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Esipuhe

Sosiaalityon koulutuksen tyoelaméldahtoisyys (ESR) -hankkeen (2008-2012)
tehtdvand on ollut kehittdd ja organisoida sosiaalityon koulutusta ja kdytdnnon-
opetusta tydeldmaildhtoisesti Valtakunnallisen sosiaalityon yliopistoverkoston
Sosnetin ja kuntien yhteistyond. Euroopan sosiaalirahaston ja Pirkanmaan elin-
keino-, liikenne- ja ymparistokeskuksen sekd Helsingin, Tampereen ja Turun
kaupunkien rahoittamassa verkostohankkeessa ovat olleet mukana sosiaalityon
koulutusta antavat Helsingin, Jyvdskylan, Lapin, Tampereen ja Turun yliopistot
sekd Itd-Suomen yliopisto ESR-rahoituksen alueellisten ehtojen pohjalta omalla
rinnakkaishankkeellaan. Yhteiseen kehittdmiseen ovat siten osallistuneet kaikki
sosiaalityon koulutusta antavat yliopistot.

Hankkeessa on ollut kyse yhtéaltd sosiaalityon koulutuksen kiaytannonope-
tuksen ja tyoeldmdyhteistyon sekd toisaalta sosiaalityon tiedontuotannon ja tyo-
elaméyhteistyon kehittdmisestd sekd alueellisesti ettd valtakunnallisesti. Hanke on
luonut perustaa alueellisten tutkimus- ja opetusympéristojen rakentamiseksi ja uu-
distamiseksi kdytinnonopetukseen ja jarjestinyt kéytdnnon opettajina toimivien
sosiaalityontekijoiden koulutusta. Tehtdvénd on ollut my6s tuottaa yhteistéd koulu-
tusmateriaalia kdytdnnonopetukseen.

Tdmaén teoksen on tavoitteena vastata viimeksi mainittuun. Idea yhteisesti
toimitettavasta kaytdnnonopetuksen kehittamistd kasittelevésta kirjasta syntyi
Rovaniemelld toukokuussa 2011 pidetystd sosiaalityon yksikoiden perinteisesté
kevitseminaarista. Yliopistojen kiytdnnonopetuksesta vastaavat opettajat esitti-
vit julkaisun keinona koota tutkittua ja analysoitua tietoa siitd, mitd hankkees-
sa, kdytannonopetuksen kehittdmisessd ja sosiaalityon koulutuksen tyoeldma-
sidoksen vahvistamisessa on saatu aikaan valtakunnallisesti ja alueellisesti seka
raportoida sosiaalityon kdytdannonopetuksen innovaatioista ja hyvistd toiminta-
tavoista. Suunnittelua jatkettiin ja julkaisun kirjoittajia haettiin avoimella kirjoit-
tajakutsulla joulukuussa 2011. Vuotta myohemmin valtakunnallisen hankkeen
padttyessé teos on valmis. Yhteisen artikkelikokonaisuuden aikaan saaminen ri-
pedssé aikataulussa on mainio osoitus Valtakunnallisen sosiaalityon yliopistover-
koston toimijoiden sitoutumisesta yhteistyohon.

Haluamme ldmpimésti kiittdd hankkeessa toimineita yliopistojen kaytdnnon-
opetuksen vastuuopettajia Tarja Juvosta, Tiina Muukkosta ja Ritva Poikelaa Hel-
singin yliopistosta, Jorma Hénnisté Jyvéskyldn yliopistosta, Ulla-Maija Rantalaihoa




Lapin yliopistosta, Arja Jokista ja Aino Ritala-Koskista Tampereen yliopistosta,
Riitta Lehtosta Turun yliopistosta, Mari Suoniota Itd-Suomen yliopistosta, Helky
Koskelaa, Niina Rantaméked, Anu-Riina Svenlinid ja Anni Vanhalaa Kokkolan yli-
opistokeskus Chydeniuksesta sekd Erna Tormélehtoa Tampereen yliopiston Porin
yksikostd. Kiitimme hankkeessa aiemmin projektipééllikkona tyoskennelleitd Tar-
ja Kemppaista ja Pia Skaffaria sekd projektisuunnittelijana toiminutta Suvi Krokia,

jotka ovat osallistuneet julkaisun ideointiin ja suunnitteluun, kuten myos alueel-

listen opetus- ja tutkimuskeskusten yhdyshenkil6itd sekd Itd-Suomen yliopiston
rinnakkaishanketta. Hankkeen ohjausryhmaille, Helsingin, Tampereen ja Turun
kaupungeille sekd ldheisille yhteistyokumppaneille sosiaalialan osaamiskeskusver-
kostolle, Talentialle ja Sosiaalialan ammattikorkeakouluverkostolle kiitos tuesta,
kommenteista ja keskusteluista.

Kiitos artikkelien kirjoittajille ja referee-arvioitsijoina toimineille henkil6ille
sitoutumisesta yhteiseen tyoskentelyyn sovitussa aikataulussa.

19.11.2012 Rovaniemelld ja Kuopiossa
Noora Tuohino, Anneli Pohjola ja Mari Suonio




Noora Tuohino, Anneli Pohjola ja Mari Suonio

Sosiaalityon kaytanndénopetus kohti
tutkimusperustaista tydelamdasuhteissa oppimista

Sosiaalityo on kehittynyt vahvasti tieteen- ja oppialana viimeisten vuosikymmen-
ten aikana. Akateemisena ja kdytdnnon tydohon pétevoittavana sen koulutuksen on
tirkedd jatkuvasti kehittdd suhdettaan tyoelamédn. Yhteiskunnan ja toimintaympé-
riston muuttuessa sosiaalityo ja sosiaalityontekijan osaamistarpeet uudistuvat, ja
tdhén sosiaalityon koulutus pyrkii vastaamaan. Suomalaista sosiaalityon koulutus-
ta ja myo0s sen kaytantoyhteyttd koskevaa tutkimustietoa on kuitenkin véhan kehit-
tdmisen tueksi.

Sosiaalityon koulutuksen tycelamdsidoksen vahvistamista on pidetty térke&-
né (esim. Aaltonen ym. 2008). Yliopistollisena oppiaineena sen yhteys ty6eldméan
kaytantoihin vaihtelee kansainvélisesti tyonantajien osallistumisen ja sosiaalityon
ymmirryksen mukaan (esim. Shardlow ym. 2011, 206). Pitevid sosiaalityon asi-
antuntijoita voidaan silti kouluttaa vain yhteydessd kaytantoihin. Téhdn kéytdnto-
yhteyteen kiinnittyy olennaisesti tietoon pohjautuva ammatillinen toiminta, mika
edellyttdd tutkimusperustaisuutta alan yhteisen kehittdmisen ja opetuksen vahvis-
tamiseksi. Tietoperustan rakentaminen on seké tyoelamén kéaytiantojen ettd koulu-
tuksen keskeinen edellytys.

Sosiaalityon koulutusta jérjestédvét yliopistot ovat kehittineet kiytdnnénope-
tusta alueellisesti ja valtakunnallisesti viime vuosina. Tam4 julkaisu on tehty osa-
na Valtakunnallisen sosiaalityon yliopistoverkosto Sosnetin vuosina 2008-2012
toteuttamaa Sosiaalitydn koulutuksen tyoeldmaldhtoisyys (ESR) -hanketta, jonka
tuella yliopistokoulutukseen on jiasennetty kiytinnonopetuksen sisallollisid, peda-
gogisia ja hallinnollisia kehittamistarpeita, jarjestetty kéytdnnon opettajina toimi-
vien sosiaalityontekijoiden koulutusta sekd rakennettu alueellisia tutkimus- ja ope-
tusymparistojé (ks. Sosiaalialan korkeakoulutuksen suunta 2007).

Téssd Sosnetin yhteistyond ilmestyvissé, referee-menettelyn lépikédyneessa ar-
tikkelijulkaisussa' analysoidaan sosiaalityon kaytdnnonopetukseen liittyvid peda-
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gogisia ratkaisuja, ohjausta ja oppimista, tydomuotoja ja mallintamista seké kehit-
tdmissuuntia ja uusia avauksia. Tavoitteena on, ettd julkaisua voidaan hyodyntad
oppimateriaalina sosiaalityon koulutuksessa, erityisesti kidytdnnonopetuksessa.

Kaytannonopetus ja sen puitteet

Sosiaalityon koulutuksessa ammatillisiin kdyténtoihin liittyvid opintoja ja harjoitte-
luja kutsutaan kaytdnnonopetukseksi, milla korostetaan niiden kuuluvan kiintedna
osana koulutukseen. Kédytdnnon jaksoilla opiskelupaikka vaihtuu yliopistolta ken-
télle, mutta kysymys on edelleen opetussuunnitelman mukaisesta ohjatusta opis-
kelusta. Samalla kiytdnnonopetus on vahvasti sidoksissa tieteellis-teoreettiseen
opetuksen kokonaisuuteen. Siind ammattikdytannot, teoriatieto, tutkimuksellinen
tyoote ja tiedontuottamisen nakokulma muodostavat yhdessé sosiaalityon koulu-
tuksen ammatillisen osaamisen, joka kehittyy toisiaan tukevan kumuloituvan op-
pimisen periaatteella lépi tutkinnon (ks. esim. Karvinen-Niinikoski ym. 2007, 36).

Kéytdnnonopetusta siséltyy sosiaalityon koulutukseen lakisddteisesti. Valtio-
neuvoston asetukseen yliopistojen tutkinnoista (794/2004, 15 §) perustuen yhteis-
kuntatieteelliseen alaan kuuluvaan sosiaalitydon koulutukseen siséltyy pakollinen
harjoittelu. Koulutus koostuu sekd kandidaatin ettd maisterin tutkinnoista, joihin
molempiin siséltyy saddoksen pohjalta kdytdinnonopetusta ja ammattikaytént6ihin
liittyvéd opetusta. Kdytdnnonopetus on laajuudeltaan Sosnetin keskindisen sopi-
muksen mukaan vihintdan 30 opintopistettd, joka jakautuu perus-, aine-, ja syven-
téviin opintoihin.

Sosiaalityon koulutusyksikoiden yhteisend ongelmana on vakiintuneen jér-
jestelmidn ja resursoinnin puuttuminen kiytdnnonopetuksen jarjestamisestéd alan
koulutuksessa. Yliopistojen rahoitusmallissa sosiaalityon koulutuksen erityisyys ei
tule huomioiduksi, silld siind se lukeutuu osaksi yhteiskuntatieteellisté alaa, jossa
muilla oppiaineilla ei ole vastaavankaltaista tiivistd kdytantosidosta. Akateemisia
ammattialoja tarkasteltaessa sosiaalityon koulutus on rakenteiltaan ja resursseil-
taan eriarvoisessa asemassa toisiin ammattiosaamiseen rakentuviin yliopisto-
koulutuksiin verrattuna. Esimerkiksi luokanopettajien, psykologien tai ladkirien
koulutuksilla on tukenaan harjoittelukoulunsa, oma koulutusalarakenteensa tai
koulutuksen erityisvaltionosuutensa.

Monitieteisissé yhteiskuntatieteiden tiedekunnissa sosiaalitydn oppiaineet ra-
hoittavat kdytannonopetuksen pddosin tuntiopetusméaararahoistaan. Voimassa on
edelleen tita kirjoitettaessa vanha sosiaalihuoltolain (710/1982, 52 §) sdddds, jonka




mukaan kunta on oikeutettu saamaan tayden korvauksen korkeakoululta toimin-
tayksikoidensd kéayttdmisestd sosiaalihuollon koulutustoiminnan jarjestaimiseen.

Kehityskulkuja kohti opetus- ja tutkimuskeskuksia

Kaytdnnonopetusta ollaan nyt 2010-luvulla kehittdmissd erillisten ESR-hank-
keiden avulla Jyvaskyldssé, Ita-Suomessa, Lapissa ja Tampereella seké vaihtelevin
rahoitusjérjestelyin Helsingissd ja Turussa, joissa opetus- ja tutkimuskeskus tai
-klinikkatoiminta on rakenteellisesti vakiintunutta. Kaikissa sosiaalityon yliopis-
toyksikoissé on siten tavoitteena luoda pysyvind yliopiston ja kdytdnnon yhteis-
tyorakenteina opetus- ja tutkimuskeskukset, jotka voisivat toimia monipuolisesti
opetuksen, tiedontuottamisen sekd kaytdnnon kokeilu- ja kehittdmistoiminnan
yhteisind solmukohtina.

Jo parikymmenti vuotta aikaisemmin, 1990-luvun alussa, useiden sosiaalityon
yliopistoyksikoiden alueilla perustettiin koulutuksen ja kuntien yhteisty6areenoik-
si opetussosiaalikeskuksia (ks. Opetussosiaalikeskustoimikunnan mietinté 1990;
Opetussosiaalikeskusten seurantatydryhmén muistio 1992). Ne rakentuivat joko
yliopistokaupungin sosiaaliviraston kanssa tehtdvén yhteistyon varaan tai olivat
verkostomaisia alueellisesti laajempia, eri kuntien ja mahdollisesti jarjestéjen muo-
dostamia yhteistyokokonaisuuksia. Kéytannonopetus kanavoitiin sopimuksellisesti
pitkélti ndihin opetussosiaalikeskuksiin, ja rakenteesta odotettiin jo tuolloin sosiaa-
li- ja terveysministerion tyoryhmaétuella (mt.) pysyvéa kéytdannonopetuksen jérjes-
telmad. Koulutus on kuitenkin laajentunut, toimintaympéristot ovat muuttuneet
ja kuntien sosiaalityé on kohdannut monia muutosprosesseja, joiden seurauksena
tuolloin rakentunut kéytinnonopetuksen malli on edellyttdnyt uudistamista. Jar-
jestelmistd ei myoskddan muutosten keskelld syntynyt vakiintunutta rakennetta, ei-
ka sille kanavoitu rahoitusta.

Sosiaalialan osaamiskeskuksia rakennettaessa 2000-luvun taitteessa lahtokoh-
tana oli myds sosiaalityon yliopistollisen koulutuksen ja tutkimuksen kéytantoyh-
teyden edistdminen. Taustavalmistelua tehtiin vield opetussosiaalikeskus-nimik-
keen alla (Sosiaalialan osaamiskeskus: opetussosiaalikeskustyoryhmidn muistio
2000). Alun perin sosiaalihuollon erityisosaamisen turvaamista (1997) koskevan
tyoryhman esittamastd yliopistollisten osaamiskeskusten ideasta kuitenkin siirryt-
tiin koulutusyksikoisté erillisten uusien kehittdmisorganisaatioiden perustamiseen
(Laki sosiaalialan osaamiskeskustoiminnasta 2001). Samalla sosiaalityon yliopisto-
koulutuksen tyoelaméayhteyden ja kdytdnnonopetuksen kysymykset jaivit edelleen
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ratkaisematta. Silti osaamiskeskuksista on useissa yliopistoymparistdissd muotou-
tunut tarked tuki ja vélitysmekanismi koulutuksen ja tutkimuksen suhteessa kéy-
tdnnon toimintakenttaan.

2010-luvun taitteessa Sosiaalityon koulutuksen tyoeldmaldhtoisyys (ESR)
-hanke on pyrkinyt vaikuttamaan kéytdnnonopetuksen organisoimiseksi ja resur-
soimiseksi pidemmalld aikavililld. Hanke on osallistunut Sosnetin ja sosiaalialan
osaamiskeskusjohtajien yhteisen niin kutsutun evo-tyéryhmén valmisteluun kou-
lutuksen ja tutkimuksen erityisvaltionosuuden saamiseksi sosiaalialalle vastaavan-
kaltaisesti kuin terveydenhuollossa on saddetty (Sosnet 2011; Terveydenhuoltolaki
2010, 7 luku). Yhtend keskeisend asiakokonaisuutena valmistelussa on sosiaalityén
kéaytannonopetuksen jarjestdmistd koskevan erityisvaltionosuuden toteutuminen,
missd tavoitteena on pysyva valtakunnallinen toiminta- ja rahoitusjarjestelma kou-
lutuksen tyoelamasuhteen rakentamiseen. Tavoitteena on, ettd sen avulla saataisiin
vakiinnutettua my0s kaytdnnon opettajina toimivien sosiaalityontekijoiden ohja-
uskoulutukset sekd opetus- ja tutkimuskeskukset pysyvinéd koulutusyksikoiden ja
tyoelamén yhteistyorakenteina.

Koulutusyksikoiden kaytinnonopettajille ja -opetuspaikoille maksamat ra-
halliset palkkiot vaihtelevat eri yliopistoissa. Sosnetin ja sosiaalialan osaamis-

keskusjohtajien tyéryhmé (Sosnet 2011) on esittényt, ettd sosiaalityon koulutuk-

seen suunnattaisiin kdytannonopetuksen opiskelijakohtainen maééréraha, jolla
katettaisiin pienryhméopetuksesta, yliopisto-opettajien suunnittelu-, ohjaus- ja
arviointikdynneistd, tydbmenetelmien kaytdnnon opetuksesta ja ohjauksesta, kay-
tdnnonohjaajien koulutuksesta seké palkkioista aiheutuvat kustannukset. Silloin
kéytannonopetusta olisi mahdollista kehittdd ajantasaiseksi, yhteiskunnalliset ja
alueelliset muutokset ja tarpeet huomioivaksi monipuolisemmaksi tutkimukseen
perustuvaksi opetukseksi.

Yhteniisen jdrjestelmén lisdksi olennaista on, ettd sosiaalitydn tutkimus- ja
opetusympiristoissd kehitetddn kaytdnnon opetuksen rakenteita ja sisdltoja alu-
eelliset erityispiirteet huomioiden. Rakentuvissa opetus- ja tutkimuskeskuksissa
yliopistot, ammattikorkeakoulujen sosiaalialan koulutusyksikot, sosiaalialan osaa-
miskeskukset sekd kunnat, kuntayhtymit ja jérjestot toimivat yhteistyossda. Ope-
tusministerion tyoryhméesityksen (Sosiaalialan korkeakoulutuksen suunta 2007)
pohjalta opetus- ja tutkimuskeskusten (-klinikoiden) yhteistydrakenne luodaan
yliopistojen yhteyteen. Kehittdmistyossa on myos térkedd huomioida kaytannon-
opetuksen tasalaatuisuus ja korkeatasoisuus sen jarjestamispaikasta riippumatta.




Kasitteiden etsintaa

Yliopistolain (558/2009, 2 §) mukaan yliopistojen tehtdvind on antaa tutkimukseen
perustuvaa ylintd opetusta. Tyoelamaldhtoisyys on koulutuspoliittisena kasitteena
usein liitetty ammattikorkeakoulutukseen (ks. esim. Neuvonen-Rauhala 2009; Am-
mattikorkeakoululaki 351/2003). Yliopistojen tehtaviksi asetetaan edelld olevassa
yliopistolain pykéléssa (2 §) toimia vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan kanssa
sekd edistdd tutkimustulosten yhteiskunnallista vaikuttavuutta. Vuorovaikutuksel-
lisuus ja vaikuttavuus ovat kuitenkin kasitteind moniulotteisempia kuin tyéeldma-
lahtoisyys. Voidaan kysyd, mitd menetdmme kéyttdessimme kapeampaa ja kay-
tdntoja enemmén annettuina ottavaa tydelamaldhtoisyys-kasitettd. Selvda on, ettd
sosiaalityon koulutus ja tutkimus tarvitsevat osaltaan kdytantoyhteyttd alan amma-
tillisen luonteen vuoksi. Koulutusta ja tutkimusta kehitettdessi tavoitteena on vah-
vistaa niiden ty6eldmélahtoisyytta tai -sidosta, -kytkentdd, -yhteyksid ja -suhteita.
Naitd erilaisia ilmaisumuotoja esiintyy tdmén kirjan teksteissa.

Kaytettyihin kasitteisiin voidaankin suhtautua kriittisesti. Tyoelamalahtoisyys
viittaa kaytantojen lahtokohdista nousevaan, ehka suhteellisen yksipuoliseen tar-
kastelukulmaan, jossa ty0eldma asettaa perustan ja kriteerit ilmitiden jasenta-
miselle ja toiminnalle. Silloin koulutus perustuisi puhtaasti tydeldmissa raken-
tuville ehdoille, ja uusien kehkeytyvien mahdollisuuksien merkityksid ei vield
osattaisi ennakoida. SosiaalityOssa se voisi tuottaa esimerkiksi asiakaskohtaisen
tyon painottumista muiden tyon osa-alueiden kustannuksella ja ehkiisevén tai
rakenteellisen tyon merkityksen ohentumista kuormittuneen kiytinnon tyon
painopisteiden mukaisesti.

Téssd julkaisussa kaytetddn myos toisenlaisia ilmaisuja, kuten tyoeldma- tai
kaytantoyhteydet, tyoelamiasidokset sekd tyoeldmiasuhteet. Niiden painopiste on
selvisti enemmaén koulutuksen ja tydelamén vuorovaikutuksellisuudessa, molem-
minpuolisessa dialogissa, jossa kumpikin voi kehittyé toistensa kanssa yhteistyossd,

toisiinsa vaikuttaen ja toistensa peilipintana. Kysymys ei ole suoranaisesti tyoela-

maldhtoisyydestd vaan kidytinnon, opetuksen, tutkimuksen sekd kehittdmisen ja
kokeilutoiminnan vuorovaikutuksellisesta yhteydesta eri toimijoiden yhteistyoné
sekd néiden rajapinnoista, jossa toimien kaikki osapuolet hyotyvit.

Sosiaalityon ammatillisuus edellyttdd kéytdnnon, teorian ja tutkimuksen vuo-
rovaikutuksellisuutta jo koulutusvaiheessa. Sosiaalityon opiskelijoiden nakemyksié
alan koulutuksesta Englannissa tutkineiden Diane Simpsonin ym. (2010, 739-742)
mukaan yliopistojen tdytyy varmistaa, ettd sosiaalityostd valmistuvilla on tyossd
tarvittavat tiedot ja taidot. George Wilson ja Berni Kelly (2010) ovat todenneet,
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ettd mitd paremmin teoreettisen ja kdytdnnon tiedon oppiminen integroituvat
toisiinsa, sitd valmiimpia opiskelijat ovat kdytdnnon tilanteiden analysoimiseen.
Koulutuksesta saatavan osaamisen téytyy siis vastata ammatillisen toiminnan vaa-
timuksia. Vaikka sosiaalityon kaytdnnonopetusta on jasennetty ja kehitetty kdytén-
non toimintaympéristoissa (esim. Hinkka ym. 2009), erityisesti sosiaalitydn ope-
tukseen ja koulutukseen kohdistuva tutkimus on ollut Suomessa melko véihaista.

Johdantoluvussa kiaytdnnonopetus kirjoitetaan yhteen, milld halutaan koros-
taa sen kasitteellistd merkitystd ja yhteismitallisuutta yliopistollisessa opetuk-
sessa kaytettdvien kisitteiden, kuten esimerkiksi menetelméopetuksen, kans-
sa. Kirjan artikkeleissa puhutaan sekd kiaytannonopetuksesta ettd kdytdnnon
opetuksesta kirjoittajien valinnan mukaan. Toisaalta voimme asettaa késitteen
kriittiseen tarkasteluun. Onko siiné kyse kiytantojen opettamisesta sindnsd, ar-
jen padomana ja kaiken kaytdnnon tyon lahtokohtana painottaen opettamisen
ja kaytdntojen lahtokohtia. Vai onko kyse pikemminkin kdytdnnon tyon, sithen
liittyvien analyyttisten kysymysten, tutkimustiedon, kokeilu- ja kehittdmistoi-
minnan keskindisestd suhteesta. Mikili ndin on, voisimme kutsua kidytinnon-
opetusta kehittyneemmin tutkimusperustaiseksi tydelamésuhteissa oppimiseksi.
Kyseessa ei ole niinkéédn ulkopuolelta tuleva tai annettava opetus vaan oppimisen
mahdollistuminen prosesseissa.

Tutkimusperustainen tydelamasuhteissa oppiminen

Sosiaalityén koulutukseen liittyen on kayty keskustelua tutkimussuuntautunei-
suudesta tai tutkivasta sosiaalitydstd (esim. Karvinen-Niinikoski 2005). Vihem-
mén on tuotu esiin tutkivaa oppimista. Tutkimusperustaisuutta ja tietoisempaa
tutkimustiedon soveltamista pidetddn sosiaalityon kdytdnnoissé entistd tiarkedm-
pind. Kéytdnnonopetuksen kehittdmisen liséksi yliopiston ja kentén toimijoiden
yhteistyon tiivistdminen on mahdollistanut laajemminkin monipuolista vuoro-
puhelua tutkimuksen ja kaytinnon valilla. (Piippo ym. 2012.) Kaytdnnonopetus
voi osaltaan olla tukemassa erilaista kdytdnnon ammatillista toimintaa vahvista-
vaa tiedontuottamista. Se edellyttda kuitenkin tutkimuksellisen oppimisen uu-
denlaista painottamista sekd tiiviimpad yhteistyotd kentdn toimijoiden kanssa
kéaytdnnon jaksojen suunnittelussa.

On tdrkedd jasentda kaytannonopetusta tutkimusperustaisuuden pohjalle (ku-
vio 1). Akateeminen koulutus pohjautuu perinteisesti tutkimukseen, jolloin opete-
taan sitd, mitéd tutkitaan. Sosiaalityon koulutus perustuu tutkimusorientoituneelle
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opetukselle siten, ettd tiedontuottaminen eri muodoissaan on opiskelijoiden kes-
keinen tehtévaalue (ks. esim. McCrystal & Wilson 2009). Samalla uusi tieto tuottaa
kéytdntoihin uusia toimintamahdollisuuksia. Tutkimusperustaisessa opetuksessa
ja kéytannoissa tutkittu tieto osaltaan ohjaa toimintaa ja tuottaa uudenlaista toi-
mintaa. Parhaimmillaan tutkimusperustainen tyoeldmésuhteissa oppiminen to-
teutuu opetuksen ja sen pedagogisten ratkaisujen seké kdytdnnon ja tutkimuksen
leikkauspisteessa ja rajapinnoilla.

TUTKIMUS
b, x

OPETTAMINEN -
A 4T KAVTANTO

PEDAGOGIIKKA

Kuvio 1. Tutkimusperustainen sosiaalityén opetuksen ja kéytcintdjen suhde.

Opiskelijoille on médritelty osaamistavoitteet opintojaksoittain. Ndmé osaamista-
voitteet linjaavat, millaisia pedagogisia ja sisallollisid ratkaisuja opetuksessa teh-
déddn eli millaisten opetuksen muotojen kautta osaamistavoitteet ovat saavutet-
tavissa. Kaytannoistd lahtevit tiedon ja tutkimuksen tarpeet luovat konkreettisia
opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksia. Téssé sosiaalityon koulutuksen tavoittei-
den saavuttamisessa kiytinnonopetus on yksi keskeinen opetuksen toteuttamisen
muoto. Kéytdnnonopetuksen osaamistavoitteet asettuvat kdytdnnon taitojen har-
jaannuttamisen ja oppimisen seka teoreettisen tiedon ja tutkimuksellisen tiedon-
tuottamisen rajapinnoille. Oleellista on, ettd ndma tavoitteet suhteutetaan opinto-
jen vaiheeseen ja opiskelijoiden olemassa olevaan tietotaitoon. Erityisen haasteen




sosiaalityon koulutuksen kiaytannonopetukselle tuo sosiaalityon tydomenetelmien
opetus. Susan M. Peterson ym. (2011) esittdvit mielenkiintoisen mallin, jonka mu-
kaan opetuksessa yhdistetty tutkimusndyton kriittinen tarkastelu ja kéyténtojen
opiskelu seki soveltaminen lisisivit opiskelijoiden kokemusta omasta osaamisesta
ja valmiudesta soveltaa tydomenetelmié kaytdntoon.

Kaytannon praktisen osaamisen lisdksi sosiaalityontekijoiltd edellytetddn tule-
vaisuudessa entistd enemmaén valmiutta tiedon tuottamiseen tutkimuksen keinoin.
Oman tyon tutkimisen ohella sosiaalityontekija akateemisen ammatin edustajana
pédsee soveltamaan koulutuksen kautta saamaansa tutkimusmenetelméosaamista.
Liséksi tutkimukselliseen ndytt6on perustuvien kdytdnnon toimintojen (evidence-
based practice) oletetaan lisadntyvan. Tamé luo haasteita niin yliopiston kuin kéy-
tdnnon toimijoille. Millaista tutkimusta tarvitaan esimerkiksi sosiaalitydssd kay-
tettdvistd menetelmisté, kuinka niita sovelletaan kdytdnnossd ja milld keinoin niita
opetetaan opiskelijoille?

Nakokulmia kdytannonopetukseen

Kirjassa on neljd osaa. Kukin artikkeli muodostaa itsendisen kokonaisuutensa,
mutta olemme jakaneet ne neljadn pdateemaan: 1) opetuksellisiin orientaatioihin,
2) oppimiseen ja pedagogiikkaan, 3) ohjaukseen analyysin kohteena sekd 4) tyo-
muotoihin ja avauksiin.

Ensimmdisesséd opetuksellisten orientaatioiden osiossa Pauli Niemeld jasentdd
sosiaality6td ja sen koulutusta tapauskohtaisen prosessimallin avulla. Maarit Kaira-
la, Sanna Léhteinen ja Laura Tiitinen puolestaan nostavat keskusteluun rakenteel-
lisen sosiaalityon opettamisen merkityksen.

Toinen osa kasittelee erityisesti oppimiseen ja pedagogiikkaan liittyvid kysy-
myksid. Suvi Krokin ndkékulma on sosiaalityon opiskelijan asiantuntijaksi kasvami-
sessa ammatillisten opintojen aikana. Ilmari Rostila tarkastelee, miten kehittamis-
tyon harjoittelu tukee sosiaalityon opiskelijoiden ammatillisuuden omaksumista.
Aino Kédridinen analysoi sosiaalityon opiskelijoiden laatimia kaytantotutkimuksia
ja niihin liittyvia tutkijuuden, oppimisen ja ammatillisuuden prosesseja. Anniina
Kaittila, Riitta Lehtonen, Leo Nyqvist ja Hannele Réihé tutkivat sosiaalityon ja psy-
kologian opiskelijoiden kokemuksia moniammatillisesta opetusklinikasta amma-
tillisten valmiuksien nékokulmasta.

Kolmannessa osassa tarkasteltavana on opiskelijan ohjaus. Osassa tuodaan esiin
kolme nikokulmaa: tydnohjaus, ohjaajana toimimisen reflektiivinen nakokulma ja

15




kaytdnnon opetuksen ohjaajakoulutus. Ulla-Maija Rantalaiho pohtii tyénohjauk-
sen paikkaa ja merkitystd sosiaalityon opinnoissa. Riitta Laasi ja Maarit Koivisto
avaavat sosiaalityontekijan ja opiskelijoiden ohjaajan nédkokulmasta moniammatil-
lisen opetusklinikan tyoskentelyd. Anssi Savolainen, Mari Suonio ja Raija Vdisdnen
erittelevit kaytannonohjaajaksi sosiaalialalle koulutettujen kokemuksia ohjaustie-
tojensa ja -taitojensa kehittymisesta.

Neljannesséd osassa kisitelldan kéaytdnnon opetuksen tyomuotoja ja tehddén

avauksia tulevaisuuden nikokulmiin. Ilse Julkunen, Asa Rosengren, Eivor Oster-

lund-Holmgvist ja Eini Pihlajaméki tarkastelevat ruotsinkielisen, moniammatil-
lisen praksisareenan kehitystd ja teoreettista perustaa. Tiina Muukkonen, Laura
Yliruka ja Erja Saurama analysoivat Praksis-toiminnan merkitystd oppivalle kay-
tdnnolle ja tiedon kumuloitumiselle. Anni Vanhala ja Suvi Krok pohtivat tyoelama-
lahtoisyyttd sosiaalitydn oppiaineen ja kdytannon vilisend sidoksena ja jannitteend.
Virpi Filppa, Tarja Kemppainen ja Eeva Rossi jdsentdvit sosiaalialan ammattilais-
ten ja sosiaalityon opiskelijoiden ajatuksia sosiaalityon kéytinnon opetuksesta ja
sen kehittamisesté.
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Pauli Niemeld

Tapauskohtaisuus sosiaalitydssa
"Case Study - Case Work - Case Evaluation”-prosessimalli
sosiaalitydn ja sen kdytannon opetuksen jasentdjana

1 Johdanto

Sosiaalityossd toimitaan yleensé tapauskohtaisesti, mutta tyon kohteena oleva tapaus
voi vaihdella monin eri tavoin. Sosiaalitydn kohteena asiakastapauksessa on yleensa
héiri6 ihmisen ja hdnen ympéristonsa vilisessd vuorovaikutussuhteessa. Kyseinen
hairi6 voidaan ilmaista myo6s késitteelld “hyvinvointivaje”. Tama vaje tai puute, dep-
rivaatio, voi koskea esimerkiksi toimeentuloa, palkkaty6td, koulutusta, ihmissuhtei-
ta, osallistumista ja osallisuutta. Tapauskohtaisen sosiaalityon ohella keskeiseksi on
noussut rakenteellisen sosiaalityon kisite. Silla tarkoitetaan sosiaality6td, jolla voi-
daan vaikuttaa muun muassa paattdjiin ja sosiaalisten uudistusten aikaansaamiseen.
Niinpé tiedon tuottaminen, sosiaalisten raporttien laatiminen ja yhteiskunnalliseen
keskusteluun osallistuminen on keskeistd rakenteellisessa sosiaalityossa.

Téssd artikkelissa analysoidaan vain tapauskohtaista sosiaality6td. Tehtévana on
analysoida, milld tavalla tapauskohtaisuus — ideaalimallin tyyppisesti — jasentyy so-
siaalityOssd ja sen kdytdnnon opetuksessa. Tamén tehtdvén toteuttamiseksi erittelen
niitd relevantteja prosessin osatekijoitd, joiden mukaan tapauskohtaisuuden periaate
sosiaalityossé ja sen kéytdnnon opetuksessa voi toteutua systemaattisesti. Jokapéi-
viisessd kdytdnnon sosiaality0ssé toteutetaan ndité prosessin osatekijoitd osin luon-
nostaan, mutta se, miten systemaattisesti ja tietoisesti niitd toteutetaan, on epéselvas.
Tamin artikkelin analyysi on luonteeltaan puhtaasti teoreettinen. Laadittavana on
tapauskohtaisen sosiaalityon ja sen kdytdnnon opetuksen jasentdmismalli.

2 Tapauskohtaisuus

Tapauskohtaisuuden késitettd voidaan avata monin eri tavoin (Stake 1995; Yin
2002). Ensinnékin tapauskohtaisuus merkitsee, ettd kyseessd on jokin rajattu il-
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mi6. Sosiaalityossd se tarkoittaa muun muassa, ettd tiettyyn eldméntilanteeseen
halutaan puuttua ja muuttaa se suotuisammaksi. Toiseksi tapauskohtaisuus mer-
kitsee, ettd kyseessd on kokonaisvaltainen, holistinen ilmi6. Talloin olennaista on
hahmottaa ilmi6on liittyvit ja vaikuttavat eri tekijat. Tama edellyttad sosiaalityolta
usein vaativaa ja tyoldstd tilanneselvitysté ja -arviota.

Tapauskohtaisuuden relevantti analyysi edellyttdd sen méadrittamistd, mité ta-
pauksella sindnséd ymmaérretaén. Tapaus voi olla yksittdinen ja erityinen laatuaan,
mutta se voi olla my6s hyvin yleinen, jolloin aiempien samantyyppisten tapauksien
tuntemuksesta on apua uuden tilanteen hahmottamisessa (Stake 1995; Yin 2002).
Tapaus voi olla muun muassa jokin olemassa oleva kokonaisuus konteksteineen,
ympiéristoineen. Téllainen kokonaisuus voi koskea ihmisyksilod, perhettd tai yhtei-
s0d. Samaten asuinalue, yhdyskunta, kunta, kaupunki ja koko yhteiskunta kuuluvat
ontologiseen kategoriaan “olla” Olennaista on se, ettd tapaus kyetddn rajaamaan
joksikin olemassa olevaksi kokonaisuudeksi omine konteksteineen. Téssd mieles-
sd eri tason sosiaaliset ongelmat voi ndahdé tapauskohtaisesti. Niinpa esimerkiksi
yhteison ongelmiin kohdistuva sosiaality6 on luonnehdittavassa samalla tavalla ta-
paustyoksi kuin esimerkiksi yksilon pulmiin kohdistuva tapausty6. Nyt tapauksen
taso on hierarkkisesti ylempéna kuin yksittdisen ihmisen taso.

Tapaus voi olla myos jokin tietty tapahtuma tai toiminta. Tapahtuma voi olla
esimerkiksi jokin historiallisesti merkittava, kuten esimerkiksi sota, luonnonmul-
listus, vallankumous, lama, reformi tai rakenteen muutos. Se voi olla niin ikdan
yksilollisesti tai perheyhteisollisesti merkittavd, kuten esimerkiksi avioliiton solmi-
minen, avioero tai lapsen syntyma. Sosiaality6lle odotuksia aiheuttavia tapahtumia
ovat muun muassa taloudellinen konkurssi, tydttoméksi joutuminen, vanhemman
kuolema tai sairastuminen tai vikivalta perheessa.

Sosiaalityossd on usein olennaista jasentdd tapaus inhimillisen toiminnan
kautta. Talloin kyseessd on tapaus, jossa ihmistd ja hdnen sosiaalisia kytkoksidan
(perhettd, asuinkumppaneita, yhteis64 jne.) tarkastellaan toiminnallisena kokonai-
suutena. Keskeisid kysymyksid ovat tdlloin esimerkiksi seuraavat. Miten ihminen

ja hdnen perheensa tulevat toimeen? Milld tavalla perheessi huolletaan ja kasvate-

taan lapsia? Miten ihmiset osaavat ja kykenevit toimimaan eldméntilanteessaan?
Millaista tukea ja voimavaroja he tarvitsevat selviytydkseen omassa elamassdin?
Tapaus on aina kontekstista, ymparistostd, riippuva ilmio. Kontekstisidonnaisuus
tekee siitd usein vaikeasti hahmottuvan, koska tapauksen ja sen kontekstin rajat saat-
tavat olla hailyvid. Juuri timé tapauksen ja sen rajojen hailyvyys tekee tapauskohtai-
sesta tyOstd ja sen opetuksesta — kuten myos tapaustutkimuksesta — haasteellisen.
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Kulloinkin vallitsevien elinolosuhteiden vaikutus tapauksen luonteeseen on
kontekstivaikutusta, jota tapauskohtaisessa sosiaalityossé voidaan hyodyntéd esi-
merkiksi tilanteen arvioinnissa. Kontekstivaikutus tapahtuu rakenteesta (makro-
tasosta) toimintaan (mikrotasoon) pdin ja menneestd nykyisyyteen péin. Samalla
kontekstivaikutukseen liittyy aina palaute. Toiminnalla ja erityisesti yhteistoimin-
nalla voidaan vaikuttaa rakenteita muuttavasti.

Kontekstivaikutuksen dynamiikan tuntemusta voidaan kéyttda tapaustyos-
sd hyviksi. Tamdn dynamiikan ymmaértdminen lisdd havainnoinnin ja ajattelun
oikeellisuutta tapaustydssd ja sen opetuksessa. Olosuhteiden, rakenteiden ja
menneisyyden kokemusten lisaksi kontekstivaikutuksiin kuuluvat osakulttuu-
rien vaikutus, erityisesti nuoruudessa tai poikkeavassa kayttdytymisessd. Tar-
kedtd on tuntea niin sanotun tartuntavaikutuksen” dynamiikka tiedon, asen-
teiden, arvojen ja normien omaksumisessa sekd niiden siirtymisessi oppimisen
vilitykselld sukupolvelta toiselle. My6s tdmdn dynamiikan kéytté on sosiaali-
tyossé keskeista.

Sosiaalityon klassikoista erityisesti Mary Richmond tunnisti ja nosti aikoinaan
esiin sosiaalityon tapauskohtaisen luonteen. Molemmat hénen pédateoksensa ("So-
cial Diagnosis” 1917 ja "What is Social Case Work” 1922) painottavat tapauskoh-
taisuutta sosiaalityon ymmartimisessd ja kdytdnnon tyossi. Ensimmadinen julkaisu
painottaa sitd diagnosointina ja toinen tyoprosessina.

3 Tulkinnallisia ongelmia

Suomessa tapauskohtaisen sosiaalityén ymmaértdmiseen ja hyvidksymiseen on
liittynyt erditd pulmia. Yhtaalta kyse on osittaisista késitteellisistd vadrinym-
marryksistd tai tulkinnoista ja toisaalta ideologisesta tai toimintatapaan liit-
tyvéstd vastustuksesta. Ensin mainitussa ongelmana on ollut késitteen “case”
tulkinta ja suomennos. Esimerkiksi Aulikki Kananojan ja Anni Pentinméien
oppikirjassa "Yksilokohtainen sosiaality6” (1977) kisite "yksilokohtainen” vies-
tittdd psyko-orientoitunutta ndkokulmaa sosiaalityohon. Kirjassa se ilmenee
egopsykologisena korostuksena. Yksilon psyyken kehitysdynamiikan tunte-
mus on sosiaalitydssé tirkedd — vaikuttaahan ihmisen menneisyys hédnen ny-
kyisyyteensd, myos kontekstiteorian mukaisesti. Silti sosiaalityéon mieltdminen
ja nimedminen “yksilokohtaiseksi” on aiheuttanut virheellisia mielleyhtymi&
tapauskohtaisesta sosiaalityostd. Télloin sosiaality6td on moitittu muun mu-
assa sosiaalisten ongelmien psykologisoinnista. Psykoteorian lisdksi kyseisessd
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kirjassa esitetddn sosiaaliteoria "yksilokohtaisen sosiaalitydn” toisena teoriana,
jolloin kirjan orientaatiota voi pitdd psykososiaalisena.

Richmondin luonnehdintaa, ettd sosiaalityén paaméira on persoonallisuuden
kehittyminen, on kritisoitu sosiaalityén psykologisointina (Sipild 1989). Richmond
korostaa kuitenkin persoonallisuuden kehittymisen eli ihmisen autonomisoitumi-
sen olevan sosiaalityon ylin paédmééra, jolloin se on ennen muuta seurausta kussa-
kin tapauksessa sosiaalityontekijoiden tekemadsté elinolojen ja ihmissuhteiden pa-
rantamistyostd ja tyoskentelysté asiakkaiden kanssa, erityisesti kasvavan lapsen tai
nuoren hyviksi. Tassd mielessa ihmisen persoonallisuuden kehittdminen ei siis ole
sosiaalityon kohde, objekti, vaan persoonallisuuden kehittymisen ajatellaan olevan
seurausta siitd, kun kasvavan ja aikuistuvan ihmisen ihmissuhteet ja muut elinolot
ovat kunnossa tai ne saadaan sosiaalityon avulla kuntoon. Vajeelliset suhteet ja vir-
heelliset kytkennét ihmisen ja hdnen ympéristonsa vélisessd vuorovaikutuksessa
ovat sosiaalityon kohde.

Ideologisessa tapauskohtaisen sosiaalitydon vastustuksessa on kyse usein siitd,
ettd sosiaalisten ongelmien poistamisen ajatellaan tapahtuvan parhaiten rakenteel-
lisena muutoksena makrotasolla, esimerkiksi poliittisella tai yhteiskuntapoliittisel-
la tasolla. Ajatus on yhteensopiva epésuotuisten kontekstivaikutusten korjaamisen
nékokulmasta, mutta todellisuudessa kaikkia negatiivisia, erityisesti yhteiskunnan
makrorakenteellisia kontekstivaikutuksia ei voida poistaa. Ainakaan se ei onnis-
tu niin pikaisesti, kuin asiakkaiden eldmaéntilanne edellyttdisi. Niinpa ihmisen on
yleensd vain tultava toimeen omassa vajeellisessa tai virheellisesti organisoitu-
neessa ympéristossadn. Talloin se, miten hiantd katsotaan voitavan auttaa hidnen
elaméntilanteessaan, on sosiaalityolle keskeinen tapauskohtainen kysymys. Sosi-
aalityossa ei voida jaddd odottamaan mahdollista rakennemuutosta. Muuten apua
tarvitseva ihminen jéisi heitteille.

Vield yksi toiminta- ja hahmottamistapaan liittyvd ongelma koskee sitd, ettd
sosiaalityon tapauskohtaisuutta on pidetty liiaksi sosiaalisia ongelmia yksil6ivana.
Esimerkiksi Veikko Piirainen (1954) korosti aikoinaan sosiaalihuollossa huolto-
toimenpiteiden merkitystd. Ajatuksena on, ettei ihmistd tule muuttaa, vaan tukea

hénta erilaisilla huoltotoimenpiteilld. Olennaisia ovat tilloin samalla my6s huol-

totoimenpiteitd koskevat reformit, uudistukset. Rakenteellisella sosiaalityolla aja-
tellaan voitavan vaikuttaa reformien aikaansaamiseen. Sosiaalihuollon lainséadén-
non uudistamistydryhmén loppuraportissa (Sosiaali- ja terveysministerié 2012)
rakenteellista sosiaalityotd painotetaan aikaisempaa voimakkaammin sosiaalityon
tyomenetelménd.




Tapauskohtaisuuden nédkokulma sosiaality0ssd ei siis ole suinkaan itsestddn sel-
vd. Pdinvastoin "keisworkkiin” on kohdistunut paljon kritiikkid, ja siihen sisaltyy
yhtaéltd vadrinymmarryksia ja virhetulkintoja seké toisaalta myos asenteellisuutta
ja ennakkoluuloja. Haluan korostaa sitd, etté tdssa artikkelissa késitettd "tapaus” ei
tule ymmartad rinnakkaisena yksilon késitteelle. Sosiaalityosséd tapauksen kisite
muotoutuu kyseessé olevan ongelman mukaan, jolloin se koskee yleensd toimintaa
eli ihmistd toimivana olentona ja samalla aina my6s toiminnan kontekstia, ihmisen
elinolosuhteita ja ihmissuhteita.

Mitd enemmaén aikaa on kulunut, sitd selvemmin richmondilainen case-ja-
sennys sosiaalityostd on voittanut alaa sosiaalityon ymmairtédmisen ja tekemisen
perussuuntauksena. Nékokulman vahvistumisesta ei kuitenkaan ole seuran-
nut "rakenteellisen sosiaalityon” vaheksymistd. Olennaista tapaustydssd ja sen
opetuksessa on kuhunkin tapaukseen liittyvdn omintakeisen problematiikan
hahmottaminen ja ratkaisujen etsiminen siihen. Esimerkiksi Lapin yliopistossa
sosiaalityon koulutusta on toteutettu, ainakin osin, jo pitempddn ongelmanrat-
kaisumallin mukaisesti. Ongelmanratkaisu-malli on tapauskohtaisessa tyossa
keskeistd. Ongelmanratkaisumalli on myos tapa korostaa sosiaality6ta tavoitteel-
lisena toimintana (Rostila 2001).

My6s Itd-Suomen yliopiston Kuopion kampuksella sosiaalityon koulutusta
on alettu suunnata entisté selkeimmin tapauskohtaisuuden mukaisesti, nivomal-
la yhteen sosiaalityon tapaustyon kdytdnnon opetusta sosiaalityon tapaustutki-
muksen opetuksen kanssa. Jatkossa on kehitettdvi ja integroitava vield tdhan ko-
konaisuuteen sosiaalityon tapauskohtaista arviointia ja sen tutkimusta koskeva
opetus. Tdmédn péivén iskulauseena on “evidence-based policy” (Pawson 2006),
jonka mukaan ty6lla on voitava osoittaa olevan sellainen perusta, ettd sen avulla
voidaan saada ratkaistua ongelmia, aikaisempien esimerkkien mukaisesti, tulok-
sekkaasti ja vaikuttavasti.

Millainen sitten olisi sellainen tapauskohtainen kdytdnnon opetus, joka
tuottaisi hyvid valmiuksia tapauskohtaiseen kidytdnnon sosiaalityohon? Avaan
tatd seuraavassa luonnosmaisesti, lahtemalld liikkeelle sosiaalityon tyokéytan-
nostd, joka tarjoaisi samalla perustan sosiaalitydon kaytdnnon opetuksen ja-
sentdmiseksi. On huomattava, ettd niin opetuksessa kuin itse tyossdkin nama
esittdméni tapauskohtaisuuden vaiheet menevit limittdin ja lomittain. Esitys-

teknisesti esittelen ne tdssd perdkkdin, ikdén kuin loogisena jatkumona. Aja-

tuksena kiytdnnon opetusta koskevassa tapauskeskeisessd mallissa on se, ettd
tapaukset toimivat ongelmaldhtoisessa oppimisessa opetuksen vilinein.
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4  Tapauskohtaisuuden prosessimalli

4.1 Case Study -vaihe

Kaikessa sosiaalitydssa — ja samalla sen kdytdnnon opetuksessa — aivan keskei-
nen ja ensimmadinen tehtdva on tunnistaa ongelma eli se, mistd hyvinvointiva-
jeesta tai ongelmasta tapauksessa on kyse. Opetuksessa se tarkoittaa laaja-alai-
seen ihmiskasitykseen ja ympéroivin yhteiskunnan tuntemukseen perustuvan
hyvinvointiteorian opettamista ja jdsentdmistd opiskelijoille. Kysymys, “misté
hyvinvointivajeesta kussakin tapauksessa on kysymys’, on kaikkein tarkein ta-
pauskohtaisessa sosiaalityossa.

Oikean kysymyksen asettaminen kuuluu tutkivaan tyotteeseen, ei vain tut-
kimusprosessiin. Professionaalisissa ammateissa, kuten sosiaalitydssd oman alan
ylimpénd ammattikuntana, tutkiva ote (approach) on koko tyon perusta, koska ty6
perustuu alan tiedon hyvaksikdyttamiseen. Tieto on tyon véline (IFSW 2000). Mi-
kéli asiakkaan tapauskohtaista ongelmaa tai usein ongelmakimppua ei tunnisteta,
sosiaalityokadn ei voi kohdentua relevantilla tavalla. Ongelman tunnistamiseen on
kuitenkin usein aivan liian vdhidn aikaa sosiaality6ssd. Ongelman tunnistaminen
tarkoittaa juuri tiedonmuodostusta kyseessé olevasta tapauksesta.

Ruotsalaisessa, swednerildisessd sosiaalitydon prosessimallissa téstd vaiheesta
on puhuttu "esivalmentautumisena” Kyse on kuitenkin jo hyvin keskeisesté tapaus-
tutkimuksellisesta orientoitumisesta. Koulutuksessa tutkimustiedolla on yleensa
itseisarvo. Kéytinnon sosiaalitydssi silld on valinearvo. Tapaustutkimuksessa pu-
hutaankin téltd osin “ohjaavasta tapaustutkimuksesta” (Yin 2002). Se on luonteel-
taan ohjaavaa, koska tapaustutkimuksellinen tiedon tuottaminen toimii vélineena
ty6lle ja kehittamiselle. Joskus puhutaan yksinkertaisesti vain vélineellisestd tiedo-
nintressistd. Tieto toimii tyon vélineené.

Ongelman tunnistaminen edellyttdd seka alustavaa tiedollista selvitystd ja ti-
lanteen jasentédmistd ettd sittemmin syventdvéd tiedon tuottamista. Usein tésté
tyovaiheesta puhutaan kiytdnnossd yksinkertaisesti vain tilannekartoituksena, ti-
lanneselvityksena tai tilannearviona. Kartoituksen, selvityksen ja arvion tekemisen
keinoina ovat tutkimusmetodit. Niistd tavanomaisin on haastattelu. Myos havain-
nointi ja kysely ovat yleisid menetelmié. Erilaiset dokumentit, kuten raportit, asia-
kasasiakirjat (aktit), ohjeet, lainséddddnto, ovat sosiaalityGssd yleisesti hyodynnetty-
ja tietolahteité.

Kysymykseen, "mistd tapauksessa on kysymys’, on kidytinnon opetuksessa
suunnattava ensimmadinen fokus. Kaiken toiminnan, niin sosiaalityon tekemi-
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sen kuin tyotéd tukevan tiedon tuottamisenkin ydinkysymys on relevantti prob-
lematisointi, oikea kysymyksenasettelu. Tahdn opetuksessa on syytd panostaa.
Problematisointi eli kysymyksenasettelu edellyttdd myos ongelman selkeén kasit-
teellisen madrittelyn, eksplikoinnin ja perusteluiden esittamisen tai toisin sanoen
argumentoinnin sille, ettd kyseessd on relevantti problematisointi. Nédin ollen
myos kéytdnnon sosiaalityossd filosofis-teoreettiset ajattelutoiminnan elemen-
tit (problematisointi — eksplikointi — argumentointi) ovat tarkeitd, mutta nyt ne
ovat apuvilineend kaytdnnon tyon tekemiselle. Ne ovat vilineellisessd, ohjaavas-
sa asemassa itse toimintaan néhden. Sosiaalityon kdytannon opetuksessa opiske-
lijoilta edellytetddn tdménkaltaisen filosofoinnin oppimista, niin ett siitd muo-
dostuu perusta tutkivalle tyGotteelle sosiaalityoté tehtdessa.

Alustava tiedollinen selvitys ja oikean kysymyksenasettelun l6ytdminen mah-
dollistavat ongelman tunnistamisen, joka puolestaan on edellytyksend asianmu-
kaiselle ongelman mddrittelylle. Richmond puhui aikoinaan sosiaalisesta diag-
noosista tdssd yhteydessa. Késitettd on kuitenkin vierastettu sen ladketieteellisen
vivahteen vuoksi. Mieluummin on puhuttu ongelman madérittelystd. Ongelmaa
ei kuitenkaan voi mééritelld, ellei sitd ole ensin tunnistettu ja rajattu. Kun se on
tunnistamisen jélkeen maaritelty riittdvan hyvin, voidaan ryhtyé valmistelemaan
muita vaiheita. Ongelman madrittely edellyttad kuitenkin tapaustutkimuksellisen
otteen syvillistd ymmaértamistd, jossa muun muassa ongelmaa koskevan tapa-
uksen kontekstualisointi on keskeistd. Ongelman madrittely sithen vaikuttavien
kontekstitekijoiden avulla auttaa myohemmin myos etsimédn relevantteja ratkai-
sukeinoja, esimerkiksi vaikuttamalla ty6ssé juuri niihin olosuhdetekijoihin, jotka
ongelmia aiheuttavat. Tamén kaltainen kontekstiin vaikuttaminen on varsin vaa-
tiva tehtdvé sosiaalitydssd, jossa tarvitaan inventiivisié, kekseliditd ratkaisuja eli
tapauskohtaista tyoskentelya.

Ongelman madrittely tapahtuu kdsitteellistdmdlld kyseessd oleva ongelma
tai ongelmakimppu. Késitteellistiminen on usein aikaa vaativaa tyotd, jossa apu-
na kéytetddn erilaisia tiedonkeruu- ja analyysimenetelmid. Riittdvan syvilliselld
tapaustutkimuksellisella otteella tapausta koskevasta ilmio- ja ongelmakentista
kyetddn saamaan ymmadrrys madrittelemalld se kisitteellisesti. Téssd empiirinen
tiedontuotanto nousee tavallaan jo teoreettiselle tasolle. Tyoprosessissa se toteu-
tuu aika pienimuotoisesti mutta kuitenkin keskeisend vaiheena. Havaittava ongel-
ma kisitteellistetddn tehdyn selvityksen perusteella kdsitettdivédn ja tydstettévidn
muotoon. Niin ollen tapaustutkimuksellista "sosiaalisen otteen” opetusta sosiaali-

tyOssé on erityisen perusteltua nivoa tapaustyon opetukseen. Sosiaalitydssi on py-
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ritty etsiméén luokittelun avulla seké sosiaalisten ongelmien ettd niitd korjaavien
sosiaalityon toimintamuotojen systemaattista jasentamisté (Asiakaskohtaisen sosi-
aalityon luokitukset 2006). Tamén kaltaisen luokittelusystematiikan aikaansaami-
nen on téirkedd tyon kehittdmiseksi ja arvioimiseksi (vrt. ladketieteessd diagnoosit
ja nithin perustuvat toimenpiteet).

Kun ongelma on — usein ensin alustavasti — tunnistettu ja maéritelty eli se
on saatu kisitteellisesti ymmarrettéviksi perusteluineen, seuraa sosiaalitydssé
priorisointi. Kysymys siitd, miten kiireellinen ja miten térked kyseisen ongelma-
tapauksen hoitaminen on muihin tehtdviin nidhden, edellyttda sosiaalityoltd sy-
vallista sisdllollistd, menetelmdllistd ja eettistd harkintaa. Sosiaality6ssd tehddan
aina harkintaa ja priorisointia joko tietoisesti tai tiedostamattomasti. Kunnissa
on laadittu erilaisia priorisointilistoja, yleensd koko sosiaalihuollon toimenpi-
teiden osalta (Niemeld 1995). Missaidn vaiheessa sosiaalihuollon piirissi ei ole
kuitenkaan padsty sellaiselle tarkkuustasolle, mihin terveydenhuollossa on edet-
ty. Siella priorisointilistat ovat todellisuutta. Terveydenhuollossa kriteereiksi on
mainittu yleensd yhtééltd avuntarve eli kiireellisyys ja toisaalta hoidettavuus eli
hoidon hyodyllisyys. Sosiaalihuollossa lakinormit jo sinénsé priorisoivat joitakin
alueita muita selvemmin, varsinkin lastensuojelussa, vammaispalvelussa ja toi-
meentulotuessa, jollaisia védesto- tai ongelmakohtaisesti maariteltynd ei tervey-
denhuollossa ole (Niemeléd 2008). Sosiaalityon kiytdnnon opetuksessa on siis tér-

kedtd priorisoinnin tuntemus ja vahva eettinen problematisointi. Se voi tapahtua

esimerkkitapausten huolellisen lapikdymisen avulla.

4.2 Case Work -vaihe

Usein alkuselvitykseksi tai tilannearvioksi luonnehditun Case Study -vaiheen
jalkeen sosiaalityOssd asetetaan tydskentelylle tavoite. Tavoitteen asettamisessa
olennaista on realistisuus siten, ettd tavoite asetetaan tasolle, joka on mahdollista
saavuttaa. Samalla tavoitteen asettamisessa voi — ja on hyvd — olla my6s lopulli-
nen padmadrd, joka halutaan nostaa esiin. Esimerkiksi Richmondilla sosiaalityén
pdamaard oli persoonallisuuden kehittdminen tai kehittyminen niin, ettd henkilo
kasvaa itsendiseksi toimijaksi. Talloin tydbmuodot ovat keinoja tavoitteiden saavut-
tamiseksi, jotka ovat vélivaiheita pidemman tdhtdimen padmaédran saavuttamisek-
si. Seuraavassa on laadittu esimerkinomainen tavoite-keino -hierarkia, jossa on
mukana Richmondin mainitsema sosiaalityon padmaéara. Keinoista on esitetty vain
kaksi mahdollista. Kéytdnnossa niitd on kaytettavissd — tapauksen tilanteesta riip-
puen — varsin monenlaisia.




Paamaara: Persoonallisuuden kehittyminen

Tavoitteet: 1 Inhimilliset elinolosuhteet 1 1 Inhimilliset kasvuolosuhteet 1

Keinot: 1 Asumistuki T 1 toimeentulotuki 1 1 Lastensuojelu 1 1 Vanhempien tukeminen 1

Kaavio 1. Yksinkertaistettu esimerkki sosiaalitydn tavoite-keino -hierarkian muodostamisesta.

IImisanottu tavoitteen asettaminen on tirked vaihe, koska vain sen perusteella
voidaan myohemmin arvioida, saavutettiinko tavoitteet. Mikali tavoitteet ovat
epdrealistisia, arvioinnissa voidaan saada tulokseksi "huonoa sosiaality6td” Mi-
kili taas tavoitteet ovat liian vaatimattomia, lopputuloksena saattaa olla niin
ikddn "huono (tai ainakin vaatimaton) sosiaality’, vaikka tavoitteet voitaisiin to-
deta saavutetuiksi. Tavoitteiden asettamisessa ei voi liiaksi korostaa niiden rea-
listisuutta suhteessa toteutettavuuteen. Sosiaalityo etenee usein varsin pienin as-
kelin, mutta olennaista on se, ettd tavoitteet suuntaavat tilanteen paranemiseen
ja asiakkaiden auttamiseen relevantilla tavalla. Opetuksessa tdméd merkitsee ta-
pauskohtaiseen tavoite-keino -hierarkian laatimiseen perehtymistéd seka tavoit-
teiden ja keinojen asettamisen oppimista.

Tavoitteiden asettamisesta riippuu, millaisia keinoja (menetelmid ja vilineitd)

tyOssé voidaan ja on hyodyllistd kayttad. Usein relevanttien menetelmien 16ytami-

nen ei ole helppoa. Sosiaalitydssé ei ole vastaavalla tavalla standardoituja mene-
telmid, kuten esimerkiksi lddketieteessd tai psykologiassa. Sosiaalitydntekijd joutuu
usein kekselidgdn menetelmien etsijan rooliin. Alan tieteellinen tutkimus ja opetus
tunnistavat koko joukon sosiaalityon kiytdnnon tydmenetelmid ja niitd koskevia
menetelméteorioita, mutta silti jokainen asiakastilanne on tapauskohtainen, omaa
laatuaan, jolloin menetelmien soveltaminen kuhunkin tapaustilanteeseen vaatii so-
siaalityontekijaltd kekselidisyytta.

Joskus sosiaalityossd kéytetddn myos psykoterapeuttisia menetelmid. Psyko-
sosiaalisissa ongelmissa ndiden menetelmien kaytto on relevanttia, mutta se vaatii
joko toisen ammattikunnan edustajan mukaantuloa prosessiin tai sosiaalityonteki-
jaltd terapeuttista ammattitaitoa, koulutusta ja sen tuottamaa pétevyytté. Eri asia
on se, ettd sosiaality0ssd vuorovaikutuksella sinédnsd saattaa olla myos mielenter-
veydellisid vaikutuksia.

Sosiaalityon interventiotavoista erilaisissa tapaustilanteissa on valaisevia esi-
merkkejd. Ne tarjoavat kdytannon opiskeluun materiaalia. Yhden kuvauksen po-
liisin ja sosiaalityontekijan intervention toteutuksen tavoista paihtyneen nuoren
kanssa tarjoaa Suvi Tuomikoski-Koukkula (2012, 252) artikkelissaan "Hyvé, paha
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puuttuminen” Esimerkki osoittaa, miten yhden nuoren osalta interventioita voi ol-
la hyvin erityyppisid riippuen kontekstista ja tilanteesta. Yhdella tavalla pyritddn
vaikuttamaan valittomaén selvidmiseen viemélld nuori poliisilaitokselle, toisella
tavalla pyritddn vaikuttamaan puhuttelulla henkilon psyykeen ja sitd kautta hénen
toimintaansa, ja kolmannella tavalla arvioidaan koko eldméntilanne seké saatetaan
tehda kiireellinen sijoitus.

Sosiaalityontekijoiden maailmanjarjesté (IFSW 2000) maérittelee sosiaalityon
vilineeksi alan tiedon. Tieto siitd, miten menetelld kussakin tilanteessa ja tapauk-
sessa, on olennaista sosiaality0ssd. Sosiaalitydssd puhutaankin esimerkiksi kasit-
teilld lakitieto, eettinen tieto, menetelmatieto ja kisitetieto. Sosiaalityon tietope-
rustan laaja-alaisuus on vankka peruste sen korkean asteen tutkimusperustaiselle
koulutukselle, jolloin oppiaineessa itsessdén tehdédédn tutkimusta ja tiedon tuotan-
toa. Vain yliopistollinen sosiaalityon koulutus vastaa téhén haasteeseen. Muut op-
piaineet eivit tuota, ei ainakaan systemaattisesti ja tavoitteellisesti, sellaista tietoa,
jota sosiaalityd voi kussakin tapauksessa menetelmallisesti soveltaa. Silti myos
muut ihmis-, kdyttaytymis- ja sosiaalitieteet tuottavat tirkeédd tietoa sosiaalityolle
ihmiseldmastd, muun muassa yhteisossa eldmisestd ja sen pulmista.

Sosiaalityossé itse tyon tekeminen ei ole "suo—kuokka—Jussi” (objekti—véline—
subjekti) -malliin pohjautuvaa. Pikemminkin voidaan puhua "meadildiseen” sym-
boliseen interaktionismiin perustuvasta hahmottamistavasta, jolloin kyseessd on
“subjekti—-media—subjekti” -malli eli sosiaalinen vuorovaikutustilanne. Sosiaalityoté
vuorovaikutustydnd on analysoitu onnistuneesti monissa tutkimuksissa (mm. Juhi-

la 2006). Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksessa (THL, ent. Stakes) on kehitetty asia-

kaskohtaisen sosiaalityon luokitusta (2006), missa on oivallisesti jasennetty sosiaali-
tyOtd vuorovaikutustyond. Paitsi ettd itse sosiaalityd "asiakas—tyontekija” -suhteena
on sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma, sosiaalityontekija kayttad tyossddn usein
sosiaalista vuorovaikutusta tydmenetelméana. Se voi sisiltdaa esimerkiksi keskustelua
tilanteesta ja ongelmista sekd niisté selvidmisestd, motivointia muuttamaan tilan-
netta ja toimintaa, ohjausta ja opastusta etuuksien kéyttdmiseen, sovittelua eroti-
lanteissa ja laheisneuvonpitoa perheen jaksamisen tukemisessa. Mikali tyontekijalla
on terapeuttinen koulutus, niin hdn voi kéyttda myos terapiamenetelmié.
Olennaista sosiaalitydssd on sen interventio-luonne. Sosiaalityontekijalld on
oikeus ja velvollisuus tehda viliintulo eli puuttua ihmisen tai perheen elaméntilan-
teeseen, erityisesti heikomman hyviksi, kuten esimerkiksi lastensuojelussa. Vaikka
sosiaalityossd interventio ongelmatilanteissa on keskeistd, sosiaalityoltd odotetaan
yhd enemman yhtaéltd preventiivistd, ongelmatilanteita ennalta estdvaa ja toisaalta
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"postventiivistd’, toimintakykyéd palauttavaa, kuntouttavaa tydotetta. Nédiden sosi-
aalityon ja ylipddnsé sosiaalisen tapaustyon menetelmien opetuksellinen toteutta-
minen on melkoinen haaste. Tavoitteena on pyrkid saattamaan tyo- tai toiminta-
kykyisiksi henkil6itd, joita muut instituutiot eivit kykene hoitamaan. Sosiaalityon
menetelménd on kuntouttava tydtoiminta, jolla asiakasta pyritddn muun muassa
aktivoimaan tychaluiseksi. Taméan kaltainen aktivointi sisaltéda sosiaalityossé erilai-
sia paradokseja (ks. Kotiranta 2008).

Sosiaality0ssd haaveillaan, ettd riittdvan aikaisessa vaiheessa tehdyilld preven-
tiivisilld toimenpiteilld saavutettaisiin eniten hyvaa. Néin estettdisiin ihmisten pu-
toamista hyvinvointikuoppiin ja estettdisiin heiddn syrjaytymistdan. Usein tastd
puhutaan rakenteellisena sosiaalityona tai sosiaalipoliittisena sosiaalireformistise-
na otteena. Namé ovat sosiaalityolle vahvoja kontekstikysymyksid. My0s sosiaa-
liturvajérjestelmé ja sen toimivuus on merkittavéd konteksti ja véline sosiaalityon
toteuttamiselle. Samoin laajamittaiset sosiaaliset reformit ovat yksi keino auttaa
sosiaalityon asiakkaita. Tapauskohtaiselle sosiaalityolle ndyttda kuitenkin riittévan
asiakkaita ja tyOhaasteita, varsinkin tilanteessa, jossa valtio vetdytyy enenevissé
madrin hyvinvointivaltiollisesta laajasta peruspalvelu- ja perusturvaideologiasta.

4.3 Case Evaluation -vaihe

Kun sosiaalityossd on tehty tavoitteeksi asetettuja ja tydprosessin aikana tarvitta-
via toimenpiteitd, on arvioinnin ja seurannan vuoro. Hyvi sosiaalityon kéytanto
edellyttdad arvioinnin suorittamista siitd, miten hyvin tydssd on onnistuttu. Se voi
olla joko menetelmallistéd tydprosessin arviointia tai tavoitteiden saavuttamisen ar-
viointia. Viimeksi mainitussa olennaista on l6ytéd sellaisia kriteereité arvioinnille,
jotka mittaisivat ja kuvaisivat riittdvian hyvin sité, paraniko esimerkiksi asiakkaan
tilanne tai lisddntyiké hénen autonomiansa. Koulutuksessa tdménkaltaisen arvi-
ointitutkimuksen opiskelu ja opetus kuuluvat ideaalityyppisesti ajatellen tapaus-
kohtaisen tyon ja tapaustutkimuksen menetelméopetukseen. Tama toteutuu aivan

liian vahdisessd maérin yliopistoissa. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL)

Menetelmien ja kédytdntojen arviointiyksikossd toimiva Sosiaalipalvelujen arvioin-
nin ja vaikuttavuuden FinSoc-tiimi on tuottanut téllaista tietoutta monissa rapor-
teissaan. Arviointitutkimuksellisen problematisoinnin toivoisi asettautuvan kiinte-
asti sosiaalityon ja sen kdytdnnon tutkimusmenetelmien opetukseen.

Nykyédén arviointitutkimuksessa varsin suosittu on realistisen arvioinnin
malli, jossa tarkastellaan vaikuttavuutta kolmen eri tekijan valossa; interventi-
on, kontekstien ja mekanismien kokonaisuudessa (Pawson & Tilley 1997). Tassé
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generatiivisen kausaalisuuden ajatuksen siséltdvassd vaikuttavuus-mallissa ku-
vataan sitd, miten interventio on vaikuttava syy vain, mikéli "muutoksen saa ai-
kaan tietyssd kontekstissa toimiva mekanismi” (ks. myos Karjalainen 2012, 173).
Toiminnan (valiintulon) vaikuttavuuden arvioinnissa mekanismit siis vaihtelevat
eri konteksteissa. Tdlloin niiden tunnistaminen interventiossa on ensiarvoisen
tarkedd. Erdat kontekstit mahdollistavat, toiset rajoittavat tai ainakin ehdollista-
vat sosiaalisen muutostydn mekanismeja (esimerkki sosiaalityon konteksteista ja
mekanismeista ks. Kemppainen & Ojaniemi 2012, 54—60). Kaiken kaikkiaan so-
siaalityon vaikuttavuuden arvioinnin kehittdminen edellyttdd monien erilaatuis-
ten kysymysten tunnistamista ja pohdintaa (Korteniemi & Kotiranta & Kivipelto
2012, 101-109). Kiriittisend huomautuksena malliin on mainittava, ettid kiasite
"mekanismi” on huono kuvaamaan sitd moninaista dynamiikkaa, joka interventi-
on ja kontekstien ohella vaikuttaa lopputulokseen. Kyse ei ole mekaanisista teki-
joistd, vaan dynaamisista, voimaa koskevista tekijoistd, kuten Kurt Lewin (1951)
jo aikoinaan osoitti sosiaalitieteellisessd kenttéteoriassaan.

Sosiaalityon vaikuttavuuden arvioinnissa olennaista on tunnistaa samantyyppi-
sissd konteksteissa tapahtuvien interventioiden samantyyppinen dynamiikka, jolloin
tapaustydssé voidaan edeté nykyistd systemaattisempaan tyootteeseen. Télloin kul-
loisenkin tapauksen kontekstien tunnistamisella on keskeinen rooli. Anneli Pohjola
(2012, 348) kuitenkin korostaa oikeutetusti, ettd sosiaality0sséd on sekd yleistettivid
ettd ainutkertaisia ilmi6itd. Olennaista on tydskennelld eettisesti herkélld tavalla, ol-
koon sitten kyse yleistettdvissé olevasta tai ainutkertaisesta tapausongelmasta.

Hyvin suoritettu arviointi ja mahdollinen seuranta saattavat antaa aihetta aloit-
taa koko sosiaalityon tyoprosessin uudestaan, mutta uusilla tavoitteilla seka toi-
vottavasti syvemmalle ja pidemmalle menevin haastein. Sosiaalitydssd seurannalla
on tirked asema, koska monissa tapauksissa asiakkaiden ongelmia ei kyetd poista-
maan. Asiakkaita ja perheitd voidaan yleensi tukea vain hyvin rajatuin resurssein.
Niinpé sosiaalityon asiakkaat joutuvat eldmién vaikeissakin olosuhteissa. Talloin
seurannan avulla kyetdén tukemaan asiakkaita esimerkiksi uusiutuvassa kriisitilan-
teessa, kun asiakkaan voimavarat ovat uhkaavalla tavalla ehtyméssa.

4.4 Sosiaalitydn tapauskohtaisuus ja tiedon tuotanto

Sosiaalityon tapauskohtaisuutta — sen opetusta ja tekemistd — on mahdollista kuvata
vield tiivistetysti tiedontuotannon nikokulmasta (kaavio 2). Ensimmaisessa vaihees-
sa tuotetaan tietoa kyseessd olevasta sosiaalisesta ongelmasta ja hyvinvointivajeesta
ilmiona. Tavoitteena tdssd vaiheessa on tunnistaa, onko kyseinen tapausongelma ai-
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nutkertainen vai onko se kuvattavissa aiempien tapausten avulla. Samalla keskeistd on
tuottaa tietoa tapausongelman konteksteista, jotta syy-yhteyksiin voidaan puuttua.
Seuraavassa vaiheessa olennaista on tuottaa tietoa siitd, milld menetelmill ta-
pausongelmaan voidaan puuttua, jotta siind saataisiin aikaan tavoiteltu muutos. Sosi-
aality6ssd ongelman ratkaisukeinot on kyettévé soveltamaan tapauskohtaisesti. Taméa
edellyttda tiedollista reflektointia mahdollisista ratkaisukeinoista puuttua kyseessé
olevaan tapausongelmaan. Varsinaisen tyon tekeminen edellyttdd siis sosiaalityon-
tekijalta syvillistd menetelmétietoa ongelman ratkaisemiseksi kussakin tapauksessa.
Lopuksi tuotetaan tietoa siitd, saatiinko aikaan haluttu muutos. Arviointitiedon

tuottaminen edellyttia sosiaalityoltd valineitd arvioida, tuottaako — ja milla taval-

la — valittu toimintatapa tavoiteltuja muutoksia. Samalla olennaista on sen tiedon
tuottaminen, miksi jollakin toimintatavalla ei saada aikaan myonteisié vaikutuksia.
Niin ikdédn tarkeédtd on arvioida toimintatapojen eettisyyttd, erityisesti inhimilli-
syyttd ja oikeudenmukaisuutta asiakassuhteessa.

1. Sosiaalisten ongelmien ja hyvinvointivajeiden tutkimus ja opetus

Sosiaalinen ongelma ilmiénd (tieto, millainen se on kyseisessd tapauksessa, onko se yleistettdvissc
vai onko kyse ainutkertaisesta ongelmasta)

= hyvinvointivajeet ja puutteet seka niiden ilmentyminen eldmisessa

Sosiaalisen ongelman syyt (tieto, miksi niitd on kyseisessd tapauksessa):

= kontekstit, erilaiset eldmanolosuhteiden riskit ym.

|— Case Study

2. Menetelmatutkimus ja -opetus

Sosiaalisen ongelman ratkaisukeinot (tieto, mitd keinoja kyseiseen tapaukseen on kdytettdvissd eli
tieto, miten muutosta saadaan aikaan tdmdn tyyppisissd ongelmatilanteissa eli konteksteissa)

= sosiaalitydn interventiot

|— Case Work

3. Vaikuttavuustutkimus ja -opetus

Ratkaisukeinojen arviointi ja vaikuttavuus (tieto, miten toimivia ne ovat nyt ja miten toimivia ne ovat
olleet aikaisemmissa kdytdnndissd eli onko kyse yleistettdvdstd tiedosta vai ainutkertaisesta tilanteesta)
= interventioiden arviointi ja seuranta

|— Case evaluation

Kaavio 2. Tiivistys sosiaalityén tapausteoreettisen tutkimusorientaation ja tydotteen vaativuudesta ja merkitykses-
td opetuksessa — tiedon tuotannon ndkékulmasta tarkasteltuna.
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5 Yhteenveto

Case Study -vaiheessa sosiaalityohon ryhtyminen edellyttéd tilanteen monipuolista
hahmottamista. Ensimmaéisend tehtdvind on tunnistaa ongelma. Tunnistaminen
tapahtuu ymmdrtdmdlld, mista ongelmassa kaikessa lagjuudessaan on kysymys.
Ymmaértaminen taas edellyttda tietoa, jonka avulla kysymysta problematisoidaan
ja kisitteellistetdidin. Tieto saadaan tutkimuksen, selvityksen ja kartoituksen avulla
sekd kokemuksen tuomana, niin sanottuna hiljaisena tietona. Selvitys ja kartoitus
edellyttavat asiakashaastatteluja, kyselyj4, tilanteen havainnointia ja muuta tiedon-
keruuta. Lopuksi tehddén kokonaisvaltainen tilannearvio ja priorisoidaan sita, mi-
ten nopeasti ja vahvasti asiassa on edettava.

Case Work -vaiheessa sosiaalityosséd laaditaan tyoskentelymalli ja toteutetaan
itse sosiaality0. Ensin tydskentelylle asetetaan tavoite. Tavoitteiden asettamisesta
riippuu, millaisia keinoja (menetelmid ja vélineitd) tyossa voidaan ja on hyodyllistd
kéyttdd. Sosiaalityosséd keskeinen viline on alan tieto. Sosiaality6td tehdddn vuo-
rovaikutustyond. Asiakas—tyontekijd -suhde on sosiaalinen vuorovaikutustapah-
tuma, jossa sosiaalityontekija kayttad tyossdaédn vuorovaikutusta tydomenetelméana.
Sosiaality6 on puuttumista, interventiota ongelmatilanteesiin, mutta enenevésti se
on myo6s kuntouttavaa tyotd, postventiota. Sosiaalitydssa on odotuksena nykyisté
enemmin ennalta ehkiisevien toimenpiteiden, preventioiden, tekeminen.

Lopuksi Case Evaluation -vaiheessa on arvioinnin ja seurannan vuoro. Arvi-
ointi voi olla joko tydprosessin arviointia tai tavoitteiden saavuttamisen arviointia.
Nykyédn varsin suosittu on realistisen arvioinnin malli, jossa tarkastellaan vaikut-
tavuutta kolmen eri tekijén, intervention, kontekstien ja mekanismien, kokonaisuu-
dessa. Sosiaalityossd mekanismin kasite on hyvé korvata kasitteelld dynamiikka,

koska kyse on erilaisista tyossi ja tilanteessa vaikuttavista voimista. Sosiaality6ssa

tiarkedtd on seurata, miten tehdyt ratkaisut ja annettu tuki auttavat asiakasta ja hé-
nen perhettddn selviytymaan. Tarpeen tullen on syytd aloittaa tyoprosessi uudella
tavoitteella ja uusilla menetelmilla.




Kirjallisuus

Asiakaskohtaisen sosiaalityon luokitukset
(2006) Kohdeluokitus ja toimintoluoki-
tus. Koodistopalvelin. Helsinki: Tervey-
den ja hyvinvoinnin laitos.

IFSW (2000) Definition of Social Work.
I[FSW General Meeting in Montréal,
Canada, July 2000.

Juhila, Kirsi (2006) Sosiaalityontekijoind ja
asiakkaina. Sosiaalityon yhteiskunnalliset
tehtavit ja paikat. Tampere: Vastapaino.

Kananoja, Aulikki & Pentinmiki, Anni
(1977) Yksilokohtainen sosiaality6: Teo-
ria ja kdyténto. Porvoo: Soderstrom.

Karjalainen, Pekka (2012) Realistinen arvi-
ointi kuntouttavan sosiaalityon vaikut-
tavuudesta. Teoksessa Pohjola, Anneli &
Kemppainen, Tarja & Vdyrynen, Sanna
(toim.) Sosiaalityon vaikuttavuus. Rova-
niemi: Lapin yliopistokustannus, 162—198.

Kemppainen, Tarja & Ojaniemi, Pekka
(2012) Tieto ja vaikuttavuuden arvioin-
ti kdytdnnon sosiaalitydssd. Teoksessa
Pohjola, Anneli & Kemppainen, Tarja
& Vidyrynen, Sanna (toim.) Sosiaalityon
vaikuttavuus. Rovaniemi: Lapin yliopisto-
kustannus, 43—-64.

Korteniemi, Pertti & Kotiranta, Tuija &
Kivipelto, Minna (2012) Kokemuksia so-
siaalityon vaikuttavuuden arvioinnin to-
teuttamisesta. Teoksessa Pohjola, Anneli
& Kemppainen, Tarja & Vdyrynen, Sanna
(toim.) Sosiaalityon vaikuttavuus. Rova-
niemi: Lapin yliopistokustannus, 89-115.

Kotiranta, Tuija (2008) Aktivoinnin para-
doksit. Jyviskyla Studies in Education,
Psychology and Social Research 335. Jy-
vaskyla: Jyvaskyldn yliopisto.

34

Lewin, Kurt (1951) Field Theory in Social
Science; selected theoretical papers. D.
Cartwright (ed.), New York: Harper & Row.

