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ESIPUHE

Aiemmissa ammateissani tyoni vaikuttavuus nékyi konkreettisesti. Kalastajan
ammatissa tyon tulos ndkyi seuraavana aamuna saaliin méérédnd ja laatuna.
Keittiomestarin tyossa tulos nékyi konkreettisesti tyon suorittamisen aikana ja
sen jalkeen, tyosta sai myos palautteen vélittdmasti. Sama piti myos paikkansa
rakentaessani savusaunaa. Hirressa nakyi tyon jalki. Mikali jalki ei ollut hyvéaa,
hirren saattoi tehdd uudelleen, kunnes jélki tyydytti tekijdénsa. Opetustydssa
asiat eivét ole noin yksinkertaisia.

Olen  tehnyt  opetusty6td  ammattikasvatuksen parissa  kohta
neljannesvuosisadan ajan erilaisissa tehtévissa. Opetustydssa tyon jalki, siis
vaikuttavuus ei ndy yhta konkreettisesti kuin esim. hirttd veistettdessa tai ruokaa
valmistettaessa.  Opetustyon  vaikuttavuuden tarkasteleminen ei ole
yksinkertaista. Koulutuksen vaikuttavuuden kasite liitetddn usein yksittaisten
oppimistulosten arviointiin. Vaikuttavuus voidaan ymmartdd myos laajemmin,
kaikkina niind vaikutuksina, joita koulutuksella on yksil6ihin, yhteiséihin ja
yhteiskuntaan. Koulutuksen vaikuttavuustarkasteluissa kasitteille — vaikuttavuus,
tehokkuus tuloksellisuus, laatu, tuottavuus, kannattavuus — on annettu erilaisia
merkityksid ja sisélt0ja tieteen ja hallinnonalasta riippuen Myds kasitteista
rakennetut mallit eroavat toisistaan suuresti. Kéyttdmalla ja painottamalla tiettyja
kasitteitd on haluttu joko tietoisesti tai tiedostamatta tuoda esille kasitteita
kayttdvan tahon arvondkemyksid, toiminnan filosofiaa sekd toiminnan
painopiste- ja kehittdmisalueita.

Aloitin  ndyttétutkintojen  kehittdmiskoulutuksen  vastuuhenkil6ngd ja
yliopettajana tydskentelemisen Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
vuonna 2000. Koulutuksen kestdessdé minulle tarjoutui ainutkertainen
mahdollisuus tutkia tydbmme vaikuttavuutta pitkalla aikavalilla. Mahdollisuuden
tarjosivat tyonantajani puolelta Oulun seudun ammatillisen koulutuksen
kuntayhtymédn  johtaja, tohtori Matti Maattd ja  Oulun  seudun
ammattikorkeakoulun rehtori, tohtori Lauri Lantto sekd Oulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun johtaja, dosentti Pirkko Remes, lausun heille lampimat
kiitokseni.

Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen johtaja, professori
Pekka Ruohotie on tuonut tutkimusty6lleni ammattikasvatuksen viimeisinta
teoreettista ndakemystd. Yhteistyd maamme johtavien ammattikasvatuksen
asiantuntijoiden kanssa on ollut minulle kasvattava kokemus ja tarjonnut
erinomaisen mahdollisuuden tehda tutkimustyotd. Lampimat kiitokseni heille.
Erityisen suuri merkitys tutkimukseni eri vaiheissa on ollut professori Juhani
Hongan kannustavalla ja asiantuntevalla ohjauksella. Hénen laaja
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asiantuntemuksensa ja asiallinen ohjaustyonsd ovat olleet merkittdvassa
asemassa taman tyon valmistumisessa. Parhaimmat kiitokseni hanelle. Kiitén
tyoni esitarkastajina toimineita professori Juha Varilaa sek& dosentti Seppo
Helakorpea. Heiddn arvokkaat ja rakentavat huomionsa ovat auttaneet
ilmaisemaan tyoni keskeiset asiat tarkasti.

TyoOyhteisoni on toiminut kannustavasti, lampiméat Kiitokseni siitd heille
kaikille. Erityisesti haluan Kiittdd esimiestani, dosentti Pirkko Remestd seka
tydhuonetoveriani, tohtori Kari Kiviniemed korvaamattomista neuvoista ja siité
laadukkaasta ajasta, jonka olen saanut heidédn kansaan viettdd. Kiitdn myos
yliopettaja Sade-Pirkko Nissildd hé&nen aurinkoisesta positiivisuudestaan seké
tiivistelmén kaantamisestd englannin kielelle.

Kiitén kaikkia ndyttotutkintomestareita ja heidan koulutusorganisaatioidensa
edustajia, ilman heitd tdma tutkimuksen tekeminen ei olisi ollut mahdollista.
Haluan Kkiittdd my0s ystavaani Jouko Heinoa hénen loistavasta
asiantuntemuksestaan nayttotutkintojen alueelta.

Tutkimustyoni on tapahtunut paésaéntoisesti tydhuoneessani, joten siité ei ole
ollut suurempaa rasitetta ldhipiirilleni. En ole halunnut rasittaa perhettani
hiljalleen vanhenevan herrasmiehen tutkimusty6hon liittyvilla pohdinnoilla.
Lampimat kiitokseni lapsilleni Heidille, Jarille, Jyrille ja Johannalle. Suuret
Kiitokset rakkaalle vaimolleni Ullalle, sek& kunnioitetuille vanhemmilleni Anneli
ja Reijo Salolle, jotka ovat mydskin erinomaisia esimerkkeja -elinikéisista
oppijoista. Omistan tyoni rakastamalleni vaimolleni Ullalle. Hanen kanssaan
olemme yhdessé kulkeneet kasi kddessé pitk&é ja joskus kivistdkin oppimisen
polkua.

Oulussa 15.9.2004

Jarmo Salo



THVISTELMA

Tutkimus  kohdistuu nayttotutkintojarjestelmén kehittdmiseen tarkoitetun
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen eli ndyttotutkintomestarikoulutuksen
vaikuttavuuden arviointiin.  Tutkimuksen teoreettisessa  viitekehyksessé
tarkastellaan vaikuttavuuden ilmidtd ja sen suhdetta asiantuntijavalmiuksien
oppimiseen ja tyokayttdytymisen muutoksiin. Tarkastelun kohteena on myds
koulutusorganisaatiokohtainen  vaikuttavuus. Tutkimuskysymykset liittyvét
nayttotutkintojarjestelmén edellyttdmiin asiantuntijavalmiuksiin ja
tyokayttaytymisen muutoksiin sek& siihen, miten koulutukseen osallistuneet
opettajat ja heidén koulutusorganisaationsa ovat hy6tyneet
kehittdmiskoulutuksen tuloksista.

Vuosina  2000-2003  nayttotutkintomestarikoulutuksen  suoritti 251
ammatillista  opettajaa  40:st& eri  Oulun ja Lapin  maakuntien
koulutusorganisaatioista. Tutkimusstrateginen lahtékohta on triangulatiivinen.
Tutkimuksessa on kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen osa. Kvantitatiivisen osan
muodostaneeseen kyselytutkimukseen vastasi maédrdaikaan mennessa 184
nayttotutkintomestaria. Vastausprosentti oli 73.3. Tutkimuksen kvalitatiivisessa
osassa tietoa vaikuttavuudesta hankittiin haastattelemalla
koulutusorganisaatioiden johtohenkildita.

Kyselytutkimuksen avulla selvitettiin, millaisia nayttétutkintojarjestelman
edellyttdmida  asiantuntijavalmiuksia  ja  tyOkayttdytymisen  muutoksia
nayttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneet opettajat ovat oppineet. Edelld
mainituista tekijoistd on muodostettu tilastollisten testien ja faktorianalyysin
avulla kuvausjarjestelmé. Kuvausjarjestelman pohjalta on pyritty arvioimaan
kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuutta koulutukseen osallistuneiden opettajien
osalta. Haastattelututkimuksen avulla on selvitetty, miten opettajan
koulutusorganisaatio  on  hyotynyt  kehittdmiskoulutuksen  tuloksista.
Tutkimuksessa suoritettujen haastattelujen tavoitteena on ollut tuottaa uutta
kuvailevaa tietoa kyselytutkimuksen rinnalle. Haastatteluissa on ké&sitelty samat
osa-alueet, jotka olivat mukana myds kyselyssa.

Tulokset osoittivat, ettd kehittdmiskoulutus oli vaikuttanut opettajien
asiantuntijavalmiuksien oppimiseen. Néayttotutkintojarjestelma sek&
nayttotutkintojen suunnittelu ja arviointi hallitaan paremmin kuin aikaisemmin.
Opetustyd koetaan muuttuneen tydeldma- ja opiskelijaldahtéisemmaksi aiempaan
verrattuna. Tyokayttdytymisen muutokset liittyvat pitkalti opetustydn luonteen
muuttumiseen asiantuntijatyoksi, joka ndkyy opettajien yhteisty0ssé jaettuna
asiantuntijuutena.

Avainsanat: vaikuttavuus, nayttotutkinnot, asiantuntijuus, tyokayttaytyminen,
hydty, koulutusorganisaatio



ABSTRACT

The purpose of this research is to study the effectiveness proved in the
education aiming at the specialists of competence-based qualifications. This
study tries to explain what kind of expertise qualifications and changes in
working practices the vocational teachers in the competence-based qualifications
specialist education have acquired, and how the educational organizations of
these teachers have gained advantage from the outcomes of this education.

The research has both quantitative and qualitative parts. By the time given
the questionnaires were answered by 184 competence-based qualifications
specialists. The percentage of returned answers was 73,3. Further, additional
information was obtained by interviewing ten administrators or directors
representing the educational organizations included in the inquiry.

The questionnaire research made it possible to explain what kind of expertise
skills, which are the prerequisites of the present competence-based qualifications
specialist system, the teachers who participated in the specialist education have
acquired. The second aim is to study what kind of changes in their working
practices they have made. A recording system for the results was formed of the
data mentioned above, with the help of statistical tests and factor analyses. On
this basis the effectiveness of educational development of the teachers
participating in the program has been evaluated.

The interviews aimed at explaining how the educational organizations could
benefit from the outcomes of their members” developmental education. The
purpose of the interviews was to create new, descriptive information on the side
of the questionnaire research. The interviews dealt with the same themes and
topics as appeared in the questionnaires.

The results of the questionnaire research showed that the developmental
education had influence on the teachers learning the expertise abilities.
According to their own experiences, they mastered all of the competence-based
qualifications specialist system, the planning of the exams and evaluation better
than Dbefore. They also felt that the teaching activities of their working
communities had changed to more learner- and working life oriented than before.

The interviews showed that the changes of working practices are greatly
connected with the changes of teaching. Teaching has become expertise work
that appears in collegial cooperation of teachers, in shared expertise and peer
tutoring.

Key words: effectiveness, competence-based qualifications exams, expertise,
working practices, benefit, educational organization
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1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimustehtéva

Tama tutkimus kohdistuu Oulun seudun ammattikorkeakoulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun tdydennyskoulutustoiminnan arviointiin. Tutkimuksen
tavoitteena on arvioida Opetushallituksen kustantaman ja Oulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun vuosina 2000-2003 toteuttaman ammatillisille opettajille
suunnatun nayttétutkintojen kehittdmiskoulutuksen eli ndyttotutkintomestari-
koulutuksen vaikuttavuutta. Tutkimuksessa kaytetddn néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutusta ja néyttotutkintomestarikoulutusta synonyymeind. Tutki-
muksessa on haluttu selvittad, millaisia nayttotutkintojarjestelman edellyttamia
asiantuntijavalmiuksia ja tyokayttdytymisen muutoksia nayttotutkintomestari-
koulutukseen osallistuneet opettajat ovat oppineet, sekd miten koulutukseen
osallistuneiden opettajien koulutusorganisaatiot ovat hyo6tyneet kehittdmis-
koulutuksen  tuloksista.  Tutkimus on tehty Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan Hameenlinnan ammattikasvatuksen tutkimus - ja
koulutuskeskuksen ohjauksessa. Niitd tuloksia, joita tdma tutkimus tuottaa,
tullaan k&yttdméan soveltuvin osin ammatillisten opettajien ja tydeldmén
organisaatioiden koulutuksen kehittdmisessa.

Tutkimuksen nimi: Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuus
Pohjois-Suomessa kertoo, ettd on olemassa ilmidé nimelta vaikuttavuus. Ennen
kuin tutkimuksessa ldhdetdan tarkemmin tarkastelemaan ja etsimédan vastauksia
tutkimuskysymyksiin selvitetddn tutkimuksen taustaa ja tavoitteita sek&
metodologisia  ratkaisuja.  Ensimmaéiseksi  tarkastellaan  koulutuksen
vaikuttavuutta kasitteend, jonka merkitys voidaan havaita hyvin moniulotteiseksi
rilppuen mm. niistd teoreettisista viitekehyksistd, joiden suunnassa sitd
tarkastellaan.

Toisessa vaiheessa tarkastellaan nayttotutkintojarjestelméaa ja siihen liittyvéaa
opetushenkiltston kehittdmiskoulutusta. Kehittdmiskoulutus ja
nayttotutkintomestarille asetettavat yhteiskunnalliset vaatimukset avaavat
nédkokulmaa siihen, miten opetustyd on muuttunut ja tulee koko ajan
muuttumaan yhteiskunnan kehityksen myotd. Jo tdssé vaiheessa huomio
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kiinnittyy  siihen, kuinka suuri vastuu ty0eldméan tutkinnoissa eli
nayttotutkinnoissa nayttotutkintomestarille sekd hénen koulutusorganisaatiolleen
on annettu.

Koska tutkimuksessa nimenséd mukaisesti pyritdan arvioimaan koulutuksen
vaikuttavuutta, tarkastellaan kolmannessa vaiheessa sitd, mitd arviointi on.
Arviointi kasitetddn myods hyvin moniulotteiseksi ja sille on myds annettu
erilaisia tehtavia riippuen siit4, millaisesta viitekehyksista eri arvioinnin
suuntauksia  tarkastellaan. Tédssa vaiheessa esitellddn myo6s tutkimuksen
arviointiteoria, vaikuttavuuden arvioinnin eri tasojen perustelut ja tutkimukseen
valittu vaikuttavuuden arviointimalli. Neljdnnessé vaiheessa esitellddn tdman
tutkimuksen tutkimusstrategia perusteluineen ja tutkimuksessa kaytetyt
menetelmat.

Koulutuksen vaikuttavuus ké&sitteend on moniulotteinen. Jarvinen (2000, 20-
22) ndkee koulutuksen vaikuttavuuden ké&sitteen maérittdmisen vaikeaksi mm.
siksi, ettd sitd voidaan arvioida erilaisista tieteellisistd viitekehyksistd kasin.
Esimerkiksi kasvatustieteellisestd viitekehyksesta tarkasteltuna vaikuttavuuden
arvioinnin pé&&paino on oppimisprosessien ja niiden tuotosten hyddyn
arvioinnissa. Koulutussosiologisesta ndkokulmasta arvioidaan vaikuttavuutta
yksilon sosiaalistumisen vélineend, ja koulutustaloudellisesta viitekehyksesta
tarkasteltuna  arvioidaan  panos-tuotos  suhdetta, jolloin  kyse on
kansantaloudellisesta vaikuttavuudesta. Vaikuttavuus ndhdaan suhdekasitteend,
jolloin  vaikuttavuuden mittauksista saadut tulokset saattavat riippua monista
erilaisista tekijoistd, jotka vaikuttavuustutkimusten tulosten tarkasteluissa on
otettava huomioon.

