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Tiivistelma

Yhteiskunnallinen muutos ja sen myéta
yha enemman asiantuntijatydksi muuttu-
va poliisin ammatti ovat edellyttaneet po-
liisikoulutuksen uudelleen arviointia ja ra-
kenteellista muutosta. Poliisin perustutkin-
to muuttui ammattikorkeakoulututkinnok-
si vuonna 2014. Samalla opintojen osaksi
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tuli 15 opintopisteen laajuinen opinnayte-
ty6. Tassa artikkelissa tarkastellaan Polii-
siammattikorkeakoulussa 2011-2013 to-
teutetun opinnaytepilotin kautta poliisin
perustutkinnon opinndyteprosessia oh-
jaamisen nakokulmasta. Tutkimusaineisto
koostuu ohjaajahaastatteluista.



Tutkimusaineiston perusteella poliisi-
koulutusta luonnehtii koulutusuudistuksen
alkuvaiheessa melko hierarkkinen oppilai-
toskulttuuri. Kehittémisen haasteiksi tun-
nistetaan muiden muassa opiskelijoiden
oman vastuullisuuden ja itseohjautuvuu-
denlisdaminen — myds opintojen ohjaami-
sen osalta. Opinnaytepilotissa ohjauksen
painopiste oli prosessin ohjaamisen sijaan
produktissa (so. valmiissa opinnayttees-
sa) ja opiskelijan edistymisen kontrollissa.
Vaikka ohjaajat tunnistivat opinnaytepro-
sessin mahdollisuudet kehittad mm. tule-
vaisuuden yleisia tyéelamataitoja, pilotti-
kokeilu jatti taman tavoitteen osalta vie-
|& toivomisen varaa. Opinnayteprosessin
mahdollisuuksien nakeminen laajemmin
nimenomaan poliisin ammatillista kasvua
tukevana prosessina nayttaa edellyttavan
opinnayteprosessin systemaattisempaa
analyysia, mutta osaltaan myés muuttu-
van opettajan roolin arviointia ja jopa kou-
lutuskulttuurin muutosta.

Avainsanat: Poliisikoulutus, Poliisiam-
mattikorkeakoulu, geneeriset taidot, opin-
ndyte, obhjaus

Abstract

The job description of the police officer
has transformed due to changes in the so-
ciety and related new expert requirements;
this new reality has, additionally, placed
demands on the educational system call-
ing for a re-evaluation and a structural
change. Consequently, the police degree
became a bachelor level degree in 2014
and now includes a 15 credit point thesis.
This article aims to review the thesis pro-
cess through the pilot thesis project that
took place between 2011 and 2013, partic-
ularly, from a mentoring perspective. The
data consists of the involved mentors’ in-
terviews.

According to the data, at the eve of the
educational reform the police training cul-
ture is still typified by a fairly strong hier-
archical structure. Among the future chal-
lenges identified was the augmentation
of student responsibility and self-direc-
tion during both the thesis process and
the studies on the whole. Furthermore,
the teachers’ focus was mostly on the stu-
dents’ timely progress and the final prod-
uct, instead of the thesis process which
had less emphasis. Although, the teachers
acknowledged the potential for the thesis
to develop some generic work life skills for
example, the pilot project left room for im-
provement in this regard. In order for the
thesis process to truly and significantly
promote professional growth, its potential
should be better acknowledged. It also re-
quires a more systematic analysis of the
process and a change in both the teacher's
role and in the teaching culture.

Keywords: police training, Police Uni-
versity College, generic skills, thesis, tutor-
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Johdanto

yoelimian muuttuviin osaa-
misvaateisiin pyritdin vas-
taamaan entistd laaduk-
kaammalla ja entistd jous-
tavammalla koulutuksella.
Laajasti ollaan kiinnostu-
neita siitd, millaista kompetenssia koulu-
tus tuottaa. Kompetensseista puhuttaessa
ei enii tarkoiteta yksinomaan tyon teke-
misen teknisid taitoja, vaan sellaisia tai-
toja, joista kidytetidn nimitystd avain-,
ydin- tai siirrettdvit taidot. Ne ovat ylei-
siksi tydelimitaidoiksi tai vaihtoehtoises-
ti geneerisiksi' taidoiksi kutsuttuja taito-
ja, joiden voidaan nihdi tukevan elini-
kiistd oppimista, olevan opittavissa ja
opetettavissa, ja joita korkeakoulusta val-
mistuvan pitdisi hallita alasta riippumat-
ta. (Tremblay, Lalancette, & Rosevea-
re, 2012, s.113; Star & Hammer, 2008,
ss. 238-245; ks. myds Ruohotie, 2002.)
Tillaisilla taidoilla pyritdin varautumaan
tydelimin tuleviin muutoksiin.

Poliisikoulutusta uudistettaessa on
luonnollisesti jouduttu pohtimaan myds
koulutuksen tarjoamia geneerisid taitoja.
Tillaisiksi on tunnistettu muiden muas-
sa ne kasvaneet osaamistarpeet, joita jo
yhid yksityiskohtaisemmat toimivalta-
siannédkset, kuten lait, asetukset ja sdi-
dokset, ndytavit edellyttavin. Kansain-
vilistyminen, nuorten syrjaytymisen li-
siantyminen, teknologinen kehitys, ri-
kollisuuden yhi uudet muodot ja kansa-
laisten valveutuneisuus seki yleinen kou-
lutustason kohoaminen ovat puolestaan
johtaneet siihen, ettd poliisilta edellyte-
tddn entistd parempaa teknistd osaamista
ja yhteiskunnallisten prosessien ymmir-

rystd. Poliisiammattikorkeakoulutusta
kisittelevissi hallituksen esityksessa (HE
64/2013 vp) poliisin osaamistarpeita on
ilmaistu seuraavasti:
"Poliisin rooliin kohdistuu edelleen
kasvavia toimintaodotuksia, jotka edel-
lyttdvit poliisilta laajaa asiantunte-
musta, oman toimintansa jatkuvaa ke-
hitysty6td sekd toimintaympiriston
muutosten ennakointi- ja arviointiky-
kyi. Verkostoyhteistyohon on kyetti-
vd tuottamaan poliisitoiminnassa syn-
tyvid tietoa, hyddyntimiin muiden
tuottamaa tietoa, seki tekemiin timin
tiedon pohjalta perusteltuja johtopda-
toksid” (kappale 2.3).

Tillaisessa toimintaympiristossid ope-
tussuunnitelman laadinnan ongelmat
korostuvat. Koska yksittdisten osaamis-
tarpeiden ennustaminen on vaativaa, voi-
daan ajatella, ettd geneerisii taitoja opet-
tamalla on mahdollista ainakin osittain
vastata poliisitydn nopeasti muuttuviin
tarpeisiin.

