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Tutkimuksessa tarkastellaan yliopisto-opiskelijoiden ammatillista kehittymistd. Ammatillista
kehittymistd tarkastellaan tassa tutkimuksessa kahden apukisitteen, ammatillisen
sosialisaation ja ammatillisen identiteetin, avulla. Tutkimuksen kontekstina toimii yliopisto-
opiskehijoiden harjoittelu. Tutkimuskohteeksi valittiin Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen
ja aikuiskasvatuksen koulutusohjelma. Tutkimusaineistona oli kasvatustieteen opiskelijoiden
25 harjoittelukertomusta. Tutkimusmenetelméini oli ydinlauseanalyysi.

Tutkimuksen mukaan ammatillista identiteettid tulisi tarkastella osana ammatillista
sosialisaatioprosessia. Ammatillisesta sosialisaatioprosessista harjoittelun aikana
kasvatustieteen opiskelijoiden kohdalla nousi vahvasti esille ammatin oppiminen. Etenkin
uuden oppiminen oli keskeisend asiana. Sen sijaan ammattikulttuurin vilittyminen ilmeni
heikommin, silld tyoyhteisoon liittymisen ilmaisuja tuli esille melko vahin. Ammatillisen
sosialisaatioprosessin osa-alueista myds oman ammatin kehittyminen oli lihtenyt liikkkeelle
ammatillisena kasvuna, mutta se oli silti hyvin alkuvaiheessa. Alkuvaiheissaan oli mydskin
ammatillisen identiteetin kehittyminen.

Johtopditoksend todettakoon, ettd kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen
koulutusohjelman opiskelijoiden harjoittelua olisi hyvi aikaistaa tai tarjota muita opiskelun
varhaisessa vaiheessa tapahtuvia tyoelimékokeiluja tai -tutustumisia, jotta oma ammatillinen
kehittyminen piisisi opintojen varhaisemmassa vaiheessa kéyntiin. Sama pitee varmasti
yliopistojen muihinkin vastaavanlaisiin koulutusohjelmiin.

Avainsanat: kasvatustieteen opiskelijat, ammatillinen sosialisaatio, yliopisto-opiskelijoiden
harjoittelu, ammatillinen identiteetti, ammatillinen kehittyminen



1 JOHDANTO

Suomalaisessa yhteiskunnassa on aina arvostettu tyontekoa. Elddkseen yhteiskuntansa
normien mukaista eldmii yksilon on tehtdva tditd ansaitakseen kunniallisen
toimeentulon. Itsestdin selvini asiana on myos pidetty sitd, ettd ammatin hankkiminen
takaa varmemman toimeentulon. Ja mitd korkeampi koulutus, sen varmempi
toimeentulo. Kukapa siis katsoisi paheksuen sitd yliopisto-opiskelijaa, joka ajattelee
vuosien pakertamisen jilkeen saavansa itselleen ammatin? Itse asiassa monille
yliopistoon tuleville opintojen tarkoituksena on ammatin hankkiminen (Maattd 1990,
25).

Korkeakoulun tehtivi littyy kuitenkin keskeisesti sivistystehtdvin ympirille,
el niinkdidn ammatillisen osaamisen tuottamiseen. Yliopistoissa on toki
professionaalisia koulutusaloja, kuten esimerkiksi ladkarit. Heiddn ammatillinen
orientaationsa on jo opiskeluaikana voimakkaasti professionaalinen (Jiarvinen 1985,
158). Miten kiy opiskelijan, joka tuli valituksi koulutusohjelmaan, johon ei keskeisesti
liity ajatusta ammattiin valmistumisesta? Tutkimustulokset raportoivat, ettd tillaisten
alojen opiskelijoiden opiskeluaika ei ole helppoa: he ovat epdvarmoja osaamisestaan ja
tyOnsaannistaan (Mdittd & Launimaa 1990, 68-71). Koko opiskeluaika saatetaan kokea
epivarmaksi tai paddmadrattomaksi (Sillapad 1998, 103). Miten kiy tillaisten
opiskelijoiden ammatillisen kehittymisen?

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on pyrkia valaisemaan yliopisto-opiskelijan
ammatillista kehittymisprosessia juuri sellaisella alalla, joka ei valmista mihink#in
tiettyyn ammattiin tai tehtivaian. Tutkimuksen kohteeksi valittiin kasvatustieteen ja
aikuiskasvatuksen koulutusohjelman opiskelijat. Tdmi koulutusala on luonnollisesti
sellainen yliopiston koulutusala, joka ei valmista mihink4d4n tiettyyn ammattiin, mutta
sen katsotaan antavan valmiuksia hyvinkin erilaisiin tehtdviin (Opas opiskelemaan
aikoville 1998, 43). Ammatillinen kehittyminen on erittdin laaja seké kisitteend ettd
ajallisena tapahtumana. Tdmin vuoksi aihetta on ollut pakko rajata. Olen pilkkonut
ammatillista kehittymistd pienemmiksi kisitteiksi, ja ammatillista kehittymista

tarkastellaankin tissd kahden apukisitteen, ammatillisen sosialisaation ja ammatillisen
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identiteetin, avulla. Ammatillinen kehittyminen pitdd toki sisdlliin muutakin kuin nami
kaksi kidsitettd (esim. Riaty 1982, 38-39). Ammatillisen kehittymisen
tapahtumapaikkana tulee olemaan harjoittelu. Harjoittelu toimii myds timén
tutkimuksen ajallisena rajauksena, erdinlaisena interventiona lipi eldmin jatkuvaan
ammatilliseen kehittymiseen. Harjoittelukontekstin valinnan taustalla piilee ajatus, etti
harjoittelu nyt viimeistdan herdttdd opiskelijan ajattelemaan omaa ammatillista
Osaamista.

Tami opinndytetyd pyrkii yhdistiméin sosiologisia ja psykologisia
lahestymistapoja, onhan kasvatusticteen perusta myods niissi tieteissd. Ammatillisen
sosialisaation kisite voidaan lukea enemméin sosiologian piiriin kuuluvaksi, ja
vastaavasti ammatillinen identiteetti voisi kuulua enemminkin psykologisen
tutkimusperinteen alaisuuteen. Tutkimustehtdvissini nikyy psykologisen
tutkimusperinteen suosima jaottelu sosiaalisesta kehittymisestd: 1) yliopiston ammattiin
valmistamattoman koulutusalan opiskelijoiden ammatillisen sosialisaatioprosessin
tarkastelu harjoitteluaikana ja 2) yliopiston ammattiin valmistamattoman koulutusalan
opiskelijoiden ammatillisen identitectin kehittymisen tarkastelu harjoitteluaikana.
Nikokulma ammatilliseen kehittymiseen tulee olemaan siis opiskelijaldhtdinen: esille
tulee opiskelijoiden omia arvioita ja kokemuksia siitd, kun laaja-alaisella,
yleissivistidvilld koulutuksella mennéidn ottamaan ensiaskeleita tydeliméin.

Ammatillisen ajattelun voisi luulla olevan vieras elementti
yliopistomaailmassa, mutta itse asiassa kiddenviintd yliopiston tieteellisten ja
ammatillisten painotusten vililld on ikivanha (ks. Volanen 1995, 86; Williams 1985,
181). Tdlla opinndytetyolld haluan kiinnittdd huomion opiskelijan omiin kokemuksiin
tissd ammatti vs. sivistys -kddenviidntokilpailussa. On my0s totta, mitd Jarvinen (1988,
33-34) on todennut: koulutusvaiheen ammatillinen sosialisaation tutkimus on jadnyt
Suomessa vihiiseksi. Lahinnd ammatillisen sosialisaation ja myds ammatillisen
identiteetin tutkimus onkin kohdistunut aloihin, joissa lopputuloksena on selked
ammatti. Tastd tutkimuksesta on hyotyid kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen
koulutusohjelmaa suunnittelussa ja kehittdmisessid. Toki myds muut ammattiin
valmistamattomat koulutusalat voivat saada apua tistd tutkimuksesta

koulutusohjelmiensa suunnitteluun. Yksi luku tutkimusosassa kertoo pelkdstidin
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opiskelijoiden kokemuksia harjoittelusta. Tamén osan (VI peruskentti) lipilukeminen
tuo tietoa yliopisto-opiskelijoiden harjoittelun kehittamiseen.

Tutkimuksessa oli mahdollista kidyttdd valmista aineistoa, opiskelijoiden
harjoittelustaan kirjoittamia harjoittelukertomuksia. Valmis ammatilliseen kontekstiin
liittyvi aineisto mahdollisti ydinlauseanalyysin kdayton tutkimusmenetelména.
Ydinlauseanalyysin tarjoamien peruskenttien avulla pystyttiin kuvailemaan

kasvatustieteen opiskelijoiden ammatillista sosialisaatioprosessia.



2 AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

Ammatillinen kehittyminen on hyvin laaja késite. Laajimmillaan ammatillisen kasvun
tai kehittymisen teoria pyrkii kuvaamaan ammatillisen kehityskaaren
kokonaisuudessaan lihtien liikkeelle ammatinvalintatapahtumasta péityen lopulta
elikkeelle siirtymiseen. Etenkin vanhimmat ammatillisen kehittymisen teoriat
keskittyvit lahinnd kertaluonteisena pidettyyn lapsuuden ja nuoruuden
ammatinvalintatapahtumaan. Suomessa ammatinvalintaa on menestyksekkéasti tutkinut
Hiyrynen (esim. 1968). Ammatillisen kehittymisen teoriat alettiin 1950 -luvun
puolivilista 1dhtien ndhda entistd useammin osana yleisidi kehitysteorioita. Niisti 10yty1
yleisten kehitysteorioiden piirteitd, kuten kehityksen nikeminen jatkuvana prosessina,
peruuttamattomuus eli aikaisempia vaiheita ei voi toistaa seki se, ettd kehitys on
jaettavissa vaiheisiin. (Arhinmiki & Rauhala 1992, 124; 128; Zytowski 1968, 119-120.)

Yhti laajinta ammatillisen kehittymisen teoriaa edustaa Donald Superin (1957)
teoria. Tama4 teoria on myds hyvé esimerkki ammatillisen kehittymisen teoriasta, joka
on liitetty osaksi yksilon elinikdistd kehitystd. Esimerkiksi Perhon (1982, 7) mukaan
Superin teoriaan kuuluu ajatus, ettd ammatillinen kehittyminen ndhdéén siséltyvin
yksilon kokemiin eliminvaiheiden kehitystehtdviin, mutta silti se pitdd sisillifin oman
kasvu- ja kehittymisprosessin, erddnlaisen ammatillisen kehittymisen eldménkaaren.

Seuraavassa tarkastellaan lahemmin titd Superin ammatillisen kehittymisen teoriaa.

2.1 Superin ammatillisen kehittymisen teoria

Ammatillisen kehittymisen vaiheet Super (1968, 146-147) jakaa seuraavasti: kasvu
(growth), tutkiminen (exploration), asettuminen (establishment), ylldpitdminen
(maintenance) ja tydeldmdisti poissiirtyminen (decline). Vaikka tarkoituksenani on tissi
luvussa tuoda lukija 1dhemmaksi tutkimusaihettani esittelemilld laajan ammatillisen
kehittymisen teorian, niin katson kuitenkin, ettd tdméin tutkimuksen kannalta on

tarkoituksenmukaisempaa tarkastella vain kolmea ensimmaéistd Superin ammatillisen
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kehittymisen vaiheista. Nimittdin timén pro gradu -tutkielman tutkimuskohteena olevat
henkildt, kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen yliopisto-opiskelijat, vasta opiskelevat
valitsemalleen alalle. Superin ensimmdiinen ja toinen vaihe, kasvun ja tutkimisen
vaiheet, edeltdvit juuri ammatissa toimimista. Tutkielman kontekstina olevan
harjoittelun voisi ajankohtansa puolesta mieltda jollakin tavalla ammattiin asettumiseksi
eli Superin kolmanneksi ammatillisen kehittymisen vaiheeksi, silld suoritetaanhan
harjoittelu opintojen loppuvaiheessa, ja se voi toimia ponnahduslautana tydelamaan.

Ensimmiinen vaihe, kasvun vaihe, on timin tutkimuksen kannalta
epirelevantti, silld sen katsotaan tapahtuvan ennen 14 vuoden ikdd. Téssid
kehitysvaiheessa ammatillisena kehitystehtdvina on kasityksen muodostaminen omista
ominaisuuksistaan. Kasvun kehitystehtdvin toteutumisen katsotaan tapahtuvan
roolileikkien ja koulu- ja vapaa-ajan toimintojen kautta. Ndiden kautta yksilo oppii
tietiméfn, mitd hin osaa hyvin, mistd han pitdi, miten hin eroaa muista ja muodostaa
tamén tiedon perusteella kuvan itsestaidn. (Super 1968, 146.)

Tutkimisen vaihe (15-24) jakautuu kolmeen eri vaiheeseen: kokeilevaan
osavaiheeseen (tentative), siirtymivaiheeseen (transition) ja kokeiluun (trial).
Kokeilevassa osavaiheessa (15-17) harkitaan ja kokeillaan omia mahdollisuuksia,
resursseja, arvoja ja kiinnostuksenkohteita. T#assd vaiheessa tehddin kokeilevat valinnat,
ja niitd testataan mielikuvituksissa, keskusteluissa, kursseilla, toissd. Siirtymévaiheessa
(18-21) ammatillinen kehitystehtdvd on ammatillisten toiveiden tdsmentdminen.
Kehitystehtivin toteuttaminen edellyttdd koulutusta tyohon tai uuteen ammatilliseen
koulutukseen siirtymistd. Laajan ammattialan valinta on tissd vaiheessa tarkennettu
tietyn ammatin tai koulutuksen valinnaksi. Kokeilun (22-24) vaiheessa kehitystehtivini
ammatillisuuden puolesta on ammatillisten toiveiden toteuttaminen. Tdssi vaiheessa
sopiva ala on siis 1oydetty. Tdmin vaiheen kehitystehtivin toteutuminen ilmenee
sopivalta tuntuvan ammattiin tai sen koulukseen sijoittumisena. Sitoutuminen
ammattiin on vield tdssd vaiheessa varauksellista, jota vahvistaa tai heikentidi
ammatissa ja koulutuksessa saadut kokemukset. Kokemukset voivat johtaa joko
tiukempaan sitoutumiseen tai vastaavasti kielteisten kokemusten johdosta voidaan
vaihtaa tavoitteita ja siirtyd uudelleen tutkimisen alkuun. (Super, Crites, Hummel,

Overstreet & Warnath 1957, 40; Super 1968, 146-147.)
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Kolmantena tulee ammattiin asettumisen vaihe (25-44). Sopivan tehtdvin
(field) 16ydettyddn yksilo ponnistelee kovasti tehdikseen paikasta pysyvian. Tamén
vaiheen alussa voi olla useampiakin kokeiluja eri tydpaikoissa. Toisaalta taas ammattiin
asettuminen voi alkaa ilman kokeilujakin ensimmaiisessi tydpaikassa, etenkin
professioissa. Ammattiin asettumisen vaihe jakautuu kahteen alavaiheeseen: kokeiluun
(trial) ja vakiintumiseen (stabilization). Kokeilun vaiheen (25-30) katsotaan kattavan
juuri kokeiluja tyopaikoissa. Superin mukaan saattaa kulua yksi tai kaksikin kokeilua
ennen kuin elamintyd 16ytyy. Super pitdd mahdollisena, ettd yksilon varsinaisena
eliméntydni voi olla myds sarja yhteen kuulumattomia toitd, miki voisi vastata
nykyeldmin tyGtilannetta. Stabilisaation vaiheessa (31-44) pyritdan vakiinnuttamaan
tyopaikka, tekemiin siitd turvallinen paikka tyomaailmassa. Monille ihmisille timi
stabilisaation vaihe on luovinta aikaa tydelamassd. (Super ym. 1957, 41; Super 1968,
147.)

Super pyrkii lopulta kuvaamaan koko ammatillisen elinkaaren. Téstd
huolimatta hinen teoriassaan on pédidpaino kuitenkin vanhimpien ammatillisen
kehittymisen teorioiden mukaisesti nuoruusidn valintavaiheessa. Nykyisin ei pyriti endd
muodostamaan tillaisia massiivisia, kaiken kattavia teorioita, koska ne jiavit
pakostakin tarkastelussaan hyvin pinnalliselle tasolle. Ammatillinen kehittyminen on
edelleen hyvin laaja ja sellaisenaan hyvin haastava tutkimusalue. Mielestini nykyisin on
tultu lahemmaiksi ruohonjuuritasoa, ja ammatillista kehittymistd tarkastellaan
todellisissa konteksteissa, kuten esimerkiksi tydelimissi.

Superin teoriastahan tulee myds esille, kuinka hin pyrkii jokaisesta
kehitystehtivistda antamaan tietyn ikdhaarukan, jolloin kehitystehtdva olisi tarkoitus
saavuttaa. Tami oli ilmeisesti tyypillistd aikaisemmille kehitysteorioille ylipaétinsi
(esim. Havighurst 1948/1982). Nykyiin ei tallaisiin tiukkoihin ikdluokitteluihin pyrité,
koska ei haluta enii ajatella, ettd kaikki ihmiset kokevat samat asiat samanikisind.

Yksilollisyys on korostunut tand paivini.
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2.2  Ammatillinen kasvuprosessi: ammatillinen sosialisaatio,

ammatti-identiteetti ja ammattietiikan muodostuminen

Tissd luvussa tarkastellaan ammatillista kehittymistd ammatillisen kasvuprosessin
kautta. Ammatillinen kasvu on sisdlloltddn kutakuinkin yhti laaja kisite kuin
ammatillinen kehittyminen, joskin jotkut tutkijat (esim. Ruohotie 1996, 57-67)
mieltidvit sen enemmainkin tydeldmissd tapahtuvaksi prosessiksi.

Rity (1982, 38-39) nikee ammatillisen kasvuprosessin kulkevan kolmen
vaiheen kautta. Ensimmaiinen vaihe tuota ammatillista kasvuprosessia on
sosiaalistuminen tai sosialisaatio. Sen jilkeen tulee identiteetin muodostuminen tai
identifikaatio. Kolmantena ammatillisen kasvuprosessin vaiheena on moraalin
kehittyminen tai ammattietiikan muodostuminen. Ridyn (1987, 123) mukaan
jalkimmaiset kaksi vaihetta sisdltyvit ensimmaiseen - ammatillinen sosialisaatio on
tdssd siis oleellisinta. Antikaisen (1986, 80) mukaan sosiaalipsykologisessa
kirjallisuudessa usein jaetaan sosialisaatioprosessi ja siind omaksuttava “aines” tai
vilitykset kolmeen luokkaan: kognitiiviseen eli tiedolliseen sosiaalistamiseen, minan
kehitykseen (ja roolien ottoon) ja moraaliseen sosialisaatioon. Tami jako on mielestini
nahtdvissd myos tiassi Radyn jaottelussa.

Ammatillinen sosialisaatio voi toteutua Ridyn (1982, 40; 1987, 125-126)
mukaan eri tasoin. Kyseeseen voivat tulla pakkososiaalistuminen, mukautuminen,
samastuminen tai sisdistyminen. Pakkososiaalistumisessa ihminen ajetaan pakon edessi
sosiaalistumaan ammatillisesti, esimerkiksi sosiaalisen paineen tai ihan vain fyysisten
tarpeiden tyydyttdmisen vuoksi. Tdmi sosiaalistuminen on Riadyn mielestd sindlldan
ihmistd orjuuttavaa alistamista, joka loukkaa jokaisen ihmisen inhimillisti minad.
Sosiaalistuminen voi olla myds mukautumista annettuun tehtdviin tai positioon.
Mukautuminen esimerkiksi eroaa pakkososiaalistumisesta siini, ettd sen yhteydessi
tyontekijille on muodostunut tydtidn kohtaan positiivinen asenne. Samastuminen taas
voi kohdistua position edellyttdmiin tehtdviin, jotka tyontekijd ottaa omikseen ja vie
niitd eteenpdin. Samastuminen kohdistuu objektiiviseen, olemassa olevaan ammattiin,
ryhmédan tai vallitsevaan olotilaan, jirjestelmiin tai ideologiaan, jonka yksilo mieltia

hyviksyttavini. Sisdistynyt tyontekijd on omaksunut ne tavoitteet, joita tydn
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menestyksellinen hoitaminen edellyttad. Tyontekiji saa tekemaistadn tyostdan tyydytystd
ja on myds tyonantajan kannalta katsottuna mallikelpoinen. Sisédistyneelld tyontekijalli
on omaksuttuna tyon edellyttimit rooli, arvot seki tavat, mutta on silti itsendinen ja
oman arvonsa tunteva. On kuitenkin hyvi pitdd mielessi, ettd Rity kuvailee
ammatillista sosialisaatiota toimintana, joka tapahtuu lihinni tydelimissi, ei niinkdin
koulutuksen aikana tapahtuvana toimintana. Téssé tutkiclmassa lilkutaan harjoittelun
ympiristossd, mika toisaalta on vield koulutusta, mutta toisaalta se on jo tydelamaa.

Réidyn (1982, 40) mukaan toinen vaihe ammatillisessa kasvussa on ammatti-
identiteetin muodostuminen eli identifikaatio. Se kohdistuu yksilon subjektiiviseen
ammatinkisitykseen, joka tosin voi yhtyi yhteiskunnan tarjoaman ammattiposition
kanssa. Ammatin subjektiivisilla tekijoilld tarkoitetaan sitd, miten yksilo kokee
ammatin, millaisia odotuksia ja toiveita hin siihen sisillyttda ja kuinka hén arvostaa
ammattiaan. Nimi riippuvat seki siitd koulutuksesta, minki henkilé on saanut, ettad
siitd, miten hin on omaksunut ko. ammatin roolin. Ammatilla on myds objektiivisia
tekijoitd. Niilld tarkoitetaan ammatin asemaa ja tehtdvii (rooliodotukset). Sithen
sisdltyy valtaa ja vastuuta. Ammatillisen sosialisaation ja ammatillisen identiteetin
muodostumisen myoti tyontekijd ehkd my6s hyviksyy subjektiivisen ja objektiivisen
kisityksen vililld vallitsevan ristiriidan. Oppiessaan ammatin yksilo yhtddltd omaksuu
siind tarvittavia tietoja ja taitoja ja toisaalta hin samalla kehittda tiettyjd
persoonallisuuden piirteitdéin ja ominaisuuksiaan tavoitteena tdyttid hineen
kohdistuneita odotuksia ja sosiaalisia rooleja. (Ammattikasvatuksen suunta 1982, 33;
Rity 1982, 40.)

Ridyn mukaan ammatillinen sosialisaatio saavuttaa tidyttymyksen asteen
silloin, kun tyontekiji on sisdistinyt ammatillisen kasvuprosessin kolmannen vaiheen,
ammattietitkan. Rddylli ammatillinen kehittyminen voi siis saavuttaa tdyttymyksen
asteen - toisin sanoen piittya johonkin lopulliseen padmairidnsi. (Rity 1982, 40.) Se
ei olekaan jatkuva, paittymiton prosessi. Esimerkiksi Jarvinen (1999, 258) taas toteaa,
ettd ammatillinen kehitys on néhtdvi nykyéin elinikdisend oppimisprosessina tai
erilaisia sykleji sisdltdvina dynaamisena prosessina eikid vaiheiden ja sosiaalisen
roolien kronologisena ketjuna.

Téami Ridyn jaottelu on ollut erdinlainen pohja ajatuksenkulussani ja

teoreettisten tydvalineiden valinnassa. Nimittdin niistd Radyn ammatillisen
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kasvuprosessin vaiheista kaksi ensimmaiistid - ammatillinen sosialisaatio ja ammatti-
identiteetti - ovat tutkimusprosessin kuluessa muotoutuneet tutkimukseni paakaisitteiksi.
Sen vuoksi en aio paneutua tissdkdin timin syvillisemmin Ridyn kolmanteen
vaiheeseen, ammattietiikan muodostumiseen. Suurin ero Rétyyn on, ettd en ymmérri
ammatillista kasvuprosessia johonkin tiettyyn tasoon tai asteeseen paittyvaksi
prosessiksi. Ymmérrdn sen nimenomaan prosessina, joka jatkuu lipi eliman. Uskon
ammatillisen kasvun alkavan jo koulutuksen aikana. Jatkossa aion episelvyyksien
vilttdmiseksi kayttdd ammatillisen kasvun sijasta ammatillisen kehittymisen kisitettd,
silli kuten jo mainitsinkin, ammatillinen kasvu joissakin yhteyksissi liitetdin vain
tydeldmissi tapahtuvaan kehittymiseen. Ymmaérrettavista syistd tdssi tutkielmassa ei
ole mahdollista tarkastella koko ammatillisen kehittymisen prosessia, vaan vain osaa
siitd. Harjoittelu toimii tdssd interventiona ammatilliseen kehittymiseen. En haluaisi
nimittdd harjoittelun suorittamista vaiheeksi ammatillisessa kehittymisessa, vaan se
voisi toimia ponnahduslautana sykliin pdidsemiselle opiskelijan omassa ammatillisessa
kehittymisessa (ks. Jarvinen 1999, 258). Tami ei kuitenkaan tarkoita sité, ettd ennen
tuolle ponnahduslaudalle astumista ei olisi tapahtunut mitddn ammatillista kehittymisti
opiskelijan kohdalla.

En ymmirrd myoskdin ammatillisen sosialisaation toteutuvan vain noilla
Ridyn mainitsemalla neljilld tavalla. En aio myoskdin pitidytyid ammatti-identiteetin
kisitteessa, silld se esimerkiksi Stenstromin (1993, 31) mukaan sisaltidid ajatuksen siitd,
ettd tima identiteetti alkaa rakentua vain tydelaméssi. Stenstrom itse kiyttdd tisti
johtuen mieluummin ammatillisen identiteetin kisitettd. Mielestini identiteetti on myds
laajempi kisite kuin itsensd samastaminen (identifikaatio) johonkuhun.

Lihden nyt seuraavaksi hahmottelemaan tarkemmin ni#itd tutkimukseni
teoreettisia apuvilineitidni, joiden avulla pyrin selvittimiin kasvatustieteen ja
aikuiskasvatuksen opiskelijoiden ensimmiisid kokemuksia ammatillisen kehittymisen

saralta.
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3 AMMATILLINEN SOSIALISAATIO JA
AMMATILLINEN IDENTITEETTI

3.1 Sosialisaatio ja identiteetti peruskasitteina

Ammatillinen sosialisaatio on sosialisaation eriytyneempi muoto. Vastaavalla tavalla
ammatillinen identiteetti voi olla erds yksilon osaidentiteeteistd (Hagglund, Pylkkidnen
& Taipale 1979, 64). Tamén vuoksi on mielestiini paikallaan tarkastella sosialisaatiota
ja identiteettid ensin peruskisitteind. Edellisessd luvussahan tuli jo esille, ettd mindn
kehityksen (identiteetin) katsotaan kuuluvan sosialisaatioprosessiin - olevan siis osa sitid
(Antikainen 1986, 80). Jos tarkastellaan samaa asiaa timin tutkimuksen kisitteistd, niin
samoinhan edelld esille tullut Rity (1987, 123) ymmirsi ammatillisen identiteetin
sisdltyvian ammatilliseen sosialisaatioon.

Berger & Luckmann (1994, 149) jakavat sosialisaation vaiheisiin.
Primaarisosialisaatio on yksilon ensimméiinen, lapsuuteen ajoittuva sosialisaatio, jonka
kuluessa hinestd tulee yhteiskunnan jisen. Sen tuloksena muodostuu minuus
persoonana ja persoonallinen identiteetti. Sekundaarisosialisaatiota ovat kaikki
primaarisosialisaatiota seuraavat tapahtumasarjat, joissa jo sosiaalistettu yksilo
johdetaan oman yhteiskuntansa objektiivisen maailman toisille sektoreille. Yleisemmin
ilmaistuna sekundaarisosialisaatio on sosiaalistumista rooleihin (tai sosiaalisten
identiteettien muodostumista). (Antikainen 1998, 104; Berger & Luckmann 1994, 149.)
Identiteetin kannalta ajateltuna Berger & Luckmann antavat ymmaértéd, ettd ensin syntyy
persoonallinen identiteetti primaarisosialisaation aikana. Tdmén jilkeen
sekundaarisosialisaatiossa on vasta mahdollista saavuttaa sosiaalisia identiteetteji,

kuten esimerkiksi ammatillinen identiteetti.



15

3.1.1  Sosialisaation maarittelya

Sosialisaatio on tapahtumasarja, jonka kuluessa ihminen oppii ne tiedot, sdinndot,
kiasitykset ja asenteet, jotka mahdollistavat yhteiskunnan jiseneni toimimisen
(Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 2). Antikaisen (1998, 103) mielesti on vaikea
erottaa sosialisaatiota erilliseksi tapahtumaksi. Hén haluaisi ndhdd sen kaikkeen
sosiaaliseen roimintaan liittyviksi. Sosialisaatiosta puhuttaessa kiytetdin micluummin
edellikin esille tullutta sosialisaatioprosessin kisitettd (mm. Antikainen 1986, 67-68;
Salonen 1997, 166; Takala 1995, 10). Salonen esimerkiksi haluaa tilli tavoin painottaa
sitd, ettd sosialisaatio on jatkuva prosessi, joka ei piity jollakin tasolla tai jossakin
14ssd. Sosialisaatio sisdltid sekd sosiaalistumisen etti sosiaalistamisen (Antikainen
1986, 68; Heikkinen 1992). Sosiaalistuva ihminen on aktiivinen ja luova olento, johon
yhteiskunnallinen vaikutus kohdistuu - jota siis sosiaalistetaan (Antikainen 1986, 68).
Sosiaalistaminenkaan ei ole aina tarkoitettua, kuten esimerkiksi koulussa, vaan se voi
olla my®s tahatonta.

Ikonen (2000, 43) on 1oytianyt sosialisaatiolle sekd perinteisen ettd
vaihtoehtoisen méaritelmén. Nami maaritelmét muistuttavat esimerkiksi Varilan (1997,
137) esille tuomia sosiaalistutkimuksen keskeisid perinteitd - rakenne- ja
toimintateoreettista perinnetti. Perinteisen mddritelmidn mukaan sosialisaatiolla
tarkoitetaan yksilon sopeutumista ympardividn yhteisoon ja etenkin siind vallitseviin
arvoihin, normeihin ja rooleihin. Sosialisaation eteneminen tarkoittaa siti, ettd yksilo
harjautuu toimimaan yhteiskunnassa. Titd sosialisaation perinteistd madritelmia voisi
pitad my0Os rakenneteoreettisena (Varila 1997, 137). Ikosen (2000, 43) mukaan téiti
kisitystd on kritisoitu ensinnékin siitd, ettd se ei ota huomioon yksilon omaa osuutta
sosialisaatioprosessissa. Toisekseen tdméa sosialisaatiokisitys on saanut kritiikkia siité,
ettd siind pidetddn yhteisdeldmidd muuttumattomana. Robinson (1981, 37) onkin
luonnehtinut tillaisia edelld mainittuja teorioita tai malleja passiivisiksi, koska niissa on
kysymys pelkistain sosiaalistujan mukautumisesta ymparistoonsa.