Myo6s  Halttunen (2000, 49-53) ndkee vaikuttavuuden l&hinna
suhdekasitteend. Tutkittaessa, miten koulutuksen vaikutukset ja vaikuttavuus
ilmenivat yhteiskuntatieteellisind nakemyksind ja késitteind 1960- ja 1970-
luvuilla, todettiin, ettd koulutuksen vaikuttavuutta koskevissa tutkimuksissa on
aiemmin ollut padpaino taloustieteellisilla ja  yhteiskuntatieteellisilla
nékokulmilla, ei niink&an kasvatustieteellisilla n&kokulmilla. Arvioitiin, ettd
koulutuksen vaikuttavuuden kasite voidaan kasvatustieteessa ymmaértaa
kuitenkin  nykyaan paasaantoisesti yhdeksi arvioinnin tydvalineeksi, jolloin
kasvatustieteen alueeksi jad& koulutusjarjestelmad itseddn koskeva tarkastelu.
Tuolloin keskitytddn pitkélti koulutuksen arvioinnin kysymyksiin. Kyse ndyttaa
olevan siitd, ettd vaikuttavuuden arvioinnilla kasvatustieteessa tulisi pyrkia kohti
puhdasta kasvatustieteellistd mikro- ja mesotason arviointia, jotka mielletdén
koulutusorganisaation ja kasvatustieteellisen teorian omimmiksi  alueiksi.
Koulutusvaikutusten syntyé pidetddn kuitenkin varsin monitahoisina.

Raivola, Valtonen ja Vuorensyrja (2000, 16) ovat halunneet tuoda esiin
koulutusvaikutusten synnyn prosessinomaisuutta ja monitahoisuutta. Heidén
esittdméssadn mallissa kehystekijat ovat koulutuksen panoksia, jotka edistavat
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tai jarruttavat oppimista. Konteksti siséltdd sekd formaalin ettd informaalin
oppimisympériston. Kehystekijoiksi nousevat oppijan ominaisuudet ja erilaiset
yhteiskunnan ja kodin sekd koulun tarjoamat resurssit. Tuossa ajattelussa on
kyse erilaisten mahdollisuuksien kaytosta. Vaikuttavuustarkasteluissa keskeisend
kasitteend n&hdaan relevanssi, joka madritellddn tarkoituksenmukaisuudeksi,
kayttoon sopivuudeksi, hyddyllisyydeksi ja mielekkyydeksi. Tarkastelukulmana
on talldin se, miten koulutus vastaa yhteiskunnan ja yksilon tarpeisiin. Téhéan
néakokulmaan liittyy ajatus erilaisista arvolédhtokohdista, kenelle koulutuksen
tulee olla tarkoituksenmukaista, milld tasoilla ja ketd ja sen tulee palvella ja
miksi.

Koulutuksen vaikuttavuustarkasteluissa nayttaytyy usein mikro- makro- ja
mesotaso. Kuten Raivolan ym. (2000, 16), niin myds Vahervan jo vuonna (1983,
172-174) esittdmésséd kolmiulotteisessa koulutuksen vaikuttavuusmallissa
erottuvat myds nuo kolme tasoa. Makrotasolla voidaan arvioida, miten hyvin
koulutus  pystyy palvelemaan yhteiskunnan ja ty0eldmdn tarpeita
ammattitaitoisen tyévoiman maéran ja laadun suhteen. Mesotasolla voidaan
arvioida yksittdisen koulutusorganisaation ja sen koulutustavoitteiden
saavutettavuutta. Mikrotasolla puolestaan arvioidaan sitd, miten koulutuksen
suorittanut yksilo on pystynyt koulutustaan hyddyntamdan tytelamaén ja jatko-
opintoihin sijoittumisessa. Vastaavantyyppinen koulutuksen vaikuttavuuden
tarkastelundkdkulma l6ytyy Nurmen ja Kontiaisen (2000, 33) tutkimuksesta,
jossa makrotasoa edustaa valtio, mesotasoa instituutio, organisaatio tai verkosto,
sek& mikrotasoa vuorovaikutteinen ihminen.

Edelld mainittuja vaikuttavuuden tasoja voidaan 10ytd4d myds viimeaikaisessa
vaikuttavuutta kasittelevassa ulkomaisessa kirjallisuudessa. Schullerin (2002, 34-
39) ja Stewartin (1998, 79-106) sekd Leanan ja van Burenin (1999, 538-543)
tutkimuksissa koulutuksen vaikuttavuus liitetddn inhimillisen ja sosiaalisen
pddoman kasvuun. Inhimillisen p&ioman eli tietojen ja taitojen karttuessa
yksildiden tuottavuus ja ansiot kasvavat, mika puolestaan johtaa yhteiskunnan
tuottavuuden kautta hyvinvoinnin lisd&ntymiseen. Tutkijat — ymmartavéat
sosiaalisen pddoman ryhmaén kuuluvien yksildiden ominaisuudeksi, jota ei luoda
nopeasti, vaan se vaatii kehittydkseen pitkdn ajan. Sosiaalisen padoman
kehittyminen n&hdddn merkitsevdn ty0organisaatioissa yhteistydon seka
luottamuksen ja avoimuuden lisd&ntymistd. Sosiaalisen p&doman syntyminen
nédhdadn kuitenkin usein my6s kustannustekijang, jolloin koulutuksen
vaikuttavuuden tarkasteluperspektiiviksi nousevat koulutuksen taloudelliset
nékokulmat.

Koulutuksen vaikuttavuuskasitteistgja talouden suunnasta tarkasteltaessa
nayttad silta, ettd mallit suuntautuvat paasaantoisesti tuloksellisuuteen, mika
kasitetddn usein numeerisesti mitattavina arvoina. Vaikuttavuusmalleissa
painottuvat koulutuksen taloudellisuus ja tehokkuus sek& koulutuksen
vaikuttavuuden rahallinen mitattavuus, joita ovat esimerkiksi tutkintojen
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suoritusaika,  niiden  hinta, tutkintojen ja  koulutuspdivien = madrd,
koulutusorganisaation tayttoaste, tyéhon sijoittuminen jne. Talouden suunnasta
tarkasteltuna  koulutus  ilmenee  enemmankin  palvelutuotteena  ja
kustannustekijénd, johon joudutaan investoimaan yhteiskunnan taholta erilaisia
panoksia. N&yttéa silta, ettd syy tehokkuuden seuraamisen painottamiseen on se,
ettd vaikuttavuuskésitteistot ja mallit onkin suunniteltu hallinnon ja
tulosohjauksen kayttoon johtamisen valineiksi.

Kasvatustieteellisestd ndkokulmasta tarkasteltuna oppilaitoksen sisdisen
toiminnan p&amadaadranad ja ideologiana on oppimisen tuottaminen ja yksilon
kasvun tukeminen. Oppimisen tuottaminen ja yksilon kasvun tukeminen seka
niiden tavoitteellinen ohjaaminen ovat osa kasvatuksen filosofiaa. Tuosta
nadkokulmasta tarkasteltuna sekda tehokkuuden ettd taloudellisuuden ja
tuottavuuden vaatimukset eivat néyttdisi olevan koulun sisdiseen toimintaan
luontaisesti kuuluvia asioita, vaan ne voidaan n&hda koulutuksen yll&pitéjien
suunnasta ilmaistuina tahtoina.

Ammatillinen aikuiskoulutusta jérjestetddn maassamme padsaantoisesti
koulutuksen yllapitgjien kustantamana. Koulutuksen yllapitdjind toimivat valtio,
kunnat ja yksityiset tahot. Rahoitus ammatilliseen aikuiskoulutukseen tulee
paasaantoisesti valtiolta ja kunnilta, osin my6s yksityisiltd tahoilta. Edellinen
tarkoittaa mm. sitd, ettd koulutuksen vaikuttavuutta arvioitaessa joudutaan
paasaantoisesti huomioimaan kasvatustieteellisten arvolahtdkohtien lisdksi myds
yllapitdjien arvoldhtokohdat. Yllapitdjien arvoldhtokohdat liittyvat usein
yhteiskunnan niille asettamiin reunaehtoihin. Noita ehtoja ovat mm. koulutuksen
taloudellisuus, tuottavuus ja tehokkuus, siis pédsaantdisesti numeerisesti
mitattavissa olevat arvot. Taustalla on oletus, ettd koulutuksen tuotosta, siis
yksiléiden oppimista, inhimillista pddomaa hyodyntdmalld yhteiskunta ja
tydeldmé voivat parantaa Kilpailukykydan, jolloin ne katsovat koulutuksen
tuottaneen hyotyd. Noin tarkasteltuna vaikuttavuuden arvioinnissa palataan
yhteiskunnalliseen ja koulutustaloudelliseen viitekehykseen, jolloin oppilaitosten
yllapitajien tahdon mukaan joudutaan kasvatustieteellisten arvoldhtokohtien
lisdksi arvioimaan myds sitd, kuinka tehokkaasti koulutus palvelee yhtena
kansantaloudellisena tekijana.

Tassa tutkimuksessa koulutuksen vaikuttavuutta arvioidaan nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen kontekstissa. Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutus on
opetushenkilostolle suunnattu pitkékestoinen 15 opintoviikon mittainen
tdydennyskoulutus, jonka tuloksena koulutusorganisaatioihin on oletettu
syntyvan asiantuntemusta nayttétutkintoihin liittyvissé asioissa (Opetushallitus
65/041/2000). Kohonen (1993, 81-83) tuo esiin sen, ettd opettajan tyon
kehittdmisen pyrkimykset siséltavét ajatuksen opettajasta oman tyonsa tutkijana
ja kehittdjand. Kasite opettaja oman tydnsa tutkijana ja yhteisonsa aktiivisena
uudistajana siséltdd kehittdmispyrkimyksen, jossa henkilokunta arvioi oman
oppilaitoksensa tavoitteita ja toimintaa, valitsee kehittdmistyon kohteita, miettii
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yhdessa kehittdmiskeinoja, toteuttaa suunnitelmia ja arvioi niiden toimivuutta.
Tutkiva opetus nostaa esiin uudenlaista ammattimaisuutta, joka lisd& opettajien
ammatillista itsearvostusta ja itsetuntoa ja tarjoaa runsaasti ammatillisen kasvun
haasteita. Tassd tutkimuksessa vaikuttavuuden kannalta oleellista on se, miten
nayttotutkintojarjestelmén piiriin - kuuluvien nayttotutkintojen suunnittelun,
jarjestdmisen ja arvioinnin seka niiden edelleen kehittdmisen laatu voidaan
turvata. Koska nayttotutkintojen kehittamiskoulutus liittyy olennaisena osana
nayttotutkintojarjestelman  kehittdmiseen  seuraavassa  kuvataan  ensin
néyttotutkintojarjestelmaé ja sen jalkeen nayttotutkintojen kehittdmiskoulutusta.

Néayttotutkintojarjestelma rakennettiin kolmen periaatteen varaan. Ne olivat
tydelamén ja opetusalan tiivis yhteistyd, tutkintojen ammattitaidon
hankkimistavasta riippumattomuus sekd ammattitaidon osoittaminen naytoilla.
Néayttotutkinnoissa tunnistetaan ja tunnustetaan erilaisilla ja eri tavoin
rahoitetuilla aikuisopinnoilla, tydkokemuksella tai muulla kokemuksella hankittu
osaaminen. Jarjestelmdn kehittdmisen ja kayttoonoton taustalla vaikuttaneista
tekijoistd merkittdvimmat koskivat arvioita ammatillisen aikuiskoulutuksen
epatasaisesta laadusta ja tydeldman kohtaamattomuudesta sekd ammatillisen
koulutuksen puutteellisista yhteyksistd tydeldmadn. Nayttotutkintojarjestelmén
kehittymisen taustalla vaikuttaa voimakas Suomalaisessa yhteiskunnassa
tapahtunut murros, mik& on pysyvésti muuttanut ammatillisen koulutuksen
asemaa ja tehtdvia.

Néyttotutkinnoista on tehty wvuosina 1999-2000 kokonaisarviointi
Opetushallitus (2000). Arvioinnin tuloksena havaittiin tutkintojarjestelmén
toimeenpanon onnistuneen hyvin. Puutteiksi kyseisessd kokonaisarvioinnissa
koettiin se, ettd valmistava koulutus ja ndytt6tutkinnot eivét aina vastaa toisiaan.
My0s tutkintojen alhaiset osallistujaméaarat seké Kirjavuus tutkintotilaisuuksien
jarjestdmisessa koettiin kehittdmishaasteeksi tulevaisuudessa.
Nayttotutkintojarjestelmad on arvioitu myds kansainvélisestd nakokulmasta
OECD:n asiantuntijatyéryhmén toimesta. Se totesi vuonna 2001 valmistuneessa

Suomen aikuiskoulutuksen teematutkinnan raportissa, ettd
nayttotutkintojarjestelma on suomalaisen aikuiskoulutusjérjestelmén vahvuus,
jota suositellaan onnistuneena esimerkkin& my0s muille.

Nayttotutkintojarjestelman vahvuus liittyy tydoryhmén mukaan ennen kaikkea
tyoelamén arvostukseen sekd yksiléllisiin palveluihin.

Kehittdmishaasteena ylld& mainittu tyéryhma néki keski-ikéisen, vailla
ammatillisia tutkintoja olevan véestdon kannustamisen nayttotutkintojen
suorittamiseen ja niihin liittyvat tukitoimet. Kansallista Noste-ohjelmaa voidaan
pitdd Antikaisen (2003, 150-151) mielestd koulutuspoliittisena p&anavauksena
OECD:n esittdaméan kehittdmishaasteeseen. OECD:n ty6ryhma painotti myds,
ettd nayttotutkintojarjestelméan laadun  kehittdmiseen kannattaa panostaa
edelleen, jotta voidaan huomioida eri tavoin hankittu osaaminen, ennen kaikkea
epévirallisen arkioppiminen ja sen tunnustaminen. Edelld mainittuihin
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kehittdmishaasteisiin on maassamme pyritty vastaamaan mm. ammatillisille
opettajille ja heiddn koulutusorganisaatioilleen suunnatulla nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksella.

Tyoyhteisoihin  kohdistuva kehitysty0 kasitetddn osaksi tydyhteisdjen
ydintoimintoja. Kulmalan (1999, 17) mukaan kehitystyolla pyritdan hallitsemaan
muutoksia ja turvaamaan toimintojen jatkuva Kkehittyminen. Kehitystyota
pidetddn tyoyhteisdissa yhtend tarkeimpana tekijana yksilon, tydyhteison ja
suomalaisen elinkeinoeldmdn menestystekijand. Kehitystydon painoarvo on
korostunut tydeldamén ja tyOyhteisdjen uudistumisprosessin myota. Uudenlaisen
tyoeldaméajattelun  taustalla ovat mm. uuden tekniikan kayttdonotto,
kansainvélistyminen ja ihmisten arvoissa ja odotuksissa tapahtuneet muutokset.
Otala (1996) sekd Suikkanen ja Viinaméki (1993) nadkevat muutosten
kytkeytyvdn  ympériston ~ monimutkaistumiseen  ja = muutosnopeuden
lisdédntymiseen. Mikali muutokseen halutaan vastata, on tydyhteisossa
tapahduttava kehitystyOtd, jolla varmistetaan tarvittava ammatillisen ja
sosiaalisen osaamistason kasvu. Sneck (1996) huomauttaa, ettd tydeldman
murrostilanteessa aikaisemmat organisaation mielekkadksi tehneet asiat hévidvat
ja niiden on organisoiduttava uudelleen. Pysyviksi elementeiksi tydeldméssa
néhdaén asiakas ja jatkuvan tehokkaan kehitystyon tarve.

Néayttotutkintojarjestelman  toimijoita varten luodun nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen tarkoitus on sen opintojen perusteiden (Opetushallitus
65/041/2000) mukaan kehittdd néyttotutkintotoimintaa joustavaksi ja
luotettavaksi tydelamdn vaatimukset huomioon ottavaksi yhteistyoksi. Sen
tavoitteena on ettd ndyttotutkintojérjestelmdsséd toimiva ammattihenkil
saavuttaa aktiivisella kehittdmisty6lld asiantuntijatason. NayttOtutkintomestarin
asiantuntijaosaaminen on osoitettava neljalla tasolla; nayttotutkintojarjestelméan
toimintaperiaatteiden noudattamisessa, tutkintojen jarjestdmisessd, nayttojen
suunnittelussa sekd niiden toteuttamisessa ettd ammattitaidon arvioinnissa.
Kehittdmiskoulutuksen (liite 1) hyvaksytysti suorittanutta asiantuntijaa kutsutaan
néayttotutkintomestariksi ja han  saa osaamisestaan diplomin osoitettuaan
hallitsevansa héneltd vaaditut asiantuntijuuden osaamisalueet. Diplomissa
tunnustetaan  hdnen asiantuntijaosaamisensa suhteessa nayttotutkintoihin.
Kes&an 2004 mennessa diplomeja on maassamme mydnnetty noin 5000 kpl.

Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa Opetushallitus
(65/041/2000) voidaan havaita sosiokonstruktiivinen teoreettinen viitekehys.
Néyttotutkintomestari kasitetddn asiantuntijaksi, joka ymmartdd ammatillisen
osaamisen prosessinomaiseksi, ongelmakeskeiseksi kokonaisuudeksi, jossa eri
kasitteet, teoreettinen ja toiminnallinen tieto yksittéisistd toimintamalleista
yhdentyvat konkreettisiin kokemuksiin. IThmiskasityksessé ndyttotutkintomestari
nédhddan asiantuntijana, joka ymmartdd opiskelijansa aktiivisena, omaa
toimintaansa suuntaavana ja jasentdvdnd yksilond. Oppimiskasityksessé
nayttotutkintomestari ndhd&an sosiokonstruktiivisesti ja kontekstuaalisesti
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ajattelevana asiantuntijana. Han nékee oppimisen rakentuvan sosiaalisessa
yhteistoiminnassa aikaisemmin opitun tai aikaisemmin saatujen kokemusten
varaan.

Asiantuntijuus  liittyy  nykyaikana olennaisena osana tyGeldmassa
toimimiseen. Tyoeldmén uudenlaiset organisaatiot perustuvat Helakorven ym.
(1999) mukaan joustavuuteen, asiakaskeskeisyyteen ja korkeatasoiseen laatuun.
Mikéli oppilaitokset haluavat menestya yhteiskunnan ja tydelamén kehityksen
karjessa on niidenkin pysyttava kehityksessa mukana. Honka (1996, 119) toteaa,
ettd elamme kiihtyvien muutosten keskelld, jolloin oppilaitosten tulee vastata
haasteeseen parantamalla toimintaa, lisddméalld innovatiivisuutta ja kayttad
inhimillisid& voimavaroja entistd paremmin. Hongan (1995, 12-13) mukaan
opettajat voivat osaltaan vastata olemassa olevaan haasteeseen uudistamalla
omia tytskentelytapojaan samalla itse ammatillisesti uudistuen. Painotetaan, ettd
samalla kun kyvyt ratkaista erilaisia teknisid ongelmia ovat nopeasti
lisddntymadssd, on oppilaitoksilla keskeinen rooli siind, miten ne valmentavat
opiskelijat muutoksiin.

Helakorpi (1999) nékee my6s opetustyén muuttuneen asiantuntijatyoksi,
jossa tarvitaan omaan ty6hon ja tyOyhteisoon liittyvad kehittdmisosaamista.
Opettaja ei endd juuri perinteisesti "opeta" vaan, organisoi ja ohjaa koulutuksen
ja oppimisen prosesseja. Asiantuntijalta edellytetddn oman ammattinsa tietojen ja
taitojen lisaksi tyoelaman pelisdéntdjen sekd oppimisen ja sen ohjaamisen teorian
ja kdytannon hallintaa. Asiantuntijan toiminta nahddén intuitiivisena prosessina,
jossa refleksiivisyys yhdistyy metakognitiiviseen tietoon.

Tynjala (2004, 174) on tarkastellut opetusty0dsséd ilmenevéd ja sielld
tarvittavaa asiantuntijuutta kolmesta toisiaan tdydentdvastd nakdkulmasta.
Kognitiivisesta ndkokulmasta tarkasteltuna asiantuntijuuden oletetaan koostuvan
teorian, kdytannon ja itsesdatelytaitojen integroitumisesta, jolloin asiantuntijuus
on pitkalti sijoitettu yksilon kehittymiseen. Sosiaalisen osallistumisen
nékokulmasta tarkasteltuna asiantuntijuudessa on kyse osallistumisesta tietyn
opetustydn kulttuurin toimintaan, jolloin asiantuntijuuden kehittyminen voidaan
nédhda erdanlaisena sosiaalistumisprosessina. Tiedon luomisen nakdkulmasta
asiantuntijuus nahdaan sekd yksilon ettd yhteison yhteisend tiedon luomisen
kulttuurin  kehittymisend, siis asiantuntijuutta korostetaan tiedon luomisen
prosessina.

Opetustydssa asiantuntijuus liitetddn usein opettajaan yksiléna. Tuolloin
néhdaan, ettd opettaja selviytyy niin tyon suunnittelusta ja toteutuksesta kuin
arvioinnistakin. Yhteisty6td muihin toimijoihin ei aina ole katsottu edes
tarpeelliseksi. (Huhtanen 2002, 430-431; Fullan 2001, 123-133; Salo ja Kuittinen
1998, 218; Syrjaldinen 2002, 36; Luukkainen 2000; 2002a; 2002b; Luukkainen
& Wuorinen 2002.) Mutta kun opetustyon haasteet muuttavat kohti monitahoista
yhteisty6td ja kollegiaalista toimintatapaa, seuraa tastd sek& yksilo- ettd
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yhteisOtasolla ristiriita menneisyyden ja nykyisyyden valilld. Yhteistyon
vahvistuminen ja yhteisollisyys kuitenkin tukevat opettajan professionaalisuuden
vahvistumista. (Syrjaldinen 2002, 37).

Néyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen suorittanut ndyttotutkintomestari on
omassa koulutusorganisaatiossaan nayttotutkintotoiminnan asiantuntija. Tdssé
tutkimuksessa nayttétutkintotoiminnan asiantuntijat eli ndyttétutkintomestarit
muodostavat vaikuttavuuden kannalta tutkimuksen mikrotason. Koska oppimisen
tuottaminen ja yksilén kasvun tukeminen seka niiden tavoitteellinen ohjaaminen
mielletddn ammatillisen aikuiskoulutuksen omimmiksi alueiksi, ja ne voidaan
katsoa kasvatuksen filosofiaan kuuluviksi, arvioidaan téssa tutkimuksessa
vaikuttavuutta mikrotasolla kasvatustieteellisesté viitekehyksesta.

Néayttotutkintomestarin -~ tyé  néayttdd  liittyvdn  ammattikasvatuksen
nationalistiseen paradigmaan. Heikkinen, Kuusisto, Nuotio, Korpinen, Vesala ja
Tiilikkala (1996, 14) ja Heikkinen, Korkiakangas, Kuusisto, Nuotio & Tiilikkala
(1999, 64), nédkevat, ettd nationalistisessa ammattikasvatuksen paradigmassa
ammattikasvattaja on kansallinen asiantuntija, joka oppii kokemuksellisesti ja
nékee tyon ehtona toimeentulolle, jolloin opettajan ja koulun rooli ndhddén
erédanlaisena  mestarin  ja  virkamiehen  vélimuotona. Tarkasteltaessa
nayttotutkintomestarilta vaadittavaa asiantuntijuutta, huomataan, etta hanelle
annetaan poikkeuksellisen suuri vastuu. Muiden nayttotutkintotoimintaan
liittyvien tahojen, kuten tyontekijoiden ja yrityseldman asiantuntijoiden rooli jaa
nayttotutkintotoiminnassa véistdmatta vahdisemmaksi ndyttotutkintomestariin
verrattuna. Héneltd edellytetddn muun muassa taitoa ja kykya tydelaméan
arvioitsijoiden ja tyopaikkakouluttajien kouluttamiseen nayttotutkintotoimintaa
varten.

Néayttétutkintomestarin  asiantuntijaosaaminen liitetddn myds  suhteiden
ylldpitdmiseen  omaan koulutusorganisaatioon, keskushallintoon  ja
tutkintotoimikuntiin. Edelleen nayttotutkintomestarilta edellytetédan
yhteistyohakuisuutta ja kehittdmishalua yli ammattikuntarajojen. Hanelld tulisi
olla kansallista ja kansainvalistd kokemusta oman tutkinnon alansa
kehittdmisessd.  Hanen  roolissaan  voidaan myds havaita tiettyd
virkamiesmaisyyttd, mik& ilmenee erilaisten lakien, asetusten ja mé&ardysten
tuntemuksessa ja noudattamisessa. Nayttotutkintomestarin asiantuntijuuden
merkitystd (Opetushallitus 2003, 40) né&yttdjen arvioinnissa pidetddn jopa niin
tarkednd, ettd koulutusorganisaatiossa, mikéli se aikoo ndyttotutkintoja jarjestaa
tulee olla kyseisen tai sen hyvin l&heisen ammattialan nayttétutkintomestari.

Koulutusorganisaatio puolestaan tarjoaa nayttétutkintotoiminnalle niin
pedagogiset kuin taloudelliset ja hallinnollisetkin resurssit. Nayttotutkintoja on
hankalaa kehittdd, mikéli koulutusorganisaatio ei ole riittdvasti tehtaviensa
tasalla. Ammatillisen oppilaitoksen ajan tasalla pysyminen ja kehittyminen
vaativat jatkuvaa yhteista kehittdmistoimintaa. Fullan ja Stiegelbauer (1991) sek&
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Hargreaves (1994, 435-436) ettd Honka (1996, 119 ja 1997, 226-267)
huomauttavat, ettd muutostarpeen tiedostaminen on oppilaitoksen kehittymisen
ja olemassaolon edellytys. Leinon ja Leinon (1993, 95) mielestd hyvén
ammatillisen kasvun kehittdmisympariston tarjoaa oppilaitos, jossa jokin
pitkékestoinen kehittdmishanke tai aktiivinen johtajan kannustama innovaatio
luo kehittdmiselle ilmaston ja sitd kautta puitteet kehittdmisajattelulle.
Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutusta voidaan pitdd Leinojen painottamana
pitkakestoisena kehittdmishankkeena, koska se keskittyy mm. aikuisopintojen
henkilkohtaistamiseen, valmistavan koulutuksen organisoimiseen
nayttoperusteisesti ja koulutusorganisaation oman osaamisen kasvattamiseen
suhteessa nayttotutkintoihin.

Koulutusorganisaatiossa opetus, opiskelun sujuminen ja henkilokunnan
kehittyminen ovat térkeitd. Opetukseen kuuluu mm. opetuksen laatu ja taso.
Henkilokunnan  menestystekijoitda ovat mm. opettajien  koulutukseen
panostaminen ja opettajien itsensd kehittdminen. Jarnilan (1998) mukaan
tarkeimmaksi menestyvéan oppilaitoksen piirteeksi kohoaa innovatiivisuus ja
kehittdminen, joka nakyy esim. kokeilutoimintana ja organisaation ajan tasalla
pysymisend sekd opetuksen kehittdmisend.  Menestyvalla oppilaitoksella
n&hdaan oppivan organisaation kaltaisia tuntomerkkejé. Oppivan organisaation
maédrittelyjen pohjalta oppivalle oppilaitokselle on ominaista toiminnasta
oppiminen. Oppilaitosten jasenten oppiminen on valttdamatontd, silla vain he
voivat aikaansaada muutoksia ja tuloksia oppilaitoksessa. Oppilaitokset joutuvat
keskittym&&n henkil6ston yleisten toimintavalmiuksien luomiseen pyrkiessaan
oppiviksi oppilaitoksiksi. Myos Sarala ja Sarala (1996, 30) madrittelevat
oppilaitosten henkildston kyvykkyyden kehittdmisalueet laaduksi,
tuottavuudeksi, nopeaksi haasteisiin  reagoimiseksi, joustavuudeksi ja
oppimiskyvyksi. Oppilaitos, joka kykenee nopeasti yhdistelemdan ja tuottamaan
osaamis- ja kehittdmispalveluja on Kilpailukykyisempi kuin standardoituja
koulutuspalveluja tarjoava oppilaitos.

Néayttotutkintomestarin ~ asiantuntijuuden  relevanssi  riippuu  suuresti
koulutusorganisaatiosta. llman koulutusorganisaation tarjoamia mahdollisuuksia
ndyttotutkintomestarin ~ asiantuntijuutta ei  saada relevantilla  tavalla
hyddynnettyd. Dixon (1992, 31-32) t&hdent&d, ettd oppilaitoksen yksittéisen
jasenen oppiminen ei johda oppivaan oppilaitokseen, vaan oppilaitoksen
oppiminen on sen jasenten oppimisen yhteistulosta. Myds Nikkanen ja Lyytinen
(1996, 15) nakevét oppilaitoksen oppimisen olevan oppilaitoksen ja sen jasenten
oppimisen yhteistulosta, uusien ominaisuuksien ja kykyjen lisdantymista.
Tallainen oppiminen tapahtuu parhaiten silloin, kun oppilaitoksen jasenet
oppivat yhdessa. Tiilikkalan (2004, 257) mielestd opettajan ammatillisen kasvun
kehittyminen edellyttdd johonkin paikkaan ja yhteis6on kuulumista seka
yhteisyyden tuntemista. Opettaja kaipaa paikkaa ja asemaa, jossa han tuntee
itsensd arvostetuksi. Mikali ndin ei tapahdu, voi k&yda niin, ettd
kehittdmiskoulutuksen tuloksina toivottua, oppimista ja opettajan ammatillista
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kasvua ei saada yhteiskunnassamme hyodynnettyd. Tuolloin ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuskoulutus ei vastaa yhteiskunnan ja yksilén tarpeisiin, jolloin
sen relevanssius ei saavuta sille asetettuja tavoitteita.

Raivolan, Valtosen ja Vuorensyrjan (2000, 25-26) mielestd koulutukselle
séadettyjen tavoitteiden toteutumisen arvioimisessa on kyse koulutuksen
vaikuttavuudesta, joka voidaan maéaritelld  subjektiivisesti koetun
koulutustarpeen tyydyttdmisend. Kasitteen madrittelemisen ja mittaamisen
ongelmat syntyvét siitd, ettd koulutuksen tulisi vastata my6s yhteiskunnan
tarpeisiin, jolloin se menettd4 osan itseisarvostaan, ja arviointiperustaksi nousee
oppimistulosten  kayttd- ja vélinearvo. Koulutuksessakin nousee esille
yhteiskunnassamme vallalla oleva hydtyndkokulma. Yhteiskunta asettaa
koulutukselle tavoitteet ja tarkistaa, onko tavoitteet saavutettu, ndin on laita
myo6s nayttétutkintomestarikoulutuksen kohdalla.

Koska nayttotutkintomestarin asiantuntijuuden hyddyntdminen aiemmin
mainituin perustein riippuu koulutusorganisaatiosta, on tassakin tutkimuksessa
jouduttu laajentamaan vaikuttavuuden arvioinnin  viitekehystda mesotasolle.
Mesotasoa tutkimuksessa edustaa koulutusorganisaatio. Jarvinen (2000, 20-22)
perustelee, ettd  kasvatustieteellisestd  viitekehyksesta  tarkasteltuna
vaikuttavuuden arvioinnin p&paino on oppimisprosessien ja niiden tuotosten
hyddyn arvioinnissa. Tassa tutkimuksessa mesotason tuloksia ei mitata
numeerisina, rahassa mitattavina suoritteina, koska tutkimuksessa on haluttu
vélttdd koulutuksen taloustieteellisesti suuntautunutta vaikuttavuuden arvioinnin
viitekehysta.

