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TIHVISTELMA

Tutkimus kohdistuu tyOpaikkaohjaajien subjektiivisten arviointikdsitysten ymmértdmiseen
oppisopimuskoulutuksen kontekstissa ja on toteutettu tilaustutkimuksena Pirkanmaan oppi-
sopimuskeskukselle. Arviointi on tirked osa oppimisen prosessia tyopaikalla ja tydpaikkaoh-
jaajilla on suuri vastuu opiskelijoiden ammatillisen kehittymisen tukemisessa. Oppisopimus-
koulutuksessa ammatillista osaamista syntyy opiskelijan liikkuessa tydpaikan ja oppilaitoksen
vililld. Oppisopimuskoulutuksen pedagogisena tavoitteena on tuottaa kokemustietoa, joka on
perustana tyoeldméssd syntyville ammatilliselle osaamiselle. Kokemustiedon syntymisen edel-
lytyksend on omien kokemusten reflektointi ja tyopaikkaohjaajien tulisikin ohjata ja tarjota
mahdollisuuksia reflektointiin. Tyopaikkaohjaajien kédsitykset arvioinnista vaikuttavatkin rat-
kaisevasti tyossdoppimisen ohjauksen ja arvioinnin laatuun ja siten opiskelijan ammatilliseen
kehittymisen prosessiin.

Tutkimus on laadullinen, eksistentiaalis-fenomenologinen tapaustutkimus. Tavoitteena ei ole
luoda yleistyksid, vaan kiinnostuksen kohteena ovat ensisijaisesti tyopaikkaohjaajien omat
tulkinnat toiminnastaan ja kokemuksistaan arvioijana. Tutkimuksen ldhestymistapa ihmiseen
on eksistentiaalis-fenomenologinen ja tutkittavaa ilmi6t4, arviointia, tarkastelen kontekstuaa-
lisen oppimiskésityksen kautta. Haastatteluaineisto on analysoitu soveltamalla Amadeo Gior-
gin kehittiméda fenomenologisen psykologian metodia. Tutkimusaineisto on kerétty teema-
haastattelua kayttamalla. Haastateltavien joukko koostuu kuudesta tydpaikkaohjaajasta, joilla
on kokemusta arvioinnista ja he ovat osallistuneet oppisopimuskeskuksen jérjestiméén arvi-
ointivalmennukseen. Tyopaikkaohjaajat edustavat eri ammattialoja ja tyoskentelevdt Tampe-
reen alueen yrityksissd. Haastattelut on suoritettu syksyn 2001 aikana.

Arviointi ymmdrrettiin edellytykseksi tavoitteelliselle ja jatkuvalle ammattitaidon ja oman
kasvun kehittdmiselle, mutta teoria- ja kédytintotieto eivét vield kohtaa toisiaan. Kokemustie-
don tuottamista vaikeutti syvéllisen ymmérryksen puuttuminen opetussuunnitelman perusteis-
ta. Ohjaajien kisityksid tavoitellessani selvisi, ettd arvioinnin kohteet ja kriteerit olivatkin var-
sin monimutkainen ja epdselvikin asia ohjaajille. Oppimista tuottavien prosessien ja osaami-
sen vilistd yhteyttd ei vield tdysin ymmaérretty ja késitys ammatillisesta osaamisesta oli jasen-
tyméton. Prosessiarvioinnin merkitys todettiin tiarkeédksi edellytykseksi jatkuvalle ja tavoit-
teelliselle oppimiselle sekd onnistuneelle ohjaamiselle, mutta sen suhde tuotosarviointiin koet-
tiin kuitenkin hyvin vaikeaksi ja monimutkaiseksi asiaksi. Arvioinnissa ohjaajat korostivat vé-
littdmén, reaaliaikaisen, rehellisen ja kehittdvin palautteen merkitystd. Arviointivastuun ja-
kaminen koettiin haasteeksi tyoyhteisdissd toteutettavan ohjauksen ja arvioinnin kehittdmises-
sd. Arvioinnin kehittdmiseksi olisi tdrkedd luoda ammattialakohtaiset arviointikriteeristot ja
arviointikohteet eri tehtdvdkokonaisuuksia varten. Tydpaikkaohjaajat tarvitsevat ja haluavat
tukea sisdisen tiedonmuodostuksen ja oppimisen prosessien kehittdmiseen. Tyopaikkaohjaaji-
en koulutuksen kehittdminen on erityisen tdrkedd, koska ohjaajien oman tyon arviointitaidolla
on ratkaiseva merKkitys itsearviointiin ja itseohjautuvuuteen ohjaamisessa eiké heilld useinkaan
ole muuta pedagogista koulutusta tdhin tehtdvaan.
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1 JOHDANTO

Oppisopimuskoulutus on tydssd oppimisen muoto, jossa yhdistetddn tyosuhde organisoituun
tyossd oppimiseen. Oppisopimuskoulutuksessa noin 80 % oppimisesta tapahtuu tyossé, joten
tyopaikkaohjaajalla on hyvin térked tehtdava opiskelijan oppimisen mahdollistajana, ammatti-
taidon arvioijana ja oppimisen tukena koko prosessin ajan. Koulutus tuottaa korkeintaan hy-
vid noviiseja, koska ammatillinen osaaminen tadydellistyy vasta tyossd. Yhteiskunnan ja tuo-
tantoeldmén muuttuviin haasteisiin vastaamiseksi on koulutuksessa ohjattava tyoeldméadn siir-
tyvid noviiseja kehittdméédn itsearviointitaitojaan, jotta osaamisen jatkuva kehittyminen ja
oman osaamisen jakaminen koulutuksen jilkeen tydeldméssd mahdollistuisi. Oppisopimus-
koulutus tarjoaakin haasteen yksildiden, yhteisdjen ja koko organisaation kehittdmiselle.
Ty06ssd oppimisen ohjaamisen ja arvioinnin kehittdmiseksi tarvitaan tieteellistd tutkimusta ar-

vioinnista, jotta tydyhteisoissé toteutettavaa pedagogiikkaa voitaisiin kehittéa.

Arvioinnilla on tirked tehtdava ammattilaiseksi kehittymisen prosessissa. Arviointi on edellytys
oppimiselle ja kehittymiselle. Tutkimukseni tarkoituksena on tarkastella arviointia oppisopi-
muskoulutuksen kontekstissa. Oppisopimusopiskelijan oppimisymparistoon kuuluvat oppilai-
tos ja tyopaikka, joissa molemmissa toteutetaan arviointia. Késitykseni oppimisesta perustuu
kontekstuaaliseen oppimiseen, jonka mukaan ammatillista osaamista syntyy kokemustiedon
yhdistyttyd hiljaiseen tietoon. Ammatillisen osaamisen tuottamisen ja kehittdmisen perustana
ovat oppimisen sosiaaliset, reflektiiviset, kognitiiviset ja operationaaliset prosessit, joiden
kautta tuotetaan sekd yksilollistd ettd yhteistd osaamista. Pedagogisen arvioinnin olisikin
kohdistuttava néihin kaikkiin prosesseihin, jotta tiedon muuntuminen kokemukseksi ja edel-
leen ammatilliseksi osaamiseksi mahdollistuisi. Oppimisessa reflektion merkityksen ymmér-

tdminen on avain tiedon prosessointiin, oppimiseen ja sen arviointiin.

Tyo6ssd oppimista on tutkittu paljon ja se on edelleen hyvin tdrked tutkimuksen kohde, koska
arvioinnin merkitys korostuu jatkuvasti ja arvioinnissa on vield runsaasti kehitettivad seké
tutkimusten ettd omien kokemusteni mukaan. Perinteisesti arviointi on kohdistunut tietdmyk-
sen mittaamiseen ja kdytdnnon tehtédvistd suoriutumiseen, jolloin ammatillisen kehittymisen
kannalta tdarkeimméit prosessit ovat jadneet lihes huomiotta. Tyopaikkaohjaajien kasityksid
oppimisen arvioinnista oppisopimuskoulutuksen kontekstissa ei ole tutkittu, joten aihe on

ajankohtainen ja haastava.
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Tyo6paikkaohjaajien arviointia koskeviin késityksiin kohdistuvan tutkimuksen tarkeyttd lisdd
se, ettd he edustavat usein organisaation keskijohtoa ja siten heilld on oppimisen ohjaamisessa
ja johtamisessa sekéd organisationaalisen tiedon luomisen prosessissa erityisen tirked asema.
Tyo6paikkaohjaajilla onkin mahdollisuus kehittdd koko organisaation oppimista, mikd on mie-
lesténi térked peruste tyOpaikkaohjaajien koulutuksen jatkuvalle kehittdmiselle ja esimiesten

ammatillisen kasvun tukemiselle.

Tutkimuksen filosofisena perustana on eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskdsitys. Huma-
nismiin perustuva késitys ihmisestd korostaa oppijan itsendisyyttd oman oppimisen ohjaami-
sessa, kykyd oppia kokemuksellisesti seké taitoa kéyttdd reflektiota oppimisen kaikissa vai-
heissa. Téarkeimpénd tyossdoppimisen ohjauksen tavoitteena pidédnkin sitd, ettd oppijaa tue-
taan loytdmaén itseohjauksellinen ote oman ammattitaitonsa jatkuvaan kehittdmiseen. ltsear-
viointi mahdollistaa ammatillisen kehittymisen ja edistdd oppijan persoonallista kasvua ja tie-
dollista oppimista sekd tukee hénen itsendistymistdén. Oppimisen ja osaamisen tuottamisessa
ja itseohjautuvuuteen kasvamisessa ryhmdn merkitys korostuu, koska siind mahdollistuu hil-
jaisen tiedon jakaminen ja yhteisen tyon kontekstissa tuotettava arviointitieto ohjaa seka it-

searviointiin ettd tuotosarviointiin.

Osallistuin kevddn 2001 aikana Pirkanmaan oppisopimuskeskuksen jérjestiméén tyopaikka-
ohjaajien arviointivalmennukseen, jossa pohdittiin erilaisia arviointinikemyksid, arvioinnin
perusteita, tavoitetta ja arvioinnin vilineitd. Koulutustilanteen aikana aloin ymmértdd min-
kilainen on tyOpaikkaohjaajan rooli arvioitsijana. Téllainen koulutustilanne, jossa asioita
pohdittiin yhdessi oli varmasti antoisa jokaiselle osallistujalle. Arviointi koettiin melko vaike-
aksi tehtdviksi ja siitd syystd onkin tirke#dd, ettd jokainen tyopaikkaohjaaja pysdhtyy mietti-
médn arviointia koskevia kisityksid, asenteita, ennakkoluuloja ja pelkoja. Pohdinnan ansiosta
arviointi voi avautua uudella tavalla ja auttaa arvioinnin jdsentdmisté ja sen tietoista kehitté-

mistd koko tyoyhteison kehittymistd edistdvéksi oppimisen lihteeksi.

Tutkimukseni tarjoaa ikkunoita arvioinnin arkeen kuvaten todellisuutta, jonka ymmartdminen
luo perustan tyopaikoilla toteutettavan arvioinnin ja tyopaikkaohjaajien arviointivalmennuk-
sen kehittdmiseen. Tutkimus kohdistuu oppimisen reflektiivisten prosessien merkityksen
ymmaértdmiseen osana kontekstuaalisen oppimisen prosessia. Tutkimushaastatteluissani olen
haastanut tyopaikkaohjaajat reflektiiviseen dialogiin, jotta ohjaaajien merkitysperspektiivit

arvioinnista saataisiin nikyviksi, uusien tulkintojen syntyminen tutkimuksen teema-alueista
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mahdollistuisi ja itsereflektion my6td haastateltavat kokisivat hyotyviansd haastatteluista ja
kykenisivét soveltamaan tdtd uutta ymmaérrystd oppimisen arvioinnissa. Tutkimukseni tarkoi-
tuksena on siten palvella my6s haastateltavaa. Arvioinnin merkityksen ymmaértdmiseksi selvi-
tidn tyopaikkaohjaajien kisityksid arvioinnin tavoitteesta, sisdllostd, menetelmistd ja kehittd-
misestd osana oppimisen prosessia. Tutkimuksen kohdejoukko koostuu eri aloilla tyoskente-
levistd tyopaikkaohjaajista, joille kokemuksen myotd on rakentuneet omat merkitysperspek-

tiivit arvioinnista.

Arviointi ymmdrrettiin edellytykseksi tavoitteelliselle ja jatkuvalle ammattitaidon ja oman
kasvun kehittdmiselle. Késitys arvioinnin merkityksestd yhdistyi kokemuksellisen oppimisen
nidkemykseen. TyOssdoppimisen suunnitelma ja tietopuolisten opintojen suunnitelma eivét
kuitenkaan vield kohtaa toisiaan, mikd vaikeutti kokemustiedon tuottamista. Ohjaajat eivét
olleet sisédistdneet ja ymmérténeet oppimista tuottavien prosessien ja osaamisen vélistd yhteyt-
td, jolloin arvioinnin kohteet ja kriteerit koettiin varsin monimutkaiseksi ja epaselviksi asiak-
si. Jasentymétontd késitystd ammatillisesta osaamisesta pidankin tutkimukseni kriittisend 16y-
tond, joka luo haasteen tyopaikkaohjaajien koulutukselle. Prosessiarvioinnin merkitys todet-
tiin tirkedksi, mutta sen suhde tuotosarviointiin koettiin kuitenkin hyvin vaikeaksi ja moni-
mutkaiseksi asiaksi. Arvioinnin menetelmistd ohjaajat korostivat vilittomén, reaaliaikaisen,
rehellisen ja kehittdvian palautteen merkitystd ja haasteeksi koettiin arviointivastuun jakami-
nen. Arvioinnin kehittdmiseksi olisi tdrkedd luoda ammattialakohtaiset arviointikriteeristot ja
arviointikohteet eri tehtdvdkokonaisuuksia varten. Tyopaikkaohjaajat tarvitsevat ja haluavat
tukea sisdisen tiedonmuodostuksen ja oppimisen prosessien kehittdmiseen. Ohjauskoulutuk-
sen kehittdminen on erityisen tiarkedd, koska ohjaajien arviointitaidolla on ratkaiseva merkitys
oppimisen ohjaamisessa ja arvioinnissa eikd ohjaajilla useinkaan ole pedagogista koulutusta

tahin tehtiaviin.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd kuvaan ensin oppisopimuskoulutuksen konteks-
tin, jonka jilkeen tarkastelen kontekstuaalisen oppimisen nikokulmasta tiedon muuntumisen
prosessia ammatilliseksi osaamiseksi keskittyen arvioinnin merkitykseen osaamisen rakentu-
misessa. Tutkimusongelman esittelyn jilkeen kuvaan tutkimuksen toteuttamisen ldhtokohdat
ja vaiheet. Empiiriseen aineistoon perustuva analyysi etenee tutkimusongelmittain ja kuvaa
tyopaikkaohjaajan kokemusmaailmaa, jonka asetan vuoropuheluun teorian kanssa tutkimuk-

seni pohdinnassa.



2 OPPISOPIMUSKOULUTUS

Tutkimukseni kohdistuu oppisopimuskoulutuksessa toteutettavaan arviointiin. Tédssd luvussa

esittelen oppisopimustoimintaa tutkimusongelmani kannalta mielekkaistd ndkokulmista.

2.1 Oppisopimustoiminnan kehittymisen tausta

Oppisopimustoiminta on lahtokohtaisesti ammatillisen koulutuksen perusmuoto, jota ammat-
tikuntalaitos on ylldpitdnyt. Koulutusmuotona se vakiintui maassamme 1600-luvulla ja oli
1800-luvulle saakka ldhes ainoa ammattikasvatuksen ja opetuksen muoto. Luonteeltaan kou-
lutus oli tyOssd oppimista, jossa mestarin taidot siirrettiin kisdlleille ja oppipojille. Vuonna
1869 ammattikuntalaitos lopetettiin ja perustettiin alempia késitydldiskouluja, joissa annettiin
yleissivistdvdd koulutusta. Varsinaisia ammattikouluja alettiin perustaa 1900-luvulla, jolloin
oppisopimuskoulutus sai rinnalleen ja tuekseen ammattikoulujen opetuksen ja osa tyopaikoil-
la tapahtuvaa koulutusta siirtyi oppilaitoksiin. (Tarkastuskertomus. Oppisopimuskoulutus —

tavoitteet, strategia, rahoitus, tulokset 2000, 24.)

Keski-Euroopassa esim. Saksassa on oppisopimuskoulutus keskeinen ammatillisen koulutuk-
sen muoto, mutta Suomessa koulutus on jdényt toissijaiseen asemaan. Saksassa ¥ 16-19 vuo-
tiaista suorittaa oppisopimuskoulutuksen, mutta suuri osa jatkaa opintoja vield ammattikor-
keakoulussa tai yliopistossa. Pohjoismaista Tanskassa oppisopimuksen asema on vahvin ja
noin puolet ikdluokasta hakeutuu vuosittain oppisopimuskoulutukseen, jota jarjestetdin kou-
lutukseen hyvéksytyissd yrityksissd. Viime vuosina oppisopimustoimintaa on voimakkaasti
kehitetty Norjassa, mutta Ruotsissa oppisopimuskoulutusta ei juurikaan ole. Yleismaailmalli-
sesti oppisopimuskoulutus nédyttdad olevan kasvussa. (Tarkastuskertomus. Oppisopimuskoulu-

tus — tavoitteet, strategia, rahoitus, tulokset 2000, 25-26.)

Vasta 1990-luvulla on kyetty kidytdnnossd kyseenalaistamaan tiedon siirtdmiseen perustuva
opetustraditio. Opetussunnitelmien lihtokohdaksi on otettu tekemiseen, toimintaan ja koke-
mukseen perustuva pedagogiikka. Entinen oppipoika-kisilli -mestarijarjestelmid on muutettu
noviisi-ekspertti -mallin mukaiseksi, jossa uutuutena on teorian tehtévé ja merkitys ammatilli-

sen kehittymisen prosessissa. Koulutus ymmarretéén interventioksi yksilon oppimisprosessiin,
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mutta ei ole syynd oppimiseen. Koulutuksen tehtdvénd onkin tuottaa kokemusta, jolloin teo-

ria- ja kdyténtotieto asettuvat yhteyksiinsd. (Poikela 1988, 36.)

Tyollistamistukien kdyttdminen koulutuksen rahoituksessa on luonut oppisopimuksesta kuvaa
erityisend koulutusjdrjestelménd, joka kytkeytyy tyottomyyden parantamiseen. Méérillisesti
tarkasteltuna lisdtuet ovat ylldpiténeet ja laajentaneet oppisopimuskoulutusta. (Tarkastusker-
tomus. Oppisopimuskoulutus — tavoitteet, strategia, rahoitus, tulokset 2000, 219, 221.)
Vuonna 1992 saavutettiin oppisopimusoppilaiden méérédssid enndtysalhainen lukuméadrd, mut-
ta tdstd vaiheesta alkoi oppisopimuskoulutuksen voimakas kasvu. Taloudellisesti hyvin on-
gelmallisessa tilanteessa oppisopimuskoulutus néhtiin oivana keinona parantaa ty6llisyytté ja
vihentdd erityisesti nuorisotyottomyyttd. Laajentamistarpeen perusteet eivdt rakentuneet
koulutuspoliittisille perusteille, vaan ty6llisyys ja suhdannepoliittisiin syihin. (Tarkastusker-
tomus. Oppisopimuskoulutus — tavoitteet, strategia, rahoitus, tulokset 2000, 73.) Kun oppi-
sopimukseen ei ole saatu riittdvisti nuoria, koulutuksen ikdrajoja on nostettu. Toimintaa on
kaikesta huolimatta haluttu ylldpitdd ja laajentaa. Oppisopimus onkin muuttunut ldhinnd ai-
kuiskoulutukseksi, johon on lisddntyvédssd médrin kysyntdd. Tavoitetasolla oppisopimuskou-
lutukseen on kytketty monia tavoitteita: koulutuspoliittisia, suhdannepoliittisia, talouspoliitti-
sia, tyoOllisyyspoliittisia ja sosiaalipoliittisia. Koulutuspoliittiset tavoitteet eivét ole aina olleet
niin merkittévéssd asemassa kuin niiden olisi pitidnyt olla. Mitd vihemmén ne ovat esilld, sitd
marginaalisemmaksi oppisopimuskoulutuksen rooli on jéédnyt. (Tarkastuskertomus. Oppiso-

pimuskoulutus — tavoitteet, strategia, rahoitus, tulokset 2000, 217, 219.)

Oppisopimustoiminnan laajentuminen on ollut hyvin nopeaa 90-luvulla. Toiminta ei kohden-
tunut hallituksen edellyttiméén nuorten ammatilliseen peruskoulutukseen vaan aikuisten kou-
lutukseen. Suomalainen oppisopimuskoulutusjérjestelméd onkin voimakkaasti aikuiskoulutus-
jarjestelmé ja kansainvélisesti tarkasteltuna varsin poikkeuksellinen jérjestelmd, silld muissa
maissa painopiste on nuorten alle 20—vuotiaiden koulutuksessa. (Tarkastuskertomus. Oppi-
sopimuskoulutus — tavoitteet, strategia, rahoitus, tulokset 2000, 214, 216.) Oppisopimuskou-
lutuksen uudeksi tavoitteeksi hallitus asetti koulutuksen laajentamisen 20 prosenttiin nuorten
toisen asteen ammatillisen koulutuksen aloituspaikoista. Erityistd toimeenpano-ohjelmaa ei
tamdn tavoitteen saavuttamiseksi ole rakennettu eikd tavoitteelle ole varsinaista seurantajér-
jestelmdd. Toiminta on muutamina vuosina kasvanut merkittavasti. Vuonna 1992 voimassa-
olevia oppisopimuksia oli keskiméérin 4 732 ja vuonna 1993 hieman yli 10 000 ja vuonna

1998 jo 27 000. Toiminta on entistd selvemmin ohjautunut aikuiskoulutukseen, mikd nakyy
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sekd peruskoulutuksessa ettd lisdkoulutuksessa. Nuoret ovat padsseet mukaan ldhinnd lisdtu-
kijarjestelméan avulla ja monella heistd on taustanaan joku ammatillinen perustutkinto. Nuor-
ten alle 20—vuotiaiden koulutusvalintaan sisdltyykin paradoksi: oppilaitosvalinnoissa etusijalla
ovat peruskouluttamattomat nuoret kun taas oppisopimuskoulutuksen etusijalla ovat jo jotain
peruskoulutusta saaneet nuoret. Tdméa heikentdd nuorten ammatillisen oppisopimuskoulutuk-
sen kehittdmisen perusedellytyksid. (Tarkastuskertomus. Oppisopimuskoulutus — tavoitteet,

strategia, rahoitus, tulokset 2000, 221-224.)

2.2 Tyopaikkaohjaaja oppimisen ohjaajana

Ty6ssdoppimisen ohjaamiseen tyopaikkaohjaajia ohjeistetaan ”Ammattilaiseksi oppisopimuk-
sella —tietoa ja virikkeitd tyopaikkaohjaajille” —oppaan ja oppisopimuskeskuksen tarjoaman
kolmipédivéisen tyopaikkaohjaajakoulutuksen avulla. Oppisopimuskoulutuksessa tyopaikka-
ohjaajan tehtdvéssd tdrkeintd on ohjaajan oma halu toimia ohjaajana. Tydssdoppimisen ohja-
uksessa ohjaajalla ndhdéddn olevan monenlaisia rooleja, jotka vaihtelevat opiskelijan tarpeen ja
oppimisen edistymisen mukaan. TyoOpaikkaohjaajalla ndhdddn olevan sekd kasvattajan, tuki-
Jjan, neuvojan ettd valmentajan rooli. Tarkedd on, ettd ohjaaja keskustelee opiskelijan kanssa
millaista ohjausta hdn haluaa. Opiskelijaa tulee kannustaa vuorovaikutukseen myds muun
tyoyhteison kanssa. TyOpaikkaohjaajaa kehotetaan olemaan aktiivisesti yhteydessé opettajien
kanssa, jotta he saisivat tietoa opinnoista ja voisivat hydodyntdd oppilaitoksen asiantuntemusta
koko tyoyhteison hyviksi ja kertoisivat omia nikemyksidén tietopuolisten opintojen kehitta-
miseksi. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella. Tietoa ja virikkeitd tyoyhteisovalmentajalle

1999, 6-8.)

2.3 Tyossdoppimisen suunnitelma oppisopimuskoulutuksessa

Opiskelua ja opetussuunnitelman laadintaa méaarittaa kasitys siitd, ettd yksilollda on tarve halli-
ta eldmin todellisuutta. Vallitsevan ihmiskésityksen mukaan ihminen on aktiivinen, tavoitteita
asettava ja nithin itseohjautuvasti pyrkivé, sosiaalinen olento. Ihminen on kokonaispersoonal-
lisuus, jossa kognitiiviset toiminnot ja tahto sdételevét ulkoista toimintaa ja jossa persoonalli-
nen ote antaa sdvyn toiminnalle. Opetuksen tehtidvini on luoda suotuisat edellytykset kehit-
tymiselle ja oppimiselle seké tukea niitd prosesseja. Vaatimuksena on, ettd luodaan prosessi-

keskeinen opetussuunnitelma, jonka ydin on opiskelijoiden aktiivisen toiminnan sévyttdmien
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oppimiskokemusten luominen. Koulutuksen tehtdvéd on tilloin hyodyntdd opiskelijoiden ko-
kemuksia ja rikastuttaa niitd tavoitteiden saavuttamisen kannalta tarkoituksenmukaisesti.
Opetussuunnitelmasta tulee ndkya kisitys yhteiskunnan olemuksesta, sen tulevasta kehityk-
sestd ja vallitsevasta koulutuspolitiikasta. Tamé késitys ilmenee koulutuksen tavoitteina ja
sisdltoind. Opetussuunnitelmasta tulee myos nikyéd selkedt suuntaviivat periaatteista, joilla
tavoitteisiin pyritdén. Tdmé tieto perustuu késitykseen ihmisestd oppijana seki tietoon kehit-
tymisen ja oppimisen prosesseista. Sen perustalle syntyy kuvaus siitd, miten opiskelu etenee

ja miten paljon mahdollisuuksia on opiskelijan yksilollisyydelld. (Ekola 1994, 92-94.)

Oppisopimusopiskelijalle tehddédn oma henkilokohtainen opiskelusuunnitelma (HOPS), jonka
pohjana ovat tutkinnon perusteet. HOPS rakentuu tydssdoppimisen suunnitelmasta (TOPS)
ja tietopuolisen oppimisen suunnitelmasta (TIOPS). Oppisopimus hyviksytdédn, kun alustava
HOPS on valmistunut. Henkilokohtaisessa opiskelusuunnitelmassa huomioidaan tavoitteet,
opiskelijan aiempi osaaminen, tyopaikan oppimismahdollisuudet seki tietopuolisten opintojen
tarjonta. Oppisopimuksen alussa HOPS on alustava kuvaus opintojen kulusta, mutta se tar-
kentuu ja kehittyy opintojen edetessd. HOPSia kiytetddn my6s opiskelijan arvioinnin apuna,
kun tarkastellaan oppimista ja tavoitteiden saavuttamista. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella.

Tietoa ja vinkkejd opiskelijoille ja ohjaajille 1999, 13.)

Tyossdoppimisen suunnitelma (TOPS) on tyOpaikalla tehtdvd hahmotelma tydssdoppimisen
mahdollisuuksista ja siind médritellddn oppisopimuksen tavoitteet, tyotehtavit sekd ohjaus ja
arviointi. Suunnitelman perustana ovat tutkinnon perusteet, opiskelijan osaamistaso ja
oppimistarpeet sekd tyopaikan oppimisympériston ja osaamistarpeiden kartoitus. Suunnitelma
toimii oppimisen, ohjauksen, seurannan ja arvioinnin vélineend. (Ammattilaiseksi oppisopi-

muksella. Tietoa ja vinkkejd opiskelijoille ja ohjaajille 1999, 14.)

Tietopuolisen oppimisen suunnitelma (TIOPS) tehddin oppilaitoksessa ja siitd ilmenee tieto-
puolisen oppimisen tavoitteet ja opiskelujaksot sekéd opintojen ajoittuminen koulutusajalle.
(Ammattilaiseksi oppisopimuksella. Tietoa ja virikkeitd tyOoyhteisovalmentajalle. 1999, 5.)
Suunnitelmaan sisdltyy opiskelijan ja opettajan suunnittelemia etd- ja oppimistehtivid. Opis-
kelijan ja opettajan laatima suunnitelma perustuu tutkintotavoitteisiin, tyossdoppimisen suun-
nitelmaan, opiskelijan osaamistasoon ja oppimistarpeisiin sekd yrityksen oppimisympériston
kartoituksiin. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella. Tietoa ja vinkkejd opiskelijoille ja ohjaajille
1999, 14.)



2.4 Ammatillisen kehittymisen arviointi oppisopimuskoulutuksessa

Ty6ssdoppimisen arviointiin tydpaikkaohjaajia ohjeistetaan ”Ammattilaiseksi oppisopimuk-
sella —tietoa ja virikkeitd tyopaikkaohjaajille” —oppaan ja oppisopimuskeskuksen tarjoaman
yhden iltapdivén pituisen arviointivalmennuksen tuella. Oppisopimuskoulutuksessa arvioinnin
ideana on, ettd opiskelijan kanssa arvioidaan mitd on opittu ja mité tulisi seuraavaksi oppia.

Arviointi ei ole arvostelua vaan sen tehtévéné on innostaa ja ohjata oppimaan.

Arvioinnin tarkoituksena oppisopimuskoulutuksessa on kannustaa opiskelijaa oppimaan ja
kehittymédn ammattilaiseksi. Arvioimalla annetaan palautetta oppimisesta ja sen avulla opis-
kelijalle kehittyy tunne ja kisitys omasta patevyydestd seki siitd, mitd on hyvd ammattitaito ja
ammattipatevyys. Opiskelijalla tulee myos olla oikeus arvioida tyopaikalla saamaansa ohjaus-
ta. Arvioinnissa kdytetdén erilaisia menetelmid, joita ovat: tyokirja, portfolio, arviointikeskus-
telu ja koulutuskertomus. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella. Tietoa ja vinkkeja opiskelijoille
ja ohjaajille 1999, 25.) Tyopaikkaohjaajan tulisi rohkaista opiskelijaa my6s itsearviointiin ja
kertomaan omat ndkemyksensd toimintansa onnistumisesta. Tédrkedd on my®os, ettd tyopaik-
kaohjaaja, muu tydyhteiso ja opettajat arvioivat opiskelijan edistymisté tietien ne ammattitai-
tovaatimukset, joihin oppisopimuksella pyritddan. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella. Tietoa

ja virikkeitd tyoyhteisovalmentajalle 1999, 16-17.)

Tyokirja on opiskelijan oman oppimisen seurannan véline, jossa opiskelija pohtii, miten tyo
ja oppiminen ovat sujuneet ja minkélaisia kokemuksia hinelle on oppisopimuksesta kertynyt.
Tyokirjan avulla opiskelija kehittdd myos muistiaan seki kirjallisen ilmaisun ja pohdinnan tai-
tojaan. Tyokirjaan kuvataan tuntemuksia, oppimiskokemuksia, ajatuksia ja oivalluksia sekd
onnistumisen kokemuksia. Lisdksi sen avulla selvitetdén epéselvid tilanteita, erilaisia tydtapo-
ja seka ratkaisuvaihtoehtoja. Kirjoittamisen avulla on tarkoitus jasentdd tyotehtdvid, toimintaa
sekd uusia ideoita. Erityisesti kirjoittamisessa tulee keskittyd sithen, miten omaa oppimista
voisi kehittdd. Tyokirjaa kédytetddn myos tehtdvikokonaisuuksien tydtuntien seurannassa ja
sen sisdltod voidaan hyddyntdd arviointikeskusteluissa. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella.

Tietoa ja vinkkejd opiskelijoille ja ohjaajille 1999, 25.)

Portfolio ndhdadin hyviksi vilineeksi oman oppimisen tarkasteluun tai ammattitaidon esitte-
lyyn. Silld tarkoitetaan sellaista opiskelutehtdvien kokoelmaa, joka edustaa monipuolisesti

opiskelijan osaamista ja jonka hidn on itse valinnut opiskelujaksojen parhaista toistdan. Portfo-
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lioon tulee sisdllyttdd toiden esittely ja valintaperusteet sekd kuvaus opiskeluprosessista.
Opiskelijan on portfoliossaan myos arvioitava omien téiden vahvoja puolia sekid esitettdava
arvioinnin pohjalta uusia opiskeluhaasteita. Portfolio voi olla muodoltaan kansio, salkku, laa-
tikko, albumi, videofilmi, internet -sivu, tietokonelevyke tai kasetti. Ulkoinen muoto ei ole
keskeisintd, vaan oppimistehtévien tuottamis-, arviointi- ja valitsemisprosessi, jossa opiskelija
kay lapi omat tehtdvénsd. Toiden siséltod ja laatua arvioidaan jakson tavoitteiden ja itse valit-
tujen kriteereiden pohjalta. Portfolion merkitys on oppimisprosessissa — ei esiteltdvissd ko-
koelmassa. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella. Tietoa ja vinkkejd opiskelijoille ja ohjaajille
1999, 29.)

Arviointikeskustelussa selvitetdin opiskelijan taitojen ja tietojen kehittyminen arviointiajan-
kohdan aikana. Arviointiyksikkénd oppisopimuskoulutuksessa ovat tehtdvikokonaisuudet.
Opiskelijaa ja tyoyhteisovalmentajaa kehotetaan kdyméén arviointikeskusteluja sdéannollisesti
koulutuskertomuksen tdyttdmisen yhteydessd. Arvioinnin tulee olla kannustavaa, avointa, ke-
hittdavéa ja rehellistd ja kaikkien opiskelijaa ohjanneiden on osallistuttava sithen. Arviointikes-
kusteluun kehotetaan valmistautumaan huolella varaamalla sithen rauhallisen tilan ja riittdvésti
aikaa (1-2 h). Valmistautumisessa voi kéyttdd apuna henkilokohtaista opetussuunnitelmaa,
tyokirjaa ja tyossdoppimisen arviointiin tarkoitettua valmistautumislomaketta. Arviointikes-
kustelua varten opiskelijan ja tyopaikkaohjaajan on pohdittava etukiteen ndkemyksiddn am-
mattitaidon kehittymisestd kussakin arvioitavassa tehtdvikokonaisuudessa ammatinhallinnan
kolmella osa-alueella (kuvio 1). Arvioinnissa on huomioitava tutkinnon perusteiden arviointi-
kriteerit sekd tyopaikan omat laatukriteerit ja mittarit. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella.

Tietoa ja vinkkeja opiskelijoille ja ohjaajille 1999, 30-31.)

Tekniset ja
taloudelliset
taidot

ammattitaito

Suunnittelu- ja Tydelimén
kehittimistaidot sosiaaliset taidot

KUVIO 1. Ammatinhallinnan kolme osa-aluetta. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella.

Tietoa ja virikkeiti tyoyhteisovalmentajalle 1999, 17.)



11
Niitd kolmea osaamisen ulottuvuutta arvioidaan asteikolla: tyydyttava (1 tai 2), hyvé (3 tai 4)
ja kiitettava (5). Kolmiportainen kriteeristd osaamisen tasosta kullakin osaamisen ulottuvuu-
della on kuvattu tyoyhteisovalmentajien oppaassa. Kriteeristod ei ole laadittu eri ammattiala-
kohtaisia tehtdvikokonaisuuksia varten, vaan se on yleinen ja ammattialasta riippumaton.
Jokaista tehtdvikokonaisuutta tulee arvioida numeerisesti ndilld kolmella osaamisen ulottu-
vuudella, joiden avulla paadytddn tehtdviakokonaisuuden kokonaisarvosanaan. (Ammattilai-

seksi oppisopimuksella. Tietoa ja virikkeitd tyoyhteisovalmentajalle 1999, 16-17.)

Koulutuskertomus tédytetddn arviointikeskustelujen ja henkilokohtaisen opetussuunnitelman
pohjalta neljan kuukauden vilein tydssdoppimisen arvioinnin ja tydtuntien seuraamiseksi. Ar-
vosanat tehtdvikokonaisuuksista merkitdén koulutuskertomuksiin. Koulutuskorvaukset mak-
setaan tyoOnantajille koulutuskertomusten perusteella. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella.

Tietoa ja vinkkejd opiskelijjoille ja ohjaajille 1999, 42.)

Oppisopimusta arvioidaan koko ajan, mutta sen ldhestyessd loppuaan tehddén yhteenveto ko-
ko oppisopimusprosessista kdymailld loppuarviointikeskustelu, johon voivat osallistua kaik-
ki osapuolet yhtd aikaa. Oppisopimuksen padtyttyd oppisopimuskeskus kirjoittaa todistuksen
oppisopimuskoulutuksesta. Todistus perustuu tydssdoppimisen loppuarviointiin tehtdviko-
konaisuuksittain sekd oppilaitoksen antamaan arviointiin tietopuolisista opinnoista. Tutkinto-
tavoitteisessa oppisopimuskoulutuksessa koulutukseen kuuluu myos niyttotutkinto, jossa
opiskelijan tulee osoittaa hallitsevansa ammatin vaatimukset tutkinnon perusteiden mukaises-

ti. (Ammattilaiseksi oppisopimuksella. Tietoa ja vinkkejd opiskelijoille ja ohjaajille 1999, 43.)
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3 AIKAISEMMAT TUTKIMUKSET

Tyo6paikkaohjaajien késityksid oppimisen arvioinnista oppisopimuskoulutuksen kontekstissa
ei ole tutkittu, joten aihe on ajankohtainen ja haastava. Arvioinnin merkitys korostuu jatku-
vasti ja siind on vield tutkimusten mukaan runsaasti kehitettavaa. Uola (2001) totesi pro gra-
du —tutkielmassaan oppisopimuskoulutuksen palaute- ja arviointisysteemeissid olevan paljon
pedagogista kehittdmistd. Koskinen (2004) tutki pro gradu -tutkielmassaan oppimisen kehit-
tdmistd arvioinnin avulla ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa. Pedagogisen prosessin
arviointi oli tutkimuksen mukaan vield p4d4osin tuotosarviointia eiké prosessiarviointi toiminut
vield kunnolla. Arviointi kohdistui l1dhinné toiminnallisiin ja kognitiivisiin prosesseihin, jolloin
sosiaaliset ja reflektiiviset prosessit jdivét toissijaisiksi. Koskisen tutkimus kéisittelee samaa
ongelmaa kuin tdmé tutkimus ja vahvisti oletustani siitd, ettd arviointi oppisopimuskoulutuk-

sessa vaatisi vield kehittdmista.