Yhteni keskeiseni tydelimiosaamiseen
kouluttamisen keinona voidaan pitid
korkeakouluopiskelijoiden tutkintoon
sisdltyvdd opinndyteprosessia (Haka-
la, 2004, 2008). Opinniytetyd voidaan
kohdistaa tulevan poliisin ammatillisiin
ongelmiin ja se voi olla jopa askel erityis-
osaamiseen. Opinndyteprosessin mah-
dollisuuksia valmentaa opiskelijoita ge-
neerisiin taitoihin on pohdittu paljonkin
(esim. Rissanen, 2003), mutta paljon vi-
hemmin on tarkasteltu sitd, miten opin-
ndytetydn ohjaajat itse mieltdvit opin-
ndyteprosessin tarjoamat mahdollisuudet
tuottaa niitd taitoja. Tdllainen tarkastelu
olisi tirkeid, silld mikili ohjausprosessis-

'OECD:n kdynnistimdan AHELO-hankkeen (Assessment of Higher Education Learning Outco-
mes) puitteissa arvioidaan korkeakouluopiskelijoiden osaamista neljdlld osa-alueella, joista yksi
on geneeriset taidot. Geneeristen taitojen CLA-arvioinnista (ks. Ursin & Vilijarvi, 2010).
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sa ei korosteta opinndyteprosessin mah-
dollisuuksia tissd suhteessa, on todenni-
koistd, ettei myoskddn opinndytetydtidin
laativa opiskelija nie tutkielmaa muutoin
kuin tutkintoon vilttdimittd kuuluvana
kirjallisena tuotoksena.

Tissa artikkelissa tarkastellaan opin-
niytetydskentelyn mahdollisuuksia po-
liisiopiskelijoiden tydelimitaitojen ke-
hittymisessi. Tarkastelun nikokulma on
ohjausprosessissa. Tutkimuksessa haetaan
vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaisena opinnéytetiiden ohjaajat

nékevit ohjausprosessin?

2. Millaisia tyoelimdtaitoja opinndyte-

tyoprosessi ohjaajien mielestd tuottaa?

Poliisikoulutus osaksi
ammattikorkeakoulutusta

nsimmiiset ammattikorkeakoulut

aloittivat Suomessa toimintansa

1990-luvun alkupuolella. Muutos
oli monien entisten opistotasoisten op-
pilaitosten kohdalla suuri, silli laaja-alai-
nen kehittdmistyo kohdistui yhtikkii l4-
hes kaikkeen aina opetussuunnitelmasta
pedagogiikkaan. Pedagogisesti muutos
tarkoitti opettajan roolin tarkentumista
behavioristisesti orientoituneesta sisil-
l6nsiirtdjastd konstruktivistiseksi oppi-
misen mahdollistajaksi (Ruohotie, 2002;
Lee & Lin, 2009, ss. 58-73). Opiskeli-
jan aktiivisuuteen ja asioiden syvilliseen
ymmirtimiseen tihtddvissi konstrukti-
vismin hengessi alettiin korostaa tiedon
persoonallista rakentumista elinikiisen
oppimisen tielld. Télld tielld opettaja ha-
luttiin nidhdi opiskelijan oppimispolun
tasoittajana ja valmentajana, ei niinkdin
opetetun kontrolloijana. (Auvinen, 2004,
ss. 46-58.) Mikisen ja Harran (2012, ss.
5-7) sittemmin tiivistimd nikemys am-
mattikorkeakouluopettajan tyon ytimes-
td kiteytyy oppimisen edistimiseen ja

opiskelijan dynaamiseen oppimiseen. T4-
mi kaikki toteutuu eri toimijoiden vili-
send yhteistyoni, jaettuna asiantuntijuu-
tena. Asiantuntijuuden puolestaan on
ajateltu merkitsevin yhi useammin ty6-
yhteisdjen ja organisaatioiden rajat ylit-
tdvdd toimintaa rakentuen koko toimin-
takulttuurin lipiisevissi yhteistoimin-
nassa (Launis & Engestrom, 2005, s. 64;
Nummenmaa, 2011, s. 184). Marttilan
(2010, ss. 1-2) arvion mukaan ammat-
tikorkeakoulun opettajuuden kehittymi-
seen ovat silti — kaikesta edelld todetusta
huolimatta — olleet vaikuttamassa myds
hallinnon, erityisesti ammattikorkea-
koululainsiidinnén, luomat odotukset.

Poliisin perustutkinnon muutos am-
mattikorkeakoulututkinnoksi  (Polii-
siammattikorkeakoulussa vain paillysts-
koulutus on ollut amk-tasoista) syksylld
2014 asetti koulun pedagogisen strategi-
an ja kyvyn tuottaa ajantasaista koulutus-
ta uusien haasteiden eteen hyvin saman-
tapaista prosessia seuraten kuin tapah-
tui entisten opistotasoisten oppilaitosten
muuntuessa ammattikorkeakouluiksi
1990-luvulla. Ammattikorkeakoulutuk-
sen taustalla olevan mestari-kisilli-perin-
teen, ammattikasvatuksellisen taustan ja
uusimpana korkeakoulutuksen opetuk-
selle asetettujen vaatimusten voidaan
olettaa vaikuttavan myds Poliisiammat-
tikorkeakoulussa sovellettavaan pedago-
giikkaan. Kotila (2003, ss. 13—-14) on ko-
rostanut asiantuntijaksi oppimisen pro-
sessiin vaikuttavan myos uudentyyppi-
sen kulttuurisen osallistumisen, tiedon-
hankinnan ja lopulta myés uudenlaisen
tiedon luomisen. Opettajan tydssd polii-
sikoulutuksen korkeakoulutasoisuus tul-
lee niakymiidn pedagogisten muutosten
ohella opetuksen kohoavina laatuvaati-
muksina ja pohjautumisena tutkittuun
tietoon, mikd tosin saatetaan tulkita kiy-
tinnonliheisen opetuksen vastakohdak-
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si (Herranen, 2004, s. 309). Muutos ei
siis ole ongelmaton, ja onkin oletettavaa,
ettd muutoksessa poliisiammattikorkea-
koulun opettaja tulee toimimaan erdin-
laisessa korkeakouluodotusten ja amma-
tillisen koulutuksen perinteiden ristipai-
neessa.