Kun vaikuttavuutta tarkastellaan néyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen
nédkokulmasta, on tarkasteluun siten tarpeen ottaa mukaan myds
koulutusorganisaatio eli mesotaso. Vaikuttavuus nayttddkin olevan aina
suhteessa johonkin, jolloin tassakin tutkimuksessa voidaan tehdd sama havainto,
jota Jarvinen (2000, 20-22) ja Halttunen (2000, 49-53) ovat painottaneet
muistuttaessaan, ettd koulutuksen vaikuttavuus on suhdekésite ja vaikuttavuuden
mittauksista saadut tulokset saattavat riippua monista eri tekijoista. Tutkimuksen
taustalla on ajatus siitd, ettd kun pyritddn tutkimaan sitd, millaista lisarvoa
mahdollinen néyttétutkintomestarien lisddntynyt  asiantuntijuus  on
koulutusorganisaatiolleen  tuottanut tutkimus pysyy my6s mesotasolla
kasvatustieteellisessd  viitekehyksessd.  Kun  tutkimuksessa  arvioidaan
nayttotutkintomestareiden toimintaa koulutusorganisaatioissaan, niin
vaikuttavuuden tarkastelun viitekehys laajenee kohti koulutussosiologista
viitekehystd, koska koulutussosiologinen né&kokulma arvioi koulutuksen
vaikuttavuutta mm. yksilon sosiaalistumisen vélineena.

Mielenkiintoisen lisan tdhédn tutkimukseen tuo my0ds se, etta
nayttotutkintojérjestelmaé ja sen toimivuutta on tutkittu aiemmin, mutta kyseessa
olevan nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuutta ei ole aiemmin t&assa

19



mittakaavassa tutkittu. Meilla ei siis talla hetkelld ole olemassa maassamme
tietoa mydskaan valtakunnallisella tasolla siitd, millainen vaikuttavuus
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on ollut. Edella mainittu johtaa siihen,
ettd tdmé tutkimus osin laajenee myds makrotasolle. Schullerin (2002, 34-39) ja
Stewartin (1998, 79-106) seka Leanan ja van Burenin (1999, 538-543)
nédkokulmasta koulutuksen vaikuttavuus liittyy inhimillisen ja sosiaalisen
padoman kasvuun. Inhimillisen padoman eli tietojen ja taitojen karttuessa
yksildiden tuottavuus ja ansiot kasvavat, joka puolestaan johtaa yhteiskunnan
tuottavuuden  kautta hyvinvoinnin  lisddntymiseen. Sosiaalinen p&&oma
ymmarretddn ryhmadn kuuluvien yksildiden ominaisuudeksi, jota ei luoda
nopeasti, vaan se vaatii kehittydkseen pitkdan ajan. Sosiaalisen pddoman
kehittyminen néhddan merkitsevan tydorganisaatioissa Yyhteistyon seka
luottamuksen ja avoimuuden lisddntymistd. Noin tarkasteltuna vaikuttavuuden
arvioinnissa palataan tdssd tutkimuksessa myds meso - ja makrotasolle
yhteiskunnalliseen viitekehykseen, jolloin kasvatustieteellisten arvol&htokohtien
lisdksi joudutaan myds arvioimaan sitd, millaista lisdarvoa ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutus on tuottanut koulutusorganisaatioille ja sen kautta
yhteiskunnalle.

Koska téssé tutkimuksessa pyritddn suorittamaan vaikuttavuusarvioita, niin
arviointiakin ~ on syytd tarkastella l&hemmin.  Arviointi  kasitetdan
kasvatustieteessa laajasti ja sille on annettu monta tehtavaa. Hannisen (1994, 32)
mielesta se pitad sisalladn lahes minka tahansa toiminnon, jonka avulla hankitaan
tietoa opetuksesta, oppimisesta ja néihin liittyvista ilmi6ista. Arviointi on arvon
antamista. Koska siihen liittyy arvostamista ja arvostelua se on arvosidonnaista.
Arviointi muodostaa usein lahtokohdan toiminnan kehittdmiselle, pyrkien
parantamaan ja toimintoja ja palvelemaan kaytantod, jolloin siind on sis&én
rakennettuna muutoksen vaatimus.

Jarvisen, Koiviston, Poikelan ja Valkaman (2000, 130) mukaan arvioinnin
kohteena tulee olla oppimisen edistdminen. Arviointi on itsereflektiivista
toimintaa, koska toimintaa ja tuloksia verrataan asetettuihin tavoitteisiin.
Arvioinnin tehtdviksi esitetddn usein toteava, ohjaava, valikoiva, motivoiva ja
kontrolloiva tehtdvd. Radisanen (1994, 22) toteaa, ettd arvioinnin tehtdvien
luokittelu on riippuvainen siitd, mistd ndkokulmasta arvioitavaa ilmiota
tarkastellaan. Arvioinnissa voidaan valita esimerkiksi yksilon, yhteison tai
yhteiskunnan ndkdékulmat ja arvioinnin tasot. Arvioinnin erilliset tehtavéat eivat
kuitenkaan esiinny toisistaan riippumattomina, vaan monella tavalla
yhdistettyind. Tehtdvilla on myds vahvat arvosidokset. Arvosidonnaisuus lisad
arvioinnin vaikeutta ja monitahoisuutta, koska arvot ovat suurelta osin
subjektiivisia eri osapuolten kannalta. Arvioinnissa arvot vaikuttavat tavoitteiden
asettamiseen, arvioinnin suuntaamiseen, arvioitavien ilmididen valintaan,
kaytannon toteutukseen ja arvioinnin perusteella tehtaviin paatoksiin.
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Raisdsen (1994, 22-27) mielestd arvioinnin  toteava tehtdvd muodostaa
yleensa lahtokohdan kaikelle toiminnalle, jolloin arvioinnin avulla voidaan
kuvata esim. oppijan ominaisuuksia, tietoja ja taitoja. Toteava arviointi luo
perustan toiminnan suuntaamiselle ja kehittdmiselle. Se voi tuottaa suunnittelu-
ja kehittdmistarpeita ja palvella p&atoksentekoa. Se voi olla kertaluonteista,
mutta my0s jatkuva prosessi, lahtOtasona seuraavan vaiheen kehittdmiselle ja
seuraavan Vvaiheen arvioinnille. Toteavalla arvioinnilla on yhteys myds
ennustavaan tehtavaan. Arvioinnin ohjaava tehtdva suuntaa toimintaa oikeisiin ja
tarkoituksenmukaisiin valintoihin. Arvioinnin valikoivalla tehtdvélld n&hd&an
arvokytkennét. Koska yksiloiden ja my0ds yhteiskunnalliset valinnat tehd&éan
arvojen perusteella, niin arvioinnin valikoivan tehtdvan merkitys vaihtelee
valitun ndkdkulman ja arviointitason mukaan. Antaessaan arvioinnin valikoivan
tehtdvan koulutusjarjestelmalle, yhteiskunta on antanut sille my6s oikeuden
tehdd pdadtelmid kansalaisten kouluttautumista koskevissa Kkysymyksissa.
Arvioinnin motivaatiotehtavad puolestaan sitoo arvioinnin kokemuksellisuuteen
ja siten yksilon omaan arviointikykyyn. Arvioinnista tehtivien tulkintojen
perusteella arvioitavan voidaan olettaa suuntaavan omaa toimintaansa
tavoitellulla tavalla. Kontrolloiva arviointi on toteavaa, mutta myds motivoivaa
ja ohjaavaa. Kontrolloitavuus arvioinnissa voi olla monitahoista ja —tasoista ja
silla voi myds olla monia tarkoitusperid. Kontrolloiva arviointi tuottaa mm.
tietoa laajempaa suunnittelua, kehittdmista ja paatoksentekoa varten.

Arvioinnilla ndhdaan olevan myds muita tehtdvia. Arvioinnin ennustavalla
tehtévalla tarkoitetaan, ettd arvioitavasta kohteesta saadun tiedon varassa voidaan
ennustaa millaiseksi se tulee kehittyméd&n. Koli ja Romppanen (1999, 12)
nékevat, ettd arvioinnin kehittdvd tehtdva liittyy toimintojen suuntaamiseen.
Arviointi on kehittadvad silloin, kun se sitoo toiminnan arvioinnin sen aktiiviseen
kehittdmiseen.  Talléin  kaikkia toiminnan Kkehitysvaiheita arvioidaan.
Arvioinnissa korostuu se, ettd seka arvioitava etté arvioitsija arvioivat, toimivat
ja kehittdvdt omaa ja toistensa toimintaa. Kehittdvalle arvioinnille on
luonteenomaista avoimuus, kokonaisvaltaisuus ja mielekkyys. Kehittava
arviointi on reflektiota, jossa hyvaksytddn monenlaiset lopputulokset.

Koska meilld ei maassamme ole télla hetkell4d tietoa siit4, millainen
vaikuttavuus ndyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on ollut, on tdméan
tutkimuksen avulla haluttu tuoda lisdinformaatiota havaittuun puutteeseen. T&ssé
tutkimuksessa esitettyjen tutkimuskysymysten lahtékohdat ovat ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa (Opetushallitus 65/041/2000)
esitetyissa tavoitteissa. Kyseiset tavoitteet liittyvat nayttétutkintomestarin
asiantuntijuuteen asetettuihin vaatimuksiin. Tutkimuksen avulla on haluttu
arvioida Sit, millaisia nayttotutkintojarjestelmén edellyttdmia
asiantuntijavalmiuksia ja tyokayttdytymisen muutoksia
nayttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneet opettajat ovat oppineet. Koska
nayttotutkintomestarin ~ tekem&@  asiantuntijatyd on  sidoksissa = myds
koulutusorganisaatioon on tutkimuksessa arvioitu myds sitd, miten koulutukseen

21



osallistuneiden opettajien koulutusorganisaatiot ovat hyotyneet
kehittdmiskoulutuksen tuloksista.

Shadishin (1998) mukaan arviointiteoriassa otetaan kantaa arvioitavaan
kohteeseen, jolloin tarkastellaan arvioitavan kohteen ominaisuuksia, esimerkiksi
rakennetta, tehtdvad ja asemaa. Siind tarkastellaan myos tietoteoriaa, lahinna
siten, ettd pohditaan millainen tieto on tutkimisen arvoista ja milld menetelmélla
saadaan luotettavaa tietoa. Se on myds arvottamista, jolloin pohditaan usein sité,
miten arvot kytkeytyvat arvioitavaan kohteeseen. Se ottaa my0s kantaa sek&
arviointitiedon k&yttéon ettd arvioinnin kaytantoon, talldin tarkastellaan sité,
miten arvioinnissa tuotettua tietoa hyddynnetddn ja mik& on arvioijan rooli.

Heinonen (2001, 34-45) on tarkastellut tutkimuksessaan erilaisia arvioinnin
suuntauksia ja jakanut ne eksperimentaaliseen, teoriaperustaiseen, tulkinnalliseen
ja pragmatistiseen seka kriittiseen ldhestymistapaan. Painotetaan, etta
eksperimentaalisen suuntauksen piirissa pyritdén 16ytdmaan arvioitavaa kohdetta
koskevat lainalaisuudet ja sddnndonmukaisuudet. Tulkinnallisessa
lahestymistavassa puolestaan ollaan kiinnostuneita mitd arvioitava kohde
merkitsee eri sidosryhmille ja teoriaperustaisessa l&hestymistavassa pyritadn
selittdm&an arvioitavaa kohdetta l&htemalld liikkeelle kohdetta koskevasta
teoriasta. Pragmaattisessa ldhestymistavassa ollaan usein kiinnostuneita
esimerkiksi koulutuksen didaktiseen vaikuttavuuteen ja koulutusohjelman
toimivuuteen liittyvista tekijoistd. Arvioinnin Kriittisen suuntauksen edustajat
pyrkivét edistdiméan sosiaalisen muutoksen ja yhteiskuntakriittisen tietoisuuden
kehittymista.

Tassa tutkimuksessa vaikuttavuuden kannalta oleellista on se, miten
nayttotutkintojarjestelmén piiriin - kuuluvien nayttétutkintojen  suunnittelun,
jarjestdmisen ja arvioinnin sekd niiden edelleen kehittdmisen laatu voidaan
turvata. Edelliseen tarpeeseen on maassamme jdrjestetty nayttétutkintojen
kehittdmiskoulutusta, jonka kontekstissa vaikuttavuutta téssd tutkimuksessa
arvioidaan. Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa
Opetushallitus (65/041/2000) kyseinen koulutus ymmarretdadn kehittyvéana
prosessina. Tassa tutkimuksessa kasitetddn, ettd tutkimuksen kohteena olevan
koulutusohjelman vaikuttavuuden arviointi tulee tarjoamaan kayttokelpoisia
ratkaisuja, tietoa ja vélineitd, joilla arvioitavaa koulutusohjelmaa voidaan
kehittdd ja parantaa. Kuten aiemmin on todettu, maassamme ei ole talla hetkella
tietoa siitd, millainen vaikuttavuus nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on
ollut. Edellisen johdosta tdnd tutkimuksen arvioijan ja arvioinnin kohteen valista
suhdetta maarittavat kaytannolliset perusteet ja uuden tiedon tuottaminen, jolloin
tutkimuksen arvot liittyvat hyodyllisyyteen, jolloin tutkimuksella saatavaa
arviointitietoa kaytetadan kehittdmistyon apuvélineena.

Koska tdssd tutkimuksessa korostuu arvioinnin kaytannollisyys ja
arviointitiedon hyddyllisyys ja koska tutkimuksessa voidaan odottaa, ettd
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tutkimuksesta saatava arviointitieto on kayttOkelpoista, voidaan todeta, ettd
tutkimuksessa arvioinnin  lahestymistavan olevan lahinnd pragmatistisen ja
kehittdvan arvioinnin yhteistulos. Kehittdvan arvioinnin kayttd katsotaan
tarpeelliseksi sen wvuoksi, ettd tutkimuksen antamien tuloksien suunnassa
tulevaisuuden nayttotutkintotoimintaa voidaan ohjata ja kehittdd haluttuun
suuntaan.

Preskill ja Torres (1999) maéérittelevat pragmaattisen arvioinnin olevan
kehittdmistyon apuvéline. Sen tehtdvand on edistéé kehittdmisty6hon
osallistuvien tahojen ja arviointitiedon kayttjien reflektiota kehittamistyosta ja
sen tuloksista. Kingin (1998, ) mielestd pragmaattisen arvioinnin haaste piilee
siind, kenen nékokulmia arvioijan tulee arvioinnissa ottaa esille. Tassa
tutkimuksessa on pyritty huomioimaan kaikki osapuolet tasapuolisesti. Koska
oppimisen tuottaminen ja yksilon kasvun tukeminen seka niiden tavoitteellinen
ohjaaminen ovat ammatillisen aikuiskoulutuksen ominta aluetta, ja ne liittyvat
kasvatuksen filosofiaan, arvioidaan t&ssd tutkimuksessa vaikuttavuutta
mikrotasolla kasvatustieteellisesta viitekehyksesta.

Tutkimuksen taustalla on ajatus myos siitd, ettd kun pyritdén tutkimaan sité,
millaista  lisdarvoa  mahdollinen  nayttotutkintomestarien  lisdéntynyt
asiantuntijuus on koulutusorganisaatiolleen tuottanut tutkimus laajenee myds
mesotasolle, jota myds pyritddn tarkastelemaan kasvatustieteellisessa
viitekehyksessd. Koska maassamme ei ole tietoa mydskéan valtakunnallisella
tasolla siit4, millainen vaikuttavuus néyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on
ollut, tutkimus laajenee ndilta osin myos makrotasolle.

Nurmi ja Kontiainen (2000, 29-30) ovat ottaneet keskustelussaan
vaikuttavuuskaésitteiston ~ merkityksistd  ja  soveltamisesta  koulutuksen
kehittdmiseen l&htokohdaksi viisi termid, joiden kautta he ovat pyrkineet
kasitteistod tarkastelemaan. He ovat jakaneet subjektit kolmelle tasolle: 1.
mikrotasolle yksiloihin ja heidén véliseensd vuorovaikutukseen 2. mesotasolle
organisaatioina ja verkostoina ilmeneviin instituutioihin 3. makrotasolle
valtakunnallisella tai laajalla alueellisella tasolla hahmottuviin hallinnollisiin
kokonaisuuksiin. Koska tutkimuksessa on haluttu tarkastella toteutettua
nayttotutkintomestarikoulutuksen  vaikuttavuutta  yksittdisen  koulutukseen
osallistuneen opettajan ja  kyseisen opettajan koulutusorganisaation sekéa
koulutukselle asetettujen tavoitteiden arvioinnin suhteen, voidaan edella esitettya
subjektijakoa pitaa tdman tutkimuksen kannalta mielekk&éna.

