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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa tarkastellaan sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden ammatillisen identiteetin
rakentumista tydssdoppimisjaksolla. Ammatillisen identiteetin rakentumista ldhestytdan oppi-
misteorioiden ndkokulmasta: millainen oppiminen rakentaa opiskelijoiden ammatillista identi-
teettid ja miten tyOyhteisd voi tukea oppimista. Teoriakehyksessd tuodaan esille késityksid
ammatillisesta identiteetisté ja peilataan ammatillisen identiteetin rakentumista oppimisteorioi-
hin. Ammatillisen identiteetin rakentumista tarkastellaan konstruktiivisen, reflektiivisen ja so-
siaalisen oppimisteorian kautta.

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen ja tutkimusmenetelmind kéytetddn opettajien ja tyo-
paikkaohjaajien teemahaastattelua ja opiskelijoiden narratiivista haastattelua. Narratiivisten
haastattelujen avulla ldhestytddn opiskelijan kokemuksia heididn viimeisimmadltd tydssdoppi-
misjaksoltaan. Teemahaastatteluiden kautta tarkastellaan opettajien ja tydpaikkaohjaajien na-
kemyksiid tydssdoppimisjakson merkityksestd ammatillisen identiteetin rakentumiselle.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd yhteenkuuluvuuden tunne mahdollisti tydyhteison
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja merkityksistd neuvotteluun osallistumisen. Luottamuksen
syntyminen edisti opiskelijan mahdollisuuksia osallistua tyon tekemisen kdytintdihin ja osallis-
tumista tydyhteison toimintaan. Olennaisiksi osoittautuivat opiskelijoiden mahdollisuudet ref-
lektoida paitsi tyonteon tilanteita myOs ammatillisia ihanteitaan. Ammatillisten ihanteiden
kautta tulkittiin muiden tyontekijoiden toimintaa ja omaa soveltuvuutta alalle. Mahdollisuus
keskustella tyon tekemisen tilanteista ja niiden herdttdmistd tunteista saattoi tuottaa uutta ym-
marrysti itsesta.

Tyoeldmaa ja koulutusta on pyritty ldhentdiméén, mutta tyopaikkoja tulisi kehittdd myds sosiaa-
lisina oppimisymparistdind. Téll6in olennaista tulisi olla opiskelijan monipuolisten oppimis-
mahdollisuuksien kehittiminen ja vastavuoroisten kiytdntdjen luominen tyOpaikalle. Tami
vaatii koko tydyhteison osallistumista ohjaamiseen ja tyotilanteiden yhteisollisen reflektoinnin
nivomisen osaksi opiskelijan ohjausprosesseja. Tydyhteisostd ei kuitenkaan vélttdmattd 16yty-
nyt tukea opiskelijan kokemusten arviointiin jatkuvan kiireen ja ohjausjirjestelmén puutteiden
takia.

Avainsanat: ammatillinen identiteetti, tydssdoppiminen, reflektio, konstruktiivinen oppiminen,
tyopaikka, ohjaaminen, sosiaalinen oppimisteoria
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1 JOHDANTO

Ammatillinen identiteetti on noussut viime vuosina ajankohtaiseksi aiheeksi kasvatustieteessa.
Erityisesti jatkuvan oppimisen korostuminen sekd oman osaamisen tunnistamisen vaatimus
ovat nostaneet pinnalle ammatillisen identiteetin (Eteldpelto & Vidhédsantanen 2006, 27). Ky-
symyksid ammatillisesta identiteetistd herdttdd myds huoli ammattilaisuuden korvautumisesta
markkinoiden tarvitsemalla joustavalla osaamisella. Téstd kertoo, ettd ammatillisen koulutuk-
sen tavoitteiksi ovat nousseet erilaiset persoonalliset suuntautumistavat kuten joustavuus, aloit-
teellisuus ja yrittdjyysorientaatio. (Filander & Jokinen 2004, 29-30.) Ammattiin kiinnittymisen
tarpeellisuus tunnustetaan, mutta samaan aikaan ollaan huolissaan mahdollisuuksista ammatil-

lisen identiteetin rakentamiseen tydpaikoilla.

Kysymys ammatillisen identiteetin rakentumisen ehdoista on térkeéd etenkin ammattiin opiske-
lun vaiheessa, jolloin opitaan omaan persoonallisuuteen ja ammatilliseen identiteettiin liittyvid
ajattelu- ja toimintamalleja (Tynjéld, Virtanen & Valkonen 2005, 187-188). Tyopaikoilla ta-
pahtuvilla oppimisjaksoilla saadut kokemukset kdytdnnon tyon tekemisestd voivat vaikuttaa
sekid halukkuuteen toimia ammatissa ettd sitoutua sen arvoihin. Liséksi tyOpaikkojen oletetaan
toimivan yhd enemmain oppimisympéristoind, silld tydeldméaé ja koulutusta on pyritty viemain
yhéd ldhemmis toisiaan. Tydssdoppimisen retoriikassa korostetaan oppimisen omaehtoista ja
konstruktiivista luonnetta, mutta samanaikaisesti on esitetty kriittisid ndkemyksid tydpaikoista
oppimisympéristdind. Pohdittavan arvoista on, tapahtuuko oppiminen vuorovaikutuksessa tyo-
yhteison jdsenten kanssa vai onko ainoa hyvaksytty oppimisen tulos sopeutuminen vallitsevaan

tyotodellisuuteen. (ks. Varila & Rekola 2003, 25.)

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisen kontekstin tydssdoppimisjakso muo-
dostaa ammatillisen identiteetin rakentumiselle. Ammatillisen identiteetin rakentumista tarkas-
tellaan oppimisteorioiden ndkokulmasta, joiden kautta 1dhestytddn tyopaikalla tapahtuvaa op-
pimista. Oppimisteoriat ovat suuria teoreettisia rakennelmia, josta syystd on tarkedi, ettd koko-
naisuuksista irrotetaan tutkimuskysymysten kannalta olennaisia osia. Oppimisen sosiaalisen
teorian kautta tarkastellaan tyOyhteisoon osallistumisen merkitysti, kun taas reflektiivisen op-

pimisen ldhtokohdissa otetaan huomioon opiskelijan kokemusten kriittinen arviointi (Ruohotie



1998, 112). Konstruktiivisen oppimisteorian avulla on mahdollista ottaa huomioon opiskelijan

toiminta oppimistilanteiden merkitysten rakentajana.

Tarkastelen tutkimuksessani sitd, millainen oppiminen rakentaa sosiaali- ja terveysalan opiske-
lijoiden ammatillista identiteetti, ja miten tyOyhteiso voi tukea oppimista. TyOdyhteison tarkas-
telu liittyy siten siihen, miten opiskelija pystyy osallistumaan tydyhteison vuorovaikutukseen ja
toimintaan. Tavoitteenani on lisétd ymmairrystd tydssdoppimisen merkityksestd ammatillisen
identiteetin rakentumiselle. Tutkimusmenetelméni kdytdn sekd narratiivista haastattelua etti
teemahaastattelua. Narratiivisten haastatteluiden kautta tarkoituksena on antaa opiskelijoiden
kertoa tydssdoppimisjaksojen kokemuksistaan. Opettajien ja tyOpaikkaohjaajien teemahaastat-
teluiden avulla avataan heidédn ndkemyksididn ammatillisen identiteetin rakentumisesta tydssé-

oppimisjaksolla.

Ammatillisen identiteetin peilaaminen oppimisteorioithin antaa mahdollisuuden tarkastella sita,
millaiset oppimiskokemukset rakentavat késitysti itsestd tyontekijdnd. Kysymys on tirked, silld
se auttaa hahmottamaan, millaiseksi oppimisympéristoksi tyopaikat tulisi suunnitella. Toisin
sanoen, miten ammatillisen identiteetin rakentumista voitaisiin parhaiten tukea tyOyhteisossa.
Erityisesti sosiaali- ja terveysalan tyovoimapulan takia opiskelijoiden ammattiin sitoutumisen
merkitys tulee yha tirkedmmaéksi. Néin ollen ammatillisen identiteetin rakentumista tukevien

oppimisympéristdjen merkitys painottuu.



2 TYOSSAOPPIMINEN AMMATILLISEN IDENTITEETIN LAHTOKOH-
TANA

2.1 Tydssdoppiminen ammatillisen koulutuksen osana

Ty06ssdoppiminen tarkoittaa ammatillisiin perustutkintoihin kuuluvia tydssd tapahtuvia oppi-
misjaksoja. Talloin tyopaikka on valittu tietoisesti oppimisympaéristoksi ja oppimisen tavoitteet
on médritelty etukdteen. Tavoitteena on, ettd tydssdoppijat oppivat tavoiteltavat taidot, tiedot ja
asenteet. (Peltomiki & Silvennoinen 2003, 15; Uusitalo 2001a, 23.) Tydssd oppiminen' erik-
seen kirjoitettuna puolestaan viittaa oppimiseen, jota tapahtuu paivittdin, kun tyontekijat oppi-
vat tai hankkivat uusia tietoja ja taitoja (Garrick 1998, 1,8). Tydssdoppimisen yhteen kirjoitet-
tuna voi siten kisittda tyossd oppimisen alakisitteeksi ja ammattikasvatuksen alueeseen kuulu-

vaksi omaksi alueekseen (Varila & Rekola 2003, 17).

Lasonen (2001, 30) maédrittelee tydssdoppimisen tarkoitukselliseksi ja reflektoivaksi ammatil-
listen toimintojen ja ajatteluprosessien oppimiseksi, joka perustuu aitoihin tyon tekemisen ti-
lanteisiin. Opiskelijan tulisi pystyd tydssdoppimisjaksolla hankkimaan kokemuksia ty0sti,
omasta itsestd ty0ssi ja yhteistyostd tydyhteison jasenten kanssa (Uusitalo 2001b, 93). Tydssi-
oppimisjaksojen tulee siten olla riittdvén pitkid ja monipuolisia sekd jaksolla tapahtuvan opis-
kelun tavoitteellista, ohjattua ja arvioitua (OPH 2001, 143). Laki ammatillisesta koulutuksesta
(L630/1998) edellyttdd, ettd tydssdoppiminen perustuu koulutuksen jérjestdjin ja tydpaikan
viliseen sopimukseen. Opiskelijat eivdt saa siten olla tydssdoppimisjaksoilla tyOsuhteessa
tyOnantajaan. TyOpaikassa on myo0s kiinnitettdva riittdvésti huomiota opiskelijan ohjaukseen ja
palautteen antamiseen (OPH 2001, 144). Opiskelijalla tulee olla tydpaikalla tukena tydpaikka-
ohjaaja, joka on oman alansa asiantuntija ja tuntee tyOpaikan toimintatavat (Tydssdoppimisen

opas 1999, 38).

Tydssdoppimisen kehittdmisen taustalla ovat 1dhinné ty6eldméan haasteet, joihin on pyritty vas-

taamaan viemadlld oppimisprosessi ldhelle tydeldimdd. Taméd on merkinnyt samalla sitd, ettid

Ammatilliseen koulutukseen kuuluvaan tydssdoppimiseen viitataan englanninkielisessé kirjallisuudessa work-based learning kasit-
teelld (Peltomédki & Silvennoinen 2003, 15). Sen sijaan satunnaiseen ja epéviralliseen tydssé oppimiseen viitataan englanninkielisessi
kirjallisuudessa késitteelld workplace learning (Boud & Garrick 1999, 5-6).



ammatillisille opettajille kuulunutta opetusty6td ja vastuuta oppimisesta on siirtynyt tydoelamén
toimijoille. (Filander & Jokinen 2004, 103; Peltomiki & Silvennoinen 2003, 30.) Tarkastelta-
essa tydssdoppimisjaksoa ammatillisen identiteetin rakentumisen kontekstina, on syytd huomi-
oida, ettd ammattikasvatuksen piirissd tydssdoppiminen nihdidin usein yksipuolisen positiivi-
sesti. Tydssdoppimisen padamadriaksi ndhdddn usein hyvin tyypin” luominen, joka madritetddn
tyoeldmaisté ja sen tehokkuusvaatimuksista kdsin. (Varila & Rekola 2003, 212.) Filander (2006,
47) kayttaa kisitettd tyoeldmasuuntautunut aitousretoriikka, johon liittyy teoria, -koulu ja opet-
tajakielteisyys. Tydssdoppimisen taustalla olevan retoriikan pohjalta voidaan kysyéd, millaisia

ammatillisia toimintatapoja opiskelijoille halutaan vélittaa.

2.2 Lahihoitajan ammatti ja tyossaoppiminen

Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnosta valmistuu l&hihoitajia sosiaali- ja terveydenhuollon
perustason hoito- ja hoivatyohon. Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto syntyi 1990-luvun al-
kupuolella vastaamaan véeston muuttunutta palvelutarvetta. Tyoeldmén tarpeiden pohjalta py-
rittiin kouluttamaan ammattilaisia, jotka pystyivit tyoskentelemiin joustavasti sosiaali- ja ter-
veysalan eri sektoreilla. Tavoitteena oli osaamisen laaja-alaistaminen, silld koulutuksessa yh-
distettiin toisistaan erotettuja tehtdavid uusiksi kokonaisuuksiksi. (Rintala & Elovainio 1997,
25-26.) Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto on laajuudeltaan 120 opintoviikkoa ja tdhén si-
siltyy tyossdoppimista vihintddn 29 opintoviikkoa (OPH 2001, 15). Tarkempi tutkinnon ra-

kenne on esitelty taulukossa 1.

Taulukko 1. Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon rakenne.

Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto, 120 ov

. Yhteiset opinnot 20 ov

. Tutkinnon yhteiset ammatilliset opinnot 50 ov

. Koulutusohjelmittain eriytyvit ammatilliset opinnot 40 ov
. Vapaasti valittavat opinnot 10 ov

Téssé tutkimuksessa valitsin opiskelijoiden kohdejoukoksi ldhihoitajaopiskelijoita, jotka olivat
valinneet koulutusohjelmittain eriytyviksi ammatillisiksi opinnoiksi sairaanhoidon ja huolenpi-
don vaihtoehdon. Valinta tehdédn viimeisend vuonna ja sen osuus koko tutkinnosta on 40 opin-

toviikkoa. (ks. Taulukko 1.) Sairaanhoidon ja huolenpidon koulutusohjelmasta valmistuneen



lahihoitajan tulee osata suunnitella, toteuttaa ja arvioida potilaan hoitoa ja huolenpitoa terveys-
keskuksissa, sairaaloissa, kotisairaanhoidossa, vanhainkodeissa ja palvelutaloissa. Lahihoitajan
ty0 on siten ihmisten auttamista, tukemista ja hoitamista. Tyotehtdvét voivat liikkkua vanhusten,
lasten, péihde- ja mielenterveysongelmaisten ja vammaisten hoitamisesta my0ds kuntoutuksen
puolelle. Sosiaali- ja terveysalan ty6td kuvataan moniammatillisena yhteistyoné, jota tehdddn

yhteistydssd muiden alan ammattilaisten kanssa. (OPH 2001, 12—-14.)

Tarkasteltaessa ammatillista identiteettid voidaan kysyd, mitd ammatti oikeastaan tarkoittaa.
Henriksson ja Wrede (2004) mieltdvit ammatin yhteiskunnallisina sopimuksina, jotka koskevat
tyOtd ja tyonjakoa. Ammattien muuttumista ja syntymistd muovaavat kulttuuriset ja yhteiskun-
nalliset voimat. (Henriksson & Wrede 2004, 9.) Edelld mainittua ammatin méaéritelmii voi
kuvata sosiologiseksi, silld yhteiskunnan muutosvoimien ajatellaan vaikuttavan ammattien jér-
jestymiseen. Ammatin kisite voidaan ymmaértdd myds subjektiivisemmin, jolloin tarkastellaan

yksilon samastumista ammattiin (Réty 1987, 120-121).

Tutkintoon johtavan koulutuksen tavoitteet, tehtdvit ja laajuus maéritellddn valtakunnallisissa
opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2001), joka osaltaan heijastaa yhteiskunnassa tapahtuvia
muutostarpeita ja siten ammatin yhteiskunnallista ulottuvuutta. Ammatillisen identiteetin kan-
nalta on huomioitavaa, ettd ammatillisen koulutuksen yhteisissé tavoitteissa mainitaan amma-
tillisen ja persoonallisen kasvun kiinted yhteys (OPH 2001, 159, 163). Sosiaali- ja terveysalan
ammattilaista kuvataan empaattisena, rehellisend, luotettavana ja aidosti ihmisistd valittdvana.
Tahan liittyy oman ammatin ja toisten ammatillisen osaamisen arvostaminen sekd oman amma-
tillisen osaamisen jatkuva kehittdminen. Tydtd ohjaavina periaatteina nihdddn eldmén ja ih-
misarvon kunnioittaminen, itsemaaraamisoikeus, oikeudenmukaisuus seki tasa-arvo. Lahihoi-
tajan ajatellaan olevan ensisijaisesti vastuussa asiakkaalle ja potilaalle. (OPH 2001, 159.) Edel-
14 mainittuja seikkoja voidaan pitéé sosiaali- ja terveysalan ammatillista thannetta maarittavini

ominaisuuksina.

Ammatillisuus mielletdén sisdistettynd kurina ja kulttuurisena jirjestyksend, joiden avulla tyoti
arvotetaan. Erontekojen ja hierarkioiden kautta mééritellddn, mikd on oikeaa ammatillisuutta.
(Henriksson & Wrede 2004, 15.) Erityisesti hoitotydssd ammatillisuuden merkitystd koroste-
taan. Ammatillisuuteen liitetdén vastuullisuus, ajantasaiset tiedot, rajallisuuden tunnistaminen
sekd ammattikunnan normit ja etiikka. Hoitajalta odotetaan kykyé empatiaan ja emotionaalisia

valmiuksia. (Ketola, Kovasin & Suominen 1995, 11.) Ammatin oppiminen on kiintedsti sidok-



sissa tyon sisdltoon ja toimintaymparistoon (OPH 2001, 161), jolloin voidaan tarkastella, mil-

laiset tekijit tyopaikalla edistdvit ammatillisen identiteetin rakentumista.

3 AMMATILLINEN IDENTITEETTI PERSOONALLISENA JA SOSIAALI-
SENA KONSTRUKTIONA

3.1 Persoonallisen ja sosiaalisen suhteet ammatillisessa identiteetissa

Identiteetistd tehty tutkimus on nykyddn runsasta ja sen monipuolinen tarkastelu ei ole tdssd
yhteydessi tarkoituksenmukaista. Tarkastelen ammatillisesta identiteetistd” tehdyn tutkimuksen
ja keskustelun uudempia suuntaviivoja seké kisitystd ammatillisen identiteetin rakentumisesta.
Identiteetin ymmarretddn tarkoittavan yksilon tulkintaa itsestddn ihmisend, omaan tilaansa ja
maailmaansa (Ronnholm 1999, 23-25). Siten identiteetin kidsitteeseen kuuluvat myos yksilon

suhteet sosiaaliseen ympéristoonsa ja kulttuuriinsa (Saastamoinen 2006, 172).

Hall (1999) tuo identiteetistd kaytidvidn keskusteluun yhteiskunnallisen ndkokulman tarkastel-
lessaan identiteetin muodostumista suhteessa eri aikakausien ominaispiirteisiin. Valistuksen
subjektin ajatellaan omaavan yhtendisen minuuden, joka séilyy samana jatkuvasti. Sosiologisen
subjektin sisdinen ydin ei ole autonominen, vaan muodostuu suhteessa merkityksellisiin toisiin.
Identiteetti muokkautuu suhteessa ulkopuolella oleviin kulttuurisiin maailmoihin, jolloin me-
puheet ovat keskeisessd asemassa. Esimerkiksi ammatillisen identiteetin voi tulkita rakentuvan
ammatillisiin yhteiséihin samastumalla. Nykyisin yksildiden identiteettien ymmarretdédn olevan
litkkuvia, jolloin yksil6lld ei ole olemuksellista tai pysyvédéd identiteettid. Tdmé on seurausta
nykyisestd myohdismoderniksi kuvatusta aikakaudesta, jolle on ominaista epdjatkuvuus, pirs-
toutuminen ja paikaltaan siirtyminen. Muutosten alla ihminen on jatkuvien valintojen edessa.
(Hall 1999, 21-23.) Ammatillisen identiteettiin peilattuna voidaan kysyé, miten ammattiin si-
toudutaan ja mika on yhteison merkitys, jos identiteetin ndhddin rakentuvan yksil6llisten valin-

tojen kautta. Nidin kysymykset identiteetin rakentumisesta tulevat ajankohtaisiksi.

Stenstromin (1993, 31) mukaan ammatti-identiteetti tarkoittaa tydeldmissd muotoutuvaa identiteettid. Ammatillisen identiteetin
késite taas ymmarretdéin laajemmin, jolloin mukana voi olla myds koulutuksen aikana muovautuva identiteetti. Kéytin tutkimuksessa
ammatillisen identiteetin késitettd, silld tarkastelun kohteena ovat parhaillaan koulutuksessa olevat tydssdoppimisjaksoa suorittavat
opiskelijat.
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G. H. Meadin teoriassa identiteetin nihddin muodostuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
muihin ihmisiin ja sosiaalisiin ryhmiin. Kommunikoidessaan ihminen olettaa erdénlaisia
“yleistettyjd toisia” edustamaan yhteisod ja sen asennetta, jolloin sosiaaliset tekijét vaikuttavat
yksilon kdyttaytymiseen “yleistyneen toisen” harjoittaman kontrollin kautta. (Mead 1972, 154—
156.) Sosiaalisilla tekij6illd on tdten voimakas painotus, ja yksilon rooliksi jad 1dhinnd sosiaa-
listen tekijoiden sisdistiminen. Ammatillinen identiteetti voidaan ymmartdd myos yksilolahtoi-
semmin minuuden yhdeksi osa-alueeksi, miki tarkoittaa yksilon ajattelun tasolla sité, ettd ana-
lysoidaan itsed ja koetaan itse jonakin. Ammatin konteksti ja perinne, mutta myds tilannekoh-

tainen ammatillinen toiminta, maérittdvat ammatillisen identiteetin sisiltod. (Laine 2004, 52.)

Ammatillisen identiteetin ndhddén usein sijoittuvan persoonallisen ja sosiaalisen identiteetin
véilimaastoon. Tdll6in ammatillinen identiteetti tulkitaan persoonallisen (kuka olen) ja sosiaali-
sen identiteetin (keitd me olemme) yhdistymisené. Niiden keskindinen suhde on myds noussut
yhd enemmaén mielenkiinnon kohteeksi. (Heikkinen 1999, 284-285; Ronnholm 1999, 23-25;
Varila & Rekola 2003, 92.) Jos identiteetin tulkitaan rakentuvan persoonallisten ja sosiaalisten
tekijoiden vuorovaikutuksessa, tarkastelun kohteeksi tulevat sekd yksilon tietoisuus etté sosiaa-
liset oppimisympéristot (Vanttaja & Jarvinen 2006, 27). Téstd seuraa, ettd identiteettid ei tar-
kastella pelkdstddn psykologisesta tai sosiologisesta ndkokulmasta. Sosiologisessa nikemyk-
sessd ammatin omaksuminen on liittynyt ammatillisen sosialisaation késitteeseen, kun taas

psykologiassa identiteettid on tarkasteltu kehitysvaiheiden kautta (ks. Réty 1987, 125-126).

Sosiaaliseen identiteettiin kuuluvat arvostus ja saavutetut statukset, esimerkiksi ammatit ovat
tietylld tavalla arvostettuja (Ronnholm 1999, 24-26; Billett & Smith 2006, 142). Sosiaalinen
identiteetti merkitsee siten ryhmien ja yhteisdjen kollektiivisella tasolla olevaa ryhmén omi-
naislaatua (Kaunismaa 1997, 220). Tama viittaa toisaalta sithen, miten ammattiryhmé kokee
itse itsensd, eli ammatinharjoittajien tietoisuuteen omista pyrkimyksistddn ja rooleistaan, ja
toisaalta sithen, miten muut mieltdvit tietyn ammatin (Stenstrom 1993, 38). Identiteetin sosiaa-
linen ulottuvuus syntyy identifioitumisesta eli samastumisesta suhteessa toisiin. Yksilo haluaa
ymmartdd itsensd osaksi jotakin joukkoa ja erottautua toisista. (Saastamoinen 2006, 172.)
Tydssdoppimisjakson yhteydessid sosiaalisen identiteetin voi tulkita liittyvén tydyhteison kautta

vilittyviin ammatillisuuden malleihin.

Piddan ammatillisen identiteetin késitteellistimisti pelkdstddn sosiaalisena identiteettind riitta-

mattdmana, silld identiteettid rakentava oppiminen perustuisi sosiaaliseen mallioppimiseen tai
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ehdollistumiseen. Niissd teorioissa oppiminen késitetddn ulkoisen ja havaittavissa olevan kayt-
tdytymisen muutokseksi, eli sosiaaliset drsykkeet opitaan mallien kautta (Sdljo 2001, 48). Sa-
maten persoonallisten ideaalien ja ammattiin sitoutumisen merkitysti olisi késitteellisesti vai-
kea tarkastella (ks. Eteldpelto & Viahdsantanen 2006, 37). Tama siksi, ettd ammatin persoonal-
linen ulottuvuus typistyisi kollektiivisten arvojen tai ryhmén itseymmarryksen tasolle. Kuiten-
kin persoonalliset tavoitteet ja ideaalit ohjaavat seké koulussa ettd tydssd tapahtuvaa oppimista,
ja rakentavat siten ammatillista identiteettid (Eteldpelto & Saarinen 2006, 158; ks. myds Billett
& Pavlova 2005, 208). Yhtid lailla yksilon aktiivisuus tulee esille oman ammatillisen eldmén-

kerran luomisessa (Ropo & Gustafsson 2006, 73-74).

Ammatillisten toimintatapojen ja kulttuurin omaksuminen on siten myds persoonallinen identi-
teettiprojekti (ks. Ylijoki 1998, 211). Kysymyksid ammatillisesta identiteetistd osana persoo-
nallista identiteettid herdttdd erityisesti hoitotyon luonne, jossa oma minuus ja tunteet ovat vah-
vasti mukana tyon tekemisessd (Eteldpelto & Vidhédsantanen 2006, 28). Ammatillinen identi-
teetti osana persoonallista identiteettid liitetdédn itseytymiseen, johonkin kuulumiseen ja toisille
olemiseen. Itseytyminen tarkoittaa ammatillisen identiteetin tekemistd itsensd l0ytdmisend,
omistamisena tyon kautta ja tunteena ammattiin soveltuvuudesta. Kuulumisen tunne puolestaan
merkitsee johonkin kuulumista tyontekijéna ja taitojen jakamista toisten kanssa. Toisia varten
oleminen ymmarretd&n mahdollisuutena tehda toisille hyvéa ja omien tekojensa arvostamisena.
(Heikkinen, Borgman, Henriksson, Korkiakangas, Kuusisto, Nuotio & Tiilikkala 2001, 12,
171-174.)

Identiteetin persoonalliseen ulottuvuuden huomioivat myds Etelépelto ja Vahdsantanen (2006,
26), jotka ymmartdvit ammatillisella identiteetilld sitd, millaiseksi ihminen kisittdd itsensd
suhteessa tyohon ja ammatillisuuteen sekd millaiseksi ammattilaiseksi hdn haluaa tulla. M&éri-
telméssd on mukana tulevaisuusorientaatio, jonka mukaan ottamista voi pitdd tirkednd, kun
kyseessd ovat tyOuraansa aloittelevat opiskelijat. Tulevaisuusorientaatio tarkoittaa yksilon ta-
voitteita, pddmaérid ja suunnitelmia, joihin liittyy toiveita joksikin tulemisesta tai jonkun saa-
vuttamisesta. My06s yksilon motivaatiota oppimiseen suuntaavat ammatillista identiteettid il-
mentdvit mielikuvat omasta ammatillisesta tulevaisuudesta. (Billett & Somerville 2004, 315—
316; Ropo 1999, 158-159.) Kaunismaa (1997, 220) puolestaan tulkitsee persoonallisen identi-
teetin viittaavan yksilon subjektiviteettiin, joka tarkoittaa yksilon minuutta ja tunnetta omasta
minéstd (Billett & Smith 2006, 142). Siten ammatillisen identiteetin persoonalliseen ulottuvuu-

teen voidaan liittda kisitykset ammatin merkityksesté itselle ja nikemykset itsestéd tyontekijéna.
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Ammatillista identiteettid on kiintoisaa tarkastella persoonallisen ja sosiaalisen identiteetin
kautta, sillda ne mahdollistavat ammatillisen identiteetin tarkastelun oppimisen nidkokulmasta.
Yhtadltda ammatillinen identiteetti on sosiaalinen ilmid, joka sijoittaa yksilon kulttuuriin seki
antaa hinen toiminnalleen merkityksen (R6nnholm 1999, 23-26; Thunborg 2004, 119). Téll6in
ammatillinen identiteetti tulkitaan yhtend sosiaalisen identiteetin muotona, johon liittyy amma-
tillisen ryhmén itseymmaérrys (Kaunismaa 1997, 220). Persoonallisen ja sosiaalisen ulottuvuu-
den huomioiminen tarkoittaa, ettd ammatilliseen identiteettiin voidaan tulkita kuuluvan kési-
tykset siitd, mihin ihminen kokee kuuluvansa ja samaistuvansa sekd mitd hédn pitia itse tirkea-
nd ja mihin hén sitoutuu ammatissaan (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2006, 26; Ronnholm 1999,
23-24). Toisin sanoen tydssdoppisjaksoilla tapahtuva oppiminen rakentaa tulkintakehysté, jo-

hon omaa ja muiden toimintaa voidaan peilata.

3.2 Ammatillisen identiteetin rakentuminen tyossi

Ammatillisen identiteetin tarkastelun tekee mielenkiintoiseksi tyOossdoppimisen konteksti, silla
tyOssdoppija liikkkuu kahden eri ympériston vélilld. Yhtédélta identiteettid mairittelee oppilaitos
ja sen yhteis0 ja toisaalta tyOssdoppimispaikassa tyOyhteisd ja organisaation toimintatavat.
Kouluyhteison tarjoama ammatillisen identiteetin malli tulee koetelluksi, kun opiskelija tulee
uuteen tyoymparistoon. (Virolainen 2006, 19.) Millaisia mahdollisuuksia tyOympéristo sitten

tarjoaa ammatillisen identiteetin rakentumiselle?