Monille poliisiammattikorkeakoulun
opettajille oppilaitoksen muutos ammat-
tikorkeakouluksi tarkoittaa kdytinnossi
oman osaamisen pdivittimistd ja muo-
dollista lisikoulutusta. Edelleen, kurs-
simuotoisen poliisin peruskoulutuksen
muutos kohti viljempid korkeakoulu-
kehystd merkinnee oman opettajaroo-
lin uudelleenarviointia. Tdmi on luon-
nollista, silli opettamisen sijaan tullaan
puhumaan ohjaamisen ja valmentamisen
taidoista. Opiskelijalta itsendiseksi alan
asiantuntijaksi kasvaminen edellyttdd
puolestaan sellaisia opiskelutaitoja, joita
tihin asti ei ole kovinkaan paljon tarvit-
tu ja joihin erityisesti koulutuksen alku-
vaiheessa tarvitaan tukea. Koli (2003, ss.
153—-157) onkin aiheellisesti huomautta-
nut, ettd opettajan osaamisen kehittimi-
nen tulisi huomioida juuri niilld osa-alu-
eilla, joista kokemusta on niukasti. Eris
pedagogisen muutoksen painopiste on
ottaa opetuksen suunnittelun lihtokoh-
daksi opiskelijan oppimisprojektin ko-
konaisvaltainen suunnittelu perinteisem-
min opetusprosessin sijaan. Ty6elimissd
vasta valmistunut poliisi tulisikin nihdi
asiantuntijaorganisaation kehittdvini ji-
senend, joka tarvitsee tyossddn korkeam-
pia tietimisen muotoja (ymmartimisti,
arviointia ja soveltamista).

Opinnadytety6n ohjaamisesta
poliisikoulutuksessa

EPOL:n (European Police Col-
lege) hallitus teki vuonna 2007
suosituksen poliisikoulutuksen
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kehittimisesti Euroopassa Bolognan
prosessin mukaisesti (Decision, 2007).
Poliisikoulutuksen kehittimistd kisitte-
levissid hankeraportissa (Poliisiammatti-
korkeakoulu, 2012, ss. 28—50; hankkees-
ta kdytettiin lyhennystd Polku) todetaan
edelleen, kuinka ammattikorkeakouluta-
soisen poliisin perustutkinnon tulee an-
taa valmiuksia tydelimin tutkimiseen ja
kehittimiseen. Niitd valmiuksia kehite-
td4n erityisesti 15 opintoviikon laajuisen
opinniyteprosessin my6ti. Luonteeltaan
opinniytteet voivat olla tutkimuksellisia
tai toiminnallisia. Kuten muilla koulu-
tusaloilla, on oletettavaa, ettd myds suu-
ri osa poliisiammattikorkeakouluissa laa-
dittavista opinndytteistd tulee olemaan
toiminnallisia (vrt. Vilkka & Airaksinen,
2003) ja hankkeistettuja, mitd esimerkik-
si Kotila (2008, s. 14) on pitinyt hyvini
kehitykseni. Toiminnallisessa opinndyt-
teessd on tyoelimin kehittdmisen niko-
kulma ja opinnidytteeseen liittyy tavalli-
sesti tuotos, produkti, joka voi olla esi-
merkiksi kisiopas tai toimintasuunnitel-
ma. Tydelimilihtdisten opinniytteiden
ohjaamisessa korostuu ohjaajan kyky yh-
teistyohon, verkostoitumiseen ja osallis-
tumiseen — toisin sanoen taidot, jotka
ovat tavoiteltavia taitoja myds tuleville
poliiseille. On vield huomattava, ettd po-
liisikoulutuksessa laadittavat opinniyt-
teet ovat osa tutkimus- ja kehittdmistoi-
mintaa, jota myds ammattikorkeakoulu-
laki edellyttdd. TKI -toiminta vahvistaa
oppilaitoksen tieteenalaperustaa ja siten
oppilaitoksen luonne alansa edellakaviji-
nd korostuu.

Grebert, Bates, Bell, Patrick ja Cragno-
lini (2004, s. 162) havaitsivat tirkeiksi
huomioida geneeristen taitojen kehitti-
misen opetusta suunniteltaessa. Erityisen
tirkeiksi koettiin tiimitydtaitojen opetta-
minen, silld kyseisten taitojen kehittimi-
nen ndyttdd edistdvin myos muita, tiimi-



tyohon liittyvid geneerisid taitoja. Genee-
risilld taidoilla tarkoitetaan esimerkiksi
kriittisen ajattelun taitoja, yleisid ongel-
manratkaisutaitoja ja projektityotaitoja,
jotka eivit ole sidottuja mihinkdin erityi-
seen ammattialaan, vaikka niilli sininsi
voi olla my6s alakohtaisia piirteitd (Ny-
kinen & Tynjild, 2012, ss. 19-21). Sii-
t4, kuinka universaaleja, siirrettivii ja yk-
sil6llisid geneeriset taidot todellisuudessa
ovat, on esitetty myos poikkeavia nike-
myksid (Canning, 2013; Gilbert, Balat-
ti, Turner, & Whitehouse, 2004, s. 383).
Esimerkiksi Nykinen ja Tynjild (2012)
ovat miiritelleet korkeakoulutetun kan-
salaisen tydelimitaidoiksi akateemisen
tiedonmuodostuksen, tiedon integraa-
tion taidot ongelmanratkaisutaitoineen,
viestintd- ja sosiaaliset taidot, itsesddte-
lytaidot sekd johtamis- ja verkostotaidot
(ks. my®s Raij, 2003). Vesterinen (2004,
ss. 48-55) puolestaan on korostanut esi-
merkiksi yhteistoiminnallista oppimis-
ta, jacttua asiantuntijuutta sekd tutkivan
ja kehittdvin nikokulman kehitcymistd
osana korkeakoulutusta. Opinniytepro-
sessi ndyttdisi soveltuvan tillaisten taito-
jen oppimiseen erinomaisesti.

Opinniytetyoskentelyn saadessa mer-
kittdvin roolin osana poliisin tutkintoa
my0s opettajan rooli nimenomaan oh-
jaajana korostuu. Ohjaus on kompleksi-
nen kokonaisuus; kontrollia, kanssakiy-
misti ja ohjausprosessin luonnetta pitiisi
osata annostella sopivassa suhteessa huo-
mioiden samalla ohjattavan kehityskaa-
ri (Maxwell & Smyth, 2011). Kukkosen
(2007, s. 23, ss. 97—-119) mukaan opet-
taja muuntuu tydelimiosaajan sijaan yhi
enemmain oppimisprosessin alkuun saat-
tajaksi ja oppimisen tukijaksi. Ohjaajat
itse ovat usein mddritelleet osaamistaan
esimerkiksi akateemisen pitevyyden ja
ohjauskokemuksen kautta (Nummen-
maa & Lautamatti, 2004, s. 129), mut-

Ohbjaus on myds kasvamaan
saattamista ja tien ndyttamis-
td, se on vaibtoehtojen oivalta-

mista.