Ihmisen ja vuorovaikutuksen tasolla tarkoitetaan tdssé tutkimuksessa
nayttotutkintomestaria ja hénen koulutusorganisaatiossaan tydskentelevia
tyotovereita. Organisaatiotaso puolestaan tarkoittaa niitd koulutusorganisaatioita,
joissa koulutuksessa mukana olleet nayttotutkintomestarit tydskentelevat.
Valtiotaso tarkoittaa koulutuksen Kkustantajaa, jolla on ndytt6tutkintojen
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kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa kuvattuja odotuksia koulutuksen
vaikuttavuudesta.

Taté tutkimusta suunniteltaessa, haluttiin ottaa huomioon aiemmin mainitut
huomautukset ja eri tutkijoiden kokemukset siit4, miten pitkakestoista
koulutusohjelmaa tulisi arvioida. Tutkimusta suunniteltaessa haluttiin 10ytaa
luotettava pitkakestoisen koulutusohjelman arviointimalli, jota voitaisiin kdyttaa
vaikuttavuuden arvioinnin tyovélineend. Koska tutkimuksen kohteena oleva
koulutus oli suunniteltu jo aiemmin ja sitd oltiin toteutettu jo suhteellisen
pitk&an, haluttiin 16ytdd sellainen malli, jonka avulla olisi mahdollista péé&sté
arvioimaan sitd, miten koulutuksen suunnittelu, saavutetut tulokset ja oppimisen
soveltaminen sekd tuotosten arviointi oli onnistunut.

Malliksi  valittiin Brinkerhoffin  (1991) kehittdm& kuusivaiheinen
kehittdmisohjelman arviointimalli, koska se padsaantoisesti vastasi asetettuihin
vaatimuksiin. Té&rkedn& valintaperusteena oli myds se, ettd malliin perustuen on
tehty Suomessa myds aiemmin arviointitutkimusta. Makelda (1997, 59) on
kayttdnyt arvioidessaan opettajien lisdkoulutuksen tuloksellisuutta kyseista
evaluaatiomallia ja hdnen mukaansa se soveltuu hyvin koulutusprojektin
ohjauksessa tarvittavaan laaja-alaiseen arviointiin. Myds Roisko (2002, 20, 148)
on soveltanut ammattikasvatuksen PD-koulutusta arvioidessaan kyseisen mallin
vaiheita 4-6 ja Kantanen (1996) tutkiessaan henkildstokoulutuksen
vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta yrityksen ndkokulmasta.

Tutkimuksessa oletettiin, ettd nayttotutkintojen  kehittdmiskoulutuksen
vaikuttavuus né&kyy mikrotasolla yksittdisen ndyttotutkintomestarin kohdalla
siind, ettd han hallitsee koko ndyttotutkintojérjestelman yleisesti paremmin kuin
ennen koulutukseen tuloaan. Yleinen hallinta tulee ilmi esimerkiksi siing, ettd
h&n hallitsee ndyttotutkintojen suunnittelun, jarjestdmisen ja ammatillisen
osaamisen analysoimisen sekd arvioinnin paremmin kuin ennen. Vaikuttavuuden
oletettiin  myds nakyvan nayttotutkintojen kehittdmisesséd lisdantyneend
tyoelamaé- ja opiskelijal&dhtoisend toimintana sekd néyttotutkintomestarin kyvyssé
arvioida oman koulutusorganisaationsa toimintaa. Koulutusorganisaation
kannalta vaikuttavuuden oletettiin ndkyvan ndyttotutkintomestarikoulutuksen
kautta lisd&ntyneind tutkintosuoritteina ja koko koulutusorganisaation
suunnitelmallisempana toimintana nayttotutkintojen suhteen aikaisempaan
verrattuna. Edelleen oletettiin, ettd vaikuttavuus nakyy koulutusorganisaatiossa
lisadntyneena opiskelija — ja tydeldméaléhtoisyytena.

Tutkimuksen tutkimusstrateginen ldhestymistapa voidaan luokitella aineiston
keruumenetelmien perusteella kvantitatiivista ja kvalitatiivista tutkimusstrategiaa
yhdistdvaksi l&hestymistavaksi. Talloin kyse on Denzinin (1978) ja Denzinin ja
Lincolnin (1994, 1998) luokitukseen viitaten lahinna menetelmatriangulaatiosta.
Tutkimusmenetelmien valintaan ja tutkimusaineiston keruutapoihin trian-

24



gulatiivisuus on vaikuttanut siten, ettd kdytossa on ollut kaksi eri menetelmé&a,
jotka ovat kyselytutkimus ja teemahaastattelu.

Tutkimusstrategian kannalta ajatellen tutkimuksen lahtékohdan luo
kyselytutkimus, jonka antamia tuloksia kuvataan haastattelujen avulla.
Kyselytutkimuksen avulla selvitettiin, millaisia ndyttotutkintojérjestelman
edellyttdamia  asiantuntijavalmiuksia  ja  tyokayttdytymisen  muutoksia
nayttotutkintomestarikoulutukseen  osallistuneet opettajat ovat oppineet.
Kyselytutkimukseen vastasi méérdaikaan mennessa 184 nayttotutkintomestaria.
Vastausprosentti oli 73.3. Aineistosta saadusta mittaustuloksista on muodostettu
tilastollisten testien ja faktorianalyysin avulla kuvausjérjestelmd. Télt4 pohjalta
on pyritty arvioimaan kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuutta koulutukseen
osallistuneiden opettajien osalta.

Lisaksi tietoa hankittiin haastattelemalla kymmenta tutkimuksessa mukana
olleiden koulutusorganisaatioiden johtoa edustavaa paatt4jaa. Haastatteluissa on
kasitelty samat osa-alueet, jotka olivat mukana myo6s kyselyssa. Tutkimuksessa
suoritettujen haastattelujen tavoitteena on ollut tuottaa uutta kuvailevaa tietoa
kyselytutkimuksen rinnalle, tutkimuksessa on oltu kiinnostuneita myds siit,
mita kvantitatiivisen tutkimuksen takaa 16ytyy, miten tulokset ovat syntyneet?.
Haastatteluissa on kasitelty samat osa-alueet, jotka olivat mukana myos
kyselyssa. Né&in laadullinen tutkimus muodostuu haastatteluaineistosta
poimituista naytteistd ja lomaketutkimuksen kyselyaineisto koostuu ilmidita
koskevista mittaustuloksista.
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1.2 Tutkimuksen taustaa

Sotien jalkeinen Suomi rakennettiin tyovoimalla, josta vain 10-20 prosentilla
aikuisista oli edes jonkinasteinen ammatillinen pohjakoulutus. Valtaosa
tuonaikaisesta tydvoimasta oli oppinut ammattitaitonsa tyon kautta (Vaherva
1998, 156-157). Tyonteko ennen tuota aikaa ja sen jalkeenkin 1990-luvulle
saakka perustui l&hes kokonaan eriytyneeseen tydnjakoon. Johto, suunnittelu ja
tyon suorittaminen olivat irrallaan toisistaan. My0ds oppilaitosmuotoisen
ammatillisen koulutuksen suunnittelu ja toteuttaminen perustui eriytyneeseen
tydntekoon. Perustana oli ihmisen usko tieteisiin, erityisesti luonnontieteisiin ja
niiden muodostamaan maailmankuvaan. Koulutuksen tehtdvana oli siirtdé
faktatietoja ja kouluttaa nuoria ennakoitavissa oleviin olosuhteisiin.

Yhteiskunta ja tydeldméd ovat tuon ajan jélkeen erityisesti 1990-luvulla
kokeneet valtaisat muutokset. Tulevaisuuden tydeldman vaatimuksia ja
tyomarkkinoiden ja koulutuksen suhdetta on pohdittu uudesta ndkodkulmasta,
jolloin on huomattu ammatillisen koulutuksen muutoksen tarve. (Haltia &
Lamminranta 1998, 5; OPH 1994a; OPM 1996a; Kivinen, Silvennoinen &
Puustelli 1999; Ré&sénen, A. 1999, 3; Valtioneuvosto 1993, 1996 ja 1997)
Mikkola (2002, 187-200) toteaa, ettd opettajilta odotetaan tdnd paivand meilla
vahvaa yhteiskunnallista suuntautumista. Yhteiskunnallisuuden huomioiminen
opetustydssa nousee tulevaisuuden haasteista. Oppilaitosten vastuu kasvaa ja
opetustyon sosiaalinen merkitys laajenee.

Suomalaisen yhteiskunnan murros on muuttanut merkittédvasti koulun
asemaa. 1990-luvun alun laman seurauksena ty0eldmassa tapahtui muutoksia.
Aktiivisen tyévoiman supistuminen on lisannyt tydsséa olevien tydmaaraa ja siita
johtuvaa Kiireisyyttd. Tyontekijoiden voimavaroja on koetellut myds tyon
epévarmuus. (Kalimo ja Toppinen 1997, 7) Yhteiskunnalliset muutosprosessit
pakottavat opettajat, yksittéiset oppilaitokset ja koko koulumaailman pohtimaan
rooliaan ihmisen ja sivistyneen yhteiskunnan kehittdmisessa. Valijarvi ym.
(2000, 17), Kiviniemi (2000, 19) ja Luukkainen (2000, 19-20, 2002b) seka
Luukkainen ja Wuorinen (2002) ovat raportoineet, ettd koulujen vahvoiksi
alueiksi ei ole koettu valmiuksia toimia yhteisond ja yhteisty6ssd muiden
instituutioiden kanssa. Yhteistyd kuitenkin koetaan tarpeelliseksi erilaisten
koulussa ja laajemmin yhteiskunnassa esiin tulevien ongelmien ratkaisemiseksi.
Turunen (2000), Nikkanen ym. (2000), Syrjaldinen (2002), Simola (2002a) seka
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Pietild ja Toivanen (2000) arvioivat opettajan tyotodellisuuden muotoutuneen
aiempaa voimakkaammin ja nopeammin seka eriytyneen ja opettajuuden olevan
voimakkaassa muutoksessa koko ajan. Opetustydon muutoksen todetaan olevan
sidoksissa yhteiskunnallisiin muutostekijoihin.

Yhteiskunnallisen keskustelun aiheena néyttd4d usein olevan jatkuvasti
muuttuva toimintaymparistd, epdvarmuuden hallinta, yhteistoiminta ja
vuorovaikutus, jotka tavalla tai toisella ovat tulleet kaikkien organisaatioiden
toimintaa késittelevien tutkijoiden, kehittgjien ja asiantuntijoiden mielenkiinnon
kohteiksi (Vulkko 2001, 2). Carlgren ja Klette (2000, 7-9) nédkevét, ettd edelld
mainitut ilmi6t esiintyvdat myds opettajan tydssd. Myos kansainvalisesti on
havaittavissa, ettd opettajan tydssa on tapahtumassa suuria muutoksia.
Tarkeimpié syitd muutokseen ovat opetuksen uudet rakenteet ja jarjestdmistavat,
suunta yhdessa tekemisen lisd&ntymiseen opettamisessa ja yleensd opettajan
tyossé ja taloudellisten tekijoiden vahvistuminen myos koulutusta koskevassa
tarkastelussa.

Lehtisalo (2002, 70, 75) toteaa, ettd elinikdinen ja eldmanlaajuinen
oppiminen ovat koulutuspolitiikan keskustelun keskidssa. Yhteiskuntakehitysta
tarkasteltaessa nousee oppiminen oppimisyhteiskunnan ja tietoyhteiskunnan
keskeisimmaksi tekijaksi. Oppiva ihminen joutuu yh& enemmaén itse luomaan ja
rakentamaan totuutensa, maailmankuvansa ja ihmiskasityksensd, usein hyvin
sirpaleisesta ja asenteellisesta informaatiosta ja tiedosta. Fullan (2001) ja Honka
ym. (2000) sek& Luukkainen ja Wuorinen 2002) edellyttavét, ettd kyky vastata
td4hdn monimuotoisuuteen ja sen jatkuvaan muutokseen on opettajan tyodssa
onnistumisen perusta.

Kaikki tutkijat eivat kuitenkaan allekirjoita suoraan elinikédisen oppimisen
ideaalia. Jokisaari (2004, 5) huomauttaa, ettd koulutuspoliittisena ohjelmana
elinikdisen oppimisen taustalla ndyttdd vaikuttavan kaksi toisilleen ristiriitaista
painotusta, nimittdin yksilon aseman ja mahdollisuuksien korostaminen, siis
oppiminen oikeutena. Toisena painotuksena on puolestaan
oppimismahdollisuuden kaventamispakko, siis oppiminen velvollisuutena, joka
on seurausta ihmisen sopeutumisesta teknologiseen kehitykseen. Nahd&an, etté
kun oppiminen asetetaan ohjatuksi velvollisuudeksi, niin l&nsimaisen
kasvatusfilosofian perustana oleva autonominen persoona ja sen kehittymisen
mahdollisuus katoaa. Benner (2000, 82) huomauttaa, ettd kasvatus ja koulutus
eivét voi olla ennalta maarattyja sisaltja, vaan kasvatettavan spontaaniudelle on
annettava tilaa ja tukea, joiden suunnassa hén tulkitsee omia kokemuksiaan
maailmasta.

Néayttaa silt, ettd koulutuksen erdédksi keskeiseksi haasteeksi on noussut se,
ettd sivistys on liikaa rajattu vain tiedoksi ja tiedolliseksi valistukseksi, eiké
niinkdan kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseksi. Kuitenkin kasvatus perustuu
kasitykseen ihmisestd kokonaisuutena. Koulun tulisi kasvattaa Kkriittisid ja
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vahvan moraalisen identiteetin omaavia kansalaisia, joilla on myds jarjen ohella
tahto hyvéén ja halu parantaa sekd itseddn ettd yhteiskuntaa. Noin ajateltuna
koulutuksen tehtdvand nahd&an itsetunnon kasvattaminen, koska eldméa
pohjimmiltaan ei ole ennakoitavissa, eikd ihmiselld ole mahdollisuutta sitd
kaikilta osin hallita. Tallaiseen eldmaén kasvatuksen on annettava valmiuksia.

Maassamme on kasvatuksen haasteisiin pyritty vastaamaan mm. kdynnissa
olevalla  opetussuunnitelmauudistuksella ~ (Opetushallitus 2002,  2003).
Uudistamispyrkimys ankkuroituu vahvasti konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen, jossa oppija ndhdaan aktiivisena tiedon muokkaajana. Tamé
nédkemys onkin varsin ajankohtainen, silld jatkuvassa muutostilassa oleva
yhteiskunta edellyttdd kykya aktiiviseen tiedonhankintaan ja jatkuvaan oman
oppimisen ohjaamiseen. Luonnoksissa korostetaan selkedsti konstruktivistista
oppimiskésitystd ja siihen perustuvaa opetusmenetelmien valintaa. My0s
paasaantoisesti kaikkien ndyttotutkintoina suoritettavien perus, ammatti —ja
erikoisammattitutkintojen perusteiden taustalla voidaan n&dhd& konstruktiivinen
oppimiskasitys.

Leino & Leino (1997, 44) ja Kari (1996, 64-66) huomauttavat, ettd
konstruktivistinen oppimiskésitys asettaa vaatimuksensa opetusmenetelmien
valinnalle. Perinteinen opettamisen malli, jossa opetus pohjataan opetuksen
tavoitteisiin, opetusjarjestelyjen suunnitteluun, suunnitelman toteuttamiseen ja
oppimisen tulosten arviointiin ei kuitenkaan ole vanhentunut. Sité toteutettaessa
on Kkuitenkin pyrittdvd ottamaan huomioon oppijoiden aikaisemmat kokemukset
ja heidan subjektiiviset tietonsa opetettavasta asiasta. Mit4 monipuolisemmin ja
syvemmin merkitykset niveltyvat aikaisempaan tietorakenteeseen, sita
pysyvampéé oppiminen on. Keeves (2002, 338-349) ja Lehtisalo (2002, 122)
sekd Syrjalainen (2002, 97) ovat kuitenkin huomauttaneet, ettd konstruktivistista
oppimiskasitystd ei tulisi ulottaa liian yksisilmdisesti kaikkeen opetukseen ja
oppimiseen. My0ds Tynjalad (2004, 182) painottaa, ettd konstruktiivinen
oppimiskaésitys ei sulje pois opetustytssa tapahtuvaa perinteistd tiedon jakamista.
Oleellisinta on oppijan oman aktiivisen roolin korostuminen ja korostaminen
oppimisessaan. Nakemys on periaatteellisesti ratkaiseva oppimistilanteiden
rakentamisen kannalta.