Niemeld, Pauli & Knuutinen, Mikko & Hy-
vérinen, Sari & Kainulainen, Sakari &
Myllykangas, Markku & Ryynénen, Olli-
Pekka (1995) Sosiaali- ja terveydenhuol-
lon priorisointi. Tutkimus priorisointi-
prosessista ja -ndkemyksistd kunnissa.
Raportteja 174. Jyvaskyld: Stakes.

Niemeld, Pauli (2008) Inhimillisen toimin-
nan teoria. Toiminnan systemaattista
jasentamistd ja soveltamisesimerkkeja.
Teoksessa Niemi, Petteri & Kotiranta,
Tuija (toim.) Sosiaalialan normatiivinen
perusta. Helsinki: Gaudeamus, Tampere:
University Press, 221-239.

Pawson, Ray (2006) Evidence-based policy.
A Realistic Perspective. London: SAGE.

Pawson, Ray & Tilley, Nick (1997) Realistic
evaluation. London: SAGE.

Piirainen, Veikko (1954) Johdatusta sosiaali-
huoltoon. Helsinki: Sosiaalihuoltajat.

Pohjola, Anneli (2012) Vaikuttavuus on
monta. Teoksessa Pohjola, Anneli &
Kemppainen, Tarja & Vidyrynen, Sanna
(toim.) Sosiaalityon vaikuttavuus. Rova-
niemi: Lapin yliopistokustannus, 347—-352.

Richmond, Mary (1917) Social diagnosis.
New York: Russel Sage Foundation.

Richmond, Mary (1922) What is social case
work? New York: Russel Sage Foundation.

Rostila, IImari (2001) Tavoiteldhtoinen sosiaali-
tyd. Voimavarakeskeisen ongelmanratkaisun
perusteet. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.




Sipild, Jorma (1989) Sosiaalityon jiljilla.
Helsinki: Tammi.

Sosiaali- ja terveysministerio (2012) Sosiaa-
lihuollon lainsddddannon uudistaminen.
Sosiaalihuollon lainsdédénnon uudista-
mistyéryhmén loppuraportti. Sosiaali- ja
terveysministerion raportteja ja muistioi-
ta 21/2012. Helsinki: sosiaali- ja terveys-
ministerio.

Stake, Robert E. (1995) The Art of Case Stu-
dy Research. Thousand Oaks. Ca: SAGE.

Tuomikoski-Koukkula, Suvi (2012) Hyva,

paha puuttuminen. Teoksessa Pohjola,
Anneli & Kemppainen, Tarja & Viyry-
nen, Sanna (toim.) Sosiaalityon vaikutta-
vuus. Rovaniemi: Lapin yliopistokustan-
nus, 243-279.

Yin, Robert K (2002) Case Study Research:

Design and Methods. 3 ed., Thousand
Oaks. Ca: SAGE.




Maarit Kairala, Sanna Léhteinen ja Laura Tiitinen

Rakenteellisen sosiaalitydn osaaminen sosiaalitydon
opetuksen kaytantoyhteydessa

1 Johdanto

Tarkastelemme artikkelissa rakenteellisen sosiaalityon opetusta yliopistojen
kéaytantoyhteydessd. Analysoimme kdytédntoyhteyden tuottamaa rakenteelli-
sen sosiaalityén osaamista sekéd sen vahvistamista empiirisen aineiston pohjalta.
Kayténtoyhteydella tarkoitamme laajaa, monitoimijaista opetus-, tutkimus- ja ke-
hittdmisyhteistyotd. Se toteutuu yksittdisia kaytdnnonopetusjaksoja lagjempana
ldpileikkaavana jatkumona sosiaalityon koulutuksessa (Murto ym. 2004, 33; Karvi-
nen-Niinikoski ym. 2007, 30). Puheenvuoromme paikantuu sosiaalityon osaamis-
ta, koulutusta ja sosiaalityon yhteiskunnallista tehtdvéda koskeviin keskusteluihin.
Se vastaa koulutuksen nékokulmasta kysymykseen rakenteellisen sosiaalityon ase-
masta suomalaisessa sosiaalityossé.

Rakenteellisen tyoorientaation avulla paljastetaan ja muutetaan yhteiskunnan
eriarvoistavia ja syrjivid rakenteita, jotka vaikuttavat ihmisten elimédn (Mullaly
2007, 210-215). Sosiaalityon koulutus pyrkii tuottamaan osaamista, joka mahdol-
listaa yksilollisen, yhteisollisen ja rakenteellisen tyGorientaation (esim. Kemppai-
nen 2006, 236). Havaintomme mukaan opiskelijoiden kisitys sosiaalitystd néyt-
téisi kuitenkin painottavan yksilokeskeista asiakastyoté ja jarjestelmakeskeisyytta.
Tédméd on saanut meidét pohtimaan sosiaalityon koulutuksesta muodostuvaa osaa-
misperustaa rakenteellisen sosiaalityén nakokulmasta.

Osaaminen muodostuu useista komponenteista, kuten ymmarryksest, tie-
doista, taidoista ja arvoista (mm. Trevithick 2005, 61-63). Osaaminen vahvis-
tuu koulutuksen kaytdntoyhteydessd, koska se tuottaa ymmarrystd teorian ja
kéaytdnnon suhteista sekd tarjoaa mahdollisuuksia kokemuksiin ja niiden reflek-
tointiin (Thompson 2000, 100; Trevithick 2005, 63—66; Watson & West 2006, 27;
Karvinen-Niinikoski ym. 2007, 30; Deal ym. 2008). Kdytannén kokemuksilla on
merkitystd, silld sosiaalityon opiskelijat, jotka osallistetaan rakenteelliseen sosi-
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aalitybhon opiskeluaikana, jatkavat kaikkein todenndkoisimmin tyGorientaatiota
my0s valmistumisensa jalkeen (Hull 1987; Witherspoon & Phillips 1987; Wolk
ym. 1996; Rocha 2000).

Artikkelimme tarkoituksena on herdttdd keskustelua sosiaalityén koulutuk-
sen tuottamasta sosiaalityon ymmarryksestd sekd rakenteellisessa sosiaalitydssa
edellytettévastd osaamisesta ja sen vahvistamisen keinoista sosiaalityén koulutuk-
sessa. Analysoimme artikkelissa yliopistojen sosiaalityon kiytdnnon opetuksesta
vastaavien opettajien nakemyksia siita, millaista on kdytintoyhteydessd toteutuva
opetus rakenteellisen sosiaalityon osaamisen ja sen vahvistamisen nédkokulmista.
Toteutimme tutkimuksen laadullisena haastattelututkimuksena. Aineistonamme
ovat yliopistojen sosiaalityon kidytdnnon opetuksesta vastaaville opettajille tehdyt
haastattelut (8), joita analysoimme teoriaohjaavasti.

Artikkeli jakaantuu rakenteellista sosiaalityotd taustoittavaan teorialukuun,
jonka jilkeen kuvaamme tutkimuksen toteutusta. Esittelemme tuloksia kolmessa
empiirisessd luvussa, joista ensimmaisessd kisittelemme rakenteellisen sosiaali-
tyon opetuksen kiytdntoyhteyden nykytilaa seké siihen liittyvid haasteita. Seu-
raavaksi analysoimme opetuksen siséltdjd Anneli Pohjolan (2011) rakenteellisen
sosiaalityon tehtdvéalueiden jaottelun pohjalta. Kolmannessa analyysiluvussa
jasenndmme rakenteellisen sosiaalitydon opetuksen tuottamaa osaamista ja sen
vahvistamista Ulla-Maija Rantalaihon (2005; ks. Kemppainen 2006) sosiaalityon
ydinosaamisen jaottelun perusteella. Lopuksi teemme tulosten perusteella joh-
topadtoksia sekd niiden pohjalta kehitysehdotuksia rakenteellisen sosiaalityon
osaamisen vahvistamiseksi.

2 Rakenteellinen osana sosiaalityota

Rakenteellinen sosiaalityo on osa sosiaalitydon yhteiskunnallista tehtévad. So-
siaalityd on kokonaisvaltaista sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja hyvinvoin-
nin edistamisté kaikilla yhteiskunnan tasoilla (IFSW 2012; Banks 2006). Namé&
padmadrat ovat erottamaton osa sosiaalityon teoriaa, arvoja, etiikkaa ja kdytdn-
tod (Fook 2002; Witkin 2003, 243; IFSW 2012). Sosiaalityén yhteiskunnallinen
tehtdvd muotoutuu sen historiallisten juurien, ajankohtaisen yhteiskunnallisen
tilanteen ja ennakoidun kehityksen perusteella (Kananoja 1997, 18). Sosiaali-
tyossd kaytettdvat tydorientaatiot, -muodot ja -menetelmét edellyttavit jatku-
vaa tarkastelua, jotta voidaan vastata kunkin ajan yhteiskunnallisiin ongelmiin
ja asiakkaiden kohtaamiin haasteisiin. Sosiaalityon ydintehtavit sekd muuttu-
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van ympdriston tarpeet ovat aina luoneet perusteen yksil6tasoa laagjemmalle
rakenteelliselle sosiaalityolle.

Rakenteellinen tyé on osa lagjempaa radikaalin sosiaalityon liikettd ja kuuluu
kriittisiin sosiaalityon teorioihin (Fook 2002; Mullaly 2007). Sen avulla paljastetaan
ja muutetaan yhteiskunnan eriarvoistavia ja syrjivia rakenteita, jotka vaikuttavat
ihmisten elamédan (Mullaly 2007, 210-215) Rakenteellinen orientaatio on ollut
osa sosiaalityon yhteisollisté ja yhteiskunnallista tehtévad jo Jane Addamsin ajois-
ta ldhtien (mm. Sipild 1989, 36—40; Toikko 2005; Roivainen 2008, 254). Suomessa
rakenteellinen sosiaalityo oli esilld niakyvimmin 1980-luvulla, jolloin tydskente-
li Rakenteellisen sosiaalityon tyoryhmaé (1985). Sosiaalihuoltolakiin (710/1982) ja
my6hemmin myo6s erdisiin erityislakeihin (mm. Lastensuojelulaki 683/1983) kir-
jattiin velvoite toimia sosiaalisten olojen kehittdmiseksi ja sosiaalisten epakohtien
poistamiseksi. Tdstd huolimatta rakenteellinen tyGote ei yleistynyt sosiaalityossd,
vaan erottui lahinna alueellisina yhdyskuntatyon hankkeina ja kokeiluina (Viirkor-
pi 1990, 28—-29; Pohjola 2011, 212). Parhaillaan lainsédddéntovalmistelussa olevassa
sosiaalihuoltolaissa pyritddn vahvistamaan sosiaalihuollon edellytyksid asiakaslih-
toisyyteen ja yhteistoimintaan sekéd toimenpide-ehdotusten laatimiseen, jotka to-
teutuessaan luovat edellytyksié rakenteellisen sosiaalityon vahvistamiselle (Sosiaa-
lihuollon lainsdadannon uudistaminen 2012).

Sosiaalityon painottuminen yksilokohtaiseen tai rakenteelliseen tyohon vaihte-
lee eri aikoina, ja historiallinen kehitys kulkee erdénlaisina sykleind. Sosiaalityota
on eri aikoina toteutettu erilaisilla yksilo-, ryhmai- ja rakenteellisen tyon painotuk-

silla. (Sipila 1989, 49.) Sosiaalityon médritelmdn mukaan sosiaality6td toteutetaan

rinnakkain asiakaskohtaisena ja yhteiskunnallisena tyond, mutta rinnakkaisuuden
ajatuksesta huolimatta kiytanngssé sosiaalityo keskittyy asiakas- ja yksiloty6hon
(Pohjola 2011, 220) ja sosiaalisia ongelmia korjaavaan tydhon, jonka tavoitteena
on integroida yksil6itd yhteiskunnan olemassa oleviin rakenteisiin (Kivipelto 2004,
345-347; Kananoja 2011, 197; Sipilda 2011, 138, 144). Asiakastyohon perustuvan
sosiaalityon rinnalle tarvitaan ehkdisevéa ja rakenteellista tyotd yhteiskunnallisten
ongelmien ja niiden edellyttdmien palveluiden ennakoimiseksi (Laitinen & Véyry-
nen 2011, 185; Pohjola 2011).

Rakenteellinen ty0orientaatio on luonteeltaan laajaa ehkdisevaa tyotd, jota to-
teutetaan monitoimijaisesti eri hallintokuntien, organisaatioiden, jarjestojen ja toi-
mijoiden kanssa. Ty6 ei rajoitu toimintaan sosiaalihuoltojérjestelmin sisépuolella.
Rakenteellinen ty6 kohdentuu yhteiskunnallisten ulottuvuuksien meso- ja makro-
tasoille, jolloin tyotd toteutetaan esimerkiksi yhteisojen, kuntien, organisaatioiden
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ja yhteiskunnan tasoilla. (ks. Niemeld 2010). Sosiaalityoén toiminnan mikro-, me-
so- ja makrotasojen yhdistdminen edellyttad rakenteiden havainnoimista. Yhteis-
kunnan rakenteet ovat sdéntojé ja periaatteita, kuten toimintamalleja, lakeja, arvoja
ja organisaatiojarjestelmid. Rakenteet sekd rajoittavat toiminnan mahdollisuuksia
ettd ovat sen resurssi. (Heiskala 2003, 20-23.)

3 Haastatteluaineisto ja sen analyysi

Tutkimusaineistomme koostuu kahdeksasta sosiaalityon opettajan asiantun-
tijahaastattelusta. Haastateltavat toimivat kiytdnnon opetusjakson opettajina
seitsemissd eri koulutusyksikossd. Valitsimme tutkimusaineistoksi opettajien
haastattelun, koska heilld on laaja-alainen nakemys kéytantoyhteydessa toteutet-
tavasta sosiaalityon opetuksesta ja tutkimuksesta seké heilld on osaltaan mahdol-
lisuus muuttaa olemassa olevia kaytanteitd. Tarkoitamme kayténtoyhteydelld kay-
tdnnon opetusta laajempaa yliopiston ja kiytdnnon vélistd yhteyttd, joka toteutuu
monitoimijaisena opetus-, tutkimus- ja kehittdmisyhteistyond. Kaytdmme kéy-
tdntoyhteyden késitettd sen vuoksi, ettd kiytannon opetuksen muodot ja sisallot
vaihtelevat yliopistokohtaisesti. Aineisto mahdollistaa aiemmin vdhélle huomiolle
jadneen kysymyksen tarkastelun koulutuksen ja osaamisen nikokulmista.

Laadimme haastatteluihin teemahaastattelurungon (Hirsjérvi & Hurme 2004),
joka mahdollisti haastatteluiden luonnollisen etenemisen omalla painollaan. Haas-
tatteluiden tekemisesté vastannut tutkijaryhmain jasen keskusteli opettajien kanssa
rakenteellisen sosiaalityon toteutumisesta kaytantoyhteydessa sekd siind tarvitta-
vasta osaamisesta. Kysymykset etenivit yleisistd kaytédntoyhteyden ja rakenteelli-
sen sosiaalityon opetuksen kuvauksista yksityiskohtaisempiin kysymyksiin kéy-
tdnnon opetuksen sisilloistd, opetuspaikoista sekd opetus- ja ohjauskdytannoisté.
Haastatteluiden kesto oli 16—67 minuuttia.

Analysoimme tutkimusaineiston soveltaen teoriaohjaavaa siséllonanalyysia
(Tuomi & Sarajérvi 2002, 116—117). Tarkastelimme haastateltavien tuottamaa
kasitystd rakenteellisesta sosiaalityostéd ja sen kdytdnnon opetuksesta. Analyysin
aluksi tiivistimme haastattelunauhoitukset kysymyksittdin. Toisessa vaiheessa poi-
mimme aineistosta kohtia, joissa kdytdnnon opettajat kuvaavat rakenteellisen sosi-
aalityon opetuksen nykytilaa sekd tarvittavaa osaamista. Jasensimme kolmannes-
sa analyysivaiheessa aineistoa Anneli Pohjolan (2011) rakenteellisen sosiaalityon
tehtavaalueiden jaottelun avulla kdytdnnonopetuksen painotus- ja katvealueita.
Viimeisessd vaiheessa kdytimme analyysivilineend Ulla-Maija Rantalaihon (2005;
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ks. Kemppainen 2006, 236) sosiaalityon osaamisalueiden viitekehystd, jonka avulla
kokosimme haastatteluista nousseita rakenteellisen sosiaalityon osaamisalueita ja
sen vahvistamisen keinoja.

Tutkimusprosessimme oli luonteeltaan prosessinomaista vuorovaikutusta.
Tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja analyysi olivat tutkimusryhmamme kes-
kindistd keskustelua, kirjoittamista ja yhdessd oppimista. Yhteisymmaérryksen
saavuttaminen toteutui neuvottelemalla ja argumentoimalla kunnes jokaisella
tutkimustiimimme jésenelld oli "oman tuntu” (ks. Jokinen & Juhila 2002, 111)
kirjoittamaamme tekstiin. Teimme tutkimusta osittain yksin ja yhdessa eri ko-
koonpanoilla.

4  Rakenteellisen sosiaalityon opetuksen kaytantoyhteyden haasteet

Opettajat ndkivit rakenteellisen sosiaalityon tiarkednd osana sosiaality6td ja sen
koulutusta. He kertoivat my0s opiskelijoiden olevan kiinnostuneita oppimaan ra-
kenteellista sosiaality6té ja siind tarvittavaa osaamista. Haastateltavat perustelivat
rakenteellisen ty0orientaation merkityksen korostumista tulevaisuudessa lainséa-
ddnnon uudistumisella (ks. Sosiaalihuollon lainsddddnnon uudistaminen 2012) ja
sosiaalityon koulutuksen antaman osaamisen hyodyntédmiselld sekéd sosiaalialan
tehtavirakenteella, jossa sosiaalityohon kuuluu lagja yhteiskunnallinen vaikuttami-
nen. Tastd huolimatta useat haastateltavat pitivat tutkimusaihettamme ylldttavéana
ja haastattelukysymyksid vaikeina, minka he kertoivat liittyvan siihen, ettei asiaa
oltu yhteisesti kdsitelty oppiaineissa.

Haastateltavat madrittelivit rakenteellisen sosiaalityon hieman eri tavoin puhu-
en poliittisesta olosuhteisiin vaikuttamisesta sekd toisaalta yksittdisten asiakkaiden
olosuhteisiin vaikuttamisesta. Puheessa rakenteellisen tyon elementit hukkuivat
ajoittain, jolloin keskustelu vaihtui huomaamatta asiakastyohon. Téma osoitti, ettd
kdsite on vaikeasti hahmotettavissa tai tyootteen fokuksesta on vaikea pitéd kiinni
(ks. esim. Tonteri 2011, 152).

Sosiaalityon koulutuksessa joudutaan tasapainoilemaan useiden osaamis-
vaateiden ja sisdllollisten painopisteiden kanssa (esim. Heinonen & Spearman
2001, 3-7; Pohjola 2003; Murto ym. 2004, 34). Siksi opetussuunnitelmissa ra-
kenteellinen sosiaality6 ei vélttamattd kulje tasavertaisesti yksilotyon rinnalla.
Haastateltavat kertoivat, ettd opetuksessa oli tehty siséllollisia priorisointeja,
jotka ovat tapahtuneet muun muassa rakenteellisen orientaation opetuksen
kustannuksella. Opettajat toivat esille vaikeuden hahmottaa sosiaalityén kou-

40




lutuksen kokonaisuutta, koska he tuntevat heikosti oman opetusvastuun ulko-
puolelle kuuluvia opetuskokonaisuuksia.

Téid on hirveetd tasapainoilua sen kanssa, ettd mitd me opetetaan. Jonakin
vuonna opetetaan jotakin ja toisena vuonna jotakin jéd pois. Kukaan ei tiedd
mitd toiset opettaa kunnolla. (H6)

Mikali rakenteellisen sosiaalityon opetusta ei ole tietoisesti pohdittu, sen ope-
tuksesta on vaikea muodostaa yhtendistd kuvaa. Rakenteellisen tyborientaation
opetus on pédosin riippuvainen opettajien henkilokohtaisista intresseistd. Opet-
tajien mukaan orientaation koulutus ja kiytantoyhteys ovat jadneet kehittymatta
sen vihdisen priorisoinnin vuoksi. Siithen on oletettavasti vaikuttanut myos se,
ettd rakenteellisen sosiaalityon tutkimus on ollut vahéista. Haastateltavat kokivat
kiireen sekd opetus- ja tutkimushenkiloston liian pienen resursoinnin vaikutta-
neen opetuksen kehittymattomyyteen. Rakenteellisen sosiaalityon kaytantojen
opettaminen voi myds edellyttdd opetushenkilostolta sellaisia monitoimijaisia
opetusmenetelmid, joihin suomalaisessa yliopistokoulutuksessa ei ole totuttu
(ks. esim. Rocha 2000; Deal ym. 2008; Heidemann ym. 2011). Kéytinnon yhteis-
toiminta voi olla esimerkiksi yhteisten rakenteellisen tyon aiheiden etsimistd ja
toimintaa opiskelijoiden, kansalaisten ja sosiaalityontekijoiden kanssa. Opettaji-
en aktiivinen osallisuus rakenteelliseen tyohon toteuttaisi yliopiston, yhteiskun-
nalliseen vaikuttamiseen pyrkivdd, kolmatta tehtdvdda. Kuitenkin tyopaineiden
sekd yliopiston rahoitusjéirjestelmdn muutosten vuoksi opettajat eivdt pitdneet
realistisena aktiivista osallisuutta siihen.

Tédlld otetaan yliopiston kolmas tehtdvd tosissaan, joka liittyy siihen, ettd voi
mennd hakemaan yhteisii [rakenteellisen tyon] teemoja. Siind on silti hirvee
matka tehtdvénd, joka johtuu oikeesti liian pienistd resursseista. Yliopiston tu-
losohjauksessa on hirvee ristiriita, ettd mitddn tdllaista ei kuitenkaan tulosoh-
jauspuolessa juurikaan arvosteta (H6)

Jotta se [rakenteellisen tyon opetus] etenisi systemaattisemmin, niin se tar-
vitsisi rakenteen. Pitdisi saada tilanteita, jossa voidaan innostua yhdessd ja
tarvitaan aikaa. (H8)

Haastateltavat arvostivat rakenteellista sosiaalityotd ja kuvailivat erityisesti sithen

liittyvdd teoreettista opetusta, mutta kéytantoyhteydessa toteutuva opetus oli vi-

haistd, koska sille ei ole systemaattisia toimintatapoja tai rakenteita. Rakenteellisen
sosiaalityon opetus vaihteli yliopistoittain menetelmiltéddn ja laajuudeltaan. Siten
myo6s kaytantoyhteyden tuottama osaaminen rakenteellisesta sosiaalitydstd vaih-
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telee yliopistojen vililld. Useissa yliopistoissa opiskelijat perehtyivit kaytantoon
siten, ettd opintojen alkuvaiheessa keskitytdédn asiakastyohon ja sen jélkeen syven-
tévissd opinnoissa esimerkiksi johtamiseen ja projektityohon. Koska sekéd opetuk-
sen kaytantoyhteydessa ettd kaytdnnon sosiaalitydssa painotetaan nykyisin yksilo-
kohtaista tyotd, saattavat opiskelijat sosiaalistua jo varhaisessa vaiheessa opintojaan
kasitykseen sosiaalityostd nimenomaan yksilotyona. Siksi on tiarkedd pohtia, missa
vaiheessa koulutusta rakenteellinen ty6 tuodaan osaksi opetusta.

Rakenteellinen ty6 toteutuu yleensa verrattain pitkan aikavilin kuluessa, minka
vuoksi ajallisesti suhteellisen lyhyt kédytantojakso ei mahdollista rakenteellisen tyon
eri prosesseihin osallistumista. Opettajat kuvailivat, ettd opiskelijoiden rakenteel-
linen ty6orientaatio vahvistui, kun heille annettiin vapaus toteuttaa makrotasolle
kohdistuvia tehtévid, joiden suunnittelusta ja lédpiviennistd he saivat vastuuta. T4a-
ma edellytti, ettd opiskelijat suorittivat kdytdnnon opetusjakson pitkélld aikavalilla,
esimerkiksi hankkeissa. Hyvdnd toiminnallisena rakenteena mainittiin kayténto,
jossa toiset opiskelijat jatkoivat tyoskentelyéd rakenteellisen sosiaalityon prosessissa
siitd, mihin aikaisemmat opiskelijat olivat jddneet.

Opetuksen liséksi sosiaalityontekijoilld ja sosiaalialan organisaatiolla on vai-
kutusta siihen, millaisia rakenteellisen sosiaalityon oppimisen mahdollisuuksia
kéytdntoyhteys tarjoaa. Opetuksen kéytédntoyhteydet antavat opiskelijoille mer-
kityksellisen tilan ammatti-identiteetin rakentumiselle, joka suuntaa opiskelijal-
le muodostuvaa sosiaalitydn ymmarrystd ja ammatillisia valintoja (ks. Hull 1987;
Witherspoon & Phillips 1987; Wolk ym. 1996; Rocha 2000). Témén osalta kéy-

tdnnon ohjaajien suhtautuminen on tirkeéssé roolissa. Anita Sipildn (2011, 137)

mukaan kdytdnnon sosiaalityontekijat ovat sivussa rakenteellisesta sosiaalitydsta ja
heiddn mahdollisuutensa kehittédmis- ja vaikuttamistoimintaan jaa yleenséd omaan
tyoyksikkoon. Tama vaikeuttaa opiskelijoiden osaamisen vahvistamista rakenteel-
lisesta sosiaalityosta.

Opiskelijoiden papereista nékyy rakenteellisen sosiaalityon vahvistajien puu-
te kdytdnnon ohjaajissa. - - - Voi olla, ettd ihmiset mieltdd sen [rakenteellisen
tyon] sellaisena, missd he eivdt itse ole mukana. Eivitkd née vaikuttamisaihi-
oita tai vaikuttamisrakenteita, joita heilld kuitenkin jokapdivdisessd tyossd on
olemassa. (H4)

Sielld [kaytinnossd] rakennetaan ammatillista identiteettid ja ammatillisia
valmiuksia. Sielld tapahtuu myos sosialisaatiota sosiaalityohon, eli ollaan so-
siaalityontekijoiden kanssa opiskelemassa sosiaalityotd ja sitd maailmaa. (H8)




Haastateltavien mukaan rakenteellisen sosiaalityon kdytantoyhteyden esteind
ovat kiytdnnon opetuspaikkojen organisaatioista puuttuvat vaikuttamis- ja ke-
hittdmisrakenteet (ks. Sipild 2011, 143—145). Ndin voi olla sellaisissa sosiaalityon
toimintaympéristoissd, joissa sosiaalityo oli padosin yksilokohtaista asiakastyota.
Rakenteellisen sosiaalitydn opetus on ymmarrettévésti haastavaa sellaisissa yk-
sikoissd, joissa rakenteellinen tyGorientaatio ei ole yhtend toimintatapana. Useat
opettajat mainitsivat, ettd rakenteellista tyotd mahdollistavia oppimispaikkoja
tulisi etsid nykyistd tietoisemmin, silld kéytédntoyhteyden opetuksessa painottuu
asiakasty6. Ongelmat opetuksessa ja kdytdnnon sosiaalitydssd ovat samankaltai-
sia; organisaatioiden rakenteet, kiire ja resurssipula vaikuttavat rakenteellisen so-
siaalityon opetukseen, toteuttamiseen ja kehittdmiseen. On térked huomata, etté
rakenteellisen sosiaalitydon vahvistaminen edellyttda yliopistojen ja kiytdnnon
sosiaalityon yhteistyota.

5 Rakenteellisen sosiaalityon
tehtavaalueiden toteutuminen opetuksessa

Analysoimme haastatteluaineistoa Anneli Pohjolan (2011) rakenteellisen sosiaali-
tyon tehtavéaluejaottelun avulla. Tarkastelimme, minkélaiset rakenteellisen tyon
tehtavaalueet tulevat opetuksessa esille ja miten ne painottuvat. Pohjola (mt.) on
jaotellut rakenteellisen sosiaalityon funktiot ja tehtdvéalueet neljdén kategoriaan:
1) tietotyd, 2) strateginen tyd, 3) inkluusiotyd ja 4) oikeudenmukaisuusty6. Edella
mainittujen tehtédvien lisaksi rakenteellisen tyon tehtdvéalueita ldpaisevit sosiaali-
poliittinen ty6 ja johtamistyo. (Pohjola 2011, 215-220.)

Tietotyo on tiedon tuottamista ja vilittdmistd, epdkohtien osoittamista ja
yhteiskunnan omatuntona toimimista (Pohjola 2011, 219). Tulosten perusteella
opiskelijat tekivét kdytdnnon opetukseen liittyvid kirjallisia tehtévid, joita kési-
teltiin yliopistolla seminaareissa. Tall6in opiskelijoiden tuottama tieto ei véltta-
mattd siirtynyt kdytdntoorganisaatioon. Keskeistd tehtdvissé oli teorian ja kiy-
tannon yhdistdminen, joka tapahtui usein integroimalla opiskelijan kdytdnnon
opetuksessa kohtaamia asiakastilanteita, johonkin teoreettiseen viitekehyk-
seen. Rakenteellisen tyon opetus voi vaatia kisitteellisten yhteyksien rakenta-
mista kdytdnnon- ja teoriaopetuksen vilille (ks. Deal ym. 2008). Siihen liittyva&
osaamista vahvistivat tehtévit, joissa tarkasteltiin asiakkaiden eldaméntilantei-
den yhteyttéd rakenteisiin tai kdytdntopaikan organisaation asemaa, verkostoi-
tumista ja tulevaisuutta.




Opettajan pitdd tietoisesti yllipitdid rakenteellista sosiaalityotd esimerkiksi
tehtdvien, ohjeistuksen kautta. Esimerkiksi jokainen kertoi omasta harjoit-
telupaikastaan ja sen yhteyksistd laajempaan kontekstiin ja mahdollisista
muutostarpeista. (H3)

Haastateltavat pitivit hyvénd ajatuksena opiskelijoiden tuottaman tiedon jakamista
my0s kdytdnnon jakson ohjaajalle seké kirjallisten toiden julkaisemista internetis-
sd. Tietotyohon sisaltyvé julkisuustyoté eli tiedon vélittamisté julkisuuteen ja me-
diaviestintad siséltyi kidytdnnon opetukseen hyvin vihén.

Sen tyyppistd ei ole ainakaan vield ollu, ettd olis niin kuin laajempaa julkiseen
keskusteluun tai pddtoksentekoon kytkeytyvdid. Se on [kdytannon opetus] pai-
kan sisdlld vaikuttamista. (H7)

Muutamassa yliopistossa kdytdnnon opintoihin liittyva kirjallinen tehtavé kirjoitet-
tiin muulle kohderyhmidlle kuin yliopistoyhteisolle. Opiskelijat pédsivat harjoitte-
lemaan kohderyhmalédhtoista tietotyotd silloin, kun kirjallinen tehtéva osoitettiin
esimerkiksi paéttdjille tai johtoryhmaille.

Yliopistot saavat tiedontuotantoon liittyvid pyyntojé sosiaalialan organisaa-
tioilta, koska varsinaisissa kehittamishankkeissa ei ole aina varattu rahoitusta
tutkimukseen. Opettajat kohdistivat paljon odotuksia opetus- ja tutkimuskes-
kuksiin, joita he pitivdt merkittdvind tutkimuksen ja kdytdnnon yhdistdjiné.
Tiedontuotantoa tarvitaan tulevaisuudessa péitoksenteon tukena (esim. Sosi-
aalihuollon... 2010).

Strategisella tyolld edistetddn muun muassa sosiaalista yhteiskuntapoli-
tiikkaa, visioidaan, verkostoidutaan ja haetaan ratkaisuvaihtoehtoja, vaikute-
taan lainsddddntoon sekd ennakoidaan ja arvioidaan sosiaalisia vaikutuksia
(Pohjola 2011, 219). Haastateltavien mukaan opiskelijat eivit juuri osallis-
tuneet strategiseen tyohon sisdltyvddn suunnitteluun, vaikuttamistyohon,
organisaatioiden muutosprosesseihin tai paatoksentekoon. Kéytdnnon ope-
tuspaikoissa strateginen tyo toteutui parhaiten kehittdmistyotéd painottavissa
organisaatiossa, kuten sosiaalialan osaamiskeskuksissa, ministerioissa sek&
jarjestojen ja kuntien hankkeissa. Ndissd organisaatioissa kehittamisté tukivat
selkeit rakenteet.

Inkluusiotydssd kansalaisia kiinnitetddn osallisuuteen ja vaikuttamiseen sekd
luodaan siihen mahdollisuuksia esimerkiksi yhdyskuntaty6lld (Pohjola 2011, 219).
Aineistossa kansalaisten osallisuuden vahvistamiseen liittyvé inkluusioty6 toteutui

vain muutamissa yliopistoissa. Haastateltavat nékivit yhteisollisten tydmenetelmi-




en kehittdmisen haasteena, mutta inkluusiotychon liittyvéda kansalaisten osallisuu-
den vahvistamista ei ollut. Opiskelijoiden sijoittuminen kayténtojaksolla esimer-
kiksi kansalaisjdrjestoihin toi mukanaan luonnollisena osana asiakasosallisuuden
elementin. Kehittdjaasiakastoiminnan avulla asiakasosallisuutta oli lisatty myos
osaan kéayténtopaikoista.

Toi [asiakkaiden osallisuus] on enemmdn kaunis ajatus kuin kdytantod. (H6)

Oikeudenmukaisuustyo on kansalaisten oikeuksien toteutumisen seurantaa ja edis-
tamistd, hyvinvointipalveluiden edistamistd seka eri vdestoryhmien hyvinvoinnin
tasa-arvon esille nostamista (Pohjola 2011, 219). Haastateltavat korostivat oikeu-
denmukaisuutta ja arvoja, mutta toivat vihén esille niiden yhteytta kdytdnnon ope-
tukseen. Oikeudenmukaisuus liittyi selkedmmin asiakasty6hén kuin rakenteelli-
seen sosiaality6hon.

Rakenteellisen sosiaalitydon kaytdntoyhteyden opetuksessa korostui Anneli
Pohjolan (2011) rakenteellisen sosiaalityon tehtévaalueista tietoty6. Kolme muu-
ta rakenteellisen sosiaalitydn tehtévaaluetta jéivit opetuksessa vahille huomiolle.
Jotta opiskelijat hahmottaisivat rakenteellisen sosiaalityéon kokonaisuuden, tulisi
heidédn saada osaamista kaikista rakenteellisen tyon tehtdvédalueista ja niiden yh-
teenkietoutuneisuudesta.

6 Rakenteellisen sosiaalityon
osaamisen jasennys ja sen vahvistamisen keinot

Tédssd luvussa jasenndmme rakenteellisessa sosiaalitydssd tarvittavaa osaa-
mista ja sen vahvistamisen keinoja koulutuksessa. Rakenteellisen sosiaalityon
osaamisen analyysin pohjana toimii Ulla-Maija Rantalaihon (2005; ks. Kemp-
painen 2006, 258-259) osaamisalueiden jdsennys. Yhdistimme haastatteluista
nousseita rakenteellisen sosiaalityén osaamisalueita ja niiden vahvistamisen
keinoja teoreettiseen viitekehykseen ja reflektoimme sen pohjalta laagjemmin,
mitkd osaamisalueet rakenteellisessa sosiaalitydssd painottuvat (kuvio 1).
Lahtokohtanamme on, ettéd sosiaalityontekijoilld tulee olla osaamista kaikis-
ta Rantalaihon (2005) sosiaalitydon osaamisen jasennyksen osa-alueista, jotta
he kykenevit toteuttamaan Anneli Pohjolan (2011) kuvailemia rakenteellisen
sosiaalityon tehtdvaalueita.




YHTEISKUNTATIETEELLINEN OSAAMINEN

+ Ymmarrys rakenteellisesta tyostd yksilokoh-

taisen tyon rinnalla ja sen jatkumona
« |hmisten eldmantilanteisiin liittyvien ongel-

mien yhdistaminen yhteiskunnalliselle tasolle

« Yhteiskunnan muutosten dynaamisen

RESURSSIOSAAMINEN

« Poliittisen paatdksenteon ja
vaikuttamismekanismien tunteminen
Teorioiden ja tutkimusten hyddyntaminen
Verkostoissa toimiminen
Paikallisen ja alueellisen kulttuurin ja histo-

luonteen ymmarrys rian tuntemus

VUOROVAIKUTUKSELLINEN OSAAMINEN
« Verkostoitumis- ja neuvottelutaidot

« Puhe ja viestintédtaidot

«+ Rohkeus sosiaalisen asiantuntijana

+ Vahva ammatti-identiteetti

ARVO-OSAAMINEN

- Tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta korostava viitekehys osana tyota
- Eettisten kysymysten yhdistaminen rakenteellisiin kysymyksiin

- Palveluiden kriittinen reflektio

SOSIAALITYON METODINEN OSAAMINEN
Yhteisolliset ja osallistavat tydmenetelmat
Vaikuttamismenetelmat organisaatioissa

Strategiaosaaminen

Mediavaikuttamisen keinot

Sosiaalinen raportointi

Sosiaalisten vaikutusten ennakointi ja seuranta

MUUTOSOSAAMINEN
+ Muutoksenhallintakeinot ja strategiat
« Muutosjohtaminen

INNOVAATIO-OSAAMINEN TUTKIMUKSELLINEN OSAAMINEN

« Rakenteellisen sosiaalitydn menetelmienja  « Tiedon tuottaminen ja valittdminen
rakenteiden luova kehittaminen + Analyyttisyys ja kriittisyys

« Sosiaalisten innovaatioiden kehittdminen Tutkimuksen yhdistaminen kdytantoon
jainnovaatioiden sosiaalisten seurausten Vaikuttavuuden tutkimus, arviointitutki-
arviointi mus, tutkiva tyo

+ Kyky toimia luovasti Kansalaisia osallistava tiedon tuottaminen

Kuvio 1. Rakenteellisen sosiaalityén osaamisen osa-alueet ja niiden vahvistaminen mukaeltuna Rantalaihon 2005
pohjalta (ks. Kemppainen 2006, 236).




Opettajat korostivat yhteiskuntatieteellistd osaamista rakenteellisen sosiaalityon
tarkednd osaamisalueena. Teoriaopetus tuotti laajan yhteiskuntatieteellisen vii-
tekehyksen siséltden sosiaalityon rinnalla muita yhteiskuntatieteitd. Rakenteelli-
sessa sosiaalitydssd on olennaista ymmartdd yhteiskunnan dynaaminen luonne,
koska tulevien sosiaalityontekijoiden tulee ndhdd oma roolinsa muutosagenttei-
na (Hull 1987; Witherspoon & Phillips 1987). Kdytdnnon opetuksessa yhteiskun-
tatieteellistd osaamista vahvistettiin luennoilla ja kirjallisilla tehtévilld. Opetta-
jat nostivat sosiaalityontekijoiden osaamisen haasteeksi kyvyn yhdistdéd entisté
vahvemmin asiakkaiden sosiaalisten ongelmien syitd ja ratkaisukeinoja raken-
teelliselle tasolle (ks. Shdaimah & McCoyd 2012, 25). Haastateltavat korostivat
asiakastyOssé tarvittavan osaamisen yhdistdmistd rakenteellisen sosiaalityon
osaamiseen, mikéd kéytdnndssd toteutuu parhaiten edistamaélld yliopiston, kay-
tdnnon ja tutkimuksen vélistéd dialogia.

- - -toimijuuden ndkokulma, ettei nde rakenteita ja toimintaa vastakohtina
vaan nékee aina sen idean, ettd ihmisen on rakenteiden alla, mutta myos luo ne
rakenteet ja muuttaa niitd. (H2)

- - - keskeisendi on se teorian ja kéytdnnon vuoropuhelu. Ja se nousee sitten mo-
ninaisempana esille tdllaisessa kolmikantafoorumissa [yliopisto, kaytidnto ja
opiskelijat] ja silloin voi arvioida kriittisesti myos kdytdnnon kehittdmishaas-
teita ja tavallaan kunkin teorian kantovoimaa suhteessa niihin asioihin. (H4)

Resurssiosaamisen keskiossd on taito yhdistdad yhteiskuntatieteellisid teorioita
ja tutkimuksia kdytdnnon toimintaan. Progressiivinen, olosuhteita ja rakenteita
edistdvd tyoote edellyttédd, ettd sosiaalityontekijit osaavat toimia paikallisissa,
alueellisissa ja yhteiskunnallisissa vaikuttamisrakenteissa ja verkostoissa (Mul-
laly 2007; Pohjola 2011). Yliopistoissa opetettiin organisaatioihin, hallintoon ja
palveluiden tuottamiseen liittyvéd osaamista. Resurssiosaamisen ndkokulmasta

haasteena on rakenteellisen sosiaalityon vilineiden sekd menetelmien kaytto ja

kehittdminen.

Innovaatio-osaaminen on kehittdmiseen ja luovuuteen liittyvad osaamista, joka
pyrkii vastaamaan toimintaympériston tarpeisiin. Rakenteellisessa tyossd on olen-
naista nahdé toisin tekemisen mahdollisuudet, koska ty6 ja sen menetelmat ovat si-
doksissa seka yhteiskunnalliseen ettd paikalliseen kontekstiin. Rakenteellisen tyon
menetelmissd ja vilineissad kaivataan innovatiivista kehittdmistd. Haastateltavien
mukaan sosiaalisten innovaatioiden kehittamisté ei varsinaisesti opetettu, vaan sii-
hen pyrittiin innostamalla opiskelijoita. Rakenteellisen tyborientaation opetukseen
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kuuluu opettaa ajattelemaan ja suunnittelemaan toimintoja, jotka poikkeavat ta-
vanomaisesta tavasta ajatella ja toimia (Huber & Orlando 1993).

Tutkimukselliseen osaamiseen kuuluu tiedon tuottaminen suunnittelun ja pa&atok-
senteon tueksi. Haastateltavat nakivét tiedontuotannon yhdistamisen kiytannon ope-
tukseen haasteena. Opettajat mainitsivat vaikuttavuuden tutkimuksen ja arviointitut-
kimuksen osaamisalueina, joita tulisi opettaa enemman. Liséksi tarvitaan asiakkaiden
kokemustiedon esille nostamista muun muassa osallistavan tiedontuotannon keinoilla
(Saurama & Julkunen 2009, 304—306). Yliopistot tuottivat merkittivad tutkimuksellista
osaamista, mutta sen hyodyntdminen rakenteellisen tyon vilineené oli vahéisté.

Haastateltavat korostivat viuorovaikutuksellisen osaamisen merkitystd tulevai-
suudessa. Sosiaalityontekija voi olla keskusteluiden aloittaja ja sosiaalisen asiantun-
tija verkostoissa, koska hénelld on tietoa olosuhteiden vaikutuksista asiakkaiden
elaméntilanteeseen (Pohjola 2011). Neuvottelut monitoimijaisissa verkostois-
sa edellyttavat kommunikointitaitoja sekéd kykyd perustella omat argumentit. Yli-
opistoissa oli opintojaksoja, joissa opetettiin puhe- ja vuorovaikutustaitoja, mutta
niiden tavoite ei yleensd liittynyt rakenteelliseen tyborientaatioon. Monitoimijuu-
dessa tarvittavia vuorovaikutustaitoja voidaan harjoitella siten, ettd opiskelijat toi-
mivat kurssilla yhdessa toisen tieteenalan opiskelijoiden kanssa (Stone ym. 2008).

- - - antaa opiskelijoille valmiuksia ja luottamusta sithen oman ammatin eri-
tyisyyteen suhteessa muihin. Eli mikd on se meiddn erityisosaaminen suhteessa
johonkin ldhiammattiin. (H3)
Opettajat ndkivat monitoimijuuden edellyttdvan kriittisyyttd sekd kykya neuvot-
teluun eri toimijoiden kanssa. Monitoimijuudessa kehittyy sosiaalityon erityisyy-
den, roolien ja tilan ymmarrys sekd kyky tehdé identiteettid ndkyvéksi muille (Hull

1987). Useat haastateltavat korostivat sosiaalityontekijoiden vahvan ammatti-iden-

titeetin olevan edellytys asiantuntijoina toimimiseen monitoimijaisessa verkostos-
sa. He toivat esille, etté osalla opiskelijoista on vahva yhteiskunnallinen orientaatio.
Opiskelijat osallistuivat vapaa-ajallaan muun muassa resurssivihennyksid vastus-
taviin mielenosoituksiin ja vetoomuksien tekemiseen. Kyse on téll6in jo olemassa
olevan orientaation vahvistamisesta kokemuksellisen oppimisen keinoilla. Vuoro-
vaikutukselliseen osaamiseen kuuluu rohkeus omien nakemysten julkituomiseen.
Sosiaalityontekijoiden on kyettévid seisomaan omien nikemystensé takana silloin-
kin, kun ne poikkeavat muiden ammattiryhmien nikemyksista (Sipila 2011, 146).
Siksi opiskelijat tarvitsevat ymmarrysté rakenteelliseen tyohon liittyvésta stressis-
té, joka juontuu muun muassa arvoristiriidoista eri ihmisten vilill4, erilaisista odo-
tuksista ja vddrdssd olemisen pelosta (Hull 1987; Witherspoon & Phillips 1987).
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Arvo-osaamisessa korostuu oikeudenmukaisuus ja yhdenvertaisuuden toteutu-
minen yksil6-, yhteiso- ja yhteiskunnallisella tasolla. Haastatteluissa arvoihin liitty-
véad opetusta pidettiin tirkednd, mutta rakenteellisen sosiaalityon kéyténtoyhtey-
dessd sen osaamista ei tuotettu.

Arvo-osaamisessa on tirkedd oikeuksien edistiminen muun muassa seuraa-
malla perusoikeuksien ja sosiaalisten oikeuksien toteutumista seké vaikuttamalla
oikeudellisiin epakohtiin (Pohjola 2011, 219-220). Arvo-osaaminen siséltda lain-
sdadédntoihin liittyvdd osaamista ja kykyyn toimia lainsdddéntoprosesseissa. Sosi-
aalityontekijoiltd edellytetddn myos osaamista arvokeskusteluiden aloittamiseen.
Arvokeskusteluita tarvitaan eriarvoistuvassa taloudellisuutta ja tehokkuutta ko-
rostavassa yhteiskunnassa. Toisaalta on keskeistd tunnistaa ja kiyttai sosiaalises-
ti kestdvad taloudellista argumentaatiota rakenteisiin kohdistuvien paaméarien
saavuttamiseksi.

Haastateltavat mainitsivat muutamia tapoja, joiden avulla rakenteellisen
tyOorientaation metodista osaamista voidaan opettaa. Mediavaikuttamista
ja verkostomaista vaikuttamista toteutettiin jossain maérin. Lehtikirjoitus tai
julkisen puheen pitdminen olivat mahdollisia keinoja suorittaa kypsyysniyte
tai muu kirjallinen tehtédvd muutamissa yliopistoissa. Haastateltavat toivoivat
internetiin keskustelufoorumeita, joissa opiskelijat voisivat harjoitella ja to-
teuttaa yhdessd rakenteellista sosiaalityotéd kirjoitusten, kanteluiden ja vetoo-
musten muodoissa. Mediaosaamisen ytimessd on opettaa ymmarrystd median
toimintalogiikasta ja mediavaikuttamisen keinoista (Brawley 1997). Sosiaalinen
raportointi ja sosiaalisten vaikutusten seuranta mainittiin haastatteluissa, mut-
ta niihin liittyvdn osaamisen vahvistaminen rakenteellisen sosiaalityon yhtey-
dessa jai yliopistoissa heikoiksi.

Muutososaaminen on kykyéd saada muutosta aikaan ja hallita erilaisia muutos-
keinoja. Se on yhteiskunnan syrjayttéviin ja epdtasa-arvoa tuottaviin rakenteisiin

vaikuttamista monitoimijaisissa verkostoissa. Rakenteelliseen sosiaalityohon liitty-

vissd yhteiskunnallisessa muutosty6ssi on olennaista tunnistaa muutosprosessien
dynamiikkaa ja kayttad sitd hyviksi kiytannossd (Kananoja 1987, 16—17). Aineis-
tosta ei tullut esille muutoksiin liittyvén osaamisen vahvistamista. Yliopistoissa on
sosiaalialan johtamiseen ja muutoksenhallintaan liittyvdd opetusta, mutta siihen ei
ole systemaattisesti siséllytetty rakenteellisen sosiaalityon nakokulmaa.
Asiakkaiden osallisuuden vahvistaminen tiedon tuottamisessa, palveluiden
kehittdmisessd ja olosuhteisiin vaikuttamisessa edellyttdd osaamista, joka télla
hetkelld opetettiin vahdn yliopistoissa. Haastateltavien esimerkit toivat esille
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yhteisollisid tyomenetelmid, joita kaytettiin esimerkiksi kehittdjakahviloissa.
Kehittdjaasiakkaiden osallisuutta monitoimijaisessa tiimissd vahvistettiin pal-
veluiden kehittdmisessa.

Toimintaympériston muuttuessa erityisesti tarve muutos- ja innovaatio-
osaamiseen korostuu. Yliopistot tuottivat rakenteellisen tyon osalta vahvasti yh-
teiskuntatieteellistd ja tutkimuksellista osaamista. Niiden lisaksi my6s muiden
osaamisalueiden opetusta tulisi kehittdd. Haastateltavat toivat esille opetuksen
kehittdmisen tédrkeyden etenkin yhteydessd kdytdntoon. Rakenteellisen sosiaa-
lityon vahvistuminen osana sosiaalityontekijoiden tyoté ja osaamista edellyttdaa
kaikkien osaamisalueiden hallintaa.

7 Johtopaatokset

Rakenteellisen sosiaalityon kehittdminen on ajankohtainen seka kdytdnnoén so-
siaalityOssé ettd sosiaalityon koulutuksessa (esim. Kananoja 2011; Pohjola 2011).
Sosiaalityon haasteena on tarkastella uudelleen yhteiskunnallista tehtédvadnsé
suhteessa muuttuneeseen toimintaymparistoon. Sosiaalityontekijoitd tarvitaan
aktiivisina kehittdjind, muutosten sosiaalisten vaikutusten vélittéjiné ja sosiaali-
sen asiantuntijoina.

Korostamme artikkelissamme, ettd rakenteellisen sosiaalityén osaamista on
tarpeen vahvistaa erityisesti sosiaalityon koulutuksen kaytantoyhteydessa (ks.
my0s Shdaimah & McCoyd 2012). Koulutuksen kéytantoyhteys on opiskelijoiden
oppimisen kannalta térkedd, koska se mahdollistaa kdytannosséd havaittujen asioi-
den ja ilmididen yhdistamisen rakenteelliselle tasolle ja teoreettisiin kysymyksiin.
Parhaimmillaan kéytédnt6yhteys vahvistaa monitoimijaisen yhteistyén osaamista.

Olemme etsineet tédssa artikkelissa vastausta siihen, millaista on kiytéantoyhtey-
dessd toteutuva rakenteellisen sosiaalityon opetus osaamisen ja sen vahvistamisen
nékokulmista. Tulosten perusteella siihen sisdltyy monia haasteita. Rakenteellisen
sosiaalityon opetus on koulutuksen kaytantdyhteydessa marginaalisessa asemassa
yksilokohtaisen asiakastyon painottuessa vahvemmin. Johtopaatoksemme on, ettéd
mikéli yliopistoissa halutaan tuottaa vahvemmin rakenteellisen sosiaalityon osaa-
mista, on perusteltua pohtia koulutuksen sisallollistd kokonaisuutta sekd raken-
teellisen sosiaalityon paikkaa siind.

Tulosten perusteella yliopistojen sosiaalityon opetuksen kaytantoyhteydessi
painotetaan rakenteellisen sosiaalitydon tehtdvéalueista tiedontuotantoa, jolloin
osaamisalueista painottuu tutkimuksellinen osaaminen. Kéyténnon tiedontuotan-
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non haasteisiin vastataan sekd tutkimusten ettd opinnéytteiden liittdmiselld kay-
tantoon. Opetuksen kiytdntoyhteyksissd opiskelijoiden osallisuus ja siksi myos
osaaminen strategiatyohon, inkluusiotyohon ja oikeudenmukaisuustychon jaivét
vihdiseksi. Koska sosiaalitydssd on eettinen vastuu siitd, miten tietoa kiytetdén ja
miten se vaikuttaa padtoksentekoon, sosiaalityontekijoiltd vaaditaan osaamista kai-
kilta rakenteellisen sosiaalityon tehtévéalueilta. Opiskelijoiden osaamista on tar-
peen vahvistaa erityisesti resurssiosaamisessa ja innovaatio-osaamisessa.
Haastateltavamme korostivat rakenteellisen sosiaalityon keskeisend haasteena
kykya yhdistaa yksilo-, yhteiso- ja yhteiskunnallinen ty6 (ks. Deal ym. 2007; Lai-
tinen & Pohjola 2011; Laitinen & Viayrynen 2011; Shdaimah & McCoyd 2012).
Johtopdatoksemme on, ettd rakenteellinen sosiaalityd on tarpeen tuoda opetus-
suunnitelmaan lapikulkevana teemana ja ettd opetuksessa on térkedd rakentaa
linkkejé kdytdnnon ja teorian seké yksilokohtaisen ja yhteiskunnallisen tyon vélille
(ks. Shdaimah & McCoyd 2012). Opiskelijoiden kannustaminen yhteiskunnalli-
seen muutosty6hon, innovatiivisiin menetelmiin ja rohkeuteen haastaa organisaa-
tioldhtoinen ajattelutapa vahvistaa osaamista, joka liittyy yksilo-, yhteiso- ja yhteis-
kunnallisen tasojen yhdistdmiseen. Opetuksen siséiltdjen ohella haaste on myos
pedagoginen: kysymys on osittain rakenteellisen sosiaalityon puheeksiottamisesta
ja kasitteellistdmisestd sekd monitoimijaisten opetusmenetelmien kehittdmisestd
(ks. Deal ym. 2008; Heidemann ym. 2011). Rakenteellisen sosiaalityon osaamises-
sa tarvittavien tietojen ja taitojen vahvistamiseksi koulutuksen kayténtoyhteydes-
sd voidaan tehd4 yhteisty6td muiden maiden kanssa, silld opetuksen kehittdmisen
haaste on kansainvilinen (ks. Heidemann ym. 2011; Shdaimah & McCoyd 2012).
Tutkimuksestamme ilmenee, ettd rakenteellisen sosiaalitydon opetusta rajoit-
tavat vakiintuneet koulutuksen rakenteet ja toimintatavat seké yliopistojen hen-
kilostoresursseihin, osaamiseen ja toimintakulttuuriin liittyvét tekijit. Koska so-
siaalityon kaytdnnon organisaatioissa vallitseva tyd on usein yksilokeskeisid, ei
koulutuksen kaytédntoyhteys vahvista rakenteellisen sosiaalityéon osaamista. Ra-
kenteelliseen tychon liittyvat vaikeudet ovat samankaltaisia sekd yliopistoissa ettd
kiytdnnon sosiaalityossd (ks. Sipild 2011, 150). Siksi sen vahvistaminen edellyttad

yhteistyota koulutuksen, kéytdnnon sosiaalityontekijoiden ja asiakkaiden vélilld.

Tulokset korostavat rakenteellisessa sosiaalityossd vaadittavaa vahvaa ammatti-
identiteettid. Sosiaalityon tehtéviand on lunastaa asemansa sosiaalisen asiantunti-
joina monitoimijaisessa rakenteellisessa ty0ssi.

Rakenteellisen sosiaalityon historialliset juuret ulottuvat kauas ja siksi se kai-
paa konkretisoimista ja empiiristd tutkimusta téssé yhteiskunnallisessa tilanteessa.
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Kysymys rakenteellisen tyon marginaalisesta asemasta sosiaalitydon koulutuksessa
on kiinnostava. Olemme pohtineet, miksi vahvasta yhteiskunnallisesta taustastaan
huolimatta sosiaalitydssd opetamme opiskelijoille ldhinnd yksilokohtaista asia-

kastyotd. Heijastavatko tutkimuksemme tulokset yhteiskunnassamme vallitsevaa

postmodernia ajattelutapaa, jossa korostamme sosiaalisten ongelmien yksilollisia
syitd ja ratkaisukeinoja? Naihin kysymyksiin tutkimuksemme eivét anna vastausta,
mutta ne olisivat kiinnostavia pohdittavaksi jatkotutkimuksessa.
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Osa I

Oppiminen ja pedagogiikka



Suvi Krok

Sosiaalitydn asiantuntijaksi kasvaminen

1 Johdanto

Sosiaalityé on sidoksissa yhteiskuntaan ja siind tapahtuviin muutoksiin. Sosiaa-
lityén profession syntyminen on osa modernin hyvinvointivaltion syntymisté.
Ymmiarrys sosiaalityon asiantuntijuudesta on vaihdellut sen mukaan, miten sosi-
aalityé on ymmarretty. Mirja Satka (1997) on tutkimuksessaan loytinyt sosiaali-
tydn modernisoitumisessa ja sen tieteellistymisessd kolme kddnnettd. Ensimmai-
nen niistd on sosiaalityén oikeudellistaminen 1930-luvun talouslaman jéilkeen.
Toinen murrosvaihe on sosiaalitydn psykologisoituminen 1940-luvulla. Kolmas
murrosvaihe on 1970-luvulla sosiaalityon ammatin tieteellistdmisen alkaminen.
Ulla Mutka (1998) jisentdd neljannen murrosvaiheen postmodernin sosiaalityon
asiantuntijuuden syntyyn. Neljds vaihe kilpistyy 1990-luvun suomalaisen laman
jalkeiseen yhteiskunnalliseen muutokseen. Postmodernia asiantuntijuuden mur-
rosta pidetadn yhté perusteellisena muutoksena kuin aikanaan esimodernista siir-
tymistd moderniin professioon. Muutokset kohdistuvat asiantuntija-ammattien
toimintakédytantoihin, ajattelutapoihin ja opillisiin perusteisiin (Mutka 1998; Rau-
nio 2000; Juhila 2006; Karvinen 2009).

Artikkeli keskittyy sosiaalityon neljannen murrosvaiheen jalkeiseen aikaan:
millaisena sosiaalityon asiantuntijuus néyttaytyy opiskelijan kdytdnnon harjoitte-
lussa 2000-luvulla.

Tutkimus on aineistoldhtdinen. Aineistona on kahden sosiaalityon opiskelijan
asiantuntijaksi kasvamisen prosessi sosiaalityon ammatillisten opintojen aikana.
Prosessia jdsennetédn sosiaalityon paikallisen tiedon ja toiminnan avulla. Tutkimus
rajautuu vain niihin sosiaalityén asiantuntijuutta koskeviin keskusteluihin, jotka
ovat relevantteja modernin ja postmodernin asiantuntijuuden murroksessa.

Teoreettisessa osassa esitellddn suomalaisen sosiaalityon keskusteluja ja maa-
reitd modernille ja postmodernille asiantuntijuudelle. Empiirisessd osassa asian-
tuntijuutta tarkastellaan tiedon nidkokulmasta, silld asiantuntijuus perustuu ennen
kaikkea tiedon hallintaan ja omaamiseen (Fook 2002, 25; Karvinen 2009). Ensiksi
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tietoa pohditaan teorian ja kdytdnnon vélisend suhteena (ks. myos Krok & Vanha-
la tdssd teoksessa). Asiantuntijuus ja valta ovat sidoksissa toisiinsa postmodernin
kasityksen mukaan (Fook 2002, 37). Toisessa osiossa asiantuntijuutta pohditaan
eettisten kysymysten asiakaslédhtoisyyden ja vallan nédkokulmasta. Lopuksi tarkas-
tellaan paikallista tietoa eli sosiaalityon ammattikdytantoja paikallisen tiedon ref-
lektointina seka terveyssosiaalityon erityispiirteind.

2 Postmodernin haasteet ja mahdollisuudet

2.1 Yhteiskunnan arvojen muutos

Yhteiskunnan arvojen muutos on aiheuttanut sen, ettd sosiaalityossa on joudut-
tu miettiméén uudelleen perusarvoja ja profession tietoperustaa. Postmoderniin
yhteiskuntaan siirtyminen on kyseenalaistanut sosiaalityéon modernit arvot ja tut-
kimusperustaisen ammatillisen tiedon. Juuri tdimén takia postmoderniin aikaan
siirtyminen voidaan néhdéd aiheuttavan sosiaalityon sisdllollisen tyhjentymisen
(Raunio 2000, 75-79).

Modernit arvot kuten tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus ovat olleet myos pe-
rustavan laatuisia sosiaalityon arvoja. Tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus edellyt-
tavat, ettd kaikkien ihmisten eldméd, toimeentuloa ja selviytymistd arvioidaan
saman normin mukaisesti. (Raunio 2000, 70.) Sosiaalityon asiantuntijan roolissa
modernit arvot nakyvit siind, ettd sosiaality tavoittelee yhtendiskulttuuria. Yh-
teiskunnan erilaistuminen ndhdddn uhkana ja sosiaalityontekijan tehtdavand on
saattaa syrjdytyneet takaisin yhtendiskulttuuriin ja sen normaliteettiin. (Hellne
2002; Juhila 2006, 64.)

Modernista siirtyminen postmoderniin yhteiskuntaan on merkinnyt arvojen
muutosta. Modernia yhteiskuntaa luonnehti pyrkimys normaalikansalaisuuteen,
kun taas kansalaisten véliset erot ja moninaisuus kuvaavat postmodernia yhteis-
kuntaa. Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden vastakohdista eriarvoisuudesta ja
epéoikeudenmukaisuudesta puhuminen edellyttaa, ettd kaikkien ihmisten toi-
meentulo ja hyvinvointi olisivat jollain tavoin yhteismitallisia. Néin ei ole post-
modernissa yhteiskunnassa. Postmodernissa yhteiskunnassa eriarvoisuuden
sijasta puhutaan eldméntyylien erilaisuudesta. Eri eliméntyyleja pidetdan tulok-
sina ihmisten omista kulttuurisista vapaista valinnoista eiké yhteiskunnan raken-
teesta johtuvina pakkoina. (Raunio 2000, 70.) Transkulttuurisuudessa erilaiset
kulttuurit ovat samanlaisessa asemassa eikd niitd aseteta paremmuusjarjestyk-
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seen. Postmodernia sosiaality6td onkin kutsuttu eroihin perustuvaksi sosiaali-
tyoksi (Juhila 2006, 107-112).

2.2 Asiantuntijatiedon muuttuminen

Postmoderniin aikaan siirtyminen néhtiin toisaalta sosiaalityon kriisind, mutta se
voidaan ndahdd myo6s mahdollisuutena kehittaa sosiaalityon ammattikdytéantoja uu-
della tavalla. Postmoderni tiedon kisitys antaa mahdollisuuden sosiaalityon teo-
rian ja kdytdnnon vilisen kuilun ylittdmiseen siten, ettd sosiaalityon ammatillista
teoriaa ja tiedontuotantoa tarkastellaan sosiaalityon kaytannoisté lahtevana (Kar-
vinen 2009, 139). Sosiaalityén syntyminen osana modernia yhteiskuntaa oli mer-
kinnyt sit4, ettéd sosiaality6 oli professiona omaksunut modernin asiantuntijuuden
madritykset (Mutka 1998, 144—158). Modernissa sosiaalitydn asiantuntijuudessa
oli pyrkimyksena 16ytdé kaiken selittdvia ja madrittévid teorioita sosiaalityostd, sil-
14 osa sosiaalityon modernin professionaalistumisprojektia oli yritys rakentaa am-
mattia yhdistavaa tieteellistd teoriaa. Modernin profession edellytyksena oli abst-
raktin, tieteellisen tiedon hallinta ja sen pohjalta johdetut metodit ja teoriat. (Juhila
2006, 87; Karvinen 2009, 138.) Moderni asiantuntijatieto perustuu ennen kaikkea
tutkimusperustaiseen asiantuntijatietoon (Raunio 2000, 69-70; Juhila 2006, 89).
Tamé merkitsi sitd, ettd sosiaalityontekijoiden kokemustieto katsottiin arkitiedoksi
ja vahempiarvoiseksi (Mutka 1998).

Postmodernissa ajattelussa tieto ndahdéddn kontekstisidonnaisena, jolloin
tieto syntyy sosiaalityontekijoiden ja asiakkaiden kohtaamisessa (Healy 2000;
Juhila 2006, 140-141). Télloin sosiaalitydntekijoiden kokemustieto tulee sa-
manarvoiseksi kuin tieteellinen tieto. Esimerkiksi julkaisussa Haasteet ja
asiantuntijuus sosiaalialan toissd (Aho 1999) tehddan nakyviksi asiakastapa-
usten avulla, kuinka ammattikdytdnnot muodostuvat arkisessa sosiaalitydssa.
Kun sosiaalityon tieto on paikallista ja neuvottelevaa, olennaista on tulla tietoi-
seksi, kenen ehdoilla paikallinen tieto tuotetaan. Postmodernin asiantuntijuu-
den haaste onkin tiedon paikallisuus, johon on pyritty vastaamaan reflektiivi-
selld tyootteella (Karvinen 1993; 1999).

Modernissa ajassa sosiaalityon asiantuntijuus merkitsee tiedon omistamis-
ta, kdyttdmistd ja valtaa. Lisdksi asiantuntijan valta perustuu organisaation an-
tamaan asemaan: sosiaalityontekijalld on oikeus tehda lausuntoja, arvioita ja
padtoksid asiakkaan elaméstd. Hénelld on rankaisuvalta, esimerkiksi tyovoima-
poliittisesta toimenpiteestd kieltdytyminen antaa oikeuden sosiaalityontekijélle
pienentad asiakkaan toimeentulotukea. (Juhila 2006, 84—89.) Modernissa ajassa
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asiakkaan tieto ndhdédén vahempiarvoisena, minké takia sosiaalityontekijalla on
valta tehda tarvittavat muutokset ja antaa toimenpidesuositukset.

Postmodernille asiantuntijuudelle on tyypillistd neuvotteleva asiantuntijuus,
tietdmisen tapojen moninaisuus ja tiedontuotannollinen kumppanuus ja asia-
kasnakokulman vahvistuminen (Karvinen 2009, 132-136). Kirsi Juhila (2006,
103-106) kutsuukin sitd kumppanuussuhteeksi, jossa asiakas ja sosiaalityontekija
toimivat rinnakkain. Asiakkaan tieto, ns. toinen tieto, on rinnakkaista sosiaalityon-
tekijan ammatillisen ja virallisen hallinnollisen tiedon kanssa. Professionaalisuus ei
ole talloin asiakkaan tiedon ylittdvéad asiantuntijuutta vaan kykyé kuunnella arjen
asiantuntijuutta ja hyvéksya se tasa-arvoiseksi tiedoksi (Matthies 1993, 124—126).
Vaikka postmodernissa sosiaality0ssd asiakkaan tieto asettuu samaan asemaan
kuin asiantuntijan tieto, sosiaalitydntekijélld on kuitenkin aina valtaa suhteessa asi-
akkaaseen. Télloin sosiaalityontekijan kyky reflektoida paikallista sosiaalityon tie-
toa ja omaa asiantuntijavaltaa on keskeistd (Fook 2002). Merja Laitisen & Sanna
Viéyrysen (2011, 180-181, 183) mukaan valtasuhde pienenee, kun sovelletaan kun-
nioittavan sensitiivisen sosiaalityon etiikkaa; erojen ja erilaisten tietdmisen tapojen
tunnistamista ja kunnioittamista.

3 Tutkimuskysymys ja aineisto

Mutkan (1998, 164—168) mukaan sosiaalitydn professionaalistumisprojektin hin-
tana on ollut luopuminen sosiaalityontekijoiden kokemustiedosta. Postmodernina
aikakautena kdytdnnon tiedon omaavat sosiaalityontekijét tulevat tieteentekijéiden
rinnalle samanarvoisena, mikd mahdollistaa uusien nakokulmien avaamisen sosi-
aalityon asiantuntijuuskeskustelussa (Mutka 1998,184; Sipild 2011). Tahdn keskus-
teluun tuodaan uusi nékokulma; opiskelijan kasvaminen sosiaalityon asiantunti-
jaksi kdytannon harjoittelun aikana.

Tutkimuksessa etsitddn sosiaalityon opiskelijoiden ja heiddn sosiaalityontekiji-
ohjaajiensa antamia merkityksid sosiaalityon asiantuntijuudelle kontekstina mo-
derni ja postmoderni asiantuntijuus.

Téssd tutkimuksessa postmodernismi ymmaérretddn ennen kaikkea teoriana
tiedosta eikd suoraan sosiaality6hon siirrettdvdnd moraaliteoriana tai teoriana yh-
teiskunnasta ja ihmisten kayttaytymisestd (Fook 2002, 16). Suomalaisessa sosiaali-
tyon kéytannoissa elavit yha sekd modernin ettd postmodernin asiantuntijuuska-
sitykset siten, ettd ne realisoituvat sosiaalityon arkisissa kdytdnnoissé eri tavoin ja
nopeasti vaihdellen (Raitakari 2002, 53; Juhila 2006, 254.)




Metodologia perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen lédhestymistapaan
(Krok 2009), jossa kokemuksella tarkoitetaan sosiaalityon opiskelijoiden ja oh-
jaavien sosiaalityontekijoiden antamia merkityksid asiantuntijuudelle (ks. Leh-
tovaara 1992, 149). Asiantuntijuudelle annettuja merkityksia késitteellistetdan
modernin ja postmodernin asiantuntijuuskeskustelun avulla (ks. Granfelt 1998;
Viéyrynen 2007, 53; Krok 2009).

Aineisto keréttiin opiskelijoiden ollessa kdytdnnon harjoittelussa keskussairaa-
lassa. Opiskelijat tulivat kiytdnnon jaksolle yhdekséksi viikoksi ja perehtyivit eri
osastojen terveyssosiaalityontekijan tyohon. Heille jakso oli ensimmaéinen kosketus
sosiaalityohon. Aineisto on alun perin kerétty vuonna 2010 Sosiaalityén koulutuk-
sen tyoelamaildhtoisyys (ESR) -osahanketta varten, johon osallistuivat Tampereen
yliopiston sosiaalitydn oppiaine ja Tampereen yliopistollisen sairaalan sosiaalityo.
Osahankkeessa edelleen kehitettiin sosiaalityon kaytdnnon opetuksen hyvid ohja-
uskéytdntoja (Vanhala 2007; Krok 2011). Vaikka aineistoa ei ole tarkoituksellisesti
tuotettu vastaamaan kysymykseen, millainen on sosiaalityén opiskelijan ja sosiaa-
lityontekijoiden nédkemys sosiaalityon asiantuntijuudesta, keskustelut opiskelijan
ohjauksesta palautuivat kysymykseen, mité on sosiaalityon asiantuntijuus.

Aineistona ovat opiskelijoiden kirjalliset valitehtévat ja lopputy6t seka keskus-
telut harjoittelujakson aikana. Keskusteluihin osallistuivat kaksi kdytdnnén ope-
tuksessa ollutta opiskelijaa, viisi sosiaalityontekijdd, jotka toimivat opiskelijoiden
ohjaajina, johtava sosiaalityontekijd, yliopiston lehtori ja haastattelijana Sosiaali-
tyon koulutuksen tydelaméléhtoisyys -hankkeen projektisuunnittelija. Kéytdnnon
jakson aikana kokoonnuttiin neljd kertaa ja sen jalkeen vield kerran pienempana
ryhménd. Kokouksiin osallistujille oli annettu etukdteen keskusteltavat teemat,
jotka liittyivat ohjaukseen ja terveyssosiaalityontekijin tyohon. Kokoukset on é-
nitetty ja dénitteet litteroitu. Kdytdnnon harjoittelun aikana kéydyt keskustelut
muistuttavat institutionaalista vuorovaikutusta (Raitakari 2006; Kurri 2005), jos-
sa hienovaraisesti neuvotellaan yhdesséd yhteisestd ymmaérryksestd siitd, mitd on
sosiaalityon asiantuntijuus. Neuvottelut kdyddan hierarkkisessa suhteessa, jossa
sosiaalityontekijalld on enemmain valtaa kuin opiskelijalla madarittdd sosiaalityon
asiantuntijuutta. Tdman takia opiskelijoiden kirjalliset tyot eivit tuota erilaista na-
kemysti sosiaalityon asiantuntijuudesta. Sen sijaan harjoittelun aikana ndkokulmat
sosiaalityon asiantuntijuuteen muuttuvat siten, ettd alussa painottuu sosiaalityon
tekemisen konteksti, terveyssosiaalityd. Harjoittelun keskivaiheilla keskustellaan

vuorovaikutussuhteesta asiakkaaseen ja lopussa pohditaan, mité on sosiaalityonte-

kijan asiantuntijatieto.
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Aineiston analyysi oli kaksivaiheinen. Ensimmadisessi vaiheessa etsittiin opis-
kelijoiden ja sosiaalityontekijoiden omia nakemyksid eli merkityksid, joita kes-
kusteluissa ja vilitehtédvissd annettiin sosiaalityon asiantuntijuudelle (ks. Perttula
1994, 63). Sosiaalityon asiantuntijuus maérittyi opiskelijoiden ja sosiaalityonteki-
joiden keskusteluissa ja vilitehtdvissd ammatillisesta ndkokulmasta. Ammatillisen
sosiaalityon asiantuntijuus méadrittyy neljdédn osioon: ammattitaito, ammattitieto,
ammattietiikka ja ammattikdytdnnot (ks. Sipild 2011, 28-52). Toisessa vaiheessa
rajattiin tarkempaan analyysiin vain ne kohdat, jotka olivat keskeisid kysymyksid
my0s postmodernin asiantuntijuuden murroksessa eli ymmarrys tiedosta, tiedon
kontekstuaalisuudesta ja vallasta (ks. Fook 2002). Témén takia en analysoinut tar-
kemmin esimerkiksi postmodernille sosiaalityon asiantuntijuudelle tyypillista eroi-
hin perustuvaa sosiaality6téd (ks. Juhila 2006) tai mitd taitoja sosiaalityontekijélle
tulee olla (ks. Sipild 2011).

4  Sosiaalityon asiantuntijuus

4.1 Asiantuntijan tieto

Moderniin verrattuna postmoderni ajattelu perustuu erilaiseen maailmaan se-
litykseen: tieto-oppiin, yhteiskuntaan ja ihmiskasitykseen (Bauman 1987). Mo-
derni professio perustuu tieteelliseen koulutukseen, jolloin profession arvovalta
syntyy erojen rakentamisesta maallikkotietoon ja asiakaskuntaan (Raitakari 2002,
48). Modernina aikana pyrittiin kehittdmaén yhtendinen sosiaalityon teoria, mita
voitaisiin soveltaa kdytdnnon sosiaalityohon paikasta ja ajasta riippumatta (Howe
1994). Oletuksena oli, ettd sosiaality0sséd on jotain ajasta ja tehtdvisté toiseen py-
syvéd, konkreettista ja muuttumatonta. Postmodernina aikana on luovuttu yrityk-
sestd rakentaa sosiaalitydn yhtendinen oppi ja teoria (Mutka 1998, 39), silld tieto
ymmarretddn vajavaiseksi ja argumentit tietyn nakokulman omaavaksi (Ronkainen
1999, 108-109). Postmoderni tietokésitys antaakin mahdollisuuden henkilokohtai-
seen kokemukseen perustuvan tiedon arvostamiseen (Raitakari 2002, 50). Kuiten-
kin postmodernina aikana haasteena sosiaalityon ammatillisen tiedon opiskelussa
on edelleen teoreettisen ja kéytantotiedon suhde (ks. myos Krok & Muukkonen
2012; Karvinen-Niinikoski 2005).

Opiskelija 1: Kylld md koen sen, ettd ei se pelkkd tieto. Jos on tdmmoistd tietoa,
joka pitdd lukea jostain, niin se tekee kirjaviisasolon. Md tieddin kaikkea, mutta en
osaa soveltaa - Teenko télld tiedolla mitddn: miké tissd tiedossa on hyédytontd.
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Sosiaalityon opiskelija torméa edelleen tieteellisen tiedon ja kdytdnndssa syn-
tyvdan ammatillisen tiedon viliseen kuiluun. Opiskelija asettaa kaytdantétiedon
tieteellisen tiedon yldpuolelle miettimalld, mika tieteellisessd tiedossa on ylipda-
tdnsd hyodyllista sosiaalityon asiantuntijuudelle. Opiskelijalle sosiaalityon asian-
tuntijuus syntyy siité, ettd omaa tietyn tason tieteellisté tietoa, jota osaa soveltaa
kéytdnnon sosiaalityohon. Pelkka tieteellisen tiedon hallinta ei merkityksellisty
sosiaalityon asiantuntijuutena.

Sosiaalityontekijoiden ammatillinen kokemus tulee esiin siind, ettd he osaavat
soveltaa tietoa tilannekohtaisesti. Kuten alla olevasta opiskelijoiden ja sosiaalityon-
tekijoiden keskustelussa kay ilmi, ammatillista kokemustietoa ei ole kirjoitettu julki
(vrt. Aho 1999) ja ndin se on muuttunut hiljaiseksi tiedoksi (Mutka 1998, 156—171).

Opiskelija 2: Vaikee sanoo. Sen nimenomaan on oppinut tddlld, ettd osaa ottaa
eriasioita huomioon ja poimii se olennainen - olennainen siitd paketista.

Haastattelija: Osaatko sanoo jotain esimerkkii siitd, mikd on se olennainen?
Sosiaalityontekijd, ohjaaja A: Se on pddssd, mitd tilanteessa pitdd...

Ammatillinen tieto tuo mukanaan kyvyn hahmottaa asiakkaan kokonaistilanne.
Sen pohjalta pystytddn poimimaan olennainen sosiaalityon kannalta ja antamaan
neuvot ja toimenpiteet. Asiakastilanteet voivat olla hyvin erilaisia ja kohtaamisil-
la pyritdédn eri tavoitteisiin, joten kaavamaista toimintakdyténtod ei ole. Sosiaali-
tyontekijoiden ammatillinen tieto, joka perustuu hiljaiseen tietoon, néyttaytyy
asiantuntijuutena. Postmoderniin asiantuntijuuteen kuuluukin intuitiivisuus, ti-
lanneléhtoisyys ja kyky tilanteiden problematisoimiseen. Asiantuntijuus ei ole vain
kerran saavutetun tiedon ja taidon taso. (Kukkonen 2007, 56—57.)

4.2 Asiakasldhtoisyys ja valta

Sosiaalityontekijét korostavat puhuessaan sosiaalityontekijan asiantuntijuudesta
asiakasldahtoisyyden tarkeyttd. Asiakaslahtoisen sosiaalityon tavoitteena on, et-
td tyontekijé ja asiakas ovat subjekteja, jolloin asiakasta ei kohdella tyoskentelyn
kohteena. Asiakkaalla on itsemédrdadamisoikeus ja valinnan vapaus. Suhteeseen
kuuluu luottamus ja pddmadrand on, ettd kohtaaminen valtaistaa asiakasta. (Poh-
jola 2009, 70.)

Sosiaalityontyontekijd, ohjaaja P: Mikd on ldhtokohta: usein sen kuntoutujan,
potilaan, asiakkaan rinnalla ja ollaan hinen puolestaan taistelija, jos sellainen
henkilo tarvitaan.--- Ettd aina muistetaan ketd varten ollaan tédlld.




Sosiaalityontyontekijd, ohjaaja L: Ja se ettd ollaan samalla tasolla sen kohde ih-
misen kanssa. Me emme voi toimia - meillé ei ole mitddn sellaisia keinoja, ettd
voidaan ylhddlti alaspdin jotenkin - eikd meilld ole sellaista valtaa eikd toimi-
valtaa.

Sosiaalityontyontekijd, ohjaaja P: Puuttuu se kontrolli. Se mahdollisuus, miké
on sosiaalitoimistossa.

Sosiaalityontekijoille asiakasldhtoisyys merkityksellistyy asianajosuhteena. Olen-
naista asiakasldhtoisyydessa on, ettd sosiaalityontekijit tiedostavat kohtaamisissa
olevansa asiakasta varten. Ristiriitatilanteessa he asettuvat ensisijassa asiakkaan
puolelle eivitki sairaalan tai muiden yhteistydorganisaatioiden puolelle. Asiakkai-
den puolesta taistelu voidaan ymmartéa asiakkaiden asianajona. Asianajosuhde on
heikomman puolelle asettumista, kun nayttaa siltd, ettd asiakkaiden sosiaaliset oi-
keudet kansalaisina eivit toteudu tai he eivit saa sitd apua ja tukea, jota tarvitsevat
(Juhila 2006, 179-183).

Opiskelijoiden ja sosiaalityontekijoiden keskusteluissa valta maarittyy moder-
nin asiantuntijaymmaérryksen mukaisesti. Valta on kuin materiaa, jonka tietyt ih-
miset tai ryhmét omistavat, ja joka voidaan siirtdd ryhmalle tai ihmiseltd toiselle
(Fook 2002, 45-52). Sosiaalityontekijat nakevit sekd itsensd ettd asiakkaat vailla
valtaa olevina. Sosiaalityontekijin ja asiakkaan suhde merkityksellistyy horisontaa-
liseksi suhteeksi, jossa ollaan asiakkaan rinnalla. Terveyssosiaalityontekijan ei ndh-
dé edes omaavan sellaista valtaa, joka mahdollistaisi vertikaalisen asiantuntijuuden
suhteessa asiakkaaseen. Valta ndhdéin tdssé toimivaltana ja oikeutena, jolla pysty-
tddn hallinnollisilla toimenpiteilla kontrolloimaan asiakasta.