ta unohtaa ei pitdisi my6skiddn ohjaajan
sosiaalisia taitoja. Tillaisiin vuorovaiku-
tuksellisiin taitoihin kuluu esimerkiksi
dialogisen keskustelun ohjaaminen, jos-
sa otetaan ohjattava ja hidnen tiedolliset
ja taidolliset tarpeensa huomioon (Peavy,
1999, ss. 87-88, 110). Atjonen (2005,
ss. 60—60) toteaakin, ettd hyvd ohjaaja
esittdd hyvid kysymyksii, ajattelee ddneen
ja edistdd reflektointia valmiiden vastaus-
ten sijaan (vrt. Hakala, 2002). Ohjaus on
my&s kasvamaan saattamista ja tien niyt-
timistd, se on vaihtoehtojen oivaltamista.
Ohjauksessa pyritdin siten tasavertaiseen
kanssakdymiseen, ei “tyhjien astioiden
tdyttdmiseen”. Ohjaajan viddrinlainen
vallankidytté heikentdd opiskelijan roh-
keutta omiin ratkaisuihin, vaikka kont-
rollilla on joskus mydnteisidkin vaiku-
tuksia. Opinndytteen ohjausprosessi voi
siten olla hyvin samantyyppinen amma-
tillisen kasvun prosessi kuin opettajien
opetusharjoittelu (Viisinen & Atjonen,
2005, ss. 8—10). Ammatillinen kehitty-
minen edellyttdd ndissd molemmissa pro-
sesseissa opiskelijan omaa konstruointi-
prosessia, jota tuetaan ohjauksen ja ke-
hittymishaasteiden avulla. My®6s Jyrhima
(2005, s. 27) korostaa pidimidriin pyr-
kimistd ja vuorovaikutusta ohjaustilan-
teissa: vuorovaikutus ilman tavoitetta on
ajanvietetti.

Kukkosen (2007, s. 363) mukaan on-
nistuneessa ohjauksessa ohjaajan subs-
tanssia tirkeimpid on opiskelijan maa-
ilmankuvan rakentumisen tukeminen.

13



Aiemmin ajateltiin, ettd ohjaajalla on
“erehtymittémin (tiedollisen) asiantun-
tijan rooli”, mutta sittemmin on alettu
painottaa jaettua asiantuntijuutta: oh-
jattavalla on avaimet ratkaisuun, jon-
ne ohjaaja hinet johdattaa. Onnistu-
neessa ohjaussuhteessa myos ohjattava
on aktiivinen osapuoli (ks. myos On-
nismaa, 2011, ss. 27-32; Hurtig, Laiti-
nen, & Uljas-Rautio, 2010, s. 183). Par-
haimmillaan opinniytteen ohjaus on siis
enemmin kuin neuvontaa: sithen kuu-
luu ohjaajan ja opiskelijan vilinen dialo-
gi, jonka puitteissa ongelman mairittely
tehddin, joskin niin, ettd opiskelija itse
tekee pddtoksen siitd, kuinka matkallaan
etenee. Korkea-asteella, kuten yliopis-
toissa, ohjaus saattaa niyttdytyd hyvin
tehtivikeskeisend, vaikka opinniytteen
ohjauksella on merkitystd myos persoo-
nallisen kasvun kannalta. (Lairio & Pent-
tinen, 2005, ss. 21-34.) Ohjauskeskus-
telun avulla opiskelijan tilanne saadaan
nikyviksi ja sitd on mahdollista reflek-
toida. Ohjauskeskustelua tarvitaan on-
gelmien jisentelyyn tai valinnan teke-
miseen. Neuvontakeskustelussa sen si-
jaan annetaan ohjeita opiskelijan selkei-
siin kysymyksiin. (Nummenmaa, 2005,
ss. 91-92.) On kuitenkin hyvd muistaa
Onnismaan (2011, s. 118) huomautus
raja-asiantuntijuudesta: ohjaajan vastuu
ei ole vastuuta ohjattavan puolesta.

Edelld kuvatun ohella on merkillepan-
tavaa, ettd opinndytteen ohjaus kehittdd
onnistuessaan myos asiantuntijaorgani-
saatiota, kuten oppilaitosta, monipuoli-
sesti. Ensinndkin, ohjaustapahtuma suo
mahdollisuuden opiskelijalle tarjotun
tuen lisdksi ohjaajan omalle ammatilli-
selle kasvulle. Tutkielman tekoproses-
si luo onnistuessaan myos erinomaisen
kokonaiskuvan opintoihin kauttaaltaan.
Tutkimuksen tekotaitojen lisaksi tyoeld-
miyhteys vahvistuu ja yksittdiset opin-
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not 6ytivit paikkansa kokonaisuudes-
sa. (Korhonen, 2005, s. 67.) Haastavas-
sa ohjaustilanteessa ohjaaja oivaltaa, ettei
oman opetusaiheen hallinta automaatti-
sesti takaa hyvid ohjaustaitoja (Viisdnen,
2005, s. 157). Opetusta ja oppilaitokses-
sa tehtdvdd tutkimusta, erityisesti opin-
ndyteprosessia, ei pitdisikdidn nihdi eril-
lisind toimina.

Aineisto ja sen analyysi

oliisiammattikorkeakoulussa to-

teutettiin vuosina 2011-2013 po-

liisikoulutuksen uudistusta valmis-
televaan Polku-hankkeeseen liittyvd, noin
puolentoista vuoden mittainen opinniy-
tepilotti. Pilottikokeilulla haettiin koke-
muksia perustutkinnon opinniytetdiden
ohjauksesta ja siihen liittyvistd tukitoi-
mista. Tdmin artikkelin 1. kirjoittaja vas-
tasi opinniytepilotin jirjestelyistd, toimi
yhtenid yhdeksistd ohjaajasta ja kerisi pi-
lotin péddtyttyd myos palautteen. Pilottiin
osallistui kaikkiaan 43 opiskelijaa, ja oh-
jausryhmin keskimiirdinen koko oli vii-
si opiskelijaa. Opinndytteet olivat luon-
teeltaan tutkimuksellisia, toiminnallisia
toitd oli kuusi. Opinnidytetoistd kuusi
toteutettiin parityoni. Kokeiluun liitty-
vin suunnitelman mukaan jokaisella oh-
jaajalla oli viisi ryhmitapaamista, joista
kaksi viimeistd toteutettiin opiskelijoiden
tydssdoppimisjakson aikana verkko-oh-
jauksena. Eri oppiaineiden opettajaoh-
jaajista kuudella oli ylempi korkeakoulu-
tutkinto. Poliisitaustaisia kaikista ohjaa-
jista oli viisi. Kuusi ohjaajaa haastateltiin
pilotin pdityttyd ja kahdelta pyydettiin
haastatteluteemoihin kirjallinen palaute;
toinen niistd ohjaajista toimitti palaut-
teen kirjoittajalle.