Néayttotutkintojarjestelmassa konstruktiivinen oppimiskésitys nékyy mm.
siind, ettd siind huomioidaan erilaisilla ja eri tavoin rahoitetuilla aikuisopinnoilla,
tyokokemuksella tai muulla kokemuksella tai niiden erilaisilla yhdistelmill&
hankittu osaaminen. Konstruktiivinen oppimiskésitys on tuonut mukanaan sen,
ettd oppijoiden aikaisemmat kokemukset ja heiddn subjektiiviset tietonsa
opetettavasta asiasta huomioidaan. N&iden pohjalta oppija tekee havaintojaan,
valikoi tietoa ja muodostaa merkityksid. Aiemmin on ollut ongelmana se, etta
aikuisvéestolla on ollut heikot mahdollisuudet saada tyokokemuksen kautta
syntynyttd  ammattipdtevyyttd  tunnustetuksi  virallisissa  tutkinnoissa.
Konstruktiivinen oppimiskasitys on tuonut tullessaan ndyttotutkintoihin myos
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sen, ettd ndytoissa ja niihin valmistavassa koulutuksessa huomioidaan oppijan
aikaisemmat kokemukset ja tiedot. Edellinen merkitsee opetusmenetelmien
valinnassa sellaisten ldhestymistapojen painottamista, jotka sallivat oppijoiden
omien nékemysten esittdmisen ja mahdollistavat heidat kdyttdméan aikaisempia
tietojaan kohteesta. Konstruktiivinen oppimisnakemys nayttotutkintojen taustalla
nédkyy my0s siind, ettd aikuisopinnoissa opintojen henkil6kohtaistamisen
merkitys on voimakkaasti korostunut, joka nakyy henkilékohtaisten
nayttosuunnitelmien (Hensu) ja henkilokohtaisten opiskeluohjelmien (Hops)
aseman korostumisena ndyttotutkinnoissa.

Valtiollisella tasolla on todettu, ettd yhteiskunnan muutoksesta johtuvaan
laajaan ja jatkuvan oppimisen tarpeeseen voidaan vastata vain edistamalla
ihmisen oppimista heidan kaikissa elinymparistdissaan: oppilaitosten liséksi,
tyossd, yhdistystoiminnassa, kotona, harrastuksissa yms. (Sivistysvaliokunta
1998). Edellinen johtaa siihen, ettd esim. ty0voima-, sosiaali- ja
elinkeinopolitiikka laajenevat my6s oppimisen edistdmispolitiikaksi. lhmiset
ovat jatkuvasti uudessa, uutta oppimista ja uudistuvaa patevyyttd vaativassa
tilanteessa. Yhteiskunnan ja tydeldméan nopea muuttuminen, véeston keski-ian
kohoaminen ja rakenteellinen tydttomyys tuovat mukanaan eriarvoistumista ja
syrjaytymistd, ellei niitd vastaan madratietoisesti toimita. Elinik&istd oppimista
pidetd&n keskeisend tavoitteena ja kansallisena strategiana, jonka ohjaamana
Suomi  kehittyy osaamisyhteiskunnaksi. Kevéélla 1997 valtioneuvoston
tulevaisuusselonteossa ( Valtioneuvosto 1997), maédriteltiin kaiken toiminnan
lavistaviksi menestystekijoiksi viisas vaikuttaminen globaalistumiseen, tiedon ja
teknologian taysiméardinen hyvéksikayttd, inhimillisyys ja innovaatiot sek&
asioiden ja elaman hallinta, kaikkien néiden taustalla mainittiin osaaminen.

Koulutusta Kehitettdessa on korostettu tietoista kehitystd kohti
osaamisyhteiskuntaa. Tietoyhteiskuntaa ei ole pidetty riittdvand tavoitteena,
koska on oletettu, ettd saatavilla olevaa tietoa vieldkin tarkedmpdd on tiedon
hallinta ja muokkaaminen siten, ettd tieto muokkaantuu kaikkien suomalaisten
kaytossé olevaksi aktiiviseksi henkiseksi pddomaksi ja osaamiseksi. Kuitenkin
on niin, ettd tyonantajat valittavat usein koulun antamaa puutteellista
ammattitaitoa tai tyohon sopimattomia asenteita. Syy Raivolan (2000, 173)
mielesté voi olla siind, ettd oppiminen on erilaista koulussa ja sen ulkopuolella.
Kouluoppimista luonnehtii yksin tekeminen ja yksilollinen tiedonmuodostus,
kun taas koulun ulkopuolella tieto ja osaaminen muodostetaan yhdessa
sosiaalisesti jaettuna ongelmanratkaisuna.

On todettu, ettd ty6elaméan vaatimukset kehittyvat nopeammin kuin koulutus
ehtii niihin reagoida. Yhteisty®d oppilaitosten ja yritysmaailman valilla on néhty
hyvin rutiiniluontoisena. Kéytdnnon yhteistyon vditetddn olleen l&hinnd
harjoittelupaikkojen hankkimista. Vaitetddn myds, ettd opettajat eivét haluakaan
tuoda koulutukseen elinkeinoeldmén termeja (Syrjaldinen 2002, 56) tai sisaltoja
(Luukkainen ja Wuorinen 2002). Esimerkiksi opetuksen suunnittelussa yhteisty0
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on néhty puutteelliseksi. Voi olla myds niin, ettei edelld mainitusta syysta
oppilaitoksissa tunneta tyon vaatimuksia. Tiivis yhteys koulutuksen ja
oppilaitoksen  ulkopuolisen  yhteiskunnan valilla on yhd tarkedmpi.
Tulevaisuudessa yhteistyohon tulisi sisaltyd mm. tydpaikkojen tydprosesseihin
perehtymistd,  opetussuunnitelmatyotd tyopaikoilla  sek&  opiskelijoiden
ohjaamista tydssdoppimisen jaksoihin ja jaksoissa. (Vertanen 2002, Nikkanen
ym. 2000, Kulmala 1998, 48-49) Opettajalta tdma vaatii uuden roolin
tiedostamista opiskelijoiden tutorina, ammatillisessa koulutuksessa jopa
mentorina, mik& asettaa suuria vaatimuksia opettajien yhteistyotaidoille.

Edelld esitettyjen tutkijoiden viimeaikaiset véitteet ja toteamukset ovat
tdmaén tutkimuksen kannalta sikali mielenkiintoisia, ettd ndyttétutkinnot ovat
olleet ja ovat edelleenkin keskeinen osa Suomalaista aikuisten ammatillista
tutkintojarjestelmad jo vuodesta 1994. Onko niin, ettd edelld mainitut
tutkimukset ovat jattdneet huomiotta tai mainitsematta sen, ettd todellakin jo
vuodesta 1994 on rakennettu sellaista aikuisopiskelijoille soveltuvaa
tutkintojarjestelmad, jota myds tydeldama voi hyddyntdd, nimittdin
nayttotutkintojarjestelmaa.

Nayttotutkintojarjestelma  rakennettiin kolmen periaatteen varaan, jotka
olivat ty0elaméan ja opetusalan tiivis yhteistyd, tutkintojen ammattitaidon
hankkimistavasta riippumattomuus sekd ammattitaidon osoittaminen naytoilla.
Ratkaisut kaikilla tahoilla edellyttavat tyoeldman ja sen asiantuntijoiden
osallistumista paatosten ja linjausten valmisteluun sekd tutkintotoimikuntien
kautta tutkintojen toimeenpanoon. Nayttétutkinnot tunnustavat erilaisilla ja eri
tavoin rahoitetuilla aikuisopinnoilla, tyokokemuksella tai muulla kokemuksella
tai niiden erilaisilla yhdistelmilld hankitun osaamisen. Nayttétutkintoja ei voida
lapdista vain koulutuksen suorittamisella, vaan antamalla ndytét tutkinnoissa
vaaditusta ammattitaidosta. Tutkintorakenteen ytimend ovat ammatti- ja
erikoisammattitutkinnot, ja tutkintorakennetta on tdydennetty mahdollisuudella
suorittaa ammatilliset perustutkinnot ndyttOperusteisina. Nayttotutkintoja on
td4hadn mennessa suoritettu jo yli 150000 ja koulutuksen jérjestdjadorganisaatioita
on useita satoja.

Tutkimuksellisesti nayttétutkintoja on aiemmin ldhestytty sekd tydeldmén
ettd koulutuksen nakokulmasta tai molempia yhdistamélld. Nayttotutkintoja

koskeva  tutkimus on painottunut  1990-luvulla  p&&sééntoisesti
koulutustutkimuksen traditioon ja ne ovat olleet usein teoreettisia pohdiskeluja ja
kasiteanalyyseja ammatillisista kvalifikaatioista, kompetenssista,

ammattitaidosta ja ammattitaidon arvioimisesta. (esim. Makinen ja Taalas 1993,
Jaakkola 1995, Taalas 1995, Makinen 1998, Turpeinen 1998, Haltia ja
Kivinen 1995, Haltia ja Lemildinen 1998, Haltia ja Haméldinen 1999)

2000-luvulla kiinnostus ndyttotutkintojen varsinaiseen tarkoitukseen eli
niiden toimivuuteen, laatuun ja relevanssiin on kasvanut. Laiho (2001, 34-35) on
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tutkimuksessaan integroinut ty6elamad ja koulutusta koskevaa tutkimusta ja
tarkastellut nayttotutkintoja, tydeldmaa ja ammatillista aikuiskoulutusta, ihmisten
ja toimijoiden valisend vuoropuheluna. Laihon tavoitteena on ollut arvioida
nayttotutkintojen toteuttamista ja ndyttotehtavien laadintaa toiminnan teoriasta
kasin. Han on tutkimuksessaan pyrkinyt paikantamaan arvioinnin
ongelmakohtia, kehittdmistarpeita, ndytt6tutkintojen ja nayttotehtavien laatua
seka toimivuutta.

Néayttotutkintojarjestelmad on viimeaikoina my0s selvitetty
nayttotutkintojarjestelman  kehittymisen,  toiminnan, tutkintotilaisuuksien
toteuttamisen, tehtdvien toteutumisen ja tuotosten suhteen (Yrjol4, Ansaharju,
Haltia, Jaakkola, Jarvinen, Lamminranta ja Taalas 2001). Selvityksessa on myds
perehdytty tutkinnon suorittajien taustoihin ja arvioitu tutkinnon suorittamisen
vaikutuksia ty6éuraan. 2000-luku on myds herattanyt kiinnostuksen siihen, miten
tunnettuja nayttotutkinnot tydeldméssé ovat ja mika niiden merkitys sielld on.
Vihervaaran (2001, 135-138) mukaan nayttotutkintojérjestelmad ei vield laajalti
tunneta ja esimerkiksi tydpaikkoihin uutta tyévoimaa rekrytoitaessa koulutuksen
merkitys jaa selvasti tydnhakijan henkilokohtaisten ominaisuuksien ja aiemman
tyokokemuksen varjoon. Nayttotutkintojen tulevaisuuden suhteen ollaan
tyoeldmassd toiveikkaita ja tutkinnoille on kasvavaa kysyntdd ja niilld on
merkitystd. Tutkintojen arvostus ja merkitys on ty0eldmdssa kuitenkin
riippuvainen tutkintojen vaativuudesta ja laadusta.

Tassé  yhteydessé  myds  syytd  mainita, ettd  maassamme
opetussuunnitelmaperusteisessa nuorten ammatillisessa koulutuksessa on ollut
tydssdoppimisen 20 opintoviikon jaksot opetussuunnitelmissa jo useita vuosia ja
nuorten nayttopilottinankkeita on maassamme jarjestetty jo useita kymmenié.
Myo6s nuorten kansalliset ammattitaitokilpailut ja kansainvaliseen ammattitaito
Kilpailutoimintaan suuntautuva Skills- Finland kehittdmistyd (esim. Seind 2000)
ovat perdisin jo viime vuosisadalta. Samoin viime vuosisadalta ovat peréisin
ammattitutkintoaineistojen laadunvarmistukseen kohdistuva Alvar —hanke seké&
aikuisopintojen henkilokohtaistamiseen liittyvd AT-suomi hanke. My0s
opettajien tydelaméjaksot ovat ammatillisen koulutuksen nykyistd arkipaivéa.
Kaikki edell& mainitut hankkeet ja toimet edellyttavat erittéin tiivista yhteistyota
koulutusorganisaatioiden ja yrityselaman kanssa.

Y hteiskunnalliselta taholta (Sivistysvaliokunta 1997) n&hdadn, ettd
koulutusorganisaatioille tulleet uudet haasteet liittyvat myos opiskelijan
oikeuksien turvaamiseen, opetustyon laadun paranemiseen, tasa-arvon
edistdmiseen, ihmisten tukemiseen mahdollisuuksissa elinikdiseen oppimiseen ja
itsensd kehittdmiseen sekd alueellisten ja paikallisten tarpeiden huomioon
ottamiseen.

Koulutusjérjestelm& n&dhdaan joustavana ja véljana. Edellinen tarkoittaa myos
sitd, ettd koulutuksen jérjestdjan vapaus ja vastuu kasvavat, jolloin koulujen
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oma-aloitteisuudelle ja innovatiivisuudelle annetaan tilaa ja tukea. Uskotaan, etta
téllaisessa toimintaymparistossé opetus ja oppiminen voivat kehittya vastaamaan
haasteisiin, joita elinikdisen oppimisen periaate ja pyrkimys oppimisen laadun
parantamiseen tuovat. Ndhd&an, ettd sivistyksen ndkokulma asettaa vaatimuksia
kaikille kouluasteille perusopetuksesta aina ammatilliseen aikuiskoulutukseen
asti. Kapean erikoistuneen koulutuksen asemasta tarvitaan laajaa monipuolista
koulutusta. Koulutuksen kehittdminen tulee tapahtua entistd enemmaén
yhteydessd muuhun eldmdan aikaisempaan verrattuna, varsinkin tyoelaman
koulutukseen tulee Kiinnittdd huomiota. Koulua ei k&ydad vain formaalissa
koululaitoksessa vaan opiskelu tapahtuu sielld, missd halutaan pysyé
kehityksessa mukana.

Kun koulutusorganisaation vapaus ja vastuu on kasvanut on oppilaitoksen
toiminnan suuntaamisen kannalta paatoksenteon siirtyminen paikallistasolle
kuitenkin ~ koettu opettajien ja rehtoreiden arvioimina osoittautunut
voittopuolisesti  kehittdmis- ja  kehittymismahdollisuudeksi.  Opettajien
keskindisen yhteistyén, suunnitelmallisuuden ja keskustelun on koettu
lisddntyneen. TyOyhteisdjen on koettu aktivoituneen ja Kriittinen, aktiiviseen
kehittdmiseen pyrkivé ote on tullut osaksi opettajan tyén luonnetta. (Huusko
1999, 61-64) Yhdessé lapikaydyt prosessit ovatkin vaikuttavinta muutosta seka
yksilo- ettd yhteisttasolla. Haapalan (2002, 30) ja Helakorven (2001)
nédkemyksen mukaan mielestd  oppilaitosorganisaatiossa péaatdksenteon
hajauttamisen  merkitys tulee erityisesti esiin erilaisissa muutos- ja
kehittamistilanteissa.
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2 Nayttotutkintojarjestelma ja
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutus

2.1 Ammatillisen aikuiskoulutuksen jarjestamisen
tapoja Euroopassa

Koska nayttotutkintojen kehittdmiskoulutus valmistaa tulevia
nayttotutkintomestareita  tydskenteleméaan asiantuntijana  Suomalaisessa
nayttotutkintojarjestelméssa, on syytd esitelld hieman laajemmin myds
nayttotutkintojéarjestelmééd ja tutkimuksen kohteena olevaa néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutusta. ~ Suomalainen  nayttétutkintojarjestelmd on  saanut
vaikutteita niin Saksan kuin Englanninkin tavoista organisoida ammatillista
aikuiskoulutusta. Koska nayttétutkintojarjestelmamme  muistuttaa molempien
edelld mainittujen maiden tapaa jarjestaa aikuisten ammatillista koulutusta, tdssa
tutkimuksessa tarkastellaan l&hemmin Saksan, Englannin, sekd Suomen tapaa.
Tassa yhteydessé on kuitenkin huomautettava, ettd nayttotutkintojarjestelman
kehittdmiseen kohdistuvaa ndyttotutkintojen kehittdmiskoulutusta ei muualla ole,
vaan kyseinen koulutusmuoto on toiminnassa vain meilld Suomessa.