Asiakaslédhtoisyys on monitahoinen ja ristiriitainen asia, silla auttamissuhde on
enemmin kuin vain auttajan ja autettavan keskindinen suhde. Auttamissuhteeseen
heijastuvat vaistamétta yhteiskunnalliset arvot, tietokdsitys, normit, sddnnokset ja
rakenteet. (Pohjola 2009, 82.) Vaikka terveyssosiaalityontekijit nakevét itsensé vailla

valtaa olevina, postmodernin kisityksen mukaan asiantuntijalla on véistimatti val-

taa asiakassuhteessa. Asiantuntijan valta tulee organisaation vallasta ja diskursiivises-
ta vallasta, mika nakyy esimerkiksi siind, kuinka asiantuntijat puheellaan rakentavat
kriteereitd normaaliudesta ja erottelevat siitd poikkeavat (Keskinen 2005; Pohjola
2002, 45). Tutkimukseen osallistuneet terveyssosiaalityontekijat ymmaértéavét vallan
kielteisend asiana (ks. Pohjola 2009, 83). Valtaa voidaan kuitenkin kayttas asiakkaan
elimén ja muutosty6n tukemiseen. Tarkednd pidetddn sitd, etté sosiaalityontekija tie-
dostaa valtasuhteen ja tekee sen nakyvaksi. (Laitinen & Véyrynen 2011, 180.)




4.3 Paikallisen tiedon reflektointi

Vaikka sosiaalityontekijoiden ja opiskelijoiden keskustelussa ei tule esiin reflek-
tointia asiakkaan ja sosiaalityontekijan valtasuhteesta, opiskelija merkityksellistad
yliopistolle tehtévat valitehtdvit ja muiden opiskelijoiden tapaamiset vayldna ref-
lektoida paikallista sosiaalityon tietoa.

Opiskelija 1: Mun mielestd ne vilitehtdvit on oman oppimisen jdsentimistd
varten ollut tosi téirkeitd. Ainakin téd itelle yhdistdd sen, ettd niitd vilitehtdvid
tehddcdn ja tuodaan yliopistolle ja puhutaan sielld.--. Se mulle on ittelle ainakin
tirkeetd — muuten ettd asioita ei tule sillai jdsennettyd. Ja tulee sillai reflektoi-
tua nditd kdytinnostd tulevia juttuja. Muuten ne ohittaa sillai, ettd okei ne oli
tillaisia enkd ajattele enempdd.

Opiskelija kuvaa reflektiivisen metodin kaytt64d sosiaalityon ammattikdytantojen
opiskelussa. Reflektiivistd metodia sovelletaan kirjallisissa toissd ja ryhmikes-
kusteluissa. Kirjoittamalla harjoittelussa esiin tulleita asioita opiskelija jasentédd
sosiaalityon ammatillista ty6td, mutta samalla tulee tietoiseksi paikallisista am-
mattikdytdnnoistd. Sosiaalityon tiedon ymmartaminen paikalliseksi on merkin-
nyt, ettd sosiaalityontekijan on kyettdvd pohtimaan toimintansa taustaoletuksia,
vaikutuksia ja oikeutuksia. Muut osapuolet, erityisesti asiakkaat, on otettava mu-
kaan yhteiseen jdsennysten ja merkitysten rakentamiseen. (Fook 2002; Karvinen
2009; 1998; 1993.) Paikallinen sosiaalityon tietiminen tapahtuu asiakkaan ja so-
siaalityontekijan kohtaamisissa eivétka sosiaalityon ratkaisumallit ole siis yksioi-
koisesti siirrettdvissd paikasta toiseen (Healy 2000; Juhila 2006; Karvinen 2009).
Paikallinen sosiaalityon tieto edellyttda reflektointia, mutta myos yleiset teoreet-
tiset lahestymistavat jopa yleiset sosiaalialan eettiset ohjeet vaativat reflektointia,
jotta niitd voidaan soveltaa paikallisesti (esim. Laitinen & Véyrynen 2011; Juhila
& Raitakari 2011).

4.4 Kokeva ja tunteva terveyssosiaalitydntekijd

Paikallinen toimintayhteys vaikuttaa véistdmaittd tiedon, ajattelun ja toiminnan
merkitykseen (Ronkainen 1999, 108—109). Téssd tutkimuksessa sosiaalityon tieto
rakentuu terveyssosiaalityon kontekstissa asiakkaan ja tyontekijan kohtaamisissa
keskussairaalan organisaatiossa. Terveyssosiaalityd on yksi sosiaalityon erikois-
tumisalue, missd keskeistd on sosiaalinen asianajo ja viranomaisverkoston kanssa
tyoskentely (Metteri 2004, 43). Terveyssosiaalityd on moniammatillista ty6té, jossa
sosiaalityontekija on sosiaalisten asioiden asiantuntija (Linden 1999). Sairaalassa
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sosiaalityotd tehdadn ympéristossd, joissa ilmioitd tarkastellaan ensisijassa ladketie-
teen nédkokulmasta. Kuitenkin sosiaalityon nédkokulmasta toinen tieto, arjen tai ko-
kemuksen tieto, ndyttaytyvat yhtd merkityksellisind kuin lddketiede (Metteri 1996).
Sairaus voidaan siis nahda ladketieteellisesti, mutta myos kokemuksen, kérsimyk-
sen, nikokulmasta (Soivio 2004), kuten alla olevasta opiskelijoiden ja sosiaalityon-
tekijoiden keskustelusta ilmenee.

Sosiaalityontekijd, ohjaaja L: Otitteko huomioon oman jaksamisen. Sairaala
ympdristond on rankka. Md ajattelen sitd, ettd kun tddlld kohdataan kuolevia
ihmisid ja kuoleman kanssa - hyvin akuutteja tilanteita ja vaikeita sairauksia.
Niin kylld se opiskelijalle, joka ei ole koskaan sairaalamaailmaa kohdannut. Ne
saattaa olla hyvinkin rankkoja tilanteita. ---

Sosiaalityontekija, ohjaaja A: Sitd ei pysty sanomaan, miten kukakin reagoi. Pi-
tdisi tietdd toisen eldmdnbhistoria.

Opiskelija 1: Ettd kylld vaikuttaa paljon mun oma pieni lapsi tihén reagointiin.
En taatusti reagois tdlldi, jos ei olisi omaa pientd lasta kotona. --- Minun tarvit-
see tiedostaa: ja minun tarvitsee tarkkailla reaktioita.---

Opiskelijan ja sosiaalityontekijan keskustelussa asiantuntijuus merkityksellistyy
osaksi heidén historiaansa; henkilokohtaista taustaansa ja kokemuksiaan. Opiske-
lija kertoo vahvasta reagoinnistaan ndhdessddn kuolevia lapsia. Sairaus aiheuttaa
kérsimystd sairastuneelle, mutta my6s vierelld kulkijalle. Sairaus ja kuolema lait-

tavat sosiaalityontekijin ja opiskelijan kyseenalaistamaan ihmisen vajavaisuuden,

roolit, materian ja vallan. Kuolema aiheuttaa vierelld kulkijassa huolen siit4, kuka
mind olen ja minne olen menossa. (Utriainen 2006, 14; Kristeva 1999, 113-128.)
Eldmaén aéri-ilmididen edessé kuten pahuuden, kédrsimyksen tai kuoleman kohtaa-
misessa my0s sosiaalityontekija joutuu kohtaamaan tunteensa ja riittdimattomyy-
tensd (ks. Lindqvist 2002).

Postmodernin ajattelutavan mukaisesti sosiaalityontekijalla asiantuntijana on
oikeus tunteisiin (ks. Forsberg 2001), mutta ne ja niiden vaikutus omaan toimin-
taan tulee tiedostaa (ks. Lindqvist 1992). Postmodernin asiantuntijuuden tavoittee-
na on asiakkaan kohtaaminen subjektina, miké ei ole mahdollista, jos se ei muutu
persoonien viliseksi vuorovaikutukseksi. Aidossa kohtaamisessa vaistamattd kul-
keutuvat mukana kummankin osapuolen sosiaalityontekijan ja asiakkaan taustat,
kokemukset ja heikkoudet (Pohjola 2009, 81).




5 Asiantuntijuuden maaritys

Sosiaalityon asiantuntijuus merkityksellistyy opiskelijoille ja sosiaalityontekijoille
ammatillisen kaytantotiedon hallintana. Ammatillinen tieto on paikallista tietoa
eikd siten suoraan yleistettdvissd. Postmoderni asiantuntijuus ei siis ole yksiselit-
teisesti vain tietyn tieteellisen tiedon omaamista.

Opiskelija 1: Ei sitd yhdeksdn viikon jéilkeen sosiaalityontekija. Eihdn me olla
edes tyosuhteessa. Ei me voida olla sosiaalityontekijoitd.

Sosiaalityontekija ohjaaja L: Sitten kun tuut kesdlld toihin...
Sosiaalityontekijd, ohjaaja A: ..saa palkkaa.

Opiskelija 1: Se on eri tilanne. Pari viikkoa aikaa. Meiddn lapussa lukee opis-
kelija edelleen.--- Mun ei tarvi tietdd mitddn. Md voin tehdd pelkkid virheitd.

Haastattelija: Tuleeko identiteetti ulkopdiin, siitd mitd jossain paperissa lukee.
Mitd mieltd olette?

Opiskelija 2: Ei se nyt kylld ulkoapdin. Kylld md uskon, etti se itsevarmuus ja
hahmottaa ne omat taitonsa.

Kun opiskelijat joutuvat neuvottelemaan asiantuntijuudesta, syntyy epavarmuus,
milloin he ovat sosiaalitydn asiantuntijoita. Epdvarmuuden tilassa opiskelijat tu-
keutuvat moderniin asiantuntijakisitykseen, jota maérittavit organisaation ase-
ma, tietty tietdmisen taso ja varmuus. Sosiaalityontekijoiden ja opiskelijoiden
keskustelussa kéy ilmi, ettd asiantuntijuus merkityksellistyy tietyn instituution
antamana toimivaltana. Keskustelussa opiskelijan ja sosiaalitydon asiantuntijuu-
den eroiksi katsotaan lisdksi tietty tietdmisen taso ja oma sisdinen varmuus sii-
hen, ettd osaa toimia sosiaalityontekijand. Sisdinen varmuus voidaan ymmértaa
vahvana ammatti-identiteettind, jossa hahmotetaan asiakastilanne kokonais-
valtaisesti ja tunnetaan eri mahdollisuudet toimia. Juuri sosiaalityon noviiseil-
le, opiskelijoille, on katsottu olevan tyypillistd tietty arkuus toiminnassa, jolloin
opiskelijat toimivat yleisten sddntojen ja periaatteiden varassa, eivét intuitiivisesti
ja tilanneldhtoisesti (Fook 1997).

Opiskelijat poikkeuksellisesti turvautuvat moderniin tietokésitykseen joutues-
saan médrittdméan, ovatko he itse sosiaalityon asiantuntijoita vai opiskelijoita. Ei
voida yksiselitteisesti sanoa, perustuuko sosiaalityon asiantuntijuus ainoastaan
postmoderniin asiantuntijuus- ja tietokésitykseen. Nédkokulmaerot sosiaalityohon
voivat tuoda erilaisen nikemyksen sosiaalityon asiantuntijuudesta (ks. Juhila 2006,
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49, 103). Kuten aikaisemmin on jo kiynyt ilmi, opiskelijat ja sosiaalityontekijit ym-
martévat vallan modernin kasityksen mukaisesti omistamisena. Asiantuntijalta siis
edellytetdadn organisaation antamaa valtaa, mutta toisaalta organisaation sisélla so-
siaalityontekijit kokevat olevansa vailla valtaa, kuten kappaleesta 4.2 Asiakasléh-
toisyys ja valta ilmenee (ks. myds Fook 2002, 109, 150).

6 Ammatillinen kadytantotieto

Artikkelissa lahestyttiin sosiaalitydn asiantuntijuutta modernin ja postmodernin
asiantuntijakeskusteluiden avulla. Moderni ja postmoderni kisitys luovat erilaisen
ymmarryksen tiedosta ja siten myos asiantuntijuudesta. Sosiaalityossd ymmarrys
tiedon luonteesta madrittad sitd, mitka ovat sosiaalisia ongelmia ja miten niité on-
gelmia kuvataan ja médritellddn (Fook 2002, 115). Tutkimus tuo esiin paikallista
ammattikdytdnnoissd syntyvaa tietoa. Paikallisen ammattitiedon mukaan eettisesti
kestavin sosiaalityon takaa kyky reflektoida sosiaalityontekijin omaa persoonaa ja
pyrkimys asiakasldhtoisyyteen. Paikalliseen ammattikéytdntoon ja tietoon ei kui-
tenkaan kuulu kriittisesti reflektoida paikallista tietoa laajemmassa teoreettisessa
kontekstissa (vrt. Rantalaiho tédssi teoksessa).

Sosiaalityon opiskelijan kasvaminen sosiaalityon asiantuntijaksi postmodernin
murroksen jélkeisend aikana voidaan ndhdé haastavana: miten olla asiantuntija,
kun tietoa luonnehtivat postmodernin ymmaérryksen mukaan yleinen epavarmuus,
kontekstisidonnaisuus ja monien erilaisten tulkintojen mahdollisuus. Lisdksi so-
siaalityon kéytdnnoissd vaikuttavat edelleen sekd modernin ettd postmodernin
asiantuntijuuden kasitykset.

Opiskelijalle sosiaalityén asiantuntijuuteen kasvaminen néyttdd selkedltd ja
yksinkertaiselta. Opiskelija omaksuu modernin asiantuntijuuskasityksen silloin,
kun se on vallalla kyseisessd tyoyhteisossd, kuten modernin ymmaérryksen vallas-
ta. Padsadntoisesti opiskelija kasvaa postmoderniin asiantuntijuuteen ja omaksuu
siten kisityksen tiedon paikallisuudesta. Ymmarrys tiedon kontekstuaalisuudesta
vaikuttaa siihen, ettéd paikallisten ammattikdytdntojen omaksuminen on olennai-
nen osa sosiaalitydn asiantuntijuutta.

Sen sijaan opiskelijalle haasteelliseksi nousee sosiaalityontekijoiden ammatilli-
sen kdytantotiedon ja yliopistolla opetettavan teoriatiedon vélinen suhde (ks. myos
Laasi & Koivisto téssd teoksessa). Postmoderniin aikaan siirtyminen néhtiin sosi-
aalityossd mahdollisuutena ylittad teorian ja ammatillisen kdytidntotiedon vélinen
kuilu. Tieteellinen tutkimustieto on kuitenkin onnistunut heikosti tuomaan esiin ja

69




jasentdmédn sosiaalityontekijoiden ammatillista kdyténtotietoa. Néen sosiaalityon-
tekijoiden koulutuksen kehittdmisen haasteina juuri kiyténto- ja teoriatiedon suh-
teen, vaikka tdmé epakohta on jo tiedostettu ja sithen on pyritty vastamaan sosiaa-
lityon koulutuksen rakenteita kehittdmalld ja luomalla projekteja (Muukkonen ym.;
Rostila; Savolainen ym. tissé teoksessa). Koulutuksen tulisi antaa paremmat tiedot

ja taidot yhdistdd kaytantotieto teoriatietoon ja vastaavasti teoriatieto kiyténtotie-

toon, jolloin opiskelija kykenisi kriittisesti reflektoimaan paikallista ammattitietoa
kontekstoimalla se laajempiin teoreettisiin kysymyksiin (ks. myos Kairala ym. tassa
teoksessa). Tamén toteutuessa opiskelijan kéytinnon harjoittelu kehittaisi samalla
my0s ammattikdytidntoja.
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Ilmari Rostila

Professionaalisuus refleksiivisena toimintana
ja kehittamistyon harjoittelu — kokemuksia
sosiaalityontekijaksi kehittymisen haasteista

1 Johdanto

Sosiaalityon syventéviin opintoihin kuuluva kdytdnnon jakso toteutetaan Tam-
pereen yliopiston Porin toimipisteessd kehittdmistyon harjoitteluna. Kysy-
myksessd on sosiaalityon kidytdnnon taitojen opettamisen kannalta uusi avaus,
koska jakso kohdentuu selkedmmin kuin muualla nimenomaan kehittdmiseen
sosiaalityon organisaatioissa. Harjoittelu on rakennettu palvelemaan tekemalléd
oppimista niin, ettd opiskelijaa tuetaan ottamaan oma vastuullinen kehittédjan
rooli. Hén itse etsii, valitsee ja rajaa ohjaajien tuella kehittdmiseen perehdytta-
véan mielekkddn konkreettisen tehtdvan. Tehtdvé auttaa nikemdin sosiaalityon
kehittdmistarpeita organisaatioiden kaytédnnoissa ja ndissd puitteissa neuvotte-
lemaan omasta tehtavasta.

Sosiaalityon opettajina olemme usein kysyneet itseltimme, miten tdima kehit-
tdmistyon harjoittelu tukee opiskelijoiden kasvua sosiaalityontekijoiksi. Pyrin anta-
maan kysymykseen vastauksia tarkastellen opiskelijoiden raporttien valossa kehit-
tdmistyon yhteydessa tapahtuvaa ammatillisuuden omaksumista.

Niakokulmani perustuu pragmatistisen sosiologian toiminnan kisitteeseen,
jonka Erkki Kilpinen (2008) tiivistda ilmaisuun 'refleksiivinen habituaalisuus. Té-
mai refleksiivinen habituaalisuus’ voidaan tunnistaa sekd Donald Schonin (1983)
ajattelussa ettd Fritz Schiitzen (1996) sosiaality6td professionaalisena toimintana
koskevassa teoriassa. Tata koskeva teoreettinen tarkastelu muodostaa artikkelini
alkuosan. Vertailu muuhun sosiaality6td toimintana koskevaan teoretisointiin ja
tutkimukseen, esimerkiksi koskien termien reflektointi ja refleksiivisyys kayttod,
ei ole téssd yhteydessd valitettavasti mahdollista. Tutkimuksen empiirisesséd osassa
kuvaan kehittdmistyon harjoittelua refleksiivisen ammattitapaisuuden siirtymisen
ja kehkeytymisen tilana. Jakso kolme koskee tutkimuskysymyksid, empiiristd ai-
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neistoa ja analyysid sekd jakso nelja tarkastelun tuloksia. Artikkeli paattyy kehitta-
mistyon opintoja koskevien painotusten pohdintaan.

2 Refleksiivinen habituaalisuus ja professionaalinen toiminta

Donald Schon kritisoi teoksessaan "The Reflective Practitioner. How professio-
nals think in action” (1983) syvilliselld tavalla teknisen rationaalisuuden pro-
fessiokésitystd. Kritiikin mahdollistaa erityinen inhimillistd toimintaa koskeva
késitys, jossa toimintaa ja tietoa ei eroteta toisistaan: "Kaikessa arkieldmén spon-
taanissa, intuitiivisessa tekemisessa ilmaisemme erityiselld tavalla tietdvimme
mistd on kyse. Usein emme osaa sanoa mitd tieddmme. (...) Tietomme on taval-
lisesti piiloista, se sisaltyy implisiittisesti toimintamalleihimme ja tuntumaamme
koskien kaikkea sitd, minkd kanssa olemme tekemisissd. Nayttdd oikealta sanoa,
ettd tietomme on toiminnassamme.” (Mt., 49.)

Juuri tata toiminnan kasitettd Schon soveltaa professionaalisen toiminnan tar-
kasteluun: "Samoin professio-ammattilaisen tyopéivd perustuu julkilausumatto-
maan tietimiseen toiminnassa. Jokainen pétevéd praktikko voi tunnistaa ilmi6ita
(...), joita hdn ei osaa kuvata kovinkaan tarkasti ja kattavasti (...) Pédivittdisessa tyos-
sdén hédn tekee lukemattomia ilmididen laatua koskevia arvioita, joiden tdsmallisid
kriteerejd hén ei osaa sanoa, ja hin ilmaisee osaamista, jonka sdént6jd ja menetel-
mié hin ei kykene lausumaan julki” (Mt., 49.)

Kyseessd on Erkki Kilpisen (2008, 114) refleksiiviseksi habituaalisuudeksi nimit-
tdma pragmatistisen sosiologian toimintakasite, jossa toiminta kisitetdédn samanai-
kaisesti seka tietoiseksi ettd habituaaliseksi. Toiminta on yhté aikaa tietoisuuden
valvonnan alainen ja itsestddn tapahtuva prosessi. Tavaksi hioutunut tarkoituksen-
mukainen toiminta ei sulje pois tietoisuuden lasnéoloa. Tietoisuus hallitsee koko
toimintaprosessia jatkuvasti, ei vain yhtd tekoa kerrallaan. Nédin ymmaérrettynd
tapaisuus (‘habit’) tarkoittaa toiminnan rutiinimaisen luonteen sijasta toiminnan
prosessi- ja taipumusluonnetta. (Mt., 114.)

Prosessiluonteen lapdisemdssd toiminnan késitteessd on paikkansa toi-
minnan rationaalisuudelle ja intentionaalisuudelle, mutta néitd ei ymmarreté
habituaalisuuden vastakohtina, vaan ne tdydentévit toiminnan inhimilliseksi
refleksiivisyydeksi: "intentionaalisuus ilman habituaalisuutta on tyhjai ja ha-
bituaalisuus ilman intentionaalisuutta on sokeaa” (Dewey 1922, 40; Kilpinen
2008, 114). Samoin olisi luovuttava toimintaa koskevasta viirasta vastakkain-
asettelusta padmaéiriin ja keinoihin (mt., 117). Keinoja vélttdmattd tarvitse
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madrittdd suhteessa pddmaédriin, eikéd selkedn tavoitteen puuttuminen tee toi-
minnasta irrationaalista. (mt., 119).

Schonin (1983) mukaan teknisen rationaalisuuden rajoittunut nikokulma
typistda professionaalisen toiminnan (tekniseksi) ongelman ratkaisuksi, tehden
mahdottomiksi tavoittaa professionaalisen tyon oleellisempaa siséltod, ongel-
mien nimeédmisté ja kehystdmisté, sekd ndihin vaikuttavaa oman roolin ja para-
digmojen médrittelya: "Jotta praktikko voisi muokata ongelmallisesta tilanteesta
ongelman, praktikon tulee tehda tietynlaista tyotd. (...) Ongelmallisen tilanteen
kehystdmistd koskevan ei-teknisen prosessin vilitykselld kykenemme jdrjesta-
méén ja selventdmédn sekd tavoiteltavia paddmaériad ettd niiden saavuttamiseksi
tarvittavia vilineita.” (Mt., 39.)

Teknisen rationaalisuuden mukainen professionaalisuutta koskeva malli aihe-
uttaa ndin professionaalista toimintaa koskevan “perusteellisuuden ja kiytinnon
merkityksen” ristiriidan ("dilemma of rigor or relevance”). Schon havainnollistaa
kyseistd ongelmaa tunnetulla vertauksellaan koulutettujen ammattilaisten erilaisis-
ta toimintamaastoista ja ndille ominaisista haasteista. Pehmedmmaéssi, alapuolises-
sa maastossa on runsaammin “sotkuja” kuin lujemmassa maaperdssd, mutta ndma
"sotkut” ovat inhimillisesti, yhteiskunnan ja asiakkaiden kannalta verrattomasti

tédrkedmpid kuin suhteellisen merkityksettomiét, teknisen ongelmanratkaisun koh-

teeksi soveltuvat ongelmat. (Mt., 42.)

Schon pyrkii kdytdnnon tietamistd koskevalla tieto-opillaan (epistemology
of practice) auttamaan praktikoita ja tutkijoita irrottautumaan professionaali-
sen toiminnan eksaktiuden ja kdytdnnon merkityksen vilisestd vastakkaisuudes-
ta. Kéytdnnon tieto-oppi asettaa suhteellisen rajatun teknisen ongelmanratkaisun
refleksiivisen erittelyn laajempaan yhteyteen, kun se osoittaa meille toiminnan yh-
teydessa tapahtuvan reflektoinnin (refection-in-action) merkityksen ja tihén liit-
tyvén erityislaatuisen taidon. Samalla antaessaan tdyden oikeutuksen toimintaan
kytkeytyville reflektoinnille, se rohkaisee siihen. (Mt., 69.)

Schonin termi “knowing-in-action” viittaa yleisesti tietdmiseen toiminnassa, ja
termi "reflecting-in-action” viittaa siihen, ettd otamme tekemisemme ajattelumme
kohteeksi toiminnan kestéessd. Vastaavasti termi “reflecting-in-practice” koskee
reflektointia ammatillisessa kdytdnnossd. Termi "reflection on knowing-in-practi-
ce” viittaa siihen, ettd ammattilaiset reflektoivat, ottavat erityisen pohdinnan koh-
teeksi kéytiantoon kietoutuvan tietdmisensd, miké koskee normeja, arkiteorioita,
tilanteiden herdttamia tuntemuksia tai viitekehyksid. Tamé& tapahtuu seka toimin-
nan aikana ettd jilkeenpdin. (Mt., 68—69.)
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Kéytannon késite viittaa professionaalien toimintaan ammatin piiriin kuuluvissa
tilanteissa, kuten siihen, millaisia asiakkaita praktikolla on ja millaisia tapauksia han
kasittelee. Toistuvasti kohdattavien “tapausten” tai "projektien’, tai mitd nimitysté
ndistd kaytetdankin, samankaltaisuudesta muodostuu tyyppeja. Kyky harjoittaa am-
mattia kytkeytyy ndiden tyyppitapausten ja niiden vaihtelun perusteella muodostet-
tuihin odotuksiin, mielikuviin ja tekniikoihin. Yllatysten harvinaisuuteen ja tapausten
edustamien tyyppien samankaltaisuuteen perustuva hiljainen (tacit), spontaani, au-
tomaattinen tieto tarjoaa ammattilaiselle ja asiakkaille erikoistumiseen liittyvia etuja.
Samalla se tuottaa myos haittoja, kuten erillisten ilmi6iden irrottamista kokonaisuu-
desta tai toimintaa koskevan ajattelun ja huomiokyvyn kapeutumista. (Mt., 68—69.)

Schonin kéyttdmé teknistéd rationaalisuutta laajempi (pragmatistinen) toimin-
nan késite tekee mahdolliseksi ndhdé, misté tédyteen mittaansa kasvavassa profes-
sionaalisuudessa, vapautumisena “perusteellisuuden ja kdytinnon merkityksen”
ristiriidasta, on kyse. Professionaalista toimintaa kdytdnnon tilanteissa, joille on
ominaista epdvarmuus, ongelmien epamaaréisyys, epavakaus, kunkin tapauksen
ainutlaatuisuus sekd arvoja koskevat ristiriidat, voidaan ymmartéa, selittad ja kehit-
tdd vain irtautumalla siitd teknisen rationaalisuuden mallin mukaisesta ajatteluta-
vasta, jolla professionaalista toimintaa tarkastellaan "tiedon soveltamisena”

Fritz Schiitzen (1996) sosiaalityotd koskeva teoria linkittyy pragmatistiseen
refleksiivisen habituaalisuuden kasitteeseen amerikkalaisten sosiologien Everett

Hughesin (1984) ja Anselm Straussin (1993) tyon tutkimuksen perinteen kautta

(ks. Strauss ja refleksiivinen habituaalisuus, Kilpinen 2000). Schiitzen mukaan so-
siaalityo kohtaa joukon vdistamattomid ja ylittdmattomid ristiriitoja, joita ammatin
tulee, kohtalokkaiden virheiden uhalla, kisitelld (virhetyon kasite, Hughes 1984).
Ristiriidat koskevat (1) paneutumista laajasti asiakkaan eldméansuuntaa koskeviin
kysymyksiin, vaikka tydskentely muodostuu monessakin mielessé kalliiksi, eivét-
ki onnistumismahdollisuudet ole vilttamatta suuret (mt., 215-220), (2) asiakas-
suhteen dialogista avoimuutta ja asiakkaiden tilanteiden erittelyn perusteellisuutta
suhteessa kirjaamiskéytantoihin ja dokumentointiin (mt., 196-215), ja (3) organi-
saation ristiriitaista luonnetta yhtaéltd ammatillisen toiminnan vélineend ja toisaal-
ta toimintaa rajoittavana organisaatioldhtoisend rationaalisuutena ja kontrollina
(mt., 221-226). Liséksi ristiriidoissa on kyse (4) tyon prosessuaalisen kokonaisuu-
den suhteesta tyonjakoon ja erikoistumiseen (mt., 226—228), (5) asiakkaan elamén-
tilannetta koskevan avoimuuden suhteesta tekniikoiden ja rutiinien varmuuteen
ja tehokkuuteen (mt., 229-239) seké (6) asiakkaan kehittymismahdollisuuksiin
tarttumisen suhteesta vallankéyttoon ja asiakkaiden kontrolliin (mt., 239-251). Oi-
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keassa tavassa vastata ristiriitoihin on oikeastaan kyse siitd, ettd ammattilaiset ja
asiakkaat tavoittavat yhteiselle ty6lleen mahdollisimman suuren merkityksellisyy-
den ajatellen asiakkaiden eldmaéntilannetta ja etujen 10ytymisté.

Oikea linja ristiriitoihin ei 16ydy itsestddn, vaan sen eteen on kollektiivisesti ja
yksilollisesti ponnisteltava muodostaen ammatin sisélld monilla eri tasoilla suhtau-
tumis- ja ajattelutapoja eli periaatteita, joihin ammattilaiset voivat tukeutua (mt.,
193-194). Kyse on toiminnan professionaalisen luonteen ylldpitamisestd kyseisten
ristiriitojen ja niitd koskevien "mustavalkoisten” valintataipumusten tiedostamisen
kautta. Kisittelen esimerkinomaisesti haasteita, jotka koskevat suhtautumista ris-
tiriitoihin 1, 3 ja 6.

Sosiaalityontekija kohtaa asiakkaan tilanteeseen paneutumista ja siitd pidat-
tédytymista koskevan ristiriidan. Tulisiko sosiaalityon periaatteita noudattaen pa-
neutua syvallisesti asiakkaan tilanteeseen, vai antautua tyon vaikeuksien edessé ja
ryhtya asiakkaisiin etdisyytta ottaen hallinnoimaan viranomaisena asiakkaiden eld-
méa? Sosiaalityon asiakkaiden vaikeudet ovat usein syvillekayvid, laajoja, vaikeasti
hahmotettavia ja kroonisia. Vaikeuksien syitd ei valttdmatté tiedosteta, mutta ne
ovat silti lasnd. Asiakastapauksittain erityislaatuisia taustasyitd voidaan luonnehtia
“elamédnkulun suuntaa koskevan otteen menettimiseksi” (”Verlaufskurvenprob-
lematik”). Elaménotteen kadottaminen on yhteydessé ihmisen identiteettiin ja se
muuntuu siten vuorovaikutusta, itsen esittdmisté ja sosiaalisia suhteita koskeviksi

hankaluuksiksi seké valitettavan usein myds riippuvuusongelmiksi.

Haasteiden kokonaisuuden seka identiteetin rakentamiseen, sosiaalisiin suhtei-
siin ja arkielamén toiminnallisuuteen kietoutuvien ilmididen kasittely vaatii mo-
nien eri ammattialojen asiantuntijoiden yhteisty6té ja tyonjakoa. Moninaisten ja
raskastekoisten ongelmien kisittely on myds kallista organisaatiolle ja yhteiskun-
nalle, resursseja ei ole paljon, eikd tydskentelyn onnistumisesta ole takeita. Lisdksi
monet asiakkaat ovat sopeutuneita krooniseen tilanteeseen ja puuttumista omaan
eldméntapaan saatetaan pelété, eikd ongelmien kisittely aina vélttdméttd paranna
koettua hyvinvointia. Haastavien asiakastapausten kohdalla voidaan siis perustel-
lusti pidattaytya ongelmia koskevasta muutostydsta ja valita ldhestymistavaksi yl-
lapitdva hoiva tai hoito.

Organisaatioilla on sosiaalityolle monia myonteisia merkityksid ja tehtdvia
ajatellen tyon kokonaisuuden jasentédmisté kutakin asiakasta koskevana prosessi-
na ja tdhdn liittyvda verkostoitumista, mutta organisaation, esimerkiksi sosiaali-
toimen johdon edustama rationaalisuus voi my0s asettua ristiriitaan sosiaalityon
vaatimusten kanssa. Sosiaalityontekijan tyoyksikko luo puitteet monille kéytéan-
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nollisesti térkeille asioille ja toimille, jotka kytkeytyvét hallintoon, hankintoihin
ja niukkojen yhteiskunnallisten resurssien jakoon ja joita asiakkaan tilanteen
tarkoituksenmukainen selvittiminen ja auttaminen vaativat. Esimerkiksi asia-
kasty6td ja sen vaiheita koskeva tieto ja muistaminen perustuvat kirjaamiskay-
tantoihin, ja tietoa pitdd vilittdd myos toisille ammattilaisille, asiakkaan avusta-
jille ja asiakkaalle itselleen. Professionaalisen (sosiaali)tyon rationaalisuus ja tyon
jarjestaimisen puitteita koskeva toiminnallinen ja ajatuksellinen rationaalisuus
eivit kuitenkaan ole yhtenevid. Palveluyksikon tehtévadn liittyvé palvelukontak-
ti ja siihen kuuluva rajattu ongelma irtoavat helposti asiakkaan eldmaéntilanteen
ja kokemuksen kokonaisuudesta. Tyoskentelyéd koskevat aikarajoitteet saatetaan
hyviksya kritiikittomasti pyrkiméttd aitoon vuoropuheluun asiakkaan kanssa.
Sosiaalityon on pohdittava ristiriitaista suhdettaan organisaatioon, sortumat-
ta sen paremmin organisaation logiikan ja vallan kritiikittoméaan sisdistimiseen
kuin hallinnon yksioikoiseen vastustamiseenkaan.

Professioiden sitoutuminen keskeisiin yhteiskunnallisiin arvoihin, kuten ter-
veyteen, oikeudenmukaisuuteen, olemassaolon merkityksellisyyteen, totuudelli-
suuteen, yksilolliseen hyvinvointiin ja yksildiden autonomiaan, tarjoaa heille man-
daatin, velvoitteen palvella asiakkaidensa hyvad ja hyvinvointia. Kun yhteiskunnan
tarjoamaa tukea ja palveluja ei ole rajattomasti saatavilla, on tétéd koskevat resurssit
jaettava, ja resurssien jako myo6s hallinnoitava. Sosiaality6 osallistuu tahén hallin-
nointiin ja yhteiskunnalliseen vallankayttoon. Pyrkimys asiakkaan yksilollisen hy-
vinvoinnin edistdmiseen vapaaehtoisessa ja luottamuksellisessa asiakassuhtees-
sa, jossa eritellddn tilanneherkasti asiakkaan eldmansuuntaa ja sithen kytkeytyvid
ongelmia, toteutuu siis valtiollisen jarjestyksen ja hallinnon sédntdjen puitteissa.
Kytkentd julkiseen hallintoon ei kuitenkaan saisi olla toimintaa hallitseva periaate,
vaan sosiaalityontekijin tulisi pystyé tarkastelemaan viranomaistoimintaan liitty-
vén kontrollitehtdvan vaikutusta toimintaansa ja kasitteleméén tyonsé ja julkiseen
vallankéyttoon liittyvien tehtdvien suhdetta. Téssé on keskeisen térkeétd tukeutua
kunkin asiakkaan elaméntilanteen perusteelliseen ja huolelliseen erittelyyn yhdes-
sd asiakkaan kanssa.

3 Tutkimuskysymykset, aineisto ja analyysi

On selvid, ettd teknisen rationaalisuuden rajat ylittavaa professionaalista, reflek-
siivistd ammattitapaisuutta ei omaksuta "tiedon siirtoon” perustuvan mallin mu-
kaisesti, teorioita ja luokittelevaa tietoa oppien. Tarkedmpéd on padstd harjoitte-
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lun kautta sisélle professionaaliseen kéytdntoon ja tdhan liittyvadan omakohtaiseen
kehittamistehtévan tyostdmiseen ja kehittelyyn sekd toivottavasti myos tyon haas-
teiden kollegiaaliseen kisittelyyn. Kehittdmistyon toteutus merkitsee tapahtumia
ja kohtaamisia, joissa opiskelija voi jakaa ammattitapaisuutta tydorganisaatioiden
edustajien kanssa ja kiinnitty4 siihen.

Tapahtuuko ndin? Periaatteessa kehittdmistoiminta siséltdd ristiriitoja, jotka
muutenkin lapdisevat sosiaality6td. Emme kuitenkaan tiedd, miten kysymykset so-
siaalityon jannitteistd tulevat harjoittelussa esille. Ovatko kehittdmistyét muodos-
taneet tilan, jossa on tapahtunut sosiaalityon ja opiskelun vilistd liiketta siten, ettd
opiskelija on prosessoinut kiytdnnossa havaittuja, sosiaalityolle tarkeitd asioita?

Usein kehittamistehtavé kehystetddn organisaation edustajan kanssa varsin tek-
nisesti tai opiskelijan omaan ty6hon liittyen korostetun kéytdannollisesti. Opiskeli-
joita ei ole mydskddn nimenomaisesti ohjattu pohtimaan tyohon liittyvid ristiriito-
ja. Aiheen tdhdn on kuitenkin saattanut virittda raportin kirjoitusohje, jossa omaa
kehittdmistehtévad pyydetadn kuvaamaan alan ja organisaation kehittdmisen ja sen
lahihistorian yhteydessd. Minua kiinnostaa, miten opiskelijat ovat kokemuksissaan
tuoneet esille sosiaalityon refleksiivisen ammatillisuuden omaksumiseen liittyvid
seikkoja ja havaintoja, kuten kehittimiseen yhteydessi olevia ristiriitoja, jannittei-
td4, omaa suuntautumistaan asiakkaisiin ja kollegoihin.

Kehittdmistyon opintojen arviointi opintosuorituksena perustuu raporttiin
kehittamistyostéd, koska “huolellisesti rajattu ja yhteyksissddn ymmarretty, se-
kéd organisaation kanssa hallitussa yhteistoiminnassa tehty kehittdmistyo pys-
tytddn raportoimaan uskottavasti, selkeésti ja havainnollisesti” (katkelma ke-
hittdmistyon arvioinnin kriteereja koskevista ohjeista). Tarkasteluni perustuu
opiskelijoiden vuosina 2008-2011 tekemiin kahteenkymmeneenviiteen kehit-
tamistyon raporttiin.

Raportteihin keskittyminen aineistona luonnollisesti rajoittaa tarkastelua. Ky-
se on valikoiduista, opiskelijan itsetietoisuuden ldpédisemistd kokemuksista, jotka
hén on vaihtelevin kriteerein valinnut kirjattavaksi. Aineisto edustaa ja korostaa
oppimisen formaalia ja virallista puolta ja vield niin, ettd refleksiivisen ammatti-
tapaisuuden omaksuminen ei ollut kehittdmistyon opintojen julkilausuttuna ta-

voitteena. Koska tietdmisessd kaytdnnoissd on vain véhéisessd méadrin kyse julki-

lausutusta tietdmisestd, on selvéd, ettd kehittdmistyon raporteissa ei juurikaan
ndy sosiaalityon ristiriitojen tietoista kasittelyd. Opiskelijan suhteen rakentumista
refleksiiviseen ammatillisuuteen onkin etsittavé varsin pienistd merkeistd, liittyen
esimerkiksi siihen, miten opiskelija on suuntautunut kehittamisty6ssd. Onko ra-
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porteissa merkkeja suuntautumisesta asiakkaisiin ja toisiin sosiaalityontekijoihin
tdmén suuntautumisen tukena, ja millaisia ndmé ovat?

Olen ensin lukenut kaikki raportit ldpi ja ottanut lahempéén tarkasteluun sel-
laiset tekstikohdat, joissa esiintyy ammatillisuuden omaksumisen kannalta mer-
kityksellistd pohdintaa, havaintoja tai kannanottoja. Tamén jilkeen katsoin, mitd
edelliseen liittyvid ulottuvuuksia opiskelijoiden tekstikatkelmat edustivat ja luo-
kittelin materiaalin téltd pohjalta. Ulottuvuudet, kuten pelkistavé sanonta kuuluu,
"nousivat aineistosta” ilmiding, joissa saatoin "ndhdd” edelld luonnehtimiani teo-
riapitoisia ulottuvuuksia.

Lisdksi jasensin aineistoa lisdksi ottamalla huomioon kehittamistyon tekijan
organisaatiojasenyyden: tehtiinko kehittdmisty6 itselle tutulla omalla tyopaikal-
la vai itselle vieraammassa ympdristossa. Oletettavasti tyosuhde organisaatioon
médrittdd aiheen valintaa ja kehittdmistyon tekemistéd sosiaalisena tilana liittyen
ammatillisuutta koskevien sosiaalisten odotusten ja niitd koskevan omakohtaisen
suhteen muodostamiseen. Jaoin aineiston kahteen ryhmién: (1) kehittdmistyo
toteutettiin omassa organisaatiossa, joko suhteellisen vakituisessa tyosuhteessa
tai opiskeluaikaisiin sijaisuuksiin limittyen, (2) kehittdmistyo tehtiin itselle vie-
raassa organisaatiossa.

4  Kehittamistydo ammattitapaisuuden omaksumisen foorumina

Noin puolet (13 tyotd) kehittamistoistd liittyi jollakin tavalla opiskelijan omaan
(palkka)tyohon, mukaan lukien sosiaalityontekijan sijaisena tehdyt kehittamistyot.
Osa oli sosiaalialan tyokokemusta runsaasti omaavien opiskelijoiden kehittdmistoi-
td, jotka linkittyivét tekijéan vakituiseen tai méardaikaiseen palkkatyohon. Téllainen
kehittdmistyo saattoi koskea esimerkiksi vammaispalveluiden sosiaalityon uuden
organisaatiomallin kehittdmistd, lastensuojelun suunnitelmaa osana kunnan hy-
vinvointipoliittista ohjelmaa, selvitysta sosiaali- ja terveystoimen ja sosiaali- ja ter-
veysjdrjestdjen yhteistyostd, hiljaisen tiedon ndkyviksi tekemistd pitkdaikaistyot-
tomien eldkkeelle siirtymisen helpottamisessa tai sijoitetun lapsen vanhemmille
tarkoitettua opasta.

Toinen puoli kehittdmistoistd (12 ty6td) oli tehty selvemmin vieraalla maaperél-
14, itselle uudessa organisaatiossa, johon ei ollut tydsuhdetta. Nama kehittdmistyot
koskivat esimerkiksi vertaistuen mallin kehittdmistd omaishoitajayhdistyksessd,
péaihde- ja mielenterveyshankkeen arviointia, mielenterveysalan jarjeston kyselya
yhteistyotahojen odotuksista, arviointitutkimusta pdihde- ja mielenterveysasioi-
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den kasittelyn tyoparimallista kotihoidossa, arviointia aikuissosiaalityéon ammatti-
ja tehtdvarakennehankkeesta ja palvelukeskuksen asiakaspalautekyselyé.

Kehittamistoiden raporteissa oli sellaisia pohdintoja tai mainintoja, joilla kat-
soin olevan yhteyttd refleksiivisen professionaalisuuden omaksumiseen. Namé
koskivat esimerkiksi kehittdmistyon yhteydessd koettua sosiaalityontekijoiden
kollegiaalisuutta ja tdhdn liittyen kehittdmistyon suhdetta opiskelijan uraan so-
siaalityontekijand. Lisaksi ne Kkasittelivit sosiaalityon omien pyrkimysten, kuten
kumppanuus asiakkaiden kanssa, suhdetta sosiaalityotd rajoittaviin tekijoihin tai
agjattelutapoihin, jotka nimesin tulkinnassani refleksiivistd toimintaa rajoittuneem-
maksi tekniseksi rationaalisuudeksi.

Kehittamistyo, joka kytkeytyi opiskelijan omaan tychon pitkéaikaisena sijaisena
ja joka koski eldkemahdollisuuksien selvittelyd tyomuotona, oli avannut oivan tilai-
suuden kokea vahvaa kollegiaalisuutta. Opiskelija toi esille ammattilaisten jakaman
lahestymistavan omaksumiseen liittyvid prosesseja ja tyon merkitysta sosiaalityon-
tekijand toimimisen kannalta myds vastaisuudessa: "(tdmd) tyo on jddnyt erddlld
tapaa kahden idkkddmmdn tyontekijin omaisuudeksi, jota he ovat suvereenisti
hoitaneet ja johon olen itse pddssyt tutustumaan vuodesta 2007 alkaen kéytdnnon
opiskelun ja kesétyon ansiosta. Nyt, kun ndmd kaksi tyontekijéd ovat jédmdssd pois
tyoeldmdistd, haluan télld tyollini tehdd eldkeselvittelytyotd lapindkyviksi ja myos
tuoda esille néiden tyontekijoiden asiantuntijuutta ja hiljaista tietoa tyostd, joka on
useimmille vierasta” Opiskelija oppi tyontekijoiden esimerkkid seuraamalla: “Seu-
ratessani (ohjaajan) tyoskentelyd yksin ja parityond tyovoimaneuvoja X:n kanssa
opin suunnattomasti sosiaalityostd ja elikeselvittelystd. Imin tietoa, kiytintojd ja
tunnelmia itseeni ja reflektoin niitd myos (ohjaajan nimi) kanssa.”

Sijoitettavan lapsen vanhemmalle suunnattavaa opasta tehneen opiskelijan tyo
oli ehkd vihemman itseohjautuvaa, mutta sekin sai mielekkyyttd kytkennéstéd yh-
dessd madriteltyyn toiminnalliseen hyodyllisyyteen: ”Yksi kehittdmistyoténi huo-
mattavasti helpottava asia oli se, ettd sain lastensuojelun kehittamisyksikoltdi sel-
kedin ajatuksen siitd, mitd he toivovat minun tekevén. Ndiden ohjeiden pohjalta oli
helpompaa lihted rakentamaan kokonaisuutta aiheesta, joka oli minulle kuitenkin
melko vieras ennen kehittdmistyon alkua”

Opiskelija, joka oli ollut kehittamassd omaishoitajien vertaistuen toimintamal-
lia itselleen uudessa organisaatiossa, sai mahdollisuuden ottaa oman paikkansa
uutta luovien ammattilaisten joukossa ja osallistua téhén liittyvdédn osaamisen siir-

toon: “Toinen irtisanoutuneista oli projektin toiminnanjohtaja, joka vei mukanaan

paljon hiljaista tietoa projektitoiminnasta yleensd sekd tdmdn nimenomaisen pro-
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jektin tiimoilta. Ihailtavan hyvin nykyinen projektivastaava kuitenkin kokosi levdl-
lddn olevan paketin ja toiminta jatkui. Luonnollisesti edelld mainitut tapahtumat
koskettivat myds omaa osallistumistani ja muuttivat kehittdmistyon tekemisen ai-
kataulua. Projektin pddttyessd omaishoidon tukimalli kokonaisuudessaan ja pro-
jektin muut saavuttamat tulokset esitellddn rahoittajalle. Raporttiani voitaneen
jossain muodossa kéyttéd siind yhteydessé hyvéksi”

Millad tavoin raporteissa tuli esille pyrkimys ottaa huomioon asiakkaiden
nakokulmaa teknistd rationaalisuutta ylittdvésti? Eldkeselvitystyotd mallinta-
nut opiskelija korosti tyon tarpeellisuutta nimenomaan asiakkaiden kannalta:
"Ty6 on erittdin tarpeellista, tirkedd ja tekijoilleen palkitsevaa. (...) hankkeessa
tehdddn tarpeellista tyitd, jotta asiakkaat pddsisivit sen etuuden piiriin, joka
heille kuuluu, eli tyottomyyskorvaukselta tyokyvyttomyyseldkkeelle” Omaishoi-
tajien vertaistukeen perustuvan toimintamallin kehittelyyn osallistunut opis-
kelija oli tyossddn jatkanut aikaisempiin kokemuksiinsa liittyvda sosiaalityon
ja organisaatioiden nidkokulmien erilaisuutta koskevaa pohdintaa ja saanut
lisdd luottamusta asiakaslédhtoiseen tydotteeseen: “lhastuin innovatiiviseen il-
mapiiriin ja ihmisldheiseen tyootteeseen. Perusturvan vammaispalveluissa
olin pettynyt tapaan milld omaishoitajuusasioita hoidettiin: hakemusten pit-
két késittelyajat, tiukat kriteerit omaishoidontuen maksamiselle ja miltei ole-
maton omaishoitajien muu tukeminen. Mietin, mikd taho voisi tukea kaikkia
omaishoitajia. Julkisen puolen tukimuodoissahan huomioidaan vain viralliset
omaishoitajat eli omaishoidontukea saavat. Vaikuttaa, ettd projekti X on nyt
korjaamassa montaa miettimddni epdkohtaa. (...) vahva usko projektin tavoit-
teiden toteutumiseen tuo projektissa tehtdvidn tyohon sellaiset toivon ulottu-
vuudet, joista kuntapuolella voidaan vain haaveilla. Kehittdmistyo vahvisti
omaa tyonédkya asiakasldhtoisen sosiaalityon tekemiseksi: "Projektissa saamani

kokemuksen ja lukemani lihdemateriaalin perusteella ndyttdd siltd, ettd ver-

taistuki antaa paljon voimia arjessa jaksamiselle. Se ndyttdd vapauttavan voi-
mia, joita tarvitaan, kun kohdataan muutoksia. Positiiviset viestit ja kokemus-
ten vaihtaminen antavat toivoa ja sitd kautta voimia jaksaa.”

Kehittdmisty0 saattoi my0s nostaa pintaan sosiaalityon tarpeiden ja orga-
nisaation todellisuuden ristiriitoja ja virittd4 tatd koskevaa pohdintaa ilmaisten
samalla jopa sosiaalityotéd koskevaa toivottomuutta. Sosiaalityon tehtédvaraken-
nehankkeen arvioinnista tyonséd tehnyt opiskelija kysyi raporttinsa otsikossa
"Onko kuntakontekstissa sosiaalityé vain toimeentulotukea, aktivointia vai ai-
kuissosiaalityétd?” Hin oli kokenut kipedsti hankekehittdmisen ja sosiaalitydon
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pyrkimysten ristiriidan: "Luottamukseni hankkeeseen alkoi jossain vaiheessa
horjua, erityisesti hankkeenaikaisten sosiaalityontekijoiden vihentymisen joh-
dosta. Miten lihes pelkkddn toimeentulotukihakemusten késittelyyn painot-
tuva tyo on mahdollista saada muuttumaan asiakaslédhtéisempddn suuntaan
entistd pienemmdlld tyontekijimdcdrdlld? Miten tehtdvirakenteet voivat selkiy-
tyd, jos edelleen molempien ammattiryhmien, sekd kanslistien ettd sosiaalityon-
tekijoiden, taytyy panostaa suurin osa tyostddn toimeentulotukihakemuksiin?
Pystytddnko tiimirakenteella korvaamaan riittdvisti tyontekijoiden puutetta
huomioiden, ettd henkilokemiat osoittautuivat haastatteluissa yhdeksi suurim-
mista ongelmista perusturvassa?” Opiskelijan havainnoissa voidaan erottaa ris-
tiriita hankkeen tekniseksi rationaalisuudeksi tulkittavan viitekehyksen ja toi-
mintaa koskevan laagjemman lahestymistavan ja pohdinnan valilla.

Monelle opiskelijalle kehittdmisty6 vaikutti olevan rajoittuneesti teknis-kaytén-
nollinen projekti ja prosessi. Mahdollisia havaintoja, ristiriitoja tai korostuksia asi-
akkaiden tarpeisiin vastaamisessa ja tdhén liittyen ammattitapaisuuden omaksu-
misessa ei tullut esiin. Joku saattoi kertoa, ettd ty6 opetti paljon, mutta ei kertonut
kuitenkaan mitd. Opintosuorituksen hyviaksymisen edellytyksend ollut oppimisen
pohdinta oli néin jadnyt varsin muodolliseksi. Hankittua kokemusta oli vaikeaa tul-
kita ammattitapaisuuden siirtymiseksi tai pohdinnaksi.

Sekd sosiaalityon kollegiaalisuutta etté teknisen rationaalisuuden ylittévid sosi-

aalityon pyrkimyksid koskevien mainintojen kvantitatiiviset jakautumat on esitetty

organisaatiojasenyyden mukaan taulukossa 1.

TYON TEKNISTA TEKNISTA
LITTYMINEN ~ KOLLEGIAALISTA ~ KOLLEGIAALISTA  RATIONAALI- RATIONAALI-
OMAAN OSAAMISEN OSAAMISEN  SUUTTA LAAJEMPISUUTTA LAAJEMPI
PALKKATYOHON JAKAMISTA JAKAMISTA PYRKIMYS PYRKIMYS YHTEENSA

Kylla Ei Kylla Ei
(mainittu) (mainittu) (mainittu) (mainittu)

Liittyy 4 9 1 2 13

Ei liity 4 8 10 2 12

Yhteensa 8 17 21 4 25

Taulukko 1. Kollegiaalista osaamisen jakamista ja teknisen rationaalisuuden ylittévid pyrkimyksic koskevien
mainintojen lukumddirdit kehittdmistyon raporteissa organisaation jdsenyyden mukaan.




Havaitsin teknisen rationaalisuuden vylittévid sosiaalityon pyrkimyksid valtaosassa
raportteja. Neljdssa raportissa nidin ei kuitenkaan ollut. Siséltoja, jotka ilmensivét
sosiaalityontekijoiden nakokulmien ja ldhestymistapojen keskindisté jakamista, oli
noin kolmasosassa raporteista. Suurimmassa osassa raportteja ei siis esiintynyt tal-
laisia mainintoja. Organisaatiojasenyydelld ei ndyttényt olevan yhteytta kehittamis-
tyon merkitykseen oppimisen tilana.

5 Johtopaatokset

Asian luonteen mukaisesti opiskelijoiden kehittdmistyon raporteista ei ollut yksin-
kertaista tunnistaa toimintaan kytkeytyvaa tietdmisté ja tyon haasteiden késittelyé.
Oli tarkkailtava varsin pienidkin merkkeja refleksiiviseen professionaalisuuteen
liittyvistd sosiaalityon pyrkimyksista. Kyse oli sosiaalityon intentioista, jotka tor-
miésivét sellaiseen rajoittuneempaan viitekehykseen, jota luonnehdin tekniseksi
rationaalisuudeksi. Opiskelijat saattoivat tyOssdédn jatkaa aikaisempiin kokemuk-
siinsa liittyvad sosiaalityon ja organisaatioiden nakokulmien erilaisuutta koskevaa
pohdintaa. Useimmissa toissé kasiteltiin siten sosiaalityon tarkeiden periaatteiden,
kuten kumppanuus asiakkaiden kanssa, suhdetta sosiaalityoté rajoittaviin tekijoi-
hin tai ajattelutapoihin.

Oli kuitenkin myo6s raportteja, jotka tuntuivat liikkkuvan pelkistddn teknisen
rationaalisuuden "kovalla maaperdlld” Télloin kehittdmisty6 vaikutti olevan ra-
joittuneesti teknis-kdytannollinen projekti ja prosessi, joka ei ollut nostanut esille
asiakkaiden tarpeisiin vastaamista tai ammatillisuuden omaksumista koskevia ha-
vaintoja, ristiriitoja tai korostuksia. Sosiaalityon refleksiivinen ammatillisuus naytti
olevan mielenkiintoisessa suhteessa hankekehittamiseen. Silloin kun kehittamisty6
tavalla tai toisella liittyi hankkeeseen, hanke muodosti ikddn kuin puitteet sosiaali-
tyon tavoitteille ja ldhestymistavalle niin, ettd opiskelijat joko jumittuivat hankkeen
rationaalisuuteen tai sitten erottivat toisistaan hankkeen ja sosiaalityotd koskevan
laajemman lahestymistavan.

Kehittamistyon harjoittelu avaa kaikesta paittden mahdollisuuksia omaksua
refleksiivistd ammattitapaisuutta. Kaytetddnko néitd mahdollisuuksia tdysimaaréi-
sesti hyviaksi? Miten professionaalisuutta koskeva ajatus toimintaan kietoutuvasta
reflektiosta voitaisiin ottaa nykyistd paremmin huomioon? Miten vastaamme toi-
minnan professionaalisen luonteen ylldpitamistd koskevaan haasteeseen tiedostaa
ja kasitelld tyohon liittyvid ristiriitoja ja niitd koskevia "mustavalkoisia” valintatai-
pumuksia? Kehittamisty6 avaa hyvid mahdollisuuksia késitelld nditd haasteita
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tyon arjen tasolla konkreettisesti. Organisaatiojasenyydelld ei nayttanyt olevan yh-
teyttd kehittdmistyon merkitykseen oppimisen tilana.

Kaikesta padttden kehittdmistyon harjoittelua ja siihen liittyvad opetusta on
kuitenkin kehitettavd. Kehittamistoiden yhteydessé olisi késiteltavd nykyistd jér-
jestelmallisemmin, luovasti ja realistisesti sosiaalityon haasteita. Sosiaalityon ris-

tiriitoja ajatellen opetuksessa voitaisiin kiinnittaé erityistd huomiota kysymyksiin,

jotka koskevat sosiaalityon mahdollisuuksia paneutua asiakkaan eldménotteen
vahvistamiseen ja tarttua asiakkaan kehittymisen mahdollisuuksiin niukkojen
resurssien puitteissa sekd kysymyksiin, jotka koskevat asiakassuhteen dialogista
avoimuutta, eldméntilanteen erittelyn perusteellisuutta, organisaatiota vélineend
ja asiakaskohtaisen tyon kokonaisuutta. Koska mainintoja kollegiaalisuuden koke-
mubksista sosiaalityontekijoiden nédkokulmien ja lahestymistapojen keskindisens ja-
kamisena oli itse asiassa vahemmistdssé raportteja, olisi kenties erityistd huomiota
kiinnitettédva sosiaalityontekijoiden yhteisen ndkemyksen muodostamiseen ja tistd
saatuihin omakohtaisiin kokemuksiin.
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Aino Kddridinen

Opiskelijat sosiaalitydn kaytantojen
tutkijoina — kaytantotutkimuksen hamaryydesta
hienoihin oivalluksiin

1 Johdanto

Milld tavoin sosiaalityon tutkimuksellisia ja ammatillisia valmiuksia pitdisi opettaa,
jotta sosiaalityon ytimessa oleva kaytédntoyhteys muodostuisi eldvéksi, alan tiedon-
tuotantoa lisddviksi, paikaksi sosiaalityon oppialalle? Tdma kysymys on tieteelli-
sesti sosiaalialan keskeisimpid kysymyksié. Sosiaalityon tutkimuksen kiinteé yhteys
kaytdnnon tydhon varmistaa alan ammatillisen seka tutkimuksellisen kehityksen.
(Ks. myos Krok sekd Laasi & Koivisto tédssd teoksessa.) Artikkelissani tarkastelen
tétd kysymystd kaytédntotutkimuksen opetuksen ndkokulmasta. Helsingin yliopis-
ton sosiaalitydn opetuksessa on ollut kaytantotutkimuksen opintokokonaisuus
vuodesta 2008 lahtien. Sen pedagogisena tavoitteena on vastata kaytantotutki-
mukselliseen haasteeseen, luoda eldvd vuoropuhelu ammattikéytintéjen ja tutki-
mubksen vilille sekd tukea sosiaalityontekijoiksi opiskelevia tutkivan ja trialogisen
oppimisen (Hakkarainen ym. 2004; Paavola & Hakkarainen 2005) kéyténtéihin.
Opintojakso poikkeaa muista sosiaalitydon kdytdnnon opetuksen opintokokonai-
suuksista kokonaisen empiirisen tutkimusprosessin lapiviemisessd, jossa korostu-
vat opiskelijoiden oma vastuullisuus ja itseohjautuvuus. Aiemmat sosiaalityon kay-
tdnnon opetuksen jaksot ovat luoneet opiskelijoille ndkemyksen tydympéristosta
ja sosiaalityontekijan tehtdvistd. Kéytéantotutkimuksen opintojakso tutustuttaa
opiskelijat uudenlaiseen tiedon luomisen prosessiin, jossa he joutuvat vagjaamatté
oman osaamisensa ja mukavuusalueensa ulkopuolelle.

Sosiaalityon opetus ja tutkimus ovat oppialan varhaisvaiheista alkaen olleet
laheisessd ja jopa jannitteisessd yhteydessa sosiaalityon kéytdantoihin (esim. Maki
2006). Opetuksen, kiytinnon ja tutkimuksen kolmiyhteyttd on pidetty sosiaali-
tyolle ominaisena ja valttdméttoméné (esim. Rajavaara 2005; Karvinen-Niinikos-




ki 2005). Samanaikaisesti, kun sosiaalityon yliopistollista koulutusta kehitettiin
1960-luvulta ldhtien, painotettiin my6s uudenlaisen tiedonmuodostuskulttuurin
tarvetta. Kehittamistyossd pidettiin tarkednéd opetuksen ja kdytdnnon yhteyksien
l6ytéamistd, ja myos tutkimuksen ja kdytdnnon yhteyksien toivottiin viridvén. (Ra-
javaara 2005, 55—53.) Sosiaalityon yliopistokoulutukseen lanseerattiin 1980-luvulla
sosiaalityon projektiopinnot (esim. Matthies 1994; Nérhi 1997; my6s Rostila tas-
sd teoksessa) joilla tavoiteltiin opiskelijoiden ja kéytannon tyontekijoiden yhteis-
td tyoskentelyd rajatun ongelman ratkaisemiseksi. Médratietoisesta sosiaalityon
kehittdmistyosté kertoo se, ettd 1990-luvun alussa kdytdnnon, opetuksen ja tutki-
muksen rakenteita haluttiin vahvistaa perustamalla yliopistojen sijaintikaupunkei-
hin opetussosiaalikeskuksia. Myohemmin niiden viitoittamana perustetut sosiaa-
lialan osaamiskeskukset seké padkaupunkiseudulla olevat Heikki Waris - ja Matilda
Wrede -instituutit ovat edelleen olleet ratkaisevasti viemissa eteenpdin opetuksen,
kéaytannon ja tutkimuksen yhteyksia. (Ks. Rajavaara 2005, 58.)

Tarve kasitteellistad sosiaalityon teorian sekd kaytdnnon yhteyttd ja kéaytantoi-
hin kiinnittyvad tutkimusta ei ole poistunut (myos Vanhala & Krok tissé teokses-
sa). Suomalaiseen sosiaalityon opetukseen, tutkimukseen ja kehittdmiseen otettiin
2000-luvun alkupuolella kiyttoon kasite sosiaalityon kéytintotutkimus (Shaw
1999; Satka ym. 2005). Késitteend se on vield paikkaansa ja rajojaan hakeva. Esi-
tén tdssa artikkelissa kaytantotutkimuksen mallin sellaisena, kuin sitd sovelletaan
opetuksessamme.! Kéytantotutkimusta voi luonnehtia tutkimukseksi, jolla on tie-
toinen kdytédntosuhde ja tavoitteena kéyténtorelevanssi seké tiedonmuodostukseen
néhden eri toimijoiden tietéjisubjektin aseman huomioiva lihestymistapa.?

Téssa artikkelissa tutkin sosiaalityon kaytantotutkimuksen opetusta analysoi-
malla vuoden 2010 sosiaalityén suomenkielisten® maisteriopiskelijoiden kéytanto-
tutkimusopintojaksolla laatimia raportteja ja esseitd. Opetuksessa syntyvid opiske-
lijoiden laatimia tekstejd on sosiaalityon tutkimuksessa analysoitu systemaattisesti
hyvin véhén, vaikka ne tarjoavat térkedd informaatiota sosiaalityon ammatillisissa
valmiuksissa kehittymisesté seké toki myos opetuksen laadusta ja tarkoituksenmu-

1 Kiitan tekstiani eteenpain vievistd huomioista kollegoitani llse Julkusta, Pirkko-Liisa Rauhalaa, Synnéve Karvinen-

Niinikoskea ja Laura Ylirukaa.
2 Tasta keskustelusta kiitokset professori Synnéve Karvinen-Niinikoskelle.

3 Helsingin yliopiston sosiaalitydn oppiaineella on vastuu suomenkielisen opetuksen liséksi ruotsinkielisestd
sosiaalitydn maisteritutkinnosta. Sosiaalityon kaytantotutkimusopintojaksolla luento-opetus on kaksikielista: suomen-
kieliset ja ruotsinkieliset opiskelijat ovat yhteisilla suomen ja ruotsin kelisilld teorialuennoilla, mutta saavat tutkimuksen
ohjausta joko suomeksi tai ruotsiksi. Tassa artikkelissa analysoin vain suomenkielisid tutki-muksia.
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kaisuudesta. Tavoitteenani on kuvata sosiaalitydon kaytantotutkimus -opintojakson
pedagogisia tavoitteita, selvittdd millaisia tutkimuksia opintojaksolla tehtiin sekd
analysoida sitd, millainen tutkijuuteen, oppimiseen ja ammatillisuuteen kytkeytyvé
prosessi kdytantotutkimuksen tekeminen on opiskelijoille ollut. Artikkelini lopussa
pohdin sosiaalityon kaytantotutkimus -opintojakson merkitystd sosiaalityon am-
matillisen asiantuntijuuden vahvistumisessa.

2 Sosiaalityon kaytantotutkimus ja trialogisen oppimisen malli

Sosiaalityon kéiytintotutkimus -Kasitteelle ei ole toistaiseksi esitetty selkedd maéri-
telmad ja eri yhteyksissé se késitetddn ja médritelldan eri tavoin. Painotukset vaih-
televat sen mukaisesti, kuinka ldheisesti tutkimuksen tekijit ovat kiinnittyneind
kaytantoon, vai ndhdadnko kéytantojen tutkiminen laajempana tiedonmuodos-
tuksen prosessina. (Saurama & Julkunen 2009, 294.) Suomalaisen sosiaalityon kay-
tantotutkimuksen muotoutuminen on jatkunut vuonna 2005 ilmestyneen Sosiaali-
tyon kaytiantotutkimus tutkimusantologian (Satka ym. 2005) jalkeen voimakkaasti.
Kansainvilisesti suomalainen sosiaalityon kaytdntotutkimus on saanut osakseen
kiinnostunutta huomiota erityisesti eurooppalaisissa keskusteluissa (esim. Europe-
an Conference for Social Work Research, Oxford 2011 & Basel 2012).

Opetuksen nikokulmasta ja opiskelijoiden hiammennyksen vihentdmiseksi
sosiaalityon kaytantotutkimuksen eroa perinteiseen sosiaalitutkimukseen on ollut
valttamatontd tehda. Perinteisesti kiytanto ja tutkimus on pyritty pitdméan eril-
laén toisiaan tdydentdvind alueina; tutkimus tarjoaa tietoa ja tutkittuja tyomalleja
kéytdnnolle ja kaytdnto tarjoaa empirian, jossa tutkija voi kerdtd aineistoaan ja tes-
tata hypoteesejaan. Sosiaalityon kaytantotutkimuksessa erontekoa ei kategorisesti
tehdd, vaan tutkijat, kdytannon toimijat ja asiakkaat tyoskentelevit tiedonmuodos-
tusprosessissa yhdessi. (Saurama & Julkunen 2009; Goldkuhl & Julkunen 2011;
Julkunen 2011; Driessens ym. 2011; Austin ym. 2012.) Oppimisen nakokulmasta
téllaista toimintaa kutsutaan tutkivaksi ja trialogiseksi oppimiseksi (ks. Paavola ym.
2004). Avaan nditd kahta sosiaalityon kéytantotutkimus -opintojakson toiminnal-
lista ulottuvuutta seuraavaksi.

Sosiaalityon kéytantotutkimus téhtad arkisissa tyokdytdnnoissa ja tydssd koh-
datuissa ilmidissd kertyvdan ja tuotetun tiedon systemaattiseen kerddmiseen ja
analysointiin seké eri toimijoiden yhteiseen reflektointiin ja tiedon késitteellista-
miseen. Yhteinen tiedonmuodostus on keskeinen elementti kiytantotutkimuksessa.
Kaytantotutkimuksessa voidaan hyodyntda hyvin monenlaisia aineistoja ja aineis-
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tonkeruutapoja, joiden valintaan vaikuttavat tutkittavan ilmion ominaispiirteet ja
tutkimuksen tavoitteet. (Julkunen 2011, 63; Uggerhgj 2011, 46.)

Sosiaalityon kaytantotutkimuksen tunnusomainen paradigma ei ole kovin tark-
karajainen. Sitd on luonnehdittu avoimesti uutta hakevaksi ja muutokseen sitoutu-
neeksi tutkimusorientaatioksi (Saurama & Julkunen 2009, 307). Sosiaalityon kéy-
tdntotutkimus saa tukea useasta teoriaperinteestd. Vahvimmin ja luontevimmin
kaytantotutkimus paikantuu pragmatistiseen tieteenperinteeseen ja abduktiivisen
péattelyn aineistoldhtoiseen tiedonmuodostuksen logiikkaan (Paavola ym. 2009).
Myos praktista ja tulkinnallista tiedonintressid voidaan kéytantotutkimuksessa pi-
tdd vahvana. Siind on vaikutteita sosiaalityolle ominaisesta kriittisestd ja emansi-
patorisesta tiedonintressisté pyrkiessaén selvittdmadn ihmisten késitysten taustalla
usein piilossa olevia tekijoitd, jotka saattavat ohjata toimintaa. N&itd ovat esimer-
kiksi vallankéytto, ennakkoluulot tai ennakko-oletukset. Kéyténtotutkimuksella on
yhteydet myos toimintatutkimukseen ja kehittdvin tyontutkimuksen traditioihin
sekd kriittiseen reflektiivisyyteen. (Fook 2004; Satka ym. 2005.)

Pragmatistiseen tiedon ja tietdimisen luonteeseen nojaten sosiaalityon kéytén-
totutkimuksen tutkimusmetodologiset valinnatkaan eivét ole erityisesti tutkimu-
straditioihin sitoutuneita (Saurama & Julkunen 2009, 303). Kéaytantotutkimusta voi
tehdé hyvin monenlaisin menetelmin. Sosiaalityon kaytantotutkimuksessa keskeis-
td on rakentaa uudenlainen suhde tiedon, tietdmisen ja kaytantojen vilille, missd
erilaiset todellisuuden jasentimisen muodot, tiedon lajit, ovat keskenddn tasa-ar-
voisia ja tavoitteena on, ettd tutkimusperustainen ja kéaytantolahtéinen asiantun-
temus ovat tasaveroisia. (Mt., 310.) Erityisesti palvelujen kéyttédjien osallisuus tie-
don tuottamisen prosesseissa on nostettu viime vuosina tirkedidn asemaan (esim.
McLaughlin 2007; Shaw 2011). Sosiaalityon kéytantotutkimuksessa on lahdetty
systemaattisesti tyoskentelemaén kohti yhteistutkijuutta, jossa palvelujen kéyttdjat,
tyontekijit, kehittgjat ja tutkijat tyoskentelevit yhteistoiminnallisesti (esim. Keski-
nen ym. 2012).

Kéyténtotutkimuksen ideaalimallissa (kuvio 1) tutkimusaiheen muotoilu, ai-
neiston kerddminen ja analysointi, tuloksista keskustelu ja tutkimuksen arviointi

tapahtuvat yhteisessé tiedontuotannossa tyoyhteison ja asiakkaiden kanssa kom-

munikaatiosuhteeseen ja dialogiin asettuen. Pyrkimyksend on, ettd prosessi olisi
jatkuvaa yhteisollista kriittistd tutkimusta ja reflektiota (ks. tutkivan oppimisen
malli Hakkarainen ym. 2004, 299-303; Julkunen 2011, 62). Yleinen keskustelu —
julkisuus — on ldsna koko ajan tutkimusprosessiin osallistujien olemismaailmassa
vaikuttaen tutkimuksen muotoutumiseen.




Tiedon hyddyntdminen
TUTKIMUS-

AIHEEN
MUOTOILU

Yleinen keskustelu

YHTEINEN

TIEDONTUOTANTO JA DIALOGI AINEISTON
ARVIOINTI KERAAMINEN JA

(tydyhteison, asiakkaiden ANALYSOINTI
ja tutkijan kanssa)

TULOKSET

Kuvio 1. Kdytdntotutkimuksen sykli

Kaytantotutkimuksessa on tdrkedd ymmaértda ammatillisten toimijoiden, asiakkai-
den seka tutkimusta tekevien tasavertainen rooli tiedon tuottamisessa, muodosta-
misessa, muokkaamisessa, jasentdmisessd, analysoinnissa ja tiedon kéytettiavyyden
arvioinnissa (ks. Nowotny 2003; Austin ym. 2012). Kéytantotutkimus ruokkii yh-
teistoiminnallista tiedonmuodostusta, joka erottaa sen niin sanotusta perinteises-
td tutkimuksen syklistd, jossa yksittdisen tutkijan (tai tutkimusryhmén) tutkimus
etenee tutkimusaineistojen keraédmisen ja analysointivaiheen jalkeen raportointiin

ja tutkimuksen arviointiin, ja vasta tdmén jalkeen tutkimuksen kohteet padsevit

kenties tuomaan omat nidkokulmansa esiin. Kédytantotutkimuksen tarpeet ja ideat
rakennetaan kaytantosuhteessa, toimijoiden havaintoja ja kokemuksia reflektoivis-
sa ja problematisoivissa keskusteluissa.

Sosiaalityon kaytantotutkimus -opintojakson pedagoginen ajattelu pohjaa tut-
kivan ja trialogisen oppimisen eli tiedonluomisen nikokulmaan (Scardamalia &
Bereiter 2003; Hakkarainen ym. 2004; Paavola & Hakkarainen 2005; Hakkarainen




2008), jossa osallistujien oppimisprosessit kiinnittyvit yhteiseen tekemiseen. Tamé
eroaa yksilollisestd oppijan pédssd tapahtuvasta prosessoinnista ja osallistumalla
oppimisen nékokulmasta (Sfard 1998). Trialogisessa oppimisessa on kuusi perus-
periaatetta (Paavola ym. 2011, 239; Hakkarainen 2008, 7):

1. Toiminta organisoidaan yhteisten kohteiden ympdrille.
2. Tuetaan henkilokohtaista ja yhteisollistd toimijuutta yhteisesti jaetuissa ai-
heissa.
. Korostetaan eri tiedon muotojen yhdistamistd ja reflektointia asioiden ké-
sittelyssa.
. Edistetaén pitkdjanteisid tyoskentelyprosesseja.
Tuetaan “ristip6lytystd” erilaisten tietokdytdntojen, yhteisojen ja instituu-
tioiden vililla
Hyodynnetédén joustavia, yhteistd tyoskentelyéd tukevia tyovilineité.

Sosiaalityon kaytantotutkimuksen opintojaksolla opiskelijat padsevat osallisiksi
autenttisiin tyoyhteisotilanteisiin pohtimaan yhdessa eri toimijoiden kanssa ke-
hittdmistehtdvid, pulmallisia tai selvitystd vaativia kohtia. Samalla koko ty6yhtei-
sO péddsee tutkimaan omaa tyotddn uusista nakokulmista. Trialogisen oppimisen
mukaisesti opintojaksossa korostuvat jaetut tietokohteet, yhteiset keskustelut ja
toiminnan suunnittelu (Paavola & Hakkarainen 2005; Hakkarainen 2008). Tasa-ar-
voisen, demokraattisen dialogin (Gustavsen 1996; Julkunen 2011, 64) mahdollisuus
lisad my0s osallistujien tiedollista toimijuutta (Scardamalia 2002, 67—68; Hakkarai-
nen ym. 2004, 236).

3 Sosiaalityon kaytantotutkimus -opintojakson rakenne

Helsingin yliopistossa sosiaalityon kaytidntotutkimuksen opintojakso on tammi-
kuusta lokakuuhun kestavé laaja kokonaisuus, johon osallistuu vuosittain 50—-60
sosiaalityon maisterivaiheen opiskelijaa®. Tullessaan opintojaksolle opiskelijat ovat
tehneet tutkimusmenetelmiopintoihin liittyvid harjoituksia seka kirjoittaneet kan-
didaatintutkielman. He ovat osallistuneet sosiaalityon kéytdnnon harjoitteluihin.
Kayténtotutkimuksen opintojaksossa opiskelijat paédsevit suunnittelemaan kéytén-
toihin kiinnittyvdd tutkimusta, neuvottelemaan tutkimustehtévisté ja tavoittele-
maan yhteistoiminnallisia dialogeja itse valitsemissaan tyGyhteisoissa.

Opiskelijoista n. 40 on suomenkielistd ja 20 ruotsinkielista.




Opintojakson yleisend tavoitteena on, ettd opintojakson suoritettuaan opis-
kelija osaa suunnitella ja toteuttaa sekd raportoida sosiaalityon kaytidntotutki-
muksen, johon liittyy tutkimussuunnitelman laatiminen ja sen mukainen tyos-
kentely yhteistyossd sosiaalialan tydyhteison kanssa. Opintojakson tavoitteena
on, ettd opiskelija pystyy kdymaéén keskusteluja tutkimuksensa kohteena olevasta
ilmiostd ja osaa arvioida tutkimuksensa avulla sosiaalityon ammattikdytdntojen
kehittdmisen tarpeita ja mahdollisuuksia. Tavoitteena on myd0s, ettd opiskelija
harjaantuu dialogisessa tyGorientaatiossa ja pystyy hyodyntiméén sitd omassa
ammatillisessa toiminnassaan.

Opintokokonaisuus jakautuu kolmeen osaan (kuvio 2): 1) Sosiaalityon kéytan-
totutkimuksen teoria (5 op), 2) Sosiaalityon kéyténtéjen tutkiminen (6 op) ja 3)
Sosiaalityon kaytantotutkimuksen seminaarit (5 op). Opiskelijoille ja tyoyhteisoille

jarjestetadn informaatiotilaisuus opintojaksosta ja kaytantotutkimuspaikoista en-

nen opintojaksolle ilmoittautumista.

SOSIAALITYON KAYTANTO-  SOSIAALITYON KAYTAN-
INFOTILAISUUS TUTKIMUKSEN TEORIA TOJEN TUTKIMINEN SEMINAARIT

suomenkielinen - teoriaopinnot - aineiston kerddaminen  « tutkimuksen
jaruotsinkielinen  « tutkimussuunnitelma ja analysointi esittaminen
+ tutkimuksen
kirjoittaminen

Aika: lokakuu Aika: tammi-helmikuu Aika: 2 kk maalis-elokuussa ~ Aika: syys-lokakuu

Kuvio 2. Opintojakson ajoitus ja osat.

Sosiaalityon kaytdntotutkimuksen teoria -opintojakson tavoitteena on, et-
ta opiskelijat perehtyvit kaytdntotutkimuksen lahtokohtiin ja teorioihin sekd
saavat valmiuksia tehdd kaytdntotutkimus. Opintojaksolla opetusta on sekd
suomen ettd ruotsin kielelld. Opiskelijat muodostavat heti opintojakson alussa
vertaistukiryhmat, jotka kokoontuvat koko opintojakson ajan. Teoriaopintojen
jalkeen opiskelijat ldhtevit "kenttdjaksolle” kdytdnnon tyopaikkoihin. Taméan
vaiheen tavoitteena on tarjota opiskelijalle omakohtainen kokemus yhteises-
td, pienimuotoisesta kehittdmisprosessista tyGyhteisossd. Opintojakson aika-
na opiskelija toteuttaa yhteistyossd tyoyhteison kanssa kaytantotutkimuksen
aineistonkeruuvaiheen ja analysoi aineistoaan. Tutkimuksen ohjausvastuu on
opintojakson opettajilla. Lopuksi opiskelija laatii kdytantotutkimuksestaan tut-
kimusraportin ja esittdéd tutkimustuloksensa tyoyhteisossddn seka erikseen jér-
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jestetyissd kaytdntotutkimuksen seminaareissa, jotka ovat avoimia tilaisuuksia
myo0s kdytdnnon toimijoille ja kaikille kiinnostuneille.

Opintojakson oppimistavoite edellyttdaa opiskelijoilta kyky4 itsendiseen tyos-
kentelyyn, rohkeutta ja luovuutta sekéd vastuunottoa tutkimuksen eteenpdinvie-
misestd ja taitoa hyodyntdd aikaisemmin opittua. Voidaan puhua myos metakog-
nitiivisista ja kriittisistd reflektiotaidoista (Hakkarainen ym. 2004; Fook 2004),
joilla tarkoitetaan ymmaérrystd omasta ja toisten ajattelusta, tietoa itsestd ajatte-
lijana, opiskelijana ja toimijana erilaisissa tilanteissa. Naihin taitoihin kuuluvat
itsearvioinnin taidot, joita tarvitaan tyoskentelyn suunnitteluun, ohjaamiseen ja
arviointiin etenkin ongelmatilanteissa. (Hakkarainen ym. 2004, 233-235; Fook
2004, 149, 166-173.)

4 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimustehtdvd

Tutkin sosiaalityon opiskelijoiden kéytdntotutkimusopintojakson raportteja ja es-
seitd. Kuvaan, millaisia kéytantotutkimuksia opiskelijat tekivédt vuonna 2010 ja ana-
lysoin, millainen tutkijuuteen, oppimiseen ja ammatillisuuteen kytkeytyva prosessi
kaytantotutkimuksen tekeminen on opiskelijoille ollut. Aineistonani olevia teksteja
ei ole laadittu tutkimustarkoitukseen, vaan ne ovat niin sanottuja luonnollisia teks-
tejd. Ne on kirjoitettu opintojakson suorittamiseksi. Tdma asettaa joitakin ehtoja
sille, mihin tekstit vastaavat tai mité niiltd voi kysyéd. Ne eivit esimerkiksi syste-
maattisesti kasittele samoja teemoja, eiké niille voi tehdé syventavida kysymyksid
samalla tavoin kuin haastattelussa. Tekstit kertovat vain sen, mité niihin on kirjoi-
tettu (Ricceur 2000).