Tutkimukseni kohdejoukkona ovat oppisopimusopiskelijoiden arvioinnista vastaavat tyo-
paikkaohjaajat. Tutkimuksen kohdistaminen juuri heihin on mielestédni arvioinnin, ohjaamisen
ja koko oppisopimuskoulutuksen kehittdmisen kannalta hyvin perusteltua. Tyopaikkaohjaaji-
en asemaa voidaan verrata keskijohtoon, jolloin 16ytyy tutkimuksellista tukea tyopaikkaohjaa-
jien koulutuksen jatkuvalle kehittdmiselle ja esimiesten ammatillisen kasvun tukemiselle. Tai-
pale (2004) viitoskirjassaan toteaa esimiesten olevan avainasemassa kokonaisten prosessien
kehittdmisessd ja heiddn keskindisen ja tiiviin yhteistyon ja yhteistoiminnallisen johtamisen
takaavan kokonaisten prosessien kehittymisen. Tutkimuksen mukaan esimiehet ovat avain-
asemassa pedagogisessa johtamisessa ja kohdejoukkona olevien teollisuusyrityksessd tyos-
kentelevien esimiesten pedagogisen johtajuuden kehittyminen oli sidoksissa esimiesten keski-
ndiseen yhteistyon, yhteistoiminnalliseen johtamiseen ja esimiesten omien oppimaan oppimi-
sen taitojen kehittymiseen ja ammatillisen kasvun etenemiseen. Organisaation valmennus koh-
ti prosessiorganisaatiota kannattaakin tutkimuksen mukaan aloittaa esimiehistd. Keskijohdon
asemaa organisationaalisen tiedon luomisen prosessissa korostavat myds Nonaka ja Takeuchi
(1995). Heiddn mukaan keskijohto on tydyhteison vertikaalisten ettd horisontaalisten infor-
maatiovirtojen keskiossi ja helpottaa tiedon luomisen prosessia toimimalla vuorovaikutuksen

siltana” ylemmén johdon ja tyontekijoiden vililld. (Nonaka & Takeuchi 1995, 127-128.)
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Nonakan ja Takeuchin (1995) malli ja Salmisen (2004) tutkimus osoittavat sosiaalisten ja ref-
lektiivisten prosessien merkityksen, jotka ovat térkeitd vaiheita kontekstuaalisessa oppimises-
sa. Nonakan ja Takeuchin (1995) mukaan tiedon luominen perustuu siirtymiin hiljaisen ja
eksplisiittisen tiedon vélilld, mikd tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ryhmén, organi-
saation ja ulkopuolisten organisaatioiden vililld. Keskijohdolla ndhdédén olevan erityinen ase-
ma tiedon muuntamisen tukijana epistemologisella ja tietdmyksen liikkkumisen tukijana onto-
logisella dimensiolla. (Nonaka & Takeuchi 1995, 154-155.) Lisensiaatintutkimuksessaan
Salminen (2004) tarkasteli sosiaalialan asiantuntijoiden ndkemyksid arvioinnista sekd sen ke-
hittdmisestd ja oppimisesta tyossd. Tutkimuksen mukaan ty6ilmapiiri, asenne tyohon, yhtei-
nen ymmirrys perustehtdvistd, henkiloyhteison toimivuus ja sosiaaliset kdytdnnot tukivat ar-
vioinnin kehittdmistd. Arvioinnin oppimiseen ja kehittdmiseen liitettiin tyontekijan oma am-
matillinen kehittyminen sekéd tydyhteison valmius toimia yhteisollisesti ja yhteistoiminnallises-

ti.

Tutkimukseni ldhestymistapana olevaa eksistentiaalis-fenomenologista ldhestymistapaa on
Kolkka (2001) soveltanut véitostutkimuksessaan, joka kohdistui ldhihoitajan ammattiin op-
pimiseen. Tutkimuksen mukaan ammattiin oppiminen on ihmisen kehittymistid persoonana ja
sithen kuuluu yksil6llisen tiedon konstruointi ja sille merkitysten antaminen. (Kolkka 2001,
11.) Tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden resonointi on tutkimuksen mu-
kaan ldahtokohta dialogiselle kasvattajuudelle ja kasvuun saattamiselle. Tutkimuksessa téh-
dennetddn kasvattajan kehittyneisyyttd ihmisend ja tehtdvad maailman tulkkina, jonka on poh-
dittava opettajana olemisen ydintd. Ajatukset filosofisesta opettajuudesta soveltuvat mielesté-
ni hyvin perustaksi myos tyopaikkaohjauksen tutkimiseen ja kehittdmiseen. Téhén tutkimuk-
seen tutustuminen vahvisti kédsitysténi siitd, ettd eksistentiaalis-fenomenologinen ldhestymis-
tapa tarjoaa hyvan mahdollisuuden tarkastella ammattiin oppimiseen ja kasvamiseen liittyvien

merkitysten kokonaisvaltaista rakentumista.
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4 OSAAMISEN ARVIOINTI

Tassd luvassa kisittelen tutkimukseni teoreettisen perustan, joka rakentuu eksistentiaalis-
fenomenologiselle 1dhestymistavalle, jolloin oppimisen ja arvioinnin ymmérrian kontekstuaali-
siksi prosesseiksi. Tydssd oppimisen ja osaamisen arviointi edellyttdd kasitystd tiedosta, joka
on oppimisen kéyteaine ja mahdollistaa kokemustiedon syntymisen. Kokemukseen liittyy
my0s késitys hiljaisesta tiedosta, jolla on kasvava merkitys oppimisessa ja ammatillisen osaa-
misen kehittymisessd. Kokemuksen ymmaértdminen on merkityksen antamista ja jatkuvaa tul-
kintaa, joka johtaa oppimiseen. Merkityksen kisite onkin hyvin keskeinen tutkimuksessani.
Léhestymistapana oleva eksistentiaalinen-fenomenologia ldahestyy merkityksid ontologisella
tasolla ja tarjoaa yhden tavan hahmottaa ihmisen eldimismaailman rakentumista ja uusiutumis-
ta korostaen ihmisyyden kokemusperdisyyttd jasentdmalld ihmisen olemassaolon kehollisuu-
den, situationaalisuuden ja tajunnallisuuden kautta. Kontekstuaalisessa oppimisessa tiedon
muuntuminen kokemuksesta merkitykseksi ja edelleen oppimiseksi ja osaamiseksi perustuu
reflektioon, joka Mezirowin mukaan on kokemuksen ymmértédmisté, tulkintaa ja merkityksen

antamista. Todellisuuden ymmaérrdn rakentuvan merkitysten kautta.

Nonakan ja Takeuchin (1995) organisationaalisen tietdimyksen luomisen malli kuvaa tiedon
luontia siirtymind hiljaisen ja eksplisiittisen tietdmyksen vililld. Ontologiselta kannalta katso-
en kysymys on sosiaalisesta — yksiloiden vilisestd prosessista. Kontekstuaalisessa tydssd op-
pimisen prosessimallissa kuvataan ontologiset ulottuvuudet tietimyksen liikkeend yksilon,
ryhmén ja organisaation véleilld ja oppimista ja osaamista tuottavat prosessit toiminnan tasol-
la. Kontekstuaalinen oppimisnikemys yhdistyy hyvin tutkimukseni ldhestymistapaan, koska
tulkintani mukaan situationaalisuuteen voidaan siséllyttdd oppimisen sosiaaliset prosessit,
tajunnallisuuteen oppimisen reflektiiviset ja kognitiiviset prosessit ja kehollisuuteen oppimi-
sen operationaaliset prosessit. Toiminnan tasolla oppimisen prosessia kuvaavilla sosiaalisilla
prosesseilla tarkoitetaan osallistumista ja osallistamista, reflektiiviset prosessit viittaavat op-
pijan arviointia ja kehittdmistd koskeviin toimintoihin, kognitiiviset prosessit osoittavat oppi-
jan tietdmisen hallintaa ja ymmaértdmistd ja operationaaliset prosessit kuvaavat oppijan osaa-
mista tekemisen ja toiminnan tasolla. TyOpaikkaohjaajien arviointia koskevien kisitysten ra-
kentuminen on ymmaérrettdva situationaalisuuden, tajunnallisuuden ja kehollisuuden kautta.

Ihmisen keho, tajunta ja situaatio luovat inhimillisen ja siten ainutkertaisen olemassaolon
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kontekstin informaation muuntumiselle kokemustiedoksi ja edelleen ammatilliseksi osaami-

seksi.

Ty06ssd oppimisen kontekstuaalisuus ilmenee erilaisina oppimisen orientaatioina ja reflektiivi-
set prosessit kuvataan palautteesta, arvioinnista ja evaluoinnista oppimisena. Organisatio-
naalisen tietdmyksen luomisen mallissa korostuu sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kokemusten
jakamisen merkitys. Ryhmén merkitys oppimisen ja osaamisen tuottamisessa korostuu mydos
kontekstuaalisessa oppimisessa, koska yhteisen tyon kontekstissa toteutettava prosessiarvi-

ointi ohjaa seka itsearviointiin ettd tuotosarviointiin ja luo arvioinnin ja oppimisen perustan.

4.1 Tieto ja oppiminen

Informaation ja tiedon késitteitd vertailtaessa voidaan todeta, ettd julkisessa puheessa kisit-
teille ei tehdid eroa. Informaatio voidaan mééritelld kaikeksi mité aistimien ja havaintovélinei-
den vilitykselld kohdataan, mutta tietoa on se, jolle annamme merkityksen. Informaation ja
tiedon kisittelyn tarkastelu oppimisen kannalta muuttaa nédkokulmaa tietoon. Oppija on tie-
don kisitteliji, muokkaaja ja kantaja, jolloin tieto saa dynaamisen, tekemistd ja toimintaa ku-

vaavan luonteen. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 69-70.)

Tiedon filosofiassa tehdddn ero mitd- ja mitentiedon vélille. Mitd-tiedolla tarkoitetaan
propositionaalista teorioista, vdittdmistd ja tosiasialauseista muodostuvaa tietoa, joka voidaan
osoittaa tieteellisesti. Miten-tieto on proseduraalista tietoa, joka voi olla kdytdnnonldheista
strategioihin liittyvdd toimintaa, tekemistd ja paittelyd ja sitd kutsutaan myos prosessitiedok-
si. Ammatillisessa koulutuksessa tdrkedksi on osoittautunut teorian ja kdytdnnon vilinen
muuntelu, jolloin oppijat voivat yhdistd4 ne oman toimintansa kautta. Tieto voi olla luonteel-
taan objektiivista, jolloin se on yksilostd riippumatonta ja hénen ulkopuolellaan olevaa tietoa.
Se voi olla my6s subjektiivista, yksilon muodostamaa ja sisdistimii tietoa, jonka avulla hén
on yhteydessd todellisuuteensa. Teorian ja kdytdnnon kuvatessa yksilon ulkopuolista maail-
maa, yksilon sisdistd todellisuutta kuvaa kokemus. Kun yksilé integroi omassa toiminnassaan
teoriaa ja kdytdntod niin syntyy kokemustietoa, joka on hyvin pysyvdd verrattuna pelkkédan
muistitietoon tai vailla késitteellistd ymmarrystd hankittuihin kéytdnnon elamyksiin. (Jarvinen

ym. 2000, 71-72.)
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Kiytannolliseen tietdmiseen, pdittelyyn ja osaamiseen liittyy hiljainen tieto (tacit knowled-
ge), jolla tarkoitetaan toimintaan sisdltyvdd sanatonta, ei-kisitteellisessé muodossa olevaa
tietoa. Hiljainen tieto kehittyy pitkéllisen harjaantumisen tuloksena ja ilmenee ulospéin taita-
vana, intuitionomaisena ja sujuvana toimintana kuten esimerkiksi shakkimestarin ja akrobaa-
tin suorituksissa tai minkd tahansa ammattialan huippuosaamisessa. [hmiselle merkityksellinen
teoria- ja kdytdntotieto integroituvat ensin kokemustietoon, johon ammatillisen harjaantumi-
sen myotd yhdistyy kasvava hiljaisen tiedon osuus jatkuvan oppimisen ja kehittymisen myota.
Lopputuloksena on osaaminen, jota ei kyetd saavuttamaan vain koulutuksen avulla vaan vas-
ta ammatin harjoittamisen kautta. Osaaminen voidaan kuvata informaation hyddyntdmisestd

alkavana tiedon yhdistelyn ja kdyton ketjuna. (Jarvinen ym. 2000, 72.)

Hiljaisella tiedolla on sekid foiminnallinen etté kdsitteeellinen ulottuvuutensa. Proseduraali-
nen miten-tieto sijoittuu ankkuroidun ja toiminnallistetun tiedon toiminnalliselle dimensiolle ja
propositionaalinen mité-tieto puolestaan kooditetun ja késitteellistetyn tiedon kisitteelliselle
dimensiolle. Hiljaisella tiedolla ymmaérretdén yleensd tekemiseen ja toimintaan vélittoméasti
liittyvdd osaamista. Hiljaisella tiedolla on kuitenkin myds késitteellinen ulottuvuus, jota on

perinteisesti nimitetty metakognitioksi tai tietdimysstrategiaksi. (Poikela 2004b)

Teoriatieto

Informaatio
- Kokemustieto

Kaytintotieto

Osaaminen

Hiljainen tieto

KUVIO 2. Informaatio, tieto ja osaaminen (Jirvinen ym. 2000, 72.)

Vasemman puoleinen kolmio kuvaa sitd, mikd on mahdollista saavuttaa hyvian koulutuksen
avulla ja oikean puoleinen sitd, mikd voidaan saavuttaa tyon ja ammatillisen kdytdnnon kaut-
ta. Koulutuksen tehtdvdnd onkin kokemuksen tuottaminen, jotta tyotd ja ammattia varten
saataisiin hyvid noviiseja. Noviisi on aloittelija ja tyotehtdvissddn kehittyva ja lopulta ammat-
tinsa osaava ekspertti. Ty0ssi tarvittava osaaminen ei kohdistu enédd vain koulutukseen, vaan
my0s sithen, miten tyonsé ja ammattinsa hallitsevien osaajien hiljainen tieto kyetdin jakamaan

ja ottamaan yhteiseen kdyttoon. Hiljainen tieto ei ole vain yksilon osamiseen liittyvéd tieta-
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mystd vaan se voi ilmetd myos yksiloiden vilisissd vuorovaikutuksen muodoissa, jotka ovat
syntyneet suhteiden ja tyotapojen muotoutumisien tuloksina. Hiljainen tieto voi kitkeytya
my0Os ammatti- ja organisaatiokulttuuriin kirjoittamattomina kayttdytymisen koodeina ja eetti-
sind arvoasetelmina. Japanilaiset vertaavat havaittavan ja piilevin tiedon suhdetta jidvuoreen
ja heiddn mukaan ndkyvdd tiedosta on vain jadgvuoren huippu muun tiedon ollessa sanatto-
massa muodossa. Organisaation osaaminen perustuukin sithen kuinka hyvin sanaton eli impli-

siittinen tieto kyetddn saamaan eksplisiittiseksi eli havaittavaksi. (Jarvinen ym. 2000, 73.)

Ty6ssd oppimisen ja oppimisprosessin moninaisuuden ymmaértdmiseksi on mielestini erilaiset
oppimisteoriat ndhtdva toisiaan tdydentiviksi. Behaviorismin mukaan oppiminen on kdyttdy-
tymisen séditelyd. Kognitivismin mukaan oppiminen on tiedon psyykkistd muokkaamista, mi-
ki tarkoittaa informaatiosta oppimista aikaisempien tietorakenteiden pohjalta. Eksperientalis-
tinen suuntaus perustuu toiminnan psykologiaan, jolloin oppiminen ndhdéén oppijan koke-
muksen ja tiedon seké ajattelun ja toiminnan vélisten suhteiden muunteluksi. Suuntaus tunne-
taan ldhinnd kokemuksellisena oppimisena. Humanistinen suuntaus keskittyy dialogiin ja vuo-
rovaikutukseen eikd yksilon oppimisen psykologisiin selityksiin. Eri teoriat selittdvét oppimi-
sen 1lmioté erilaisissa konteksteissa ja teoriat kehittyvit kaiken aikaa. Behaviorismissa oppi-
misteoreettinen fokus on refleksiossa, joka tarkoittaa ehdollistamiseen perustuvaa kéyttayty-
misen sdételyd opetus- ja oppimistilanteissa. Kognitivismin ydinajatus on kognition muodos-
taminen ja kokemusperustaisen oppimisen ydin on reflektiossa, jolloin oppija toimii kriittisesti
niin tiedon kuin oman toimintansakin suhteen. Humanistisen suuntauksen ydin on interaktios-
sa. Teoriat sisdltdvdat myos kasityksen tiedon luonteesta ja kéytostd, mitd kutsutaan meta-
orientaatioksi. Behaviorismin metaorientaatio on transmissio, joka tarkoittaa yksisuuntaista
tiedon siirtdmistd henkilolta toiselle. Transaktiossa tieto kulkee kahteen suuntaan, jolloin op-
pimiseen kuuluu my6s reflektointia. Transformaatiossa tietoa ei vain omaksuta ja sovelleta,
vaan tiedon ndhdddn muuntavan sekd oppijan persoonaa ettd toimintaympéristod. (Jarvinen

ym. 2000, 80-83.)

Konstruktivismissa reflektion tehtdvéni on palvella kognition muodostusta. Kokemuksellisen
oppimisen ldihtokohtana on puolestaan reflektointi, joka on ensisijainen suhteessa tiedon
konstruointiin ja soveltamiseen. Oppiminen ei edellytd aina ennalta méairiteltyd tietoa, tekste-
ja, opetussuunnitelmaa tai opettajaa, vaan se voi alkaa yksil6llisen tai yhteisen kokemuksen
reflektoinnista ja johtaa kognition rakentumiseen. Reflektio siten edeltdd kognition muodos-

tusta, jolloin tulos voi olla ennalta maarittelemdton. Jos oppiminen ja sen kdyteaineena oleva
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tieto on hyvin kontrolloitua, tuloksena on harvoin mitdin yllittavad. Oppijoilta odotetaan til-
16in kylld palautetta ja reflektiivistd suhtautumista oppimaansa, mutta ei erityistd luovuutta.
Konstruktivismi soveltuukin erinomaisesti formaalisen koulutuksen oppimiskisityksen perus-
taksi, mutta se ei riitd selittdméédn arjessa ja tydssd tapahtuvaa oppimista, jota voidaan kuvata

kasitteilld reflektiivinen, transformatiivinen ja kontekstuaalinen. (Jirvinen ym. 2000, 88-94.)

Eri ammatit edellyttévét eripituista koulutusta, mutta hyvéin ammattitaidon saavuttaminen on
aina pitkdaikainen oppimista ja harjaantumista vaativa prosessi. (Poikela 1998, 39-40.) Arki-
pdivdn toimintaa ja sen yhteyksid itseohjattuun oppimiseen tutkinut Peters (1990) havaitsi,
ettd itseohjautuva oppija ei madrittdnyt tavoitteitaan ja tiltd perustalta suunnitellut opiskelu-
aan vaan suunnitteli sen toimiessaan ja toimi suunnitellessaan. Vastaavaan tulokseen tuli ruot-
salainen tutkijaryhmé (Florin&Goranzon 1990) tutkiessaan piilevéd tietoa ja sen muotoutu-
mista kdytdnnon toimintaan liittyen. Heidén saamien tulosten mukaan "ainoa tapa oppia sy-

vempdd tietoa, on ryhtyd oppipojaksi ja oppia kdytdnnon kautta". (Kauppi 2000, 74.)

4.1.1 Merkityksen ongelma

Eksistentiaalisen fenomenologian mukaan ihmisen suhde maailmaan ei ole vain kayttaytymi-
sen ja toiminnan ongelma vaan myos merkityssuhteen ongelma. (Lehtovaara 1994, 11.) Rau-
halan (1978) mukaan, kun tutkija tutkii tajunnallisuutta, ei tutkitakaan vain sité itsedén, vaan
ihmisen kokonaisuutta siten kuin se merkityksind ilmenee. Télld tavoin suuntautuvaa tutki-

musorientaatiota voidaan kutsua "merkityksen paradigmaksi”. (Lehtovaara 1994, 146.)

Se millaiseksi ihminen kisittdd itsensd ja muun todellisuuden riippuu hénelle muodostuneesta
merkityssuhteiden verkostosta. Ndmé tajunnan merkityssuhteet voivat olla eriasteisesti tie-
dostettuja ja niilld on jokin funktio hdnen olemassaolossaan. Kun ihminen ndhddén ldhinna
sisdltdpdin ohjautuvana, tarkoitetaan silld sitd, ettd ihminen ohjaa itsedén eldméntilanteensa
puitteissa ja sitd ensisijaisesti oman ymmaérryksensd kautta modifioiden. Fenomenologien mie-
lestd maailma ja mind eivét ole toisistaan erotettavissa. Kaupin (1989) ja Rauhalan (1974)
mukaan mind on maailmassa ja maailman voisi ajatella ilman mindd, mutta se on maailma
vain mindlle. Subjektiivinen maailmankuva muodostuu ihmisen itseensé liittdimien merkitys-
suhteiden kietouduttua yhteen muiden merkityssuhteiden kanssa. (Lehtovaara 1994, 154-

155.)
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Mezirowin (1996) mukaan merkityksen antaminen tarkoittaa kokemuksen ymmaértamistéd ja
kun my6hemmin tétd tulkintaa kédytetddn padtosten tai toiminnan perustana, merkityksen an-
taminen muuttuu oppimiseksi. Oppiminen voidaan mééritelld prosessiksi, joka on jatkuvaa
kokemusten tulkintaa. Tapa tulkita kokemuksia jésentyy omista viitekehyksessémme olevista
odotustottumuksista. Aikuisoppimisen luonteen ymmértdminen edellyttdd ndiden tottumusten
huomioimista. Merkitysskeemat ovat toisiinsa liittyvien, totuttujen odotusten muodostamia
kokonaisuuksia, joihin kuuluu mm. odotus siit4, ettd avaamalla ulko-oven ndemme nurmikon,
emme nousuvesiaaltoa. Merkitysperspektiivit rakentuvat korkeamman tasoisista teorioista ja
olettamuskokonaisuuksista, joihin uudet kokemukset sulautetaan ja jotka tulkinnan kautta
my0s muokkaavat niitd. Useat merkitysperspektiivit omaksutaan kulttuurisesti, mutta jotkut
voidaan oppia tarkoituksellisesti kuten behavioristinen ajattelu. Merkitysperspektiivien omak-
suminen voi olla epakriittistd ja mitd vahvemmat emotionaaliset tekijdt sithen liittyvit sitd sy-
vempédn merkitysperspektiiviemme sisdltonéd olevat odotustottumukset syopyvit ja sitd pint-

tyneemmiksi ne muodostuvat. (Mezirow 1996b, 17-20.)

Toimintakéyténtojen muotoutuminen rakentuu ainakin kahdesta eri prosessista. Péivittdisen
toiminnan ytimen muodostaa rutinoituminen, joka rakentaa toimijan kéytannollisté tietoisuut-
ta arkikdytdnnoistd muotoutuvalle piileville kokemusperustalle. Transformaatio puolestaan
edellyttdd toimijalta reflektiivisempdd, tiedostavampaa otetta tyohon ja syvillisempad, teo-
reettisempaa ja diskursiivisempaa tietoperustaa muodostaen kehikon laadullisille ja rakenteel-
lisille kaytantojen muutoksille. Toiminnan kautta toimijat uusintavat ajattelumallejaan jatku-
vasti ja rakentavat vaikeasti muutettavaa perustaa rutiineilleen. Rutiinien ja ajattelumallien
kytkeytyminen yhteen ilmenee hyvin asioissa, joita tehdddn péivittdin, mutta joita tehdessé ei
koskaan ole aikaa pysdhtyd miettimddn, mitd ollaan tekemissd ja miksi. (Kauppi 2000, 65-
68.)

Organisaatioissa tapahtuvan oppimisen ongelmana on, ettd ne ovat aina historiansa vankeja.
Ne ovat vuosien aikana rakentaneet kulttuurisia olettamuksia, normeja, arvoja ja artefakteja
(thmisen tuottamia esineitd), jotka nivoutuvat toimintakdytdntdihin. Oppimisen haasteet ja
mahdollisuudet ovat syville sisddn rakennettuina organisaation kulttuurissa. Ty on usein or-
ganisoitu rationalisoiduille tuotantorakenteille ja prosesseille, jotka ovat vuosien mittaan in-
stitutionalisoituneet. N@md uusintavat tehokkaasti organisaatiokulttuuria, kaytintoja ja

ajattelutapoja sekd samalla vastustavat muutoksia. (Kauppi 2000, 62-63.)
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Organisaation tehokas toiminta edellyttdd automatisoituneita rutiineja ja uusintavaa oppi-
mista. Samanaikaisesti organisaation on kuitenkin muututtava ja kehitettivd uusia rutiineja,
mikd edellyttdd uudistavaa oppimista. (Kauppi 2000, 87.) Uusintavaan oppimiseen liittyy eri-
laisia oppimissidoksia, jotka estédvit reflektiivisen tarkastelun ja uudistavan oppimisen. Op-
piminen saattaa tukea niitd kdytdntojd, jotka estdvit tehokkaan toiminnan, jolloin oppiminen
rakentaa esteitd mielekkéaille oppimiselle seké tuottaa vahingollisia ajattelu- ja toimintamalleja
oppijan itsensd sekd ympériston kannalta. (Kauppi 2000, 79-81.) Schonin mukaan reflektiolla
on tiarked merkitys uusintavaan oppimiseen sitoutuvien oppimissidosten purkamisessa. Erds
tapa murtaa oppimissidoksia on kohdistaa reflektio vuorovaikutukseen, toimintaa ohjaavaan
piilevéén tietoon, toiminnan siséllon ymmartdmiseen, toimijoiden kasityksiin omista seki tois-

tensa ajattelu- ja toimintamalleista. (Schon 1987, 138-139.)

Nopeasti muuttuvissa tilanteissa reflektion oikea ajankohta ei ole erilldéin tapahtuman jélkeen,
vaan samanaikaisesti kokemuksen kanssa, jolloin reflektio voi myds vaikuttaa kokemukseen
ja ohjata sitd. Perinteinen tehtdvasuuntautunut rationaalinen reflektio on kapea-alaista, velvol-
lisuuksien ja vastuiden reflektointia. Reaaliaikainen reflektio on laajempi késite, johon kuulu-
vat thmisten véliset suhteet, ty0téd ja sen tekoa estdvien ja edistdvien asioiden havainnointi ja
omat tuntemukset sekd tekniset tehtdvit. Reaaliaikainen reflektio auttaa oivaltamaan oman
olemassaolon kokonaisuuden merkityksenannon tapahtumassa. Reaaliaikainen reflektio pe-
rustuu organisaation tajuamiseen kokonaisuutena ja tapahtumien kontekstin oivaltamiseen.
Reflektio voi kohdistua muutokseen reagointiin, tiimin jasenend toimimiseen kuin myds oman
itsen hallintaan. Reflektio ylittdd normaalit organisaatiorajat ja Seibert (1996) on tutkimuk-
sessaan todennut, ettd merkittdva osa johtajien reaaliaikaisesta reflektiosta tapahtuu tyomat-
koilla ja vapaa-ajalla. Reflektioon liittyykin enemmén ulottuvuuksia, kuin mité perinteiset teo-

riat ovat sithen yhdistdneet. (Ruohotie 1988, 56.)

Kriittiselld reflektiolla tarkoitetaan aiemman oppimisen ennakko-oletusten pétevyyden ky-
seenalaistamista, jolloin kyseenalaistetaan vakiintuneet odotustottumukset, merkitysperspek-
tiivit, joilla tulkitaan kohdattua maailmaa, kanssaihmisid sekd omaa itsedéin. Merkityspers-
pektiivien kyseenalaistaminen voi merkitad keskeisten arvojen kiistdmisté sisdltden voimakkai-
ta tunteita ja uudistavan oivalluksen muuttaminen kéytdnnon toiminnaksi voi estyd. Kriittinen
reflektio edellyttdad pysdhdysté, jolloin yksilo voi uudelleen arvioida merkitysperspektiivejaan
ja tarvittaessa muuttaa niitd. Kriittinen reflektio ei koske toiminnan tapaa vaan sen syitd ja

seuraamuksia miksi -kysymysten avulla. (Mezirow 1996b, 28-30.)
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Johtajan avaintehtdvdnd muutoksessa on edistdd ja suunnata tyontekijoiden tietoa luovia toi-
mintoja. Hdnen on annettava tiedonluomisen eli oppimisen toiminnoille merkitys, ettd ne eivit
katoaisi tunnistamattomina arkisten rutiinien joukkoon. Johtajan vastuu onkin vastuuta ref-
lektion toteutumisesta, siitd, ettd henkilostollad - riippumatta tydsuhteen laadusta - on reflekti-
on edellyttdmit taidot ja ettd tyossd toteutuisi sellainen vuorovaikutus, joka mahdollistaisi

reflektion. (Ruohotie 1988, 52.)

4.1.2 Tiedon prosessointi tyborganisaatiossa

Nonaka ja Takeuchi (1995) ovat kehittdneet teorian uuden organisatorisen tietimyksen luo-
misesta, joka selvittdd uuden tietdmyksen luomisen kannalta keskeisid resursseja, edellytyksid,
prosesseja ja mekanismeja. Heiddn mukaan japanilaisyritysten menestys perustuu niiden ky-
kyyn luoda kokonaisuutena uutta taitotietoa ja tietdimystd seké levittdd sitd organisaation lépi
ja yhdistdd ja materialisoida se tuotteisiin, palveluihin ja jarjestelmiin. Keskeisin linsimaista ja
japanilaista ajattelua erottava vedenjakaja Nonakan ja Takeuchin mukaan on suhtautuminen
ddnettoméidn ja eksplisiittiseen tietoon. Uuden organisatorisen tietdimyksen luomisen edelly-
tyksend on dénettomin yksilollisen tietdmyksen muuntaminen eksplisiittiseksi, yhteisesti jae-
tuksi tiedoksi. Uuden kollektiivisen ja organisatorisen tietimyksen luomisen perusta on yksi-
l6issd, yksilollisessd aloitteellisuudessa ja yksiloiden vuorovaikutuksessa ryhméssd ja tydyh-
teisossd. Uusi tietdmys voi syntyd ryhmétason keskusteluissa, kokemusten jakamisen ja ha-
vaintojen tekemisen pohjalta. Vuorovaikutuksessa saattaa syntyd konflikteja ja erimielisyyk-
sid, mutta ne tarjoavat mahdollisuuden kyseenalaistaa vallitsevat perusteet ja suhtautua ole-
massa oleviin kokemuksiin uudella tavalla. Organisationaalisen tietimyksen tuottaminen pe-
rustuu lattiatason henkiloston, keskijohdon ja ylimmén johdon keskindiseen dynaamiseen

vuorovaikutukseen ja roolien tdydentdvyyteen. (Jarvinen ym. 2000, 145-147.)

Nonakan ja Takeuchin organisationaalisen tiedon tuottamisen malli rakentuu epistemologisen
ja ontologisen dimension varaan. Ensimmédinen dimensio perustuu hiljaisen ja eksplisiittisen
tietdmyksen erotteluun ja toinen dimensio kuvaa tietdimyksen liikettd yksilon ja ryhmén sekd
organisaatiotason ja organisaatioiden vélilli. Organisatorinen uuden tiedon tuottaminen on
sosiaalinen yksiloiden vdilinen prosessi, jossa tietoa luodaan siirtyminé hiljaisen ja eksplisiitti-
sen tietdmyksen vililld. Tiedon siirtymid voidaan kuvata neljdn eri tiedon muuntamisen muo-

don avulla (kuvio 3). (Jarvinen ym. 2000, 147-148.)
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Hiljainen tietimys Eksplisiittinen tietimys
Hiljainen mihin?
tietimys
Sosialisaatio Ulkoistaminen
Eksplisiittinen
tietimys
Sisdistiminen Yhdistely

KUVIO 3. Tiedon muuntamisen muodot (Nonaka & Takeuchi 1995, 72.)

Sosialisaation prosessi tarkoittaa tyOyhteisdssd ja organisaatiossa tapahtuvaa kokemusten
jakamisen prosessia. TyoOyhteisossd sosialisaatio merkitsee dédnettomén tietimyksen synnyt-
tdmisen prosessia ja ilmenee vallitsevina mieltdmismalleina ja teknisend osaamisena. Mestarin
kanssa tyoskentelevd oppipoika oppii ammattitaidon kielellisten ilmausten lisdksi myos tark-
kailemalla ja matkimalla mestarin tyoskentelyd ja kdytdannon toiminnalla. Ulkoistamisen pro-
sessi tarkoittaa ddnettomédn tietdmyksen artikulointia eksplisiittiseksi tiedoksi. Tdmid muun-
tuminen tapahtuu metaforien, analogioiden, kehitelmien, hypoteesien tai erilaisten mallien
muodossa. Mielikuvien ja ilmaisujen ristiriidat edistdvit tai estévét reflektiota ja yksiloiden
vilistd vuorovaikutusta. Yhdistely eli uusien yhdistelmien tuottaminen liittyy prosessiin, jossa
kehitelmid systematisoidaan uudeksi tiedon ja tietdmyksen jirjestelméksi. Yksilot ja ryhmét
voivat vaihtaa ja yhdistelld eksplisiittistd tietdmystdédn monin tavoin. Sisdistdmisen prosessi
tarkoittaa eksplisiittisen tiedon muuntumista osaamiseksi ja hiljaiseksi, toiminnallistetuksi tie-
doksi. Tietimyksen luomisen prosessi tulisi organisoida siten, ettd erityisesti keskijohto tukisi

uuden tietdmyksen synnyttamiseen pyrkivid ryhmié. (Jarvinen ym. 2000, 148-149.)

Nonaka ja Takeuchi kuvaavat tiedon muodostuksen prosessia aikadimension avulla, jonka
vaiheita ovat: 1) hiljaisen tiedon jakaminen, 2) késitteiden luominen, 3) késitteiden oikeutta-
minen, 4) perustyypin tai mallin rakentaminen ja 5) tietdmyksen verkottaminen. Organisaatio
el itsessddn luo tietoa ja siksi sen perustana on yksiloiden tiedon muodostus ja erityisesti hil-
jaisen tiedon kehittyminen. Yksiloiden tyokokemusten vaihtelu ja laatu ovat tirkeitd, koska
rutinoituminen vdhentéd luovan ajattelun mahdollisuuksia. Hiljaisen tiedon jakamiseksi tarvi-
taan tila, missd kasvokkain tapahtuva dialogi on mahdollista. Jaetusta hiljaisesta tietdmyksesta
kasitteellistetddn uusia perspektiivejd. Késitteiden oikeuttamisessa on kysymys arviointi- ja

integrointiprosessista, jolloin mééritetddn uuden tietimyksen arvo organisaatiolle ja yhteisol-
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le. Uusien kisitteiden avulla voidaan rakentaa uusi konkreettinen tuote tai palvelumalli, jossa
uusi tietdmys yhdistyy aikaisempaan. Lopulta tietdmys liitetddn organisaation eri tasoille
osaksi koko henkiloston tietdmystéd ja mahdollisesti organisaation ulkopuolellekin. On térke-
a4, ettd organisaation eri yksikoilld on oikeus vapaasti kiyttdd ja soveltaa muualla kehiteltyd

tietdmystd. (Jarvinen ym. 2000, 149-151.)

Uuden tiedon luominen organisaatiossa edellyttdd yksiloiden sitoutumista organisaatioon. Si-
toutumiseen sisdltyy intentio, autonomia ja vaihtelu. Intentiolla tarkoitetaan sitd, ettd yksilot
suuntautuvat ympdrdivddn maailmaan ja yrittdvat tehdd ymparistonsd mielekkédksi. Au-
tonomian hyviksyminen maksimoi erilaisten yksiloiden mahdollisuudet luovaan toimintaan ja
vapauteen ideoida asioita. Prosessin ohjauksen reunaechtoja ovat luova kaaos, informaation
yliméérd seka riittava varieteetti. Luova kaaos toimii tietdmyksen synnyttdmisprosessin herét-
teend ja siksi kehittdmiseen pyrkivissd organisaatioissa ei ole syytd vihentdd epdvarmuutta ja
monimutkaisuutta, vaan jopa lisita niitd. Informaation ylimaaraa eli redundanssia tulee jirjes-
tdd siten, ettd naapuritoimintojen henkilosto tietdd toisistaan ja osaa toistensa tehtdvid. Infor-
maation ylimddrda syntyy hierarkiaa purkamalla, jolloin mahdollistetaan synergia. Riittavalla
varieteetilla tarkoitetaan, ettei organisaation kannata kehittdd moninaisuutta enempdi kuin
mitd ympéristo edellyttdd. Organisaation jdsenten tulee olla tietoisia toisten tydtovereiden
osaamisesta ja heilld on oltava riittévésti tydtovereita, joilta he saavat tarvitsemansa tietdmyk-

sen. (Jarvinen ym. 2000, 151-152.)