Ammatillisen koulutuksen jarjestdmisessd on Euroopassa kéyttssd useita
erilaisia tapoja. Ammatillinen osaaminen voidaan hankkia tyon yhteydessd,
kuten Saksassa ja Itavallassa ja Tanskassa. Suomessa ja Hollannissa seka
Belgiassa ammattiin opiskelu on kokopdivdista ja tapahtuu oppilaitoksissa.
Ruotsissa ammatilliset opinnot  jarjestetddn puolestaan yleissivistavén
koulutuksen yhteydessd (Kivirauma 1997, Saarinen 1997). Ammatillisen
aikuiskoulutuksen  jérjestdminen jakautuu péadosin kolmeen pé&atyyppiin.
Ensimmaisessé péaétyypissa aikuiset suorittavat samoja tutkintoja kuin nuoretkin,
mutta opiskelujarjestelyt on organisoitu heidén tarpeitaan vastaaviksi. Toisessa
esim. Saksan mestari- ja Kkiséllitutkinnoissa ja Englannissa kéytdssd olevassa
NVQ-tutkinnoissa eli ndyttotutkinnoissa aikuiset suorittavat omia tutkintojaan.
Kolmas pdadtyyppi on jdrjestdd aikuisille tutkintoihin valmistamatonta
ammatillista lis, jatko —ja tdydennyskoulutusta.
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Saksassa aikuisen ammattiin opiskelu tapahtuu seka tyopaikalla, ettd
ammatillisessa koulutuksessa. Opiskelujen kustannuksista vastaa paasaantoisesti
opiskelija itse, mutta usein yritys, jonka palkkalistoilla opiskelija on, osallistuu
opiskeluista koituneisiin kustannuksiin. Aikuisilla opinnot painottuvat pitkalti
iltaisin suoritettaviin kursseihin, joista muodostuu tutkintoja. Tutkinnoissa
vaadittava osaaminen on osoitettava néyttokokeissa, kuten Englannissakin.
Pdavastuu ammatin opettamisesta on tyoelamaan tiiviisti sidoksissa olevilla
ammatillisilla koulutusyksikoilld, jotka saavat toimilupansa ammattialoittain
erikoistuneilta Kauppakamareilta. Kauppakamareita hallinnoivat osavaltioittain
Keskuskauppakamarit., joilla on useita erilaisia tapoja toimia osavaltioiden
lakien ja ma&rdysten mukaisesti (Vocational training for adults / Lifelong
learning in Germany, 2003).

Saksassa on pitkét perinteet ammatillisesta aikuiskoulutuksesta. Koulutus on
ollut aina tyoelamalahtoistd, koska jo opetussuunnitelmat tulevat
Kauppakamareilta, joihin sanansa ovat my®s sanoneet niin tyonantaja kuin
tyontekijoiden ammattiliitotkin. Kivinen, Metsa-Tokila, Tulkki ja Hyvonen
(1998, 33-34) pitavat saksalaisen koulutusjarjestelman pdédongelmana sen kapea-
alaisuutta, koska suoraan tydeldmaéan sidottu ammatillinen aikuiskoulutus ei
heidan mielestdén tuota riittavéan laaja-alaista ammatillista osaamista.

Edelld mainitun ammatillisen  koulutuksen kapea-alaisuuden ovat
huomanneet myds saksalaiset tutkijat. Sauter (2002, 62-63) huomauttaa, etta
aikuisten ammatillisen koulutuksen on pelké&n tekemisen oppimisen sijaan
kyettdvd tulevaisuudessa vastaamaan kokonaan uusiin haasteisiin. Hanen
mukaansa muutokset tydvoiman osaamistarpeissa on valtava. On huomioitava
se, ettd tydvoima vanhenee, markkinoiden ja teknologian muutokset sek& uudet
ammatinkuvat  haastavat koko koulutusmaailman. H&n huomauttaa, ettd
tulevaisuuden tyontekijoilta vaaditaan oma-aloitteisuutta ja taitoa arvioida
itseddn sekd@ valmiuksia toimia yhteisty0ssé toisten ihmisten kanssa, siis
tottelemisesta oman tyon suunnitteluun Hanen mielestddn ammatillisen
koulutuksen kehittdminen laaja-alaisesmmaksi on avain-asemassa siind, miten
Saksassa vastataan tulevaisuuden tyévoimapoliittisiin haasteisiin.

Myo6s Kath (1999) pitdd tarkednd, ettd tydeldmén organisaatiouudistukset
tarvitsevat uudentyyppistd ammatillista osaamista, johon voidaan Saksassa
vastata vain ammatillisen aikuiskoulutuksen laaja-alaistamisella. Saksalaiset
Dybrowski, Pitz, Sauter ja Schmidt (1995) sekd& my6hemmin Piitz ja Sauter
(1996) seka suomalainen Lilius (2003, 22-26) otaksuvat, ettd laaja-alainenkaan
ammatillinen osaaminen ei enaa tulevaisuudessa takaa sitd, ettd henkil6lla olisi
tyotd, koska tyomarkkinat toimivat globaalien markkinavoimien mukaan.
Edelliseen yhtyvat myds Borch ja Wordelmann (2001, 5-10) korostaen, ettd
kansainvalistyminen ja koulutuksen laadun kehittdminen ovat myds kehittyvén
saksalaisen ammatillisen aikuiskoulutuksen paras keino vastata muuttuvaan
toimintaymparistoon.
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Kivinen, Metsa-Tokila, Tulkki & Hyvdnen (1998, 37) ovat huomanneet, etta
aikuisten ammatillinen koulutus oli Englannissa pitkddn ammattikuntal&htoista.
My6hemmin on katsottu, ettd ammattikuntaperinne rajoittaa teollistumista ja
vapaata markkinataloutta. Englannissa ammatillisessa  koulutuksessa
tapahtuukin suuria muutoksia koko ajan. Opetushallituksen (1996, 77) raportissa
on todettu, ettd keskeisend uudistuksessa on ollut ammatillinen
nayttokoejarjestelma NVQ (National VVocational Qualification) ja ammatillisten
ja yleissivistdvien opintojen ohjelma CVVQ (General National Vocational
Qualifications). Aikuisopiskelijoiden mé&ard on mydskin kasvanut, mikd on
vaatinut aikuisille soveltuvan etdopetuksen kehittdmista

Aikuisten ammatillinen opiskelu Englannissa tapahtuu jatkokoulutuksena,
joka voi sisaltdad sekd yleissivistavia ettd ammatillisia opiskelukokonaisuuksia.
Koulutuksen jarjestaminen on pitkalti yksityisten koulutusorganisaatioiden
vastuulla. Opiskeluissa pyritddn hankkimaan ammattialakohtaisesti ammateissa
tarvittavia avaintaitoja. Avaintaidot on maaritelty NVQ-jarjestelman perustalta.
Ammatillinen osaaminen osoitetaan naytdilla. (Kivinen 1998, 62-63; Haltia ja
Lemil&inen 1998, 22-33)

Ammatillinen  koulutus  perustuu  Englannissa  yh&  enemman
nayttokoejarjestelméaén, johon viitataan my6s ammatillisen koulutuksen
kansallisissa tavoitteissa. Nayttokoejarjestelman juuret ovat vuonna 1986
perustetussa NCVQ (National Council for Vocational Qualifications)
yhteistyoelimessd, joka perustettiin lanseeraamaan uutta patevyysjérjestelmaa.
NCVQ el itse myonnd tutkintoja, mutta se hyvdksyy ja vahvistaa
patevyysvaatimukset, jotka erilliset  tutkinto-organisaatiot — mydntavét.
Samantyyppinen rooli on meilld Opetushallituksella. Péatevyysvaatimukset
arvioidaan ja uudistetaan viiden vuoden valein. NVQ- jérjestelmd on radikaalisti
muuttanut aikaisempaa pdatevyysvaatimuskaytant6d, joka perustui pitkélle
suoritettuihin kursseihin ja erillisiin tutkintoihin. NVQ méaérittelee mitd henkilon
on osattava tyodpaikalla tehdé ja tutkinto muodostuu ndyttokokeina suoritettavista
moduuleista. Henkilon aiempi tyokokemus huomioidaan naytdissa. NVQ-
jarjestelma on mahdollistanut yhtendiset patevyysvaatimukset aloille, joilla ei ole
ollut aiemmin muodollista koulutusta. Etuna nahdad&dn myos se, ettd opiskelijat
voivat tutkinnoissa hyodyntédd aikaisempaa tyokokemustaan ja koulutustaan,
samalla kun se tarjoaa ty0ssékdyville mahdollisuuden muodollisen
lisapatevyyden hankkimiseen. (OPH 1996, 84-85)

Ammatillista ~ osaamista  arvioivat ty0nantajat ja  ammattiliitot,
koulutusorganisaatioiden edustajat ja opiskelijat sekd aluehallinto ja
keskushallinto. Osaamisen arviointi tapahtuu tyosuorituksia havainnoimalla
normaaleissa tyOympaéristdissa. Arviointiin Kiinnitetddn runsaasti huomiota ja
monia hankkeita on kdynnissa arvioinnin epdvarmuustekijéiden minimoimiseksi.
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Tyypillistd Englannissa on koulutuksen joustavuus. Koulutusvaylia on
lukemattomia. Hankaluutena koetaan se, ettei oppilaitoksen nimi valttdmatta
kerro opetuksen tasosta eika sisallostd. Lakisadteisen koulutuksen ulkopuolella
toimii my0s runsaasti vapaaehtoisjarjestdjen koulutusorganisaatioita, jotka myods
tarjoavat ammatillista koulutusta. (OPH 1996, 77)

Englannissa ndyttaa olevan tyon yhteydessé tapahtuvilla opinnoilla keskeinen
merkitys. Opintojen henkil6kohtaistamiseen on Kiinnitetty mydskin huomiota ja
tyonantajat tukevat myos aikuisten ammatillisia opintoja. Edelld mainitulla
tavalla ammatillisen aikuiskoulutuksen tytelamal&htoisyyttd on  pyritty
vahvistamaan. Englantilaisen ammatillisen aikuiskoulutuksen ongelmiksi
néhdaan usein se, ettd tutkintoja on paljon, esimerkiksi pelkastadn kaupallisella
alalla on yhteensé 284 eri tutkintoa, kun taas Suomessa kyseisella ammattialalla
tutkintoja on 23. (OPH 2003, 160)

2.2 Suomalainen nayttotutkintojarjestelma

Suomessa nayttotutkintojarjestelma perustettiin vuonna 1994 sé&adetylla
ammattitutkintolailla.  Laki  valmisteltiin  opetusministerion  asettamassa
ammatillisessa aikuiskoulutustydryhméssa, jossa olivat edustettuna tydeldmén ja
opetusalan osapuolet. Opetushallitus organisoi nayttjen kokeilutoimintaa eri
aloilla 1990-luvun alkuvuosina.

Néayttotutkintojarjestelméan  kehittdmisen  ja  kadyttdonoton  taustalla
vaikuttaneista tekijoistd merkittdvimmét koskivat arvioita ammatillisen
aikuiskoulutuksen epétasaisesta laadusta ja tydeldmén kohtaamattomuudesta
sekd puutteellisista  yhteyksistd ty6eldamdaan. My0s omaehtoisen ja
oppisopimuskoulutuksen voimakas maéaréllinen laajeneminen ja
nuorisokoulutuksesta siirretyn opetussuunnitelmaohjauksen soveltumattomuus
ammatilliseen aikuiskoulutukseen sekd aikuisvéeston heikot mahdollisuudet
saada tyokokemuksen kautta syntynyttd ammattipatevyyttd tunnustetuksi
virallisissa tutkinnoissa olivat tarkeitd asioita nayttotutkintojarjestelmad
kehitettéessé.

Néayttotutkintojarjestelma rakennettiin kolmen periaatteen varaan. Ne olivat
tydeldmén ja opetusalan tiivis yhteisty®, tutkintojen ammattitaidon
hankkimistavasta riippumattomuus sekd ammattitaidon osoittaminen naytoilla.
Ratkaisut kaikilla tahoilla edellyttivat ty6eldaman ja sen asiantuntijoiden
osallistumista paatosten ja linjausten valmisteluun sekd tutkintotoimikuntien
kautta tutkintojen toimeenpanoon. Nayttétutkinnot tunnustavat erilaisilla ja eri
tavoin rahoitetuilla aikuisopinnoilla, tyokokemuksella tai muulla kokemuksella
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tai niiden erilaisilla yhdistelmilla hankitun osaamisen. Nayttétutkintoja ei voida
lapdista vain koulutuksen suorittamisella, vaan antamalla néaytét tutkinnoissa
vaaditusta ammattitaidosta. Tutkintorakenteen ytimeksi muodostuivat ammatti-
ja erikoisammattitutkinnot, ja tutkintorakennetta tdydennettiin mahdollisuudella
suorittaa ammatilliset perustutkinnot ndyttoperusteisina.

Koulutuslainsadadannon kokonaisuudistuksen yhteydessd ammattitutkintolaki
kumottiin ja nayttétutkintojarjestelmad koskevat séédokset siirrettiin vahaisin
muutoksin lakiin ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998), joka tuli
voimaan vuoden 1999 alussa. Merkittdvimmédt muutokset  olivat
henkilokohtaisten opiskeluohjelmien aseman korostuminen néyttotutkintoihin
valmistavassa koulutuksessa seké Opetushallituksen yhteydesta
opetusministeriodn siirtyneiden koulutustoimikuntien tutkintojen perusteiden
esittelyoikeuden kaventuminen kuulemisvelvoitteeksi. Uudessa lainsdddannossa
vakiinnutettiin lopullisesti termit néytttutkinto ja néyttétutkintoon valmistava
koulutus.

Opetushallitus  suoritti  vuosina 1999-2000 ndyttotutkintojéarjestelmén
kokonaisarvioinnin  (Opetushallitus  2000). Keskeisind tuloksina olivat
valmistavan koulutuksen ja nayttotutkintojen huono kohtaanto, useiden
tutkintojen  alhaiset  osallistujam&&rat sek& puutteet ja  Kirjavuus
tutkintotilaisuuksien jarjestamisessd. Normiohjauksella tai opetushallinnon ja
tydeldamén osapuolten informaatio-ohjauksella ei nahty riittdvaa vaikuttavuutta,
eivatkd ne ole yltaneet tarkoitetulla tavalla tutkintojen ja valmistavan
koulutuksen jarjestdjien toimintaan. Ndyttotutkintojen tunnettavuus ty6eldméssa
ja tydmarkkinoilla arvioitiin niin ik&an riittdmattomaksi. Myds ammattitaidon
hankkimistavasta riippumattomien tutkintojen liiallista sitomista valmistavaan
koulutukseen  kritisoitiin.  Tutkintojarjestelman  toimeenpanon  arvioitiin
onnistuneen hyvin. Uusi ammatillinen aikuiskoulutuksen kehittdmisnékokulma
on vaikuttanut selvasti koko ammatillisen koulutuksen ajatteluun. Erityista
huomiota sai aikuiskoulutuksen kehittynyt tydelamalahtoisyys.