Aineiston kuvaus ja analysointi

Vuoden 2010 sosiaalityon kéytidntotutkimusopintojaksolle osallistui kaikkiaan 48
opiskelijaa, joista 35 oli suomenkielistd ja 13 ruotsinkielistd. Opiskelijat laativat
kaksi kirjallista tuotosta, joista tarkein ja laajin on kdytdntotutkimusraportti, jon-
ka ohjeellinen pituus on 20 sivua ilman léhteitd ja liitteitd. Tamén lisdksi opis-
kelijat kirjoittavat kahden kuukauden kaytantojaksostaan reflektiivisen esseen.
Pyysin suomenkielisiltd opiskelijoilta (35) kirjallista suostumusta heiddn opin-
tojaksolla kirjoittamiensa materiaalien kéyttamiseen tutkimusaineistona. Sain
suostumuksen 28 opiskelijalta, ja tutkimusaineistonani ovat heiddn tekeménsa
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kaytantotutkimukset ja kdytdnnon jaksoa kuvaavat esseet. Analysoitavat aineis-
tot ja niiden madrét ovat seuraavat:

Sosiaalityon kaytantotutkimukset 28 kpl 875 sivua
Kaytantojakson esseet 25 kpl* 144 sivua
Yhteensé 1019 sivua

*) kolme esseetd oli palauttamatta aineiston kokoamisen vaiheessa

Analysoin kayténtotutkimuksia sisallon analyysilld sekéd madrdllisid ettd laadullisia

luokitteluja tekemélld (Eskola & Suoranta 2008, 164—188). Analyysin apuna kéytin

hyvikseni seuraavia apukysymyksid: Mitd aiheita on tutkittu? Misséd tutkimuksia
on tehty? Onko tutkimus tehty erillisend tutkimushankkeena vai oman ty6n ohes-
sa? Kuka on péaassyt tutkittavaksi? Miten on tutkittu? Millaisia aineistoja on kay-
tetty? Analyysi eteni siten, ettd laadin taulukon, jossa oli apukysymysten mukai-
set sarakkeet. Numeroin tutkimukset ja tdydensin sarakkeisiin vastaukset kunkin
kysymyksen kohdalle. Ndin sain kdyttooni havaintomatriisin, jonka avulla pystyin
luomaan yleiskuvan tutkimuksista. Havaintomatriisi auttoi myos paikantamaan ja
palaamaan takaisin kuhunkin yksittaiseen tutkielmaan.

Varsinaisen analyyttisen tutkimustehtdvéni aineistona ovat kaytantdjaksosta
kirjoitetut esseet (25 kpl). Olin kiinnostunut, milld tavoin opiskelijat kirjoittavat
omasta tutkijuudestaan ja asiantuntijuudestaan, opintojakson hyodyisté ja opetuk-
sista, kielteisistéd asioista seké tyoyhteison osallisuudesta tutkimukseen. Opiskeli-
joita ei erikseen pyydetty kirjoittamaan juuri ndistd teemoista, vaan esseen laatimi-
sen ohjeeksi olin antanut seuraavan:

Kuvaa ja pohdi kdytdnnon tyoskentelyd ja tutkimuksen tekoa reflektoiden
tyoskentelyssd syntyneitd ideoita, havaintoja, koettuja hankaluuksia ja vaa-
timuksia. Pohdi myos, mitd kdytintotutkimuksen kenttivaihe opetti sinulle.
Esseen laatimisen tavoitteena on, ettd kdytintotutkimuksen tekijind tiedostat
monipuolisesti oman roolisi tutkimuksen tekijénd, asiantuntijana ja tyoyhtei-

son osana.

Laadin esseiden analysointia varten taulukon, johon muodostin seuraavat sarak-
keet: 1) oma tutkijuus, 2) oma ammatillisuus / asiantuntijuus, 3) hyodyt ja opetuk-
set, 4) kielteiset asiat ja 5) tyoyhteison osallisuus. Luokittelun jalkeen sain jélleen
yhdenlaisen matriisin, josta saattoi ensi silméykselld havaita esimerkiksi hyotyjen
ja kielteisten asioiden méérdn aineistossa. Jatkoin analyysid luokittelemalla ja laske-
malla sekd yhdistelemaélld havaintoja matriisin sarakkeiden sisélla.




5 Kaytantotutkimusten paikat, aiheet ja osalliset

Opiskelijat saivat itse valita toimipaikan, jossa he suorittivat kaytdntotutkimus-
opintojaksonsa. Heille oli my0s tarjolla ennen opintojakson alkua ldhes 20 kay-
tédntotutkimusideaa, joita eri tyoyhteisot olivat ehdottaneet yhteisesti jatkotyds-
tettaviksi. Opiskelijoista 12 teki opintojaksoon liittyvén kenttdvaiheen omassa
tyOyhteisossddn ja 16 etsi itselleen kaytéantotutkimuspaikan joko omatoimisesti tai
tarjottuja tutkimusideoita hyodyntéen (taulukko 1).

OMASSA
TUTKIMUSYMPARISTO LKM YHT. TYOSSA MUUALLA

Sosiaalitoimisto 18 8 10

Jarjesto 4 1 3

Laitos, asumisyhteisd 2 1 1

Muu virasto 2 0 2
Sairaala 1 1 0
0

Koulu 1 1

Yhteensa 28 12 16

Taulukko 1. Kdytdntétutkimusopintojakson tutkimusympdristot vuonna 2010.

Opiskelijat olivat valinneet tutkimusympéristoksi useimmiten sosiaalitoimiston.
Moni opiskelija kuvasi kdytantotutkimusidean syntyneen jo aiemmassa sosiaali-
tyon kéytannon opiskelujaksossa. Yksittdisida kdytdntotutkimuksia tehtiin myos
esimerkiksi jarjestoissd, lastensuojelulaitoksessa ja asumisyhteisdssd, muissa viras-
toissa, sairaalassa ja koulussa.

Opiskelijoiden kuvaukset kaytantétutkimuspaikan etsimisestd vaihtelivat suu-
resti. Osa opiskelijoista oli miettinyt timén opintovaiheen suhdetta aiempiin opin-
toihinsa hyvin huolellisesti, ja he kertoivat tehneensé valintansa sen perusteella,
mika parhaiten lisdisi ja tdydentdisi jo alemmin opittua. Osa taas etsiytyi kiytin-
totutkimuksen dérelle sinne, misséd opintojakson sai suoritetuksi mahdollisimman
vihin vaivoin. Opiskelijan ja tyoyhteison vilille laadittiin kéytantotutkimusopinto-
jaksoa koskeva sopimus, jonka molemmat osapuolet allekirjoittivat. Opiskelijat ei-
vét ndin voineet tehda opintojaksoaan "salassa” tai "poytélaatikkoprojektina’; vaik-
ka olisivat tehneetkin sen oman tyonsa ohessa, vaan ainakin esimies oli tietoinen
kaytantoihin kiinnittyvésta tutkimusprojektista.




Aineistonani olevien opiskelijoiden kaytantotutkimusraporttien aiheet voi jaotel-

la viiteen aihealueeseen: lastensuojeluun, aikuissosiaalitydhon, perheiden palveluihin,
tiedon kerddamiseen ja vilittimiseen seka koulun sosiaalityohon (taulukko 2). Néit4 eri
alueita oli padsadntoisesti tutkittu joko asiakkaiden tai tyontekijéiden nédkokulmista.

TUTKIMUKSEN AIHE JA NAKOKULMA LKM

Lastensuojelu 16
Asiakkaiden nékékulma
« jdlkihuolto
+ vanhemmuuden tuki
« tyoparityo
- lastensuojelu
Tyontekijdiden ndkékulma
kdsitykset, haasteet, ongelmat, yhteistyo
yhteisdhoito
asiakasohjaus
maahanmuuttajat
|aheisneuvonpito
kehittdminen

Aikuissosiaalityo
Asiakkaiden nédkékulma 2

« kokemukset 2
Tyontekijoiden ndkokulma 3
» edunvalvonta 1

- tilannearvio 1

+ ajankdytto 1

Perheiden palvelut

Asiakkaiden ndk6kulma 3

- esitiedot lastenvalvojien tapaamisissa 1
- adoptiopalvelun asiakastyytyvaisyys 1
« vuokrarastit, taloudellinen tilanne 1

Tiedon keraaminen ja vélittdminen

+ nuorten itsetuhoisuus 1

+ maahanmuutto 1

- informaation vilitys ikdantyvista maahanmuuttajista 1

Koulun sosiaalityd
+ oppilaan kohtaamisen kaytannét 1

Yhteensa 28

Taulukko 2. Kdytdntétutkimusraporttien aiheet ja ndkokulmat vuonna 2010.
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Tarkastelin opiskelijoiden toistd myds sité, kuka tutkimuksissa paésee tiedon tuot-
tajaksi tai kuten Louise Hardwick ja Aidan Worsley (2011, 55) asian muotoilevat:
kuka péasee tutkittavaksi? Tama nakokulma on térked, silld sosiaalityon kéytén-
totutkimuksessa tavoitellaan eri tiedon muotojen yhdistdmisté ja yhteisten tieto-
kohteiden l6ytamistd. Tarkasteltavana olevissa 28 kaytantotutkimuksessa kéytet-
tiin yhteensé 35 erilaista aineiston kerdédmisen tapaa. Tyontekijoiden ja asiakkaiden
haastatteleminen on ollut ylivoimaisesti suosituin tiedon kerddamisen muoto. Tyon-
tekijoille ja asiakkaille kohdistetut kyselyt ovat tavoittaneet ison joukon osallistujia.
Osa opiskelijoista oli kéyttéanyt useita erilaisia aineistoja, kuten haastattelua ja ha-
vainnointia tai asiakirjoja ja haastattelua. Asiakirja-aineistoa hyodynnettiin myos
muun tutkimusaineiston tdydentdjand. Osassa tutkimuksia oli hyodynnetty kaksi-
vaiheista aineiston kerddamistd, jossa esimerkiksi asiakkaiden haastattelujen jilkeen
analysoitu materiaali vietiin tyoyhteison keskusteltavaksi, josta muodostui uusi
analysoitava aineisto.

6 Yhteisten tutkimuskohteiden adarella tyoyhteisoissa

Sosiaalityon kaytantotutkimus -opintojaksolla opiskelijoiden tavoitteena on padsta
tyoyhteisoihin tutkimaan yhdessa yhteisesti muodostettuja tutkimuskohteita. Se,
miten eri osapuolet ovat ymmaérténeet tdmén kaytantotutkimuksen ytimen, vaih-
teli hyvin paljon opiskelijoiden kertomuksissa.

Opiskelijat toivat esseissdén esiin, ettd heiddn roolinsa tutkijana ja opiskelija-
na ei ollut kovin selked. Tyoyhteisoissd oli totuttu opiskelijoihin, jotka ovat opis-
kelemassa ammattikdytantoja. Kun tyoyhteisossa olikin opiskelija, joka oli tullut
tekemadn tutkimusta yhdessa tyoyhteison kanssa, aiheutti se epéselvyyttd muun
muassa siind, mita opiskelijalta saattoi odottaa, mihin hénet kuului ottaa mukaan,
millaiset perustiedot opiskelijalla jo olivat ja miten hdnen kanssaan tulisi olla.

Tydyhteisolld oli odotus, ettd vien aihetta itsendisesti eteenpdin. (3)

Opiskelijat ihmettelivat my6s itse omaa tutkijan rooliaan tyoyhteiséssd. He kir-
joittivat, kuinka "tuntui oudolta olla tekeméssé 'pelkkad’ kaytdantotutkimusta eika
mitddn varsinaista tyotd tyoyhteisossd” (26) tai, vaikka lupa tutkimuksen teke-
miseen tyon ohessa olisikin ollut, "olisi tuntunut hullulta esimerkiksi litteroida
haastatteluja tyoaikana” (13). Osa pelkdsi my®os, ettd "muut eivit katso hyvallg,
jos kéytdn tutkimuksentekoon tybaikaa” (15). Opiskelijat lahestyivit tutkijan roo-
liaan pohdiskellen ja tunnustellen. Uusi ja erilainen rooli koettiin vaativana, ja
moni koki epdvarmuutta seké tiedon puutetta tutkijana tyoskennellessdéan. Opis-
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kelija—tutkija-rooli oli joidenkin opiskelijoiden kokemuksissa jollain tapaa para-
doksaalinen, koska nuo kaksi usein mielletddn varsin eritasoisiksi — “opiskelijoi-

den on vaikea saada vakavasti otettavaa tutkijan roolia tyoyhteisossd” (23). Mutta

toki, myds myonteisistd kokemuksista kirjoitettiin:

Tyoyhteisoon oli vaikea pddistd sisddn, kun normaalia kanssakdymisti tyoasi-
oiden merkeissd ei juuri tullut luonnostaan. (--) Hienoa tyoyhteisossd oleminen
oli kuitenkin siltd kannalta, kun tunsin, ettd minut otettiin vastaan enemmdn
asiantuntijana kuin esimerkiksi opiskelijana tai harjoittelijana. (28)

Suurimmalla osalla opiskelijoista kaytdntotutkimuksen aihe oli tyoyhteison
ideoima, jota yhteisesti kehiteltiin eteenpdin. Opiskelija laati tutkimussuunni-
telmaluonnoksen ja keskustelutti sitd tyoyhteisossd, vertaisryhméssddn ja oh-
jausvastuussa olevalla opettajallaan. Vaikka tutkimus koettiin tarkedksi ja koko
tyoyhteisod sekd tyoskentelyd hyodyttaviaksi, ei ajan irrottaminen tutkimuk-
seen ollut tyontekijoille helppoa. Opiskelijat kertoivat tyontekijoiden vetéyty-
véan tutkimukseen osallistumisesta tyokiireeseen vedoten. Néin oli erityisesti
sosiaalitoimistoissa.

Reagoin aluksi voimakkaasti tyontekijoiden uupumukseen ja tyohon liitty-
viin ristiriitaisuuksiin. En puhunut tuntemuksiani ddneen, mutta itsekseni
mietin omia aikaisempia uupumuksen hetkidni ja totesin saman uupumuk-
sen ilmion olevan ldhes jokaisessa kdaymdssdni tydyhteisossd aistittavissa.
Joku tyontekijoistd kysyikin minulta alussa, ettd eiko tyontekijoiden jaksa-
misen tukeminen ole tirkedd, kun olin tullut tyoyhteisoon haastattelemaan
vain asiakkaita. (17)

Niissd tyoyhteisoissd, joissa oltiin aidosti kiinnostuneita tutkijasta ja kdytédntoihin
kiinnittyvastd tutkimuksesta, tyoskentely tuotti myonteisid tutkijana toimimisen
kokemuksia.

Koin ettd tyontekijit suhtautuivat tutkimukseeni varsin positiivisesti, vaikkakin
myas aistin, ettd innostus hyvin intensiiviseen ja jatkuvaan yhteistyohon tai ide-
ointiin ei ehkd ollut kovin korkealla. (6)

Painvastaisissa tilanteissa opiskelija joutui hankalaan tilanteeseen, josta ei kéytén-
totutkimuksen tyoyhteisdsidonnaisuuden vuoksi ollut ulospédésyd. TyOyhteison
kayténtotutkimukseen osallistumattomuus “toi kuitenkin eniten hallaa tydyhteisol-
le itselleen” (23), kuten eris opiskelija asian hyvin kiteytti.




7  Tutkijana tyoskenteleminen kaytantotutkimuksen opintojaksolla

Tutkimussuunnitelman siirtdminen kdytdnnon toiminnaksi tuotti monelle opis-
kelijalle uusia ja ennen kokemattomia tilanteita. Opintojakson reipastahtisuus
pakotti tekeméén ratkaisuja ja tulemaan toimeen epévarmuuden ja epéselvyyden
tunteiden kanssa. Tutkimuslupakdytannot vaihtelivat eri toimipisteissé eikd luvan
saamisen aikataulua voinut varmuudella tietdd. Haastateltavien hankkiminen tai
kyselylomakkeiden saaminen ei ollutkaan aivan niin automaattista kuin seka tyo-
yhteiso ettéd opiskelija olivat odottaneet.

My6s toimimattoman, tydyhteisoltd saadun, tutkimustehtavan kanssa kamppai-
leminen tuotti joillekin opiskelijoille paénvaivaa. Miten toimia yhteistydssé tyGyhtei-
son kanssa, mikali annettu tutkimustehtdva osoittautuu mahdottomaksi toteuttaa?
Opiskelijat joutuivat tutkijoina isojen ja ennakoimattomien kysymysten aérelle tasa-
painoillessaan tyoyhteison odotusten ja tutkimuksen realiteettien vélilla.

Tutkimuseettiset kysymykset mietityttivdt monia. Néitd pohdintoja lukiessa
saattoi havaita, ettd opiskelijat olivat hyvin tietoisia tutkimuksiaan koskevista
eettisistd periaatteista; tutkittavan itsemédrddmisoikeuden kunnioittamisesta,
vahingoittamisen vilttdmisestd ja yksityisyydestd ja tietosuojasta huolehtimi-
sesta (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009). Opiskelijat pitivat erityisen
tarkednd, ettd pystyivit sdilyttdmddn haastateltaviensa luottamuksen, ja ettei-
vit haastatteluissa esiin tulleet asiat olleet tunnistettavia ja liitettavissa tiettyi-
hin asiakkaisiin. Tdma oli monien tutkimusten pulmana niiden tydyhteisdsi-
donnaisuuden ja pienten aineistojen vuoksi. Myos oma rooli tutkijana ja sen
merKkitys analyysitulkintoja tehdessa tiedostettiin:

Pidin tdrkednd kdydd ensin haastattelukysymykset ldpi myos itse, jotta kirjoi-
tan ndkyviksi omat lihtokohtani ja nédkemykseni, jotka tietenkin vaikuttavat
sithen, miten ldhden analysoimaan haastatteluaineistoani. (4)

Haastattelukysymysten muotoilun ja esittdmisen merkitystd moni kertoi
oppineensa “kantapddn kautta” Siirtyméavaihe tutkimussuunnitelmasta ai-
neiston kerdadamiseen tuli monelle opiskelijalle ylldtyksellisen nopeasti, kuten
yleensd muillakin tutkimusopintojaksoilla. Opiskelijat oivalsivat, kuinka tut-
kijana tyoskenteleminen asiakkaiden kanssa voi avata uusia ndkdaloja myos
tyon tekemiseen.

Huomasin, ettd tutkijan rooli kuitenkin siirtyi jollakin tavalla myés tapoihini
tyontekijand. Huomasin kiinnittdvini uusien asiakkaiden ja vasta muutta-
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neiden nuorien kohdalla enemmdn huomiota siihen, miten puhun (...) heiddn
kanssaan. Huomasin perustelevani tarkemmin suunnitelman tekemistd (...) Oli
mielenkiintoista huomata, ettd jo tutkimuksen tekeminen voi vaikuttaa siihen,
ettd omia tyotapojaan miettii entistd tarkemmin. (13)

Opiskelijat saivat tutkimusaineistoja kerdtessddn paljon hyvin luottamuksellista
tietoa asiakkailta ja tyontekijoiltd. Téllaisten tietojen saaminen, késitteleminen,
analysoiminen ja raportoiminen ei ole yksinkertaista (esim. Granfelt 2011), mika
aiheuttikin opiskelijoille epédvarmuutta, vastuuntuntoa ja pohdintaa siitd, "mité
seurauksia tutkimuksellani on ja onko se eettisesti kestavda.” (16) Tulosten palaut-
taminen takaisin tyoyhteisoon on kayténtotutkimuksessa ensiarvoisen tarkeda, ja
se, miten palauttaminen tehddén, on merkittdvad niiden vastaanottamisen ja hyo-
dyntdmisen kannalta. Hyvien ja kannustavien tulosten esiin tuominen on helppoa.
Mutta miten tuodaan esiin kritiikkié tai esimerkiksi tutkimuksen paljastamia huo-
noja toimintatapoja? Opiskelijat kertoivat joutuneensa pohtimaan, miten asioita
raportoidaan ja miten tulokset tuodaan esiin.

Tutkimuspdivikirja osoittautui monelle tarkedksi itsereflektion ja tutkimuspro-
sessin hallinnan vélineeksi. Kirjoitetut pohdinnat auttoivat paikantamaan ja palaa-
maan sekd ennen kaikkea nidkemédn oman tutkimusretken kulkua.

Pidin tyoskentelystdni tutkimuspdivikirjaa, johon kirjasin, mitd olin kunakin
pdivind tehnyt, mitd oivalluksia saanut, millaisia *tuloksia’ loytinyt sekd mistd
jatkaa seuraavaksi. Koin, ettd tistd minulle oli erityisen paljon hyotyd. (6)

Opiskelijoilla oli erilaisia kokemuksia tutkijana toimimisesta sen mukaan, te-
kivatko he tutkimustaan vieraassa vai omassa tyoyhteisossddn. He, jotka olivat
saaneet toimia tiettyyn projektiin tai tutkimustehtdvadan palkattuina tutkijoina,
toivat esiin, kuinka olivat saaneet "aavistuksen, mitd olisi toimia tutkijan amma-
tissa” (16). Opiskelijat toivat esiin, kuinka aihealueen tunteminen etukéteen oli

vahvistanut osaamisen tunnetta myds tutkijana, mutta toisaalta myos todettiin,

kuinka ”oli hyvi, ettei ollut aiemmin tydskennellyt lastensuojelussa. Se helpotti
neutraalina pysymistd”” (26)

Omaa ty6tadn tutkineet pystyivit suhtautumaan tyoskentelyynsa kyseenalaistaen,
ihmetellen ja arvioiden. Opiskelijat kertoivat, kuinka tutkimuksen tekeminen oli muut-
tanut heidén tapojaan tehdi ty6té tai suhtautumaan asiakkaisiin my6tamielisemmin.

Lopulta yli kolmen viikon pddistd ensi yrittamdstdini loysimme molempien tyon-
tekijoiden kanssa molemmille sopivat ajat ja sovimme haastattelusta puheli-




mitse. Tdssd tilanteessa oppimiskokemukseni oli myotdtuntoinen eldytyminen
drtyneiden ja turhautuneiden asiakkaiden tilanteisiin, jotka pdivistd toiseen
ovat turhaan yrittdneet tavoittaa minua tai jotakin kollegaani. (15)

Tutkiva ote omaan tyohon voi tuoda uusia ulottuvuuksia tydskentelyyn, silldi
uskon, ettd silloin pakostakin joutuu miettimddn omia tyokdytdntojéidn sekd
niille antamiaan perusteluja. (13)

Tutkimuksellisen asennoitumisen ja tutkivan tydotteen kehittyminen kaytantotut-
kimuksen opintojaksolla on ollut sen keskeisend tavoitteena. Opintojaksolla kéy-
tdntojen tutkimisen kaytdnnollisyys, yhteinen tutkimusperustainen tiedonmuo-
dostus ja ilmitiden kisitteellistdimisen prosessit muodostavat kokonaisvaltaisen
oppimisprosessin.

8 Kokemukset opintojakson paattyessa

Opiskelijan kiytantotutkimuksen onnistuminen riippuu hyvin paljon ty6yhteison
suhtautumisesta ja yhteisen tiedontuotannon prosessin kéynnistymisestd. Vaike-
uksista ja epavarmuuden kokemuksista huolimatta opiskelijoiden "retket” tutki-
joina oikeilla “tutkimuskentilld” avasivat ja rikastuttivat monella tavalla heidén
ajatteluaan. Sosiaalityon opiskelijat kuvasivat omaa kaytantotutkimusjaksoaan ja
tutkijuuttaan hyvin haastavaksi mutta samalla erittdin antoisaksi.

Olen saanut tamdn kéytdntotutkimusjakson aikana arvokkaan kokemuksen
kaytintotutkimuksen tekemisestd ja tunnen, ettd olen timdn jakson aikana
pddssyt harppauksen eteenpdin omassa ammatillisuudessani, kohti siis merkit-
tivéd asiantuntijuutta omalla tutkimusalallani. (7)

Olen oppinut monia arvokkaita asioita tutkimuksen tekemisestd ja tutkijana
olemisesta. Myos kéytintotutkimuksen idea on avautunut ihan eri lailla kuin
oppikirjoja lukien ja koen hahmottavani késitteen aivan eri tavalla kuin puoli
vuotta sitten opintojakson alkaessa. (20)

Tyoyhteison sitoutuminen tutkimukseen sekd opiskelijan tukeminen ja kannus-
tus tuottavat laadukasta ja tydyhteis6d hyodyttavaa tutkimustietoa. Kannustavas-
sa ilmapiirisséa tyoskenteleminen lisdsi myos opiskelijan motivaatiota ja oppimis-
ta. Lupa harjoitella tutkimuksen tekemista tuntui olevan avaintekija myonteisten
oppimiskokemusten saamisessa. Kun opiskelijat osasivat pienentéi itseensd koh-
distuvia odotuksia ja paineita, 16ytyivit ilo tutkimuksen tekoon, uskallus epévar-
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muuteen sekd ihmettelyyn ja yhteisiin keskusteluihin tydyhteison muiden jasen-
ten kanssa.

Téimd tarjosi mielestdni oivallisen oppimiseldmyksen jakson oppimisen tulokse-
na. Voisikin kai puhua refleksiivisestd asiantuntijuudesta, silld asiantuntijuus
on jaettua, mihin kuuluu myos avoin dialogi muiden yhteistyokumppaneiden
kanssa. (21)

Koin kéytintotutkimusjaksoni erittdin rikastuttavana ja myonteisend koke-
muksena. (--) Kéytdntotutkimusjaksoni on ollut opiskelujeni erditd parhaimpia
kokemuksia. (25)

Sosiaalityon kaytantotutkimuksen tekemisen tavoitteena on tuottaa tietoa sosiaali-
tyon arjesta, sielld esiintyvistd kehittdmisen kohteista sekd arvioida mahdollisesti
nykyisid tai uusia toimintakéytdnt6ja. Ennen kaikkea opintojakson tarkoituksena on
tarjota opiskelijoille mahdollisuus kehittyd sosiaalityontekijin ammatti-identiteetis-
saan kohti reflektiivistd ammatillisuutta. Erés opiskelija kirjoittikin esseessaén:

Uskoakseni tutkimuksen tekeminen on kaikkiaan tuottanut sellaisia hyotyjd
henkilokohtaiselle kehitykselleni sosiaalityontekijind, jota osaan jatkossakin
hyodyntéd kehittdmisorientoituneen tyotavan keinoin. (27)

Sosiaalityon kaytdntotutkimus -opintojakso haastavuudessaan kuitenkin vaikuttaa
ilmeisen myonteisesti opiskelijoiden oppimisprosesseihin ja ammatilliseen kehit-
tymiseen. Silld on merkittéva tehtévé sosiaalityon tiedon tuottamisen ja kriittisten
reflektiotaitojen sekd yhteisen tiedonmuodostuskulttuurin kehittdmisessa.

9 Yhteenveto ja pohdinta

Pohtiessaan kaytdntotutkimusvaihettaan opiskelijat toivat esiin tirkeitd nakokul-
mia niistd haasteista ja kehittdmisen kohteista, joita ilmenee sosiaalityon kéytédn-
totutkimuksen kiytdnnossé eli yhteistyossa tyoyhteisGjen kanssa. Tarkein ndistd
mitd ilmeisimmin on se, missd roolissa opiskelija otetaan tyoyhteisoon: opiskelija-
na, tutkijana vai kollegana. Kéaytantotutkimuksen ideat ovat vield joissakin ty6yh-
teisoissd tuntemattomia, jolloin opiskelijat mielletddn samalla tavoin kuin opinto-
jen aiemmissa kiytdnnon opiskelujaksoissa. Toinen térked huomio koskee yhdessa
tekemistd. Opiskelijoiden liittymiseen tai liittymattomyyteen tyoyhteis6on seka
yhteiseen tutkimiseen tydyhteison kanssa on kiinnitettévé nykyistd enemmén huo-
miota. Opiskelijan on mahdotonta yrittda tehdé sosiaalityon kaytantétutkimustaan
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paikassa, jossa kenelldkadn ei ole ideoita, aikaa tai kiinnostusta tutkimuksen teke-
miseen. Yhteisen ja demokraattisen tiedontuottajan roolin ottoon tai saamiseen
tuntui joidenkin opiskelijoiden kokemuksissa olevan vield pitkd matka.
Opiskelijoiden kokemusten erot opintojakson vaativuudesta ja selviytymises-
td selittyvét ainakin osittain opiskelijoiden erilaisilla metakognitiivisilla taidoilla

(esim. Hakkarainen ym. 2004), reflektiivisilla valmiuksilla (esim. Fook 2004) ja ai-

emmin hankituilla tutkimustiedoilla ja -taidoilla. Mitd paremmin opiskelija pystyi
sietdmédn epdvarmuutta, luottamaan omiin kykyihinsi ja reflektoimaan tyosken-
telyddn muiden kanssa, sitd myonteisempid kokemukset opintojakson suorittami-
sesta ja siitd saatavista hyodyista olivat. Opintojakso lisdsi opiskelijoiden tiedollista
toimijuutta (Scardamalia 2002, 67—68; Hakkarainen ym. 2004, 263), jolle on luon-
teenomaista, ettd oppimisprosessia sditelevit enemmaén itse asetetut tavoitteet
kuin ulkopuolelta annetut kriteerit. Tdmé on ndhtévissd joidenkin opiskelijoiden
kohdalla selvisti: he panostivat tutkimukseensa, liittyivit tyyhteisonsa keskuste-
luihin ja koordinoivat yhteisollisen tiedonrakentamisen prosessiaan yhdessd mui-
den osallistujien kanssa. Sosiaalityon kéytantotutkimus -opintojakson teoreettisen
viitekehyksen kéytdntoldhtoisyys sekd opintojakson pitkdjanteisyys tarjoavat mah-
dollisuuden tiedollisen toimijuuden ja metakognitiivisten taitojen kehittdmiseen.

Sosiaalityon kaytantotutkimuksen opintojaksolla on jo rakenne ja muoto
sekd systemaattisesti kerittyjd opiskelijoiden kokemuksia. Sosiaalityon oppiai-
neen nakokulmasta opintojakso toimii erddanlaisena ikkunana sosiaalityon eri-
laisiin ty6kulttuureihin. Osa tyoyhteisoistd on jo oivaltanut ne mahdollisuudet,
joita opiskelijan tuleminen tyoyhteisoon tutkijaksi avaa, osa vield suhtautuu
kaytantotutkimuksen ideaan epdillen. Vihjeitéd sosiaalityon tyokulttuurin tieto-
vastaisuudestakin voi opiskelijoiden huomioista tulkita. Opiskelijoiden koke-
mukset opintojakson ammatillista kasvua tukevana vaiheena ovat kannustavia.
Meilld ei kuitenkaan ole vield systemaattisesti keréttyd tietoa tyoyhteiséjen ko-
kemuksista kdytantotutkimusta tekevistd opiskelijoista ja kaytantotutkimuksel-
lisesta tiedonmuodostuksesta.
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Anniina Kaittila, Riitta Lehtonen, Leo Nyqvist ja Hannele Rdihd

Moniammatillinen klinikkaopetus
asiakastyon valmiuksien kehittamisessa

1 Johdanto

Moniammatillinen asiakastyo, dialogisuus ja integroitu hoitomalli ovat olleet eri
yhteyksissd esilld sosiaali- ja terveydenhuollon palvelujirjestelmadn liittyvas-
sd keskustelussa (Metteri 1996; Monkkonen 2007; Kallio 2007). Yhteisymmaérrys
vallinnee siitd, ettd kompleksiset sosiaaliset ongelmat ja niihin kohdistettavat in-
terventiot edellyttévat eri ammattiryhmien tiedon ja osaamisen yhdistamistd seka
vuoropuhelua asiakkaiden auttamisessa. On yllattavdd, miten vahdn moniamma-
tillisuutta on sovellettu sosiaali- ja terveydenhuollon koulutuksessa ja opetusme-
netelmien valinnassa. Mielestimme sen huomioon ottaminen koulutusvaiheessa
valmistaisi eri ammattiryhmid kohtaamaan tulevien tyokaytantojen vaatimuksia
aikaisempaa paremmin.

Yliopistotasoinen ammatillisten valmiuksien opetus on ollut alakohtaista. Suo-
messa sosiaalityontekijoiden ja psykologien sekéd puheterapeuttien, ladkireiden ja
opettajien asiakastyon koulutus on edustanut tatd mallia. Yhtd oppiainetta ja am-
mattiryhméd edustavien opetusryhmien (uniprofessional education) rinnalle on
kuitenkin nousemassa toisenlaista pedagogista nakokulmaa edustava moniamma-
tillinen koulutus (interprofessional education, IPE)".

Moniammatillisen opetuksen juuret ulottuvat 1960-luvun Isoon-Britanniaan,
jossa sai alkunsa asialle omistautunut liike (interprofessional education movement)
(Sharland & Taylor 2007, 1). Kansainvélisesti moniammatillinen koulutus sai huo-
miota maailman terveysjarjeston korostaessa sen merkitystd raportillaan "Learning
together to work together” (WHO 1988). Kansalliset vaatimukset moniammatilli-

1 Englannin kielessa alkuliitteitd “inter’, "multi” ja "trans” kdytetdan vaihtelevasti professional-sanan yhteydessd,
mutta "interprofessional” viittaa vuorovaikutteiseen yhdessa toimimiseen kun taas "multiprofessional” voi olla monia-
mmatillisuutta, jossa osapuolet eivat ole samalla tavoin vuorovaikutuksessa keskendaan, vaikka tavoite tai toiminnan
kohde olisivat yhteisia (Oandasan & Reeves 2005, 23).
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sen koulutuksen puolesta ovat perustuneet tarpeeseen kehittia palvelujarjestelmad
ja yhteistyota sen sisdlld erityisesti lastensuojelussa, hoivapalveluissa ja mielenter-
veysty6ssd. Eri ammattiryhmien yhteiset oppimistilanteet voisivat luoda paremmat
edellytykset toimia yhteistyossa kentélld sekd tyontekijatasolla ettd viranomaisten
kesken. Sen on katsottu johtavan parempaan asiakkaiden palvelutasoon. (Ham-
mick ym. 2007, 735.)

Turun yliopistossa sosiaalityon ja psykologian ammattikdytantdjen oppimis-
ymparistond on vuodesta 1997 toiminut oppiaineiden yhteinen moniammatillinen
opetusklinikka. Klinikkakursseilla oppiaineiden opiskelijat saavat ensituntuman
kéaytdnnon asiakastyohon. Kurssit valmentavat opiskelijoita myos syventdvien
opintojen loppuharjoitteluun. Tietomme mukaan vastaavaa moniammatillista ope-
tusmallia ei ole muualla Suomessa. Opetusklinikan useamman profession vuoro-
vaikutteinen opetusryhmad aidossa asiakastilanteessa vastaa hyvin kirjallisuudessa
esitettyja moniammatillisen oppimisen periaatteita (Oandasan & Reeves 2005;
Hammick ym. 2007).

Valitsemassamme ndkokulmassa kiinnostuksen kohteena on opiskelijoiden
tuottama palauteaineisto opetusklinikkajaksolta. Kysymyksenasettelua ohjaa pa-
lautelomakkeen rakenne, joka vastaa ensisijaisesti toiminnan kehittdmistarpeita.
Artikkelissa tarkastelemme ammatillisten valmiuksien kehittymisen nékokul-
masta sosiaalityon ja psykologian opiskelijoiden kokemuksia moniammatillisesta

opetusklinikasta. Lahestymme aihepiirid kolmen tutkimuskysymyksen kautta: 1)

millaista ammatillista tietoa ja asiakastyon valmiuksia opiskelijat kokevat saaneen-
sa moniammatillisessa klinikkaopetuksessa, 2) millaisia ammatilliseen tietoon ja
asiakastyon valmiuksiin liittyvid tarpeita opiskelijoilla esiintyy vield klinikkakurs-
sin padtyttyd sekd 3) miten opiskelijat haluaisivat kehittda opetusklinikkatoimintaa
nykyisestd. Nédiden kolmen kysymyksen lisdksi aineistomme on tarjonnut mahdol-
lisuuden myos opiskelijaryhmien keskindiseen vertailuun mainittujen kysymysten
osalta, ja timéd muodostaa artikkelimme neljannen ja tdydentévén tehtavan. Opis-
kelijoiden palautteesta koostuva aineistomme kertoo klinikkaopetuksesta yleisella
tasolla, mutta esitetyissa kehittdmisehdotuksissa nousee esiin myds joitain yksittéi-
sid opetuksen piirteita.

Artikkeli on kirjoitettu sosiaalityon ammattikayténtojen ndkokulmasta. Olemme
halunneet kuitenkin noudattaa moniammatillisen opetuksen léhtokohtia myds teks-
tissimme, joten emme pitdydy yksinomaan sosiaalityon ndkékulmaan, vaan huomi-
oimme myos psykologian opiskelijat ja heiddn palautteensa klinikkaopetuksesta.




2 Moniammatillisuus ammatillisten valmiuksien opetuksessa

Moniammatilliselle koulutukselle ei ole yleisesti vakiintunutta méaéritelmad, mut-
ta kirjallisuuden pohjalta avautuu verrattain selked kuva sen olennaisista piirteista.
Keskeisen pedagogisen ldhtokohdan mukaan eri ammattiryhmié edustavat opis-
kelijat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa oppimistapahtumassa (Gillespie
ym. 2010, 6). Tama4 ei tarkoita ainoastaan yhteisié luentoja, vaan eri alojen opiske-
lijat ovat samanaikaisesti vuorovaikutuksessa seki toistensa ettéd asiakkaan kanssa
(Hammick ym. 2007; Ponzer, Faresjo & Mogensen 2009, 929).

On keskusteltu muun muassa siitd, millaisia etuja moniammatillisella vuoro-
vaikutuksellisella oppimisella on verrattuna perinteiseen yhden profession oppi-
misympéristosséd tapahtuvaan oppimiseen. (Sharland & Taylor 2007, 6). Hammick
ym. (2007, 744) ovat tarkastelleet moniammatillisen opetuksen vaikutuksia 21
tutkimuksen pohjalta ja analyysin mukaan oppimiseen vaikuttavat muun muassa
opettajien kompetenssi, opiskelijoiden luottamus heidédn ammattitaitoonsa seké
opetustilanteiden autenttisuus ammattikentdn olosuhteisiin niéhden. Moniamma-
tillinen koulutus on vahvinta Kanadassa, Yhdysvalloissa ja Englannissa, mutta sité
sovelletaan myds Pohjoismaissa, Australiassa ja Japanissa. Tyypillisid ammattialu-
eita ovat terveydenhuolto ja kunnallisiin palvelujarjestelmiin liittyvdt ammatit. Ta-
voitteena ei ole yhden profession ammatillisen kompetenssin rajaaminen muiden
hyviksi, vaan ammatillisen osaamisperustan laajentaminen vastaamaan paremmin
asiakkaiden tarpeita. (Ponzer, Faresjo & Mogensen 2009, 929.) Moniammatillises-
sa opetuksessa ammatillisten taitojen kehittdminen edellyttda eri alojen opiskeli-
joiden yhdessé oppimista yhteisten asiakastapausten avulla, konkreettisimmillaan
aidon asiakastilanteen yhteydessé tutkimalla ja keskustelemalla. Médaritelma, jo-
ta 1990-luvulla Lontoossa perustettu keskus CAIPE (Centre for Advancement of
Interprofessional Education) edustaa, korostaa oppimisen vuorovaikutteisuutta
("learning with, from and about each other”). Nakemyksessé painotetaan oppimis-
prosessia, jossa uusi tieto omaksutaan keskindisessd vuorovaikutuksessa: opitaan
yhdessd, mutta myds toisilta ja toisista. (Sharland & Taylor 2007, 6.)

Moniammatilliselle koulutukselle on asetettu eritasoisia tavoitteita, joiden to-
teutumisesta ei ole yhtendistéd tutkimusnayttéd. Hugh Barr (2002, 11) nakee mo-
niammatillisella koulutuksella ammattikohtaiseen koulutukseen verrattuna muun
muassa seuraavia etuja: a) negatiivisten asenteiden muuttaminen myonteisemmik-
si toisia professioita kohtaan, b) luottamuspulan poistaminen ja kommunikaation
edistdminen ammattiryhmien keskindisessd kanssakdymisessd, c) yhteisty6taito-
jen kehittdminen, d) tyotapojen yhteensovittaminen, palveluiden parantaminen ja

110




muutoksen edistaminen, e) sellaisten ongelmien ratkaiseminen, johon yhden am-
mattiryhmén kompetenssi ei riit4, f) joustavamman tyovoiman kéyton kehittdmi-
nen, g) pirstoutumisen estiminen ammattikentdn muuttuessa teknologisen edis-
tymisen my6té sekd h) erityisosaamisen ja kokonaisvaltaisen tyGotteen integrointi.

Suomessa viranomaisyhteistyo, verkostotyd ja tiimityd ovat olleet esilld pal-
velujdrjestelméd koskevassa keskustelussa, mutta akateeminen koulutus on ollut
ammatillisesti eriytynyttd oppiaine- ja tiedekuntarajojen sisilla. Moniammatillises-
sa opetuksessa saatujen ammattivalmiuksien merkitys paremman viranomaisyh-
teistyon ja palvelujarjestelméan kehittdmissd on tuotu esiin muissakin yhteyksissa
(esim. Hammick 2007, 735). Kun tiedetédn, ettd meilld on selvid aukkoja sosiaali- ja
terveydenhuollon palvelurakenteessa sekd ammatillisissa ja organisatorisissa kay-
tdnnoissé etenkin kompleksisisten ongelmien osalta (Virkki ym. 2011), ndma seikat
tulisi ottaa huomioon tulevien ammattilaisten peruskoulutuksessa.

Moniammatilliseen yliopisto-opetukseen liittyvid esteitd on tullut esiin seka
opiskelijatasolla ettd korkeakoulujen organisaatiorakenteissa (Gillespie ym. 2010).
Turun yliopistossa rakenteelliset seikat ovat liittyneet ldhinnd opetusohjelmien ja
opettavien henkiloiden aikataulujen yhteensovittamiseen. Alkuperéinen ajatus las-
tenpsykiatrian ja erityisopettajakoulutuksen opiskelijoiden osallistumisesta monia-
mmatillisen opetusklinikan toimintaan tuotti yhteensovittamisongelmia ja toistai-
seksi ndma oppiaineet ovat olleet klinikkaopetuksessa mukana vain muutamana
vuotena. Psykologian ja sosiaalityon koulutuksen integrointi klinikkatydskentelyyn
on ollut muihin oppiaineisiin verrattuna helpompaa siksi, ettd ne ovat samassa tie-
dekunnassa, jolloin opetusohjelmien koordinointi helpottuu.

Sosiaalityon ammatillista statusta ja sosiaalityontekijoiden ammatti-identiteet-
tid on pidetty usein heikompana verrattuna esimerkiksi ladkéreihin tai psykolo-
geihin. Osasyyna tdhédn ovat ammatilliset kvalifikaatiovaatimukset, jotka eivit ole
sosiaalityon osalta samalla tavoin ehdottomia kuin esimerkiksi psykologeilla. Sosi-
aalityon statusta saatetaankin vahvistaa tekemalld eroa muihin professioihin, jotka
saatetaan kokea uhkaavina tai dominoivina. Tahén liittynevét lisdksi keskustelut
sosiaalityon ja sosiaalisten ongelmien juridisoitumisesta tai medikalisoitumises-
ta (Sinko 2004; Metteri 1996, 151-152; Brante 2006, 73—104). Sosiaality0 toimii
myds ympéristoissd, joita muut professiot selvésti hallitsevat. Esimerkkeind voi-
daan mainita sairaalat, muu terveydenhuolto, kuntoutuslaitokset, oppilaitokset ja

vankilat. Tunne "apuprofessiosta” tulee ymmaérrettévaksi. Toisaalta juuri ndmaé toi-

mintaympéristot ovat niité, joissa moniammatillisen tyotteen edut ovat ilmeisim-
miét. Pdihde-, mielenterveys- ja vakivaltatyossa yleistyneet integroidut hoitomallit
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edellyttévat myos koordinoitua ammattiryhmien keskindistd yhteistyotéd asiakkaan
ongelmissa (Jarvenkyld ym. 2009; Kallio 2007; Sadvald ym. 2006). Esimerkiksi so-
siaalitydn ulottaminen poliisin toiminta-alueelle on koettu tarpeelliseksi péihde-,
lastensuojelu- ja vékivaltaongelmien kohdalla (Heino, Randell ja Virolainen 2005).

3 Moniammatillinen opetusklinikka

Opiskelijat ovat moniammatillisen klinikkaopetuksen aloittaessaan kolmannen
ja neljannen vuosikurssin sosiaalityon ja psykologian péadaineopiskelijoita. Vuo-
sittain klinikkakurssille osallistuu 45—60 opiskelijaa. Moniammatillinen tyosken-
telymalli edellyttad, ettd opiskelijoille on aiemmin opitun pohjalta muodostunut
jonkinlainen kuva oman ammatin (sosiaalityontekijan tai psykologin) perusteh-
tavastd. Klinikkaopetuksen aikana opiskelijoille tarjotaan oikeaa tyétilannetta
muistuttava oppimisympaéristd, jossa on mahdollista omaksua oman profession
tutkimustaidot, moniammatillisen tiimitydn perusteet ja asiakastyon vuorovai-
kutustaidot. Opetusklinikalla opiskelijat soveltavat aiemmin opittua teoreettista
tietoa ja sosiaalityon tydmenetelmia oikeissa asiakastilanteissa. Kyse on teorian ja
kaytannon yhteensovittamisesta. (Opinto-opas 2011-2012, 186; Mikkola 2003,
73; Lehtonen 2009, 10).

Moniammatillinen klinikkaopetus koostuu kahdesta kokonaisuudesta, jotka
suoritetaan erillisind: kevaalla Klinikkakurssi I (7 op), syksylld Klinikkakurssi II (7
op). Kurssit ovat rakenteeltaan samanlaisia (kuvio 1). Lisdksi opiskelijat voivat va-
linnaisena syventévani kurssina suorittaa Klinikkatyopajakurssin (5 op).

ORIENTAATIOJAKSO (luennot, harjoitukset)
Ny
TUTKIMUSJ%SO (asiakastyo)

TAPAUSSEMINAARIT

OPPIMISPAIVAKIRJA
Ny

PALAUTE

Kuvio 1. Klinikkakurssin rakenne.

Orientaatiojaksolla on 22-32 tuntia luentoja ja itsendistd perehtymistd tut-
kimusmenetelmiin. Tutkimusjaksolla opiskelijat tutkivat moniammatillisissa
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pienryhmissé yhden asiakkaan tai perheen. Pdédsadntoisesti asiakkaita tavataan
vahintddn viidelld tutkimuskadynnilld. Jaksoon kuuluu olennaisena osana yh-
teistyo asiakkaan viranomaisverkoston kanssa. Ohjaavat opettajat ovat mukana
alkuhaastattelussa ja palautekeskustelussa, tarvittaessa myos tutkimusten aika-
na. Ryhmien vastuulla on laatia asiakirjat tutkimuksesta. Ohjaavien opettajien
vastuulla on, ettd lausunnot ja suositukset vastaavat ammattinormeja. Jokainen
pienryhmi saa tyonohjausta asiakastyohon 12 tuntia ohjaavilta opettajilta. Se-
minaarijaksolla tutkimusryhmiit esittelevit asiakastyon prosessin ja siihen liit-
tyvét suositukset. Seminaari antaa mahdollisuuden vertaistydnohjaukseen ja
laajentaa opiskelijoiden ndkokulmaa asiakastyon monimuotoisuudesta. Loppu-
tyond jokainen opiskelija tekee tiivistelmdn oppimispaivékirjasta. Héan analysoi
asiakastyon prosessia, omaa selviytymistddn, pienryhmén toimivuutta, omia op-
pimistarpeitaan ja kokemuksiaan tyonohjauksesta. Ryhmin ohjaavat opettajat
arvioivat oppimispéivakirjan asteikolla 1-5.

Klinikkaopetuksen péitteeksi on loppuseminaari, jossa opiskelijat ja opettajat
arvioivat kokonaisuutta. Tehtévidnd on nostaa esiin opiskelijoiden déni ja tuottaa
materiaalia opetuksen siséltojen kehittdmiseksi vastaamaan opiskelijoiden amma-
tillisten taitojen kehittymistarpeita. (Rdihd & Lehtonen 2002; Réihé ym. 2005; Leh-
tonen ym. 2003; Lehtonen 2009, 10.)

Klinikkakurssin opetuksen koordinoinnista ja suunnittelusta vastaavat
kummankin oppiaineen ammatillisesta opetuksesta vastaavat opettajat. Teo-
riaopetus koostuu oppiaineiden opettajien ja tutkijoiden luennoista sekd ul-
kopuolisista asiantuntijaluennoista. Asiakastyon opetuksessa keskeisend vili-

neend on tyonohjaus, jota antavat oppiaineiden (psykologian ja sosiaalityon)

klinikkaopettajien lisdksi kokeneet asiakastyotd tekevit sosiaalityontekijat ja
psykologit. Tyonohjaajat yhdessd vastaavat ohjauksessa olevan opiskelijaryh-
man tyon sisallostd ja laadusta.

Opetusklinikan asiakkaat tulevat tutkimusjaksolle sosiaali- ja terveystoimen yh-
teistydkumppaneiden ldhettamind. Edellytyksend on asiakkaan motivoituneisuus
ja kyky sitoutua klinikkatyoskentelyyn. Vuosittain klinikkatutkimuksiin osallistuu
20-22 yksilo- tai perheasiakasta. Asiakasvalinnassa on huomioitu opiskelijoiden
oppimistarpeet niin, ettd asiakkaina on seka aikuisia ettd lapsiperheita. Asiakas ja
lahettdvi taho saavat aina tutkimusprosessin paitteeksi lausunnon klinikalla suori-
tetuista tutkimuksista, niiden tuloksista, johtopaatoksisté ja jatkosuosituksista. Kli-
nikkajakson paatyttyd asiakkuus palautuu lahetteen laatineelle taholle, kuten myos
vastuu suositusten toteuttamisesta.




4  Aineisto ja kdytetyt tutkimusmenetelmat

Artikkelin aineisto koostuu sosiaalityon ja psykologian opiskelijoilta vuosina 2010 ja
2011 keratyista kurssipalautelomakkeista (liite). Palaute on keritty kaikkiaan 93 opiske-
lijalta, joista 27 on sosiaalityon ja 66 psykologian opiskelijaa. Kaikki palautteet valitulta
ajanjaksolta on otettu mukaan aineistoon. Palaute on kerédtty koko opetusklinikkajak-
soa koskien. Analyysissd hyddynndamme méaréllistd ja osin my6s laadullista tutkimus-
metodia. Tarkastelemme ensiksi opiskelijoiden kokemuksia tietojen ja taitojen lisddnty-
misestd klinikkakurssilla keskiarvojen seké yksisuuntaisen varianssianalyysin keinoin.
Selvitimme, miten eri opiskelijaryhmit kokevat ammatillisten tietojen ja taitojen seka
oman ammatin arvostuksen ja kiinnostavuuden liséantyneen klinikkakurssin my6t4, ja
eroavatko sosiaalityon ja psykologian opiskelijat téssd suhteessa toisistaan.

Informaation tiivistdmiseksi muodostimme palautelomakkeen viittamista
summamuuttyujia mahdollisuuksien mukaan. Uudelleen luokiteltuja muuttujia ovat
Kokemukset hypoteesien ja johtopddtosten tekemisestd (kurssit lisdsivat varmuut-
ta tehdd 1) hypoteeseja ja 2) johtopaitoksid tutkimusten perusteella), Varmuus
kayttid tutkimusmenetelmid ja luottamus tutkimusmenetelmid kohtaan (kurssit
lisésivit 1) varmuutta kéyttdd tutkimusmenetelmid, 2) luottamusta tutkimusmene-
telmiin) sekd Oman ammatin arvostus ja kiinnostavuus (kurssit lisdsivat: 1) oman
ammatin arvostusta 2) kiinnostusta oman ammatin suuntautumisvaihtoehdoista)
(ks. liite). Summamuuttujien osioiden keskindistd korrelaatiota mitattiin Cron-
bachin alfan avulla, jonka raja-arvoksi asetettiin 0,6.

Toiseksi olemme tiivistineet opiskelijoiden avovastaukset muodostamalla
luokkia, joiden kohdalle vastauksia kertyy vahintdédn kymmenen prosenttia opis-
kelijoiden vastauksista. Tarkastelemme maérallisessa sisallon analyysissa sitd, mis-
sd opiskelijat kokevat olevansa klinikkakurssien jilkeen vahvoilla, mitd he halua-
vat itsessddn kehittdd sekd miten opiskelijat haluaisivat kurssia jatkossa kehittad.
Avovastausten médrallinen analyysi tdydentédd keskiarvoarvojen ja yksisuuntaisen
varianssianalyysin vélittdmad kuvaa. Opetusklinikan kehittdmistoiveiden osalta
olemme soveltaneet myds laadullista sisdllonanalyysia, jossa opiskelijavastausten
sanallista sisaltod on avattu jakautumien ja prosenttivertailun ohella.

5 Ammatilliset valmiudet

Téssd luvussa esittelemme tutkimustulokset taulukointien, vertailujen ja avovastausten
analyysin avulla. Tulosten mukaan opiskelijat kokivat klinikkakurssien lisénneen tietoa,
ammatillisia taitoja sekd oman ammatin arvostusta ja kiinnostavuutta hyvin (taulukko 1).
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SOSIAALITYO PSYKOLOGIA

Keskiarvo Keskiarvo

Tietojen omaksuminen

Tutkimusmenetelmista 4,11 (,83) 3,24

7) 1,72

3) 10,87 **
)

7 8,29%*

v

Psyykkisistd ongelmista 3,64

v

(.8
(.8
Sosiaalisista ongelmista 3,85(,8
(8

Viranomaisyhteistyosta 3,36

v

Ammatillisten taitojen kehittymien

Tutkimusprosessin ymmartdminen 3,92 (,69) 4,30 (,68) 5,87%

Lausunnon kirjoittaminen 3,85(,67) 3,82(,72) 0,01

Hypoteesien ja johtopaétosten tekeminen 3,36 (,79) 3,62 (,67) 2,05

Varmuus kéyttad tutkimusmenetelmia ja
luottamus tutkimusmenetelmia kohtaan 3,02 (,85) 3,67 (,79) 12,56%*

Oman ammatin arvostus ja kiinnostavuus 3,5(,86) 4,20(,72) 17,40%**

Muuttujien vdlinen tilastollinen merkitsevyys on merkitty téhdilld seuraavasti:
***=p< 0,001, **=p< 0,01, *=p< 0,05

Taulukko 1. Opiskelijoiden kokemukset tietojen omaksumisesta, ammatillisten taitojen kehittymisestd ja oman
ammatin arvostuksesta ja kiinnostavuudesta moniammatillisella klinikkakurssilla. (Keskiarvot (suluissa keskihajon-
nat) ja F-arvot. Likert-asteikko 1= ei lainkaan - 5 = erittdin paljon. Varianssianalyysi.)

Asteikon ollessa 1 (ei lainkaan) — 5 (erittdin paljon) heikoimman keskiarvon 2,81
on saanut tietojen lisdéntyminen viranomaisyhteistyosté (sosiaalityon opiskelijat)
ja korkeimman keskiarvon 4,30 tutkimusprosessin ymmaértdminen (psykologian
opiskelijat). Tilastollisesti merkitsevid eroja kahden opiskelijaryhmén vélilld esiin-
tyi tietojen omaksumisessa sosiaalisista ongelmista, viranomaisyhteistyostd, tut-
kimusprosessin hahmottamisessa, varmuudessa kayttad tutkimusmenetelmia ja
luottamusta tutkimusmenetelmiin sekd oman ammatin arvostuksessa ja kiinnos-
tuksessa. Kaikilla osa-alueilla psykologian opiskelijoiden kokemukset olivat myon-
teisempid kuin sosiaalitydn opiskelijoiden.

Keskiarvoihin saattavat vaikuttaa opiskelijan ennen klinikkajaksoa hankkimat
tiedot ja taidot. Sosiaalisia ongelmia ja viranomaisyhteisty6ta koskevan tiedon li-
sddntyminen erityisesti psykologian opiskelijoiden keskuudessa ei ole yllattavaa,
silla Turun yliopistossa sosiaalityon opinnot kytkeytyvit tiiviisti sosiaalipolitiikan
opintoihin, joissa palvelujarjestelmin tuntemus ja sosiaaliset ongelmat yhteis-

115




kunnan tasolla tulevat vahvasti esiin. Ammattiryhmien véliset erot tutkimusme-
netelmid koskevan kysymyksen kohdalla selittynevit opintojen painottumisella,
silla psykologian opinnoissa tutkimusmenetelmét korostuvat selvasti vahvemmin
kuin sosiaalityon opinnoissa. Oman ammatin arvostuksen osalta sosiaalityon ja
psykologian vililld on erittdin merkittavd ero. On mahdollista, ettd ero johtuu
osittain jo ennakkoon vallinneesta ammatin arvostuksesta eikd pelkéstdan kli-
nikkaopetuksen vaikutuksesta. My0s sosiaalityon opiskelijoiden vastausten kes-
kiarvo 3,5 on korkea, mutta psykologian opiskelijoiden arvostus omaa ammatti-
aan kohtaan on huippuluokkaa.

Palautelomakkeen avovastauskohdassa (taulukko 2) opiskelijoita pyydettiin ni-
medmadn kolme asiaa, joissa he kokivat klinikkakurssien jélkeen olevansa vahvoilla.
Sekd sosiaalityon ettd psykologian opiskelijoiden vastauksista muodostettiin kuusi
luokkaa. Sosiaalityon ja psykologian opiskelijoiden nimedmit vahvuudet olivat pit-
kalti samanlaisia, joskin my0s eroja 16ytyi. Kummassakin opiskelijaryhmaissé asiakas-
tyohon liittyvét taidot, kuten asiakkaan kohtaaminen, haastattelutaidot ja vuorovai-

kutus nousevat yleisimmin mainituksi vahvuusalueeksi. Sosiaalityén opiskelijoiden

erityisid vahvuuksia olivat moniammatillisuus ja ryhmaty6taidot. Sosiaalityon opis-
kelijat kokivat kurssien lisinneen myos tutkimusprosessin hahmottamista, asiakas-
tyon dokumentointiin liittyvid taitoja, asiakkaan eldméntilanteen kokonaiskuvan
hahmottamista seka tietoa eri ammattiryhmien erityisosaamisalueista.

SOSIAALITYO ~ PSYKOLOGIA
N=25 N=65
% %
1. Asiakkaan kohtaaminen, haastattelutaidot ja vuorovaikutus 36 63

2. Moniammatillisuus ja ryhmatydskentely 28 26

3. Tutkimusprosessin hahmottaminen 16 12

4. Lausunnot ja asiakastydn dokumentointi 16 -

5. Ammattispesifin osaamisen hahmottaminen 12 -

6. Asiakkaan elamantilanteen kokonaiskuvan hahmottaminen 12 -

7.Testaaminen - 32

8. Itsevarmuuden lisadntyminen 28

9. Ammatti-identiteetin kehittyminen, oman ammatin arvostus - 1

Taulukko 2. Opetusklinikkakurssilta saadut valmiudet sosiaalityén ja psykologian opiskelijoiden palautteen
mukaan. (n, %, taulukkoon on koottu teemat, joissa vastausten mddrd on suurempi kuin 10 %.)
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Myos psykologian opiskelijoiden vastauksissa moniammatillisuus ja tutkimusprosessin
hahmottaminen nousivat esiin. Erona sosiaalityon opiskelijoiden kokemuksiin psyko-
logian opiskelijat katsoivat klinikkakurssin lisénneen erityisesti psykologisiin testeihin
liittyvad osaamista, itsevarmuutta asiakastyossé sekd oman ammattispesifin osaamisen
tunnistamista ja arvostamista. Sosiaalityon ja psykologian opiskelijoiden viliset erot
eivit ole yllattavig, silla klinikalla eri ammattiryhmien tydn painotukset ovat usein eri-
laiset. Esimerkiksi psykologiset testit kuuluvat olennaisena osana psykologian opiske-
lijoiden klinikkakurssikokemuksiin sosiaalityon opiskelijoiden tyonkuvan painottuessa
vahvemmin asiakkaan haastatteluun ja sosiaalityon tydmenetelmien soveltamiseen.
Toisessa avovastausvaihtoehdossa (taulukko 3) opiskelijat saivat ilmoittaa kolme
asiaa, joiden osalta he kokivat edelleen kehittymisen tarvetta. Vastausten kirjo oli edel-
lista laajempi, ja 10 prosentin raja-arvon tayttavid vastauskategorioita oli sekd sosiaa-

lityon ettd psykologian opiskelijoiden kohdalla 9, joista kuusi oli yhteisid. Aineisto oli

jaettavissa kolmeen teema-alueeseen, jotka yhdistivit seké sosiaalityon ettd psykolo-
gian opiskelijoita: 1) vuorovaikutustaidot asiakkaita kohdattaessa (haastattelu, vuoro-
vaikutus), 2) ammatillisten ty6valineiden hallinta ja ammatillinen itseluottamus seka 3)
varmuus ja rohkeus asiakastilanteissa sekd johtopéétosten ja arviointien tekemisessa.

SOSIAALITYO PSYKOLOGIA
N=26 N=65
% %
1.Ty6- ja tutkimusmenetelmien hallinta ja kaytto 62 31

2. Haastattelutaidot, vuorovaikutus 46 34

3. Itseluottamus, rohkeus ja varmuus asiakastilanteissa 31 32

4. Palvelujérjestelmdan tuntemus, viranomaisyhteistyo 23 35

5.Lausunnot ja dokumentointi 19 14

6. Erilaisten asiakasryhmien kohtaaminen 19 14

7. Teoriaperusta, tieto 23 -

8. Jdmakkyys ja tilanteiden rajaaminen 15 -

9. Dialogisuus ja palautteen antaminen asiakkaalle 1 - -

10. Testaaminen ja testien kéyttotaidot - 25 38

11. Terapeuttiset ja asiakastyon tydskentelytaidot - 20 21

12.Varmuus johtopéatosten tekemisessa - 10 15

Taulukko 3. Valmiudet, joiden kohdalla sosiaalitydn ja psykologian opiskelijat kokevat olevan kehittdmisen tarvet-
ta. (n, %, taulukkoon on koottu teemat, joissa vastausten mdicrd on suurempi kuin 10 %.)




Lahes 60 prosenttia tulevista sosiaalityontekijoistd koki tarvetta kehittyd tydomene-
telmien hallinnassa ja kiytossd. Psykologiksi opiskelevilla mikdan vastauskategori-
oista ei saavuttanut 40 prosentin osuutta.

Molemmissa opiskelijaryhmissa koettiin runsaasti kehittymisen tarvetta asiak-
kaiden kohtaamisessa ja kommunikoinnissa heiddn kanssaan. Kun tdhan yhdiste-
tddn epavarmuus tai rohkeuden puute asiakastilanteissa, vastausosuudet nousevat
suuriksi molemmissa ryhmissd. Sosiaalityon opiskelijoiden kohdalla oman luok-
kansa muodostaa “jamakkyys ja tilanteiden rajaaminen”. Psykologian opiskelijoilla
eri kategorioiden vililld oli enemmaén yhteyksid, silla perusaineistoa tarkasteltaessa
testaamisen, johtopaétosten tekemisen ja lausunnon kirjoittamisen vélilla oli yh-
teys. Ammatillinen epédvarmuus néytti liittyvén usein epdilyyn oman pééttelyn oi-
keellisuudesta. Sosiaalityon opiskelijoilla vastaavaa “tulosvarmuuden” vaatimusta
ei esiinny. Molempien opiskelijaryhmien vastaukset osoittavat, ettd niilld ammatil-
lisen osaamisen alueilla, joilla opetusklinikka on tuonut vahvuuksia, koetaan myos
valmiuksien puutetta. Keskeiset alueet ovat téssd suhteessa asiakkaan kohtaami-
nen ja tydomenetelmien hallinta.

Sosiaalityon opiskelijat néyttivit hallitsevan paremmin palvelujarjestelman ko-
konaisuuden kuin psykologiopiskelijat, joista runsas kolmasosa koki kehittamisen
varaa palvelujarjestelmén tuntemuksessa tai moniammatillisen tyotteen hallitse-
misessa. Sosiaalityon opiskelijoista vajaa neljdsosa toi esiin téllaisen kehittymistar-
peen. Eroon vaikuttanee sosiaalityon opiskelijoiden laaja sosiaalipolitiikan osuus
opinnoissa sekd sosiaalioikeuden tuntemus. Ndmai elementit puuttuvat ldhes koko-
naan psykologian opiskelijoiden opinto-ohjelmasta. Sosiaalityon opiskelijat kokivat
tarvetta kehittdd itseddn asiakkaiden kohtaamisessa ja ammatillisessa varmuudes-
sa. Vastausluokista viisi (2, 3, 6, 8 ja 9) liittyi tahdn teemaan.

Molempien opiskelijaryhmien palautteeseen vaikuttaa epdilemaitté se, millaisia
asiakkaita on ollut klinikkajaksolla tutkittavina. Muutamat tuovat palautteessaan
tdmaén selvisti esille, esimerkiksi “aikuisasiakkaiden tuntemus” tai "lapsiasiakkaan
kohtaaminen” Tama tulee nédkyviin my6s kategorian "erilaisten asiakasryhmien
kohtaaminen” osalta.

6  Opetusklinikan toiminnan kehittaminen

Tutkimusaineiston 93 opiskelijasta 24 sosiaalitydn opiskelijaa ja 55 psykologian
opiskelijaa esitti klinikkaopetukseen liittyvid muutosehdotuksia. Vastauksissa pai-
nottuivat samat teemat, joita olemme havainneet opiskelijoiden késittelevan kli-
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nikkakurssin pdattoseminaareissa. Sosiaalityon ja psykologian opiskelijoiden kehit-
tdmistoiveet olivat sisall6llisesti samansuuntaisia. Opiskelijat ehdottivat muutoksia
kaytannon jarjestelyihin, opiskelijaryhmien kokoonpanoon ja toimintaan, pienryh-
méohjaajien valintaan, toimintatapoihin ja tyonohjaukseen, asiakasvalintaan ja asi-
akkuuteen, yhteistyohon ldhettévien tahojen kanssa seké opetusklinikan teoria- ja
seminaariosuuteen.

SOSIAALITYO PSYKOLOGIA

N=24 N=55

1. Tyonohjaus ja klinikkaohjaajat

2. Kdytannon jarjestelyt

3. Asiakkuus ja asiakkaat

4.Teoria, luennot ja seminaarit

5. Lahettdvat tahot ja yhteistyo

Taulukko 4. Sosiaalityén ja psykologian klinikkaopiskelijoiden kehittdmisehdotukset luokiteltuina. (n, %, tauluk-
koon on koottu teemat, joissa vastausten mddrd on suurempi kuin 10%. )

Sosiaalityon opiskelijoista runsas neljdsosa ja psykologian opiskelijoista neljannes
ehdotti muutoksia klinikkaopetuksen kéaytinnon jarjestelyihin. Parannettavaa oli
esimerkiksi opiskelijoiden ja ohjaajien tavoitettavuudessa puhelimitse. Opiske-
lijat perustelivat muutostarpeita asiakasndkokulmasta. Opiskelijoiden esittamét
uudistukset on toteutettu. Varsinkin ne opiskelijat, jotka olivat opiskelun ohella
tyoelamadssa, kaipasivat joustoa kurssiaikatauluihin. Toisaalta opiskelijat kokivat
kurssin tyoladksi suhteessa opintopisteisiin ja toisaalta taas toivoivat sen olevan
ajallisesti pidempi. Erityisesti klinikkakurssi II koettiin lilan nopeatempoiseksi.
Sosiaalityon opiskelijoita ei riittdnyt kaikkiin pienryhmiin eikd moniammatil-
linen tyo toteutunut ryhmissd, joista sosiaalityon edustus puuttui. Opiskelijat

toivoivat pienempid ryhmid perustellen sitd asiakasystévéllisyydelld sekd omilla

oppimistarpeilla.

Klinikkaohjaajat saivat kiitosta opiskelijoilta: “"ohjaajat tuovat kliinisen koke-
mubksen ja tietotaidon klinikalle” Toisaalta heihin kohdistui paljon odotuksia. Sosi-
aalityon opiskelijoista yli puolet ja psykologian opiskelijoista runsas kolmasosa toi-




voi muutoksia tydnohjauskaytintoihin. Opiskelijat odottivat lisdd tydnohjausta ja
kasvokkaisia tapaamisia ohjaajiensa kanssa. Tama korostui erityisesti sosiaalityon
opiskelijoiden vastauksissa. Kuten kliinisessé tyossa yleensd, asiakkuuden sisélto ja
tutkimusasetelma saattavat klinikkakontekstissa muuttua tyoprosessin myoté. Ti-
lanne on seka opiskelijaryhmén ettd klinikkaohjaajan nakokulmasta kuormittava.
Naissé tilanteissa opiskelijat kaipasivat ohjaajilta direktiivistéd tyootetta ja selkeitd
ohjeita. Opiskelijat toivoivat ohjaavilta opettajilta herkkyyttd ja yliméardista tukea
vaikeissa asiakastilanteissa.

Ohjaajien kiireisyyttd kritisoitiin ja heilté toivottiin joustavuutta, moniammatil-
lisuuden hyodyntamistd ja keskindistd yhteistyotd. Opiskelijoiden suhtautuminen
suoraan ohjaukseen asiakastilanteissa sai kaksijakoisen vastaanoton: osa kritisoi
sitd, mutta toiset taas kaipasivat napakampaa ohjausta. Ohjaajien odotettiin puut-
tuvan nykyistd enemmaén “vapaamatkustajaongelmaan” eli tilanteisiin, joissa opis-
kelija ei hoida hénelle kuuluvia tehtdvid ryhmaéssd. Olemme tulkinneet tdmén niin,
ettd opiskelijoiden saattaa olla vaikea antaa negatiivista palautetta vertaisryhméssa.
Ohjaajan tehtdvi on ndissd tilanteissa tukea ryhmaé tyohon liittyvien erimielisyyk-
sien ja puutteiden késittelyssd. Opiskelijat ehdottivat ohjaajille yhteistd koulutusta,
miké toteutui vuoden 2011 aikana osana Sosiaalitydn koulutuksen tyoeldmalahtoi-
syys (ESR) -hanketta.

Sosiaalityon opiskelijoista neljasosa ja psykologian opiskelijoista vajaa kolmannes
esitti asiakkuuteen liittyvié toiveita. Kokemukset monenlaisista asiakkuuksista olivat
térkeitd, mutta akuutit kriisiasiakkaat olivat toisinaan “haastavia ja vaikeita” Jotkut
opiskelijat toivoivat kriisiasiakkaista luovuttavan, mika ei kdytdnnossé ole mahdollis-
ta. Osa asiakkaista tulee ldhettdvien tahojen asiakasjonoista, jolloin kokonaistilanne
ei ole etukdteen tiedossa tai asiakkaan tilanne saattaa ylléttéen kriisiytyé klinikkapro-
sessin aikana. Opettajina olemme havainneet opiskelijoiden valmiuksien kriisiasia-
kastyoskentelyyn vaihtelevan suuresti. Jotkut tarvitsevat paljon tukea vaikean tilan-
teen késittelyyn ja tuettuina he kykenevit jatkamaan tyoskentelyéd. Yhteistyo kentdan
toimijoiden kanssa on ollut antoisaa. Muutostoiveita esitti 13 prosenttia kummasta-
kin opiskelijaryhmaésté. Opiskelijat haluaisivat kurssiohjelmaan lisad tutustumiskayn-
tejé ja yleisesittelyd asiakkaita lahettédvistd tahoista. Kenttdtoimijoiden kiireisyys ja
aikataulujen yhteensovittaminen turhautti opiskelijoita ja vaikeutti yhteisty6td. Kuva
palvelurakenteesta kirkastui oman asiakastapauksen kautta, mutta toisaalta puutteet
palvelujen toimivuudessa mietityttivit opiskelijoita.

Olemme havainneet opiskelijoiden odottavan klinikkakurssia innokkaina ja

jopa jannittyneind. Opiskelijat kokivat kentalla kliinikkoina toimivien opettajien
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luennot teoriaa rikastuttavina, ja ne nostivat esiin kiytdnnon tyontekijoiden &a-
nen. Opiskelijoiden kommentit ja ehdotukset klinikkakurssin kehittdmiseksi olivat
arvokkaita. Klinikkaopettajina olemme panneet merkille, ettd psykologiopiskelijat
ovat erittdin kiinnostuneita lastensuojelukysymyksistd kun taas niille sosiaalityon
opiskelijoille, jotka ovat jo pitkddn tyoskennelleet epépitevind kentélld, teorian
nivominen kaytdntoon saattaa olla haastavaa. Kokonaisuutena klinikkakurssi sai
opiskelijoilta hyvén palautteen, ja jotkut opiskelijat ehdottivat kolmatta klinikka-
kurssia opetusohjelmaan. Kurssi koettiin ajoittain ty6ldan ja yhteensovittaminen
muihin opintoihin vaati jérjestelyjd. Toisaalta "kurssi on arvokas peruspaketti val-
mistauduttaessa sosiaalityontekijin ja psykologin ammatteihin”.

7 Johtopaatokset

Moniammatillisen tydotteen merkitys auttamistyossd on tuotu esiin useissa vii-
meaikaisissa tutkimuksissa (Koivisto & Laasi sekd Vanhala & Krok tdssi teok-
sessa; Stromberg-Jakka 2012). Opetusklinikan tavoitteena on nivoa moniam-
matillisuus osaksi sosiaalityon ja psykologian opintoja ja tarjota opiskelijoille
mahdollisuus harjoitella moniammatillisessa tiimissd tyoskentelemistd jo opis-
keluaikana. Kuten aikaisemmissakin tutkimuksissa on havaittu (ks. Hammick
2007), opiskelijoiden antama palaute moniammatillisesta opetuksesta oli myon-
teistd. Palautteen perusteella opiskelijat tunnistivat hyvin sekd hankitut valmiu-
det ettd ne ammatilliset osa-alueet, joilla tulisi vield kehittyd. Tutkimuksemme
nosti esiin sosiaalitydn ja psykologian ammattikdytédntojen kohdalla asiakas-
dialogin ja tyomenetelmien hallinnan merkityksen. Klinikkaopetuksessa niiden
valmiuksia on onnistuttu lisidmédn merkittdvésti, mutta opiskelijat kokevat
edelleen kehittdmisen tarvetta ndilld samoilla osa-alueilla. Omien oppimistarpei-
den tunnistamisen voidaan tulkita kertovan opiskelijoiden valmiudesta kehittaa
omaa tydotettaan myos tulevaisuudessa.

Klinikkatoiminnan kehittdmisehdotuksissa molemmat opiskelijaryhmét koros-
tivat tyonohjauksen ja klinikkaohjaajien merkitystd. Opiskelijat kokivat kvalifioi-
dun ammatillisen ohjauksen toimivana tapana kehittdd ammatillisia valmiuksiaan.
Tama on yksi keskeisista moniammatillisen koulutuksen perusteluista (Sharland &
Taylor 2007, 6). Klinikka-asiakkaiden erilaiset ja usein kompleksiset ongelmatilan-
teet edellyttavit pohdintoja eri nakokulmista. Erilaiset ammatilliset ldhestymista-
vat voivat lisdtd yksittdisen ammatin kompetenssiperustaa. Sosiaalityén opiskelijat
kehittyvit selvasti vuorovaikutustaidoissa suhteessa asiakkaisiin, ja psykologian

121




opiskelijat oppivat paljon auttamisjirjestelmin toiminnasta. Sosiaalityén opiske-
lijoilla on hyvd tuntemus jarjestelmdstd, mutta erityisesti kehittdmistarpeita kar-
toittavassa tutkimusjaksossa tulee esiin epavarmuus kliinisissé asiakastyotaidoissa.
Tdaméd antanee aihetta pohtia laajemminkin psykososiaalisen tydotteen merkitysté
sekd systemaattista tyoskentelyd ja arviointia asiakastilanteissa.

Sosiaalityon ja psykologian opiskelijoiden kokemuksissa oli paljon yhteistd, mutta
my0s selvid eroja. Vaikka molempien ammattiryhmien kokemukset opetusklinikas-
ta olivat varsin myonteisid, kokivat psykologian opiskelijat kurssien lisddvdan omassa
ammatissa tarvittavia tietoja ja taitoja hieman sosiaalityon opiskelijoita enemman.

Klinikkaopetusmallin voidaan ndhdéd vastaavan useisiin koulutuksellisiin
haasteisiin asiakastyotd tekevien opiskelijaryhmien osalta. Hugh Barrin mu-
kaan (2002) moniammatillinen oppimisympéristo ei ainoastaan liséé opiskeli-
jan tietoa toisen ammattikunnan tyotehtévistd, vaan auttaa myos tunnistamaan
oman ammattikunnan erityisosaamisalueet. Opiskelijat kokivat klinikkakurs-
sin selkiyttdneen ammattispesifida osaamista sekd vaikuttaneen oman ammatin
arvostukseen myonteisesti. Ammatti-identiteetin vahvistuminen jo opiskelu-
vaiheessa on térked tekija opiskelijan tulevan tyouran kannalta, silld vahvan
ammatti-identiteetin on havaittu tukevan tyossd jaksamista ja tyotyytyvéisyytté
(esim. Caprara ym. 2006).

Sosiaalityon opetuksen haasteena ndhdéddn usein vaikeus sovittaa yhteen ky-
tdntod ja teoriaa (Koivisto & Laasi sekd Vanhala & Krok téssé teoksessa). Klinik-
kaopetusmalli on vastaus tihidn haasteeseen, silld kurssikokonaisuus siséltaa seka
kéytdnnon asiakastyotd ettd sitéd tukevia luentoja.

Palautelomakkeiden systemaattinen analyysi palvelee moniammatillisen opetus-
Klinikan kehittdmistoimintaa hyvin. Analyysien avulla pystyimme paikantamaan ne
teemat, joissa opiskelijat kaipaavat erityistd tukea. Niitd teemoja on hyvd nostaa esiin
tulevaisuudessa niin luennoilla kuin tyéohjauksissakin. Klinikan kehittdmisen kannalta
oli tirked havaita, ettd vaikka klinikkaymparistossa oppiminen tapahtuu yhdessa toisen
ammattiryhmaén opiskelijoiden kanssa ja opiskelijoilta 16ytyy monia yhteisid tuen tar-

peita, on molemmilla opiskelijaryhmilld my6s omat alakohtaiset tuen tarpeensa.

Olemme tarkastelleet klinikkaopetusta opiskelijoiden oppimiskokemuksina
kéyttden tutkimusmateriaalina heidén palautteitaan. Jatkossa on syytd hyodyntad
tutkimusaineistona myo6s opiskelijoiden opetusklinikan lopputy6na kirjoittamia op-
pimispdivékirjoja. Niissé opiskelijat tarkastelevat klinikkatydskentelydan henkilokoh-
taisella tasolla. Esiin nousevat asiakastyossa keskeiset teemat, kuten ammattieettiset
kysymykset, arvot ja asenteet seka asiakas-tyontekijadialogien sisallot.
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Osa I

Ohjaus analyysin kohteena



Ulla-Maija Rantalaiho

Tyonohjaus sosiaalitydn opinnoissa

1 Johdanto

Tyonohjaus on sosiaality6ssd, kuten muissakin ihmisten parissa tehtévéssé tyossd,
yleisesti tunnettu kdytdnnon tyon ohjaus- ja tukirakenne. Kansainvilisesti ja kan-
sallisesti tarkasteltuna sosiaality6é on ollut Synnéve Karvinen-Niinikosken (2007,
33—44) mukaan merkittava tydnohjauksen pioneeri, mutta myos sen kehittdja. So-
siaalityon koulutuksen historiassa tydnohjauksellinen ajattelu on ollut ldsné sen al-
kuvaiheista (USA 1898) alkaen ollen aluksi kodeissa vierailevien vapaaehtoistyon-
tekijoiden ohjausta ja sittemmin koulutusta. Suomeen sosiaalityon tydnohjaus tuli
1950-luvulla ja se painottui alkuaikoina psykiatriseen sosiaality6hon seka case wor-
kiin. Aikojen kuluessa tyénohjaus on my0s institutionalisoitunut: sithen kouluttau-
dutaan, jérjestdydytddn (esim. Suomen tyonohjaajat ry.), rekisterdidytdan (esim.
Talentia), sitd médritellddn, jasennetddn teoreettisesti ja tutkitaan. On havaittavissa
my0s erilaisia koulukuntia, kaytédnto6jd ja tyonohjauspoliittisia linjauksia. Yksinker-
taistaen keskeisin ero lienee angloamerikkalaisen ja pohjoismaisen tydonohjausajat-
telun valilla: angloamerikkalaisissa maissa tyonohjaajat kuuluvat hallintoon, ohjaa-
vat ja valvovat tyontekijoiden toimintaa, kun taas pohjoismaissa tyonohjaaja ei ole
esimiesasemassa, ja tyonohjaus kohdistuu tyontekijoiden oppimis- ja kehittymis-
tarpeisiin. Pohjoismaissa tydnohjaus on tyontekijoiden vapaasti valittavissa ja siten
ammatillisen autonomian tae.