Niemi (1993) on Kisitellyt ohjausta
Habermasin tiedonintresseihin pohjau-
tuvan kolmijaon mukaan. Habermasit-



Kansainvilistyvi terveyden-
huolto on alkanut kiinnostaa
suomalaisia tutkijoita 2000-

luvulla

tain ohjaus voidaan nihdi lihtokohdil-
taan teknisend, praktisena tai emansipa-
torisena toimintana. Tekninen tiedonint-
ressi korostaa auktoriteettia ja positivis-
mia, praktisessa tiedonintressissi painot-
tuvat oman ty6n ymmairtiminen ja sen
kehittamisnikdalat, emansipatorinen tie-
donintressi pyrkii kriittisyyteen, kyseen-
alaistamiseen ja uudistavuuteen. Myos
Krokfors (1993, ss. 54-56) on nihnyt
ohjauksessa teknis-rationaalisen ja re-
flektiivisen ulottuvuuden. Teknis-ratio-
naalinen ohjausote nikee taidot mari-
teltdvind ja siirrettdvind, reflektiivinen
ohjausote pyrkii kehittimain opiskelijan
ajattelua ja hinen itseohjautuvuuttaan.
Ohjaajahaastattelut toteutettiin teema-
haastatteluina ja niiden paiteemoina oli-
vat Niemen ja Krokforsin ohjausnike-
mysten pohjalta seuraavat: opinniytteen
ohjaus sosiaalisena ja tiedollisena toimin-
tana, ohjauksen hyoty ohjaajalle ja opin-
ndyteprosessin tuottamat tyoelimaval-
miudet. Haastatteluiden jilkeen aineisto
litteroitiin ja litteroidun aineiston ohella
kirjallinen palaute analysoitiin.

Litteroitua aineistoa kertyi yhteensi 88
sivua (Times New Roman, fontti 12, ri-
vivili 1,5) ja se kisiteltiin laadullisen si-
sillonanalyysin keinoin. Litteroitu ai-
neisto kiytiin ldpi siten, ettd artikkelin
1. kirjoittaja koodasi haastatteluaineis-
ton. Sen jilkeen aineisto alustavasti ana-
lysoitiin yhdessa artikkelin 4. kirjoittajan
kanssa, minki jilkeen saavutettiin yhtei-
nen ymmirrys aineiston sisallosti. Lisik-

si aineiston sisillostd ja tehdystd analyy-
sista keskusteltiin artikkelin muiden kir-
joittajien kanssa. Tutkijatriangulaation
(Eskola & Suoranta, 1998, ss. 69-75)
avulla pyrittiin aineiston mahdollisim-
man tarkkaan ja eri nikokulmat sisalti-
viin tulkintaan. Koodauksen jilkeen ai-
neisto luokiteltiin, ja luokista muodos-
tettiin laajempia teemoja. Teemat ilmen-
tdvit aineistossa esiintyneiti ohjaajako-
kemuksia siitd, millaisena opinniytteen
ohjaaminen ohjaajien kuvaamana niyt-
tdytyi. Teemoista muodostettiin edelleen
kaksi laajempaa ja abstraktimpaa ylita-
son teemaa: ohjausprosessi ja tyoelimi-
taidot sekd ohjaaja opinniyteprosessissa.
Tissd artikkelissa keskitytdan ohjauspro-
sessiin ja sen tuottamiin tydelimitaitoi-
hin. Tulososassa alateemat ovat luettavis-
sa padteeman alla, luvun alkukappaleessa.

Aineiston analyysi noudatteli abduktii-
viseen piittelyyn kuuluvaa empirian ja
teorian pohjalta muodostetun johtoaja-
tuksen vuoropuhelua (Gronfors, 1982).
Kaikkiaan aineisto luettiin huolellisesti
lapi useita kertoja. Se, ettd artikkelin 1.
kirjoittaja vastasi pilotin jirjestelyistd, oli
yksi ohjaajista ja palautteen keriijd, aset-
ti haasteita aineiston analyysille: aineistoa
oli vaikeampi tarkastella ulkopuolisen ar-
vioijan silmin. My®s tdstd syystd analyy-
sissi pdddyttiin tutkijatriangulaatioon.
Toisaalta pilottiprosessin hyvi tuntemus
auttoi aineiston tulkinnassa.

Tulokset

Ohjausprosessi ja
tydelamataidot

pinndytet6iden ohjaajien kuvai-
lemana ohjausprosessi niyttiy-
tyi toimintana, jonka kokonais-
valtaista merkitystd opiskelija ei usein-
kaan sisdistd. Ehka juuri tistd seuraa se
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ohjaajan kokemus, jonka mukaan ohjaaja
mieltid opiskelijan passiivisena vastaan-
ottajana eikd niinkidin aktiivisena am-
mattiinsa kehittyvini osapuolena. Oh-
jaajan nikokulmasta opinniytetydsken-
tely on usein ennen muuta yksilsuori-
te, eikd oppilaitoksen toimintakulttuuri
kannusta riittavisti tydelimassi tarvitta-
vaan ryhmitoimintaan. Niin kivi myos
tissd pilotissa. Ohjaajat nikivit ohjaus-
prosessin tuottaman hyddyn lihinnd tai-
tona tehdi opinndytteiden kaltaisia suo-
ritteita, joskin he nikivit sen myds vi-
hiisessd midrin yleisten tydelimairaitojen
kehittimisfoorumina. Valmiin produktin
korostuminen ohjausprosessissa on myos
omiaan lisddmain kontrollia.

Opiskelijan omalla myénteiselld suh-
tautumisella opinndyteprosessiin koet-
tiin olevan merkittivi yhteys tyoskente-
lyn sujumiseen. Ohjaajat kuvasivat, ettd
asenne opinndytetyoskentelyd kohtaan
muodostuu usein jo opintojen alkuvai-
heessa, mahdollisesti erilaisten ennakko-
kisitysten pohjalta. Niitd kisityksida oh-
jaustoiminnalla on mahdollista muut-
taa, mutta toisaalta jopa vahvistaa. Osa
haastatelluista ohjaajista koki opiskelijan
opinnidytteen merkityksen oivaltamisen
jo ohjausprosessin alussa keskeiseksi oh-
jausprosessin sujuvuuden ja motivaation
syntymisen kannalta:

Niin tid painoarvo varmaan ehkd siell,

se ymmadrrys, ettd mikd sen padttotyon

niinku merkitys on, opinndytetyon mer-
kitys, niin ku he sisdistid sitd sitten, sit-
ten se menee. (H3)?