4.2 Kokemuksellinen oppiminen tyoorganisaatiossa

Kolb mallintaa yksilon oppimista Nonakan ja Takeuchin kuvatessa tiedon tuottamisen yhteis-
toiminnallista prosessia. Kokemuksellisen oppimisen ndkdkulmasta yksilon ja yhteiséon oppi-
misen kuvaukseen voidaan liittdd organisaation oppimisen prosessikuvaus, jonka perusta on
yksiloiden kokemuksissa ja yhteisessd toiminnassa. Infuitio liittyy kokemusten vaihtoon ja
osaamiseen, joka on voitu hankkia milld organisaation tasolla tahansa. Naméa voidaan liittd4
organisaation sosiaalisiin prosesseihin, joissa olennaisinta on yhteisen kokemuksen jakami-
nen ja kayttoonotto. Tulkintaan liittyvit kollektiivinen reflektointi ja reflektiivinen havain-
nointi ovat reflektiivisici prosesseja, joista organisationaalisen oppimisen ydin muodostuu.
Integrointiin liittyvit kisitteellisen tiedon kaytto ja késitteellistiminen muodostavat kognitii-

visten prosessien kokonaisuuden, jossa on kyse organisationaalisen tiedon tuottamisesta ja
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hyodyntdmisestd. Institutionaalistamiseen kuuluvat tekemilld oppiminen ja soveltaminen
kuuluvat tyétoiminnan prosesseihin, joiden avulla luodaan mahdollisuus uuden intuitiivisen
tiedon muodostumiselle ja oppimisen jatkumiselle. Kuvauksessa organisaation ndhd4dén muo-
dostuvan prosesseista sen sijaan, ettd se ymmdrrettdisiin tasoina ja hierarkioina (kuvio 4).

(Jarvinen ym. 2000, 113-115.)

Yksilo Ryhmi Organisaatio

Kh = Konkreettinen Kv = Kokemusten Im = Intuition Sosiaalinen prosessi
kokemus vaihto muodostus

Rh = Reflektiivinen Kr = Kollektiivinen It = Intuition Reflektiivinen prosessi
havainnointi reflektointi tulkinta

Ak = Abstrakti Kt = Kisitteellinen Tt = Tulkintatiedon =~ Kognitiivinen
kisitteellistiminen  tiedon kéytto integrointi prosessi

As = Aktiivinen To = Tekemalld Ti= Tiedon Tyo6toiminnan prosessi
soveltaminen oppiminen institutiointi

KUVIO 4. Kokemuksellinen oppiminen tyéorganisaatiossa (Jarvinen ym. 2000, 114).
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Oppimisen ymmartdmiseksi on tiedostettava, ettei se tapahdu tyhjiossd, vaan aina jossain
kontekstissa, joka olemassaolollaan jésentdd ja ohjaa oppimista. Pelkistetysti voidaan sanoa,
ettd koulutus on irrottautunut arkitodellisuudesta omaksi kokonaisuudeksi, joka toimii omien
periaatteiden mukaisesti. Vaikuttaa siltd, ettd opiskelijat oppivat arkieldmén taidot kdytannos-
sd ja tulevat koulutukseen tapamaan tuttavia, virkistymién, saamaan uusia virikkeité ja vah-
vistamaan késityksiddn kdytdnnostd. Ongelmia aiheutuu siitd, ettd koulutukseen tullessaan
oppija irrottautuu omasta eldméntilanteestaan ja omaksuu roolin opiskelijana. Koulutuksessa
"vdlitetyt tiedot" rakentavat usein julkiteoriaa irralleen arkikokemuksista ja kohteeksi muo-

dostuu kurssin sisdltd kdytannon jaddessd ulkopuolelle. (Kauppi 2000, 53-55.)

Kontekstuaalinen oppimiskésitys korostaa suljetun oppimisympériston murtamisen tarkeytta
ja oppimisen nivomista arkielimén toimintakédyténtdjen kehittdmiseen. Télloin oppija on ak-
tiivinen osallistuja toimintakdytintojen tutkimis- ja kehittdmistyossé ja oppisisdllot ilmenevét
suhteessa monitieteisiin, oppiaineita integroiviin toimintakokonaisuuksiin. (Kauppi 2000, 93.)
Oppisopimuskoulutus tarjoaa mahdollisuuden suljetun oppimisympéristé purkamiseen, jolloin

tyopaikalla tapahtuva oppiminen yhdistyy oppilaitoksen opetukseen ja pdinvastoin.

Oppiminen on yksilossd tapahtuva muutos, joka edellyttdd organisaation tarjoamia mahdolli-
suuksia tiedonluomiseen. Organisaation oppimista ei voida ajatella ilman yksittéisid tyonteki-
joitd. Organisaation tiedon luominen ja muutoksiin reagointi perustuu tyontekijoiden tyoko-
kemusten muokkaamiseen. Organisaation oppimisen perusta on tietoa luovien yksildiden tai-
doissa reflektoida merkityksid ja itsedén. Relevanttia tietoa ei synny ellei kokemuksellinen
oppiminen tule esiin ja saa merkityksid tavoilla, joiden avulla tieto on jaettavissa koko organi-
saatioon ja padsy organisaation tavoitteisiin mahdollistuu. Organisaatioiden olemassaolo pe-
rustuu jonkin tehtévén tayttamiseen. Tieto sindnsd ei tuota eikd tee mitddn, mutta tieto ja op-
piminen saavat arvonsa, kun niitd kéytetddn ja sovelletaan jonkin tavoitteen toteuttamiseen.

(Ruohotie 1988, 51-52.)
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4.3 Tyossi oppimisen orientaatiot ja kontekstit

Reflektio ohjaa tydssd oppimista toiminnan eri konteksteissa, jotka luovat mahdollisuuksia ja
my0s rajoittavat tyossd oppimista. Oppijoiden reflektointitaidot ovat ldhtékohtana tydssi op-
pimiselle ja tiarked kehittdmisen kohde, koska reflektion avulla kokemus muuttuu merkityk-
seksi. Yksilollinen orientaatio oppimiseen yhdessd kontekstin kanssa ratkaisee sen minkélai-
seksi kokemuksen ja kontekstin vilinen suhde rakentuu ja minkilaista kokemusta tydtoiminta

tuottaa.

4.3.1 Reflektiivinen oppiminen

Oppisopimusopiskelijan tyossdoppimisen ohjaus ja arviointi edellyttdvét suunnitelmallisuutta
jonka ldhtokohtana on oppijoiden yksilollisten erojen ymmaértdminen. Oppijoiden valmiudet
itseohjautuvaan oppimiseen ovat erilaisia ja siksi oppisopimuksen alussa onkin kartoitettava
mahdollisimman perusteellisesti oppijoiden késityksid oppimisesta ja arvioinnista. Henkilo-
kohtaisten opiskeluohjelmien suunnittelun ja toteutuksen edellytyksend on myds oppijan ole-
massa olevan osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen ja oppijan tavoitteiden ja elaménti-
lanteiden huomioiminen. Oppimisen ohjaamisen prosessi pitdisikin mielesténi tyopaikoilla
aloittaa itsearvioinnilla, jotta siitd tulisi alusta alkaen luonteva osa oppimisen prosessia. It-
searvioinnin avulla voidaan saavuttaa koulutuksen térkein tavoite, joka mielestini on itseoh-

Jauksellisen otteen saavuttaminen oman ammatillisen osaamisen kehittamiseen.

Eksistentiaalis-fenomenologisen ajattelun mukaan ithminen ei suuntaudu maailmaan koskaan
neutraalisti, vaan hinen suhtautumisensa on aina merkityssidonnaista ja syvisti yksilollistd.
Tyossdoppimisen ohjauksen kannalta onkin tdrked ymmartdd minkélaisia merkityksid oppijal-
la on tyOstd ja oppimisesta ja minkédlainen on oppijan persoonallinen tapa hankkia tietoa ja
oppia tyossddn. Poikelan (1999) mukaan ihmisten tyétoiminnan orientaatiot voidaan tiivistad
neljdédn yksilolliseen suuntautumismuotoon. Orientaatiot kuvaavat yksildiden tapoja suuntau-
tua tyon ja tyOympériston luomiin ammatillisen kehittymisen ja tydssd oppimisen mahdolli-

suuksiin. (Jarvinen ym. 2000, 117-118.)
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Tilanneorientoitunut oppija kisittelee palautteensa vilittomadsti ja yksin. Tydtovereiden
kanssa hén késittelee palautetta epavirallisissa yhteyksissé ja valikoiden. Palautetiedon késit-
telyd ohjaavat pikemminkin emootiot kuin analyyttinen harkinta. Toimintaa ohjaava tiedon-
hankinta on melko satunnaista ja tieto poimitan ikdin kuin ilmasta. Tydstd saatu viliton pa-
laute on térkein palkkio hyvin tehdysté tyostéd ja negatiivinen palaute kertoo tyossd tehdyisté
virhearvioinneista. Toimintaorientoitunut oppija pyrkii erittelemdén palautetiedon huolelli-
sesti aikaisempiin kokemuksiinsa ja teoreettisiin johtopdétoksiin tukeutuen. Hian on analyytti-
nen ja valmis ottamaan harkittuja riskeja kehittddkseen tyotdédn ja osaamistaan ja toiminta on
suunnitelmallista ja kokeilevaa. Reflektio kohdistuu sekd toimintasisdltoon ettd prosessiin.
Tiedonhankinta voi littyd alan asiantuntijoiden tai kirjallisuuden hyodyntdmiseen ja sitd ohjaa
toiminnan kautta saatu kokemus. Palautetiedon hankinta tulisi hinen mielestd olla systemaat-

tista. (Poikela 1999, 212, 246.)

Kehittamisorientoitunut oppija reflektoi toiminnan sisiltdjen ja prosessien lisdksi myos sen
perusteita. Reflektointi on affektiivista, erottelevaa, arvoihin kohdistuvaa tai kisitteiden rele-
vanssia pohtivaa ja myos psyykkistd ja teoreettista reflektiivisyyttd. Oppiminen on transfor-
matiivista ja omaan persoonaan kohdistuvat muutokset nihdddn oppimiseen kuuluviksi. Op-
piminen ja asiantuntijuuden kehittiminen perustuu kaytannon kokeiluihin ja teoreettiseen tie-
toon. Tavoiteorientoitunut oppija luottaa tavoitteiden voimaan ohjata tyotd, oppimista ja
ammatillista kehittymistd. Oppimisprosessia ei ndhdd ongelmaksi, koska ongelmat ovat tiedon
vastaanottajien erilaisuudessa ja kyvyssd késitelld uusia asioita. Yksilon ja organisaation op-
piminen on kypsymisprosessin tulos. Toiminnan tavoitteena on muutos, mutta oppimisen ja
kehittymisen oletetaan tapahtuvan itsestddn. Reflektointi kohdistuu toiminnan siséltéihin ja

ongelmanratkaisun perustana pidetdén oikeaa tietoa ja paittelyd. (Poikela 1999, 213, 247.)

Tyosséd kehittymisen orientaatiot sisdltéavét sekd #yohon ettd oppimiseen suuntautumisen, jol-
loin prosessit kietoutuvat toisiinsa erottuen heikosti erillisind prosesseina. Tyon ndkdkulmasta
orientaatiot muodostavat suoran jatkumon, mutta oppimisen nikokulmasta niitd ei voida ku-
vata jatkumona. Orientaatiot voidaan kuvata suoran janan ja "hevosenkengdn" yhdistelmana
(kuvio 5). Vaakaviivan ylidpuolella kuvatut orientaatiotavat ilmaisevat tietoista ja aktiivista
suhtautumista oppimiseen. Viivan alapuolella olevat orientaatiot eivét problematisoi oppimis-
ta, vaan se ndhdéddn oivaltamisena tai tapahtumina, joita tavoitteellinen toiminta tuottaa. Ti-
lanne- ja tavoiteorientaatiossa kokemusten reflektointi on pinnallista, mutta toiminta- ja ke-

hittdmisorientaatiossa reflektiolla on selked tehtdvd. Toimintasuuntautunut oppija reflektoi
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kokemustaan oman tietimyksensd perusteella. Kehittdmissuuntautuneen oppijan reflektointi
on syvéllisempéd ja hin liittdd pohdintaansa myos teoreettisen tiedon aspektin, jota hén pyrkii
jatkuvasti tdydentdmddn. Vaakaviiva kuvaa ajallista dimensiota menneestd nykyhetken kautta
tulevaisuuteen. Pystyviiva kuvaa nykyhetked, jolloin vasemmalla puolella olevat orientaatiot

suuntautuvat menneestd nykyhetkeen ja oikealla puolella olevat nykyhetkestd tulevaisuuteen.

(Poikela 1999, 214.)

toimintaorientaatio kehittimisorientaatio
b f\\c
|

\/d tavoiteorientaatio

o U
tilanneorientaatio a ¥
|

KUVIO 5. Tyoss# oppimisen ja kehittymisen orientaatiot (Poikela 1999, 214.)

4.3.2 Palautteesta, arvioinnista ja evaluoinnista oppiminen

Opiskelu oppisopimuskoulutuksessa luo koulutukseen osallistuvalle perustan ammatillisen
osaamisen kehittymiselle tarjoten mahdollisuuksia oppimiseen erilaisissa konteksteissa. Op-
piminen ei kuitenkaan péédty oppisopimuskoulutuksen péétyttyd vaan oppisopimuskoulutus
pikemminkin johdattelee opiskelijan nithin konteksteihin, joissa ammatillista kehittymisté
tapahtuu. Tyopaikalla opitaan erilaisissa konteksteissa, joiden kisitteellinen erottelu auttaa
ymmértdmiin oppimista ja arviointia tyopaikalla. Tyopaikkaohjaajien tulisi tunnistaa myos
erilaisissa konteksteissa tapahtuvat oppimisen prosessit, jotta niiden ohjaaminen ja johtaminen

mahdollistuisi.

Kokemuksellisen oppimisndkemyksen mukaan kokemus on teoriaa ja kdytdntdd integroiva
oppimisen tulos. Tiedon luominen ja tiedosta oppiminen ovat nidin ollen dynaamisia ja kon-
tekstuaalisia prosesseja. Arvioinnissa ei tdrkeintd olekaan mitata suoritusta tai tiedon muista-
mista, vaan tietoon, kdytdntoon ja kokemukseen perustuvaa toiminnan hallintana ilmenevai
osaamista. (Poikela 1998, 37.) Oppimisen ja osaamisen arvioinnin kehittiminen perustuu ref-
lektiiviseen toimintaan. Reflektointi on sekéd oppimis- ettd arviointiprosessin pienin ja tarkein
yhteinen tekijd ja mahdollistaa tiedon prosessoinnin, oppimisen ohjaamisen ja kokemustiedon
tuottamisen. Tyossd oppimisen ymmairtdmiseksi reflektointi on ymmaérrettédva kontekstuaali-

sissa yhteyksissddn. Tydorganisaatiossa tapahtuvia oppimisen ja tiedonrakentamisen ilmi6ita
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eritellddn palautteesta oppimisena yksilollisen tyon kontekstissa, arvioinnista oppimisena
yhteisen tyon kontekstissa ja evaluoinnista oppimisena organisaation tyon kontekstissa. Ne
tarjoavat mahdollisuuden ymmaértdd, organisoida ja johtaa tiedon ja oppimisen prosesseja.
Tutkimisen kontekstuaalinen yhteys on yhteiskunta ja sen instituutiot, jotka tuottavat tietoa
organisaatioita ja thmisid varten. Reflektion ja kontekstin kédsitteiden vélisessd suhteessa on

avain tyossd oppimisen ymmartdmiseen. (Poikela 2004c)

Asiantuntijaksi oppiminen alkaa aiemman ammatillisen osaamisen ja noviisiaseman yh-
teensovittamisesta. Kokeneilla tyontekijoilld on mukanaan aiempi ammattikulttuuri, mika hel-
pottaa tai vaikeuttaa uuteen tyohon sopeutumista. Tavoitteena on tyon hallinta, joka alkaa
tyotehtdviin kuuluvan palautteen (P) hankkimisesta ja hyodyntdmisestd tyon opettelussa ja

organisoinnissa (kuvio 6). (Jarvinen ym. 2000, 124.)

tyGssd oppiminen

loimintaorientaatio kehittimisorientaatio

C

tydn tydn
aloitus P hallinta

d

tilanneorientaatio tavoiteorientaatio

ammatissa kehittyminen

KUVIO 6. Yksilollisen tyon konteksti ja palautteesta oppiminen. (Poikela, 1999, 216.)

Vaakasuora dimensio kuvaa tyon opettelun tdhtéddvén tyon hallintaan ja pystysuora dimensio
kuvaa tydssd oppimisen ja ammatissa kehittymisen suhdetta persoonallisten orientaatioiden
mukaisesti. Jo tdssd vaiheessa alkavat yksilolliset erot nékyd, koska he hyodyntavét palaute-
tietoa eri tavoin. Yksilollisen tyon kontekstirajat tulisi ylittdd, koska oppimisen ldhteeksi ei

riitd vain tyOstéd saatu véliton palautetieto tai aiempi kokemus. (Jarvinen ym. 2000, 125-126.)
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Tyo6paikkaohjaaja toimii vuorovaikutuksessa eri verkostojen kanssa, joita ovat tydyhteison
tiimit ja yksikot, muut yhteistydorganisaatiot, koulutusorganisaatiot sekd oppisopimustoimis-
to. Verkostossa toimimisessa tarvitaan sosiaalisia taitoja, jotta omassa tydyhteisossd voitaisiin
luoda yhteisollisyyttd, ldhentdd eri tyoyhteis6jd keskenédédn ja luoda yhteisty6td niiden kanssa
sekd rakentaa yhteyksid paatoksentekijoihin ja poliittisiin vaikuttajiin. Tyopaikkaohjaaja toi-
miikin oman tydyhteisonsé sillanrakentajana verkostoissa. Ohjauksessa hdnen tulisikin mieles-
téni opettaa opiskelijalle myos niitd taitoja, joiden perusta on oppimisen sosiaalisissa ja ref-
lektiivisissd prosesseissa. Ndiden taitojen kehittymisen tukemiseksi ohjaajan olisi ymmaérretta-
vd minkilaisissa konteksteissa tyossd oppiminen etenee ja mikd merkitys palautteella, arvi-
oinnilla ja evaluoinnilla on ammatilliselle kehittymiselle. Opiskelijaa tulisi ohjata kehittyméin

yksilollisen tyon kontekstista kohti yhteisen ja organisationaalisen tyon kontekstia.

Yksilollisen tyon kontekstirajojen ylittdiminen on vaikeaa, koska tilanteiden ja tavoitteiden
reflektointi perustuu vélittoméén palautteeseen, yksilollisiin tulkintoihin tai palautetiedon va-
héiseen jakamiseen organisaation yksityisilld foorumeilla. Tyoyhteison tulisi jatkuvasti arvioi-
da toimintaansa ja sen tuloksia sekd oppia siten tuotetun tiedon perusteella. Tehtdvéssd usein
epdonnistutaan, koska yhteisen tyon konteksti ei ole sama kaikille. (Jarvinen 2000, 126.)
Tyoyhteiso6n osallistuminen ja yhteistyohon kuuluva vastuunotto voi toteutua monin tavoin.
Osallistuminen voi olla sitoutumista vastuuseen tai sen kiertdmistd, jolloin on kyse sitoutumi-
sesta organisaation viralliseen tai epédviralliseen jérjestelméin. Osallistumisen tapa riippuu ar-
viointitiedosta (A), jonka tuottaminen ja kdyttiminen on sidoksissa organisaation sosiaalisten

jariestelmien avoimuuteen tai sulkeutuneisuuteen (kuvio 7). (Poikela 1999, 216.)

ty6yhteison julkiset foorumit
toimintaorientaatio kehittimisorientaatio

C

osallis- A vastuun
tuminen jakaminen

d

tilanneorientaatio tavoiteorientaatio

yksildiden privaatit foorumit

KUVIO 7. Yhteisen tyon konteksti ja arvioinnista oppiminen. (Poikela, 1999, 217.)
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Oppimista ja kehittymistd tapahtuu tyoyhteison julkisten ja yksildiden privaattien foorumien
sekd osallistumisen ja vastuunjaon vélisessd jannitekentdssd. Yksityisid foorumeja méérittavét
tyOoyhteison henkilosuhteet ja julkiset foorumit heijastavat organisaatiorakennetta ja yhteis-
tyon organisointia johtamisen puitteissa. Johtamistavasta ja tyokulttuurista riippuen arviointi-
keskustelut keskittyvit joko privaatteihin tai julkisiin foorumeihin. Jos tydorganisaatiossa ei
voida kéyd4 julkista arviointikeskustelua, niin sitd kdydadn yksityisesti. Oppimisen ohjaami-
seksi arviointitieto tulisi tuottaa ei vain tiimien vaan myds muut organisaatioyksikot kasitta-

villd foorumilla. (Jarvinen ym. 1999, 128-129.)

Mezirowin mukaan uudistavan oppimisen kouluttajana toimiminen tarkoittaa empaattisen
provokaattorin roolia ja toimimista roolimallina kriittiselle reflektiolle seké eettistd ihannetta
huolenpidosta ja toiminnasta sitoutuneena kanssaoppijana ja vililld oppimisen oppaana toi-
mimista. Kouluttajan tulee kannustaa "tekstien" vaihtoehtoisia lukutapoja, antaa oppijan kéyt-
toon laajempia symbolijarjestelmid ja merkitysperspektiivejd sekéd luoda reflektiivisid dialo-
giyhteisojd. Oppijaa on autettava arvioimaan kriittisesti omien merkitysperspektiivien lahteita

ja seuraamuksia ja tulkintojaan omasta eldméstd. (Mezirow 1996a, 381.)

Tyo6eldmissd tiimityo, verkostoituminen ja kyky oppia toisilta ovat ammatillisen osaamisen
kehittdmisen perustana, koska tieto syntyy vuorovaikutuksellisessa ympéristossd. Arvioinnis-
ta oppiminen onkin perustana organisationaaliselle oppimiselle ja tiedonmuodostukselle ja
toteutuu yhteisen tyon kontekstissa, jossa toteutuva prosessiarviointi ohjaa sekéd itsearvioin-
tiin ettd tuotosarviointiin. Poikela (1999) viitoskirjassaan toteaa oppimisen tuloksellisuuden
riippuvan yhteisen tyon foorumista, jossa oppijat ja ohjaajat kisittelevit, syntetisoivat ja ar-

vioivat tietoa yksin ja yhdessa.
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Henkiloston osaaminen mitataan lopulta organisaation osaamisen ja asiakkaiden ongelmien
ratkaisemisen kautta. Jos tyontekija kohtaa asiakkaan yksilollisen tyon kontekstisssa, hdnen
sitoutuminen tydorganisaatioon on vihiinen ja asiakkaat ndyttaytyvit henkiloini. Tyontekijin
ollessa sitoutunut ja organisaatiosta vastuuta kantava, myos asiakkaat profiloituvat tyoyhtei-
sOjensd jisenind ja organisaatioidensa edustajina. Kehittdminen vaatii tyontekijoiden osallis-
tamista ja yksiloiden ja tyoyhteisdjen oppimis- ja kehitysprosessien hyddyntédmistd, jolloin
avautuu ndkokulma organisaation ulkopuoliseen todellisuuteen. Tydssd oppiminen ja amma-
tillinen kehittyminen organisoituvat monimutkaisten vaikutussuhteiden evaluoinnin (E) kaut-

ta koko organisaation tyon kontekstissa (kuvio 8). (Poikela 1999, 217.)

tydorganisaation kehittdiminen

toimintaorientaatio kehittimisorientaatio
projektin E prosessien
hallinta hallinta
tilanneorientaatio tavoiteorientaatio

asiakasorientaation kehittiminen

KUVIO 8. Organisaation tyon konteksti ja evaluoinnista oppiminen. (Poikela, 1999,
217.)

Ty6organisaation sisdinen problematiikkaa avautuu kehittdmisen, integroinnin ja oppimisen
nikokulmasta eikd sitd endd hallitse tyoyhteison valtapelien osapuoliin sitoutuminen. (Poikela
1999, 218.) Evaluointitiedon tuottaminen ja jakaminen liittyvdt toimintaan organisaation ul-
koisissa toimintaverkostoissa, joiden térked osa ovat asiakasprosessit ja vallitsevat valtasuh-
teet ja niissd vaikuttavaa tietoa on vilttdmétontd oppia lukemaan ja hyodyntdmédn. Tydor-
ganisaatio on sekd valta- ettd kilpailuetujen saavuttamisen kuin synergiaa tavoittelevien in-
tressien vaikutusten kohteena. Evaluointitiedon hyddyntdminen koko organisaation oppimi-
sessa on vaikeaa, koska vain osa henkilostostd valittomaisti osallistuu sen tuottamiseen. (Jér-

vinen ym. 2000, 129-130.)
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Ty06ssd oppimisen ja ammatillisen kehittymisen prosessit voidaan tiivistdd kaavaan P+4A+E =
Os, jossa P tarkoittaa palautteesta, A arvioinnista ja E evaluoinnista oppimista ja Os niiden
synergistd summaa eli osaamista. Oppimisen vaiheena Os ilmentdd siirtymééd késitteellisen
tyon kontekstiin, jolloin ty6 vaatii laaja-alaisempaa ja syvempdd osaamista edellyttden jatku-
vaa oppimista sekd oman persoonan ja tyon sekd yhteisten ty6- ja toimintaprosessien kehit-
tédmistd. Tulevaisuuden vision mukaan huippuosaaja on samanaikaisesti manageri, asiantuntija
ja tutkija. Kéytdnnossid osaajan ominaisuudet yhdistyvét tiimissd ja tiimiverkostoissa, joiden
osaamisesta tulee organisaation ydinosaamista. Noviisin tydssd oppiminen alkaa tyotehtdavien
opettelusta ja tdhtdd tyotoiminnan hallintaan ja prosessia helpottaa itse hankittu ja muiden
antama palautetieto. Oppimisen perustana on kokemus, jota oppija reflektoi yksilollisen tydn
kontekstissa vilittomén palautteen avulla. Toisessa vaiheessa oppiminen liittyy yhteisen tyon
kontekstiin, jonka ydin on arviointitieto (A), joka muodostuu itseorganisoituvissa tai johdon
organisoimissa ryhmissd, tiimeissd tai tilmiverkostoissa. Tdssd vaiheessa olennaisinta on mah-
dollisuus osallistua tydyhteison ryhmiin, jotka toimivat tavoitteellisesti ja joissa kyetdén jaka-
maan tydssd saatua palautetietoa ja hyodyntdmaédn keskindistd kokemusten vaihtoa. Oppimi-
sen ja kehittymisen ollessa organisaation tyon kontekstissa on oppimisen ldhteend evaluointi-
tieto (E). Organisationaalisen osaamisen neljds vaihe liittyy syvddn ja laajaan osaamiseen
(Os), jonka perusta on futkimiseen verrattavassa tiedonmuodostuksessa. Kiésitteellisen ym-
marryksen syvenemisen myoté eri teorioiden ei ndhdd vain méérittdvén toimintaa vaan teoriat

kisitetadn kontekstuaalisiksi. (Jarvinen ym 2000, 130-132.)



34

4.4 Kontekstiperustainen arviointi

Tutkimukseni teoreettinen perusta tiivistyy tydssd oppimisen prosessimalliin. Kuvion 9 oikea
puoli kuvaa reflektiivisid prosesseja, jotka mahdollistavat tiedonmuodostuksen ja oppimisen.
Yksilon ja ryhmédn oppimisessa kokemusten tarkastelu on keskeistd, mutta organisaation op-
pimisessa kyse on enemménkin tiedon tuottamisesta, jakamisesta ja johtamisesta koko tyo-
yhteisossd. Johdon tehtédvd on huolehtia toimintakéyténtdjen evaluoinnista, luoda kanavat ja
foorumit palaute- ja arviointitiedon hyodyntédmiselle ja uuden tiedon hankinnalle ja niiden tul-
kinnalle, jolloin organisaation kokemuksellisen oppimisen sykli jatkuu. Oppimista tukeva tie-
donkulku organisaation sisélld ja organisaatioverkostossa on oltava niin esteetontd kuin mah-
dollista. Organisaation on osattava hyodyntéa sisdisid tiedonmuodostuksen ja oppimisen pro-
sesseja, mutta menestyksen ratkaisee yhteys ulkoiseen todellisuuteen. Yhi useamman tyoor-
ganisaation kilpailumenestys rakentuukin tutkimukseen perustuvaan kehittdmiseen, jossa teh-
dddn yhteistyotd tutkimuslaitosten kanssa niin kansallisesti kuin kansainvilisestikin. (Poikela

2004c)

KONTEKSTI OPPIMISEN PROSESSIT REFLEKTIO

i

PALAUTETIETO

YKSILON
TYO

1

YHTEINEN
TYO
l ARVIOINTITIETO
! t
ORGANISAA- i
TION TYO
EVALUOINTITIETO
i ; I
YHTEISKUNTA TUTKIMUSTIETO

KUVIO 9. Tydsséa oppimisen prosessimalli (Poikela 2004c).
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4.4.1 Reflektointi ja arviointi

Kontekstuaalisen oppimisen ja osaamisen tuottamisen ydin on reflektiivisissd prosesseissa,
joissa on kyse palaute- arviointi- ja evaluointitiedon tuottamisesta ja hyddyntdmisestd. Ref-
lektiivinen oppiminen edellyttdd oppijan mukanaoloa arvioinnin kaikissa vaiheissa. (Poikela
2004a, 21-22.) Itsearviointi reflektiivisen arviointiprosessin osana tukee itseohjautuvuuden
kehittymistd. Itseohjautuvuuden tukena on kuitenkin oltava hyvd ohjausjirjestelmé ja oppi-
mista tukeva ympaérist6. (Poikela 1998, 41.)

Arvioinnissa reflektio on itse- ja yhteisarvioinnin perusta ulottuen aina tietoiseen tavoitteiden
asettamiseen ja tulosten kriittiseen arviointiin. Oppimista ja osaamista tuottavan arvioinnin
perustan luo prosessiarviointi, joka ohjaa seki itsearviointiin ettd tavoitteisiin liittyvédn tuo-
tosarviointiin. Kuvio 10 kuvaa oppimisen ja osaamisen prosessien yhdistymisté ja nithin kuu-
luvaa arviointia. Kuvion ytimessd on kokemuksellisen oppimisen sykli ja sitd ldhimpand on

itsearviointi.

K KONTEKSTI \

Tuotos-

arviointi

arviointi

Q{TEISKUNTA TYOELW

KUVIO 10. Oppiminen ja arviointi (Poikela 2004c¢).

Yksilollisen tyon kontekstissa toteutuvassa itse- ja prosessiarvioinnissa oppimisen kéyteai-
neena on palautetieto, jonka avulla oppija oppii reflektointitaitoja, arvioimaan itsedén, suori-
tuksiaan ja suhdettaan muihin toimijoihin. Palautetietoa on saatavilla asiakkailta, kollegoilta,
esimiehiltd, muilta toimijoilta ja havainnoimalla esimerkiksi oppimis- ja tyopdivikirjan avulla.

(Poikela 2004c¢)
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Yhteisen tyon kontekstissa toteutuvassa prosessi- ja tuotosarvioinnissa péaételmien, valinto-
jen ja johtopditosten ldhteend on arviointitieto, jonka perusteella tavoitellaan ratkaisuja
omakohtaisiksi ja yhteisiksi koettuihin ongelmiin. Arviointitiedon avulla oppija voi tutkia
keinoja, jotka liittyvét tyotehtdvien ja opiskelun tavoitteiden asetteluun seké kriteerien luomi-
seen tulosten arviointia varten. Arviointitietoa voidaan luoda henkil6kohtaisen portfolioseu-
rannan, toimintaprosessien analyysien ja yhteisen suunnittelun ja kriteerien kehittelyn avulla.

(Poikela 2004c¢)

Organisaation tyon kontekstissa toteutuvassa tuotosarvioinnin ja kontekstin vilisessd arvi-
oinnissa evaluointitiedon avulla tuotetuilla ratkaisuilla on strateginen merkitys ja niiden kéyt-
tod ja soveltamista pohditaan tyoorganisaation kokonaisetujen valossa. Evaluointitiedon avul-
la oppija voi suhteuttaa toimintansa ja tavoitteensa yhteiskunnan ja tydeldmén vaatimuksiin.
Oppimisen ja osaamisen tuottamiseen perustuva arviointijirjestelmd mahdollistaa oppimispro-

sessien tarkastelun koulutuksessa ja prosessien pedagogisen kehittdmisen. (Poikela 2004c)

Itsearviointitaito on Boudin (1985) mukaan laaja ja moniin asioihin vaikuttava kehittymis- ja
oppimisprosessin osa. Itsearviointi on kaksivaiheinen prosessi. On pohdittava ne kriteerit,
joiden mukaan tyo6td ja oppimista arvioidaan ja arvioitava omaa tyoté ja oppimista ndiden kri-
teerien mukaisesti. Boud (1985) on yliopistomaailmaan liittyvien tutkimustensa yhteydessi
paétellyt, ettd itsearviointi on opiskelijalle tapa sitoutua omaan arviointiin seké olla kosketuk-
sissa muiden ndkemyksiin ja ratkaisuihin. Arviointiin kuuluvat kriteerit voivat olla vaikeita
mieltdd ja opiskelija tarvitseekin hyvén selvityksen kdytettavistd kriteereistd ja tasokuvauksis-

ta, jotta kriteerit olisivat yksiselitteisid ja yhteisesti hyvaksyttyja. (Hanninen 1994, 47-49.)

Eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskésitys korostaa myos itsearvioinnin merkitysta itseoh-
jautuvuuden tukemisessa. Kasvatettava - kasvattaja suhteen ideaalina pidetddn syvédd dialo-
gia, jossa kasvatettava kiy kasvattajan avulla moniulotteista dialogia itsenséd kanssa ja tavoit-
teena on kasvatettavan itsereflektiivinen ote omaan eldmiinséd ja oman eldméintaidon parane-
minen. Kasvattamistapahtuma nidhddin jatkuvaksi oppimistehtidviksi sekéd kasvattajalle ettd

kasvatettavalle. (Lehtovaara 1994, 332.)

Itsearviointi ei aina ole helppoa, mukavaa ja kannustavaa. Itsearvioinnin oppiminen ja siitd
oppiminen edellyttdd niin oppijalta kuin ohjaajaltakin pohdintaa ja omien toimintojen ja tot-

tumusten kyseenalaistamista. On kuitenkin varmaa, ettd myonteinen, luonteva suhtautuminen
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arviointiin ja itsearvioinnin kehittdvidn vaikutukseen ldpi eldmén ei ole haitaksi. On hyvé op-
pia analysoimaan ja perustelemaan tyG6tapojaan, arvioimaan lopputulosta ja olemaan objektii-
vinen itsed ja tyon tuloksia kohtaan. Kehittdvén itsearvioinnin toteutuminen ammattiin oppi-
misessa ja ihmisen kehittymisessd edellyttda, ettd yksilo tiedostaa itsensd, ldhtokohtansa, it-
semadradmispyrkimyksensd, vapaaehtoisuutensa ja sitoutumisensa toimintaan eri tilanteissa ja
instituutioissa. Vuorovaikutuksen ja yhteisen vastuullisuuden toteutumiseksi ihmisten on tu-
tustuttava toisiinsa, keskusteltava tavoitteistaan ja toimintaperiaatteistaan. (Hdnninen 1994,

54-56.)

Kehittdvén itsearvioinnin toteutuminen ammattiin oppimisessa voi vaikeutua oppimiseen liit-
tyvien puutteiden vuoksi. Arviointitehtdvd voidaan tulkita yksipuolisesti oppijoita erottele-
vaksi ja oppimistuloksia mittaavaksi toiminnaksi, jolla on hyvin pinnallinen ja pysyvé toimin-
tamalli. Arviointitilanteen vuorovaikutus voi olla toimimatonta ja yksisuuntaista. Opetus-
suunnitelmien tavoitteet voivat kohdistua suurelta osin vain irralliseen pintatietoon ja poik-
keamat suunnitelluista kédytanteistd enemmédn oppijan mielenkiinnon suuntaan ovat usein va-
hiisid. My0Os opettajien vélinen yhteistyd oppimistavoitteiden saavuttamiseksi sekéd oppilai-
toksen pedagogisten suunnitelmien pohdinta saattavat jadda toteutumatta. (Hénninen 1994,

45-46.)