Ty6ssdoppimisjaksolla opiskelija neuvottelee identiteettidiéin suhteessa tydpaikan sosiaaliseen
todellisuuteen. Ammatillisen identiteetin rakentumista kuvataan persoonallisen ja sosiaalisen
vuoropuheluna, joskin opiskeluvaiheessa tydyhteisoon sosiaalistuminen voi olla voimakasta,
silld opiskelijalta puuttuvat yhteison jdsenten valta ja kontrolli. Ammatillinen identiteetti voi
rakentua omaksumalla yhteison arvostukset, vaikka opiskelijan uskomukset eroaisivat yhteison
arvostuksista. (Eteldpelto & Viahdsantanen 2006, 44.) Toisaalta jo ensimméisen vuoden sosiaa-
li- ja terveysalan opiskelijoilla voi olla vahva ammatillisen identiteetin kokemus (Adams,
Hean, Sturgis, Macleod 2006, 60). Stenstrom (1993, 38) liittdd vahvaan ammatilliseen identi-
teettiin omien resurssien ja rajoitusten tunnistamisen sekd halukkuuden sitoutua ammatin ar-
voihin. Omia resursseja ja rajoituksia ei kuitenkaan aina osattu arvioida realistisesti, silld opis-

kelijat saattoivat arvioida tydssdoppimisjakson alussa osaamisensa liian hyviksi. Opiskelu tyo-
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paikalla lisdsi tietoutta tyoeldmin todellisista vaatimuksista ja omista kyvyistd. (Viisdnen
2003, 168—-170.) Adamsin ym. (2006) tutkimuksessa ammatillista identiteettid tutkittiin haluk-
kuutena samastua ammatilliseen ryhméén ja sen tapoihin. Omien resurssien tunteminen ja ha-
lukkuus kuulua tydyhteiséon voivat tiaten kuvata ammatillisen identiteetin erilaisia ulottuvuuk-

sia.

Ammatillisen identiteetin vahvuus saattaa vaikuttaa sithen, miten tydyhteisé voi parhaiten tu-
kea identiteettid rakentavaa oppimista. Varila ja Rekola (2003, 95) tuovat esille mielenkiintoi-
sen kysymyksen, voiko ammatillisen identiteetin kokemusta pitdd edes eettisesti oikeutettuna
kasvatuksen paamadrdné. Negatiiviset kuvaukset tyopaikoilla tapahtuvasta oppimisesta voidaan
tulkita pakotetuksi identiteettitydksi. Talloin yksil6 joutuu poisoppimaan arvokkaina pitdmidan
asioita ja uskottelemaan tunnekokemuksiaan viériksi. Tyoeldmén kdytdnnot ndyttdytyvit yksi-
161le pakottavina ja ainoaksi mahdollisuudeksi ja4 alistuminen ja sopeutuminen. (Mt. 99.) Iden-
titeettityotd kuvataan tunnetyond, silld tunteiden kokemista pidetdén edellytyksend identiteetin

rakentumiselle (Heikkinen 2001, 121).

Opettajien identiteetin oppimista tarkastelleet Geijsel ja Meijers (2005, 419—425) painottavat
keskustelua tunteita heréttiavistd kokemuksista yhdessd tydyhteison jdsenten kanssa. Opiskeli-
joiden tulee saada tyOyhteisOstd tukea tunteidensa kasittelyyn, jolloin tunteiden ja kokemusten
merkityksistd neuvotellaan yhteisollisesti. Erityisesti hoitotydssé tunteiden merkitys korostuu,
silld hyvdn hoitajan ihanteena pidetddn kykyd tunnety6hon: suhtautumistaitoja, empatiaa ja
omien tunteiden hallintaa (Tedre 2004, 72; Riska & Wrede 2004, 56). Ammatillisten ihantei-
den merkitys tuli esille myds Suomen (2002) tutkimuksessa sosiaaliohjaajiksi opiskelevien
aikuisopiskelijoiden ammatti-identiteetin narratiivisesta rakentumisesta. TyOpaikoilla tapahtu-
villa harjoittelujaksoilla ei arvioitu vain konkreettista osaamista, vaan myos alan hyveiden mu-
kaista sopivuutta, joka oli paitsi henkilokohtaisia ominaisuuksia myds vaikutelma alan mallita-
rinan hallitsemisesta. Tutkimuksessa 10ytyi mallitarinoita hyvistd tyontekijdsté, johon liitettiin
sellaisia hyveitd kuten tasa-arvoisuus, itsendisyys ja yhteistoiminnallisuus. (Suomi 2002, 151—
155.) Tutkimus osoitti ammatillisen identiteetin olevan sidoksissa mielikuviin omasta soveltu-

vuudesta ammattiin ja késityksiin itsestd (ks. my0s Eteldpelto 2005, 152).

Tyopaikka voi myo0s tarjota ristiriitaisia aineksia identiteetin rakentumiselle, mika tuli esille
Thunborgin (2004) tutkimuksessa terveydenhuollon ammattilaisista. Apuhoitajia, jotka vastaa-

vat suomalaisia l1dhihoitajia, kuvasi potilas- ja sddntdorientoitunut toiminta. Heiddn ty0ssidin
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ilmeni ristiriitaisuuksia, silld ammatin vaatimukset eivit realisoituneet tyon tasolla. Ristiriidat
ndkyivét hoitajien himmennyksend omasta tyonkuvastaan ja heididn kokemuksenaan siitd, etti
tyOssd ei saa kéyttdd osaamistaan. Ammatillisen identiteetin kuvattiin rakentuvan oman ammat-
tiryhmin ja eri ammattiryhmien vilisessd yhteistydssd sekd vanhempien ja nuorempien kolle-
goiden vililli. Ammatilliset identiteetit ovat jatkuvassa muutoksessa, silld ne muotoutuvat
ammattiryhmien kohtaamisissa ja yhteistydssd. (Thunborg 2004, 118—135.) Talloin keskeisiksi

tulevat tyotilanteista tehtyjen tulkintojen merkitykset sekd suhteet muihin tydyhteison jaseniin.

Pohdittaessa identiteetin rakentumista nykyisid tydeldmin vaatimuksia vasten voidaan kysya,
mihin tulevien ammattilaisten halutaan ylipddtddn kiinnittyvdn. Vakiintuneiden ammatti-
thmisten sijaan tydeldmisséd kaivataan yhd enemmaén joustavia moniosaajia, jotka kiinnittyvét
ensisijaisesti tyopaikkaan, jossa tyOskentelevit (Filander & Jokinen 2004, 29-30). Ammatilli-
sen identiteetin muodostumisen muutosta voi kuvata organisaatioon sitoutumisena, ammatti-
kuntaan liittymisen sijaan. Mahdollisuudet ammatillisen identiteetin rakentamiseen ovat vihe-
nemdssd, vaikka tydeldméssd korostetaan yksildllistd osaamista ja kelpoisuutta. (Heikkinen
ym. 2001, 173—-174.) Identiteetin merkitys on mielestdni siind, ettd sen kautta voidaan tarkas-
tella, mihin opiskelijat kiinnittyvdt ammatissa. Kysymys on tarked hoitotydssi, jossa erityisesti
arvojen ja kulttuurin on osoitettu ohjaavan toimintaa ja paatoksentekoa tyossd (Taylor & Care
1999, 35). Néin on tirkedd, miten tydyhteisd tukee ammatillisen identiteetin rakentumista tyds-

sdoppimisjaksolla.

3.3 Tyoyhteiso ammatillisen identiteetin rakentumisen tukena

Tyoyhteison merkitys tulee esille tydssdoppimisen retoriikassa, jossa korostuu tydeldmén toi-
mijoille siirtynyt velvollisuus ohjaamiseen (Filander & Jokinen 2004, 103). Kuitenkin organi-
saatiot odottavat uusien tyontekijoiden tai harjoittelijoiden osaavan asettua rooliinsa sekd hal-
litsevan tyotehtavinsd. Opiskelijoiden opastamiseen ei jad aikaa kiireisen tydtahdin takia, vaik-
ka tyontekijoiltd saattaisi 10ytyd halukkuutta ohjaustyohon. (Heikkinen ym. 2001, 172-173.)
Tydyhteison tuki jad tidlloin puuttumaan ja ammattiin kiinnittyminen voi jdada heikoksi (Tuo-
misto 1997, 28). Eteldpelto (2005, 150) varoittaa, ettd tyontekijoiden ammatillinen identiteetti
saattaa rapautua, jos yhteisdon samastumisen ja kuulumisen ja niiden takana olevaa luottamuk-

sen arvoa ei tunnusteta. Téstd syystd on oleellista, miten opiskelija paédsee osaksi tyOyhteisoa.
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Yhteiso6n kuulumista voi opiskelijan nikokulmasta tarkastella tydyhteisoon sosiaalistumisena,
jossa organisaatioon kuulumaton henkil6 tulee tydyhteison jaseneksi joko médrdajaksi tai py-
syvésti (Uusitalo 2001b, 91). Sosialisaatiota on kuvattu hieman kriittisesti luonnonmukaisuu-
den tuottamiseksi, eli yksilon tulkitaan omaksuvan ryhmén asenteet ja arvot sellaisenaan (Vari-
la & Lehtosaari 2001, 80). Jos ammatillista identiteettid tarkastellaan oppimisen ndkdkulmasta,
eikd pelkdstddn tyOyhteisoon sosiaalistumisena, tulee tyOpaikassa sallia toimintatapojen ky-
seenalaistaminen. Tamai liittyy tyOyhteison toimintakulttuuriin, joka tarkoittaa yhteisdssd val-
litsevaa kollektiivista tapaa toimia ja antaa asioille merkityksid. Toimintakulttuurissa mairittyy

hyvén ja oikeana pidetyn toiminnan kriteerit. (Helakorpi 2005, 133.)

Tyoyhteis6on kuulumisen merkitys tulee esille myds Nonakan ja Takeuchin (1995) teoriassa
tietdmyksen luomisesta organisaatiossa ja hiljaisesta tiedosta. Hiljainen tieto tarkoittaa vain
yksilon tavoitettavissa olevaa ja muille ndkymitontd osaamista. Hiljaista tietoa voidaan vélittaa
ilman kielellistd ilmaisua sosialisaation kautta, joka tarkoittaa osallistumista tydyhteison vuo-
rovaikutukseen. Hiljaista tietoa vilittyy opiskelijalle esimerkiksi kokeneempien tyontekijoiden
tyotd tarkkailemalla tai oppipoika-mestari asetelman avulla. Kielellisesti hiljaista tietoa ekspli-
koidaan esimerkiksi keskustelemalla tyotilanteista ja niihin liittyvistd ongelmista. (Nonaka &
Takeuchi 1995, 62—-63, 85.) Hiljaisen tiedon jakamisen tila edellyttdd vastavuoroisuutta seka
luottamuksellista ilmapiirid. Tdmén jilkeen tarvitaan dialogia, joka tapahtuu oppijan ja ohjaa-
jan vélilld. (Malinen 2000, 104.) Niissd keskusteluissa voidaan nostaa esille tyon tekemisen
taustalla olevia arvoja ja pddméairid. Teoria tuo oivallisesti esille tydyhteisoon kuulumisen
merkityksen, silld mikéli opiskelija on eristetty tydyhteisdstd, ammatin toimintatapojen ymmaér-
tdminen voi olla vaikeampaa. Liséksi on olennaista, miten ammatillista identiteettid rakentavia

kokemuksia tehdiin tietoiseksi.

Laakkosen (2004) etnografinen tutkimus hoitokulttuurin merkityksestd ammatillisen kasvun
ympdristond osoitti, ettd tehtdvikeskeinen ja sddntdjen noudattamiseen orientoitunut kulttuuri
ei tukenut tyontekijoiden eiké opiskelijoiden kasvua asiantuntijuuteen. Lisdksi Pohjosen (2001)
vaitoskirjassa tuli esille, ettd tyOpaikkojen oppimista tukemattomat toimintakulttuurit estivét
tyOssdoppimisen onnistumista. Téhdn liittyivét tyopaikkojen resurssien puutteet ja tyontekijoi-
den kiireisyys, joiden takia opiskelijan ohjaus saattoi olla heikkolaatuista. (Pohjonen 2001,
159.) Toimiva ohjaus ja monipuoliset oppimismahdollisuudet osoittautuivat tarkeiksi myos
hoitajaksi opiskelevien harjoittelujaksoilla; tyon tekemisen kautta lisddntynyt itseluottamus

edisti ammattiin sitoutumista. Ohjaajan ja opiskelijan vélisen luottamuksen puute taas hanka-
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loitti oppimista, silld opiskelija joutui todistamaan soveltuvuuttaan ammattiin. (Léfmark &
Wikblad 2001, 49-50.) Tydyhteison toimintakulttuuria heijastavat tyontekijéiden asenteet
opiskelijoihin ja oppimisen tukirakenteet miirittdvat opiskelijoiden mahdollisuuksia osallistua

tyopaikan toimintaan ja vuorovaikutukseen.

Erityisesti opiskelijoiden kokemuksissa painottui sosiaalisten suhteiden merkitys: tydyhteis6on
kuulumisen tunne, tasavertaisuus tydyhteison jisenten kesken sekéd opiskelijoiden osaamisen
hyodyntdminen liittyivét positiivisiin kokemuksiin tydyhteisoistd. Samaten tyopaikalla oleva
ohjaaja miellettiin tarkedksi, ja keskustelut tyopaikkaohjaajan ja opettajan vililld olivat hyodyl-
lisid. (Lasonen 2001, 38; Tynjédld ym. 2005, 205-207; Viisdnen 2003, 119-124.) Opiskelijoi-
den menestymiseen tydssdoppimisjaksolla olivat eniten yhteydessd positiiviset kokemukset
tyOyhteisostd, keskustelut tyOpaikan henkiloston kanssa ja motivationaaliset orientaatiot (Vir-
tanen, Tynjdld & Valkonen 2005, 67). Tétd voi selittdd ammattikorkeakoulujen harjoittelua
koskenut tutkimus, jossa opiskelijoiden ammatillisen identiteetin huomattiin vahvistuvan tyo-
yhteison kulttuurin samastumisen kautta. Oman osaamisen soveltaminen, tydpaikalla osoitettu
luottamus ja opiskelijan saama tuki lisdsivét itseluottamuksen tunnetta seké rohkaisivat itsenii-

seen tyoskentelyyn. (Vesterinen 2002, 128—129, 176.)

Toisaalta voidaan kysyd, mieltdvitko opiskelijat, tyopaikkaohjaajat ja opettajat tyOyhteison
roolin yhtd merkittdvéksi osaksi tydssdoppimista. Hulkarin (2006) véitdskirjassa ilmeni, ettid
opettajat korostivat jaksojen suunnitelmallisuutta ja omaa rooliaan, kun taas opiskelijat ja oh-
jaajat painottivat toistensa persoonallisia ominaisuuksia ja vuorovaikutusta. Opiskelijat mainit-
sivat onnistuneen tydssdoppimisjakson edellytyksind positiivisen vastaanoton, vuorovaikuttei-
sen sosiaalisen ympériston, ohjauksen, palautteen sekd relevantit tyotehtdvat. Opettajat taas
korostivat opiskelijalta vaadittavina ominaisuuksina itsendistéd tydotetta ja vastuunottoa omasta
toiminnasta. Lisdksi he painottivat opiskelijoiden tydyhteisoon integroitumisen merkitysta.
Ohjaajien ndkemyksissd laatu oli yhteydessd opiskelijan ammatilliseen osaamiseen ja tydeld-
miétaitoihin, eli laatua tarkasteltiin 1dhinnéd lopputuloksen nédkdkulmasta. (Hulkari 2006, 118—
123.) Opettajien ja opiskelijoiden ndkemyksissd korostui tydyhteison merkitys; tyopaikkaoh-

jaajat eivét pohtineet tydyhteison merkitystd niin vahvasti.

Sosiaalisten suhteiden merkitys tyOssdoppimisen onnistumisessa voi selittyd silld, ettd tyoyh-
teisd on tdrked yhteenkuuluvuutta ja sosiaalista identiteettid vahvistava ympéristd (Boud &

Garrick 1999, 5-6). Collin (2005, 109) huomauttaa, ettd tydssdoppimisjaksoilla tulisi olla
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enemmaén osallistavia ja oppimista tukevia kdytint6jd niin, ettd tydpaikkojen yhteisollisyys
voisi olla my6s koulutuksen osa. Nykyistd enemmén tulisi siten kiinnittdd huomiota tydyhtei-
sOn toimintaan sekd opiskelijan omaan osallistumiseen, ja niitd koskevien tapausten havain-
nointiin (Collin & Valleala 2005, 418). Tailloin tydyhteison kautta vélittyvid ammatillisuuden

malleja voitaisiin kenties tiedostaa, ja myos arvioida omaa osallistumista tydpaikan toimintaan.

3.4 Ammatillinen identiteetti ja sosialisaatio

Poikelan (2005, 9) mukaan ammatin hankinnan yksinkertaisin muoto on ollut ammatillinen
sosialisaatio, jossa yhdistyvit tydssd oppiminen, ammattiin identifioituminen ja ammatillinen
kehitys. Ammattia ei pelkéstdén opittu, vaan siithen kasvettiin ammattikuntalaitoksen sadtdmas-
sd jarjestyksessd. Voidaan puhua ammattikulttuurista, joka tarkoittaa ammatin harjoittajien
jaettua ymmarrystd ammatin tavoista ja periaatteista. Omaksuessaan ammatin, yksilo tulee
osalliseksi ammatillisesta kulttuurista, joka suuntaa ammatinharjoittajien tydssd tapahtuvaa

toimintaa. (Harper & Lawson 2003, xi; Ammattikasvatuksen suunta 1982, 34.)

Sosialisaatio tarkoittaa kokonaisvaltaista prosessia, jossa yksilo vuorovaikutuksessa ympéris-
tonsd kanssa kehittyy toimintakykyiseksi subjektiksi, riippumatta siitd, miten suunniteltuja ni-
mé prosessit ovat (Siljander 1997, 10). Ammatillinen sosialisaatio tarkoittaa nimenomaan tyon-
jakoon perustuvien roolien omaksumista, jossa opitaan rooleja koskevia sanattomia sopimuksia
sekd omaksutaan niitd koskevia arvostuksia ja tunnelatautumia (Berger & Luckmann 1994,
149-162). Réty (1982, 38-39) pitdd sosialisaatiota ammatillisen identiteetin muotoutumisen
ensimmadisend vaiheena, joten identiteetin katsotaan muodostuvan sosiaalistumalla ammattiin.
Opiskelijan toimintaa ammatillisen identiteetin rakentumisessa olisi vaikea tarkastella sosiali-
saation kisitteen kautta. Tadméan voi tulkita johtuvan késitteellisistd eroista: sosialisaation késit-
teessd painottuu yhteiskunnallinen puoli, kun taas oppimisen kisite on enemmaén yksil6l&htoi-

nen (Peltonen 1997, 16).

Sosialisaation késite herdttdd kuitenkin kysymyksen siitd, millaisia ammattilaisia opiskelijoista
halutaan tehdd (ks. Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 7). Tydssdoppimisen tuloksena
voi olla sellaista, miké ei koskaan ndy suorituksina. Hoitoty6td koskevien ndkemysten muodos-

tuminen ja ammatillisen sivistymisen kehittyminen lienee tavoittelemisen arvoista, vaikka ne
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eivit valttimattd ndy mitattavina suorituksina. (Varila & Rekola 2003, 66—67.) Tdéma johtaa

pohtimaan, millaista oppimista tydssdoppimisjaksolla halutaan edistéa.

4 AMMATILLISEN IDENTITEETIN RAKENTUMINEN OPPIMISTEORIOI-
DEN VALOSSA

4.1 Tyopaikka identiteetin rakentumisen ympéristoni

Oppimisen yhteydessd kysymys identiteetistd nousi esille, kun oppimista ryhdyttiin tarkastele-
maan osallistumista kuvaavista teorioista kdsin. Oppimista tulkitaan tapahtuvan, kun yksild
osallistuu yhteison merkityksellisiin toimintoihin. Yhteis66n kuulumisesta tulee titen merkitta-
vd oppimisen voimavara. (Hakkarainen 2000, 86.) Billett (2004) tarkastelee tyopaikkoja oppi-
misympdristdind, joissa keskeistd on tydyhteison ja oppijan vélinen vuorovaikutus. Osallistavat
kdytannot (participatory practices) kédsitteend tarkoittaa, millaisia mahdollisuuksia vuorovaiku-
tukseen ja toimintaan tyOpaikka tarjoaa oppijoille, ja toisaalta, kuinka oppijat osallistuvat nii-

hin tyépaikan toimintoihin. (Billett 2004, 312.)

Ty0paikan tarjoamia osallistumisen mahdollisuuksia ovat esimerkiksi tyotehtidvien tekeminen
yhdessd muiden tyontekijoiden kanssa ja ohjauksen saaminen kokeneilta kollegoilta. Opiskeli-
joiden tydpaikan kdytantdihin osallistumista sddtelevit tyOpaikan normit ja kulttuuriset kdytan-
not sekd tydyhteison jisenten halukkuus pitdd ylld vakiintuneita tapoja tehdd tyotd. Liséksi
opiskelijoiden mahdollisuuksiin osallistua tyon tekemiseen vaikuttaa se, miten heidét hyvéksy-
tddn osaksi tydyhteisod. (Billett 2002, 29,35-36; 2004, 314-317.) Osallistumisen mahdollisuu-

det tyopaikan toimintoihin eivit siten valttdmatta ole kaikille opiskelijoille yhtildiset.

TyOpaikan kaytintoihin osallistumista méérittdd myds yksilon toimijuus, joka ymmaérretiddn
oppijan mielenkiinnon kohteiksi ja tavoitteiksi (Billett & Somerville 2004, 316-317). Toimi-
juus (agency) viittaa siten yksilon asemaan oppimisprosessissa: yksilot toimivat aktiivisesti
arvioidessaan, kuinka tyOpaikan tarjoamat osallistumisen mahdollisuudet tulkitaan ja miti pi-
detddn oppimisen arvoisena (Billett 2002, 29). Billett ja Somerville (2004) ovat tutkineet eri

ammattialojen edustajien tydssd oppimista identiteetin rakentumisen ja toimijuuden ndkdkul-
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masta. He huomauttavat, ettd oppijat rakentavat aktiivisesti ammatillista identiteettidén osallis-
tuessaan tyohon. Esimerkiksi mekaanikot oppisopimuskoulutuksessa osallistuivat innokkaasti
tehtéviin, jotka kuvastivat heidén kehittyvad identiteettiddn mekaanikkoina. (Billett & Somer-

ville 2004, 311-314.)

Billettin teoriassa tydpaikkoja ei tule ndhdd kaksijakoisesti sosiaalisista ja yksilollisistd teki-
jOistd muodostuvina ympéristdind. Sen sijaan keskeistd on tyOpaikan kaytintdjen ja yksildiden
vélinen vuorovaikutus. Yksildiden osallistuminen tyohon on siten jatkuvasti uudelleen neuvo-
teltavissa. Ammatillisen identiteetin rakentumista ei voi pitdd yksipuolisena omaksumisena,
silld yksilot osallistuvat tyopaikan kiytidntéihin omien arvojensa pohjalta. Tdtd kuvaa, ettd
opiskelijat voivat etddntyd kdytdnndsté, jos ne ovat ristiriidassa heiddn omien arvojensa tai in-
tressiensd kanssa. (Billett 2004, 314, 320-321.) Yksilon tavoitteiden merkitys tuli esille myds
Eteldpellon ja Saarisen (2006, 170-175) tutkimuksessa opettajaksi opiskelevien ammatillisen
identiteetin rakentumisesta. Tarkedksi osoittautui, millaisia resursseja tyOyhteisossd tarjoutui
opiskelijan oppimistavoitteiden ratkaisemiseen tai edistimiseen. Etenkin ohjaajan sosiaalinen

ja emotionaalinen tuki miellettiin arvokkaaksi.

Lewisin (1998, 221-223) tutkimuksessa hoitoalaa opiskelevien ammatillisen identiteetin kehit-
tymisestd osoittautui, ettd opiskelijat tarvitsivat ty0yhteison tukea rakentaessaan realistista ka-
sitystd tyOstd. Ndin siksi, ettd opiskelijoilla oli ristiriitaisia kdsityksid hoitajan roolista ja tydhon
liittyvistd tehtdvistd. Opiskelijat saivat tyOyhteisostd malleja toimintaansa, joten tyopaikan so-
siaaliset olosuhteet olivat tarkeitd. Lewisin (1998) ajattelu pohjautuu Vygotskyn (1978) ladhike-
hityksen vyohykkeen kisitteeseen. Tamé vyohyke tarkoittaa taitoja, joita yksilo ei hallitse yk-
sin, mutta osaa ne yhdessd kokeneen kollegan kanssa. Kehitysvyohykkeen vélimatka tarkoittaa
etdisyytti sen suhteen, mitd henkild osaa tehda itse ja mistd hidn selviytyy muiden avustuksella.
(ks. Sdljo 2001, 120.) Lahikehityksen vyohykkeen késite korostaa ammatillisen identiteetin
rakentumisen sosiaalista ulottuvuutta, silld oppijoiden tulkitaan sisdistdvédn asenteet tai taidot

sosiaalisessa vuorovaikutuksessa osaksi omaa osaamistaan (ks. myds Mead 1972, 154—156).

Ohjaajan rooliksi tulee siten oppimistilanteiden luominen ja opittavan siséllon esille nostami-
nen. Opiskelija voi télloin pédéstd osalliseksi tyotoimintoihin ja ymmartdd niiden merkityksen
kokonaisuuden kannalta (Billett 2002, 30). Ammatillisen identiteetin kannalta on tirked4, mi-
ten tyOpaikkaohjaajat tuovat esille omaa ammatillisuuttaan. Lasosen (2001, 87) tutkimus osoit-

ti, ettd tyOpaikkaohjaajat pyrkivit asettamaan ammatillisuutta korostavia tavoitteita, joiden
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kautta pyrittiin vilittimaan ammattiylpeyttd ja kunnioitusta ammatti-ihmisid kohtaan. Osallis-
tuminen tyohon vuorovaikutuksessa kokeneempien tydntekijoiden kanssa, on siten edellytys
paitsi teknisen tiedon myds hoitoty6td ohjaavien uskomusten ja kulttuuristen normien oppimi-

selle (Taylor & Care 1999, 35).

Niéin ollen tyontekijéiden 1dhiohjaus mahdollistaa sellaisten arvojen ja toimintatapojen vilitty-
misen, joita olisi vaikea oppia yksin. TyOpaikan késityksid pyritddn tekemdan nikyviksi opis-
keljjoille, kun he osallistuvat tyohon kokeneempien tyontekijoiden kanssa. Epdsuora ohjaus
tarkoittaa mahdollisuutta kuunnella ja havainnoida, kun taas suora ohjaus ymmaérretdin vuoro-
vaikutukseksi tyontekijoiden kanssa. Olennaista on mahdollisuus osallistua tyotehtédvien teke-
miseen yhdessd muiden kanssa ja taitojen kasvaessa saada yhé vaativampia tyotehtévid. Ohja-
uksessa tulee ottaa huomioon yksilon oma-aloitteisuus ja motivaatio osallistua tyopaikan tarjo-

amiin mahdollisuuksiin. Tama4 viittaa yksilon toimijuuteen. (Billett 2002, 30; 2004, 314-317.)

Ymmaérrdn Billettin teoriassa identiteetin rakentuvan yksilon toimijuuden ja tySpaikan tarjo-
amien osallistumisen mahdollisuuksien vuorovaikutuksessa. Toimijuutta voi pitdé 1dhtokohtai-
sesti yksilollisempéand késitteend kuin ammatillista identiteettid, joten niitd ei tule sekoittaa
toisiinsa. Teorian vahvuutena voi pitdd sen vuorovaikutuksellisuutta, joskaan siind ei lopulta
kisitelld, miten oppiminen tapahtuu. Toisin sanoen oppiminen pelkistyy osallistumisen késit-
teeseen. Tyopaikka muokkaa oppimista tarjoamalla mahdollisuuksia osallistua tiettyihin toi-
miin ja sulkemalla mahdollisuuden toisista. Vaikka yksilot voivat pdéttdd mihin toimintaan
haluavat osallistua ja mitd opiskella, he eivit voi pdattdd mitd oppivat (Puolimatka 2002, 97—
98). Tosin yksilollistd ja sosiaalista puolta ihmisen toiminnassa on kdytdnndssé vaikea erottaa;

kyse on 1dhinni tarkastelun nédkokulmasta (Nicolini, Gherardi & Yanow 2003, 9).

4.2 Sosiaalinen teoria oppimisesta

Uusimmat tyontekijéiden tyOssd oppimista koskevat tutkimukset nostavat esille oppimisen
sosiaalisen ulottuvuuden: tyGpaikan sosiaaliseen toimintaan osallistuminen maérittia sitd, mita
tyossd on mahdollista oppia (Collin 2005; Tikkamédki 2006). Oppimisen sosiaalisissa ja situaa-
tioteorioissa korostuvat oppimisen vuorovaikutukselliset prosessit ja aitoihin toimintakéytin-
toihin osallistuminen (S&ljo 2001, 19; Tynjild & Collin 2000, 293). Situationaalisessa oppi-

miskdsityksessd painottuu sosiaalistuminen professionaaliseen kulttuuriin. Toiminta nidhddin
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sidottuna siithen kulttuuriin, aikaan, paikkaan ja tilanteeseen, jossa se tapahtuu (Tynjdld 1999,
170). Tilannesidonnaisissa késityksissa kiinnitetdin huomio ldhinnd toimintaan ja osallistumi-
seen; sosiaalisissa teorioissa tarkastelun kohteena ovat niiden lisidksi sosiaalinen vuorovaikutus

ja kulttuuri (Heikkild 2006, 51; Siljo 2001,12; Tynjéld 1999, 39).

Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoriassa ldhtokohtana on identiteetin oppiminen sosi-
aalisissa yhteisdissd, jolloin tarkastellaan yhteisdihin osallistumista sekd yksilon ja yhteison
vuorovaikutusta. Wenger (1998) kayttdd yhteisoistd puhuessaan kisitettd kdytdnnon yhteiso
(communities of practice). Kadytantd tarkoittaa jaettuja sosiaalisia resursseja ja viitekehyksid,
jotka ylldpitdvit vastavuoroista sitoutumista toimintaan. Yhteisd syntyy tdmén kdytdnnon ym-
pérille. Oppiminen tapahtuu osallistumalla sosiaalisten yhteisdjen toimintaan, jolloin oppijalle
mahdollistuu identiteetin rakentaminen ndissd yhteisoissd. Osallistuminen tarkoittaa seki toi-
mintaa ettd kuulumista yhteis6on eli suhteita muihin ihmisiin. (Wenger 1998, 4—6; Hakkarai-

nen 2000, 93.)

Wengerin teoriassa identiteettid ei késitetd puhtaasti yksilollisend eikd sosiaalisena, miké tulee
esille tarkasteltaessa identiteetin rakentumista, jossa vuorottelevat samastuminen ja neuvotelta-
vuus. Samastuminen madrittdd jasenyyttd yhteisossd, sitouttaa yhteison toimintaan sekd synnyt-
tad luottamuksen ja yhteenkuuluvaisuuden tunteita, ja méairittelee ndin yhteison rajoja. Samas-
tuminen voi olla positiivista tai negatiivista: opiskelija voidaan ottaa mukaan yhteis66n tai sul-
kea sen ulkopuolelle. (Wenger 1998, 191-196.) Neuvoteltavuus (negotiability) tarkoittaa mah-
dollisuutta vaikuttaa ja muokata merkityksié sekd osallistua kokemusten merkitysten yhteiseen
neuvotteluun. Neuvottelun avulla merkityksid sovelletaan uusissa tilanteissa ja toimitaan yh-
teisty0ssd muiden kanssa. Samastumisen kautta saadaan aineksia identiteetin médrittelemiseen,
kun taas neuvoteltavuuden avulla voidaan hyodyntdd kyseisid aineksia. (Wenger 1998, 197—

200; Tikkamaiki 2006, 211.)