Ohjaajien kuvailema opiskelijoiden
aloitusvaiheen heikko motivoituminen
opinndyteprosessiin saattaa olla vihje sii-
td, ettd opinndytteen merkitys tulevan
poliisin ammatin kannalta nihddin vi-
hiiseni tai se oli jidnyt episelviksi: opin-

?Haastateltavat on numeroitu juoksevasti.
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ndyte koetaan vain pakolliseksi osaksi
opintoja. Tyoskentelyssi eteneminen oli
ohjaajien mukaan hitainta juuri niilld
opiskelijoilla, jotka tekivit opinniytteen
vain “vilttimittomini osana tutkintoa’”.
Opiskelijan passiivisuus saattoi aiheuttaa
ohjaajassa my9s riittimittomyyden tun-
teita.
Ja sitte oli joku, joka sano suoraan, etti
ei hilli silld numerolla vilid, etti eibin
tilli tehdi mitidn, etti se jid kirjastoon
Jja silld siisti, kunhan tisti lipi pédsee.
(Ho)

...mulle jii se kdsitys, etti vaikka si-

td yritti parbaansa mukaan antaa siti
apua ja ohjausta ni se ei kuitenkaan sitte
menny sinne perille, etti et enkd osannu
sitte riittivin tarkasti sanoo tai miti mi
haluan, mutta ei se kuitenkaan; eiko siti
kuunneltu vai eiké haluttu. (H1)

Ohjausprosessia vaikeutti ohjaajien
mukaan se, ettd monet opiskelijat eivit
oma-aloitteisesti pitineet yhteyttd ohjaa-
jaan kuin vasta tyon loppuvaiheessa. T4-
td ilmi6td pohtiessaan ohjaajat puhuivat
ty6n edistymisen arvioinnin ja ohjauksen
suuntaamisen ongelmista. TAmi on ym-
mirrettdvid, silld kirjoittaminen ja argu-
mentointi tekevit oppimisen nikyviksi,
jolloin sitd on myos helpompi arvioida.
(vrt. Koli, 2003, s. 158, 5. 165.) Opiske-
lijoiden passiivisuus opinniytetysken-
telyssd oli kaiken kaikkiaan melko ylei-
nen kokemus ohjaajien keskuudessa, jos-
kin olisi vddrin yleistdd sitd tdssd aineis-
tossa vallitsevaksi asenteeksi. Kuitenkin
esimerkiksi Poliisipedagogiikan kehitti-
minen 2013 -projektin loppuraportis-
sa (Popeda 13) passiivisuutta ruokkivan
opetuskdytinnon ongelma on tunnistet-
tu, mikd viittaa siihen, ettd opettajajoh-
toisuus on osa oppilaitoskulttuuria. Siitd
huolimatta muutamat ohjaajat kertoivat



pyrkineensi edistimiin itseohjautuvuut-

ta ja aktiivisuutta omilla valinnoillaan:
Etten md ihan menny niitten toibin
ihan tuota sinne et md oisin niinku lih-
teny, lihteny niiti tekemddn, mut kylli
md annoin heille hirmusen paljon vas-
tuuta ja eviitd ja tdmmosid, ettd saivat
harkita, etti tekevithé muutoksia vai ei-

ko. (H4)

Seminaari voi olla yksil6llinen tyon
esittelytilaisuus, mutta myds aktiivinen
ja keskusteleva, ryhmin keskindistd ym-
mirrystd lisddvdd ja opiskelua edistdvai
toimintaa. Tutkimusaineiston perusteel-
la ryhmiohjaustilaisuudet (seminaarit)
muodostuivat pddsdintdisesti yksilolli-
siksi opinniytetdiden edistymisen seu-
rantatilaisuuksiksi. Niin saattaa kiyds,
ellei ryhmissd tapahtuvaan tydskente-
lyyn liitetd muuta merkitystd tai jos ryh-
mitydskentelystd ylipddtdin on huono-
ja kokemuksia kuten Hillyard, Gillespie,
& Littig (2010) havaitsivat. Kyse voi olla
my®ds oppilaitokseen syville juurtuneesta
yksin tekemisen kulttuurista, kuten ki-
vi ilmi yhden haastatellun ohjaajan poh-
dinnasta. Ratkaisevaa olisikin, ettd ohjaa-
ja havaitsee tilanteen ja onnistuisi suun-
taamaan ryhmin toiminnan (dialogi)
opiskelijoiden aktiivisuutta ja itseohjau-
tuvuutta lisddvddn suuntaan, silli opis-
kelutovereiden tuki toisilleen on tirkeda
(Samara, 2000). Toisessa ddripddssd tek-
nisestd tiedonintressistd nouseva ohjaus-
asenne voi mititidd seminaarien ryhmi-
tapaamiset ja ohjausprosessin mahdolli-
suudet tuottaa myds tydelimin geneeri-
sid, aktiivisuutta ja omatoimisuutta edel-
lyttdvii taitoja.

Kaiken kaikkiaan ohjaajat uskoivat ak-
tiivisen ja yhteistydkyisen ryhmin opin-
ndyteprosessia edistivdin vaikutukseen,
vaikka ryhmin keskiniistd yhteistoimin-
taa ilmeni usein vasta ohjausprosessin

"Me oltiin niinku keskustelu-

kumppaneita oikeestaan...”

loppuvaiheen verkkoseminaareissa. Ak-
tiivisuus ja yhteistoiminnallisuus lisddn-
tyivit tyypillisesti ohjausprosessin edetes-
si. Yhden ryhmin ohjaaja kertoi toimin-
nan kiynnistyneen hyvin alusta pitden.
Tissd tapauksessa ohjaajan keskusteluun
rohkaiseva toimintatapa aktivoi ohjaajan
oman arvion mukaan ryhmii: opiskeli-
jat arvioivat toisiaan rakentavasti, toisten
mielipiteitd kuunneltiin ja myds ohjaaja
itse oli enemminkin ryhmin keskustele-
va jisen kuin asiantuntija.

No kylli me oltiin vihin, me oltiin

niinku keskustelukumppaneita oikees-

taan... (H5)

Timin ryhmin opiskelijat muodosti-
vat toimivan tiimin yhdessd ohjaajansa
kanssa. Aineiston perusteella niyttikin
siltd, ettd mitd enemmin ohjaaja saa pa-
lautetta ryhmitoiminnan hyddyistd, sitd
monipuolisemmin hin alkaa hyodyntiad
sitd omassa ohjauksessaan.