Tyonohjauksen ytimen muodostaa tyontekijin, organisaation ja asiakkaiden
kolmiyhteys erilaisilla toiminnan kentilld. Tyontekijitasolla on kysymys tyonteki-
jan subjektiivisista omaan tyohon liittyvistda kokemuksista, jéannitteistéd ja haasteista.
Yksittdisen tyontekijan tyo kytkeytyy olennaisesti osaksi erilaisten organisaatioiden
toimintaa, niiden tiimejd, verkostoja ja ryhmia. Silloin tydnohjausta on tarkasteltava
tyontekijan toiminnan kokonaisuudesta kasin, jolloin yhteiskunnallinen todellisuus
ja ihmisten arkielamén ongelmat haastavat organisaatioita ja tyontekijoitd loytamaan
uusia ratkaisuja. Tyonohjauksen tavoitteena on tyontekijin asiantuntijuuden raken-
taminen tutkimalla ja jasentamalld sitd toimintakonseptia, joka tyotd ohjaa, ja joka
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tulee arjessa haastetuksi (mt, 32.). Artikkelini tavoitteena on pohtia sitd, mikd on
opiskelijoiden tyonohjauksen paikka ja merkitys téssd kokonaisuudessa.

Aluksi pyrin luomaan kuvaa opiskelijoiden tydonohjauksesta tutkimusten ja teo-
reettisen kirjallisuuden pohjalta. Sen jalkeen siirryn jasentdmadn opiskelijoiden
tyonohjausta koulutuksen ja kdytdnnon opetuksena osana, vertaamaan sitd muihin
opiskelijan kdytdnnon opetuksen tukimuotoihin sekd kéytdnnon tyontekijoiden
tyonohjaukseen. Lopuksi palaan edelld esittdmaéni kysymykseen. Kirjallisuuden
ohella hyodynnén kokemuksiani opiskelijoiden tydonohjausryhmien ohjaajana.

Teoreettista kirjallisuutta lukuun ottamatta minulla ei ollut kéytettévissani yh-
tadn kotimaista sosiaalityon opiskelijoiden tydnohjaukseen liittyvaa tutkimusta, joten
péédtin kohdentaa hakuni kahteen kansainvélisesti tunnettuun sosiaalityon opetusta
kasittelevédn lehteen, Social Work Education (SWE) ja Journal of Social Work Edu-
cation (JSWE), joissa 21 artikkelissa (1990-2011) kasiteltiin opiskelijoiden tyénoh-
jausta. Jdtin tarkasteluni ulkopuolelle kolme artikkelia, koska katsoin, ettd ne eivit
kohdistuneet artikkelin teeman kannalta oleellisiin asioihin. Jaljelle jéi 18 artikkelia,
jotka olivat peréisin angloamerikkalaisista tai niiden vaikutuspiirissd olevista maista
(esim. Hong Kong ja Israel). Siten aineistossa on vahvemmin edustettuna angloame-
rikkalainen tyonohjausmalli, mika vaikuttaa tarkasteluun. Sosiaalityon koulutusta
gjatellen puolet tutkimusten kohderyhmastd kuului ylempéé korkeakoulututkintoa
(MSW), neljannes alempaa tutkintoa (BSW) suorittaviin, yhdessa kisiteltiin mo-
lempia asteita ja lopuissa yleisempid teoreettisia teemoja viittaamatta koulutuksen
tasoon. Tyonohjaus kuului joka vaiheessa kidytdnnon opetukseen; sen sisdllot kum-
pusivat sekd oppilaitoksissa opetetusta ettéd opiskelijoiden toiminnasta kéytdnndssd,
usein, mutta ei pelkéstdan asiakkaiden parissa tehtavista tyostd.

Jaoin artikkelit temaattisesti kolmeen ryhmadén: tyonohjaus oppimisen edis-
tdjand, tyonohjaaja ja tyonohjaussuhde sekd tyonohjauksen malleja ja teoreettisia
avauksia. Ryhmittelin tavoitteeltaan samankaltaiset artikkelit samaan kategoriaan.

2 Tutkimuksellisia ja teoreettisia
nakokulmia opiskelijoiden tyonohjaukseen

2.1 Tybnohjaus oppimisen edistdjénd

Useissa artikkeleissa kdytdnnon opetus néhtiin kriittisend vaiheena, erityisesti aja-
tellen sosiaalityon tietoperustan omaksumista. Téhén viitaten todettiin, ettd kay-
tdnnon opettajan pedagoginen osaaminen on tarkeéd eiké siihen ollut kiinnitetty




riittavésti huomiota ohjaajille suunnatuissa koulutuksissa. Kéytdnnon opettajaksi
ryhtyminen vaatii kognitiivista siirtyméa tyontekijastd opettajaksi, jolloin hyvét-
kadn kaytdnnon tyontekijin taidot eivét riitd ohjaajana toimimiseen. Kaksi artik-
kelia kasitteli kdytannon opettajille suunnatun koulutuksen vaikutusta tyénohjauk-
seen. Julie S. Abrahamsonin ja Anne E. Fortunin tutkimuksessa (1990, 273-286)
uusille kéytdnnon opettajille suunnatussa koulutuksessa perehdyttiin erityisesti
opiskelijoiden asiakastydstaén tekemien prosessikuvausten kayttamiseen tyonoh-
jauksessa ja oppimisen vilineend. Niiden avulla tutkittiin ja késitteellistettiin opis-
kelijoiden ja asiakkaiden vuorovaikutusta. Tyonohjaus kumpusi kdytannon tyosté
ja mahdollisti teoreettisen pohdinnan. Koulutuksen anniksi voi my6s lukea sen,
ettd tyonohjaajat pohtivat syvillisesti opiskelijoiden oppimistarpeita opiskelijoi-
den kanssa ja kirjasivat ne tyonohjaussopimukseen. Opiskelijat pitivit koulutettuja
tyonohjaajia kouluttamattomia tehokkaampina ja olivat tyytyvéisempié heihin.

Kathleen Holz Dealin ja Jennifer A. Clementsin (2006, 291-305) tutkimukses-
sa ohjaajien koulutuksen painopiste oli opiskelijoiden kognitiivisten, affektiivisten
ja kayttaytymisen muutosten havaitsemisessa ja niiden tukemisessa. Téllaisessa
ammatillista kehittymistd korostavassa koulutuksessa huomioitiin opiskelijoiden
muuttuvat tuen tarpeet. Kaytdnnon jakson alussa opiskelijat olivat riippuvaisia
ohjaajastaan, kokivat erilasia paineita, mutta saatuaan tukea itsendistyivat ja ky-
kenivdt ymmartdmaéédn auttamisprosessia ja omaa osuuttaan siind. Koulutus an-
toi tydnohjaajille vdlineitd kohdentaa ohjaustaan opiskelijan kehittymista ajatellen
sopiviin teemoihin. Opiskelijat kykenivit siirtyméddn konkreettisista symbolisiin
tulkintoihin, siis kasitteellistamiseen. Lahtokohtana oli oman minén ja muiden ha-
vainnointi erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja suhteiden verkostoissa. Tuloksena
oli se, etteivit he endd keskittyneet pelkistddn itseensd tai asiakkaisiin, vaan myos
laajempaan suhteiden verkostoon.

Opiskelijoiden oppimisen ja tuen tarpeet vaihtelevat kidytannon prosessin
aikana, mutta my6s koulutuksen eri tasoilla oltaessa. Carolyn Knight (2001,
357-379) tutki sitd, mikd on opiskelijoiden mielestd tehokasta ja oppimista
edistdvid tyonohjausta alemmassa (BSW) ja ylemmaissd (MSW) korkeakoulu-
tutkinnossa. Alemmassa tutkinnossa tyonohjaus oli pikemminkin perehdytysta
organisaatioon ja siind tehtdvdn tyon luonteen ymmaértdmiseen ja ohjaukselli-
sen tuen antamista osapuolten roolien ja odotusten selkiyttdmiseen. Maisteri-

vaiheessa tyonohjauksen tarpeet tulivat hienosyisemmiksi. Ne liittyivdt oppi-

laitoksessa opitun soveltamiseen ja oman toiminnan kriittiseen analysointiin.
Télloin keskeisid tyonohjauksellisia taitoja olivat mm. rohkaisu avoimeen kes-
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kusteluun, kyky pohtia teoria—kéytanto-suhdetta ja kunnioittaa opiskelijan au-
tonomiaa. Prosessikuvausten (ks. ed.) kdytto jakoi opiskelijoiden mielipiteet.
Lahes puolet ei kayttanyt niitd, koska ne olivat tyoldité eivitka edistdneet oppi-
mista; toiset kayttivit, koska ne auttoivat tiedostamaan itsed ja integroimaan
teoriaa ja kaytdntod. Syvillisempi tyonohjaus ndytti toteutuneen ylemmaéssd
korkeakoulututkinnossa, mutta sen ehtona oli molemminpuolinen panostus
tyonohjaukseen ja prosessikuvausten kayttoon. Yleisesti ottaen tyonohjausta
toivottiin enemmadn, erityisesti juuri opintojen loppuvaiheessa.

Hanae Kanno ja Gary F. Koeske (2010, 23—38) tutkivat sitd, miten opiske-
lijoiden kaytinnon opetuksessa saama tyonohjaus ja kaytintod edeltavit opin-
not vaikuttivat opiskelijoiden tyytyvéisyyteen kdytdnnon opetuksessa. Taus-
talla on ajatus siitd, miten kdytdnnon opetukseen liittyvit erilaiset kielteiset
tunteet, kuten pelot, stressi ja ahdistus sekd epdselvit odotukset vaikeuttavat
oppimista, mitd voidaan ehkdistd tyonohjauksella tai valmentavilla opinnoilla.
Tulosten valossa opiskelijoiden tyonohjauksella oli keskeinen vaikutus heidén
kokemaansa tyytyvéisyyteen. Tyonohjaus antoi vélineitd vaikeiden tilanteiden
kasittelyyn ja toimi positiivisen palautteen antajana. Aiemmat opinnot eivit
suoraan vaikuttaneet tyytyvéisyyteen, vaan pikemminkin kdytdnnossd koet-
tuun tehokkuuden tunteeseen eiké tyonohjaus suojannut puutteellisen tai huo-
non valmistautumisen vaikutuksia opiskelijan oppimiseen. Tyonohjauksella
nayttdd taméan tutkimuksen valossa olevan erityinen merkitys kidytdnnon ope-
tuksessa: sen avulla voidaan késitelld haastavia tilanteita ja oppia niistd, mutta
se ei kuitenkaan korvaa muita opiskelussa syntyneita aukkoja.

Millaiseen kéaytannon opetukseen ja tyonohjaukseen opiskelijat olivat tyyzy-
véisic? Carolyn Knightin (1996, 399—414) tutkimuksessa tirkeimmiksi opiskelijan
tyytyvaisyyttd ennakoiviksi tekijoiksi osoittautuivat ohjaajan saatavilla olo, proses-
sikuvausten kaytto ja tyonohjauksen madra. Kéytdnnon opetuksen taidoilla kuten
tehtdvien ja kiinnostuksen kohteiden jasentédmiselld, vaikeista asioista keskustelulla
ja opiskelijan roolin selventdmiselld oli myonteinen vaikutus oppimiskokemuk-
seen. Opiskelijat kokivat hyotyvinsd avoimeen keskusteluun rohkaisusta, omien
heikkouksien ja vahvuuksien kriittisestd arvioinnista. Sen sijaan yllattavad oli se,
kuinka ohjaajan empaattisuus, ajatusten ja tunteiden jakaminen opiskelijan kanssa
olivat vain vahén yhteydessa opiskelijoiden kokemaan tyytyviisyyteen. Tyonohjaa-
jan opetuksellinen rooli néytti tulosten valossa keskeiselt, ja kirjoittaja korostaa-
kin, kuinka kéytdnnon opettaja on osa akateemista tiimid, jossa kdytdnnon opetta-

jan tehtédvand on valmentaa opiskelijaa sosiaalityon kéyténtoihin.




Michael Raschnik, Donald E. Maypole ja Priscilla A. Day (1998, 31-42) tutkivat,
miten Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoriaa voidaan hyddyntda kéytinnon
opetuksen laadun parantamisessa. Sen keskiossd on opiskelijan ja tyénohjaajan
preferoimien oppimistyylien huomioiminen kiaytannon opetuksen suunnittelussa,
toteutuksessa ja tyonohjauksessa.

Monille tutun Kolbin teorian (1984)' mukaan oppiminen tapahtuu vaiheittain
ja siind edetddn tietyssd jérjestyksessd: aloitetaan konkreettisesta kokemuksesta,
siirrytadn reflektiiviseen havainnointiin ja abstraktiin kasitteellistamiseen ja lopuk-
si kokeillaan kdytdnnossd ndin rakentunutta ideaa. Kolb toteaa, ettéd opiskelijoiden
tulisi kéyda lapi kaikki edella mainitut oppimisen vaiheet téssd jarjestyksessda. Hian
kehitti mallia ottaen huomioon nelja erilaista oppimistyylid: kiytdnnon toimija (ac-
comodator), kiytannon ratkaisija (converger), kdytdnnon pohtija (diverger) ja teo-
reetikko (assimilator). Artikkelin kirjoittajat hyviksyivit vaiheittaisen oppimismal-
lin, mutta korostivat opiskelijan oppimistyylin vaikutusta siihen, mistéd vaiheesta ja
miten oppiminen aloitetaan.

Tutkimuksessa keskityttiin tarkastelemaan oppimistyylin suhdetta aiempiin
opintoihin ja kdytdnnon kokemukseen, tyytyvaisyyteen kiaytdnnon opetukseen seka
ohjaajan ja opiskelijan oppimistyylien eron vaikutukseen opiskelijan oppimiskoke-
muksille. Tulosten valossa Kolbin nelivaiheinen malli ja oppimistyylien huomioimi-
nen osoittautui hyodylliseksi. Tyonohjaajat olivat alkaneet kasitteellistdd yksittdisten
opiskelijoiden oppimisen vahvuuksia ja oppimistyyleja, johon he sovittivat omaa oh-
jaustaan. Jos opiskelijalla oli varhempaa tyokokemusta ja opintoja, hén oli useimmi-
ten tyyliltdédn kiytannon toimija (accomodator), jonka oppiminen ankkuroituu néi-
hin kokemuksiin. Valtaosa opiskelijoista ja ohjaajista kuului tdhdn luokkaan, mutta
opintojen edetessd ja tyokokemuksen kasvaessa oli havaittavissa siirtymisté teoreetti-
siin ideoihin ja kdytdnnon kokeiluihin (convergent). Opiskelijat suosivat reflektiivista
havainnointia enemmén kuin ohjaajat, ja jos opiskelijoiden oppimistyylit reflektiivi-
sen havainnoinnin ja aktiivisen kokeilun ulottuvuudella olivat samankaltaisia ohjaa-
jien kanssa, he myos pitivét kiaytdnnon opetuksen antia parempana kuin toiset. Kiin-
nostava huomio oli my0s se, etté jos opiskelijoiden ja ohjaajien tyylit olivat kaukana
toisistaan, erityisesti abstraktin kisitteellistdmisen alueella, sitd vaikeampaa, joskaan
ei mahdotonta, oli keskindisen suhteen muodostaminen.

Kirjoittajien mielestéd ohjaustyylia olisi tavalla tai toisella sovitettava kokeilun ja
reflektion kenttddn, mutta ennen muuta prosessi olisi aloitettava opiskelijan pre-

1 Kolb, Donald A. (1984) Experiental learning: experience as the source of learning and development. Engle-
wood Chiffs,N.J.: Prentice-Hall.
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feroimasta oppimistyylistd ja tdma jélkeen siirtyd prosessin muihin vaiheisiin. Jos
opiskelija oppii parhaiten konkreettisista kokemuksista, teorian ja kaytdnnon in-
tegrointi saattaa osoittautua haasteelliseksi. Opetuksen ja ohjauksen olisi annettava
vilineitd reflektiiviseen havainnointiin ja abstraktiin ksitteellistimiseen, rohkais-
tava pysdhtymiseen, havaintojen jdsentamiseen ja lopulta nimeédmiseen vaikkapa
kasitekarttoja hyodyntamalla. Olisi myds oltava tarkkana, ettei erilaisia oppimis-
tyyleja arvotettaisi niin, ettd huomaamatta sivuutetaan opiskelijoiden vahvuudet.
Tutkimusprojekti (emt.) tuotti jatkuvan kéytdnnon opetuksen kehittdmismallin,
jossa opiskelijoita ja ohjaajia koulutetaan huomioimaan omat oppimistyylinsi ja
aloittamaan kdytdnnon opetus keskustelemalla niistd ja pohtimalla niiden merki-
tystd ohjaukselle ja ohjaussuhteelle. Nama kirjataan myos tyonohjaussopimukseen.
Kehittdmisprojektin seurauksena opiskelijat tunnistivat omat tyylins; jotkut osasi-
vat mennd tilanteisiin suoraan ja reflektoida niitd jélkikateen ja toiset taas tarvitsi-
vat tilanteiden reflektiota ja vasta sitten kykenivat toimimaan.

Artikkelin olennainen viesti on mielestani se, ettd sekd opiskelijoiden ettd oh-
jaajien erilaisilla oppimistyyleilld on merkitystd oppimisen syventdmiselle, mutta
my0s tutkivan orientaation rakentamiselle kiytédntoon. Sen ytimessé on tyoproses-
sien, toimintaympaériston ja yhteiskunnallisen todellisuuden havainnointi ja jasen-
tdminen osallistumalla toimintaan ja prosessoimalla sitd tyonohjauksessa. Se voi
tapahtua luontevasti huomioimalla oppimistyylien erot tutkivan orientaation ra-
kentamisessa prosessin alkaessa omalla tavallaan kunkin tyylid kunnioittaen. Néin
saadaan molemminpuolinen palkitseva oppimiskokemus. Téssé ollaan hyvin ldhel-
14 kdytdnnon opetukseen sisdltyvéin tyonohjauksen ydint4, jossa synnytetdan tutki-

vaa tyOotetta yhteistoiminnallisena prosessina.
Allyson Mary Davys ja Liz Beddoe (2009, 919-933) esittelevit kdytdnnon ope-
tukseen ankkuroituvan reflektiivisen oppimisen mallin, jossa tyonohjaus on kes-

keinen oppimisen foorumi ja reflektio sen viline. He pitévit tydnohjauksen ydin-
tehtévand erityisesti ‘aloittelevan opiskelijan reflektion helpottamisen ja kéytdnnon
tyoprosessien oppimisen, hallinnan ja ymmdrtimisen omistajuuden edistdmisen”
(mt., 919). Kirjoittajat toteavat, ettd opiskelijat tarvitsevat selkedn, strukturoidun
kokemusten fasilitoinnin’, koska reflektio ei synny helposti. Tyénohjaus on tdimén
kokemuksen, tunteiden, ajatusten ja toiminnan kokonaisuuden prosessointia ja
oivallusten ruokkimista (ks. Savolainen ym. tdssd teoksessa). Oppimisen omista-
juus merkitsee tyonohjauksessa sitd, ettd ohjaaja tulee osaksi opiskelijan kokemus-
maailmaa ja péésee osallistumaan siihen ja siten hahmottamaan opittavaa koke-
musta. Ty6énohjaus on silloin kuuntelua, arviointia ja uusien polkujen avaamista
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opiskelijan kokemusmaailman huomioiden. Didaktisen opettamisprosessin, siis
informaation antamisen ja ohjaamisen ja vapaan reflektion vilille voi syntyd myo6s
jannitteitd. Reflektio ja sen vaaliminen voi olla vaikeaa etenkin tilanteissa, joissa
opiskelijalla on vihdn kokemusta. Opiskelija on my6s tilanteessa, jota savytta riip-
puvuus tyonohjaajasta ja pyrkimys autonomiaan, etenkin, jos hén testaa tietojaan ja
taitojaan "oikeassa tydssd” Namad jannitteet tuovat tyonohjaukseen luontaista liiket-
té, jossa keskitytdan vililla neuvomiseen ja opettamiseen, vélilld vapaaseen reflekti-
oon tavoitteena muutos ajattelussa ja toiminnassa.

Opiskelijan pétevyyden rakentamisessa on huomioitava se, missd vaiheessa
he ovat suhteessa kiytantoon. Kirjoittajat (mt., 920) tukeutuvat Butlerin (1996)*
nidkemykseen, ettd opiskelijat ovat noviiseja tai edistyneitd aloittelijoita suhtees-
sa kaytdntoon (ks. myds Saarnio 1993). Alussa kokematon opiskelija voi tukeutua
sdantoihin ja tekniikkaan (tietokoneohjelmat, toimeentulotuen normit jne.), mika
auttaakin tilanteen hahmottamisessa, mutta ymmarrys ja asiakkaan kokonais-
valtaisen eldmaéntilanteen hahmottaminen, suhteen luominen ja tulevaisuuteen
suuntautuminen kumppanuussuhteen hengessé, on vield "tulemisensa prosessissa’”.
Edistynyt aloittelija puolestaan "uskoo, ettd kaikkiin ongelmiin 16ytyy ratkaisu ja,
ettd joku tietdd, mitd tehdd’, ja oma ohjaaja on useimmiten tésséd roolissa. Opis-
kelijat tarvitsevat korkeatasoista ohjausta ja informaatiota, jotta heilld on jokin
konteksti ja suuntaviivat ensimmaisten kdytdnnon tehtévien tekemiseen, ja joiden
tunteminen luo perustan sille, ettd he voivat hyviksyé ajatuksen oman toiminnan
ja sen seurauksien reflektoinnista. lman sité opiskelija ei voi edisty4, ja liian varhai-
nen reflektio voi kuormittaa, luoda vastustusta ja ahdistusta. Tassd on tyonohjauk-
sen paikka: luoda turvallinen ympéristd, valmistautua huolellisesti, miettia parhai-
ta toimintatapoja ja arvioida prosessia jatkuvasti.

Kirjoittajat pohtivat myos kysymysta opiskelijan riippuvuudesta ohjaajastaan ja
miettivat sitd, ruokkivatko ohjaus ja neuvot erdanlaista pintaoppimista syvdoppi-
misen sijaan. He toteavat Clarea (2007)® siteeraten, ettd: "pintaoppiminen on ul-
koisesti motivoivaa, passiivista ja itseddn uusintavaa, kun taas syvéoppiminen on
sisdisesti motivoiva henkilokohtaisen merkitysten rakentamisprosessi” (mt., 922).
Tyonohjauksessa tavoitellaan tétd syvdoppimista, ja siind kiytetddn yhté aikaa se-
ké didaktisia ettd fasilitoivia tyonohjauksellisia interventioita. Kokemuksen myoté

2 Butler, J. (1996) Professional development: practice as text, reflection as process, and self as locus. Australian
Journal of Education 40 (3), 265-283.

3 Clare, B. (2007) Promoting deep learning: a teaching and assessment endeavour. Social Work Education
26 (5), 433-446.
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suoran ohjauksen tarve vihenee, mutta tarve rohkaistua, ilmaista ja jakaa tunteita,
normalisoida ja ymmartdd niitd lisdéntyy. Samalla tarvitaan virheistd oppimisen
sietokykya ja arvostamista, joka on ammatillisen kasvun ja refleksiivisen asiantun-
tijuuden avainasenne. Niinpa kirjoittajien mukaan opiskelijan tydnohjauksen haas-
teena on tarpeen l0ytda sopiva balanssi tyonohjaajan auktoriteetin ja tyonohjatta-
van autonomian, arvioinnin ja tuen, tiedon siirtdmisen ja opiskelijan kokemuksiin
sitoutuneen reflektion valilla.

Tyonohjaus oppimisen edistdjand nayttdd selvalta edelld mainittujen tutki-
musten valossa. Sille ndyttda asettuvan muutamia ehtoja: se edellyttdd koulutusta,
suunnittelua, sitoutumista ja panostamista syvilliseen tyoskentelyyn. Sen roolina
ndyttdd olevan oppimista estdvien tunteiden ja kokemusten prosessointi, mutta
sille asettuu myo6s haasteita tunnistaa erilaiset oppimistyylit, ja loytéda sitd kautta
uudenlaisia tapoja yhdistdd kokemusta, havaintoja, kasitteellistda ja kokeilla. Siind
piilee mahdollisuus tutkivan tyootteen kehittdimiseen suhteessa kaytantoon, vaikka
se nayttadkin ankkuroituvan kdytdnnon tyon oppimiseen ja oman mindn ymmaér-
tdmiseen téssd kehyksessa.

2.2 Tyénohjaaja ja tydnohjaussuhde

Miriam Raskin, Louise Skolnik ja Julianne Wayne (1991, 258-271) tekivét pari
vuosikymmentd sitten kansainvilisen vertailevan tutkimuksen kéytdnnon ope-
tuksen toteutuksesta myds tyonohjauksen osalta. Opiskelijoiden tyonohjaajat oli-
vat padsdantoisesti kdaytdnnon tyossa toimivia ohjaajia, mutta jossain méaérin myos
oppilaitosten opettajia. Tyonohjaajan tukeminen, ohjauksen ja osaamisen vahvis-
taminen ja sitoutumisen ylldpitdminen olivat vaikuttavia tekijoita tydonohjauksen
onnistumisessa.

Ohjaajan sitoutumiseen vaikuttavat monet tekijiat. Neta Peleg-Oren, Mark ]J.
Macgowan ja Ronit Even-Zahev (2007, 684—696) analysoivat niitd tekijoitd kay-
tdnnon opettajille suunnatussa tutkimuksessa. Sen teoreettisena perustana oli
investointimalli, jossa ohjaajien sitoutumista ja sen astetta mitattiin tyostd saata-
villa palkkioilla, niistd aiheutuvilla kustannuksilla, investointien asteella ja tarjol-
la olevilla vaihtoehdoilla. Palkintoja olivat palkkiot, arvostus tai asema; kustan-
nuksia puolestaan tyohon liittyvit rasitteet kuten ylityot tai valmistautuminen
ohjaukseen. Investointien asteella tarkoitettiin sitd, mistd tyonohjaaja jai ikdan
kuin ”paitsi’; jos hén ei toiminut tyénohjaajana. Sellaisina mainittiin mielenkiin-
toisten verkostojen, tapahtumien tai toimintojen ulkopuolelle jddminen. Vaihto-
ehtojen laatuun kuului se, millaisia muita organisaation siséisid tai ulkoisia toité
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tai tehtévid olisi tarjolla. Tulokset osoittivat, ettd mitd suuremmat palkkiot, sitd
suurempi oli tyonohjaajan sitoutuminen, investoinnit ja tyytyvédisyys tehtévaan.
Oleellisena tekijana téssé oli se, ettd ohjaajat ikdén kuin saivat ohjauksestaan jo-
takin: ammatillista arvostusta, uralla etenemistd, oppia ja kehittymistéd ohjaajana
ja ammattilaisena. Tutkijat tahdentévit sitd, kuinka yliopistojen olisi pidettédva
huolta ohjaagjista, tarjottava koulutusta, jarjestettdva seminaareja ja otettava oh-
jaajat osaksi akateemista yhteisod.

Opiskelijoiden tyonohjausta késittelevdssa kirjallisuudessa kasitelldédn usein
tyonohjaajan ja opiskelijan vilista suhdetta, joka on erés tyonohjauksen kulmakivi.
Nehami Baumin (2011, 83-97) tutkimuksessa opiskelijat arvioivat omaa tyénoh-
jaussuhdettaan, erityisesti ohjauksen lopettamiseen liittyvien kokemusten ja tun-
teiden valossa. Tutkimus lédhtee ajatuksesta, ettd tyonohjaussuhteen lopettaminen
vaikuttaa opiskelijaan ja hdnen ammatillisen kehittymisensé prosessiin. Tulosten
valossa suurimmalla osalla oli hyvé ja jopa ldheinen suhde tyonohjaajansa. Nailla
opiskelijoilla suhteen pdattyminen nostatti myonteisid oppimiseen ja minén vah-
vistumiseen liittyvié tunteita, mutta myos ambivalentteja surun ja menetyksen tun-
teita. Opiskelijoilla, joilla oli huono tai keskiverto suhde tyénohjaajiinsa, prosessin
péadttyminen nosti pintaan kielteisid ja kasittelemattomid tunteita. Molempien ryh-
mien keskusteluista nousi kolme teemaa: helpotus jakson loppumisesta, prosessin
lopettamiseen liittyvit puutteet ja tulevaisuuden odotukset. Myonteiset tyonoh-

jaussuhteet vaikuttivat positiiviseen ndkemykseen tulevaisuudesta ja omasta am-

matillisesta kehittymisestd; kielteisissé suhteissa opiskelijat jaivat "jumiin” késittele-
maittomien kokemusten kanssa eikd heilld ollut mainittavia toiveita tulevaisuuden
suhteen. Niinp4 jakson lopettamiseen on kiinnitettdvd huomiota, erityisesti huo-
non ohjaussuhteen vallitessa. Siihen on valmistauduttava etukéteen ja rohkaistava
opiskelijoita ja ohjaajia prosessoimaan kaikenlaisia kokemuksiaan: hyvid, toimi-
mattomia, kvasiterapeuttista tai henkilokohtaisia.

Susanne Bennet, Karlynn BrintzenhofeSzoc, Jonathan Mohr ja Loretta Vitale
Saks (2008, 75-94) tutkivat kahta niakékulmaa opiskelijan tyonohjaukseen: opis-
kelijan yleistd kiintymyssuhdemallia ja tyonohjaussuhteeseen liittyvaa erityis-
td kiintymyssuhdetyylid sekd sitd, miten ne ennustivat opiskelijoiden ndkemysta
tyonohjaajastaan. Tulosten valossa useimpien opiskelijoiden kiintymyssuhteet
ja tyonohjaussuhdekin olivat turvallisia ja vakaita. Heilla oli vahva, liittolaisuutta
(alliance) kuvaava suhde ja he pitivdt ohjaajiaan kiinnostavina, sensitiivisind, teh-
tdvé- ja tavoitesuuntautuneina. Kuitenkin osalla opiskelijoista ilmeni ahdistuksen
ja erityisesti vélttelyn kokemuksia suhteessa ohjaajiinsa, joista viime mainituilla oli
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havaittavissa my0s véltteleva yleinen kiintymyssuhde. Laheisyyttd haastavat tyon-
ohjauskokemukset ikdén kuin nostivat pintaan yleisen epamukavuuden tunteen
likeisissd ihmissuhteissa ja vérittyivat kielteisiin ndkemyksiin tyonohjaajasta, suh-
teesta ja tyonohjaajan tyylistd. Sen vuoksi ohjaajien olisi liityttédva hienovaraises-
ti opiskelijoiden kokemusmaailmaan ja otettava heiddn nikemyksidédn huomioon
ohjaussuhdetta ja tehtdvid rakennettaessa. Tieto kiintymyssuhteiden merkityksesté
voi auttaa ohjaajaa liikkumaan sopivasti erilaisten ihmissuhteiden maailmassa ja
ennakoimaan hankaluuksia, jotka voivat tuottaa kielteisen oppimiskokemuksen.
Kuten Kkirjoittajat toteavat, kiintymyssuhteita koskeva koulutus tarjoaa vilineitd
ymmartdd opiskelijoita ldheissuhteissa ja auttaa heitd sopivasti kehittdimaédn am-
matti-identiteettidén.

Onko tyonohjaajan sukupuolella merkitystd? Sukupuoli ja valta ja erilaiset su-
kupuoleen liittyvit tekijit voivat ilmetd tyonohjaussuhteessa, vaikkapa erilaisina
tapoina kuunnella toisiaan. Elizabeth M. Vonk ja Ellen Zucrow (1995, 415-420)
vertasivat naispuolisten opiskelijoiden tyytyviisyyttd nais- ja miespuolisiin tyooh-
jagjiin. Tulosten valossa naytti siltd, ettd kokonaistyytyvaisyys tyonohjaukseen oli
tarkein tekija, mutta yksi merkittava ero loytyi. Se liittyi ohjaajan kiinnostavuuteen
ja "viehattivyyteen’, jolla ei tarkoitettu ulkoista viehattévyyttd, vaan persoonaan
liittyvaa: itsestd kertomista, avoimuutta, luotettavuutta, positiivisuutta ja lampoa.
Ohjaajan valta on télléin omaan mindan palautuvaa ja henkilokohtaista. Opiske-
lijat pitivat miespuolisia ohjaajiaan naisia kiinnostavampina. Artikkelissa todetaan
my0s, ettd opiskelijat ovat yleensd tyytyvdisempid samaa sukupuolta oleviin tyon-
ohjaajiin eikd omaan mindén palautuva valta ole pitemmaén pédlle kestéva perusta
tyonohjaussuhteelle.

Tyo6nohjaajan kiinnostus tehtévadnsa kohtaan on tarkeédd ottaen huomioon sen,
ettéd ohjaajia kuormittavat monet kdytdnnon tyoelaman paineet, jolloin ohjaukseen
ryhtymisen palkitsevuuteen on kiinnitettdvé erityistd huomiota. Seurauksena voi
olla se, ettei ohjaukseen ja ohjaussuhteeseen ehditd kiinnittda riittdvésti huomiota,
minkd seurauksena voi olla molemminpuolinen epdonnistunut kokemus kéytén-
nonopetusjaksosta. Sen seuraukset voivat olla dramaattisia tulevaisuutta ajatellen,
joskin korjaavat kokemukset tulevaisuudessa voivat paikata aukkoja ja vahvistaa
opiskelijaa. Opiskelijat ja ohjaajat tuskin ajattelevat, ainakaan tietoisesti, suhdet-

taan kiintymyssuhteiden valossa, vaikka usein kuuleekin myonteisid ja lampimid

arvioita ohjaajista. Kuitenkaan kiintymyssuhteiden merkitysta ei voi mydskaan ali-
arvioida ajateltaessa ihmissuhdehistorialtaan erilaisia opiskelijoita ja heidén onnis-
tumistaan kdytdnnon opetuksessa.




2.3 Tybnohjauksen malleja ja teoreettisia kytkentdjd

Edelld mainituissa artikkeleissa ei kisitelty tarkemmin opiskelijan tyonohjauksen
muotoja, joihin israelilaiset Nava Arkin, Anat Freund ja Irit Saltman (1999, 49-58)
keskittyivit artikkelissaan. He esittelevdt kehittelemdénsd ryhmityonohjauksen
mallia, jossa eri vuosina perehdyttiin myos kidytainnon opetuksessa yksilo-, ryh-
mé-, tai yhteisotason tyohon. Kirjoittajat pitavéit ryhmatyonohjausta opiskelijoille
tarjoutuvana mahdollisuutena oppia ymmértdmaén paitsi itseddn ammattilaisina,
mutta my0s asiakkaita ja palveluita. Ryhmissd ammatillinen pétevyys ja identiteet-
ti vahvistuvat vertaisuuteen perustuvissa kokemuksissa, joissa on kuitenkin tilaa
myos yksilollisille kokemuksille. Niissd on mahdollista jakaa kaytinnossa kohdat-
tuja konflikteja ja dilemmoja ja vahvistua ammatillisesti. Opiskelijat ovat ikddn
kuin "samassa veneessd’, kokevat keskindistd yhteenkuuluvuutta ja turvallisuutta,
jolloin ammatillinen tietoisuus ja taidot kehittyvit. Vertaisuuteen perustuvat ryh-
mit lieventavit tydnohjaajan ja ryhmén valisen hierarkian vaikutuksia ja sitd kautta
valtaistavat opiskelijoita.

Opiskelijoiden tyonohjausryhmien toteutuksessa on syyté olla tietoinen ryh-
mén toimintaan ja sisdiseen dynamiikkaan liittyvista tekijoistd. Marlon Bogo,
Judith Globerman ja Tamara Sussman (2004, 13—26) tutkivat opiskelijoiden néke-
myksié niistd tekijoistd, joita opiskelijat pitivét tarkeind ryhmén oppimista tukevan
ilmapiirin rakentumisessa. Oppimisen kannalta oli oleellista se, kuinka turvalli-
seksi opiskelijat kokivat ryhmén. Turvallisuus syntyi prosessissa, johon vaikuttivat
opiskelijoiden aiemmat ja ryhmén aikana syntyneet kokemukset. Jos opiskelijoilla
oli varhaisia kielteisid kokemuksia toisistaan tai aiemmista kéytdnnon jaksoista, ne
vaikeuttivat osallistumista tydonohjaukseen. Joidenkin opiskelijoiden oppiminen
vaikeutui etenkin, jos joku ryhmén jésen vei liikaa tilaa ryhmaéss tai osoitti olevan-
sa toisia patevampi. Silloin opiskelijat mukauttivat toimintaansa ryhméssa havait-
semaansa malliin eivatka paljastaneet heikkouksiaan. Ryhmétyonohjaajan toiminta
oli keskeisessé roolissa oppimista ajatellen. Oppimista edistéessddn ohjaaja oli mal-
lina; tehokkainta oli omista kdytannon vaikeuksista kertominen, ryhmén normien
toteuttamisen seuraaminen sekd vuorovaikutuksen ohjaaminen. Jos ohjaaja puut-
tui normien rikkomiseen tai huolehti avoimen ja tasapuolisen kommunikaation
toteutumisesta, luottamuksellisuus vahvistui ryhméssé ja opiskelijat uskalsivat pal-
jastaa heikkouksiaan, epédvarmuuttaan ja epdonnistumisiaan. Silloin ryhmaéldiset
oppivat enemmén, antoivat rakentavaa palautetta ja tukivat toisiaan. Kilpailua ja
konflikteja oli vihén, ne ikdén kuin "muhivat” pinnan alla ja vaikeuttivat oppimista,
jos niité ei kohdattu ja késitelty suoraan.
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Allyson Davys ja Liz Beddoe (2000, 437-449) kehittivat puolestaan erddnlaisen
“kartan” tai mallin opiskelijoiden tyonohjausta ajatellen. Kirjoittajat toteavat aluksi,
kuinka opiskelijoiden tydonohjaus on ollut laiminly6ty alue, jossa olisi huomioita-
va aikuinen oppijana. He nékevit kdytdnnon opettajan tehtévana luoda sellainen
oppimisympdristd, jossa hdn neuvottelee, helpottaa ja mahdollistaa kdytdnnon
opetusyksikon, oppilaitoksen ja opiskelijan odotusten kohtaamisen ja jonkinlaisen
synteesin tekemisen niiden vélille. "Kartta”-metaforan avulla kirjoittajat jdsentavét
kaytannon opetuksen neljadn vaiheeseen, jossa kullakin on oma tehtévénsa.

Ensimmadiseen vaiheeseen kuuluu ohjaajan oma valmistautuminen ja kdy-
tdnnon opetuspaikan valmistautuminen. Kéytdnnon opettajan oma valmis-
tautuminen on monien asioiden pohtimista: millainen oma sosiaalityontekijan
identiteetti on, millaiset omat vahvuudet ja heikkoudet ovat, mihin teoreettisiin
ndkemyksiin on kiinnittynyt ja mité itselld on tarjottavana opiskelijalle. Samalla
on hyvi eldytyd opiskelijan elamaéntilanteeseen ja kéytdnnon opetuksen mahdol-
lisesti herdttdmiin ajatuksiin ja tunteisiin. Tyoyhteison tasolla on luotava erilaisia
mahdollisuuksia opiskelijoille: fyysiset tilat, vastaanottavaisen ilmapiirin var-
mistaminen ja reaalisten toimintamahdollisuuksien kartoittaminen. On myo6s
tarkistettava ja neuvoteltava mahdollisista odotuksia koskevista epaselvyyksista
opiskelijan ja oppilaitoksen vililld. Toisessa vaiheessa suunnitellaan jakso yhdes-
sd opiskelijan kanssa, mika siséltdd oppimistarpeiden, yhteisen suunnitelman ja
sopimuksen tekemisen. N&dmaé vaativat aikaa: huolellista suunnitelmaa, odotus-
ten tutkimista ja jakamista, ihanteiden ja erojen tarkentamista ja niiden vaiku-

tusten miettimistd ohjaussuhteelle (ks. Abrahamson ym., 1990). Néin rakenne-

taan myos luottamusta tyonohjaajan ja opiskelijan vililld. Kolmannessa vaiheessa
tyonohjaaja mahdollistaa oppimisen, tyon "tekemisen” tai siihen osallistumisen
sekd tarjoaa mahdollisuuden jatkuvaan palautteeseen ja arviointiin. Neljanteen
vaiheeseen kuuluu kaytdnnon jakson lopettaminen ja kirjallinen arviointi. "Kart-
ta” kiinnittyy aiemmin mainittuun Kolbin kokemuksellisen oppimisen malliin ja
on erddnlainen tyonohjauksen "makrosuunnitelma’

Kahdessa artikkelissa kasiteltiin sosiaalityon teoreettisen perustan rakentumista
tyonohjauksessa. Siu-Wai Lit ja Daniel T.L. Shek (2007, 359-375) arvioivat kéytan-
non opetuksen kehittdmisprojektia, jossa sosiaalisen konstruktivismin teoreettisia
periaatteita sovellettiin kdytdnnon opetukseen ja tyonohjaukseen. He korostavat
postmodernismin hengessa tiedon kontekstuaalista luonnetta, kriittisen ja refleksii-
visen asenteen omaksumista tieteen valtavirralle. Projektin teoreettiset periaatteet
olivat: skeptinen asenne tietoa kohtaan, minka tahansa ymmaértamisen tavan hyvik-
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syminen, kriittisen ajatteluvallan vahvistaminen, ihmisissd olevan refleksiivisyyden
korostaminen, arvojen, historian ja kulttuurisen relativismin kultivoiminen, yhteisen
“riskin” ottaminen, asiakkaiden vahvuuksien hyodyntdminen seké ’ei-tietdmisen”
ja epavarmuuden sietdminen. Yksilotyonohjauksessa keskityttiin tutkimaan opis-
kelijoiden henkilokohtaisten, kulttuuristen ja historiallisten tekijoiden vaikutusta
dialogiselle merkitysten rakentamisprosessille palveluiden kayttéjien kanssa. Edelld
mainittujen asioiden ohella ryhmétyonohjauksessa keskityttiin kriittisen asenteen ra-
kentamiseen vakiintuneita kasityksid kohtaan, oman tietoisuuden lisédmiseen keski-
ndisen palautteen avulla ja erityisesti suhteessa omaan tietdmisen tapaan. Tyénohja-
uksessa kaytettiin opiskelijoiden oppimispaivékirjoja ja ohjaajan ja ohjattavan valista
kirjeenvaihtoa. Néin toteutetun tyonohjauksen positiivisena tuloksena oli juuri uu-
den asenteen omaksuminen todellisuutta kohtaan. Tyonohjaukseen haasteeksi nousi
kuitenkin "ei-tietdmiseen” liittyvan turhautumisen tunteen prosessointi.

Jane Maidment ja Lesley Cooper (2002, 399-407) tutkivat nauhoitettuja tyon-
ohjauskeskusteluja erityisesti siitd ndkokulmasta, miten keskusteluissa kisiteltiin
erojen (difference) ja alistamisen (oppression) teemoja. Tutkijat 10ysivdt tydonohja-
uskeskusteluista syrjinndnvastaisen (anti-discriminatory) kiytdnnoén, mutta to-
tesivat my0s sen, kuinka ajoittain tyonohjaajilla oli vaikeuksia saada opiskelijoita
tunnistamaan nditd teemoja. Keskusteluista nostettiin nelji tekijag, jotka ilmenivat
keskusteluissa. Tyonohjaajat ponnistelivat hienoisten erojen ja alistamisen teemo-
jen ilmaantuessa tilanteisiin, joissa opiskelijat kohtasivat vanhoja ihmisid. Opiske-
lijoiden tietoisuutta heriteltiin ndissé tilanteissa keskustelemalla erityisesti siit,
miten vanhusten kanssa tyoskentely eroaa muista asiakasryhmistd. Hyodyntamaélld
opiskelijoiden elamékertoja tutkittiin niitd sosiaalisia prosesseja, joissa opitaan eri-
laisia eron tekemisen kategorioita, luokitteluja ja leimoja. Aineistossa ne liittyivit
maalaisuuteen. Tyonohjaajat kéyttivat omia kokemuksiaan, tosin harkiten ja va-
rovasti, halutessaan nostaa kielen kayttoon liittyvid usein sukupuoleen tai ikdan
liittyvia seksistisia merkityksid. Yhteenvetona tyonohjaajat nostivat keskusteluissa
esille erityisesti eron ja erilaisuuteen liittyvid teemoja, mutta eivit lainkaan vallan,
epdtasa-arvon, alistamisen tai syrjaytymisen teemoja. Nama teemat osoittautuvat
haasteelliseksi ja vaativat omanlaistaan tapaa késitelld asioita.

3 Opiskelijan tyonohjaus — mita se on?

Opiskelijan tyonohjauksessa on kysymys oppimisen ja tyonohjauksen sijoittami-
sesta samaan prosessiin, mutta sitd hyviksi kayttden on mahdollista myds kasvaa
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kriittiseksi ja reflektiiviseksi ammattilaiseksi, oman toiminnan ja kokemuksien erit-
telijaksi ja arvioijaksi, missé teoreettisella ja kisitteelliselld ajattelulla on paikkan-
sa. Silla on oppimista helpottava, erityisesti tunne-elementteja, mutta myds muita
opiskelijan kokemuksesta kumpuavien kysymysten késittelyd tukeva merkitys. Si-
ten opiskelijoiden tyonohjauksessa on lihes aina mukana containment-ulottuvuus;
tyonohjaaja on kokemusten vastaanottaja ja erdénlainen "sdili6” (Karvinen-Nii-
nikoski ym. 2007, 51). Niitd kokemuksia prosessoidaan yhdessé ja ne palautuvat
opiskelijan tietovarantoon ja suodattuvat sopivissa olosuhteissa toiminnaksi. Juha
Varilan (1999) mukaan tunteet ovat merkittavissa osassa aikuisten oppimiskoke-
mubksissa. Hannele Forsberg korostaa niiden merkitystd osana ammattiin oppimi-
sen prosessia (2002, 303). Niiden ymmaértiminen ja hienovarainen prosessointi
kuuluu my6s tydnohjaukseen.

Kuten Mari Suonio (2011, 200) toteaa, kdyttoteorian rakentaminen on ohja-
uksen ja ohjaussuhteen keskeisid tehtdavid. Muutamissa artikkeleissa (Fisher & So-
merton 2000; Maidment & Cooper 2002; Lit & Shek 2007) ksiteltiin kéyttoteorian
prosessointia kriittista reflektiota kéyttévassd tyonohjauksessa. Opiskelija ikdan
kuin kantaan aiemmin opittua mukanaan ja siirtda sitd uuteen kontekstiin, jossa
uusi ja uniikki kohtaa tutun; aineiston sulautuu ja rakentuu uudelleen. Gunnar
Bernlerin ja Lisbeth Johnssonin (1989, 37) ndkemyksiin viitaten kéytdnnon ope-
tuksen ty6nohjausmallin ja tydn perustana olevan toimintamallin vililld on tietty
isomorfisuus- rakenteellinen samankaltaisuus. Se nayttdytyy yhtaalta kriittisen,
syrjintdd vastustavan ja vapauttavan teorian prosessointina kumppanuutta ja ra-
kentavan kriittistd ajattelua tavoittelevan tyonohjauksen vililla tai toisaalta post-
modernin teoriaan tukeutuvan kaytdnnon ja sosiaaliseen konstruktivismiin nojaa-
van tyonohjauksen valilld tyonohjauksen valtavirran ollessa psykososiaalisen tyon
ja psykodynaamisen ohjauksen kentéssé.

Jussi Onnismaa (2007, 20) sisallyttad tyonohjauksen tyoeldimén organisaatioi-
den ohjauskaytdntoihin: ohjauksessa kéyvit kiytdnnon tyossd olevat ammattilai-
set. Voimmeko siis puhua lainkaan opiskelijan tyénohjauksesta, vaan pikemminkin

mentoroinnista (ks. Savolainen ym. téssé kirjassa; myos Pehkonen ym. 2011). Jo-

ri Leskeld toteaa, ettd mentorointi ei ole endd "pelkéstddn nuorten kehittymiseen
tai ty0elamaistd poissiirtyvien toimenkuvan rikastuttamista” vaan yhd enenevis-
sd madrin oppilaitosten tukirakenne. Hin jatkaa, ettd “mentoroinnilla viitataan
monenlaisiin kahdenkeskisiin vuorovaikutussuhteisiin, joita kuvaavat paremmin
muut vakiintuneet termit, kuten tyonohjaus” (Leskeld 2005,164—165.) Tyonohjaus
kuuluu hdanen mukaansa jonkun tyonkuvaan, vaatii koulutusta, sisaltda valtasuh-
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teen, on johonkin instituutioon sidottu, sisaltda joskus voimakasta karsimista, on
sidoksissa organisaation tarpeisiin, ei ole henkilokohtaisesti sitoutunutta: tydnoh-
jaaja ohjaa ja ohjattava kehittyy. Osittain nédin onkin: opiskelijan tyonohjaus on jon-
kun siihen koulutetun tehtéva. Sen tavoitteena on opiskelijan oppiminen, mutta
se vaatii myos henkilokohtaista sitoutumista ja valtasuhteen taitavaa minimointia
niin, ettd opiskelijan oma kehittyminen voi edetd oppimisen suunnassa. Ja kum-
matkin osapuolet yleensi kehittyvit téssa suhteessa. Opiskelijan tyénohjaus eroaa
kéytdnnon tyontekijan tyonohjauksesta siind, ettd ohjaus on lyhytaikaista, se pyr-
kii jasentdmaén ja helpottamaan oppimista, mutta myds syventaméaan sitd, muu-
toin se on samankaltaista kuin ammattilaisilla. Opiskelijat tuovat yhteisesti sovitut,
mutta opiskelijan valitsemat teemat ohjaukseen, se on vuorovaikutteista, molem-
minpuolisen vastuun ja yhteisen arvioinnin savyttamaa.

Allyson Davies ja Liz Beddoe (2012, 196) korostavat sitd, ettd tulevaisuuteen
orientoituvat tyontekijdt tarvitsevat kykya kritiikkiin ja arviointiin, joita he pitavat
"korkean tason kognitiivisina taitoina” Tyontekijat joutuvat vaistamatté tilantei-
siin, joissa ollaan erilaisten sosiaalisten, poliittisten ja kulttuuristen reunaehtojen
“puristuksessa’; mutta silti toimimaan ammatillisesti. Sen vuoksi opiskelijoiden
on alusta asti rakennettava ja muokattava itselleen "oma sisdinen tydonohjaajansa”
Voin tédysin yhtyd tdahdn nakemykseen ja ajattelen opiskelijoiden tydnohjauksen
parhaimmillaan vahvistavan heitd myds tulevaisuutta ajatellen.

4  Lopuksi

Totesin alussa, ettd artikkelini tehtdvana on pohtia kysymystd, mikd on opiske-
lijoiden tyonohjauksen paikka ja merkitys téssa kidytannon opetukseen ja opin-
toihin paikantuvassa kokonaisuudessa. Olen keskittynyt etsimddn vastausta
perehtymalld ulkomaisiin tutkimuksiin. Olen my6s paikantanut itseni tekstien
lukijaksi ja keskittynyt tulosten esittdmiseen. Olen tehnyt sen tietoisesti siksi,
ettd haluan lukijan ndkevén, mitd muualla ajatellaan opiskelijoiden tyonohjauk-
sesta ja miten sitd toteutetaan eri puolilla. Néin olen voinut my6s pohtia, tosin
lyhyesti, niiden merkitysta.

Tuloksia pohdittaessa on huomioitava se, ettd suomalainen sosiaalityén kou-
lutus voi osittain olla koulutuksen suhteen erilainen. Meilld korostetaan tutkivan
tyootteen ja tutkimukseen perustuvan tyoskentelyn merkitystd, mutta sitd koros-
tettiin my6s muutamissa artikkeleissa. Kuitenkin valtaosa kisittelemisténi artikke-
leista kasitteli kiytdnnon taitojen, asiakastyon, mutta myds muiden tydmenetelmi-
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en osaamista. Niistd henki vahva kiytdntoyhteys, mutta osittain myos kriittisen,
reflektoivan ja refleksiivisen tyGotteen etsiminen. Ajattelen, ettd ne kertovat myos
vahvasta panostuksesta teoria-kdytédntosuhteeseen, ja joissain kohdin etsittiin
kriittistd suhdetta vakiintuneille tietdmisen tavoille. Ndissé kohdin aavistelen ole-
van jonkinlaista tutkivan tydotteen itua.

Artikkelit valottivat my0s opiskelijan ainutlaatuisuuden ja erityisyyden huomi-
oimista, johon tyonohjaus antaa oivalliset mahdollisuudet. Erityisyys koskee op-
pimistyylejd ja elettyd ihmissuhdehistoriaa, miké nékyy erilaisissa kohtaamisissa:
asiakkaiden, toisten ammattilaisten, opiskelukavereiden ja ohjaajien kohtaamisis-
sa. Tyonohjaus voi olla hyvé véline tulla "sinuksi” omassa tavassaan oppia ja ldhes-
tyd asioita ja ihmisid. Se ei ole kuitenkaan kvasiterapiaa eikd pureudu opiskelijan
henkilokohtaisiin kysymyksiin sen syvillisemmin. Ryhmétyonohjaus on oivallinen
tapa jakaa kokemuksia ja "moninaistaa” oppimista, mutta sitd kdytettdessé on tun-
nettava ja hallittava ryhmén dynamiikka, jotta oppiminen mahdollistuu.

Opiskelijoiden kéytdnnon opetukseen kytkeytyva tydonohjaus on mielestani oi-
vallinen tapa syventdd opiskelijan kaytidntoyhteyksiin, ei pelkéstdan kaytantoihin,
liittyvéd oppimista. Se on luonteeltaan henkilokohtaista, mutta ennen muuta suh-
teen loytdmista tietdmisen ja toimimisen maailmaan. Olen itse toteuttanut mone-
na vuonna, eri tavoin, opiskelijoiden tyénohjusta ajatuksella tyonohjaus asiantunti-
juuden rakentajana. Sen avulla sosiaalitydn yleinen, erityinen ja opiskelijakohtainen

kaytantoyhteyksiin liittyvi tilannekohtainen toimintakonsepti alkaa kirkastua.
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Riitta Laasi ja Maarit Koivisto

Sosiaalitydontekijasta opiskelijoiden ohjaajaksi

1 Johdanto

Téssa artikkelissa pohdimme Turun yliopiston moniammatillisen opetusklinikan
klinikkatyoskentelyd omasta sosiaalityontekijan ndkokulmastamme. Pohdinnoissa
keskitymme erityisesti ohjaajana toimimiseen, ohjaamisen eettisiin kysymyksiin
sekd moniammattilliseen yhteistyohon. Artikkelin punaisena lankana ovat oma so-
siaalityon kaytdnnon tyokokemuksemme ja ammatti-identiteettimme.

Olemme toimineet klinikkaohjaajina muutaman vuoden ajan. Turun yliopiston
moniammatillinen opetusklinikka on sosiaalitieteiden laitoksen ja psykologian lai-
toksen yhteinen kiytdnnonopetuksen muoto. Sosiaalityon ja psykologian opiskelijat
suorittavat yliopistolla kaksiosaisen klinikkajakson. Moniammatillisen opetuskli-
nikan tavoitteena on tarjota opiskelijoille oppimisympéristo, joka muistuttaa aitoa
tyotilannetta. Klinikkatyoskentely sisdltdd lasten, nuorten, perheiden ja aikuisten
neuvontaa, kuntoutusta ja tutkimusta. Klinikkajakson aikana opitaan sosiaalisen ti-
lannearvion ja moniammatillisen tiimityon perusteet sekd asiakastyon vuorovaiku-
tustaitoja. (Lehtonen 2009, 10; ks. myos Kaittila ym. tésséd teoksessa.) Klinikkajaksoa
ohjaa sosiaalityontekijin ja psykologin muodostama tyopari. Jakson aikana opiske-
lijat tutustuvat aitoon asiakastyohon ja saavat tuntumaa sosiaalityon ja psykologian
tyomenetelmiin. Olemme molemmat opiskeluaikoinamme osallistuneet klinikka-
opetukseen. Néin ollen meilld on kokemusta seké opettajan ettd ohjaajan rooleista.

Osallistuimme kevédllda 2011 Turun yliopiston jarjestimddn ammatilliseen
tdydennyskoulutukseen “Monitieteellinen opiskelijaohjaus’, asiakastyontaitojen
ohjaaminen moniammatillisesti. Koulutus tarjosi meille ensimmaisen kerran kes-
kustelufoorumin, jossa kohtasimme muita Turun yliopiston klinikkaopetuksen
kéytdnnonohjaajia. Sen myotd opimme uutta ja saimme nakokulmia opiskelijoiden
ohjaamiseen. Ennen kaikkea koimme antoisina yhteiset reflektiokeskustelut mui-
den ohjaajien kanssa.

Koulutuksen péétteeksi oli laadittava essee, jonka teimme yhdessd. Yhdessa
kirjoittaminen venyi pitkiksi keskusteluiksi, joissa kasittelimme sosiaalityotd, sen
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ammatti-identiteettid, klinikkaohjaajana toimimista, opiskelijoiden kohtaamista ja
koko tyokenttddn liittyvad eettisyyttd. Vaikka olimme toimineet kollegoina samas-
sa tyOpaikassa jo hyvén aikaa, emme olleet aiemmin juuri keskustelleet edelld mai-
nituista teemoista. Tama oli yksi keskeinen keskustelujen kautta esiin noussut ha-
vainto. Oli pysdhdyttidvad huomata, miten hektinen ty6 oli vienyt meitd mukanaan.
Keskustelujemme ja uusien havaintojemme myo6ta olemme entistéd ylpeammin so-
siaalityontekijoitd. Tatd sosiaalityontekijdnd toimimisen mielekkyyttd haluamme
klinikkaohjaajina valittdd myos opiskelijoille. Kollegiaaliset keskustelumme klinik-
kaopettajana toimimisesta ovat johtaneet kahdenkeskisten syvempien pohdintojen
kautta tdmaén artikkelin kirjoittamiseen.

Olemme toimineet sosiaalityon tyokentélld noin kymmenen vuoden ajan péa-
asiassa lastensuojelun sektorilla. Télld hetkelld toimimme molemmat sosiaalityon-
tekijoind Lausteen perhekuntoutuskeskuksessa. joka on yksityinen, valtakunnal-
lisesti toimiva lastensuojeluyksikko. Se tarjoaa sekéd sijaishuollon palveluita ettd
avohuollon sijoituksia lapsille ja nuorille. Nykyistd tyotdmme ohjaavat psykososi-
aalinen ja moniammatillinen ty6ote. Tyoskentelymme on laaja-alaista ja syvéllistd
nuorten ja heidén perheidensi kohtaamista.

Toisessa luvussa kasittelemme sosiaalityon opiskelijoiden ohjaamista. Kol-
mannessa luvussa etsimme kadonnutta teoriaa ja pohdimme teorian ja kéytdnnon
yhteensovittamista. Neljannessd luvussa pohdimme opiskelijaohjaukseen liittyvia
eettisid kysymyksid. Viidennessd luvussa kasittelemme klinikkaohjaustilanteisiin
liittyvdd moniammatillista yhteisty6td. Kuudennessa luvussa kokoamme yhteen ar-
tikkelimme teemoja.

2 Sosiaalityon opiskelijoiden ohjaajina

Moniammatillisen klinikkajakson aikana opiskelijoiden on tarkoitus saada mah-
dollisimman kattava kuva sosiaalityontekijan tyostd. Klinikkajakson alkaessa
opiskelijoiden aiempi tyokokemus vaihtelee. Joillakin opiskelijoilla on tyoko-
kemusta asiakastyOstd ja sosiaalityontekijand toimimisesta. Toisaalta klinikka-
jaksoilla on aina mukana opiskelijoita, joille se on ensikosketus sosiaalityohon.
Aiempi sosiaalialan tyokokemus ei ole klinikkakurssille osallistumisen edelly-
tyksend, painvastoin jakson tarkoituksena on toimia yliopisto-opintojen ensim-
mdisend tyoharjoittelutilanteena. Opiskelijoiden ohjaajille tima on monin tavoin
haastava tilanne. Opiskelijoiden osaaminen, asiakastyon taidot ja tydmenetelmi-
en hallinta eroavat, joten heiddn odotuksensa klinikkajaksoa kohtaan vaihtelevat.
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Opettaminen ja ohjaaminen ovat aina vastuullisia tehtévid, mika konkretisoituu
etenkin klinikkaohjaajana toimimisessa: annamme opiskelijoille ensikosketuksen
heidén tulevasta ammatistaan.

Klinikkaopettajana toimiminen on monilta osin sosiaalityontekijand toimimi-
sen kaltaista. Suhteessa opiskelijaan opettaja toimii suhteessa asiakkaaseen: opis-
kelija on opettajan asiakas. Ohjaajan on toimittava asiakasléhtoisesti siind méarin,
kuin se ohjaaja-opiskelija -suhteessa on mahdollista. Asiakaslédhtoisyys puolestaan
toteutuu parhaiten tasavertaisessa vuorovaikutussuhteessa. Kuten sosiaalityo,
my0s opiskelijan ohjaaminen vaatii opettajalta eettistd herkkyyttd. Opiskelijan
kohtaaminen on tdrkeédd ja ohjatessa tulee arvostaa opiskelijaa. Opettajan tulee
kayttda tyootetta, joka vahvistaa opiskelijaa, kuten sosiaalityontekijan on pyrittéivi
asiakasta vahvistavaan tyoskentelyyn. Tarkeitd ldhtokohtia opettajan toiminnalle
ovat opiskelijan hyviaksyminen, itsemadradmisoikeus ja luottamuksellisuus. Halu-
amme antaa opiskelijoiden omille ajatuksille tilaa. (ks. Hinkka ym. 2009, 69-70.)

Opiskelijat ovat yleensd motivoituneita ja innokkaita aloittamaan klinikkatyos-
kentelyn. He odottavat ensimmadisté asiakastapaustaan mielenkiinnolla — etenkin
he, joilla ei juuri ole kokemusta aikaisemmasta asiakastyostd. Samoin me opetta-
jina olemme kokeneet moniammatillisen klinikkatyoskentelyn erittdin antoisana
ja mielenkiintoisena tehtdvéni, joka haastaa pohtimaan omien tydtapojen lisdksi
ammatillisuutta laajemminkin.

Kuten sosiaalityontekija tyossdan, myos opettaja ohjaamistilanteessa on monen
haasteen edessd. Yksi haasteista, oma epavarmuus, tarkoittaa tassa yhteydessa pe-
dagogista kokemattomuutta tai vihéistd kokemusta opettajuudesta. Kuten sosiaali-
tyossikadn ei tehda asioita kerralla valmiiksi, me sosiaalityontekijat emme koe itse-
dmme valmiina opettajina. Kun omista opinnoista on kulunut aikaa ja ty6elaméa on
nédyttdnyt hampaansa, voi myontéd, ettd elamédssa asiat eivét tule helposti valmiik-
si. Toisaalta tyokokemus ja vahva ammatillinen mielenkiinto sosiaalityontekijéini
ovat poistaneet meiltd ammatilliseen osaamiseen liittyvan epavarmuuden. Sosiaa-
lityossa ei ole valmiita vastauksia tai helppoja tapauksia. Sosiaalityon asiantuntija
havaitsee, ettei ole olemassa etukéteen madriteltyja ratkaisuja. Tyotilanteisiin liittyy

usein epdmédrdisyyttd ja epdavarmuutta (Hinkka ym. 2009, 39). Mutta olemme op-

pineet my0s uskallusta ja kykyé tulla toimeen sen asian kanssa, ettéd vastauksia etsi-
tdan yhteistyossa asiakkaiden, verkostojen ja moniammatillisten yhteistyokumppa-
neiden kanssa. Olemme halunneet kertoa opiskelijoille, ettd on tdrke&d olla noyré
ammatillisten rajojensa suhteen, silld itse ei aina pysty vastaamaan kaikkeen. Sosi-
aalityontekijyys vaatii monenlaista yhteistyota.
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Opiskelijoiden ohjaustilanteisiin saattavat tuoda epdvarmuutta my6s muut sei-
kat. Opettajan rooliin vaikuttaa varsin merkittavésti ryhmén dynamiikka. Klinikka-
ohjaajan on kiinnitettédva huomiota ryhmén avoimuuteen ja keskusteluilmapiiriin.
Omaa rooliaan pitéa jatkuvasti arvioida ja tarvittaessa muuttaa. Oman piirteensé
tuo asiakastapauksen mielenkiinto ja haastavuus: miten paljon asiassa liikutaan
opettajan omalla mukavuusalueella. Kuten Suvi Krok toteaa artikkelissaan tédssa
teoksessa, asiakkaan aito kohtaaminen vaatii sosiaalityontekijalta my6s omien tun-
teidensa ja varjojensa kohtaamista. Opettajan niakemykset nousevat luonnollisesti
hénen oman tyokokemuksensa, koulutuksensa ja elaménkokemuksensa pohjalta.

Klinikkaohjaajat tapaavat opiskelijoita padasiassa tyonohjaustilanteissa. Heilld
on ohjattavanaan ja tyOstettdvdnddn laaja kokonaisuus: asiakastilanteen vuoro-
vaikutus ja opiskelijan tyoskentely siind. Ohjaustilanteissa on tarkoitus reflektoida
asiakastilannetta, omaa ammatillisuutta sekd moniammatillista yhteistyotd. (ks.
Anis ym. 2003, 58.) Opiskelijoita ohjataan ohjaajan esittimien oman tyon reflek-
tointia késittelevien kysymysten avulla (Hinkka ym. 2009, 35-36). Tukena voidaan
kayttaa opiskelijoiden videoimaa asiakastapaamista, joka tuo ohjaustilanteisiin sy-
vyyttd ja konkretiaa. Olemme pohtineet, ettd videointia pitéisi hyodyntéda nykyisté
enemmadn. Kuten Synnove Karvinen (2000, 11) toteaa, reflektiivisyys on oman tyon
kriittistd analyysia, joka pohjautuu henkilokohtaiseen ja ammatilliseen kokemuk-
seen sekd tieteelliseen tietoon. Reflektiivinen toiminta edistdd hénen mukaansa
muutosta ja toimii yhtend tyon kehittdmisen perustana. Klinikkatyoskentelyssé ref-
lektoidaan yhdessi, koska paikalla on aina koko tyéryhma. Ohjauskeskusteluissa
osa opiskelijoista on todella aktiivisia osan jdddessd sivummalle. Tilanteissa onkin

haasteena mahdollistaa kaikille tasavertainen osallistuminen keskusteluun. Tyon-

ohjaustilanteiden lisdksi tirked tyomuoto on asiakastilanteiden dokumentointi,
jonka opiskelijat toteuttavat verkkoymparistossd. Asiakaskertomusta kirjoitetaan
jokaisen tapaamisen jilkeen, ja ohjaajat lukevat ja kommentoivat tekstié reaaliai-
kaisesti. Kaikki klinikkatyoskentelyssa kaytetyt tyovilineet (tydonohjaukset, vide-
oinnit, asiakaskertomuksen kirjaaminen, opiskelijoiden laatima seminaariesitys
sekd oppimispdivikirja) toimivat keskustelun ja reflektoinnin edistdjina.
Opiskelijoiden ohjaamiseen ja opettajan tyoskentelyyn kuuluu aina arviointi.
Opiskelijoille kurssin arvosana on usein olennainen, joskus jopa merkittévin, asia.
Olemme pohtineet arvioinnin haasteita ja tasa-arvoisuutta, arvosanojen antamis-
ta ja oikeudenmukaisuutta. Klinikkaohjaajat ovat ldsnd asiakasprosessin aloitus- ja
péadtostapaamisessa, joten he eivit nde opiskelijoiden valmiuksia ja taitoja kohdata
asiakas. Tama tuo eettistd jannitettd arviointiin ja heréttdd kysymyksid: miten ar-
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vioida realistisesti sitd mitd ei nde? Olemmeko toimineet tasa-arvoisesti? Milld pe-
rustein olemme arvosanat antaneet? Klinikkakurssin aikana on mielestimme liian
vihén aikaa tyOparityoskentelyn jasentdmiseen ja yhteiseen pohdintaan. Olemme-
ko toimineet johdonmukaisesti tyoparina? Miten tyOparina l6ytimédmme yhteinen
linja suhteutuu toisten tydparien linjauksiin? Saako samanarvoisella ty6lléd eri nu-
meron ryhmésta riippuen?

Ohjaajan oma ammattirooli saattaa korostua arvioidessa opiskelijan suoritus-
ta. Ohjaaja saattaa vaatia opiskelijalta liikaa, odottaa hénen olevan "valmis’, vertaa
héanté tiedostamattaan esimerkiksi kollegaan. Arvioinnin pitéisi perustua aina kli-
nikkajakson tavoitteisiin. Ohjaustilanteessa pitdd jatkuvasti huomioida sekd oma
ettd opiskelijan positio. Ohjaajan roolissa on oltava mahdollisimman hallittu, eet-
tinen ja ammatillinen. Kurssin péitteeksi opiskelijat saavat numeroarvioinnin li-
saksi kirjallisen palautteen klinikkatyoskentelystdan. Suullista palautetta annetaan
kuitenkin koko kurssin aikana opiskelijoille. Kirjallinen loppupalaute toteutetaan
useimmiten sitd varten laaditulla lomakkeella. Olemme kokeneet mielekkaéna eril-
lisen palauteajan varaamisen opiskelijoille, mikd mahdollistaa molemminpuolisen
palautteen antamisen ja saamisen. Palautekeskustelussa voidaan palata vield kurs-
sin aikana herénneisiin ajatuksiin ja tunteisiin.

3  Kadonnutta teoriaa vailla

Tieteellisessd toiminnassa on olennaista pyrkid késitteellistimadn tutkimustulok-
set. Niiden katsotaan antavan syvemman tai paremman ymmaérryksen ilmioistd,
koska niissd kdytetddn konkreettisen havainnon ylittdvid teoreettisia kisitteitd.
Teoriat voivat perustua tieteelliseen tutkimustietoon seké kdytannon toiminnassa
saatuun kokemustietoon. Teorioiden tarkoituksena on lisdtd sosiaalityon todelli-
suutta koskevaa ymmarrysté. (Raunio 2009, 129, 131.) Moniammatillisen klinikka-
opetuksen tavoitteena on yhdistad opittua teoreettista tietoa ja sosiaalityon tyome-
netelmid (ks. myos Kaittila ym. tdssd teoksessa).

Sosiaalityon teoriat ja viitekehykset jaavit usein arkitydssé taka-alalle, vaik-

ka ne ovat selkdrangassa tyotd ohjaamassa (ks. myos Savolainen ym. téssd teok-

sessa). Klinikkaohjaajana toimiessamme olemme pohtineet entisté tietoisemmin
tydotteitamme ja viitekehyksidamme. Olemme kokeneet vaikeutta selittdd omaa
kayttoteoriaamme, koska emme itsekddn ole pysdhtyneet nditd asioita mietti-
méén, ennen kuin opiskelijat ovat meitd siihen haastaneet. Havaitsimme, ettd
olemme etdidntyneet vihitellen kauemmas akateemisesta maailmasta, etdannyt-

150




tédneet sosiaalityon teoriat omasta tietoisuudestamme ja tyoskennelleet omien
rutinoituneiden tyotapojemme mubkaisesti. Asiasta on kirjoittanut muun muassa
Hanna Laurila (1990), jonka mukaan kokenut tyontekija ei ehdi tietoisesti asia-
kasty6ssd pohtimaan, millaiseen tietopohjaan hidn tyonsa perustaa, vaan teori-
at ovat toiminnassa sisdistettynd. Teoriaa voi siséltyd tyokaytant6on niin, ettei
tyontekija edes tiedosta tyokiytdntonsd perustumista johonkin teoreettiseen
nidkemykseen. Klinikkaohjaajina pyrimme nykydén tuomaan tietoisemmin esille
opiskelijoille erilaisia sosiaalityon teoreettisia ndkokulmia esimerkiksi tutkimus-
kirjallisuuden avulla. ( Raunio 2009, 131, 142.)

Tyoelamésséd arjen keskelld, omissa mielissimme, sosiaalitydon kaytanto ja
tieteellinen maailma usein eriytyvit (ks. my0s Suvi Krok tdssa teoksessa). Jotta
voidaan tehda ja kehittdd laadukasta sosiaality6td asiakkaan parhaaksi, tarvitaan
jatkuvaa kéaytdnnon ja teorian yhteensovittamista. Haluaisimme sosiaalityonte-
kij6ind muuttaa tydtapojamme niin, ettd tutkimustieto kulkisi entistd enemman
mukana asiakastydssd. Sosiaalityon kiytdnnostd syntyvi tieto on noussut entisté
tarkedammaéksi sosiaalityon tiedonmuodostuksessa (Heinonen 2007, 10-11). So-
siaalitydssé tarvitaan muista tieteenaloista poiketen erityisesti erilaisten asiakas-
tilanteiden kautta kertyvaa tietoa (Raunio 2009, 151). Kuten Savolainen, Suonio
ja Viisdnen kirjoittavat artikkelissaan tdssa teoksessa, tulevaisuudessa sosiaali-
tyontekijoilta odotetaan yhd enemméin tutkimuksellisen tiedon tuottamista ja
sen soveltamista kdytantoon.

Tutkimuksessaan suomalaisen sosiaalityon murroksesta Ulla Mutka (1998,
158-159) toteaa, ettd useimmat sosiaalityontekijét toivovat tieteelliseltd tutkimuk-
selta tukea omaan tyohonsa. Miettimisen arvoinen kysymys on, onko kaytdnnon
sosiaalityon kiireessd tyontekijalla lupa sulkea tybhuoneensa ovi ja vetéytya luke-
maan alan ammatti- ja tutkimuskirjallisuutta.

4  Opiskelijaohjauksen eettiset kysymykset

Sosiaalityon luonne ja toimintaympéristd asettavat aina eettisid haasteita. Asiak-
kaiden, tyontekijoiden ja péattdjien erilaiset arvot aiheuttavat osaltaan eettisid
ristiriitoja. Sosiaality6ssa on kyse ihmisarvon kunnioittamisesta ja pyrkimyksesté
oikeudenmukaisuuteen. (Sinkkonen ym. 2011, 93.) Pohdimme, miten voisimme
paremmin ohjata opiskelijoita tilanteissa, joissa on ldsni eettisid ristiriitoja ja erilai-
sia arvoja. Voisimme nykyistd enemmain haastaa sekd itsemme ettd opiskelijat poh-
timaan asiakastilannetta etiikan ndkokulmasta. Sosiaalityon luonteeseen kuuluu
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tyoskentely eettisesti vastuullisilla ja herkilld alueilla. Sosiaalityon ammatillisuus
nojautuu koulutuksesta ldhtien sellaisiin arvoihin, joissa keskeistd on sosiaalinen
oikeudenmukaisuus, ihmisoikeudet seka jokaisen ihmisen kiistaton ihmisarvo. Eet-
tiset kysymykset sisaltyvit keskeisesti sosiaalityon tehtdvddn hyvinvointivaltiossa.
Ne liittyvdt muun muassa tuen ja kontrollin ykseyteen ja ammatillisen vallan kayt-
toon. Sosiaalityontekijan tunnistaessa vaikean moraalisen péaatoksenteon tarpeelli-
suuden hin kohtaa eettisesti haastavan tilanteen (Metteri & Hotari 2011, 69-70.)

Sosiaalityosséd on lasnd laaja kirjo inhimillisid tunteita. Kun ollaan tekemisissé
ihmisten vaikeiden tilanteiden kanssa ja kasitellddn tunteita, myos sosiaalityonteki-
jan omat tunteet ja ongelmat nousevat pintaan. (Luoto 2008, 25.) Tyontekiji joutuu
kohtaamaan sekd asiakkaan tunteet ettd omansa. Meille tyontekijoind on térkeda
pitad tyoroolissamme selkedt rajat, jotka muodostuvat ammatti-identiteetin ja tyo-
kokemuksen kautta. Tyontekijand ei voi olla asiakkaan kaveri, mutta ei myoskddn
liian etdinen tai kylma. Sosiaalityontekijalle on sallittua olla eldvé ja tunteva. Opis-
kelijoita tulisi kannustaa hiljalleen tydkokemuksen ja ammattitaidon kasvun kautta
avoimeen ja luovaan tyoskentelyyn (ks. myos Hinkka ym. 2009, 39). Sosiaality6 on
ammatillista auttamisty6td, joka edellyttdad ihmisarvon kunnioittamista, empatia-
kykyd ja vuorovaikutustaitoja.

Tyotapojen ja -menetelmien kriittinen pohdinta johdatti meiddt keskuste-
lemaan, mitd sosiaalityon ldhestymistapoja ja tyomenetelmid haluamme siirtas
eteenpiin. Klinikkatydsséd viedddn asiakkaan tutkimusprosessi lépi opiskelijoiden
kanssa ja tyoskentelyn tutkimusluonteisuuden vuoksi opiskelijoiden odotukset
kohdistuvat pitkalti tyomenetelmien kokeiluun tai kayttoon. Osittain tdma liittyy
klinikan moniammatilliseen tydryhmatydskentelyyn, johon osallistuvilla psykolo-
geilla on selked ja konkreettinen testivalikoima. Sosiaalitydn opiskelijat haluavat

usein kehittdd menetelmien hallintaa ja kayttod (ks. Kaittila ym. tdssd teoksessa).

Klinikkajakson alussa saamme asiakkaan lahetetiedot ja ohjaamme opiskelijoi-
ta miettiméén, mitkd menetelmat olisivat perusteltuja ja asianmukaisia ldhetteen
tutkimuskysymykseen vastaamisessa. Tutkimusprosessia ohjaavina opettajina vas-
taamme viime kédessd kdytetyistd menetelmistd ja toteutuneesta tyoskentelysta.
Klinikkatyoskentelyjakso paattyy siihen, etté opiskelijat ohjaajien avustuksella laati-
vat asiakasta koskevan kirjallisen lausunnon ja antavat asiakkaalle henkilokohtaisen
palautteen tutkimusprosessista. Télloin ohjaajina mietimme omaa menetelméva-
rastoamme ja asianmukaisten tyotapojen kéyttod sekd niiden siirtimisté eteenpéin
opiskelijoiden tyovalineiksi. Sosiaalityon asiakastilanteet ovat muuttuvia ja usein
monimutkaisia eikd valmiita tydmenetelmié ja -vélineitd aina ole (Rantasalmi 2008,
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14). Eettisesti kestavé toiminta tai tilanne rakentuu aina dialogissa. Tyontekijan tai
opiskelijan tulee toimia eettisesti kestévalld tavalla, joka toteutuu suunnitelmalli-
sessa tydbmenetelmien valinnassa, perustelussa ja tyokaytannoissa.

Opiskelijoiden ohjaaminen on vastuullinen tehtévd. Omien tyGtapojen pitdd
olla mietittyjd, pohdittuja ja perusteltavissa. Asiakkuus muovaa ja jasentda sosiaa-
lityon kaytiantoja seka sosiaalityontekijdnd toimimista. Tamén ymmartdminen on
keskeistda ammatillisten taitojen omaksumisessa seké sosiaalityon asiantuntijuuden
vahvistumisessa. Asiakkuuteen punoutuvia kysymyksia ovat: kuka miné olen so-
siaalityontekijand? Millaista tyota teen? (Laitinen & Pohjola 2010, 9.) Useimmiten
opiskelijat ovat erittdin valveutuneita ja aktiivisia kysymédn perusteluja erilaisille
tyotavoille. Opiskelijoiden ohjaaminen vaatii jatkuvaa tai sédnnollisesti tapahtuvaa
oman tyoskentelyn péivitystd. Suunnitelmallisuus sosiaalityossa asiakastyon tietoi-
sena tyovilineend on lisddntynyt. Se ndhddan hyvéni tyovilineend, koska se ohjaa
asiakastyOskentelyd, tukee tavoitteellista toimintaa ja oikein kéytettynd palvelee
asiakasléhtoisyytté. (Rantasalmi 2008, 15.)

Sosiaality0 ei kuitenkaan perustu ainoastaan menetelmiin vaan se rakentuu
arkipaivaisten tyokaytantdjen kautta. Sosiaalityontekijan tarkein tyovéline on kes-
kustelu, jonka tukena voidaan kéyttdd menetelmid kuten verkostokarttaa tai suku-
puuta. Térkedd on asiakkaan ja tyontekijidn vélinen vuorovaikutus, kohtaaminen
ja arvostava tyoote. Tydmenetelmd sindnsé ei ole itseisarvo. Ammatillisen kohtaa-
misen voidaan ajatella olevan prosessi, jossa olennaista on pyrkimys jonkinlaiseen
muutokseen asiakkaan eldmissd. Kohtaamisen keskitssd on keskustelu, jossa tul-
kitaan asiakkaan tilannetta monesta eri nikokulmasta (Jokinen & Suoninen 2000,
207). On vaikea saavuttaa tuloksia ihmissuhdetyossd, jos tyontekijéllé ei ole toimi-
vaa suhdetta asiakkaaseen.