Sosiaalisen oppimisteorian pohjalta ldhihoitajaksi oppimisen voi tulkita tarkoittavan ammatilli-
sen identiteetin muodostumista. Identiteetti rakentuu osallistumalla tydyhteiséon ja neuvotte-
lemalla jaksolla kohdattujen tilanteiden merkityksistd tydyhteison jdsenten kanssa. Oppiminen
muuttaa identiteettid vaihtamalla kykyé osallistua, neuvotella merkityksistd ja tapoja kuulua
yhteisoon (Wenger 1998, 155—157). Suhde yhteisdon antaa yksildlle tietoa hdnen omista heik-
kouksistaan ja vahvuuksistaan. Yhteisossd mairitellddn, millainen osaaminen tunnustetaan ja

tehdddn ndkyviksi. (Hakkarainen 2000, 93-94.) Lave ja Wenger (1991, 36) kayttiavéat késitettd
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legitiiminen perifeerinen osallistuminen (legitimate peripheral participation). Perifeerisyys tar-
koittaa, ettd oppija osallistuu yhteison toimintaan aluksi rajatulla vastuulla ja hiljalleen taitojen
kasvaessa lisdéntyvilld vastuulla. Legitiimisyys kuvaa, ettd oppija hyvéksytdan osaksi yhtei-
s0id. (Lave & Wenger 1991, 35-36, 111.) Sen sijaan marginaalisuus yhteisdssi kuvaa tilannet-
ta, jossa henkilo kokee kontribuutionsa toistuvasti torjutuksi ja ei siten pysty osallistumaan

yhteison toimintaan (Wenger 1998, 154-155).

Yhteiso0n kuuluminen miérittyy kolmella eri tavalla: sitoutumisena, kuvitteluna (imagination)
ja yhteisten toimintojen koordinoinnin kautta (alignment). Sitoutuminen (engagement) tarkoit-
taa yhdessid tekemisti, keskustelemista ja mahdollisuutta osallistua merkitysten yhteiseen neu-
votteluun muiden yhteison jdsenten kanssa. Sitoutumiseen liittyy myds yhteinen toiminta. Ku-
vittelu (imagination) mielletdin mahdollisuutena reflektoimiseen ja tulkitsemiseen. Talloin
etsitddn uusia mahdollisuuksia esimerkiksi tarinoiden kautta, jotka voidaan yhdistdd osaksi
identiteettid ja muistaa henkilokohtaisina kokemuksina. Yhteis66n kuulumisen yhtend muoto-
na on tulkintojen ja ndkemysten koordinointi (alignment), joka tarkoittaa merkitysten kohtaa-

mista ja toimintojen yhteistd koordinointia. (Wenger 1998, 173—179; Tikkaméki 2006, 204.)

Oppimisen kannalta keskeistd on siten prosessi, jossa yksilo tulee yhteison tiysivaltaiseksi ja-
seneksi ja kykeneviksi kommunikoimaan yhteison jdsenten kanssa (Wenger 1998, 165-167).
Samalla opitaan organisaation kulttuurisia ja sosiaalisia tapoja toimia (Tynjild & Collin 2000,
296; Hakkarainen 2000, 286). Eteldpelto (2005) kysyy virkaanastujaisten puheessaan, millai-
nen on hyvin toimiva, monialaista osaamista ja ithmisten erilaisuutta hyodyntiava yhteiso, miké-
li oppiminen ndhddin yhteisdihin nojaavana identiteetin rakentamisena. Erityisen tirked kysy-
mys on ammattiin opiskelun vaiheessa: osallistuminen tydyhteison toimintaan ja vuorovaiku-
tukseen madrittdd opiskelijan mahdollisuuksia identiteetin rakentamiseen. Kéytdnnon yhteisot
luovat epédvirallista toimintakulttuuria, ja ne voivat siten toimia kehitystd edistdvisti, mutta

myds ithmisen kasvua vastaan (Hakkarainen 2000, 84).

Esimerkiksi Avis (2004, 211-212) kritisoi Wengerin kdytdnnon yhteison kisitettd sen uusinta-
van luonteen vuoksi: opiskelija on onnistunut tydssiddn, kun hidn sosiaalistuu ryhméén ja omak-
suu yhteison tavat ja normit. Yhteisdssd voidaan oppia my0s negatiivisia asioita, mikéli niitd
pidetddn yhteisollisesti hyvéksyttidvind ja ne edistdvit yksilon mahdollisuutta osallistua yhtei-
son merkityksistd neuvotteluun. Ten Dam ja Blom (2006, 658) huomasivat, ettd pelkéstidin

tyOyhteison toimintaan osallistuminen ei saanut aikaan oppimista, vaan olennaisempaa oli osal-
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listumisen laatu. Osallistumalla oppiminen vaati reflektiota; ammatillisen toiminnan pohjana
olevien merkitysten ja tapojen pohdintaa. Vaikka tutkimus késitteli opettajaksi opiskelevien
ammatillisen identiteetin rakentumista, voitaneen tuloksia verrata myds muiden ammattiryhmi-
en ammatillisen identiteetin tarkasteluun, silld tutkimus kiinnittyi tyon kontekstissa tapahtu-

vaan oppimisjaksoon.

Ammatillisen identiteetin voi sosiaalisen teorian nidkokulmasta tulkita tarkoittavan vastuun
ottamista omista tyotehtdvistd ja sellaisten toimintatapojen oppimista, mitkd ovat relevantteja
yhteisossd. Toisin sanoen tyontekijd pystyy osallistumaan tyon tekemiseen yhteison jasenenid
(full participant), eikd toimi yhteison reuna-alueilla (legitimate peripheral participation). Wen-
gerin (1998) teoriassa ammatillista identiteettid tarkastellaan siten 1&hinnd yhteisén toimintaan
osallistumisen kautta syntyvdnd oppimistuloksena (ks. Eteldpelto & Véhidsantanen 2006, 40).
Ammatillinen identiteetti rakentuu kussakin yhteisossd sen normien ja ihanteiden pohjalta ja
tilannekohtaisen ammatillisen toiminnan kautta. Vaikka Wengerin teoriassa identiteettid ei ndh-

da yksilollisend tai sosiaalisena, jdi yksilon oman toiminnan merkityksen tarkastelu huomiotta.

Sosiaalisen teorian heikkoutena voi pitdd, ettd siind ei juurikaan puhuta reflektoinnista, joka
typistyy Wengerin (1998) teoriassa tarkoittamaan 1dhinna kuvittelua (imagination). Epdselviksi
j44 niin ikddn kysymys siitd, milloin identiteetin muovautuminen on muutosta ja milloin tapah-
tuu oppimista. Sosiaalisen oppimisen teoriassa ei siten anneta vastauksia sithen, miten yksilon
merkitykset syntyvét ja miten hidn neuvottelee identiteetin sosiaalisissa yhteisoissd (Salling
Olesen 2006, 56). Mikéli oppimisen ei tulkita olevan vain yhteis66n sosiaalistumista, tulee
olennaiseksi, millaisia mahdollisuuksia opiskelijoilla on arvioida kriittisesti tyOyhteisdssd neu-

voteltuja merkityksia.

4.3 Reflektio ammatillisen identiteetin kehittijina

Reflektion merkityksen tuo esille Tynjélén ja Virtasen (2005) tutkimus ammattitaitojen oppi-
misesta tyossdoppimisjaksolla. TyOssd tapahtuvilla jaksoilla opittiin ammatillisten taitojen li-
sdksi tyoeldmaitaitoja, esimerkiksi vuorovaikutustaitoja ja itsendistd tyoskentelyd. Etenkin sosi-
aali- ja terveysalan opiskelijat arvioivat kriittisen reflektion sekd ammatillisen identiteetin vah-
vistuneen. Kuitenkin tyOpaikoilla opittiin myds negatiivisia asioita, esimerkiksi alan haittapuo-

lia ja huonoja toimintatapoja. (Tynjdld & Virtanen 2005, 28-31.) Sen tdhden opiskelijoita tulisi
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ohjata tarkastelemaan kriittisesti tyOyhteison kéytdant6jd, omia kokemuksia ja kykyjd. Samalla

luodaan edellytyksid ammatillisen identiteetin kehittymiselle. (Stenstrom 1993, 41-42.)

Kokemuksellisen oppimisen edustaja Kolb (1984, 42) méérittelee oppimisen prosessiksi, jossa
tietoa luodaan kokemuksen muuntamisen kautta. Kokemusta pidetddan oppimisen ldhtékohtana.
Kokemus ei kuitenkaan automaattisesti johda oppimiseen, jolloin voidaan pohtia, mitkd ovat
kokemuksesta oppimisen edellytykset. Tdmid kysymys johtaa tarkastelemaan merkityksenan-
non késitettd. Merkitysskeemat tarkoittavat totuttujen odotusten muodostamia kokonaisuuksia,
jotka koskevat syy- ja seuraussuhteita. Merkitysperspektiivit puolestaan tarkoittavat olettamus-
rakennetta, johon uudet kokemukset sulautetaan, ja joka tulkinnan kautta voi myds muokata
uusia kokemuksia. Oppimisen vahvat emotionaaliset puitteet vahvistavat yleensid merkitysper-
spektiivien sisdltimid odotustottumuksia, jolloin niitd on vaikeampi muuttaa. (Mezirow 1996,
18-20.) Miten merkitysperspektiivejd voidaan sitten muuttaa, jotta ammatillista identiteettid

rakentavia kokemuksia pystyttiisiin tulkitsemaan uuden viitekehyksen puitteissa?

Kokemuksesta oppimisen edellytykseksi mainitaan usein reflektion késite, joka viittaa koke-
musten kriittiseen arviointiin ja niistd tehtyihin tulkintoihin (Mezirow 1996, 17). Reflektio
madrittelee, mitd kokemuksessa tapahtuu ja mitd tuo kokemus tarkoittaa itselle. Kokemukseen
sisdltyvii tietimystd voidaan tunnistaa ja myds arvioida, kun kokemuksille annetaan merkityk-
sid. Reflektio voi kohdistua sekd omaan ettid toisten toimintaan. (Ruohotie 1998, 112—113;
2000, 145-146.) Tamai tarkoittaa oman toiminnan ja arvojen pohdintaa seki toisaalta sitd, mi-
ten opiskelija ymmartdd merkitykset muiden kommunikoimille arvoille, tunteille ja moraalisil-
le paitoksille (Mezirow 1996, 23-25, 35-36). Siten ammatillisen toiminnan taustalla olevia

tulkintasdéntojé tulee tehda tietoisiksi, jotta niitd voidaan arvioida ja myds muuttaa.

Schon (1983) jakaa reflektion toiminnan aikana ja toiminnan jdilkeen tapahtuvaksi reflektoin-
niksi. Toiminnan aikainen reflektio kohdistuu toimintaan, ja on luonteeltaan harkitsevaa ja
pohtivaa. Toiminnan jélkeinen reflektio taas kohdistuu toiminnan (tunteiden, ajattelun, havait-
semisen) sisdltdon ja ennakko-olettamuksiin, joille toiminta perustuu. (Schon 1983, 49.) En-
nakko-oletuksiin kohdistuva reflektio on kriittistd reflektointia, joka tarkoittaa sellaisten tottu-
musten kyseenalaistamista, joilla olemme tottuneet tulkitsemaan tapahtumia ja omaa itseimme.
Kiriittisen reflektion syntyminen edellyttdd pyséhtymistd, jotta omien merkitysperspektiivien
uudelleenarviointi olisi mahdollista. Kriittinen reflektio koskee ennen kaikkea miksi - kysy-

myksid, ei niinkddn toiminnan tapaa. (Mezirow 1996, 23, 28-30.)
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Reflektion kisitetddn olevan asteittaista itsetietoisuuden lisddntymistd ja ympériston kriittista
arviointia. Kokemusten reflektointi voi synnyttdd ahdistuksen tunteita, silld opiskelija voi jou-
tua kyseenalaistamaan omaa toimintaansa. (FitzGerald & Chapman 2000, 17.) Reflektion kisi-
tettd el tule siten typistdd pelkdstddn kognitiivisiin ajatteluprosesseihin: reflektio liittyy paitsi
ongelmanratkaisuun kédytettyjen tapojen uudelleenarviointiin myds tunteiden ja havaintojen
pohdintaan (Mezirow 1991, 107-108). Poikela (1999, 242) huomauttaa, ettd reflektion tulee
kohdistua taustalla vaikuttaviin arvoihin, uskomuksiin ja olettamuksiin, ei vain toiminnan sisil-
toon. Identiteettityd on tunnetyotd (ks. Heikkinen 2001, 121), joten omien tunteiden havain-

nointia ja arviointia voidaan pitdé tarkeana.

Ora-Hyytidisen (2004) viitoskirjassa tuli esille reflektion merkitys sairaanhoitajan ammatilli-
sen identiteetin kehittymisessd. Opiskelijat muokkasivat tydssd syntyneet kokemukset ja tun-
teet merkityksiksi ammatin toimintakulttuurissa hyviksytyn toiminnan pohjalta. Kuitenkin
vasta kokemuksen reflektiivisen pohdinnan tuloksena tapahtui uuden ymmaérryksen syntymi-
nen ndistd merkityksistd ja omasta toiminnasta. Oman toiminnan muuttuminen taas aiheutti
tarpeen madritelld itsensi uudelleen toimijana. (Ora-Hyytidinen 2004, 90-98.) Siten reflektion
merkitys voidaan liittdd jaksolla kohdattuja tydGtilanteiden jasentdmiseen ja omien pddmairien
ja tunteiden uudelleenarviointiin. Reflektion avulla voidaan oikaista omia véérid uskomuksia

(Mezirow 1996, 17).

Yksilon reflektiivistd toimintaa voidaan kehittdd tarkkailemalla tyon kdytidntdjd, katsomalla
tyOtoimintaa uusin silmin seké jakamalla tyOstd herdnneitd ajatuksia ja tunteita muiden kanssa
(Taylor 2000, 239-241). Tamai edellyttdd, ettd ohjaaja haastaa opiskelijan késitykset ja auttaa
etsimédén uusia ndkokulmia ja toisaalta antaa sopivissa kohdin tukea (Reid 2001, 79). Dialogin
kautta oppija voi oppia ymmartdimiin, mika toisten esittdmissd ajatuksissa on pétevéi ja yrittdd
saada omien vditteidensd patevyys toteenndytetyksi (Mezirow 1996, 374-375). Oppimisen
ymmaérretdén perustuvan jatkuvaan ihmisten véliseen vuorovaikutukseen, johon viitataan reaa-
liaikaisen reflektion kisitteelld (Ruohotie 1998, 115). Ammatillisen identiteetin késitteeseen
reflektio tuo uudelleenrakentumisen ulottuvuuden: tyén tekemisen tulkintakehys ja késitys it-
sestd tyontekijdné voivat rakentua toisella tavalla. Kuitenkin oman toiminnan pohdinta voi saa-

da aikana ahdistusta, jolloin kisitys itsestd tyOntekijénd saattaa rakentua negatiivisesti.
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Nadin ollen olennaista on, tukeeko tydyhteisé opiskelijan kokemusten reflektointia tydssdoppi-
misjaksolla. Reflektion kisitteen peilaaminen Billettin (2004) teoriaan osallistavista kdytdn-
ndistd tuo esille, ettd opiskelijan tulisi pystyd jaksolla arvioimaan kriittisesti myds omia tavoit-
teitaan, jotka voivat ohjata hanen halukkuutta osallistua tydpaikan kiytdntdihin. Omien tavoit-
teiden kriittinen pohdinta voi auttaa hahmottamaan ty0paikan kdytdnt6jd ja oman toiminnan
pddmadrid. Télloin puhutaan itsereflektiosta eli omien intentioiden tutkimisesta, jolloin voidaan
saavuttaa omaa mindé ja uskomuksia koskevaa tietoa (Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 68). Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoriaan peilattuna ei riitd, ettd opiskelija
reflektoi kokemuksiaan yksin, vaan tihén tdytyy saada tukea myos tyOyhteisoltd, ja siten ref-

lektoinnin sekd kyseenalaistamisen tulee olla tydpaikassa sallittua.

Tikkamien (2006) tutkimus tyOssd oppimisesta osoittaa, ettd jatkuva kiire ja tyon vaatimukset
eivit jatd aikaa oman tyon reflektoinnille, joka on olennaista tydssa tapahtuvan oppimisen kan-
nalta. Toisin sanoen, vaikka tydpaikoilla on tunnistettavissa suuri oppimisen ja kehittymisen
potentiaali, kidytdnnossd ilmenevét kehittymismahdollisuudet voivat olla rajalliset. Vieraantu-
mista ty0std tapahtuu, kun ymparistossd ei ole mahdollisuuksia reflektoida toimintaa ja siten

luoda toiminnalle merkitysta (Jarvis 1987, 83).

4.4 Ammatillinen identiteetti konstruktiivisen oppimisteorian valossa

Konstruktiivisen oppimiskisityksen kautta voidaan tarkastella opiskelijan toimintaa tyOssd
kohdattujen oppimistilanteiden merkitysten rakentajana (Puolimatka 2002, 82). Konstruktiivi-
nen oppimisteoria ei ole yhtendinen suuntaus, vaan jakautuu erilaisiin alasuuntauksiin, joissa
yksilon asema ndhdéédn eri tavoin. Yksilokonstruktivismin keskidssd on yksilollisen tiedon-
muodostuksen kuvaaminen, kun taas sosiaalisessa konstruktivismissa tarkastellaan tiedon sosi-

aalista konstruointia ja oppimisen yhteistoiminnallisia prosesseja. (Tynjild 1999, 38-39.)

Heikkild (2006, 60—67) jakaa viitdskirjassaan konstruktivismin radikaaliin, sosiaaliseen ja
pragmaattiseen konstruktivismiin. Niistd radikaali ja pragmaattinen konstruktivismi ovat yksi-
1614htoisid, ja etenkin pragmaattinen ndkemys liitetdédn oppimisen ja opetuksen suuntaukseen
(Rauste-von Wright ym. 2003, 53). Tarkastelen tutkimuksessani ldhinnd pragmaattista kon-

struktivismia, jonka ldahtokohdat oppimisesta mainitaan tydssdoppimisen taustalla (Uusitalo
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2001a, 23). Huomioin lyhyesti myds sosiaalisen konstruktivismin, jossa oppiminen liitetdén

vahvemmin kulttuuriseen kontekstiin kuin pragmaattisessa suuntauksessa.

Pragmaattisessa konstruktivismissa oppiminen mielletddn yksilon aktiivisuuden tuotteeksi;
yksilo rakentaa tietoa aiemmin omaksumansa tiedon ja kokemusten pohjalta. Odotukset ja ha-
vainnot ohjaavat oppimista, joten esille tulee aiemmilla jaksoilla ja koulussa opitun tiedon
merkitys ammatillisen identiteetin rakentumisessa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 53, 92; Tyn-
jala 1999, 38.) Opiskelijan aiemmat kokemukset voivat ohjata tydtilanteista tehtyjen tulkinto-
jen rakentamista. Tdmai viittaa toimintaa ohjaaviin skeemoihin, jotka tarkoittavat yksilon ko-
kemusten kautta rakentuneita sisdisid malleja. Emootiot ovat osa skeemojen rakennusosia, jo-
ten tulkintaan vaikuttavat myos yksilon tunteet ja toiveet. (Rauste-von Wright ym. 2003, 53,
92.) Esimerkiksi opiskelijan pelot voivat vaikuttaa merkitysten rakentamiseen oppimistilanteis-

ta, ja siten myds kisitykseen itsestd tyontekijana.

Konstruktiivisessa oppimisteoriassa oppimisprosessia pidetddn tilannesidonnaisena; tiedon
merkitys opitaan kdyttdmélla ja harjoittelemalla sitd aidoissa toimintatilanteissa. Oppiminen on
sidoksissa siihen kontekstiin, kulttuuriin ja toimintaan, jossa tietoa opitaan ja kiytetdin. (Heik-
kild 2006, 66.) Yksilon toiminnan automatisoituessa myds joustavuus vdhenee, jolloin oppimi-
nen ja muutokset toiminnassa vaativat automaattisiksi muotoutuneiden toimintatapojen purka-
mista (Rauste-von Wright ym. 2003, 54-55). Téll6in on olennaista, miten opiskelijan arvostuk-
sia kyseenalaistetaan, jotta automaattisiksi muotoutuneita tapoja tulkita ja muodostaa merki-

tyksid voidaan muokata.

Konstruktivistisissa ldhtokohdissa oppija ymmarretddn aktiivisena merkitysten rakentajana,
josta syystd oppimisesta kdytetddn yleensd rakentamismetaforaa. Hager (2004, 13—14) kisittaa
rakentamisen metaforan sisdltdvin opittavan siséllon rakentamisen, oppijan itsensd rakentami-
sen sekd ympérdivin ympériston rakentamisen. Rakentamismetafora valaisee konstruktiivisen
oppimisteorian antia ammatillisen identiteetin nikokulmasta, silld opiskelija rakentaa oppiman-
sa ja kokemustensa perusteella my0ds késitystd itsestddn tyontekijdnd. Rakentaminen tarkoittaa
tapahtumien merkityksellistimistd, mikd tuo esille sen, ettd samoja tapahtumia voidaan merki-

tyksellistda eri tavoin (Puolimatka 2002, 35-36, 42).

Sosiokonstruktivistisen kasityksen mukaan todellisuutta yllapidetdén ja muunnetaan ihmisten

vilisten keskusteluiden kautta. Yksiloiden osallistuminen yhteisten ongelmien ratkaisuun ja
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tehtaviin sekd ndistd kdytiviin keskusteluihin maarittdvit tiedon rakentumista. Tiedon raken-
tamista tarkastellaan sosiaalisen yhteison, kulttuurin sekd yksilon tasolla. (Tynjdla 1999, 55—
56.) Sosiaalisen vuorovaikutuksen ymmarretdin ohjaavan kokemusten tulkintaa ja niille annet-
tavia merkityksid (Saljo 2001, 93-95). Opiskelijat, tyopaikkaohjaajat sekd tydyhteison jasenet
voivat tuoda esille sosiaalisessa vuorovaikutuksessa omia ndkdkulmiaan ja rakentaa uusia tul-
kintoja (Heikkild 2006, 66—68). Niin voidaan késitteellisesti huomioida yhteison sosiaalinen
vuorovaikutus merkitysten rakentumisessa. Kokemuksille annettuihin merkityksiin vaikuttavat

sekd tyoyhteison toimintakulttuuri ettd opiskelijan tunteet.

4.5 Ammatillisen identiteetin ja oppimisteorioiden suhteet

Identiteetin yhteyttd oppimiseen kuvaa, ettd ihmisen késitys itsestdén ja siitd, mihin hin kokee
kuuluvansa, on yhteydessd oppimisen sisdltoihin ja tapoihin (Eteldpelto 2005, 142). Tatd voi-
daan peilata késitykseen ammatillisesta identiteetin rakentumisesta; millainen oppiminen ra-
kentaa kisitysti itsestd tyOntekijénd ja miten tyOyhteisoon osallistuminen voi tukea identiteettia
rakentavaa oppimista. Liséksi on pidettdvd mielessd oppimisen ja identiteetin vastavuoroinen
suhde; ammatillinen identiteetti suuntaa tydssa opittavaa, mutta tyosséd opittu vaikuttaa siihen,
millaiseksi ammatillinen identiteetti kehittyy (Varila & Rekola 2003, 92). Esimerkiksi yksilon
tavoitteisiin ja mielenkiinnon kohteisiin tulkitaan vaikuttavan yksilon eldménhistorian (Billett
2002, 38-39). Ammatillisen identiteetin tarkastelu oppimisteorioiden kautta on kuitenkin ollut
toistaiseksi melko véhéistd. Lahinnd Wengerin (1998) teoria valottaa identiteetin rakentumista

yhteisollisestd ndkokulmasta.

Sosiologisissa nikemyksissd identiteetin rakentumista myohédismodernissa ajassa on kuvattu
yksilolliseksi projektiksi, jossa yksilo rakentaa identiteettiddn omien valintojensa kautta (Hall
1999, 22). Liséksi on esitetty huolestuneita nakemyksid vihenevésti yhteison tuesta ja mahdol-
lisuuksista ammatilliseen kasvuun tydpaikoilla (Heikkinen ym. 2001, 177). Samanaikaisesti
oppimisteorioissa yhteisolliset ndkemykset ovat saaneet entisti enemmén painotusta. Uusim-
mat tutkimukset osoittavat tydssd oppimisen olevan sidoksissa sosiaalisiin yhteisoihin (esim.
Collin 2005; Tikkaméki 2006), ja myos tydssdoppimisjaksojen onnistumista selittévit positii-
viset kokemukset tydyhteisostd (Virtanen ym. 2005). Vaikka sosiologisia teorioita ja oppimis-

teorioita ei voi suoraan verrata toisiinsa, muodostavat ne kuitenkin kiintoisan kysymyksenaset-
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telun ammatillisen identiteetin yhteydessé. Identiteetin oletetaan rakentuvan osallistumalla yh-

teisdOn, mutta samanaikaisesti oppijalta odotetaan yksilollisid valintoja.

Mielldn ammatilliseen identiteettiin kuuluvan yksilon kisitykset paitsi itsestddn tyontekijani
myo6s mielikuvat siitd, millainen ammattilainen hén haluaisi olla. Timé johtaa tarkastelemaan
ammatillisia ihanteita, jotka madrittavit hyvdin ammattilaiseen liitettyjd ominaisuuksia. Billet-
tin (2004) toimijuuden késitteen kautta korostuu oppijan tavoitteiden ja ihanteiden merkitys.
Etenkin persoonallista vuorovaikutussuhdetta vaativissa toissd yksilon toimijuutta korostuva
puoli on keskeinen (Eteldpelto & Véhdsantanen 2006, 40). Omat tavoitteet ja ammatilliset
thanteet voivat maédritelld, miten tyopaikkojen kéytdntoihin halutaan osallistua ja millaisia

mahdollisuuksia oppimiselle avautuu tydyhteisossa.

Ammatillisen identiteetin tarkastelu oppimisen ndkokulmasta nostaa esille kontekstuaalisuuden
eli oppijan suhteet ympéristoonsd. Yksilon ja ympariston suhteita ei voi kuvata yksisuuntaise-
na, vaan vuorovaikutteisina, miki tulee esille useissa oppimisteorioissa. Wengerin (1998) sosi-
aalisessa teorian mukaan identiteetti rakentuu samastumisen ja merkityksistd neuvottelun kaut-
ta, joita madrittdd opiskelijan osallisuus yhteisdssd. Osallisuus yhteisossa on kuitenkin yksipuo-
lista, silld yksilon oletetaan osallistuvan toimintaan yhteison hyvéksymisen pohjalta. Samalla
voidaan oppia negatiivisia asenteita ammatista. Toisaalta jos opiskelija marginalisoituu yhtei-
sOstd, mahdollisuudet kehittdd osaamista saattavat olla heikommat ja késitys itsestd tyontekija-
nd rakentua kielteisesti (ks. Wenger 1998, 155). Osallistumisen kisitteen kautta ei voida tarkas-
tella sitd, miten opiskelijat reflektoivat omia kokemuksiaan. Téhén liittyy mahdollisuudet ref-
lektoida omien ihanteiden tai uskomusten ja ty0yhteison toimintatapojen vélisid ristiriitaisuuk-

sia.

Reflektiiviseen ammattilaiseen liitetddn tietoisuus oman toiminnan taustalla olevista arvoista,
perusteista ja ristiriitaisuuksista (Raelin 1997, 536). Reflektio liittyy siten siithen, miten koke-
muksia ja niiden herdttdmié tunteita tehdddn tietoisiksi ja miten opiskelija pohtii omia toiminta-
tapojaan. Reflektiivisen pohdinnan voi tulkita antavan mahdollisuuksia uuden oppimiselle, kun
tiedostetaan omia tunteita ja ennakko-olettamuksia. Kokemusten ymmaértdminen saattaa siten
vahvistaa ammatillista identiteettid. Reflektointi vaatii oppijalta jatkuvaa motivaatiota arvioida
itseddn ja muita. Ammatillinen identiteetti saattaa kuitenkin rakentua seuraamalla tyOyhteison

toimintaa tai sellaisten kokemusten kautta, joita ei reflektoida.
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Kysymys on myos siitd, miten opiskelijat antavat merkityksid kohtaamilleen tyonteon tilanteil-
le ja omalle toiminnalleen niissa tilanteissa. Nakokulma viittaa konstruktiiviseen oppimisteori-
aan. Konstruktiivisen teorian pohjalta painottuu ammatillisen identiteetin kontekstuaalisuus;
késitys itsestd tyontekijand voi rakentua yhteison kulttuuriin ja toimintaan osallistumalla ja
rakentamalla merkityksid tyon tekemisen tilanteista. Perinteisesti identiteettitutkimuksen taus-
tateoriana on ollut sosiaalinen konstruktionismi, jossa on tarkasteltu kulttuurin tarjoamia tapoja
kertoa itsestimme (Saastamoinen 2006, 175). Pidén konstruktivistisen oppimisteorian huomi-
oimista tarkeédnd, silld sen kautta voidaan ottaa huomioon opiskelijan oma toiminta. Sosiaalisen

konstruktionismin ldhtdkohdissa taas yhteisod pidetidin ensisijaisena.

5 TUTKIMUSTEHTAVA

Tassd tutkimuksessa tarkoituksena oli selvittdd, millaisen kontekstin tydssdoppimisjakso muo-
dosti ammatillisen identiteetin rakentumiselle. Ammatillista identiteettid tarkasteltiin oppimis-
teorioiden ndkdkulmasta, jolloin voitiin huomioida, miten tydpaikalla tapahtuva oppiminen
rakensi ammatillista identiteettid. Identiteettiteorioihin tutustuminen nosti esille kysymyksen
persoonallisen ja sosiaalisen suhteesta ammatillisessa identiteetissd. TyOssdoppimisjakson yh-
teyteen liitettynd tdmd tarkoitti, miké oli opiskelijan oman toiminnan merkitys ja miten koke-
musten merkityksid rakennettiin tydssdoppimisjaksolla. Toisin sanoen, perustuiko ammatillisen
identiteetin rakentuminen konstruktiiviseen ja reflektoivaan oppimiseen vai oliko se enemmain
sopeutumista tydyhteisoon. Tdhédn liittyi kysymys siitd, miten tydyhteisé voi tukea jaksolla

tapahtuvaa oppimista.

Koska keskeinen tutkimuskohde oli identiteetin oppimisprosessi, pdddyin peilaamaan ammatil-
lisen identiteetin késitettd sekd yksilollisiin ettd yhteisollisiin teorioihin oppimisesta. Ty0Ossé-
oppimisjakso kontekstina tuo esille tydyhteison roolin, eli identiteetin oppimisen sosiaalisen
ulottuvuuden. Télldin voidaan tarkastella Wengerin (1998) teoriaa identiteetin rakentumisesta
samastumisen ja merkityksistd neuvottelemisen prosesseissa. Identiteetin tarkasteleminen pel-
kistddn sosiaalisena identiteettind oli kuitenkin riittdmitontd, silld opiskelijan omaa toimintaa

oppimisessa olisi ollut kisitteellisesti vaikea tarkastella. Reflektiivinen oppiminen vaatii omien
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ajattelutapojen ja tunteiden havainnoimista sekd kyseenalaistamista, ja siten oppijan motivaa-

tiota pohtia tyOpaikalla kohtaamiaan tilanteita.