Ikosen (2000, 43) esittelemd sosialisaation vaihtoehtoinen mddritelmd on
periisin Geulenilta (1989) ja Gecaselta (1992). Siini sosialisaation ymmaérretiddn olevan
persoonallisuuden kehittymisti, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa tietyn materiaalisen

ja sosiaalisen ympiriston kanssa. Tidssd prosessissa kehittyvit Ikosen mukaan
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sosiaalisen toiminnan peruskvalifikaatiot eli sitd voidaan pitdd tietyssd kulttuurissa
toimimiseen tarkoittavien arvojen, tietojen ja taitojen kokonaisuutena. Tama muistuttaa
sosiaalitutkimuksen foimintateoreettista perinnettd. Siind nimittain Varilan (1997, 137)
mukaan painotetaan juuri yksilon tulkintaa ja yksilon subjektiivisen kokemuksen
merkitystd hinen myohemmaille sosialisaatioprosessilleen. Vuorovaikutusta
korostamalla halutaan tuoda esille, ettd sosialisaatio ei ole pelkéstddn yksisuuntaista
vaikuttamista, jossa aikuisten sukupolvi muokkaa lapset ja nuoret kulttuuriperinndn
mukaisesti edellisten sukupolvien kaltaisiksi, vaan myos lapset osaltaan vaikuttavat
aikuisiin. (Antikainen 1998, 103; Takala 1995, 11). Robinson (1981, 38) taas lnonnehtii
timintyyppisid teorioita ja malleja aktiivisiksi, silli ihmiset eivit hinen mukaansa ole
vain vastaanottajia, vaan he luovat aktiivisesti roolinsa niissi olosuhteissa, joissa eldvat.

Antikainen (1998, 103) toteaa, ettd erdissi sosialisaatiota koskevissa teorioissa
yksild ja yhteiskunta ndhdidin varsin usein erillisini ja vastakkaisina. Esimerkiksi

Kasvatustieteen kisitteistossd (1982, 175) sosialisaatio méiriteltiin tahén tapaan:

...Sosialisaatio kasitteend painottaa varsin vahvasti yhteiskuntaa ja sen osajarjestelmiin
sopeutumista. Tdstd syystd sosialisaatio kédsitteend on asetettu vastakohdaksi
individualisaatiolle, jossa my6skin on kyse uusien asioiden omaksumisesta, mutta jossa
voimakkaasti painotetaan myds yksilon kehittymistd ainutkertaiseksi, min4tajuiseksi
persoonallisuudeksi...

Sen liséksi, ettd edellisessd yksilo ja yhteiskunta ndhddin varsin voimakkaasti erillisin
toisistaan, niin mielesténi tissd nikyy edelld mainittu passiivinen kisitys: ihminen vain
passiivisesti sosiaalistuu ymparistoonsid. Antikaisen (1998, 103) mukaan erityisesti
psykologisessa tutkimuksessa tehdaidn ero thmisen sosiaalistumisen ja yksilditymisen
vililld. Thmisen sosiaalisella kehittymiselld nihdidén téissi tapauksessa olevan kaksi
funktiota: 1) sosialisaatio eli muihin liittyminen ja sitd kautta yksilon integroituminen
yhteiskuntaan ja 2) yksilollistyminen eli ihmisen mindtunteen ja persoonallisen
identiteetin kehittyminen. Vastaavalla tavalla Siljander (1997, §) on todennut, etti
sosiologiset lihestymistavat painottavat yleensd sosialisaatioprosessin yhteisollisid,
yhteiskunnallisia ja historiallisia ehtoja ja edellytyksid, kun psykologiset kehitysteoriat
taas enemmén kiinnittavit huomiota yksilonkehityksen lainalaisuuksiin, identiteetin
muodostumisen ja autonomiseksi subjektiksi tulemisen ehtoihin. Samoin Salonen

(1997, 169) kuvailee psykologian lihestyvin sosialisaatioprosessia yksildon
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nikokulmasta eli se tarkastelee sosialisaatioprosessin vaiheiden merkitystd yksilolle.
Psykologisena prosessina sosiaalistuminen on sekd kehitystapahtuma ettd
oppimistapahtuma. Sosialisaatiossa opitaan periaatteessa vastaavalla tavalla kuin
muussakin oppimisessa, mutta samalla oppiminen on tulosta kasautuvasta
elimidnkokemuksesta. (Antikainen 1993, 78.)

Hurrelmann (1988, 37-39) on tehnyt katsauksen persoonallisuuden kehitysti
koskeviin sosialisaatioteorioihin. Katsaus on osoittanut, ettid nykyisissi teorioissa el
endi uskota suoraviivaiseen, yhden tekijin midrdimadn persoonallisuuden kehitykseen.
Niissd aikaisemmissa teorioissa nimittiin uskottiin ihmisen passiivisesti hyviksyvin
psykofyysisen tai yhteiskunnallisen asemansa (edelld perinteinen, rakenneteoreettinen,
passiivinen lahestymistapa). Nykyisissi teorioissa korostetaan vuorovaikutuksellisuutta:
ihminen ja ympiristd, yksilo ja yhteiskunta (edelld vaihtoehtoinen, toimintateoreettinen,
aktiivinen lahestymistapa). Nykydidn siis yhdistetddn tuo psykologisen
tutkimusperinteen erottelu, jonka mukaan sosialisaatio ja yksilollistyminen ovat eri
asioita. Kun aikaisempiin sosialisaation tutkimuksiin siséllytettiin “subjektiivinen
tekija” (“subjective factor”) korkeintaan marginaalisena tekijani, niin nykyisissi
persoonallisuuden kehittymisteorioissa se on aina mukana. Subjektiivisella tekijalld
tarkoitetaan ihmistd toimivana, ajattelevana ja tuntevana olentona.

Tidssd kasvatustieteellisessd opinndytetydssd ymmirrin yksilo-
yhteiskuntasuhteen (yksildllinen ja sosiaalinen) vuorovaikutukselliseksi. Sosiologinen
ldhestymistapani kiteytyy hyvin mielestdni Antikaisen (1998, 104) méairitelméin, jossa
hian ymmairtdi sosialisaation kaksoinfunktiona: “sosiaalistumisen rinnalla tapahtuu
niiden yksil6llisten valmiuksien kehittyminen, joiden avulla yksilo voi hallita mm.

paremmin sosiaalistumistaan”.

3.1.2  Identiteetin miarittelya

Itseid (self) koskevan tietoisuuden ja tiedon syntyd ja kehittymistd pidetdin erdédni
sosialisaation keskeisimmisti prosesseista. Minakasitysta tutkitaan - niin sosiologiassa
kuin psykologiassakin - usein identiteetin kisitteen avulla. Etenkin eurooppalaisessa

tutkimusperinteessi kidytetddn ennemmin identiteetin kuin minuuden kisitetta.
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Identiteetin kisite on joissakin tapauksissa ymmairretty minuuden kisitettd
sosiaalisempana ja tilannesidonnaisempana. Tissd tutkimuksessa ymmarrin nimi
kisitteet synonyymeiksi keskendin. (Antikainen 1993, 81; Helkama ym. 1998, 364.)

Identiteetin kehittyminen on hyvin pitkdlti sosiaalinen ilmid: opimme
tuntemaan itsemme vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa ja toisaalta taas
mindkisityksemme vaikuttaa puolestaan sosiaaliseen kayttdytymiseemme. Identiteettid
muokkaavat sosiaalisten tekijoiden lisiksi myos psyykkiset ja kulttuuriset tekijit.
Identiteetin kisitteelld on siis hyvin moninainen merkitys. Identiteetti kuvaa ldhinni sitd
tilaa, jossa oman minikuvan eheys on saavutettu ja jossa sisdltd ja ulkoa tulevat
vaikuttimet ovat jisentyneet kokonaispersoonallisuuteen. Perinteisesti identiteetin
kypsyminen ja vahvistuminen on nihty nuoruuden tirkedksi kehitystehtdviksi.
Identiteettid ei kuitenkaan tule késitti4 staattiseksi tilaksi, vaan tapahtumasarjaksi, joka
sosiaalisissa prosesseissa vaihtelee, muuntuu, kehittyy tai jopa muodostuu uudelleen -
nuoruuden jilkeenkin. Identiteetilld on kuitenkin tietty suunta ja paimaérad. (Arhinmaki
& Rauhala 1992, 130-131; Helkama ym. 1998, 359; Higglund ym. 1979, 63-64; Varila
1997, 195.)

Yksilolld voi samanaikaisesti olla useita osaidentiteettejd, jotka ovat kukin
vuorollaan vallitsevia riippuen kulloisestakin sosiaalisesta tilanteesta. Voidaan puhua
esimerkiksi mindidentiteetisti, sosiaalisesta identiteetistd tai ammatillisesta
identiteetistd. (Arhinmiki & Rauhala 1992, 131; Higglund ym. 1979, 64.) Identiteetti
on luonnollisesti sidoksissa sosiaaliseen tilanteeseen: “se on aktuaalinen minidn
kokemus tietyissi tilanteessa, esimerkiksi tietyssd eldménvaiheessa ja tiettyjen
sosiaalisten suhteiden vallitessa” (Antikainen 1993, 81).

Hiagglund ym. (1979, 63) erottavat psykoanalyytikko E. H. Eriksonin teorioihin
viitaten identiteetin subjektiivisen ja objektiivisen puolen. Vahvan identiteetin
subjektiivinen puoli sisdltda sen, ettd yksilolld on selked kuva itsestiddin. Objektiivinen
puoli taas viittaa siithen, ettd tdmad kuva on sopusoinnussa ulkomaailman ja
kanssaihmisten kisitysten kanssa. Tavoitellessaan selkedd identiteettiii ihminen pyrkii
jatkuvasti tasapainoon identiteetin subjektiivisen ja objektiivisen puolen kanssa.

Ricoeur (1992, 116-118) erottaa kaksi identiteettid: identiteetti samuutena ja
identiteetti itseyteni. Identiteetti samuutena, yhtildisyytend on yksinkertaisimmillaan

sitd, kun puhutaan esimerkiksi kahden ihmisen samankaltaisuudesta (identtiset
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kaksoset). Identiteetti itseytend on vastaus kysymykseen Kuka olen? Itseysidentiteetti
tulee esille, kun puhutaan ihmisen kokemuksesta itsestddn ja omasta elimistéin,
ihmisen olemassaolon erityisesta tavasta. Itseyden ja samuuden vililld on Ricoeurin
(1992, 140) mukaan dialektiikkaa: toisaalta identiteetti on samuutta, samassa pysymisté,
mutta toisaalta juuri piinvastaista, muuttumista toiseksi. Vastaus kysymykseen Kuka
olen? on juuri ndiden kahden ristiriitaisen asian samuuden ja muuttuvuuden vélisen

suhteen jisentimista.

3.2 Ammatillinen sosialisaatio

Sosiaalistuminen tapahtuu tietyissi tilanteissa ja tietyissd toimintaympéristoissd, jotka
ovat organisoituneita ryhmid tai konteksteja. Perhe lienee tunnetuin toimintaympiristo.
(Antikainen 1998, 105.) Yleisimpina instituutioina tai sosialisaatiokanavina eri
elimidnvaiheissa toimivat perhe, vertaisryhmi, koulu, joukkotiedotus ja tydelima,
persoonallisina sosiaalistajina taas vanhemmat, opettajat, idoli tai suosittu toveri.
(Antikainen 1986, 78-79; Sutinen 1997, 94.) Tassd tutkimuksessa toimintaympéristoni
on harjoittelupaikka (tydeldimi), johon opiskelijat ovat harjoittelijoina ottamassa
ensimmdisid askeleitaan. Kyseessd on myds hieman eriytyneempi sosialisaation muoto,
ammatillinen sosialisaatio.

Ammatillinen sosialisaatio eli ammattiin kasvattaminen on keskeinen
kasvatuksellinen alue. Laajasti ymmaéartden siind on kysymys tydeldméiin
kasvattamisesta - ammatin oppimisesta ja tydoyhteis6on liittymisesti.
(Ammattikasvatuksen suunta 1982, 33.) Vaikka sosialisaation ja kasvatuksen suhteen
pohtiminen ei Siljanderin (1997, 7) sanoin ole enda kasvatustieteessi ja sosiologiassa
kaytdvin teoreettisen keskustelun muodikkaimpia aiheita, niin mielestdni sen

selventdminen tahin viliin on paikallaan.

Yksi mahdollinen tapa erottaa sosialisaatio ja kasvatus liittyy siihen, miten tietoisina
prosesseina ne ymmirretain, Tillin sosialisaatiolla tarkoitetaan laajassa merkityksessé
kokonaisvaltaista yhteiskunnallistumis- ja oppimisprosessia, jossa yksilo - vuorovaikutuksessa
materiaalisen, kulttuurisen ja sosiaalisen ympéristdn kanssa - kehittyy yhteiskunnallisesti
toimintakykyiseksi subjektiksi riippumatta siit4, kuinka tietoisia ja suunniteltuja ndmi prosessit
ovat. Kasvatuksella sen sijaan tarkoitetaan tietoista, intentionaalista ja normatiivisesti
orientoitunutta toimintaa, joka tahtd4 tiettyjen sivistysihanteiden toteuttamiseen seki nédiden
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toteuttamiselle vilttamittomien toimintavalmiuksien hankkimiseen. Tidmin mukaan
sosialisaatio tarkoittaa siis yksilon kannalta sellaisten yhteisten ja vallitsevalle kulttuurille
ominaisten toiminta- ja kdsitystapojen omaksumista tai sisdistimistd, jotka takaavat riittivin
toimintavalmiuden kyseisesséd sosiaalisessa yhteisossd. Kasvatus taas viittaa tietoiseen
toimintaan, jonka avulla valttamattomit toimintakompetenssit pyritiin hankkimaan ja
saavuttamaan, (Siljander 1997, 7.)

Toisin sanoen sosialisaatiolla tarkoitetaan tiedostamatontakin yhteiskunnallistamis- ja
oppimisprosessia, kun taas kasvatus on aina jossain miirin tietoista. Tissd
tutkimuksessa pyritdin ainakin tuomaan esille tuo tietoinen kasvatus. Silmit pidetdidn
avoinna myds tiedostamattomalle puolelle, mikili opiskelija sen pystyy
tutkimusaineistona toimivassa harjoittelukertomuksessa esille kirjoittamaan.

Ammatillisen sosialisaation kasvatuksellisia elementteji ovat seuraavat:
ammatin oppiminen eli ammatissa tarvittavat tiedot, taidot ja asenteet;
ammattikulttuurin vilittyminen, mihin sisdltyviat ammattialakohtaiset tavat, perinteet ja
ihanteet; ammatti-identiteetin omaksuminen, miki tarkoittaa mm. ao. ammattikulttuurin
omaksumista ja sisdistamistd seki osallistumista alan jirjestStoimintaan; oman ammatin
kehittdminen ja siind itsensi kehittdminen. Huomioitavaa tdssi on, ettd tdssédkin
ammatillinen identiteetti nihd4sn osana ammatillista sosialisaatiota. Ndma ammatillisen
sosialisaation osa-alueet, jotka ovat osittain sisikkiisiii, muodostavat kokonaisuuden,
jonka tavoitteena on pitevd ammattihenkils. (Ammattikasvatuksen suunta 1982, 33.)

Tistd padstddn erddseen ammatillisen sosialisaation teorioita kuvaavaan
piirteeseen. Nimittdin osa ammatillisen sosialisaation tarkasteluista tavoittelee
lopputuloksekseen jotakin tiettyd henkilod, esimerkiksi juuri patevii ammattihenkiloa.
Oikeastaan siis voitaisiin unohtaa kysymys, mitd ammatillinen sosialisaatio on ja kysyi,
millainen on se hyvin ammattihenkilon ideaalimalli, johon koulutettavia pyritdin
sosiaalistamaan. Tédma on lahelld rooliin sosiaalistamista. TAtd hyvin ammattihenkilon
ideaalimallin ajatusta 1ihelld on esimerkiksi Varilan (1992, 45-46) soveltama
ammattipdtevyyden kisite. Varila nikee ammattipatevyyden muodostuvan joustavasta
osaamisesta, ammattikokonaisuuden hahmottamisesta ja kypsédstd
ammattipersoonallisuudesta. Niistd osa-alueista kypsd ammattipersoonallisuus liittyy
ammatti-identiteettiin ja -etiikkaan.

Joustava osaaminen kytkeytyy ammattipitevyyden osa-alueiden kiinteimméan
tydsuorituksen tasoon. Teoreettinen tieto on joustavan osaamisen edellytys. Joustava

osaaminen ei ole mekaanista, konemaista toistoa ja temppujen hallintaa, vaan se
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ilmenee yleisten toimintaperiaatteiden mielekkidini soveltamisena erilaisissa
ongelmatilanteissa. Ammattikokonaisuuden hahmottamisella tarkoitetaan kykya mieltii
ammatin yhteiskunnallinen merkitys. Ammattikokonaisuuden hahmottamisen mérkitys
on taitotiedon, ammattietiikan ja mielekkdiden tilanneratkaisujen nikokulmasta
olennainen. Kypsd ammattipersoonallisuuden muodostuminen tapahtuu koulutuksessa
ja sen jilkeen informaalissa ammatillisen sosialisaation ja tydssd kehittymisen
prosessissa. Kypsidid ammattipersoonallisuutta tarvitaan ennakoimattomasti muuttuvissa
ja joustavuutta vaativassa tyoelimassi, silld se pystyy toimimaan ennakoivasti,
kurinalaisesti ja vastuullisesti.(Varila 1992, 46-47.)

Toinen, ehki perinteisempi tapa tarkastella ammatillista sosialisaatiota, on sen
nikeminen ammatillisen kasvun tai kehittymisen teorioiden tapaan kehitysprosessina.
Arhinmiki & Rauhalan (1992, 110) mukaan viime aikoina niin juuri on tehtykin - on
nihty ammatillinen sosialisaatio kehitysprosessina, joka jatkuu koko elinidn. Eradit
tutkijat ymmértiviat ammatillisen sosialisaation vasta alkavan tydeldmian siirryttaessi
(esim. Rity 1982). Salmisen (1990, 67) taas lidhtee siltd kannalta, ettd ammatillista
sosialisaatiota tapahtuu jo opintojen aikana. Kun ammatillinen sosialisaation
ymmirretidin jatkuvaksi tapahtumaksi, kehitysprosessiksi, sille ovat tunnusomaisia
tietynlaiset piirteet. Ensinndikin ammatin kautta yksilo jiasentyy yhteiskuntaan, silld tyotd
pidetdin ehki keskeisimpind yhteiskunnallisen osallistumisen ja toiminnan muotona.
Ammatti méédrda suurelta osin yksilon sosiaalista asemaa. Toisekseen ammatillinen
sosialisaatio on jatkuva tapahtuma koko sen ajan, jossa henkild ammatissa toimii.
Kolmanneksi ammatin omaksuminen sisdltdd kaksi vastakkaista puolta, jotka
merkitsevit keskindistd jannitystd. Toisaalta ammatissa joudutaan sopeutumaan tyon
edellyttdmiin vaatimuksiin, ja toisaalta taas siihen sisiltyy pyrkimys ammatillisen roolin
kehittimiseen ja muuttamiseen. (Ammattikasvatuksen suunta 1982, 34.)

Olen my0s todennut, ettd ammatillista sosialisaatiota tarkastellaan mielelldan
osana jotakin isompaa kokonaisuutta. Esimerkiksi Mooren (1971, 861-868) mukaan
ammatillinen sosialisaatio kuuluu osaksi aikuisidn sosialisaatiota. Vastaavasti
aiemminkin jo esille tulleen Radyn (1982, 38-39) mielestd ammatillinen sosialisaatio
nivoutuu taas ammatillisen kasvun prosessiin. Kaikki eivit kuitenkaan nie Ridyn
tapaan ammatillista sosialisaatiota erddnid vaiheena ammatillisessa kasvussa.

Esimerkiksi Arhinméki & Rauhala (1992, 125) haluavat nihdé pidinvastoin
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ammatillisen kasvun ammatillisen sosialisaation eriddksi ilmentymiksi. He nikevit
ammatillisen sosialisaation laajimmillaan olevan kehdosta hautaan jatkuva prosessi,
samalla tavalla kuin edelld esimerkiksi Super niki ammatillisen kehittymisen teoriansa.
Ammattikasvatuksen kannalta Arhinmiki & Rauhala toteavat merkittdvinti olevan
ammatillisen sosialisaation vaihe, joka ulottuu aina ammatinvalinnasta tyoelamaan.
(Arhinmiki & Rauhala 1992, 128.) Niin ollen Arhinméiki & Rauhalakin tuovat esille
koulutuksen aikaisen ammatillisen sosialisaation tarkeyden.

Mooren (1971, 878) mukaan ammatillinen sosialisaatio on ennen kaikkea
vuorovaikutusmekanismi (vrt. aiemmin esille tulleet sosialisaatioteoriat), tapahtui se
- sitten koulutuksessa tai tydeldméssd. Opiskelijat omaksuvat seki kognitiivisia etta
affektiivisia vihjeitd vanhemmilta opiskelijoilta. Vertaisryhmin vaikutus ei perustu
samankaltaisuuteen, vaan siihen, ettd he tuntevat normit ja ovat esimerkkeini niiden
noudattamisesta. TAdmi antaa vertaisryhmin jasenille kunnioitusta ja kiintymysta heihin.
Moore kiyttdd termid significant others viitatessaan vaikuttavaan vertaisryhméén.
Vaikuttava vertaisryhma ei periaatteessa eroa aikuisten roolimalleista. Yhteisten
asenteiden ja uskomusten jakaminen luo pohjan ammatti-identiteetille, joka on sekd

kollektiivinen etté yksilollinen. Yksilo tuntee kuuluvansa johonkin.

3.2.1 Yliopisto-opiskelijoiden ammatillinen sosialisaatio

Salminen (1990, 67) on tarkastellut ammatillisen sosialisaation kehitystd ensimmiisten
kahden opintovuoden aikana eri alojen yliopisto-opiskelijoilla (ladketiede, valtiotiede ja
kauppatieteet). Hin ymmartdd ammatillisen sosialisaation niiden tietojen, taitojen ja
asenteiden omaksumiseksi, joita kussakin ammatissa tarvitaan. Hin pitdd ammatillista
sosiaalistumista dynaamisena prosessina, jonka tirkein ratkaisu on ammatinvalinta.
Salmisen (1990, 71-72) tulokset osoittavat, ettid opiskelijoiden ammatillisissa arvoissa
tali mindkuvissa ei ole tapahtunut olennaisia muutoksia kahden ensimméisen
opintovuoden aikana. Hin toteaakin, ettd kaksi vuotta on ilmeisesti liian lyhyt aika, jotta
perustavia muutoksia opiskelijoiden arvostuksista ehtisi tapahtua. Vasta opintojen
loppuvaiheessa opiskelijat alkavat suuntautua tydeliméin. Siksi muutoksia

opiskelijoiden ammattiin littyvissa kasityksissd on odotettavissa vasta tuolloin.
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Panhelaisen (1985, 30) mukaan erityisesti humanististen ja luonnontieteellisten
opintojen kohdalla professionaalisen kulttuurin omaksuminen alkaa merkittivissi
méiirin vasta kolmantena tai neljintend opiskeluvuotena. Niille aloille tulevien
opiskelijoiden ldhtotilannetta luonnehtii moniin muihin aloihin verrattuna heikko
ammatillinen suuntautuminen. Ladkiriksi, juristiksi tai insin6riksi opiskelevien
ammatillinen kehitys on hinen mukaansa toisenlainen: jo opintojen alkuvaiheessa on
havaittu opiskelijoissa nidille ammattikunnille tyypillisid asenteita ja sellaista
ammatillista itseluottamusta, joka esim. aineenopettajaksi opiskelevilta puuttuu.
Panhelaisen havainnot ovat siis hiukan ristiriitaisia Salmisen kanssa lddketieteen
opiskelijoiden kohdalla. Toisaalta Salmisen tutkimushan ei osoittanut, oliko hdnen
valitsemiensa opiskelijaryhmien (lddketiede, valtiotiede ja kauppatieteet) valilld
alunperin eroja ammatillisten arvojen tai mindkuvien 1dhttasossa.

Panhelaista puoltaa esimerkiksi Jarvisen (1985) seurantatutkimus. Jarvinen
(1985, 158) toteaa, ettd lidketieteen opiskelijoiden ammatillinen orientaatio on
voimakkaasti professionaalinen, ja he ennakkosuuntautuvat ja sitoutuvat tiettyyn
ajatteluun jo hyvin varhaisessa vaiheessa (preldiketieteellinen, preprofessionaalinen
vaihe). Sosiaalistajina toimivat luonnollisesti vanhemmat opiskelijat, opettajat,
sairaalamiljo 6, opiskelijajarjesto, lddketehtaiden jarjestamit tilaisuudet jne. Opetus
itsessdin ei kuitenkaan tarjoa opiskelijalle riittdvisti aineksia oman persoonallisuuden
rakentamiseksi professionalistisen mallin sijaan.

Kasvatustieteen alalla koulutuksen aikaista sosialisaatiotutkimusta on tehty
opettajaksi opiskelevien parissa. Panhelainen (1985, 37) sanoo, ettd opettajaksi
opiskelevia lnonnehtii voimakas henkilokohtainen samaistuminen tiettyyn ammattiin tai
ammattiuraan. TAm4 ilmenee siten, ettd osa opettajamyonteisistd opiskelijoista identifioi
itsensd opettajaksi ja samaistuu jo varhaisessa vaiheessa opettajan rooliin. Lacey (1977,
113-114) on havainnut opettajan uraan sitoutumista tutkiessaan, ettd kapea-alainen
sitoutuminen on opintojen alussa voimakkaampaa kuin opintojen loppuvaiheessa.
Korkeakouluopiskelun kuluessa néyttiisi nimittédin lisddntyvin asennoituminen, jonka
mukaan opettajien tyolld on yleisempid yhteiskunnallisia vaikutuksia ja sellaista
merkitystd, joka menee yli opettajan jokapédiviisen tyon luokkahuoneessa.

Opettajan uran alkuvaihetta on itse asiassa tutkittu runsaasti (esim. Vonk

1983). Ammatillinen sosialisaatio ja roolien oppiminen sekd ammatillisen kulttuurin
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samastuminen ovatkin muodostuneet 1970- ja 1980 -luvuilla keskeisiksi
tarkastelukohteiksi opettajaksi kehittymisessd. Laurialan (1988, 24) mukaan
kirjallisuudessakin kiytetdin yleisesti kisitettd todellisuus- tai kulttuurishokki opettajan
uran alkuvaihetta kuvattaessa. Timi johtuu opettajankoulutuksen ja varsinaisen
opettajan tyon vastaamattomuudesta. Ensimmiisen tydvuoden aikana koetut ongelmat
Laurialan mukaan keskittyivit luokan hallintaan, kuriin sekd omaan ammatilliseen
identiteettiin, siis opettajan roolin hallintaan.

Olen vahvasti samaa mieltd Jirvisen (1988, 33-34) kanssa siitd, ettd
ammatillisen sosialisaation kehittymisen tutkiminen on erityisesti koulutusvaiheessa
jddnyt maassamme vihdiseksi. Vaikka opettajat toimivat jo lihempéni timén
tutkimuksen tutkimushenkildiden koulutusalaa, yhtéldisyyksia ei voida kasvatustieteen
opiskelijoihin vetdid. Opettaja on lddkérin ammatin tapaan selked ammatti, josta
jokaisella on joitakin mielikuvia, mitd tuo ammatti pitdd sisdllidn, mihin siis
sosiaalistua. Kasvatustieteilijin koulutusala on laaja - niin positiivisessa kuin

negatiivisessakin mielessa.

33 Ammatillinen identiteetti

Heikkinen (1999, 284-285) on pohtinut ammatillista identiteettili - onko se
persoonallista vai kollektiivista identiteettid? Onko kyse ammatissa toimivan henkilon
itseyden ulottuvuudesta vai ammatillisen ryhmén itseméérittelyn tavasta? Identiteetin
kasite on tavallisesti kytketty kysymykseen yksilon subjektiviteetista: mikd tai kuka
olen? Tilloin on kyse persoonallisesta identiteetistd, ja se viittaa niihin ihmisen
ominaisuuksiin, jotka erottavat hiinet muista ja tekevit hénesti ainutlaatuisen.
Identiteetistd puhutaan kuitenkin my6s ryhmien, yhteisojen ja sosiaalisten jarjestelmien
yhteydessi. Tdssd on taas kyseessid kollektiivinen identiteetti. Se hakee vastausta
kysymykseen Keitd me olemme? Sen katsotaan tilldin viittaavan nithin ominaisuuksiin,
jotka ihminen jakaa saman ryhmén muiden jisenten kanssa. (Helkama ym. 1998, 364;
Kaunismaa 1997, 220.) Tarkastellaan seuraavaksi eri tutkijoiden kisityksifi ammatillista

identiteetistd - subjektiivista vai kollektiivista?
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Kaunismaa (1997, 220) pitda ammatillista identiteettiii lahinnd kollektiivisen
identiteetin erityistapauksena, kun taas Kari (1990, 103) mairittdd ammatillista
identiteettia tavalla, joka sijoittaa sen persoonallisen ja kollektiivisen identiteetin
vilimaastoon. Mooren (1971, 878) mukaan ammatti-identiteetti on sekd kollektiivinen
ettd yksilollinen. Heikkisen (1999, 285-289) mielenkiinto kohdistuu etenkin opettajan
ammatilliseen identiteettiin. Jos persoonallinen identiteetti kiteytyy kysymykseen Kuka
olen? ja vastaavasti kollektiivinen identiteetti kiteytyy kysymykseen Keitd me olemme?,
niin Heikkisen mukaan opettajan ammatillinen identiteetti ilmentyy kysymyksend Kuka
olen opettajana? - Kuka olen suhteessa siihen, keitd olemme? Rakentaessaan ammatti-
identiteettiddn opettaja muotoilee vastausta kysymykseen Kuka olen opettajana?
Talloin hin tutkii myo6s yleiselld tasolla kysymystd Kuka olen? ja hahmottelee
suhdettaan kysymykseen Keiti me olemme? Niin hin rakentaa itseyttdin suhteessa
siihen yhteiskuntaan, jossa toimii. Hén hakee myds paikkaansa uudistajan tai perinteen
roolien vilisti.

Heikkisen ajatukset edelld viittaavat sithen, ettd hin pitdd ammatillista
identiteettii Kaunismaan (1997, 220) tapaan kollektiivisen identiteetin
erityistapauksena. Loysin Stenstromiltd (1993, 38) kaksi erilaista tapaa méairitelld
kollektiivinen identiteetti. Stenstrom (1993, 38) tuo esille, ettd ammatti-identiteettii
voidaan tarkastella ammattiryhméin kautta. Tdlloin huomio kiinnittyy sithen, miten
ammattiryhmd kokee itse itsensd. Tietyn ammattiryhmén identiteetin muodostavat
ammatinharjoittajien selkiytynyt tietoisuus omista pyrkimyksistidn, pddmiiristiin ja
rooleistaan ja siitd, mitd ammattiryhmé on ja mihin se pyrkii. Nimittdisin tata
subjektiiviseksi nikemykseksi kollektiivisesta identiteetistd. Ammatti-identiteetti
voidaan ndhdd myos siltd kannalta, miten muut mieltdvdt tietyn ammatin. Tité
nimittiisin objektiiviseksi ndkemykseksi kollektiivisesta identiteetisti. Ammattiryhmén
identiteetin selkiyttiavisti vaikuttavia tekijoitd ovat mm. oma koulutusinstituutio,
jasentynyt toimenkuva, toiminnan tirkeys ja valttimattomyys yhteiskunnalle seki
yhteiskunnan antama arvostus.