Haastatteluissa ohjaajat arvioivat opin-
niyteprosessia korostetusti valmiin opin-
ndytteen nikokulmasta. Myos ohjaus-
prosessi nihtiin painotetusti valmiin pro-
duktin perspektiivisti. Aineistosta nousi
siten esille ohjausprosesseja, joissa ohjaus
ndyttdytyi erdinlaisena kontrollin keino-
na. Ohjausprosessi konkretisoitui tdlldin
projektina, jossa ohjaajajohtoiset tapaa-
miset kohdistuvat ainoastaan tyon edis-
tymisen tarkasteluun (vrt. Vehvildinen,
2001, 80):

Kysymys kuuluukin, etti onks sulla mi-
tiin uutta kerrottavaa sielli. (H2)

Opinniytteen laadun varmistelu saat-
toi johtaa kontrollin lisiksi siihen, ettd
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opiskelijaa autettiin liikaakin unohtaen
haastaa hinti itsendiseen ajatteluun ja it-
seniiseen toimintaan. Vaikka monet oh-
jaajat kokivat kontrolloineensa vahvasti
opinniytetydskentelyd — vallitsevan ope-
tuskdytinnon mukaan tai monien opis-
kelijoiden "passiiviseksi” koetun ty6sken-
telyasenteen pakottamana — olivat ohjaa-
jat silti yleisesti sitd mieltd, ettei opinniy-
teprosessiin kuulu ylenmiiriinen kont-
rolli. Turha kontrolli sy6 heiddn mukaan-
sa opiskeluintoa ja tekemisestd tulee pa-
konomaista sekd ulkokohtaista. Toisaalta
sopivassa méirin annosteltuna kontrollin
nihtiin edistivin tyoskentelyd. Pilotissa
ohjaajien tyoskentelyd leimasi kuitenkin
vahvasti edistymisen kontrollointi, jota
my®&s opiskelijat tuntuivat ohjaajien mie-
lestd odottavan:

... than selkeesti niin opiskelijat odot-

ti tavallaan siti etti mad sanelen ehdot,

marssijarjestyksen, mitd tehddidn, missi

kohtaa niin se, se oli ihan selkeesti sem-

monen kontrolloiva. (H2)

Herrasen (2004, s. 310) mukaan tar-
vittavan kontrollin ohessa ohjauksen tu-
lisi olla mahdollistavaa siten, etti tavoi-
tellaan opiskelijan oppimiskyvyn maksi-
mointia. Se ei kuitenkaan saisi tarkoittaa
sitd, ettd opiskelija jitetddn vaihtelevan
oma-aloitteisuutensa varaan, silld ohjaa-
ja voi auttaa opiskelijaa oivaltamaan vah-
vuutensa (Bandura, 1982; Amundson,
2005, s. 34; Onnismaa, 2011, s. 31).
Ohjaajan vilittdvd ja sitoutunut asenne,
joka saatetaan tulkita virheellisesti kont-
rolliksi, antaa my6nteisen signaalin oh-
jattaville (ks. Auvinen, 2004, s. 355).
Tilld puolestaan on merkitysti motivaa-
tion sdilymisen ja sen mydtd koko opin-
niyteprosessin kannalta, silli motivoitu-
neet ja alkuvaiheessa tydssiin liikkeelle
paisseet opiskelijat suoriutuivat yleensi
opinndyteprosessista muita paremmin.
Saloviita (2007, s. 70) onkin todennut,
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ettd luottamuksen rakentumiseen vaikut-
taa osaltaan ohjaajan opiskelijoita koh-
taan osoittama aito mielenkiinto.

Jonkinlaisena yhteenvetona opinniy-
teprosessin hyddystd ohjaajien keskuu-
dessa oli, ettd prosessi opettaa tekemain
opinndytteitd tai pienimuotoisia tutki-
muksia ja auttaa ymmirtimain tutki-
muksen maailmaa, johon kuuluu esi-
merkiksi oman tutkimuksen kytkeminen
olemassa olevaan tietoon. Opinndytepro-
sessin katsottiin luonnollisesti lisddviin
tietoa tutkitusta aiheesta, mutta myds
yleisten opiskeluvalmiuksien katsottiin
parantuneen; puhuttiin “kypsymisestd”
ja “kehittymisestd”. Vaikka tydelimin
geneeristen taitojen kehittyminen opin-
ndyteprosessin myoti ei ollut yleisin ko-
kemus ohjaajien keskuudessa, nihtiin
opinniyteprosessin kuitenkin kehitti-
vin parhaimmillaan myés tillaisia taito-
ja. Oma-aloitteisemmin ohjaajat toivat
esiin lihinni prosessikirjoittamisen ja ar-
gumentointikykyvyn kehittymisen:

Sitten myoskin niinkun pysty perustele-

maan mielipiteitidn olemassa olevaan

tietoon miti ne oli saanu, mitd ei hir-
veesti tidlli tapahdu. Ja muussa opetuk-
sessa tulee muuten muutenkin, etti ne on
hirveen huonoja perustelemaan. (H2)

Erikseen kysyttidessd ohjaajat kertoivat
myos itseohjautuvuuden, ongelmanrat-
kaisutaitojen, tiedon soveltamiskyvyn ja
oman tydn kriittisen tarkastelun lisinty-
neen. Sen sijaan ohjaajien nikemys opis-
kelijoiden yhteistyotaitojen kehittymises-
td opinndyteprosessissa oli melko kriitti-
nen parityond tehtyji toitd lukuun ot-
tamatta (vrt. Samara, 2006). Ohjaajilta
kootun palautteen mukaan monet mai-
nituista taidoista kehittyivit yleisesti vas-
ta ohjausprosessin loppupuolella. Proses-
sikirjoittamista ja perustelutaitoja pidet-
tiin oletettavasti tirkeind myds siksi, et-



td niiden koetaan olevan tirkeitd taitoja
poliisin tyossd. Ohjausprosessin hyodyl-
lisyyttd pohtiessaan moni ohjaaja havait-
si yhteyden tdmintyyppisiin geneerisiin
taitoihin. Opiskeluaikaisen geneeristen
taitojen harjoittelun on havaittu edisti-
vin myos opiskelijoiden tydharjoittelu-
kokemusten hyddynnettavyyted (McNeil
ym., 2012).

Pohdinta

utkinnonuudistuksen kynnyksel-

l4 Poliisiammattikorkeakoulussa

toteutettu opinndytepilotti on-
nistui kokonaisuudessaan nostamaan
esiin useitakin tirkeitd opinndytetyon
ohjaamiseen liittyvid pedagogisia huomi-
oita. Suhteellisen pienen aineiston poh-
jalta tehdyn analyysin tuloksia ei luon-
nollisesti voi yleistid, mutta jokseenkin
vahvoja viitteitd hierarkkisesta oppilai-
toskulttuurista, kontrollia ja ohjaajan
asiantuntijuutta korostavasta roolista oli
nihtivissi. Téllaisena opiskeluympiristd
ei vilttimittd haasta opiskelijaa ihanteel-
lisella tavalla. Haastatellut ohjaajat koki-
vat opiskelijoiden olleen varsinkin opin-
ndyteprosessin alkuvaiheessa ”suhteelli-
sen passiivisia’. Alkukokemus tavallaan
kertautui myshemmaissd ohjaustydsken-
telyssi ja saattoi olla aiheuttamassa pilot-
tiin jopa normaalia kontrolloivamman
ilmapiirin. Tdstd puolestaan seurasi, ettd
ohjausty6n painopiste oli ohjaajien haas-
tatteluiden perusteella tyon edistymises-
sd ja siten lopputuotteessa, laadukkaassa
opinniytteessd. Ohjaustoiminnalla kat-
sottiinkin ehki juuri tistd syystd saavu-
tettavan lihinni tietoa tutkittavasta ai-
healueesta ja tutkimustoiminnan alkeis-
ta. Hierarkkisessa koulutuskulttuurissa
opettaja nihdddn usein kiistattomana
asiantuntijana, jonka puoleen opiskelijat
voivat tiedollisissa ongelmissaan kidintyi.
Sen lisiksi, ettd opettajan asiantuntijuus-

rooli saattaa asettaa kohtuuttomia osaa-
misvaatimuksia ohjaajaa kohtaan, se yl-
lipitdd vanhaa koulutuskulttuuria, joka
voi estdd opiskelijoiden oma-aloitteisuu-
den ja kriittisen tarkastelun kehittymisti.