Ammatillisen identiteetin rakentumista tarkasteltiin tydyhteison toimintaan osallistumisen ja
reflektiivisen oppimisen vélisen vuorovaikutuksen kautta. Kdytan kasitettd reflektiivinen osal-
listuminen, jolla tarkoitan opiskelijan mahdollisuuksia reflektoida kokemuksiaan tydssdoppi-
misjaksolla (ks. Ten Dam & Blom 2006, 658). Toisaalta opiskelijan omat tavoitteet ja mielen-
kiinnon kohteet saattavat vaikuttaa halukkuuteen osallistua tydyhteison toimintaan tai koke-
musten reflektointiin. Hahmotan tutkimuksen teoreettista viitekehysté alla olevan kuvion avul-

la. (ks. Kuvio 1.)

Toiminta Tunne Samas- Merkitys-
tuminen neuvottelu
Reflektiivinen Osallistuminen tyoyhteison
oppiminen -— kayténtodihin

Yksilon mielen-
kiinnon kohteet ja
tavoitteet

Ammatillinen
identiteetti

Kuvio 1. Tutkimuksen teoria.

Niiden teoreettisten pohdintojen kautta ldhdin selvittiméén, millaisen kontekstin tydssidoppi-
misjakso muodostaa ammatillisen identiteetin rakentumiselle. Tutkimustehtdva jakaantui kah-

deksi alakysymykseksi:
1) Millaiset oppimisprosessit rakentavat ammatillista identiteetti&d?

2) Miten tyoyhteiso voi tukea ammatillisen identiteetin rakentumista tydssdoppimisjak-

solla?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Menetelmiilliset valinnat

Tutkimuksessa haluttiin lisdtd ymmarrystd ammatillisen identiteetin rakentumisesta ty0ssiop-
pimisjaksolla, joten tdlloin tarvittiin ldhestymistapaa, joka tuo esille tutkittavien tulkinnat ja
ndkokulmat. Ammatillista identiteettid tarkasteltiin oppimisteorioiden nikdkulmasta: millainen
oppiminen rakentaa ammatillista identiteettid ja millaista oppimista tydssdoppimisjaksolla il-
menee. Nikemyksend oli, ettd ammatillinen identiteetti rakentuu vuorovaikutuksessa ympéris-
ton kanssa. Siten keskeistd oli ottaa huomioon opiskelijoiden kokemukset tydssdoppimisjak-
soilta seké opettajien ja ohjaajien ndkemykset ammatillisen identiteetin rakentumisesta. Tavoit-
teena oli ymmartdd ammatillisen identiteetin rakentumista ja antaa keskeinen sija tutkittavien
tulkinnoille. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa painotetaan tutkittavien kokemuksia, dialogisuutta
ja narratiivisuutta (Kvale 1996, 11). Néin ollen laadullista 1dhestymistapaa voi pitié perusteltu-

na tutkimani ilmién kuvaamiseen (ks. Eskola & Suoranta 1998, 13—15).

Opiskelijan kuvataan tydssdoppimisjakson aikana oppivan vuorovaikutuksessa tydpaikan mate-
riaalisen, kulttuurisen ja sosiaalisen ympariston kanssa (ks. Tynjidld & Collin 2000). Miten nii-
hin yksilon ja yhteison vuorovaikutuksellisiin suhteisiin voidaan sitten péasti késiksi? Hahmot-
telin aluksi aineiston kerdémisti osallistuvan havainnoinnin kautta, jolloin tydyhteisoén ja opis-
kelijan vuorovaikutuksellisia kdytdnt6jd oppimisessa olisi ollut mahdollista tutkia. Osallistuva
havainnointi olisi kuitenkin ollut haastavaa toteuttaa; opiskelijan ja ohjaajan suhde on luotta-
muksellinen, joten aitoihin toimintatilanteisiin padseminen olisi ollut vaikeaa ajallisten resurs-
sien puitteissa. Liséksi tarkasteltaessa ammatillisen identiteetin rakentumista, tulevat esille yk-
silon omat oppimiskokemukset ja -tilanteet sekd nédille annetut tulkinnat. Ndiden tulkintojen
huomioiminen on olennaista, jos oppijan oletetaan antavan merkityksid tydssdoppimisjakson
tapahtumille, ja ndin rakentavan kuvaa kohtaamistaan ilmidisti sekd omasta itsestidin (ks. Tyn-

jéld 1999, 38).

Opiskelijjoilta kerittiin aineistoa tydssdoppimisjakson kokemuksista narratiivisen haastattelun
avulla, jossa haastateltaville annetaan mahdollisuus selostaa kidsityksensd ja kokemuksensa
omin sanoin. Narratiiviseen haastatteluun liittyy subjektiivisen merkityksenannon késite, eli

haastateltavien oletetaan antavan merkityksid kohtaamilleen tapahtumille. (Heikkinen 2001,
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189; Hatch & Wisniewski 1995, 116-117.) Opiskelija tyoskentelee osana tydyhteiséd ja sen
kulttuuria, joten hidnen voidaan tulkita rakentavan kokemuksensa perusteella kertomuksen
tyossdoppimisjakson tapahtumista. Ndin ollen narratiivisuus muodosti hedelméllisen 1dhtokoh-
dan aineiston keradmiselle (ks. my6s Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 191-192). Narratiivisten
haastatteluiden avulla tarkoitus oli huomioida ammatillisen identiteetin rakentumisen konteks-
tuaalisuus. Viittaan kontekstuaalisuudella opiskelijoiden kokemusta tyOssdoppimisjaksolla

muokkaaviin tilanteisiin ja toimintaympéristoon.

Opiskelijoiden haastatteluissa esille tulleita asioita syvennettiin opettajien ja tydpaikkaohjaaji-
en ndkemyksilld. Pidin opettajien ja ohjaajien ndkdkulmien huomioimista tiarkedna, silld yhteis-
tyon sujuvuuden koulun ja tydpaikan vélilld on todettu vaikuttavan tydssdoppimisen onnistu-
miseen (Tynjdla ym. 2005, 205-207). Lisdksi opiskelijan, opettajan ja ohjaajan yhteistyOtd
tyossdoppimisen ohjauksessa ja sisdltojen suunnittelussa pidetdin tirkednd (Lasonen 2001, 32).
Opettajien ja tyopaikkaohjaajien teemahaastatteluiden avulla tarkoituksena oli saada esille hei-
didn ndkemyksidin tydpaikalla tapahtuvan oppimisen merkityksesti ammatillisen identiteetin
rakentumiselle. Laadin teemahaastattelurungot teoreettisen viitekehyksen ja opiskelijoiden
haastatteluissa ilmenneiden teemojen pohjalta, siksi opettajien ja tydpaikkaohjaajien teema-
haastattelut tehtiin ajallisesti opiskelijoiden haastattelujen jialkeen. Teemahaastatteluissa rajat-
tiin enemman haastattelun etenemistd kuin narratiivisessa haastattelussa, silld aineistoa kerét-

tiin etukdteen jdsennettyjen haastatteluteemojen avulla.

Narratiivisten haastatteluiden ja teemahaastatteluiden kautta tarkoituksena oli saada esille mo-
nipuolisempi kuva tutkittavasta ilmiostd. Tdhén viitataan menetelmien komplementaarisuudel-
la; usealla tiedonkeruun menetelmaélla saadaan tutkittavasta ilmiokokonaisuudesta moniulottei-
sempaa tietoa (Moran-Ellis, Alexander, Cronin, Dickinson, Fielding, Sleney & Thomas 2006,
48). Samalla tutkimuksen luotettavuus paranee (Hirsjarvi & Hurme 2001, 38—39). Narratiivis-
ten haastatteluiden kautta tarkoituksena oli saada esille opiskelijoiden kokemuksia ja tunte-
muksia tydssdoppimisjaksoilta. Narratiivisessa haastattelussa ei pyritd yleiseen, objektiiviseen
tietoon vaan paikalliseen, subjektiiviseen tietoon (Heikkinen 2001, 129-130; Hatch & Wis-
niewski 1995, 118). Tosin myds opettajien ja ohjaajien kisitykset perustuivat heiddn omiin
kokemuksiinsa, joskaan ne eivét liittyneet niin vahvasti juuri tietyn tydssdoppimisjakson kon-

tekstiin.
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6.2 Tutkimusaineisto ja aineiston keruu

Laadullisessa tutkimuksessa pyritdén kuvaamaan jotakin ilmiotd, ymmaértdméén tiettyd toimin-
taa tai antamaan teoreettisesti mielekis tulkinta jollekin ilmidlle. Néin ollen on tirkedd, etti
tutkimuksen informantit tietivdt mahdollisimman paljon tutkittavasta ilmidsti. (Tuomi & Sara-
jéarvi 2002, 87-88.) Pyrin tdhdn ottamalla huomioon kaikkien tydssdoppimisen osapuolten ni-
kemykset. Tutkimusaineisto koostuu siten kuuden sosiaali- ja terveysalan opiskelijan, neljan

tyopaikkaohjaajan ja kahden opettajan haastatteluista.

Valitsin tutkimuksen kontekstiksi sosiaali- ja terveysalan, sillda ammattiin sitoutumisen merki-
tys korostuu tydvoimapulasta kirsivissé terveydenhuollon t6issd (Haméldinen 2007, 6). Lisédksi
lahihoitajan ammatti on vield varsin nuori; se synnytettiin 1990- luvun alussa yhdistimalla
useita sosiaali- ja terveysalan ammatteja yhdeksi koulutusohjelmaksi (Rintala & Elovainio
1997, 25-26). Wrede ja Henriksson (2004, 220) huomauttavat, ettd 1dhihoitajat eivit ole vield
vakiinnuttaneet paikkaansa tydpaikoilla, vaan heiddn asemansa saattaa olla ristiriitainen sai-
raanhoitajien ja kouluttamattomien tyontekijoiden vilissd. Tdma tilanne voi asettaa haasteita

ammatillisen identiteetin rakentumiselle tydssdoppimisjaksolla.

Opiskelijoiden kohdejoukoksi valitsin viimeisen vuoden opiskelijoita, silld heiddn kuvataan
olevan koulutuksen ja tyoeldmén rajapinnoilla. Koulutuksesta tydeldaméén siirtymisen vaihe on
tiarked, koska silloin muodostuvat pysyvidmmat tydskentelytottumukset (Rintala & Elovainio
1997, 29). Toisena mahdollisuutena olisi ollut kerété aineistoa eri vuosien opiskelijoilta, mutta
tarkoituksena ei ole tutkia ammatillisen identiteetin kehityksellisid prosesseja. Viimeisen vuo-
den opiskelijoilla oli my0s kokemuksia useista tydssdoppimisjaksoista, joten he voivat halutes-
saan verrata jaksoja keskenddn. Haastatellut 1dhihoitajaopiskelijat olivat sairaanhoidon ja huo-

lenpidon suuntautumisvaihtoehdon valinneita.

Aineiston kerddmiseen tarvittavat yhteystiedot sain Tampereen ammattiopiston sosiaali- ja ter-
veysalan rehtorilta, jolta sain myds luvan haastattelujen toteuttamiseen. Informoin tutkimukses-
tani ensiksi opettajia, joiden kanssa sovimme, ettd voin kysyd kevéilld valmistuvasta ryhmaésti
opiskelijoita haastatteluun. Léhetin opiskelijoille tietoa sdhkdpostitse, jossa kerroin tutkimuk-
sen tarkoituksesta ja haastattelujen toteuttamistavasta. Haastateltavien valinnassa tarkeimmaksi
kriteeriksi asetin, ettd opiskelija oli suorittanut viimeisen tydssdoppimisjaksonsa kevailld. Pai-

notin myos haastatteluun osallistumisen vapaaehtoisuutta. Sain kaiken kaikkiaan yhdeksédn
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vastausta, joista valitsin kuusi opiskelijaa haastatteluun. Kéiytin valintaperusteena myds ikaa,
eli valitsin mahdollisimman eri-ikdisid ja erilaisen pohjakoulutustaustan omaavia henkil6ita.
Lahetin opiskelijoille ennen haastattelua sahkopostitse ennakkotietoa haastattelun tarkoitukses-
ta ja toteuttamistavasta, eli toin esille haastattelujen kertomuksellista luonnetta. Informoin

haastattelujen myos perustuvan opiskelijoiden viimeisimpadn tydssdoppimisjaksoon.

Opiskelijoiden haastattelut toteutin kevadllda 2006 sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksessa.
Haastattelut tehtiin heti tydssdoppimisjakson paédttymisen jélkeen, jotta opiskelijoilla olisi jak-
son kokemukset mahdollisimman hyvin muistissa. Opiskelijat kertoivat haastatteluissa viimei-
simmastd kuusi viikkoa kestineestd tydssdoppimisjaksostaan, jonka he olivat suorittaneet joko
sairaalassa tai terveyskeskuksen vuodeosastoilla. Haastattelut toteutin erikseen varatussa luok-
kahuoneessa, milld pyrin luottamuksellisen ja turvallisen ilmapiirin luomiseen. Tdma mahdol-
listi haastattelujen etenemisen hiiriottomasti ja rauhallisesti. Ennen haastattelujen aloittamista
kerroin vield tutkimuksen tarkoituksesta, ja painotin haastatteluiden luottamuksellisuutta ja
haastateltavien anonymiteetin sdilyttdmistd. Kaikilta haastateltavilta pyydettiin my6s lupa nau-
hurin kdyttdon. Haastattelijan roolissa tarkoituksenani oli rohkaista opiskelijoita kertomaan
mahdollisimman vapaasti kokemuksistaan tydpaikalla. Opiskelijoiden haastattelut kestivét

keskimddrin tunnin; lyhyin haastattelu kesti 40 minuuttia ja pisin 80 minuuttia.

Haastateltaviksi tyopaikkaohjaajiksi ja opettajiksi valitsin haastattelemieni opiskelijoiden oh-
jaajina ja opettajina toimineita henkilditd. TyOpaikkaohjaajien ja opettajien haastattelut toteutin
kevailla ja kesdlld 2006. TyoOpaikkaohjaajien haastattelut tein yhtd lukuun ottamatta heidin
omilla tydpaikoillaan. Yhden haastattelun tein yliopiston ryhméatyShuoneessa, jonka varasin
etukiteen haastattelua varten. En pitényt tarpeellisena haastatella kaikkien kuuden opiskelijan
ohjaajia, silld tydpaikkaohjaajien haastatteluissa alkoivat toistua samat asiat. Tdma viittasi satu-
raatioon, eli uudet tapaukset eivit endd tuottaneet tutkimusongelman kannalta uutta tietoa (Es-
kola & Suoranta 1998, 62). Titd ratkaisua puolsi myds, ettd tyopaikkaohjaajien ja opettajien
haastattelut toimivat opiskelijoiden haastatteluja tdydentivind. Opettajien haastattelut tein hei-
dén omissa tyohuoneissaan. Tydpaikkaohjaajien ja opettajien haastattelut kestivét keskimaarin
50 minuuttia, lyhyin haastattelu kesti 40 minuuttia ja pisin 80 minuuttia. Kerroin vield ennen

haastatteluja tutkimuksen tarkoituksesta ja painotin haastateltavien anonymiteetin séilyttdmista.

Kaikki haastatellut opiskelijat olivat naisia ja he olivat iéltdan 18 vuodesta 30 vuoteen. Opiske-

lijoiden keski-iké oli 22 vuotta. Kuudesta opiskelijasta nelja suoritti ldhihoitajan tutkinnon pe-
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ruskoulupohjalta. Kaksi opiskelijaa oli puolestaan suorittanut ylioppilastutkinnon, ja toisella
heistd oli takanaan myds muita ammatillisia opintoja. Kaksi tyOpaikkaohjaajista oli peruskou-
lutukseltaan 14hihoitajia ja kahdella tydpaikkaohjaajilla oli perushoitajan tutkinto. Perushoitajia
valmistui ennen 1990- luvun koulutusuudistusta, jossa sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon
suorittaneiden nimike muuttui 1&hihoitajaksi. Lahihoitajien ja perushoitajien tyotehtdvit vasta-

sivat tyOpaikoilla toisiaan.

Kysyin tyopaikkaohjaajilta ja opettajilta ién sijasta tyokokemuksen méérai, silld kokemustaus-
ta alalta ja opiskelijoiden ohjaamisesta voi vaikuttaa, miten he pystyvét keskustelemaan tyos-
sdoppimisjaksoista. Haastateltujen tyOpaikkaohjaajien kokemus hoitoalalta vaihteli 7 vuodesta
29 vuoteen. Keskimiirdinen tyokokemus alalta oli 16 vuotta, joten haastatellut tydpaikkaoh-
jaajat olivat melko kokeneita. He olivat myds toimineet lukuisia kertoja opiskelijoiden tyo-
paikkaohjaajina tyduransa aikana. Ainoastaan yksi haastatelluista tyOopaikkaohjaajista oli toi-
minut opiskelijoiden ohjaajana vasta muutaman vuoden ajan. Tydpaikkaohjaajat eivdt kuiten-
kaan toimi tyOpaikoillaan jatkuvasti ohjaajina, silld kaikissa tyopaikoissa ohjausvuoro vaihtelee
tyOyhteison jésenten vélilld. Yksi ohjaajista oli suorittanut opintoja aikuiskoulutuskeskuksessa
ohjaajana toimimiseen liittyen. Kumpikin haastatelluista opettajista oli pohjakoulutukseltaan
sairaanhoitajia ja terveydenhuollon maistereita. Toinen haastatelluista opettajista oli toiminut

opettajana 7 vuotta ja toinen 23 vuotta.

6.3 Narratiivinen haastattelu kertomusten tuottajana tyossioppimisjaksolta

Narratiivisuutta kuvataan laajana ja véljand viitekehyksend, jolle on ominaista huomion koh-
distuminen kertomuksiin todellisuuden tuottajana ja vilittdjand (Hanninen 1999, 126; Heikki-
nen 2001, 186). Narratiivisessa haastattelussa kéytetdén usein rinnakkain kertomuksen ja tari-
nan késitteitd (Hatch & Wisniewski 1995, 125-126). Hénninen (1999, 16) kayttia tarinallisuut-
ta ja narratiivisuutta suhteessa kuulijaan siten, ettd kertomus on ldhinnd itsensd ilmaisemista
muille ja tarinalla pyritddn vaikuttamaan muihin. Kéytén tutkimuksessa kertomuksen késitettd,
jolla tarkoitan tarinan esittimistd ja ilmaisemista haastattelun vuorovaikutuksessa (Hanninen
1999, 19-20). Narratiivisten haastatteluiden kautta tarkoituksena oli antaa haastateltaville
mahdollisuus kertoa kokemuksistaan tyopaikoilla, ja saada siten heiddn ddnensd kuuluville.

Keskeistd on haastattelijan kyky kuunnella haastateltavan kertomusta ja ldhted sithen mukaan
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(Loyttyniemi & Hyvédrinen 2005, 203-204). Télloin haastattelutilanne tulee laatia sellaiseksi,

ettd se houkuttelee tarinoiden kertomiseen (Eskola & Suoranta 1998, 23).

Kuitenkin epédtarkat narratiiviset kysymykset voivat tuottaa kertomuksia, jotka ovat yleisié ja
sisdltdvit asiaankuulumatonta tietoa (Flick 1998, 104—105). Liséksi narratiivinen haastattelu on
haastava toteuttaa: yksildiden kyvyt tuottaa kertomuksia eroavat toisistaan, silld persoonalliset
ominaisuudet vaikuttavat kykyyn kertoa tarinoita. Flick (1998, 109-110) viittaa tdhédn yksilon
kykyyn tuottaa kertomuksia narratiivisen kompetenssin kasitteelld. Kerrontaa helpottamaan
haastattelut jaoteltiin erillisiin ajallisiin jaksoihin, jossa kussakin haastateltavalle esitettiin aloi-
tuskysymys ja haastattelua ohjattiin ja syvennettiin lisikysymyksilla. (ks. Liite 1.) Namai ajalli-
set jaksot haastatteluissa liittyivit tydssdoppimispaikkaan saapumiseen, pdivittdiseen tyOsken-
telyyn tydyhteisossé sekd tydssdoppimisjakson loppumiseen. Téllad tavoin haastatteluja pyrittiin
jantevoittdmiin ja rajaamaan, joten myos tutkija on vaikuttanut kertomusten rakenteeseen.
Haastattelun alussa opiskelijoilta kysyttiin taustatietoja ja heitd pyydettiin myos kertomaan

ammatin valinnastaan.

Opiskelijoiden haastatteluja voi kuvata tyOpaikalla tapahtuneista episodeista koostuviksi ra-
kennelmiksi, jotka on tuotettu dialogissa tutkijan kanssa. Yksi kertomus sisdltda useita tarinoita
tyossdoppimisjaksolta, josta johtuu sen monitulkintaisuus (Hénninen 1999, 20). Opiskelijoiden
haastatteluissa oli piirteitd myds teemahaastattelusta, silld etukidteen oli méadritelty kysymyksid
liittyen opiskelijan ihannekuvaan hyvistd ammattilaisesta. Ndilld kysymyksilld haluttiin tarken-
taa haastatteluissa esille tulleita viittauksia siitd, miten hyvd ammattilainen toimii. Kysymykset
hyvistd ammattilaisesta otettiin esille vasta haastattelun lopussa. Narratiiviselle haastattelulle
on ominaista, ettd vuorovaikutus voi vaihdella haastattelijan kuuntelusta siihen, ettd tutkija
haastaa haastateltavan keskusteluun (Kujala 2007, 19). Niin ollen kysymysten mééra voi vaih-
della yhdestd useampaan. Haastattelujen vuorovaikutuksellisuutta kuvaa, ettd kertomukset ei-
vit muodosta yhtendistd kokonaisuutta. Opiskelijat tekivdt haastatteluissa myos vertailuja ai-
empiin jaksoihin, mika tuli esille siten, ettd esimerkiksi tydyhteisoon saapumista verrattiin ai-

empien jaksojen kokemuksiin.

Narratiivista aineistoa kuvaa yleiselld tasolla kertomusten juonellisuus ja kokemuksellisuus.
Kertomusten juonellisuus liittyy tapahtumien kulkuun ja kehityksellisiin prosesseihin. Talldin
kertomuksessa erotetaan kolme osatekijda: alkuperdinen asiantila, toiminta tai tapahtuma ja

kolmanneksi toiminnasta seurannut asiantila. Kertomukseen voi sisdltyd my0ds jossain maérin
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tapahtumien syitd ja perusteluja. (Czarniawska 1998, 2-3; Flick 1998, 100.) Haastatteluihin
juonellisuus liittyi siten, ettd kertomukset tydssdoppimisjaksoista etenivit ajallisina jatkumoina
jakson alusta loppuun. Kokemuksellisuus taas viittaa kertomusten kokemuksia vilittdvadn
luonteeseen; ohjaavien kysymysten kautta haastateltavia kannustettiin kokemustensa jakami-

seen (Kujala 2007, 20).

Narratiivisessa haastattelussa tavoitteena on yksilon ainutlaatuisen ndkokulman ymmaértami-
nen. Télloin pyrkimyksend on muodostaa tutkijan ja tutkittavan vélille intersubjektiivinen ym-
maérrys, jossa kertoja antaa merkityksid omalla ddnellddn. (Hénninen 1999, 34; Hatch & Wis-
niewski 1995, 113-115.) Narratiivista haastattelua ei tule kuitenkaan romantisoida, silld haas-
tattelussa ei pédstd kisiksi aitoihin kokemuksiin tai tapahtumiin. Merkitysten tulkinta jaa aina
kuulijalle. (ks. Lipponen 1999, 54.) Kertomus sijoittuu johonkin sosiaaliseen struktuuriin, ai-
kaan ja paikkaan, johon viitataan haastattelun kontekstuaalisuudella. Sen tdhden kertomusten
ymmaértdminen ja tulkinta vaativat kertojalta ja kuulijalta jonkinlaisia yhteisid taustatietoja seké
pyrkimystd yhteisymmaérrykseen kommunikaatiossa. (Mt. 53—54.) Tdssd on myds yksi tdmén
tutkimuksen haasteista: yhteisen kokemusmaailman puuttuminen haastateltavien kanssa. Poh-

din tdmén seikan merkitysta tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun yhteydessa.

6.4 Teemahaastattelu aineistonkeruun menetelméiné

Toisen osan tutkimukseni aineistoa muodostavat opettajien ja tyopaikkaohjaajien teemahaastat-
telut. Teemahaastattelu soveltui aineistonkeruun menetelméksi, silld sen kautta voidaan valittad
kuvaa haastateltavien ajatuksista, kokemuksista ja késityksistd. Haastattelijan tehtdvdnd on
selvittdd, miten haastateltavan jonkin asiantilan tai ilmion merkitykset rakentuvat. Teemahaas-
tattelussa ihminen ndhdddn merkityksid luovana ja aktiivisena subjektina. Téstd johtuu, ettd
haastattelussa korostuu haastateltavien eldmismaailma ja heiddn maéiritelménsé tilanteista.

(Hirsjarvi & Hurme 2001, 41, 48.)

Teemahaastattelu antaa litkkumavaraa keskusteluihin, mutta samalla rajaa niitéd tutkittavan ai-
heen kannalta olennaisiin seikkoihin. Talloin on tidrkedd, ettd haastattelu etenee tutkimuksen
kannalta keskeisten teemojen varassa (mt. 48). Teema-alueita voidaan kuvata teoreettisten péa-
késitteiden spesifisind alakdsitteind tai luokkina. Liséksi mietin jokaisesta teema-alueesta val-

miiksi myos tarkempia kysymyksid (ks. Liite 2 ja 3). Teemojen tarkoituksena oli ohjata kes-
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kustelu olennaisiin aiheisiin, mutta antaa samalla haastateltavien tuoda esille omia ndkemyksi-
adan. Kaikki teemat kéytiin ldpi kaikkien haastateltavien kanssa, joskin teemojen jérjestys vaih-
teli haastatteluissa. Tdméa on ominaista teemahaastattelulle, josta puuttuvat kysymysten tarkka
muoto ja jarjestys, eikd vastauksia ei ole sidottu valmiisiin vaihtoehtoihin. Haastateltavat voi-
vat vastata vapaasti omin sanoin, millé tavoitellaan tutkittavien ddnten esille pdésemisté. (Hirs-

jarvi & Hurme 2001, 47-48; Eskola & Suoranta 1998, 8§7-88.)

Teemahaastattelu aineistonkeruumuotona perustuu kielelliseen vuorovaikutukseen, ja varsinkin
keskustelunomaisissa haastatteluissa vuorovaikutuksen merkitys korostuu. Siten haastattelu on
konteksti- ja tilannesidonnaista, josta syystd on pidettivd mielessd, ettd tuloksiin sisdltyy aina
tulkintaa. (Hirsjirvi & Hurme 2001 11-12.) Tutkimuksen kohde ja tutkija ovat vuorovaikutuk-
sessa keskendén, ja siksi teemahaastattelut tulee kisittdd tutkijan ja haastateltavan yhteistyon
tuloksiksi (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 29). Tdma yhteistyd ilmeni haastatteluiden etenemise-
nd haastateltavien ehdoilla siten, ettd jokaista haastattelua voi kuvata omanlaisena vuorovaiku-

tustilanteenaan.

6.5 Aineiston analysointi

Kvalitatiivisen aineiston analyysissa aineiston kerdéminen, tulkinta ja raportointi limittyvit
toisiinsa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 136). Kaikki tehdyt haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin
sanatarkasti, silld aineiston analyysimenetelma ei ollut vield purkuvaiheessa selvilld. Haastatte-
lumateriaalia kertyi kaikkiaan 126 liuskaa rivivililld 1. Haastateltavien toisistaan erottamisessa
kdytan numeromerkintdd, jota ennen ilmaisen, onko kyseesséd opiskelija, tydpaikkaohjaaja vai
opettaja. Olen liittdnyt tulkintojen oheen lainauksia haastateltujen puheesta. Otteet on merkitty
kursiivilla. Sitaateissa paikoin esiintyvit kaksi viivaa (--) tarkoittavat, ettd sitaatista on poistettu
tuosta kohdasta sanoja. Silloin sanat ovat olleet kokonaisuuden kannalta epdolennaisia. Kaytén
aineiston litteroinnissa ja tulosten esittelyssd lisdksi seuraavia litterointimerkintdja: (epdselva

sana) = epéselvé sana suluissa; (...) = tauko puheessa.

Purettuani kaikki haastattelut, luin ne ldpi useaan kertaan ja tein samalla merkintdjd seké alle-
viivauksia. Merkitsin samalla eri aihealueisiin liittyvid vastauksia omalla virillddn. Luin aineis-
ton niin useasti, ettd hahmotin sitd kokonaisuutena paremmin. Aineiston analyysin merkitys on

tirked, silld tulkintoja ei tule perustaa satunnaisiin poimintoihin aineistosta (Eskola & Suoranta
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1998, 216). Pohtiessani aineiston analysoinnin tapaa, narratiivisten haastatteluiden ja teema-
haastatteluiden erilainen luonne tuli jossain méérin esille. Teemahaastattelussa esiintyi enem-
mén tydpaikkaohjaajien ja opettajien selityksid, ja niiden sisdltimi puhe oli luonteeltaan kisit-
teellisempidd. Sen sijaan opiskelijoiden haastatteluissa kontekstuaalisuus tuli vahvemmin esille
opiskelijoiden kuvauksina omista kokemuksistaan ja tuntemuksistaan. Analyysivaiheessa tdma
askarrutti tutkijaa: miten tuoda erilaisilla haastattelumenetelmillé tuotettu aineisto yhteen ana-

lyysivaiheessa.

Erityisesti narratiivisen aineiston yhteydessa tulee pohtia, kdytetdanko narratiivisuutta aineiston
hankinnan tapana vai analyysimenetelmédnd. Tassd tutkimuksessa narratiivisuus tarkoittaa ni-
menomaan aineiston hankinnan tapaa. Lisdksi pohdittaessa narratiivisen aineiston analyysin
tapaa, toisistaan tulee erottaa narratiivien analyysi ja narratiivinen analyysi. Narratiivisessa
analyysissa keskitytddn kertomuksen juonen etsimiseen tai analysoidaan kertojan ja tutkijan
valistd yhteisty6td kertomuksen tuottamisessa tai vaihtoehtoisesti tutkitaan erilaisia kerronnan
tapoja. Sen sijaan narratiivien analyysi tarkoittaa analyysitapaa, jossa narratiiveja tematisoi-
daan ja luokitellaan. (Polkinghorne 1995, 12.) Tdssé tutkimuksessa narratiivisten haastattelujen
analyysissa on kyse narratiivien analyysista eli aineistoa teemoitellaan. Toisena mahdollisuu-
tena olisi ollut aineiston analysoiminen narratiivisesti, jolloin aineistosta olisi esimerkiksi voi-

nut etsid juonellisia polkuja tydyhteison roolista erilaisissa kertomuksissa.