Vuorisen (1988, 33) mairitelmin mukaan ammatillinen identiteetti on ithmisen
késitys itsestiddin ammattinsa edustajana ja hdnen nikemyksensd ammatin merkityksesti
omassa elamissdan. Myos Korpinen (1987, 367-368) on samoilla linjoilla Vuorisen

kanssa, vaikkakin hdn puhuu ammatillisesta minikésityksessd. Hin toteaa, ettd
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ammatillinen minékisitys on yksilon itselleen muovaama kuva siiti, millainen hin on
kyseisen ammattialan edellyttimissd tehtidvissd, miten hin selviytyy ammatissa ja miten
se ilmenee ammattiroolin omaksumisena ja sisdistimiseni. Ammatilliseen
mindkisitykseen Korpisen mukaan sisdltyy myos yksilon oma kisitys siitii, missi
méirin hinen ominaisuutensa vastaavat tavoitteeksi asetettuja yleisii ammatin vaatimia
ominaisuuksia. Tatd voidaan kutsua ammatilliseksi itsearvostukseksi sen sisdltimin
arvioitavan ndkdkulmansa vuoksi. Edelleen Korpinen (1987, 386) katsoo, ettd
ammatillisen identiteetin muodostuminen on yksilollinen prosessi. Ammatillisen
identiteetin muodostuminen ei ole kertatapahtuma vaan pikemminkin prosessi, jossa
yksilon ammatillinen identiteetti kypsyy ja selkiytyy. Voidaan sanoa, ettd ammatillisen
identiteetin muodostuminen on oppimisen tulosta. Vaikka ammatillisen identiteetin
kehitys on yksildllinen ja yksilon sisdinen prosessi, se tapahtuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, jossa saadaan kokemuksia ja hankitaan palautetta kiyttaytymisesta.
Ammatillista identiteettid ei saavuteta automaattisesti. Hyvin alkanut ammatillisen
identiteetin muodostuminen voi myds murtua, ja suhde tyohon voi jadda ulkoiseksi ja
vilinpitdmattomiksi. Tdlloin puhutaan vieraantumisesta ammatissa ja
ammattiryhméissa.

Mitéd selkedmpi ja tunnistettavampi ammatti on, sitd helpompi ammattiin on
identifioitua. Vahva ammatillinen identiteetti on totuttu liittdiméin sekd perinteisiin
kisitydlaisammatteihin ja sosiaalisesti arvostettuihin professio ammatteihin, kuten
ladkdriin tai lakimieheen. Vaikka ammatilla ja ty6lld on nykyihmisellekin suuri
merkitys, ne eivit silti leimaa koko yksilon identiteettid, silld yksilollisen minédn alue
niyttdd kasvavan. (Arhinmiki & Rauhala 1992, 132; Tuohinen & Vuorinen 1987, 126-
127.)

Ammatti-identiteetti nihdidin usein jonkin isomman kokonaisuuden osana tai
vatheena. Esimerkiksi Arhinmiki & Rauhala (1992, 132) toteavat, etti ammatillisen
identiteetin muodostumista voidaan pitdd koko elimin jatkuvan ammatillisen
sosialisaation erdédnlaisena toivottuna vilituloksena. Rity (1982, 38-39) nikee ammatti-
identiteetin ammatillisen sosialisaatioprosessin osana, ja ndin ollen koko ammatillisen
kasvuprosessin osana. Riadyn (1982, 46) ammatti-identiteetin mairittelyssi on
nikdkulmana ammatissa toimiminen. Hin tarkoittaa ammatti-identiteetilld niitd

ominaisuuksia, piirteitd, tunnuksia, jotka ilmentédvit tyontekijin samastumista
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ammattiin. Ammatti-identiteetin muodostuminen edellyttia tiettyjen kriteerien
tayttymistd. Ensinndkin ammatti, johon yksilo samastuu, on oltava tunnistettu,
selkiytynyt yhteiskunnallisilta merkityksiltddn, tavoitteiltaan, tehtiviltdén, vastuultaan
ja velvollisuuksiltaan. Toisekseen ammatilla on oltava ominaisuuksia ja piirteitd, joiden
avulla se erottuu muista ammateista. Kolmanneksi, identiteetin on muodostuminen
perustuu samaistumiseen, jonka pohjana on tydntekijin subjektiivinen kisitys
ammatistaan. Ammatti-identiteetin muodostaminen edellyttad tyontekijilta kypsynytta
ammattivalmiutta tietojen, taitojen, motivaation ja arvostusten suhteen. Hanelld on
oltava tahtoa tydn suorittamiseen hyvin seki kykya onnistua siind. Niiden vaatimusten
toteutuessa ammatti-identiteetti voi olla merkittivd osa tydntekijan persoonaa. [lman
tédllaista kypsymistd ammatti on ihmiselle jossain mielessé toissijainen. Elamén
painopiste on voimakkaasti ammatin ulkopuolella.

Myds Stenstrom (1993, 31) niakee ammatillisen identiteetin osana jotain - hin
pitdd ammatillista identiteettid ammatillisen kasvun ja kehityksen keskeisend ilmioni.
Ammatillinen identiteetti Stenstrémin mukaan kehittyykin sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta. Radysti poiketen Stenstrom kiyttdd kisitettd ammatillinen
identiteetti eikd ammatti-identiteetti, koska hin nikee ammatillisen identiteetin
muodostuvan myds koulutuksen aikana, kun taas ammatti-identiteetti hinen mukaansa
implisiittisesti sisdltdd ajatuksen, ettd kyseessd on enemménkin tydeldméssi
muotoutuva identiteetti. Stenstrom myds toteaa, ettd ammatillisen identiteetin oletetaan

kehittyvin koulutuksen ja ammatissa toimimisen mydti osana yksilon identiteettid.

3.3.1 Ammatillinen identiteetti ammatinvalintana ja sitoutumisena

Hollandilla (1985, 5) ammatillinen identiteetti liittyy ammatinvalintaan. Hin on
ammatinvalintateoriassaan maaritellyt ammatillisen identiteetin asteena, jossa yksild
saavuttaa selvin ja pysyvin kuvan tavoitteistaan, kiinnostuksistaan ja kyvyistaan.
Yksilo, jolla on selvd ammatillinen identiteetti, ilmaisee vain pienen méirén
ammatillisia tavoitteita, toiveita. Yksilolla on tdll6in myds itseluottamusta tehdid
urapditoksid. Loyhda ammatillinen identiteetti on yhteydessd monien, eriytyméittomien

ammatillisten tavoitteiden, toiveiden olemassaoloon ja yksilolld on tissid tapauksessa
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siten, ettd opiskelemaan pyrkivin hakutoiveiden tulisi kohdistua harvoille aloille, jotta
hinelld olisi selkiintynyt ammatillinen identiteetti.

Ammatinvalintaa pidetdinkin tirkedni osana yksilon identiteetin rakentumista
(esim. Korpinen 1987, 368; Stenstrom 1993, 38). Nuoren valinnat vaikuttavat hinen
myohdisempidn elimiinsd. Nykypdivinid ammatinvalintapiditokset eivit koske vain
nuoria. Myos aikuiset joutuvat tekemidn uudelleen ammatinvalintaratkaisuja.
Epdvarmuus on alati lisni, silli ammatit muuttuvat, tyollisyystilanne vaihtelee. Yhdelld
ammatilla ei valttdmittd endi selvid koko loppuelimin ajan. (Stenstrom 1993, 39.)

Ammatinvalintaan Littyy etsintd ja sitoutuminen. Etsintivaiheen oletetaan
edistidvin identiteetin kehittymisti, jonka jilkeen edellytetdin valintoja ja sitoutumista
nithin. Vaihtoehtojen etsintd ilmenee mm. koulutusvalintojen pohtimisena, tiedon ja
ohjauksen hankkimisena. Se, miten aktiivisesti nuori etsii vaihtoehtoja, viitannee
haluun pohtia asiaa. Sitoutumisella ymmirretdsin omien henkilokohtaisten padméiirien
ja arvojen valitsemista sekd valinnan pysyvyyttid. Ammatinvalinnan ehtona voidaankin
pitda sitoutumista omiin valintoihin ja niiden toteutumista. (Stenstrom 1993, 35-36.)

Stenstrom (1993, 36) nidkee sitoutumisen tirkedni vaiheena valintojen
onnistumisen kannalta. Ongelmaksi sen tekee kuitenkin se, ettd nykyaikana joudutaan
vaihtamaan useasti ammattia. Talloin sitoutumisen tulisi tapahtua useaan kertaan, mika
vaatil yksiloltd enemmén joustavuutta kuin aikaisemmin. My0s halu oppia uusia asioita
tulee keskeiseksi uudelleen orientoitumisessa, koska perinteiset ammatit ja
ammattikulttuurit muuttuvat koko ajan. Ammattien ohella myds
ammattitaitovaatimukset muuttuvat. (Stenstrom 1993, 36-37.)

Stenstrom (1993, 36) liahtee kuitenkin liikkkeelle ajatuksesta, ettd sitoutuminen
Inttyy ammatilliseen identiteettiin. Hian tuo esille Etzionin (1968) sitoutumistyypit.
Etzioni jakaa sitoutumisen kolmeen luokkaan: moraaliseen, laskelmoivaan ja
vieraantuneeseen sitoutumiseen. Perho (1982, 50) on soveltanut tyyppeji edelleen
kuvaamaan ammattiin sitoutumisen erilaista luonnetta. Perhon mukaan ammatillisen
kehittymisen teorioihin liittyy ensinnékin késitys valinnan varmuudesta persoonallisena
ja omiin kiinnostuksiin, kykyihin ja arvoihin Littyvind ammattiin sitoutumisena. T&llin
Perho kutsuu ammattiin ja sen tehtdviin sitoutumista Etzionin termein moraaliseksi.

Valinnan varmuus voi Perhon mukaan 14hted myds ammatin ja opintojen ulkoisiin ja
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vilineellisiin tekijoihin perustuvana valintatyytyviisyytend. Perhon mukaan
sitoutumista ammattiin ja sen tehtdviin voi tdlléin luonnehtia Etzionin termein
laskelmoivaksi. Siind tapauksessa, kun opiskelija ei edes ulkoisin ja vilineellisin
perustein voi olla tyytyviinen opintoalan tai ammatin valintaan, Perho luonnehtii

sitoutumista Etzionin termein vieraantuneeksi.
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4 YLIOPISTO-OPISKELIJAN AMMATILLISEN
KEHITTYMISEN KONTEKSTI

Yliopisto-opiskelijan ammatillisen kehittymisen kontekstia sanelevat mielestini kolme
erilaista, mutta tavallaan toisiinsa lomittautunutta tekijai. Ensinnakin on kyse yliopiston
tehtavistd - tuleeko yliopiston opettaa kaytdntod vai perinteidensd mukaan pysya
sivistystehtiivissi? Konkreettisella tasolla tdmi kiista nikyy opiskelijoiden kohdalla.
Yliopisto-opiskelija on epdtietoinen omasta osaamisestaan, kun opiskelu ei tarjoa
kaytiannon tyotehtdvid tai harjoitteita. Yliopisto-opiskelijoiden harjoittelu toimii tietylld
tavalla kokoavana elementtind. Harjoittelu antaa parhaimmillaan mahdollisuuden
soveltaa opiskeltua kiaytantoon. Harjoittelu tulee olemaan téssi tutkimuksessa myoskin
se elementti, jossa ammatillista kehittymisti tarkastellaan ammatillisen sosialisaation ja

identiteetin kisittein.

4.1 Yliopiston tehtavit

Korkeakoululaitoksen tehtdvdni on tind paivinikin “edistda ja harjoittaa vapaata
tutkimusta, antaa sithen perustuvaa tieteellisti ja taiteellista ylintd opetusta seki
muutoinkin edistdad kulttuuria ja tieteellistd sivistystd” (Korkeakoululainsdidants 1994,
16). Volasta (1985, 86) mukaillen voisi todeta, ettd ammatti ja ammattimaisuus on
perinteisesti koettu tieteelle vieraiksi tiedonintresseiksi. Kddenvdintd yliopiston
tieteellisten ja ammatillisten painotusten vililld on itse asiassa ikivanha. Perusongelman
voisi kiteyttdd Williamsia (1985, 181) mukaillen: Pitdisikd yliopistoissa lisidta
ammattispesifisyyttd ja titd kautta helpottaa stirtymisti tyoeliméén vai tulisiko korostaa
dlyllisti ja sosiaalista kehitystd, jonka kautta toissijaisesti voi parantaa tydeldmassi
suoriutumista?

Yliopistoilla ja korkeakouluilla on ylinti opetusta antavana ja vapaata
tutkimusta edistidvini ja harjoittavana sosiaalisena instituutiona monia yhteiskunnallisia

tehtdvid ja vaikutuksia. Nuo tehtdvit ovat jo yliopistolaitoksen alkuajoista ldhtien
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muotoiltu hyvin viljasti. (Heikkonen 1985, 7; Karjalainen 1994, 25.) Esimerkiksi
Lowenthal (1975, 75-77) esittelee yksinkertaisen jaottelun, joka jakaa yliopiston
perustehtivit klassisiin ja moderneihin. Klassisiin tehtiviin kuuluvat tiedemiesten
kasvattaminen, tieteellisen sivistyksen vaaliminen ja kehittiminen eli siis perinteisind
pidetyt yliopiston tehtdvit. Moderneihin tehtaviin sisiltyy tieteellisesti patevien
ammattihenkildiden kouluttaminen sekd muita yhteiskunnalle suoritettavia palveluja. Jo
Lowenthalin kirjoitusten péivind modernit tehtivit olivat saaneet vahvemman jalansijan
yliopistomaailmassa. Tamai tarkoittaa sitd, ettd yliopistot ja korkeakoulut ndhddin
vahvasti palveluorganisaatioina, joiden tehtivini on tuottaa suuret mairit
korkeakoulutettuja ammattispesialisteja yhteiskunnan ja elinkeinoeldmén tarpeisiin.
Tédmén tehtidvian piiriin kuuluu myds vaatimus siitd, ettd yliopistojen ja korkeakoulujen
tulee tehdd enemmin yhteiskunnallisesti soveltamiskelpoista tutkimusta.

Eris syy ristiriitaan on se, etti eri tahot antavat korkeakoulujen ja yliopistojen
tehtéville erilaisia merkityksia ja painotuksia. Esimerkiksi Panhelainen (1985, 6) toteaa,
ettd korkeakoulujen sivistyksellinen (intellektuaalinen) tehtdvd saattaa olla hyvin
keskeinen yliopistoille ja niiden opettajille, kun taas vastaavasti julkisen vallan
ndkodkulmasta akateemisen vieston ammatillinen kvalifikaatio saattaa niyttia
tirkedammailtd. Myos Heikkosen (1985, 10-14) mukaan yliopiston tehtivien
ristiriitaisuus on seurausta eri intressiryhmien erilaisista tarpeista ja nikemyksista. -
Korkeakoulut nikevit itsensd tieteellisen tutkimuksen, opetuksen ja keskustelun
foorumina. Elinkeinoeldmi taas odottaa yliopiston tuottavan korkeasti koulutettua
tydvoimaa tydeldmén ja koko yhteiskunnan tarpeisiin.

Allardt (1982, 338) kuitenkin varoittelee katsomasta yliopiston tehtdvid
mustavalkoisesti joko tai -tyyliin. Allardtin mukaan korkeakoulupolitiikassa ja
yliopistojen kehittdmisessd on ajauduttu aika ajoin soveltamaan yhden tai muutaman
asian polititkkaa. Yliopistojen yhteiskunnalliset ja inhimilliset tehtivit ovat tissi
tapauksessa pelkistetty vain yhteen tai kahteen periaatteeseen. Allardt kuitenkin haluaa
korostaa yliopistojen tehtidvien moninaisuutta ja niiden monisdikeisid vaikutuksia
yhteiskuntaan. Allardt (1982, 338-341) haluaakin tuoda esille erityisesti seuraavat kuusi

yliopiston tehtdvia:
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1) korkeinta opetusta vaativan ammattitaidon vilittiminen

2) uuden tieteellisen ja tutkimuspohjaisen tiedon vilittiminen

3) uuden tiedon luominen

4) autoritaarisen vallankdyton vastustaminen

5) sivistysyliopiston aatteen elivini pitiminen

6) kahden kulttuurin yhdistiminen (lnonnontieteellis-tekninen ja humanistinen)

Hyvini esimerkkini yliopiston nykyisistd uusista, voisiko puhua jopa
ammatillisimmista pyrkimyksistd, toimivat erilaiset kytkokset tydelimain. Niitd ovat
mm. uudenlaiset harjoittelukdytannot, joista tulee myohemmin enemméin sekd myos
ehkd yrittdjyyteen kasvattaminen. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd
korkeakoulupoliittisissa keskusteluissa yrittdjyydelld tarkoitetaan pikemminkin
uudenlaista asennoitumista tyoelimiin ja tyosuhteisiin (ks. Saarinen 1996, 329).
Kivinen (1995, 157; 165) kylldkin toteaa, ettid korkeakoululaitoksen valjastaminen
aiempaa likeisemmin elinkeinoelamin palvelukseen johtuu niukoista resursseista.
Niukkojen resurssien oloissa valtiovaltakin on alkanut rohkaista yliopistoja ja tutkijoita
hakeutumaan likeisempiin yhteyteen elinkeinoeldméin kanssa.

Lihemmiksi opiskelijanikdkulmaa tissi asiassa pdistdiin tarkastelemalla
yliopistojen koulutuksellisia tehtdvid. Suomalaisessa korkeakoulututkimuksessa (esim.
Panhelainen 1985, 3-6) on usein kiytetty Jonesin (1979) yhteiskuntatieteellistd
erittelytapaa jisentdd yliopiston koulutukselliset perustehtivit. Jones on muotoillut

korkeakoulutuksen koulutukselliset tehtivit kolmelle alueelle.

elitis- defen- mtellek- aktiivinen passiivinen
tinen siivinen  tuaalinen M yleissivistava
utilitaristinen/
ammatillinen

KUVIO 1. Yliopiston koulutukselliset paatehtivit Jonesia (1979, 515) mukaillen
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Ensinnékin Jones nikee korkeakoulutuksella olevan valikointitehtivin - korkeakoulu
toimii suodattimena. Valikoinnin ndhddén liittyvin opiskelijavalintaan ja seki
opiskelun aikana tapahtuvaan valikoitumiseen. Jones jakaa valikoitumistehtivin
edelleen kolmeen alakategoriaan: elitistiseen, defensiiviseen ja intellektuaaliseen
valintaan. Elitistinen valikointi tarkoittaa yksinkertaistettuna sita, ettd “parhaat”
opiskelijat saavat halutuimmat tySpaikat. Defensiivinen valikointi tulee konkreettisesti
nékyviin opiskelijamiiran vihenemisend, opintojen keskeyttdmisend ja opintoalan
vaithtamisena opiskelun kuluessa. Sen ndhddin johtuvan pidasiassa koulutuksen
sisdisisti mekanismeista. Intellektuaalista valikointia pitdvit yllid ne
korkeakouluopettajat, jotka pitdvit koulutuksen keskeisend tehtdvind tieteen
saavutusten ja opillisen siséllon siirtdmistd uudelle sukupolvelle. He uskovat tieteen
kehittyvin lahjakkaimpien opiskelijoiden toimesta. (Jones 1979, 515.)

Toinen korkeakoulutuksen koulutuksellinen tehtivd on Jonesin mukaan
inhimillisen pddoman tuottaminen. Tamikin koulutuksellinen tehtdvid voidaan eritelld
alakategorioiden avulla, jotka ovat intellektuaalinen, utilitaristinen/ammatillinen ja
yleissivistivia. Kun korkeakoulu valikoi opiskelijoita (ks. edelld intellektuaalinen
valinta), se samalla antaa yhteiskunnallisesti ajatellen panoksensa inhimillisen pddoman
kartuttamiseen. Utilitaristisella ja ammatillisella tehtdvilld viitataan niihin tietojen ja
taitojen hankkimiseen, jotka opiskelijét saavuttavat korkeakoulutuksen tuloksena.
Yleissivistavi tehtivi ei ole suoraan yhteydessd mihinkéin tyotehtdvidn tai ammattiin.
Silld viitataan laajoihin kognitiivisiin ja affektiivisiin taitoihin ja valmiuksiin, mitki
opiskelijat saavuttavat korkeakouluopiskelun tuloksena. (Jones 1979, 516.)

Kolmas korkeakoulutuksellinen tehtdvd on maturaatio - opiskelijoiden
kypsyminen yksilona ja yhteiskunnan jisenend. Korkeakoulutuksen kypsyttimis- eli
maturaatiotehtdvi on jaettu aktiiviseen ja passiiviseen. Aktiivisen maturaation nihdéin
liittyvan yhteen korkeakoulun yleissivistdvin tehtdvian kanssa. Se korostaa yksilon
kypsymistid ja kehittymistd tasapainoiseksi yhteiskunnan jaseneksi. Passiivinen
maturaatio taas lihtee siitd olettamuksesta, ettd osa opiskelijoista tulee korkeakouluun
vailla selkedd ammatillista uravalintaa. Korkeakoulutuksessa tapahtuu opintojen myota
passiivista kypsymistd urapiitdkseen (Jones 1979, 516.)

Palataan uudelleen esille tulleeseen suomalaisen korkeakoulun tehtivian:

“edistdd ja harjoittaa vapaata tutkimusta, antaa sithen perustuvaa tieteellistd ja
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taiteellista ylintd opetusta sekd muutoinkin edistdd kulttuuria ja tieteellistd sivistystd”
(Korkeakoululainsaadants 1994, 16). Nyt kun sitd vertaa Jonesin malliin, niin voidaan
16ytdd joitakin yhtymikohtia. Jonesin inhimillisen piioman tuottaminen jakautui
kolmeen alakategoriaan, joista intellektuaalinen ja yleissivistivi tehtivi 1oytyvit
suorasti tai epdsuorasti suomalaisen korkeakoulun tehtivisti. Sen sijaan kolmas
alakategoria, utilitaristinen/ammatillinen tehtdvi, ei mielesténi tule tuossa korkeakoulun
tehtdvissd nikyville. Otetaan seuraavaksi tarkasteluun mukaan opiskelijanikokulma.
Niin saadaan kisitys siitd, miltd nimi intellektuaaliset ja yleissivistdvit opinnot

opiskelijoista itsestddn tuntuvat.

4.2  Epitietoisuus omasta osaamisesta

Maitta & Launimaa (1990) ovat tarkastelleet Lapin korkeakoulua opiskelijoiden
kokemana opiskeluyhteisond. Vajaa puolet vastanneista ilmoitti, ettd on vaikea
hahmottaa opiskelusta saatavaa selvia hyotyid. Ongelmaksi koettiin se, ettd opiskelu on
Lian teoreettista, ja sen ei katsottu sisdltivin tarpeeksi kidytdnnon harjoittelua. Tama
opiskelijoiden mukaan vaikeuttaa tietojen soveltamista tulevassa ammatissa. Opiskelun
teoreettisuus vuosikurssista riippumatta koetaan keskiméirin suurimpana ongelmana.
(Méittd & Launimaa 1990, 68-71.) Samantyyppisid tuloksia osoittaa Lapin
korkeakoulussa tehty opinnidytetyd kasvatustieteen opiskelijoista. Nousiainen &
Saarisen (1988, 98) tutkimuksesta kavi ilmi, ettd osalla kasvatustieteen opiskelijoilla oli
vaikeutta ndhdd yhteyttd opiskeltavan aineksen ja kdytdnnon tybeléiméin valilla.
Teoreettisuus itse asiassa koettin Miittd & Launimaan tutkimuksessa
neljinnestd vuosikurssista eteenpiin voimistuvana ongelmana, mutta ammattikuva
yleisesti ottaen koettiin edellisid vuosikursseja selkiytyneempiand. Ammattikuvan
episelvyydella tarkoitetaan sitd, ettid opiskelun ei koeta antavan tarpeeksi tietoa
ammatista tai koetaan epavarmuutta siitd, saako koulutuksella tulevaisuudessa tyota.
Ammattikuvan ep'aiselvyyé ylipadtidnsa koettiin muita ongelmallisemmaksi
notaarikoulutuksessa seki kasvatustieteen hallinnon, suunnittelun ja tutkimuksen

koulutuksessa. Ammattikuvan epéselvyys oli tosin riippuvainen sukupuolesta:
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naisopiskelijoilla ammattikuvan episelvyys koettiin voimakkaampana ammattia
koskevana opiskeluvaikeutena miesopiskelijoihin verrattuna. (Miittd & Launimaa
1990, 70-72.) Lapin yliopistossa on tehty toinenkin opinniytetyo kasvatustieteilijoista,
joka puoltaa my0s titd ammattikuvan episelvyyttd. Kasvatustieteen opiskelijoiden
opintojen keskeyttimisen harkintaan on nimittdin eniten vaikuttanut episelva
ammattikuva (Anunti & Mikiniemi 1991, 98). Tutkimuksessa todettiin myos, ettd
kasvatustieteen opiskelijat moittivat koulutusohjelmaansa liiallisesta teoreettisuudesta
ja kiytinnon puutteesta.

Kolikolla on kuitenkin kaksi puolta. Edellisessi siis todettiin, ettd opintojen
teoreettisuus oli ongelma, joka vain koettiin opintojen my&td voimistuvana ongelmana.
Aittola & Aittola (1985, II) ovat kuitenkin tehneet havainnon, ettd opintoihinsa
teoreettisesti ja syvillisesti orientoituneet opiskelijat kokevat yliopistolliset opintonsa
mielekkddmmiksi kuin opintoihinsa ammatillisesti tai pinnallisesti orientoituneet. He
my0s havaitsivat erottavia tekijoitd opiskeluajassa ja opiskelijoiden idssi: nuoremmat
opiskelijat pitivit erilaisia ammatillisia ja kdytannollisid sisdltdjd mielekkdidmpini, kun
vanhemmat opiskelijat puolestaan korostivat teoreettisten asiasisiltdjen tarpeellisuutta.
Nimai tuloksethan antavat nyt syyn olettaa, ettd kiytinnontaitoja ja konkretiaa vaativat
opiskelijat ovatkin vain pinnallisesti orientoituneita opintoihinsa. Tai ettd he nyt
sattuvat olemaan siini vaiheessa, etti opiskelu kiinnostaa vain ammatillisessa mielessé.
On havaittu toisaalta, ettd tieteeseen ja sivistykseen suuntautuminen tai vaihtoehtoisesti
ammatinhankintaan on yksi yliopisto-opiskelun perusulottuvuuksista. Nimittdin
Salmisen (1985, 183) mukaan jotkut korkeakouluopiskelijat kokevat
korkeakouluopiskelun ensisijaisesti ammatillisesta perspektiivistd késin, kun taas
toisille timi aspekti voi jaddi sivuseikaksi. Olennaista tissd on se, etti ndma
painotukset voivat vaihdella aikadimensiolla opiskelijoiden elimissi.

Palautteen merkitys on oleellinen yliopisto-opiskelijalle. Nuutinen (1993, 467-
470) on tutkinut asiantuntijuuden rakentumista yliopisto-opiskelijoilla ja hin on
havainnut, ettd asiantuntijuuden rakentumisessa keskeisid olivat opintojen loppuvaiheen
tyokokemukset, jotka olivat antaneet palautetta opiskelijan osaamisesta ja uuden tiedon
tarpeesta. Erityisen suuri merkitys tidlld palautteella oli hinen tutkimuksessaan
kayttaytymistieteilijoille. Luonnontieteen opiskelijat kokivat saavansa palautetta omasta

osaamisestaan myos oppimistilanteissa, kiyttaytymistieteilijit sen sijaan eivit. Tastd
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syystd kiyttiytymistieteen opiskelijoiden loppuvaiheessa nousi esiin tyossi saatu
palaute omasta osaamisestaan. Luonnontieteiden opetuksessa yleiset ongelmanratkaisut
ja tapausanalyysit ndyttidvit siis tarjoavan paremmin mahdollisuuden oman tietimyksen
arviointiin kuin kiyttiaytymistieteilijoille tyypillinen laaja kirjallisuuteen tutustuminen.

Sillanpdd (1998) on tarkastellut kasvatustieteen yliopistokoulutuksessa
kehittyvia valmiuksia. Hinen tutkimuksessaan puolet jo valmistuneista
kasvatustieteilijoistd oli sitd mieltd, ettd koulutus ei valmista ammattiin ja sen antamat
suorat kdytinnon tiedot ja taidot ovat kovin vihidiset. Moni koki opiskeluaikansa
epdvarmaksi tai pafimdardttomaiksi ja oli sitd mieltd, ettd koulutusohjelman yhteydet
kiytdnnon tydelimiin ovat puutteelliset. Opintojen loppuun suorittaminen oli tillin
vaatinut kykyd sietdd epavarmuutta tai kykyi opiskella vailla selkedd ammattikuvaa.
Toisaalta timi voitiin kdidntdd myos voimavaraksi: kasvatustieteilijoiden epiaselvit
tulevaisuudennikymit olivat kehittineet kykyi hallita epadvarmuutta ja kykyid motivoida
itsediin epatietoisuuden keskelld. (Sillanpid 1998, 103.)

Karjalainen (1994, 95-102) on tismilleen samoilla linjoilla Sillanpiin kanssa.
Kasvatustiede piddaineenaan valmistuneet olivat hinen tutkimuksessaan raportoineet,
ettd yliopistokoulutuksella ei ole ollut yhteytti nykyiseen tychon tai sitd on ollut melko
vihin. Kasvatustiede pddaineenaan valmistuneista 15% oli todennut, ettd
kasvatustieteen koulutus oli liian etd#lld kdytdnndn tyoelimasti, ja se tuottaa
puutteelliset kvalifikaatiot ammatissa toimimiseen.

Jossain madrin myds kasvatustieteen laitosten edustajatkin ovat huolissaan
kasvatustieteen opiskelijoiden asemasta tydmarkkinoilla. Jonkinlaisena kannanottona
voitaneen pitdd sitd, ettd kasvatustieteen laitosten edustajat ovat yksimielisesti
kannattaneet ehdotusta, jonka mukaan kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen
koulutusohjelman opiskelijoille tarjottaisiin mahdollisuus saada opettajan pitevyys jo
koulutuksen aikana. Laitosten edustajien mukaan se vahvistaisi koulutusohjelmasta
valmistuneiden tyomarkkina-asemaa. (Vanttaja 1996, 348.)

Yliopisto ei kuitenkaan ole yksin teoria-kiyténtd-ongelmansa kanssa. Teorian
' ja kdytdnnon vilinen suhde aiheuttaa kddenvaiantdd myos ammattikorkeakoulussa.
Korhonen & Mikisen (1992, 51-52) mukaan keviilld 1992 ammattikorkeakoulusta
valmistuneet olivat valittaneet koulutuksen olevan hyvin teoreettista ja tydelimissi

tarpeelliset kiytdnnon taidot olivat jadneet kehittymétti. Tutkijat kylld huomauttavat,
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ettd tima on tavallista mink3 tahansa opiskelijajoukon kohdalla ja on ehki erityinen
merkki ns. akateemisista opinnoista.