Tydelimin yleisten taitojen vahvistaja-
na pilotin opinniyteprosessien merkitys
ndytti jadneen vihdiseksi, joskin poliisi-
tyossi tirkeiden prosessikirjoittamisen
ja argumentoinnin kehittyminen opin-
niyteprosessin tuloksena tiedostettiin.
On tosin huomautettava, ettd kyseessi
on vain ohjaajien arvio. Tulossa olleesta
korkeakoulu-uudistuksesta huolimatta
ohjaustoiminta (myds geneeristen taito-
jen osalta) oli selvisti lihempini amma-
tillisen koulutuksen nikemysti opinniy-
teprosessista (vrt. Pehkonen, 2013). Am-
matillisen koulutuksen perinne vaalii en-
nen muuta alakohtaista osaamista; kor-
keakoulussa odotuksia suunnataan myds
asiantuntijalta edellytettiville kontekstis-
ta riippumattomille taidoille. Timin tut-
kimuksen tapaan vanhan ja uuden niké-
kulman ristiriita vaadittavasta osaamises-
ta tuli ilmi esimerkiksi Saaranen-Kaup-
pisen (2012) tutkimuksessa, joka koski
tekniikan alaa.

Yleisid tyoelimitaitoja koskevat huo-
miot ovat merkittivig, silld opinniytep-
rosessi on erinomainen ympiristo genee-
risten taitojen harjoittamiselle — usein
vieldpd aidossa ympiristossi, vaikka Van-
hanen-Nuutinen, Laitinen-Vidninen, ja
Viininen (2012, s. 266) huomauttavat,
ettd geneerisid taitoja opitaan koko am-
mattikorkeakouluopintojen ajan esimer-
kiksi muihin opintoihin integroituna.
Ohjaajalla on tulevaisuudessakin oma
roolinsa toiminnan kontrolloijana ja si-
sillon asiantuntijana, mutta sen ohella
vihintdin yhtd suuri painoarvo tulisi ol-
la sellaisten tySelimitaitojen rakentami-
sella, jotka eivit vanhene tydympiriston
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muutosten seurauksena. Ei pidd myos-
kiin unohtaa ohjaajan omaa kehitty-
mistd: korkeakoulutasoinen tai ohjaajan
oman substanssin ulkopuolelle ulottuva
opinndyte haastaa ohjaajan kehittimiin
osaamistaan ohjauksen ja tutkimuksen
teon alueilla. Auvinen (2004, s. 374) to-
teaakin, ettd opettajan tulee edelleen hal-
lita opetusalansa, olla innostunut ja in-
nostava sekd kiinnostunut opiskelijoista
ja heidin oppimisestaan. Hyvi, oppimi-
sen mahdollistava ohjaamisen kulttuuri
heijastuu koko oppilaitoskulttuuriin ja
sitd kautta my®os tydelimin poliisiorgani-
saatioihin. Opiskelijan tydelimitaitojen
kehittymisen kannalta on ongelmallista,
mikili ohjaajan asiantuntijarooli pitii
ylli vanhaa, ohjaajan erehtymittomiin
asiantuntijuuteen nojaavaa koulutus- ja
organisaatiokulttuuria. Tillin ohjatta-
van oma ajattelu ei kehity parhaalla mah-
dollisella tavalla.

Opinniyteprosessin pedagogisten ta-
voitteiden kirjaaminen oppilaitoksen
strategiaan yhteniistdisi ohjauskiytinto-
ja, silld ohjaustoiminta tarvitsee tuekseen
jaetun nikemyksen opinndyteprosessin
yleisistd tavoitteista, joista ilmenee riitté-
vin yksiloidysti se, mihin prosessilla py-
ritdin (Vehviliinen & Lofstrém, 2012).
Kotilan (2008, s. 13) hyviksi nikemi
opinniytteiden projektiluonteisuus voi-
si olla ratkaisu uusien geneeristen taito-
jen rakentamiseen opinndyteprosessissa,
edelleen tirkedn poliisitydn sisillollisen
osaamisen rinnalla. Opinnidyteprosessin
yhteydessi se tarkoittaa samalla siirtymis-
td ammatillisen perustiedon opettamises-
ta monipuoliseen yhteisty6hon ja yhteis-
kehittelyyn tydelimin asiantuntijoiden
kanssa. Aidosti tydelimiin liiteyvie ke-
hitcdmisprojektit olisivat keino paidsti si-
sille tydelamdin, ne lisdisivit opinndy-
teprosessin merkittivyytti opiskelijoiden
silmissi ja antaisivat mahdollisuuden eri-
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laisissa asiantuntijatiimeissi tyéskente—
lyyn.

Poliisin ty ei ole irrallaan muusta yh-
teiskunnasta, silld poliisi toimii yhdessi
monien tahojen kanssa niin organisaa-
tion sisdisesti, paikallisesti kuin kansain-
vilisestikin. Poliisity6n ja akateemisuu-
den yhteensovittaminen edellyttddkin
ajattelutavan muutosta poliisiorganisaa-
tiossa monella tasolla, silld edelleen mo-
ni poliisi nikee, ettd tirkeintd peruspo-
liisille on noudattaa esimiehen ohjeita.
Tdma kisitys on ristiriidassa sen tosiasi-
an kanssa, ettd poliisi joutuu tyossddn te-
kemain kiireellisid ja itsendisid ratkaisu-
ja, joilla on suuri vaikutus esimerkiksi ri-
kosten selvidmiseen. Yhteiskunnallinen
muutos yhdessi rikollisuuden uusien il-
mididen ja jatkuvasti muuttuvan lainsi-
ddnnon kanssa tarkoittaa sitd, ettd polii-
silla on oltava sellaisia valmiuksia, joiden
avulla poliisiorganisaatio ja sen jisenet
kykenevit sopeutumaan ja kehittimiin
toimintaansa myos tulevaisuudessa: ”Jo-
kaisen poliisimiehen onkin kyettivi jat-
kuvasti arvioimaan ja kehittimain omaa
toimintaansa sekd omattava valmiudet
jatkuvaan oppimiseen” (HE 64/2013 vp,
kappale 2.3).
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