Kuten Merja Laitinen ja Tarja Kemppainen (2010, 138—139) toteavat, sosiaa-
lityossa eettinen, asiakasta arvostava tydskentelytapa toteutuu tai sulkeutuu pois
jokaisessa kohtaamisessa ja asiakastilanteessa. Kohtaaminen konkretisoituu ja syn-
tyy asiakkaan ja tyontekijan valisessd suhteessa. Asiakkaan arvokas kohtaaminen
vaatii laaja-alaista arvo-osaamista, joka on osa sosiaalityon asiantuntijuuden ydin-
td. Sosiaalityontekijan on osattava reagoida erilaisiin tilanteisiin. Sosiaalitytssd on
térked tunnistaa arjen kysymyksid eri ndkokulmista seké havaita hienosyisia savyja
ongelmissa, niiden tulkitsemisessa ja ratkaisumahdollisuuksissa. Sosiaalityonteki-

jan on siis osattava kysya ja katsoa myos véahén toisin. Tétd ndkokulmaa haluam-

me viestittdd my0s opiskelijoille. Monet sosiaality0ssd eteen tulevat asiat vaativat
monimutkaista selvittelyd, joka liittyy eri osapuolten mahdollisuuksiin, oikeuksiin,
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vastuisiin ja velvollisuuksiin. Ihmisten elimén ongelmiin on vaikea 16ytda vakiorat-
kaisuja (Mutka 1998, 124).

Eettiset kysymykset ndyttaytyvdt myos ohjaamistydssd. Ohjaaja voi kohda-
ta eettisid pulmia huomatessaan, ettei opiskelija ole vield valmis asiakastyohon.
Asiakastyon esteend voivat olla muun muassa opiskelijan nuori ikd, rakentumaton
identiteetti tai elaméntilanne. Ohjaajan tulee kannustaa opiskelijaa eteenpdin té-
mén omista lahtokohdistaan késin. Eettisyys liittyy ohjausty0ssd myo6s arvioinnin
kysymyksiin. Opiskelijan suoritusta arvioitaessa tulee pohtia mité arvioinnilla mi-
tataan: opiskelijan kehittymistd, hdnen omien tavoitteidensa téyttymista vai opin-
tojakson yleisten tavoitteiden téyttymista.

5 Moniammatillinen yhteistyo tyonohjaustilanteissa

Moniammatillisen klinikan tyénohjaus toteutetaan pédasiassa ryhmadmuotoisena.
Siitd vastaavat sosiaalityontekijé ja psykologi tydparina. Tyonohjauksen tehtavina
on tukea opiskelijaa itsendisessd tyoskentelyssd ja ongelmanratkaisuprosesseissa
niin, ettd vastuu asiakastyOssé tehdyisté ratkaisuista on viime kddessd ohjaajalla.
(Lehtonen 2009, 15.)

Moniammatillisuus-kasitettd maédritelldadn monella tavoin ja kaytetddn seka
arki- ettd ammatillisessa puheessa. Kdytdmme téssd Anna Metterin méaritelmés,
jonka mukaan moniammatillisuudella tarkoitetaan yleisemmin eri ammattiryh-
miin kuuluvien asiantuntijoiden yhteisty6td ja moniammatillista tiimid (Metteri
1996, 10). Yksi moniammatillisen tyon tarkeimmisté ldhtokohdista on asiakkaan
tilanteen kartoittaminen monista eri tulokulmista késin. Asiakkaan lahtokohta on
kaikille ammattilaisille sama ja sen jalkeen ammattilaiset katsovat asiakkaan tilan-
netta oman professionsa kautta. Yhteistyon tulisi tuottaa erilaisia ndkokulmia asi-
akkaan parhaaksi. Moniammatillinen yhteisty6 edellyttad yksiloilta erilaista osaa-
mista ja yhdessé oppimista (Krook 2006, 29).

Sosiaalityontekiji toimii monimuotoisella kentilld. Yhteistyokumppaneina ovat
asiakkaiden liséksi monien eri alojen edustajat. Erilaisten verkostojen kanssa tehté-
vé yhteistyo on osa sosiaalityontekijin arkipaivad. Pidammekin térkednd, ettd opis-
kelijat saavat kokemuksen moniammatillisesta tiimity9sta.

Sanallisen opetuksen lisdksi klinikkaopiskelijat saavat kokemuksen moniam-
matillisesta yhteistyOstd, jota opettajat esimerkillddn antavat. Opiskelijan kohtaa-
minen, tyoskentelyn ohjaaminen ja arvioiminen ovat pitkilti parity6td. Ohjaajapari
saattaa vaihtua klinikkajaksojen vililla, joten ty6 alkaa tutustumalla opiskelijoihin,
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mutta myos samanaikaisesti tyopariin. Haastavaksi klinikkaohjaajien tyoparityos-
kentelyn tekee tyon aloittaminen ilman yhteisté reflektoivaa pohdintaa. Eri taus-
toista tulevat ohjaajat yrittavit samanaikaisesti oppia tuntemaan toisiaan ja ohjata
opiskelijoita eteenpdin. Klinikkatyoskentelyn ohjaus tulisi ohjeistaa mahdollisim-
man yhtendisesti. (ks. Anis ym. 2003, 56; Kaittila ym. tdsséd teoksessa.)

Ty6tunnit, jotka klinikkaopetusta varten kullekin opettajalle on laskettu, ovat
sen verran vihdiset, ettd yhteinen aika opettajien kesken tuntuu loppuvan kesken.
Tyotunnit eivat riité siihen, ettd opettajat voisivat tyostdd yhdessda ryhménsé ohjaa-
miseen liittyvia kysymyksid. Yliopistolla ei myoskaén ole kaikille klinikkaopettajil-
le yhteistd foorumia ohjeiden jakamiseksi. TyGeldméssd sosiaalityontekija kohtaa
usein tilanteen, jossa on huomioitava niukat resurssit. Tietyiltd osin niin tapahtuu
my0s klinikkaopinnoissa: mikli kaytettavissa olisi enemmaén aikaa, térkeitd asioita
kasiteltévaksi kylla riittaisi. (ks. Anis ym. 2003, 56.)

Klinikkaohjaajana toimiessa on pohdittava toisen ammattikunnan ohjaajan rin-
nalla sosiaalitydon asemaa asiakastapaamisessa ja vélittdmédn tété tietoa opiskeli-
joille. Myos opiskelijoiden haasteena on l6ytdd moniammatillisen yhteistyon ydin
ja oma paikkansa tyotiimissddn. Moniammatillisuus syntyy myds ammattiroolien
eroista ja oman tehtévan l6ytymisestd tyoparityoskentelyssd. Kuten sosiaalityossd,
opiskelijan ohjaamistilanteessa arvokas kohtaaminen ja eettinen ty6tapa vaativat
sosiaalityontekijdltd hyvdd asiantuntijuutta. Sosiaalityé tarvitsee vahvaa oman
alueen asiantuntijuutta, jotta se pystyy toimimaan toisten professioiden kanssa ta-
savertaisina kumppaneina (Murto 2005, 322; ks. myds Anis ym. 2003, 56). Jotta
sosiaalitydn asiantuntemus vahvistuisi, pitdéd sosiaalityontekijoiden asemaa ja ar-
vostusta kohottaa. Sosiaalityon ammattilaisten pitdd vakuuttaa muut ammattikun-
nat my®ds erityiselld oman alansa tiedollisella asiantuntemuksellaan. (Raunio 2009,
86.) Klinikkaohjaajina toivomme onnistuvamme kasvattamaan opiskelijoiden jo
alulla olevan ammattilaisuuden ja oman alan arvostuksen entisté tietoisemmaksi
ja vahvemmaksi.

Joillakin klinikkaopiskelijoilla on vahva aiemman koulutuksen tai kokemuksen
tuoma ammatillinen identiteetti ja he tuovat ndkokulmaansa esille innokkaasti.

Joillekin oman osaamisen ja sosiaalityén nakékulman tuominen asiakastapaukseen

saattaa olla haastavaa. Metterin (2011) mukaan moniammatillisuuden pitéisikin
néky4 alusta asti opiskelijan ammatillisen identiteetin kasvussa. Ohjaajan tulisi toi-
mia siten, ettd opiskelijan tietoisuus oman ammatillisen identiteetin kasvuproses-
sista vahvistuisi. Tdma on tarpeen, jotta opiskelija kykenee luomaan tasa-arvoisen
suhteen ja ottamaan paikkansa moniammatillisessa tiimissd. Yhteistyon onnistu-

155




miseksi on hankittava tietoa toisen ammatin asiantuntijuudesta, tehtavistd ja ta-
voista. Ohjaajana tahin tulee kiinnittdd huomiota tietoisemmin ja kannustaa toi-
sen ammattiin tutustumiseen.

6 Lopuksi

Monitieteellinen opiskelijaohjaus -koulutuksen jalkeen halusimme jatkaa yhteisia
keskustelujamme klinikkaohjaajana toimimisesta, sosiaalityontekijén roolista ja
omista tyokdytdnnoistimme. Huomasimme, miten kapeaa ja pientd sektoria sosi-
aalityostd edustamme ja tyotehtdvamme sosiaalitydntekijoind ovat hyvin erilaisia
verrattuna esimerkiksi kuntasektorin perussosiaalityohon. Tama oli térked havain-
to klinikkaohjaajana toimimisen nékokulmastakin. Olemme pohtineet kriittises-
ti omaa klinikkaohjaajuuttamme ja sitd, ettd olemme ohjatessamme keskittyneet
meneilladn olevan asiakastapauksen pohtimiseen emmeki laagjempaan pohdintaan
sosiaalityontekijan menetelmistd, teoriasta ja ammattiroolista yleensa.

Keskustelumme ovat olleet voimaa antavia. Innostus tyohon ja tietoisuus oman
ammatillisen kasvun mahdollisuudesta ovat vahvistuneet. Pohdintamme on lisén-
nyt reflektoinnin mielekkyytt4 ja toiminut hyvana muistutuksena siitd, ettd keskus-
telun avulla voi asioita viedd eteenpdin. Ndiden pohdintojen kautta olemme tuo-
neet ohjaustilanteisiin tietoisemmin mukaan keskustelua sosiaalityontekijyyden
kokonaisvaltaisuudesta.

Sosiaalityd ammattina on laaja-alainen ja eri sektoreille jakautuva ty6é hyvin
monipuolista. Usein sosiaalityontekijit koetaan alansa asiantuntijoiksi ja auttajiksi.
Meille sosiaalityé on ennen kaikkea auttamisty6td. Sosiaalityontekijdlla tulisi olla
rooli myo6s yhteiskunnallisten epédkohtien esille nostamisessa (ks. esim. Kairala ym.
téssd teoksessa). Klinikkaopinnot ovat pieni osa sosiaalitydn opintoja ja ammatti-
laiseksi kasvua. Sosiaalityo yhteiskunnallisine reunaehtoineen, arvomaailmoineen,
eettisend vuorovaikutustyond sekd inhimillisten ongelmien kohtaajana on valtavan
iso kokonaisuus. Klinikkaohjaajina haluaisimme kertoa opiskelijoille kaikesta tésta
sosiaalityon laaja-alaisuudesta. Muistutamme itsedmme klinikkatyoskentelyn ta-
voitteista. Noyrind mutta ylpeina sosiaalityon kidytdnnon ammattilaisina toivoisim-
me vilittdvaimme opiskelijoille sosiaalityosté sellaisen kuvan, joka innostaisi heité
opiskelemaan ja tyoskentelemaén edelleen kohti sosiaalityon ammattilaisuutta.
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Anssi Savolainen, Mari Suonio ja Raija Vdisédnen

Kaytannonohjaajaksi sosiaalialalle
koulutettujen kokemuksia ohjaustietojensa ja
-taitojensa kehittymisesta

1 Johdanto

Sosiaalityén koulutuksessa teorian ja kidytdnnon opetus liittyvat kiinteésti toisiinsa.
Kéytdannon opetuksen ohjaajina toimivilta sosiaalityontekijoilta edellytetdan moni-
puolisia valmiuksia opiskelijan oppimisprosessin tukemisessa. Ohjaajalta edellytetaén
esimerkiksi asiakastyon osaamista ja tutkivan tyootteen hallintaa. Tutkiva ty6ote liittyy
myos keskeisesti ammatilliseen kasvuun (esim. Lishman 2007) ja professiokeskuste-
luun. Yliopistokoulutuksen saaneilta sosiaalityontekijoiltd odotetaan tulevaisuudessa
yhd enemmaén tutkimusperustaisuutta, tutkimuksellisen tiedon tuottamista ja arvi-
ointia sekd tutkimustiedon soveltamista. Tulevien sosiaalityontekijoiden odotetaan
kykenevin systematisoimaan tyOprosessejaan ja toteuttavan tyossaén esimerkiksi ta-
pausanalyysejé tai vaikuttavuuspolkujen kartoituksia. Anneli Pohjola (2012, 37) niakee
tutkivan tydotteen jopa sosiaalityon ammattina kehittymisen edellytyksené.

Ohjagjilla on merkittdvd asema opiskelijoiden sosiaalistamisessa professioon
(ks. esim. Suonio 2011). Tutkimusperustainen ajattelu ja tutkiva tydote olivat Itd-
Suomen yliopistossa vuonna 2011 toteutetussa Ohjaajaksi sosiaalialalle -koulu-
tuksessa merkittdviassa roolissa. Kahdessa jaksossa jarjestetty koulutus toteutettiin
osana ESR-rahoitteista sosiaalityon koulutuksen tyoeldmélahtoisyyden kehittd-
mishankkeita Kainuussa ja Itd-Suomessa. Mentorointi sosiaalialalla -opintojakson
(50p) osiot olivat orientoituminen opintoihin, ohjaus vuorovaikutussuhteena seké
kdytannon tyoelamdvalmiudet ja niiden edistdiminen. Kehittdjaksi sosiaalialalle
-opintojakson (50p) sisdlto kytkeytyi kiytdnnon ja teorian suhteeseen, kehittévén,
tutkimuksellisen tyootteen ja kriittisen ajattelun kehittdmiseen seké osaamisen ke-
hittdmiseen ja johtamiseen.!

Koulutuksen sisallosté ja tavoitteista katso tarkemmin http://www.ueffi/opetussosiaalikeskus/taydennyskoulutus.
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Tédydennyskoulutuksena toteutettuun ohjaajakoulutuksen valittiin 24 sosi-
aalityontekijdd ja sosionomia Itd-Suomen ja Kainuun alueelta. Tavoitteena oli li-
satd osallistujien teoreettista tietoa ja ymmarrystd ohjauksesta ammatillisuuden
kasvussa sekd kasvattaa ohjaajien tietoutta osaamisen johtamisesta. Koulutus oli
monimuoto-opetusta, jonka rakenteessa pyrittiin kayttdjaystavillisyyteen (Blythe
2001; Conole ym. 2004). Se sisélsi ohjattuja oppimispéivakirja-, essee- ja pienryh-
méennakkotehtévid verkossa sekéd kuusi ldhipdivaa. Jokaiselta oppijalta odotet-
tiin itseohjautuvuutta sekd aktiivista valmiutta yhteiseen tiedonmuodostukseen
(Sahlberg & Sharan 2002; Repo-Kaarento 2004, 503). Yhteistoiminnallinen op-
piminen mahdollisti koulutuksessa yhteisen tiedonmuodostuksen ja itseohjautu-
van uuden oppimisen.

Koulutus rakennettiin yhteistoiminnalliselle uudistavalle oppimiselle ja
silld tavoiteltiin my0s osallistujien elinikdisen oppimisen tukemista. Koulu-
tuksella pyrittiin samalla vahvistamaan osallistujien ohjaustaitoja ja muut-
tamaan heiddn ohjaukseen liittyvid kéasityksiddn uuden oppimiseksi. Jo-
kaisen osallistujan "oppimismetodina” oli kriittinen reflektio, jonka kautta
pyrittiin muun muassa kyseenalaistamaan ennakko-oletuksia tai kasityksia
omista ohjaustaidoista. Oletuksena oli, ettd reflektio johtaa yhteistoimin-
nassa omien ohjausta koskevien vanhojen kisitysten vahvistumiseen tai ky-
seenalaistamiseen.

Jokaista osallistujaa kannustettiin reflektoimaan ohjauskokemuksiaan,
ohjausta vuorovaikutuksena sekd sosiaalityon kéaytdntod ja teoriaa, jotta he
voisivat tunnistaa intuitiivisesti ja analysoida omia ohjausperiaatteitaan seka
kehittyd ohjaajina oppiaineen teoriaperustan ja tutkimuksen avulla (Levan-
der 2002, 458-461; Fook & Gardner 2007, 24—25). Téllainen uudistava op-
piminen, omien ohjaajan tehtdvéda koskevia oletuksien ja uskomuksien seka
teoriaperustan reflektointi loi perustan yhteistoiminnalliselle pienryhmissa
tapahtuneelle oppimiselle (Mezirow 1996, 30; Levander 2002, 456—459; Lind-
blom-Yldanne ym. 2002). Oman monitasoisen reflektion katsottiin edesautta-

van my0s ammatillista ohjaajuuteen kasvua (Lindblom-Yldanne ym. 2002, 475;
Ojanen 2003, 19).
Oppimisen kontekstualisointi on ohjausteorioista tunnettu toiminta-

tapa jasentdd ohjauksen ja oppimisen suhdetta. Sinikka Ojasen (2003, 15)
mukaan oppimiskokemukseen kuuluvat oppijan sosiaalinen ja kulttuurinen
ympiérist6. Edward Taylor (2000, 298-301, 306—311) pitaa tirkeédnd, ettd ko-
kemusten yksilollistd tasoa verrataan aina kontekstuaaliseen tasoon. Téstd
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syystd osallistujat ohjeistettiin kirjoittamaan oppimispéivakirjoissaan auki
rehellisesti omia kokemuksiaan aiemmista ohjauskerroistaan, ohjausteori-
oista kdytdnnon tilanteissa ja analysoimaan edelld mainittuja laajemmassa
kontekstissa. Pdivakirjojen voidaan olettaa kuvaavan laajasti ohjaajien yksi-
16llisid eroja oppimisessa, nikemyksid ohjauksen merkityksestd ammatilli-
sessa kasvussa sekd sisdltavan nakemyksid sosiaalityon ja -alan asemasta ja
tehtédvéstd yhteiskunnassa.

Monisyinen oppimisprosessi vaikuttaa selvasti ihmiseen kokonaisvaltaises-
ti, jolloin oppimiskokemusten tarkastelussa on huomioitava oppijan ennakko-
oletusten ja uskomusten lisiksi my6s oppimistilanteen konteksti. Kokemusten
tarkastelukehyksen tulisi ulottua oppijan kokemusmaailmasta oppijan sosiaali-
seen ja kontekstuaaliseen ymparistoon. Artikkelissa tarkastellaan koulutuksen
uudistavan oppimisen viitekehykseen perustuvalla mallilla osallistujien oppi-
miskokemuksia ja niiden muutoksia. Artikkelissa kysytaan, mitkd kokemukset
korostuivat uudistavan oppimisen viitekehyksen kautta jasennettyind ja miten
ne kuvasivat uuden oppimista?

2 Aineisto, menetelma ja teoreettinen viitekehys

Artikkelin aineiston muodostavat tutkimusluvalla kédytettavit koulutuksen ai-
kana kirjoitetut oppimispdivakirjat. Koulutuksen kuudesta ldhipéivésté viitend
kirjoitettiin 1-2 sivun laajuinen oppimispdivikirja. Yhteensd tekstimateriaalia
kertyi 140 sivua. Vaikka aineisto on mééréllisesti pieni, henkil6itdvissd olevas-
sa oppimispaivikirjatekstiaineistossa kokemuksellisuus ja persoonalliset koke-
mukset korostuvat vahvasti. Madrillisesti pientd aineistoa on ndin mahdollista
tarkastella sisdllonanalyyttisesti.

Aineisto koodattiin Atlas.ti-ohjelmalla kiyttden teorialdhtoista sisdllon-
analyysid. Kokemusilmaisujen vertailussa hyodynnettiin Maria Clavertin
ja Anne Nevgin (2011) sekd Maria Clavertin (2010) esittdmééd uudistavan
oppimisen teoriaan perustuvaa koulutuskokemusten vaikuttavuuden arvi-
ointitapaa. Siind kokemusilmaisuja vertailtiin, jirjestettiin ja konstruoitiin
oppijan tunnekokemuksista reflektiivisten ilmaisujen kautta sosiaalisiin
havaintoihin ja kontekstuaalisiin tekijéihin. Kokemustyyppien lisdksi ai-
neisto-osumia tarkasteltiin uutta opittavaa tai vanhaa opittua vahvistavi-
na. Kokemuksien luokittelussa otettiin huomioon, kuinka kokemus kuvaa
oppimisen kontekstia (sisdisestd tunnemaailmasta ulkoiseen kontekstiin) ja
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miten kokemus muuttaa oppimista. Vanhaa opittua vahvistavaa kokemusta
ei aina tulkittu negatiivisena uuden oppimista estdvind, vaan se saattoi olla
osa reflektiota. Ennakko-oletuksia vahvistavat kokemukset saattoivat myos

johtaa kriittiseen reflektioon, jossa aiempi osaaminen todettiin hyvéksi.

Kokemuksien luokittelussa painottui ndin kokemusten konteksti ja luonne
uutta tai vanhaa opittua vahvistavana.

Clavertin (2010, 16—17) mukaan uudistavan oppimisen viitekehyksessa koke-
musilmaisuja analysoidaan emotionaalisen, kognitiivisen, sosiaalisen, kontekstu-
aalisen ja toiminnallisen kategorian avulla:

OPPIMISKOKEMUSTEN TARKASTELUKEHYS

Emotionaaliset kokemukset Aiemmin opittua Uuden oppimista
vahvistavat tunteet vahvistavat tunteet

Kognitiiviset huomiot: Aiemmin opittua vahvistavat Uuden oppimista vahvistavat
- analyyttinen kognitiiviset huomiot kognitiiviset huomiot

- arvioiva

« kriittinen

Sosiaaliset havainnot Vanhoja kokemuksia Uusia kokemuksia
vahvistavat suhteet vahvistavat suhteet

Kontekstuaaliset tekijat Vanhoja kokemuksia Uusia kokemuksia
vahvistavat tekijct vahvistavat tekijct

Toiminnalliset kokemukset Vanhaa opittua vahvistavat Uuden oppimista vahvistavat
toiminnalliset kokemukset toiminnalliset kokemukset

Taulukko 1. Oppimiskokemusten tarkastelukehys

Tarkastelukehyksessa saman kategorian sisélla kokemukset vertautuvat toisiinsa ajal-
lisen viittaussuhteensa mukaan uutta oppimista tai vanhaa opittua vahvistavina. Op-
pimistilanteessa aiemman opitun kyseenalaistamisen oletetaan heréttdvén tunteita.
Jotkut oppijat saattavat kokea, ettd uusi oppimistilanne vahvistavaa heidédn aiempaa
kokemusmaailmaansa, kun taas toiset voivat kokea uudet toimintatavat tai teoreetti-
set lahestymistavat itselleen vaikeina tai jopa védrina. Emotionaaliset kokemusilmai-
sut kuvaavat ndin jatkuvuuden ja koherenttiuden oppimistilanteiden késittelyd. Emo-
tionaaliset kokemukset kuvaavat usein myos oppimisprosessin alkua.




Kognitiiviset ilmaisut kuvaavat puolestaan eritasoista reflektiivista ajat-
telua. Ne ovat tietoista pohdintaa, asioiden sisdistd tai ulkoista peilausta
ja vertailua sekd jasentdvad muistelua. Uudistavassa oppimisessa reflekti-
on katsotaan mahdollistavan oppijan omien ennakko-oletustensa tiedosta-
misen, uudelleen arvioinnin ja jopa oletuksiin sisdltyvien vadristymien ja
ongelmaratkaisujen virheiden oikaisun. Kriittinen reflektio oppimisessa
koskee erityisesti ennakko-oletusten ja uskomusten arvostelua. Silld ym-
mairretddn laajasti tarkasteltuna tietoista arviointia siitd, miten ja mik-
si olemme havainneet, ajatelleet, tunteneet tai toimineet. Lena Levander
(2002, 460) jakaa kisitteen lisdksi analyyttiseen, arvioivaan ja kriittiseen
alaluokkaan. Analyyttiselld reflektiolla tarkoitetaan yleensd oppimistilan-
teen laajaa kuvailua ja muistelua, arvioivalla opitun tai koetun tietoista jé-
sentdvad tarkastelua. Kriittiseen reflektioon liitetddn lisdksi vaikuttavuuden
arviointia suhteessa omiin periaatteisiin ja toimintatapoihin. Levanderin
esittdmdd alajakoa kdytetddn uudistavan oppimisen kriittisen reflektion
kasitteen tukena. Reflektio ajallisena toimintana jakautuu jalkikateisreflek-
tioon ja harkitsevaan tai reflektoivaan toimintaan. Oppimispéivakirjaref-
lektointi on luonteeltaan jélkikéteisreflektiota, jossa katsotaan ajallisesti ai-
emmin opittuun ja pyritddn sen perusteella tarkastelemaan uutta tai uuden
oppimisen prosessia. (Mezirow 1996, 17, 22, 23.)

Sosiaaliset havainnot liittyvét ryhméssa toimimiseen ja oppimiseen. Sosi-
aalisten havaintojen katsotaan kuvaavan myds yhteistoiminnallisen oppimi-
sen ldhtokohtia. Niilld tarkoitetaan kokemuksia avoimesta ja rationaalisesta
oppimisprosessista sosiaalisissa tilanteissa ja uuden tiedon tuottamista. Jaet-
tujen kokemusten reflektointi sosiaalisessa tilanteessa voi lisdksi tarkoittaa
sosiaalisten suhteiden luomista. Kontekstuaaliseen ulottuvuuteen liittyvat

tyoyhteison asemaa, omakohtaista merkitystd ja oman tyon organisatorista

paikantumista koskevat havainnot sekd henkilokohtaiset ja sosiokulttuuriset
kontekstitekijdt. Sosiokulttuuriset ilmaisut kasittelevit yleensd yhteiskun-
nallisia, historiallisia, maantieteellisid tai kulttuurisia seikkoja, jotka oppija
on kokenut merkityksellisiksi oppimisensa kannalta. Toiminnalliset koke-
mukset liittyvédt koulutuksen suorittamiseen ja ovat ilmaisuja toimintaan
johtaneista padtoksista.




3  Koulutuksen tuottamia kokemuksia

3.1 Mentorointi sosiaalialalla -opintojakso ja ohjauskoulutuksen tarve
Ensimmaéinen opintojakso sisélsi kolme lahipdivad (osiota)?, joista kirjoitettiin op-
pimispéaivékirja. Opintoihin orientoitumisen jéalkeen késiteltiin ohjausteoriaa, ohja-
usta vuorovaikutussuhteena ja kiytdnnon tyoelaimavalmiuksia. MyOnteista orien-
toitumista kuvaa hyvin se, ettd koulutukselle koettiin olevan selked tilaus. Tama
nékyi jokaisessa ensimmaisessd oppimispéivakirjassa: osallistujat olivat padasiassa
innokkaita ja odottavia ja opintojakson ldhipdivit koettiin mielenkiintoisina ja an-
toisina. Oppimista vahvistavat myonteiset kokemubkset liittyivat koulutukselle ase-
tettuihin odotuksiin ja innokkuuteen ensimmaiselld opintojaksolla (Taulukko 2)3.

ENSIMMAISEN OPINTOJAKSON EMOTIONAALISET KOKEMUKSET

Emotionaaliset kokemukset Aiemmin opittua Uuden oppimista
vahvistavat tunteet vahvistavat tunteet

(25) Koulutuksen kokeminen Opiskeluinto: antoisaa,
vaikeana (1) mukavaa ja mielenkiintoista (24)

Taulukko 2. Ensimmdisen opintojakson emotionaaliset kokemukset

Myonteiset emootiot seurasivat selvésti koulutusmotivaatiota, miké on hyvin luon-
nollista. Mahdollisuus astua ulos asiakastyon maailmasta opiskeluun heratti pas-
osin myonteisid tunteita. Tunnekokemusten osalta suhde aiemmin opittuun nékyi
oppimista estdavind kokemuksena ainoastaan yhden osallistujan kohdalla ja paa-
osin oppimista edistdvani koulutusintona. Koulutuksen kokeminen vaikeaksi liittyi
my0s siihen, ettd osallistuja koki tulleensa koulutukseen ulkoisesta pakosta. Oppi-
mispaivakirjan sivuilla tétd kokemusta ei késitelty syvemmin. Kokemus itsessdén
oli totta, mutta perustuiko se todella tyénantajatahon esittimaén pakkoon osallis-
tua, ei selvinnyt koulutuksen alkuaikana.

Osallistujat epéroivat omaa oppimiskykyédédn vakiintuneiden ty6tapojen vuoksi.
Kokemuksellinen, humanistinen ja konstruktivistinen oppimiskasitys olivat eniten

2 Kahdesta opintojaksosta koostuvassa koulutuksessa oli yhteensa kuusi ldhipdivaa, joista viidestd kirjoitettiin
oppimispaivakirja. Tuloksissa Idhipdivista kdytetadn nimitysta osio.

3 Sulkeissa mainitut luvut kuvaavat huomioiden maarallista jakautumista aineistossa ja ne on eritelty lahipaivien
mukaan.
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mainittuja yhteisty6td, osallistamista ja kokonaisvaltaisuutta korostavia lahtokoh-

tia uuden oppimiselle. Eparoivad, oppimista hidastavaa kokemusta seurasi mielen-
kiintoisesti kriittinen reflektio. Monien kohdalla ohjauskoulutus oli ensimmaiinen
laatuaan. Joidenkin kohdalla aiemmasta ohjauskoulutuksesta oli kulunut jo aikaa,
joten padosin myonteinen kokemus koulutuksesta oli luonteva tulos.

Koulutuksen edetesséd kokemusmaailma alkoi painottua kognitiivisiin huomioi-
hin (Taulukko 3) ja ohjausteorioiden analyysiin.

ENSIMMAISEN OPINTOJAKSON KOGNITIIVISET HUOMIOT (OSIOT 1-3)

Kognitiiviset  Aiemmin opittua vahvistavat
huomiot kognitiiviset huomiot

Uuden oppimista vahvistavat
kognitiiviset huomiot

(33) Arvioiva
Vanhan opitun arviointi (2)
Teorioiden kritisointi (3)

Analyyttinen
Kehittamishalu (2)
Ymmarrystd reflektiolla (6)
Arvioiva
Omien kasitysten arviointi (5)
Kriittinen
Omien ja tydyksikon ohjaus-
kdytantdjen saavuttavuus (15)

Arvioiva
Kaytannon opetuksen
pysyminen ennallaan (1)

Analyyttinen

Mentoroinnin sisalto ja prosessimaisuus (5)
Arvioiva

Mentoroinnin yhtyméakohdat omiin

toimintatapoihin (6)

Ohjauksen suunnittelu opitun perusteella (3)
Kriittinen

Ohjauksen vaativuus (2)

Suunnitelmallisuuden lisédmisen haasteet (2)

Arvioiva
Hyvat ja huonot aiemmat
tyonohjauskokemukset (2)

Analyyttinen

Tydnohjaukseen liittyvien asioiden lapikaynti (8)
Arvioiva

Ammatillinen ulottuvuus (1)

Erilaiset ihmiset oppijoina (2)

Tydnohjaus ehkaisee kyynistymiseltd (1)

Tyon palautteellisuus (5)

Sosiaalialan julkisuus (2)
Kriittinen

"Opettajamaisen” ohjausotteen varominen (2)

Taulukko 3. Ensimmdisen opintojakson kognitiiviset huomiot (osiot 1-3)




Lahipaivid kuvaavat analyyttiset ja arvioivat reflektiot olivat luonteeltaan
omien késitysten arviointia, niihin liittyvda harkintaa ja niin sanottua "poh-
timaan jadmisen” ajattelua. Sosiaalityontekijoilld naytti olevan suuri tarve
omaa tyotd ohjaavan kayttoteorian médrittelyyn, joka mahdollistaisi uusia
ohjaustapoja ja oman tyon kehittdmisen. Osallistujat olivat ymmarténeet,
ettd samoin kuin kédyténtojen teoriataustoilla opettamis- ja ohjaustavalla on

merkitystd (ks. myos Rantalaiho, tédssd teoksessa). Kdyttoteorian havaitse-

minen koettiin tyossd kehittymisen edellytyksend, joten oppiminen perustui
huomioihin kayttoteoriasta ohjausta ja tyotd tukevana “taustateoriana’, ns.
opettamistapaa jasentdvana teoriana.

Ohjaajan rooli ammatillisuuden edistdjand korostui myos arvioivissa
kognitiivisissa huomioissa. Parhaimmillaan ohjauksen arvioitiin edistdvdn
myo0s ammatillista kasvua. Aiemmat kokemukset tydonohjauksesta ja opis-
kelijan ohjauksesta vaikuttivat oppimiseen. Jos aiemmat kokemukset olivat
myonteisid, ohjaus koettiin tarkedksi osaksi tyotd ja kehittdmistd, jos taas
kokemukset olivat olleet huonoja, ohjaus rinnastettiin ulkoiseen pakkoon.
Erilaisen osaamisen, koulutustaustan ja ty6historian katsottiin vaikuttavan
ohjauksen onnistumiseen, minké vuoksi suunnitelmallisessa ja tavoitteelli-
sessa ohjauksessa tulisi osallistujien mukaan jo alussa arvioida eri osapuol-
ten osaamista. Arvioinnin tulisi olla jatkuvaa ja suunnitelmallista. Ohjauk-
sen katsottiin vaikuttavan laajemmin myds tyohyvinvointiin “kyynisyytté
ehkéisevisti” Opiskelijamyonteisyyden katsottiin olevan yksi terveen tyo-
yhteison merkki.

Koulutustarve ja -myo6nteisyys nakyivat my0s sosiaalisten ja kontekstuaa-
listen kokemusten méaarassd (Taulukko 4). Kognitiiviset huomiot johtivat toi-
mintaan vain muutaman osallistujan kohdalla. He vahvistivat ja jasensivdt oh-
jaustapojaan kehittdmélla ohjauksen suunnitelmallisuutta ja prosessiluonnetta
arviointeineen. Ryhmékeskustelut nakyivdt oppimista edistdvind sosiaalisina
kokemuksina, joissa osallistuja "sai vahvistusta ymmaérrykselleen”. Sosiaalisia ti-
lanteita ei koettu tédlloin aiempaa kasitystd kyseenalaistavina oppimistilanteina,
vaan pienryhmétyokokemukset padsddntoisesti vahvistivat innokkuutta uuden
oppimiseen.




ENSIMMAISEN OPINTOJAKSON SOSIAALISET, KONTEKSTUAALISET JA TOIMINNALLISET KOKEMUKSET

Sosiaaliset ha- Vanhoja kokemuksia Uusia kokemuksia vahvistavat suhteet
vainnot vahvistavat suhteet

(18) Uusien ihmisten tapaaminen (7)
Ryhmatydskentely (9)
Yhteistyotavat (2)

Ryhmaékeskustelun maara (4)

Kontekstuaaliset  Vanhoja kokemuksia Uusia kokemuksia vahvistavat tekijit
tekijat vahvistavat tekijit

Opiskelijat esimerkkeina (2)
TyOyhteison suunnitelmat (1)

Kaytannon ohjaajan ja opettajan
tiiviimpi yhteistyd. (2)

Tyonohjauksen traditiot ja tehtavat (2)
Ajankohtaiset sosiaalityon haasteet
lisadvét kehittdvan tyénohjauksen
tarvetta (1)

Toiminnalliset Vanhaa opittua vahvistavat Uuden oppimista vahvistavat
kokemukset toiminnalliset kokemukset toiminnalliset kokemukset

Aiemman opitun kertaus (3) Koulutuksen selkeys (1)
Tyon vaativuus (2) Kriittinen keskustelu (1)
Lahipdivan epaselva rakenne (2)

Ristiriita etatehtaviin huolella Opiskelijan ohjauksen rinnalle

paneutumisen ja oman tyon mentorointijarjestelma (4)

yhdistamisessa. (1) Ohjauksen suunnittelulle ja
valiarvioinnille enemmén aikaa (2)

Tyddokumentaation uudelleen kirjoit-
taminen (1)

Taulukko 4. Ensimmidiisen opintojakson sosiaaliset, kontekstuaaliset ja toiminnalliset kokemukset

Kontekstuaaliset kokemukset painottuivat henkilokohtaiselle tasolle ja tyoyhteisoé

arvioiviin kokemuksiin. Vanhaa opittua vahvistivat kdytannon tyopaikkojen ja yli-




opiston suhteet — osa osallistujista esitti, ettd yliopisto-opetuksen ja tyopaikkojen
valisid suhteita tulisi tiivistdd. He katsoivat tdmén tarpeelliseksi my6s sosiaalityon
laajemman yhteiskunnallisen merkittdvyyden kannalta. Kontekstuaaliset huomiot
ulkoisesta paineesta tyonohjaukselle vahvistivat osallistujien kisityksid tyonohja-
uksen tarpeellisuudesta. Viestinta ja palaute koettiin tarkedksi ja niiden merkitysté
analysointiin kriittisesti.

Toiminnalliset kokemukset kuvastivat samaa — oppiminen ndhtiin suhteessa
omaan ohjauskokemukseen ja tydyhteison toimintatapoihin, mutta ei suhteessa mui-
hin ohjaajiin. Arkityon ja ohjauksen yhteensovittaminen oli tarke&a tydyhteisotasolla:
nelji osallistujaa aikoi myds kehittdd mentorointia omassa tyyhteisossdan. Aiempaa
vahvistavat toiminnalliset kokemukset liittyivat ldhipdivien aiheiden “tuttuuteen’
péivén koettuun epédselvadn rakenteeseen sekd oman tyon ja opiskelun suhteeseen.

Ensimmaisen opintojakson kuluessa emotionaalisten tunnekokemusten méara
viheni ja kognitiiviset huomiot korostuivat. Sosiaaliset havainnot tukivat myonteisia
emotionaalisia kokemuksia, jolloin koulutus koettiin tirkedna tyGyhteison ja sosiaa-
lityébn ammatin kontekstissa. Ohjaussuhteen kasitteleminen viritti osallistujat reflek-
toimaan. Huomiot olivat tyypiltadn kognitiivisista "ajattelun ajattelua’; joka ilmeni
systemaattisena tilannekuvauksena ja omaa toimintaa arvioivana harkintana. Kriit-
tinen reflektio toteutui omien kasitysten muutoksena, jota edelsi ajatus ohjattavan
opiskelijan osaamisen paremmasta huomioon ottamisesta. Reflektiota voi pitad tal-
16in enemman analyyttisen harkitsevana kuin kriittisend, vaikka se johti oppimiseen.

Ensimmadisen opintojakson aikana mentorointia késiteltiin laajasti. Useas-
sa paivikirjassa kasiteltiin pelkéstéddn sitd eri ndkokulmista. Arvioiva reflektio
johti joidenkin kohdalla myds omien oletusten kriittiseen tarkasteluun. Kriit-
tiset kognitiiviset huomiot ohjauksesta liittyivit selvdsti dialogiseen vuorovai-
kutussuhteeseen. Kriittisesti omia késityksidén arvioivat katsoivat, ettd vuoro-
vaikutussuhteen toteutuminen edellyttdd osaamisen arviointia, oppimistapojen
tarkastelua ja “ei-tietimisen” opettelua. Ohjauksen onnistuneisuus kasvoi oh-
jaajan kyvystd asettua arvioimaan omaa ammatillisuuttaan sekéd kyvysta kuun-
nella opiskelijaa.

3.2 Kehittdjdksi sosiaalialalle -opintojakso ja kéyttdteorian tarve

Koulutuksen toinen jakso, Kehittdjaksi sosiaalialalle -opintojakso alkoi kesdloma-
kauden jalkeen sosiaalityon kdyténtoihin ja teorioihin syventymalld. Aihe oli vaikea
ja laaja, mutta ylldttden useimmista osallistujista sisélloiltdén sopiva, innostava ja
virkistava (Taulukko 5).
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KEHITTAJAKSI SOSIAALIALALLE -OPINTOJAKSON EMOTIONAALISET KOKEMUKSET

Emotionaaliset  Aiemmin opittua vahvistavat tunteet Uuden oppimista vahvistavat tunteet
kokemukset

(11) Teoriat ovat rankkoja (4) Tunne sopivuudesta (2)

(10) Oppimisinto (5)
Virkistava ja innostava (7)
Odotus (3)

Taulukko 5. Kehittdjcksi sosiaalialalle -opintojakson emotionaaliset kokemukset

Edellisessd jaksossa teorian ja kdytdannon vuoropuhelu oli jo alkanut: kéyttoteorian tun-

nistaminen sekd tarpeellisuus oli koettu ammatillisuutta edistédvénd tekijand. Ennen
ldhipdivid osallistujien tuli lukea materiaalia sosiaalityon teorioista sekd pohtia omas-
sa tyossddn sovellettavia teorioita. Teorioiden tarkastelu tuntui joistakin “rankalta” ja
vieraalta arkielamalle. Lahipdivén tarkoituksena oli tuoda kéytidntod ja teoriaa yhteen
- joistakin osallistujista teoriat vaikuttivat silti liian idealistisilta ja jotkut kokivat, ettd
teoriaa ja kéytdntod ei voi erottaa toisistaan. Lahipédivadn saapuessaan osallistujalla oli
néin pohdiskeltuja ennakkokdsityksid teorian ja kéytdnnon suhteista (Taulukko 6).

TOISEN OPINTOJAKSON KOGNITIIVISET HUOMIOT (OSIOT 4-5)

Kognitiiviset ~ Aiemmin opittua Uuden oppimista vahvistavat kognitiiviset huomiot
huomiot vahvistavat kogni-
tiiviset huomiot

(45) Analyyttinen
Teorian ja kdytdnnon suhde elda toiminnassa (10)
Opitun mieleen painuminen (2)
Arvioiva
Ei itsendista menetelmateoriaa, vaan monen
teorian summa (12)
Jokaisella oma kayttéteoria (5)
Julkiteorian ja kdytt6teorian erottaminen (7)
Kriittinen
Omien kasitysten tarkistus aika ajoin (10)

Analyyttinen
Uuden tydtavan kdytannon testaus toimivuuden
todentamiseksi (15)
Arvioiva
Kysymykset tyon kehittdmisen mahdollisuuksista ja esteista (10)
Kriittinen
Tietoisuus tyon kehittdmisen moniulotteisuudesta (5)

Taulukko 6. Kehittdjdksi sosiaalialalle -opintojakson emotionaaliset kokemukset




Teorian ja kdytdntdjen suhteisiin liittyvét luennot heréttivit monet mietti-
madn kayttoteoriansa ja julkiteorioiden suhdetta. Oma kayttoteoria koettiin
todellisuutta selittdvaksi ja samalla tyotd ohjaavaksi viitekehykseksi, joka
tuntui ymmarrettavaltd ja arkityohon sopivalta. Jokaisen tyontekijan kat-
sottiin lisdksi kykenevdn muodostamaan oman kdyttoteoriansa. Teorian ja
kdytdnnon suhde koettiin péadsadntoisesti olennaiseksi osaksi tyotd, vaikka
teorioiden tarkastelulle on vdhén aikaa ja vaikka osasta "teoriat olivat rank-
koja”. Ldahes puolet osallistujista katsoi, ettd omien késitysten “aika ajoin
tarkistaminen” on erittain tirkedd, missa teoriat toimivat tukena. He esit-
tivat myos kriittisida huomioita omista kdsityksistddn. Useimmiten luennot
koettiin innostavina, koska teoriat "olivat padsseet unohtumaan” Kannuste
kédytto- ja julkiteorian pohtimiseen onnistui néiltd osin. Kognitiiviset huo-
miot kuvaavat juuri tdtd painottuessaan arvioivaan reflektioon. Kriittisen
reflektion osuus jai pieneksi, vaikka osallistujat kokivatkin, ettd tyon kehit-
tdminen vaatii moniulotteista osaamista.

Viidennen ldhipdivan aihe, kehittdvd ja tutkimuksellinen tybote, koettiin
virkistdvdnd ja innostavana, joskin aihetta koskevat tunneilmaisut jdivat péi-
vén sisdllon analyyttisen ja arvioivan reflektoinnin taakse. Kehittévan ty6otteen
ndhtiin perustuvan luontevalle tutkimuksen ja kdytdnnon suhteelle: esimer-
kiksi uusien tydtapojen oppimisessa tyotapojen taustateorioiden ymmaértami-
nen edesauttoi oppimista. Luonteva tutkimuksen ja kidytdnnon suhde edellytti
osallistujien mukaan tutkimuksen sovellettavuutta kéiytdnnossd. Tamé edellytti
my0s teorioiden arviointia. Kehittdvdn ty6otteen haasteet néhtiin realistisesti.
Padhaasteiksi koettiin hankkeistaminen osana tyotd, organisaation hierarkki-
suus ja ajan puute. Kehittdminen "ylh&éltd alas annettuna” tehtdvédna koettiin
yleisimmin negatiiviseksi johtamistavaksi, mutta kehittdminen sinilldédn nah-

tiin ammatin arvostuksen kannalta oleellisena. Lihipdivan kokemukset heijas-

tivat tutkimustiedon tiarkeytté sosiaalityon kdytdnnoissa.

Sosiaaliset havainnot puuttuivat ldhipdivin kokemusmaailmasta, miké johtunee
siité, ettd lahipéivéssa ei ollut ryhmatydosuutta. Toisen opintojakson aikana jotkut
osallistujat kokivat, ettd keskusteluajat jéivét lyhyiksi (Taulukko 7). Osan mielesté
teorioista ei keskusteltu riittdvan kaytdannonlaheisesti. Oppimista vahvistavat sosi-
aaliset havainnot kuvasivat verkkoryhmakeskusteluja, joissa pyrittiin tuottamaan
yhteisté tietoa teorian ja kdytdnnon suhteista.




TOISEN OPINTOJAKSON SOSIAALISET, KONTEKSTUAALISET JATOIMINNALLISET KOKEMUKSET

Sosiaaliset Vanhoja kokemuksia Uusia kokemuksia vahvistavat suhteet
havainnot vahvistavat suhteet

(2) Ajatuksien jako ryhmassa (2)

Kontekstuaaliset ~ Vanhoja kokemuksia Uusia kokemuksia vahvistavat tekijcit
tekijat vahvistavat tekijit

(5) Yhteiskunnan "koventuessa”
ammatillisuuden kasvun edellytys
monien teorioiden osaaminen (5)

(10) Sosiaalialan suuri anti hyvinvointitutki-
mukselle [3dketieteen jne. kanssa (10)

Toiminnalliset Vanhaa opittua vahvistavat Uuden oppimista vahvistavat
kokemukset toiminnalliset kokemukset toiminnalliset kokemukset

Ryhmékeskusteluihin varattu aika Teorian ja kdytannon vuorovaikutus
lyhyt ja keskustelu teoreettista (3) omaksi asiakseen opiskelijan
ohjaukseen (5)

Tarve yhteiselle ryhmékeskustelulle (2)  Opiskelijoiden oppaan kayttd
tyopaikalla (5)

Taulukko 7. Toisen opintojakson sosiaaliset, kontekstuaaliset ja toiminnalliset kokemukset

Teorian ja kdytdnnon vuorovaikutus koettiin niin térkeéksi, etté jotkut aikoivat ot-
taa sen omaksi asiakseen tuleviin ohjauksiinsa. Sosiaalityon ja -alan anti koettiin
myos tirkedksi yhteiskunnallisessa kontekstissa.

3.3 Yhteenveto ja johtopddtokset

Opintojaksoihin liittyvdn analyysin perusteella voidaan todeta, ettd reflektii-
viset huomiot painottuivat paivikirjoissa. Ohjeistus saavutti nédin ollen osal-
listujat. Vertailtaessa kokemusilmaisujen suoria madrid voidaan havaita, ettd
reflektiivisten kokemusilmaisujen suhteellinen mééra korostuu selvisti kou-
lutuksen edetessé (Kuvio 1). Osioihin jaetun koulutuksen aikana kokemusil-
maisujen kokonaisméirit myos vaihtelivat, mika liittyi eritoten koulutuksen
vilille osuneeseen kesdlomaan.




OHJAAJAKSI SOSIAALIALALLE -KOULUTUKSEN KOKEMUKSIA

Toiminnalliset kokemukset
M Kontekstuaaliset kokemukset
[ Sosiaaliset kokemukset

Kognitiiviset kokemukset

M Emotionaaliset kokemukset

osio 1 0sio 2 0sio 3 osio 4 osio 5

Kuvio 1. Kokemusten vertailua osioittain

Sosiaaliset tilanteet tukivat osallistujien henkilokohtaista reflektiota, mutta so-
siaalinen tilannekohtainen yhteistoiminnallinen tiedontuottaminen ei ndyttdnyt
toteutuvan pienryhmaryhmaitehtévistd huolimatta. Onnistuminen pienryhmétyos-
kentelyyn ohjaamisessa olisi ollut koulutuksen kannalta olennaista ja oppimista
edistavda. Tdma nakyi siing, ettd sosiaalisten kokemusten méadré viheni koulutuk-
sen ensimmaisen opintojakson edetessé ja lisddntyi taas toisen jakson alkaessa.
Toiseksi voidaan havaita, ettd emotionaalisten kokemusten maara vihenee ref-
lektiivisyyden kasvaessa ja ettd kolmannen ja neljdnnen osion aikana toiminnallis-
ten sekd kontekstuaalisten kokemusten méadré alkaa uudelleen nousta. Koulutus

jarjestettiin maalis- joulukuun aikana ja kesdlomakausi oli juuri kyseisten osioiden

vilissd. Toimintaan johtaneet reflektiiviset huomiot alkoivat vihentyéd kohti kol-
matta osiota ja loman jilkeen taas kasvaa. Koulutuksen jirjestdmisajankohtaan
kannattaa siis kiinnittdd huomiota kehittyvan oppimisen mahdollistamiseksi. Voi-
daan ajatella, ettd koulutuksen toteuttaminen yhtéjaksoisesti tyévuoden aikana
edesauttaa oppimista.

Neljannesséd osiossa kasiteltiin sosiaalitydn teoriaa ja kaytantod. Korkeakou-
lutetut sosiaalityontekijét ja sosiaaliohjaajat osoittivat syvéllistd kykya kriittiseen
reflektioon, mika nékyi kognitiivisten havaintojen maardssa. Osallistujista monet
havaitsivat ldhipdivén jalkeen, ettd "teorian ja kdytdnnon suhde néin ollen elda siis
toiminnassa” ja ettd "itsendistd menetelmiteoriaa ei ole, vaan tyé on monen teo-
rian summa” Osallistujat kannattivat vahvasti tutkimusperustaista sosiaalityoté
(vrt. Himaldinen & Niemeld 2008, 41). Késitys sosiaalitydstd “monen teorian sum-
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mana” asettaa mielenkiintoisen haasteen myos sosiaalityon koulutukselle, jossa
Synnove Karvinen-Niinikosken (2005, 84) mukaan on kyse myds “tutkimuksen ja
ammattikdytédntojen yhteisen kehittdmiskulttuurin luomisesta” Haasteeseen vas-
taaminen edellyttdd my0s laajaa eri teorioiden kontekstualisointia. Eklektisyyden
haasteeseen on silti vaikeaa vastata tdysin peruskoulutuksen aikana, mutta sille
voidaan luoda hyvit edellytykset korostamalla opetuksessa tutkivaa tydotetta ja
tutkimusperustaisuutta ammatillisuuteen kasvun térkeiné osina. Kuten lahipdivan
luennoilla esitettiin, sosiaalityontekijat katsoivat lisdksi tdrkedksi erottaa toiminnan
suunnittelussa julki- ja kéyttoteoriatasot toisistaan seké jokaisen tyontekijan tulee
pyrkid tuntemaan oma kayttoteoriansa osana ammatillista kasvuaan (Fook 1999;
Suonio 2011, 208—-209).

Kayttoteoria ja julkiteoria ndyttaytyivit padasiassa tyoté tukevina tasoina. Than-
teellisten ja idealististen julkiteorioiden katsottiin my6s haittaavan ty6té, koska ne
eivit olleet osallistujien mielestd realistisia. Osallistujat kuvasivat teorian ja kéy-
tdnnon "eldvin toiminnassa’; jossa jokaisen tulee muodostaa oma kayttoteoriansa
jokapéivdisten toimintakéytantojen tietoperustaksi. Julkiteoria tukee tata kehitys-
td parhaimmillaan, jos omat henkilokohtaiset kokemukset, kidytdnnon tyon ko-
kemukset ja teoria rakentuvat keskindisiin toisiaan tukeviin suhteisiinsa. Arkinen
kéyttoteoria saa parhaimmillaan tukea julkiteoriasta, jos ne kyetddn erottamaan
tyon teoriataustan tarkastelussa. Téllainen teoriatasojen “erottelukyky” on luon-
teenomainen piirre reflektiiviselle ajattelulle. Julki- ja kayttoteorian erottaminen
yhdistyi myds oman osaamisen kartoittamiseen. Omien olettamusten ja merkitys-
rakenteiden arvioinnin ja kyseenalaistamisen ei kuitenkaan katsottu olevan help-
poa. Tyonohjauksen katsottiin olevan hyodyllistd my0s téssa suhteessa.

4  Lopuksi

Kayttoteoriaa, julkiteoriaa tai tyoyhteison toimintatapoja kuvaavat ja arvioivat
kokemusilmaisut painottuivat mielenkiintoisella tavalla. Oman kéyttoteorian
tarkastelu ja kyseenalaistaminen koettiin tarkedksi, mutta arvioivaa kokemusta
ei aina seurannut kriittinen kyseenalaistaminen. Ohjauksessa pidettiin tarkeén4,
ettd ohjaaja osaa tunnistaa ja ottaa huomioon erilaiset oppimistavat. Osallistu-
jat innostuivat alussa tutkimaan kriittisestikin omia ennakko-oletuksiaan, mutta
koulutuksen edetessd kokemusilmaisut alkoivat painottua arvioivan reflektion
saralle. Omien ennakko-oletusten ja -kisitysten arviointi ei ndin ollen ole help-
poa ammattilaisillekaan.




Kokemusilmaisujen analyysissd ammatillisuuden térkedksi ulottuvuudeksi
muodostui "ei-tietdmisen’-tila ja opiskelijan osaamisen kartoittaminen. Ohjauksen
onnistuneisuus kasvoi ohjaajan kyvystd asettua arvioimaan omaa ammatillisuut-
taan sekd kyvystd tunnistaa erilaiset oppimistavat ja osaaminen, jota opiskelijalla
on ennestddn. Ohjaus ndyttédytyi parhaillaan vuorovaikutteisena dialogina eri roo-
leineen ja vastuineen, jossa ohjaustaitojen lisdksi tirkedné elementtind on sosiaali-
tyon laaja, eri tiedon lajeihin pohjautuva tietoperusta.

Koulutukselle oli selked tarve. Sosiaalialan tai sosiaalityon opiskelijoiden kay-
tdnnon ohjaus koetaan ensiarvoisen tarkedksi niin kaytdnnon tyokentdlld kuin
opetusta antavilla tahoilla. Voidaan todeta, ettd sosiaalialan ja -ty6n ammatti-
laiset suhtautuvat ohjaustehtdvainsd vakavasti ja paneutuvat siihen huolella ja
toisekseen he pitavat tutkimusta ja teoriaa tidrkeénd osana tyotdan (vrt. Laasi &
Koivisto, tassd teoksessa). Tutkimusperustaisuus nahtiin mielenkiintoisesti myos
ammattiarvostuksen edistdjdna.

Erityisesti sosiaalityon ja sosiaalialan koulutuksessa ohjauksen tulee kytkey-
tyd paitsi opiskelijan ammatilliseen taito- ja tieto-osaamiseen, myos alan tutki-
mukseen ja kehittdmiseen. Koska tutkimusperustaisuutta ja teoriaa pidetdén tér-
kednd osana kaytdnnon tyotd, edelleen tulee kehittdd ja 1oytdd uusia ratkaisuja,

joilla vahvistetaan kéytdnnon tyon ja tutkimuksen ja tutkimusperustaisen ope-

tuksen yhteyttd. Téssédkin tehtdvissd kdaytdnnon ohjaajien ja opiskelijoiden osaa-
minen on ensiarvoisen térke&a.
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Osa IV

Tyomuodot ja avaukset




lise Julkunen, Asa Rosengren, Eivor Osterlund-Holmqvist och Eini Pihlajamdiki

Kollaborativt larande i levande
mangprofessionella kunskapsmiljoer

1 Inledning och bakgrund

Utgangspunkten for en utveckling av mangprofessionella praxisarenor ar att kun-
skap bést blir formulerad genom interaktion i moten mellan ménniskor. Darfor &r
det viktigt att forsoka skapa strukturer som bér och som méjliggor larande i olika
situationer.

I denna artikel ldgger vi fram den teoretiska grunden och beskriver utveckling-
en av konceptet for den svenska mangprofessionella praxisarenan i Sédra Finland.
Artikeln dr skriven i ett samarbete mellan fyra aktorer som representerar bade uni-
versitet, yrkeshogskola, kommun och kompetenscenter inom det sociala omradet.
Inom verksamheten som startade ar 2010 som ett samarbete mellan den svenska
utbildningen i socialt arbete vid Helsingfors universitetet och Svenska social-och
kommunalhégskolan, socionomutbildningen vid yrkeshégskolan Arcada, Mathil-
da Wrede-institutet samt fem tvasprakiga kommuner: Borgé, Esbo, Helsingfors,
Kyrksldtt, Raseborg (senare praxiskommuner) utvecklas verksamheten genom ut-
byte av erfarenhet och idéer, samt genom utveckling och implementering av gréns-
overskridande handlingsmodeller och arbetsmetoder.

Artikeln har tre huvudsyften. 1) Det fraimsta fokuset i artikeln ligger pa ldrande.
Hur ser vi pa larande och hur mojliggors larande i autentiska miljoer? For att en
praktiker skall battre kunna utveckla praktiken tillsammans med 6vriga aktorer
forutsitts att praktikern ser sitt eget arbete och virdet av det. Hur kunde da stu-
derandes ldrande i dessa miljoer underlittas? Erfarenhet dr en praktisk kunskap
som ofta forblir outtalad. Synliggérande av tyst kunskap och implicita logiker kan
innebdra béde ett individuellt och kollaborativt ldrande. Vart andra syfte ar 2) att
fokusera pa mangprofessionalitet. Vi forutsitter behovet av att samverka mellan
olika professioner, men vad &r/hur sker mangprofessionellt kollaborativt lirande
och vilka bdrande handlingsmodeller kan vi finna? Inom praxiskommunerna har
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skilda handlingsmodeller utvecklats och i denna artikel tar vi fokus pa 3) dialo-
giska modeller som ger en grogrund for gransoverskridande grepp och explorativt
larande. Hér ser vi speciellt pa arbete med ungdomar, en malgrupp som ofta faller
mellan olika verksamheter.

Den mangfacetterade och fragmenterade verksamhetsmiljén

Det sociala arbetet har ofta att gora med elaka problem, problem som inte kan losas
med enkla medel, inte ens pé en niv4, utan kréver l6sningar pa flera olika nivaer. For
att kunna greppa detta behévs granséverskridningar och helhetskoncept (jfr Rittel &
Webber 1973; Virkkunen 2007). Verksamhetsmiljoerna for serviceproduktion &r for
nédrvarande under ett strakt forandringstryck i Finland. Det nuvarande servicesyste-
met dr fragmenterat pd manga olika producenter och aktorer inom den offentliga, pa
den privata och pa den tredje sektorn. Inom det fragmenterade servicesystemet har
det blivit allt svarare att svara mot de komplexa behov och elaka problem som till ex-
empel barn, ungdomar och familjer har idag. Det dr en utmaning fér kommunerna
att fa de splittrade servicesystemen till funktionella helheter 6ver sektorsgranser.
Integrering av service i kommunerna har skett i varierande grad pa olika nivaer,
till exempel genom att sammansla social- och hélsovardsndmnder till en gemen-
sam ndmnd eller genom att planera gemensamma verksamhetsstrukturer sasom
t ex familjecenter eller genom att organisera gemensamma team mellan olika pro-
fessionella. Integreringsprocesserna och omstrukturering av service har fatt stod
av nationella utvecklingsprogram, Kaste -programmet 2008—2011 och Kaste-pro-
grammet 2012—2015. Den nationella planen f6r mentalvards- och missbruksarbete
“Mieli 2009” utgar ifran att mentalvarden och missbrukarvarden skall integreras

till en servicehelhet. Aven lagstiftningen, t.ex. Barnskyddslagen (417/2007) och

Ungdomslagen (693/2010) har styrt till gemensam planering. I den hilso- och
sjukvérdslag som tridde i kraft 2011 (1326/2010) stipuleras (§ 32) att hélso- och
sjukvarden ska samarbeta med socialvarden och att kommunala verksamheter ska
samarbeta med varandra for att frimja valfird och hélsa (§ 12).

Det sektoroverskridande och mangprofessionella arbetet blir saledes allt mera
en normstyrd skyldighet. Omstruktureringen resulterar i ménga nya sektordver-
skridningar och nya samarbetsmonster inom serviceproduktionen. Detta blir en
kravande oméandring av de nuvarande arbetsrutinerna for alla yrkesgrupper inom
social- och hélsoviarden. Samordningen av tjanster och samarbete mellan olika
producenter av service forutsitter bland annat nya sektordverskridande ledar-
skapsstrukturer och gemensamma spelregler (Peréld et al. 2011).




I socialt arbete finns det mycket litteratur som behandlar professioners och
praktikers utmaningar med att driva verksamhet i osékra och skiftande mil-
joer. Cathrine Mcdonald (2006) har bl.a. kritiserat att en fortsatt tyngdpunkt
pa professionen som den primira strategin inte haller i fordndrade tider. Hon
yrkar pa en reflekterande position kopplad med en formaga att se kreativa och
alternativa modeller.

Fordndringarna kan ses som en utmaning som ger mojligheter for att éndra och
péaverka sa att socialt arbete blir en del av l6sningarna. Grénséverskridningar ar
primaért en fraga om hur olika kunskapsformer skapas och produceras. Synen pa
kunskap dr i fordndring. Fran att man tidigare tagit sig an teoretisk kunskap for
att omsitta det i praxis, ser man nu att kunskap skapas i olika sociala och organi-
satoriska kontexter. For att anvinda Helga Nowotny et al. (2001) argumentering,
befinner vi oss nu i ett komplext och osékert samhdlle dar inte enbart vetenskapen
“talar till samhéllet” utan dar samhallet "talar tillbaka” till vetenskapen. Kunskapen
produceras saledes i mera 6ppna system.

Men hur kopplar vi kunskap och larande? Per-Erik Ellstrom (2003) hévdar att 14-
rande traditionellt ofta uppfattats och definierats som en fraga om hur individer for-
varvar kunskaper, 16ser problem och lr sig handla i relation till en situation dér upp-
gifter, mal och andra forutsittningar antas vara givna. Hér betonas saledes individens
anpassning till och bemaéstring av givna forhallanden och kan kallas reproduktivt
(anpassningsinriktat) larande. Som kontrast till detta synsatt pa ldrande kan man ur-
skilja ett utvecklingsinriktat eller explorativt ldrande. Utméarkande for detta larande
ar att individen antas ha ett ifragasittande och kritiskt reflekterande forhallningssatt
savdl till sina egna invanda forhéllningssitt, kunskaper och handlingsmonster, som
till den uppgift eller situation som han eller hon star infér. Uppgiften blir dirmed att
léra sig att hantera komplexa situationer och problem, dar det forsta steget inte blir
att utforma och foresla en 19sning, utan snarare att identifiera och definiera vilken si-
tuationen, uppgiften eller problemet ér (jfr Schon, 1983). I det kollaborativa ldrandet
ar betoningen 4nda inte pa individen utan pa kollektivet och pa praktikgemenskapen
i sin helhet dér strdvan &r att tillsammans utveckla 16sningar och skapa ny kunskap
(Paavola et al. 2006, se &ven Muukkonen et al i denna skrift).

Konceptet for praxisarenan

For att frimja samverkan mellan praktik, utbildning och forskning initierades
ar 2010 den méngprofessionella Praxisarenan av den svensksprakiga hogsko-
leutbildningen inom det sociala omradet vid Helsingfors universitet (HU),
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Svenska social-och kommunalhégskolan (SSKH) vid HU och yrkeshégskolan
Arcada, samt Det finlandssvenska kompetenscentret inom det sociala omradet
(FSKC) och Mathilda Wrede-institutet vid FSKC. Mélsdttningen med praxisa-
renan dr att utveckla "verkliga” ldrande och kunskapsutvecklingsmiljéer i kom-
munerna, dir studerande, ldrare, forskare, servicebrukare och professionella
(praktiker) inom social- och hélsovérdssektorn samarbetar och interagerar. I
dessa autentiska miljoer sammankommer studerande fran de olika hogskolor-
na for att praktisera och for att fi handledning i praktiskt klientarbete. Vid de
lokala praxisarenorna i kommunerna bedrivs ocksa praktikforskning i syfte att
utveckla och skapa nya former av verksamhet, arbetsmetoder/-modeller och
innovationer inom det sociala omradet. Vigledande principer for verksamhe-
ten inom praxisarenan ér: 1) Kollaborativt, explorativt och reflektivt larande, 2)
respekt och uppskattning for olika kunskapskéllor, 3) involvering av praktiker
och servicebrukare pa olika nivéer, bade i undervisning och i utvecklings- och
innovationsprocesser i kommunerna.

Med utgangspunkt fran kollaborativa och explorativa ldrande principer tillsattes
inom kommunerna praxisteam (personal vid praxisenheterna) som har fatt en cen-
tral roll vid utvecklingen av praxismiljon. Malsattningen och visionerna utvecklades
genom bruk av framtidsdialoger. Varje praxiskommun har valt ut den verksamhet
(t.ex. verkstader for arbetslosa ungdomar, barn- och ungdomsarbete, pararbete) dér
utveckling av praxis 6nskas ske. Integreringen av forskning, utveckling och innova-
tion vid svensk praxisarena ér saledes i huvudsak relaterad till praxiskommunernas

utvecklingsomraden. Aven om kirnan i praxismiljén fokuserar kring specifika te-

man, dr grunden ett granséverskridande ldrande; det finns ett stort intresse av att dra
nytta av varandras kunskap och erfarenheter inom de olika servicesektorerna och
implementera dem inom andra omréaden. Det hir har ocksa betytt att praxisteamen i
kommunerna blivit relativt omfattande, innefattande olika yrkesgrupper (socialarbe-
tare, socionomer, hilsovardare, planerare) och olika sektorer och miljoer (barn- och
ungdom, invandrare, dldre, funktionshinder). Tillsammans har vi byggt upp struk-
turerna for explorativt larande bade pé studerande, praktiker och organisationsniva.
Detta innefattar gemensamma och regelbundna praxismoéten, innovations verksta-
der dér vi granskar och utvecklar olika arbetsmodeller (dven med inspiration fran de
nordiska ldnderna), och forum for kunskapsspridning (allménna praktikforsknings-
dagar). Figuren for praxisarenan (figur 1) har utarbetats i dialog med de olika par-
terna. Att utféra ndgot tillsammans verkar utlosa mekanismer som leder till larande.
Det ér alltsa fragan om att interaktionen och dialogen i gruppen leder till nagot nytt.
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Vad finns pa Praxisarenan?

Brukaren far
battre service

VARDEGRUND Personal kan
DELAKTIGHET lattare rekryteras

Personalens kompe-
tens kan lattare sakras

Delad kunskaps-
produktion

for gemenskapen

PRAXISARENAN

Mathilda Wrede -institutet

. Seminarer och forum

. Praktikforskning

. Komparativa fall studier

. Dialog och kritisk
collection

Figur 1. Praxisarenans malsdttningar, verksamhetsformer och vintade resultat

Jag ser en vixelverkan pa de olika nivderna och mellan de olika nivderna. Det dr
fraga om ett ldrandemonster i mdnga olika situationer. Praxisarenan ger mojlig-
het till ett ldrande mellan olika kommuner/olika system/olika organisationer.
Deltagandet blir efter hand mera komplext. Fokus ligger mera pd det som hdn-
der inom gruppen dn hos den enskilda individen.
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Sa beskriver en deltagare som i och med sin dubbla roll som forskarsocialar-
betare, ledare och praktiker har en mojlighet att pa olika nivder delta i praxi-

sarenan.

2 Larandei autentiska kunskapsmiljoer

I delokala praxisarenorna ér larandet kopplat till praktikgemenskap och larandet
blir séledes en del av socialt samspel och kommunikation med andra pa en arbets-
plats. Larande i praktiken kan hér beskrivas med begrepp som handlar om sociala
interaktioner och utveckling av verksamheter, i kontrast till ett mer individfokuse-
rat perspektiv. Per-Erik Ellstrom (1996) ser inte lairande som nagot enbart intellek-
tuellt, utan som en social process. "Kunskap och formagor i yrket skaffar man sig
eller vidareutvecklar som en integrerad del av utvecklandet av yrkeserfarenhet, yr-
kesroll och yrkesidentitet” Detta kontextuella synsétt pa ldrande fokuserar inte pa
individen i sig, utan snarare pa individen som aktiv deltagare i en social och kultu-
rell gemenskap dar formagor skall komma till anvandning (jfr Séljé 2000). Etienne
Wenger (1998) betraktar ocksa kontexten som en central aspekt i larandet. Han
relaterar individers ldarprocesser till en vid social kontext ddr hela omgivningen &r
involverad i savél plats som artefakter. Kontexten far med en sadan utgédngspunkt
en funktion som larmiljo.

De lokala praxisarenornas betydelse for
meningsskapande och utvecklande av yrkesidentiteter

I de lokala praxisarenorna utgor aktivitet och verksamhet centrala begrepp och
relationen mellan dessa tva begrepp sammanfattas hiar med begreppet praktik. I
Wengers (1998) teori om larande som deltagande i praxisgemenskap (communi-
ties of practice) dr praktik ett begrepp som inbegriper bade gorandet som en ak-
tivitet och verksamheten dér aktiviteten ingar som en meningsskapande del och
som &r kopplad till ett vidare sammanhang.

The concept of practice connotes doing, but not just doing in and of itself. It is
doing in a historical and social context that gives structure and meaning to what
we do. In this sense, practice is always social practice. (Wenger, 1998, 47).

Larandets situationella karaktér grundar sig pa Lev Vygotskij (1978, 2001) och
dennes studier av hur kulturella och sprikliga betingelser paverkar och be-
stimmer vart tdnkande och ldrande. Centralt i Vygotskijs teoribildning om in-
dividers ldrande i en social kontext dr hans begrepp "zone of proximal develop-
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ment ’, vilket betecknar hur en individs larande kan ta sprang genom att fa stod
av en annan person eller genom samarbete med andra personer, dvs. avstandet
mellan den verkliga utvecklingsnivé den studerande befinner sig pa (som visar
sig vid sjalvstindig problemlosning) och nivédn pa den potentiella utveckling
som skulle kunna ske genom problemldsning under lararens eller praktikers
handledning under praktiken. Det handlar om att utmana den studerande pa
den metakognitiva nivan.

Yrjo Engestrom (1987), foretradare for aktivitetsteorin, har tolkat Vygotskijs
begrepp "zone of proximal development” fran ett socialt eller kollektivt perspektiv.
Han ger begreppet foljande innebord:

The distance between the everyday actions of individuals and the historically
new form of the societal activity that can be collectively generated as a solu-
tion to the double bind potentially embedded in... every day action (Engest-
rom 1987, 174).

Larandet sker dé individer under studier och i arbetsliv tillsammans utforskar,
jamfor, utbyter kunskaper och erfarenheter. Denna tolkning av begreppet “zone
of proximal development” faster tyngdpunkten vid processer av social forandring
och ldrande. Engestrom talar om expansivt lirande da en mer genom genomgri-

pande foréndring pa en organisatorisk eller en samhallelig niva (t.ex. utveckling

av nya verksamheter) sker. Samspelets betydelse for larande har ocksa lyfts fram
av Gordon Wells (1999). Han ser "zone of proximal delvelopment” som en kol-
lektiv utvecklingszon, dar bade individernas samverkan och den kollektiva 16s-
ningen ér i fokus.

...in tackling a difficult task as a group, although no member has expertise
beyond his or her peers, the group as a whole, by working at the problem
together, is able to construct a solution that none could have achieved alone.
In other words, each is “forced to rise above himself” and, by building on the
contributions of its individual members, the group collectively constructs an
outcome that no single member envisaged at the outset of the collaboration.
(Wells 1999, 324)

Det individuella och kollektiva blir alltsd komplementira aspekter i ovannimnda
larande processer. Da den enskilda individen medverkar och engagerar sig i en
gemensam aktivitet, intréffar flera transformationer pa ett individuellt plan som
har betydelse for formagan att delta i motsvarande verksamhet i framtiden. En
form av identitetsutveckling sker hos individen och nya handlingsméjligheter
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skapas kollektivt genom dialog och gemensamt engagemang. Under denna pro-
cess fordndras individerna och deras inbordes relationer och saledes den sociala
strukturen (Wells, 1999).

Betydelsen av att praktiskt arbeta tillsammans, dar kunskap skapas genom
gemensamma sociala aktiviteter, har ocksd poédngterats av John Dewey (1991).
Enligt Dewey ar samarbete och interaktion avgorande faktorer for kunskaps-
konstruktion och larande. Individen maste ldra sig att uppfatta sin roll i samar-
bete med andra, forsta vad redskap och féremal anvinds till i gemensam kun-
skapsproduktion. Kunskap och sjélvforverkligande dr salunda former av social
aktivitet i gemenskap, i team, dér vars och ens handlingar betyder négot for
gruppens anstrangningar att uppna ett centralt mal. Individ blir individ forst i
gemenskap (Dewey 1991). Ellstrom (2003) podngterar dock att innovativ kom-
petens skapas inte enbart av att samverka med andra yrkesgrupper i problem-
l6sning utan det kritiska dr att deltagande sker pa olika nivéer, att personalen
aven ar delaktiga i utvecklingen av verksamheten. Uppmairksamhet bor dven
riktas pa de olika deltagarna, vilken &r studerandens, brukarens, praktikerns
och utbildningspersonalens roll.

Vikten av autentiska och berikande miljber som framjar studerandes ldrande

I Laves och Wengers teorier kring det situerade larandet betonas betydelsen
av den autentiska situationen, vilket innefattar den kontext dér liarandet sker.
Det handlar om att studerande far arbeta med autentiska uppgifter i en prax-
isgemenskap som paverkas av t.ex. yrkesidentitet och traditioner. Nancy Nagel
(1996) talar om "learning through real-world’, dér hela samhillet utgor lér-
miljé och dar studerande kollektivt loser problem hiamtade fran verkligheten
real-life-problems.

Real-world problem solving provides a rich context with deep meaning for stu-
dents as they search for solutions to problems and issues of concern to themselves
and to the community (Nagel, 1996, 22).

De lokala praxisarenamiljéerna med real-world problems ger méjligheter for
studerande till praktiskt arbete (doing), mojlighet till upplevelse och erfa-
renhet (meaning), gemenskap och tillhorighet (belonging) och till personlig
utveckling och identitet (becoming), vilket bidrar till utvecklingen av egen
yrkesidentitet och kompetens. De lokala praxismiljoerna ger ocksa mojlighet
till kollektiv kunskapsproduktion i form av olika rapporter och examensar-
beten. Fran ett studerande perspektiv dr det viktigt att studerande under sin
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praktik far delta i praxismiljoer som ger goda arbetserfarenheter och goda
upplevelser av ldrande i praxis. Mike Nolan et al. (2006) talar hdr om berikan-
de miljoer (enriched environments) som frimjar studerandes lirande under
praktiken.
Enligt forfattarna kannetecknas en berikande miljo av att alla parter involve-
rade i en verksamhet (brukare, personalen, anhoriga, studerande) upplever en:
+ kénsla av trygghet (security - to feel safe),
+ kénsla av tillhorighet (belonging - to feel part of things),
+ kansla av kontinuitet (continuity - to experience links and connections),
kénsla av att ha mél (purpose - to have goals to aspire to),
kénsla av dstadkommande (achievement - to make progress towards
these goals)
kénsla av betydelse (significance - to feel that you matter as a person).

Kinsla AKISI | Brukare Praktiker Anhériga Studerande

Trygghet

Tillhorighet

Kontinuitet

Att ha mal

Resultat

Betydelse

Kdilla: Nolan et al 2006, 125

Tabell 1. En referensram fér skapande av berikande praxismiljéer

Det som Nolan for fram i detta sammanhang dr den personliga nivan. Inne-
borden i dessa "kdnslor” varierar beroende i vilket sammanhang de olika akto-
rerna befinner sig i. Trygghet och forutsattningar f6r god samverkan skapas nar
malséttningarna blir klara och den personliga anknytningen och intresset blir
tydliga. For att kunna skapa berikande miljoer forutsatter det langsiktiga struk-

turer och dialog och att de interpersonella faktorerna synliggérs. Nolan et al.

(2006) podngterar att ovanstadende koncept kunde fungera som en referensram
for utbildning och praxis.
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3 Mangprofessionella kontexter

Sasom vi papekade i borjan har det inom det fragmenterade servicesystemet blivit
allt svérare att svara mot de komplexa behov och elaka problem som till exempel
barn, ungdomar och familjer har idag. Problem ér inte avgransade och knutna till
en viss profession och det kan finnas manga professionella runt en klient eller en
familj. Da de specialiserade, professionella systemen méter ett socialt nétverk i for-
andring blir det speciellt viktigt med grénséverskridande samverkan. Bert Daner-
mark (2000) menar att vi befinner oss i en férandringsprocess och att samverkan
inte har funnit sina former &nnu. Samverkan ar nagot som stéller helt nya krav pa
verksambheten, i form av planering och ledning, och de inblandade é&r inte alltid
kvalificerade for dessa nya krav. Samverkan kan lyckas sa att man kompletterar var-
andra men det kan ocksa bli en otydlig ansvarsfordelning med upprepade forsok
att hitta I6sningar som inte stimmer 6verens med klienternas livsvillkor (Seikkula
& Arnkil, 2005). Det paradoxala dr att komplexitet forutsatter bade en hog grad av
sakkunskap/professionalism och professionell identitet for att 16sa komplexa pro-
blem. Bégge komponenterna, professionen och personen behévs. Ellstrom (2003)
talar om det i termer av handlingsutrymme och far stod av Kerstin Svensson, Eva
Johansson och Leili Laanemets (2008) som argumenterar for att det med en stabil
kunskapsbas dr majligt att vidga sitt eget handlingsutrymme.

Utvecklingen av mangprofessionella perspektiv kan ofta snubbla just pa de
professionella perspektiven om inte dessa sociala representationer — hur vi for-
stér, tolkar och ser losningar pa problem — uttalas. Danermark (2001) menar
att "all samverkan har ett objekt — man samverkar om nagot”. Synliggérandet av
detta “ndgot” dr basen for att skapa forstaelse och respekt for varandras kun-
skap. Detta kan underldttas genom dialogiska och reflektiva metoder sasom
Fiktiva roster (Fagerstrom, 2011), Framtidsdialoger (Seikkula & Arnkil, 2005)
och Spegeln (Yliruka, 2006).

Dialog skapar en kontext, dédr det 4r mojligt att géra nya dverenskommelser och
skapa en grund for en gemensam uppfattning. I en multiprofessionell kontext ut-
gar man ofta fran en definition av ett gemensamt problem, men varje aktor har
en egen social representation utgaende ifran sin profession. Det finns lika manga
uppfattningar om problematiken som det finns aktorer. Alla ser pé situationen ut-
gaende frén sin egen synvinkel.

Resultatet av ett dialogiskt arbetssétt blir att man ger utrymme for en ny gemen-
sam forstaelse. Deltagarna ér mera intresserade av hur situationen ter sig ur varje
deltagares synvinkel. Man stravar inte efter en gemensam problembeskrivning.




I de lokala praxisarenorna kan kollaborativt larande principer skapa mening
och sammanhang/kulturférandring som gor det mojligt att pa ett bra sétt utveckla
kunskap och kompetens. Dialogen mellan olika aktorer, mellan nykomlingar och
veteraner ar viktig. Det méste finnas ett engagemang och en forstaelse for att vi
tillsammans kan skapa ny kunskap. Betydelser skapas i en process av féorhandling
dér bade deltagande och kroppslig nérvaro (erfarenheter, ryggsacken) kombineras.
Det dr en process som innebir konkretiseringar, ibruktagande av erfarenheter, och
nya konstruktioner (Wenger 1998, 135).

4 Dialogens betydelse for gransoverskridande arbete

Under den pagaende recessionen har speciellt arbetslosheten bland de unga va-
rit ett viktigt tema pa olika nivéer. En uppdatering av ungdomslagen fokuserar
pa kommunernas ungdomsarbete och ungdomspolitik. Det sektorévergripande
samarbetet lyfts fram pa ett nytt och utmanade sétt. En paragraf i lagstiftningen
tar upp det uppsokande ungdomsarbetet. Genom det uppsokande arbetet vill
man nd de unga som ér i behov av stod for att hjdlpa dem att anlita sddana tjans-
ter och Ovrigt stod som framjar deras tillvixt och sjdlvstandighetsprocess och
som bidrar till deras mojligheter till utbildning och till tilltrdde pa arbetsmarkna-
den (Ungdomslagen 693/2010).