Tutkimustehtdavéin kannalta teemoittelu muodosti hedelmaillisen 1dhtokohdan. Niin opiskelijoi-
den, tyopaikkaohjaajien ja opettajien ndkemyksid voitiin verrata toisiinsa. Toisin sanoen sekd
narratiiviset haastattelut etti teemahaastattelut analysoitiin teemoittelun avulla. Teemoittelu
analyysimenetelménd tarkoittaa, ettd aineistosta tarkastellaan sellaisia esiin nousevia piirteiti,
jotka ovat yhteisid usealle haastateltavalle. Teemat voivat pohjautua teemahaastattelun teemoi-
hin, joiden lisdksi aineistosta tulee tavallisesti esille uusia teemoja. Analyysista esille nostetut
teemat pohjautuvat kuitenkin aina tutkijan tulkintoihin. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 173.) Lisdksi
voidaan pohtia aineiston analysoinnin suhdetta teoreettiseen taustaan. Tuomi ja Sarajérvi
(2002, 81) puhuvat teoriaohjaavasta analyysista. Télldin analyysissa on aikaisemman tiedon
vaikutusta, mutta tulokset eivit ole vain aikaisemman teorian testaamista. Analyysissa on siten
vaikutteita aikaisemmista teorioista, jotka midrittdvat kdytettdvid késitteitd ja sanavalintoja.
Aineiston analyysissa olen kuitenkin pyrkinyt 16ytdmain ne tekijdt, joiden pohjalta teemoittelu

on tapahtunut. Teemahaastattelujen teemat toimivat ensimmaisend karkeana teemoittelun véli-
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neind. Narratiivisissa haastatteluissa alustavat teemat muodostuivat lukemalla litteroituja haas-

tatteluja.

Alustavan teemoittelun jilkeen jirjestelin aineistoa uudelleen siitd nousevien merkitysten pe-
rusteella. Kerdsin merkitykset erikseen ja kokosin ne alustavien padkategorioiden alle. Pddka-
tegoriat sisélsivét sellaisia piirteitd, jotka olivat yhteisid usealle haastateltavalle. Tarkoitukseni
oli loytda kasitteitd, jotka kuvasivat jokaisen pédédkategorian siséltod. Tdmén jélkeen tarkastelin
uudelleen koottua aineistoa ja jdsensin péddkategorioita uudelleen. Luokkien tai teemojen kes-
keisyys voidaan varmistaa tekemaélld teemoittelu kahteen kertaan (Koskinen, Alasuutari & Pel-
tonen 2005, 232). Testasin luomieni kategorioiden toimivuutta lukemalla aineistoa uudelleen ja
hahmottelemalla kategorioiden sopivuutta aineistoon. Tamén jilkeen tarkastelin jokaisen kate-

gorian sisdlld 16ytyvid teemoja.

42



7 TULOKSET

7.1 Ammatillisten mallien rakentuminen

7.1.1 Ammatillisten roolimallien ja ammatillisten ihanteiden vuorovaikutus

Opiskelijoiden kertomuksissa tuli esille ammatillisten roolimallien ja ammatillisten ihanteiden
vuorovaikutus. Ammatillisen ihanteeseen kuuluivat médritelmat hyvén hoitajan ominaisuuksis-
ta, tavoista tehdé tyotd ja arvostuksista; toisin sanoen hyvian hoitamisen kriteereistd. Kertoes-
saan hoitoalalle hakeutumisestaan opiskelijat arvioivat, olivatko valinneet ldhihoitajan ammatin
kutsumuksesta. Tdma heijasti aiempien kokemusten kautta rakentuneita mielikuvia, joissa hoi-
taminen liitettiin vahvasti kutsumustyohon. Omia arvoja ja toiveita verrattiin hyvin hoitajan

ominaisuuksiin, ja titd kautta pohdittiin soveltuvuutta ammattiin.

Tyopaikalla tapahtuvilla jaksoilla kohdattiin kokeneempia kollegoja sekd muita terveydenhuol-
lon ammattialojen edustajia. TyOyhteison jdsenten toimintaa tarkasteltiin erityisesti sen mu-
kaan, miten sitoutuneesti ja innostuneesti heidén arvioitiin tyotién tekevén. Erds haastatelluista
opiskelijoista ilmaisi olleensa pettynyt huomatessaan, ettd kaikki tyontekijit eivit olleetkaan
kutsumuksesta tydssé. Erityisesti tyontekijdn piittaamattoman ja kylldstyneen asenteen tulkit-

tiin kertovan ammattiin sitoutumattomuudesta.

On auennu silmdit sillekin, ettd myos on olemassa hoitajia, jotka ei niin vilitd et-
td sitd md en osannu ollenkaan ajatella aikasemmin, ettd semmosia ihmisid vois
talld alalla olla, koska md oon pitiny titd alaa niin kutsumusammattina--

(Opiskelija 1)

Omien ihanteiden ja jaksolla kohdattujen ammatillisten mallien vidlinen vuorovaikutus ilmeni
my0s opiskelijoiden pohdinnoissa hyvéstd hoitajasta. Hyvédn ammattilaiseen liitettiin ylimpa-
nd arvona potilaan arvostava kohtaaminen, johon liittyi sellaisia piirteitd kuten ystavéllisyys ja
potilaan edun korostaminen. Lisdksi mainittiin reflektiiviset valmiudet, jotka tarkoittivat halua
kehittd4 ja oppia uutta sekd oman osaamisen tunnistamista. Ammatilliset ihanteet hyvistd hoi-
tajasta kuvastivat taustalla vaikuttavaa mallitarinaa, johon omaa ja muiden toimintaa jatkuvasti

peilattiin.
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Ammatillisia ihanteita hyvéstd hoitajasta voi pitdd kollektiivisina uskomuksina, silld ty&paik-
kaohjaajien ja opiskelijoiden nidkemykset hyvin ammattilaisen ominaisuuksista olivat hyvin
samankaltaisia. Tydpaikkaohjaajat nimesivét potilaiden hyvén hoidon, reflektiiviset valmiudet
sekd sosiaalisuuden hyvian ammattilaisen ominaisuuksiksi. Reflektiivisyys miellettiin valmiuk-
sina tutkia omaa toimintaa ty0ssd kohdatuissa tilanteissa sekd omia arvostuksia. Hoitotyo tul-
kittiin jatkuvaksi kasvamiseksi, jossa vaaditaan omien rajojen tunnistamista ja epdonnistumis-
ten sietdmistd. Ammatillisiin ihanteisiin liittyi myos persoonallisia ominaisuuksia, etenkin so-

siaalisuus.

Avoimuus justiin rohkeus, sosiaalisuus se on tdilld alalla hirveen tdrkee, aina tu-
lee erilaisia ihmisid ja omaisia sit semmonen terve itsetutkiskelu (--) kun tuossa
dsken jo sanoinkin, ettd kaikkia ei pysty hoitamaan tai parantaa, ettd osaa ottaa
niitd takapakkejakin ittellensd ja ei silti lamaannu niistd. (Tyopaikkaohjaaja 1)

Tyopaikkaohjaajien ndkemyksissd painottui niin ikd4n hoitotyd kutsumusammattina, silld tyon
raskaudesta selvidmisen arvioitiin vaativan henkilokohtaista kutsumusta tehdi 1dhihoitajan tyo-
td. Samaten tyOpaikkaohjaajat arvioivat opiskelijan toiminnan ja persoonallisuuden sopivuutta
ammatillisiin ihanteisiinsa sekd hoitotyon vaatimuksia vasten. Hoitotyon mieltiminen kutsu-
mustyOné saattoi selittdd sitd, ettd opiskelijoiden innostuneisuutta ja aktiivisuutta pidettiin 0soi-
tuksina ammattiin sitoutuneisuudesta. Ammatillisiin ihanteisiin liitettyjen ominaisuuksien kaut-

ta médriteltiin ja eroteltiin, millaista on hyva ja oikea ammattilaisen toiminta.

Opiskelijoiden ammatillisissa ihanteissa tuli esille myds kiireettdmyys, joka tarkoitti halua an-
taa potilaille aikaa, ja liittyi siten potilaan edun korostamiseen. Thannekuva hoitajasta kiireet-
tomané potilaan huolenpitdjand ilmensi kuitenkin tyoeldmén kéytiantojen ja opiskelijan ihanne-
kuvan vilistd jannitettd. Tamd ndkyi opiskelijoiden toiveissa, joissa haluttiin antaa potilaille
aikaa, mutta samaan aikaan hyvéd hoitajuutta raamittivat tydeldmén tehokkuusvaatimukset ja

kiire, joita arvostettiin tyoeldméssa.

Md en kylld halua olla semmonenkaan, joka tekee dlyttomdn hitaasti kaiken,
keskivertohoitaja jos sen nyt jotenkin pystyy mddrittelemddn, niin ois ihan kiva
saavuttaa, ja se ettd ei tosiaan tuu ikind tiuskimaan kellekddn tai huutaan tai
haistattelemaan, mitd kaikkee on kuullu ja ndhny niin jotain ihan muuta, ettd
haluu olla hyvd hoitaja. (Opiskelija 4)

Kiireen kokemus tuli esille opiskelijoiden kertomuksissa pdivittdisestd tyoskentelystd: tyon

tekemistd kuvattiin rutiininomaisena kiirehtimisena tyotilanteesta toiseen. Kiire ja tehokkuus
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esitettiin yleensd tyOpaikan toimintaa sdételevind normeina, joihin valmennettiin jo koulussa.
Toisaalta opiskelijoiden nidkemyksissd kiire tulkittiin vastakkaisena potilaiden hyvidn hoidon
thanteeseen ndhden. Tydeldmidn tehokkuusvaatimuksia vastaan esitettiin siten myds vastaviit-
teitd; opiskelijat mielsivit hoitajien tekevdn varsinaisen raskaan tyon, jonka takia suhtautumi-

nen kiireeseen tulisi olla tyOpaikoilla toisenlaista.

Opiskelijat peilasivat ldhihoitajana toimimistaan tydyhteison muiden jisenten — usein tydpaik-
kaohjaajan toimintaan. Tdmai tuli esille kertomuksina tilanteista, joissa tyOyhteison jdsenen
tulkittiin toimineen epdammattimaisesti tai opiskelijan ihanteiden vastaisesti. Mielikuvien ta-
solla peilaaminen ndkyi siten, ettd opiskelijat arvioivat, olisivatko he itse toimineet samoin vas-
taavissa tilanteissa. Ndin voidaan tulkita, ettd ammatillisessa toiminnassa vélittyi tydyhteison
tapoja toimia, joita tulkittiin omien ammatillisten ihanteiden kautta. Tydpaikalla tulisi siten
16ytyd mahdollisuuksia kuvittelulle ja sen pohtimiselle, millaisena hoitajana itsensd nikee.
Tydyhteison kautta vélittyvét mallit liittyivdt ammatillisiin normeihin ja arvoihin sekd tyoela-

méin sddntoihin. Téllaisia olivat esimerkiksi tavat toimia tydkavereiden ja potilaiden kanssa.

Tyo6ssdoppimispaikkaa arvioitiin sen mukaan, vastasivatko kokemukset ja tyon tekemisen tavat
opiskelijan arvostuksia ja uskomuksia hyvin tyon tekemisen kriteereistd. Néin tydssdoppimis-
jaksoilta saatujen kokemusten kautta pohdittiin tulevaisuuden tydpaikkaa; kokemukset ja koh-

datut roolimallit saattoivat muuttaa késitysta tyOstd, jota halusi tulevaisuudessa tehda.

--mulla on aina ollu semmonen kammo vanhustyotd kohtaan, ettd md en halua
tehdd sitd niin kylld toi muutti niin paljon mun kdsitystini ettd voisin vaikka
tehddkin sitd. " (Opiskelija 6)

Erityisesti ammatillisten mallien rakentumisessa tuli esille tulevaisuusorientaatio: tyopaikoilla
tapahtuvilla oppimisjaksoilla rakennettiin kuvaa siitd, millaiseksi tyontekijaksi halusi tulla ja
millaista ty6td tehdd tulevaisuudessa. Opiskelijat tulkitsivat késityksensd hyvéstd hoitajasta ja
pikemmin vahvistuneen kuin muuttuneen jaksojen aikana, vaikka toiveet tydpaikasta saattoivat
muuttua. TAma voi johtua siité, ettd toiveet joksikin tulemisesta ja omat ihanteet ohjasivat jak-
solla tapahtuvaa oppimista, ja myos tulevan tyOpaikan tuli sopia néihin toiveisiin. Tosin on
huomioitava, ettd haastatellut opiskelijat olivat viimeisen vuoden opiskelijoita, joilla luultavasti
oli selkedmpi kasitys hyvistd ammattilaisesta kuin opintojensa alkuvaiheessa olevilla. Amma-
tillisten ihanteiden ja toiveiden arviointia ja niistd keskustelua tulisi kuitenkin edistdd osana

opiskelijan ohjausta.
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Tyopaikan ja koulun vilinen ero ammatillisten mallien rakentumisessa tuli esille opiskelijoiden
erilaisena suhtautumisena tyOpaikassa tapahtuvaan oppimiseen. TyOssdoppimiseen orientoitu-
mista ilmensi tydeldmédn sddntdjen noudattaminen, jotka tuotiin esille ammatissa toimimista
sddtelevind vélttaimattomyyksinid. Tyossdoppimisjaksolla opiskelijat ottivat yleensd vahvasti
hoitajan roolin ja orientoituivat toimimaan ammatillisten normien pohjalta. Opiskelijoiden ker-
tomuksissa korostui niin ikddn halu yrittdd ja tehdd parhaansa tydssdoppimisjaksolla. Tamé
saattoi johtua siitd, ettd tyOpaikalla arvioitiin vahvasti omaa soveltuvuutta ammattiin. Tadssé
mielessd tydssdoppimisjaksoa voi pitdd ammatillisen identiteetin rakentamisen alkuvaiheena,
silld jaksolla saatuja kokemuksia ja palautetta verrattiin omia persoonallisia ominaisuuksia ja

ihanteita vasten.

7.1.2 Tydelamén toimijoiden ja ohjaajien suhtautuminen

Tarkasteltaessa tyossdoppimisjakson merkitystd ammatillisen identiteetin rakentumiselle, tulee
huomioida, miten l&hihoitajaopiskelijoiden 1dhin viiteryhma tyopaikalla, eli oman alan kollegat
arvostavat ammattiaan. Yhti lailla tdhén liittyy, miten tyOpaikan muiden ammattialojen edusta-
jat mieltdvét lahihoitajan ammatin. (ks. Stenstrom 1993, 38.) Tyontekijoiden asenteet 1dhihoita-

jiin viestivét opiskelijoille tydeldmin arvostuksesta ammattia kohtaan.

TyoOyhteison jdsenten omaamat asenteet ilmenivit heiddn suhtautumisenaan l4hihoitajien am-
matilliseen osaamiseen. Erityisesti opettajat ilmaisivat huolensa tydeldmén viheksyvéstd asen-
teesta ldhihoitajiin. Tdma nékyi ty6eldmén asettamina rajoituksina ammatilliselle toiminnalle,
ja ndin médritti 1dhihoitajaopiskelijoiden tyonkuvaa. Osaamista arvotettiin negatiivisesti ja tar-
kasteltiin sen kautta, mitd opiskelijat tai valmistuneet 1&hihoitajat eivét osaa. “--monessa yksi-
kossd tulee tammosid kommentteja ei saa tai osaa, no eihdn ne saa ja osaa, jos ei ne pysty mis-

sddn harjottelemaan tai tekemddn niitd asioita--" (Opettaja 2)

Toisin sanoen tydyhteison osoittama arvostus ja asenteet 1dhihoitajan ammattiin méérittelivét
sitd, miten opiskelijan osaaminen ja kompetenssit tehtiin tydyhteisossd nikyviksi (ks. Wenger
1998, 153). Tydyhteisossa ei valttamattd tunnustettu ammatillista osaamista, jolloin mahdolli-
suudet ndyttda tai kehittdd osaamista olivat heikommat. Téstd seurasi, ettd opiskelijat eivat valt-

tdmittd saaneet mahdollisuuksia kiyttdd koulussa opeteltuja taitoja, miké saattoi estdd myon-
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teisen kisityksen rakentumista itsestd tyontekijdnd. Tama siksi, ettd mahdollisuus tehdd omien
oppimistavoitteiden mukaisia tydtehtdvid lisdsi luottamusta omaan osaamiseen. Lihihoitajien
tyonkuva ja arvostus saattoivat myds vaihdella huomattavasti eri tyOpaikoissa. Tamé ilmeni
kertomuksissa tydssdoppimijakson alkupiivistd, joissa tulivat esille opiskelukavereilta kuultu-

jen kokemusten kautta syntyneet pelot tydpaikan mahdollisesta ldhihoitajavastaisuudesta.

Lihihoitajaopiskelijoiden asemaa tydyhteisdssd madritti heiddn suhde sekd oman ammattialan
kollegoihin ettd sairaanhoitajiin. Etenkin muiden ammattialojen tyontekijoiden epdilevd suh-
tautuminen ammattiin ilmeni siten, ettd ldhihoitajiin liitettiin alempiarvoinen status suhteessa
sairaanhoitajiin. Tdma nikyi sairaanhoitajan ammatin suurempana arvostuksena ja ldhihoitajien
osaamisen vertaamisena sairaanhoitajien osaamiseen. Luottamusta omaan osaamiseen saattoi
olla tyopaikalla vaikea saavuttaa, ja siksi opiskelijat joutuivat todistamaan olevansa luottamuk-

sen arvoisia.

--aika nopeesti tuli semmonen tunne sielld, ettd minua arvostettiin ihmisend
mutta minun ammattia ei arvostettu yhtddn ja tai ainakaan mun koulutusta, ettd
ei luotettu siihen ettd mulle on opetettu asioita. (Opiskelija 3)

-- oon kylld huomannu kun on menny harjottelupaikkoihin ettd aijaa aiotko sdcd
Jjatkaa sairaanhoitajaks, ettd sitten ne jotenkin ettd tdytys jatkaa sairaanhoita-
jaks ja ndin ettd semmosta ne ihmiset jotenkin odottaa, ettd on jotenkin semmo-
nen kdsitys ettd ldhihoitaja vain. (Opiskelija 2)

Tyopaikkaohjaajat sen sijaan toivat esille ammatin arvoa korostamalla l&hihoitajan roolia poti-
laiden hoitajina ja huolenpitdjind. He pyrkivdt myos toimimaan tyétilanteissa ammatillisten
ihanteiden mukaan, ja pitdytymddn negatiivisista tunteen ilmaisuista etenkin opiskelijoiden
ollessa paikalla. Tdma tuli esille tilanteissa, joissa tyd koettiin raskaana, mutta kokemusta ei
haluttu vilittdd opiskeljjoille. Opiskelijoille haluttiin vilittdd ammattiylpeyttd ja korostaa am-
matin positiivisia puolia, joskaan ohjaajat eivit mieltdneet toimivansa esikuvina tai roolimal-
leina. Kollegojen ja muiden tyOyhteison jdsenten vélittimit asenteet ammatista olivat tarkeita,
silld opiskelijat rakensivat jaksolla kuvaa ammattialansa arvostuksesta. Vaheksyva suhtautumi-
nen ammattiin vaati opiskelijalta itseltddn 10ytyvdd vahvempaa ammatillisuutta, silld tydyhtei-

sOn jdseniltd ei valttdmattd 10ytynyt tukea rakentuvalle ammatilliselle identiteetille.
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7.2 Ammatillisen identiteetin oppiminen

7.2.1 TyOyhteison toimintaan osallistuminen

Tarkasteltaessa tyOyhteison merkitystd ammatillisen identiteetin rakentumisessa, on tdrkeda
ottaa huomioon, miten opiskelija tulkitsee pystyvénsa osallistumaan yhteison toimintaan. Tyo-
yhteisoon liittymistd voidaan tarkastella esimerkiksi Laven ja Wengerin (1991) legitiimisen
perifeerisen osallistumisen kautta, jossa oppija on aluksi yhteison reuna-alueilla, mutta siirtyy
viahitellen kohti yhteison tdysivaltaista jasenyyttd. Tosin opiskelijasta ei ole tydssdoppimisjak-

son aikana tulossa varsinaisesti yhteison tiysivaltaista jésentd.

TyOyhteison toimintakulttuuriin liittyi, miten avoimesti tyOyhteisd asennoitui opiskelijoihin.
Tatd voi nimittdd opiskelijamyonteiseksi tai -vastaiseksi asenteeksi. Tydssdoppimisjakson al-
kupdivind korostuivat pelot huonosta ohjaajasta ja toimimattomasta tydyhteisostd, jotka olivat
syntyneet joko aiemmilla jaksoilla tai opiskelijatovereilta kuultujen negatiivisten kokemusten
kautta. Opiskelijoiden tunteita kuvasivat niin ikdén epétietoisuus ja avuntarve, ja etenkin jak-
son alussa tulkittiin voimakkaasti ty0yhteison ilmapiirid. Tydyhteison vastaanottavaa ilmapiirid

kuvasi tervehtiminen ja avunantaminen, mitkd helpottivat opiskelijoiden jannitysta.

TyOyhteison kiinnostumattomuus opiskelijasta hankaloitti jakson alkua, silld tyon tekemiseen
oli hankalampi padstd mukaan. ’--se alko vihdn silleen takkuillen ja kun ne ei lukenu niitd lih-
totasoviestejd mitd koululta sai, ettd mitd me ollaan opiskeltu ja kuinka pitkdlld me ollaan--"
(Opiskelija 4) Tyopaikkaohjaajat eivit kyseenalaistaneet vastaanottamisen kaytintojé, silld he
ndkivét vastuun tyOyhteisoon osallistumisessa olevan ldhinnd opiskelijalla itsellddan. Hyvén
vastaanoton merkitys ilmeni kuitenkin siten, ettd opiskelijalle syntyvd turvallisuuden tunne

rohkaisi luomaan sosiaalisia suhteita tyOyhteisossd, ja edisti siten tyon tekemisen kdytdntoihin

mukaan padsemist.

Opiskelijan osallistumista tydyhteisoon voitiin karkeasti peilata kahden ulottuvuuden avulla.
Toisistaan voitiin erottaa sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunne tai tyon tekemisen kautta yhtei-
s60n kuuluminen. Ndma yhteisdon osallistumisen tavat viittaavat sithen, millaiseksi opiskelijan
asema tyossdoppijan ja tyontekijan vilimaastossa kehittyi. Toisin sanoen, sallittiinko tyopaikal-
la opiskelijan rooli ja sithen liittyvdd ammatillista kokeilua, vai odotettiinko opiskelijan osallis-

tuvan tyon tekemiseen tyontekijin roolissa (ks. Heikkinen ym. 2001, 172—173). Jako tyonteon
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tilanteisiin ja muihin ty0yhteison sosiaalisiin tilanteisiin osallistumisen vililld ei ollut toisiaan
poissulkeva. Tarkastelu liittyi pikemminkin sithen, miltd perustalta opiskelija oli ensisijaisesti

osa tyoyhteisoa.

Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunne tarkoitti, ettd opiskelija hyvéksyttiin jakson alusta alkaen
osaksi tyoyhteisod. Télloin olennaista oli tydpaikkaohjaajan tuki, silld han perehdytti opiskeli-
jan muuhun tydyhteisdon, ja edisti siten turvallisen ilmapiirin syntymisti. Sosiaalisen yhteen-
kuuluvuuden tunnetta synnyttivit erityisesti tydyhteison jdsenten teot, jotka liittyivdt opiskeli-
jan aktiiviseen mukaan ottamiseen tyOyhteison toimintaan. Opiskelijat mielsivét etenkin yhtei-
siin kahvi- ja ruokataukoihin mukaan padsemisen tirkednd. Yhteenkuuluvuuden tunnetta syn-
nyttivdt niin ikdin tyonteon ongelmallisista tilanteista keskusteleminen ja tydyhteison jdsenten
keskindinen avunanto. Kokoavasti voi sanoa, ettid opiskelija sai tyOyhteisdstd sosiaalista tukea
tyon tekemisen ongelmallisissa tilanteissa. Wengerin (1998) termein perifeerinen asema ty0ssi
el ollut ristiriidassa sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunteen kanssa. TyOyhteisossd pystyttiin

keskustelemaan myds omista tunteista ja hankalista tilanteista tydssa.

-- sielld mentiin yhdessd kahville, ldhdettiin yhdessd syomddn, et oli sitd sem-
mosta yhteistoimintaa, et sielld ei jokainen kdyny erikseen kahvilla, vaan sit se
pidettiin se kahvihetki ja rupateltiin siind ja purettiin kiukkua, jos oli syytd sii-
hen, ettd pysty purkaa niitd tunteita tyoyhteisén kanssa. (Opiskelija 1)

Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunne sitoutti opiskelijaa ammattiin; yhteisten keskustelujen ja
tekemisen kautta tutustuttiin ammatin perinteisiin ja luotiin yhteisollisyyttd ammatin edustajien
kanssa. Tadlloin opiskelijat pystyivit harjoittelemaan koulussa opeteltuja taitoja ja kokeilemaan
erilaisia tapoja tehdé tyotd, silld tyOyhteisostd sai tukea epdonnistumisen tilanteissa. Tyodyhtei-
sOn toimintaa seuraamalla ja havainnoimalla opiskelijat pyrkivit hahmottamaan yhteison toi-
mintatapoja, joten sosiaalisissa tilanteissa vietetty aika oli niin ikddn oppimistilanne. Yhteisten
keskustelujen kautta kuultiin tyontekijoiden tarinoita ammatissa kasvamisesta ja tyonteon tilan-
teista. Néihin tarinoihin voitiin verrata myods omaa toimintaa vastaavissa tilanteissa. Tarinoiden

tulkintojen kautta voitiin peilata, millainen ammattilainen halusi itse olla.

TyOyhteisoon kuulumisen merkitystd kuvaa, ettd osallisuuden tunne tyOyhteisdssé erotti toisis-
taan onnistuneita ja epdonnistuneita tyossdoppimisjaksoja. Epdonnistuneita jaksoja kuvasi vie-
raantuneisuuden ja yksindisyyden tunne tydyhteisossd. Opiskelijoiden asema tydyhteisostd

erillisend jdsenend osoitettiin erontekojen kautta, jotka liittyivét erillisiin fyysisiin tiloihin tai
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opiskelijoiden kaskyttdmiseen. Télloin mahdollisuudet osallistua tyOyhteison merkityksistd
neuvotteluun olivat véhiiset, silld opiskelijalla ei ollut mahdollisuutta tuoda esille mielipitei-
tddn tai osallistua potilaiden hoitoa kisitteleviin keskusteluihin. My®os haastatellut opettajat
painottivat yhteisten sosiaalisten tilanteiden merkitysti, joiden he katsoivat edistidvin opiskeli-

joiden mahdollisuuksia osallistua tydyhteison toimintaan.

Tyo6paikkaohjaajat painottivat, ettd opiskelijat eivit saa olla yksin vastuussa tyotehtévistd. Sen
sijaan he korostivat tydssédoppijoiden mahdollisuutta saada ohjausta ja tukea tydpaikalla. Kui-
tenkin opiskelijan asema saattoi méaérittyd tyOyhteisOssd negatiivisesti, jolloin osallistuminen
tyOpaikan sosiaalisiin tilanteisiin ja vuorovaikutukseen oli hankalaa. Esimerkiksi erds opiskeli-
ja kuvasi, ettd opiskelijoita ei otettu mukaan tyOyhteison sosiaalisiin tilanteisiin. Erillisen tilan
merkitys vilittyi opiskelijalle ulkopuolisuuden tunteena ja suljettuina mahdollisuuksina osallis-
tua tydyhteison epéviralliseen vuorovaikutukseen. Ndin mahdollisuudet kuulla tyontekijoiden
neuvotteluja ja kertomuksia tyonteon tilanteista olivat vdhdisempid. Opiskelija saattoi kuiten-
kin pdistd osalliseksi tydyhteis6on oman osaamisensa kautta ja osoittamalla tarpeellisuutensa

tyontekijana.

--sitten kun rupes menee ja tekee ite kun ei kukaan auttanu eikd neuvonu ettd
katto vaan papereista niin sit tultiin vihdn siihen tulokseen sielld niinku itestd
ainaki tuntu ettd rupes sit olee jo tyévoiman puolella. (Opiskelija 4)

Pelkéstiddn tyon kautta yhteisoon kuuluminen tarkoitti, ettd opiskelija osallistui tyOyhteison
toimintaan ldhinné tyontekijén roolissa. Tdlloin ei ollut mahdollisuutta keskustella omista tun-
temuksista tai tyonteon hankalista tilanteista. Toisin sanoen tydyhteison sosiaalinen tuki saattoi
jaada puuttumaan. Erityisesti epdonnistuneiden tydssdoppimisjaksojen yhteydessd opiskelijaa
kuvasi enemmaén tdyden osallistujan asema, jolloin osallistuttiin tyon tekemiseen tyovoimana,
ilman sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunnetta. Omia oppimistavoitteita oli vaikeampi edistda
ja mahdollisuudet uuden oppimiseen olivat heikommat. Tdma johtui siité, ettd opiskelijan téy-
tyi pyrkid osoittamaan ammatillista osaamistaan, joten mahdollisuudet ammatillisiin kokeilui-
hin olivat vahdisemmat. Toinen haastatelluista opettajista puolestaan ilmaisi huolensa siité, etti
joskus halu kuulua tydyhteis6on saattoi olla este oppimiselle. Taéméan tutkimuksen tulosten pe-
rusteella voi tulkita, ettd mikéli opiskelija hyviksyttiin jakson alusta alkaen osaksi yhteisod,

hinen ei vilttamétti tarvinnut erikseen osoittaa tarpeellisuuttaan tydyhteisolle.
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Nadin ollen on olennaista, kuinka tydpaikoilla pystyttiin edistimdan opiskelijoiden oppimista-
voitteita tuottamalla positiivisia tyokokemuksia. Opiskelijan kokemukseen myonteisestd tyds-
sdoppimisjaksosta vaikuttivat erityisesti osallisuuden tunne ty0yhteisdssd, mahdollisuus saada
sosiaalista tukea ja omien oppimistavoitteiden mukaisten tyotehtdvien tekeminen. Varsinkin
osallistuminen ty0yhteison epéviralliseen vuorovaikutukseen miellettiin tarkeéksi, silld opiske-

lijalla oli till6in mahdollisuus vaikuttaa yhteisollisten merkitysten rakentamiseen.

7.2.2 TyOpaikan ohjausjérjestelma opiskelijan tukena

Tyopaikan resurssit liittyivdt sithen, miten tydyhteisossd oli jérjestetty opiskelijoiden ohjaus.
Tama tarkoitti sekd virallista ohjausjdrjestelmdd ettd epdvirallisempaa ohjausta, jota kutsun
tyOyhteison jdsenten vastuuseen ohjaamisesta. Tydyhteison rooli tydssdoppimisjaksolla osoit-
tautui tirkedksi; tyoyhteisd méidritti opiskelijan osallistumista tyon tekemisen kéytdntdihin

luomalla oppimistilaisuuksia.