Itseohjautuvan oppijan tdrked ominaisuus on vastuullisuus, joka littyy opiskelun ulkoiseen
ohjaamiseen kuten tyOskentelyn sdédnnollisyyteen, omatoimiseen oppimisresurssien hankin-
taan, vastuuseen opiskelijakollegoille sekd vastuuseen aika- ja laatutavoitteiden saavuttami-
sesta. Itseohjautuvan oppijan on otettava vastuuta omasta ajattelustaan, miki edellyttdd ha-

neltd toimivaa sisdistd kontrolljjarjestelmad seké kykyé reflektiivisyyteen. (Koro 1994, 46.)
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Joustaville urille ja organisaatioille on vilttdmétontd, ettd ne kykenevédt hydodyntdméén oikeita
suhteita ja verkostoja oikeaan aikaan. T&lloin tarvitaan alituista, reaaliaikaista, selviytymiseen
pyrkivdd oppimista, jota ympériston kaoottisuus toisaalta vaatii ja myds auttaa. Paras asema
on niilld thmisilld ja organisaatioilla, jotka pystyvit vilittoméastd kokemuksesta reaaliaikaisesti
suodattamaan oppimisen arvoiset elementit. Timi on mahdollista reflektion avulla. (Ruohotie
1988, 50,55.) Nykyddn ennakoidaan, ettd tyeldméén tuleva nuori vaihtaa ammattiaan keski-
madrin kolme kertaa ja 11 kertaa tyopaikkaa tyduransa aikana, jolloin keskeisintd ammattiin

oppimisessa on oppimaan oppimisen oppiminen. (Kiviranta 2004, 39.)

Reflektiivisyys ja metakognitiiviset taidot on nostettu aikuiskoulutuksen tavoitteenasettelussa
nékyvisti esille. Niitd pidetddn oppimaan oppimisen valmiuksina, jotka ovat perustana itseoh-
jatulle elinikdiselle oppimiselle. Itseohjattu oppiminen edellyttdd oppijalta myds sosiaalisia
valmiuksia ja niidden sekd koko sosiaalisen systeemin merkitys itseohjatussa oppimisessa on-
kin todenndkdisesti suurempi kuin on oletettu. Hyvi itseohjausvalmius ei aina johda itseohjat-
tuun oppimiseen, mikili oppijan eldméntilanteeseen liittyvét kohtalonomaiset tai sosiaalisten

taitojen puutteesta johtuvat tekijét tulevat oppimisen esteiksi. (Koro 2000, 39-40.)

Késitystd aikuisten itseohjautuvuudesta itsestddnselvyytend on kritisoitu ja kaikkia aikuisia
koskevana se on ldhinnd myytti kuin useimpien aikuisten ominaisuus. Aikuisten opettamista ei
siten voida rakentaa kokonaan itseohjautuvuuden varaan, vaan tarvitaan opetuksellisia ratkai-
suja, joiden tavoitteena on itseohjautuvuuden kehittiminen oppijoissa. (Koro 2000, 41-42.)
Itseohjautuminen oppimisessa ei ole sidoksissa opetustapaan tai menetelméén. Se on enem-
méin yhteydessd opetuksen toteuttajan ihmiskdsitykseen, hénen tieto- ja oppimiskésitykseensi

sekd tapaansa kohdata oppija kokonaispersoonallisuutena. (Koro 2000, 26.)
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4.4.2 Oppimisen ja osaamisen arviointi

Ihminen arvioi asioita hyvin tietoisesti, vaikka arviointi toteutuu arjessa varsin huomaamat-
tomasti ja tiedostamattomastikin. Arviointi on vilitontd mielen ja sielun reagointia ja on ver-
rattavissa muuhun elimiston ja mielen automatiikkaan. Arvointi edellyttdé kriteerien eli arvi-
oinnin perusteiden olemassaoloa ja niiden soveltamista. Arvioinnissa asioita tai suorituksia
verrataan johonkin, joten myds arvostukset vaikuttavat arviointiin ja padtoksentekoon. Arvi-

ointiin liittyy arvostamista, arvostelua seka tuomitsemista. (Turunen 1993, 15-16.)

Arviointi on ammatillisessa koulutuksessa muuttunut jatkuvasti, mutta usein on arvioitsijoilta
jaanyt kysymiéttd kenties tdrkein arviointiin liittyvd kysymys: Miksi arvioidaan? ( Héanninen,
1994, 33.) Tavallisesti arvioinnin yksilotasoisiksi tehtdviksi todetaan sen foteava, ohjaava,
motivoiva, ennustava ja kehittdvd tehtdvd. (Rasdnen 1994, 41-42.) Arvioinnin yhteiskunnalli-

sina tehtdvind voidaan pitdd sen kontrolloivaa ja valikoivaa tehtavad. (Koli & Romppanen

1999, 12.)

Arvioinnilla voidaan Chelimskyn (1997) mukaan pyrkid kolmeen tarkoitukseen: tilivelvolli-
suuden tdyttamiseen, kehittdmistyon edistdmiseen tai uuden tiedon tuottamiseen. 7Tilivelvolli-
suusarvioinnilla tarkoitetaan organisaation tuloksellisuusarviointia, tehokkuuden, taloudelli-
suuden tai vaikuttavuuden mittausta. Kehittdmisarviointi tukee organisaation tyo- ja palvelu-
prosessien kehittamistd. Tiedontuotannon arviointi luo uusia ndakokulmia, ratkaisuja ja kri-
tiikkid huomioita vaativiin sosiaalisiin kysymyksiin sekéd palvelujen ja toimenpiteiden toteu-

tukseen. (Rajavaara 1999, 37-38.)

Arvioinnin tehtdvind oppisopimuskoulutuksessa on tuottaa tietoa ammatillisen osaamisen
kehittymisestd. Koulutuksen tavoitteena on saada ammatillisen osaamisen kehittymisen pro-
sessi kdyntiin ja koulutuksessa opiskelijan tulee saavuttaa tietty taso ammattitaidossa, jotta
hén voi siirtyd tyoelimddn saamaan lisdd kokemuksia, jotka mahdollistavat osaamisen kehit-
tymisen. Eri aloilla osaamisen sisdllot ammatinhallinnassa vaihtelevat, mutta kaikilla aloilla

osaamista voidaan arvioida kokemuksellisen oppimisen prosessien nikokulmasta.
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Arvioinnin siséllon ymmértdmiseksi on l16ydettava oppimista ja osaamista yhdistdvdit tekijdit,
joihin kokemuksellisen oppimisndkemyksen mukaisesti kuuluvat sosiaaliset, reflektiiviset,
kognitiiviset ja operationaaliset prosessit. Sosiaalisten prosessien arvioinnissa havainnoidaan
ja arvioidaan oppijoiden kykyd toimia yksin ja yhdessd, riippuvuutta muiden tuesta sekd ky-
kyd toimia ryhméssd, ryhmén jasenend ja johtajana. Reflektiivisten prosessien arviointi koh-
distuu oppijan kykyyn kohdata ongelmatilanteita, etsid ratkaisumalleja tai osoittaa innovatii-
vista luovuutta. Kognitiivisten prosessien arviointi kohdistuu tiedon hallintaan, joka alkaa
ohjeiden lukemisen ja noudattamisen taidosta, toimintaperiaatteiden muotoilusta ja tyovéli-
neiden kdyton perusteluista kokonaisuuksien hallintaan saakka. Operationaalisten prosessien
arviointi kohdistuu tehtdvien ja toiminnan jisentyneisyyteen ja hallintaan. Yksilollisen, yhtei-
sen ja organisationaalisen tyon ja oppimisen konteksteissa yhdistyvét tilanteen, ajan ja paikan

madrittdméat toiminnan ja oppimisen prosessit. (Poikela 2004c¢)

Oppimisen tavoitteena olevan osaamisen saavuttamiseksi oppija tarvitsee selkeitd fuotosarvi-
oinnin kriteereitd, koska hén itse paattdd kuinka hyvaan tulokseen pyrkii. Ennalta valmiit kri-
teerit on oppijan prosessoitava vield uudelleen omien tavoitteiden ja toimintansa ymmartami-
seksi. Kriteerien sisdistdminen onnistuu parhaiten muiden oppijoiden kanssa, jotka toimivat
samankaltaisessa tyo- ja oppimistilanteessa. Erityisen tdrkedd tavoitteiden asettaminen ja kri-

teerien luominen on henkilon valmistautuessa ndyttoon. (Poikela 2004a, 22.)

Perinteisessd arvioinnissa on arvioitu lahinnd tietdmistd ja tekemistd, jotka siséltyvat kognitii-
visiin ja operationaalisiin prosesseihin. Opettajat ovat olleet pétevid arvioimaan oppijoiden
tiedon hallintaa ja ty6eldmén arviojjat heiddn suoritustensa laatua. Mittaamalla on saatu tietoa
arviointihetkelld vallitsevan tiedon ja suorituksen tasosta, mutta oppijan kyky kehittyd amma-
tissaan ja selviytyd tydeldmén sosiaalisessa todellisuudessa on jéényt tavoittamatta. Ammatil-
lisen kehittymisen avaintaitoihin kuuluvien reflektiivisen ja sosiaalisen osaamisen arviointi on
ollut heikkoa, koska niihin liittyva késitteistd on ammatin oppimisen ja osaamisen kontekstis-
sa hyvin puutteellinen. (Poikela 2004a, 26-27.) Oppimisen kannalta toiminnan tuloksiin
kohdistuva arviointi on kuitenkin varsin tehotonta, koska oppimisvaikeudet jddvit huomiotta
eikd koulutuksen pedagogiseksi kehittimiseksi saada relevanttia tietoa. (Poikela 2004c)
Koulutuksen tuottamien taitojen ja ty6llistymisen edellytysten vélille saattaakin syntyd kuilu,
koska tyoeldméssd kuitenkin korostetaan kokemusta, oikeaa asennetta, yhteistydtaitoja,
oppimaan oppimisen taitoa ja taitoa kehittdd itseddn ja tyotddn ja vasta niiden jalkeen teknisid

kvalifikaatioita. (Poikela 2004b)
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Ammatillisen oppimisen ja osaamisen arviointiin on kehitelty kriteerists, joka on pilotoitu
Suomessa vuosina 1999 ja 2000 ammatilliseen koulutukseen matkailun, ravitsemuksen ja ta-
lousalan aloille. Kriteeristo rakentuu oppimista ja osaamista tuottavien prosessien tasokuva-
uksista, joiden perusteella tehtdvikokonaisuuksia arvioidaan asteikolla #yydyttiva-hyvd-
erinomainen. Arvioitsijoina kokeilussa olivat ammatillisen koulutuksen opettajat ja tyopaik-
kaohjaajat ja heiddn kokemukset kriteeristostd olivat varsin myonteisid. Kriteeristo auttoi

konkretisoimaan arviointia ja [0ytdméan arvioinnin kohteet helpommin. (Poikela 2004b)

Ammattitaidolla on perinteisesti tarkoitettu tyonjaon edellyttdmaid, tietylld koulutuksella ja
kokemuksella hankittua yksilollistd valmiutta tai patevyyttd toimia tietyssd ammatissa. Am-
mattitaitoon on vahvasti liittynyt tekemisen taito eli kdytannollisten toiden osaaminen. Asian-
tuntijuuden késite eroaa ammattitaidon késitteestd siind, ettd sitd ei rajaa ammatillinen positio
tai vakanssi, vaan asia, aihe tai tehtivi- ja ongelma-alue. Asiantuntijuudella tarkoitetaan kui-
tenkin usein perinteisiin ammatteihin kiinnittyvad tai niiden sisilld ilmenevii erityisosaamista,

joka madrittyy tehtdvi- tai ongelma-alueittain. (Eteldapelto 1994, 20-21.)

Ammattitaidon kisitteellinen jasentdminen on vaikeaa. Poikelan (1994) mukaan ammatti on
enemmén yhteiskunnallinen suhde kuin tyonjaosta johdettu kokonaisuus tai yksilon hallitse-
ma taitokokonaisuus. Kiésitteellisesti sitd ei voida palauttaa tyotehtdviin eikd koulutukseen,
jolloin kysymyksessd on pikemminkin suhde-, intressi- ja toimintajdrjestelmd, joka kehittyy
ajallisesti yhteiskunnan muuttuessa. (Poikela 1998, 42.)

Ammatillisen osaamisen arvioinnissa voidaan kayttdd kisitettd pdtevyys. Tulkinnallinen kési-
tys patevyydestd yhdistdd kognitiiviset prosessit, tiedostamistoiminnot sekd sosiaalisen ympé-
riston. Pitevyyteen kuuluu tietojen ja taitojen lisdksi arvot, asenteet, etiikka, motivaatio,
kriittinen ajattelu, joustava tietoperustaa hyodyntévé toiminta, toimintojen yhteiskunnallisten
kytkent6jen ymmairtdminen sekd sanattomien viestien tulkinta ja intuitiivinen ajattelu. Tulkin-
taan kuuluu my6s toiminnan joustavuus ja kyky mukautua muuttuviin oloihin, mika edellyttaa
toiminnan kognitiivisen, affektiivisen ja psykomotorisen aspektin integroitumista kéytannos-
sd. Tama edellyttdd reflektiivisyyttd, johon sisdltyy mm. oman kehityksen ja suoritusten arvi-
ointia suhteessa aiempiin suorituksiin seki taitajien toimintaan. (Rdisdnen 1998, 13.) Pite-
vyyden kisite ei ole yksiselitteinen ja suomenkielessé sitd kdytetdan usein yleiskdsitteend ké-
sitteille taito ja kvalifikaatiot. Pétevyys on suhde tyon yhteiskunnallisesti méérdaytyvien ehto-

jen ja ithmisten pyrkimysten vélilld. Tietyissd tilanteissa ja prosesseissa tarvitaan tietynlaista
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patevyyttd, jota voidaan kuvata ihmisten ominaisuudeksi. Patevyyssuhde muuttuu historialli-

sesti, systeemisesti ja riippuen toiminnan kohteesta. (Vaarala 1998, 22, 31.)

Tyo6paikan tarkastelu oppimisympéristond edellyttdd perehtymistd tyon vaatimuksiin. Tehtdva
tyd madrittdd patevyys- ja osaamisvaatimukset, joita tyon suorittamiseen ja kehittdmiseen tar-
vitaan. Kvalifikaation, kompetenssin ja ammattitaidon kisitteitd voidaan kayttis tarkastelta-
essa osaamisen vaatimuksia. Metsdmuuronen kuvaa Taalaksen (1993) ja Pelttarin (1998) ja-
sennystd, jossa kvalifikaatio liitetddn ammattitaidon késitteeseen siten, ettd tyoeldméd tuottaa
ne vaatimukset, joita ammattitaitoiselta tekijiltd vaaditaan. Kvalifikaatiolla tarkoitetaan tun-
nustettua osaamista, jolla tyontekijd vastaa tyon kvalifikaatiovaatimuksiin. Kompetenssi liit-
tyy ammattitaitoon tyontekijin nikokulmasta ja silld tarkoitetaan virallisesta tutkinnosta riip-

pumatonta osaamista. (Metsdmuuronen 2000, 11; Metsdamuuronen 1998, 39-41.)

Keskustelu uusista kvalifikaatioista liittyy mahdollisiin muutoksiin tyoprosesseissa. Ne eivit
yleensd liity tyon ydinsiséllon tekniseen kehitykseen, vaan muutoksiin tyon konteksteissa. Ne
tuovat esiin tiedon uuden roolin tydssd sekd oppivan toiminnan uudet vaatimukset ja edelly-
tykset ja muutokset sosiaalisessa systeemissd. Tyon henkiset vaatimukset nédyttavit lisdénty-
vén arkisessa tyossi ja tyotd on tehtdvi yhd nopeammin vaihtuvilla areenoilla tyon ollessa yhi
riippuvampaa toisten tyostd. Tyon sosiaalisen organisoinnin ja kvalifikaatioiden suhteita voi-
daan tarkastella tiimien ja verkostoitumisen nikokulmasta. Tiimi liittyy patevyyteen siten, ettd
siind ylittyvat yksilollisen ja kollektiivisen patevyyden rajat. Tiimi on yritys luoda uudenlaisia
osaamisen kombinaatioita, joissa luodaan mahdollisuus synergisen pdtevyyden kehittymiselle.

(Vadrild 1998, 29-30.)

Oppisopimuskoulutuksessa kiytossa oleva ammatinhallinnan kolmio siséltdd samat osaamis-
alueet, jotka ovat myos kontekstiperustaisen arvioinnin kohteena. Kolmiosta ei kuitenkaan
ndy ne oppimisen prosessit, joiden kautta taidot voidaan saavuttaa. Arvioinnissa tyopaikka-
ohjaajat ohjeistetaan arvioimaan eri osa-alueita tehtdviakokonaisuuksittain perustaen arvionsa
ammatinhallinnan kolmiossa kuvattuihin osaamisen ulottuvuuksiin. Tehtidvidkokonaisuuksia
tulisikin arvioida osaamisen ulottuvuuksiin siséltyvien prosessien ndkokulmasta. Ammatinhal-
linnan kolmion teknisiin ja taloudellisiin taitoihin tulisi siséltyd operationaalisten ja kognitii-
visten prosessien arviointia, fydeldmdn sosiaalisten taitoihin kohdistuvan arvioinnin olisi
kohdistuttava sosiaalisten prosessien arviointiin ja suunnittelu- ja kehittdmistaitojen arvioin-

nin reflektiivisiin prosesseihin.



43
S TUTKIMUSONGELMA

Tutkimukseni tavoitteena on kuvata oppisopimusopiskelijoita ohjaavien tydpaikkaohjaajien
kasityksid oppimisen arvioinnin merkityksestd tyopaikoilla. Tyopaikkaohjaajat ovat avain-
asemassa tyoyhteison oppimistoimintojen ohjaajina ja kehittdjind ja erityisen haasteen heidén
ohjaus- ja arviointitaitojen kehittdmiselle luovat heidén hyvinkin erilaiset ty6- ja koulutustaus-
tat. Arvioinnin merkityksen tavoittamiseksi selvitidn tyopaikkaohjaajien késityksid arvioinnin
tavoitteesta, sisdllostd, menetelmistd ja kehittdmisestd osana oppimisen prosessia. Tutki-
muksen kohdejoukko koostuu eri aloilla tyoskentelevistd tyopaikkaohjaajista, joille koke-

muksen my6td on rakentuneet omat merkitysperspektiivit arvioinnista.

Kontekstuaalisessa oppimisessa tiedon muuntuminen kokemuksesta merkitykseksi ja edelleen
oppimiseksi ja osaamiseksi perustuu reflektioon, joka on kokemuksen ymmaértédmista, tulkin-
taa ja merkityksen antamista. TyOpaikkaohjaajan arvioinnin todellisuus rakentuu arviointia
koskevista késityksistd, jotka vaikuttavat sithen, minkélaiseksi ohjaussuhde hinen ja opiskeli-
jan vélilld rakentuu ja miten hin pyrkii opiskelijaa ohjaamaan ja kasvattamaan. Tavoitteenani
on saavuttaa yksilokohtaista ja kuvailevaa, arviointikdsitysten ymmértdmistd mahdollistavaa

tietoa tyopaikkaohjauksen pedagogisen kehittdmisen perustaksi.

Oppimisen ohjaamisen ja arvioinnin kehittdmisen kannalta yritys tavoittaa ja ymmaértda tyo-
paikkaohjaajien kontekstia on arvokasta, vaikka on tiedostettava ettei toinen ihminen voi sitd
koskaan saavuttaa. Tutkimukseni ongelmana ovat toisiinsa kietoutuvat oppimisen ja arvioin-
nin teemoja jasentdvit kysymykset, joiden avulla tavoittelen tyopaikkaohjaajien arvioinnille

antamia merkityksid.

Padongelma: Minkilainen merkitys arvioinnilla on tyopaikkaohjaajille?

Tutkimusongelmat:

Minkilaisia kisityksié tyopaikkaohjaajilla on arvioinnin tavoitteesta?
Minkilaisia kisityksii tyopaikkaohjaajilla on arvioinnin sisalloista?
Minkilaisia kiisityksii tyopaikkaohjaajilla on arvioinnin menetelmisti?

Minkilaisia kiisityksiéd tyopaikkaohjaajilla on arvioinnin kehittimisesta?



44
6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimukseni tarkoituksena on haastaa Tampereen alueen yrityksissd oppisopimusopiskelijoi-
ta ohjaavat tyOpaikkaohjaajat reflektiiviseen dialogiin, jotta ohjaajien merkitysperspektiivit
arvioinnista saataisiin nikyviksi, uusien tulkintojen syntyminen tutkimuksen teema-alueista
mahdollistuisi ja itsereflektion myotd haastateltavat kokisivat hyotyvéinsd haastatteluista ja
kykenisivdt soveltamaan tdtd uutta ymmarrystd oppimisen arvioinnissa. Tutkimukseni tarkoi-
tuksena on siten palvella myos haastateltavaa, mikd on ldhestymistapaani sisdltyvé tutkimuk-
sellinen tavoite. Téssd luvussa esittelen tutkimukseni kohteen, ldhestymistapani, tutkimuksen

menetelmén ja tutkimusaineiston analyysimenetelmén.

6.1 Empiirinen aineisto

Tapaustutkimus on tutkimustyyppi, jossa pysytddn vain muutamassa havaintoyksikéssd. Ta-
paustutkimukseen ryhdytddn, kun halutaan tietoa erityistapauksista tai silloin kun tutkimus-
ongelmat ovat kokonaisvaltaisia, uraauurtavia tai syville luotaavia. Kvalitatiivisesti suuntau-
tuneessa tutkimuksessa puhutaan otoksen sijasta harkinnanvaraisesta ndytteestd, koska tilas-
tollisten yleistysten sijasta pyritdin ymmértdmdin jotain tapahtumaa syvéllisemmin, saamaan
tietoa jostakin ilmidstd tai 10ytdmédén uusia teoreettisia ndkdkulmia tapahtumiin. (Hirsjérvi &

Hurme 2000, 58-59.)

Tutkimukseni empiirinen aineisto koostuu kuuden oppisopimusopiskelijaa ohjaavan tyopaik-
kaohjaajan haastatteluista. Haastateltavat tyoskentelevdt Tampereen alueen yrityksissd, jotka
edustavat eri ammattialoja. Heistd jokainen oli osallistunut Pirkanmaan oppisopimuskeskuk-
sen arviointivalmennukseen ja toiminut ohjaajana ainakin puolen vuoden ajan, joten jokaisella
oli kokemusta ohjauksesta ja arvioinnista. Tutkimuksen tarkoituksena on tydpaikkaohjaajien
yksilollisen kokemusmaailman ymmaértdminen arvioinnin ndkokulmasta eikd kokemusten
yleistettdvyys. Aineisto on suppea, mutta riittdvé tarjotakseen ymmarrykseen perustuvan ku-

vauksen eri alojen tyopaikkaohjaajien kokemuksellisesta todellisuudesta arvioinnin arjessa.
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Haastateltavien yhteystiedot sain Pirkanmaan oppisopimuskeskuksesta. Haastateltavat valit-
tiin siten, ettd he edustavat eri alojen yrityksid. Haastateltavien tyoyhteisot sekd eri ammat-
tialojen kulttuurit eroavat toisistaan ja ammattiin kouluttaminen ty6paikoilla on erilaista. Eri-
laisissa konteksteissa ilmenevien arviointikdsitysten ymmértdminen on térked lihtokohta tyo-
paikkaohjaajien arviointivalmennukselle seké toimivan ja kehittdvén arviointikulttuurin raken-

tamiseksi eri tyoyhteisoihin.

Otin haastateltaviin yhteyttd puhelimitse. Kahden henkilon kohdalla ei aikaa haastatteluun
16ytynyt, mutta sain uusia yhteystietoja loytddkseni uusia haastateltavia. Kaikki muut yhtey-
denotot haastateltaviin johtivat heti haastattelun ajankohdan sopimiseen ja haastattelujen to-
teuttamiseen. Puhelimessa kerroin heille melko lyhyesti tutkimusaiheesta ja sen, ettd kyseessi
on tilaustutkimuksena toteutettava pro gradu -tyoni. Haastattelun arvioiduksi kestoajaksi il-
moitin reilun tunnin ja selvitin heille tutkimuksen luottamuksellisuudesta sen, ettei heidén yri-

tyksensi eikd henkilotietonsa paljastu tutkimusraportissa.

Tutkimuksessani tarkastelen tyopaikkaohjaajien késityksid oppimisen arvioinnista. Késitykset
ovat subjektiivisia kokemuksia, jotka ovat aina kokemuksia jostakin, suhteessa johonkin ai-
nutkertaiseen ja yksilolliseen elaméntilanteeseen ja historiaan. Seuraavaksi esittelen haastatel-
lut henkil6t siind jarjestyksessd kun heidédt haastattelin, koska kokemusten ymmaértamiseksi
on tirkedd tietdd minkélaisista ldhtokohdista kokemukset ovat syntyneet. Haastateltavien
esittelyissd kuvaan tyopaikkaohjaajien tyopaikkaa, heidédn koulutustaustan ja tyohistorian se-
ki késityksensd arvioinnin merkityksestd omassa tyOyhteisossd ja heiddn motiivinsa tyopaik-
kaohjaajaksi ryhtymisestd. Liséksi identifioin heiddt kdyttden ammattinimikkeitd, jotta ana-
lyysiosuuden ymmaértaminen helpottuisi. Esittelyissd jétin mainitsematta liian yksityiskohtaiset
tyopaikkojen nimet, vuosiluvut ja ammattinimikkeet haastateltavien anonymiteetin suojaami-

seksi.
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Haastateltava 1; Proviisori

Haastateltava on koulutukseltaan proviisori ja tydskennellyt samassa apteekissa proviisorina
vuodesta -97 ldhtien. Vuonna -81 hén valmistui farmaseutiksi, jonka jélkeen jatkoi opintojaan
ja valmistui proviisoriksi vuonna -87. Tyopaikkaohjaajaksi hidn ryhtyi, koska hinen toimen-
kuvaansa kuuluu henkilokunnan koulutus ja hin tyoskentelee esimiesasemassa, joten ohjaa-
minen kuuluu sithen luonnostaan. Apteekkarilla ei vélttamétté olisi aikaakaan sithen eikd hén
osallistu muutenkaan paljoa kédytdnnon tyohon. Heilld ei aikaisemmin ole ollut oppisopi-
musopiskelijaa, mutta haastattelua tehdessdni ensimméinen opiskelija oli ollut pian vuoden ja
toinen opiskelija oli juuri aloittamassa. Oppisopimusopiskelijat ovat tulleet ulkopuolelta siten,
ettd toinen heistd otti yhteyttd puhelimitse saadakseen paikan ja toinen tuli tydvoimatoimiston

urasuunnittelukoulutukseen osallistumisen kautta.

Arvioinnin merkityksestd omassa tydssd hdn kertoi, ettd “ei meilld oikeastaan ihan tdssd
tyossd kylld niinku arvioida ketddn. Se ei niinku, se ei kuulu. Se on vaikeeta musta ollu kun
ei 0o koskaan joutunu.”

Haastateltava 2; Kampaajamestari

Haastateltava on koulutukseltaan kampaajamestari ja hénelld on ollut oma liikke 20 vuoden
ajan. Tehtavanimikettddn hin kuvasi ndin: “md oon yrittdjd, md oon toimitusjohtaja, md oon
hiusmuotoilija, teen kuiteski pdivdt pitkdt ihan ammattityotd.” Likkeessd tyoskentelee 10
henkil6d ja perustason opiskelijoita on vain yksi kerrallaan harjoittelemassa, mutta koska ha-
nelld on kaksi eri litkkettd niin molemmissa salongeissa voi olla yksi perustason opiskelija har-
joittelemassa. Haastattelua tehdessdni hianelld oli yksi jatko-opiskelija sekd kolme kampaaja-
mestarin erikoisammattitutkintoa suorittavaa, joiden tuutorina hdn toimii. Arvioinnin merki-
tyksen ohjaaja koki hyvin térkedksi ja arvioinnin kehittdminen oli ajankohtainen asia tydyhtei-

sOssa.

Tyo6paikkaohjaajaksi ryhtymistdén hin kuvasi ndin: ”Md ndcin niinku oppisopimuksen sem-
mosena yhtend mahdollisuutena kehittyd ja kehittdd, elikkd siind on semmonen aika moni-
puolinen hydtysuhde, md itse opin opettamalla ja ohjaamalla ja sitte taas, no oppisopimus-
syteemi ylipddtdnsd perustasolla niinku toteuttaa sitd tyossdoppimista, mutta nyt on laitettu
sitte oppilaitoksillekin pakolliseks, meilldhdn on niinku nditd tydssdoppijoita tuolta koulul-
takin. Siitd on ollu hyétyd sitte, ettd mulla on ollu aikaisemminkin nditd oppisopimusoppi-
laita, niin pystyn ohjaamaan sitte aika niinku hyvin sitte mydskin noita opiskelijoita, jotka
on oppilaitoksista, mutta se on haasteellista, se on puolin ja toisin palkitsevaa.”
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Haastateltava 3; Liikunnanohjaaja

Haastateltava on koulutukseltaan liikunnanohjaaja ja hdan on valmistunut vuonna 1995 ja
siitd asti tyoskennellyt kaupallisen litkunnan parissa ja harrastanut aerobicii ja kuntosaliliikun-
taa useita vuosia. Hin tyoskentelee kuntosalilla ja vastaa kaikista likkuntapuolen palveluista
sekéd litkkunnan- ettd tuntiohjaajien toistd ja tuntivalikoimista. Heilld on ollut jo kaksi oppiso-
pimusopiskelijaa, joista toinen on nyt jo valmistunut. Arvioinnin merkityksestd omassa tydssi
hén kertoi, ettd “jatkuvasti itsearviointia on pakko tehdd, koska tdd on kaupalllinen yritys ja

>

tunnit on oltava hyvid ja jos ne ei oo, ei asiakkaat tuu uudestaan.’

Tyopaikkaohjaajaksi ryhtymistdén hian kuvasi nédin: ”Pitkdlti meilld sen takia, ettd kun vas-
taan muutenkin ja sitte, ettd tarkkailen kaikkien toitd, ettd mitd missdkin tehddcdin, silloin tdd
opiskelijan kouluttaminen, ohjaaminen, tuli luonnostaan. Itselld on myds saman alan koulu-
tus.”

Haastateltava 4; Tuotantovastaava esimies

Haastateltava tyoskentelee bioteollisuuden alan yrityksessd tuotantovastaavana ja toimii tuo-
tannossa tyoskentelevien ihmisten seki tiimien esimiehend. Hén on vastuussa tuotannosta ja
henkiloston kehittdmisestd kokonaisvaltaisesti ja hdnelld on pitkd kokemus oppisopimuskou-
lutuksesta. Aiemmin hén on tyoskennellyt graafisella alalla sekd metséteollisuudessa, paperi-
ja selluteollisuudessa, jossa on suoritettu paljon alan ammattitutkintoja oppisopimuskoulutuk-
sessa. Metsidteollisuudessa hdn toimi yhdyshenkilond, jonka tehtdvit vastasivat nykypéivan
tyoyhteisovalmentajan tehtdvid. Tuotantovastaavana toimimisen lisdksi hdn on tydyhteiso-

valmentaja jokaiselle tyontekijille.

Tyopaikalla koulutettavista ammattitutkinnoista valtaosa on tekniikan erikoisammattitutkin-
toja, joita suorittaa télld hetkelld 13 opiskelijaa. Liséksi 13 henkil64 suorittaa varastonhoitajan
ammattitutkintoa, muutama henkild6 myynnin ja markkinoinnin ammattitutkintoa, koneistuk-
sen ammattitutkintoa suorittaa kaksi henkil6d sekd muutama henkild suorittaa johtamistaidon
ammattitutkintoa. Arvioinnin merkityksen ohjaaja koki hyvin tirkedksi. Yrityksen tyonteki-
joiden kanssa kdyddédn kehityskeskusteluja sadannollisesti ja laaditaan kehityssuunnitelmat, joi-
den perusteella arvioidaan moniosaamista, oppimista ja kehittymisté ja henkiloston palkkaus-

politiikkakin perustuu pisteytykseen ja arviointiin.
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Tyo6paikkaohjaajaksi ryhtymistddn hén kuvasi nédin: ”Luonnostaan on ollut aina kiinnostusta
siithen ja md oon kdynyt joskus 5-6 vuotta sitten opettajankoulutuksessa tammosen tyopaik-
kaohjaajakoulutuksen. Siitd on ollu sillai hyétyd, se oli semmonen oliks se nyt 40 ov, joka
kéytiin tyon ohella iltaisin ja viikonloppuisin. Siind tuli tyoyhteisossd valmentamista, eri-
laista verkottumista ja yleensd aikuisten ohjaamista ja kouluttamista.”

Haastateltava 5; Media-assistentti

Haastateltava tyoskentelee media-alan yrityksessé ja on tyoskennellyt yrityksessd viisi vuotta.
Hén on itse tullut tydhon oppisopimuksella ja on ensimméiinen tdmén alan koulutettu yrityk-
sessd. Yritys valmistaa lehtid ja tarjoaa verkkopalveluita. Oppisopimuksella koulutetaan opis-
kelijoita media-assistentin tutkintoon. Té&lld hetkelld opiskelijoita on kolme, joista kahdella
koulutus on piitosvaiheessa ja yhdelld on koulutus vasta alkamassa. Haastateltava vastaa
yrityksessé internet —markkinoinnista ja huolehtii toiden jarjestamisestd muille. Yrityksessd 13
henkilod tyoskentelee sivunvalmistuksen ja lehden taiton parissa. Koulutus toteutetaan yhteis-

tyossé yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen kanssa.

Arvioinnin merkityksen tydssd ohjaaja koki hyvin térkedksi. Opiskelijoilta hin kokee saavan-
sa uusia ndkokulmia omaan tyohonsé ja muutenkin tydyhteisdssd arvioidaan tyon tuloksia ja
sen tekemistd jatkuvasti. Toiden tekemisessd tarvitaan eri alueiden osaamista ja siksi tyot
tehdddn tiimityond. Tyopaikkaohjaajaksi hdn ryhtyi “tilanteen pakottamana, oli toinenkin

>

Joka tdtd teki, mutta hdn ei ole endid tddilld toissd ja mulla oli jo kdsitys talon tavoista.’

Haastateltava 6; Account manager

Haastateltava on koulutukseltaan opettaja ja tyoskennellyt aiemmin neljd vuotta opetustehté-
vissd sekd ala- ettd yldasteella. Toiselta ammatiltaan hidn on tekninen tydtapojen suunnittelija
ja opiskellut alaa vaatetuspuolella 5 vuotta ja tyoskennellyt vaatetusteollisuudessa tuotannon
suunnittelutehtdvissd. Talld hetkelld hin tyoskentelee tulosvastuullisena projektinvetdjand te-
lemarkkinointitalossa, joka on osa maailmanlaajuista ketjua. Tehtdvanimike hanelld on acount
manager. Han suunnittelee yritykseen tulevat kampanjat kdytdnnon toteutuksineen. Yritys on
nk. CRM-talo (custom-relationship-management), jolla tarkoitetaan asiakassuhteen koko-
naisvaltaista hoitamista. Yritys hoitaa erilaisia toimeksiantoja eri yrityksille ja myy ulkoistet-
tuja palveluita eri yrityksille. Yrityksesséd olevat oppisopimusopiskelijat suorittavat kaupan ja

hallinnon alan lisdkoulutusta. Arvioinnin merkitys tydssd on hyvin tidrked ja systemaattinen
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arviointi kohdistuu laadun seurantaan ja lisiksi kaikille tyontekijoille on tehty henkilokohtai-

nen tydssdoppimisen suunnitelma, jonka perusteella kdydaéan kehityskeskusteluja.

Tyo6paikkaohjaajaksi ryhtymistdén hian kuvasi ndin. "No tota, tavallaan se on tullu tdssd pit-
kin matkaa, ettd mulle lankes aika nopeesti ndd meidn uusien tyontekijoitten taloon ottami-
nen, elikkd md teen tdtd taloon tutustuttamista ja perehdyttimistd ja tdtd alkukoulutusta ja
suunnittelen niitd ja siihen vaikuttaa varmaan tdd mun tausta, mikd md oon yheltd koulu-
tukseltani ja sitte tota se, ettd mulla on ollu semmonen oma halu ja into tehd sitd, niin sitten
sitd on tullu ikddnkuin koko ajan enemmdn ja enemmdn ja sitte siirtyny pikkuhiljaa siihen,
ettd kun tuli nditd oppisopimusopiskelijoita niin niitd oli tddlld ensiks meilld kaks ja nyt on
kymmenen.”

6.2 Eksistentiaalis-fenomenologinen lihestymistapa

"Ihminen on tutkimuskohteena ainutlaatuinen” (Lehtovaara 1994, 253.)

Ennen tutkimusmenetelmien valintaa on mielesténi tarkedd pohtia, mikéd on tutkimuksen koh-
de. Usein vain todetaan ihmisten olevan yksilollisid ja ainutlaatuisia kokonaisuuksia ja tieteel-
lisessédkin tutkimuksessa saatetaan unohtaa mistd olemuspuolista tdmé kokonaisuus rakentuu.
Empiirisissd thmistieteissd ihmiskdsitykselld tarkoitetaan kaikkea, mitd on ihmisestd edellytet-
ty tutkimuskohteena tutkimushypoteeseja asetettaessa ja menetelmid valitessa. Empiirinen
tutkimus tuottaa omilta alueiltaan kuvauksia thmisestd eli ihmiskuvia, jotka perustuvat aina

jollekin ihmiskésitykselle. Thmiskuva on eri asia kuin thmiskésitys. (Rauhala 1993, 68-69.)