Yhteenvetona esittiisin, ettd yliopisto-opiskelijat - etenkin kasvatustieteen
opiskelijat - ovat epdvarmoja omasta osaamisestaan. Tdmai ei liene ylldtys, silld onhan
yliopisto-opiskelu usein hyvin teoreettista ja omasta kdytinnon osaamisestaan ei saa
pelkilld lukemisella mitddn kuvaa. Kun lukemaansa ei piise soveltamaan kidytantoon,
on vaikea tietdid, mitd oikeasti osaa. Edellisen luvun péitteeksi totesin, ettd Jonesin
mallin intellektuaalinen ja yleissivistdva tehtivi tulee esille suomalaisen korkeakoulun
tehtivissd. Niissi edelld esitettyjen tutkimusten pohjalta voisi todeta mtellektuaalisen
ja yleissivistivin tehtidvien olevan ihan arkipidivdd suomalaisessa yliopistossa.
Edellisten tutkimusten valossa ndyttdisi siltd, ettd opiskelijat haluaisivat antaa
suuremman painon utilitaristiselle/ammatilliselle tehtéville, silld nykyinen kiytinto
aiheuttaa opiskelijassa epavarmuutta.

Aittola (1992, 10) kehottaakin tarkastelemaan nykypdivin yliopistoa osana
jalkiteollisen yhteiskunnan murrosvaihetta. Tdssd murrosvaiheessa saksalainen
valistusfilosofian synnyttavit ideat, kuten sivistys ja tiede, ovat menettineet “auransa’.
Opiskeluaika on muuttunut kouluttautumiseksi tiettyihin ammattitehtéviin, eikd
opinnoilla katsota endd olevan “sivistavdd” vaikutusta. Aittolan mukaan opiskelijat
pitdvit konkreettisia ja soveltamiskelpoisia kdytinnon valmiuksia parempina kuin

teoreettista SIvistysti.

4.3 Yliopisto-opiskelijoiden harjoittelu

Vastapainoksi tietopuoliselle opiskelulle on kehitetty korkeakouluopiskelijoiden
harjoittelujarjestelmi. Harjoittelusta kiaytetddn vaihtelevaa termistda (valtionhallinnon
harjoittelu, korkeakouluopiskelijoiden tai yliopisto-opiskelijoiden harjoittelu), mutta
kaytdnnossi niilld tarkoitetaan samaa. Tassd tarkasteltava harjoittelu kattaa kuitenkin
vain ne opiskelijat, jotka eivit suorita opinnoissaan mitdin muuta harjoittelua (kuten

esim. 1adkarit, luokanopettajat).
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4.3.1 Harjoittelun maarittelya

Harjoittelun lajit ovat seuraavat: ennakkoharjoittelu, koulutukseen sisiltyvi harjoittelu
ja erikoistumisharjoittelu. Lajittelu on nimestaiankin paitellen yhteydessi harjoittelun
suorittamisajankohtaan. Nykyinen yliopisto-opiskelijoiden harjoittelu luetaan
kuuluvaksi koulutukseen sisiltyviksi harjoitteluksi. Koulutukseen siséltyvi harjoittelu
suoritetaan koulutukseen hyviaksymisen sekd tutkinnon suorittamisen ja
pdistotodistuksen saannin vilisend aikana. Tdmad toinen harjoittelun laji jakautuu
edelleen kolmeen alaryhmiin harjoittelun ajoituksen mukaan: esiharjoittelu,
valiharjoittelu ja jalkiharjoittelu. Vield tarkemmin sanottuna se on siis viliharjoittelua,
koska se tapahtuu koulutuksen aikana opintojaksojen viliin sijoitettuna kokonaisuutena.
Korkeakouluopintojen kannalta opintojen alkuun sijoittuvaa harjoittelua ei usein miten
voida pitdad pedagogisesti perusteltuna. Toisaalta taas opintojen piitteeksi tapahtuvaa
puuttumaan. (Harjoittelun uudistamistoimikunnan mietinté 1972, 8-9;
Korkeakouluopintoihin liittyvén harjoittelun... 1981, 2.)

Harjoittelu miiritellidn Harjoittelun uudistamistoimikunnan mietinndssi
(1972, 8) seuraavasti: “...luonnollisessa ympiristossd tydnantajan tai hinen tietojen,
taitojen ja kokemusten hankintaan tdhtadvad kaytannollistd tyoté, joka sisdltyy
oppilaitoksen tai tutkinnon vaatimuksiin”. Vaikka méairittely on vanha, sitid pidetdin
edelleen kiyttokelpoisena, joskin korkeakoulun osuus ja vastuu harjoittelun
niveltimisestd opintoihin ja opiskelijoiden sijoittumisesta tydelimiin tulee tdndin
korostumaan (Korkeakouluopiskelijoiden harjoittelun kehittdmisen tydryhmén
komiteamietintd 1996, 2).

Harjoittelulle on aikojen kuluessa asetettu lukuisa méiré erilaisia tavoitteita.
Niiden seikkaperdinen lipikdyminen tidssd ei toisi mitdéin uutta ja oleellista esille.
Viimeinen opetusministerion asettama tydryhmi mielestdni aiheestakin
perddnkuuluttaa, ettd korkeakoulujen tulisi selkeyttdd korkeakouluopiskelijoiden

harjoittelun tavoitteet. (ks. Korkeakouluopintojen harjoittelun kehittdmisen... 1996, 22.)
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4.3.2 Harjoittelu oppimis- ja sosiaalistamisprosessina

Korkeakouluopintoihin liittyvd harjoittelu on parhaimmillaan monipublinen
vuorovaikutussuhde, joka toteuttaa sekid opiskelijan, harjoittelupaikan ettd
korkeakoulun tavoitteita. Korkeakoululaitoksen ja tydeldmén ndkokulmasta harjoittelun
yleistavoitteiksi on katsottu korkeakoulutuksen ja tyoelaman vuorovaikutuksen
lisadminen. Opiskelijoiden harjoittelukokemusten myotd tydelimi saa konkreettista
tietoa korkeakoulutuksen sisalloisti ja laadusta. Harjoittelun on nihty myds lisddvin
tutkimustyota, silld opiskelijat voivat tuoda karkeakouluille tietoa tydelimin
mahdollisista tutkimustarpeesta. Opiskelijat voivat myds tehdi harjoittelupaikoilleen
1989, 5.)

Opiskelijoiden nikdkulmasta harjoittelussa on painotettu oppimista ja
tyokokemuksen hankkimista. Harjoittelun tulee auttaa opiskelijaa soveltamaan tietojaan
kaytintoon. Harjoittelun tehtdvani on nihty myos, ettd sen tulee edistid opiskelijan
omaksuman teoreettisen tiedon jisentymistd. Harjoittelu antaa myds kokemusta
tydelimasta ja sen ongelmista - vastapainoksi tietopuoliselle opiskelulle. Harjoittelu
antaa opiskelijalle vilineita pilnnita omaa koulutustaan kriittisesti, ja se auttaa
opiskelijaa suorittamaan erikoisopintoja ja opinniytetditd. Yksi harjoittelun tavoitteista
on myds opiskelun motivoituminen. (Nystrom 1989, 3-4.)

Harjoittelu voi merkitsevisti edistdd opiskelijan sijoittumista
korkeakoulututkinnon edellyttdmalle uralle. Harjoittelu tutustuttaa opiskelijaa tyShon ja
ammatteihin ja auttaa tydkokemuksen saamisessa. Ndmi tekijit usein helpottavat
opiskelijan tydelaméin orientoitumiseen sosiaalistamalla hdntd tydeliméin ja
tyontekijan rooliin. Niin harjoittelulla pyritdin etukiteen esimerkiksi ehkédisemiin
tyoeldmain siirtymiseen liittyvid sopeutumisongelmia, myohéisempdi tyottomyytta tai
epitarkoituksenmukaista sijoittumista. Tyokokemuksen merkitys tulee Nystromin
mukaan esille kaikissa niistd lukuisista selvityksistd ja tutkimuksista, jotka on tehty
nuorten akateemisten tyohon sijoittumisesta. Niiden mukaan opiskelijat ja nuoret
akateemiset tyontekijit kokevat poikkeuksetta aiemman tyokokemuksen keskiméarin

tarkeammaksi tyonsaantiin vaikuttavaksi tekijiksi. (Nystrom 1989, 5.)
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Miten sitten harjoittelu eroaa tydkokemuksesta? Tama onkin puhuttanut
harjoittelua pohtivia tydryhmid vuosikausia. Rajan vetiminen on vaikeaa harjoittelun ja
kiytannon tydkokemuksen vilille. Harjoittelu on nimittiin ensisijaisesti koulutuksellista
toimintaa ja sen sisdltd painottuu koulutusnikdkohtien mukaisesti. Muu tyd taas on
ensisijaisesti tuotannollista toimintaa ja tapahtuu ansaitsemismielessid. Mita tahansa
tyokokemusta ei ndin ollen voi laskea harjoitteluksi, koska harjoittelun tulee
ensisijaisesti toteuttaa koulutuksellisia vaatimuksia. (Harjoittelun
uudistamistoimikunnan mietintd 1972, 9; Korkeakouluopintoihin littyvin harjoittelun...
1981, 3.) Uusimmissa selvityksistid vaaditaan huomioimaan, ettd harjoittelu on
ymmirrettivi tavoitteellisena oppimis- ja sosiaalistamisprosessina, jonka aikana
opiskelijalla on mahdollisuus selventdd omia ammatillisia ja opintoihin liittyvid
tavoitteitaan kerdten samalla tyokokemusta. Harjoittelua ei edelleenk@in siis tule
ymmirtidd “muodollisen tytkokemuksen” hankkimisena, koska tilloin harjoittelua ei
kyetd sisillollisesti kytkemidin osaksi opintojen kokonaisuutta. (Kajaste 1996, 74;

Korkeakouluopiskelijoiden harjoittelun kehittimisen... 1996, 22.)

4.3.3 Harjoittelukiytinto

Jyviskyldn yliopiston kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen koulutusohjelman
opiskelijoille kuuluu opintoihin pakollinen kolmen kuukauden harjoittelu.
Kasvatustieteen laitos saa vuosittain tietyn miiriarahan opiskelijoidensa harjoittelua
varten, jonka perusteella vuosittain valitaan tietty miidrd kasvatustieteen ja
aikuiskasvatuksen piddaineopiskelijoita palkalliseen yliopisto-opiskelijoiden
harjoitteluun. Se tarkoittaa kdytannOssa sitd, ettd kaikki halukkaat eivat valitettavasti
paidse harjoittelua suorittamaan. Valinnan perusteena kidytetddn suoritettuja
opintoviikkomiirid. Tamai taas johtaa sithen, ettd harjoittelun ajankohta venyy koko
ajan myOhéaisemmiksi. Koska laitos ei voi siis taata kaikille opiskelijoille palkallista
harjoittelua, niin harjoittelusta myonnetdéin korvaavuuksia. Korvaavaudet tulee kuulua
kiintedsti opintojen alaan liittyvastd tydkokemuksesta, ja ne tulevat olla suoritettuna

aineopintojen jilkeen. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1999-2001, 101;
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Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1997-1999, 98-99; Yliopisto-opiskelijan
harjoittelu 2001.)

Harjoittelun sijoittamista osaksi opintoja olisi mietittivd myds opintojen
rakenteen kannalta. Opetusministerion tekemaissi kartoituksessa harjoittelun nykytilasta
mm. Jyviskylin yliopiston ylioppilaskunta antoi palautteen, jonka mukaan harjoittelusta
kokivat saavansa eniten hyotyd opiskelijat, joilla oli vield opintoja jiljelld
harjoittelujakson jalkeen. Harjoittelun katsottiin lisidvin opiskelumotivaatiota ja
auttavan ndkeméiin opiskeltavan aineksen merkityksen kiytinndn tydtehtivien
suorittamisen kannalta. Niin ollen harjoittelun koettu merkitys saattaa riippua myds
siitd, missd vaiheessa opintoja harjoittelu suoritetaan. On esitetty, etté
harjoittelujaksojen sijoittamista opintojen kokonaisuudessa olisi useinkin jo
aikaistettava - harjoittelun tulisi sisiltyi jo kandidaatin tutkintoon. Harjoittelun tulee
voida jaksottaa seki suorittaa myds varsinaisten lukukausien aikana. Harjoittelun
sisdltdjen kehittimisessd korostuvat aidot yhteydet tydeldamaidn. Erityisen tirkedna
pidetédin harjoittelun kytkemistd alueellisiin ja yrityskohtaisiin kehittdmishankkeisiin.

(Kajaste 1996, 74; Korkeakouluopiskelijoiden harjoittelun kehittamisen... 1996, 23.)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtavat

Ammatillista kehittymista tarkastellaan tissa tutkimuksessa siis kahden kisitteen,
ammatillisen sosialisaation ja ammatillisen identiteetin, avulla. Ensimmaiiseni
tutkimustehtdviani on tarkastella yliopisto-opiskelijoiden ammatillista
sosialisaatioprosessia harjoitteluaikana. Laajasti ottaen ammatillisessa sosialisaatiossa
on kyse tydelamidin kasvattamisesta - ammatin oppimisesta ja tydyhteisoon
liittymisesti. Yksilolle voidaan antaa tydpaikalla ihanteita, tavoitteita, rooliodotuksia ja
tehtivid, joihin hidnen tulee pyrkii ja jotka hdnen tulee hallita ja omaksua. Ammatillista
sosialisaatiota ei ole tutkittu paljoakaan koulutuksen aikana tai vihintifinkin téllainen
tutkimus on sitten kohdistunut aloihin, jotka valmistavat johonkin ammattiin tai
tehtavian.

Téassd tutkimuksessa yritetddn varoa katsomasta sosialisaatiota vain
sosiaalistujan mukautumisena ymparistoonsa (ns. passiivinen malli). Tissd yritetddn
ottaa huomioon myds yksilon oma osuus sosialisaatioprosessissa (ns. aktiivinen malli).
Titd seikkaa ajaa takaa myds termin sosialisaatio valinta tihin tutkimukseen.
Sosialisaation ymmairretiddn tissi kattavan sekd sosiaalistamisen ettd sosiaalistumisen
(ks. esim. Antikainen 1986, 68; Heikkinen 1992). Sosiaalistaminen tapahtuu mielestini
joidenkin toimesta, se ei kiinniti kovin paljon huomiota yksilon omaan osuuteen
sosialisaatioprosessissa. Sosiaalistuminen taas on mielestini enemmin yksilon
tietoinen, aktiivinen valinta - yksilo voi olla sosiaalistamisen tapaan vastaanottaja,
mutta myos vaikuttaa omalla panoksellaan muiden sosialisaatioon
(vuorovéikutuksellisuus). Kun kiytetddn sosialisaation kisitettdi, mahdollistetaan
ammatillisen sosialisaation prosessin tarkastelu laajalta kantilta. On my0s syytd
muistaa, ettd sekd sosiaalistaminen ettd sosiaalistuminen voivat olla kumpikin niin
tietoisia kuin tiedostamattomia tapahtumia. Silmét pyritdin pitimiin avoimena niin
tietoiselle kuin tiedostamattomalle sosialisaatiolle, mikili opiskelija pystyy sen ylos

kirjaamaan.
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Tamén tutkimuksen tarkastelunidkokulmakin antaa mahdollisuuden siis
aktiivisemmalle sosialisaatiomallille, silld yksilon oma osuus tulee ainakin hyvin esille,
silld ammatillista sosialisaatioprosessia arvioidaan opiskelijan oman tuotoksen
(harjoittelukertomuksen) avulla. Ongelmaksi saattaakin muodostua jopa liiallinen
yksilollisyys, ja itse sosiaalistajan rooli jad vain toisen osapuolen kuvailemaksi.

Sosialisaatiota halutaan ajatella tdssd mydskin prosessina. Kun sosialisaatio
ndhdiin jatkuvana prosessina, sen ei katsota paittyvan jollakin tasolla tai jossakin idssa.
Tosin tdssd tutkimuksessa kaytannon (ajallisista) syistd on pakko ottaa interventio
ammatillisen kehittymisen prosessiin, mik# tarkoittaa lnonnollisesti my0s interventiota
ammatillisen sosialisaation prosessiin.

Harjoittelu on tissd tutkimuksessa se konteksti, jossa ammatillista kehittymista
ammatillisen sosialisaation ja ammatillisen identiteetin késittein tutkitaan. Ammatillista
sosialisaatiota ajatellen luulisi opiskelun aikaisen harjoittelun olevan merkittava
ajanjakso, koska silloinhan siirrytddn uuden sosialisaatiokanavan, tydeldmén,
vaikutuspiiriin. Harjoittelu varmasti avaa silmifi ammatillisessa mielessi. Harjoittelu on
monille ensimméiinen kokemus oman alan tdistd, ja ehkidpéd ihan ensimmaisid
kokemuksia tyoelimistd ylipadtansd. Tdmé on hyvi asia ajatellen ammatillisen
sosialisaation kuvaamistakin. Noviisi tyokentilld osannee paremmin kuvata ihan
yksinkertaisiakin kokemuksiaan tyopaivistadn. Tallaiset kokemukset saattavat jaadi
kokeneelta tydntekijiltd, koska ne ovat sulautuneet osaksi tavallisia arkipdivien
rutiineja.

Toisena tutkimustehtaviand on ammatillisen identiteetin kehittymisen tarkastelu
harjoittelun aikana, ja tutkimuskohteena ovat edelleen yliopisto-opiskelijat.
Ammatillisen identiteetin kehittymisen tarkastelu on mielestini luonteva jatko
ensimmaiiselle tutkimustehtiville, silli usein ammatillinen identiteetti ndhdédéan olevan
osa ammatillista sosialisaatiota ja titen siis myods osa ammatillisesta kehittymista.
Identiteetin kehittyminen on pitkilti sosiaalinen ilmi6, se kehittyy sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Silti identiteetti on omakohtainen kisitys itsestiddn, tdssa
tapauksessa ammatillinen kisitys itsestddn. Pelkdn ammatillisen sosialisaation kuvailu
saattaisi jattdd timan ammatillisen kehittymisen kontekstiin sijoittuvan opinniytetyon
pinnalliseksi. Ammatillisen identiteetin tarkastelu menee mielestéini pidemmalle kuin

ammatillisen sosialisaation tarkastelu, se kertoo yksilon omia ajatuksia, arvioita,
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tuntemuksia omasta itsestdin ja pohtii antia omalle kasvulle. Tuleeko ammatillisen
identiteetin kehittyminen nikyviin opiskelijoilla harjoittelun aikana? Mihin suuntaan,
miten se pyrkii kehittymdan? Loytyyko kenties jotakin samantyyppista identiteettid
saman alan opiskelijoilta? Mitd voidaan todeta ammatillisen identiteetin luonteesta -
yksilollista vai kollektiivista?

Kasvatustiede on soveltava tiede, jonka perustana on monia tieteitd (ks. esim.
Hirsjirvi & Huttunen 1995, 94-98). Tissid kasvatustieteellisessd opinnaytetyossi
pyritiddn yhdistelem#in kahta kasvatustieteen perustana olevaa tiedetti, sosiologiaa ja
psykologiaa. Ammatillisen sosialisaation kisite voidaan lukea enemmin sosiologian
piiriin kuuluvaksi, ja vastaavasti ammatillinen identiteetti voisi kuulua enemmankin
psykologisen tutkimusperinteen vaikutuksen alaiseksi. Tutkimustehtdvissani nikyy
tima psykologisen tutkimusperinteen suosima jaottelu sosiaalisesta kehittymisesti:
sosiaalistuminen (ammatillinen sosialisaatio) ja yksilollistyminen (ammatillinen
identiteetti). Vaikka olen tutkimustehtidvissini, ainakin teoreettisesti, erottanut
ammatillisen sosialisaation ja ammatillisen identiteetin toisistaan erilleen, en haluaisi
nihdi niitd kuitenkaan toisistaan erillisind tapahtumina. Edelld esille tullut Antikaisen
(1998, 104) midritelmi sosialisaatiosta kaksoisfunktiona lienee 1dhelld omaa
ajattelutapaani: “sosialisaation rinnalla tapahtuu niiden yksilollisten valmiuksien
kehittyminen, joiden avulla yksilo voi hallita mm. paremmin sosiaalistumistaan”. Taméi
tulee luonnollisesti tuomaan vaikeutensa aineiston analysoinnissa, kun on pohdittava,

mikd on ammatillista sosialisaatiota, mikd on ammatillista identiteettii.

5.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston hankinta

Tutkimuksen kohteeksi valittiin siis koulutusala, josta ei valmistuta mihink#fin tiettyyn
ammattiin tai tehtdvain. Luonnolliselta valinnalta tuntui oma ala, joten valitsin
kohdejoukoksi Jyviaskylidn yliopiston kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen
koulutusohjelman opiskelijat. Koulutusohjelman pidaineena on joko kasvatustiede tai
aikuiskasvatus. Valmistuneet esimerkiksi saattavat sijoittua yrityksiin, erilaisiin

jarjestdjen, elinkeinoelamain ja julkishallinnon tehtdviin, sosiaalialan kehittimis- ja
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asiantuntijatehtiviin seka valtion ja kunnan palvelukseen, esimerkiksi yliopistoihin,
korkeakouluihin ja muihin tutkimus- ja oppilaitoksiin (Opas opiskelemaan aikoville
1999, 58).

Tarkoituksenani oli alusta ldhtien ottaa kohdejoukoksi opintojensa
loppuvaiheessa olevia opiskelijoita, silld on helpompi arvioida omaa ammatillista
erdiden tutkijoiden ajatukset puoltavat pidemmaille ehtineiden opiskelijoiden valintaan
tutkimuskohteeksi. Panhelaisen (1985, 30) mukaan heikon ammatillisen
suuntautumisen alalla professionaalisen kulttuurin omaksuminen alkaa ylipddtansi
kolmantena tai.neljintend opiskeluvuotena eli siis melko loppuvaiheessa opintoja.
Panhelaisen tutkimuksessa heikon ammatillisen suuntautumisen aloja edustivat
humanistinen ja luonnontieteellinen ala. Kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen
koulutusohjelman voisi mielestdni luokitella myos heikon ammatillisen suuntautumisen
alaksi, silld sekddn ei humanistisen ja luonnontieteellisen alan tavoin valmista
mihink#én tiettyyn ammattiin (ks. esim. Sillanpaid 1998, 103). Myos Salminen (1990,
71-72) on todennut, ettd vasta opintojen loppuvaiheessa voi odottaa muutoksia
opiskelijoiden ammatillisissa kisityksissd, silld tuolloin opiskelijat alkavat suuntautua
ty0eldmidn. Suuntautuminen tyoeldimiin voi tapahtua esimerkiksi harjoittelujakson
avulla. Nuutisen (1993, 467-470) mukaan etenkin juuri kidyttaytymistieteiden
opiskelijoille opintojen loppuvaiheen tyokokemuksilla on erittdin suuri merkitys, silld
silloin he vasta saavat palautetta omasta osaamisestaan.

Kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen opiskelijoilla kuuluu opintoihinsa
kolmen kuukauden harjoittelujakso. Kiytinnon syistd sen suorittaminen tapahtuu
opintojen loppupuolella, milloin olin ajatellut ammatillista kehittymisti tarkastella.
Myds edellisessid kappaleessa mainittujen tutkijoiden mukaan opintojen loppupuolella
vasta kannattaisikin tarkastella ammatillisia seikkoja opiskelijoiden arjessa. Ajattelin
ensin kerdtd aineiston haastattelemalla kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen
opiskelijoita, jotka ovat lihiaikoina suorittaneet harjoittelujaksonsa. Mieleeni tulikin
sitten harjoittelukertomusten kdyttd tutkimusaineistona. Monissa
tutkimusmenetelmikirjoissa (esim. Eskola & Suoranta 1999, 118-119)
perddnkuulutetaan juuri sekundaariaineistojen eli valmiiden aineistojen ja dokumenttien

kéyttdd tutkimuksissa. Harjoittelukertomus tai -raportti on suhteellisen vapaamuotoinen
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opinniytetyd, jonka jokainen kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen opiskelija kirjoittaa
harjoittelustaan. Valmista aineistoa kdyttdmailld saisin myds enemmén
tutkimushenkil6itd eli opiskelijoita mukaan tutkimukseeni. Harjoittelun suorittaa
vuosittain rajallinen maird opiskelijoita, ja siitd joukosta olisi pitidnyt saada vield
kymmenkunta lupautumaan haastateltavaksi. Aineisto ei siis johdatellut ennalta
tutkimuksen kulkua, vaan ensin syntyi ajatus aiheesta ja vasta myohemmin keksin
harjoittelukertomukset mahdollisena aineistona.

Tiedustelin harjoittelukertomuksista kasvatustieteen laitoksen harjoittelusta
vastaavalta assistentilta Sari Miettiseltd. Sain Iuvan kiyttda harjoittelukertomuksia
aineistona, mutta opiskelijoiden taustatietoja ei paljastettu. Télld hetkelld tutkimuksessa
mukana olevien harjoitteluraporttien kirjoittajista suurin osa on jo valmistunut, joten
olisi ollut todella vaikea ldhtea jaljittaméan kutakin opiskelijaa erikseen, jotta saataisiin
lupa taustatietojen kiyttimiseen. En siis missdén vaiheessa saanut tietdd, keitd
kertomusten kirjoittajat ovat olleet. Tamén vuoksi en mydskidn tiedd opiskelijoiden
ikd4, sukupuolta ja mitddn muutakaan taustatietoa. Késissdni on ollut vain kopioitu
versio tuosta harjoittelukertomuksesta, jonka opiskelija on palauttanut harjoittelusta
kulloinkin vastaavalle assistentille. Sain yhteensd 50 harjoittelukertomusta, ja ne ovat
vuosilta 1994-1999. On paikallaan selventid, ettd en saanut siis joka vuodelta kaikkien
opiskelijoiden harjoittelukertomuksia. Sain noin kymmenen kertomusta joka vuodelta
ja niiden valinnassa ei ollut mitdin sen kummempaa logiikkaa. Halusin kuitenkin
tutkimukseni olevan ajankohtainen, joten rajasin aineiston kattamaan 1990 -luvun
viimeiset vuodet eli 1997-1999. Tilli aikasektorilla tutkimukseen valituksi tulleilla oli
myos keskendan samanlainen harjoittelukdytintd, ja tltd ajalta myds tutkijalla itsellddn
on omakohtaista tietoa ja kokemusta harjoittelukaytinndsti. Tutkimukseeni tuli siis
lopulta 25 harjoittelukertomusta vuosilta 1997-1999. Harjoittelukertomusten pituuden
keskiarvo oli noin 5 - 5,5 sivua. Lyhin mukaan tulleista kertomuksista oli 2 sivua ja

pisin 8,5 sivua. Rivivili kertomuksissa oli padsaintoisesti 1,5.
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53 Kertomus aineistona

Tarkastellaan vield tutkimuksen aineistoa. Apon (1990, 62-63) mukaan kertomuksen
tyOméiaritelméksi riittdd, ettd se on formaalisen kertomusskeeman mukaisesti jasentynyt
kuvaus tapahtumasta tai tapahtumasarjasta. Miaritelmi noudattaa Apon (1990, 63)
mukaan van Dijkin (1980, 13-14) esittimii miéritelmid. Kertomuksessa on kyse
(inhimillisen) toiminnan kuvaamisesta. Kuvaamisessa kiytetiin seuraavia kategorioita:
tapahtumien puitteiden tai taustan méérittely (setting), tapahtuma tai tapahtumasarja ja
sen tulos (complication resolution) sekd kertoja arviointi kerrotuista tapahtumista
(evaluation). Harjoittelukertomus useimmiten rakentuu juuri ndin. Ensin kuvataan
harjoittelupaikkaa ja tyStehtdvid, sitten harjoittelun toteutumista. Niihin harjoittelun
tapahtumien kuvailemiseen saattaa Littya jo arviointia tapahtumista, mutta yleensi timi
arviointiosuus painottui kertomusten loppupuolelle.

Harjoittelukertomuksen voi ajatella olevan tarina, joka perustuu opiskelijan
omaan elimain ja jossa hin itse on subjektina. Opiskelija on kuitenkin saanut ennen
kertomuksen kirjoittamista tietynlaisen formaatin, jonka mukaan kertomus olisi hyvi
kirjoittaa. Aineistolla on siis tietty syntykonteksti, joka vilittdd kertomuksia omalla
tavallaan (vrt. Vilkko 1990, 88).

Harjoittelukertomus voi olla pdivikirjamuotoinen tai harjoittelun jilkeen
kirjoitettu raportti, jossa kuvataan tydpaikkaa, tyotehtdvid, ohjausta, harjoittelussa
saatuja kokemuksia jne. Se on siis hyvin subjektiivinen kirjoitelma. Sen kirjoittaminen
ja palauttaminen on myds ehtona harjoittelusta saataville kuudelle opintoviikolle.
Harjoittelukertomuksen arviointi tapahtuu asteikolla hyviksytty-hylitty. Jos ajatellaan
kertomuksia opinndytetdind, ovat ne hyvin vaihtelevan tasoisia. Kérjistetysti voisi
todeta, etti jollakin on motiivina vain saada harjoittelusta saatavat opintoviikot nikyviin
rekisteriinsi, kun taas joku ammentaa kaiken kokemansa ja tuntemansa paperille. Tama
ei kuitenkaan ollut tutkimustehtdvien kannalta ongelmallista, silld eihin tarkoitukseni
ollut arvioida kertomuksia sisidllollisesti. Kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen
opiskelija on siind mielessd otollinen opiskelija arvioimaan omaa ammatillista

kehittymistidin, ettd hin osaa tehdi sitd samanlaisin kisittein kuin tutkija. Osalla
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opiskelijoista olikin harjoittelukertomuksissa huomio omassa ammatillisessa

kehittymisessaan.

5.4 Tutkimusmenetelmi ja aineiston analysointi

Valmis aineisto mahdollisti hieman erilaisemiman tutkimusmenetelmin, miti haastattelu
olisi mahdollistanut. Tutkimusmenetelmini oli ydinlauseanalyysi. Menetelmin idean
kuulin Kimmo Jokisen (1999) sosiologian kvalitatiivisten menetelmien luennolla. Hian
oli lainannut ideaa Leithduser & Volmbergilta (1988). Ydinlauseanalyysi soveltuu hyvin
juuri tarinoiden ja kertomusten tarkasteluun. Seuraava kuva havainnollistaa

menetelmii.

Teksti A Teksti B Teksti C

| Vo !

A

TEEMA 1 TEEMA 2 TEEMA 3 TEEMA 4

PERUS-
KENTTAI

PERUS-
KENTTA III

PERUS-
KENTTA II

KUVIO 2. Ydinlauseanalyysi Kimmo Jokisen (1999) mukaan

Lukijaa helpottaakseni selitin tissd luvussa ydinlauseanalyysin idean tutkimuksen
aineiston avulla, vaikkakin se tarkoittaa sitd, ettd luvusta tulee melko pitki ja

raskaslukuinen. Analysointi on tdssd tutkimuksessa sitd, ettd raakamateriaalista
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erotellaan tutkimusongelmien kannalta oleellisin aines. Vasta luokitellusta
(ydinlauseanalyysi luokittelee aineiston) aineistosta voidaan tehdi tulkintoja. Ensin siis
analysoidaan ja sitten tulkitaan. (ks. Eskola & Suoranta 1999, 151.) Teksteind omassa
aineistossani toimivat siis harjoittelukertomukset. Niitd valittiin tutkimukseen mukaan

25, ja ne olivat vuosilta 1997-1999.