Ty0Ossdoppimispaikassa puitteet ohjaamiselle antoi virallinen ohjausjdrjestelméd, jossa vastuu
ohjaamisesta médriteltiin tietylle henkilolle kuuluvaksi. Useimmiten tdma tarkoitti nimettyd
tyOpaikkaohjaajaa sekd hinelle nimettyd varaohjaajaa. Sekd tyopaikkaohjaajat, opettajat ettd
opiskelijat korostivat ohjausjirjestelmén merkitystd, joskin osapuolten ndkemykset erosivat
toisistaan sen luonteesta. Opiskelijoiden ja tydpaikkaohjaajien ndkdkulmasta ohjausjirjestelma
merkitsi selkedd vastuunjakoa ohjauksesta vastaavien henkildiden vilill4d. Opettajat puolestaan
painottivat, ettd tydyhteison esimiehen tulee antaa riittdvésti aikaa ja henkilOostéresursseja oh-

jaamiseen, jotta se toimisi riittdvan hyvin.

Virallinen ohjausjérjestelmd saattoi kuitenkin olla vaérdlld tavalla nimetyn ohjaajan vastuuta
korostava, jolloin muut tyOyhteison jisenet eivit ndhneet vastuuta ohjaamisesta. ’-- foiset ta-
vallaan olettaa ettd se on sun opiskelija.” (tyépaikkaohjaaja 2) Opettajat ja opiskelijat korosti-
vat koko tyOyhteison merkitystd ja vastuuta ohjaamisessa, kun taas tydpaikkaohjaajista yhtd

lukuun ottamatta kaikki mielsivéit opiskelijoiden ohjaamisen 1dhinni ohjaajalle kuuluvaksi.

Ohjausjdrjestelmidn syntymisessd ja kehittdmisessd myds opettajan rooli voi olla merkittdva.
Opettajat nékivdt omana tehtdvianddn keskustelun edistdmisen tydyhteison kanssa, ja ajatus
siitd, ettd opiskelijoiden ohjaamisen kdytint0jd voitaisiin kehittdd yhteistydssd tydyhteison

kanssa, ndhtiin tavoitteena. Keskustelulla pyrittiin lisidméén yhteisollistd pohdintaa siitd, miten
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tyOyhteisOssé voitaisiin edistidd opiskelijan oppimista. Ohjaamiseen liitettyjen asenteiden tulkit-
tiin kehittyvén ty0yhteisdssd samalla myonteisemmiksi. Téallainen epdvirallinen ohjaus mééritti
opiskelijoiden mahdollisuuksia saada oppimistilaisuuksia jopa enemmén kuin virallinen ohja-
us. Tama johtui siitd, ettd ohjaaja ei ollut yksin vastuussa ohjaamisesta, vaan myds tydyhteisod
osallistui siithen aktiivisesti antamalla nimetylle ohjaajalle aikaa ja tukea sekd asennoitumalla

mydnteisesti opiskelijoihin.

Opiskelijat puolestaan liittivdt epdviralliseen ohjaukseen tyOyhteison jésenten aktiivisuuden,
miké tarkoitti tiedon antamista ja neuvomista sekéd tydssdoppijoiden mukaan ottamista tyon
tekemiseen. Lisdksi tyOyhteison vastuu ohjaamisesta ilmeni siten, ettd tyOntekijdt pohtivat
omien tyOtehtdviensd kautta relevantteja tyotehtdvid opiskelijalle. ”--mun annettiin tehd mua
Jjaksettiin ohjata niinku jokaisen taholta ei pelkdstddn nimettyjen ohjaajien--" (opiskelija 1)
Tyoyhteison osallistumista osoitti niin ikdén ajan antaminen opiskelijaa askarruttaviin kysy-
myksiin ja yhteinen ongelmanratkaisu, eli tydssd kohdattujen tilanteiden merkityksid rakennet-
tiin yhteisollisesti. Epdvirallisen ohjauksen voi tulkita opiskelijoiden nidkemyksissd liittyvan
Billettin (2002; 2004) osallistavien kdytintdjen késitteeseen eli tydpaikan tarjoamiin oppimis-

mahdollisuuksiin.

Erityisesti sosiaali- ja terveysalalla tydyhteison aktiivista roolia ohjauksessa voi pitdd tirkedna,
silld vuorotyon takia ohjaajan ja opiskelijan tydvuoroja saattoi olla hankala sovittaa yhteen.
Mikali vastuu ohjaamisesta oli kokonaan mairittynyt viralliselle ohjaajalle, tyOyhteison asema
oppimisen tukijana kaventui ja nikyi opiskelijoiden negatiivisina kokemuksina tydyhteisosta.
Téllaisia ldhtokohtia oppimiselle kuvasi erdén haastatellun opiskelijan kertomus, jossa tulivat
esille tyontekijoiden negatiiviset asenteet opiskelijoihin ja ohjausjérjestelmén puutteet. Tyoyh-
teison jdsenten haluttomuus osallistua ohjaamiseen ilmeni tydtehtévien ja neuvojen panttaami-

sena. Télloin opiskelija jdi yksin ja ilman tydyhteison tukea.

-- se oli vihdn semmosta kun ei tienny mistddn mitddn, ja sit kysy joltain jotain
Jja silleen ettd voinko kulkee sun matkassa, niin siitd tuli vihdn semmonen taiste-
lu sielld ettd otatko sdd opiskelijan kun md en halua-- (Opiskelija 4)

Ammattiin kiinnittyminen saattoi vaarantua, silld yhteison tuki jdi puuttumaan ja vastuuta
opiskelijasta ei haluttu ottaa. Tydyhteison jasenten vastuuta ohjaamisesta voi kuvata episuora-
na ohjauksena, jossa mahdollisuus padsti tekemddn erilaisia tyotehtdvida sekd kuunnella ja ha-

vainnoida muiden tydntekijéiden toimintaa olivat merkityksellisid (ks. Billett 2002, 30). Ndin
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opiskelijalle vélittyi ammatillisia toimintatapoja, joiden merkityksestd voitiin parhaimmillaan
keskustella ohjaajan tai muun tydyhteison kanssa. Samalla opiskelijalle syntyi kokemus tyon
tekemisestd yhdessd muiden kanssa, mikd luo pohjaa ammatillisen identiteetin rakentumiselle
osallistumisen mahdollisuuksien kautta. Muiden ty0yhteison jasenten merkitys tuli esille myds

siten, ettd heilld oli kdytdnnon kautta kertynyttd kokemusta eli niin sanottua hiljaista tietoa.

Tyoyhteison epaviralliseen ohjaukseen liittyi mahdollisuus tutustua tydpaikan muihin tydyhtei-
sOihin tai toimipisteisiin. Opiskelijat saattoivat padstd katsomaan tutkimuksia, joihin l&hihoita-
jat eivét perinteisesti padsseet. Néin sallittiin yhteisdjen vilisié rajojen ylityksid, jotka antoivat
monipuolisia mahdollisuuksia rakentaa ammatillista identiteettid. Tama siksi, ettd opiskelijat
saattoivat ndhda erilaisia tapoja tehdé tyo6td ja havainnoida yhteistyon tekemistd eri ammatti-
ryhmien kesken (ks. Wenger 1998, 109). TyOyhteisosséd neuvoteltuja ja opittuja merkityksid

voitiin parhaimmillaan soveltaa uusissa tilanteissa.

Tyopaikkaohjaajien ndkokulmasta tydyhteison aktiivinen rooli ohjaamisessa merkitsi vastuun
jakamista. Tama vaati tyontekijoiden yhteistd sitoutumista opiskelijoiden ohjaamiseen ja tyo-
ympdriston kehittimiseen sosiaalisena oppimisympéristond. Olennaista oli, ettd tyOyhteison

toimintakulttuuri tuki opiskelijoiden ohjausta.

--muun tyoyhteison tuki ja ymmdrrys ja semmonen mahdollistaminen ettd juuri-
kin se tyoyhteiso antas sitd aikaa ettei kukaan kattos sit kelloo ettd kauanko ne
istuu tuolla kopissa juttelemassa vaan mahdollistaa sen ettd tarpeen vaatiessa
otetaan sitten vaikka lisikdsid tddlld se toimii hyvin-- (Tyopaikkaohjaaja 1)

Tyoyhteisd voi parhaimmillaan toimia ohjaamisen kumppanina, vaikka nimetty tydpaikkaoh-
jaaja olisi edelleen péadvastuussa ohjaamisesta. Virallisen ohjauksen ohella keskeisté oli, millai-
sia asenteita ohjaamista kohtaan tydyhteisossi oli ja millaiseksi tydyhteison vastuu ohjaamises-
sa madrittyi. TyOdyhteison roolia ohjaamisessa tulee myds pitdd ylld ja kehittdé. Joissakin pai-
koissa oli kylldstytty opiskelijoihin liian suurten opiskelijaméérien takia, ja myos ldhihoitajien
eli potentiaalisten ohjaajien méérd saattoi olla vihdinen. Tami aiheutti kuormitusta tyonteki-

joille, ja toisaalta opiskelijalle tarjoutui véhemmain ammatillisia malleja.
Toisen haastatellun opettajan mukaan tavoitteena on, ettd tyopaikkaohjaaja ottaisi enemmén

vastuuta tyOpaikalla tapahtuvasta oppimisesta. ’--tavallaan tyopaikkaohjaaja ottais vastuuta

siitd kokonaisuudesta eikd pelkdstdidn yksittdinen opettaja.” (Opettaja 1) Témén voi tulkita
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kuvastavan tyéeldmin toimijoiden lisddntynyttd vastuuta opiskelijoiden ohjaamisesta (ks. Fi-
lander & Jokinen 2004, 103). Tydpaikkojen vihenevien ohjaajien médrd saattaa ndin muodos-

taa uhkan ammatillisen identiteetin rakentumiselle.

7.2.3 Opiskelijan persoonallisten ominaisuuksien ja aktiivisuuden merkitys

Opiskelijoiden persoonallisten ominaisuuksien ja aktiivisuuden merkitys korostui opiskelijan ja
tyOyhteison vilisen luottamuksen syntymisessd. Luottamus méiéritti opiskelijoiden osallistu-
mista tyOyhteison toimintaan ja siten myos mahdollisuutta saada oppimistavoitteiden mukaisia
tyotehtdavid. Luottamuksen syntymistd voi pitdd tdrkeédnd, silld mikili opiskelijat eivit pysty-
neet osallistumaan tyon tekemiseen, my0s mahdollisuudet kehittdd ammatillista osaamista oli-
vat heikommat. Luottamusta ei yleensd saanut automaattisesti, vaan opiskelijan tiytyi itse an-

saita se. TyOyhteison jdsenet puolestaan arvioivat, olivatko opiskelijat luottamuksen arvoisia.

TyoOyhteison jésenet arvioivat opiskelijan persoonallisia ominaisuuksia ja toisaalta hinen am-
matillista osaamistaan. Etenkin tyopaikkaohjaajat toivat esille opiskelijan arkuuden pohties-
saan tyOyhteison ja opiskelijan vilistd vuorovaikutusta sekd hyvdd ammattilaista kuvaavia
ominaisuuksia. ”’-- kuinka jotkut on arkoja mutta kumminkin on hakeutunu tdille alalle, vaikka
on sillain arkoja.” (Tyopaikkaohjaaja 3) Arkuutta ei pidetty sindllddn negatiivisena luonteen-
piirteend, mutta sitd verrattiin sellaista tyontekijan ihannetta vasten, johon kuuluivat avoimuus

ja rohkeus.

Opettajat puolestaan toivat esille huolensa siitd, ettd arka opiskelija saattoi jiddd helpommin
syrjadn tydyhteisdssd ja saada vihemmain ohjausta. Tydpaikkaohjaajien ndkemyksissd arkuus
taas tulkittiin helpommin ammatista kiinnostumattomuudeksi ja tydyhteisOsséd syrjdén jadminen
miellettiin opiskelijan epdaktiivisuudeksi. Opiskelijan odotettiin olevan itse aktiivinen ja hake-

van omatoimisesti ohjausta.

Opiskelijat puolestaan irrottivat itsensd arkuuden ominaisuudesta, ja sen merkitys tuotiin esille
luomalla mielikuvia tai vaihtoehtoisia kertomuksia siitd, miten jaksolla saattaisi kdyd4, jos olisi
arka. Néissd mielikuvissa arkuus tuotiin esille samankaltaisina nikemyksiné kuin opettajilla eli
huolena siitd, ettd tyOyhteisOstd saattaisi jadda tdlloin helpommin syrjdin ja tyon tekemiseen

mukaan pddseminen olisi hankalampaa. Sosiaalisuuden arvioitiin edistdvin tyoyhteisoon osal-
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listumista, mutta sitd ei peilattu hoitajuuden ammatillista ideaalia vasten. Néin ollen opiskeli-
joiden kertomuksissa arkuus médrittyi enemmén tydyhteisOssd arvostettavana ominaisuutena,
kun taas tyopaikkaohjaajien nikemyksessd arkuuden merkitysti peilattiin ammatillisten ihan-

teiden kautta.

Opiskelijan ja tydyhteison vélisen luottamuksen syntymisessd tirkedksi osoittautui myds opis-
kelijan ikd. Nuoret joutuivat usein todistamaan osaamistaan enemmaén ansaitakseen tydyhteison
luottamuksen. Erids haastatelluista opiskelijoista huomautti hieman vanhemmasta idstién olleen

etua, miké nikyi hinen mukaan parempina mahdollisuuksina osallistua tyon tekemiseen.

-- ettei tuu semmosta oloa ettd minua vahditaan ja kytdtddn et osa saman tien
kun ne kuulee mun idn niin ne luottaa siihen ettd md pystyn tekemdin. (Opiske-

lija 3)

Nuorempien opiskelijoiden kuvaukset idn merkityksestd olivat erilaisia: vanhempien opiskeli-
joiden nihtiin olevan enemmaén tasavertaisia tyoyhteison jésenid, miké ilmeni aikuisopiskeli-
joiden erilaisena kohteluna ja mahdollisuutena saada vaativampia tyotehtiavid.”-- ndyttdid ettd
ne aikuisopiskelijat oli enemmdn tasavertasia tyokavereita kun me taas ollaan sellasia pikku-
lapsia joita pitdd paapoo--" (Opiskelija 6) Etenkin nuorten opiskelijoiden ja opettajien haastat-
teluissa liitettiin tyOyhteisoon sosiaalistava rooli; opettajat mielsivdt nuorten opiskelijoiden
tarvitsevan tukea ja ohjausta tydeldmin sddntdjen oppimisessa, kun taas nuorten nikemyksissi
tdma saattoi tarkoittaa holhousta. Opiskelijat eivit kuitenkaan pohtineet syitd sille, miksi tyo-
yhteisossd suhtauduttiin epdilevésti nuoriin. Pikemminkin tillainen suhtautumistapa tuotiin

esille itsestiddn selvdni asiana.

Toinen haastatelluista opettajista puolestaan arvioi, ettd aikuisten oletetaan tuntevan tydeldmén
sdanndt ja normit paremmin kuin nuorempien opiskelijoiden. TyOpaikkaohjaajat puolestaan
eivit antaneet idlle painoarvoa: heiddn mukaansa idlla ei ollut merkitysté sithen, miten opiske-
lijoihin suhtauduttiin tyOyhteisossd. Tosin nuorten vidhéisten kokemusten arveltiin voivan hai-
tata vaikeista ja negatiivisia tunteita herédttivistd tilanteista selviytymistid. Ndin voidaan varo-
vasti tulkita, ettd nuoruus liitettiin jossain méérin ammatillisuuteen. Hoitamista pidettiin vas-
tuullisena ja sitoutumista vaativana ammattina, joka opitaan vasta tyotd tekemdlld. Toisaalta
yksi haastatelluista tyopaikkaohjaajista toi esille, ettd nuoret olivat usein innokkaampia ja ak-

titvisempia oppimaan kuin aikuisopiskelijat. Tadmai osoitti, ettd oman aktiivisuuden kautta voi
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saada luottamusta osakseen, silld innokkuus oppia tulkittiin halukkuudeksi sitoutua ammatin

arvoihin ja sdintdihin.

Opiskelijan persoonalliset ominaisuudet eivét siten yksistddn méadritelleet luottamuksen synty-
mistd: tyOyhteisossd huomioitiin opiskelijan ammatillinen osaaminen jakson edetessd. Kysyes-
sdni tyopaikkaohjaajilta opiskelijan ammatillisen osaamisen merkityksestd tuli esille, ettd kyse
ei ole niinkdén siitd, miten osaava ja pétevd opiskelija on, vaan siitd, kuinka aktiivisesti ja in-

nostuneesti hin tarttuu toihin.

--se oma aktiivisuus kaiken puolen, ettd ei pelkdd tehdd sitd tyotd ja kysyy ja ky-
seenalaistaa tehtdvid on mukana aktiivisesti. (Tyopaikkaohjaaja 4)

Téassd yhteydessd ammatillinen osaaminen tulee kisittdé laajasti siten, ettd sithen siséltyi myds
aktiivisuus oppia ammattia ja rohkeus tarttua tyohon. Vaikka opiskelija oli arka, hén saattoi

aktiivisuudellaan ja osaamisellaan lunastaa tyoyhteison luottamuksen.

Opiskelijjalta vaadittiin myds oman osaamisen tunnistamista, johon liittyi tyopaikan toimintata-
voista kyseleminen ja oman osaamisen puutteiden huomioiminen. Erds haastatelluista opiskeli-
joista mielsi, ettd toimintatavoista kyseleminen oli tirkedi etenkin potilaan hyvén hoidon toteu-
tumisen takia. TyOpaikkaohjaajille tdmé kertoi opiskelijan ammatillisten toimintatapojen
omaksumisesta ja niiden mukaan ohjautuvasta toiminnasta. Opiskelijat puolestaan eivit pohti-
neet ammatillisen osaamisen merkitysté, joskin aktiivisuus ja rohkeus tarttua tyohon arvioitiin
keinoiksi, joilla saattoi itse vaikuttaa luottamuksen syntymiseen. TyOpaikkaohjaajat korostivat

myos tydeldméan sddntdjen noudattamisen merkitystd luottamuksen syntymisen edellytyksena.

Naéin ollen luottamus liittyi seké tydelamén sddntdjen noudattamiseen ettd ammatissa toimimi-
seen siind vallitsevien ihanteiden ja sddntdjen pohjalta. Luottamuksen syntymisen térkeys oli
siind, ettd opiskelija pddsi paremmin mukaan tydyhteisdon ja tyon tekemiseen, mikéli hén
osoitti olevansa luottamuksen arvoinen”. Opiskelija sai myds oman ammatillisen viiteryh-
minsd tuen. Luottamuksen ja vastuun saamisella oli noidankehévaikutelma; luottamuksen
saaminen lisdsi mahdollisuuksia osallistua tyon tekemiseen, miké taas lisdsi luottamusta omaan
osaamiseen. Tdhén liittyi myds tyOyhteisoon kuulumisen tunne, joka osaltaan lisdsi myonteistd
kokemusta omasta osaamisesta. Luottamuksen puute taas hankaloitti oppimista, silld opiskeli-

jan mahdollisuudet osallistua tyotehtdvien tekemiseen olivat vihdisemmiit.
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7.3 Reflektiivisyyden merkitys ammatillisen identiteetin oppimisessa

7.3.1 Kokemukset ammatillisen identiteetin rakentajina

Opiskelijoiden tydssdoppimisjaksojen kertomuksissa limittyivét toisiinsa onnistumisen ja epi-
onnistumisen kokemukset. Tdma tuli esille siten, ettd tyon tekemisen tilanteita muisteltiin on-
nistumisten ja epdonnistumisten valossa. Ammatillisen identiteetin rakentumisessa onnistumis-
ten kokemukset olivat tarkeitd, silld niiden kautta voitiin rakentaa positiivista késitystd itsesti
tyontekijdnd ja omista vahvuuksista. Epdonnistumisen kokemuksista taas saatettiin oppia uusia

tapoja toimia, joskin tdma vaati opiskelijalta kriittistd arviointia toiminnastaan.

Onnistumisten kokemusten ehtona olivat opiskelijoiden mahdollisuudet tehdd oppimistavoit-
teiden mukaisia tyotehtdvid ja saada niihin tarvittaessa tukea tyOyhteisdltd. Onnistumisen ko-
kemukset johtivat tunteeseen ty0ssd parjddmisestd ja itseluottamuksen kasvamisesta. Itseluot-
tamuksen kasvamista ilmensi rohkeus ottaa potilaisiin kontakteja ja lisdéntynyt itsendisyys tyo-
tehtdvien suunnittelussa ja tekemisessd. Onnistumisten kokemusten merkitys liittyi niiden he-
rattdmiin positiivisiin tunteisiin omasta osaamisesta ja soveltuvuudesta ammattiin. Identiteetti
rakentui osaltaan tyon tekemisen ja onnistumisten kautta, joten mydskéédn tyoyhteisoltd saadun

positiivisen palautteen merkitysti ei voi vahétella.

Opiskelijoiden kertomuksissa onnistumisen kokemukset liittyivit tilanteisiin, joissa pystyi
kiyttdmaddn uusia taitoja tai opettamaan muita tyOyhteison jisenid. Tydssdoppimisjaksolla
opiskelijat kuvasivat oppineensa uusia hoidollisia toimenpiteitd tai “temppuja”, jotka opittiin
tekemalld tyotd yhdessd ohjaajan kanssa. Tyopaikkaohjaajat eivét niinkdin korostaneet onnis-
tumista yksittéisissd tehtdvissd. Sen sijaan he mielsivit itseluottamuksen kasvamisen edellytyk-
seksi koulussa harjoiteltujen taitojen opettelemisen ja mahdollisuudet tehda itse. "-- kyl se
luottamus itteensd opiskelijoilla kasvaa mutta just sen kautta ettd annetaan mahdollisuus tehdd
eikd tehdd puolesta.” (Tyopaikkaohjaaja 1) My0s opettajat painottivat itseluottamuksen lisdan-

tymisen merkitysta.
Onnistumisten kokemusten esteend saattoivat olla liian suuret vaatimukset tai pelot, jolloin

omia onnistumisia tyossd oli vaikea ndhda. Néin késitys itsestd tyontekijané rakentui negatiivi-

sesti oman osaamisen puutteiden kautta. Etenkin tydpaikkaohjaajat painottivat, ettd opiskelijan
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arkuus ja pelot voivat olla esteend osaamisen kehittdmisessd, mikéd nédkyi tydtilanteiden viltte-
lemisend ja haluttomuutena kokeilla koulussa harjoiteltuja taitoja. Erds haastatteluista opiskeli-
joista kuvasi liian suurten vaatimusten merkitystd siten, ettd positiivista palautetta oli vaikea

hyodyntia, silld hdn vertasi omaa ty6tddn kokeneen tyontekijan tyohon.

--0is jotenkin pitiny olla jo kovin hyvd kaikessa, ettd ois pitdiny osata jo ja ois
pitdny jo vaikka ties mitd, ja ois pitiny saman tien silld tavalla osata toimia just
niin kun pitdd, ettd ei antanu itellensd ollenkaan aikaa ajatella ettd tdssd nyt
menee aikaa (--) se ettd semmonen kasvaminen tapahtuu pikku hiljaa ettd antaa
itellensd anteeksi niitd virheiden tekemisid. (Opiskelija 3)

Lisdksi opiskelijoilla saattoi olla epérealistisia késityksid hoitajan tyOstd, mikd nikyi siten, ettd
omia tyOtehtdvid ja osaamisen tasoa ei aina osattu hahmottaa. Ndiden kisitysten purkamiseen
tarvittiin tydyhteison reflektiivistd tukea, joka tarkoitti epédrealististen mielikuvien kyseenalais-
tamista. Epdonnistumisen kokemukset saattoivat saada opiskelijan epdilemdin soveltuvuuttaan
alalle, silld tyopaikalla arvioitiin voimakkaasti omaa sopivuuttaan ammatin vaatimuksiin. Tdma
ndkyi siten, ettd tyossdoppimisjaksojen epdonnistumisiin suhtauduttiin raskaammin kuin kou-
lussa tapahtuviin epdonnistumisiin. Ty0ssd tapahtuneiden epdonnistumisten kisitteleminen
saattoi osoittautua koulussa vaikeaksi, mikd osaltaan kuvasi ty0ssdoppimisen merkitystd opis-

kelijan ammatillisen identiteetin rakentumisessa.

Tyopaikkaohjaajat tulkitsivat hoitotyon jatkuvaksi oppimiseksi, johon liittyy my0s epdonnis-
tumisen kokemuksia. Sen tdhden epdonnistumiset tyossd tulisi ndhdd mahdollisuuksina uuden
oppimiseen ja hoitajana kehittymiseen. Opiskelijoiden kertomuksissa osoittautui, ettd epidon-
nistumisen kokemukset saattoivat olla reflektion pohjalla, mutta tdmi edellytti arviointia tilan-
teen syistd. Epdonnistumisen syitd ja nithin liittyvid tunteita pystyttiin tekeméén télld tavoin
tietoisiksi. Tosin opiskelijan oma suhtautuminen epdonnistumisiin méadritteli sitd, miten néista
tilanteista oltiin valmiita keskustelemaan. Epdonnistumisista oppiminen vaati sen hyviaksymis-
td, ettd kaikessa ei voi onnistua, jolloin ei jadda kiinni tilanteen heréttdmiin kielteisiin tuntei-

siin.

Onnistumisten kokemusten eris tirked ehto oli riittdvin pitkét tydssdoppimisjaksot. Etenkin
tyOpaikkaohjaajat ja opiskelijat arvioivat jaksojen olevan hieman liian lyhyita, silld jo tyOyhtei-
s00n sopeutuminen vie aikaa. Talloin pitkét jaksot takaavat sen, ettd opiskelija ehtii oppia tyo-

paikan toimintatavat ja voi saada onnistumisen kokemuksia my0s tyon tekemisen tilanteista.
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7.3.2 Opiskelijan reflektiivinen ajattelu

Reflektio tarkoitti oman toiminnan arviointia tydtilanteissa ja toisaalta tyotilanteiden herétta-
mien tunteiden pohdintaa. Haastateltujen opettajien mukaan ammatillisen identiteetin vahvis-
tuminen vaati tyon tekemisen perusteiden ja omien tyGtapojen miettimistd. Reflektoinnin ehto-
na oli, ettd opiskelija halusi itse kehittyd ja pohtia jaksolla kohtaamiaan tilanteita. Kutsun titi
reflektiiviseksi ammattilaisuudeksi. Ndin opiskelijalta edellytetdin sen pohtimista, millaisena
hoitajana hén itsensd nékee sekd omien kehittdmiskohteiden arvioimista ja tunnistamista. Ref-
lektio edellytti siten opiskelijalta halukkuutta pohtia omaa ammatillisuutta; mitd ammatti mer-
kitsee itselle ja mitkd ovat omat arvot ja pddmaariat. Kuitenkaan opiskelijalla ei aina véalttimét-

td ollut kiinnostusta tai motivaatiota pohtia oppimistaan.

--alko oikein ahdistaa se loppuarviointi kun tiesi, ettd se oikein tenttaa ettd mitd
sd olet oppinut ja missd sd olet ollut hyvd ja missd huono, niin en md tiedd siis
onhan se toisaalta hyvd semmosiakin asioita miettid mut sit taas stressaavaa et-
td en md nyt jaksa tollasia miettid. (Opiskelija 2)

Mahdollisuus toteuttaa tyOpaikalla omia oppimistavoitteita mééritti tydssdoppijan halukkuutta
osallistua tyon kdytdntoihin ja myds motivaatiota reflektoida omaa toimintaa. Oppimistavoit-
teet asetettiin ennen tydssdoppimisjakson alkua, ja yleensd niistd keskusteltiin jakson alussa
tyopaikkaohjaajan ja opettajan kanssa. Opiskelijat arvioivat etenkin tydssdoppimisjakson alus-
sa, miten hyvin he pystyivit edistiméén tirkeiksi katsomiaan oppimistavoitteita tyopaikassa.
Tarkedksi osoittautui tavoitteiden pohtiminen etenkin tydpaikkaohjaajan kanssa, silld tdlloin
pystyttiin arvioimaan tavoitteiden toteuttamisen realistisuutta tyOpaikan tarjoamiin oppimis-

mahdollisuuksiin nidhden.

Opiskelija ei aina pdédssyt haluamaansa tydpaikkaan, jolloin térkeiksi arvioituja oppimistavoit-
teita ei vilttdmattd pystynyt edistimidn. Oppimistavoitteiden toteutumattomuus liittyi joko
lilan helppoihin tydtehtiviin tai sellaisten tehtidvien tekemiseen, joiden ei mielletty kuuluvan
lahihoitajille. Téstd syystd motivaatio tyossdoppimisjaksolle saattoi olla alhainen. Liséksi omat
ennakkoluulot tydpaikkaa kohtaan saattoivat hankaloittaa jakson alkua. Haastatteluissa osoit-
tautui, ettd oppimistavoitteita kdytiin ldpi 1dhinnd jakson alussa, mutta jakson aikana niisté kes-

kusteltiin harvemmin.
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Reflektio tarkoitti myds opiskelijan arviointia omasta toiminnastaan tydtilanteissa. Etenkin
tyotilanteissa reflektointi liittyi usein virheiden tekemiseen, silld epdonnistumisen pohdinta
saattoi mahdollistaa uuden oivalluksen syntymisen tilanteesta. Tosin virheistd oppiminen ei
ollut automaattista, vaan vaati motivaatiota pohtia omaa toimintaa. Talloin olennaista oli toi-
minnan jilkeinen reflektio, joka tarkoitti pohdintaa virheiden syisti ja tyopaikkaohjaajan kans-
sa keskustelua tilanteesta. Néin pystyttiin pohtimaan vaihtoehtoisia tapoja tehdé tyota ja tulkit-

semaan omaa toimintaa tyotilanteissa.

Opiskelijat kuvasivat oppineensa tyOpaikoilla etenkin vuorovaikutustaitoja, jotka liittyivét ta-
poihin kohdata potilaat sekéd yhteistyon tekemiseen muiden tyontekijoiden kanssa. Yhteistyo-
taitoja ja potilaiden kanssa toimimisen taitoja voi pitdd osittain hiljaisena tietona, silld niiden
oppimisen tapoja oli vaikea sanallistaa. Ldhinné niiti taitoja kuvattiin opittavan havainnoimal-
la ja seuraamalla tydyhteison jdsenten toimintaa tydtilanteissa. Ndin voidaan pohtia, siséistet-
tiinkd toimintatavat osaksi rutiininomaista toimintaa, vai tarkasteltiinko niiden merkitystd yh-
dessd ohjaajan kanssa. Kysymys liittyy sithen, miten tillaista ammatillista identiteettid raken-
tavaa hiljaista ja ei- sanallista tietoa tuotiin esille. Havainnoinnin lisdksi vaadittiin dialogia,
jotta toimintatapojen merkityksid voitiin kyseenalaistaa ja tuoda esille omia persoonallisia ar-
vostuksia. Kuitenkin vuorovaikutustaitoihin liittyvistd oppimisen tilanteista keskusteltiin yh-
dessd ohjaajan kanssa harvoin, silld tyon tekemisen kiireisyys ei jittdnyt aikaa tilanteiden poh-

timiselle aikaa.