Hirsjarvi kuvaa kasvattajan ja kasvatuksen tutkijan ihmiskasitystd teesien avulla. [hmisen
toiminta on intentionaalista. Pddmdcdirdtietoisena hdn on itsedidn ja ympdristoddn tutkiva ja
selittdvd rationaalinen olento. Kasvattaja tekee havaintoja kisittddkseen kasvatettavan toi-
mintaa ja hinelld on kyky pohtia, selittdd, perustella ja kyseenalaistaa kasvatustoimintaansa ja
siind tehtyjd ratkaisuja. Voidaan olettaa, ettd kasvattajalla on tarve ja positiivissdvyinen suh-
tautuminen tillaiseen keskusteluun. Ihminen eldic vuorovaikutussuhteessa. Hanen kasityksen-
sd ovat jatkuvasti muotoutuvia, luonteeltaan dynaamisia. /hmisen toiminta on kokonaisval-
taista. Kasvattajan késityksid voidaan ymmaértii niistd olosuhteista kisin, joissa hén jatkuvas-

t1 toimii. (Hirsjérvi 1987, 98-99.)
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Eksistentialismi on teoria yksilon olemassaolosta ja tarkoituksesta. [hminen ndhd4én vapaak-
si valitsemaan arvonsa ja tietonsa sekd vastuulliseksi valintojensa seurauksista. Vapaus on
tuskaa ja pelkoa eikd valintojen tueksi voi saada apua ulkopuolelta. [hminen ei koskaan tule
valmiiksi, vaan koko ajan on tehtdvd valintoja. Eksistentialismin korkein hyvd on valinnan
vapaus ja muita arvostettavia asioita ovat henkilokohtainen rakkaus ja sitoumus, yksilollinen
arvo ja luova ponnistus. Eksistentialistinen totuus on aina yksilon sisdinen asia, jota ei voi
yleistdd. (Hirsjarvi 1987, 151-153.) Positiivista eksistentialismissa on pddméérien asettamisen
ja tarkoituksen kokemisen korostaminen elimissi. Kasvattaja voi ohjata kasvatettavaa valin-
nan, vastuun ja vapauden etsimisessd, mikéli hdnelld itsellddn on ndkemys niiden keskindisestd

yhteydesta. (Hirsjarvi 1987, 162.)

Heideggerin filosofiaa yhdistyneend Husserlin kehitteleméién fenomenologiaan kutsutaan ek-
sistentiaaliseksi fenomenologiaksi, jota pidetddn my0s ns. hermeneuttisen tieteenfilosofisen
suuntauksen paddmetodina. Sen merkitys ihmistutkimukselle seuraa siitd, ettd se on ennen
kaikkea ihmisen filosofiaa. Eksistentiaalisen fenomenologian mukaisessa ihmisen ongelman
analyysissd muotoutunutta ihmiskésitystd kutsutaan eksistenssiksi. Rauhala kayttda siitd myos
nimitysti situationaalinen sdcditopiiri, jonka mukaan thminen reaalistuu erilaisissa olemassa-
olon muodoissa. (Rauhala 1993, 69-70.) Filosofisten analyysien pohjalta ihmisen ontologinen

perusmuotoisuus voidaan esittdd kolmijakoisena.

kehollisuus (orgaaninen olemassaolo)
tajunnallisuus (olemassaolo psyykkis-henkisend)

situationaalisuus (olemassaolo suhteutuneisuutena todellisuuteen). (Rauhala 1989, 27.)

Néissd olemisen perusmuodoissa reaalistuu olento, jota kutsumme ihmiseksi. Toteamuksen
patevyyttd voi koetella kysymyksilld. Onko olemassa aineetonta, seinid ldpdisevid, leijuvaa,
painovoimasta riippumatonta ihmistd? Voiko olla ihmistd, joka ei koskaan ole kokenut mi-
tddn, ts. ajatellut, tuntenut tai pelannyt? Loytyyko ihmistd, jolla ei ole suhdetta mihinkdén,
joka ei esimerkiksi ole kenenk&dén lapsi? Kielteiset vastaukset nidihin kysymyksiin osoittavat
thmisen todellistuvan ainakin edelld mainituissa kolmessa olemismuodossa. (Rauhala 1989,

27)
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Esittelen seuraavaksi Lauri Rauhalan ihmiskisityksen, joka muodostaa tutkimukseni perustan
ja luo pohjan merkityksen paradigman mukaiselle tutkimukselle. Tutkimukseni tavoitteena on
selvittdd minkélaisia merkityksid arvioinnilla on tydpaikkaohjaajille, jolloin tutkimuksen koh-
teena ovat yksiloiden subjektiiviset maailmankuvat. Merkitysten tavoittamiseksi selvitin oh-
jaajien kisityksid arvioinnin tavoitteesta, sisdllostd, menetelmistd ja kehittdmisestd. Tadmin
ihmiskésityksen epistemologiset ja ontologiset olettamukset ovat mielestini varsin kohdallisia
tutkimukseni teoreettisen perustan kanssa, jossa késittelen tietoa ja sen muuttumista ammatil-
liseksi osaamiseksi. Tiedolla on erilaisia olomuotoja kontekstuaalisen oppimisen prosessin eri
vaiheissa ja prosessissa kaikki ontologiset tasot ovat yhtdaikaisesti jatkuvassa vuorovaikutuk-
sessa. Epistemologisella vastaavuudella tarkoitan hiljaisen ja eksplisiittisen tietimyksen erot-
telua ja ontologisella vastaavuudella viittaan tietimyksen liikkeeseen yksilon ja ryhmin seké
organisaatiotason ja organisaatioiden vélilld. Tieto, oppiminen ja osaaminen ovat osa ihmisen
kehollista, tajunnallista ja situationaalista kontekstia, jossa ne ovat muotoutuneet ja jatkavat
kehittymistidn. Valitsin eksistentiaalis-fenomenologisen lahestymistavan, koska tutkimukseni
kohdistuu kokemusten reflektoinnin tuloksena syntyneisiin merkityksiin. Tama lahestymistapa

on my0s tutkimukseni luotettavuuden tarkastelun perustana.
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6.2.1 Kehollisuus olemassaolon muotona

Kehollisuuden ymmértdminen edellyttdd sen piirissd esiintyvin tapahtumisen struktuurin pal-
jastamista. Orgaanisessa tapahtumisessa on kyseessd aineellis-orgaaninen koskettava Idhivai-
kutus. Siind ei mikdin tapahdu symbolisen tai kisitteellisen kaukovaikutteisesti eiké tapahtu-
misessa ole mitddn symbolista. Symbolisaation kuvaukseen soveltuvilla menetelmilld ei ihmi-
sen kehollisia rakenteita ja elintoimintoja voida adekvaatisti tutkia. Kehollisuuden piirissé ta-
pahtuvan adekvaatin tutkimuksen on sovellettava anatomis-fysiologisia menetelmid. Orgaani-
sen eldmin ilmentymien, kuten sairauksien, ymmairtdminen ihmisen olemassaolon muotona
edellyttdd myos mielekkyysperiaatteen ja kokonaisuudessa vallitsevan dynamiikan huomioi-
mista. Mielekkyydelld tarkoitetaan orgaanisten prosessien laatua, mutta mielellisyyden kési-

tettd voidaan kéyttdd puhuttaessa vain tajunnasta. (Rauhala 1989, 32-34.)

6.2.2 Tajunnallisuus olemassaolon muotona

Tajunta késitetddn tdssd ihmiskédsityksessd inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi, jonka
perustava struktuuri on mielellisyyttd. Mielellisyydelld tarkoitetaan tajunnan olemassaolon
perustana olevaa mielien ilmenemistd ja niiden keskindistd organisoitumista. Késitteitd mieli
ja noema kaytetdan synonyymeina. Mieli on sité, jonka avulla ymmérramme, tieddimme, tun-
nemme, uskomme jne. ilmi6t ja asiat joksikin. Mieli on tavallaan merkityksen antaja, joka il-
menee tai koetaan aina jossakin tajunnan tilassa eli eldmyksessd. Mielid on suunnaton jouk-
ko ja ne suhteutuvat toisiinsa mielellisyyden eli niiden sisdisen merkitsevyyden sitomina.
Mielen asettuessa tajunnassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai ilmion kanssa siten,
ettd ymméarrimme tuon objektin, asian tai ilmion joksikin kyseisen mielen avulla, syntyy mer-
kityssuhde. Merkityssuhteista rakentuu verkostoja, joista maailmankuvamme rakentuu. Mer-
kityssuhteet voivat olla eriasteisesti epéselvid, heikosti jasentyneité tai virheellisid, mutta ta-
junnallisuudessa tapahtuu myos jatkuvaa merkityssuhteiden uudelleen jdsentymistd, unohdus-
ta, tiedostamattomaan hdipymistd sekd uudelleen muistiin palautumista ja tiedostamista.
Myos psyykkiset hdiriét ovat merkityssuhteita tai niistd rakentuneita verkostoja, jotka ovat
ihmiselle itselleen tai toisten ihmisten kannalta epdsuotuisia merkityssuhteita. (Rauhala,

1989, 29-30.)
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Merkityssuhteet organisoituvat tajunnassa siten, ettd uudet mielen ilmentymét suhteutuvat jo
olemassa olevaan tunnettuun ja tiedettyyn kokemusperustaan. Ymmdrtdmisyhteytend toimii
vanha kokemustausta, johon suhteutuen uusi mieli organisoituu merkityssuhteeksi ja tulee
osalliseksi maailmankuvan rakentamiseen. Vanhaa kokemustaustaa uutta mieltd tulkitsevana
ja sijoittavana ymmaértdmisyhteytend kutsutaan horisontiksi. Tajunnallinen tapahtuminen on
siten aina historiallisesti etenevé prosessi ja historiaansa jatkuvasti kartuttavaa merkityssuh-
teiden organisoitumista. Tajunnallisten tapahtumien historiallisen luonteen ymmaértdminen
auttaa ymmartdmadn esim. opetuksessa tai psykoterapiassa tavoiteltavien tajunnallisten muu-
tosten etenemisté ja tekee kisitettdaviksi niiden hitaan etenemisen. Tajunnasta ei voida mitddn
poistaa eikd sinne voida laittaa mitdén esineméisessd mielessd, vaan kaiken on tapahduttava
ymmirtdmisen kautta. Tajunnallisen tapahtumisen suunta voi olla positiivinen tai negatiivinen.

(Rauhala 1989, 31-32.)

Kehityssuuntaa pidetddn positiivisena mikéli tajunnassa ei esiinny karkeasti vééristyneitd
merkityssuhteita, vaan tietoa, uskoa, tunnetta seki intuitiota edustavat merkityssuhteet muo-
dostavat keskenddn sopusointuisen maailmankuvan. Negatiivinen kehityssuunta vallitsee sil-
loin, kun esiintyy karkeita véaaristymid, epdselvyyttd, puutteellista jisentyneisyyttd, tuskaisuut-
ta, ahdistuneisuutta, pelkoa jne. edustavia merkityssuhteita. Kehityssuunta on negatiivinen
my0s silloin, kun merkityssuhteet eivdt muodosta harmonista maailmankuvaa, vaan kilpaile-
vat, ovat ambivalentteja tai konfliktissa keskenéén taikka edustavat yksipuolisesti joko tietoa
tai tunnetta. Tajunnan tasolla toimittaessa voidaan kokemisen muutoksiin pyrkid eri tavoin.
Védristymdt ja yksipuoliset kokemistavat voivat oikaistua uusien horisonttien aktivoinnin
myo6td, jolloin asiat nédyttdytyvét toisessa valossa. Autettava tai kasvatettava voidaan myos
saattaa kokemaan jotain uutta, joka on puuttunut hinen kokemismaailmastaan. Tajunnassa
ilmeneva wuusi mieli voi merkityssuhteeksi organisoituneena avartaa ja rikastaa hdnen maail-

mankuvaansa. (Rauhala 1989, 31-32.)

6.2.3 Situationaalisuus olemassaolon muotona

Situationaalisuudella tarkoitetaan ithmisen kietoutuneisuutta todellisuuteen oman eldimdinti-
lanteensa kautta ja mukaisesti. Kietoutuessaan situaationsa rakennetekijoihin eli kom-
ponentteihin ihminen tulee samalla sellaiseksi kuin niiden luonne edellyttéd. Olennaista onkin
ymmaértdd, miten situaatio rakentuu. Osa situaation komponenteista méédrdytyy kohta-

lonomaisesti. Yleisten kasitysten mukaan ithminen ei valitse esimerkiksi vanhempiaan, geene-
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jain eikd yhteiskuntaa eikd ole vastuussa kaikista mahdollisesti tapahtuvista katastrofeista,
onnettomuuksista tai lnonnonmullistuksista. Monia situaation komponentteja ihminen voi itse
valita ja muunnella siten situationaalisuuttaan kuten esimerkiksi ystdvédnsd ja harrastuksensa.
Kohtalonomaisuuden vastaisesti ihminen ei voi valita, jolloin esimerkiksi musiikillisesti lahja-
ton ei voi ryhtyd muusikoksi. Situaation rakenteen komponentit voidaankin jakaa konkreetti-
siin ja ideaalisiin. Konkreettisia ovat mm. ravinteet, saasteet, tyopaikkojen ja kotien ulkoiset
puitteet ja ideaalisia komponentteja edustavat esimerkiksi arvot ja normit. (Rauhala 1989,

35.)

Situationaalisuuden tirkeys ithmisen olemismuotona ilmenee erittdin selvésti yksilon identitee-
tin muodostuksessa. Suhteutuessamme johonkin situaatiomme komponentin faktisuuteen
saamme tdmin faktisuuden ominaislaadun edellyttimén ominaisuuden, funktion tai aseman.
Olemme esimerkiksi aina jonkin yhteiskunnan jisenyyttd, koska yhteiskuntarakenteet ovat
erds olennainen komponenttiryhmé situaatiossamme. Suhteissa vanhempiimme olemme lap-
seutta ja suhteessa lapsiimme olemme vanhemmuutta. Identiteetin toteaminen situationaali-
suuden pohjalta ilmenee hyvin arkikielestd, jolloin tdhdennetddn ihmisten suhdetta situaati-
oonsa ja puhutaan heistd vaikka opettajina. Situationaalisuus on aina ainutkertaista. Kun jon-
kun ihmisen kaikki situationaalisuuden muodot ja lajit kootaan yhteen, ei varmaan 16ydy ke-
tddn toista, jonka situationaalisuus olisi samanlaista kuin hidnen. Jokainen ihminen kehittdd
situationaalisuuttaan eldménsé aikana yhd suurempaan yksilollisyyteen ohjatessaan eldménsi

kulkua persoonallisilla valinnoilla. (Rauhala 1989, 37-39.)

Tajunnassa situaation faktisuus ja orgaaninen tapahtuminen ilmenevit merkityssuhteina, joita
voidaan kutsua kokemukseksi, ymmdrtimiseksi tai tietdmiseksi. Eksistentiaalisessa feno-
menologiassa selittdminen on ideaalisessa muodossaan kenttddynaaminen erilaisten funktio-
naalisten suhteiden paljastamisoperaatio, jota voidaan kutsua hermeneuttiseksi johtamiseksi.

(Rauhala 1993, 87-90.)
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6.3 Tutkimusmenetelmé

"Ihmisessd esiintyy kokemusvivahteita, joita ei voida tavoittaa muuten kuin toisella inhimil-

liselld jarjestelmdilld” (Lehtovaara 1994, 254).

Rauhalan holistisen ihmiskésityksen perustelemassa ja oikeuttamassa subjektiivisen maail-
mankuvan tutkimuksessa tutkittava-tutkija-suhteen ideaalina on syvé ja monitasoinen dialogi,
jossa tutkittava tutkijan avustamana kdy dialogia itsensd kanssa ja tavoitteena on tutkittavan
itsereflektiivinen ote omaan elimiinsid ja hinen eldméntaitonsa paraneminen. Téllainen
tutkimus edellyttdd tutkijalta reflektiivisti tutkimusasennetta. (Lehtovaara 1994) Haastatte-
lun valitseminen menetelmiksi on mielestdni hyvin perusteltua jos tutkija on omaksunut ek-
sistentiaalis-fenomenologisen viitekehyksen ja haluaa tutkia ihmisen tajunnassa ilmenevid
merkityssuhteita. Haastattelussa tutkittavalla on oltava vapaus kuvata kokemuksiaan omin

sanoin.

Dialogi kuvaa kreikkalaisen totuudenetsinndn luonnetta. Harvan mukaan antiikin ihminen on
pystynyt vapauttamaan itsensd logoksen avulla myytisté, joka on anonyymid, epdpersoonallis-
ta, traditionaalista, runollista maailman ja ihmisen kuvailua. Logos on puolestaan yksil6llisté,
kriittistd ja tieteellistd jarjen kdyttod ja logos merkitsee myos puhetta ja sanaa. Dialogos (dia
= halki, lavitse) on jirkevdd vuoropuhelua ja keskustelua. Dialogi platonilaisessa merkityk-
sessd on yhteistd totuuden etsimistd siind uskossa, ettd myos toisen mielipiteessd on jotain
totta tai tutustumisen arvoista. (Harva 1983, 22-34.) Haastattelu sanan etymologia paljastaa
haastattelun luonteesta sen, ettd se on sosiaalinen vuorovaikutustilanne, jossa ndhdédén véldys
tai saadaan epidtdydellinen kuva vastapuolen elimysmaailmasta ja hinen ajatuksistaan. Tutki-
muksessa haastattelulla on vélillinen arvo ja se on osa laajempaa tieteellisen péittelyn ketjua.
Haastattelu on kaésitteisiin, merkitykseen ja kieleen perustuvaa toimintaa, johon ihmiset tuo-
vat aiemmat kokemuksensa, joihin suhteutettuna haastattelu tulkitaan. (Hirsjarvi & Hurme

2000, 41.)
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Haastattelua tekevin tutkijan tehtdvé on vélittdd kuvaa haastateltavan ajatuksista, késityksista
kokemuksista ja tunteista. Tutkijan késitys todellisuuden luonteesta madrdd tutkijan tavan
lahestyd tehtdvid. Verraten avoin haastattelumenetelmé on taitavasti ja sopivissa olosuhteissa
suoritettuna kaikista paljastavin ja joustavin tapa kohdata thminen. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
41, 53.) Tutkijan roolin tarkeyttd tdssd ldhestymistavassa voidaan kuvata analogialla "tutkija
tutkimusvdlineend". Mikéddn kyselylomake tai haastattelumenettely ei ihmistd merkityksen
paradigmassa tutkittaessa ole niin tirked kuin se, mitd tutkija ihmisend on. Tutkijan arvot
ovat keskeinen osa tutkimusprosessia. Tutkija ei voi hyldtd omaa ihmisyyttddn eikd muuttua
mekaanisesti toimivaksi tutkimuslaitteeksi palvellakseen tutkimuksen objektiivisuutta. Omaan
olemassaoloon liittyvistd seikoista hin ei voi irrottautua eikd syrjayttdd omaa vilitontd koke-
mustaan. Tutkijalla on tutkittavasta mielikuvia, jotka nikyvit mm. tutkimusta ohjaavassa teo-
riassa, tutkijan valitsemissa tai laatimissa mittavilineissd ja hdnen kayttamissién teoreettisissa

kisitteissd. (Lehtovaara 1994, 233.)

Tiedemies on merkityksen paradigman mukaan aina "ldsnd" tieteentekemisessddn ja oman
situaationsa ja persoonansa ulkopuolelle astuminen on Giorgin (1970) mukaan saavuttamaton
ideaali. Rauhalan (1974) mukaan kaikessa tiedon muodostuksessa pédtee hermeneuttisen tie-
teenfilosofian aksiomaattinen teesi, jonka mukaan tutkijan subjektiviteetti ei milloinkaan ole
kokonaan eliminoitavissa tiedosta. Giorgille (1970) objektiivinen asenne merkitsee aina tie-
tynlaista ldsndolemista, joka koskaan ei ole ilman vaikutuksia. Hdnen mielesti tillaisen ldsna-
olemisen vaihteluita voitaisiin kontrolloida ottamalla ne tutkimukseen mukaan tutkimusaineis-
tona, datana. Jokaisen tutkijan olisikin sisdllytettdva kaikkiin tutkimusraportteihinsa mahdolli-
simman paljon tietoa omista olettamuksistaan, harhoistaan ja tarkoitusperistdén. Télloin saa-
taisiin kootuksi tutkimusaineistoa sekd tutkijoista ettd heiddn tutkimustuloksistaan, jolloin
selkeimmin néhtéisiin, minkélaisiin tilanteisiin ja tarkoituksiin tutkimustulokset parhaiten so-
veltuvat. (Lehtovaara 1994, 239.) Eksistentiaalisessa fenomenologiassa tdhdennetéénkin tut-
kijan omaa kehittyneisyyttd ihmisend. Tutkijan ymmérrys itsestddn ja muusta maailmasta sii-
telee hdnen ymmartdmistiaan tutkittavasta. Rauhalan (1974) mukaan tutkijassa ei voi aktuali-
soitua inhimillisempédédn, parempaan eikd viisaampaan ymmaértdmiseen johtavia horisontteja

kuin hinen koetun maailmansa yleinen kehitystaso edellyttdd. (Lehtovaara 1994, 247.)
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Haastattelussa huomio voi keskittyd henkilon ajatteluun erityisissd tilanteissa, mutta kuvaus
siitd ei koske hdnen omaa tulkintaansa vaan se on fenomenologin tulkinta henkilon todellisista
kokemuksistaan esittdméistd selostuksesta. Fenomenologit pyrkivdt haastatteluissaan kuvaa-
maan yksilollisid eldmismaailmoja ja saamaan henkilon ja tilanteen implisiittisen dialektitkan
eksplisiittiseksi, jonka jalkeen kuvaus haastateltavan merkitysrakenteesta alistetaan sekd osal-
listujien ettd haastattelijan tulkintaan. Seké haastateltava ettd haastattelija tarvitsevat reflektii-
visté ajattelua, silld omien kokemusten kuvaaminen edellyttdd reflektointia ja samalla haastat-
telija hyodyntdd tulkinnassaan kuvauksesta koko ajan laajenevaa kontekstia. Haastattelijan
tehtdvi ei ole arvioida haastateltavan vastausten arvoa vaan lihtokohtana on, ettd haastatel-
tavan tapa késitteellistdd ja kommunikoida toimenpiteitdén ja perusteitaan edustaa sitd merki-

tystd, joka ongelman niilld tekijoilld hinelle on. (Peters 1996, 335-339.)

Tutkimushaastattelut eroavat toisistaan lihinnd strukturointiasteen mukaan, riippuen siité,
kuinka tarkkaan kysymykset on muotoiltu ja missd méérin haastattelija jisentdd tilannetta.
Haastattelunimikkeiden valikoima on kirjava ja jopa sekava. Strukturoidun lomakehaastatte-
lun voidaan ajatella muodostavan oman luokkansa muiden haastattelun lajien ollessa puoli-
strukturoituja tai strukturoimattomia haastatteluja. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 43.) Puolistruk-
turoidusta haastattelusta on monia méaritelmié. Robsonin (1995) mukaan siind on kysymyk-
set ennalta médrdtty, mutta haastattelija voi vaihdella niiden sanamuotoa. Ominaista puoli-
strukturoiduille haastatteluille onkin, ettd jokin haastattelun nidkokohta on lyoty lukkoon,

mutta ei kaikkia. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47.)

Aineiston hankintamenetelmiksi tutkimuksessani valitsin puolistrukturoidun haastattelun, jota
kutsutaan teemahaastatteluksi (liite 1). Siind haastattelu kohdennetaan yksityiskohtaisten ky-
symysten sijaan tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan ja siind korostetaan haastateltavien
eldmysmaailmaa ja heiddn méadritelmiddn tilanteista. Teemahaastattelu huomioi sen, ettd ih-
misten tulkinnat asioista ja heidén asioille antamansa merkitykset ovat tirkeitd ja ne syntyvét
vuorovaikutuksessa. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelméd siksi, ettd siind haas-
tattelun aihepiirit, teema-alueet, ovat kaikille samoja. Teemahaastattelusta puuttuu struktu-
roituun lomakehaastatteluun kuuluva kysymysten tarkka muoto ja jérjestys, mutta se ei ole
yhtd vapaa kuin syvdhaastattelu. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48.) Jokaista teemaa varten
suunnittelin haastattelukysymyksié kuitenkin jo etukiteen, jotta teemojen kannalta olennaiset

asiat eivit unohtuisi haastatteluhetkells.
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Teemahaastattelun suunnittelussa tdrkeimpid vaiheita on haastatteluteemojen suunnittelu.
Tutkimuksen kohteena olevien ilmididen peruskésitteet hahmottuvat perehdyttdessd teoriaan
ja tutkimustietoon. Tutkijan valitsemien teema-alueiden olisi oltava niin viljid, ettd tutkitta-
vaan 1lmioon siséltyvd rikkaus my6s mahdollisimman hyvin paljastuisi. (Hirsjarvi & Hurme

2000, 66-67.)

Taméd menetelmi osoittautui tarkoituksenmukaisimmaksi, koska tarkoituksenani on tavoittaa
kokemuksen myo6ta syntyneitd késityksid arvioinnista. Haluan tutkimuksessani korostaa ihmi-
sen kohtaamista tutkimustilanteessa subjektina, merkityksid luovana ja aktiivisena osapuole-
na. Haastatteluissa annoin heille mahdollisuuden tuoda esiin itsedéin sekd arviointia koskevia
asioita mahdollisimman vapaasti. Arviointiin liittyvien asioiden oletin olevan haastateltaville
mahdollisesti vaikeita, arkoja ja ehkd tuntemattomiakin. Keskustelunomainen haastattelu so-
veltui tutkimukseeni hyvin, koska se on menetelménd muita menetelmid herkempi ja jousta-
vampi ja tarjoaa mahdollisuuden lisdkysymysten tekemiseen ja jo haastattelun aikana tapahtu-

vaan késitysten tulkintaan.

6.4 Aineiston analyysi

"Tilastollisen yleisen sijaan tutkijan tulisi pyrkid kdsitteelliseen yleiseen" (Lehtovaara 1994,

254).

Tutkimukseni analyysimenetelméksi valitsin Amedeo Giorgin kehittdimén fenomenologisen
psykologian analyysimenetelmén, jossa yhdistyy Lauri Rauhalan muodostama kisitteisto
Giorgin késitteistoon. Fenomenologisen psykologian metodia voidaan soveltaa kompleksisten
merkitysverkostojen tutkimiseen. Valitsemani metodi on tutkittavan ilmi6n laajuuteen, aineis-
ton hankintatapaan sekéd kisitteelliseen ja menetelmélliseen selkeyteen perustuva muunnelma

Giorgin kuvaamasta metodista. (Perttula 1995, 3.)

Rauhalan ajatukset perustuvat husserlilaisen ja heideggerilaisen ajattelun synteesiin. Giorgin
metodin taustalla on husserlilainen fenomenologia. Rauhalan tarkastelu ulottuu onfologiselle,
ihmisen olemisen rakennetta analysoivalle tasolle ja Giorgin tarkastelu epistemologiselle, tut-
kimuksessa saatavissa olevaa tietoa arvioivalle tasolle. Rauhalan mukaan ilmién ontologinen

analyysi on ensisijainen, johon myds epistemologinen analyysi kietoutuu. Tutkimuksen luotet-
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tavuuden kannalta on tavoiteltavaa, ettd tiedetddn millaiseen kidsitykseen ihmisestéd tutkimus-

tulokset liittyvit. (Perttula 1995, 4.)

Fenomenologisen psykologian tutkimusaineisto muodostuu mahdollisimman spontaanista ko-
kemusten kuvaamisesta. Tutkijan tehtdvd on saada tutkittava kuvaamaan niitd arkipdivéisen
elamédnsd tilanteita, jotka hén litt44 tutkijaa kiinnostavaan asiaan. Kéytdnnossé tutkimuksessa
esitettdvit kysymykset ovat mahdollisimman strukturoimattomia. Analyysid varten tutkimus-
aineisto muunnetaan aina kirjoitetuksi tekstiksi. Haastatteluaineisto sekd dokumentoidaan

ettd muunnetaan sanatarkasti tekstimuotoon. (Perttula 1995, 4-5.)

Giorgin (1988) mukaan fenomenologisen psykologian metodi rakentuu viidestd vaiheesta,
mutta metodin konkreettinen muoto riippuu kuitenkin tutkittavan ilmion ldhtokohdista. Fe-
nomenologisen tutkimuksen ldhtokohtana on, ettd metodi on toissijaisessa asemassa tutkitta-
vaan ilmioon ndhden. (Perttula 1995, 5.) Menetelmén tavoitteena ei ole 10ytdd “yleistd” ai-
nutkertaisista eldmismaailmoista, vaan 16ytdd yksilollisten kokemismaailmojen mahdollisia

yhteisid siséltoja.

Ensimméisessii vaiheessa tutkimusaineistoon tutustutaan avoimesti ja huolelliseen koko-
naisndkemykseen pyrkien. Tutkija yrittdd elaytyd tutkittavan kokemukseen ilman luonnolli-
seen asenteensa siséltyvid ennakkokésityksid. Luonnollisella asenteella tarkoitetaan reflektoi-
matonta arkipdivdisen kokemisen tapaa. Tutkija pyrkii irtautumaan luonnollisesta asenteesta
sulkeistamiseksi kutsutulla prosessilla. Sulkeistamisella tarkoitetaan tutkijan tajunnan sisdistad
toimintaa, jossa hén tietoisesti reflektoi tutkittavaan ilmioon etukiteen liittdmiddn merkitys-
suhteita ja pyrkii sen jilkeen siirtdméén ne mielessdin syrjdan tutkimusprosessin ajaksi. Tar-
koituksena on tavoittaa tutkittavien kokemus mahdollisimman rikkaana ja alkuperdisend,
luonnollisen asenteen mukaisena. Tutkijan ei pidd pyrkid sulkeistamaan ihmiskésitystéén,
mutta hdnen tulee pyrkid sulkeistamaan tutkimansa ilmion ihmiskuvaan liittyvét etukiteisole-
tuksensa. (Perttula 1995, 5.) Omien késitysten tdydellinen sulkeistaminen on kuitenkin mah-
dotonta, mutta tavoitteenani on pyrkid niiden tiedostamiseen. Omaa arviointia koskevat kisi-
tykset ja ennakko-oletukset ovat ldhtokohtana tutkimukselle eiké ole tarkoituskaan niitd sul-
kea ulkopuolelle vaan ymmértda niiden merkitys tutkimusprosessia ohjaavina tekijoind. Tut-
kijan subjektisuutta ei tutkimuksissa voida eliminoida; pédinvastoin se on nédhtévé tutkimus-

tyon edellytyksend. Kuvaan ldhtokohtana olevia oletuksiani seuraavasti:
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“Tyopaikkaohjaajien kokemukset arvioinnista ovat merkityksellisic vaikuttaen heiddn kdsi-
tyksiinsd itsestddn oppijoina ja opiskelijoiden ohjaajina. Oletan tydpaikkaohjaajien kdsitys-
ten arvioinnin tavoitteesta sekd ammattitaidosta ja sen oppimisesta muuttuvan ohjauskoke-
muksen myétd. Ohjaamisen myotd tyopaikkaohjaajat todenndikéisesti alkavat myds tarkas-
tella ammattitaitoon liittyvid kysymyksid enemmdn oppimisen ja opettamisen ndkokulmista
Jja kehittdd ohjaus- ja arviointikdytdntdjd oman pedagogisen ajattelun kehittyessd.”

Toisessa vaiheessa tutkimusaineisto jaetaan ns. merkityksen sisdltcviin yksikoihin, jotka il-
maisevat tutkittavan ilmion kannalta olennaisen, sellaisenaan ymmaérrettdvin merkityksen.
Tutkijan tulee erottaa merkityksen siséltdvit yksikot tieteenalansa ndkokulmasta ja spesifim-
min tutkittava ilmio mielessdén. Sulkeistamisen on tapahduttava sen tieteenalan ldhestymista-
van asettamissa rajoissa. Tutkijan ei tule sulkeistaa tieteenalaansa liittyvdd perusasennoitumis-
ta tutkimusaineistoon, vaan ainoastaan tieteenalan perusasennoitumisen sisdltamat siséllolliset
olettamukset tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd. (Perttula 1995, 5-6.) Téssd vaiheessa
erottelin litteroiduista haastatteluista arvioinnin kannalta merkityksen siséltavit yksikot mer-
kitsemélld ne erivérisilld kynilld. Samaan merkityssisédltoalueeseen kuuluvat kohdat merkitsin
samanvériselld kynilld kaikista haastatteluista. Tadssd vaiheessa en tulkinnut enkd selittdnyt
merkityksid. Kunkin tutkittavan osalta sijoitin jokaisen merkityksen sisdltdvéan yksikén johon-
kin tutkimusaineistoa jésentédvistd teemoista, joita ovat arvioinnin favoite, sisdlto, menetelmd
ja kehittiminen. Nami merkityksen sisiltavit yksikot asetin siséltoalueittain toistensa yhtey-
teen jo tdssd vaiheessa. Merkityksid sisdltdvit yksikot vastasivat hyvin tutkimuskysymysteni

sisdltoalueita.

Kolmannessa vaiheessa merkityksen sisdltavit yksikot kdannetdédn tutkittavan kieleltd tutki-
jan tieteenalan yleiselle kielelle. Kédnnodstyonsd kautta tutkija pyrkii tavoittamaan kunkin
merkityksen sisédltdvin yksikon ilmentdmén kokemuksen keskeisen sisdllon. Tutkijan kaytta-
mén kielen tulee olla yksiselitteistd ja siind tulee vélttad teorioiden kisitteistoihin sitoutumis-
ta. Tyosséddn tutkija kiyttad reflektion ja mielikuvatasolla tapahtuvan muuntelun prosesseja.
Merkityksen sisdltdvian yksikon vélttdmétta edellyttdmit merkitykset tekevit kokemuksesta
sisélloltddn juuri kyseisen kokemuksen; ilman niitd kokemus muuntuu alkuperdisestd poik-
keavaksi. Tdmd vaihe on vaativa ja merkittdvd analyysiprosessin kokonaisuuden kannalta.

(Perttula 1995, 6-7.)
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Neljidnnessé vaiheessa kéddnnetyistd merkityksen siséltdvistd yksikoistd muodostetaan ns.
vksilokohtainen merkitysverkosto, jossa kddnnetyt merkityksen sisdltdavét yksikot asetetaan
sisédllollisesti toistensa yhteyteen. Merkitysverkoston tavoittamiseksi tutkijan on reflektoitava
kadnnettyjen merkityksen siséltdvien yksikoiden siséllollisid yhteyksid ja keskeisyyttd tutkitta-
van ilmion kokonaisuudessa. Tavoitteena on hahmottaa toisen ihmisen kokemuksen toistuvia
ja tutkimuksen tavoitteiden kannalta keskeisimpid merkityssisaltoja. (Perttula 1995, 7.) Ana-
lyysid tehdessdni yhdistin vaiheet kolme ja neljd, koska olin jo vaiheessa kaksi liittdnyt merki-
tyksid sisdltdavit yksikot siséllollisesti toistensa yhteyteen jokaisen haastateltavan kohdalla.
Sisdltoalueittain etenevistd merkitysverkostoista poistin kaikki toistot ja pyrin yhdistimiin
samasta kokemuksesta eri sanoin ilmaistut kohdat siten, ettd yksilokohtaiset merkitysverkos-
tot olisivat johdonmukaisia tarinoiden kaltaisia kuvauksia haastateltavien arviointia késittele-

vistd kokemusmaailmoista.

Viidennesséi vaiheessa tutkittavien yksilokohtaisista merkitysverkostoista siirrytdén kaikki
tutkittavat kattavaan yleiseen merkitysverkostoon. Giorgin (1988) mukaan yleisessd merki-
tysverkostossa merkityksid késitellddn yleiselld tasolla. Yleisen yhteys yksilokohtaiseen on
kuitenkin sdilytettavd. Wertzin (1988) mukaan yleinen merkitysverkosto voidaan erityistie-
teissd muotoilla erilaisilla yleisyys- ja syvyystasoilla. Tutkijan on paétettdva yleisyystason mie-
lekkyys tutkittavan ilmion ja tiedon kommunikoitavuuden kannalta. Varmalla perustalla ole-
van reflektion erottaminen epéluotettavasta analyysistd perustuu tutkijan intuitiiviseen var-
muuteen ja tutkijan vastuuntuntoon. (Perttula 1995, 8.) Yleisen merkitysverkoston analyysi
etenee samanlaisten vaiheiden kautta kuin yksilokohtainen analyysi. Yleisen merkitysverkos-
ton analyysin aineistona on jokaisen tutkittavan yksilokohtainen merkitysverkosto. Yleinen
merkitysverkosto on tutkimukseni tulosten tiivistetty ydin ja yksilokohtaisten merkitysverkos-
tojen kokonaisesitys, jossa kuvaan tutkimuksen keskeisimmét tulokset. Tulkintojeni tukemi-
seksi ja rikastamiseksi olen kdyttdnyt suoria lainauksia haastatteluista. Pohdinnassa asetan

yleisessd merkitysverkostossa tiivistetyt tulokset vuoropuheluun teorian kanssa.

Eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskésitys ei tiukasti omaksuttuna oikeuta etsimdén yhtei-
sesti jaettua kokemusta, koska merkitykset muuttuvat mikéli ne irrotetaan alkuperdisesté
kontekstistaan, yksilokohtaisesta koetusta maailmasta. Perttulan mukaan Rauhala kuitenkin
pitda tirkednd sellaista yhteisesti jaettujen merkityssuhteiden tutkimusta, joka huomioi tutkit-
tavien yksilokohtaisuuden. Tutkimuksessani tavoittelenkin idiografisen tiedon lisdksi konk-

reettisia ihmisid kuvaavaa késitteellisesti yleista tietoa. (Perttula 1995, 8.)
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7 TULOKSET

Tissd esittelen yksilokohtaisista merkitysverkostoista rakentamani yleisen merkitysverkoston,
joka on tutkimukseni tulosten tiivistetty ydin, jonka asetan vuoropuheluun teorian kanssa tut-
kimukseni pohdinnassa. Tutkimukseni tulokset eivit ole yleistettdvissd, mutta niiden perus-
teella voidaan kuitenkin ndhdd minkilaiset késitykset arvioinnista ovat tulkintani mukaan
keskeisid tyopaikkaohjaajien kokemusmaailmassa. Tutkimuksen analyysiosuuteen olen sisél-
Iyttdnyt suoria lainauksia haastatteluista, koska tutkimuksen eksistentiaalis-fenomenologinen
ldhestymistapa edellyttdd tutkittavien ndkokulman ja tulkintojen korostamista tutkimuksen
kohteena olevista ilmidistd. Suorien lainauksien avulla lukijan on helpompi rakentaa omaa
kisitystddn tutkimusaineistosta ja arvioida tekemiéni analyysid, minkd katson lisddvén tutki-

mukseni luotettavuutta.

Haastateltavien lahtokohdat tyopaikkaohjaajana toimimiseen olivat hyvin erilaisia, mutta hei-
din eldmismaailmoistaan oli l6ydettédvissd yhteisid asioita, jotka vaikuttavat heiddn tapaansa
kokea ohjaaminen ja arviointi. Mielesténi haastateltavien kuvaukset omista liht6kohdistaan
muodostavat sellaisen kokemustodellisuuden, jota tulkitsemalla voi 16ytd4 joitain yhteisid ko-
kemusten siséltojd arviointiin vaikuttavista eldméntilanteen tekijoistd. TyOpaikkaohjaajien
eldmismaailmojen perustalle rakentuvassa yleisessd merkitysverkostossa ldhestyn tyopaikka-

ohjaajan kokemusmaailmaa tutkimusongelmittain.

7.1 Arvioinnin tavoite

Haastateltavien kisitykset onnistuneesta arvioinnista olivat varsin yhtenevid. Onnistunut arvi-
ointi tapahtuu kaikkien ohjaajien mukaan vuorovaikutuksessa opiskelijan kanssa. Onnistunut-
ta vuorovaikutteista arviointia kuvatessaan he korostivat kukin erilaisia asioita. Kolme haas-
tateltavaa piti yhteisymmaérryksen saavuttamista onnistuneen arvioinnin edellytyksend. Muut
haastateltavat korostivat vahvuuksien ja heikkouksien arviointia, mydnteisen ja kannustavan
palautteen seké rakentavan kritiikin merkitysté, arvioinnin kohdistamista itse asiaan eiké hen-
kiloon, avoimuutta, arvioinnin hyotyd opiskelijalle neuvojen ja selkedn palautteen avulla, ar-
vioinnin kohdistamista sekd opiskelijaan ettd ohjaajaan ja arvioinnin térkeyttd tyossdoppimi-

sen eri vaiheissa. Kahden haastateltavan mukaan arviointi on epdonnistunutta mikéli siind ei
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saavuteta yhteisymmarrystd. Muut haasteltavat kertoivat arvioinnin olevan epdonnistunutta
mikali sithen ei ole riittdvasti aikaa eikd siithen ole valmistauduttu, arvioinnista puuttuu vuo-
rovaikutus, ohjaussuhteessa on ongelmia tai opiskelijalla on kielteinen asenne kritiikkiin ja

arviointiin.

Arvioijan ominaisuuksista viisi haastateltavaa korosti arvioijan sosiaalisten taitojen merkitysti
sekd arvioijan oman ammatillisen osaamisen ja elimdnkokemuksen merkitystd. Ammatillisella
osaamisella tarkoitettiin ldhinnd ammattiin liittyvad tiedollista asioiden hallintaa ja arvioinnin
perustana olevien kriteerien hallintaa. Kahden haastateltavan mukaan arvioijalla tulisi olla pe-
dagogista osaamista, jota tarvitaan oppimista edistdvin oppisopimussuhteen ja tydyhteison

kehittdmisessd. Arvioijalta vaadittavaa osaamista kuvattiin ndin:

“Pitdis olla semmonen kdsitys siitd tyostd ja tyon teosta, ettd se osaa vetdd sen, ettd mitd on joku perus-
osaaminen ja mitd on sitte jo vihdn niinku kun menndidn eteenpdin niin mitd on niinku tdmmdonen vaativampi
osaaminen taikka sitte taas pdinvastoin, jotta ei se rima kun arvioidaan, ettd se ei liian niinku korkee tai
sitte niin ettd se on liian matala, jolloin niinku kaikki on hirveen hienosti ja hyvin ja tosiasia ei vdlttamdittd
oo sitte niin. Ettd semmonen oma ammattitaito ja semmonen silmd siihen, ettd se tietdd mitkd niinku on ne
peruspalikat, jotta se tehtdvd tulee suoritettua, jotta se pystytddn tekemddn oikein niin se vastais niinku sitd
perustasoa ja sitte niinku erotella ne, ettd se [oytyy se kultainen keskitie.” (Account manager)

”Mielellddn myds semmonen ihminen, joka tietdd ndd, ettd on ollu mukana tdmmdsessd jatkuvassa kehittd-
misessd ja puhutaan siitd elinikdisestd oppimisesta ja muusta, ne on varmaan semmosia asioita, jotka auttaa.
Mullakin on semmonen tausta kun mdd oon koko ajan tyon ohella opiskellu ja se niinku helpottaa. Md oon
niinku tienny aina, ettd mdkin kun md ndille ihmisille sanon, md oon tosissaan ndissd oppisopimuksissa ollu
yli 20 vuotta mukana. Md oon tienny aina, ettd mee tonne tai tonne ja toi on hyvd, ettd pitdd niinku vihdn
niinku haistella, ettd tdd henkilo sopis tommoseen koulutukseen oikein hyvin ja hénet vois siirtdd sitten myo-
hemmin tohon tehtdvddn. Niinku meilld on paljon tapahtunu, ettd meilld on siirretty tddltd tuotannosta va-
rasto- ja ldhetystoimintaan kun ollaan huomattu ihmisilld joitain ominaisuuksia niin ollaan sitten koulutet-
tu.” (Tuotantovastaava esimies)

Ohjaajien kisitykset opiskelijoiden arviointia koskevista odotuksista olivat varsin yhdenmu-
kaisia ja toisiaan tdydentdvid. Yhden haastateltavan mukaan opiskelija odottaa kannustavaa ja
palkitsevaa arviointia ja tétd késitystd toinen haastateltava tdydensi vield rehellisyydelld seka
opiskelijan osaamisen vahvuuksien ettd heikkouksien siséllyttdmiselld arviointiin. Kahden
haastateltavan mukaan opiskelijat odottavat palautetta, jotta tietdisivat miten oma osaaminen
on edistynyt ja toisen ohjaajan mukaan opiskelija odottaa saavansa arvioinnin avulla tietoa
my0Os muiden tydyhteisdssd olevien opiskelijoiden tydssdoppimisen edistymisesti. Yksi ohjaa-
jista ei ollut tietoinen opiskelijan arviointia koskevista odotuksista ja arveli arvioinnin olevan
kiusallinen tilanne opiskelijalle ja yksi ohjaajista koki, ettd opiskelijat odottavat arvioinnilta
varsin paljon ja he toivovat, ettd heitd arvioitaisiin nykyistd enemmén ja arviointiin kaytettéi-

siin enemmén aikaa.
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Ohjaajat kokivat arvioinnin haasteelliseksi ja he toivoivat onnistuvansa tehtévéssdén mahdol-
lisimman hyvin. Ohjaajat toivoivat olevansa rohkaisevia ja kannustavia oppimisen tukijoita.
Yhdelld haastateltavista oli opettajankoulutus ja hédn koki siitd syystd olevansa viird henkilo
vastaamaan arviointia koskevista odotuksistaan ja oletti ohjaajien, joilla ei ole pedagogista

koulutusta saavan arvioinnista enemmén.

Jokainen ohjaaja koki arvioinnin tirkeéksi osaksi ohjausta. Lihes jokainen heistd totesi arvi-
oinnin olevan edellytyksend tavoitteelliselle ja jatkuvalle ammattitaidon ja oman kasvun kehit-
tamiselle. Palautteen merkitys osana oppimisprosessin ohjausta korostui myds ohjaajien kési-
tyksissd. Palautteen antaminen koettiin tdrkeédksi, koska sen avulla opiskelija 16ytd4 oman
osaamisen tasonsa vahvuuksineen ja heikkouksineen ja voi ohjata ja muuttaa omaa toimin-
taansa ja yksi ohjaaja totesi palautteen avulla saatavan tietoa myos ohjauksen onnistumisesta.

Arvioinnin merkitystd tavoitteelliselle tyoskentelylle ja kehittymiselle ohjaajat kuvasivat néin:

“Jos me vaan oltais ja mollotettdis tdssd eikd arvioitais sitd omaa niin eihdn tdstd mitddn tulis. Se varmaan
se kehittyminen loppuis jossakin vaiheessa.” (Tuotantovastaava esimies)

"Mun mielestd ylipddnsd just jos asiat ei johda mihinkddn niin sittenhdn me puuhasteltais. Than yhtd lailla
tietysti, ettd kyllihdn salonkiakin pystyy johtamaan niinku tiettyyn pisteeseen asti, ettd sdd vaan puuhaat ja
sd vaan teet ja itte duunaat siind ja ndin, ettd jos et sd vihdn vdlid kdy itses kanssa taikka sitte sen tiimin
kanssa sitd kehityskeskustelua ja sitd prosessia niin, niin asiat ndivettyy, ettd ihan varmasti jos ei opiskelija-
kaan arvioi, niin se jdd vdhdn niinku tyhjdn pddlle se koko juttu. Mutta totta se, ettd kylld teilld ja meilld ja
kaikilla on tyosarkaa sitte tdn arvioinnin positiiviseks saattamisessa just ettd. Mutta ettd, hei se on musta
aika hyvd, edelleenkin se just tosiaan, kun Ioytdd sen arvioinnin objektiivisuuden niin se on aika makee.”
(Kampaajamestari)

Ohjaajien mukaan arviointi palvelee opiskelijan liséksi koko tyoyhteisdd ja oppilaitosta. Arvi-
oinnin todettiin tarjoavan ohjaajalle ja muille tyoyhteison jdsenille mahdollisuuden oman am-
matillisen osaamisen kehittimiseen vuorovaikutuksessa opiskelijan kanssa sekd mahdollisuu-
den kouluttaa opiskelijasta tyontekija suoraan yrityksen tarpeisiin. Arvioinnista saatavien ko-
kemusten avulla ohjaajat kokevat oman itsenséd sekd ammatti— ja ohjaustaitojensa kehittyvén.
Erids haastateltava koki arvioinnin vaikuttavan myonteisesti tyoyhteison yhteishenkeen ja aut-
tavan avoimen ja vuorovaikutuksellisen ilmapiirin rakentamisessa. Yhden haastateltavan mu-
kaan arviointi on osa yhteiskunnan systeemid eiki se tilld hetkelld palvele tydyhteisoé ja tote-
si, ettei arviointi ole kehittynyt osaksi alan tyokulttuuria. Oppilaitoksen ja oppisopimustoimis-
ton todettiin saavan arvioinnin avulla tietoa ohjauksen ja koulutuksen toteutumisesta ja onnis-
tumisesta. Erds ohjaaja tosin totesi, ettd heilld ei ole yhteistyotd oppilaitoksen kanssa lainkaan

ja kuvasi tyytymittomyyttadn tilanteeseen néin:
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“Koska he ei oo missddn yhteistydssd. He ei niinku edes mun mielestd tarpeeks kuuntele, vaikka heille on
laitettu viestid, ettd miten niinku me haluttais ettd niinku keskitytddn ja kritiikkid tehtdvistd ja muista, ettd se
ei tunnu menevdn perille. Md en nyt puhu pelkdstddn ndistd kahesta opiskelijasta vaan md puhun myds kol-
mesta edellisestd. Md en tiid, tiidin vaan sen, ettd yleensdkddn niinku, md en usko ettd se oppilaitos ainakaan
oikeesti niinku haluaa mitddn kauheeta palautetta, ettd yhteistyd olis saumatonta. Parantamista on. Ja sit se,
ettd ei 0o niitd tddlld néhty. Monesti pitdis kdydd sieltd opiskelupaikalta kdymdssd tddlld joku. Mun ymmd-
rdtddkseni ne on niinku yhteistydssd, pitdis olla enemmdin, ettd meilld ei oo kylld pahemmin niinku edes kdy-
ty.” (Media-assistentti)

Ohjaajan oman aktiivisuuden ja kiinnostuksen merkitys arviointia ja ohjaamista kohtaan il-

menee seuraavasta kuvauksesta:

"Tdammdselle aktiiviselle arvioitsijalle ja tydssd ohjaajalle niin se arviointi antaa, koska md vien sit sitd tie-
too eteenpdin, ettd mind en todellakaan kditke sitd itseeni. Niin silloin se palvelee, md uskosin, ettd sitd oppi-
laitosta ja sitd tydssdoppijaa ja minua ja mun salonkia, mun tyoyhteisod. Koska md oon aika aktiivinen, niin
sillai se on totta, mutta hyvin paljon meilld jdd sit tieto johonkin kansioon, ettd pitdd jaksaa opettajan olla
aktiivinen, pitdd jaksaa olla oppisopimustoimiston aktiivinen, pitdd jaksaa olla opiskelijan aktiivinen ja
tyonohjaajan aktiivinen. Niin silloin se palvelee. Se pointti on, ettd kylld niinku meiddn téytyy loytdd se hyd-
ty myoskin niinku itellemme kaikista ndistd, niin silloin se onnistuu. Mutta just sitten se, ettd mitd md joudun
Jatkuvasti mun kollegoille painottaan meiddn hiusyrittdjien kokouksessa, ettd kyl sen opiskelijan ottaminen
salonkiin pitdd olla semmonen niinku positiivinen asia ja ottaa se semmosena niinkd kasvattavana juttuna
itellekki, ettd jos sd niinku piddt sitd jonain riippana niin sithdn ne on riippoja.” (Kampaajamestari)

7.2 Arvioinnin sisilto

Arvioinnin ldhtokohtina ohjaajien mukaan ovat tutkinnon perusteet, henkilokohtainen ope-
tussuunnitelma ja opiskelijan itsearviointi. Yhden ohjaajan mukaan opiskelijan arvioinnin pe-
rustana ovat tyOpaikalla annetun ohjauksen méairé ja tyopaikalla annettujen ohjeiden noudat-
taminen sekd opiskelijan suhtautuminen ty6hon ja oppimiseen. Eréds ohjaaja kertoi opiskelijan
arvioinnin perustuvan sithen, ettd opiskelijan suoritusta verrataan opiskelijan omaan ldhto-

tasoon sekd ammattitaitoisen ohjaajan suoritukseen.

Tutkinnon perusteiden merkitys oli useimmille ohjaajista hyvin tarked. Kaksi heistd oli pereh-
tynyt nithin erityisen hyvin, koska he olivat olleet mukana oman alansa tutkintojen perustei-
den suunnittelussa ja siksi tutkintojen perusteet arviointikohteineen ja kriteereineen olivat
heilld hyvin hallussa. Yksi ohjaaja totesi tutkinnon perusteiden olevan hyvdssd muistissa
omalta opiskeluajalta. Yksi ohjaaja ei ollut tutkinnon perusteisiin perusteellisesti perehtynyt,
mutta kertoi kéyttdvinsi niitd arviointitilanteissa ja kuvasi tilannettaan ndin:

“En md kylld suoraan sanoen hirveesti sitd tutkinnon sitd pumaskaa oo kylld lukenu, ettd md oon ottanu sen
sellai, ettd se on tydssd oppimista ja oppimista just tdssd apteekissa. Ja se mulla on ollu koko ajan mielessd,
ettd sit ku tulee se ndytto, ettd ne mitd on mahollista siind ndytossd sit tulee, ettd hdn on tosiaan saanu

harjoitella ja se ndytto tulee olemaan sit tdssd apteekissa. Md oon olettanu, et sit ne sielld koulun puolella
on ne muut. Meilld on se tyé ja mitd tddlld tarvitaan ja se tieto.” (Proviisori)
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Tyo6paikan omat tavoitteet koettiin myds hyvin tirkeiksi ja ohjaajien mukaan ne tulevat opis-
kelijalle tutuiksi tyoyhteison toimintaan osallistumalla ja tyotéd tekemailld. Kahdella tyopaikalla
tyOpaikan tavoitteet olivat kirjallisessa muodossa osana tyOpaikan perehdytysmateriaalia.
Yhdesséd tyoyhteisossd tyopaikan omista tavoitteista ei oltu keskusteltu, koska asiat olivat
muutoksessa tyoyhteison johtajan vaihtumisen vuoksi. Opiskelijan omien tavoitteiden merki-
tys oli kaikkien ohjaajien mielestd hyvin tdrked. Niiden todettiin olevan tirked oppimisen mo-
tivaation ldhde ja ylldpitdvéin jatkuvaa oppimisen prosessia ja ohjaavan opiskelijaa tunnista-
maan oman osaamisen taso. Yksi ohjaaja totesi niiden auttavan opiskelijan omien vahvuuksi-
en ja kiinnostuksenkohteiden 16ytdmisessd, mutta korosti tutkintojen perusteiden ensisijai-
suutta ja myos niiden sisdllyttamistd osaksi omia tavoitteita. Tyopaikan omista tavoitteista

korostui alan sosiaalisen tyokulttuurin ymmértdmisen merkitys.

“Niin totta kai se on tdrkeetd, ettd jokaisen yksilon pitdd meidn tiimissd kuiteskin ilmentdd sitd liikeideaa ja
samaten myoskin justiin sekin, mitd md pyrin aina korostamaan opiskelijalle, ettd sun pitdd néyttdd siltd
kuin sd kuuluisit joukkoon, ettd sd et voi seisoa tddld vaan niinku tyhmdn ndkdisend ja kéitkeytyd sen taakse,
ettd md olen vaan opiskelija, ettd sd olet opiskelija ja sd olet tddlld tiimin tdysvaltaisena jdsenend.” (Kam-
paajamestari)

VEi tddlld tokikaan kaikki oo merkonomeja ja merkantteja, kaupan alan ihmisid. Tdcdlld on hoitoalan ihmi-
sid, tddlld on ekonomeja, tddlld on insindorejd, tddlld on ihan niinku yliopiston maisteriks lukeneita ihmisid,
yliopiston opettajia, ettd meilld on niinku hyvin hyvin kirjava niinku tavallaan toi pohjakoulutuskanta, mitd
noilta ihmisiltd l6ytyy.” (Account manager)

Henkilokohtaisen opetussuunnitelman merkitys oli ohjaajien mielestd tdrked. Oppisopimus-
koulutuksen ajan opiskelijat seuraavat ja tdydentdvit henkilokohtaisia opetussuunnitelmiaan
asettaen uusia tavoitteita ja arvioiden itse omaa oppimistaan. HOPS ymmérrettiin olevan pe-

rusta arvioinnille ja toimivan vélineend oppimisen ja ohjaamisen seurantaan.

Ammatinhallinta koostuu ohjaajien mukaan kolmesta osa-alueesta, joita ovat tekniset ja ta-
loudelliset taidot, suunnittelu- ja kehittdmistaidot seké sosiaaliset taidot. Yksi ohjaajista totesi
ammatinhallinnan olevan ldhinni teknisté taitoa eikd muiden osa-alueiden merkitysté oltu tyo-
paikalla pohdittu. Ammatinhallinnan kolmio oli viiden ohjaajan mielestd kattava ja hyvin
sovellettavissa oman ammattialan arviointiin. Kaikki kolmiossa kuvatut ammatinhallinnan
osa-alueet oli siséllytetty viidessd tyOpaikassa opiskelijoiden henkilokohtaisiin opiskelusuun-
nitelmiin. Yhdelld tyopaikoista jokaisen tyoyhteison jasenen ammatillisen osaamisen kehitty-
mistd arvioitiin kolmiossa kuvattujen osa-alueiden avulla ja ohjaaja kuvasi ammatinhallintaa

niin:
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”Se on sitd ammatinhallintaa ja aktiivisuutta, ettd niinku kehittdd sitd tyotddn. Se on niinku ihan merkille
pantava, ettd ihmiset kun ne opiskelee lisdid niin ne pystyy sitten, keksivdit ja hoksaavat, tulee uusia ideoita
paljon ja niinku meilld on tdmmdstd aloitetoimintaa ja muuta, niin se on musta ammatinhallintaa, ettd on
aloitteellinenkin. Sitten myds sitd, ettd pystyy ohjaamaan muita, oleen tota ndiden muiden oppisopimusopis-
kelijoiden ohjaajana tai tulee uusia tyontekijoitd tai jotain muuta. Se on myds sitd ammattitaitoa se yhteis-
tyokyky, ettd pystyy toimimaan ja tdd tdmmonen sisdinen asiakkuus, ettd huomioi edellisen vaiheen ja seu-
raavan vaiheen ja sitte tota, ettd ei pddse tuleen encid semmosia ylliityksid, ettd kone hajoo tai jotain muuta
sen takia, ettd sille ei oo tehty ennakkohuoltoa tai ei oo varattu tarpeeksi materiaalia ja tulee seisokkia sen
takia. Ammattimainen ote on se, ettd pystyy itse niinku huolehtiin niistd kaikista.” (Tuotantovastaava esi-
mies)

Pari ohjaajaa oli sitd mieltd, ettd kolmioita voisi hyddyntdd arvioinnissa entistd paremmin ja
toinen ohjaajista aikoi hyodyntdd sitd osana tyoyhteisosséd toteutettavaa tiimien erityisosaami-
sen kehittdmisen prosessia, jossa keskitytddn ammattilaisten suunnittelu- ja kehittdmistaitoi-
hin. Yhdelle ohjaajista ammatinhallinnan kolmio ei ollut tuttu eiki sitd kéytetty arvioinnissa ja
erds ohjaajista totesi kolmiossa kuvattujen ammatinhallinnan osa-alueiden korostuvan eri ta-
voin ammatillisen kehittymisen eri vaiheissa. Hianen ammattialallaan ammattilaisen tyossd ko-
rostuvat suunnittelu- ja kehittdmistaidot, mutta alkuvaiheessa rutiinien oppiminen on koettu

tarkeimmaéksi ja sen jdlkeen alalla tarvittavien sosiaalisten taitojen kehittdminen.

Ohjaajien mukaan ammatinhallinta on varsin laaja-alaista kokemuksen myotd kehittyvad
osaamista, joka rakentuu tyotehtdvien kokonaisuuden hallinnasta, taidosta soveltaa tietoa
kaytdntoon ja perustella omat ratkaisut sekd taidosta ohjata opiskelijoita ja muita tydyhteison
jasenid. Yksi ohjaajista totesi ammattilaisilla olevan usein puutteita ohjaustaidoissa. Hénen
mukaan opiskelijaa ohjatessa ammattilaisen olisi aina muistettava perustella omat ratkaisunsa,
vaikka opiskelija ei niistd kysyisikddn. Ohjaajan mielestd ammattilaisilla on suuria eroja suun-
nittelu- ja kehittdmistaidoissa seké taidossa ohjata opiskelijaa ja arveli sen johtuvan yksiloiden

kiinnostuksista, arvostuksista ja temperamentista.

"Tdd varsinaisesti ei tuu selkdytimestd kuin niinku sosiaaliset ja tekniset taidot pitdd tulla jo silloin kun sd
oot ammattilainen, niin niiden pitdd [0ytyd ja ndin. Mutta ettd tota, mutta tamd on hyvin pitkdlle sitte tietysti
ettd hei, kaikki huippustylistitkaan ei tuu ikipdivind hei oppimaan sitten mitddn tdmmosid niinku suunnitte-
lutaitoja, ettd niille riittdd se, ettd md teen tan mun oman duunin ja md tuun toimeen mun tyoyhteison ihmis-
ten kanssa ja asiakkaiden kanssa, mutta ei ole niinku minkddn sortin intressid niinku tehdd semmosta tota ja
niinkd vastuuntuntoisia asioita ja ndin tota, sanotaan ettd tdssd lukee “tarvitsee ohjausta ja valvontaa”, se
monesti saattaa olla mydskin ettd jopa “haluaa ohjausta”, ettd tee timd ja ndin, mutta ettd niinko ei tarvi
vaivautua niinko sitte tekemdicin, ettd tddkin sitten vaan on. Ettd md taas laittasin tihdn niinku semmosen
temperamenttikysymyksen, mitd md kédytdn kylld hyvin paljon mun tydyhteisossd. Elikkd ettd meilld ei ole
semmosta standardia ei opiskelijoissa eikd meissd itsessddn, koska meilld on niinku yksilditd, jotka arvostaa
eri asioita.” (Kampaajamestari)
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Haastateltavista vain kolme kuvaili sitd, minkilaista on joko tyydyttdva, hyva tai kiitettdva
ammatinhallinta. Yksi haastateltava kuvasi eri ammatinhallinnan osa-alueiden hallinnan taso-
jen merkitystd alallaan. Han korosti teknisten ja taloudellisten taitojen merkitystd ja totesi,
ettei alalla péarjdd mikali ndma taidot ovat tyydyttavalld tasolla. Tekniset ja taloudelliset taidot
ovat kiitettdvid kun tyé on suunniteltu ja toteutettu siististi asiakkaan tarpeet ja toiveet hyvin
huomioiden ja ajankdytté on ollut tehokasta. Kiitettdvén ja hyvén tason erottaminen on oh-
jaajan mukaan helppoa. Sosiaalisten taitojen sekd suunnittelu— ja kehittdmistaitojen osalta oh-
jaajan mukaan tyoyhteison ammattilaisilta saattaa 16yty4 jopa tyydyttavaa tasoa ja koki ndiden
taitojen kehittdmisen erityisen tdrkedksi. Ohjaaja totesi ammatinhallinnan eri osa-alueiden
olevan vuorovaikutuksessa keskenéén siten, ettd jonkin osa-alueen hyvé hallinta voi parantaa
lopputulosta. Sosiaalinen lahjakkuus voi parantaa teknisestd taitamattomuudesta johtuvia

puutteita, mikd saattaa parantaa asiakkaan késitystd saamastaan palvelusta.

"Meilld ei menis kylld tyydyttivd tydskentelytapa teknisesti ldpitte, saa olla kylld aikamoinen sosiaalinen
tykki, ettd pystyy niinku tdn tyydyttdvin tason, sanotaan ndin, ettd tokihan kyllihdn sd paljon saat anteeks
jos sd teet duunia sillai niinku vdhdn toisella jalalla ja sitte niinku oot sosiaalisesti aivan briljantti ja sitten
vield niinkd pystyt myymddn sen keon, minkd sd oot saanu vdsdittyd, niin saat kylld olla aika mestari niinku
sitte silld tasolla, ettd sanotaan ndin.” (Kampaajamestari)

Toinen ohjaajista kuvasi kiitettdvén ja tyydyttdvin osaamisen tasoja yleiselld tasolla eikd am-
matinhallinnan kolmen eri osa-alueen nakdkulmasta eikd mihinkédén erityiseen tehtidvikoko-
naisuuteen liittyen. Hén totesi kiitettdvin ammatinhallinnan olevan teknisesti taitavaa suoriu-
tumista, joka mahdollistuu sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta toteutuvassa aktiivisessa tie-
don etsimisessd, jakamisessa ja soveltamisessa. Osaaminen on hinen mukaan tyydyttavaa mi-
kili opiskeljja jad ongelmien kanssa yksin eikd kykene sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla
selviytymédn ja kehittymddn tyossddn. Ohjaajan mukaan opiskelijan osaaminen jossakin teh-
tavikokonaisuudessa voi olla kiitettdvalld tasolla jo oppisopimuskoulutuksen alussa, koska

arviointi on suhteutettava aina senhetkiseen tavoitetasoon eikid ammattilaisen osaamiseen.
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Kolmas ohjaaja keskittyi kuvaamaan teknisen ja taloudellisen osa-alueen osaamisen tasoja
liittdmattd niitd mihink&én opiskelijan henkilokohtaisessa opetussuunnitelmassa kuvattuun
tehtdvikokonaisuuteen. Tyydyttdvé hallinta on hdnen mukaan sellaista, ettd opiskelija tarvit-
see jatkuvasti ohjausta ja tukea selviytydkseen tyostd. Teknisten ja taloudellisten taitojen hyvi
hallinta ilmenee itsendisend tyoskentelynd ja taitona suunnitella ja toteuttaa tyo tarkoituksen-
mukaisesti ja tekniikkaa apuna kéyttéden. Kiitettdva hallinta siséltdd koneiden ja laitteiden kay-

ton hyvén hallinnan, taidon tydskennelld itsendisesti, joustavasti ja suunnitelmallisesti.

7.3 Arvioinnin menetelmét

Arviointiin valmistautumisessa opiskelijan ldht6tason selvittiminen oli kaikkien ohjaajien mie-
lestd erityisen tdrkedd. Kahdella tyopaikoista opiskelijan ldhtotaso arvioidaan jo otettaessa
opiskelijaa tyohon ja vaatimuksena on, ettd opiskelijalla on aloittaessaan jo alan perusosaa-
mista ja toinen ohjaajista korosti teknisten taitojen lisdksi soveltuvuuden ja motivaation mer-
kitystd. Yhdessé tyopaikoista opiskelijoiden ldhtotaso tunnetaan hyvin jo ennen oppisopimus-
koulutuksen alkua, koska kaikki koulutettavat ovat yrityksen henkilokuntaa ja ovat osallistu-
neet kehityskeskusteluihin jo aiemmin. Muissa tydpaikoissa ldhtotaso arvioidaan haastattele-
malla, jolloin selvitetdén opiskelijan aiempi tyokokemus ja osaaminen. Pari ohjaajista pyytda
opiskelijalta 1dhtotasoa arvioidessaan myds tyondytteet, joiden perusteella arvioidaan opiske-

lijan osaamisen vahvuuksia ja heikkouksia.

Pari haastateltavaa koki oppisopimuskeskuksessa jarjestetyn tyopaikkaohjaajien arviointival-
mennuksen hyddylliseksi arviointiin valmistautumisessa. Kaksi ohjaajista korosti arviointiin
valmistautumisessa opiskelijan kanssa kdytdvin keskustelun merkitystd, jolloin selvitetddn
kaikki tydssdoppimiseen liittyvit asiat, tutustutaan oppimisen tavoitteisiin, tydpaikan tarjo-
amiin oppimisen mahdollisuuksiin seké arvioinnista saatuihin kirjallisiin ohjeistuksiin. Erés
korosti ohjaajan oman valmistautumisen merkitystd. Ohjaajan rooliin on hdnen mukaan val-
mentauduttava hankkimalla tietoa oppisopimuksesta, varaamalla tydaikaa ja myos vapaa-
aikaansa ohjaukseen ja totesi ohjaamisen edellyttdvin ohjaajalta itsendisyyttd, vastuuntuntoa
sekd aitoa ohjaamisen halua. Yksi ohjaajista totesi, ettd opiskelijaa on alusta alkaen ohjattava
kyselemdin ja olemaan kriittinen. Yhdelld ohjaajista ei ollut erityisié ajatuksia valmistautumi-
sesta vaan koki kaiken perustuvan kehittymistd tukevaan vuorovaikutteiseen ohjaussuhtee-

seen ja luotti sen toimivuuteen.
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Prosessiarvioinnin ohjaajat kokivat hyvin merkitykselliseksi asiaksi oppimisessa. Sen avulla
sekd opiskelija ettd ohjaaja saavat tietoa osaamisen tasosta ja tehddan oppimisen prosessi né-
kyvéksi. Prosessiarvioinnissa arvioidaan jo saavutettuja tietoja ja taitoja ja otetaan oppia jo
toteutuneista asioista, mikd mahdollistaa tyoskentelyn jatkuvan kehittdmisen, oppimisen tu-

kemisen ja ohjaamisen ja my6s oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen.

Prosessiarvioinnin todettiin johtavan kohti tulosten arviointia, jolloin prosessilla todettiin ole-
van yhteys koulutuksessa saavutettavan ammatillisen osaamisen tasoon. Tdméd suhde koettiin
kuitenkin hyvin monimutkaiseksi ja vaikeaksi asiaksi ja haastateltavat perustelivatkin sitd eri
tavoin. Yksi haastateltavista oli ajatellut prosessin arvioinnin olevan tdysin erillién tulosten
arvioinnista, mutta pohdittuaan asiaa tarkemmin totesi niiden olevan yhteydessi keskendén.
Hianen mukaan arviointia voitaisiin helpottaa havainnollistamalla oppimisen prosessia. Proses-
sin ja tulosten vilisen yhteyden monimutkaisuutta perusteltiin erilaisilla tilannetekijoilld seka
yksildiden vilisilld eroilla. Nayttokokeessa onnistumiseen todettiin vaikuttavan hyvin monet
muutkin asiat kuin menestyminen ndyttod edeltdvissd osasuorituksissa. Erds ohjaajista késitti
prosessiarvioinnin suhteen tulosten arviointiin siten, ettd opiskelijan oppimisen tulee ndkyd
muuttuvina numeerisina arvosanoina. Hén vertasi opiskelijan osaamisen tasoa arvioinnissa
ammattilaiselta vaadittavaan ammatinhallintaan, jolloin osaaminen voi olla kiitettavélld tasolla

vasta koulutuksen lopussa.

"M olen itte tdn arvioinnin ajatellu itte ndin, en tiid ajatteleeks kaikki muut sit erilld lailla, mut just sitd,
ettd, ettd viitosta nyt ei niinku alussa kuitenkaan, ettei voi ajatella sellai, ettd alkuldhtokohta on nyt viitosen
tasoa jos on jonkun verrankin korjattavaa siihen, mikd on ammattitaito, niin silloin ei mun mielestd viitosta
voi antaa mitenkddn, koska sehdn viitonen kuvastais sen puolen téydellistd hallintaa jo, vaan ettd, tdtd md
niinku ajattelen.” (Liikkunnanohjaaja)

Opiskelijan motivaatiolla todettiin olevan suuri vaikutus ammatilliseen kehittymiseen ja yksi-

I61listen erojen todettiin luovan erityisid haasteita prosessiarvioinnille.

“Koska tdd ei ole se kirjekurssiala, vaan tdd on just nimenomaan se ala, ettd se toisto, toisto, toisto tekee
teknisestd osaamisesta paremman ja paremman ja paremman, niin sitte tulee vasta kun sulla on se tekninen
osaaminen ja se pohja niin sillon pystyy kehittymddn muutenkin niin niin kylld siind arvioinnissa on on on
sitten eritasoisuutta.” (Kampaajamestari)

VEttd niinku petraa niin paljon ja pistdd ja panostaa kaikki paukut johonkin néyttokokeeseen, johonkin yh-
teen yksittdiseen hetkeen, jolloin se onnistuminen on sielld, mutta sitten mitddn ndyttdjd ei vdlttdmdittd oo
matkan varrelta. Se on ehkd harvinaisempaa niinpdin. Mutta niitéikin on semmosia, ettd sitten kun on pa-
konomainen tilanne, niin se pakko teettdd sen, ettd nyt md ndytdn mihin md pystyn ja sitte taas kun se tilanne
on ohi niin palaa entiseen.” (Account manager)



71
Ohjaajien mukaan opiskelijan ammatillinen kehittyminen ilmenee opiskelijan oma-aloitteisena,
itsendisend ja vastuullisena tyoskentelynd sekd tyotehtdvistd suoriutumisena. Yksi ohjaajista
totesi kehittymisen ilmenevén kehittyneind vuorovaikutustaitoina asiakaspalvelutilanteissa
sekd taidossa suunnitella omia toitdén ja erds toinen koki kehittymisen ilmenevén opiskelijan

ohjauskeskusteluissa opiskelijan esittdmien kysymysten muuttuessa yhi tarkemmiksi.

Arviointia toteutetaan tydpaikoilla palautetta antamalla, havainnoimalla, dokumentoimalla
tyosuorituksia, keskustelemalla, vastavuoroisella kysymiselld ja perusteltujen vastausten an-
tamisella sekéd opiskelijan kirjallisten toiden arvioinnilla. Keskustelu oli kaikkein yleisin tapa
arvioida opiskelijaa ja suullinen arviointi koettiin my6s kaikista mukavimmaksi tavaksi arvioi-
da ja se koettiin tyonteon seki opiskelijan oppimisen kannalta kaikista arvokkaimmaksi arvi-
oinnin menetelméksi. Vilittomén palautteen antaminen koettiin erityisen tarkedksi ja sen tulisi

ohjaajien mukaan olla reaaliaikaista, rehellistd ja kehittavaa.