5.4.1 Ydinlauseet

Teksteind toimivista harjoittelukertomuksista ryhdyin etsiméén ydinlauseita. Ydinlause
on kiteytynyt ajatus kirjoittajalta. Varsinkin pidemmasta tekstistd ydinlauseita voi kertya
useampiakin. Niin ollen ydinlauseita voi kaiken kaikkiaan kertyd enemmin kuin
tutkimuksessa mukana olevia analysoitavia teksteja.

Ydinlauseeksi tassd tutkimuksessa kelpuutin sellaisen lauseen tai virkkeer,
joka jollakin tavalla kuvaa ammatillista kehittymistd. Ammatillisen kehittymisen késite
nimittdin pitdd mielestini siséllaidn sekd ammatillisen sosialisaation ettd ammatillisen
identiteetin kisitteet. Otin harjoittelukertomuksista mukaan jokaisen mahdollisen
subjektiivisen kuvauksen, tuntemuksen, ajatuksen ja sivulauseenkin, jonka vain ajattelin
jollakin tavalla kuvaavan ammatillista kehittymistid. Tami saattaa olla aloittelevan
tutkijan varman piille pelaamista, mutta toisaalta mikiin kertomuksissa ilmaistu

ammatillisen kehittymisen kokemus ei ji4 huomioimatta.

TAULUKKO 1. Ydinlauseiden madri harjoittelukertomuksissa vuosittain

Vuosi Harjoittelukertomusten Ydinlauseet
méaard
1997 7 97
1998 9 121
1999 9 94
Harjoittelukertomukset ja 25 312

ydinlauseet yhteensi
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Kaiken kaikkiaan harjoittelukertomuksista 16ytyi erilaisia ydinlauseita 312.
Kustakin kertomuksesta 16ytyi 3-21 ydinlausetta. Annoin jokaiselle ydinlauseelle
varmuuden vuoksi vield omatekoisen tunnistuskoodin, jonka avulla voin tarvittaessa
16ytad sen harjoittelukertomuksen, josta ydinlause on periisin.

Havainnollistan tyylini valita ydinlauseita erdin harjoittelukertomuksen
tekstindytteen avulla. Olen numeroinut jokaisen virkkeen helpottaakseni ydinlauseen

valintaprosessin selittimisti. Varsinaisessa analyysivaiheessa en néin tehnyt.

Siind (valintakoeprosessi) olin mukana alusta ldhtien: osallistuin valintakokeiden
suunnitteluun, kutsukirjeiden lihettdamiseen valintakokeisiin valituille, opiskelijoiden
valintakokeisiin tulonsa vahvistamiseen, valintakokeisiin ja tulosten julkistamiseen (1).
Valintakoeprosessi oli erittdin kiireistd aikaa (2). Valintakokeet sisilsivét haastattelun sekd
ryhmihavainnoinnin, joissa molemmissa sain olla mukana siis sekd ryhméhavainnoijana ettd
haastattelijana (3). Tdmin koin erittdin antoisana, vastuullisena, opettavaisena ja mielekkdini
tehtivini (4). Ensimmiiset ryhmihavainnoinnit ja haastattelut vahén jannittivét, silld enhén
ollut aiemmin arvioitsijan asemassa (5). Tilanteet sujuivat omalta osaltani mielestdni ihan
hyvin, ja samalla opin yhi paremmin kiinnittdimaan huomioni seikkoihin, joita piti tarkastella
opiskelijoissa (6).

Ensimmaiinen virke (1) on pelkkdid kuvailua tyotehtdvisti. En ollut
kiinnostunut tydtehtivien sisallostd sindnsi, vain siind tapauksessa, ettd harjoittelija on
esimerkiksi ilmaissut tydtehtdvien vaatimustason taitoihinsa nihden. Toinen virke (2)
alkaa jo hieman mietityttiméén, silli olin myds kiinnostunut kiireen, paineen, stressin
flmauksista. Tama virke pysyttelee kuitenkin vield yleiselld tasolla - valintakoeprosessi
oli ylipddtinsi kiireistd aikaa kaikilla siihen osallistuneilla. Kolmas virke (3) herittdd
mielenkiintoni. Huomio kiinnittyy ilmaukseen “sain olla mukana”. Se voisi antaa
olettaa, étt’ci harjoittelija kokee sen jotenkin vastuullisena, “ylempi” arvoisena
tyotehtidvind omaan asemaansa tai taitoihinsa nahden. Olisin ottanut timén ydinlauseen
mukaan niilld perusteilla, mutta olin jo aiemmin ottanut mukaan samasta
harjoittelukertomuksesta vastaavanlaisen ilmaisun. Pyrin vilttimiin samantapaisten
ydinlauseiden valintaa saman harjoittelukertomuksen sisillid. Télld pyrin estiméédn
ydinlauseaineiston viiristymisen, keikahtamisen johonkin suuntaan. Ydinlauseita tuli
siis tarkastella ja valikoida keskendidn, mutta epdselvin tilanteen edessi otin
kummankin ydinlauseen mukaan varsinaiseen aineistoon.

Seuraava, neljas virke (4), on sitd, mitd haen. “Tdamén koin erittiin antoisana,

vastuullisena, opettavaisena ja mielekkididni tehtdvina.” Siind on sitd kaipaamaani
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subjektiivista kuvailua, ja siind nikyy mielestdni myos sitoutumista asiaan. Lauseen
perddn varsinaiseen ydinlauseaineistooni kirjoitin vield sulkeisiin sanan
valintakoeprosessi, jotta tiedin jilkikédteen, mihin ydinlauseella viitataankaan.

Yksi ydinlause on siis valittu, mutta jatketaan etsintidd. Seuraavan virke (5)
kuvaa hyvin alkujinnitysti - uudet tilanteet pelottavat. Olisin ottanut koko virkkeen jo
tilld perusteella ydinlauseeksi. Jatkoin silti lukemista, jotta ydinlauseen konteksti tulisi
varmistettua. Kuudes virke (6) saa nikyviin ammatillista kehittymistd, oppimista. Otin
yhdeksi ydinlauseeksi tissd tapauksessa seki virkkeen 5 ettid 6. Etenkin kehittymisti
tyGtehtdvassad on vaikea usein vangita yhden lauseen ja/tai virkkeen avulla. Nyt on siis
kaksi ydinlausetta valittuna.

Esimerkiksi nimd ydinlauseet saivat koodit 4/99/2 ja 5/99/2. Ensimméiinen
luku on juokseva numero - kuvaa mukaan tulleiden ydinlauseiden, ei kaikkien
harjoittelukertomuksessa olvien lauseiden tai virkkeiden, kronologista jirjestysta
kussakin harjoittelukertomuksessa. Toinen luku kuvaa vuosilukua - timé
harjoittelukertomus oli vuodelta 1999. Viimeinen luku kuvaa harjoittelijaa, timi

harjoittelija on saanut koodinumerokseen siis 2.

5.4.2 Teemoittelu

Seuraava vaihe ydinlauseanalyysissd on teemoittelun vaihe. Lihdin lukemaan
kokoamiani ydinlauseita ja yritin ndhd4 niiden taakse selvittdikseni yhteisid tekijoitd,
nimittdjid jne. Teemoja tulee olemaan siis vahemmain kuin ydinlauseita. Sama ydinlause
voi mallin mukaisesti I6ytya kuitenkin useamman eri teeman alta. Ydinlause voi tukea
teemaa vahvasti tai sitten se voi toimia ikdidn kuin viitteelliseni teeman tukijana.
Teemoittelun vaihe oli oikeastaan haastavin vaihe ydinlauseanalyysissa. Edessa on yli
300 ydinlausetta, jotka tulisi ryhmitelld vield pimennossa olevan logiikan mukaan. Tein
ensin alustavia teemoja, jotka mielestani nousivat heti esille (esim. ohjaajasuhde).
Tietokone on teemoittelun vaiheessa oleellinen. Tekstinkasittelyn avulla on helppoa
leikata, kopioida ja siirtdd ydinlauseita, ihan konkreettisesti sanottua, eri teemojen alle.
Vihitellen teemat rupesivat tarkentumaan, ja ne myds lisdéntyivit lukemisen myoté.

Loppujen lopuksi teemoja syntyi 28. En aio paneutua esittelemiin teemojen sisiltod
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kovin tarkasti, silld oleellinen tulee varmasti tulososassa esille. On syytd muistaa, etta
tissd tutkimuksessa on opiskelijandkdkulma eli esimerkiksi teema “Tyontekijoiden
kohtelu” tarkoittaa harjoittelupaikan muiden tyontekijoiden kohtelua opiskelijaa
kohtaan, ei yleistd tyontekijéiden kohtelua. Teemoiteltuja ydinlauseita tuli yhteensi 24

liuskaa (rivivdli 1, fontti 10).

TAULUKKO 2. Ydinlauseista muodostuneet teemat

Teemat Ydinlauseiden maari teemassa
Harjoittelupaikan haasteellisuus 65
Harjoittelu osana opintoja 46
Tyontekijoiden kohtelu 45
Ohjaajasuhde 41
Ammatillinen kasvu harjoitteluaikana 40
Tytkokemus 38
Teorian soveltaminen kiytiantoon 34
Oman alan asiantuntija 33
Oma osaaminen 23
Luottamus ja vastuu 22
Tulevaisuus 19
Tydrytmin oppiminen 14
Kehittdmistarve 13
Itseluottamuksen kasvu 12
Oman vihyyden tiedostaminen 12
Motivaation kasvu 11
Tekeminen ja ajankulu 11
Oman paikan 16ytiminen 10
Viihtyminen 10
Alan varmistuminen 8
Sopeutuminen harjoittelupaikkaan 8
Alkujinnitys 7
Yleismies jantunen 7
Oman tyopanoksen merkittidvyys 5
Palautteen saaminen 4
Roolien vaihtuminen 4
Pinnallisuus 2
Samastuminen 2
Luokittelematon 8

Yhteensi 28 teemaa 546 ydinlausetta*
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* Aiemminhan tuli esille, ettd ydinlauseita 16ytyi kertomuksista yhteensi 312. Se luku (312) kertoo sen,
kuinka monta erilaista ydinlausetta 16ytyi kertomuksista. Luku 546 antaa viitteita siitd, miten sama
ydinlause voi mennd useamman teeman alle ja timén vuoksi ydinlauseméiri on kasvanut,

Teemat ovat hyvin eri laajuisia ydinlauseiden maarien suhteen. Olisi varsin loogista
yhdistdd niitd keskendin samankokoisiksi. Se ei ole kuitenkaan ydinlauseanalyysin
kannalta oleellista tidssid vaiheessa, silld teemathan supistetaan automaattisesti lopulta
muutamaan peruskenttiin.

Katsotaan nyt edelli mukaan valittujen ydinlauseiden sijoittumisesta

teemoihin. Esimerkkiydinlauseethan olivat:

“Téamdn koin erittiin antoisana, vastuullisena, opettavaisena ja mielekkddni tehtivini.”

(valintakoeprosessi) 4/99/2

“Ensimmdiiset ryhmihavainnoinnit ja haastattelut vihin jannittivit, silli enhén ollut aiemmin
arvioitsijan asemassa. Tilanteet sujuivat omalta osaltani mielesténi ihan hyvin, ja samalla opin

yhd paremmin kiinnittdm&adn huomioni seikkoihin, joita piti tarkastella opiskelijoissa.” 5/99/2

Ensimmdiinen ydinlause (4/99/2) 16ytyy nyt teemoista Luottamus ja vastuu (22) ja
Tytkokemus (38). Toinen ydinlause (5/99/2) 16ytyy teemoista Ammatillinen kasvu
harjoitteluaikana (40) ja Alkujannitys (7).

5.4.3 Peruskentat

Viimeinen vaihe ydinlauseanalyysissa analyysin kannalta on teemojen puristaminen
vield pienempiin yksikdihin, peruskenttiin. Sama ydinlause saattoi piityd useamman
teeman alle, samoin yksittidinen teema saattaa 16ytyd useammasta eri peruskentisti. Se
voi tukea sitd enemmin (vahvasti) tai sitten viitteellisesti (heikosti). Ndiden
peruskenttien avulla sitten voidaan kertoa aineistosta oleellisin. Teemoista syntyi kuusi

peruskenttii.



54

TAULUKKO 3. Peruskentit teemoittain

Ensimmainen peruskentti: Nykyinen ammatti-mina ja tyotehtavien arviointi

(163)*

Harjoittelupaikan haasteellisuus 65
Teorian soveltaminen kaytintoon 34
Oman alan asiantuntija 33
Oma osaaminen 23
Alan varmistuminen 8

Toinen peruskentti: Tyoyhteisoon liittyminen (73)

TyOrytmin oppiminen 14
Tekeminen ja ajankulu 11
Viihtyminen 10
Oman paikan 16ytdminen 10
Sopeutuminen harjoittelupaikkaan 8
Alkujinnitys 7
Oman tyopanoksen merkittavyys 5
Roolien vaihtuminen 4
Pinnallisuus 2
Samastuminen 2

Kolmas peruskentti: Kohtelu (123)

Tyontekijoiden kohtelu 45
Ohjaajasuhde 41
Luottamus ja vastuu 22
Sopeutuminen harjoittelupaikkaan 8
Yleismies Jantunen 7

Neljas peruskentti: Ammatillinen kasvua (120)

Ammatillinen kasvu harjoitteluaikana 40

Luottamus ja vastuu 22
Oman vihyyden tiedostaminen 12
Itseluottamuksen kasvu 12
Oman paikan 16 ytdminen 10
Alkujinnitys 7
Oman tydpanoksen merkittiavyys 5

Roolien vaihtuminen 4 (jatkuu)
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TAULUKKO 3. (jatkuu)

Palautteen saaminen 4
Pinnallisuus 2
Samastuminen 2

Viides peruskentta: Tulevaisuus ja itsensa kehittiminen (81)

Tyokokemus 38
Tulevaisuus 19
Kehittimistarve 13
Motivaation kasvu 11

Kuudes peruskentti: Harjoittelun merkitys koulutusohjelmalle (129)

Harjoittelu osana opintoja 46
Tyokokemus 38
Teorian soveltaminen kaytintoon 34
Motivaation kasvu 11

* Témi lukn on kunkin peruskentin teemojen ydinlauseiden yhteenlaskettu luku.

Nyt voidaan todeta esimerkkiydinlauseista, etti niistd ensimméiinen 16ytyy

neljistd peruskentéstd (111 - VI), ja toinen ydinlause 16ytyy peruskentista II ja Iv.

5.5 Ydinlauseanalyysi tutkimusmenetelmien kentalla

Mietin ydinlauseanalyysin paikkaa tutkimusmenetelmien kentilld. Ydinlauseanalyysi on
mielesténi aloittelevalle tutkijalle sopiva menetelmd, silld se katkaisee kertomuksen
juonellisuuden (ks. Vilkko 1990, 83). Tutkija piisee tidlldin irti kertomuksesta ja pystyy
keskittymiidn tutkimaansa asiaan - mahdollistaa objektiivisuuden tietylld tasolla.
Alasuutari (1995, 107) onkin todennut, ettd juonellisuuden voi analysoitavassa
aineistossa ottaa huomioon monella tapaa ja monesta syystd: voidaan esimerkiksi
ajatella, ettd tutkija on kiinnostunut vain tietystd aiheesta tai teemasta, jota teksti
paikoin kisittelee. En halua viheksyi juonirakenneanalyysid. Téssé tutkimuksessa se ei
vain mielestini ole oleellinen, silld harjoittelukertomukset kirjoitetaan kutakuinkin

samanlaisen formaatin mukaan.
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Ydinlauseanalyysi on lidhelld sisdllon erittelyd. Pietila (1976, 4) madrittelee
sisdllon erittelyn joukoksi menettelytapoja, joita kayttien dokumenttien sisallosta
voidaan tehdi havaintoja ja keriti tietoja tieteellisid pelisddntdja noudattaen. Hinen
mukaansa sisallon erittelystd puhutaan tavallisesti kahden tyyppisessi tutkimuksessa:
niissd, joissa kuvaillaan jonkun dokumentin sisaltdd ja niissi, joissa dokumenttien
sisdllon perusteella pyritddn tekemédin niiden tuottajia koskevia piddtelmid. Tassa
tutkimuksessa ydinlauseanalyysi edustaisi tuota jalkimmaiistd vaihtoehtoa:
harjoittelukertomusten sisdllon perusteella pyritiddn tekeméin opiskelijoita koskevia
paitelmii, tutkimusongelmat toki huomioiden.

Kvantitatiivisimmillaan siséllon erittely on tilastollista siséllon erittelyd. Siind
yksinkertaisesti lasketaan, kuinka monta kertaa jostakin asiasta on kirjoitettu tai kuinka
usein jotain termiad on kaytetty. Sisdllon erittelyd voidaan soveltaa myds siten, ettd
luokitusyksikoksi valitaan useamman lauseenmittaiset lausumat, ajatukselliset
kokonaisuudet, niin kuin tissd tutkimuksessa on tehty. (Eskola & Suoranta 1999, 186).
Itse asiassa sisallon erittelyd voisi lnonnehtia niin, etti siind pyritidn rakentamaan
mallia, joka esittdd tutkittavaa sisdltod supistetummassa muodossa (Pietild 1976, 569.)
Eskola & Suorannan (1999, 166-167) mukaan voisi todeta, ettd kvantifioiminen ei ehka
ole paras mahdollinen tapa analysoida aineistoa, mutta tll4 tavalla on suhteellisen
helppo piaisti liikkeelle ja saadaan jonkinlaista tuntumaa tekstimassan hallintaan.
Yleisesti ottaen kvantifioiva kvalitatiivinen analyysi on noussut kolmanneksi
vaihtoehdoksi niille, joiden mielestd perinteinen kvalitatiivinen analyysi on liian 16yséd,
mutta jotka eiviat myoskiin halua palata koviin menetelmiin. Kvalitatiivisen aineiston
analyysin arvioitavuutta parantaa aineiston luettelointi, tulkintaoperaatioiden
pilkkominen vaiheisiin sekd ratkaisusddntdjen ja tulkintasédntdjen nimenomaistaminen,
sillii se antaa tutkimuksen lukijalle mahdollisimman tarkan kuvan tutkimuksen eri

vaiheista.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Ensimmiinen peruskentti: Nykyinen ammatti-mina ja

tyotehtavien arviointi

Harjoittelu avaa opiskelijan silmit ammatillisessa mielessd. Tdssd peruskentéssi
tuodaan esille opiskelijan ammatillinen osaaminen nykyiselld tietotaitotasolla.
Opiskelijan ammatillisen osaamisen kuvailua voisi nimittdd paremminkin oman
ammatillisen osaamisen tiedostamiseksi: aikaisempi kdytinnon kokemuksen puute on
vaikeuttanut opiskelijaa hahmottamaan, mitd oikeasti 0saa ja mité ei. Nyt harjoittelu on
antanut vilineitd tille arviointitapahtumalle.

Ensimmiinen peruskenttid pitdd sisidllisn opiskelijan kuvailemien tietojen ja
taitojen arviointia. Niitd arvioidaan suhteessa harjoittelupaikan tydtehtivien
haasteellisuuteen ja vaativuuteen. Muistutan vield, ettd tissd, kuten koko tutkimuksessa,
nikdkulma tuloksiin on opiskelijaldhtdinen, silld harjoittelukertomukset olivat
opiskelijoiden itsensi kirjoittamia. Niin ollen tydtehtdvien haasteellisuus, vaativuus
seki opiskelijoiden tiedot ja taidot ovat lnonnollisesti opiskelijoiden itsensi arvioimia

ja kuvailemia.

TAULUKKO 4. Ty6tehtdvien arviointi -peruskentdn teemat

Teemat Ydinlausemaird Teema muissa
peruskentissi

Harjoittelupaikan haasteellisuus 65

Teorian soveltaminen kaytintoon 34 VI

Oman alan asiantuntija 33

Oma osaaminen 23

Alan varmistuminen 8 II

Yhteensi 163
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Kun opiskelijat pitivit jostakin harjoittelupaikasta ja heille annetuista tyotehtavistéd, sen
aisti ja sai myos ihan konkreettisesti lukea harjoittelukertomuksista. Nditd hyvid
harjoittelupaikkoja ja -tehtévid voisi luonnehtia seuraavasti: niisséd sai tehdi oman alan
tyOtehtivid, sai soveltaa tietojaan kiytintdon, sai kehittya ja oppia uutta, sai tehda
itsendisesti ja oma-aloitteisesti tydtehtavid seki sai vastuuta. Edelld kuvatut voisivat
olla mistd tahansa hyvin harjoittelun vaatimuksia luonnehtivasta luettelosta. Pystyin
erottamaan téllaisissa hyvissi harjoittelupaikoissa tyoskentelevistd opiskelijoista kaksi
erilaista ryhmid. Ensimmaiisen ryhmén opiskelijat suorastaan nauttivat haasteista - he
uskalsivat rohkeasti tarttua tarjottuihin tilanteisiin ja mahdollisuuksiin, he hallitsivat
tilanteet, olivat ikddn kuin “asioiden pdilld”. Toista opiskelijoiden ryhmii leimasi
hienoinen epidvarmuus. He tarvitsivat ikdidn kuin sysiayksen pidistikseen eteenpiin ja
tarttumaan haasteisiin. Timén jilkimmaiisen ryhmén opiskelijoiden tapauksessa
tyotehtavit olivat usein lian haastavia harjoittelupaikkojen tyotehtiviksi. Usein tillaista
lian haasteellista tyotehtidvid seurasi kiire. Varsinkin projektiluontoisilla tydtehtavilld
oli tietty aikataulu, missa piti pysyd. Kolikolla on kuitenkin kaksi puolta: toisaalta taas
harjoittelun parasta antia, kiireestd huolimatta, arvioitiin usein olevan juuri yhteen
asiaan kunnolla perehtyminen, mité juuri projektiluontoiset tyStehtivit tarjosivat.
Kaikki harjoittelupaikat eivdt pystyneet tarjoamaan edellisen kaltaisia
haasteellisia tyotehtdvid. Niissd vihemméin harjoittelupaikan ideaalitilannetta
muistuttavissa tyopaikoissa pystyin erottamaan myoskin kaksi opiskelijaryhmaa. Naiti
opiskelijaryhmii voisi luonnehtia kiireettomiksi ja/tai heiddn harjoittelupaikkansa
tyOtehtavit olivat liian vaatimattomia. Tarkastellaan ensin nditd opiskelijoita, joilla

harjoittelu oli suhteellisen kiireetonté.

“Elokuun péiviit soljuivat eteenpiiin tehtdvien tarkastuksen merkeissd...” (3/99/1).

Sitd en pysty sanomaan, johtuiko kiireettomyys vilttimétti haasteettomista
tyotehtdvisti. Useimmiten syynd kiireettomyyteen saattoi pikemminkin olla
harjoittelijoiden into ja reippaus - tehtdvit tuli tehtyd paljon niihin varattua aikaa
nopeammin.

“Aikaa tihin tehtiviidn oli varattu kuukausi, mutta mindpds kirjoittelin vauhdilla ja raportti
oli valmis kahdessa viikossa.” (1/99/1)
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Toisaalta kiireettomyys saattoi olla my6s harjoittelupaikan kyvyttomyytti arvioida
harjoittelijalle sopivaa tyStehtdvamairaa ja -vaatimustasoa. Ja on myos syytd pitdd
mielessd, ettd kiireettomyys ei valttamirttd ole negatiivinen asia. Ehképd olisi pérempi
tissd yhteydessd puhua joutilaisuudesta kuin kiireettdmyydesta.

Toisen opiskelijaryhmédn kohdalla tdytyy valitettavasti todeta, ettd heidin
harjoittelupaikan tyStehtdvinsi olivat liian vaatimattomia harjoittelupaikan tehtaviksi.

“Tyotehtiviit eiviit ylittineet kompetenssiani, mutta tunsin kehittyvini kiiytdnnon tehtivissd.”
(1/99/4)

Kiytannon tehtivilld tarkoitettiin useimmiten postitusta, monistusta, puhelimeen

vastaamista.

“Koen oppineeni paljon uusia toimistotehtdvid, mm. faxin kiyttod, jota en aiemmin ollut
hallinnut...” (2/99/4)

Esimerkki on silti vain yksittdinen virke. Monet ilmaisivat asian lievemmin, varmasti

muistaen, ettd harjoittelijana ei saisi tyytya pelkkéan juoksutyton tai -pojan rooliin.

“Toki tehtdviini kuului postitusta, monistusta ja puhelimeen vastaamista yms., mutta ne
kuuluivat jokaiselle talossa tyoskenteleviille.” (5/98/4)

Joskus jopa puolusteltiin omien tyotehtidvien vihdpatoisyyttd.

“Tietenkin olisi ollut kiva pdisti kokeilemaan koulutussuunnittelua tai kouluttajan toitikin,
mutta tyon vaativuusaste ei voi ehkd heti alussa olla liian korkea... yksinkertaisimmista
Jutuista on helpompi aloittaa.” (13/98/2)

“Usein puhutaankin teoreetikoista, jotka eiviit osaa kiytinnon taitoja. Minusta olikin mukava
kartoittaa harjoittelussa myds kdytdnnion taitoja. Pelkkd “papereiden siirteleminen” ja
teoretisointi ei olisi tarjonnut mitiin uutta, silld sitihdn tehdddn yliopistossakin.” (12/98/2)

Kun kivin ldpi teoria soveltaminen kiytint6on -teeman ydinlauseita,
huomasin, ettd ne voitiin jakaa kahteen ryhmiin. Ensimméisen ryhmén ydinlauseet
pystyivit vastaamaan kysymykseen Mitd jo osasin? Noin kolmasosa teeman
ydinlauseista vastasi tihdn kysymykseen. Toisen ryhméin ydinlauseet vastasivat
kysymykseen Miti opin lisid? Teeman ydinlauseista loput kaksi kolmasosaa vastasi
tahin kysymykseen.

Monissa harjoittelukertomuksissa mainittiin harjoittelu erinomaisena asiana,

silld se antoi mahdollisuuden teorian soveltamiseen kiytinndssd. Kun sitten nostaa
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esille niitd todellisia tilanteita ja kokemuksia, missi opiskelija oli saanut soveltaa
oppimaansa teoriaa kiytdntoon (tdssd: vastaus mitd jo osasin -kysymykseen), esille
tulivat lhinni selvitys- ja tutkimustyyppiset tyotehtavit. |

Kovin monen opiskelijan kohdalla harjoittelu ei siis ollut vain oman osaamisen
soveltamista kdytdnt6on, silld Mitd opin lisdd? -kysymys oli aineiston mukaan
vahvemmin edustettuna. Mita opin lisd4? -vastauksia voisi luonnehtia paremminkin
niin, ettd ne toivat esille opiskelijoiden ajatuksia siitéd, ettd harjoittelu toimii
herittelijinid tyoeldmédn. Toki esille tuli muutamia konkreettisia uusien asioiden
oppimista, kuten esimerkiksi edelld kuvattuja kiytdnnon taitojen oppimista.
Harjoittelussa opittiin ennen kaikkea tyossi oloa ja tarpeellisena pidettyja “tyoyhteisin
pelisddntdjd” (8/99/4). Oman alan asiat opiskelijoiden mukaan varsinaisesti tullaan
oppimaan vasta tulevaisuudessa, silli useaan otteeseen todettiin, etti tydelimi tulee
olemaan todellinen opettaja alalle.

“...opiskelun kautta hankittu kompetenssi, tiedot ja taidot eiviit yksin ole asiantuntemusta,

vaan todellinen asiantuntijuuteni kehittyy kiytdnnon tyon kautta, jossa pddsen jalostamaan,

kdyttamddn ja sitd kautta vield paremmin sisdistdmddn opiskelun kautta hankittua tietoa.”
(6/98/6)

Oman alan asiantuntija- ja oma osaaminen -teemat olisi voitu alun alkaen yhdistii
yhdeksi teemaksi. Ne muistuttavat sisalloltdédn toisiaan. Asiantuntijuuden ja osaamisen
ilmaisuja 10ytyi kertomuksista. Yksinkertaisimmillaan oman alan asiantuntijuus ja
osaaminen olivat sitd, ettd sai hyddyntdid omia tietoja, taitoja, osaamistaan
harjoittelupaikan tyotehtdvissd. Osaamisen hyodyntidmistd oli mielestéini kahta eri tasoa.
Oli sellaista osaamisen hyodyntimistd, jota kuvailen samalla tasolla tapahtuvaksi: on
taito ja/tai tieto, jota hyddynnetiin tehtiviin. Pidasiassa osaamisen hyddyntiminen
tapahtui tdlldin tutkimusharjoittelua vastaavissa tydtehtdvissd, mutta toki osaamisen
hyddyntimistd tapahtui muissakin tyotehtavissi. Oli my6s osaamisen hyddyntdamista,
joka tapahtui mielesténi eri tasolla kuin edelliset. Niissd opiskelijan oma asiantuntijuus
sai erityisen merkityksen - opiskelija sai toimia siind tehtdvissi oman osaamisensa,
oman asiantuntijuuden takia. Niitd ydinlauseita oli selvisti vihemmin kuin edellisia,

samalla tasolla tapahtuvan osaamisen hyddyntimisen ilmaisuja.

“...minua kohdeltiin koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnin asiantuntijana, koska olin
kaikkein eniten perehtynyt aiheeseen.” (4/99/9)
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Ik#an kuin pisteend i:n pdilld 16ytyi seuraava ihmettelevi ilmaisu:

“...mind omalla tydskentelyllini annoin jonkin uuden nikdkulman ohjaajan omiin
tyotehtdviin,” (7/197/8)

Tosin aina oma asiantuntijuus ja osaaminen eivit vakuuttaneet opiskelijaa -
opiskelija sai silloin tilloin tormétd omaan tietimittdmyyteen asiantuntijuuden sijasta.
Pahimmassa, joskin vain muutamassa, tapauksessa ryhdyttiin epidilemidin koko
koulutusohjelman tarkoituksellisuutta.

“Mieleeni tuli monesti kysymys, pystyisikd aivan jonkun muun alan ihminen tekemdiiiin saman
tyon hyvin ja paremminkin kuin mind kasvatustieteilijind.” (7/97/6).

Muutama opiskelija oli kokenut olevansa ennen harjoittelua epdvarma siiti,
onko oikealla alalla, kun ei ollut paéssyt nikemiin ja kokeilemaan kaytinnon puolta
opiskelemastaan alasta. Alkuosassa harjoittelua opiskelijat olivat vield epivarmoja
omasta osaamisesta, loppupuolella harjoittelua olo alkoi huojentumaan - osaa sittenkin
jotakin. Kidytinnon kokemusta saadessaan opiskelijan epdvarmuus omasta
osaamisestaan hilveni. Teeman ydinlauseet 13hinni kuvailivat sitd, ettd tdallainen
harjoitteluperiodi oli varmistanut alan valinnan. Toisaalta ei kiistetty sitd tosi asiaa, ettd
opintojen loppuvaiheessa on helpompi ryhtyid erilaisiin tehtédviin, silld silloin
opiskelijalla on ennalta edes jonkinndkdistd tietoa omasta alasta. Harjoittelu avasi aika
lailla silmia sille, mitd pitdisi vield oppia. Sanomisen tasolla kerrottiin kylli, etta
harjoittelu on hyvi, nidkee mitd taitoja pitdd vield itselleen hankkia, mutta kovin paljon

konkreettisia ajatuksia ei vield tissd peruskentassi tullut esille.