Mot bakgrund av de hir tankegangarna &r det viktigt att hitta nya sitt att
samverka i kommunen. Det giller alla befolkningsgrupper som behover samhal-
lets service men det &r sarskilt viktigt d& det ar fraga om de unga. Det har blivit
allt tydligare att vi maste komma ifran ett sektoriserat tdnkande och i stallet ut-
veckla ett mera holistiskt synsétt pa vart sétt att arbeta. For att kunna utveckla
samarbetet mellan olika sektorer inom kommunen behovs reflekterande, grinso-
verskridande dialoger.

Kommunens basservice dr oftast en fraga om socialt arbete med barn, unga och
deras familjer eller de privata ndtverk som de hor thop med. Samma barn, ungdo-
mar och familjer berdrs av dagvarden, skolan, hélsovarden, socialservicen osv. Da
kontaktytorna till den sociala servicens olika omraden (bl.a. barnskydd, missbru-
karvard, utkomststod) blir storre dr det ett tecken pa att det behovs mera insatser
for att hantera situationen. Traditionellt har man inom en "multiproblemsituation”
fran manga olika hall forsokt dndra pa barnets, den ungas eller familjens sitt att
agera. Egentligen borde man hir tala om familjer eller privata natverk som tillhor
ménga olika enheter. Det vi som professionella behéver gora ér att inte upprepa
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tidigare forhallningssétt utan gora nagot lagom annorlunda. Det &r hér vi beho-
ver reflektera med varandra 6ver granserna och soka olika sitt att handla utgdende
fran den egna professionella positionen. Négot hander da man tillsammans med
kolleger eller i olika team reflekterar 6ver hur olika natverkseffekter paverkar pro-
cessen (Seikkula & Arnkil 2005).

D4 professionella behover planera olika verksamhetsomraden dér samverkan
ar en viktig ingrediens dr framtidsdialogen ett anvéndbart instrument (Eriksson,
Arnkil, Rautava, 2010). Dessa kan anvidndas séval dd privata néatverk behover sitta
ner och fundera/diskutera tillsammans med de professionella som de har konta-
kytor till, som da professionella behover sitta ner och diskutera ansvarsférdelning-
en som beror ett nitverks angelagenheter. Vi har alla varit med om frustrerande
moten av olika slag. Vid varje diskussionstillfille finns flera roster narvarande. En
polyfon eller flerstimmig social situation borde leda till att alla deltagare blir upp-
marksammade och bekriftade och genom det uppmuntras till stérre ndrvaro. Om
samtalet dr dialogiskt gor polyfonin sa att alla narvarande roster bidrar med sin
egen sanning s att en ny gemensam forstaelse har mojlighet att uppsta.

Den kommunala basservicen giar mer och mer infor livscykelmodellen som
innebdr en integrering av servicen. Ocksa annat helhetstdnkande vinner terréng.
Inom servicestrukturreformen och i lagstiftningen kan man se en tydlig signal om
storre samarbete och samverkan mellan olika akt6rer. Barnskyddslagen (2007/417)
betonar bland annat barnens delaktighet och samarbetet mellan olika aktorer. Den
uppdaterade Ungdomslagen (2010/693) betonar det sektorévergripande samarbe-
tet. Den uppdaterade lagen om grundliggande undervisning (2010/642) sager att
elevvirdsarbetet skall genomforas i samarbete med eleven och vardnadshavarna.
Servicestrukturreformen skapar behov av fornyelse. Socialvardslagen som just nu
ar i stopsleven lyfter dven fram teman om brukarmedverkan och samarbete mellan
olika funktioner inom servicen.

Kommunikation 6ver sektorgranserna behover inte vara en omdjlighet dven
om man inte har exakt samma koder. Systemen kan likvil astadkomma en reso-
nans mot varandra. Om man samverkar utvecklas man tillsammans. I forléngning-
en blir det intressant att spekulera i hur man kan sammanfora system pa ett sadant
sdtt att aktorerna under den gemensamma farden utvecklas tillsammans. For att ge

mojlighet till inre dialoger hos var och en behovs det sérskilda begrepp och instru-

ment. For att ordna dialogiska samtal forutsitts det att monologerna ldggs at sidan
och att man lyssnar i stéllet for att kommentera. Den bésta utgangspunkten dr om
ndgot dr lagom annorlunda — en sammankoppling dr mojlig fastén parterna inte &r
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lika. Det gar inte att tvinga ihop olika system men dialogen kan framjas metodolo-
giskt. (Arnkil et al 2001, 149-150.)

Samhdllet forvintar sig mycket av de unga. De unga ar brukare inom manga
olika service-enheter i kommunen och kénner sig vilsna i servicedjungeln. Det
finns en modell/kultur som styr samhillets insatser d& det giller de unga. Det hér
syns pa olika nivaer. Ett bra exempel dr de unga under 25 ar utan utbildning. De
styrs till utbildning och med hot om/risk fér sanktioner bade da det giller de ar-
betskraftspolitiska dtergérderna och servicen frén socialbyréerna. Det finns en risk
for utanforskap/marginalisering da samhallets tankta atgarder inte svarar mot den
livssituation den unga befinner sig i.

Vi behéver mota den unga brukarens specifika situation och samverka pé tvirs
for att hitta de utmanande losningarna. Erfarenheterna fran framtidsdialoger bland
unga i skolan har bl. a visat att tilliten till varandra 6kade och kontakten blev béttre
for bade lararna och socialarbetarna efter att de varit med om motena (Johansson-

Juup & Osterlund-Holmqvist, 2008). De fick en storre kunskap om varandras yrkes-

omréden och det bidrog till att samarbetet forbattrades. De konstaterade &ven att det
dr ett bra sitt att samverka kring elever med sirskilda behov. I intervjun med forald-
rarna efter det att de deltagit i de dialogbaserade métena, framkom att fordldrarna
var speciellt ndjda med handlingsplanerna, som métena resulterade i. Dessa erfaren-
heter tas i bruk i ett foljande utvecklingsarbete bland unga och ungdomsverkstider.

Forskarsocialarbetaren beskriver hiar om sin dubbla roll i ett utvecklings-
och forskningsprojekt, ett projekt som har utvecklats mycket pa basen av den
erfarenhetskunskap inom omradet och som anvénder dialogiska metoder till
att engagera de unga och deras nitverk. “Jag har haft/fatt en unik position som
socialarbetare/forskarsocialarbetare under en tvd drs period. Mina fokuskom-
muner dr Raseborg, ddr jag fungerat inom basservicen under en ldang tid, och
Helsingfors ddr jag fungerar som forskarsocialarbetare med fokus pd de unga
vuxna. Mitt samarbete med FSKC, Mathilda Wrede institutet och Praxisare-
nan (ddr bdde Helsingfors och Raseborg dr med) har lett till ett forsknings- och
utvecklingsprojekt for att forbéttra samarbetet mellan ungdomsverkstiderna
och myndigheterna, speciellt inom social- och sysselsdittningssektorerna med
Helsingfors och Raseborg som pilotkommuner. Det héir kommer att bli en unik
mojlighet for de professionella att stoda de unga pd en gemensam arena, ut-
byta kunnande och besoka varandra. De studerande har en optimal mojlighet
att utfora sin praktik hér och vara med och utvirdera/granska/utveckla en ny
ungdomskultur ddr brukarna har en framtridande plats”
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5 Diskussion

En praxisarena ger mojlighet till ett livskraftigt interkommunalt samarbete i
denna forandrings- och utvecklingsprocess som vi befinner oss i. Da olika ut-
bildningsinstitutioner dr med i samarbetsnétverket mots kunskap och praktik pa
arenan. Spegelytor kan hjilpa till att skapa gemensamma beréttelser, berdttelser
som stédrker budskapet om att kunskapssokande och utvecklande processer ar
en fraga om kontinuitet, det ger strukturer med flexibla innehall (jfr Vataja &
Seppianen-Jirveld, 2009). Spegelytor bidrar éven till jamforande forskning sdsom
exemplet fran Raseborg visar.

Men det behovs stodfunktioner for att de professionella pa olika omraden skall
ha energi att borja gora saker lagom annorlunda. Det behovs studiemiljéer och en
interaktiv utveckling for att stoda ny kunskap. Praxisarenan ger tillgang till attrakti-
va och legitima fora for utbyte av erfarenheter och idéer. Den ger tillgang till lokala
och regionala utvecklingsprocesser och gemensam kunskapsproduktion.

En utmaning for utbildningen i samverkan med lokala praxisenheter blir att
skapa berikande miljéer som underlittar studerandes liarande i praktiken och
som dels bidrar till utveckling av yrkesroll, yrkesidentitet, dels lockar studerande
till fortsatt medverkan i praxis. Det handlar om att i samarbete med olika praxi-
sarenor skridddarsy foreningslankar mellan utbildning och praktik sa att stude-
rande smidigt kan 6vergé fran utbildningens praxisgemenskap till praktikplat-
sens praxisgemenskap.

De mangprofessionella kunskapsmiljoerna kan utgora en bas dar nya utma-
ningar mots tillsammans med olika aktérer bade fran praktik, forskning och
undervisning. Nar problemlosning bygger pa kollektivt deltagande vidgas la-
randets mojligheter.

I detta mote skapas genom kollaborativt larande nytdnkande och sociala inno-
vationer. Det dr dnda viktigt — och som manga ganger bortses — att inte detta kolla-
borativa lidrande sker utanfor verksamheten. De méngprofessionella praxisteamen
ute i kommunerna behover en dialog med sin egen ledning och hela utvecklings-/
innovationsuppdraget maste vara forankrat i strategierna fér kommunerna. Sa ty-
der mycket forskning pa och sa visar véra erfarenheter. Det bor finnas balans mel-

lan verksamhetslogik och ldrandelogik, som Ellstrom (2003) har uttryckt det.

Ledningens stod dr mycket viktigt. Ledningen bor se nyttan av och forbinda
sig att stoda utvecklingsprocesser. Ledarskapet har en viktig position i utvecklan-
det av méngprofessionell praktik. Ny praktik, nya arbetsmodeller maste fangas upp
och stodas av ledare for att kunna implementeras i verksamheten. En utmaning for
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ledaren utgérs av gransytorna; olika samverkande professioner har olika syn och
traditioner. En annan utmaning ér att ledaren far tillgang till all den kunskap som

behovs for att styra organisationens verksamhet och utveckling.

En praxisarena kdnnetecknas av att den &r en 6ppen och levande social miljo
med manga kunskapskéllor och producenter av kunskap. Det ér i denna miljoé kun-
skapen kontinuerligt testas och blir socialt stark kunskap, robust kunskap, sasom
Helga Nowotny for fram (2003) i sin diskussion om vetenskapens moderna roll.
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Tiina Muukkonen, Laura Yliruka ja Erja Saurama

Praksis-toiminnalla oppivaa kaytantda ja
kumuloituvaa tietoa?

Johdanto

Tavoitteet ovat korkealla: luoda sosiaalityontekijoille, opiskelijoille ja opettajille
uudenlainen yhteistoiminnan ja oppimisen areena, jossa ylitetddn perinteinen
jako teoreettisen opetuksen ja asiakastyon vililld. Periaatteena oppimisessa on
moniddnisyyden ja erilaisen osaamisen arvostaminen. (Talentia 6/2005)

Nain Talentia kuvasi Helsingin yliopiston uutta kdytannon opetuksen toimipistet-
td, Praksista, vuonna 2005. Témin jilkeen Praksis-toiminta on pédkaupunkiseu-
dulla vakiintunut osaksi sosiaalityon yliopistollista opetusta ja kuntien korkeakou-
luyhteistyota (ks. myos Julkunen ym. tssé teoksessa).

Viime vuosien aikana toiminta on eriytynyt kahdeksi erilaiseksi malliksi: aikuisso-
siaalityta on toteutettu padosin toimipistetasoisesti yhdessa sosiaalipalvelutoimistossa,
kun vastaavasti lastensuojelun kéytdnnon opetus on jérjestynyt verkostomaisesti (toi-
mipisteiden verkosto) ympéri padkaupunkiseutua. Nykyvaiheessa toimintoja pyritdan
yhdenmukaistamaan ja laajentamaan, miké edellyttéda kahden erilaisen Praksis-mallin
kriittista analysointia ja harkittuja pédtoksid toiminnan suuntaamisessa ja rakenteiden
luomisessa. Praksis-toiminta ymmarretadn tdssa artikkelissa empiriaksi tai alustaksi,
josta voidaan nostaa pohdittavaksi teoreettisia kdytannon opetuksen kysymyksié.

Artikkelin tavoitteena on luoda analyyttinen kuva sosiaalityon kiytdnnon ope-
tuksen ja kdytdntod uudistavan toimintatavan kriittisistd kysymyksistd murros-
vaiheessa. Kysymme: miten tieto kumuloituu, kun toiminta laajenee? Taustalla on
huoli siitd, pystymmeké ylldpitimédn ja kehittdmdén edelleen Praksis-toimintaa,
kun kuntatoimijoita tulee liséd ja yliopiston opetusresurssit ovat rajalliset. Pyrim-
me kéytdnnon opetuksen organisoinnin ja toiminnan kuvauksen avulla jasentd-
maén eri mallien vahvuuksia ja haasteita. Lahtokohta on hyvinkin yksinkertainen:
millainen on ty6yhteiso, johon kiytdnnon opetusta vieddédn ja mitéd Praksis-toimi-
paikkana oleminen edellyttda tyoyhteisolta.
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Artikkeli on erddnlainen itseanalyysi, silld siind hyédynnetdadn Praksikses-
ta eri vaiheissa tuotettuja julkaisuja ja opintojaksojen arviointeja (Helminen
2005; Hoppania 2005; Hipp 2007; Hinkka ym. 2009; Taina 2010; Muukkonen
2012). Julkaisuja ovat tuottaneet Praksiksen idean mukaisesti eri nikokulmista
yliopisto-opettajat, kdytannon opettajat ja opiskelijat. Lisdksi ensimmaéinen jul-
kaisu, jossa palvelujen kayttdjat ovat olleet vahvasti mukana ideoinnista toteu-
tukseen asti, on ilmestynyt osana sosiaalisen raportoinnin hanketyoskentelya
(ks. Keskinen ym. 2012).

Artikkeli jakautuu siten, ettd aluksi kuvaamme Praksiksen perusajatuksia ja
niiden muotoutumista aikuissosiaalitydssa ja lastensuojelussa. Sen jéilkeen ana-
lysoimme sitd, mitkd osat tekevit Praksis-toiminnan kokonaisuudesta toimivan
ja asiantuntijuutta kehittdvan. Analyyttisind vilineind kdytimme relationaalisen
arvioinnin viitekehystd (Koivisto 2007) seké ajatuksia oppimisverkostoista (Ala-
soini 2007). Kolmanneksi tarkastelemme sitd, millaista vuorovaikutusta Praksis-
toiminnalla tuotetaan ja mitd se edellyttdd institutionaalisilta toimijoilta. Tassa
nojaudumme innovatiivisten tietoyhteisojen problematiikkaa koskevaan keskus-
teluun (esim. Hakkarainen ym. 2006). Lopuksi pyrimme vastaamaan kysymys-
muotoiseen otsikkoomme Praksiksen merkityksestd oppivalle kaytannolle ja tie-
don kumuloitumiselle.

2 Praksis-toiminnan perusideoiden kuvaus

Sanalla praksis tarkoitamme kaytdntod, jossa tietdminen ja toiminta kietoutuvat
yhteen (Hinkka ym. 2009, 17). Se on ldhelld freireldistd tulkintaa praksiksesta,
jonka mukaan kisite jakautuu sekéd toimintaan etté reflektioon: pelkkéd toiminta
toiminnan vuoksi ei riitd, vaan se on saatettava tietoisuuden ja dialogin piiriin. Se
puolestaan edellyttdd nimedmisen prosessia, jossa asioille annetaan aitoja, maail-
maa kuvaavia sanoja. (Freire 2005, 95-96.)

Praksis ei siis ole ainoastaan kdytdnnon opetuksen areena. Perustavaa laatua
oleva idea on yhdistdd opetus, asiakastyon tekeminen, tutkimus ja kehittdminen
toisiaan rikastuttaviksi prosesseiksi. Suhde pragmatismiin (ks. Dewey 1999/1926),
joka tarkastelee tapojen ja rutiinien muuntumista reflektion ja tutkimuksen avul-
la, on selked. Praksis-toiminnalla halutaan nimenomaan tuoda itsestdédnselvyydet
ja kyseenalaistamattomat toimintakéytdnnot tietoisen reflektion piiriin. Kéytanto
ymmarretadn ennen kaikkea teoreettisena, dynaamisena kisitteend, johon siséltyy
muutos (ks. Miettinen ym. 2012).




Praksiksen toiminnan logiikkaa on jasennetty kuluneina vuosina usealla eri
tavalla ja eri toimijoiden toimesta (ks. Yliruka 2006; Hinkka ym. 2009, 31, 40,
43; Muukkonen 2012). Alun perin Praksis-toiminta ankkuroitui teoreettises-
ti ja késitteellisesti sosiaalisen oppimisen teoriaan (Wenger 1998; Hakkarainen
2002) sekd innovatiivisten tietoyhteisojen teoriaan (Hakkarainen 2002). Etien-
ne Wengerin (1998) mukaan oppiminen ei ole vain yksilollinen toiminto tiedon
hankkimiseksi, vaan siihen siséltyy vahvasti oppijan identiteetin rakentuminen
seka liityntd ja osallisuus yhteisoon. Siksi ei ole yhdentekevéda millainen sosiaa-
linen oppimiskokemus yksillle muodostuu ja miten kokemus rakentuu osaksi
identiteettid. Lisdaksi Wengerin kdytantoyhteisoajattelu antoi runsaasti vilineita
ymmairtdd, mitd opetuksen vieminen sosiaalityon tyOyhteis6on sille merkitsee.
Kéytdntoyhteisojen perusajatus on, ettd yhdessé toimivat ihmiset kehittavét itse
tapansa ratkaista ongelmia ja neuvotella toiminnassa kohtaamistaan haasteista.
Niin syntyy jaettuja toiminnan vilineist6jd, yhteisid tarinoita ja uskomuksia. Kun
sitten ldhdetdédn rakentamaan tietoisia tiedonrakenteluprosesseja, on kyse Hak-
karaisen (2002) mukaan yksiléllisen kognitiivisen oppimisprosessin ja sosiaalisen
oppimisen synteesistd, jota tyoyhteisotasolla luonnehtii innovatiivisen tietoyhtei-
son késite. Sitd avataan artikkelissa myohemmin lisda.

Praksis-toiminta alkoi vuoden 2005 alusta Helsingin Lantiselld sosiaaliasemalla
Aikuissosiaalityon opetus- ja tutkimusyksikkond. Yliopiston ja kdytdnnon yhteis-
tyon areenana toimi vuosina 2005-2011 asiakastyon perustaitoja harjaannuttava
opintojakso sekd siihen nivotut opiskelijoiden asiantuntijuutta syventévit opinto-
jaksot ja pro gradu-tyot.

Tavoitteena Praksiksessa on ollut yhdistaa kriittisen ja analyyttisen ajattelun ke-
hittyminen hyviksi valmiuksiksi toimia vaativassa asiakastyossd. On ymmarretty,
ettd toimiva kohtaaminen ja vuorovaikutus asiakkaiden kanssa on sosiaalityon kes-
keinen elementti. Kuuntelemisen ja reflektiivisen ajattelun taitoja harjoitellaan tyo-

pajoissa ja asiakaskohtaamisissa, joihin annetaan my0s tueksi teoreettisia vilineita.

Oppimisen keskeisend kohteena on ollut tilannearvioprosessi ja vuorovaiku-
tustaidot videointia hyodyntden. Opiskelijan on ajateltu oppivan kokemuksestaan
saadessaan videosta peilin, joka tekee omaa toimintaa niakyviksi. Alla oleva sitaatti
on opiskelija-assistenttina toimineen opiskelijan Sanna Tainan pro gradu-tutkiel-
masta (2010, 35):

Itse olen kokenut olevani kuin “luonnostaan hyvi kuuntelija! Kuitenkin asiakas-
tyoni lomassa jdin pohtimaan mitd oikeanlainen kuunteleminen oikeastaan on-
kaan’. Se ei ole vain hiljaa olemista ja nyokyttelemistd, vaan vaatii todella tyotd
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ja virittaytymistd. Omassa tyoskentelyssdni huomasin monesti, ettd luulin kuun-
nelleeni asiakasta, mutta videolta tilanteen katsottuani huomasin, ettd olinkin
kuunnellut aika valikoivasti ja heti lauseen kuultuani unohtanut sen. Kuitenkin
koin, ettd tavoitin kuuntelemisellani pienen osan asiakkaan kokemusmaailman
kokonaisuudesta ja siten sain kuvan héinen tilanteestaan ja hénestd ihmisend.

Tainan pro gradu -tutkielma on esimerkki tiedontuotannosta, joka kytkeytyy ope-
tukseen ja antaa samalla eviitd sen jatkokehittdmiseen. Aikuissosiaalityon Praksik-
sessa toiminnan visio olikin opetuksen kdytdintotutkimusperusteinen kehittiminen
todellisessa sosiaalitydn tyGympdristossa toteutetussa kiytannon opetuksessa (Yli-
ruka 2006, 48). Tama on ollut mahdollista Heikki Waris -instituutin kahden kehit-
tdjdsosiaalityontekijin ja sosiaaliaseman yhden sosiaalityontekijavakanssin avulla.
Nama tyontekijit ovat voineet panostaa opetusjakson aikana padsadntoisesti ope-
tukseen ja muun osan vuotta heidén tydpanoksensa on suuntautunut aikuissosi-
aalityon yhteistoiminnalliseen kehittdmiseen ja asiakastyohon. Myo6s yliopisto on
sijoittanut aikuissosiaalityon Praksikseen yliopisto-opettajan tyopanosta.
Lastensuojelun Praksis rakentui toisin. Se on toiminut vuodesta 2008 asti Hel-
singissd, Vantaalla ja Espoossa Kaste-rahoituksen myo6tavaikutuksella. Verkosto-
maisessa Praksiksessa lahdettiin liikkeelle tyoyhteisdjen kdytainnonopettajista ja
paadyttiin "koko tyoyhteist opettaa ja oppii” -malliin. Taloudelliset reunaehdot
sdatelivit sitd, kuinka paljon sosiaalityontekijat voivat toimia kiytdnnon opetukses-
sa. Ratkaisuna tdhan paadyttiin laajentamaan lastensuojelun sosiaalityontekijoiden

verkostoa. Praksiksen toiminta-ala kattaa nyt myos kaikki muut sosiaalityon kay-

tdnnon opetusjaksot: asiakastyon taidot, jossa harjoitellaan lastensuojelutarpeen
arviointia, pitkdjanteisemmaén psykososiaalisen tyon jakson, kiytintotutkimuksen
harjoittelun sekd luentokurssin lastensuojelun perusteista. Se myo6s merkitsi sité,
ettei painopiste ollut opetuksen tutkivassa kehittdmisessé vaan lastensuojelun pro-
sessimaisessa ja kokonaisvaltaisessa oppimisessa yliopisto-opintojen ajan. Lasten-
suojelun Praksis pystyi hydodyntaméan Aikuissosiaalityon Praksiksessa kehitettyé
Asiakastyon taidot -opintojakson prosessia oppimistehtdvineen. Kdytannonope-
ttajina toimivat sosiaalityontekijat vélittivit tietoa ja osaamista, mutta heidén ei
edellytetty tuottavan itse opetusmateriaalia eika tutkivan opetusty6tédan. Sen sijaan
tyoyhteisojd kannustettiin ottamaan yhdessé vastuuta opetuksen kehittdmisestd ja
tutkimuksen edistdmisesta (jo tehtyjen tutkimusten hyddyntdminen ja uusien ase-
telmien rakentaminen kéytdnt66n) yhdessa opiskelijoiden kanssa.
Praksis-toiminnan edetessd kévi ilmeiseksi kaikkien osallistujien oppiminen
ja asiantuntijuuden kasvattaminen. Padkaupunkiseudun kunnat ovat arvioineet
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Praksis-toiminnan niin arvokkaaksi, ettd vuoden 2012 alusta se on sulautettu so-
siaalitoimen johtamisrakenteisiin sekéd aikuissosiaalitydssd ettd lastensuojelussa.
Nadin Praksiksen kehittdminen hankemuotoisena on loppunut.

3 Toimipiste vai verkosto - Praksiksen toimintamallien arviointia

Kaytdnnon toimintamalleja levitettdessd on térkedd analysoida sitd, mité se edellyttaa
toimijoiltaan: resursseja, osaamista, tekemistd ja toiminnan johtamista. Jotkin asi-
at médrittyvat kriittisiksi elementeiksi, eli sellaisiksi tekijoiksi, joita ilman kéytanto
ei tuota toivottavaa lopputulosta. Alla oleva taulukko perustuu relationaalisen arvi-
oinnin (REA) viitekehykseen, jota sovelletaan Praksiksen eri yhteismallien rakenta-
misessa kayttden hyviksi arviointituloksia aiemmista malleista. Relationaalisen ar-
vioinnin mukaan kéytdnnot ovat hybridejd, eri elementtien risteymia, joita voidaan
jasentdd toimijoiden, prosessien, arvojen ja resurssien kautta. (Koivisto 2007, 2008.)

REA:N
TARKASTELU-
TASOT

TOIMIPISTEMALLI
2005-2011

TOIMIPISTEIDEN
VERKOSTO -MALLI
2008-2011

YHTEIS-PRAKSIS
2012 —

KRIITTINEN
ELEMENTTI

Toimijat

Opiskelijaa tu-
keva kdytannon
opettaja

Praksis-tyohon
erikoistunut, kdytan-
non opettajakoulu-
tuksen kdynyt
kdytannon opettaja

Kaytannon opettaja-
koulutuksen kaynyt
sosiaalityontekija
tydyhteisossa

Kaytannon opettaja-
koulutuksen kdynyt
sosiaalityontekija
tydyhteisossa

Loytyyka riittavasti
pétevia sosiaali-tyon-
tekijoita verkostoon?

Opiskelijaa ja
kdytannénope-
ttajaa tukeva
toimipisteen
resurssi

opiskelija-assistentti
vuosina 2005-2010

Toimipisteen
yhdyshenkild (esim.
erityis-, kehittaja- tai
johtava stt)

Ei assistentteja,
mutta kdytantotut-
kimuksen tekijoita.
Toimipisteen yhdys-
henkildita Is:ssa

Opiskelijoiden
asiantuntijuuden
kehittymisen varmis-
taminen

Vastuu
toiminnasta

1 yliopisto-opettaja 3
kdytannon opettajaa
Haagan toimipis-
teessa

1 yliopisto-opettaja

1 yliopistonlehtori
2 kehittavaa sosiaali-
tyontekijad HWI:ssa

Yliopiston resurssin
pieneneminen

Verkoston
ydinhenkilot

Ei virallista verkostoa,
mutta opetusyh-
teisty6ta muiden
aikuissosiaalityon
toimipisteiden
kanssa

Jokaisen kaupungin
verkostossa tai
toimipisteessa oma
vastuuhenkilo seka
lisaksi tydyhteisdjen
yhdyshenkildita

Kaupungit valinneet
yhdyshenkil6t aikuis-
sosiaalityohon (5) ja
lastensuojeluun (4)

Yhdyshenkildiden
roolin vakiintuminen
ja vahvistuminen?

Tiimi/ tydyh-
teisd

on mukana

on mukana

Miten tydyhteisot
voivat osallistua ja
oppia yhteisona?




Tehtdvat & tyonjako (prosessit)

Oppiminen

Opiskelijoiden
tapaamisia 3-4
pienryhmissa
Videointi

Opiskelijoiden pien-
ryhmétapaamisia

2, tydyhteison rooli
suurempi

Opiskelijoiden pien-
ryhmétapaamisia 2,
videointi vapaaehtoi-
sena vaihtoehtona,
toteutui osittain

Opiskelijoiden
yhdessa oppimisen
tukeminen?

Suhde
kehittamis-
toimintaan

Aluksi sosiaali-
tyon-tekijoiden
teema-kahvit, joissa
valmisteltiin opetus-
ta, sen jalkeen VIVA-
kehittdmisprojekti

LS-Praksis toteutet-
tiin tiiviissa yhteis-
tyossa tydyhteisolah-
toisen kehittdmisen
prosesseissa Kaste-
hankkeessa

Kytkennét
lastensuojelussa
Kaste-hankkeeseen
ja aikuissosiaalitydssa
Paakaupunkiseudun
aikuissosiaalityon
kehittamisverkos-
toon, kdytdnnon
opettaja-koulutuk-
seen ja kehit-tévien
sosiaalityontekijoi-
den opiskeluun.

Miten oppimisver-
kostomainen Praksis
tuottaa tietoa? Miten
tieto kumuloituu?

Tiedot, taidot, vdlineet

Instituutioi-
den valinen
kohtaaminen ja
vuorovaikutus

Kaikki osapuolet
toimivat "kentalld”

Yliopisto-opettaja
brokerina

Yliopisto-opettaja yli-
opistolla, kehit- tavat
sosiaalityontekijat
HWl:ssa

Miten huolehditaan
siitd, etta fyysisen
erillisyyden tuomat
haitat ylitetadn?

Tuotetut tieto-
artefaktit

ja tietokdytan-
not

Yhteistd oppimista
eteenpadin vievat
tehtavat (asiakaskoh-
taamisten videointi,
oppimistehtavat,
yhteiset seminaarit)

Yhteisten tehtavien
lisaksi yhteisen
tietokdytdnnon
luominen (tapa
puhua tyoyhteisona
yhteisestd tutkimuk-
sesta, kehittdmisestd
ja oppimisesta)

Aiempien tietoarte-
faktien hyodynta-
minen.
Tietokaytantdjen
kehittely verkoston
oppimisverkostoksi
muuntumisen tueksi

Miten verkostomal-
lissa

yllapidetdan kehitet-
tyja tietokdytantoja?

Periaatteet
saannot (arvot)

Roolien ylitykset
periaatteena; kaikki
opettavat, tutkivat,
tekevat asiakastyota.

Oppiva verkosto,
toiminnan ylitys
opetus, kehittdminen
ja tutkimus kaytan-
nossa

Roolien yhdistami-
nen ja oppimisver-
koston rakentaminen

Miten dialogisuus
toteutuu?

Talous

Kunnan resursointi
Waris-vakanssein
koko ajalla.

Kaste-resurssi ja
kuntien yhdyshen-
kilot

Waris-vakanssein (1
aikuis ja 11s); kun-
nilla yhdyshenkil6t

Yliopisto-opetukses-
sa pullonkaula

Pysyvan raken-
teen rooli

Haagan toimipiste
+ opetusyhteistyota
muissa toimipisteissa

Toimipisteiden
verkosto kattaa paa-
kaupunkiseudun

Toiminta liitettiin
kaupunkien johta-
misrakenteisiin.

Onko tarve nimeta
pysyvat Praksis-toi-
mipisteet? Verkoston
hallittavuus?

Taulukko 1 Praksis-toiminnan kriittisten elementtien relationaalisen arvioinnin kehikko




Edelld esitetystd taulukosta nostamme téssé tarkasteluun vain muutamia kriitti-
sid elementtejd. Pysyvdn toimipistemallin etuna on opetuksen tasalaatuinen tu-
los. Se voidaan saada aikaan etukéateen nimetyilld pysyvilld kidytdnnonopettajilla
tai koko tyoyhteison sitoutumisella opetukseen. Pysyvéd malli antaa mahdollisuu-
den harjaantua téhdn. Opetus saa tiiviin tukirakenteen, kun muut opiskelijat ja
kaytannonopettajat tarjoavat vertaistukea opiskelijalle ja kaytdnnonopettajalle.
Toimipistemallissa pyrittiin jopa luomaan ideaaliolosuhteita tyohon. Ajatuksena
oli tarjota mahdollisuus hidastaa, pysdhtyéd ja hahmottaa asiakastyon prosessia,
jotta opiskelija sisdistdisi reflektoivan toimintamallin. Yhdessd oppiminen toteu-
tui toimipistemallissa suhteessa toisiin opiskelijoihin sekd kaytannonopettajiin.
Erityisen sosiaalityon pedagogisen opetusmallin rakentaminen asiakasprosessien
sisdlle ei sitouttanut aikuissosiaalitydn toimipistemallissa varauksetta muuta tyo6-
yhteiso4, silld vastuu oli siirtynyt pysyville kdytdnnonopettajille. Vasta aikuisso-
siaalityon kehittdmishanke VIVA nivoi tyoyhteison kiintedsti Praksis-toimintaan
(Jouttiméki ym. 2011).

Rakenteeltaan verkostomaista toimipistemallia kokeilevassa Praksis-mallissa
oppimisyhteisoksi rakennettiin sekd tyGyhteisod ettd opiskelijayhteisod. Se oli
mahdollista samanaikaisen laajan Kaste-rahoitteisen ja tydyhteisotasoisen kehit-
tdmishankkeen kaynnistyessd (Muukkonen & Paasivirta 2012). Verkostomainen
malli edustaa demokraattisuutta; kaikki halukkaat ja toiminnan ehtoihin sitoutuvat
tyoyhteisot padsevit jollain tavalla jossain vaiheessa mukaan. Mutta mita opiskelija
téstd hyotyy? Hanelld on mahdollisuus tutustua eri kuntien lastensuojelun kéytén-
toihin saadessaan valita jokaiselle kiytantojaksolleen eri kunnan ja siten muodostaa
kasityksen koko padkaupunkiseudun lastensuojelun tekemisen tavasta. Kunnille se
on merkittavé paikka ndyttdd osaamistaan ja markkinoida kuntaa potentiaaliselle
tyontekijélle. Opiskelijalle se on erinomainen oppimisen paikka. Toisaalta riskind
on, ettd opiskelija on liian yksin kéytdnnonopettajansa kanssa, erityisesti silloin, jos
opettaja tai tyoyhteiso ei sitoudu riittavésti tai pedagoginen ja didaktinen osaami-
nen on puutteellista. Tdlloin oppimiskokemus ei rakenna identiteettid toivotulla
tavalla. Riski se on my0s kaytdnnonopettajan kannalta. Han voi jadda opiskelijan

kanssa yksin, jos muu ty6yhteiso ei sitoudu opettamiseen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd toimipistemallisen Aikuissosiaalityon Prak-
siksen voima ja vahvuus on ollut intensiivisessd, sosiaalityon opetuskéytintojen
tutkivassa kehittdmisessd ja paneutuvassa asiakastyon perustaitojen opetuksessa.
Se on ollut kuitenkin hyvin resursseja sitovaa ja padasiassa keskittynyt vain yhteen
toimipisteeseen. Tallainen toimintarakenne tuottaa kayttdjalahtoisté ja paikallista
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oppimista. Generatiivisten tulosten tuottaminen eli sellaisten, jotka hyodyttavit
my0s muita kuin itse toimintaan osallistuneita, on tdssd mallissa haasteellisempaa
verrattuna oppimisverkostomaiseen toimintaan (ks. Alasoini 2007, 89). Toimipis-
temallin generatiiviset tulokset jadvét erityisesti kirjallisten tuotosten (raportit ja
opinndytetyot) varaan. Toimipisteiden verkostona toimiva Lastensuojelun Praksis
on onnistunut liittdmaén oppimisen ja oman tyon kehittdmisen kollektiivisesti yh-
teen. Kummassakin mallissa yliopisto-opiskelijat toimivat erdanlaisina oppimisen
valittdjind, brokereina, (Wenger 1998) sukkuloidessaan yliopiston ja toimipisteen
tai -pisteiden vililla.

Keskeinen kriittinen elementti ndyttdisi olevan Praksis-toiminnan kytkeminen
osaksi tyOyhteisotasoista kehittdmistd. Verkostomainen pédtoksenteko on pai-
kalliseen paatoksentekoon verrattuna hidasta ja haasteellista sekd lopputuloksen
suhteen epdavarmempaa. Innovoinnissa ja innovaatioiden levidmisesséd sitoutumi-
nen ja luottamus sekd niiden rakentaminen ja ylldpitaminen edellyttavét erityisen
pitkdjanteistd tyoskentelyd yhteiseen tavoitteeseen pyrittdessd (ks. Alasoini 2011).
Praksiksessa riittavé yhteinen ymmarrys téytyy loytyd myos institutionaalisten toi-
mijoiden, tdssd tapauksessa yliopiston ja kuntien kesken. Téma on myos kriittinen
elementti muutosta ldpivietdessa. Sité tarkastellaan seuraavaksi.

4  Teorian ja kdytannon suhteiden jasennys

Heikki Waris -instituutissa harjoitetun kéaytantotutkimuksen vahvistumisen myoté
olemme havainneet, ettd Praksis-toiminnan tavoite kehittdd yhteistoiminnallisen
kaytantotutkimuksen teoriaa ja kdytantoa (Satka ym. 2005; Yliruka 2007; Saurama
& Julkunen 2009) kiteytyy hyvin trialogisen oppimisen ja yhteistuottamisen jéasen-
nyksissd (ks. Hakkarainen 2009; Pohjola ym. 2011).

Alla oleva kuvio ilmentad erilaisia vuorovaikutustyyppejd seké tiedon hank-
kimisen, osallistumisen ja tiedon luomisen vilisid suhteita prosessimaisesti. Kai
Hakkarainen (2009) esittad kasitteet vertauskuvallisina, silld niihin kéatkeytyy
konkretian ohella my6s mielikuvallista tietoa. Naistd ensimmadinen, tiedonhan-
kintavertauskuva, edustaa perinteistd, kognitiivista oppimisen teoriaa. Toinen,
osallistumisvertauskuva, sisdltdd ajatuksen siitd, ettd oppiminen on luonteeltaan
sosiaalinen prosessi (Brown ym. 1989; Lave & Wenger 1991; Wenger 1998), jossa
opitaan kaytantoyhteison toimintaan osallistumalla. Siind asiantuntijuuskésitys on
perinteinen — kdyténtoyhteisossi tieto ja kokemus siirtyvét yksisuuntaisesti van-
hoilta asiantuntijoilta tulokkaille. Kolmas vertauskuva, oppiminen tiedonluomi-
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sena, on kahta edellistd syntetisoiva. Olennaista on pyrkimys tietoiseen tiedon ra-
kenteluun — muokkaamalla tai luomalla kokonaan uusia késitteellisid luomuksia eli
artefakteja, joiden avulla kiyténtojd voidaan muuttaa tai joiden avulla uuden tiedon
luomista voidaan tukea. Taméa kolmas vertauskuva sisaltdd Nonaka & Takeuchin
(1995) tietoa luovan organisaation SECI-mallin, Engestromin (1987) ekspansiivi-
sen oppimisen yhteison ja Bereiterin (2002) tiedonrakenteluyhteisoteoriat. Tietoa
luovassa innovatiivisessa tietoyhteisossé asiantuntijuuskasitys on kaytantoyhteisod
tasa-arvoisempi. Innovatiiviset tietoyhteisot kohtaavat jatkuvasti ongelmia, joi-
ta kukaan yhteison jésen ei ole joutunut ratkaisemaan. Tamén takia niiden sisalla
ei ole niin jyrkkiad hierarkkisia suhteita kuin perinteisissa asiantuntijayhteisoissa.
(Hakkarainen 2002, 459.) Oppimisen nidkokulmasta opiskelija otetaan mukaan tie-
donrakenteluun ennakkoluulottomasti oppimaan tyoyhteison kanssa.

TIEDONHANKINTA- OSALLISTUMIS-

VERTAUSKUVA —) VERTAUSKUVA

(mielensisdinen (vuorovaikutus-
oppiminen) nakokulma)

TIEDON-
LUOMIS-
VERTAUSKUVA
(uutta luova oppiminen)
Kohdeorientoitunut trialogi

Kuvio 1. Asiantuntijuuden ja oppimisen vertauskuvat (Hakkarainen 2009)

Kehitettdessd kéytdnnon (praxis) ja teorian (academia) vuoropuhelua sekd niiden
omaa ja yhteistd asiantuntijuutta avuksi voi olla vuorovaikutuksen tarkasteleminen. Se
auttaa paikantamaan jo toimivat seké toisaalta keskenerdiset kiytannot. Téssd analyy-
sissa praxis ja academia on mitd suurimmassa médrin ymmarrettava vertauskuvina,

jotka kantavat runsaasti niin aineellisia kuin aineettomia elementteja. Instituutioiden

vuorovaikutuksesta, sen luonteesta ja nykytilanteesta voimme hahmottaa vision siité,
miten toiminta voi edelleen kehittyé ja osapuolien asiantuntijuus vahvistua.
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Vuorovaikutus voidaan teoreettisesti katsoa perustuvan joko monologiin, dialogiin
tai trialogiin (Hakkarainen ym. 2006, 448) tai sosiaalinen vuorovaikutus voidaan jakaa
viiteen eri tasoon, tilanteessa olosta yhteistoimintaan (M6nkkonen 2007, 108—124).

Oppimisverkostoissa ydintoiminto on verkoston osapuolten keskindinen vuo-
rovaikutus ja siithen parhaimmillaan perustuvan yhteiskehittelyn edellytysten edis-
tdminen. Siksi vuorovaikutus on myo6s yksi kriittinen elementti, jonka tarkastelu
Praksis-toiminnan yhteydessd on perusteltua. Kuvattavana on Praksis-toiminnan
keskeisten instituutioiden vilinen vuorovaikutuksellinen suhde. Namé osapuolet
pyrkivat kasvattamaan omaa ja kenties myos yhteisté asiantuntijuutta.

5 'Tiedonhankinta’ Praksis-toiminnassa
vuorovaikutuksen nakokulmasta

Vuorovaikutuksen perustuessa monologiin (ks. Monkkoénen 2007; Hakkarainen
ym. 2006) instituutio kertoo omaa tarinaansa ja toivoo, etti toinen kuuntelee.
Kontaktissa ollaan, mutta omaan toimintaan toisen kertomukset eivit valttamatta
paljon vaikuta. Vuorovaikutus saattaa olla sosiaalista vaikuttamista (Monkkonen
2007, 110), jossa toinen on kohteena ja osapuolet koettavat kéyttdd valtaa suhteessa
toiseen. Asiantuntijuus voi silti kehittyd, mutta se tapahtuu yksilokeskeisesti; yksi-
16 tai instituutio hankkii ja kasittelee tietoa itsekseen pyrkien oman organisaation
sisdiseen oppimiseen. Vuorovaikutus toisen instituution kanssa ei ole oppimisen,
tiedonhankinnan tai asiantuntijuuden kehittymisessa keskeisté.

PRAXIS I ACADEMIA

Kuvio 2. Monologinen vuorovaikutustyyppi kdytdnnén ja teorian valilld

Monologin aikana kumpikin vuorovaikutuksen osapuoli huolehtii omasta toiminnas-
taan ja pyrkii viestittdmaén ja tiedottamaan tarkednd pitdmadnsa tietoa toiselle (kuvio
2). Asiantuntijuus, jossa haetaan ja kisitellaén tietoa itsendisesti, on yksi osa asiantun-
tijuuden kasvuprosessia ja toisaalta asiantuntijuuden olemisen tapa. Kaikki asiantunti-
juus ei toiminnassa ole yhdess tuotettua tai valttaméttd edes jaettua, eiké tarvitsekaan
olla. Padkaupunkiseudun Praksis-toiminnassa on monologista asiantuntijuuden tie-
donhankintaa, jota voi hyddyntad yhteistoiminnan toisessa kohdassa. Monologisessa
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vuorovaikutuksessa viestit kulkevat eriaikaisesti ja eri prosesseissa. Esimerkkina tésta
voi toimia opetus tai tutkimus, joka on suunniteltu, toteutettu ja arvioitu korkeakoulu-
maailman sisélld ilman keskustelevaa yhteyttd kéaytdntoon. Tai yhta lailla monologista
vuorovaikutusta voi olla kéytdnnon tyon kehittdminen, jossa ei hyodynneti tutkimusta,
niiden tuloksia tai tutkijoita tai niitd hyddynnetdén vain yksisuuntaisesti. Monologises-
sa vuorovaikutuksessa omaa tyota ei vélttaméttd avata toiselle ja rajat vuorovaikutuk-
sen paikoille ja tavoille voivat olla tiukat ja vaikeasti ylitettavat. Tietoa voidaan hakea
toiselta ja toisen osaamisalueelta, mutta vuorovaikutuksesta ei synny prosessia.

6 'Osallistuminen’ Praksis-toiminnassa

Kun asiantuntijuus ja sen rakentuminen nidhddén osana kulttuuriin osallistumisen
prosessia, on vuorovaikutuksen tyyppi dialoginen. Dialoginen vuorovaikutus mah-
dollistaa kéytantoyhteisojen vilisen asiantuntijuuden vélittymisen toiselle osapuolelle
osallistumisen kautta (ks. Hakkarainen ym. 2006, 454). Osapuolien toiminta perus-
tuu yhteiseen tavoitteeseen, tydnjakoon ja sopimukseen, jolloin on kyse yhteistyosta
(ks. Monkkonen 2007, 118). Instituutioiden dialogisessa suhteessa tarkedssa roolissa
ovat tiedonvilittgjdt, brokerit, joille on tyypillista siltojen rakentaminen, joiden avul-
la rakenteellisia aukkoja ja yhteistjen vilisid raja-aitoja voidaan ylittdd (Hakkarainen
ym. 2005, 173). Tiedonvilittéjit toimivat eri asiantuntijakulttuurien rajapinnoilla ja
muuttavat yhden kulttuurin tuottamia ideoita sellaisiksi, ettd muiden kulttuurien ja-
senet ymmartavét niitd (mt., 173). Instituutioilla voi olla halu dialogiin, mutta se saat-
taa puuttua siksi, ettd dialogille ei ole riittavid rakenteita.

Pddkaupunkiseudulla monologivuorovaikutusta on saatu dialogiseksi Heikki
Waris -instituutin ja Praksis-toiminnan avulla, jotka ovat toimineet vuoropu-
helun rakenteena ja tiedon valittdjand. Tutkimuksen tietoa on saatu vélitetyksi
kaytantoon ja kdytdnnon tieto on vaikuttanut yliopistossa ldhinna kdytdnnon-
opetuksen siséltoon ja toteutustapaan. Instituutiot ovat osallistuneet toistensa
ydintehtévan toteuttamiseen auttamalla toista saavuttamaan tavoitteen yhdessa.

—

PRAXIS ACADEMIA

Kuvio 3. Dialoginen vuorovaikutustyyppi kdytdnnén ja teorian vdlilld
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Kéytannon ja teorian dialoginen suhde edistdéd tutkimusorientoituneen kulttuurin
syntymisti ja yllédpitoa kéytdnnosséd (ks. McLaughlin 2011) (kuvio 3). Kéyténto hyo-
tyy tutkimusorientoituneen katseen taidosta, jolloin oman tyon tekemisen arviointi,
kriittinen reflektointi, jasentad tyotd ja tekee sen itselle ja muille selkedmmaéksi. Dialo-
ginen suhde on mahdollisuus myo6s tutkimusorganisaatiolle edistad kayténtoldhtoista
kulttuuria (ks. Steyaert ym.2011). Kéyténtolahtoisella kulttuurilla voidaan tarkoittaa
tutkimuksen kaytantoldhtoisyyttd, kiytdnnon tiedon hyodyntamistd teoreettisen tie-
don rinnalla. Tdma4 on lahelld kaytintotutkimuksen ideaa eli kéyténtétiedon tutki-
muksellista arvoa (ks. Julkunen 2011, 61; Driessens ym. 2011, 71-86).

7 'Tiedonluominen’Praksis-toiminnassa

Dialogin lisadminen kdytannoén ja tutkimusinstituution eli yliopiston vélilld on Prak-
sis-toiminnan tavoite, jota on my6s toiminnasta kirjoitettujen tutkimusten mukaan
saatu aikaan. Toimiva dialogi voi edeti jopa trialogiseksi vuorovaikutukseksi (Hak-
karainen 2006). Trialogisessa vuorovaikutuksessa aikaansaatu tieto ja tekeminen ovat
emergenttistd eli ne eivit ole palautettavissa takaisin kellekdén toimijalle tai alkupe-
rdiseen ei-tietdmiseen. Samaa uudenlaisen tiedon syntymisen tilannetta kuvaa raja-
pintakasite (Seikkula & Arnkil 2007). Eri toimijoiden rajapinnalla syntyy tietoa, jota
ei voisi syntyd ilman toimijoiden dialogia. Kéytdnnon opetus on kehittynyt suunni-

tellusti, mutta myos odottamattomilla tavoilla; trialogisessa vuorovaikutuksessa ni-

menomaan kannustetaan ja annetaan mahdollisuus uusien ratkaisujen nousta esiin.

PRAXIS ACADEMIA

Kuvio 4 Trialoginen vuorovaikutustyyppi kdytdnnén ja teorian vaililld

Trialoginen vuorovaikutus on mahdollinen, kun osallistujat asettavat yhteisen ta-
voitteen (kuvio 4). Erillisten omien tavoitteiden liséksi instituutioilla on yhteinen
tavoite ja fokus. Yhteinen tavoite suuntaa vuorovaikutuksen yhteisen asian ajoon.
Silloin tiedonluomisprosessi on vilitteinen eli vuorovaikutus tapahtuu jaettujen
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kohteiden kautta (ks. Vataja 2012). Monkkosen (2007, 120) jaottelussa yhteisen
tavoitteen asettaminen ei riitd yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn. Liséksi tarvi-
taan vield molemminpuolista sitoutumista, johon liittyy olennaisena osana luotta-
mus. Yhteistoiminnallisuutta kuvataan kasitteilld luottamus, kunnioitus ja ystévyys
(mt.). Voisivatko ndmaé kisitteet avata my0s sitd toimintaa, joka pétee trialogisessa
vuorovaikutuksessa? Osittain ja hetkittdin olemme saavuttaneet tdmén tilan. Siitd
esimerkkind voi toimia Lastensuojelun Praksiksessa muodostunut yhteisoppimi-
sen alue (Muukkonen 2012, 193; ks. kuvio 5).

PRAXIS ACADEMIA

ASIAKAS
OPISKELUJA

KAYTAN-
NON-
OPETTAJA

YHTEISOPPIMISEN
ALUE

Kuvio 5. Yhteisoppimisen alue kéytdnndn ja teorian vdlilld

Opinnot ja opiskelija toimivat oppimistavoitteineen katalysaattorina, joka mah-
dollistaa reflektiivisen oppimissuhteen kaytinnonopettajan kanssa, mutta par-
haimmillaan koko opetusta antavan Praksis-tiimin kanssa. Opiskelija tuo tul-
lessaan mahdollisuuden rakentaa yhteinen reflektiivinen oppimisympéristo
sosiaalityolle. Reflektiivisten kaytantojen tarve ldhtee liikkeelle opetuksesta ja
oppimisesta sekd toisaalta sosiaalityon toteuttamisen ammatillisesta luontees-
ta; teorialla ja kdytdnnolld on tdssd kontekstissa selked tarve ymmartad toisiaan,

hyG6tyé toistensa viisaudesta ja liittyéd yhteen. Yhteiseen kokemukseen liittyva asi-




akkaan, opiskelijan ja kdytdannonopettajan erindkokulmainen reflektio synnyttad
uutta tietoa ja uudistuvaa kdytantod. Taméd on iso muutos aikaisempaan ajatte-
luun, jossa kaytdnnonopettaja ja tyOyhteiso néhtiin ldhinnd oppimisen paikan
tarjoajana (vrt. Jokiranta 1989). Reflektiivinen tyoskentely asettaa kaikki osapuo-
let oppijoiksi ja mahdollistaa jaetun ja yhteisen kédytdnt6on kiinnittyneen yhteis-
oppimisalueen tai jopa oppimisyhteison.

Olemme saavuttaneet nikymén tulevaisuuteen, jossa asiakkaan oman reflekti-
on tukeminen on paralleeli prosessi tyontekijan ja opiskelijan reflektioiden kanssa.
Naiden yhtymikohtien ja synergian loytdminen on mahdollista yhteisoppimisen
alueella. Kaytantoon kiinnittyvd oppiminen léhtee liikkeelle opiskelijan oppimis-
prosessista, mutta yhtd hyvin ldhtokohta voisi olla asiakas ja hdnen oppimisproses-
sinsa, jota muut ympaérilld voivat tukea ja oppia samalla itse.

Opiskelija sosiaalistetaan sosiaalityén ammattiin ja oppiaineeseen reflektiivi-
sen ammattikdytdnnon syklissd, jossa konkreettinen kokemus, reflektiivinen tark-
kailu, abstrakti yleistaiminen, toiminnan kokeilu ja jalleen konkreettinen kokemus
vuorottelevat. Opiskelijat tarvitsevat opettelulle turvallisen tyoskentelyilmapiirin
(Hipp 2007), jossa voi kasitelld itse tyotd, siitd nousseita tunteita sekd eettisid jan-
nitteitd. Yhteisoppimisen alueella ja osapuolten trialogissa on uuden tiedon syn-
tymisen paikka. Sen hyddyntdminen on seka kiytdnnon ettd tutkimuksen haaste.

8 Lopuksi

Téssa artikkelissa olemme kuvanneet vuosia toiminnassa olleita kiytdntoja seké
pyrkineet uuttamaan niistd kriittisid elementteja tilanteessa, jossa entiset toimin-
takéytdnnot eivit endd ole mahdollisia. Artikkelin pontimena on ollut tarve analy-
soida Praksis-toiminnasta saatuja tuloksia seka toisaalta huolehtia siitd, ettei muu-
toksen maailmassa hukata arvokkaaksi havaittua. Analyysi on perustunut tietoisiin
erontekoihin kahden mallin vilill§, jotta kriittiset elementit saataisiin esiin.
Olemme péétyneet siihen, ettd toimivan rakenteen on oltava "seki-ettd” ei-
ké ”joko-tai”; tarvitaan siis keskenddn vuorovaikutuksessa olevien toimipisteiden
verkosto (Muukkonen 2012). Lisdksi on huolehdittava siitd, ettd opiskelijat saavat
Praksis-toimintaa laajasti ymmartavid ja sitoutuneita tyoyhteis6jd, joissa yhteisop-
pimisen alueiden luominen ja ylldpitdminen on mahdollista. Suhteellisen pysyvit
toimipisteet pystyvit tarjoamaan oppivaa kdytintéd monipuolisesti ja tuottavat
verkostoituessaan kumuloituvaa tietoa ja osaamista. Téllaisten trialogisten oppi-
misyhteisojen rakentamisessa olemme vasta alussa. Mutta on jo nihtévisséd perus-
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teet sille, ettd Praksis-toiminta kykenee laajentuessaan tuottamaan kumuloituvaa
tietoa yksittdisten toimijoiden, jaettujen oppimistilanteiden seka yhteisten tutki-
mus- ja kehittdmishankkeiden yhteispelissé.

Tieto ei siis kumuloidu itsestdén. Praksis-toiminnan kriittisid pisteitd ovat pro-
sessit, jotka yhdistavit opiskelijan oppimisprosessit tyoyhteisdjen oppimiseen.
Praksis-toiminnan ydintoteuttajainstituutioiden, yliopiston ja kuntien, vilisen vuo-
rovaikutuksen tulee olla dialogista, jotta oppimisprosesseista tulee vahvoja. Vuo-
ropuhelun tarve teorian ja kdytdnnon vélilld on ehtymiton, silld ilman kédytantod
teoria on hapetonta ja ilman teoriaa kaytédnt6 on kaoottista. Moniulotteinen Prak-
sis-toiminta saa aikaan uutta tietoa ja kehittyvad asiantuntemusta, joita kumpaakin
sosiaality6 tarvitsee teorian luomiseen ja kdytinnon tyohon uudistuakseen jatku-
vasti ja tehdikseen tyonsé hyvin.

Artikkelimme alussa oleva sitaatti on kirjoittamisprosessin aikana asettunut
aivan uudenlaiseen valoon. Korkealle kurkottava tavoite yhteistoiminnallisen
tiedonluomisareenan rakentamisesta ei suinkaan ole ollut arkisissa paineissa ja
pakkoraoissa jatkuvasti kirkkaana mielessd. Kuitenkin voimme todeta, ettd ham-
méstyttdvin ldhelle tavoitetta on pédsty. Arvioinnin hetki on aina tietynlainen

pysékki, josta kuitenkin matkan on jatkuttava. Tédssd olemme pyrkineet kuvaa-

maan ldhes kymmenen vuoden pituista matkaa, jossa idealistiset unelmat, teo-
reettiset jdsennykset ja kdytdnnon pakottavat realiteetit ovat hioneet Praksis-toi-
minnasta nykyisen kaltaista.
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Anni Vanhala ja Suvi Krok

Tyoelamalahtoisyyden jannitteista
tyoeldmasidoksen kehittamiseen

1 Johdanto

Sosiaalityon keskustelussa kisitetta tyoeldmaldhtoisyys kéytetddn etenkin erilais-
ten ammatillisten kaytantojen ja koulutuksen vilisten suhteiden lisddmiseen ja
tiivistdmiseen tarkoitetuissa hankkeissa.! Tyoeldmélahtoisyys on kiinted osa sosi-
aalitydn opetusta ja ylipdatdnsa sitd pyritddn lisddmadn yliopisto-opetuksessa. Yk-
sinkertaisuudessaan tdma tarkoittaa sitd, ettéd yliopistot tekevit opetuksessaan ja
tutkimuksessaan tiiviimpaé yhteistyota tydelamén kanssa kuin aikaisemmin. Néin
yliopisto-opetus pystyy vastaamaan tydeldman tarpeisiin.

Oletetaan, ettd tyoelamasuhteiden tiivistaminen helpottaa myds valmistunei-
den opiskelijoiden siirtymisté tyoelamaan. Akateeminen tyottomyys, joka koskee
erityisesti yhteiskunta- ja humanistisista tieteistd valmistuneita, on ajankohtai-
nen ongelma, johon ty6elamélahtoisyydelld pyritdén vastaamaan. Sosiaalityossé
akateeminen tyottomyys ei ole syy panostaa tydeldmaldhtoisyyden kehittdmi-
seen. Sosiaality6 padaineena valmistuneet tyollistyvit hyvin, koska opinnot anta-
vat ammatillisen patevyyden sosiaalityontekijéksi.

Tyoelamaldhtoisyyden pohtiminen sisdltyy itse sosiaalityo-oppiaineen
luonteeseen, silld kidytdnnon opetus toteutetaan konkreettisissa tyokaytian-
noissd tietyissd sosiaalityon tyopaikoissa. Myos sosiaalityon tutkiminen kes-
kittyy ammatillisten tyokdytdantojen tutkimiseen, kuten asiakasprosessien ja
vuorovaikutuksen analysoimiseen. Kdytamme téssd artikkelissa lisaksi kési-
tettd tyoelamisidos, mika merkitsee kiinteda sidosta sosiaalityon oppiaineen
ja sosiaalityon kédytdnnon vililla. Tyoelamaldahtoisyyden vahvistamisen ta-

1 Vuonna 2011 olivat kdynnisséd seuraavat Euroopan sosiaalirahaston rahoittamat hankkeet sosiaalityon oppiai-
neen tydeldmalahtdisyyden lisdamiseksi: valtakunnallinen Sosiaalitydn koulutuksen tydeldmalahtdisyys -hanke (http:/
www.sosnet.fi/SKT/Tietoa_hankkeesta.iw3), Sosiaalityon koulutuksen tycelamalahtoisyyden kehittdminen Kainuussa
ja Itd-Suomessa, Sarana moniammatillinen oppimis- ja kehittamisareena Jyvaskyldssa seka Lapin sosiaalityon ja sosiaa-
lialan opetus- ja tutkimuskeskus -hanke.
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voitteena ndemme tyoeldmésidoksen, jossa opetus, tutkimus ja asiakastyon
kaytanto yhdistyvat.

Téssa artikkelissa pohdimme tydelamaldhtoisyyttd sosiaalityo-oppiaineen ja
kéaytdnnon vélisend sidoksena ja jannitteend. Pohdimme aluksi teorian ja kéytén-
non vilistd suhdetta ja jannitteitd. Sen jalkeen analysoimme Tampereen yliopistol-
lisen sairaalan ja Tampereen yliopiston sosiaalityon koulutuksen vélista yhteistyo-
td. Lopuksi esitimme tulevaisuuden haasteita tyoelaméasidoksen toteutumiselle.

2 Tyoelamaladhtoisyyden jannitteet yliopisto-opetuksessa

Teoria vai kdytdnté

Oppiaineen syntysijoilta asti osa sosiaalityon keskusteluja on ollut pohdinta ky-
tdnnon ja teorian suhteesta seké opetuksen ja tutkimuksen suhteesta sosiaalihuol-
lon kéytantoihin. Tutkimustieto, sen merkitys, tuottaminen ja soveltaminen ovat
sosiaalityon tyoelamasidosten ydinaluetta. IImiotéd ja myds sen jannitteitd kuvaa-
maan sosiaalitydssé kaytetddn ldhinnd késitettd kdytdnnon ja teorian suhde (esim.
Miéntysaari ym. 2009, 7-13). Ydinkysymyksend aina 1990-luvulle asti néhtiin teo-
rian ja kdytdnnon vélinen kuilu. Teoria oli abstraktia ja kéytéanto arkiajattelua. Kay-
ténto, arkiajattelu ymmérrettiin subjektiivisena ja teoria objektiivisena. "Teoria
viittaa tieteellisyyteen, abstrakteihin ja kognitiivisiin prosesseihin sekd arkitiedon
ja subjektiivisuuden ylittdmiseen. Kéytdnto taas ymmarretadn arkiajatteluun, tyo-
metodeihin sekd osaamiseen liittyvaksi” (Suhonen & Jakobsson 1991, 41.)

2000-luvulla ymmaérrys teoriasta ja sosiaalityon kédytdnnoistd sekd niiden
vastakkainasettelut eivét endd kuvaa aikaisempaa teorian ja kidytdnnon suhdet-
ta. Synnove Karvinen (2009, 145-146) liittdd tdmén muutoksen postmoderniin
ajatteluun, jossa kyseenalaistetaan objektiivinen tieto ja luonnontieteelliseen ide-
aaliin perustuva asiantuntijuus. Tdma on merkinnyt kdytdntosuhteen uudelleen
ajattelua. Oleellista téssé ajattelussa on se, ettd teoria rakentuu sosiaalityon kay-
tantoyhteyksissa.

Yksi jannitteistd on se, ettd tutkimusndakokulma on erotettu kaytantonakokul-
masta. Painopisteend sosiaalityon teoreettisessa kirjallisuudessa on kuitenkin ollut
lahinnd kaytdnnon ndkokulma. Tavoiteltaessa teorian ja kdytdntosuhteen jasentd-
mistd teoriaorientaatio on jaettu neljaén tulokulmaan suhteessa tutkittavaan ilmi-
60n. Ensinnékin teoriat sosiaalityostd avaavat teoreettista ymmaérrysté sosiaalityon
olemuksesta, sen yhteiskunnallisista tavoitteista, tehtévistd ja periaatteista. Toisek-




si teoriat sosiaality0ssé jasentdvit toimintaa kidytdnnossa seké toiminnan sisaltojd,
prosesseja, reunaehtoja, eettisid suhteita ja tyon merkityksiin liittyvid kysymyksia.
Kolmantena teoriat sosiaalityon kohteesta kiinnittyvit kansalaisten eldmisen to-
dellisuuteen ja sen sosiaalitytlle tuottamiin haasteisiin. Neljdntend ulottuvuutena
kéytdnnon ja teorian suhteen ongelmallisuuden vuoksi jaotteluun on lisétty sosi-
aalityon tutkimuksen teoriat teorioita tuottavana ja niitd hyodyntdvéna alueena.
(Méntysaari ym. 2009.)

Jaottelu mahdollistaa kdytédnnollisistd ja teoreettisista ldhtokohdista rakentu-
vien juonteiden kulkemisen seki erikseen ettd rinnakkain (mt.). Asiantuntijatie-
don ja tutkimuksen asettuessa suhteisiin kéytdnnon kanssa keskustelua kdydaan
tieteen ja ammatin sekd teorian ja toimintakdytdnnon suhteista. Téll6in avainky-
symyksend on tiedon ja tyon sekd asiantuntijuuden ja ammattikdytannon suhde.
(Karvinen 2000.)

Akateeminen vai kdytdntosuuntautunut

Suhde ammattikdytdantoon ja tyoelamalahtoisyys voivat kddntyda myos akateemi-
sen oppiaineen kahleeksi, joskus ammattisuuntautuneisuus voi médrittyd suoras-
taan akateemisuuden vastakohdaksi. Sosiaalityon osalta ammatti- ja kaytdnto-
suuntautuneisuus voidaan ndhda akateemisuuden ndkokulmasta jopa ongelmana
(Forsberg 2009, 47—54). Jannitteet tehtdvien, osaamisen ja koulutuksen yhteen-
sovittamisessa ovat osa keskustelua. Yksi keskustelun haara liittyy sosiaalityén
oppiaineen paikkaan ja hyviksytyksi tulemiseen akateemisessa kentésséd. Toinen
keskustelu koskee sosiaalialan koulutusta kokonaisuutena ja siind yliopiston ja
ammattikorkeakoulun jénnitteitd, jotka syntyvit siitd, ettd yliopistollinen koulu-
tus antaa sosiaalityontekijin patevyyden. Yliopistoissa painotetaan teoreettista
tiedon jasennystd ja tutkimusta asiantuntijuuden perustana, kun taas ammatti-
korkeakouluissa painotus on enemmaén sosiaalialan tydeldmaldhtoisyydessa ja
kéaytdntojen kehittdmisessd. (Piiroinen 2011.)

Kéytannon nidkokulmasta haasteina ovat yhtéalté sosiaalialan tehtévéirakenteen
uudistaminen ja toisaalta pula kelpoisista sosiaalityontekijoistd (Sosiaalialan am-
matillisen henkiloston tehtaviarakennesuositus 2007; Laki sosiaalihuollon ammatil-
lisen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 272/2005). Kéaytdnt6on tuo vield oman
jannitteensd se, ettd tehtdvien edellyttdma osaaminen ja sosiaalityon tietoperustan
kehittdminen ovat kysymyksid, jotka asettavat sosiaalityontekijét ristiriitaiseen ti-
lanteeseen. Ty6 ja menetelmit kehittyvit vain monipuolisen tiedontuotannon ja
ammattilaisten itsensé tuottaman tutkimukseen perustuvan tiedon kautta. Sosiaa-
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lityontekijoilld ei kuitenkaan ole kédytossdan tutkimukseen tarkoitettua rahoitusjér-
jestelmad, kuten esimerkiksi terveysalalla, mikd mahdollistaisi tutkimuksen teon
virkatyond. Sosiaalitydssa onkin korostunut reflektion merkitys, jonka kautta kyky
kriittisyyteen ja asioiden kasitteellistimiseen on 16ydettévissa. (Sipild 2011, 145; ks.
Raunio 2011a, 121, 128.)

Tutkitun tiedon kéytdntoon soveltaminen, puhumattakaan tutkimuksellisen
tiedon tuottamiseen osallistumisesta, ei ole saanut merkittévasti sijaa sosiaali-
tyon kéaytdnnoissd, vaikka tdmé ongelma on tiedostettu sosiaalitydon opetuksessa
ja sithen on pyritty vastaamaan (ks. Kéaridinen; Muukkonen ym; Rostila; Savolai-
nen ym. tdssd teoksessa). Kyosti Raunion (2011b) mukaan lisddntynyt kiinnostus
ja vaatimukset nédyttoon perustuvista kdaytdnnoistd kuitenkin tavoittelevat muu-
tosta toiminnan perusteisiin myos sosiaalitydssd. Tutkimustietoon nojaava kay-
tdnto ndhdédén tavoitteena, koska toiminnan katsotaan nykyisellddn pohjautuvan
pitkille kokemukseen, intuitioon, perinteeseen, auktoriteettiin ja jopa uskomuk-
siin. Myos kokemuksellisen ja kdytdnnon tiedon nékyviksi tekeminen on tutki-
mubksellisesti alan kehittdmisen kannalta tarked kysymys. (Raunio 2011b, 119;
2011a, 125-129; 2010.)

Teorian ja kdytdnnon kuilu on siis ylittynyt mutta silti olemassa. Akateeminen
ja kdytdntosuuntautunut ovat niin sosiaalityon koulutuksen kuin ammattikaytén-
nonkin kaksi eri puolta. Erddnd vastauksena tehtévien, osaamisen ja koulutuksen
yhteensovittamisen sekd tietoperustan vahvistamisen jdnnitteisiin voidaan esittdd
teoreettisen ja tutkimuksellisen painotuksen lisddmistd sosiaalityon ammattikiy-
tinnoissd. Jaljelle jaa kuitenkin kysymys, miten sosiaalityon kaytantoyhteyksissa
syntyvéa tietoa ja opetusta rakennetaan konkreettisesti ja millaiset jéannitteet ken-
ties vaikuttavat timéan suhteen rakentumiseen.

3 Tyoelamaldhtoisyyden toteutuminen sosiaalityo-oppiaineessa

Sosiaality6 oppiaineena edellyttdd kiaytiannonopetuksen toteuttamista. Vaik-
ka kdytdannonopetuksen jarjestiminen on sdddelty asetuksella (Tuohino 2008,
5), sosiaalityolle ei ole myonnetty erillisrahoitusta sen jérjestimiseen. Tassé
suhteessa sosiaalityo poikkeaa muista kiytdnnon laheisistd akateemisista op-
piaineista, kuten ladkérikoulutuksesta tai luokanopettajakoulutuksesta. Ta-
mén takia ajankohtaiseksi ongelmaksi nousee se, miten tyoeldmaéléhtoisyytté
voidaan lisdtd tai ylipadtdnsd, miten kdytdnnon opetus voidaan jarjestdd il-
man rahoitusjérjestelmaa.
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Rahoituksen puuttumisen vuoksi myoskaén sosiaalityon kaytdntoon kiinnitty-
villd tutkimuksella ei ole vakiintuneita rakenteita. Yksittdisten tutkijoiden ja hank-
keiden varassa on se, kuinka paljon tutkimus palvelee konkreettisesti tyokéytan-
toja. Tosin eri yliopistoissa sosiaality6-oppiaineen maisteriopinnoissa toteutetaan
jo nyt tai on suunnitelmissa jatkossa kokeilla ja toteuttaa erilaisia kehittdmistyon
jaksoja. Vakiintuneita rakenteita ovat esimerkiksi Helsingin yliopiston sosiaali-
tyo-oppiaineessa kéaytintotutkimusjakso ja Tampereen yliopiston Porin yksikos-
sd kehittdmisen kaytanto. Nailld jaksoilla opiskelija perehtyy tiettyyn paikalliseen
sosiaalityon toimipisteeseen ja tekee tutkimusta tyokaytantojen kehittdmiseksi.
(Kaaridinen; Rostila tdssa teoksessa.)

Ymmidirtéidksemme paremmin, millaisessa muodossa tyoeldmdléhtiisyys toteu-
tuu sosiaalityo-oppiaineen ja tyoeldmdn vililld, tarkastelemme tdtd seuraavaksi
Tampereen yliopistollisen sairaalan (Tays) sosiaalityossd. Tyoelamélahtoisyystee-
maan liittyen katsomme, miten akateemisuuden tuoma teoreettinen ja tutkimuk-
sellinen painotus ndkyy ammattikéytannoissa.

4  Sosiaalityon opetus ja tutkimus
ladketieteellisesti painottuneessa ymparistossa

Kuvaamme, miten sosiaalityo-oppiaineen opetus ja tutkimus tapahtuvat Tam-
pereen yliopistollisessa sairaalassa. Analyysi ja teemoittelu koskevat niitéd yhteis-
tydmuotoja, joita Tampereen yliopiston sosiaality6-oppiaineen ja Taysin sosiaa-
lityon valilla on ollut 2000-luvulla. Yhteistyomuodot on teemoiteltu opetukseen
ja tutkimukseen, koska tdmd on yleinen tapa tyypitelld sosiaalityon koulutusta.
Todettakoon vield, ettd sosiaalityon alueella on edelleen varsin selked jako yh-
tdaltda opetuksen ja tutkimuksen ja toisaalta kdytdnnon asiakastyOssd toimivien
ammattilaisten valilla.

Sosiaalityon koulutuksessa Tays on kéytannon toimipiste, jonka kanssa tehddan
kéaytantoon kiinnittyvaa opetusta ja tutkimusta. Terveydenhuolto on yhteiskun-
tatieteilijoille toimiva ympéristd perehtyéd hallintokunta- ja muut rajat ylittaviin
asiakasprosesseihin ja tarkastella sosiaalisten kysymysten sidosta terveyteen. So-
siaalitydn tyoelamén toimipisteet, Tays mukaan lukien, ovat keskenddn erilaisia
tydympaéristoiltddn verrattuna esimerkiksi lddketieteen koulutukseen. Terveyden-
huollossa ladketiede toimii omalla areenallaan, mutta sosiaality6 toimii ladketie-
teellisesti painottuneessa ymparistossa. Esimerkiksi sosiaalityontekijoiden méara
Taysin tyontekijoistd on vajaa yksi prosentti.




Yliopistosairaalan rooliin kuuluva hoito- ja ladketieteellinen opetusvelvollisuus
ovat luoneet ldhtokohdat tydelamaéldhtoiselle opetukselle myos sairaalan sosiaali-
tyossé. Opiskelijat kuuluvat yliopistosairaalan arkeen ja usein myds asiakkaat ovat
tottuneita siihen, ettd tyontekijoiden rinnalla toimii eri alojen opiskelijoita. Sosi-
aalityon opetuksen asemaa haluttiin entisestddn vahvistaa vuonna 1998 alkaen
voimassa olleella yhteistyésopimuksella Tampereen yliopiston?® kanssa sosiaalityon
opetuksen, tutkimuksen ja kehittdmistyon osalta. Yhteistyotd tehtiin myos aikai-
semmin tarjoamalla Taysissa harjoittelupaikkoja sosiaalityon opiskelijoille. Viimei-
sen vuosikymmenen aikana yhteistyéon muodot ovat lisédntyneet ja ohjauksessa
olevien opiskelijoiden mééra on kasvanut.

Opetussairaala on keskeinen opetuksen ja tutkimuksen areena ldédketieteen ja
hoitotyon alueilla. Erityisesti ladketieteessd rakenteet mahdollistavat sen, ettd tutki-
mus, opetus ja potilaiden hoito kulkevat limittdin niin, ettd konkreettisesti potilaan
hoitoa toteuttava voi toimia my0s yliopiston tehtdvissd, olla mukana tutkimuksessa
ja toimia opiskelijoiden opettajana. Tdimé mahdollistaa sen, ettd kosketuspinta tut-
kimuksen, opetuksen ja potilaiden hoidon vililld on selkeésti nahtévilla. Potilasta
hoitava ja samalla tutkimustyotd tekeva ladkari voi nostaa hoidossa esiin tulevia
kysymyksia tutkimushankkeen tai oman tutkimuksen kohteeksi. My6s tutkimustu-
lokset ovat usein suoraan potilaan hoitoon palautettavia, ja ne voivat vahvistaa tai
muuttaa potilaan hoidon linjauksia.

Tutkimuksellisuus liittyy hoitokdytinnoéiltd vaadittavaan tieteelliseen néayttoon.
Terveydenhuollon alueella tieteellisyyden vaatimus on alkanut saada sijaa my0s sosi-
aalityota ja sosiaalipalveluja koskevassa keskustelussa. Laaja nakemys ndyttoon perus-
tuvasta kdytdnnosti ei tarkoita vain toimenpiteiden pohjaamista tasmaélliseen tieteel-
liseen tietoon, vaan sen rinnalla tarvitaan tyontekijan ammatillista asiantuntemusta ja
eettistd harkintaa. Vaikka ndytt6on perustuvan kiytdnnon vaatimusta voidaan tarkas-
tella kriittisesti, emme kuitenkaan voi ohittaa kysymysti siitéd, nojaavatko sosiaalityon
kaytannot lainkaan tutkittuun tietoon ja millaiseen tutkittuun tietoon ne nojaavat (ks.
Raunio 2011b; 2011a; ks. my6s Pohjola & Kemppainen & Viyrynen 2012).

5 Tydelamalahtoisen opetuksen toteuttaminen

Sosiaalityon koulutuksen tydelaméldahtoisyyttd toteutetaan erityisesti silloin, kun
kokenut sosiaalityontekija toimii opiskelijan ammatillisen asiakastyon kéaytdnnon

2 Sopimus tehtiin 1998 silloisen Sosiaalipolitiikan laitoksen kanssa, nykyisin kyseessa on Yhteiskunta- ja kulttuuri-
tieteiden yksikkdon sijoittuva sosiaalityon tutkinto-ohjelma.
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opettajana. Sosiaalityontekijoitd Taysissa on 48, ja heistd lihes puolet on toiminut
tai toimii opiskelijoiden ohjaajina. Vuonna 2011 Tays tarjosi aineopintojen ja sy-
ventdvén vaiheen opiskelijoille yhteensd kahdeksan harjoittelupaikkaa, joissa jak-
sojen kesto vaihtelee kahdesta kolmeen kuukauteen. Jakson aikana tavoitteena
on, ettd opiskelija tekee asiakastyotd perehtymisjakson jalkeen mahdollisimman
itsendisesti mutta kdytdnnon opettajana toimivan sosiaalityontekijan tukemana ja
ohjauksessa. Opiskelijoiden asiakastyon valmiudet vaihtelevat, minké vuoksi opis-
kelijan itsendisen tyoskentelyn osuus voi olla eri vaiheissa kidytdnnon opetusta tai
harjoittelua, yleensa kuitenkin jakson loppupuolella.

Tyonantajan nakokulmasta harjoittelu on hyva keino perehdyttid tulevia tyon-
tekijoitd. Opiskelijan tydpanosta voidaan hyddyntéa jo harjoittelun aikana, etenkin
sen loppujaksolla, kun opiskelijan taidot karttuvat. Sinénsa opiskelijan ohjaukselle
ja kdytannon opetukselle ei ole varattu erillistd aikaresurssia, vaan se tapahtuu nor-
maalin sosiaalityontekijin tehtévin ohella. Tama tarkoittaa usein sitd, ettd etenkin
harjoittelujakson alkuvaiheessa ohjaajan tyopdivit venyvit pitkiksi, koska opis-
kelijan huomioiminen ja hyvén ohjaussuhteen luominen vaativat runsaasti aikaa.
Kéytannon opettajana ja ohjaajana toimiminen on kuitenkin palkitsevaa ja omaa
asiakastyotd rikastuttavaa (Onnismaa 2007; Krok 2011). Taysissa monet sosiaali-
tyon opiskelijoiden kéiytdnnon opettajista ovat kidyneet mentoroinnin tai opiskeli-
jan ohjaukseen valmentavan koulutuksen.

Rahoituksen osalta yliopisto osallistuu kustannuksiin tydpaikan nakokulmasta
kahdella tavalla: maksamalla ohjaajille tyonohjauspalkkioita ja osallistumalla opis-
kelijan palkkakustannuksiin. Aineopintojen ohjauksesta yliopisto maksaa ohjaa-
jana toimivalle sosiaalityontekijélle tyonohjauspalkkion. Syventéivin vaiheen opin-
toihin liittyvasta kolmen kuukauden tyoharjoittelusta opiskelijalle maksettavasta
palkasta yliopisto maksaa tydnantajalle korvausta harjoittelujakson jilkeen?.

Sosiaalityontekijat toimivat myds yliopistolla opettajina, jolloin kéytinnosta
syntyvi tieto siirtyy harjoittelun liséksi myds muuta kautta yliopiston sosiaalityén
opetukseen. Vuodesta 2006 alkaen on vuosittain toteutettu sosiaalityon aineopin-
toihin kuuluva terveydenhuollon sosiaalitydn luentosarja. Luennoitsijat ovat Tay-
sissa tyoskentelevid sosiaalityontekijoitd. Opiskelijoilta saatu palaute tukee sitd,

3 Vuonna 2011 tyonohjauspalkkio maksettiin yhteensa 18 tunnilta yhta harjoittelijaa kohden. Opiskelijalle mak-
settiin syventdvan vaiheen opintoihin liittyvasta kolmen kuukauden tySharjoittelusta kunnallisen ty6- ja virkaehtoso-
pimuksen mukainen minimipalkka, joka oli noin 1500 euroa kuukaudessa, minka lisaksi tyonantajalle tuli noin 30 %
muita sivukuluja. Yliopisto maksoi tyonantajalle opiskelijan palkkauksen korvauksena kahdelta kuukaudelta yhteensa
2200 euroa harjoittelujakson jalkeen.




ettd luentosarja on hyvé paikka peilata kiaytdnnosta tulevaa ammatillista tietoa
ja yliopiston teoreettista tietoa. Useimmat sosiaalityontekijoistd ovat kokeneita
kouluttajia muista yhteyksistd, koska yliopistosairaalan rooliin kuuluu koulutus
eri muodoissaan. Kokemattomammille sosiaalityontekijoille luentosarja antaa
tilaisuuden saada opetuskokemusta. Luentosarjan lisdksi sosiaalityontekijét
osallistuvat yliopistolla jérjestettdviin taitoseminaareihin, joissa harjoitellaan
oikeita asiakastilanteita. Sosiaalityontekijt esittdvat asiakasta ja opiskelijat
harjoittelevat sosiaalityontekijand olemista. Tilanteet videoidaan ja niitd kasi-
telladn yhdessa oppien.