Reflektiivisen pohdinnan merkitys tuli esille etenkin negatiivisia tunteita herittivien kokemus-
ten yhteydessd. Tunteet ohjasivat opiskelijoiden suhtautumista tydssd kohdattuihin tilanteisiin,
mika tuli esille kertomuksina tilanteista, joissa opiskelijalla oli pelkoja esimerkiksi jonkin toi-
menpiteen tekemisestd. Emotionaaliset kokemukset liittyivét usein epdonnistumisten tilantei-
siin tai vaikeiden potilastilanteiden kohtaamiseen, joissa opiskelijoilta puuttuivat ammatilliset
mallit siitd, kuinka toimia. Tilanteita kuvasivat ahdistusta heréttdvit tunteet, silld opiskelijat
joutuivat pohtimaan suhtautumistaan ahdistusta herittivéén tilanteeseen ja omaa soveltuvuut-
taan alalle. Niméa pohdinnat herdttiviat kysymyksii siitd, millaisena tyontekijand itsensid nikee

ja millainen hoitaja haluaa tulevaisuudessa olla.

Néin ollen omien tunteiden reflektointi saattoi auttaa hahmottamaan omia vahvuuksia ja suh-
tautumistapoja sekéd asiakkaisiin ettd omaan itseen. Erds haastatelluista opiskelijoista kuvasi

jaksolla kohtaamiaan ahdistavien tilanteiden tyOstdmistd tunnetyond, jossa joutui pohtimaan
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soveltuvuuttaan alalle. Kuitenkin tdmén pohdinnan tuloksena voidaan tulkita opiskelijoiden
ammatillisen identiteetin vahvistuneen, silld oma tulevaisuusorientaatio hyvéksi hoitajaksi op-

pimisesta vahvistui.

--md jouduin tekemddn aivan hirvittdvdsti téitd...ettd siitd selvisi jouduin kdsittele-
mddn sitten myoskin omia tunteita hirveen paljon ja kdymdidn ldpi sitd mikd sen ai-
heuttaa(--) ettd md epdilin onko musta hoitajaks ollenkaan kun md en pysty tdhdn
ettd tavallaan se kdsittelin sielld jo alta pois ja totesin ettd kylld musta sittenkin on
(hoitajaksi)--. (Opiskelija 3)

-- sitd omaa kdyttiytymistd ja omaa itseensd on ehkd ruvennu enemmdn tutkii ja
kuuntelee sitten ettd miten ilmasee asiat ja mitenkd ottaa vastaan. (Opiskelija 5)

Omien tunteiden ja ennakko-asenteiden pohdinta kuvasi kriittistd reflektiota, silld opiskelija
joutui tarkistamaan késityksiddn itsestd hoitajana. TAméa saattoi my0s muokata ammatillisia
toiveita tulevasta tyOpaikasta. Huomioitavaa on, ettd tdllaisen pohdinnan syntymisen ehtona
olivat kokemukset tyon tekemisen tilanteista, jotka saivat opiskelijan pohtimaan omaa toimin-
taansa. Erds haastatelluista tydpaikkaohjaajista korosti reflektiivisyyden merkitystd osana 14hi-
hoitajan ammatillista identiteettid. Tyotd tehdddn koko persoonalla, joten hoitotilanteiden poh-

dinta voi auttaa kehittymidin ammatissa.

7.3.3 TyOyhteiso sosiaalisen reflektion edesauttajana

Ammatillisen identiteetin rakentumisen nakdkulmasta oli ensiarvoisen tirkedd, miten opiskeli-
joiden reflektiivisyyttd ja omaa pohdintaa jaksolla tuettiin, jotta he pystyivit tarkastelemaan
kriittisesti paitsi omaa myds muiden tydyhteison jdsenten toimintaa. TyOyhteison tuki oli sekd
sosiaalista tukea hankalissa tilanteissa ettd opiskelijan reflektiivisyyden tukemista. Keskeisté
oli auttaa opiskelija pohtimaan ammatillista toimintaansa. Kyse oli reflektiivisen ammattilai-

suuden edistimisesta.

TyOyhteison reflektiivinen tuki tarkoitti keskustelua opiskelijan toiminnasta tydtilanteissa. Tata
voi kuvata tyOyhteison ja opiskelijan vélisend dialogina, jossa opiskelija saattoi kyseenalaistaa
jaksolla kohtaamiaan kédyténtdja ja saada palautetta toiminnastaan. Dialogin syntyminen edel-
lytti luottamusta opiskelijan ja tydyhteison vililld, jotta pystyttiin puhumaan myds epédonnis-

tumisen kokemuksista ja niiden heréttdmista tunteista.
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TyOyhteison tuki opiskelijan reflektiolle oli osittain riippuvaista opiskelijan mahdollisuuksista
osallistua kdytdnnon tyon tekemiseen. TAma siksi, ettd konkreettiset arjen tilanteet olivat usein
reflektiivisen pohdinnan aikaansaajana. Opiskelijalla tuli olla mahdollisuus sekd seurata toi-
mintaa ettd tehda itse ja myds keskustella toiminnasta yhdessé tyopaikkaohjaajan kanssa. Tyo6-
paikkaohjaaja pystyi edistimddn reflektiivistd pohdintaa kysymaélld opiskelijalta perusteluja
sille, miksi ty6tilanteissa toimittiin tietylld tavalla ja tuomalla esille teoreettisia kysymyksia.
Opettajat painottivat, ettd ohjaajan tulisi edistdd opiskelijan omaa ajattelua, eikd antaa vastauk-

sia suoraan opiskelijaa askarruttaviin kysymyksiin.

TyOyhteison jésenten tdytyi olla halukkaita pohtimaan omia toimintatapojaan ja olla valmiita
oppimaan myds opiskelijoilta, jotta tydyhteisdssd pystyttiin tukemaan opiskelijan reflektiota.
Tama siksi, ettd opiskelijan reflektion aikaansaajana saattoivat olla koulun ja tyopaikan viélisten
tyotapojen eroavaisuudet ja ristiriitaisuudet. Olennaista oli, ettd opiskelija sai mahdollisuuksia
kyseenalaistaa tyopaikassa vallitsevia kdytidnt6ja ja ammatillisia toimintatapoja. Néistd mah-
dollisista ristiriitaisuuksista tuli myos pystyéd keskustelemaan tydyhteison tai ohjaajan kanssa.
Tama ndytti toteutuvan useimmiten hyvin, silld opiskelijoiden mukaan tydpaikassa ja koulussa

opeteltujen toimintatapojen eroja voitiin tuoda esille.

Toimintatapojen kyseenalaistamisen liséksi olennaista oli vaihtoehtoisten toimintatapojen yh-
teisollinen pohdinta. Tdmé tarkoitti opiskelijan ja tyOyhteison yhteistd pohdintaa toiminnan
perusteista ja ammatillisen toiminnan takana olevista pddmaéaristd ja ihanteista. Mikili tyOyh-
teisossd ei sallittu yhteistd dialogia ja vaihtoehtoisten tapojen pohdintaa, tyopaikan kaytintoi-
hin osallistumista voitiin kuvata 1dhinnd sosiaalistumisena ja sopeutumisena vallitseviin toi-
mintatapoihin. Pelkistddn se, ettd ohjaajat arvostivat toimintatapojen kyseenalaistamista, ei
riittdnyt, vaan vaihtoehtoisten toimintatapojen pohtimisen taytyi olla sallittua myds tydyhteison
toimintakulttuurissa. Talloin tydpaikkojen kidytdnnot eivit ndyttdytyneet pakottavina, vaan voi-

tiin hyvéksya erilaiset arvostukset ja tavat tehda tyota.

Opiskelijoiden kertomuksissa kuitenkin osoittautui, ettd vaihtoehtoisten toimintatapojen tai
omien ideoiden esille tuominen saattoi olla hankalaa. TyOyhteison kdytdnnot saattoivat maari-
telld tarkasti, millaista ammatillista toimintaa sallittiin. Erds haastateltu opiskelija kuvasi til-

laista tilannetta, jossa omat ammatilliset arvostukset ja ihanteet erosivat tyOyhteison arvostuk-
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sista ja tavoista tehdé ty6td, ja myoskddn vaihtoehtoisten tydtapojen pohdintaa tai uusia ideoita

ei sallittu tyopaikan kulttuurissa.

-- sitten kun yritti (--)kun sielld ei kauheesti ohjelmaa, niin kehittid kaikkee
mahdollista niin sitten siitikin tuli sanomista, ettd kun yrittdd keksid ohjelmaa,
vaikkei siis oo mitddn toitd silld hetkelld tehtdvdnd, niin yrittdd keksid vaan
kaikkee ajankulua niille vanhuksille. (--) jos on vapaa-aikaa ettd miks se pitdd
istua sielld kahvihuoneessa, miksei sitd saa pistdd potilaisiin. (Opiskelija 6)

Opiskelijat saivat onnistumisen kokemuksia, mikali he saivat tuoda esille ideoitaan ja osallistua
tyoyhteison neuvotteluihin. Lisdksi toimintatapojen kyseenalaistaminen ja niiden yhteisollinen
pohdinta sanallistivat tyOyhteison jdsenten hiljaista tietoa ja toiminnan perustalla olevia arvoja.
Parhaimmillaan tilannetta voi kuvata sosiaalisena reflektiona, jolloin opittiin pohtimalla yhdes-

sd nykyisid tapoja toimia.

Oppimisen kannalta merkityksellisiksi osoittautuivat palautteen antamisen kéytdnnot. Palaut-
teen saaminen edisti opiskelijan omien pddmairien ja tavoitteiden pohdintaa, silld opiskelija sai
tietoa omasta edistymisestddn. Palaute toimi vasta ldhtokohtana, silld palautteesta tuli pystyd
myds keskustelemaan yhdessd ohjaajan kanssa. Opiskelijoiden kertomuksissa palautteen saa-
minen tyOpaikkaohjaajalta liittyi usein opiskelijan hoidollisten toimenpiteiden suorittamiseen

ja toimintaan tyoétilanteissa.

Palautteen antamista voi kuvata vuorovaikutuksellisena kdytantona, silld opiskelijan tdytyi olla
halukas ottamaan palautetta vastaan ja tydyhteison antaa palautetta rakentavalla tavalla. Erds
haastatelluista opiskelijoista kuvasi ohjaajaan tapaa antaa palautetta koko tyOyhteison kuullen,
jolloin opiskelijalle tilanteesta syntyvit negatiiviset tunteet estivdt palautteen kasittelemista.
Opiskelijat mielsivét rauhalliset keskusteluhetket tyopaikkaohjaajan kanssa tyétilanteista ja
niiden herittdmistd tunteista liian vdhaisiksi. Palautteen merkitys oli tirked, silld tyopaikkaoh-
jaajan tai tyOyhteison antama palaute saattoi muuttaa opiskelijan kisitystd itsestddn tyontekija-

na.

-- sanoin ettd nyt kylld tulee ihan toisenlaista palautetta tdssd kun hdn sitten
ndytti kuinka hdn uskaltaa tarttua téihin pahoihinkin tilanteisiin niin ettd l6yti-
kin itsestddn ihan uusia puolia ettd eihdn ookaan sellainen hissukka kuin luuli.
(Tyopaikkaohjaaja 3)
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Palautteen antaminen liittyi toisaalta tyon tekemisen tilanteiden yhteyteen, jolloin ohjaaja neu-
voi ja antoi ohjeita esimerkiksi hoitotoimenpidettd suoritettaessa. Toisaalta palaute saattoi liit-
tyd toiminnan jélkeiseen pohdintaan, jossa opiskelija ja ohjaaja kévivét tyonteon tilanteita lépi
yhdessid keskustellen. T&lloin voitiin pohtia syvillisemmin tyon tekemisen tapoja ja opiskeli-
jan omaa toimintaa tyoétilanteissa. TyOyhteison roolia opiskelijan reflektion tukijana ja palaut-
teen antajana hankaloitti tydpaikkojen kiireisyys. TyOpaikkaohjaajat ilmaisivat haastatteluissa
huolensa liian vidhdisistd mahdollisuuksista opiskelijan reflektiivisyyden tukemiseen. Jatkuvan
kiireen takia ohjaajien saattoi olla vaikea paneutua sekd ohjaamiseen ettd omien tdiden tekemi-
seen. Tdma nikyi joidenkin ohjaajien vaikeuksissa sovittaa yhteen tyon tekeminen ja opiskeli-
joiden ohjaus. Erids tydpaikkaohjaaja toi esille, ettd opiskelijoiden ohjaaminen vie aikaa varsi-

naiselta tyon tekemiseltd eli potilailta ja muilta tydkavereilta.

Tyopaikkaohjaajat tulkitsivat kiireen johtuvan henkildstdresurssien puutteesta. Jatkuvan kii-
reen takia ei jadnyt aikaa kdyda jilkikéteen l4pi opiskelijan kanssa tyOpaikalla kohdattuja tilan-
teita. Tdmé olisi vaatinut erillisen palautehetken organisointia, johon tydpaikkaohjaajilta ei
kuitenkaan vélttdmattd 10ytynyt halukkuutta. Opiskelijoiden kertomuksissa tuli esille, ettd tyds-
sdoppimisjaksoilla keskusteltiin ohjaajan tai tydyhteison jasenten kanssa enemmin ammattitai-
toon liittyvistd seikoista. Samaten tyOpaikkaohjaajien ndkemyksissd ohjaaminen liitettiin am-
mattitaitojen opettamiseen ja ammatillisten ihanteiden merkitystd pohdittiin harvemmin. Am-
matillisten ihanteiden merkitys tuli esille 1&hinna piiloisesti siten, ettd sekd ohjaajat ettd opiske-

lijat arvioivat toistensa ammatillista toimintaa omia ihanteitaan vasten.

Opiskelijat kuitenkin arvostivat tyOpaikkaohjaajan tukea paitsi ammattitaitojen oppimisessa
my0s emotionaalisesti vaikeissa tilanteissa. Keskeisid olivat ohjaajan ja opiskelijan viéliset kes-
kustelut, joissa puhuttiin opiskelijan tuntemuksista ja vaikeuksista tyotilanteissa. Télldin kes-
kustelut eivét liittyneet pelkdstdén teknisiin ammattitaitoihin, vaan niissd pohdittiin opiskelijan
kisitystd itsestddn ldhihoitajana. Tyopaikkaohjaaja saattoi tuoda esille uusia ndkokulmia opis-
kelijan suhtautumistavoista ja opettaa nikemdin uusia puolia negatiivisia tunteita herdttavista
tilanteista. Tunteiden merkityksistd neuvoteltiin yhteisollisesti, eli pohdittiin syitd kokemusten
herittamille tunteille ja opiskelijoiden nikemyksid itsestddn hoitajana. Tdhén liittyi seka tyo-
paikkaohjaajan emotionaalinen etté reflektiivinen tuki: opiskelijaa tuettiin vaikeissa tilanteissa,
mutta samalla etsittiin uusia ndkokulmia omiin tunteisiin ja niiden syihin. T&mai liittyi myos
sithen, millainen tunteiden ilmaisu oli sallittua, ja miten omia epavarmuuden tunteita tyonteki-

jand voitiin tuoda esille.
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-- se oli niin hurja kokemus, ettd md oisin todellakin jdttdiny koulun kesken ihan
varmasti jos ohjaaja ois ollu huono tai vihdnkdcdn siis semmonen, et se ei ois ol-
lu kannustava ja tukenu(--) meilld oli sddnnollisin viliajoin nditd keskusteluhet-
kid jossa me kéytiin sitd ldpi miltd musta tuntuu, miks musta tuntuu siltd, ja sit
se ettd hdn tosiaankin autto mua néikemddn ja anto niitd tyokaluja--"" (Opiskeli-

ja3)

Tyopaikkaohjaaja toimi parhaimmillaan opiskelijan 1dhikehityksen vyohykkeelld; opiskelija sai
mahdollisuuden tehdd itse, mutta samalla tyOpaikkaohjaaja tai tydyhteison jdsen toimi tukena.
Ohjaajan toiminta ldhikehityksen vyohykkeelld korostui etenkin, jos opiskelijalla oli pelkoja
jonkin asian tekemisestd. Tydntekoon liittyvissd epdvarmuuden tilanteissa reflektiivinen tuki
osoittautui tirkeéksi, silld tyopaikkaohjaaja saattoi tarjota uusia ndkdkulmia opiskelijan suhtau-

tumistavoista omaan itseen.

Myos opettajan asema tydssdoppimisjaksolla oli tirked. Opettajalta odotettiin 1dhinna jalkika-
teistd reflektointia jaksolla opituista tilanteista. Reflektion vilineind toimivat opiskelijoiden
vapaachtoisesti pitdmét oppimispdivékirjat, joista saatettiin keskustella opettajan kanssa ajallis-
ten resurssien salliessa. Opettajat halusivat ndhdd oman roolinsa nimenomaan pedagogisen
puolen asiantuntijana, jonka tehtdvd on tukea sekd opiskelijaa ettd tyOpaikkaohjaajaa. Par-
haimmillaan opiskelija, opettaja ja tydpaikkaohjaaja keskustelivat yhdesséd opiskelijan jaksolla
kohdatuista tilanteista. Néin voitiin ottaa huomioon seké koulussa opetettu ettd tydeldmin kay-

tannot, jolloin mahdollisista ristiriitaisuuksista tyon tekemisessa voitiin keskustella.

Ongelmalliseksi osoittautui yhteisen ajan puute, sillé opettajat kavivit vain kaksi kertaa opiske-
lijan tydssdoppimispaikassa. Télldin opettajan, ohjaajan ja opiskelijan kesken ei vélttimatta
16ytynyt riittdvasti yhteistd aikaa syvéllisemmalle keskustelulle. Erityisesti tyopaikkaohjaajat
arvioivat yhteisty6td opettajan kanssa liian vahiiseksi. Tdma tuli esille myos siten, ettd tyOpai-
kalle saapuvasta opiskelijasta miellettiin saavan liian vdhan etukéteistietoa, joten jakson suun-

nittelu oli hankalaa.
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8 POHDINTA

8.1 Johtopiatokset

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden ammatillista identiteet-
tid rakentavaa oppimista tydssdoppimisjaksolla. Opiskelijoiden kertomuksissa korostuivat hoi-
tajan rooliin liittyvit oppimisen tilanteet sekd omista vahvuuksista ja kehittdimiskohteista op-
piminen. Ty0Opaikkaohjaajat ja opettajat liittivdt oppimisen opiskelijan itseluottamuksen kas-
vamiseen sekd omien kehittimiskohteiden tunnistamiseen. Ammatillisen identiteettid rakentava
oppiminen edellytti reflektiivisyyttd, jonka avulla syntyi uusia merkityksid tyOpaikalla kohda-
tuista tilanteista sekd omasta itsestd. Télloin tydssdoppimisessa tulee toteutua kaksi puolta: oh-
jaamisesta kiinnostuneen tydyhteison lisdksi vaaditaan opiskelijan omaa motivaatiota pohtia
tyopaikalla kohdattuja tilanteita ja omaa toimintaansa. Hahmotan tutkimuksen tuloksia alla

olevan kuvion avulla (ks. Kuvio 2).

Luottamus
Osallistuminen Reflektiivinen
tydyhteiso6on oppiminen
- Sosiaalinen yhteenkuuluvuus - Ammatilliset ihanteet
- Tyo6n kautta kuuluminen - Tyétilanteet

- Tunteet

Kuvio 2. Ammatillisen identiteetin oppiminen tyoyhteisossa

Tyoyhteisdoon osallistumisen tapa madritti opiskelijalle syntyvid oppimistilaisuuksia. Yhteen-
kuuluvuuden tunne ilmeni mahdollisuutena osallistua sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja opis-
kelijan hyviksymisend osaksi tyOyhteis6d jakson alusta alkaen (ks. Wenger 1998, 191-193:
Lave & Wenger 1991, 35-36). Tyon kautta yhteis66n kuulumista kuvasti tilanne, jossa opiske-
lija pddsi mukaan tyOyhteisdon osoittamalla tarpeellisuutensa tyontekijand. Téll6in mahdolli-
suudet uuden oppimiseen olivat heikommat. Tydyhteisdon osallistumisen kautta syntyneet ko-
kemukset toimivat myos reflektion pohjalla. Reflektiivinen oppiminen liittyi ammatillisten

thanteiden, tyotilantilanteiden ja niiden herdttdmien tunteiden arviointiin.
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On huomattava, ettd opiskelijan ja tyoyhteison vilille syntyvé luottamus maaéritti opiskelijoiden
osallistumista ty0yhteison toimintaan ja reflektiiviseen oppimiseen. Opiskelijat arvioivat pys-
tyvitko puhumaan tuntemuksistaan ja kokemuksistaan, ja vastaavasti tyopaikkaohjaajat arvioi-
vat, pystyivitko luottamaan opiskelijaan. Tydpaikkaohjaajat arvioivat myds opiskelijan per-
soonallisia ominaisuuksia, esimerkiksi ikéé ja sosiaalisuutta omaamiinsa ammatillisiin ihantei-
siin ndhden (ks. Hulkari 2006, 108). Opiskelijoiden kertomuksissa luottamuksen saaminen liit-
tyi yhteison jdseneksi tulemiseen ja osallistumiseen tydyhteison toimintaan (ks. Lave & Wen-

ger 1991, 35-36; Vesterinen 2002, 194).

Tyoyhteison sosiaaliseen vuorovaikutuksen kautta opiskelijat kuulivat tydyhteison jisenten
kertomuksia ja neuvotteluita tyon tekemisen tilanteista. Nédiden tarinoiden kautta valittyi hil-
jaista tietoa ammatillisista tavoista, normeista ja ihanteista (ks. Nonaka & Takeuchi 1995). Ta-
rinoiden kuulemista voi tirkeédnd, silld opiskelijat voivat pohtia kertomusten perusteella omaa
toimintaansa vastaavissa tyon tekemisen tilanteissa. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden vastak-
kaista ulottuvuutta kuvasi yksindisyyden tunne, jota voi Wengeriin (1998) viitaten kuvata mar-
ginalisaationa. Tdma ilmeni opiskelijoilta suljettuina mahdollisuuksina osallistua tyOyhteison
vuorovaikutukseen. Opiskelijat eivit tidlloin pystyneet keskustelemaan tyonteon tilanteita oh-
jaavista periaatteista, silld tyOyhteison ja opiskelijan vilille ei syntynyt dialogia tai sen edellyt-
tdméd luottamusta. Taylorin ja Caren (1999) tutkimukseen viitaten osallistumista tyoyhteison
vuorovaikutukseen voi pitdd edellytyksend tyotd ohjaavien ammatillisten toimintatapojen op-

pimiselle.

Ammatillisia toimintatapoja kuvattiin opittavan havainnoimalla ja seuraamalla tyOyhteison
jdsenten toimintaa. Tdma herattdd kysymyksen, rakentuiko ammatillinen identiteetti myds sosi-
aalisen mallioppimisen kautta. Ammatillisen identiteetin rakentumista sosiaalisten mallien
kautta voi selittdd silld, ettd havainnoimalla opittujen toimintatapojen soveltaminen tydtilan-
teissa sai aikaan onnistumisen kokemuksia. Ndma taas rakensivat positiivisesti kuvaa itsesti
tyontekijana ja lisdsivét itseluottamusta (ks. myds Vesterinen 2002,128; Lofmark & Wikblad
2001, 49-50). Lisdksi ammatillisten toimintatapojen oppiminen edisti opiskelijan osallistumis-
ta tyoyhteisoon. Kuulumisen tunne taas on tuotu esille osana ammatillista identiteettid (esim.
Heikkinen ym. 2001, 12). Ammatillinen identiteetti voi télldin rakentua omaksumalla yhteison
normit sellaisenaan (ks. Eteldpelto & Vihdsantanen 2006, 44). Toisaalta opiskelijat peilasivat

tyOyhteison jdsenten toimintaa omiin arvostuksiinsa ja ammatillisiin ihanteisiinsa, joten amma-
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tillisen identiteetin rakentumista ei voi pitdd pelkdstddn sosiaalistumisena (ks. Billett 2002, 29).
Kysymys liittyy my0s kéisitteellisiin méddrittelyihin; jos ammatilliseen identiteettiin liitetddn

omien kehittimiskohteiden tunnistaminen, vaaditaan opiskelijalta oman toimintansa arviointia.

Reflektointi liittyi paitsi tyotilanteista suoriutumisen arviointiin myds tyon herdttimien tuntei-
den pohtimiseen. Ldhinnd viitattiin toiminnan jélkeiseen reflektointiin (ks. Schon 1983). Omi-
en tunteiden reflektointi tuli esille etenkin epdonnistumisen kokemuksissa tai vaikeissa tyoti-
lanteissa, jotka saattoivat herdttdd ahdistuksen tunteita (ks. FitzGerald & Chapman 2000, 17).
Opiskelijan tunteet ohjasivat tyétilanteisiin suhtautumista, ja sitd millaisia merkityksid niistd
rakennettiin. Erityisesti tdima tuli esille tilanteissa, joissa opiskelijalla oli pelkoja tyon tekemi-
sestd. Oppimista voi kuvata tunnetyond, jota kuvasi omien suhtautumistapojen ja alalle sovel-
tuvuuden pohtiminen. Negatiivisia tunteita heréttivissd tilanteissa tarvittiin tueksi dialogia
opiskelijan ja tyOpaikkaohjaajan vililld, jolloin tunteiden merkityksid rakennettiin yhteisolli-
sesti (Geijsel & Meijers 2005, 419—-425). Tutkimuksessa vahvistui Ora-Hyytidisen (2004) tut-
kimuksen tulos, eli reflektiivisen pohdinnan tuloksena syntyvd uusi ymmarrys saattoi tuottaa

uutta ymmarrysta itsestd ja omista suhtautumistavoista.

Ammatillista identiteettid rakentavassa oppimisessa térkeiksi osoittautuivat opiskelijoiden am-
matilliset ihanteet. Tdssd tutkimuksessa ammatilliset ithanteet madrittyivat kollektiivisiksi us-
komuksiksi, joiden pohjalta seké opiskelijat ettd tydpaikkaohjaajat arvioivat toistensa toimintaa
ja ammattiin sitoutumista. Persoonalliset tavoitteet ja ihanteet ohjasivat jaksolla tapahtuvaa
oppimista (Billett & Pavlova 2005, 208), miké tuli esille siten, ettid epdrealistiset ammatilliset
ihanteet ja vaatimukset rakensivat kielteisesti kuvaa itsestd tyontekijand. Niin opiskelijoille

muodostunut ammatillinen identiteetti voi muokata oppimista (Varila & Rekola 203, 92).

Kuitenkaan tydssdoppimisjaksoilla ammatillisista ihanteista ei juurikaan keskusteltu. Tyopaik-
kaohjaajat painottivat enemmén ammatillisten taitojen opettamista: toimenpiteiden opettelu ja
opiskelijan ammatillisten taitojen arviointi asetettiin etusijalle. Tdma voi liittyd siihen, ettd tyo-
paikkaohjaajat ovat arvioineet tydssdoppimisjaksojen laatua lopputuloksen eli opiskelijan am-
matillisen osaamisen nikokulmasta (Hulkari 2006, 118—123). Toisaalta ammatillisuuden mallit
voivat olla syvilld kulttuurissa, joten niistd puhuminen haastattelussa saattoi olla hankalaa.
Lisdksi syynd voi olla haastateltujen valikoituvuus: opiskelijat olivat viimeisen vuoden opiske-

lijoita, joilla oli varsin vahva kisitys hyvistd ammattilaisesta. Kysymys on kuitenkin térkea,
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silla ammatillisten ihanteiden tiedostaminen avasi uusia mahdollisuuksia tarkastella omaa toi-

mintaa, ja rakensi siten ammatillista identiteettia.

Haastattelut tehtiin vasta tyossdoppimisjakson pédtyttyd, josta syystd oli vaikea saada késitysta,
miten paljon reflektointia kéytettiin jakson aikana. Tdma olisi voinut tulla paremmin esille
osallistuvan havainnoinnin avulla, silld toiminnan aikainen ja jilkeinen reflektointi olisi ollut
helpommin tutkittavissa tyOssdoppimisjakson aikana. Toisaalta opiskelijat kdvivit haastatte-
luissa tyOssdoppimisjaksoaan ldpi onnistumisten ja epdonnistumisten kautta. Tdmi osoittaa,
ettd kokemuksia oli jo reflektoitu, silld opiskelijat nostivat kertomuksissaan esille tapahtumia,
jotka nousivat heiddn ndkokulmastaan keskeisimmiksi tydssdoppimisjakson aikana. Toisin
sanoen narratiiviset haastattelut laittoivat opiskelijat tarkastelemaan tydssdoppimiskokemus-
taan jdlkikdteen ja miettimdén mitd kokemuksesta oli opittu. Toisaalta on huomioitava, etti
tadmé voi korostaa kisitystd ammatillisen identiteetin rakentumista aktiivisena oppimisprosessi-

na ja painottaa opiskelijan oman toimijuuden merkitysta.

Ammatillisen identiteetin rakentumisessa olennaiseksi osoittautui tyOyhteison reflektiivinen
tuki. Tama siksi, ettd opiskeluvaiheessa ammatillinen identiteetti voi rakentua sosiaalistumalla
tyOyhteisoon (ks. Eteldpelto & Vihdsantanen 2006, 44). Mahdollisuudet ongelmien jakamiselle
ja tyotilanteiden kollektiiviselle reflektoinnille olivat tirkeitd. Néin voidaan puhua reflektiivi-
sestd osallistumisesta, jonka Ten Dam ja Blom (2006) késittdvéit ammatillisten toimintatapojen
kriittiseksi arvioinniksi. Talloin reflektion tuli olla sallittua tydyhteison toimintakulttuurissa
siten, ettd opiskelija ja tyOntekijit pystyivat pohtimaan yhdessd vaihtoehtoisia toimintatapoja.
Olennaista on, jitettiinkd reflektio opiskelijan oman aktiivisuuden varaan, vai organisoitiinko
palautteen antamista ja tydtilanteiden yhteisollistd késittelemistd edistévit tilanteet osaksi opis-
kelijan ohjausprosesseja. Oppimista edistivdt vuorovaikutukselliset palautteen antamisen kay-
tdnnot, joissa pohdittiin opiskelijan tyon tekemisen tapoja. Ongelmaksi osoittautui tyopaikko-
jen kiireisyys, jolloin opiskelijalle ei jdényt aikaa pohtia toimintaansa tyoétilanteissa. Toisaalta

myOskédn ohjaajalla ei vélttdmattd ollut aikaa paneutua ohjaamiseen.