Numeerinen arviointi oli ohjaajien mukaan tarkedé, mutta se pitdd ohjaajien mukaan perustel-
la aina joko suullisen tai kirjallisen palautteen avulla. Kirjallisen arvioinnin kéytto oli melko
vihdistd opiskelijoita arvioitaessa, vaikka sen todettiin jddvan hyvin mieleen ja helpottavan
oppimisen prosessin tarkastelua myos jalkikédteen. Sitd kdytettiin lihinnd numeerisen arvioin-
nin tdydentdjind ja ohjaajat tekivét sitéd itseddn varten havainnoidessaan opiskelijan toimintaa.
Ohjaajat totesivat opiskelijoiden olevan yksiloitd, jotka kokevat arvioinnin menetelmét eri
tavoin. Erityisesti numeerisen arvioinnin ajateltiin olevan varsin merkittdvad opiskelijoille,

koska he ovat tottuneet sithen.
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Arviointikeskusteluihin osallistuu ohjaajan tai kouluttajan lisdksi vain opiskelija. Yhdessa
tyOpaikassa sithen osallistuvat yhtd aikaa molemmat yrityksen oppisopimusopiskelijat, jolloin
opiskelijat saavat ndkemyksid my0s toistensa oppimisesta. Ennen varsinaista védliarviointia
monet ohjaajista keskustelevat opiskelijan arvioinnista muun opiskelijaa ohjanneen ja opetta-
neen henkiloston kanssa. Vastuu arvioinnin toteuttamisesta oli tyopaikkaohjaajilla, mutta yh-
delld tyopaikoista vastuu oli jaettu koko henkiloston kesken ja yhdessé tydpaikassa opiskeli-
jan arvioinnista vastasi tydpaikalla toimiva kouluttaja. Arviointivastuuta olisi yhden ohjaajan
mukaan tyoyhteisossid jaettava ja toivoi sithen koulutusta ja koki my6s, ettd opiskelijan aktii-
visuutta arvioinnissa olisi kehitettdvd. Hanen suunnitelmissaan oli jakaa vastuuta uusien opis-
kelijjoiden arvioinnista nykyiselle opiskelijalle, koska arveli hinen voivan hyodyntdd omia ko-
kemuksiaan aloittelevan ohjauksessa. Yhdessd tyOpaikassa oli meneillisn arvioinnin
kehittdmisprosessi, jossa tavoitteena oli kehittdd arviointia avoimemmaksi ja mahdollistaa
sisdisen osaamisen jakaminen. Opiskelijat saavat tydssddn palautetta myos asiakkailta joko
projektien kautta, henkilokohtaisesti tai ryhméipalautteena sekd toisilta tyontekijoiltd

yhteisissd koulutuksissa.

Arviointikeskustelut kdydddn tyopaikoilla erilldén asiakkaista ja mahdollisimman neutraalissa
tilassa esim. neuvotteluhuoneessa. Palautteenanto tydpaikoilla oli paivittdistd ja tyoyhteisojen
ilmapiirejd kuvailtiin vuorovaikutukseltaan avoimiksi ja vélittomiksi. Yksi ohjaajista totesi
arvioivansa opiskelijaa vain varsinaisissa neljin kuukauden vélein toteutettavissa véliarvioin-
neissa ja koki, ettd tyon lomassa olisi keskusteltava opiskelijan kanssa nykyistd enemman.
Epavirallisia arviointikeskusteluja kdydddn myos vapaa-aikana. Ty0Osséd havaittuihin virheisiin
ja epdonnistumisiin puututaan joko vélittomésti tai viiveelld ja niistd keskustellaan joko yhtei-
sesti tai kahdestaan opiskelijan kanssa. Opiskelijan ohjaus, opettaminen ja arviointi on jatku-
vaa, mutta opiskelijan ammatillisen osaamisen kehittyesséd ohjaajan rooli muuttuu ja valitto-
mén ohjauksen médrd vihenee. Tydpaikan avointa ja vilitontd kommunikointia erés ohjaaja

kuvasi niin.

"Kylld meilld sanotaan mitd niinku ajatellaan aikalailla, ettd sitd voi sanoa nyt meni herne ja md en tdnddn
tee mitddn eikd se niinku oo mitdcn kauheeta.” (Media-assistentti)
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7.4 Arvioinnin kehittiminen

Arvioinnissa vaikeaksi oli koettu kriteerien 16ytdminen, yhteistyé oppilaitoksen kanssa ja oh-
jaajan oman kayttdytymisen hallinta ja opiskelijoiden motivaation heikkous opiskeltavaa alaa
kohtaan. Ohjauksen ja arvioinnin taidossa ohjaajat kokevat kehittyneensd koulutuksen, ko-
kemuksen ja ohjaukseen saadun tuen avulla. Arvioinnin merkityksen ymmértéminen on haaste
monelle ohjaajalle ja muutama ohjaaja kokee pitkén prosessin mydté oivaltaneensa kunnolla

arvioinnin merkityksen.

Arvioinnin tulisi ohjaajien mukaan olla koko tydyhteison yhteinen asia, johon kaikki osallis-
tuisivat ja sen pitdisi hyodyttdad tasapuolisesti opiskelijaa, ohjaajaa ja oppilaitosta. Ohjaajien
mukaan arvioinnin kehittdmiseksi keskusteluja opiskelijoiden kanssa voitaisiin kdydd enem-
mén ja ne voisivat olla syvéllisempid, mutta se vaatisi kuitenkin enemmaén aikaa ja rahaa. Yksi
ohjaajista toivoi mahdollisuuksia keskusteluun ja kokemusten vaihtoon muiden arvioitsijoiden
kanssa. Arvioijaksi kehittymisen ja arvioinnin kehittimisen kannalta ohjaajien perehtymistd
opetussuunnitelman perusteisiin ja arviointikriteerien selvittdmiseen olisi kehitettdva. Tieto-
puolisten opintojen opetussuunnitelmaa olisi myos kehitettava tyoeldmildhtéisemmaiksi. Op-
pisopimuksesta kertova tyopaikkaohjaajien materiaali oli yhden ohjaajan mukaan liian laaja ja

hén toivoi saavansa tiivistettyd ja alakohtaista tietoa kdytdnnon arviointitilanteisiin.

Yhdelld ohjaajista ei ollut tietoa siitd, kuka on oppilaitoksen yhteyshenkil6 ja hin toivoi, ettid
oppisopimusta tehtdessd pitdisi paikalla olla oppisopimuskeskuksen edustajan lisdksi myos
vastuuhenkil6 oppilaitoksesta. Yhteistyotd oppilaitoksen kanssa tulisikin kehittdd ja sen tulisi
olla joustavampaa. Eri oppilaitosten vililld todettiin olevan my6s paljon tasoeroja, jotka ilme-
nevit tutkintojen ndyttotilanteissa. Késityksid ammattitaidosta ja sen arvioinnin perusteista
olisikin yhtendistettdvd koko maassa. Yhden ohjaajan mukaan oppisopimuksella saavutetaan
suppeampi ammattitaito kuin oppilaitoksessa opiskeltaessa ja opiskelijoiden taso voi oppiso-
pimuksen alussa olla huomattavasti heikompi kuin oppilaitoksissa opintonsa aloittavilla. Ha-
nen mukaan oppisopimukseen valittaville pitdisi jarjestdd vastaavat padsykokeet kuin oppilai-
tokseen pyrkiville. Nykyinen kaytdant6 johtaa hdnen mukaan siihen, ettd ammattilaisten taso
laskee ja ammatin arvostus vihenee. Hyvéksytysti suoritettu pddsykoe olisi tyonantajalle

osoitus opiskelijan riittdvastd lahtotasosta alalle.
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8 POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd tyopaikkaohjaajien kisityksid oppimisen arvioinnin
merkityksestd, joka rakentuu arvioinnin tavoitetta, sisdltod, menetelmié ja kehittdmistd kos-
kevista késityksistd. Seuraavaksi kuvaan keskeisimmét tutkimustulokset ja tarkastelen niité

tutkimukseni teoreettisen perustan kautta.

Teoreettinen perusta oppimisen ja osaamisen arvioinnin kehittdmiselle on reflektiivisessé toi-
minnassa, jonka ytimend on reflektio. Reflektointi on sekd oppimis- ettd arviointiprosessin
pienin yhteinen tekijd ja mahdollistaa tiedon prosessoinnin, oppimisen ohjaamisen ja koke-
mustiedon tuottamisen. Kokemus on teoriaa ja kdytintod integroiva oppimisen tulos. Tyo-
paikkaohjaajan kisitykset arvioinnin tavoitteesta vaikuttavat sithen, miten arviointia toteute-

taan ja toteutuuko koulutuksen tavoitteena oleva kokemustiedon tuottaminen.

Arvioinnin tavoitetta koskevan késityksen tavoittamiseksi selvitin tyopaikkaohjaajien kéasityk-
sid siitd mitd on onnistunut ja epdonnistunut arviointi ja minkélaisia ominaisuuksia arvioijalla
tulisi olla. Selvitin my6s heiddn késityksidan opiskelijan arviointiin liittdmistd odotuksista sekd
ohjaajien omia odotuksia arvioinnista. Arvioinnin tavoitteen ytimen loytdmiseksi pyysin haas-

tateltavia kertomaan késityksensa siitd, miksi arvioidaan ja keté arviointi palvelee.

Ohjaajien mukaan onnistunut arviointi perustuu humanistisen psykologian perustalle, jolloin
kasityksissd korostuu vuorovaikutuksen ja yhteisymmaérryksen merkitys. Onnistunut arviointi
edellyttdd ohjaajien mukaan dialogisuuden toteutumista ohjaajan, tyoyhteison ja opiskelijan
vililld. Eksistentiaalis-fenomenologisen ndkemyksen mukaisesti arvioinnissa tavoiteltiin dia-
logia ja ohjausprosessi ymmaérrettiin jatkuvaksi oppimistapahtumaksi sekd ohjaajalle etté
opiskelijalle. Onnistunut arviointi ohjaajien mukaan oli toiminta- ja kehittdmisorientoitunutta.
Epédonnistuminen arvioinnissa voi ohjaajien mukaan johtua toimimattomasta vuorovaikutuk-
sesta ohjaajan ja opiskelijan vililld, jolloin yhteisymmérrys jdd saavuttamatta. Opiskelijan ja
ohjaajan orientaatio tyohon ja oppimiseen vaikuttaa myos sithen onnistutaanko arvioinnissa
vai ei. Tilanne- tai tavoiteorientoitunut suuntautuminen ty6hon ja oppimiseen voi ilmeté kiel-
teisend asenteena arviointiin ja ajan sekd valmistautumisen puutteena, miké johtaa epdonnis-

tumiseen arvioinnissa.
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Ohjaajien késitykset hyvéin arvioijan ominaisuuksista yhdistyivit Mezirowin ndkemykseen
kouluttajana toimimisesta. Ohjaajat korostivat sosiaalisten taitojen, ammattitaidon ja elamén-
kokemuksen merkitystd. Oppimisen ohjaajan on ohjaajien mukaan kyettdvd toimimaan em-
paattisen provokaattorin tavoin kantaen vastuuta reflektion toteutumisesta ja opiskelijoiden
oppimisesta. Opiskelijoiden arviointia koskevat odotukset ohjaajien mukaan liittyivdt tiedon
tuottamiseen opiskelijan osaamisen tasosta. Kannustavan, palkitsevan ja rehellisen palautteen
merkitys opiskelijalle ymmarrettiin hyvin tarkedksi. Yksi ohjaajista arveli arvioinnin olevan
lahinna kiusallinen tilanne opiskelijalle eikd ollut pohtinut sitd syvéillisemmin. Ohjaajien arvi-
ointia koskevia odotukset yhdistyvidt humanistisen thmiskasitykseen. Ohjaajat toivoivat ole-
vansa rohkaisevia ja kannustavia oppimisen ohjaajia ja heiddn odotuksensa kohdistuivat la-

hinni sosiaalisen vuorovaikutuksen onnistumiseen.

Arviointi ymmaérrettiin edellytykseksi tavoitteelliselle ja jatkuvalle ammattitaidon ja oman
kasvun kehittdmiselle. Palautteen todettiin mahdollistavan omassa osaamisessa olevien vah-
vuuksien ja heikkouksien l6ytdmisen ja ohjaavan kohti itseohjautuvuutta. Arvioinnin tehté-
viksi todettiin toteava, ohjaava, motivoiva, ennustava ja kehittdva tehtdvd. Ohjaajien késitys
arvioinnin merkityksestd yhdistyi kokemuksellisen oppimisen nédkemykseen, jolloin oppimisen
ja osaamisen arvioinnin kehittdmisen todettiin perustuvan reflektiiviseen toimintaan. Oppimis-
ta ja osaamista tuottavan arvioinnin perustaksi todettiin prosessiarviointi, joka ohjaa seki it-

searviointiin ja itseohjautuvuuteen etti tavoitteisiin liittyvién tuotosarviointiin.

Arvioinnin todettiin palvelevan koko verkostoa, johon opiskelijan lisdksi kuuluu tyoyhteiso,
oppilaitos, oppisopimustoimisto ja yhteiskunta. Tyopaikkaohjaajille arviointi tarjoaa mahdol-
lisuuden oman ammatillisen osaamisen kehittimiseen vuorovaikutuksessa opiskelijan kanssa.
Ohjaajien oma orientaatio tyohon ja oppimiseen vaikutti sithen, miten he kokivat arvioinnin
palvelevan heité itsedén. Toiminta- ja kehittdmisorientoituneet ohjaajat kokivatkin, ettd vuo-
rovaikutus opiskelijan kanssa on pysdyttdnyt heiddt pohtimaan vaihtoehtoisia tapoja tehdd
tyotd ja avartanut siten heiddn ammatillisia késityksidén ja tukenut heiddn omaa kehittymis-
tddn ohjaajana sekd kasvuaan ihmisend. Arvioinnin todettiin vaikuttavan mydnteisesti tydyh-

teison yhteishenkeen ja auttavan avoimen ja vuorovaikutuksellisen ilmapiirin rakentamisessa.
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Ohjaajat edustivat eri ammattialoja ja siten on luonnollista, ettd tyokulttuurit ja orientaatiot
tyohon ja oppimiseen ovat erilaisia. Apteekkiala erottui muista aloista siten, ettd haastateltava
totesi arvioinnin olevan osa yhteiskunnan systeemid eikd kokenut sitd osaksi alansa tyokult-
tuuria. Prosessiarvioinnin avulla ohjaajat kokivat saavansa tietoa ohjauksen onnistumisesta ja
oppilaitoksen ja oppisopimustoimiston todettiin saavan tietoa koulutuksen onnistumisesta
tuotosarvioinnin avulla. Yhteistyd oppilaitosten kanssa koettiin toimivaksi, mutta yksi ohjaaja
totesi yhteistyon puuttuvan kokonaan. TyOssdoppimisen arvioinnin merkitys ymmérrettiin
kontekstuaalisissa yhteyksissdédn, jolloin arvioinnin todettiin palvelevan kaikkia oppisopimus-
koulutuksen kontekstissa toimivia. Ohjaajien késityksistd ilmeni, ettd itse- prosessi- ja tuo-

tosarvioinnilla saatava tieto on tirkedd oppimisen ja osaamisen tuottamisen prosesseissa.

Arvioinnin sisidllon ymmartdmiseksi on 10ydettdva oppimista ja osaamista ja yhdistéavét tekijat,
joihin kokemuksellisen oppimisndkemyksen mukaisesti kuuluvat sosiaaliset, reflektiiviset,
kognitiiviset ja operationaaliset prosessit. Tyopaikkaohjaajan késitykset ammattitaidosta vai-

kuttavat sithen, mitk4 asiat ovat oppimisen arvioinnin kohteena.

Arvioinnin siséltéd koskevan kisityksen tavoittamiseksi selvitin tydopaikkaohjaajien kasityksid
siitd mihin arviointi perustuu ja mikd merkitys henkilokohtaisella opetussuunnitelmalla on op-
pimisen arvioinnissa. Arvioinnin sisdltod koskevan késityksen ytimen l6ytdmiseksi pyysin
haastateltavia kertomaan kisityksidén siitd, mitd on ammatinhallinta ja minkilaista on jonkin
koulutukseen sisdltyvéin tyoeldamén tehtdvikokonaisuuden tyydyttdvd, hyva ja kiitettdvé hal-
linta ammatinhallinnan kolmella osaamisen ulottuvuudella, joiden avulla padddytdan tehtdva-
kokonaisuuden kokonaisarvosanaan. Ammatinhallintaa on oppisopimuskoulutuksessa ohjeis-
tettu jisentdmédn teknisten ja taloudellisten taitojen, suunnittelu- ja kehittdmistaitojen ja tyo-

eldmén sosiaalisten taitojen perusteella.

Oppisopimusopiskelijalle tehdddn oma henkilokohtainen opiskelusuunnitelma HOPS, jonka
pohjana ovat tutkinnon perusteet. HOPS rakentuu tydssdoppimisen suunnitelmasta (TOPS)
ja tietopuolisen oppimisen suunnitelmasta (TIOPS). Opintojen henkilokohtaistamisen olisi
tapahduttava verkostoyhteistyon tuloksena, mutta tydpaikkaohjaajien kuvaamassa todellisuu-
dessa TOPS ja TIOPS eivit vield kohtaa toisiaan, jolloin tydssd oppiminen ja tietopuolinen
koulutus eivét parhaalla mahdollisella tavalla tukeneet toisiaan. Yhteistyd oppisopimusopis-
kelijoiden oppimisprosessiin vaikuttavien toimijoiden vélilld ei myoskddn ollut systemaattista

ja sadannollista tai sitd ei ollut lainkaan tydpaikan ja oppilaitoksen valilla.
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HOPS todettiin kuitenkin tiarkeéksi vélineeksi oppimisen ohjaamisessa, mutta johtuen ohjaaji-
en vaihtelevista orientaatiosta tyohon ja oppimiseen sen merkitys oppimisen, ohjauksen, seu-
rannan ja arvioinnin vélineeni oli vaihtelevaa. Tutkinnon perusteiden tuntemus oli ohjaajilla
joko hyvin vahva tai heikko. Tyodelimén ja opetuksen verkottumisesta parilla ohjaajalla oli
kokemusta osallistuttuaan opetussuunnitelmien kehittdmiseen. Muut olivat tutustuneet niihin
oppisopimuskeskuksen arviointivalmennuksessa, omissa opinnoissaan tai vasta varsinaisissa
arviointitilanteissa. Tyopaikan omat tavoitteet todettiin tarkeiksi, mutta vain kahdessa tyo-
paikassa ne olivat kirjallisessa muodossa ja yhdessd tyopaikassa niistd ei oltu keskusteltu.
Tyo6paikan omissa tavoitteissa korostui tyoyhteisosséd arvostettavien sosiaalisten taitojen mer-
kitys. Opiskelijoiden omien tavoitteiden merkitys todettiin my6s erityisen tdrkeédksi oppimisen
motivaation ldhteeksi ja jatkuvan oppimisen prosessin mahdollistajaksi. Teorian yhdistyminen
kaytantoon edellyttdd tavoitteellisesta ja ohjattua oppimisen prosessin ohjausta. Tyopaikoilla
kokemustiedon tuottaminen vaikeutui mielesténi siitd syystd, ettd ohjaajat eivit vélttdmatta
olleet syvillisesti ymmartdneet opetussuunnitelman perusteita. Opetussuunnitelman perustei-
den sisdltojen ymmartdminen on edellytyksend oppijoiden yksilollisten tavoitteiden ja tyopai-
kan omien tavoitteiden siséllyttdmiselle osaksi tavoitteellista oppimisen ohjausta ja rakentaa

perustan oikeudenmukaiselle ja oppimista edistévélle arvioinnille.

Arvioinnissa tyopaikkaohjaajat ohjeistetaan arvioimaan eri osa-alueita tehtdvikokonaisuuk-
sittain perustaen arvionsa ammatinhallinnan kolmion kuvaamiin osaamisen ulottuvuuksiin.
Oppisopimuskoulutuksessa kdytossd oleva ammatinhallinnan kolmio siséltdd samat osaamis-
alueet, jotka ovat myds kontekstiperustaisen arvioinnin kohteena. Kolmiosta ei kuitenkaan
ndy ne oppimisen prosessit, joiden kautta taidot voidaan saavuttaa. Ohjaajien mukaan amma-
tinhallinta on laaja-alaista kokemuksen myota kehittyvdd osaamista. He ymmarsivdt ammatil-
lisen osaamisen kehittymisen toteutuvan ajallisena ja kontekstuaalisena siirtyménd, jolloin
osaaminen tdydellistyy vasta tyossd. Ohjaajien késityksiin ammatinhallinnasta siséltyivat kaik-
ki ammatinhallinnan kolmiossa kuvatut osa-alueet ja ne oli sisdllytetty opiskelijoiden henkilo-
kohtaisiin opetussuunnitelmiin. Yhdelle ohjaajista kolmio ei ollut tuttu ja hidn totesi alalla
vaadittavan vain teknistd osaamista, mutta haastattelussa syntyneen keskustelun tuloksena
hén alkoi pohtia ammatinhallintaa syvillisemmin ja totesi kolmion hyvéksi tavaksi jasentda
ammatillista osaamista. Eri aloilla tydtehtdvien luonteesta johtuen korostuivat eri ammatinhal-
linnan osa-alueet ja niiden merkityksen todettiin vaihtelevan ammatillisen kehittymisen eri

vaiheissa. Ohjaajien mukaan ammatinhallinnan kolmio koettiin tarkedksi vilineeksi tydyhtei-
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son osaamisen kehittdmisessd, mutta sen hyodyntdminen arvioinnissa oli epdvarmaa ja vaatii-

kin kehittdmista.

Tehtdvikokonaisuuden kokonaisarvosana tydssdoppimisen arvioinnissa pitdisi perustua arvi-
oon siitd, minkélaista arvioinnin kohteena olevan ty6eldmén tehtdvikokonaisuuden tyydytta-
vé, hyvi ja kiitettdva hallinta on ammatinhallinnan kolmella osaamisen ulottuvuudella. Ohjaa-
jien késityksid tavoitellessani selvisi, ettd arvioinnin kohteet ja kriteerit olivatkin varsin moni-
mutkainen ja epéselvikin asia ohjaajille. Ammatinhallinnan kolmiossa kuvatut ammatinhallin-
nan osa-alueet kylld todettiin tarkeiksi ammattitaitoa méadriteltdessd, mutta kiytdnnon arvioin-
titoiminta ei kuitenkaan kohdistunut niihin prosesseihin, joilla tavoiteltavaa osaamista tuote-
taan. Ohjaajat eivit olleet sisdistineet ja ymmaértéineet oppimista tuottavien prosessien ja

osaamisen vilistd yhteytta.

Haastateltavista vain kolme kertoi késityksensi siitd, minkélaista on jonkin koulutukseen si-
séltyvin tyoeldmén tehtdvakokonaisuuden tyydyttdva, hyva ja kiitettdvé hallinta ammatinhal-
linnan kolmella osaamisen ulottuvuudella. Heistd jokainen késitteli asiaa eri tavoin eikd oppi-
mista tuottavia prosesseja késitetty oppimisen kohteeksi ja siten myos késitys arvioinnin kri-

teereistd oli jasentyméton.

Yksi haastateltava kuvaili eri ammatinhallinnan osa-alueiden hallinnan tasojen merkitysté alal-
laan. Hénen perusteluissaan ilmeni kuitenkin mielesténi erds rakentava ja syvallistd ymmaérrys-
td ammatinhallinnasta osoittava oivallus. Ohjaaja koki ammatinhallinnan eri osa-alueiden ole-
van vuorovaikutuksessa keskenéén, jolloin taitavuus esim. sosiaalisella alueella voi parantaa
tyon tulosta. Haastateltava oli kampaajamestari ja hinen mukaan tekninen taitavuus alalla on
hyvin tarked, mutta koki sosiaalisen lahjakkuuden vaikuttavan myos merkittavasti asiakkai-
den arvioon saamastaan palvelusta. Toinen ohjaaja kuvasi kiitettdvin ja tyydyttdvin osaami-
sen tasoja yleisesti eikd kohdistanut sitd mihinkddn tehtdvikokonaisuuteen. Kiitettdvadn ta-
soon hén sisdllytti sosiaalisen ja toiminnallisen osaamisen ja tyydyttdvdd osaamista hén kuvasi
vain sosiaalisen osaamisen nikokulmasta. Hén kuitenkin oli oivaltanut kriteerien merkityksen
osana oppimisen prosessin arviointia ja ymmarsi, ettd arviointi on suhteutettava aina senhet-
kiseen tavoitetasoon nidhden. Prosessiarvioinnin idean kannalta onkin tdrked ymmaértds, etti
opiskelijan osaaminen voi jollakin osaamisalueella olla kiitettdvdd jo oppisopimuksen alussa,
koska oppimisprosessin edetessd tavoitetaso nousee ja kriteeristé muuttuu. Kolmas ohjaaja

halusi kuvata teknisen ja taloudellisen osaamisen tasoja liittdmétta tarkasteluaan mihink&én
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tiettyyn tehtdvidkokonaisuuteen. Hén kuitenkin kohdisti tarkastelunsa sosiaalisiin prosessei-

hin, joten késitys osaamisalueen siséllostéd oli jasentyméton.

Tehtdvikokonaisuuksia tulisi arvioida osaamisen ulottuvuuksiin siséltyvien prosessien ndko-
kulmasta. Ammatinhallinnan kolmion feknisiin ja taloudellisiin taitoihin tulisi sisdltyd opera-
tionaalisten ja kognitiivisten prosessien arviointia, #ydeldmdn sosiaalisten taitoihin kohdistu-
van arvioinnin olisi kohdistuttava sosiaalisten prosessien arviointiin ja suunnittelu- ja kehit-
tdmistaitojen arvioinnin reflektiivisiin prosesseihin. Oppimisen tavoitteena olevan osaamisen
saavuttamiseksi oppija tarvitsee selkeitd tuotosarvioinnin kriteereitd, jotka perustuvat kési-
tykseen noviisilta vaadittavasta ammatillisesta osaamisesta. Ohjaajien kisityksissd korostui
reflektiivisten ja sosiaalisten prosessien tirkeys osana ammatillista osaamista, mutta ammatil-
lisen osaamisen médrittelystd johtuvien vaikeuksien vuoksi arvioinnin kohteiden ja kriteerien
madrittely oli vaikeaa. Mielesténi tyopaikkaohjaajien késitys ammattitaidosta on perusta ta-
voitteellisen ohjauksen ja arvioinnin kehittdmiselle. Jasentymitontd késitystd ammatillisesta
osaamisesta pidan tutkimukseni kriittisend 16ytond, joka luo erityisen haasteen tyopaikkaoh-

jaajien koulutukselle.

Arvioinnin menetelmid koskevan késityksen tavoittamiseksi selvitin tyopaikkaohjaajien kési-
tyksid siitd, miten arviointiin on valmistauduttava. Arvioinnin menetelmien ytimen l6ytédmi-
seksi pyysin haastateltavia kertomaan késityksidén siitd, mikd merkitys prosessiarvioinnilla on
ja miten opiskelijan ammatillinen kehittyminen ilmenee. Lisdksi selvitin minkélaisia menetel-
mid opiskelijan oppimisen arvioinnissa kéytetddn ja minkalaisissa konteksteissa arviointia tyo-
yhteisoissd toteutetaan. Arvioinnin kontekstilla tarkoitan sitd, ettd kuinka usein arvioidaan,

missé arviointi toteutetaan ja ketkd sithen osallistuvat.

Oppimista edistdvien arvioinnin menetelmien 16ytdmiseksi reflektio on ymmérrettava itse- ja
yhteisarvioinnin perustaksi ulottuen tietoiseen tavoitteiden asettamiseen ja tulosten kriittiseen
arviointiin. Reflektiivinen oppiminen edellyttdd oppijan mukanaoloa arvioinnin kaikissa vai-
heissa. Oppimista ja osaamista tuottavan arvioinnin perustan luo prosessiarviointi, joka ohjaa
sekd itsearviointiin ja itseohjautuvuuteen ettd tavoitteisiin littyvdén tuotosarviointiin. Yha
enemmén tyossdoppiminen toteutuu ryhmissi ja yhteistydverkostoissa, jolloin yksil6llisen op-

pimisprosessin tulisi yhdistyd yhdessd oppimisen prosessiin tyopaikan oppimisympéristoissa.
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Arviointiin valmistautuminen oli ohjaajien mukaan varsin tdrkedd. Kaikki ohjaajat kokivat
opiskelijan ldhtotason selvittdmisen erityisen tirkedksi. Osaamiskartoitusta kdytettiin jo opis-
kelijoita valitessa ja henkilokohtaisten opetussuunnitelmien rakentamisessa. Osaamiskartoi-
tuksissa arvioitiin opiskelijalla jo olemassa oleva osaaminen, soveltuvuus ja motivaatio alalle
ja selvitettiin aiempi tyokokemus. Lahtotason arviointi perustui haastatteluun ja mahdollisiin
tyondytteisiin. Oppimisen ohjaamisen prosessi pitédisi mielestdni tyopaikoilla aloittaa itsearvi-
oinnilla, jotta siitd tulisi alusta alkaen luonteva osa oppimisen prosessia. Itsearvioinnin to-
teuttaminen ja sen merkityksestd keskustelu heti ohjaussuhteen alussa luo mielesténi hyvian
lahtokohdan vuorovaikutteiselle ohjaussuhteelle ja reflektiivisen ammattikdytdnnon toteutu-
miselle. Itsearvioinnin avulla voidaan saavuttaa koulutuksen tirkein tavoite, joka mielestini

on itseohjauksellisen otteen saavuttaminen oman ammatillisen osaamisen kehittimiseen.

Pari ohjaajaa korosti arviointiin valmistautumisessa opiskelijan kanssa kdytdvien keskustelu-
jen merkitystd, jolloin tutustutaan tydssdoppimisen tavoitteisiin, siséltéihin ja menetelmiin.
Syvillinen keskustelu tyopaikkaohjaajan ja opiskelijan vililld pitédisi ehdottomasti kuulua
osaksi arviointiin valmistautumista jokaisella tyopaikalla. Vastuu oppimisesta on aina opiske-
lijalla ja hén itse paittdd kuinka hyvadn tulokseen pyrkii. Tavoitteiden asettaminen ja kriteeri-
en luominen onkin erityisen tdrkedd oppisopimusopiskelijoilla, koska heidén tavoitteenaan on
saavuttaa ndyttotutkintoon vaadittava osaaminen. Ennalta valmiit tavoitteet ja kriteerit oppi-
jan on prosessoitava vield itse uudelleen omien tavoitteiden ja toimintansa ymmaértamiseksi.
Kriteerien sisdistdminen onnistuu parhaiten yhdesséd tyoyhteison jasenten kanssa, jotka toimi-
vat samankaltaisessa ty0- ja oppimistilanteessa. Hyvélld valmistautumisella voidaan tukea
toiminta- ja kehittdmisorientaation kehittymistd tyohon ja oppimiseen. Valmistautumisessa
my06s ohjaajan oma toiminta- ja kehittdimisorientaatio koettiin térke#ksi ja se ilmenee ohjaajan
ohjaamista koskevana tiedonhankintana ja kouluttautumisena, ohjaamiseen kiytettdvian ajan

varaamisena etukéteen ja aitona ohjaamisen haluna.

Oppimista ja osaamista tuottavan arvioinnin perustan luo prosessiarviointi, joka ohjaa seké
itsearviointiin ja itseohjautuvuuteen ettd tavoitteisiin liittyvain tuotosarviointiin. Ohjaajat to-
tesivat prosessiarvioinnin olevan edellytys jatkuvalle ja tavoitteelliselle oppimiselle sekd on-
nistuneelle ohjaamiselle. Prosessiarvioinnin suhde tuotosarviointiin koettiin kuitenkin hyvin
vaikeaksi ja monimutkaiseksi asiaksi. Opiskelijoiden yksilollisten orientaatioiden todettiin
vaikuttavan ratkaisevasti sithen miten he omaan oppimiseen ja tyossd kehittymiseen suhtautu-

vat ja siten my0s sithen, mikd merkitys prosessiarvioinnilla heille on. Arvioinnin kohteiden ja
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kriteerien epdselvyys vaikeutti my0s parin ohjaajan késitystd prosessiarvioinnista. Toinen oh-
jaajista ymmaérsi prosessiarvioinnin olevan tdysin erillidn tulosten arvioinnista. Haastattelussa
toteutuneen reflektion tuloksena hin kuitenkin oivalsi niiden vilisen yhteyden. Toinen ohjaaja
vertasi opiskelijan suoriutumista alan ammattilaisen tasoon, jolloin arvioinnissa keskityttiin

kvalifikaatioiden mittaamiseen ja prosessiarviointi jii toteutumatta.

Ammatillinen kehittyminen ilmenee ohjaajien mukaan kehittyneind sosiaalisina taitoina, miké
vahvistaa késitystd sosiaalisten taitojen tdrkeydestd. Tyoeldméssd arvostetaan kokemusta,
oikeaa asennetta, yhteistyotaitoja, oppimaan oppimisen taitoa ja taitoa kehittda itsedén ja tyo-
tddn ja vasta niiden jilkeen teknisid kvalifikaatioita. Sosiaalisten taitojen kehitys havaitaan
opiskelijan itsendisend tyotehtdvistd suoriutumisena asiakaspalvelutilanteissa. Suunnittelu- ja
kehittdmistaitojen kehitys nékyy ohjaajien mukaan opiskelijan taidossa suunnitella omaa tyos-
kentelyddn ja ottaa siitd vastuuta. Teknisten ja taloudellisten taitojen kehittymisen todettiin

ilmenevin kiytdnnon tydssd ja ohjauskeskusteluissa.

Kontekstuaalisen oppimisen ja osaamisen tuottamisen ydin on reflektiivisissd prosesseissa,
joissa on kyse palaute- arviointi- ja evaluointitiedon tuottamisesta ja hyddyntdmisestd. Oh-
jaajien mukaan oppijoiden orientaatio tyohon ja oppimiseen vaikuttaa sithen, mikd merkitys
eri arviointimenetelmilld on oppimiselle. Arvioinnin menetelmistd ohjaajat korostivat vélitto-
mén, reaaliaikaisen, rehellisen ja kehittdvian palautteen merkitystd. Keskustelu oli kaikkein
yleisin tapa arvioida opiskelijaa ja suullinen arviointi koettiin my6s kaikista mukavimmaksi
tavaksi arvioida ja se koettiin tyonteon sekd opiskelijan oppimisen kannalta kaikista arvok-
kaimmaksi arvioinnin menetelméksi. Numeerisen arvioinnin ajateltiin olevan tirkedd opiskeli-
jalle, koska he ovat tottuneet sithen. Numeerinen arviointi oli ohjaajienkin mukaan térke&s,
mutta se pitdd heiddn mukaan perustella aina joko suullisen tai kirjallisen palautteen avulla.
Perusteleminen on tirkedéd prosessiarvioinnissa siitd syysté, ettd oppija saa tiedon siitd mihin
arviointi on kohdistunut ja milld tasolla hdnen osaamisensa on suhteessa tavoitteisiin. Arvi-
oinnissa onkin pidettidva nikyvilld oppimista tuottavien prosessien ja osaamisen vélinen yhte-
ys, jotta arviointi ohjaisi oppijaa itsearviointiin ja itseohjautuvaan tavoitteiden asettamiseen.
Kirjallisen arvioinnin kaytto oli kuitenkin melko véhéistd opiskelijoita arvioitaessa, vaikka sen
edut tiedostettiin. Sitd kaytettiin 1&hinnd numeerisen arvioinnin tdydentdjéné. Arviointia toteu-
tettiin tyopaikoilla lisdksi havainnoimalla ja dokumentoimalla tydsuorituksia, vastavuoroisella
kysymiselld ja perusteltujen vastausten antamisella sekd opiskelijoiden kirjallisten toiden arvi-

oinnilla.
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Fyysisen tilan merkitys tiedon luomiselle oli tydyhteisdissd ymmaérretty hyvin, koska arvioin-
tikeskustelut kdytiin mahdollisimman neutraalissa ja rauhallisessa tilassa. Palautteen antami-
nen tyOpaikoilla oli paivittdistd ja asiothin puututtiin vélittomasti tai viiveelld ja kokemuksia
pyrittiin rakentavasti purkamaan joko opiskelijan kanssa kahdestaan tai yhteisesti tyoyhtei-
sOssd. Opiskelijan ohjaus, opettaminen ja arviointi oli jatkuvaa toimintaa, mutta opiskelijan
osaamisen kehittyessd ohjaajan roolin todettiin muuttuvan ja vélittémén ohjauksen méérdn
vihenevin. Ohjauksen tarve muuttui noviisin kehittymisen myoté, jolloin ldhiohjauksen tar-

peen vihetessd etdohjauksen méérd lisddntyi.

Oppisopimuskoulutuksen tavoitteena on luoda oppijalle perusta ammatillisen osaamisen ke-
hittymiselle tarjoten mahdollisuuksia oppimiseen erilaisissa konteksteissa. Oppiminen ei paéty
oppisopimuskoulutuksen pédtyttyd vaan oppisopimuskoulutus pikemminkin johdattelee opis-
kelijan nithin konteksteihin, joissa ammatillista kehittymistd tapahtuu. Tyopaikalla opitaan
erilaisissa konteksteissa, joiden kisitteellinen erottelu auttaa ymmértimaian oppimista ja arvi-
ointia tyopaikalla. Tiedon muodostuksen, tuottamisen ja kdyttdmisen prosesseja voidaan ku-
vata palautteesta oppimisena yksilollisen tyon kontekstissa, arvioinnista oppimisena yhteisen

tyon kontekstissa ja evaluoinnista oppimisena organisaation tyon kontekstissa.

Noviisin tydssd oppiminen alkaa tydtehtdvien opettelusta ja tdahtdd tydtoiminnan hallintaan ja
prosessia helpottaa itse hankittu ja muiden antama palautetieto. Oppimisen perustana on ko-
kemus, jota oppija reflektoi yksilollisen tyon kontekstissa vilittomén palautteen avulla. Tyo-
yhteis6isséd arviointikeskusteluihin osallistuu opiskelijan lisdksi yleenséd vain tyopaikkaohjaaja,
mutta yhdessd tyopaikassa sithen osallistuivat molemmat oppisopimuskoulutuksessa olevat
opiskelijat. Vastuu arvioinnin toteuttamisesta oli tyopaikkaohjaajilla, mutta he saivat arvioin-
nin tueksi palautetta opiskelijan osaamisesta myds muilta opiskelijaa ohjanneilta. Arviointi-
vastuun jakaminen koettiin haasteeksi tydyhteisdissd toteutettavan ohjauksen ja arvioinnin

kehittdmisessa.
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TyOyhteisoissd oleva sisdisen osaamisen jakaminen edellyttdd avointa ja vuorovaikutuksellista
dialogia yksiloiden, ryhmien ja organisaation vélilli. Ohjaajien mukaan tyoyhteisdissd oli uu-
den luomista ja oppimista tukeva ilmapiiri. Télld hetkelld arviointi toteutui ldhinnd yksil6llisen
tyon kontekstissa, jolloin opiskelija sai palautteen kahdenkeskisessé keskustelussa tyopaikka-
ohjaajan kanssa. Palautetta opiskelijat saivat myds suoraan asiakkailta sekd muilta tyonteki-

joiltd koulutuksissa.