Pienimuotoisesti on toteutettu my6s moniammatillista opetusta kuntoutuk-
sen alueella, johon ladketieteen, psykologian ja sosiaalityon opiskelijat osallistuvat
yhdessa. Kenttédopetuksen aikana Tays tarjoaa mahdollisuuden olla seuraamassa
monitoimijaisia verkostopalavereita, joissa asiakas on mukana. Tdmén lisaksi opis-
kelijat voivat tutustua eri ammattiryhmien tyoskentelyyn ja asiakkuuden prosessei-
hin. Sosiaality6lld on erityisesti yhteiskunnallisen palvelujérjestelmén tuntemus ja
verkostotyon osaaminen tuotavanaan moniammatilliseen tyoskentelyyn.

Kaytannon ammatillisen tiedon ja yliopiston teoreettisen tiedon kohtaamis-
paikoiksi muodostuvat myos erilaiset kenttdkdynnit, joita tehdéddn yliopistollisen
sairaalan sosiaalityohon sekd opiskelijoiden lyhyet tutustumisjaksot. Vuorovaiku-
tuksen paikoiksi rakentuvat lisaksi kansainvilisten opiskelijaryhmien ja opettajien
vierailut ja yhteiset seminaarit.

6 Tutkimuksen ja kaytannon yhteys

Paitsi suoraan opetuksen kautta, myos opinndytetdiden avulla kéytdnndssé synty-
vad tietoa tuodaan sosiaalityon opetukseen. Opinnéytetyon tutkimusaiheet voivat
liittyd kaytannon opetuksen jaksoihin niin, ettd opiskelija itse esittdd tai hanelle
tarjotaan kéaytdnnosta kasin ajhetta tutkittavaksi. Tutkimussuunnitelman toteutta-
miskelpoisuuden takaa opiskelijan, Taysin sosiaalityén yhteyshenkilon ja yliopis-
ton ohjaavan opettajan yhteistyd. Vuonna 2011 oli meneilldén kolme pro gradua
ja kaksi ammatillista lisensiaatin ty6td. Opinndytteet liittyvit kéaytantojen kuvaa-
miseen ja tutkimiseen, ja aihealueina ovat esimerkiksi nuorten hoito ja palvelui-
den rajapinnat, asiakkaan oikeudet, kehitysvammahuollon palvelurakenteen muu-
tokset ja asiakkaan osallisuus kuntoutuksessa. Vuonna 2009-2010 valmistuneissa
opinndytteissa tutkittiin muun muassa moniammatillista yhteistyoté ja akuuttiti-
lanteissa tehtédvad sosiaalityotd. Néissd pro graduissa tutkimusaiheen ja aineiston-
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keruun suunnitelma tehtiin yhteistyossa kiytdnnossa toimivien sosiaalityonteki-
joiden kanssa. Opinndytetyot ovatkin hyodyttineet kidytdntod ja myos opetusta
ennen muuta kuvaamalla, kisitteellistaimalld seka jasentamalld (ks. Mantysaari ym.
2009, 8-9) sosiaalityoté ja sen prosesseja.

Kokemuksia on myos kehittdmishankkeista, joissa kdytdnnon ja opetuksen se-
ka tutkimuksen nidkokulmia on voitu yhdistdad. Naistd mainittakoon vuoden 2009
aikana toteutetut tyokyvynarvioon (Paloméki ym. 2009) sekéd nuorisopsykiatrian,
lastensuojelun ja koulukuraattorityon rajapintaan (Metteri & Hotari 2010) liittyvét
hankkeet. Tyokyvynarviota kehittéva projekti tuotti terveydenhuollon rajapintojen
tyonjaon ja yhteistyon parantamisen seké tyoprosessien mallintamisen lisdksi tyo-
elamaldhtoistd taustatietoa hanketta seuranneelle sosiaalityon ammatilliselle lisen-
siaatintyolle. Nuorten palveluihin kohdentuvassa hankkeessa paitsi kuvattiin, tut-
kittiin ja selkiytettiin sairaalan sosiaalityon, lastensuojelun ja koulukuraattorityén
tyonjakoa, my0s kerdttiin aineistoa sosiaalityon opiskelijoiden opinnéytteisiin niin
kandidaatin-, pro gradu- kuin viitoskirjatyonkin osalta.

Hankkeiden tutkijat tekivdt myos kehittdmisehdotuksia palveluiden rajapin-
toihin liittyvien ongelmakohtien parantamiseksi. Kehittdimisehdotusten kokeilu ja
soveltaminen moniammatilliseen tyoskentelyyn on erityisen haastavaa silloin, kun
ehdotukset eivit koske vain sosiaalityontekijoitd, vaan myds muita ammattiryh-
mié. Sosiaalityon nakokulmasta rakentuvaa tutkimuksellista tietoa on varsin vdhan
moniammatillisen kehittdmistyon tukena, ja siksi hankkeet ovat olleet merkittévid
avatessaan entistd aktiivisempaa roolia sosiaalityolle ladke- ja hoitotieteen rinnalle
palveluiden ja hoidon parantamiseksi.

7  Yhteenveto ja tulevaisuuden suuntia

Olemme tarkastelleet sosiaalityon jénnitteitd ja tydeldméldhtoisyyttd tydelaman
ndkokulmasta. Jannitteind ja kehittdmisen paikkoina ndemme erityisesti monia-
mmatillisuuden ja ndyttoon perustuvan kaytdnnon. Jannitteet ja kehittdmispaikat
ovat myos niitd kohtia, jotka mahdollistavat ty6eldmésidoksen syntymisen. Tyoeld-
mésidoksessa tutkimuksen, opetuksen ja asiakastyon tiivis yhteistyo on keskeista.
Tyoelamésidoksen toteutumisesta voidaan esittdé yhteenvetona, etté terveys-
sosiaalityosséd syntyvd kidytdnnon tieto siirtyy yliopisto-opetukseen. Kéytdnnon
opetuksen toteuttaminen eri muodoissaan toimii siltana ammattikdytannon,
opetuksen ja my0s tutkimuksen vilillda mahdollistaen teorian ja kdytdnnon vé-
lisen vuorovaikutuksen. Sosiaalitydon kéytdntoon liittyvd tutkimus tuo uutta
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kéytdntotietoa yliopiston opetukseen. Taysin sosiaalityontekijoiden ja hallinnon
nidkokulmasta voidaan sanoa myds, ettd koulutuksen tydeldmaildhtoisyys hyo-
dyttdad kaytantoa. Tyoeldmasidos tuo hyodyn valmistuvien sosiaalityontekijoi-
den terveyssosiaalityon osaamisesta, tutkimuspainotteisuuden virityksestd seké
kéytannossé olevien sosiaalityontekijoiden opetus-, tutkimus- ja kehittdmistyon
valmiuksien uusintamisesta ja vahvistamisesta heiddn osallistuessaan yliopis-
toyhteistyohon ja opiskelijoiden ohjaukseen. Tydelamélahtoisyyttd voidaan siis
kehittda tyoelamasidosta vahvistamalla. Lopuksi tuomme esiin ideoita ja nike-
myksid tyoelaméalahtoisyyden kehittdmisen haasteista terveydenhuollossa, jotka
mahdollistavat tydeldmisidoksen syntymisen.

Moniammatillisuus

Sosiaalityon tulevaisuuden suuntana néemme moniammatillisuuden edelleen ke-
hittdmisen. Moniammatillisuutta on jo hyddynnetty Turun yliopiston sosiaalityon
kéaytannon opetuksessa siten, ettd asiakastyon harjoittelu suoritetaan moniamma-
tillisessa klinikkaopetuksessa (Kaittila ym. sekd Laasi & Koivisto téssd teoksessa).
Erityisesti terveydenhuolto antaa hyvéin kentin opettaa, tutkia ja kehittdd sosiaa-
lityon moniammatillisuuden toimintoja. Terveydenhuollossa eri alojen opiskelijat
voivat perehtyé hallintokunta- ja muut rajat ylittaviin asiakasprosesseihin ja tarkas-
tella sosiaalisten kysymysten vahvaa sidosta terveyteen. Tulevien vuosien ndkynd
voisikin olla moniammatillisia kehittdmisryhmi4, joissa eri alojen asiantuntijat,
opettajat ja opiskelijat yhdistavit kidytdnnon asiakastyotd, opetusta ja tutkimusta.
Kysymyksen- asettelut voisivat olla ilmiOperusteisia, jolloin opiskellaan ja kehite-
tdan esimerkiksi psykiatrisen sairaanhoidon alueella lasten huomioimista vanhem-
pien hoidossa tai nuoren kuntoutussuunnitelman asiakasléhtoisyytta.
Hoitoprosessit ndhdddn yhda enemmin moniammatillisina ja monialaisina, ja
siksi my06s sosiaalityolle esitetddn kysymyksid toiminnan perusteista ja vaikutta-
vuudesta. Tieteellisen argumentoinnin perusteet ja taidot siis korostuvat. Néyt-
toon perustuva kaytdnto suppeasti ndahtynd on sosiaalitydon tutkimuksen osalta
haasteellinen, koska silloin tutkimukselta odotetaan interventioiden vaikutusten
kokeellista todentamista. Vaikutusten mittaamiseen perustuvan tutkimuksen kes-
keinen padmadra on kéytédntojen ohjaaminen ja ohjeistaminen. Miten sosiaalityon
alueella voidaan soveltaa kokeellisia menetelmié kaytannosséa kohdattaviin haastei-
siin? Vaikuttavuuden osoittamiseen onkin sosiaalitydssa kehitettdvd muita keinoja.
Erityisen kiinnostavaa ja haasteellista terveyssosiaalityossd on ladketieteellisen ja

yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen erilaisten tiedekésitysten yhteensovittaminen.
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Laaja ndkemys néyttoon perustuvasta kdytdnnostd antaa kuitenkin tilaa tieteel-
lisen ja parhaan saatavilla olevan tiedon ymmartédmiseksi moniulotteisesti, jolloin
eri viitekehyksistd tuotettu tieto tdydentédd toistaan. Télloin myos tutkijoiden ja
kéaytdnnon tyontekijoiden kumppanuus korostuu. (Raunio 2011b, 132-133; 2009;
177.) Toteutuessaan ndyttoon perustuvat kaytannot ja myos sosiaalityon tutkimuk-
selliset kannanotot moniammatillisiin kéyténtoihin tarkoittaisivat sitd, ettd ne si-
toisivat eri tieteenalojen toimijat, tutkijat, opettajat, kdytdnnon tyontekijdt ja mah-
dollisesti my0s asiakkaat lahemmaksi toisiaan.

Tutkimus, opetus ja asiakastyo

Toisena tulevaisuuden visiona ndemme tutkimuksen, opetuksen ja asiakastyon
yhdistdmisen. Sosiaalityo-oppiaineelta odotetaan yhd vahvempaa ammatti- ja
kéaytantosuuntautuneisuutta ja sosiaalityon kéytdnnon ammattilaisilta vastaavasti
teoria- orientoitumista. Huolimatta hyvésta kehityksestd, sosiaalityon alueella on
edelleen varsin selked jako yhtaaltd opetukseen ja tutkimukseen ja toisaalta kéytan-
non asiakastydssd toimivien ammattilaisten vililla. Siten myos keskustelut usein
liikkuvat eri reittejd, koska yhteista kosketuspintaa on vdahén. Sosiaalityon koulu-
tuksessa esimerkkindmme ollut Tays on kéytdnnon toimipiste, jonka kanssa kylld
tehdadn kaytantoon kiinnittyvad opetusta ja tutkimusta, mutta toimijat edustavat
selkedsti joko kéytdntoa tai tutkimusta ja opetusta.

Ty6eldmésidos syntyy luomalla sosiaality6hon rakenteita, joissa on suora kos-
ketuspinta tutkimuksen, opetuksen ja asiakastyon vililld. Tulevaisuuden sosiaali-
tyon asiantuntija on 30 % tutkiva, 30 % opettava ja 30 % asiakastyGté tekeva osaaja.
Kehittgja-sosiaalityontekijoiden, tutkija-sosiaalityontekijoiden ja kdytdnnon tyossé
toimivien sosiaalityontekijoiden mahdollisuus osittaisiin opetusvakansseihin ovat
mahdollisuuksia, joita haluamme nostaa esille huolimatta talla hetkelld vallitsevis-
ta paineista yliopisto-opetuksen resurssien vihentdmiseen tai vastaavasti julkisen
terveydenhuollon henkilostoresurssien riittdméttomyydestd. Vastaavasti sosiaali-
tyon opettajien ja tutkijoiden pédsy ja osallistuminen kédyténnon tehtéviin mahdol-
listaisi tydelaméasidoksen syntymisen.

Sosiaalialalla ja sosiaalityossé on jo pitkddn ollut tiedossa epakohta, ettd sosiaa-
lityon kaytdntojen tutkiminen ja opetus kaipaavat vield erityistd kehittamisté (ks.
Kadridinen; Muukkonen ym.; Rostila; Savolainen ym. téssd teoksessa). Erityisesti
sosiaalihuollon kehittdmistoimintaan ja sosiaalityon ammattikaytédntojen kehittd-
miseen liittyvdd tutkimusta tarvitaan entistd enemmain. Haasteita tuo erityisesti
se, ettd sosiaalityossd tydelamén toimipisteet ovat monimuotoisempia ja erikois-
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tuneita tyoympdristoiltdan verrattuna esimerkiksi ladketieteen koulutukseen tai
luokanopettajien koulutukseen. Sosiaalityon toimipiste, jonka kanssa yliopisto te-
kee kaytantokiinnittyvda opetusta ja tutkimusta, voi vaihdella paljonkin. Kuitenkin

tyoelamasidoksen syntymisen nékokulmasta kaytidntojen tutkiminen ja kehittdmi-

nen yhteisty9ssé on keskeinen haaste.
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Virpi Filppa, Tarja Kemppainen ja Eeva Rossi

Sosiaalitydon kaytanndn opetus —
odotuksia, kokemuksia ja orastavaa osaamista

1 Johdanto

Sosiaalityon koulutusta on usein kritisoitu teorian ja kdytdnnon kohtaamatto-
muudesta (mm. Filppa & Mustakangas 1989). Opintojen teoreettinen anti ei aina
"istu” sosiaalityon kidytdnnon opintojen aikana koettuun ammatilliseen ymparis-
toon. Koulutuksessa on pyritty aktiivisti muokkaamaan opetussuunnitelmia ja
niiden sisaltojd vélimatkan kaventamiseksi, mutta edelleen tama "ikuisuuskysy-
mys” vaatii huomiota.

Meilld on ollut mahdollisuus saada kokemusta monipuolisista sosiaali-
tyon tehtédvistd. Olemme olleet mukana koulutuksen suunnittelussa, ope-
tuksessa, tutkimuksessa ja kehittdmisessd. Kdytdnnon asiakastyotd olemme
tehneet erilaisten sosiaalisten kysymysten ja asiakasryhmien parissa. Osaa-
mistamme olemme pddsseet hyodyntimédn myos sosiaalityon kehittédjind
Pohjois-Suomen sosiaalialan osaamiskeskuksessa (Poske). Kehittamistyos-
saimme olemme torménneet kdytdnnon sosiaalityontekijoiden nakemyksiin,
ettd yliopisto eldd edelleen "norsunluutornissaan” ilman kasitystd sosiaali-
tyon kaytdnnon realiteeteista.

Ehképé juuri tdmén mielenkiintoisen kdytédnto-teoria -dilemman vuoksi
olemme hakeutuneet Lapin yliopiston koordinoimaan Lapin sosiaalityon ja
sosiaalialan opetus- ja tutkimuskeskus -hankkeeseen. Vuosille 2011-2013
ajoittuva hanke on Euroopan sosiaalirahaston rahoittama ja sen toteutukses-
ta vastaa Lapin yliopisto ja Kemi-Tornion ammattikorkeakoulu yhteistyossd
Posken Lapin toimintayksikon, Lapin kuntien seké jarjestojen ja yksityisten
palvelun tuottajien kanssa. Kokeilutoiminnan tavoite on saada sosiaalityon
koulutus, tutkimus, kdytdnto ja kehittdmistoiminta aidosti kaikkia osapuolia
palvelevaksi kokonaisuudeksi. Toimijoiden tavoitteina on kéytédntoyhteyden
tiivistdminen, erityisesti kdytdnnonopetuksen kehittdminen ja kdytantod pal-
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veleva tiedon tuottaminen. Jotta ndma olisivat mahdollisia ja jatkuvia myos
hankkeen jilkeen, hankkeessa luodaan pitkien etdisyyksien Lappiin verkosto-
mainen yhteistyomalli.

Kaytannon tyostd ldhtevéd tutkimus- ja kehittdmistoiminta tarkoittaa vas-
tavuoroista suhdetta, jolloin seké kidytdnnon tyo ettd tutkimus ja opetus voivat
kehittya (vrt. Karvinen-Niinikoski ym. 2007, 69-70). Opetus- ja tutkimuskeskus
-hankkeen sisélld sosiaalityon opetusta ryhdyttiin kehittdméén tyoelaméayhteytté
vahvistaen sekd kdytdnnon ja teorian vuoropuhelua etsien Savotta-pilotissa. Sii-
hen rekrytoitiin syksylld 2011 yhdeksan sosiaalityon opiskelijaa, joiden opintoja
kytkettiin tiiviimmin kaytantoon Posken koordinoiman, valtakunnallisen Kaste-
ohjelman rahoittaman, PaKaste II -hankkeen kautta. Enontekid, Inari, Kemi ja
Rovaniemi toimivat hankkeessa sosiaalityon kehittdjakuntina.

2 Artikkelin tavoite ja aineistot

Aluksi esittelemme lyhyesti Lapin yliopiston sosiaalityon koulutuksen opetus-
suunnitelmaan kirjatut tavoitteet ensimmaiselle kdytannon opetusjaksolle. Ta-
voitteenamme on selvittdd, mitéd sosiaalityon kentélla tyoskentelevdt ammatti-
laiset ja alalle opiskelevat ajattelevat sosiaalityon kayténnon opetuksesta sekd
millaisia ehdotuksia heilléd olisi sen kehittamiseksi. Lapi artikkelin kuljetamme
Savotta-pilotin aikana kerddmidmme omia ja osallisten kokemuksia. Lopussa
palaamme kéytdnnon opetuksen tavoitteisiin kysymaélld, mitd sosiaalityonteki-
jan tyossd tarvittavia tietoja ja taitoja Savotta-opiskelijat ensimmadisen kaytén-
non opetuksen aikana kokivat oppineensa.

Kéaytannon opintojen odotuksia, kehittdmistarpeita ja -ideoita tarkaste-
lemme opetus- ja tutkimuskeskus -hankkeen kdynnistysvaiheessa hankitun
kysely- ja haastatteluaineiston pohjalta (Rossi 2012). Kyselyt toteutettiin kun-
tien 44 johtavalle sosiaalityontekijélle ja sosiaalialan johdolle sekéd 380 sosi-
aalialan ammattilaiselle, jotka olivat osallistuneet kidytdnnonopetukseen joko
opettajina, ohjaajina tai muutoin tyon kautta. Lapin kuntarakenteeseen suh-
teutettuna sosiaalialan johtajien ndkemyksié saatiin kartoitettua varsin kat-
tavasti (vastausprosentti 61), mutta kdytdnnon ohjaajien vastausprosentti jai
alle neljannekseen (24 %). Kyselyaineistoja on analysoitu suorien jakaumien
sekd vastauskeskiarvojen avulla.

Myos opiskelijoiden nakokulmat tulivat huomioiduiksi hankkeen aloitusvai-
heessa. Lapin yliopiston sosiaalityon opiskelijoille toteutettiin syventdvien opinto-
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jen kdytannonopintojakson yhteydessd ryhmahaastatteluja, joissa selvitettiin nyky-
kéytantojen hyvid ja huonoja puolia seké kehittdmiskohtia. Ndiden haastattelujen
kautta tavoitettiin 36 sosiaalityon opiskelijaa.

Kokemuksia kdytdnnon opinnoista ja osaamisen kehittymistd tarkastellaan
hankkeen aikana Savotta-opiskelijoilta kerdtyn aineiston valossa. He ovat ol-
leet empiirisen pddaineiston tuottajia, koulutuksen kehittdjakumppaneita ja
artikkelimme kommentoijial. Kevéddan 2012 aikana Savotta-opiskelijat ovat
osallistuneet ryhméahaastatteluihin ja kaytdnnon opetusjakson tavoite- ja arvi-
ointikeskusteluihin seka kirjoittaneet oppimispdivikirjoja ja antaneet opetus-
tapahtumapalautteita. Myos kaytdnnon opettajat ovat osallistuneet Savotta-
pilotin arviointiin yhdessa opiskelijoidensa kanssa. Puhuttu aineisto on kirjattu
keskustelun lomassa.

3 Kaytannonopetus sosiaalityon koulutuksessa

Kaytannonopetus on keskeinen tekija sosiaalityon ammatillisen osaamisen
tuottamisessa. Lapin yliopistossa (opinto-opas 2011-2013) perusopintoihin
sisdltyy tutustumista kdytdnnon toimintaan ja johonkin sosiaaliseen ilmi6on
ihmisten arjen nakokulmasta. Varsinainen kdytannonopetus toteutuu kahdessa
osassa: viiden viikon kokonaisuus aineopinnoissa ja 10 viikkoa kestdva koko-
naisuus syventévissd opinnoissa. Artikkelissa keskitymme ensimmadiseen kay-
tdnnon opetusjaksoon, johon sisdltyvit luennot, neljdn viikon jakso kdytdnnon
paikassa, viikon ryhmaétyoskentely yliopistolla ja kirjallisuusseminaari II. Koko
opintojakson (16 op) tavoitteena on ammatillisten perusvalmiuksien oppimi-
nen, jolloin opiskelija osaa

+ tunnistaa sosiaalityon professionaalisen kokonaisuuden:
historian, teoriataustan, etiikan ja tydmuodot,
hahmottaa sosiaalitydn ongelmaratkaisuprosessin vaiheita ja
sisdltojd seka tavoitteellisen tydskentelyn merkityksen
jasentdd sosiaalityon asemaa ja tapaa tehdé yhteistyota
palveluverkostoissa
analysoida sosiaalityon asiakkuuksia ja asiakastilanteita, niiden erityis-
piirteitd seké niihin johtaneita yksilollisié ja yhteiskunnallisia tekijoité

1 Suurkiitos rohkeille ja kriittisille Savotta-opiskelijoille Annalle, Anulle, Helille, Laurille, Mattukselle, Mikolle, Mir-
jamille, Mirkalle ja Nellille.
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jasentdd monikulttuurisuutta sosiaalityossa seké analysoida etniselta
taustaltaan erilaisten asiakkaiden elaméntilanteita

hahmottaa sosiaalityon haastattelun, kommunikoinnin,
dokumentoinnin ja muun tiedontuotannon perustaidot

arvioida kriittisesti sosiaalityon kaytidntod ja sen eettisyyttd seké
tunnistaa sosiaalityon haasteellisuuden ja toiminnan kehittamisen
mahdollisuudet

paikantaa oman sosiaalipalveluyksikon toimintaa, tarkeimmaét
yhteistyosuhteet seké vaikuttamiskeinot

tunnistaa omia oppimistarpeita, suunnitella opintoja yksityis-
kohtaisemmin ja analysoida sosiaalityon tiedollista ja taidollista
ymmarrysté (Lapin yliopiston opinto-opas 2011-2013, 229.)

Sosiaalityon opiskelijat totesivat haastatteluissa kdytdnnonopetuksen yhdisté-
misen sosiaalityon teoriaan olevan antoisaa ja keskeistd. Opiskelijat toivoivat
kaytantoyhteyden lisddmistd nykyistd useampiin opintokokonaisuuksiin (ks.
Nirhi 2011).

Jo vuonna 2004 sosiaalityon yliopistoyksikoiden arvio on ollut, ettéd tule-

vaisuudessa sosiaalityontekijoiden ydinosaamisessa korostuu ennen kaikkea

tutkiva ja kehittava tyoote (Kemppainen ym. 2006, 280). Tavoite on ollut si-
sddnrakennettuna myos Lapin yliopiston opetussuunnitelman syventévissa
opinnoissa, mutta Savotta-pilotti mahdollisti kehittamisorientaation sisallytta-
miskokeilun jo aineopintoihin, toisen opintovuoden syksylla.

Savotta-pilotin keskeisend punaisena lankana toimii teorian ja kdytdnnon
vilisen vuoropuhelun konkretisoiminen opiskeluprosessissa. Tama jérjestyi
Savotta-pilotin tiiviissd yhteistydrakenteessa Posken koordinoimien hankkei-
den kanssa. Pyrkimys seminaari-, selvitys- ja tutkimusaiheiden kéaytantolahtoi-
syyteen ja aitoon vuoropuheluun ohjaa Savotta-opiskelijoiden opintopolun (ks.
kuvio 1) rakentumista.




SAVOTTA -PILOTTI (2 vuotta) syksy 2011 — kevdt 2013

55050206 SS0S1203 SS0S1321
Eldmanvaiheiden Sosiaalitieteellisen tutki- Pro gradu
murrokset ja sos. muksen perusteet ja kan- -seminaari 19 op
ongelmat 12 op didaatin tutkielma 10 op
- Kirjall.sem. (sI-11) - Luennot +
seminaarityosk. 4 op SSOS1317
- Kandidaatin tutkielma Pro gradu
+ kypsyysnayte 6 op -tutkielma
40 op

SS0S12205 SSOS1323
Sosiaality6 ongelmanratkaisuprosessina: Kaytanto ja sita tukeva teoriaopetus 31 op
teoria ja kdytanto 16 op - Tyonohjaus ja asiantuntijuus -luennot 2 op
+ Luennot2op (sl-11) } » Kaytannon opetusjakso 10 vk + luennot 20 op
- Kaytannon opetusjakso | + ryhmatyosk. - Kans.val. sos.ty6 3 op

8op (kI-12) « Teorian ja kdytannon integraatio-
« Kirjall. sem. 16 op (kI -12) seminaari 6 op

SS0S1324

Sosiaalityon erityiskysymykset ja kohdeilmi&t 10 op > kl 2012 suoritettuna n. 5 op

+ Mahdollista koota eri osioista sisaltden mm. kehittdishankkeisiin, tyomenetelmakursseihin, seminaa-
reihin liittyvid osia / muotona oppimispéivakirja + muut erillisten kurssien edellyttaméat muodot

55050208 SSOS1312
Sosiaalityd yhteiskunnalli- Sosiaalityon teoria 10 op
sena toimijana 5 op « Luennot2op
+ Luennot 1 op (kl-12) « Kirjallisuus 8 op
+ Seminaarityosk. 4 op
(kI-12)

S$5050207
Sosiaalityén normisto 5 op
+ Luennot + oikeustapausharj. (Iv 2012-2012)

syksy 2011 kevat 2012 syksy 2012 kevdt 2013

Kuvio 1. Savotta-pilotin opintopolku 2011-2013.

Kéytdnnon ja tydeldmén yhteyttd on suunnattu “molemmat saa” -periaatteelle. En-
simmadisen kirjallisuusseminaarin aiheet pohjautuivat keskusteluihin hanketoimi-
joiden kanssa ja valmiit seminaarityot laitettiin esille hankkeiden nettisivuille. Osa

opiskelijoista esitteli tyotadn hankkeiden tukitiimien kokouksissa. Opiskelijoiden
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ensimmadinen kédytinnon opintojakso toteutui tiiviissd hankeyhteydessa: he muun
muassa tekivat sosiaalityon kadytantoon tutustumisen ohella hanketarpeista léhte-
vid selvitys- ja tiedonhankintatehtavid seké osallistuivat yhteisiin PaKaste II -han-
kekokonaisuuden ty6- ja tukitiimikokouksiin. Kandidaatin- ja pro gradu -tutkiel-
mat liitetddn tyoelamastd (hankkeesta) virinneisiin teemoihin.

Kehittdmisulottuvuuden kytkeminen jo ensimmaiseen kéytinnon jaksoon he-
ratti joitakin kriittisid arvioita sen mielekkyydesta.

Opiskelija on joutunut kovaan paikkaan, kun kysymyksessd hanke- ja perustyon
puolikkuudet ja vieldpd hankkeen kiynnistysvaihe. Olen miettinyt kovasti, oli-
ko oikea ratkaisu mm., koska projektityon ennakointi on vaikeaa ja opiskelija
on joutunut seuraamaan téitd. Onko jakso liian lyhyt jaettavaksi perustyon ja
kehittdmishankkeen kesken, jidko asiakastyon oppiminen liian vajavaiseksi?
(Kéytannon opettaja / arviointikeskustelu)

Kehittdminen hidasta. Hyvd varmaan néhdd, miten hanke kdynnistyy, mut-
ta olisiko kuitenkin liian aikaisessa opintojen vaiheessa(Opiskelija / arvi-
ointikeskustelu)

Toisaalta hankeyhteys koettiin alun himmennyksen ja epdvarmuuden jilkeen
my0s antoisana ja mahdollistavana.

Se on ollut todella mukavaa, etti on pddssyt todelliseen toimintaan mukaan
ja nikemdidn kehittimistd projekteissa. Siihen ei vilttamdittd toissd tormddi, jos
osaa sen viélttdd. (Opiskelija / oppimispéivikirja)

Projektityo on iso osa tdmdn pdivin sosiaalityotdi ja tdtd kautta olen pdcdissyt
perehtymddn myos perustyohon. (Opiskelija / oppimispéivékirja)

Pilotissa mahdollistui myos erityisen myonteinen kokemus sosiaalityon ammatin ja

palvelujdrjestelmadn tutustumisen sekd hankeosion yhdistdmisesta.

Jaksosta saatiin paljon. Osattiin ennakkoon varautua, ettd hanketyo sy kéy-
tannon sosiaalityon osuutta. (Kaytinnon opettaja / arviointikeskustelu)

Hanke kdynnistyi rivakasti (tehtiin 2 lehtijuttua ja radiojuttu saamenradioon).
Tiedonhakua, puhelimeen vastaamista, kotikdyntejd ja “muistityttond” toimi-
mista. Kaytdnnon jakso tuli hankkeen kannalta hyvidn saumaan. Otettiin ki-
vasti mukaan kaikkeen ja tyoyhteisoihin, vaikka alussa huoletti, onko liian suu-
ret odotukset opiskelijalle. (Opiskelija / arviointikeskustelu)




Savotta-pilotin opiskelijat ovat saaneet omakohtaisen kiytinnon kokemuksen
hankeprosessin kulusta. Heiltd on edellytetty hanke- ja kehittamistyossd tuttuja
elementtejé: epdvarmuuden sietokykyd, valmiutta nopeisiin aikataulutuksiin ja toi-
saalta venyviin prosesseihin, tilannejoustoa, avoimuutta sekéd rohkeutta ajatella ja
toimia toisin. Savotta-opiskelijan sanoin ilmaistuna:

Kéytdntoon mentiin nopeasti, ei vilttdmdtti ehtinyt valmistautua siten,
kun olisi halunnut. Tosin Savotta-kuvioilta osasi ehkd odottaa mddrdtyn-
laista epdvarmuutta/nopeutta. Aloituskeskustelu oli hyvd. (Opiskelija / ar-
viointikeskustelu)

4  Odotuksia ja kokemuksia kdaytannon opetuksesta

Sosiaalialan opetuksessa ja tutkimuksessa kéytantoyhteys on keskeistd, mutta so-
siaalialan ammattilaisten mielestd myos kiytdnnon tyoelamalle on térkeéd olla yh-
teydessa oppilaitoksiin, niissé tehtévadn tutkimukseen ja annettavaan opetukseen.
Kéytannoistd nousevalla tiedon tuottamisella ja tutkimuksella on keskeinen merki-
tys alan kehittymiselle.

Sosiaalityon vaikuttavuutta pohtivassa tutkimuksessa on yhdeksi keskeiseksi
sosiaalityon menestystekijaksi nahty ammattitaitoinen ja riittdvd henkilosto, joka
tutkii omaa ty6tdan. (Kemppainen ym. 2010, 26.) Kaytinnon opettajilla ja ohjaajil-
la on halua tiedon tuottamiseen. Tyoeldméyhteydesséd voidaan kehittdé toimintaa,
jossa tietoa tuotetaan yhteistyossa opiskelijoiden, kiytdnnon tyontekijoiden, kehit-
tdjatyontekijoiden seké oppilaitosten opettajien ja tutkijoiden kesken.

Yhteisty6 oppilaitosten ja tyoeldman vélilla konkretisoituu kaytdnnon opetuk-
sessa. Kdytdnnonopetusjaksot toimivat hyvini tulevien sijaisten ja tyontekijoiden
rekrytointikanavina. Rekrytointia edesauttaa se, ettd opiskelijalle syntyy myontei-
nen kuva ja kokemus tyGyhteisostd. Seké opiskelijat ettd kdaytdnnon opettajat ja oh-
jaajat arvioivat, ettd koko tyoyhteison tuki ja osallistuminen ohjaamiseen on olen-
naisen tirkedd. Yhden Savotta-opiskelijan kokemusta referoiden:

Minut otettiin tervetulleena vastaan, koko tyoyhteiso oli mukana. Pienen kun-
nan sosiaalitoimi on mahtava paikka, olisi jdrjestetty asuntokin, jos olisin tar-
vinnut. Hyvd kéytinnon opettaja ja kaikki tyontekijit antoivat hienosti aikaa
ohjaukseen. (Opiskelija / arviointikeskustelu)

Savotta-pilotin yhteydessa kiinnitettiin erityistd huomioita opiskelijoiden mah-
dollisuuksiin suorittaa kiytdnnon jakso opiskelupaikkakunnan ulkopuolella. Han-
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kekunnat tulivat hyvin vastaan majoitus- ja muissa jérjestelyissd. Panostus opis-
kelijoiden tukemiseen osoitti, ettd kunnissa on huomattu kidytdnnon opintojen

myonteinen vaikutus tutkinnon jélkeiseen sosiaalityontekijarekrytointiin.

Hyvd, kun sosiaalityon opiskelijat perusopintokurssin Kevon matkan yhteydessd
kéyvdt Ivalossa: siihen on panostettu molemmin puolin. Opiskelijoiden tuloon
varauduttiin asunnolla ja aiotaan jatkossakin varautua, jotta saadaan opiske-
lijoita. (Kaytdnnon opettaja / arviointikeskustelu)

Useissa oppilaitoksissa pohditaan, kuinka parantaa kidytdnnon ohjauksen to-
teuttamista. Erilaisina keinoina kokeillaan entistd tiiviimpéad oppilaitosten
opettajien yhteistyoté tyoyhteisojen kanssa ja oppilaitosten opettajien osittaista
osallistumista asiakastyohon. Aiempaa tiiviimpaa tyoskentelyd asiakastilanteis-
sa on jo tehty muun muassa Turun opetusklinikalla sekd Jyvéskyldssa toteute-
tussa Sarana-hankkeessa (Niemi 2012). Lapissa Posken, PaKaste II -hankkeen
sekd Lapin yliopiston sosiaalitydon opettajat ja tutkijat ovat tarjonneet kunnille
tyoparipalvelua sosiaalialan kehittdmisyhteistyond (ks. Pohjois-Suomen sosiaa-
lialan...2011, 52-56). Tyoparityon tavoitteena on muun muassa helpottaa kun-
tien erityispalveluiden saatavuutta ja kokeilla vertaistyoskentelyn uusia toimin-
tatapoja. Yliopiston nédkokulmasta kokeilu monipuolistaa sekd opettajien ettd
opiskelijoiden tyoelimakokemusta tarjoamalla kidytdnnon asiakastyon puitteet
ja erilaisen osaamisen hyodyntdmisen. Kolme Savotta-opiskelijaa on ollut mu-
kana tyoparityoskentelyssd. Heidédn palautteensa on ollut erittdin myonteista:
niitd vain olisi saanut olla enemmdn’.

Tyoparityo ideana hieno vastaus haasteellisissa eldmdntilanteissa eldvien so-
siaalityon asiakkaiden tueksi. Hyvd tilaisuus opiskelijalle pddstd mukaan seu-
raamaan sosiaalityon ongelmaratkaisuprosesseja. (Opiskelija)

Erilaisten ndkokulmien esiin nostaminen auttaa asiakastilanteissa. (Kunnan
sosiaalityontekijd)

Kaytannon opettajan ja opiskelijan vilinen ohjausprosessi on opetuksen kivijalka,
jonka onnistumiseen vaikuttaa olennaisesti opettajan kiinnostus tehtdvadn. Tyo-
yhteisoissd usein samat tyontekijat toimivat ohjaajina, joten jaksamisen nékokul-

masta vuorottelumahdollisuus lisdd motivaatiota. Sen sijaan opettamisesta ja oh-

jaamisesta saatava palkkio motivoi kyselyyn vastaajia vain vahén. Savotta-pilotissa
kaytannon opettajiksi valikoiduttiin padosin hankeyhteyden kautta: hankkeiden
kehittdjasosiaalityontekijét vastasivat opiskelijoiden ohjauksesta.
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Ohjaustyon jakaminen ndahdédan tarkednd sekd tyontekijoiden ettd opiskelijoi-
den ndkokulmista. Sosiaalityontekijoiden tyoyhteisoissd asiakastyon paine ja kiire
vaikuttavat siihen, ettd opiskelijoita ei aina voida ottaa kéytdannon opetukseen. Oh-
jagjan ajanpuute tulee esille myos rajallisena mahdollisuutena toteuttaa opiskeli-
joiden tarvitsemia sdannollisia ohjauskeskusteluja. (Esim. Heinonen 2007; Kemp-
painen ym. 2010, 34—35; Savolainen & Pakarinen 2011.) Savotta-opiskelijat eivit
erityisesti kritisoineet ohjauksellista ajanpuutetta. Voisiko kehittamiseen liittyvé
innostus ja kyseenalaistava pohdinta olla toimiva alusta myos opiskelijan kanssa
kaytaville keskusteluille?

Ty6yhteisot ovat jakaneet ohjausvastuuta esimerkiksi nimeédmalld kéytinnon
opettajalle varahenkilon. Opiskelijoiden mielestd kahden ohjaajan kaytanto se-
ké turvaisi ohjauksen jatkuvuuden ettd tukisi ammatillisen identiteetin muodos-
tumista erilaisia tyoskentelytapoja seuraamalla. Kéytinnossd ohjaustehtavé usein
jakautuu useammalle tyontekijélle ad hoc -tyyppisesti, mutta ei nédyttaydy kahden
tai useamman ohjaajan varsinaisena mallina. Mys Savotta-pilotissa opiskelijat tu-
tustuivat eri tyontekijoiden tehtéviin.

Olen pddissyt tutustumaan asioihin, ollut ohjaajan lisiiksi parin sosiaalityonte-
kijén sekd etuuskdsittelijin mukana. (Opiskelija / arviointikeskustelu)

Kéytdnnon opettajien mukaan alan opiskelijat edesauttavat oman tyon tutkimis-
ta ja kehittdmistd. Opiskelija tuo tyoyhteis66n uudenlaisia ajatuksia ja kysymyksia
“pakottaen” oman tyon pohtimiseen ja perusteluihin. Opiskelijan rooli aktiivisena
keskustelevana ja reflektoivana toimijana ylldpitda ohjaajan motivaatiota (ks. esim.
Suonio 2011). Savotta-pilotin kokemuskommentein ilmaistuna:

Aktiivinen opiskelija yllétti iloisesti. Ohjaajana olin saavana osapuolena: poh-
dintoja, kuuntelemista, ihmettelyjd. (Kaytdnnon opettaja / arviointikeskustelu)

Hyvd, erinomainen jakso. Opiskelija on tosi kiinnostunut kaikesta, jonka on
osoittanut selvésti kaikille. (Kaytdnnon opettaja / arviointikeskustelu)

Alkukeskustelu oli hyvii ja selkeyttivd. Tuttu koulutusjdrjestelmd helpotti. Mie-
lenkiintoista saada opiskelijoita, ollaan valmiita ottamaan jatkossakin. (Kay-
tdnnon opettaja / arviointikeskustelu)

Ohjaajien odotus opiskelijan reflektoivasta roolista vastaa opiskelijoiden toivetta

aktiivisesta ohjaajasta. Opiskelijoiden mielestd hyvd motivoitunut ohjaaja halu-

aa aidosti kuulla opiskelijoita ja aktiivisesti kyselee heiddn nakemyksiddn tyos-
sd kohdattavista asioista ja ilmidistd sekd on valmis arvioimaan ja muuttamaan
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tyokaytantojadn. Sanna Vehvildinen (2003, 16) on todennut, etté erilaisissa oh-
jaamisen tilanteissa olennaista on ohjaajan ohjattavalle antama aika, huomio
ja kunnioitus. Savotta-opiskelijat arvioivat pddosin saaneensa hyvéd ohjausta
kdytdnnon opettajiltaan.

Hyvdi ohjaaja, keskustelu oli parasta. Minut otettiin mukaan kaikkiin sisédisiin
keskusteluihin. (Opiskelija / arviointikeskustelu)

Ohjaus oli toimivaa juuri minulle: hyvd, ettd aina on ollut mahdollista kidntyd
jonkun puoleen. Tyontekijoiltd voi kyselld, koska paikassa on sentyyppinen kult-
tuuri. Ohjaajalta vaatii vahvaa ammatillisuutta, jos / kun opiskelija kyseen-
alaistaa / kritisoi. (Opiskelija / arviointikeskustelu)

Yleinen arvio jaksosta 9+, mukava olla. Hyvd ohjaaja, joka on uhrannut paljon
aikaa keskusteluihin, olen saanut yksilollistd ohjausta. (Opiskelija / arviointi-
keskustelu)

Ohjaustapahtuma voi olla antoisimmillaan kdytdnnon tyossa kohdattujen ilmioi-
den pohdintaa ja reflektointia, jolloin ilmi6ité késitteellistetddn ja tehdaén teori-
aa nakyviksi. Parhaimmillaan vaikutukset ulottuvat opiskelijan arvo- ja asenne-
maailmaan, joiden merkitystd osaamisen yhtend elementtiné tietojen ja taitojen
rinnalla on alettu korostaa yhid enemmaén sekd tybeldmissi ettd koulutuksessa

(Karjalainen ym. 2003).

Asiakastyohon on pddssyt hyvin mukaan, ldhinnd ollut seuraamista, ei juuri
puhumista, vaikka vililld on tehnyt mieli avata suu, mutta en ole tehnyt niin,
koska kysymyksessd meneillddin olevia asiakasprosesseja. Yksi asiakas ei halun-
nut ottaa opiskelijaa mukaan. Oma ennakkokdsitys asiakkaista muuttui: asi-
akkaat eivit rdayhddkddn tms. eikd asiakkaat viheksy nuorempia tyontekijoitd,
vaikka niin olisi voinut luulla. (Opiskelija / arviointikeskustelu)

Pahimmillaan kiireinen, motivoitumaton ja tehtdvéddn pakotettu kiytdnnon opet-
taja saattaa vaikuttaa siihen, ettd opiskelija jattdd opintonsa kesken tai vaihtaa alaa.
Tyohonsd motivoitunut sosiaalityontekija heijastaa myonteistd asennettaan tule-
vaan alan ammattilaiseen.

Kaytannon opettajat odottavat saavansa tietoa oppimistavoitteista ja -raken-
teista. Tieto helpottaa jakson suunnittelua ja opiskelijoiden tavoitteiden parempaa
huomioimista ohjaajan nimedmisessd. Etukiteistieto ja suunnittelu selkeyttévit
myos ohjauksen aikataulujen laatimista. Yhteiset tapaamiset opiskelijoiden, kéy-
tdnnon opettajien seka oppilaitosten opettajien kesken jakson alussa ja lopussa ko-
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ettiin tarkeiksi ohjaamista tukeviksi kaytannoiksi. (Ks. Tuohino 2008, 15.)

Opiskelijoiden oppimistavoitteiden asettaminen, niiden yhdessé jasentiminen
sekd kdytannonopetuksen paikkaan perehtyminen ovat keskeisid teemoja kéytén-
nonopetuksen aloitus- tai tavoitekeskusteluissa. Opiskelijoiden jaksoille asettamia
tavoitteita olisi kdytdnnon opettajien mielesta syyta kehittda ja selkeyttdd. Savotta-
opiskelijoiden aloituskeskustelussa kerrottiin pilotin tydeldméyhteyden vahvista-
mistarkoituksesta, kaytiin lavitse ensimmaisen kdytdnnon opintojakson tavoitteet
sekd sovittiin oppimistavoitteiden ja kidytinnonopetuspaikan mahdollisuuksien
yhteensovittamisesta. Keskusteluyhteenveto lahetettiin sahkopostitse opiskelijalle
ja kdytdnnonopettajalle. Toimintatapa sai myonteistd palautetta.

Hyvad, ettd tavoitekeskustelun tavoitteet lihetettiin sdhkopostiin (sitd kannattaa
jatkaa) ja ettd ops-kriteerit annettiin ennakkoon. (Kéytannon opettaja / arvioin-
tikeskustelu)

Koin, ettd minun yksilolliset oppimistarpeeni tulivat huomioiduiksi hyvin td-
mdn keskustelun myotd suhteessa tyossd oppimisjaksoon — kiitos siitd. (Opiske-
lija / oppimispaivakirja)
Seka tyontekijit ettd opiskelijat toivoivat, ettd kiytdnnon jaksolle tulevalla opiske-
lijalla olisi ennakkoon tietoa tyopaikan tehtdvistd ja peruslainsdddéannostd. Kéytan-
non opettajien mukaan jaksoon liittyvat oppimistehtavat tulisi liittdd paremmin
tyoyhteisod palveleviksi. Savotta-pilotissa pyrittiin tietoisesti panostamaan opis-

kelijaa, tyoyhteisod ja kehittamishanketta hyodyntéavaian vuoropuheluun, siiné kui-

tenkaan kaikilta osin onnistumatta. Pilotissa saatiin kuitenkin my6s myonteinen
kokemus ennakoinnin ja oikea-aikaisuuden yhteensovittamisesta.

Opiskelija teki hankkeelle suuren pohjatyon. Kehittdminen tapahtui kdytinnon
opintojen kanssa oikea-aikaisesti. Silld oli suuri merkitys, ettd opiskelija oli mu-
kana jo ennen varsinaista jaksoa ensimmdisessd tukitiimin kokouksessa: opiske-
lija tavattiin, voitiin luoda toiminnallinen, konkreettinen suunnitelma rivakasti,
kun ao. opiskelija oli paikalla ja saattoi ottaa kantaa suunnitelmaan. (Kdytan-
non opettaja / arviointikeskustelu)

Sosiaalityon koulutus on saanut tyoeldmaltéd palautetta kdytannon opintojen lyhyy-
destd ja joustamattomasta ajoituksesta. Savotta-pilotissa kiytdnnon jakson neljan
viikon kestoa kritisoivat sekd kdytdnnon opettajat ettd opiskelijat.

Kaytinnon jakso ehdottomasti liian lyhyt perusvalmiuksien oppimiseen. (Kay-
tdnnon opettaja / arviointikeskustelu)




Harjoittelusta jdin harmittelemaan sen lyhyyttd suhteessa siihen, ettd olin puo-
liksi projektissa mukana. (Opiskelija / oppimispéivékirja)

Savotta-pilotin kaytdnnon opintojaksot ajoittuivat pédosin hankkeiden kéyn-
nistymisvaiheita mukaellen ja opiskelijoiden aineopintoaikataulut huomioiden.
Aikojen yhteensovittaminen vaati kirsivéllisyyttd sekd opiskelijoilta etté yliopis-
to- ja kaytdnnon opettajilta. Kéytdnnonopintojen aikataulujérjestelyt koettiin
pédosin myOnteisend joustavuutena, toisaalta myos epavarmuutta tuottavana ja
hankaloittavana.

Kéytdannon jakso oli vahvasti hankkeeseen kiinnittyvd - uutta toimintamuotoa
ei olisi ehkd voitu kokeilla, mikéli opiskelija ei olisi voinut joustaa jakson aika-
taulussa. (Kéytannon opettaja / arviointikeskustelu)

Oppimistavoitteiden saavuttaminen ja kdytdannonopetuksen toteutuminen ovat
opiskelijan, kidytdnnon opettajan ja oppilaitoksen opettajan yhteisten arvioin-
tikeskustelujen aiheina. Kadytdnnon opettajat ja ohjaajat pitdvit yhteydenpitoa
oppilaitosten opettajien kanssa tarkednd. Savotta-pilotissa oppilaitos-, hanketoi-
mija- ja opiskelijayhteyden muodostaminen edellytti erityisen aktiivista yhtey-
denpitoa eri osapuoliin.

Jarjestelyt hyvid ja toimivia, joustavuus ja rddtdléinti ollut loistavaa. Hyvd,
ettd pddsin mukaan suunnittelusta arviointiin. (Kdytdnnon opettaja / arvi-
ointikeskustelu)

Panostuksesta huolimatta vililld syntyi tiedonkulun aukkokohtia, silld usean eri
toimijan aikataulujen, tyoskentelytapojen ja reunaehtojen huomioiminen vaatii
koordinointipanostusta.

5 Tietotaitoelementeista osaamisen suuntaan

Lopuksi tarkastelemme Savotta-opiskelijoiden kisityksia oman osaamisen kehitty-
misestd. Osaaminen voidaan laajasti méaaritelld tiedoiksi, taidoiksi, kyvyiksi ja omi-
naisuuksiksi sekd arvoiksi ja asenteiksi, joita ammattilainen tarvitsee suoriutuakseen

tyostd. Ammattitaidolla ymmarretaédn kykyé hallita koko tyoprosessi ajattelun tasolla

ja toimia oikein vaihtuvissa tilanteissa. Toimintaympariston, ty6tehtévien ja tyopai-
kan muuttuessa siihen siséltyy vahva vaatimus kyetd oppimaan uutta. Yleisesti am-
mattitaitoon on liitetty muun muassa tietotaito-osaaminen, ammatillisuus ja persoo-
nallisuus, yhteistyotaidot, arviointi- ja oppimistaidot, kehittdmis- ja uusintamistaidot
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sekd ymmarrys yhteiskuntajirjestelman toiminnasta. (Ks. Holma ym. 1997, 73-74;
Kivinen 1998; Réisénen 1998; Filppa 2002; Karjalainen ym. 2003, 63.)

Ammattitaito muodostuu seké yleis- ettd perus-(ydin-)osaamisesta. Yleisosaa-
minen voidaan madritelld eri ammateissa sovellettavana tai erilaisissa tehtévissé
tarvittavana universaalin osaamisen muotona sisiltden esimerkiksi vuorovaiku-
tus-, tiedonhankinta- ja muutosvalmiudet sekd oman persoonan kiyttoon ja vas-
tuunottoon liittyvén osaamisen (ks. Metsémuuronen 2000, 156). Ydinosaamisella
tarkoitetaan ammattitaitoja, joita tyontekija tarvitsee tyossddn. Sen keskiossd ovat
alan tietoperustan hallinta ja sen kaytto tyosséd sekd ammatillinen ja eettinen sitou-
tuminen tyohon (Rdisdnen 1998, 11).

Professionaalisessa mielessd sosiaalityon koulutuksen keskigssé ovat sosiaali-
tyontekijin ja tutkijan ammatit. Arkiajattelussa ndiden ammattien osaamisvaati-
mukset saattavat ndyttdytyd erilaisina, mutta kdytdnnossa sosiaalityontekija tekee

pienen tutkimuksen jokaisessa asiakasprosessissaan noudattaen yleista tutkimuk-
sen tekemisen logiikkaa. (Pohjola 1993, 256—257; vrt. Niemeld 2009.)
Ulla-Maija Rantalaiho (2005) on jdsentényt sosiaalityontekijoiden osaamista

yhteiskuntatieteiden, palvelujarjestelman, kehittdmisen ja tutkimuksen sisalto-
alueiden pohjalta yhdistden kokonaisuuteen vuorovaikutus-, arvo-, metodi- ja

muutososaamisen.

YHTEISKUNTATIETEELLINEN RESURSSIOSAAMINEN
OSAAMINEN eli palvelujarjestelmaosaaminen

VUOROVAIKUTUKSELLINEN OSAAMINEN
ARVO-OSAAMINEN
SOSIAALITYON METODINEN OSAAMINEN
MUUTOSOSAAMINEN

INNOVAATIO-OSAAMINEN TUTKIMUKSELLINEN
eli kehittdmiseen liittyva osaaminen OSAAMINEN

Kuvio 2. Sosiaalityon osaaminen Rantalaihoa (2005) mukaellen.

Yhteiskuntatieteellinen osaaminen on sosiaalitydon yhteiskunnallisten yhteyk-
sien ymmartamistd talouden, kulttuurin, muuttuvien elaméantapojen ja arvojen
suhteen. Resurssiosaamisen keskiossé ovat ihmisten eldmaéntilanteisiin liittyvi-
en riskien, puutteiden ja ongelmien havaitseminen sekd analysointi. Sosiaaliset
ongelmat ovat ajallisissa ja paikallisissa yhteyksissd muuttuvia ilmioitd, joiden
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ehkiisyyn ja ratkaisemiseen tarvitaan lakeja, palvelujirjestelmid ja erilaisia toi-
mintamalleja. Innovaatio-osaamisella vastataan muuttuviin yhteiskunnallisiin
haasteisiin ja resurssivajeisiin muun muassa hyvinvointimalleja, palvelujérjes-
telméd, yhteistyotd ja omaa tyotd kehittden. SosiaalityGssé ja sen kehittdmises-
sd tarvitaan monipuolista tutkimus- ja arviointiosaamista, jonka perustana on
tutkiva ty0orientaatio, tiedontuotanto ja tiedon soveltaminen kaytéantoon.

Kevalla 2012 Savotta-pilotin opiskelijat suorittivat ensimmaisen kéytannén
opetusjaksonsa kehittdjikunnissa. Osana sosiaalitydon opetuksen kehittamisteh-
tévad pyysimme opiskelijoita arvioimaan, mitd he olivat neljan viikon kdytdnnon
opetusjaksolla oppineet. Ryhmatyoskentelyn yhteydessd opiskelijat kirjasivat tyh-
jéalle paperille oppimiaan tietoja ja taitoja. Tamén jélkeen jaoimme heille Ranta-
laihon (2005) osaamiskenttdjaottelun péadotsikoin ja pyysimme heitd tayttdméan
kentit samalla kysymyksenasettelulla. Molempiin tehtéviin vastasi seitsemén Sa-
votta-opiskelijaa. Analysoimme opiskelijoiden vastauksia tiedonhankintajarjestyk-
sessd, koska halusimme selvittdd, miten osaamiskenttéjaottelu auttaa, héiritsee tai
ohjaa opiskelijoiden itsearviointia tai késitevalintoja.

Blankopapereille opiskelijat kirjasivat oppineensa erityisesti sosiaalityon asiak-
kaisiin liittyvid tietoja ja taitoja. Ymmaérrysté oli kertynyt muun muassa eri asiakas-

ryhmistd, asiakkaiden oikeuksista ja roolista. Myos eettiset ja moraaliset kysymyk-

set olivat askarruttaneet asiakastilanteissa. Pohdintaa oli herdttédnyt esimerkiksi,
miten sosiaalityontekija suhtautuu siithen, kun “asiakkaan valinnat sotivat omaa
aatemaailmaa vastaan” Liséksi opiskelijat kirjasivat oppineensa sosiaalityén ongel-
manratkaisuprosessin vaiheita: asiakastapaamiseen valmistautumista, tilannear-
vioinnin ja padtosten tekemistd sekd dokumentointia. Yksilotyon problematiikka
korostui vastauksissa — ongelmien taustalla olevia yhteiskunnallisia tekijoité ei nos-
tettu esiin. Sosiaalityontekijdn rooli asiakastilanteissa seké osana palvelujérjestel-
méa ndytti kuitenkin olevan selkedsti hahmottumassa.

Nailtd osin kaytannon opetuksen tavoitteet tdyttyivit hyvin, silld osa opis-
kelijoista ei ollut aiemmin kohdannut sosiaalityon asiakasta. Sitd vastoin ope-
tussuunnitelman tavoitteet (vrt. luku 3) tunnistaa sosiaalityon professionaaliset
kokonaisuudet, kiytintojen kriittiset kohdat seké kehittamiskohteet eivit opis-
kelijoiden kirjauksissa ndkyneet. Kdytdnnon opettajat puolestaan arvioivat, ettd
padosalla opiskelijoista on valmiuksia muun muassa ilmioiden ja rakenteiden
kriittiseen tarkasteluun.

Rantalaihon (2005) osaamisjaottelun kehyksesséd opiskelijat arvioivat yhteis-
kuntatieteellisen osaamisensa lisddntyneen muun muassa kunta- ja palvelura-
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kennetietamyksend. Resurssiosaamisena oli ymmarretty taloudellisten resurssien
jako ja toisaalta palvelujérjestelmédin liittyvat kysymykset. Innovaatio-osaaminen
ymmarrettiin eri toimijoiden yhteistyoksi ja kehittdmishankkeiksi. Tutkimuk-
sellinen osaaminen jii opiskelijoiden kirjauksissa kokonaan puuttumaan tai sen
kerrottiin olleen vahaista.

Yhteenvetona voidaan todeta, etté jaottelun resurssiosaamisen késite ei avautu-
nut opiskelijoille. Ensimmaéiseen kdytdnnon opintojaksoon liittyvit oppimistavoit-
teet ovat vaativat ja monitasoiset kiytdnnon jakson pituuteen suhteutettuna. Sosi-
aalityon koulutusta kehitettéessa on tirkedd huomioida, ettd opetussuunnitelmien
tavoitteet sisaltoineen ovat selkeité ja realistisia.

6 Lopuksi

Sosiaalityén koulutussisélloissd painottuvat kokonaisvaltaisuus ja laaja-alaisuus.
Aineopintovaiheessa opiskelijan tavoitteina on oppia jasentimdin sosiaalityon
tieteellis-ammatillinen paikka asiakas- ja toimintajirjestelmaitasoilla, hallitsemaan
alan késitteist6d ja soveltamaan teoriaa, kdytantod ja tutkimusta yhdistévésti. Néi-
hin tavoitteisiin pyrittiin my6s Savotta-pilotissa. Hankkeen tarkoituksena on inno-
voida ja kokeilla erilaisia tydelaméavuoropuhelua edistévid toimintamuotoja.
Lapissa tyoskentelevit kaytannon ammattilaiset odottavat entistd tiiviimpad
yhteistyota oppilaitosten ja kehittdmishankkeiden kanssa sekd kentille jalkautu-
vaa tutkimus- ja kehittdmistoimintaa. Konkreettisesti se tarkoittaa muun muassa
tutkimusaiheiden sitomista kdytdnnon tarpeisiin, tutkimustiedon levittdmista seka
yhteistd tyon kehittamisté. Savotta-pilotin yhtend onnistuneena tuloksena voidaan
pitaa sitd, ettd kehittdjakuntien tiedon tarpeet muotoutuivat opiskelijoiden semi-
naaritoiden aiheiksi. Kiireiset tyontekijit saivat kehittdmistyon kéynnistamiseen
tarvittavaa pohjatietoa ja opiskelijat innostuivat tiedon etsinnéstd, kun tietoa odo-
tettiin ja tarvittiin. Kéytdnnostd tulevien tutkimustarpeiden huomioiminen opin-
noissa ei aina tarvitse tarkoittaa vain pro gradu -tutkimuksia, joiden valmistumi-
nen vie aikaa, vaan myos pienempié kirjoitus- ja seminaaritoitd. Tiedontuotantoa
ja sen oikea-aikaisuutta voidaan edistdd opiskelijoiden, kehittdjatyontekijoiden,
oppilaitosten opettajien seké tutkijoiden jalkautumisena kentélle yhteisten kehitta-
mis- ja tutkimustehtévien dérelle. Naistd tiimirakenteista saadut kokemukset muun
muassa tyoparityon osalta ovat lupaavia ja edelleen kehittdmisen arvoisia. Yhteisel-
14 toiminnalla voidaan kehittdd koko sosiaalialaa ja lisété alan tiedontuotantoa.
Savotta-pilotissa on saatu hyvid kokemubksia tydeldméayhteyden vahvistamiseksi
sosiaalityontekijoiden koulutuksessa ja sitd edelleen kehitetddn. Yksi suuri haaste
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on Lapin yliopiston sosiaalityon koulutuksen suuri sisdénotto (noin 65 opiskelijaa
vuodessa), jolla paikataan valtakunnallista sosiaalityontekijoiden vajetta. Koulutus-
poliittiset ratkaisut eivit valitettavasti lupaa opetusresurssilisdystd, mika aiheuttaa
paineita kontaktiopetuksen viahentdmiseen ja ryhmékokojen suurentamiseen. La-
pin pitkat etédisyydet ja sosiaalitydn suuret opiskelijamaarit asettavat haasteita kay-
tdnnon opetuspaikkojen riittdvyydelle. Opetus- ja tutkimuskeskuksen tavoitteena
on verkostoitua koko Lapin alueelle, mikd on edesauttamassa opiskelijoiden tyo-
elaméyhteyden vahvistamista myos Rovaniemen ulkopuolella. PaKaste-osahank-
keiden yhteydessé kehittédjakunnat ovat olleet aktiivisesti mukana muun muassa
opiskelijoiden majoitusten jérjestamisessd. Parhaimmillaan kuntien oppilaitos- ja
opiskelijayhteisty0 virittdd ideoita ja vuoropuhelua, edistda tutkimus- ja selvitystar-
peiden eteenpéin viemistd, tukee kehittamisté ja auttaa sosiaalityontekijarekrytoin-
nissa. Opiskelijat puolestaan saavat kokemusta erilaisista sosiaalitydn toimintaym-
péristoista ja teoria-kéaytanto-tutkimus -suhteen kontaktipinnoista sekd osasia
kehittdavin tyootteen orientaatiopohjaksi. Savotta-opiskelijapalautteiden pohjalta
on arvioitavissa, ettd ainakin osa opiskelijoista tavoitti ensimmaisié askeleitaan ke-
hittavén tyoorientaation polulla:

Ehkd tdmd Savotta-pilotti onkin silmid avaava kokemus, joka ei varsinaisesti
kerro, miten asioita tulisi tehdd vaan uskaltaa ottaa uusia askeleita tyéeldmds-
sd ja muokata asenteita omaa tyotd kohtaan. (Opiskelija / oppimispéiviakirja)

Sosiaalityon koulutusta on edelleen kehitettéva kohti teorian, tutkimuksen, ope-

tuksen, kdytannon ja kehittdmisen aitoa, eri toimijoita hyodyntévad, vuoropuhelua.
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Mari Suonio ja Anneli Pohjola

Mihin suuntaan tutkimusperustainen
kdytannonopetus muuttuu?

Sosiaalityon luonne yhteiskuntaan kytkoksissa olevana ja sitd kautta muuttuvana
vaatii sosiaalityon opetuksen tarkastelua suhteessa toimintaympériston muuttuviin
vaateisiin. Esimerkiksi viime aikoina on kayty melko kiivastakin keskustelua sosi-
aalityostd yhteiskunnallisena toimintana. Keskustelu on koskenut niin sosiaalityén
resursseja, koulutuksen aloituspaikkojen lisdystarvetta, sosiaalityéon ammattiosaa-
mista, kasilld olevaa sosiaalitydntekijdpulaa kuin laajemmin hyvinvointipalveluiden
toimivuutta seké yhteiskunnassa tapahtuvia eriarvoistumisen, syrjaytymisen ja so-
siaalisten ongelmien ilmenemismuotoja.

Myoés tiedon tuottamisen merkitys sosiaalialan kehitykselle on noussut uudel-
la tavalla esiin. Sosiaality6td onkin ajankohtaista tarkastella tutkimusperusteisena
akateemisena professiona, jonka tehtédvand on sekd tuottaa tietoa koko sosiaa-
lialan kehittdmiseksi ettd perustaa oma toimintansa tutkimustiedon varaan. Am-
matillisuuteen liittyen sosiaalityon tietoperustan on keskeistd rakentua osaltaan
kaytantosuhteissa tutkimusperustaisesti. Tamé konkretisoituu silloin, kun opiske-
lija harjoittelee kentdlld sosiaalityon taitoja, jolloin hin tarvitsee asiansa osaavan,
turvallisen ja ammatillista toimintaa analyyttisesti jdsentdvéin sosiaalityontekija-
ohjaajan. Kéytdnnon tyon taitojen opettelu perustuu pedagogisille malleille ja logii-
kalle, mutta olennaista on samanaikainen yhteys tiedonmuodostukseen, ilmididen
kriittiseen jdsentdmiseen ja kisitteellistimiseen. Kéytannot tulevat opiskelijan ana-
lyysin kohteiksi ja tétéd tukevat myos opintoihin sisaltyvit tutkimukselliset tehtavit
ja opinndytetydt, jotka parhaimmillaan hyodyttévit sekd opiskelijaa, hdnen ohjaa-
jaansa, kdytdnnon sosiaalityon organisaatiota ettd myos yliopistoa.

Tutkimusperustainen tydelamasuhteissa oppiminen

Akateeminen maailma on tilanteessa, jossa vaaditaan tuloksia ja suorituksia. En-
tistd suurempi paine on tuottaa tutkimusta kansainviliselle tiedeyhteisolle. Toi-
saalta paineita kohdistuu sosiaalityon kaytdntojen kehittdmiseen alueellisesti sekd
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kéytdnnon tyon toimintamallien ja menetelmien tutkimukseen. Tutkimusperus-
taisessa tyoelamésuhteissa oppimisessa yhdistyy parhaimmillaan tutkimustiedon
tuottaminen kéytantoihin ja sitéd kautta toimintojen kehittdminen. Kysymys on kol-
mikantaisesta oppimisesta opiskelija-opettaja-sosiaalityontekija -kombinaatiossa,
jossa toteutuu kéytédntojen analyysin liséksi tieteellisen tutkimuksen tekeminen ja
sosiaalityossa kohdattavien kohdeilmitiden teoreettinen tarkastelu. Oleellista tu-
levaisuudessa on, ettd kaytanto-opetus-tutkimus -kolmioon liittyvéssd tutkimus-
perustaisessa tyoeldamésuhteissa oppimisessa jokaiselle toimijalle voidaan jésentédd
oman osaamisen ja vahvuuksien mukainen sekd my6s hyodyn saamisen rooli.
Téamén julkaisun artikkeleissa on kisitelty eri ndkokulmista osallisuuden eri
muotoja, kumppanuutta, asiantuntijuutta ja sen rakentumista sekéd opetuksen pe-
dagogiikkaa ja sisaltoja. Osallisuuden osalta artikkeleissa piirtyy melko laaja-alai-
nen kuva siité, ettd kiytdnnonopetuksessa tyoeldma ja tutkimus yhdistyvit uutta
luovalla tavalla. Uusina avauksina sosiaalityon kéytdnnonopetuksessa on kuitenkin
tarpeen luoda opiskelijoille mahdollisuuksia osallistua kéytdnnon kehittdmiseen
aikaisempaa enemman. Liséksi tarvitaan myos sen jasentdmistd, miten asiakkaita
voisi ottaa vahvemmin mukaan opetuksen prosesseihin ja yhteiseen kehittdmiseen.
Sosiaalityokeskustelussa on nostettu esiin kumppanuus (partnership) -kasi-
tettd. Se vaatisi tarkempaa médrittelyd ja avaamista, mutta esimerkiksi Helsingin
yliopistossa tehty kéytintotutkimus asettaa kiinnostavasti tutkimuksen alttiiksi sil-
le, ettd tiedon tuottamisessa perinteiset subjekti-objekti -késitykset tulevat haas-
tetuiksi. Liséksi Pohjois-Suomen sosiaalialan osaamiskeskuksen (Poske) Lapin yk-
sikossd on rekrytoitu julkisella haulla asiakaskehittdjia palveluiden uudistamisen
kumppaneiksi ja yhteisiin asioihin vaikuttajiksi, kuten muun muassa tekeilld olevaa
sosiaalihuoltolakiesitystd kommentoimaan. Kehittelyt tarjoavat opiskelijoille uusia
toiminnan rajapintoja ja uudenlaisen yhteistoiminnallisen tiedon luomisen mah-
dollisuuksia. Ne haastavat myos edellda mainitun yhteistydkolmion opiskelija-opet-
taja-kdytdnnon ohjaaja -yhdistelméan liittdmélld mukaan kansalaiset sosiaalityon
keskeisiné toimijoina. Yksi mielenkiintoinen kansainvélinen avaus siihen, kuinka
asiakkaita pyydetadn osallisiksi oppimisprosessiin, on PowerUs (powerus.se), jossa
asiakkaat kutsutaan “kanssaopiskelijoiksi” sosiaalityon opiskelijoiden rinnalle.
Kasitys asiantuntijuudesta on muuttuva. Perinteiset mallit vertikaalisesta asi-
antuntijamallista eivit useinkaan endé toimi, vaan olemme siirtymaéssé yhteisesti

jaetun asiantuntijuuden maailmaan, joka rakentuu yhdessé ja suhteissa luotavan,

monitahoisen asiantuntijuuden varaan. Samoin kuin voi sanoa, ettéd sosiaalityds-
sd asiakaskeskeinen ldhestymistapa on muuttumassa suhdekeskeiseksi, niin myos
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asiantuntijuuden rakentumisessa on kysymys suhteissa muodostuvasta tiedosta,
ei vain profession tai osaajan omistamasta asiantuntijuustiedosta. Uudenlaiset
suhteet asettavat siten tiedon ja sen tuottamisen prosessit jasennettdviksi toisilla
tavoilla. Samalla tiedon ja tutkimuksen merkitys toimintojen ohjauksessa ja johta-
misessa kasvaa.

Oppiminen tiedontuottamisena

On selvid, ettd ammatillisen sosiaalityon opetuksessa puhdas “opetetaan mité tut-
kitaan” -malli ei riitd. Sosiaalityon padaineesta valmistuu tyontekijoitd, joilla on
ammatillinen pétevyys, ja se asettaa haasteen opetukselle. Opetuksessa tulee olla
pedagoginen juoni, logiikka, jossa on kaytossa erilaisia opettamisen ja erityisesti
oppimisen tapoja. Oivaltava, ongelmaperustainen, sulautuva, syvilliseen ymmar-
tdmiseen, analyyttiseen ja tutkivaan otteeseen sekd soveltamisen taitoihin johtava
opetus korostuu. Kun néin ajatellaan, myos tiedon merkitys muuttuu: oppiessaan
opiskelijat toimivat yhtd lailla tiedon tuottajina ja uudistajina. Vastaavasti taas —
varsinkin tyoeldmasuhteissa tapahtuvassa opetuksessa — opettaja jasentdd, pohtii
sekd yhdessa tyoskennellen syventés ja laajentaa omaa ymmarrystaén sosiaalityos-
téd. Erityisesti tdhén pedagogiseen lapindkyvyyteen ja “juoneen” tulisi jatkossa koh-
distaa kdytannonopetuksen tutkimusta ja sitd kautta kehittdmista.

Voi myo6s kysyd, kuinka tyoelamaléhtoisté sosiaalityon opetus voi olla. Profes-
sori Pauli Niemeld on joskus sanonut, ettd eiko sosiaalityon opetuksen tulisi olla
pikemminkin tydelamépaattoista. Késitteend tydelaméldhtoisyys tarkoittaa akatee-
misessa opetuksessa pikemminkin tydeldmésuhteissa toimimista: tyéeldman mu-
kana olemista opetuksessa ja tutkimuksessa. Se ei kuitenkaan tapahdu kritiikitt4 ja
ilman analyyttista tarkastelua. Koska akateemisen koulutuksen luonne on ajatte-
lun syvillisen, kriittisen ja analyyttisen luonteen vahvistamisessa seké opiskelijan
tiedon soveltamiskyvyn harjaannuttamisessa, niin tydelaméldhtoisyys opetuksessa
tuo pikemminkin opetukseen ongelmaperustaisen oppimisen piirteita. Néin tyo-
elamésuhteissa opiskelijat ensin havainnoivat ja tarkastelevat kdytdnnossa kohdat-
tavia ilmioitd. Sen jalkeen he pyrkivit analysoimaan ja pohtimaan ratkaisumalleja
suhteessa aikaisemmin opittuun. Viimeisessd vaiheessa ja parhaimmillaan opiskeli-
jat pystyvit soveltamaan ja ymmartamaan laaja-alaisesti monimutkaisia ilmioita ja
jasentdméan vaihtoehtoisia toimintamalleja.

Sosiaalityontekijan osaaminen jasentyy samanaikaisesti moneen eri suuntaan:
se ei ole pelkéstadn vuorovaikutuksen ja asiakastyon taitoja, eika asiakasprosessien
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kéytdnnollista hallintaa. Se ei ole vain akateemisia, analyyttisid tutkijan valmiuk-
sia tai kykyé4 laaja-alaiseen, syvilliseen ja erittelevadn ajatteluun tai rakenteellisten
kysymysten analysoimiseen. Se on niité kaikkia ja niistd rakentuvat sosiaalityon-
tekijan osaamisen vahvuusalueet. Siksi myos kidytdnnonopetuksen on térked kiin-
nittyd sosiaalityén moninaisuuteen luomalla mahdollisuuksia erilaisten osaamisen
alueiden sovelluksiin sekd mahdollisuuksia ndhda ja ajatella toisin. Ei ole myoskédan
vain tietynlaista sosiaalityotd ja sitd luonnehtivaa tydeldmaa yksikollisend késittee-
nd, vaan yhteiskunnallisten toimintojen ja tehtdvien muuttuva kirjo erilaisissa toi-
mintaymparistoissa.

Yliopistollisuus sosiaalityon tyoelamasuhteissa

Eldmme yhteiskunnassa, jossa sosiaalityon toimintaympéristot ovat suurimmassa
muutoksessa sitten 1960- ja 70-luvuilla alkaneen hyvinvointipalvelujarjestelman
kehittdmisen jalkeen. Tekeilld olevan kuntarakenneuudistuksen yhteydessd myos
palvelurakenteet muuttuvat. Jo alemmin yhteen liitetty sanapari sosiaali- ja terveys
suunnitellaan yhteen sovitettavaksi toisiaan tukevaksi eheéksi palveluiden ja yh-
tendisen jérjestelmédn kokonaisuudeksi. Se tarkoittaa sosiaalialan palvelukokonai-
suuden uudenlaista jdsentdmistd perus- ja erityisosaamisen suhteen sekd ndiden
uudelleen organisoituvaa jarjestelmad lahi-, alue- ja erityispalveluiden tasoilla. So-
siaali- ja terveyspalveluiden vahvemman yhteisyyden ohella erityisvastuualueisiin
(erva-alueet) pohjautuva toimintarakenne tulee olemaan sosiaalialalla kokonaan
uusi haaste, silla aikaisemmin ainoastaan kehitysvammahuolto on edustanut laa-
jempaa aluevastuista palvelurakennetta. Uudistusten yhteydessé sosiaali- ja ter-
veysalan kehittdmisrakenteet médrittyvat uudelleen, mikd merkitsee, ettd sosiaa-
litydn koulutuksen kannalta keskeiset sosiaalialan osaamiskeskukset ovat myos
muuttumassa.

Muutokset edellyttavit yliopistoilta uusien toimintamallien ja suhteiden
rakentamista sosiaalityon koulutuksen ja tutkimuksen toteuttamisessa. Tut-
kimusperustaisen tydelamésuhteissa oppimisen mahdollistaminen edellyttda
jatkossa aikaisempaa tiiviimpéa koulutuksen, tutkimuksen ja kehittdmisraken-
teiden toiminnallista yhteistyotd. Sosiaaliala tarvitsee terveyssektorin tavoin
hyvin organisoituneen, tietoon perustuvia palvelukédytantéja tukevan yliopis-
tollisen tutkimusrakenteen, jolla on terveystutkimuksen kanssa vuoropuhe-
luun kykenevé vastaavankaltainen valtakunnallinen sekd alueellinen suunni-
telmallinen, rahoituksellinen ja toiminnallinen malli. Yliopistokoulutuksen
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kiinnittyminen tutkimuksellisesti vahvaan alueelliseen ja erityistason toimin-
tarakenteeseen on sekd koulutuksen ettd tutkimukseen perustuvien kaytdnto-
jen kehittymisen edellytys tulevaisuudessa. Naissd suhteissa yliopistojen sosi-
aalityon rakenteellinen toimintaympéristé tulee muuttumaan huomattavasti
laajemmaksi seké alueellisesti ettd sisallollisesti. Sen ohella tarve on edelleen
lahiyhteistyohon kunnallisen ja kolmannen sektorin sosiaalityon kanssa, jota
opetussosiaalikeskusten kautta on rakennettu.

Sosiaalityon koulutus ja tutkimus elévét ja mahdollistuvat tyoelamasuhteissa.
Muuttuvat yhteiskuntasuhteet edellyttavit kuitenkin myos yliopistoilta muuttuvia
rakenteita, toimijoita, tydnjakoa ja toimintakéyténtoja. Téssd suhteessa yliopistojen
sosiaalityon piirissd perustetut, useissa tapauksissa verkostomaiset ja monitoimijai-
set opetus- ja tutkimuskeskukset tai -klinikat luovat rakenteelliset puitteet uuden-
laiseen koulutuksen, tutkimuksen ja kehittdmisen suunnitelmalliseen yhteistyohon.
Ne voivat toimia yliopistollisina solmukohtina tulevaisuuden tiedontuotannolle
sekéd koulutuksen ja kehittdmisen tydelaméasuhteille yhdessé osaamiskeskusten ja
kéaytannon toimipisteiden kanssa. Yhteistyosuhteet vaativat kuitenkin aikaisempaa
tiiviimpaa vuorovaikutusta, jossa kdytdnnon tyoeldman odotukset sekd osaamis- ja
tietotarpeet kanavoituvat mahdollisimman suoraan yliopistokoulutukseen, erilai-
siin opinnéytteisiin ja tutkimushankkeisiin ja vastavuoroisesti yliopistot rakentavat
toimintaansa tutkimusperustaisiin tyéeldmasuhteisiin vastaavina.

Yhteistyotd on tiarked rakentaa osapuolten win-win -periaatteen mukaisena
vuorovaikutuksena. Se edellyttdd yliopistoilta opetussuunnitelmien uudenlaista
suunnittelua. Miten mahdollistaa opiskelijoille joustavampi péasy erilaisiin kéytén-
non tutkimus- ja kehittdmistoimintoihin monipuolisesti opiskelun eri vaiheissa, ei
vain kdytdnnonopetusjaksojen yhteydessd. Samalla on keskeisté integroida yliopis-
tojen tutkimustoimintaa ja opinndytteitd vastaamaan paremmin kiytdnnon tyon
tarpeita ja organisoida toimiva tutkimustiedon levittdminen kentille. Vastaavasti
on tarpeen pohtia, miten luoda kéytannonopetusta ohjaaville sosiaalityontekijoil-
le tilaisuuksia tulla vaihtona mukaan yliopiston opetukseen ja tutkimukseen seka

yliopisto-opettajille puolestaan mahdollisuuksia toimia esimerkiksi kdytdnnon

tyontekijoiden tyopareina ja tehdé tutkimusta kdytdnnoissd. Tutkimuksen verkos-
tojen rakentuminen luo haasteita myos sosiaalityontekijoiden tutkivan tyon edel-
lytyksille siten, ettd kentédn tehtdvérakenteessa olisi tutkija-sosiaalityontekijan teh-
tévid, tai tyontekijoilla olisi mahdollisuus vaihtaa méardajaksi tutkimustehtéviin.
Tyontekijoiden kouluttautumisen tueksi, esimerkiksi erikoistumiskoulutuksen tai
tohtoriopintojen opinnéytteiden tekemiseen, tarvittaisiin vaihtuva-alaisia tutkijan
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paikkoja kéytinnon tyon yhteyteen. Erilaisilla tiedontuottamista tukevilla ratkai-
suilla luodaan samalla vahvaa pohjaa koulutuksen tutkimusperustaiselle tydeldma-
suhteelle seka kehittyville kaytédnnaille.

Muuttuva tyoeldmésuhde edellyttdd myds ohjelmallisempaa tutkimuksen
suuntaamista sekd valtakunnallisten alan tietotarpeiden etté alueellisen tiedontuo-
tannon tarpeiden hahmottamista ja toimivia yhteistyokaytantoja. Miten rakentaa
esimerkiksi opinndytteiden tematisoituminen siten, ettd ne voivat palvella laa-
jempina kokonaisuuksina toimintaympéristdjen kehittdmisessa tarvittavaa tiedon
tuottamista. Naissd kehittelyissd tarvitaan avoimuutta ja kykyé reagoida herkkiin
signaaleihin ja muutoksiin sekd valmiutta toimia aikaisempaa tiiviimmissa yhteis-
tyorakenteissa alan eri kehittéjien kanssa.

Lyhyesti sanottuna yliopistojen sosiaalityon koulutus ja tutkimus tulevat uu-
della tavalla haastetuiksi lakisédteisen yhteiskunnallisen vuorovaikutustehtavinsé
kanssa. Téhén astisessa koulutuksen kehittdmisessd kdytannonopetus on ollut vah-
vasti kehittdimisen painopisteend. Uusissa toimintarakenteissa se ei enéi profiloidu
omana erillisend kehittdmisen alueena vaan osana koulutuksen tutkimusperustais-
ta tyoelamésuhteiden kokonaisuutta, jossa koulutus, tutkimus ja kehittdminen kie-
toutuvat yhteen monitoimijaisessa yhteistyossé. Tavoitteena on sanan varsinaisessa

merkityksessa yliopistollisen sosiaalityén konseptin rakentaminen.
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