6.2 Toinen peruskentti: Tyoyhteisoon liittyminen

Tissd peruskentidssd on tarkoitus tarkastella tydoyhteis6on liittymisti ja
tyOyhteisotaitojen oppimista. Ennakko-oletuksena minulla oli, etti niité ilmaisuja tulisi
runsaasti, silld useimmitenhan harjoittelu oli monille opiskelijoille ensimmiinen
tyokokemus omalta alalta. Oletin mydskin, ettd noviisina tydn maailmaan siirtyvit

opiskelijat raportoivat paljon tihidn peruskenttdin tulevia ilmaisuja.
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TAULUKKO 5. Tyoyhteiso6n Littyminen -peruskentin teemat

Teemat Ydinlausemiira Teema muissa
peruskentissi

Tydrytmin oppiminen 14

Tekeminen ja ajankulu 11

Viihtyminen 10

Oman paikan 15 ytaminen 10 v
Sopeutuminen harjoittelupaikkaan 8 I
Alkujinnitys 7 v
Oman tySpanoksen merkittivyys 5 v
Roolien vaihtuminen 4 v
Pinnallisuus 2 v
Samastuminen 2 v
Yhteensd 73

Teeman tyorytmin oppiminen tarkoituksena on nostaa esille juuri néitd opiskelusta
tyoeldmiin siirtymisen ilmaisuja. Tdhin teemaan tuli loppujen lopuksi, vastoin
odotuksiani, melko vihin ilmaisuja. Ylipaitinsi koko peruskentin muodostavat teemat
jaivit kukin melko suppeaksi; peruskenttd koostuukin monesta pienehkdsti teemasta.
Ehki peruskentdn pienuus johtuu siitd, ettd timi puoli tydelimistd on sitéd
tiedostamattomampaa oppimista, miki oikeastaan opitaan “rivien vdlistd tulkitsemalla”
(12/98/5), kuten eris opiskelija totesi.

Tybrytmin oppimista tuli esille 1&hinnd niissd yhteyksissé, joissa kuvailtiin
alkujdnnitystd. Ennen harjoittelua ja harjoittelun alussa koettiin nimittiin joitakin
jannityksen tuntemuksia.

“Léthinnd jannitin uutta tyopaikkaa, uusia ihmisid, tyGympdristod ja myds sitd, kuinka opin

yrityksen tavat ja toimintakulttuurin.” (9/98/6)

Jannitystd aiheuttivat lIihinni uusi ymparistd, uusiin ihmisiin tutustuminen, uudet
tyOtehtdvit ja epitietoisuus siitd, mitd harjoittelijalta vaaditaan. Kovin yleistd
alkujannityksen kokemisen kuvailu ei ollut.

Ylipditinsi tyorytmin oppiminen piti sisélldén 1ahinnd oman harjoittelupaikan
tydolojen ja pelisiintdjen ilmaisuja, mutta mitddn yleisempid johtop4itoksid niistd ei

voida vetii.
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Ei liene yllittavdd, ettd vilhtyminen luettiin useimmiten onnistuneeseen
harjoitteluun tai johonkin onnistuneeseen harjoittelun osatekijiin kuuluvaksi.

Vithtymistd myds useimmiten selitettiin tydyhteison avulla.

“Tehtavit olivat vaatimustasoltaan sopivia, jolloin koin paljon onnistumisia. Myos tilli oli
varmasti vaikutusta sithen, ettd viihdyin hyvin.” (6/99/7)

“Erityisen myonteisend koin sen, ettli minut otettiin osaksi tyOyhteisod eli olin yksi heistd ja
tunsin kuuluvani joukkoon. Talld seikalla oli myonteinen vaikutus tyoviihtyvyyteen.” (10/97/3)

“..Juuri kun alat tuntea olosi jossain mddrin “kotoisaksi”, onkin jo aika ldhted pois.” (5/97/2)

Harjoittelija saattoi uppoutua tydtehtiviinsi silld tavoin, ettei huomannut ajankulua.

“Harjoittelussani aika kului kuin siivilld ja normaali tybaika venyi miltei pdivittdin, ei siksi
etten olisi ehtinyt tehdd toitd normaaliajan kuluessa vaan siksi, ettd ajan kulua ei
huomannut.” (7/98/4)

Harjoittelu kestdd vain kolme kuukautta. Talli oli merkitystd tyopaikan
ihmissuhteiden ja viihtyvyyden kannalta, kuten edelld tulikin esille. Rajallisuus tuli
vastaan myds tyotehtdvissd. Varsinkin projektiluontoisissa tydtehtdvissd kolme
kuukautta aiheutti paniikkia ja stressid siitd, kuinka saa tydtehtdviansi ajoissa
paitokseen.

Oman paikan l6ytdminen sekid tekeminen ja ajankulu olivat teemoina
samantapaisia keskendin. Oman paikan 15ytdmisen teemalla tarkoitetaan niitd ilmaisuja,
joissa opiskelija osoittaa hakevansa paikkaa harjoittelupaikan tydyhteisossd. Opiskelija
miettii itseddn ja osaamistaan oman alan tyopaikassa ja saa my0ds viitteitd
sijoittumisestaan tulevaisuudessa. Yleensi ottaen ilmaisut olivat sdvyltdén positiivisia:
oma paikka omalla osaamisella ja taidoilla 16ytyi helposti ty6yhteisossd. Kyse oli
tavallaan myds erddnlaisesta tyoyhteisoon hyviaksymisti ja sulautumista - ettei tarvitsisi
olla sivustaseuraaja. Tekemisen ja ajankulun teema liittyy myds samaan kontekstiin.
Harjoittelussa ei saanut olla hyddyton - tekemista piti olla koko ajan.

“Olen tyytyviiinen harjoitteluuni ennen kaikkea siksi, ettd sain jatkuvasti tehdd erilaisia

tehtiivid eikii minun tarvinnut olla toimettomana.” (1/99/8)

“Kieltdmdttd lomakkeita odotellessa oli joskus vihin toimeton olo, kun ei ollut varsinaista
“omaa tekemistd”.” (5/99/5)
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Kun tydympéristokédin ei ollut niin tuttu, etti tietiisi aina itse seuraavan tydtehtivin,
piti olla joku, joka osoitti lisitehtdvit. Viaristyksen mahdollisuus harjoittelussa tulee
siitd, ettd opiskelija olisi valmis tekemain miti tahansa, ettei vain olisi hyddyton.

Ideaalitilanne on se, ettd opiskelijan tekemalld tySlld on jotakin merkitysti,
konkreettista hyotya harjoittelupaikalle. Onneksi vain yhdessa harjoittelukertomuksessa
tuli esille, ettd harjoittelijalle kaavailtu ty6 ei saanut kaikilta osapuolilta suurta
kannatusta:

“Lihinnd ihmeteltiin kyselyn tarkoitusta, kun opettajat kuitenkin kerddvit palautetta

opettamiensa jaksojen osalta. Opettajan kommentit eiviit juuri motivaatiotani lisidnneet, mutta
yritin sitten vakuuttua muulla tavoin tyoni tarpeellisuudesta.” (3/99/5)

Olin pdittidnyt alun alkaen kiinnittdd huomion mahdollisiin ns. hyotyjiin,
harjoitteluun pinnallisesti orientoituneisiin opiskelijoihin. Paitin tarkastella, tuleeko
ilmaisuja esimerkiksi opintoviikkojen suorittamisesta (harjoittelustahan saa 6
opintoviikkoa) tai palkasta (harjoitteluajalta saa opintorahaa reippaamman palkan).
Ilmaisuja tuli vain kaksi. Toinen liittyi juuri opintoviikkojen hankintaan, ja toinen
ilmaisu oli opiskelijalta, joka oli alunperin suostunut menemiin harjoittelupaikkaan
vain silld mielelld, ettd saa harjoitteluprojektistaan hyddyn suoraan pro gradu -tyohonsa.

Teemat roolien vaihtuminen ja samastuminen olivat keskendén samantapaisia
tdssd aineistossa, silld kummassakin oli kyse opettajan roolista, opettajaksi
samastumisesta. Roolin vaihtuminen opettajaksi ilmaistiin sen suuntaisina, ettd ikdin
kuin olisi astuttu elimissi askelta ylemmiksi, oikein opettajan rooliin. Oli myds
helppoa samastua opettajan rooliin, kun se on tavallaan valmis roolimalli opiskelijalle.

“Helppoa samastua opettajan rooliin, kun olin katsellut touhua jo opiskelijan kulmasta. En

siis tarvinnut ohjausta siten, kuin aivan “ulkona” asioista oleva olisi kenties tarvinnut.”
(9/99/1)

Toisaalta tdima oli itsestddn selvi tulos: kenelld meistd ei olisi ennakkokisityksid
opettajan roolista?

Sopeutuminen harjoittelupaikkaan oli teemana hieman ongelmallinen. Joku
saattoi kidyttdd sopeutua sanaa synonyymind sille, ettd tunsi itsensi tervetulleeksi uuteen

tyOyhteis6on.
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“Mielestiini sopeuduin taloon erittdin hyvin. Tdssi merkittaviissd asemassa olivat tietenkin
mukavat tyokaverit, jotka neuvoivat ja ohjasivat mielellddn.” (5/99/7)

Joku taas saattoi tarkoittaa, ettd vihitellen, kaikesta huolimatta sopeutui

harjoittelupaikkaan.

“Ensimmdisten viikkojen kuluessa ihmiset ja harjoittelupaikka tulivat tutummaksi ja samalla
koin itse sopeutuvani tyoympdristoon yhi paremmin.” (2/99/2)

Koko teema, sopeutuminen harjoittelupaikkaan, oli lopulta varsin suppea, joten en
kiinnittinyt sithen sen suurempaa huomiota. Kasittelin teeman tarkemmin yhdessa
tyotekijoiden kohtelu -teeman kanssa, harjoittelija-vertainen -akselilla.

6.3  Kolmas peruskentti: Kohtelu

TAULUKKO 6. Kohtelu -peruskentin teemat

Teemat Ydinlausemiira Teema muissa
peruskentissi

Tyontekijoiden kohtelu 45

Ohjaajasuhde 41

Luottamus ja vastuu 22 v

Sopeutuminen harjoittelupaikkaan 8 I

Yleismies jantunen 7

Yhteensd 123

Teema tyontekijoiden kohtelu kuvaa sitd, kuinka opiskelija otettiin harjoittelijana
vastaan harjoittelupaikassa. Se kuvaa koko tydyhteison tyontekijoiden kohtelua
harjoittelijaa kohtaan, ilmapiirid yms., se ei vain kuvaa ohjaajan suhtautumista
opiskelijaan. Kuten edelld totesin, kisittelin timén teeman yhteydessd my0s teeman
sopeutuminen harjoittelupaikkaan ydinlauseet.

Jaoin teeman kahteen alateemaan, joille annoin nimet harjoittelija ja vertainen.

Harjoittelija -alateeman avulla kartoitin niité tilanteita, joissa opiskelija, tavalla tai
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toisella, sai tuntea olevansa todellakin harjoittelija. Alateema vertainen taas toi esille
niitd tilanteita, joissa opiskelija sai tuntea olevansa harjoittelupaikan tydyhteisossi
vertainen muiden tyontekijoiden kanssa. ’

Vain muutamassa tapauksessa opiskelija sai tuntea olevansa harjoittelija.
Varsinkin ne ilmaisut olivat ymmérrettavid, missi opiskelija harjoittelun alussa tunsi
itsensi harjoittelijaksi, kun ei tiennyt tehtdvidin, ei tuntenut tydymparistod, ihmisid jne.
Eris opiskelija oli harjoittelunsa alussa fyysisestikin eri paikassa kuin muut tyontekijit,
joten ei liene ylldttdvii, jos tillainen opiskelija tuntee itsensd harjoittelijaksi. Parin
opiskelijan ilmaisuista paistoi lipi asenne, ettd he olivat tulleet harjoittelijoiksi, eivitki
halunneet muuta asemaa harjoittelupaikassa tavoitellakaan - halusivat menni siit4,
mistd aita on matalin.

Suurin osa ilmaisuista oli kuitenkin niitd, jotka paityivit alateemaan vertainen.
Opiskelijat tunsivat olevansa tasavertaisia harjoittelupaikan muiden tyontekijoiden
kanssa. Heiddt otettiin alun alkaen vastaan hyvin vastaan ja kohdeltiin osana
tyoyhteisoa.

“Koin, ettii minut otettiin vertaisena vastaan.” (5/99/1)

“Erds iloisimmista asioista harjoittelujaksolla oli se, ettd ilmapiiri tyopaikalla oli hyvd,
ihmisten kanssa oli todella helppoa tulla toimeen ja mielestidni minut otettiin erittdin avoimesti
vastaan: mitd pidemmiille kesd kului, sitd voimakkaammin tunsin kuuluvani tyoyhteisoon.”
(12/98/7)

Yleismies jantunen -teeman pystyi jakamaan samalla tavoin kahteen osaan.
Tissd ilmaisut menivit kutakuinkin puoliksi. Puolet tdmin teeman yloskirjatuista
ydinlauseista kuvaili, kuinka opiskelija oli joutunut tekemédin ns. “harjoittelijan toitd”,
oli ts. pastynyt juoksutyton tai -pojan rooliin. Tisti tulee teeman nimikin. Suunnilleen
toinen puoli ydinlauseista kuvasi sitd, miten opiskelijat olivat helpottuneita siti, ettei
heidén ainakaan ollut tarvinnut tyytyd yleismies jantusen rooliin, vaan heille oli ollut
tarjota “kunnon” toitd.

Vastuun ja luottamuksen saaminen koettiin mielekkdind ja opettavaisena
prosessina. Kun pystyi tdyttdiméiin annetun vastuun, antoi se opiskelijalle itselleen aitoa,
parhaana pidettyi palautetta omasta osaamisestaan. Luottamuksen ja vastuun saamisella
oli my6s erdinlainen noidankehdvaikutus positiivisessa mielessi. Kun saa
harjoittelupaikan taholta luottamusta ja vastuuta, se lisdsi myds luottamusta omiin

taitoihin. Tdma noidankehiprosessi voitiin kytked myos tydssi viihtymiseen ja thmisten
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kanssa toimeen tulemiseen, jotka taas osaltaan vaikuttivat siihen, ettd harjoittelu
koettiin myonteisend kokemuksena omalle osaamiselle ja omilla taidoilla
selviytymiselle. Noidankehi saattoi olla myds negatiivinen, 1ahinni sellaisissa
tapauksissa, joissa opiskelijan harteille tyonnettiin liikaa vastuuta. Tosin vain

muutamassa harjoittelukertomuksessa tuli vastaavaa esille.

“Ohjaaja halusi korostaa itseohjautuvuutta. Minun tuli toimiessani luottaa omaan
arviointikykyyn. Tamd taktiikka oli ajoittain kuitenkin ohjattavan nakokulmasta raskas.
Ristiriitaisuus harjoittelijan aseman ja ajoittaisen melko suuren pddtintivallan valilli oli
melkoinen.” (3/98/5)

“Projektia oli melko raskas vetii ja ajoittain kieltamdittd tuntui, etteivat taitoni riitd kaikkien
esille tulevien asioiden hoitamiseen.” (5/97/7)

“Vastuuta sain tyon myoti ottaa harteille rutkasti, valilli ek liikaakin.” (7/97/7)

Pystyin erottamaan erilaisia harjoittelija - ohjaaja -suhteita. Peruspilari on
hieman negatiivissdvytteinen ilmaisu tille suhteelle. Ohjaaja koettiin vahvasti tueksi ja
turvaksi, mutta ei mielestini oikealla tavalla - jos oikeaa ja vdidrdi tapaa voi erottaa.
Téamién ilmauksen tapauksessa harjoittelija osoitti ydinlauseillaan, etti oli nostanut
ohjaajan ikddn kuin jalustalle. Syynd tdhédn oli opiskelijan oma epidvarmuus
osaamisestaan, joka jatkui vield harjoittelun aikanakin.

Toinen harjoittelija - ohjaaja -suhteelle antamani nimitys oli vertainen,
kutakuinkin samassa merkityksessi kuin aiemminkin. Tami tuli etenkin sellaisissa
tyotehtivissd vastaan, jotka vaativat paljon vuorovaikutusta ja 1dheistd kanssakaymista.
Vertaisena pitdminen ei tarkoita sitd, ettd opiskelija vastaisi tiedoiltaan ja taidoiltaan
ohjaajaa, vaan silld tarkoitetaan opiskelijan osakseen saamaansa kohtelua. Toisaalta
vertaisen asemassa saattoivat olla tyopaikan muutkin tyontekijit, eivit vain ohjaajat,
kuten edelld tulikin jo esille. Avainasemassa tidssi oli vuorovaikutus muiden
tyontekijoiden kanssa.

Kolmas nimitys tdlle suhteelle oli itsendinen. Opiskelija pddtyi timéin
nimityksen alle joko omasta tahdostaan riippumatta, tyotehtivien helppoudesta johtuen
tai sitten opiskelija tietoisesti halusi pysyé itsendiseni. Joskus opiskelijan oli ohjauksen
puutteen takia oltava itsendinen. Harjoittelun ongelmaksi ylipd4tinsa saattoi nousta
juuri ohjauksen puutteellisuus. Ohjaajan sairastuminen tms. oli varsin ymmérrettiavi

tilapdinen syy ohjauksen puuttumiselle. Pahimmassa tapauksessa ohjaus oli jatkuvasti
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puutteellista ohjaajan omien kiireiden vuoksi. Tyotehtivit saattoivat olla niin helppoja,
ettd opiskelija pystyi vaivatta tekeméin tehtdvinsa ilman ohjausta. Tietoinen valinta
pysy4 itsendisend tarkoitti sitd, ettd opiskelija halusi tarkoituksella kokeilla siipiéiéin ja
tehda asiat yksin itsendisesti. Liiallinen itseniisyyskién ei vilttdmittd ole hyvi asia,
koska kyseessd useimmiten ovat vastuulliset tehtdvit, joiden onnistunut suorittaminen
on vilttdmitontd harjoittelupaikalle.

Neljas nimitys suhteelle oli harjoittelija, samassa merkityksessid kuin
aiemminkin. Mielesténi on varsin luonnollista, ettd harjoittelun alussa opiskelijan olo
tuntui hieman harjoittelijamaiselta. Padsddntoisesti juuri niitd harjoittelijailmaisuja
tdman teeman harjoittelija-ydinlauseet olivatkin. Harjoittelun loppua kohden opiskelija

alkoi tuntea olonsa kotoisemmaksi ja ei-harjoittelijamaiseksi.

6.4  Neljis peruskentti: Ammatillinen kasvu

Tami peruskenttd kuvaa sitd ammatillista kasvua, mikd harjoittelukertomuksissa oli
pystytty vilittimiin. Harjoittelu on suhteellisen lyhyt ajanjakso, mutta silti ammatillista
kasvua oli tapahtunut. Ainakin timin neljinnen peruskentin vahvimpana teemana on
ammatillisen kasvu harjoitteluaikana. Muutkin peruskentin teemat ovat sellaisia, ettd ne
tapahtuvat ikdian kuin pidemmailld aikavililld, silld teemoissa vilahtelee mm. sanoja

kasvu, tiedostaminen, 16 ytdminen.

TAULUKKO 7. Ammatillinen kasvu -peruskentéin teemat

Teemat Ydinlausemairi Teema muissa
peruskentissi

Ammatillinen kasvu harjoitteluaikana 40

Luottamus ja vastuu 22 I

Oman vihyyden tiedostaminen 12

Itseluottamuksen kasvu 12

Oman paikan 16ytdminen 10 IT

(jatkuu)
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TAULUKKO 7. (jatkuu)

Alkujinnitys 7 I
Oman tyopanoksen merkittavyys 5 II
Roolien vaihtuminen 4 II
Palautteen saaminen 4

Pinnallisuus 2 II
Samastuminen 2 II
Yhteensi 120

Ammatillisen kasvun kuvauksissa korostettiin harjoittelun merkitystd, mutta
kuvauksista ei kuitenkaan tarkasti kiynyt ilmi, mitd tuo ammatillinen kasvu itse asiassa
ohi. Opiskelijat pystyivit toteamaan, etti tietty asia on kehittavd ammatillisessa mielessd
sanomatta kuitenkaan sen tarkemmin, mitd tuo heidin kuvailema ammatillinen kehitys
lopulta olikaan. Minun tiytyi siis lahted neljainkymmenen ydinlauseen turvin purkamaan
kasvatustieteen opiskelijan harjoitteluaikaisen ammatillisen kasvun sisalto4.
Aikuiskasvatuksen ja kasvatustieteen opiskelijoiden ammatillisen kasvun
kuvaukset pystyi karkeasti jakamaan kahteen osaan. Toinen puoli oli kuvauksia siiti,
kuinka harjoittelu oli antanut mahdollisuuden saada (tyd)kokemusta, ja harjoittelija oli

voinut syventi jo osaamiaan taitoja.

“Harjoittelutehtdvistini etenkin opettaminen syvensi mielestini sellaista kiytinnon
asiantuntijuutta, jota yliopistolla ei saa.” (9/97/4)

“Myds oman asiantuntijuuteni kehittymisen kannalta harjoittelu projektissa oli hyodyllistd,
koska todenndkoisesti tormiidn projekteihin tyoeldmdssdkin.” (4/97/5)

Ensimmaéinen ydinlause on esimerkki osaamisen syventimisestd. Toinen ydinlause
kuvaa sitd, ettd harjoittelu on antanut mahdollisuuden kokemuksen hankkimiseen
tulevaisuutta vasten. Nimi ilmaisut jaivit ylipAdtinsd nimedmisen tasolle. Tarkoitan
nimedmiselld tdssi sitd, ettd opiskelija pystyy nimedméin esim. opettamisen, joka
syventdd hanen osaamistaan, mutta hin ei silti ryhdy eritteleméin, milld tavalla se
syventdi hinen osaamistaan. Kovin yksityiskohtaisia kokemuksen ja osaamisen

kuvailuja ei 16ytynyt.
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Toinen puoli opiskelijan ammatillisen kasvun kuvauksista olivat eriinlaisia
ahaa-elamyksid. Nami olivat ilmaisuja, jotka osoittivat, ettd opiskelijan kisitys itsesti
ammatillisessa mielessi oli selkiytynyt, oma osaaminen oli alkanut hahmottua.

“Vaikka opiskelutahtini on ollut hyvid ja olen innostuneesti hankkinut tietoja seki

kasvatustieteestd ettd sitd tukevista aloista, on kisitys itsesti ammatillisessa mielessd ollut
epdmddrdinen. Ammatillisen kasvun voin katsoa alkaneen tdstd...” (20-21/99/8)

“Oman ammatillisen kehittymisen kannalta pidin harjoittelua kehittiviind kokemuksena, sillii
sen avulla kykenin tarkastelemaan omia vahvuusalueitani ja kartoittamaan niitii.” (9/98/5)

Ne olivat myoskin ilmauksia tydelamén “ihmeellisyyksistd” ja opettavuudesta. Usein
ilmauksista tuli juuri esille opiskelun alla oleva ala eli kasvatustiede. Ydinlauseista
saattoi havaita, ettd pidettiin melko haasteellisena lahted “ammattitaidottomana”
kentille. Usein esille tuli my6s vanha kansanviisaus “tyo tekijainsid opettaa”.
Opiskelijat toistivat useasti, ettd todellinen ammattitaito saavutetaan vasta tyoelimassi.

Vain ihan parissa ilmaisussa pystyin saamaan kiinni aidon kasvu- ja
kehitysprosessin:

“Parin ensimmdiisen palautteenannon kohdalla kysyin neuvoa, olinko oikeilla jaljilla.
Harjoittelun loppuvaiheessa “ohjaus” oli muuttunut opettajien viliseksi keskusteluksi.”

(8/99/1)

“Ensimmdiset ryhmdhavainnoinnit ja haastattelut vihin jdnnittivit, silld enhdn ollut
aikaisemmin arvioitsijan asemassa. Tilanteet sujuivat omalta osaltani ihan hyvin, ja samalla
opin yhd paremmin kiinnittdmdidn huomioni seikkoihin, joita piti tarkastella opiskelijoissa.”
(5/99/2)

Aitojen kasvu- ja kehitysprosessi-ilmaisujen vihyys johtuu varmaankin siits, ettd naita
on vaikea ilmaista yhdessd virkkeessd. Kun ydinlauseanalyysi pyrkii ottamaan
aineistonsa tiiviissid, yhden virkkeen muodossa, voi olla, ettd muutama ydinlaﬁsepari oli
tdmin takia mennyt ehki ohi.

Vastuun ja luottamuksen saaminen koettiin mielekkdinid ja opettavaisena
prosessina. Kun pystyi tiyttdmiin annetun vastuun, antoi se opiskelijalle itselleen aitoa,
parhaana pidettyi palautetta omasta osaamisestaan. Luottamuksen ja vastuun saamisella
oli myds erddnlainen noidankehivaikutus positiivisessa mielessd. Kun sai
harjoittelupaikan taholta luottamusta ja vastuuta, se lisiasi myds luottamusta omiin
taitoihin. Tdma noidankehiprosessi voitiin kytked myds tydssi viihtymiseen ja thmisten

kanssa toimeen tulemiseen, jotka taas osaltaan vaikuttivat sithen, ettd harjoittelu
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koettiin mydnteisend kokemuksena omalle osaamiselle ja omilla taidoilla
selviytymiselle. Noidankehi saattoi olla myds negatiivinen, lihinné niissé tapauksissa,
kun opiskelijan harteille tyonnettiin liikaa vastuuta. Tosin vain muutamassa
harjoittelukertomuksessa tuli vastaavaa esille.
“Ohjaaja halusi korostaa itseohjautuvuutta. Minun tuli toimiessani luotiaa omaan
arviointikykyyn. Tdmda taktiikka oli ajoittain kuitenkin ohjattavan nikdkulmasta raskas.

Ristiriitaisuus harjoittelijan aseman ja ajoittaisen melko suuren pditintdvallan vililld oli
melkoinen.” (3/98/5)

“Projektia oli melko raskas vetid ja ajoittain kieltdmiittd tuntui, etteivdt taitoni riitd kaikkien
estlle tulevien asioiden hoitamiseen.” (5/97/7)

“Vastuuta sain tyon myotd ottaa harteille rutkasti, véililli ehki litkaakin.” (7/97/7)

Oman vihyyden tiedostaminen on hiukan viiristavi nimi teemalle. Kyse oli
ydinlauseiden perusteella pikemminkin itsensi aliarvioimisesta ja persoonallisista
ilmaisutavoista.

“Pidin harjoittelua hyvindg oman ammatillisen kehittymisen kannalta. Se on yksi tyondyte
ansiolistaani (mikd on vield kovin Iyhyt).” (11/99/1)

Siin3 nikyy sutkautus omasta ansiolistasta, mika varsin lnonnollisesti on tissd vaiheessa
tydkokemuksen osalta melko suppea. Tavallaan pilaillaan omalla vihyydelld ilman, etta
se nyt on niin aliarvioimistakaan. Oma vihyys, jota voisi kutsua pikemminkin

kokemattomuudeksi, tiedostettiin “terveelld” tavallakin:

“Tietenkiidin en voinut opetuksessani nojautua mihinkiidin omaan tutkimustyohon, kuten monet
yliopistonopettajat, jotka luennoivat ainoastaan jostain tietystd, usein erittdin kapea-

alaisestakin aihepiiristd.” (9/97/2)

Itseluottamuksen kasvu liitettiin 1ihestulkoon aina johonkin onnistumisen
kokemukseen ts. onnistumisen kokemusta seuraa useimmiten myds vahvistunut

itseluottamus.

“Itseluottamus on kasvanut, kun on ndhnyt pdrjddvinsd tyotehtdvissd...” (15/99/2)

Edell tulikin jo esille, ettd luottamuksen ja vastuun saaminen lisasi itseluottamusta:

“Kun minun selviytymiseeni luotettiin, opin luottamaan myds itseeni, vaikka kokemusta ei
liheskdiin kaikista tilanteista ollutkaan.” (7/99/8)
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Oman paikan loytimisen teemalla tarkoitetaan niitd ilmaisuja, joissa opiskelija
osoittaa hakevansa paikkaa harjoittelupaikan tyoyhteisossi. Opiskelija miettii itsedén ja
osaamistaan oman alan tydpaikassa ja saa myds viitteitd sijoittumiséstaan
tulevaisuudessa. Yleensd ottaen ilmaisut olivat sdvyltdin positiivisia: oma paikka
omalla osaamisella ja taidoilla 16ytyi helposti tydyhteisossi. Kyse oli tavallaan myos
erdinlaisesta tydoyhteis6on hyviksymistd ja sulautumista - ettei tarvitsisi olla
sivustaseuraaja.

Ennen harjoittelua ja harjoittelun alussa koettiin joitakin jannityksen
tuntemuksia.

“Lahinnd jannitin uutta tyopaikkaa, uusia ihmisid, 1yoympdristod ja myds sitd, kuinka opin
yrityksen tavat ja toimintakulttuurin.” (9/98/6)

Jannitystd aiheuttivat ldhinn uusi ympéristd, uusiin ihmisiin tutustuminen, uudet
tyotehtidvit ja epitietoisuus siitd, mitd harjoittelijalta vaaditaan. Kovin yleista
alkujannityksen kokemisen kuvailu ei ollut.

Ideaalitilanne on se, ettd opiskelijan tekemdlld tyolld on jotakin merkitysta,
konkreettista hyotyd harjoittelupaikalle. Onneksi vain yhdessa harjoittelukertomuksessa
tuli esille, ettd harjoittelijalle kaavailtu tyo ei saanut kaikilta osapuolilta suurta

kannatusta:

“Lithinnd ihmeteltiin kyselyn tarkoitusta, kun opettajat kuitenkin kerddvit palautetia
opettamiensa jaksojen osalta. Opettajan kommentit eiviit juuri motivaatiotani lisdinneet, mutta
yritin sitten vakuuttua muulla tavoin tyoni tarpeellisuudesta.” (3/99/5)

Teemat roolien vaihtuminen ja samastuminen olivat samantapaisia tissi
aineistossa, silli kummassakin oli kyse opettajan roolista, opettajaksi samasturmnisesta.
Roolin vaihtuminen opettajaksi ilmaistiin sen suuntaisina, etti ikdéin kuin olisi astuttu
elimissd askelta ylemmiksi, oikein opettajan rooliin. Oli myds helppoa samastua
opettajan rooliin, kun se on tavallaan valmis roolimalli opiskelijalle.