Arviointivastuun jakaminen tyoyhteisossd auttaisi myos oppimisen yhdistamistd yhteisen tyon
kontekstiin, jonka ytimend on arviointitieto, jota rakennetaan itseorganisoituvissa tai johdon
organisoimissa ryhmissi, tiimeissa tai tiimiverkostoissa. Opiskelijoille tulisikin tarjota mahdol-
lisuuksia osallistua tyoyhteison ryhmiin, jotka toimivat tavoitteellisesti ja joissa kyetdén jaka-
maan ty0ssé saatua palautetietoa ja hyodyntdméin keskindistd kokemusten vaihtoa. Ty6paik-
kaohjaajat totesivat arviointitiedon olevan tarkedd, mutta opiskelijoiden aktiivisuus arviointi-
tiedon tuottamisessa oli melko vihdinen. Tyo6tehtdvien ja opiskelun tavoitteiden asettelu sekd
kriteerien luominen tulosten arviointia varten edellyttédisi tavoitteellisempaa arviointitiedon

tuottamista tyopaikoilla.

Oppimisen ja kehittymisen ollessa organisaation tyon kontekstissa on oppimisen ldhteend eva-
luointitieto, jonka avulla oppija voi suhteuttaa toimintansa ja tavoitteensa yhteiskunnan ja
tydeldmén vaatimuksiin. TyOpaikkaohjauksessa olisi kehitettdvd myos ennalta valmiiden ta-
voitteiden ja kriteerien prosessointia, jotta tavoitteiden ja toiminnan vélinen yhteys ymmérret-
tdisiin nykyistd syvéllisemmin ja arviointi ohjaisi oppijaa toiminta- ja kehittimisorientoitunee-

seen ammattikdytantoon.

Tutkimushaastatteluissani haastoin tydpaikkaohjaajat reflektiiviseen dialogiin, jotta ohjaajien
merkitysperspektiivit arvioinnista saataisiin nékyviksi, uusien tulkintojen syntyminen tutki-
muksen teema-alueista mahdollistuisi ja itsereflektion myota haastateltava kokisi hyotyvinsa
haastattelusta ja kykenisi soveltamaan tétd uutta ymmaérrystd oppimisen arvioinnissa. Haastat-
teluissa toteutuneen reflektoinnin pohjalta voidaan esittdd arviointia koskevia kehittimisehdo-
tuksia. Arvioinnin kehittdmistd koskevien késitysten tavoittamiseksi selvitin tydpaikkaohjaaji-
en kasityksid siitd, mikd arvioinnissa on ollut vaikeinta ja minkélaista arviointi voisi parhaim-

millaan olla ja miten sitd voitaisiin kehitt4.
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Ohjaajien arvioinnin kehittdmistd koskevat ajatukset liittyivét arvioinnin tavoitteeseen, sisil-
toihin ja menetelmiin, joten haastattelujeni teemat olivat ohjaajien mielestd arvioinnin kannalta
olennaisia. Ohjaajien kehittdmistd koskevat késitykset vahvistivat omia tulkintojani heiddn

tavoitetta, sisiltod ja menetelmid koskevista kéasityksistddn.

Ohjaajien mukaan arvioinnin tavoitteen merkityksen ymmaértdminen tapahtuu pitkén prosessin
kuluessa ja vaatii vield kehittamistd. Ohjaajien késitys tavoitteista ratkaisee sen, ettd onnistu-
taanko koulutuksessa tuottamaan kokemustietoa. Oppisopimuskoulutuksen tavoitteena ole-
van osaamistason ymmartdmiseksi tarvitaan ohjaajien mukaan kehittdmistd, jotta noviisilta
vaadittava ammatillinen osaaminen erotettaisiin kokeneelta ammattilaiselta vaadittavasta
osaamisesta. Heidén késityksissddn oppisopimuskoulutusta kohtaan oli havaittavissa epévar-
muutta koulutuksessa saavutettavan osaamisen tasosta ja koulutusmuodon vaikutuksesta
ammattialan arvostukseen. Tyopaikkaohjaajina toimivien késitykset oppisopimuskoulutukses-

ta olisi otettava huomioon kehitettdessé tyopaikkaohjausta.

Ohjaajien mukaan koulutuksen sisélt6jd koskevan ymmirryksen syventdmiseksi arvioinnin
sisdltdjen ja kriteerien selkiyttdminen olisi erityisen tdrkedd. Opetussuunnitelman perusteiden
ymmaértamiseksi ohjaajat toivoivat ohjausta ja koulutusta ja heilld oli myds opetussuunnitel-
mien kehittdmistd koskevia ehdotuksia. Heidédn mukaan tietopuolisia opintoja olisi kehitettdva
tyoeldmalidhtoisemmiksi. Tyopaikoilla toteutettavan arvioinnin kehittdmiseksi olisi tdrkedd
luoda ammattialakohtaiset arviointikriteeristot ja arviointikohteet eri tehtdvdkokonaisuuksia
varten. Ryhmdissd toteutettavan vuorovaikutuksen keinoin voitaisiin mielestdni tyopaikoilla

jasentdd kiasitystd ammatillisesta osaamisesta, koska kaikkein suurin osa osaamisesta on edel-

leen sanattomassa muodossa eli hiljaisena tietona.

Arvioinnin menetelmien kehittdmistd koskevat késitykset liittyivét tyopaikkaohjaajan toimin-
taan yksilollisessd, yhteisessd sekd organisaation tyon kontekstissa. Ohjaajien mukaan omissa
ohjausmenetelmissd on aina parantamista. TyOyhteisoon liittyvd menetelméllinen kehittdmis-
tarve koski arviointivastuun jakamista, minké ohjaajat kokivat haasteeksi tyoyhteisoissd. Tai-
tavasti toimiva tyopaikkaohjaaja kykeneekin jakamaan ohjausvastuuta koko tyoyhteisolle ja
toimii tyoyhteisossd avoimen dialogisuuden kehittdjind vieden organisaatiotaan ldhemmaksi
oppivaa organisaatiota. Organisaation tyon kontekstiin liitetyt kehittdmistarpeet koskivat op-

pilaitosten kanssa toteutettavaa yhteistyotd, jota ohjaajien mukaan pitéisi kehittdd. Oppisopi-
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muskoulutuksen arvostuksen ja kehittdmisen kannalta erds ohjaaja ehdotti oppilaitoksissa

kaytettdvien padsykokeiden kéayttoonottoa myos oppisopimuskoulutukseen pyrkiville.

Ohjaajat kokevat kehittyneensd ohjaajina koulutuksen, kokemuksen ja ohjaukseen saadun
tuen avulla. Tyopaikkaohjauksen kehittdminen rakentuu mielesténi tutkimukseen perustuvaan
kehittdmiseen, mikd on tavoitteenani tdssdkin tutkimuksessa. Tyopaikoilla toteutettavassa
arvioinnissa on edelleen paljon kehittédmisté ja sithen voidaan mielesténi vastata parhaiten oh-
jaajien koulutusta kehittdmalld. Tutkimukseni tulosten mukaan tyopaikkaohjaajat tarvitsevat
ja haluavat tukea sisdisen tiedonmuodostuksen ja oppimisen prosessien kehittimiseen. Tyo-
paikkaohjaajien olisikin verkostoiduttava eri alojen tyopaikkaohjaajien kanssa ja tehtdva yh-
teistyotd heiddn kanssaan. Verkostossa toteutuva arviointidialogi tuottaisi kokemustietoa ar-
vioinnista, mikd loisi perustaa arviointiosaamiselle ja mahdollistaisi ohjaajille kokemusten
my6td kasaantuneen arviointiin liittyvén osaamisen jakamisen ja uuden osaamisen luomisen.
Keskindiseen ohjauskokemusten vaihtoon tulisi liittdd myos teoreettista ainesta, jotta ohjauk-

sesta ja arvioinnista syntyisi uusia oivalluksia ja ohjaajat voisivat oppia.

Mielestdni tyOyhteisdissd oli arvioinnin jatkuvalle kehittymiselle hyvét ldhtokohdat, koska
ohjaajat suhtautuivat arviointiin varsin myonteisesti ja kiinnostuneesti ja késittivdt ohjaamisen
omaa ammatillista kehittymistd edistédvéksi. Oppisopimuksen koettiin tarjoavan hyvén mah-
dollisuuden elinikdisen oppimisen kulttuurin kehittdmiseen tyoyhteisdissd. Mielestidni oppiso-
pimuskoulutuksen tuomat hyddyt koko tyoyhteisolle voisivat toimia nykyistd tehokkaammin
tukena oppisopimuskoulutuksen markkinoinnissa. Oppisopimuskoulutuksessa mukana olevi-
en tyoyhteisdjen kehittymistd voitaisiin tukea tarjoamalla niille mahdollisuutta saada ulkopuo-
lista konsultointia oppimiskulttuurin arviointiin ja kehittdmiseen, mikd mahdollisesti lisdisi

kiinnostusta oppisopimuskoulutuksen aloittamiseen.

Mielesténi tdmén tutkimuksen ongelmiin vastaaminen olisi siséllyttdvéd tyopaikkaohjaajien
koulutukseen, koska ndihin kysymyksiin ohjaajan on etsittédva ratkaisut opiskelijan kanssa ai-
van ohjaussuhteen alussa ja onnistunut ohjaamisen prosessi edellyttdd palaamista néihin ky-
symyksiin jatkuvasti matkan varrella. Tydpaikkaohjaajien koulutuksen kehittdminen on erityi-
sen tirkedd, koska heilld ei useinkaan ole muuta pedagogista koulutusta tdhdn tehtdvain.
Moni ohjaaja kokeekin suurta epdvarmuutta ohjaajan roolissa ainakin ohjaamisen alkuvai-
heessa joutuessaan ratkomaan yhdessd opiskelijan kanssa monia oppimisen ohjaamiseen ja

erityisesti arviointiin liittyvid ongelmia.
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Haastateltavat olivat varsin heterogeeninen ryhmad, koska he kaikki edustivat eri ammattialoja
ja heiddn koulutustasossaan ja ohjauskokemuksessaan oli suuria eroja sekd motiivit ohjaajaksi
ryhtymisestdédn olivat vaihtelevia. Haastateltavien kokemuksia tulkitessani pdddyin sellaiseen
kisitykseen, ettd tydyhteison arviointikulttuuri vaikuttaa ohjaajien késitykseen arvioinnista
enemméin kuin ohjaajina toimivien koulutustaso. Apteekkiala erosi muista aloista edustaen
nédiden haastateltavien joukossa sellaista alaa, jossa arviointi ei ollut vélttdméton osa ammatti-
laisten arkea ja ty0ssd kehittymistd. Ohjaajien aiempi kokemus opiskelijoiden ja tydyhteison
muiden jidsenten ammatillisen kehittymisen ohjaamisesta lisdsi ohjaajien luottamusta omaan
itseensd oppimisen arvioinnissa ja heiddn kiasityksensd arvioinnin merkityksestd oli selvempi
kuin niill4, joilla kokemusta oli vdhin. Mielestdni mallikkainta suhdetta arviointiin edustivat
ne ohjaajat, joilla oli omakohtainen kokemus arvioinnin merkityksestd oman ammattitaidon
kehittymisessd ja olivat koulutuksessaan perehtyneet arviointiin. Ohjaajien oman tyon arvioin-

titaidolla osoittautui olevan ratkaiseva merkitys oppimisen ohjaamisessa ja arvioinnissa.

Ty6ssd oppimisen ohjaus olisi mielestdni ymmaérrettdvd osaksi elinikdistd oppimista, jolloin
tavoitteena on oltava oppijalle itselleen merkityksellisen oppimisen edistdminen, henkilokoh-
taisen kasvun ja eldménhallinnan tukeminen. Ty6ssd tapahtuvaa oppimista tulisikin tarkastella
yhtend osana ithmisen eldmén kokonaisuutta, jossa kaikilla merkityssuhteilla on vaikutuksensa
ihmisen situationaaliseen, tajunnalliseen ja keholliseen todellistumiseen. TyoOpaikkaohjaajien
koulutuksessa olisikin mielestédni késiteltdvd syvéllisemmin my6s ohjaajien thmiskésityksid.
Mielestdni holistisen thmiskasityksen sisdistiminen auttaa dialogisen ohjaussuhteen rakenta-
mista ja auttaa ymméartdmain kokemukselliseen oppimiseen kuuluvien prosessien valttdmat-

tomyyden seki yksildiden, ryhmien ettd koko organisaation oppimisessa.

Rauhalan kehittelemé ihmiskésitys on mielesténi hyvin kattava ja todella monia haasteita tut-
kijalle asettava ldahtokohta. Tamén thmiskédsityksen sisdistdminen vaatii mielesténi sen taustal-
la vaikuttavien teorioiden hyvié tuntemusta ja asioiden syvillistd pohdintaa, jotta tdméa thmis-
kisitys toteutuisi tutkimuksessa myoOs kédytdnnon tasolla. Tutkijalta vaaditaan filosofista

pohdintaa, jonka perusteella hin eri ratkaisut tekee ja myds ne perustelee.
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Ihmiskasityksen pohdinta on ainakin lisénnyt omaa kriittisyytténi tutkimuksen tekemisté koh-
taan. Erityisesti tutkijan roolin ja tutkimuksen tavoitteiden merkitys korostuu tdmén ihmiska-
sityksen perustelemassa tutkimustavassa. Tutkimus ymmaérretddnkin inhimilliseksi vaikuttami-
seksi, jolloin tutkijan omantunnon ja eettisten ratkaisujen merkitys korostuu. Rauhalan holis-
tiseen ihmiskédsitykseen perustuviin tutkimusstrategisiin teeseihin tutustuminen auttoi minua
jasentdmién tdllaisen tutkimuksen erityislaatuisuutta. Tutkimuksen tavoitteeseen liittyvén tee-
sin mukaisesti "merkityksen paradigman mukaisen tutkimuksen tulee ensisijaisesti palvella
sitd ihmistd, jota tutkimus tai tutkimuksen kohteena oleva vaikuttaminen koskee eikd esimer-

kiksi tutkijakollegoja, hallintohenkildjd, yhteiskuntaa tms." (Lehtovaara 1994, 255).

Mielesténi saavutin tutkimukselleni asettamani tavoitteet, joita olivat tutkittavien oppiminen
ja kehittyminen ohjaajina, oma oppimiseni tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsté ja tutki-
muksen tekemisestd sekéd tiedon tuottaminen oppisopimuskoulutuksessa toteutettavan arvi-

oinnin kehittdmiseksi koulutuksen kehittimisvastuussa oleville.

Tutkittavilta saamani palaute tuki késitysténi tutkimuksen merkityksestd heille. Haastateltava
(1) kuvasi haastattelua sujuvaksi ja totesi, ettd “"mun piti oikein miettid just nditd prosesseja
niinku konkreettisesti. Md en ollu ndkojddn ajatellu ollenkaan ennen. Et sit tuli semmosia
ajauksia kylld, ettd siihen pitdd nyt kylld paneutua enemmdn. Kylld oli ihan hyvd, ettd kd-
vit!” Haastateltava (2) koki kysymykset “hyvin mielenkiintoisiksi ja tdrkeiksi”. Haastattelu-
kysymykset olivat haastateltava (3) mukaan “ihan ok” ja haastateltava (4) mielestd “ihan
asiallisia”. Haastateltava (5) sanoi kysymyksistd, ettd ei ihan mukavia, pakko miettic” kos-
ka hénté epdilytti osasiko vastata nithin syvéllisemmin kuin se mitd padllimmaéisend oli mieles-

sd. Haastateltava (6) totesi kysymykset “mielenkiintoisiksi ja haastaviksi”.

Tutkimuksen tekeminen oli kokemuksellinen oppimisprosessi itselleni, jossa opin paljon itses-
tdni. Aloin paremmin ymmaértdd suunnitelmallisuuden tarkeyden tutkimusprosessin etenemi-
sen kannalta. Raportin kirjoitin varsin pitkdn ajan kuluessa, miké toisaalta auttoi omaa ajatte-
lua ja vélilld vaikeutti sitd lisddntyneen kriittisyyteni vuoksi. Kiinnostukseni tutkimuksen te-
kemiseen kuitenkin sdilyi koko ajan ja tdimdn kokemuksen jilkeen oppimisen ja arvioinnin to-
dellisuus tuntuu aiempaa ldheisemmalts, kiinnostavammalta ja tidrkedmmaltd tutkimuksen

kohteelta.
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9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Subjektiivisen kokemuksen perusrakenne on sama riippumatta siitd littyyko tutkittavan ko-
kemuksen sisdltd kasvatus-, hoito-, psykologia- tai jonkin muun ihmistieteen sisiltdalueisiin.
Ihmistieteellisessd tutkimustavassa tutkimuksen luotettavuuden ldhtokohtana on tutkittavan
ilmidn perusrakenteen ja tutkimusmenetelmén vastaavuus. Menetelmi ei koskaan ole luotet-
tava tai epdluotettava, vaan luottamus madraytyy suhteessa tutkittavaan ilmioon. Tama edel-
lyttdd ithmistieteissd thmiskasityksen julkituomista. Tutkijan on analysoitava filosofisluontei-
sesti késityksensd ihmisen perusluonteesta ennen empiirisen tutkimuksen aloittamista. Ana-
lyysi paljastaa tutkijan merkityksen tiedonmuodostajana tutkimusprosessin eri vaiheissa. Il-
man késitystd tutkittavan ilmion perusrakenteesta ei tutkija kykene valitsemaan tutkittavan

ilmi6n kannalta mielekkaitd tutkimusmenetelmid. (Perttula 1995, 39-40.)

Tutkittavan ilmion perusrakenteen ja tutkimusmenetelmén vastaavuutta on nimitetty tutki-
muksen adekvaattisuudeksi ja ontologiseksi relevanttiudeksi, joka on valttdméton mutta ei
riittdva luotettavuuden kriteeri. Luotettavuus on riittdvd, kun empiirisissi tutkimuksissa nou-
datetaan ontologisesti relevantteja metodisia menettelytapoja. (Perttula 1995, 40.) Tutkimus-
otteen ja tutkittavan ilmion vélisen suhteen ja kokemuksen tutkimuksen yleisten luotettavuu-

den kriteerien tarkastelussa voidaan soveltaa Rauhalan analyysid ihmisend olemisesta.

Kvalitatiivinen ote soveltuu ilmididen tutkimukseen, joiden perusta on tajunnassa, ihmisten
keskindisessd vuorovaikutuksessa ja sitd jasentdvissd kielessd. Kwvalitatiivisen tutkimuksen
sovellusalueena on kaksi ilmioryhmaa.

1. Perusrakenteeltaan tajunnalliset ilmiot, joiden perusrakenteena on mielellisyys eli tajun-
nan sisdinen merkitsevyys, joka ilmenee merkityksind ihmisen koetussa maailmassa. Ta-
junnallisilla ilmi6illd on aina subjekti ja ne ovat olemassa tietyn ihmisen kokemuksessa.

2. Perusrakenteeltaan sosiaalisen todellisuuden ilmiot, jotka muodostuvat ihmisten vélises-
sd vuorovaikutuksessa. Tutkimuksen ndkokulmasta ne rakennetaan tutkimuksellisissa
diskursseissa. Sosiaalisen todellisuuden ilmidt eivét tajunnallisista ilmidistd poiketen

paikannu konkreettiseen eivitki ole alun perin subjektiivisia. (Perttula 1995, 41.)

Siirryttdessd luotettavuuden valttaméttomistd riittdviin kriteereihin, siirrytddn ontologisista
empiirisen tutkimuksen kriteereihin. Témén tutkimuksen ote on kvalitatiivinen ja tutkimuksen

kohteena olevat késitykset arvioinnista ovat tajunnallisia ilmioitd. Lincoln ja Cuba (1985)
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ovat muotoilleet kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerejd, joiden kautta Perttula
on muotoillut kvalitatiiviselle tutkimusotteelle pragmaattisesti arvokkaita yleisid luotettavuu-
den kriteerejd. Lincolnin ja Cuban (1985) mukaan kvalitatiivisen tutkimusotteen luotettavuus
koostuu totuusarvosta, sovellettavuudesta, pysyvyydesti ja neutraalisuudesta. (Perttula
1995, 41-42.) Tutkimukseni luotettavuutta arvioin aluksi Lincolnin ja Cuban ja sitten Perttu-

lan esittiminen kriteerien mukaisesti.

Totuusarvon kriteeriksi on esitetty vastaavuutta, jolla viitataan tutkijan tutkittavan todelli-
suudesta tuottaman rekonstruktion vastaavuuteen alkuperdisen todellisuuskonstruktion kans-
sa. Kvalitatiivinen tutkimus on tdltd osin luotettavaa, jos tutkijan kokemuksen voidaan ajatel-
la vastaavan tutkittavan alkuperiistd kokemusta. (Perttula 1995, 42.) Té4st4 syystd olen haas-
tateltavien henkildiden esittelyssé ja yleisessd merkitysverkostossa kdyttanyt suoria lainauksia
haastateltavien puheesta, jotta lukijalla olisi mahdollisuus luoda oma nidkemys aineistosta ja

arvioida tekeméddni analyysi4.

Sovellettavuuden kriteerind on siirrettdvyys, jolloin on arvioitava ovatko saadut tulokset
sovellettavissa vastaavaan ilmioon toisissa olosuhteissa. Asiaan vaikuttaa se, miten keskeinen
situaation, ihmisen eliméntilanteisuuden, rakennetekija “toiset olosuhteet” ovat. Jos ne miel-
letddn ilmion keskeisiksi tekijoiksi, ei tuloksia voida luotettavasti siirtdé toisiin olosuhteisiin.
Siirrettdvyyttd ei nédin ollen ole mielekéstd pitdéd tajunnallisten ilmididen kvalitatiivisen tutki-
muksen luotettavuuden kriteerind. (Perttula 1995, 42.) Tavoitteenani on, ettd tutkimus tarjo-
aisi lukijalle ymmartavan vdyldn tyopaikkaohjaajien oppimisen arviointia kuvaavaan koke-
mukselliseen todellisuuteen ja auttaisi tydpaikkaohjaajien koulutuksen kehittdmisvastuussa

olevia kehittimdin ohjaajien arviointitaitoja koulutuksen avulla.

Pysyvyyden kriteerind pidetdén tutkimustilanteen arviointia ja kdyttovarmuutta. Niilld tarkoi-
tetaan analyysitavan soveltuvuutta keskenéén erilaisiin tapauksiin. Tutkijan on muodostettava
kasitteellinen, teoreettinen muotoilu aineistolédhtdisesti toisen ihmisen kokemuksen perustalle.
Tutkimuksen kohteena on subjektiivinen kokemus eivit teoriat, jolloin tutkija voi varmistaa
muotoilunsa kéyttdvarmuuden ainoastaan analysoimalla uuden toisen ithmisen kokemusta.
(Perttula 1995, 42-43.) Tapaustutkimuksessa toistettavuutta on lihes mahdoton toteuttaa
eikd se ole tutkimuksen tavoitekaan. Tutkimuksen pysyvyyden osoittamiseksi tavoitteenani
on ollut laatia tutkimusraportti mahdollisimman huolellisesti, jotta lukija voisi arvioida sen

luotettavuuden ja johdonmukaisuuden.
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Neutraalisuuden kriteerind on pidetty vahvistettavuutta, jolla tarkoitetaan mahdollisuutta
padtyd eri analyysikeinoilla samanlaisiin tuloksiin. Vahvistettavuus kuvaa sitd, miten paljon
kédytetyt analyysikeinot véaristdvit tutkittavan ilmion hahmottamista. Vahvistettavuus ei voi
koskaan olla absoluuttista, koska mielellinen ketju: “tutkittavan kokemus — kokemuksen il-
maisu — tutkijan kokemus — kokemuksen ilmaisu” ei voi edetd sisélloltdan muuttumattomana.
(Perttula 1995, 43.) Talld kriteerilld en voi arvioida tutkimukseni luotettavuutta, koska en

kayttényt erilaisia analyysimenetelmid.

Fenomenologisesta ajattelutavasta katsottuna em. Lincolnin ja Cuban (1985) esittdmaét luotet-
tavuudenkriteerit eivdt kokonaisuudessaan sovi tajunnallisten merkityssuhteiden tutkimusten
luotettavuuden arviointiin. Kriteereilld lienee silti yleistd pragmaattista arvoa kvalitatiivisen
tutkimusprosessin ymmartédmiseksi ja kvalitatiivisten tutkimusten luotettavuuden arvioimisek-

si. (Perttula 1995, 43.)

Perttula esittdd yhdeksén kriteerid, jotka hdnen mukaan ovat yleisesti kohdallisia tajunnallisiin
merkityssuhteisiin kohdistuvien kvalitatiivista tutkimusotetta soveltavien tutkimusten luotet-
tavuuden arvioinnissa. Kriteereissd painottuu tutkimusprosessin kokonaisuus ja tutkittavan

ilmion rakenteen analyysin tarkeys. (Perttula 1995, 43.)

1. Tutkimusprosessin johdonmukaisuus, jonka mukaan loogisuuden tulee ulottua sekd
ontologiselle ettd reaalisisdltoja kuvaavalle tasolle. Tutkimukseni teoreettinen perusta
toimii empiirisen osan ldhtokohtana ja tutkimukseni ongelmiini siséltyvit tarkeimmaét op-

pimisen arviointia jasentdvét tekijt.

2. Tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus, jolloin tutkijan on kiinnitetta-
vé erityistd huomiota tutkimusaineiston analyysin konkreettisen etenemisen kuvaamiseen.
Tutkimukselliset valinnat olen perustellut tutkimuksen etenemisen jokaisessa vaiheessa,
jotta lukijalle tarjoutuu mahdollisuus seurata prosessin etenemistd. Tarkeéksi koin yleisen
merkitysverkoston siséllyttimisen osaksi raporttia, koska se on analyysini tiivistetty ydin

ja ldhtokohta pohdinnalle.
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Tutkimusprosessin aineistolidhtoisyys tarkoittaa sitd, ettd kvalitatiivinen tutkimuspro-
sessi etenee tutkimusaineiston ehdoilla ja aineisto on tutkimuksen kokonaisuudessa kes-
keisimméssd asemassa. Tutkimusaineisto on ohjannut teoreettisen taustan rakentamista ja
haastattelujen analysointia. Aineistoon tutustuminen oli yksi haasteellisimmista ja tyo-
laimmistd vaiheista tutkimuksessa. Haastatteluihin perehtymisen myo6td oma ajattelu tut-
kimuksen kohteesta tarkentui jatkuvasti ja kévin pitkddn jatkuvaa ajatuksellista dialogia

tutkimukseni teorian, aineiston sekd omien kokemusteni ja kisitysteni valilla.

Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuudella viitataan ihmisen ulkopuolisen todelli-
suuden kokonaisuuteen ja thmisen koettuun maailmaan, eli tajunnan sisillolliseen koko-
naisuuteen. Kontekstisidonnaisuudella viitataan télloin tutkimusprosessin sidonnaisuuteen
tutkimustilanteeseen ja siihen, ettd toisen ihmisen merkityssuhteet ovat mielekkéésti tut-
kittavissa vain hidnen koetun maailmansa kokonaisuudessa. Tutkimuksessa tuleekin séilyt-
tdd yksilokohtaisuus mahdollisimman pitkd4n. Kontekstisidonnaisuuden vaatimukseen
olen vastannut sisdllyttdmalld raporttiin suoria lainauksia haastateltavien puheesta, jossa
he kertovat omista taustoistaan ja ldahtokohdistaan. Suoria lainauksia kéytén esitellessini

haastateltavia henkiloitd sekd yleisessd merkitysverkostossa.

Tavoiteltavan tiedon laatu on kvalitatiivisessa tutkimuksessa essentiaalisesti, késitteelli-
sesti ja persoonakohtaisesti yleisté tietoa, joka on ilmaistava kielellisesti. Essentiaalinen
yleinen on ontologisen analyysin tulos ithmisen olemassaolon ja erityisesti tajunnallisuuden
perusrakenteesta. Kdisitteelliselld yleiselld viitataan thmisen ajattelun ja kielen perusluon-
teeseen sekd kielellistamisen vaatimukseen. Persoonakohtainen yleinen on késitteellista
yleistd, jossa kuvataan yksilon koetun maailman merkityssuhteiden verkostoja. Tutkimuk-

sessani saavutin seka kasitteellisesti ettéd persoonakohtaisesti yleistd tietoa.

Metodien yhdistiminen lisdd tutkimuksen luotettavuutta jos ontologinen analyysi osoit-
taa 1lmion paljastuvan vain tutkimusmenetelmien yhdistelmédlld. Tutkimukseni luotetta-
vuutta olisin voinut parantaa kayttimalld useampaa eri tutkimusmenetelmés, mutta uskon
haastatteluiden avulla saavuttaneeni riittdvin luotettavan aineiston arvioinnin merkityksen

tavoittamiseksi tyopaikkaohjaajien todellisuudessa.

Tutkijayhteistyo lisdd tutkimuksen luotettavuutta, jos se lisdd tutkimuksellisten menette-

lyjen systemaattisuutta ja ankaruutta. Tutkimusprosessin aikana olin yhteistyossd Pirkan-
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maan oppisopimuskeskuksen henkiloston sekd muiden heille tutkimustaan tekevien thmis-
ten kanssa. Naméd keskustelut olivat erityisen tirkeitd tutkimussuunnitelmani kannalta ja
auttoivat ymméartimddn oppisopimuskoulutuksen luonnetta ja oppisopimustoimiston teh-
tdvdd osana tdmidn koulutusmuodon kontekstia. Erityisen tdrkedksi asiaksi koettiin tyo-
paikkaohjaukseen kohdistuvan tutkimuksen tekeminen, koska heidén taitonsa oppimisen
ohjaajina ja arvioijina ovat avainasemassa koulutuksen onnistumisen kannalta. Tutkijata-
paamisissa keskusteltiin ja arvioitiin tydn teoreettista perustaa, ongelmia ja suunniteltiin

raportin rakennetta.

8. Tutkimustyon subjektisuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan tajunnallisuus on tutki-
mustyon vilttdimiton edellytys. Tutkimustyonsd subjektina hdnen on reflektoitava, ana-
lysoitava ja raportoitava sen merkitys tutkimuksen eri vaiheissa. Fenomenologisessa tut-
kimuksessa tutkija on osa prosessia ja tiarkein viline tutkimuksessa. Tutkimuksen tekemi-
nen oli jatkuvaa dialogia omien kokemusteni, aineiston ja teoreettisen perustan vélilld,

miké johti omaan konstruktiooni tutkittavasta ilmiosta.

9. Tutkijan vastuullisuus edellyttii, ettd tutkija suorittaa kaikki tutkimukselliset toimenpi-
teet systemaattisesti. Vain tutkija itse voi viimekddesséd arvioida vastuullisuutensa toteu-
tumisen. (Perttula 1995, 43-44.) Luotettavuuden osoittaminen jii itse tutkimukselle ja
raportin johdonmukaisuudelle. Erds keino arvioida luotettavuutta olisi ollut luetuttaa te-
keméni analyysit tutkimukseen osallistuneilla. En kuitenkaan sitd tehnyt, koska analyysini
valmistui varsin pitkén ajan kuluessa ja luotin omaan tulkintaani siitd. Mielestiani kysymys
siitd, voidaanko tutkimukseen osallistujia kdyttdd analyysin luotettavuuden varmistami-
seen ei ole yksiselitteinen. En halunnut vierittdd vastuuta luotettavuudesta tutkittaville
vaan tavoitteenani oli laatia raportti, joka tarjoaa lukijalle mahdollisuuden arvioida luotet-

tavuutta.

Fenomenologisessa kokemuksen tutkimuksessa tutkimustulokset ovat tutkijan konstruktio
ilmiostd. Tutkijan ei ndhdd padsevin merkityksilld operoivan tajuntansa eikd maailmasuhteen-
sa ulkopuolelle. Tutkimuksen luotettavuuden arviointi nojaa késitykseen intentionaalisuudes-
ta, ihmisen ja ulkoisen todellisuuden sisdsyntyisestd relationaalisuudesta, kun perinteisen tut-
kimuksen luotettavuuskésityksen taustalla on ajatus ihmisen ja hénen ulkopuolisen todellisuu-
tensa irrallisuudesta. Luotettavuuden arvioinnin keskeinen l&htokohta on tutkijan kyky tavoit-

taa ilmio sellaisena, kuin se tutkittavalle ilmenee. Tutkittava ilmio on ihmisen ja ulkoisen to-
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dellisuuden relationaalisessa suhteessa rakentuva kokemus. Fenomenologinen tutkimus pyrkii
kohti toisen thmisen konstruktion ja tutkijan siitd tekemdn konstruktion identtisyyttd, mutta

on tiedostettava tavoitteen absoluuttisen toteutumisen mahdottomuus. (Perttula 1995, 44-

45.)

Fenomenologisen metodin kautta paljastuvat fenomenologisen kokemukseen kohdistuvan
tutkimuksen spesifit luotettavuuden kriteerit. Ne littyvit sulkeistamiseksi ja mielikuvatasolla
tapahtuvaksi muunteluksi kutsuttuihin toimintatapoihin. Fenomenologisen kokemuksen tut-
kimuksen luotettavuuden kriteerit titvistyvét sithen, miten hyvin tutkija kykenee sdilyttaméan
luonnollisen asenteensa reflektoinnin ja sitd seuraavan ennakkokasitysten sulkeistamisen seké
miten kurinalaisesti ja systemaattisesti hdn mielikuvatasolla muuntelee merkityksen siséltavia
yksikoitd. (Perttula 1995, 45-46.) Tutkimusta tehdesséni pyrin toteuttamaan sulkeistamista,
vaikka totesin sen olevan vaikeaa. Haastatteluissa pyrin sulkeistamaan omat késitykseni ja
vélttdmain johdattelevia kysymyksid. Tavoitteenani oli vain johdatella haastateltavat tarkaste-
lemaan omia kokemuksiaan. Sulkeistamiseen pyrin my0s aineistoa analysoidessani, johon
kuuluu my6s mielikuvan tasolla tapahtuva muuntelu. Analysoidessani pyrin tavoittamaan
kokemusten todellisen sisdllon juuri sellaisena kuin haastateltavat sen kokevat, vaikka toisen

ihmisen kokemuksen tdydellinen tavoittaminen osoittautui mahdottomaksi.

10 JATKOTUTKIMUSHAASTEET

Mielestdni olisi arvokasta ja mielenkiintoista tutkia tydpaikkaohjaajien omien johtamis- ja oh-
jaustaitojen kehittymisen kokemuksellista prosessia eri alojen ohjaajien yhteisen tyon kon-
tekstissa. Arvioinnissa on tyopaikoilla vield paljon kehitettidvii ja tutkiessani tyopaikkaohjaa-
jien késityksid oppimisen arvioinnista syntyi ajatus tutkimuksesta, jossa tutkittaisiin tydpaik-
kaohjaajina toimivien kokemuksia arvioinnin oppimisesta ja ammatillisen osaamisen kehitté-

misesti.
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LIITE 1: HAASTATTELUN TEEMAT

Henkilo- ja tydhistoria

Koulutustausta ja ty6historia
Tehtdvanimike, kauanko tyoskennellyt yrityksessd, kuvaus tyotehtivista
Miksi ryhdyit tyopaikkaohjaajaksi?

Arvioinnin tavoite

Onnistuneen arvioinnin edellytykset?

Milloin arviointi on epdonnistunutta?

Minkilaisia ominaisuuksia arvioijalla on oltava?

Mité opiskelija odottaa arvioinnilta? Enté sind ohjaajana?
Miksi arvioidaan?

Keti arviointi palvelee ja miten?

Arvioinnin sisilto

Arvioinnin perusteet?

Henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS) merkitys arvioinnissa?

Miti tarkoitetaan ammatinhallinnalla?

Kuvaa jonkin osa-alueen teknisten ja taloudellisten taitojen tyydyttdvéa hallintaa. Mink&laista
se on? Minkdlaista olisi hyva hallinta? Enté kiitettdva?

Esimerkit my6s suunnittelu- ja kehittdmistaitojen sekd sosiaalisten taitojen tyydyttavista, hy-
véstd ja kiitettdvastéd hallinnasta?

Arvioinnin menetelméit

Miten arviointiin kannattaa valmistautua ennen oppisopimuksen alkua?
Miten ymmérrit prosessiarvioinnin?

Miten ammatillinen kehittyminen ilmenee opiskelijan toiminnassa?
Minkdilaisia menetelmid arvioinnissa kédytetaan?

Arvioinnin aika, paikka ja tilanne?

Arvioinnin Kehittiminen

Mika arvioinnissa on ollut vaikeinta ja mistd vaikeudet johtuvat?
Minkilaista arviointi voisi parhaimmillaan olla?

Miten arviointia voisi kehittaa?

Muita ajatuksia arvioinnista, joita haluaisit kertoa?