Reflektiivistd oppimista edisti tyopaikalle luotu ohjausjirjestelmé, joka tarkoitti useimmiten
tyopaikkaohjaajaa ja hénelle nimettyéd varaohjaajaa. TyOpaikkaohjaajien haastatteluissa viralli-
sen ohjausjirjestelmin merkitys tunnustettiin, mutta koko tydyhteisdn vastuuseen opiskelijan
ohjauksesta suhtauduttiin varauksellisemmin. Kuten aiemmissa tyossdoppimista késittelevissa

tutkimuksissa opiskelijat puolestaan korostivat tydyhteison merkitystd etenkin oppimismahdol-
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lisuuksien antajana (ks. Tynjéld, Virtanen & Valkonen 2005; Viisdnen 2003; Hulkari 2006,
118-123). Téllaista tydyhteison osallistumista ohjaamiseen voi kuvata epavirallisena ohjaukse-
na, mikd ilmeni opiskelijan mahdollisuutena tehdé erilaisia tyotehtdvid sekd yhteisend ongel-
manratkaisuna. Kuitenkaan tyOopaikkojen osallistavat kidytdnnot eivét synny itsestddn (Heikki-
nen ym. 2001, 175-176), vaan tydyhteison mukana oleminen opiskelijan ohjauksessa vaati
tyOyhteison jidsenten yhteistd sitoutumista tydpaikan kehittdmiseen sosiaalisena oppimisympéa-

ristond. Ndin myds opettajien ja tydyhteison vilinen yhteistyon kehittdminen on tirkeda.

Tyoyhteison toimintakulttuuriin osalliseksi tuleminen ndyttdisi antavan lahtokohdan ammatilli-
sen identiteetin rakentumiselle (ks. Tynjdla & Collin 2000, 301; Hakkarainen 2000, 86.) Toisin
sanoen tyoyhteison kulttuuriin samastuminen antoi aineksia identiteetin rakentumiselle. Opis-
kelijat pystyivit havainnoimaan ammatillisia toimintatapoja ja myos keskustelemaan havain-
noistaan tyOyhteison jisenten kanssa (ks. Billett 2004, 314-317). Kuitenkin voidaan pobhtia,
vahvistuiko ammatillinen identiteetti automaattisesti kulttuuriin samastumisen kautta (vrt. Ves-
terinen 2002). TyOyhteison toimintakulttuurissa saattoi olla ldhihoitajan ammattia kohtaan ne-
gatiivisia asenteita, jotka ilmenivit epdilevdnd suhtautumisena ldhihoitajien osaamiseen. Am-
matillisen identiteetin rakentumisen ndkokulmasta voidaan kysyid, millaisia mahdollisuuksia
opiskeljjoilla oli neuvotella ammattiin liitetyistd merkityksistd, etenkin tilanteessa, jossa am-
mattiin suhtauduttiin negatiivisesti. Epdilevd suhtautuminen l&hihoitajiin saattoi vaikeuttaa
luottamuksen syntymistd, jolloin opiskelija joutui todistamaan soveltuvuuttaan ammattiin

(Lofmark & Wikblad 2001, 49-50; ks. Wenger 1998, 153).

Opiskelijoiden kuvaukset kyvyttomyydestd kayttdd koulussa harjoiteltuja taitoja tydssé osoitta-
vat, ettd osaamista saattoi olla hankala tehdé tyoyhteisossd nikyviksi. Télloin ammatin vaati-
mukset ja ihanteet eivdt realisoidu tyon tekemisen tasolla (ks. Thunborg 2004). Ristiriita tuli
esille myds siten, ettd opiskelijat painottivat ihanteenaan ajan antamista potilaille, mutta tyo-
paikan kiytdnnodissd korostuivat kiireen vaatimukset. Kiire voi toimia kulttuurissa rituaalina,
jolla tehokkuuden arvoa vahvistetaan (Ketola, Kovasin & Suominen 1995, 33-34). Tdmé he-
rattdd kysymyksen ammatillisen identiteetin rakentumisen ehdoista. Ammatin ihanteiden ja
tyOpaikan kdytantojen vélisten jannitteiden tutkiminen edellyttdisi ammatillisen identiteetin
tutkimista diskurssianalyyttisesta ndkokulmasta. Néin voitaisiin tarkastella, miten haastatelta-
vat rakentavat ammatillista identiteettidéin ja miten tydeldmédn kdytdnnot ja ammatilliset ihan-

teet ndyttaytyvit opiskelijoiden puheessa.
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On huomioitava, ettd oppimisteorioiden kautta piirtyi esille erilaisia ulottuvuuksia ammatillisen
identiteetin rakentumisesta tydssdoppimisjaksolla. Sosiaalisen teorian kautta nousi esille osal-
listuminen tydyhteison toimintaan ja vuorovaikutukseen sekd mahdollisuudet neuvotella jak-
solla kohdattujen tilanteiden merkityksestd. Toisaalta opiskelija osallistui toimintaan omien
oppimistavoitteidensa ja ammatillisten ihanteidensa pohjalta. Reflektiivisen oppimiseen voi-
daan liittd4 tunteiden ja toiminnan kriittinen arviointi, jolloin késitys itsestd tyontekijand voi
muuttua. Tosin reflektiivisen oppimisen 1dhtokohdat piirtdvdt ammatillisesta identiteetisté toi-
mijaldhtoisen ja aktiivisen késitteen. Kuitenkaan opiskelijoilla ei aina ollut halukkuutta reflek-
toida kokemuksiaan tai oppimistaan jaksolla. Télloin voidaan pohtia, miten késitys itsestd voi
rakentua toisin, mikéli omaa toimintaa ei olla valmiita arvioimaan Kkriittisesti. Konstruktiivisen
oppimisteorian kautta tuli esille tunteiden merkitys, esimerkiksi tilanteiden heréttdmat tunteet
saivat opiskelijan usein pohtimaan omaa toimintaansa. Tunteiden merkitysté erityisesti tyopai-

kalla tapahtuvan oppimisen ndkdkulmasta on tutkittu vield vihén (ks. Heikkild 2006, 291).

Ammatillisen identiteetin rakentuminen ei rajoitu vain muodollisen koulutuksen ajalle, vaan
jatkuu koulutuksen jélkeen tydeldméssd. Ammatilliseen identiteettiin liittyva tulevaisuusorien-
taatio nayttaytyi tyOpaikoilta saatujen kokemusten peilaamisena omiin ammatillisiin ihantei-
siin, joiden pohjalta rakennettiin kuvaa tulevaisuuden tydpaikasta. TyOpaikan tuli sopia omaan
ammatilliseen identiteettiin, eli sithen millainen késitys oli itsestd hoitajana seké siithen, millai-
seksi tyontekijdksi halusi kehittyd. Kuitenkaan opiskelijoiden persoonallinen identiteetti, tar-
koitettuna persoonallisena suhteena ja sitoutumisena ammattiin, ei niinkdén tullut esille tutki-
muksessa. Sen sijaan vahvemmin tuli esille opiskelijoiden suhde tyotilanteisiin, tydyhteisdon ja
jossain médrin myds ammatillisuuden malleihin. Tydpaikkoja tulee kehittdéd sosiaalisina oppi-

misympéristdind, mikd vaatii koko tydyhteison sitoutumista opiskelijoiden ohjaamiseen.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on perinteisesti kdytetty reliabiliteetin ja validiteetin
kisitteitd, joista edellinen viittaa tutkimustulosten pysyvyyteen ja jdlkimmainen siithen, kos-
keeko tutkimus sitd, mitd sen odotetaan koskevan (Kvale 1996, 235). Laadullisessa tutkimuk-
sessa, tilastollisen tutkimuksen piirissd syntyneitd reliabiliteetin ja validiteetin kisitteitd, on
kritisoitu voimakkaasti (ks. mt. 231). Tynjdld (1991, 391-394) tarkastelee laadullisen tutki-

muksen luotettavuutta ja validiteettia vastaavuuden, siirrettdvyyden, tutkimustilanteen arvioin-
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nin ja vahvistettavuuden kautta. Niissd késitteissd korostuu tutkimusprosessin arvioinnin ja
tutkimustilanteen kuvauksen merkitys; laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi
tiivistyy tutkimusprosessin auki kirjoittamiseen. Reliabiliteetin kisite liittyy etenkin aineiston
laatuun ja tutkijan toimintaan, kun taas validiteetin arvioinnissa olennaista on tutkijan tutki-

muksen toteutuksen perustelu ja kuvaus (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 189).

Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on, ettd tutkija pohtii omia esioletuksiaan ja arvostuksi-
aan. Tutkimuksen objektiivisuus syntyy oman subjektiivisuuden tunnistamisesta. (Eskola &
Suoranta 1998, 17.) Peilasin ennakkokésityksiéni tutustumiini teorioihin oppimisesta sekd am-
matillisesta identiteetistd tehtyihin tutkimuksiin. Teorioihin tutustumisen kautta ndkemykseni
ammatillisen identiteetin rakentumisesta muuttui sosiaalista rakentumista korostavasta néke-
myksestd identiteetin persoonallisen ja sosiaalisen ulottuvuuden tarkasteluun. Nédin myos tut-
kimusasetelma rakentui teoreettisen viitekehyksen avulla erilaiseen suuntaan. Tutkimus tuottaa
ndkokulmia tutkimusasetelman asettamissa rajoissa, josta syystd viitekehyksen rajoitusten tun-

nistamista voidaan pitdi tarkednd (ks. Tynjdla 1991, 395).

Olennaista on my0s, miten hyvin olen pystynyt kidédntdméén teoreettisen viitekehyksen tutkitta-
vien kielelle ja toisaalta jdlleen takaisin teoriaan, jotta empirian ja teorian vuorovaikutus toteu-
tuu (ks. Eskola & Suoranta 1998, 78). Kyse on teoreettisten késitteiden operationalisoinnista, ja
toisaalta tulosten rekonstruoinnista teoreettisen viitekehyksen avulla. Palasin kerddmééni teo-
reettiseen viitekehykseen seki aineiston keruun ettd analysoinnin aikana. Tama nikyi siten, ettd
teoreettinen viitekehys ja tutkimuskysymykset ohjasivat my0s haastattelurunkojen laatimista.
Néin olen pyrkinyt sdilyttimddn yhteyden teorian ja empirian vililld ja peilaamaan tuloksia

teoreettista taustaa vasten.

Teoreettisen viitekehyksen kddntdminen tutkittavien kielelle edellyttdd, ettd tutkija ja haastatel-
tava ymmartavit késitteet samalla tavalla (Tynjédld 1991, 393). Téhén liittyi tdimén tutkimuksen
haaste, eli yhteisen kokemusmaailman puuttuminen haastateltavien kanssa. Tarkoitan tdlld yh-
teisen ammatillisen viitekehyksen puuttumista, silld en ole terveydenhoitoalan ammattilainen,
josta syysté haastateltavien paikoin kdyttima alan ammattikieli oli minulle vieraampaa. Yhtei-
sen ymmarryksen saavuttaminen oli siten haasteellisempaa. En kuitenkaan mielld tdtd tiysin
negatiivisesti: yhteisen ammatillisen viitekehyksen puuttuminen myos avasi uusia mahdolli-

suuksia, silld pystyin kysymain haastateltavilta heiddn nikokulmastaan itsestddnselvyyksia.
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Pyrin haastatteluissa avoimuuteen ja objektiivisuuteen, ja tein tarvittaessa tarkentavia kysy-
myksid. Oma terveydenhuoltoalan ei-ammattilaisuuteni saattoi vaikuttaa myonteisesti luotta-
muksen syntymiseen opiskelijoiden kanssa. Opiskelijat kertoivat kokemuksistaan ja my0s epa-
onnistumisistaan avoimesti, silld en edustanut heille opettajaa tai heidin ammatillisuuttaan ar-
vioivaa tahoa. Yleisesti haastattelutilanteet olivat rauhallisia ja aihepiiri oli kaikille tuttu ja siitd
puhuminen oli helppoa. Tdmé ndkyi haastatteluissa avoimena ja hyvéna ilmapiirind, jota pyrin

luomaan haastattelun alusta asti.

Opiskelijoiden narratiivissa haastatteluissa tuli esille haastattelutilanteeseen liitettyjen odotus-
ten merkitys. Osalla haastateltavista oli, ennakkoinformaatiosta huolimatta, odotuksia perintei-
sestd kysymysten ja vastausten muodossa etenevédstd haastattelusta. Tamé tuli esille siind, ettad
haastattelujen onnistuminen oli riippuvaista haastateltavan persoonallisista ominaisuuksista.
Etenkin ujous ja varautuneisuus hankaloittivat kertomusten oma-aloitteista tuottamista. Talloin
vaarana oli, ettd joitain haastateltavia ohjattiin liikaa ohjaavien kysymysten avulla, mika rikkoi
haastateltavien mahdollisuutta tuoda esille omia kokemuksiaan. Néden kuitenkin ohjaavien ky-
symysten varmistaneen, ettd haastatteluissa onnistuttiin saamaan opiskelijoiden kokemukset
esille, vaikka toiset haastattelut etenivdt enemméin haastateltavien ehdoilla. Tosin kokematto-
muuteni haastattelijana saattoi vaikuttaa siten, ettd en osannut aina luoda kertomusten tuottami-
seen kannustavaa ilmapiirid. Kertomuksen muoto ja sisdltd maédrdytyvit aina haastattelun vuo-
rovaikutuksessa, koska samat kysymykset eivit vélttdméttd aina tuota kertomuksia (Hyvérinen

& Liyttyniemi 2006, 214-215).

Narratiivisten haastatteluiden kautta saatava tieto on luonteeltaan paikallista ja subjektiivista,
mika rajoittaa yleistysten tekemistd (Heikkinen 2001, 130). Kertomuksia ei voi pitdd suorina ja
autenttisina kuvauksina tydssdoppimisjakson tapahtumista, silld kertomuksiin syntyy jatkuvasti
uusia merkityksid, kun tapahtumista keskustellaan muiden kanssa ja niitd tulkitaan uudelleen
(Hyvérinen & Loyttyniemi 2006, 202). Toisin sanoen opiskelijat tulkitsivat tapahtumia uudel-
leen haastattelun vuorovaikutuksessa ja nostivat esille tiettyjd tapahtumia. Yksilon kertomuk-
sen kautta vilittyneitd ja syntyneitd merkityksid voidaan pitdd myds vahvuutena (Hatch &
Wisniewski 1995, 118), silld tarkoituksena oli yksittdisid tapauksia tutkimalla tarkoituksena
saada nidkyville se, mikd ilmidssd oli merkittivad (Kvale 1996, 233). Kuitenkin tutkijan on
ndhtdva itsensd osana aineistoa ja tutkimuksen toteuttamista, joten narratiivisten haastatteluiden

paikallisuus tulee ottaa huomioon.
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Tulosten sovellettavuudelle asettaa ehtoja myos kohdejoukon valikoituvuus (Tynjdlda 1991,
390; Kvale 1996, 233). Sairaala- ja terveyskeskuskonteksteissa tapahtuneet tydssdoppimisjak-
sot voivat muodostaa toisenlaisen ympariston kuin jotkut muut terveydenhuollon toimipisteet,
joissa on erilaiset kulttuurit. Lisdksi haastatellut opiskelijat olivat viimeisen vuoden sairaanhoi-
don ja huolenpidon koulutusohjelman valinneita, joten tuloksia ei voi suoraan soveltaa eri
suuntautumisvaihtoehdon valinneisiin tai opintojen alkuvaiheessa oleviin ldhihoitajaopiskeli-
joihin. Néin siksi, ettd vaikka suuntautumisen vaihtoehto valitaan vasta viimeisend vuonna,
saattavat erilaiset valinnat jo 1dhtokohtaisesti ilmentdd erilaista ammatillista identiteettid. Li-
sdksi opintojen alkuvaiheessa tydyhteisoltd saatetaan odottaa erilaista tukea oppimiselle, vaikka
ammatillista identiteettid rakentavassa oppimisessa voi olettaa olevan yleisid piirteitd. Tosin
mielldn opiskelijoiden kokemusten useilta jaksoista parantavan luotettavuutta, silld opiskelijat
tekivdt vertailuja aiempiin jaksoihin. Opettajien ja tyOpaikkaohjaajien haastatteluissa on niin
ikd4n huomioitava mahdollisen kohdejoukon valikoituvuuden vaikutus, silld he olivat haasta-
teltujen opiskelijoiden tyOpaikkaohjaajia. Opettajien ja tyOpaikkaohjaajien runsaan tyokoke-

muksen opiskelijoiden ohjaamisesta voi tulkita parantavan luotettavuutta.

Tutkimuksen luotettavuutta lisési aineiston kerddminen seké teemahaastatteluiden ettd narratii-
visten haastatteluiden avulla, silld haastattelumenetelmét tiydensivit toisiaan. Niiden kautta
saatiin samasta ilmidstd erilaista aineistoa; narratiivisiin haastatteluihin liittyi vahvasti koke-
musten kautta tapahtuva kerronta, kun taas teemahaastatteluissa ominaisempaa oli selitysten
hakeminen ja késitteellisempi ilmaisu. Néin tyOssdoppimisjakson merkityksestd ammatillisen
identiteetin rakentumisessa saatiin moniulotteisempi kuva, silld haastattelut avasivat erilaisia
nikokulmia tydssdoppimisjaksoilta. Aineiston kattavuudesta kertoi, ettd samat teemat alkoivat
toistua haastateltavien puheessa. Katson tutkimuksen luotettavuutta lisddvin myos opettajien,

tyopaikkaohjaajien ja opiskelijoiden ndkokulmien vertailun.

Ammatillista identiteettid rakentavien oppimisprosessien sisdllollinen tarkastelu oli jossain
méérin hankalaa, silld narratiivisen haastattelun ja teemahaastattelun kautta oli vaikea paistd
kisiksi tyOyhteison ja opiskelijan vuorovaikutukseen tydssdoppimisjaksolla. Yhtend mahdolli-
suutena voisi olla haastatella opiskelijoita tydssdoppimisjakson alku- ja loppuvaiheessa. Tahén
voisi yhdistdd my0s osallistuvaa havainnointia. Niin voisi olla mahdollista huomioida parem-
min ammatillisen identiteetin rakentumisen kontekstuaalisuus eli opiskelijan kokemusta muok-

kaavat tilanteet ja niisti rakennetut tulkinnat.
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Haastateltaville painotettiin heiddn anonymiteettinsa sdilymistd haastatteluissa, ja heille kerrot-
tiin myos tutkimuksen tarkoituksesta ennen haastatteluja. Tydpaikkaohjaajien anonymiteetin
sdilymisen varmistamiseksi heiddn tydpaikkojaan ei ole mainittu tutkimuksessa. Liséksi tutki-
muksen eettisyyttd tuki haastateltavien mahdollisuus tuoda esille mielipiteensd haastattelussa.
Tutkimuksen eettisyyteen kuuluu tutkittavien vapaaehtoisuus. Toisin sanoen tutkimusta ei saa
tehdé salaa eikd vastoin tutkittavien tahtoa. (Kvale 1996, 111.) Pyrin tdhdn antamalla ennen

haastatteluja riittdvasti tietoa tutkimuksen tarkoituksesta sekd haastattelujen kestosta.

8.3 Jatkotutkimusaiheita

Ty6eldmai ja koulutusta on pyritty jo vuosia méaératietoisesti viemidn lahemmas toisiaan. Tal-
16in voidaan kysyi, miten tyopaikalla ja koulussa tapahtuva oppiminen rakentaa ammatillista
identiteettid. Esimerkiksi timén tutkimuksen tulokset antoivat viitteitd siitd, ettd tyossdoppimis-
jaksoilla arvioidaan vahvasti soveltuvuutta ammattiin. Samankaltaisiin tuloksiin péddtyi Viisa-
nen (2003), jonka mukaan tydpaikalla arvioitiin realistisemmin kuin koulussa omaa ammatillis-
ta osaamista. Konstruktivistisen oppimisteorian pohjalta voidaan tulkita, ettd realistisen kési-
tyksen syntyminen omasta osaamisesta voi ndkyé siten, ettd tyotilanteita ldhestytddn eri tavoin

ja samalla rakennetaan késitystd itsestd hoitajana ja omasta soveltuvuudesta ammattiin.

Néin oleellista on tarkastella ammatillisen identiteetin kehittymisti koulun ja tydeldmin raja-
pinnoilla. Téhén liittyy myos kysymys siitd, missd opiskelija voi kyseenalaistaa tyopaikan kéy-
tdntojd ja asenteita. Kysymyksen voi tulkita liittyvdn ammatin kulttuuriseen ulottuvuuteen,
jossa ammatillisen identiteetin rakentumista voisi tarkastella tydeldmén ja koulun kulttuuristen
kaytantojen avulla. Esimerkiksi sosiaalisen oppimisteorian pohjalta voidaan huomioida yhtei-
sOjen vélisten rajojen ylitykset: miten ammatillinen identiteetti rakentuu koulun ja tydelamén
kiytinndissd ja niiden rajapinnoilla. Etenkin jos ammatillinen identiteetti ymmaérretddn yhtei-
s60n osallistumisen kautta syntyvdnd oppimistuloksena (ks. Eteldpelto & Vidhdsantanen 2006,
40), voidaan tarkastella, millaista ammatillisuutta koulussa ja tyopaikoilla halutaan edistda.
Yhtééltd tdhdn kytkeytyy laajempi kysymys ammatillisesta kulttuurista ja sen heijastumisesta
yksilon identiteettiin. Osaltaan timi kuvastaa ammatillisen identiteetin ja tyOssd opittavan vas-

tavuoroista suhdetta (ks. Varila & Rekola 2003, 92).
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Tassd tutkimuksessa ammatillisen identiteetin rakentumista on tarkasteltu poikkileikkausase-
telmasta. Tydssdoppimisjaksoista on pyritty saamaan moniulotteisempi kuva ottamalla huomi-
oon opiskelijoiden, tyopaikkaohjaajien sekd opettajien ndkokulmat. Talloin ammatillisen iden-
titeetin kehitykselliset prosessit jadvit huomiotta. Pitkittdistutkimuksen avulla voitaisiin ottaa
huomioon opiskeluvaiheen merkitys ja ammatillisen identiteetin kehittyminen koulutuksen
aikana. Samalla voitaisiin tutkia ammatillisen identiteetin persoonallista ulottuvuutta: ammat-
tiin sitoutumisen merkitystd ja ammatin kehittymistd osaksi yksilon subjektiviteettia koulutuk-
sen aikana. Erityisesti ammatin persoonallisen merkityksen kehittyminen koulutuksen aikana
voidaan ndhda yhten tirkedna tutkimuksen tarpeena. Kysymys on tirked tydssdoppimisjakso-
jen kontekstissa, silld tyopaikoilla pohditaan omaa soveltuvuutta ammattiin sekd halukkuutta
toimia l&hihoitajana. Liséksi sosiaali- ja terveysalalla kédrsitddn parhaillaan tyovoimapulasta,

joten kysymykset ammattiin sitoutumisesta ja halukkuudesta jatkaa tydssd tulevat oleellisiksi.

Vaihtoehtoisesti tydssdoppimisjakson merkitystd ammatillisen identiteetin rakentumiselle voi-
taisiin tarkastella kerddmalla aineistoa eri vuosien opiskelijoilta. Kysymyksenasettelun voi tul-
kita liittyvdn ammatillisen identiteetin sosiaaliseen ulottuvuuteen, silld ympériston ja yksilon
suhteet tulevat tdlloin vahvemmin esille. Esimerkiksi tyossdoppimisjakso saattaa muodostaa
erilaisen kontekstin ammatillisen identiteetin rakentumiselle opiskelun alku- ja loppuvaiheessa.
Tamaén tutkimuksen tulosten perusteella voi arvella, ettd tydpaikan kielteiset asenteet 1dhihoita-
jiin saattavat vaikeuttaa luottamuksen syntymistd opiskelijan ja tyOyhteison vélilld etenkin

opintojen alkuvaiheessa.

Tulevaisuuden tutkimuksen haasteeksi voidaan nostaa myds sukupuolen huomioiminen amma-
tillisen identiteetin tutkimuksessa. Tdsséd tutkimuksessa sukupuolen merkitys ei noussut haas-
tatteluissa esille, miké voi johtua siité, ettd kaikki haastatellut olivat naisia. Sukupuolen merki-
tystd on perinteisesti tutkittu sukupuolirooleihin sosiaalistumisena, joten oppimisen nikokulma
voisi avata uudenlaisia tutkimusasetelmia. Osallistuvan havainnoinnin yhdistdminen haastatte-
luihin voisi nostaa esille uusia nidkokulmia tydssdoppimisjaksosta ammatillisen identiteetin

oppimisympéaristona.
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LIITTEET

Liite 1. Opiskelijoiden narratiivisten haastatteluiden runko

Taustatiedot
o Missi suoritit viimeisimmaén tydssdoppimisjaksosi?
o Pohjakoulutus
olka
o Kerro, miten paddyit opiskelemaan alaa?

Tyossdoppimispaikkaan saapuminen

Miten kuvailisit tyopaikalle saapumista ja ensimmaéisid péivid tydssdoppimispaikassa?
Millaisia tunteita ensimmaéiset paivat herdtti?

Miten kuvailisit tydyhteison vastaanottoa tullessasi tyopaikkaan?

Millaisia mielikuvia/tavoitteita sinulla oli tydssdoppimisjaksosta?
Mitd ajattelit ennen tyOpaikalle menoa?

O O O O

Tyoskentely tyoyhteisossa
Kerro, millaista paivittdinen tydskentely tydyhteisdssd oli?

Millaisia ajatuksia tyopéivit herdtti?

Millaisia tunteita tyon tekeminen herétti?
Millaisissa tilanteissa mielestési opit eniten?
Miten kuvailisit tyopaikalla tapahtuvaa oppimista?
Miten kuvailisit tydyhteison toimintaa?

Millaista yhteistyonne oli ohjaajasi kanssa?

O O O O O O

Tyossdoppimisjakson loppuminen
Millaisia ajatuksia sinulla oli tydssdoppimisjakson paittyessi?

o Millaiset olivat sinulle merkittdvid oppimiskokemuksia?

o Miten kuvailisit tydssdoppimisjakson merkitystd ammatissa kehittymisen kannalta?

o Kerro, poikkesiko tdma tydssdoppimisjakso aiemmista tydssdoppimijaksoistasi? Millai-
sia kokemuksia sinulla on aiemmista tydssédoppimisjaksoista? Hyva kokemus? Huono
kokemus?

Ammatillinen ihanne tyossioppimisjaksoilla
* Millainen on hyvé alasi ammattilainen? Ovatko tydssdoppimisjaksot muuttaneet kési-

tystdsi?
o Miten kisityksesi tulevasta ammatista ovat muuttuneet tydssdoppimisjaksojen aikana?
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Liite 2. Haastattelurunko opettajille

Taustatiedot:
- Koulutus
- Kuinka kauan opettajana
- Tydkokemus alalta

Lihtokohdat tyossaoppimisjaksolle

Miten opiskelijat valmistautuvat tydssdoppimisjaksolle?
Kuinka tavoitteet asetetaan tyossdoppimisjaksolle? Tydpaikan, opiskelijan ja
opettajan roolit?

Tyossdoppijat osana tyoyhteisoi

Miten tyOssdoppijat padsevit osaksi tyOyhteisod?

Miten ndet muun tyOyhteison roolin opiskelijan tydssdoppimisjaksolla?
Millaiseksi opiskelijan rooli ithanteellisesti tyossdoppimisjaksolla muotoutuu?
Miten opiskelijaa pyritdén tukemaan jaksolla? Mitd tuki konkreettisesti on?
Miten tyOyhteiso voi mielestési tukea opiskelijoiden kehittymistd?

Tyoyhteison tuki ammattilaiseksi oppimisessa

Miten ohjauksen kautta voi tukea opiskelijoiden oppimista?

Millaisia mahdollisuuksia opiskelijoilla on oman tydnsé pohdintaan ja kuinka se
toteutuu?

Millaista on sinusta hyva opiskelijan ohjaus? Hyvaa ohjausta estdvit ja edistavit
tekijat?

Miten opiskelijoiden ohjaus toimii tydssdoppimispaikoissa?

Millaisia tulevaisuuden ammattilaisia tilla hetkelld kasvatetaan?

Millaiset valmiudet ovat mielestisi tarkeité tuleville alan ammattilaisille?

Mitkd ominaisuudet ovat mielestdsi tirkeitd? Tydssdoppimisjaksojen merkitys
niiden oppimisessa?

Millainen on sinusta hyvé alasi ammattilainen?

Tyossdoppiminen osana ammatillista koulutusta

Miten nidet koulun ja tydssdoppimisjaksojen roolit opiskelijan kehittymisessd?
Miten néet yhteistyon toimivan koulun ja tydssédoppimispaikkojen vélilla?
Miten néet tydssdoppimisen roolin ammattilaiseksi kehittymisen prosessissa?
Mitd ongelmia /kehitettédvid ndet tydssdoppimisessa? Entd kouluoppimisessa?
Millaisia esteitd ndet tydssdoppimisen kehittimisessa?
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Liite 3. Haastattelurunko tyopaikkaohjaajille

Taustatiedot

e Koulutus
o Tydkokemus
¢ Kuinka kauan/usein olet toiminut tydpaikkaohjaajana?

Lihtokohdat tyossaoppimisjaksolle

e Miten opiskelijat otetaan yleensé vastaan tyopaikassasi?

e Miten opiskelijoiden ensimmadiset pdivit yleensd sujuvat?

e Miten opiskelija perehdytetddn tyotehtdviinsa?

¢ Kuinka tavoitteet asetetaan tydssdoppimisjaksolle? TyOpaikan, opiskelijan ja opettajan
roolit?

Tyossdoppijat osana tyoyhteisoi

e Miten tyOssdoppijat padsevit osaksi tyOyhteisoa?

e Miten tyOssdoppijat 16ytavét paikkansa osana tyOyhteisoa?

e Miten muut tyOntekijét suhtautuvat opiskelijaan?

e Miten opiskelijaa pyritddan tukemaan jaksolla? Mité tuki konkreettisesti on?
e Miten tyOyhteiso voi tukea opiskelijan oppimista jaksolla?

Opiskelijan ohjaus

e Miten ohjauksen kautta voi tukea opiskelijoiden oppimista?

¢ Millaista on sinusta hyvé opiskelijan ohjaus? Hyvii ohjausta estivit ja edistivit tekjét?
¢ Millainen on onnistunut oppilas-ohjaajasuhde?

e Voitko kuvailla jonkun konkreettisen ohjaustilanteen?

¢ Millaisia mahdollisuuksia opiskelijoilla on oman tyonsé pohdintaan ja kuinka se toteu-
tuu?

e Kuinka tirkednd pidat opiskelijan omaa toimintaa ja kokemusta oppimisessa?

Tyossdoppimisjakson merkitys ammattilaiseksi oppimisessa

¢ Millainen on sinusta hyva alasi ammattilainen?

e Millaiset valmiudet ovat tulevaisuuden alan tyontekijoilté tarkeitd?

e Millaisia tulevaisuuden ammattilaisia télla hetkelld kasvatetaan?

e Millaisena née tydssdoppimisjaksojen roolin opiskelijan ammattiin oppimisessa?
e Tyossdoppimisjakson suhde koulussa tapahtuvaan oppimiseen?

e Miten yhteisty0 toimii koulun ja opettajan seka tyopaikan valilla?

Voitko kertoa jonkun tarinan onnistuneesta tydssdoppimiskokemuksesta? Miten opiske-
lija muuttui / kasvoi ja miten se nikyi tyossi?
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