“Helppoa samastua opettajan rooliin, kun olin katsellut touhua jo opiskelijan kulmasta. En

siis tarvinnut ohjausta siten, kuin aivan “ulkona” asioista oleva olisi kenties tarvinnut.”
(9799/1)

Palautteen saaminen -teemaan tuli yllattdvin vihin ydinlauseita. Tamén

aineiston mukaan ilmaukset menivit puoliksi: kaksi opiskelijaa sai positiivista
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palautetta ja kaksi opiskelijaa olisi halunnut saada enemméin palautetta. Tdssa
tarkoitetaan suoria ilmauksia palautteen saamisesta. Epdsuoria palautteen saamisen
iImaisuja kylli 16ytyi muista yhteyksisti.

Olin pidittinyt alun alkaen kiinnitti4 huomion mahdollisiin ns. hyotyjiin,
harjoitteluun pinnallisesti orientoituneisiin opiskelijoihin. Pddtin tarkastella, tuleeko
ilmaisuja esimerkiksi opintoviikkojen suorittamisesta (harjoittelustahan saa 6
opintoviikkoa), tai palkasta (harjoitteluajalta saa opintorahaa reippaamman palkan).
Ilmaisuja tuli vain kaksi. Toinen liittyi juuri opintoviikkojen hankintaan, ja toinen
ilmaisu oli opiskelijalta, joka oli alunperin suostunut menemain harjoittelupaikkaan
vain silld mielell, ettd saisi harjoitteluprojektistaan hyddyn suoraan pro gradu -

tyohonsa.

6.5  Viides peruskentti: Tulevaisuus ja itsensa kehittaminen

TAULUKKO 8. Tulevaisuus ja itsensd kehittiminen -peruskentin teemat

Teemat Ydinlausemiari Teema muissa
peruskentissi

Tyokokemus 38 VI

Tulevaisuus 19

Kehittamistarve 13

Motivaation kasvu 11 VI

Yhteensi 81

Jaoin teeman tyokokemus ydinlauseet ensin karkeasti sen mukaan, annetaanko niissi
ymmartii, ettd kokemusta sai aivan uusista tyotehtavista ja -tilanteista, joissa tarvittiin
uusia tietoja ja taitoja vai oliko kyse tydtehtavistd, joissa hydodynnettiin tai syvennettiin
vanhoja tietoja ja taitoja. Niistd ensimmaiiset eli uusien tyokokemusten ja -taitojen
kuvailu olivat tyokokemusilmaisuissa enemmistond. Mukana oli jilleen my0s niité

ilmaisuja, jotka osoittivat, ettd opiskelija oli oppinut harjoittelussa ns. kiytinnon taitoja.
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“Milloinka siti oppisi esimerkiksi eri tietokoneohjelmien ja kopioinnin nikseji ellei tissi
vaiheessa.” (11/98/2)
Oli myds nditd tarkentamattomia “tyo tekijddnsi opettaa” -kommentteja, joissa
ilmaistaan tydeldméan olevan sitten tulevaisuudessa todellinen opettaja alalle. Myos
harjoittelupaikkaa tySympéristond pidettiin uutena, opettavana kokemuksena - opitaan
ainakin yhdenlaisessa tydyhteistssd toimimista.

“Tyoskentely suuressa teollisuusyrityksessd oli myds uusi kokemus ja erilaisissa tyoyhteisoissa
toimiminen tuo aina arvokasta kokemusta ja nikemystd tyoeldmddn.” (11/98/7)

Vanhojen tietojen hyddyntimisessi oli kyse 1dhinni erilaisten tutkimusvalmiuksien
hyodyntamistd. Opiskelijat saattoivat kuvailla myds, ettd vasta nyt tietty tutkimustaito
on itselle vasta kunnolla avautunut. Tavallaan kyse oli myds tissikin siis uusien taitojen
oppimisesta.

“Tyotehtdvissdni sain soveltaa monipuolisesti tilastomenetelmdi- ja

tutkimusmenetelmikursseilla hankittuja tietoja ja ndin sain varmuutta ja innostusta gradun
tekoon.” (12/97/3)

“Kertaus SPSS -ohjelman kaytostd teki minulle hyvid, silli tilastokursseilla ohjelman kiyito
on hyvin pinnallista, eiki niilld ehdi sisdistid asioita.” (9/98/9)

Teemoja tulevaisuus ja kehittdmistarve oli helppoa tarkastella yhdessa - jo ihan
senkin vuoksi, ettd ne 16ytyivat harjoittelukertomuksista useimmiten samasta kohdasta,
nimittdin harjoittelukertomusten loppuosasta, jossa arvioitiin tulevaisuutta.
Kehittamistarpeet olivat my0s tulevaisuutta: kyse on siitd, miti tidytyisi omissa taidoissa
ja tiedoissa vield kehittidid opiskelun avulla, jotta olisi valmiimpi tydeliméin haasteisiin.
Tulevaisuusteeman avulla voitiin todeta, ettd harjoittelu oli antanut opiskelijoille
varmennusta omalle alalle, oli valottanut tulevaa ja oli antanut myds uusia ideoita
tyomarkkinoille sijoittumisesta. Kaiken kaikkiaan harjoittelun sanottiin laajentaneen
omaa katsantokantaa.

“Harjoittelu antoikin nikemystd myos siitd, mihin kaikkeen kasvatustieteilijind on
mahdollisuus suuntautua.” (6/99/9)

Harjoittelu on avannut silmid my6s omille kehittdmistarpeille. Useat opiskelijat

sanoivat usein olevansa varmempia sivuainevalinnoistaan ja tietoisia siitd, mité taitoja
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ja tietoja kannattaisi hankkia lisid. Kuten aiemmin on tullut esille, harjoittelu oli

antanut tietoa opiskelijalle siitd, mité hin jo osasi harjoittelupaikassaan.

“Aionkin kiynida loput opiskeluajastani osaamisaukkojen paikkaamiseen: ensimmdiseksi
hankkiudun atk-kursseille opiskelemaan taulukkolaskentaa.” (20/98/7)
Oli siis ihan timinkaltaisia yksittiisid kehittdmistarpeita, mutta oli my6s laajempia
kehittdamistarpeita, tullaan kenties valitsemaan kokonaan uusi
sivuaineopintokokonaisuus ja/tai suunnataan opinnot tarkoitukselle vield enemmin
johonkin tiettyyn suuntaan. Oli myos niitd ilmaisuja, ettd olisi kehittdmistarpeita ja -
haluja, mutta aika ei endi riiti.

“Harjoittelun ollessa loppusuoralla ei endd ehdi kovinkaan suuria muutoksia tekemdiin
omissa ainevalinnoissaan.” (15/99/8)

Opiskelijat tiedostivat myds sen, ettd osa valmiuksista voikin kehittyd vain tyoeliméssa,
opiskelun avulla tillaisia valmiuksia ei voida hankkia. Nditd valmiuksia ei kuitenkaan
konkreettisesti nimetty.

Harjoittelu oli myds tuonut tydelaimidn lihemmiksi opiskelijan arkea.
Tyoelimi kuulostaa nyt ylipddtinsd realistisemmalta asialta ja sai katseen
suuntautumaan myds opintojen jilkeen siintdviin tydelimiin. Opiskelijat antoivat
my0s kiitosta siitéd, ettd harjoitteluprosessi oli antanut hyvii valmentautumisvinkkeji
tyohaastatteluihin. Ylipastiansa kaikki tulevaisuusarviot olivat kovin myonteisii ja
innostuneita. Ainoastaan yhden opiskelijan harjoittelun anti tulevaisuudelle oli, ettd hin
oli ryhtynyt epdilemiin omia kykyji ja taitoja ja ol vakuuttunut siit, ettd kuka tahansa
voisi tehdé sen tyon, mitd hiin harjoittelussaan teki, ei sithen kasvatustieteen maisterin
papereita tarvitse.

Harjoittelu oli myos lisannyt motivaatiota saada opinnot nopeasti piitokseen.
Opiskelijat my0s mainitsivat, ettd harjoittelu oli tuonut motivaatiota ja mielekkyytti

tuleviin opintoihin, esimerkiksi pro gradu -tutkielman tekoon.
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6.6 Kuudes peruskentti: Harjoittelun merkitys koulutusohjelmalle

Tiama peruskentti ei endd suoranaisesti ole tutkimustehtdvien pariin kuuluvaa. Se
kuitenkin nousi erilliseksi peruskentiksi. Raportoin siitdkin silti tulokset, silli naisti

tuloksista saattaa olla hyttya kasvatustieteen laitokselle harjoittelua kehittiessiin.

TAULUKKO 9. Harjoittelun merkitys koulutusohjelmalle - peruskentin teemat

Teemat Ydinlausemadri Teema muissa
peruskentissi

Harjoittelu osana opintoja 46

Tyokokemus 38 \'%

Teorian soveltaminen kaytint66n 34 I

Motivaation kasvu 11 A"

Yhteensa 129

Yksi asia oli ainakin varmaa harjoittelusta puhuttaessa: se koettiin ehdottoman
vilttiméittomaksi opintojen osaksi. Se antoi tilaisuuden huomata koulutuksensa
mahdollisuudet tydelimassi. Harjoittelu antoi opiskelijalle mahdollisuuden tarkastella
omaa (kdytinnon) osaamistaan, omia vahvuusalueitaan ja heikkouksiaan. Muuten
harjoittelusta (miiri, kesto, ajankohta) kirjattiin varsin ristiriitaisia kommentteja. Osa
opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd pitiisi olla useampi harjoittelujakso. Aikaisemmat
harjoittelujaksot eivit valttamattd tarvitsisi olla tdllaisia pitkid periodeja, myds

tybelimavierailut/opintokdynnit kuvailtiin riittdviksi. Nykyisid alumnipdivid kehuttiin.

“Yhteyksid tybeldmiiin jo opiskelun aikana tulisi lisiitd, pelkkd harjoittelu ei riiti.” (8/98/3)

Kuitenkin yhden, pitki harjoittelujakson toteutumista opintojen loppupuolella pidettiin

tarkednd.

“Se , ettd harjoittelu on melko lailla opintojen loppuvaiheessa, tukee opintojen kautta saatu
laaja-alaisuus, joka kasvatustieteiliji varmasti tyossddn tarvitsee.” (6/98/3)

“Jos harjoitteluja on tulevaisuudessa useita, yksi harjoittelujakso on ainakin oltava
opiskelujen lopussa. Silloin opiskelijoille on tarpeellista luoda verkostoja tyoeldmdidn ja
lisdksi hinelld on melko paljon asiantuntemusta, jota hin voi tarjota tyomarkkinoille.”

(15/98/2)
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Harjoittelun jilkeen haluttiin kovasti paikkailla omia puutteitaan osaamisessa.

“Harjoittelun aikana minulle kirkastui ja tdydentyi kuva siitd, mitki tiedot ovat erityisen
hyodyllisia koulutussuunnittelijan tyossd ja miti alueita haluan omassa osaamisessani vielii
kehittéid.” (18/97/3)

Se harmitti joitakin opiskelijoita, kun harjoittelun jilkeen ei ole endd kovin paljon aikaa
opiskella. Toisaalta siis haluttiin, ettd harjoittelu olisi opiskelun lopussa, kuten edelld
todettiin, mutta toisaalta haluttiin, ettd harjoittelun jilkeen olisi enemmin aikaa paikata
harjoittelussa esille tulleita puutteitaan. Harjoittelu koettiin piristivani tekijani
opiskelun lomassa ja sen katsottiin lisddvan motivaatiota opiskella ja toisaalta se lisisi
motivaatiota paistd nopeasti tydelimiin. Tilld voi olla huonokin vaikutus, silld loput
opinnot saattavat viivistyid, kun tydeldmi alkaa kiinnostaa opintojen loppuun
suorittamista enemman.

Jottei kaikki olisi ndin yhteen hiileen puhaltavia, mitd tulee kiytinnon
harjoittelun puolesta puhujiin, 16ytyi myds yksi ydinlause, joka oli varmasti vankan
yhopistoajatuksen kannattajan mieleen:

“Yliopistokoulutuksen ei mielestidni tarvitse antaa kovinkaan konkreettisia valmiuksia.
Tirkedmpdid on teoreettisen, tieteellisen ja kriittisen ajattelutaitojen kehittdminen ja

omaksuminen.” (10/98/3)

Jaoin teeman tyokokemus ydinlauseet ensin karkeasti sen mukaan, annettiinko
niissd ymmartad, ettd kokemusta sai aivan uusista tyotehtivisti ja -tilanteista, joissa
tarvittiin uusia tietoja ja taitoja vai oliko kyse tytehtivistd, joissa hyddynnettiin tai
syvennettiin vanhoja tietoja ja taitoja. Naistd ensimmdiset eli uusien tydkokemusten ja
-taitojen kuvailu olivat tyokokemusilmaisuissa enemmistona. Mukana oli jilleen myos
niitd ilmaisuja, jotka osoittivat, ettd opiskelija oli oppinut harjoittelussa ns. kiytinnon

taitoja.

“Milloinka sitd oppisi esimerkiksi eri tietokoneohjelmien ja kopioinnin niksejd ellei tissd
vaiheessa.” (11/98/2)

Oli myds nditd tarkentamattomia “ty0 tekijadinsd opettaa” -kommentteja, joissa

ilmaistaan tydeldimin olevan sitten tulevaisuudessa todellinen opettaja alalle. My0s
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harjoittelupaikkaa tydympéristond pidettiin uutena, opettavana kokemuksena - opitaan
ainakin yhdenlaisessa tyGyhteisossi toimimista.

“Tydskentely suuressa teollisuusyrityksessd oli myos uusi kokemus ja evilaisissa tyoyhteisdissd
toimiminen tuo aina arvokasta kokemusta ja ndkemystd tyoeldmddn.” (11/98/7)

Vanhojen tietojen hyddyntdmisessi oli kyse lihinni erilaisten tutkimusvalmiuksien
hyodyntiamistd. Opiskelijat saattoivat kuvailla myds, ettd vasta nyt tietty tutkimustaito
on itselle vasta kunnolla avautunut. Tavallaan kyse oli myos tdssikin siis uusien taitojen

oppimisesta.

“Tyotehtdvissidni sain soveltaa monipuolisesti tilastomenetelmi- ja
tutkimusmenetelmdikursseilla hankittuja tietoja ja niin sain varmuutta ja innostusta gradun
tekoon.” (12/97/3)

“Kertaus SPSS -ohjelman kdytostd teki minulle hyvdd, silld tilastokursseilla ohjelman kiiytto

on hyvin pinnallista, eikd niilld ehdi sisdistid asioita.” (9/98/9)

Kun kévin lipi Teoria soveltaminen kiytint6on -teeman ydinlauseita,
huomasin, ettid ne voitiin jakaa kahteen ryhméin. Ensimmaisen ryhmin ydinlauseet
pystyivit vastaamaan kysymykseen Mitd jo osasin? Noin kolmasosa teeman
ydinlauseista vastasi tihdn kysymykseen. Toisen ryhmin ydinlauseet vastasivat
kysymykseen Miti opin lisdd? Teeman ydinlauseista loput kaksi kolmasosaa vastasi
tihin kysymykseen.

Monissa harjoittelukertomuksissa mainittiin harjoittelu erinomaisena asiana,
silld se antoi mahdollisuuden teorian soveltamiseen kiytinnossi. Kun sitten nostaa
esille niitd todellisia tilanteita ja kokemuksia, missd opiskelija oli saanut soveltaa
oppimaansa teoriaa kidytintoon (tdssd: vastaus mitd jo osasin -kysymykseen), esille
tulivat lihinnd selvitys- ja tutkimustyyppiset tydtehtivit.

Kovin monen opiskelijan kohdalla harjoittelu ei siis ollut vain oman osaamisen
soveltamista kdytdnton, sillda Mitd opin lisdd? -kysymys oli aineiston mukaan
vahvemmin edustettuna. Mitd opin lisd4? -vastauksia voisi luonnehtia paremminkin
niin, ettd ne toivat esille opiskelijoiden ajatuksia siitd, ettd harjoittelu toimii
herittelijand tydelamédn. Toki esille tuli muutamia konkreettisia uusien asioiden
oppimista, kuten esimerkiksi edelld kuvattuja kdytinnOn taitojen oppimista.

Harjoittelussa opittiin ennen kaikkea tydssd oloa ja tarpeellisena pidettyjid “tydyhteison



79

pelisdadntdjd” (8/99/4). Oman alan asiat opiskelijoiden mukaan varsinaisesti tullaan
oppimaan vasta tulevaisuudessa, sillid useaan otteeseen todettiin, ettd tydelami tulee
olemaan todellinen opettaja alalle.
“...opiskelun kautta hankittu kompetenssi, tiedot ja taidot eivit yksin ole asiantuntemusta,
vaan todellinen asiantuntijuuteni kehittyy kdytinnon tyon kautta, jossa pddsen jalostamaan,

kdyttdamddn ja sitd kautta vield paremmin sisdistdmddn opiskelun kautta hankittua tietoa.”
(6/98/6)

Harjoittelu oli my6s lisainnyt motivaatiota saada opinnot nopeasti paitokseen.
Opiskelijat my6s mainitsivat, ettd harjoittelu oli tuonut motivaatiota ja mielekkyytté

tuleviin opintoihin, esimerkiksi pro gradu -tutkielman tekoon.
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7 KASVATUSTIETEEN OPISKELIJOIDEN
AMMATILLINEN SOSIALISAATIOPROSESSI
HARJOITTELUN AIKANA

Peruskentit eivit sellaisenaan suoraan vastaa tutkimustehtidviin. Jokaisesta
peruskentistd 16ytyy ammatillisen sosialisaation elementteja enemman tai vihemman,
mutta ammatillinen identiteetti pilkahtaa niissi vain harvakseltaan nikyville, ja nekin
ilmaukset saattavat olla kytkoksissd ammatilliseen sosialisaatioon. Tadmi on myos
johtolanka tulosten tulkinnalle: koska en pysty selvisti erottamaan ammatillista
identiteettid erilleen ammatillisesta sosialisaatiosta, on ammatillinen identiteetti nihtava
ammatillisen sosialisaation osana. Tastd ajattelusta 1oytyikin teoriataustasta selkeiti
viitteitd (mm. Ammattﬂcasvatuksen suunta 1982, 33; Arhinmiki & Rauhala 1992, 132;
Rity 1982, 38-39; 1987, 123). Tami ajattelu ei koskenut pelkkid ammatillisen
sosialisaation teorioita, vaan myds sosialisaation teorioita (mm. Antikainen 1986, 80).
Psykologisen tutkimusperinteen suosima sosiaalisen kehittymisen jaottelu
sosiaalistumiseen (ammatillinen sosialisaatio) ja yksilollistymiseen (ammatillinen
identiteetti) ei toimi tdssid tutkimuksessa tdlld aineistolla. Taytyy muistaa, ettd
tutkimuksessa oli kdytossid sekundaariaineisto, harjoittelukertomukset, jotka eivit
sellaisenaan vastaa eiki ole tarkoituskaan vastata tutkimustehtéviin.

Koska harjoittelukertomukset olivat tutkimuksen aineistona, on mielestini
vuoksi kuudes peruskentti, harjoittelun merkitys koulutusohjelmalle, antaa sellaisenaan
tietoa harjoittelusta. En aio sithen téssd yhteydessé endé palata. Kuudennen peruskentin
tulokset kannattaa siis lukea ldpi, mikili harjoittelusta ja sen suunnittelusta tai
kehittamisestd on kiinnostunut.

Lihdetddn tarkastelemaan ammatillisen sosialisaatioprosessin keskeisid
tuloksia. Tutkimuksen aineiston mukaan ammatillinen sosialisaatioprosessi koostuu
kahdesta osasta. Kumpaakin kisitelldén seuraavassa omana lukunaan. Aion siis
tarkastella peruskenttien tuloksia niin, ettd ammatillinen identiteetti on ammatillisen
sosialisaation sisdlld. Siitd johtuu myds timén yhteenvedon nimi: ammatillinen

sosialisaatioprosessi. Ammatillista identiteettid pohditaan lopuksi omana lukunaan.



81

7.1 Opiskelijan ammattitaito, ammatillinen kasvu ja harjoittelun

vaativuaus

Ammatillisesta sosialisaatioprosessista tuli esille ensinnikin arvioita opiskelijan
nykyisestd ammattitaidosta, mutta myos ammatillisen kasvun ilmauksia onnistuttiin
saamaan kiinni ydinlausepohjaisesta aineistosta. My&s harjoittelun vaativautta arvioitiin
suhteessa omaan osaamistasoon. Tami luku nostaa ammatillisen sosialisaatioprosessin
elementeistd esille ammatin oppimisen eli ammatissa tarvittavien tietojen, taitojen ja
asenteiden oppimisen sekd oman ammatin kehittimisen ja siind itsensd kehittdmisen
(esim. Ammattikasvatuksen suunta 1982, 33). Peruskentistd tissid kohden kisittelyn alle
tulevat I, IV ja V eli nykyinen ammatti-mina ja tydtehtivien arviointi, ammatillinen

kasvu sekd tulevaisuus ja itsensi kehittiminen.

7.1.1  Opiskelijan ammattitaito

Harjoittelu piti opiskelijoiden kohdalla sisilldin enemmin uuden oppimista kuin
vanhojen tietojen ja taitojen soveltamista kidytdntodn. Toki opiskelijat pystyivit
harjoittelussaan my6s soveltamaan aiemmin opittua kiytintoon, mutta silloin kyseeseen
tulivat lihinni selvitys- ja tutkimustyyppiset tyotehtéivit. Selvitys- ja tutkimustyyppiset
taidot olivat muotoutuneet opintojen aikana, jo ennen harjoitteluun tulemista, silli se on
yksinkertaisesti erds opintojen suoritusmuoto, jota toki koulutusohjelman laajat
tutkimusmenetelmi- ja tilasto-opinnot tukevat. Joissakin tapauksissa myos vanhan
soveltaminenkin meni uuden oppimisen puolelle: opiskelijat kuvailivat nimittdin
saaneensa vanhaan taitoonsa uuden nikokulman tai muuten vain harjaantua siina
paremmin kiytinnon soveltamisen tasolla.

Opiskelijoiden nykyistd osaamista voisi luonnehtia kahdella tavalla. Oli
ensinnikin osaamista, joka tapahtui samalla tasolla. Tarkoitan talld sitd, ettd opiskelija
sai tyotehtdvikseen sellaisen tehtivin, johon hinelld oli jo olemassa soveltuva tieto tai
taito. Toista osaamisen tasoa kuvailisin eri tasolla tapahtuvaksi osaamiseksi. Opiskelija

saa tehtavikseen erityistd osaamista vaativan tehtivin, jossa omia (erityis-)tietoja ja
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taitoja sai hyodyntdi ja soveltaa, ja opiskelijan osaaminen aiheutti ehki erilaisen
kohtelun harjoittelupaikan taholta. Opiskelija itse himmisteli useimmiten tillaista
osaamistaan tai asiantuntijuutta - tuntui ihmeelliselle olla hoydyllinen, arvokas juuri
omien tietojen ja taitojen vuoksi. Samalla tasolla tapahtuva osaaminen oli kuitenkin
paljon yleisempéad kuin eri tasolla tapahtuva osaaminen.

Opiskelijoiden oppimien uusien taitojen osoittaminen on vaikeaa, silli niitd
opiskelijat eivit juurikaan konkreettisesti nimenneet. Opiskelija paatyi uusista taidoista
puhuessaan melko abstraktille tasolle. Uuden oppimisen kuvailujen voisi luonnehtia
olevan pikemminkin aavistuksia tulevasta, silld opiskelija mielsi tulevaisuuden
suunnattomana uuden oppimisen kenttini - hyvin vaativana ja haastavana tehtdavina.
Tulevaisuudessa hddmottavad tyoeldmiid pidettiinkin vasta todellisena opettajana omalle
alalle. Tosin oli erds osa-alue, jossa opiskelijat konkreettisesti nimesivit oppimiaan
uusia taitoja. Kyseessi olivat ns. kdytdnnon taidot. Kuulostaahan se omituiselta, kun
ldhes valmis maisteri kertoo oppineensa yliopisto-opiskelijoiden harjoittelussa
esimerkiksi sellaisia kdytdnnon taitoja kuin monistusta, postitusta, faksin kdyttod yms.
Kenties koulutusohjelman yleisopintoihin voisi tarjota vastaisuudessa joitakin ns.
kéytdnnon taitojen kursseja, kuten esimerkiksi monistuskoneen kiyttod. Tai sitten
luontevalla tavalla liittdd kiytdnnon taitojakin opintoihin. Esimerkiksi seminaaritéiden

kopioinnin yhteydessi tutustuttaisiin monistuskoneen hienouksiin.

7.1.2 Ammatillinen kasva

Sosialisaatio ndhdaan jatkuvana prosessina (Salonen 1997, 166). Edelld kuvattuja
tuloksia voisi pitdd enemméinkin interventiona ammatilliseen sosialisaatioprosessiin
kuin selkedsti ndkyvini prosessina tai kehittymiseni, silld nikyville tuli etenkin
opiskelijan timénhetkinen osaamistaso. Oli opittu taitoja, mutta ikd4n kuin seuraava
kehitysrupeama olisi siirretty tulevaisuuteen, seuraavaan todelliseen tydtilanteeseen.
Téhin interventiomaisuuteen 16ytyy monia selitysmahdollisuuksia. Ensinnikin
harjoittelun lyhyys voi olla erds syy, mutta Iuulen, ettid totuudenmukaisemmat syyt
16ytyvit tutkimuksen menetelmista ja aineistosta. Prosessimaisuutta tai kehittymisti on

vaikea ilmaista yhdessa virkkeessi. Ydinlauseanalyysi juuri pyrkii ottamaan aineistonsa
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tiiviissi lauseen tai virkkeen muodossa, joten on ymmaérrettivii, miksi téillaiset
prosessi- tai kehittymiskuvaukset ovat menneet ohi aineistonkeruun vaiheessa.
Harjoittelukertomukset myds kirjoitetaan useimmiten harjoittelun jilkeen yhdelt‘a
istumalta, joten senkéin vuoksi prosessimaisuus tai kehittyminen ei paidse tulemaan
nikyville selvisti. Paivikirja- tai portfoliotyyppinen harjoittelukertomus olisi ollut
tdmin tutkimuksen kannalta varmasti antoisampi.

Ammatillisen kasvun kuvauksissa piaidstiin hieman lihemmaksi
prosessimaisuutta tai kehittymistd. Ammatillisen kasvun kuvaukset jakautuivat
ilmaisujen mukaan kahteen osaan. Toinen puoli kuvauksista oli niitd, miten harjoittelu
oli antanut mahdollisuuden saada (tyd)kokemusta ja oli voinut syventdi jo osaamiaan
taitoja. Tami oli vastaavanlainen interventiomainen tulos, kuten edelld tulikin jo ilmi -
harjoittelu oli voittopuoleisesti uuden oppimista. Sen sijaan toinen puoli ammatillisen
kasvun kuvauksista oli erdinlaisia ahaa-eldmyksid. Tarkoitan niilld ilmaisuja, jotka
osoittivat, ettd opiskelijan kasitys itsestd ammatillisessa mielessid oli selkiytynyt, oma
osaaminen (ammattitaito) oli alkanut hahmottua. Niissi jalkimmiisissd ammatillisen
kasvun kuvauksissa on nikyvissi kehittymisprosessia - kehittymisti, joka ei paity
harjoitteluun. Tama4 ei ole myOskéddn enid sitd ammatillisen sosialisaatioprosessin osa-
aluetta, joka luokitellaan ammatin oppimiseksi, vaan nyt siirrytdin samalla jo toiseen
ammatillisen sosialisaatioprosessin osa-alueeseen, oman ammatin kehittimiseen ja siina
itsensi kehittamiseen.

Tietynlaista ammatillista kasvuprosessia osoittaa myds se, ettd harjoittelu oh
varmistanut opiskelijalle, ettd hian on oikealla alalla (vrt. Holland 1985, 5; Stenstrom
1993, 36; Super 1968, 146-147). Kiaytinndn kokemusta saadessaan opiskelijan
epdvarmuus omasta osaamisestaan hilveni. Oman vihyyden tiedostamisen ilmaukset
olivat mielestini kaikki melko persoonallisia, sutkauksen omaisia tai terveelti pohjalta
lihtevid kommentteja oman kdytdnndn osaamisen tasosta. Harjoittelu oli antanut
konkreettista tietoa tulevista tyotehtivistd ja antanut uusia vinkkejd mahdollisista
tyopaikoista. Tydeldma ylipadtansi oli harjoittelun my6ta tullut 1ihemmiksi opiskelijan
arkipdivad. Motivaatio saada opinnot pian paitokseen oli kasvanut. Kehittiimistarpeita
nousi esille yksittaisistd kursseista aina uusiin sivuaineopintokokonaisuuksiin saakka.
Aika vain mainittiin rajoittavana tekijini: nyt kun olisi tietoa, kokemusta siitd, miti

tarvitsisi kehittda ja hankkia lisdd, niin ei ollut enéd kovin paljon aikaa opiskella. Oman
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ammatin ja itsensi kehittiminen on alkutekijoissi, mutta se kumminkin tuli nikyville

aineistosta.

7.1.3  Harjoittelun vaativaus

Opiskelijat kohtasivat harjoittelupaikan tydtehtidvit eri tavoin. Osaltaan tihin
Inonnollisesti vaikutti harjoittelupaikkojen erilainen vaatimustaso, mutta siithen
vaikuttivat my0s harjoittelijoiden erilaiset persoonalliset tavat tarttua tilanteisiin ja
haasteisiin.

Harjoittelupaikat olivat siis vaatimustasoltaan erilaisia. Valitettavasti kaikki
harjoittelupaikat eivit pystyneet tarjoamaan opiskelijoilleen haasteellisia tydtehtévii.
Tdm4 ilmeni kiireettomyyden kuvailuina ja/tai ydinlauseista sai todeta harjoittelupaikan
olevan yksinkertaisesti liian vaatimaton tyStehtdvien osalta. Kiireettomyytti saattoi taas
aiheuttaa opiskelijan innokkuus tehdi tyotehtivit nopeasti tai syyni saattoi myds olla
liian vaatimattomat harjoittelijalle annetut tehtavit tai ihan harjoittelupaikan
kyvyttomyys arvioida harjoittelijalle sopiva tyoméird haasteellisuudeltaan ja
médriltdéin. Koko harjoittelupaikka saattoi olla liian vaatimaton, tai osa tehtavisti
saattoi olla vaatimattomia, koska ilmaisuja péisi kuitenkin syntyméain. Kiireettomyytta
tydeldmiissa ei ylipdidtiansa pidd ajatella valttamittd negatiivisena asiana. Aineiston
yhteydessi olisi ollut ehkd parempi puhua joutilaisuudesta kuin kiireettomyydesta.
Opiskelijan harjoittelun aikaiset tyot tulisi suunnitella kunnolla etukiteen. Opiskelija
tulisi perehdyttdd kunnolla harjoittelupaikan toimintaan, jotta hdn osaisi etsid oma-
aloitteisestikin tydtehtavii.

Haasteellisten tyotehtdvien (ja harjoittelupaikkojen) kohdalla saattoi erottaa
opiskelijoissa erilaisia tapoja tarttua haasteisiin kiinni. Osa opiskelijoista tarttui
mielelldédn kiinni erilaisiin, vaativiinkin haasteisiin, kun taas osa tarvitsee pienen
tondyksen kohti haasteita. Kyse ei ole siis siitd, ettei kaikilla olisi ldhtotilanteessa
samanlaista taitotasoa, vaan kyse on pikemminkin erilaisista persoonallisuustyypeisti.
Olemme erilaisia keskenddn my0s tyontekijoind, vaikka taidomme olisivat suunnilleen

samanlaiset.
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Usein projektimuotoiset tydtehtévit aiheuttivat opiskelijalle harmaita hiuksia
tiukan aikataulun suhteen. Harjoitteluhan on kuitenkin vain kolme kuukautta pitka
ajanjakso. Mutta toisaalta yhteen asiaan kunnolla perehtyminen, miti projektiluontoiset
tehtdvit juuri useimmiten olivat, koettiin antoisana ja mielekkdind kokemuksena - oli
oma juttu, jonka sai tehdi, sai kokea itsensi tdrkedksi, sai kokea oman tyon
hyddylliseksi jne. My0s vastuun ja luottamuksen saaminen koettiin mielekkdana.
Vastuun onnistunut tayttdminen antoi positiivisen palautteen omasta osaamisesta, lisisi
luottamusta omiin taitoihin: syntyi positiivinen noidankehévaikutus, jonka tuloksena
syntyi my0s muita oheistekijoitd, kuten tydssd viithtyminen, ithmisten kanssa toimeen
tuleminen. Vastaavasti liiallinen vastuu saattoi kddntdd timidn noidankehin
oheisvaikutuksineen negatiiviseksi. Vastuun annossa on hyvi noudattaa kultaista

keskitietd - ei liian paljon vastuuta, mutta ei liian vihankaan.

7.2 Tyoyhteisoon liittyminen ja ihmissuhteet sosiaalistajina

Tutkimustulosten toisena keskeisend ammatillisen sosialisaatioprosessin osa-alueena
tidssd tutkimuksessa oli tydyhteis66n liittyminen seki harjoittelupaikan ihmissuhteet
sosiaalistajina. Ammatillisen sosialisaatioprosessin yhtend osa-alueena pidetddnkin
ammattikulttuurin vilittymistd, jolla tarkoitetaan esimerkiksi ammattikohtaisten
tapojen, perinteiden ja ihanteiden sisdistimisti (esim. Ammattikasvatuksen suunta
1982, 33). Tassa tutkimuksessa lahelld titd ammatillisen sosialisaation osa-aluetta ovat
siis tyoyhteisoon liittymisen ilmaisut (II peruskenttd). Tissd tutkimuksessa korostuivat
ihmissuhteet sosiaalistajina. Osittain timi johtui varmasti siitd, ettd
harjoittelukertomusten viitteellisissi kirjoitusohjeissa oli pyydetty arvioimaan
harjoittelun ohjausta. Yksittdisistd ihmissuhteista ohjaajan rooli oli korostunutkin. Myds
muista thmissuhteista tai pikemminkin harjoittelupaikan taholta saadusta kohtelusta ol
kohtalaisesti ilmaisuja. Peruskentistid kisittelyn alla nyt ovat II peruskenttd eli
tydyhteisdon Littyminen sekd tidssi jalkimmaisessd kohdassa esille tulee IIT peruskentti
eli kohtelu.
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Olm odottanut, ettd opiskelusta tydyhteisoon liittymisen ilmaisuja tulisi paljon
- onhan harjoittelu useimmiten monille opiskelijoille ensimmainen tyokokemus omalta
alalta. Jouduin kuitenkin pettymiin odotusteni suhteen. Ilmaisuja tuli vihin jane
jakautuivat eri suuntiin (paljon teemoja), ja ne vihit ilmaisutkin olivat perin
tavanomaisia tai ennalta arvattavissa. Yksinkertaisena johtopaiatokseni voisi todeta, ettd
opiskelijan mielesti tydyhteisoon liittyminen ei ollutkaan kovin vaikeaa tai merkittava.
Toisaalta taas tdimi puoli tydeldmasti saattaa olla sitd tiedostamattomampaa oppimista
ja se sen vuoksi jad raportoimatta. Sosiaalistaminenkaan ei ole aina tarkoitettua, kuten
esimerkiksi koulussa, vaan se voi olla my&s tahatonta (Antikainen 1986, 68), ja sen
vuoksi sen raportointi on voinut jadda tdssidkin vihemmille huomiolle. Harjoittelun
raportointia voisi enemménkin pitdd kasvatuksellisena, tietoisena (ks. Siljander 1997,
7). Koska (tietoisia) ilmaisuja tuli ndin vdhin, voitaneen kai olettaa, ettd asiat niilla
sektoreilla olivat hallinnassa, koska niistd ei raportoitu puolesta eiké vastaan.
Harjoittelupaikan ihmissuhteet olivat sitd vastoin mielestéini tirked tekijd
ammatillisessa sosialisaatioprosessissa. Yksistddn ydinlauseita kertyi paljon
(tyontekijoiden kohtelu 45, ohjaajasuhde 41, yleismies jantunen 7). Niitd kohtelu -
peruskentin teemoja tarkastelin erilaisten nimikkeiden avulla (peruspilari, vertainen,
itsendinen ja harjoittelija). Harjoittelussa merkittivi suhde ammatillisen sosialisaation
kannalta oli harjoittelijan ja ohjaajan suhde, mutta my6s muiden tyontekijoiden rooli ja
kohtelu saattoivat kohota merkittiviin asemaan ammatillisessa sosialisaatiossa.
Piisddntoisesti kohtelu arvioitiin myonteiseksi. Tdtda kuvaa esimerkiksi
yleisimmaiksi luonnehdinnaksi noussut vertainen -nimitys, jonka pystyin erottamaan
kustakin edelld mainitusta kolmesta teemasta. Vertainen -nimityksen avulla pyrin
tuomaan esille sen, ettd opiskelija otettiin harjoittelijana hyvin vastaan ja kohdeltiin
osana tyOyhteisdd, vertaisena muiden tyontekijoiden ja myos ohjaajan kanssa.
Harjoittelija- ja peruspilari -ilmaisut olivat hieman negatiivissdvytteisid
ilmaisuja ndille suhteille. Harjoittelija -ryhmiin pididtyneet ilmaisut olivat tosin
pidasiassa niitd ilmaisuja, missd opiskelija harjoittelun alussa tunsi itsensd
harjoittelijaksi, kun ei tiennyt tehtdvidin, ei tuntenut tydympéristddin, ihmisid jne.
Peruspilari -nimitys taas johtui siitd, ettd opiskelija tunsi olonsa epdvarmaksi lipi
harjoittelun ja oli nostanut ohjaajan tukipylvaiksi, -pilariksi, johon tukeutua useammin

kuin olisi ehki ollut todellisuudessa tarvetta.
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Itsendinen -nimitys saattaa olla sidvyltddn sekd myonteinen ettd kielteinen,
riippuen siitd, mihin itsendinen -nimityksen kategoriaan péityy. Itsenidinen -nimityksen
alle opiskelija pdityi oman tietoisen valinnan kautta, tytehtidvien helppoudesta jbhtuen
tai sitten ajautui sithen esimerkiksi ohjauksen puutteen takia.

Miti sitten sosialisaatiokokemukset olivat luonteeltaan? Ei voida sanoa, etti
pelkidstddn ohjaaja tai muut tyontekijat sosiaalistivat harjoittelijaa. Edes
negatiivissivytteisten peruspilari- tai harjoittelija -nimitysten alle mahtuvat ilmaisut
eivit olleet titd luokkaa. Harjoittelija -ilmaisuista todettiinkin jo, ettd ne kuvasivat
l1ihinnd sitd, kun opiskelija harjoittelun alussa tunsi itsensi harjoittelijaksi, kun ei
tuntenut ympéristdddn jne. Peruspilari -nimitys sen sijaan saattaa johtua ihan
persoonallisista toimintatavoista. Olemme kaikki erilaisia tydskentelytavoiltamme. Osa
meistd vain on sellaisia, jotka ovat aina kysymissa neuvoa asiassa kuin asiassa, ei ole
itseluottamusta, rohkeutta tehda ratkaisuja itse.

Todellisuudessa opiskelijan harjoittelun aikaisen ammatillisen

sosialisaatiomallin voi piirtda muotoon:

On totta, ettd opiskelija on enemméin sosiaalistettavan roolissa kuin muut
harjoittelupaikan tyontekijdt, mutta se ei silti ole pelkistdin yksisuuntaista. Opiskelija
ei vain alistunut sosiaalistettavaksi, ohjattavaksi, vaan myds loi - edes jollakin tasolla -
aktiivisesti omaa rooliaan. Vertainen- ja parhaimmillaan myds itsenéiinen -ilmaukset
tulivat tihin kategoriaan. Sosialisaatiota ei tulisi ymmartdi pelkéstidin yksisuuntaisena
vaikuttamisprosessina (esim. Antikainen 1998, 103; Takala 1995, 11). Tam4 idea nikyi
my0s tdssd tutkimuksessa - harjoittelija muokkasi myds ohjaajan kéisityksii. Tamé
koettiin kuitenkin himmentdvini seikkana niissd harvoissa tapauksissa, mitd
harjoittelukertomuksista nousi esille. Opiskelija mielellidn ottaa helposti
sosiaalistettavan aseman ja pitdytyy siind. Kun siitd sitten poikettiin, esimerkiksi
sellaisessa tapauksessa, kun opiskelija oli pystynyt antamaan jonkin uuden nikdkulman

ohjaajan omiin tydtehtidviin, se aiheutti opiskelijassa ihmettelyd ja himmennysti.



88

Opiskelija on loppujen lopuksi kovin vaatimaton omasta osaamisestaan ja
hySdyllisyydestiin.

Ammattikasvatuksen suunta (1982, 33) ei ota ammatillisen sosialisaation
kuvauksissa huomioon itse ammatillista sosiaalistajaa. Ammatillisen
sosialisaatioteorioiden puolella ylipditansi sosiaalistajan merkitykseen ei niinkdin
kiinnitetd huomiota, joskin Moore (1971, 878) painotti ammatillista sosialisaatiota
enemmankin vuorovaikutusmekanismina. Sosialisaatioteorioissa sen sijaan korostetaan
juuri vuorovaikutussuhteita. Taytyy myos muistaa, ettd ammatillisen sosialisaation
kuvaus on tissi tutkimuksessa yksipuolinen, silld esille tulee vain opiskelijan oma
nikokulma. Sosiaalistajien (ohjaajat, muut tydtoverit) sana ei niy

harjoittelukertomuksissa.

7.3 Ammatillinen identiteetti ammatillisessa

sosialisaatioprosessissa

Tarkastellaan vield ammatillisen sosialisaation varjoon jaidvdda ammatillisen identiteetin
kehittymisti. Kuten edelld jo totesin, useissa tutkimuksissahan ammatillinen identiteetti |
on haluttukin nihda osana ammatillista sosialisaatiota.

Liahdetdan hikkeelle epidvarmuudesta, silld katsoisin sen olevan perimméinen
ongelma kasvatustieteen opiskelijan ammatillista identiteettidi tarkasteltaessa.
Ydinlauseista kivi ilmi, ettd osa opiskelijoista oli ollut epdvarma jopa opiskelemastaan
alasta ja nyt vasta harjoittelun my6ti oli saanut varmistuksen tihéin. Timé tietenkin on
ilahduttava uutinen, mutta kun mietitdin siti, missi vaiheessa opintoja harjoittelu tdssa
koulutusohjelmassa suoritetaan, niin hieman aikaisemminkin tdmén vapauttavan
kokemuksen opiskelijalle soisi.

Holland (1985, 5) liitti ammatillisen identiteetin ammatinvalintaan.
Ammatillinen identiteetti on hdnelld aste, jossa yksilo saavuttaa selvin ja pysyvin
kuvan tavoitteistaan, kiinnostuksistaan ja kyvyistddn. Yksilo, jolla on selvd
ammatillinen identiteetti, ilmaisee vain pienen midrin ammatillisia tavoitteita ja

toiveita. Hollandin ajatusten mukaan kasvatustieteen opiskelijan voisi ajatella nyt siis
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saavuttaneen ammatillisen identiteetin. Stenstromin (1993, 36) mukaan ammatilliseen
identiteettiin (ammatinvalinnan yhteydessid my6skin) liittyy sitoutuminen.
Sitoutumisella ymmirretidn omien henkilokohtaisten pddmiairien ja arvojen
valitsemista sekd valinnan pysyvyytta. Jos tulkitaan timin tutkimuksen ndkokulmasta,
niin voitaneen todeta, ettd osalla kasvatustieteen opiskelijoista vasta nyt, opintojen
loppuvaiheessa, tapahtunut varmistus valinnassa, etenkin sen pysyvyydessi. Toisaalta
monta vuotta opiskelleet valitsemalleen alalle. Kun kiy tuloksia ldpi Hollandin ja
Stenstrémin tutkimusten mukaan, ei asian viilttimétti olekaan niin yksinkertainen.

Superin ammatillisen kehittymisen teorian valossa kasvatustieteen
opiskelijoiden nykyinen ammatillinen kehittyminen olisi tutkimisen vaiheessa (15-24)
ja oikeastaan sen kahdessa alavaiheessa, siirtymévaiheessa (18-21) ja kokeilun
vaiheessa (22-24). Tidssid tutkimuksessa ei ollut tietoa opiskelijoiden i4std, joten niiltd
osin vertailu ei ollut mahdollista. Siirtyméavaiheen ammatillinen kehitystehtdvi on
ammatillisten toiveiden tismentdminen ja sen toteuttaminen edellyttdd koulutusta
tyohon tai uuteen ammatilliseen koulutukseen siirtymistd. Harjoittelu oli omaa
ammatillista kehittymistd kasvatustieteen opiskelijoilla, ja se ilmeni haluna
lisdopintoihin. Aika vain mainittiin tdssi yhteydessi rajoittavana tekijinid. Kokeilun
vaiheessa kehitystehtidvin on ammatillisten toiveiden toteuttaminen, ja se ilmenee
sopivalta tuntuvan ammattiin tai sen koulutukseen sijoittumisena. Harjoittelussa
kasvatustieteen opiskelijan todellakin pdisee kokeilemaan siipidin ammatillisella
kentdlld. Superin (1968, 146-147) mukaan sitoutuminen ammattiin on vield tiassi
vaiheessa varauksellista, jota vahvistaa tai heikentfid ammatissa ja koulutuksessa saadut
kokemukset. Mieleeni nousee yhd uudelleen ajatus, eikd harjoittelua voisi
kasvatustieteen opiskelijoiden kohdalla aikaistaa? Tai sitten tarjota heille joitakin
vaihtoehtoisia tyokokemuksia tai -tutustumisia. Alumnitoiminta onkin tisti ihan hyvi
esimerkki. Tuntuu hieman tuhlailulta kouluttaa kasvatustieteen opiskelijaa miltei
valmiiksi saakka ennen kuin hin pystyy itse toteamaan ammatillisella kent#lld, ettd on
varmasti oikealla alalla ja havaitsee, mihin opintoja tulisi vield suunnata.

Suurin osa opiskelijoiden epdvarmuudesta kohdistui kuitenkin omaan
osaamiseen. Opiskelu ei tarjoa ennen harjoittelua kovinkaan paljon kiytinnon

kokemuksen kerddmisen mahdollisuutta. Opiskelijalla ei mydskiin ole opintojen aikana
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oikeastaan muuta vertaisryhmii kuin opiskelijakollegat ja laitoksen henkilokunta.
Yliopistot ja erilaiset tutkimuslaitoksen opetus- ja tutkimusvirkoineen ovat toki yksi
mahdollinen tydympéristd valmistumisen jilkeen, mutta suurin osa valmistuneista
sijoittuu toisaalle. Kasvatustieteen opiskelijan epavarmaa ammatillista identiteettii
harjoittelun aikana vain ruokkii opiskelijakollegoiden vastaavanlainen epavarmuus.
Kun on epidvarma kuva omasta osaamisesta, on myds epidvarma ammatillinen
identiteetti (ks. Hiagglund ym. 1979, 64).

Lopussa kiitos seisoo. Opmtojen lopussa tuleva harjoittelu tuo selkeytti omaan
osaamiseen ja tdtd mydten myds opiskelijan epdvarmuus vihitellen hilvenee.
Rohkenisin viittdd, ettd opiskelijoille ei silti ole muodostunut mitddn vahvaa
kollektiivista kasvatustieteen maisterin ammatillista identiteettia.

Opiskeluajan ryhmiepavarmuus on vaihtumassa harjoittelun myo6ta
vahvistuneeseen persoonalliseen ammatilliseen identiteettiin. Harjoittelu on antanut
rohkeutta olla erilainen, se on antanut rohkeutta omille valinnoille. Ricoeur (1992, 140)
on todennut, ettd itseyden ja samuuden vilillid on dialektiikkaa: toisaalta identiteetti on
samuutta, samassa pysymistd, mutta toisaalta juuri pdinvastaista, muuttumista toiseksi.
Kasvatustieteen opiskelijan opiskeluaikaa voisi pitdd samuutena: valitaan samanlaisia
sivuaineita, kdydiddn samoilla kursseilla, pohditaan samoja asioita - ollaan lopulta
samassa epdvarmuuden suossa. Samastuminen on itse asiassa turvallinen, helppo
valinta. Nyt harjoittelu on avannut silmat ammatillisessa mielessa. Opiskelija on saanut
varmistuksen edes siitd, ettid on oikealla alalla. Jostainhan sitd on liikkkeelle lihdettava.
On péaitytty aina siihen, ettd kuva omasta osaamisesta on periti vahvistunut.
Harjoittelun jilkeen opiskelijalla oli noussut omia henkilokohtaisia kehittdmistarpeita,
mitd tulisi vield omassa vihiisessd, jaljelld olevassa opiskelurupeamassa saavuttaa.
Pyrkiik6 kasvatustieteen opiskelija nyt erilaistumaan (ks. Ricoeur 1992, 140)?
Kasvatustieteen opiskelija seisoo nyt valintojensa takana - hiin tietdd, miti tarvitsee.
Erilaistuminen vaatii varmuutta ja tietoa, ja harjoittelu on sitd antanut. Kasvatustieteen
opiskelijan ammatillinen identiteetti valmistumisen kynnykselld tulee pikemminkin
erilaistumisen kautta. Esimerkiksi joku opiskelija on toiminut harjoittelussaan
koulutussuunnittelijana ja se tuntuu hinestd omimmalta alalta. Nyt hin aikoo kiyttad

viimeiset opiskelumahdollisuudet harjoittelussaan havaitsemien koulutussuunnittelijan
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osaamisalueiden paikkaamiseen ja titd kautta ehkd koulutussuunnittelijan ammatillinen

identiteetin kehittyminen on saanut alkunsa.
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8 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli ammatillisen kehittymisen tarkastelu sellaisella
yliopiston koulutusalalla, joka ei valmista mihinkéén tiettyyn ammattiin. Koulutusalaksi
valittiin kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen koulutusohjelma. Ammatillinen
kehittyminen on hyvin laaja kisite, joten sitd tarkasteltiin téssd tutkimuksessa kahden
apukisitteen avulla: kasvatustieteen opiskelijoiden ammatillista kehittymista
tarkasteltiin ammatillisena sosialisaatioprosessina ja ammatillisen identiteetin
kehittymiseni.

Kasvatustieteen opiskelijoiden ammatillinen sosialisaatioprosessi saatiin
nikyville harjoittelukertomusaineiston avulla, mutta sitd tiytyy pitdd pikemminkin
interventiona, nykykuvauksena prosessista kuin varsinaisena prosessina, kehittymiseni.
Kasvatustieteen opiskelijoiden ammatillista sosialisaatioprosessia voi selittdd kuuden
osa-alueen avulla. Ne ovat opiskelijoiden nykyinen ammattitaito, ammatillinen kasvu,
harjoittelun vaativuus (suhteessa omaan osaamisen tasoon), tydyhteisoon liittyminen,
ihmissuhteet sosiaalistajina sekd ammatillinen identiteetti.

Kasvatustieteen opiskelijoiden ammatillinen sosialisaatioprosessi vastaa
suunnilleen yleisid kuvauksia ammatillisen sosialisaation sisdlloistd. Esimerkiksi erdidn
méiritelmin mukaan ammatillinen sosialisaatio koostuu neljasti osa-alueesta: ammatin
oppimisesta, ammattikulttuurin vilittymisestd, ammatti-identiteetin omaksumisesta seka
oman ammatin oppimisesta ja siini itsensi kehittdmisestd (Ammattikasvatuksen suunta
1982, 33). Tdhan mairitelmiin suhteutettuna kasvatusticteen opiske]ijoiden' kohdalla
tuli paljon esille huomioita ammatin oppimisesta. Etenkin uuden oppiminen oli vahvasti
esilld, joskaan kovin konkreettisesti uusia taitoja ei sitten pystytty nimedmain. Sen
sijaan ammattikulttuurin vilittyminen ei ainakaan timén aineiston perusteella saanut
kovin paljon huomiota ennakko-odotuksista huolimatta. Kasvatustieteen opiskelijoiden
mielesti harjoittelupaikan tydyhteisoon Littyminen ei ollut kovin vaikeaa tai siti ei
koettu kovin merkittidviksi asiaksi, koska siitd raportoitiin melko vihin. Myds edelld
esitetyn yleisen ammatillisen sosialisaatiomiiritelmin neljis alue, oman ammatin

kehittdminen, tuli tissd tutkimuksessa jollakin tavalla esille. Tai pikemminkin osattiin
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suhteuttaa oma nykyinen osaaminen paremmin, ja saatiin tietoa, mihin suuntaan siti
kannattaa lahted kehittdimain ts. ammatillinen kasvu oli ldhtenyt liikkeelle.

Edellisen miiritelmén kolmas alue, ammatti-identiteetin omaksuminen; vaatil
hieman tarkennusta. Téssd tutkimuksessa kaytettiin ensinnikin ammatillisen identiteetin
késitettd, ja sitd aiottiin myds tarkastella omana tutkimustehtivindin erilliin
ammatillisen sosialisaatioprosessin kuvauksesta. Téssd tutkimuksessa, timén aineiston
valossa jouduttiin kuitenkin toteamaan, ettd ammatillista identiteettiid kannattaa
tarkastella osana ammatillista sosialisaatioprosessia. Useissa tdimin aihealueen
teorioissa, esimerkiksi juuri edelli esille tulleessa maaritelméssékin, nidin on haluttu
tehddkin - ammatti-identiteetti katsotaan olevan osa ammatillista sosialisaatiota.
Sindnsi kasvatustieteen opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehittymisen voitiin
timéan tutkimuksen perusteella todeta olevan aivan alkuvaiheessa. Harjoittelu naytti
oikeastaan monen opiskelijan kohdalla ensimmaiistéd kertaa yhden potentiaalisen
ammatin, tehtéivin, jota vasten ammatillinen identiteettikin voisi alkaa kehittya.

Se seikka, mikd tdssd tutkimuksessa tuli ammatillisen sosialisaatioprosessin
kohdalla vahvasti esille, oli ihmissuhteiden merkitys sosiaalistajina. Ammatillinen
sosialisaatiotutkimus ei ole nostanut siti erityisesti esille. Sosialisaatioteoriat sen sijaan
ovat etenkin nykyisin korostaneet juuri vuorovaikutuksellisuutta. Harjoittelun aikainen
ammatillinen sosialisaatio oli jollakin tasolla vuorovaikutuksellista, joskin
padsddntodisesti ohjaajaa voitiin pitdi sosiaalistajana ja opiskelija otti suorastaan liiankin
helposti sosiaalistettavan aseman.

Tutkimuksen aineistona olivat harjoittelukertomukset eli tutkimuksessa
kiytettiin sekundaariaineistoa. Silli on tictenkin etunsa ja haittansa. Tutkijana se oli
hyvi kokemus ja on toki hyvd hyddyntidd jo olemassa olevaa aineistoa, mutta se ei
siltikdidn ole titd tutkimusta silmalld pitden hankittua. En saanut esimerkiksi tietaa
harjoittelukertomusten kirjoittajien nimis, taustatietoja tms., mutta en katso sen olevan
kovin suuri puute timin tutkimuksen kohdalla. Sen sijaan se voi vaikuttaa, ettd
harjoittelukertomus on opinniytetyd, joka saatetaan kirjoittaa viitteellisen formaatin
mukaan. Kuka noudattaa sitd formaattia ja kuinka paljon? Miki on opiskelijan omaa,
spontaania tuotosta, mikd ohjeen mukaan kirjoitettua? Esimerkiksi harjoittelun
ohjaamiseen liittyvien kuvailujen kohdalla koin timin ongelmalliseksi. Missd mairin

opiskelija kirjoittaa harjoittelun ohjaajasta ja ohjauksesta omasta aloitteestaan, missi
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miirin sen mukaan, ettd ohjeissa pyydetdén niin kirjoittamaan? Olen pyrkinytkin
tulososassa kiinnittdmaén jonkin verran huomiota niihin aineistosta johtuviin
rajoituksiin.

Tutkimusmenetelménd oli ydinlauseanalyysi. Se ei ollut ennestddn tuttu
menetelmad, joten sithen tutustumiseen meni jonkin verran enemmén aikaa, miti olisi
varmaankin mennyt paneutuessa johonkin tutumpaan menetelméaéin. Pidin sitd kuitenkin
hyvini menetelmini kokemattomalle tutkijalle, silld se katkaisee kertomuksista
juonellisuuden ja mahdollistaa talld tavalla paremmin tutkijan objektiivisuuden
aineistoonsa nahden. Etenkin tdssd tutkimuksessa mielestini timi objektiivisuuden
varmistaminen oli paikallaan, silld tutkijan on itse saman alan opiskelija ja on myds itse
aikanaan kirjoittanut harjoittelustaan vastaavanlaisen kertomuksen - tilanne ja asia
saattavat olla lian tuttuja tutkijalle.

Ydinlauseanalyysi mahdollistaa myds tietyn seikan tarkastelun kertomuksista.
Tutkimuksessa ei oltu kiinnostuttu harjoittelukertomuksista sindnsd, vaan niiden
antamista ammatillisen kehittymisen kuvauksista, jotka sitten aikaa myoten tarkentuivat
ammatillisen sosialisaation ja ammatillisen identiteetin kuvauksiksi. Ydinlauseanalyysi
myds helpottaa suuren tekstimassan kisittelyd. Piddn ydinlauseanalyysia kvalitatiivisena
menetelmidni, mutta siind vaiheessa kun aineistosta poimitaan ydinlauseita, on siind
nikyvissd my0s kvantitatiivinen ote.

Kun kirjoitin peruskentisti keskeiset tulokset, havaitsin, ettd peruskentit olisi
voinut supistaa oikeastaan vield pienempiin yksik6ihin. Ydinlauseanalyysin kiytossi
paistaa hienoinen kokemattomuus, rohkeus puristaa tulokset tiiviisiin paketteihin. Jo
teemoittelun vaiheessa oli nikyvissd sama ilmid - teemoja olisi voinut yhdistdd. Samoin
itse ydinlauseiden kerdédmisen vaiheessa olisi voinut pitdi tiukempaa linjaa, ettei
ydinlauseita olisi kertynyt niin paljon. T4lli kokemattomuuden ja rohkeuden puutteen
piikkiin menevilld seikalla ei ole vaikutusta itse tutkimustuloksiin. Ne olisivat vain
selkeyttineet tulososaa niin lukijan kuin tutkijan tyomairin kannalta.

Tami tutkimus palvelee ldhinné yliopistomaailmaa. Hyotyjind ovat tietenkin
kasvatustieteen laitokset kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen koulutusohjelmien tai tétd
vastaavien koulutusohjelmien osalta. Uskoisin, ettd tuloksia voi yleistdad kattamaan
myds muita vastaavanlaisia tieteenaloja, jotka vastaavalla tavalla eivit tuota mitdédn

selkedd ammattia opiskelijalleen. Tdnd pdivand ehkd myds ammattikorkeakoulut
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saattavat hyOtyd tdménkaltaisesta tutkimuksesta. Tulososan kuudes peruskentti oli
oikeastaan raportti yliopisto-opiskelijoiden harjoittelusta eiki ndin ollen palvele suoraan
tatd tutkimusta. Se kannattaa silti lukea ldpi siind tapauksessa, jos yliopisto-
opiskelijoiden harjoittelusta on kiinnostunut.

Yliopisto-opiskelijoiden harjoittelu jéi silti mietityttdimadn. Tami tutkimushan
ei sindllddn tarkastele yliopisto-opiskelijoiden harjoittelua, mutta aineistona ovat
kumminkin harjoittelukertomukset. Ennen kaikkea harjoittelussa askarruttaa sen
ajankohta. Jos tissikin tutkimuksessa paistaa lidpi se, ettd harjoittelu koetaan todella
tirkedksi opintojen osaksi kasvatustieteen opiskelijoiden kohdalla. Harjoittelu
esimerkiksi opiskelijan kannalta motivoi, selkeyttidd ja suuntaa opintoja. Eikd niitd
harjoittelun ohessa syntyvid positiivisia asioita voisi tarjota opiskelijoille opintojen
varhaisemmassa vaiheessa? Nyt harjoittelu kdytdnnon syistd painuu ainakin
kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen koulutusohjelman osalta opintojen
loppuvaiheeseen. Jos se olisi aikaisemmin, opiskelijalle jdisi enemmaén aikaa suunnata
opintojaan harjoittelussa esille tulleiden kehitystarpeiden mukaisesti. On myds totta,
ettd kaikkea ei voi eikd tarvitsekaan oppia opintojen aikana. Tydeldmi tulee joka
tapauksessa tulemaan jatkossakin tirked opettaja. Tadmi problematiikka on myds
herattanyt jatkotutkimusidean. Olisi esimerkiksi mielenkiintoista selvittdd, millaisen
merkityksen myShemmin, jo valmistunut ja tydelimissa oleva kasvatustieteen maisteri
antaa harjoittelulle ammatillisen kehittymisen kentillaan.

Ammatillista identiteettid kisitellesséni jiin myds pohtimaan kasvatustieteen
opiskelijan ja maisterin identiteettid. Olisi mielenkiintoista selvittdd, 16 ytyyko
kasvatustieteen opiskelijoiden kohdalta todellakin tidllainen opiskeluajan
ryhméepidvarmuudeksi kutsumani kollektiivinen kasvatustieteen opiskelijoiden
identiteetti? Loytyyko vastaavanlaista esimerkiksi sosiologian, yhteiskuntapolititkan
tms. opiskelijoilta? Eroaako se esimerkiksi luokanopettajien, lddkérien tms.
vastaavanlaisesta opiskeluajan identiteetistd? Entédpi sitten kasvatustieteen maisterin
identiteetti? Tdma tutkimus antoi viitteitd siitd, ettd opintojen loppuvaiheessa
kasvatustieteen opiskelija ikdin kuin pyrki erilaistumaan. Pyrkiik6 hin siis talloin kohti
persoonallista kasvatustieteen maisterin identiteettid pystydkseen kilpailemaan
tydmarkkinoille padsysta? Muuttuuko kasvatustieteen maisterin identiteetti typaikan

saamisen jilkeen taas kollektiiviseksi? (Olettaen siis, ettid saadussa tydopaikassa on
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muitakin saman alan tyontekijoitd.) Jatkotutkimuksessa olisi siis kyse jonkinnakdisesta
opiskelun aikaisesta tieteenalaidentiteetistd, sen muuntuvuudesta, jonka voisi ulottaa

koskettamaan myds tyoelimii.
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