Valtioneuvoston vuosille 1999-2004 hyvaksyma koulutuksen ja tutkimuksen
kehittdmissuunnitelma on asettanut tavoitteeksi néyttotutkintojarjestelman
laajentamisen siten, ettd se palvelee kaikkia ammatti- ja koulutusaloja.
Suunnitelmassa korostetaan ammatilliseen aikuiskoulutukseen erikoistuneiden
oppilaitosten roolin ja pedagogisten toimintaedellytysten parantamista
nayttotutkintopalvelujen tuottajina.

Saarisen (2000, 140) mukaan suomalaiset ammattitutkinnot ja
erikoisammattitutkinnot valmentavat samantyyppisiin tyoelamén tehtéviin kuin
saksalaiset mestaritutkinnot. Kokemusta siit4, hyvéksyisivatko saksalaiset jonkin
erikoisammattitutkinnoistamme vastaamaan omaa mestaritutkintoaan ei vielé
ole. Edellinen pit&& paikkansa myos englantilaisissa tutkinnoissa. Saksalainen ja
englantilainen ajattelu ammatillisen osaamisen suhteen ndyttdd poikkeavan
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suomalaisesta ajattelusta mm. siing, ettd sekd saksalaiset ettd englantilaiset
korostavat kaikilla tasoilla harjaantumisen merkitystd. Edellinen johtaa siihen,
ettd koulutukselle asetetaan poikkeuksetta ennakkoehtoja. Suomalaisessa
aikuisten ammatillisessa koulutuksessa ei puolestaan aina aseteta ennakkoehtoja,
vaan koulutuksen suunnittelussa pyritddn huomioimaan aiemmin opittuja asioita,
joiden ympadrille ammatillinen aikuiskoulutus suunnitellaan. Mainittava on
kuitenkin se, ettd englantilainen ajattelu on viimeisina aikoina kulkenut entista
enemman kohti aikuisten opiskelujen henkilékohtaistamista.

Saarisen (2000, 141) mukaan, Saksassa ei ole pelkk&an ndyttoon valmistavia
tutkintoja. Sielld on kuitenkin mahdollista p&astd suorittamaan yksittaisiin
kaytdnnon toihin patevoittavia tutkintoja pelkadstadn tydkokemukseen perustuen.
Se, ettd meilld nayttéihin voi tulla kuka tahansa, eikd esim.
erikoisammattitutkintojen tuottamaa jatko-opintokelpoisuutta ole maaritelty, tuo
vaikeuksia suomalaisten nayttotutkintojen  kansainvélisen  vastaavuuden
maéadrittelyyn. Edellinen pitd4d paikkansa my6s englannin osalta, koska siella
tutkintorakenne on huomattavasti kirjavampi ja laajempi kuin meilld suomessa.

Koulutuksen tydeldméyhteydet ovat niin saksassa kuin englannissakin tiiviit.
Tybelama osallistuu voimakkaasti ammatillisen koulutuksen hallinnointiin
suunnitteluun  toteuttamiseen ja arviointiin sekd edelleen kehittdmiseen.
Saksassa ongelmia kuitenkin tuottaa kauppakamarien erilainen tapa toimia
osavaltioiden laeista ja asetuksista riippuen ja englannissa puolestaan
koulutusyksikdiden ja tutkintojen laaja Kirjo sekd teollisuuden johtoasemat
omilla ammattialoillaan, ovat johtaneet siirto-ongelmiin. Lisaksi molemmissa
maissa ongelmia tuottaa véeston heterogeenisuus. Englannissa 16% véestosta
karsii luki-vaikeuksista, jotka ilmenevdt ongelmina didinkielen hallinnassa ja
matemaattisten aineiden hallinnassa. Edellinen ei voi olla vaikuttamatta myds
ammatillisen  aikuiskoulutuksen  jérjestdmiseen.  Suomessa  puolestaan
ammatillisen aikuiskoulutuksen koordinoijana toimii Opetushallitus, joka kayttaa
asiantuntijoina tyoeldméaa.

Suomen ndyttotutkintojérjestelméa on Kkritisoitu mm. siitd, ettd siltd puuttuu
riittdva tyoeldméyhteistyd ja tutkinnot eivét ole ammattitaidon hankkimistavasta
rilppumattomia ja niiden laatu on huojuva. Ty0eldmayhteistyd on suomessa
lakisadteistd, seka laki 630/98 ammatillisesta koulutuksesta ettd laki 631/98
aikuisten ammatillisesta koulutuksesta saatévét sen, ettd koulutuksen on oltava
yhteydessa tydelamaén. Tydeldmayhteistyd nakyy maassamme selkeimmin siina,
ettd koko ammatillinen tutkintojérjestelmdmme perustuu tydelamaléhtoisyyteen.
Jo tutkinnon perusteita valmisteltaessa ja uusia aikuisten ammatillisia tutkintoja
suunniteltaessa tydeldama on voimakkaasti mukana kyseisessa prosessissa.
Tyo6eldamd on mukana myds mukana suunnittelemassa tutkintojen perusteita ja
mukana kolmikantaisissa Opetushallituksen asettamissa tutkintotoimikunnissa,
jotka valvovat nayttotutkintojen suunnittelua, jarjestamistd ja arviointia seka
laadunvarmistusta.
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Ongelmaksi on jatkuvasti noussut se, ettd koulutusorganisaatiot ovat valmiita
toimimaan tyodelaméléhtdisesti, mutta tydeldmdssé vallitsevat lainalaisuudet
Kiireineen ja tiukkoine tyotahteineen eivdat aina mahdollista yhteisty6ta.
Paédsaantoisesti kaikilla ammatillisen aikuiskoulutuksen opettajilla on omat
tyoelaméyhteytensd. Molemmilla osapuolilla on aito halu tehdd yhteisty0ta,
mutta liike-eldman lainalaisuudet ovat aina etusijalla. Paasaantoisesti voidaan
kuitenkin todeta, ettd tutkijan mielestd tydelamalahtodisyys suomessa toimii niin
hyvin kuin sen téll4 hetkelld on mahdollista toimia. Toiminta kehittyy ajan
kanssa. Kehittyminen ja koulutuslahtinen ajattelu ottaa aikansa. Ennemmin tai
myo6hemmin  ammatillinen  aikuiskoulutus  siirtyy ~ véhan  kerrallaan
koulutusinstituutioista tydpaikoille. Tyévoima ja sosiaalipolitiikka muuttuvat
vahan kerrallaan oppimisen edistdmispolitiikaksi.

Lienee totta se, ettd sek& saksalaisessa ja englantilaisessa tavassa jérjestaa
aikuisten ammatillista  koulutusta on l&htokohtana itse tekeminen.
Todennékoisesti edelleenkin on totta se, ettd seké saksalainen ettd englantilainen
koulutusjarjestelma tuottaa todella hyvié tekijoitd, kdden taidon ammattilaisia.
Suomalaisessa ajattelussa ei endad keskitytd niink&&n varsinaiseen tekemiseen
vaan tekijdn ammatillisen kasvun edistdmiseen, siis pyritddn luomaan
tyontekijalle mahdollisimman laaja-alainen ammattisivistys siirtovaikutuksineen
pelkdn tekemisen sijaan. Edellinen on suomalaisen tutkintoldhtdisen ajattelun
kantava peruspilari. Tassa tutkimuksessa ei ole tarkoituksenmukaista verrata
edelld mainittuja ammatillisen aikuiskoulutuksen jarjestdmisen tapoja tdmén
enempdd, vaan seuraavassa esitetddn sekd OECD:n ettd EU:n arvio
suomalaisesta nayttotutkintojarjestelmasta

OECD:n asiantuntijatyéryhma totesi vuonna 2001 Suomen aikuiskoulutuksen
teematutkinnan raportissa, ettd nayttétutkintojarjestelmd on suomalaisen
aikuiskoulutusjérjestelmén vahvuus, jota suositellaan onnistuneena esimerkkina
my6s muille. Nayttotutkintojarjestelmén vahvuus liittyy tyéryhmén mukaan
ennen kaikkea tyoeldman arvostukseen sekd yksilollisiin - palveluihin
henkildkohtaisten opiskelusuunnitelmien ja tutkintojen modulaarisuuden kautta.
Kehittdmishaasteena tydryhma naki keski-ikaisen, vailla ammatillisia tutkintoja
olevan védeston kannustamisen ndyttotutkintojen suorittamiseen ja tahan liittyvét
tukitoimet sek& jarjestelmdn edelleen kehittdmisen eri tavoin hankitun
osaamisen, ennen kaikkea epdvirallisen arkioppimisen tunnustamisessa
(Opetusministerié  2002). Mainittuihin Kehittdmishaasteisiin on maassamme
pyritty vastaamaan kansallisella NOSTE ohjelmalla (ks. Antikainen 2003, 150-
151) ja nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen jatkamisella ja uudistamisella
(OPH 2003).

Taman hetken eurooppalainen nakdkulma kéy ilmi Euroopan yhteisdjen
komission (2001) tiedonannossa, jossa elinikdiseen oppimiseen kuuluvaksi
tunnustetaan kaikki eldmén aikana aloitettu oppimistoiminta, jonka tavoitteena
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on parantaa ammattitaitoa, tietoja ja osaamista. Mé&éritelma on laaja-alainen ja
kattaa kaiken virallisen, epdvirallisen ja arkioppimisen. Komissio kehottaa
jasenvaltioitaan edistdmaan voimallisesti eri tavoin hankitun osaamisen
tunnustamista, kehittdméaan tunnustamisen menetelmia ja lisédméaan kokemusten
vaihtoa. Tdmén strategian toteuttamisessa annetaan kumppanuustyolle keskeinen
asema.

Néayttotutkintojarjestelmallda on ollut ja on edelleenkin edessaan vaativa
kehittdmishaaste. Aikuisten ammatillisen koulutukseen liittyvien
nayttotutkintojen ja valmistavan koulutuksen opetuksen tulee olla
vuorovaikutuksessa ty0eldman kanssa. N&yttotutkintojen ja valmistavan
koulutuksen ~on  sovelluttava moniulotteisen  osaamisen  tukemiseen.
Poikkitieteellisyyden ja  kansainvalistymisen  kriteerit asettavat omat
vaatimuksensa niin ndytoille kuin valmistavan koulutuksen opetukselle ja
opetusmenetelmillekin. Nayttotutkintojarjestelmén tulevaisuus riippuu pitkalle
siit4, miten aktiivisia ja osaavia opettajat ja heidén koulutusorganisaationsa ovat.
Opettajien ja heidén koulutusorganisaatioidensa kehittdminen
nayttotutkintojarjestelmén vaatimusten mukaiseksi ja osaamisen jatkuva yllapito
ovat ammatillisen aikuiskoulutuksen tarkeimpid l&hiajan tulevaisuuden haasteita
maamme vastatessa koko ajan kovenevaan kansainvéliseen kilpailuun
kansalaistensa osaamisen tasosta.

2.3 Nayttotutkintomestarikoulutus

Néayttotutkintomestarikoulutusta on jérjestetty vuodesta 1995 alkaen. Vuonna
2001 uudistetuissa ndyttotutkintomestarikoulutuksen opintojen perusteissa on
sovellettu nayttotutkintojérjestelman periaatteita. Opintojen perusteissa esitetyt
keskeiset ammattitaitovaatimukset seka arvioinnin kohteet ja kriteerit on johdettu
néyttotutkintojen jarjestdmisen ja ammattitaidon arvioinnin tyéprosessista.

Koulutus valmistaa nayttotutkintojarjestelmén toimijoita kehittdmaén
nayttotutkintojen  jarjestdmisen  ja  ammattitaidon  arvioinnin  taidot
asiantuntijatasolle (néayttotutkintomestariksi) henkilékohtaisen opiskeluohjelman
mukaan. Ammattitaito osoitetaan koulutuksen aikana omassa tydssa
henkilokohtaisen ndyttosuunnitelman mukaan, joka noudattaa annettuja
perusteita. Koulutuksen kustantaa Opetushallitus  ja koulutusta jarjestava
oppilaitos vastaa opetuksen jdrjestelyistd ja ammattitaidon arvioinnista
nayttotutkintomestarikoulutuksen opintojen perusteiden mukaan.
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Néayttotutkintomestarikoulutuksen tarkoitus on auttaa
nayttotutkintotoiminnan kehittdmistd joustavaksi ja luotettavaksi tydelamén
vaatimukset huomioon ottavaksi yhteistydksi. Koulutuksen tavoitteena on etté
nayttotutkintojarjestelméssa toimiva ammattihenkilé saavuttaa aktiivisella
kehittdmistyOlla asiantuntijatason, nayttdjen jarjestdmisessd ja ammattitaidon
arvioimisessa edustamansa tutkinnon alalla. T&t4 asiantuntijaa nimitetdan
nayttotutkintomestariksi. Koulutuksen tehtdvand on kannustaa, tukea ja ohjata
nayttotutkintojen jarjestdmisessé ja ammattitaidon arvioinnista vastuussa olevia
henkil6itd ammattitaitonsa kehittdmisessa sekd ohjata heitd koulutuksellisin
keinoin  syventdamddn asiantuntijuuttaan  ndyttotutkintomestarikoulutuksen
tutkinnon perusteissa madriteltyjen ammattitaitovaatimusten ja arvioinnin
kohteiden tasolle.

Néayttotutkintomestarikoulutuksen vastuuviranomainen on Opetushallitus,
joka on madrannyt (70/011/2000) nayttotutkintojen jarjestamissopimuksen
28:ss& tutkinnon jérjestdjan huolehtimaan siit4, ettd nayttdjen arvioijista
vahintdédn yhdelld on nayttétutkintomestarin kelpoisuus. Opetushallitus ohjaa
nayttotutkintomestarikoulutuksen (150v) perusteella koulutuksen jérjestajaa seka
koulutuksen suorittajaa.

Néayttotutkintomestarikoulutus (ks. liite 1) on tarkoitettu pé&&séantoisesti
aikuiskoulutuksessa ja nayttéjen jarjestdmisesséd toimiville opetustoimen
henkildille, jotka ovat suorittaneet vahintadn 35 opintoviikon laajuiset opettajan
pedagogiset opinnot tai heill4 on vastaavat tiedot. Tutkintotoimikunnan jésenet
voivat myos osallistua koulutukseen. Tydeldmé&n ammattitaidon arvioijia voidaan
tarvittaessa myos ohjata koulutukseen.

Osallistujan  velvollisuutena on  osoittaa  asiantuntijataso  kaikilla
osaamisalueilla.  Asiantuntijatasoon vaadittu ammattitaito on johdettu
nayttétutkinnon jarjestdmisen ja ammattitaidon arvioinnin ty0prosessista ja se
ilmaistaan  ammattitaitovaatimuksina.  Nayttdtutkintomestarin -~ 0saamisen
arvioinnissa kiinnitetddn huomiota niihin arvioinnin kohteisiin, jotka ilmaisevat
tyon perustana olevan tiedon hallinnan, tyémenetelmien, tydvalineiden ja
materiaalin kayton sekd tydprosessin hallinnan. Arviointikriteerit on johdettu
ammattitaitovaatimuksista ja ne tdsmentdvat vaadittua asiantuntijatasoa
tyOprosessissa.
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2.4 Nayttotutkintomestari osaajana

Néayttotutkintomestari ei nde ammatillisen osaamisen olevan yksittaisten tietojen,
taitojen tai kokemusten kokoelma. H&n kasittdd osaamisen prosessinomaiseksi,
ongelmakeskeiseksi kokonaisuudeksi, jossa eri késitteet, teoreettinen ja
toiminnallinen tieto kokonaistoiminnasta ja yksittéisistd toimintamalleista
yhdentyvat konkreettisiin  kokemuksiin. Kaytdnnon ammattitaidolle ja
toiminnalle muodostuu néin teoreettinen ja eettinen kokonaisperusta, joka
helpottaa tyOtoimintojen soveltamista eri tilanteisiin sekd oman toiminnan
arviointia. Tama koskee myds ndyttotutkintomestarin omaa ammatillista
osaamista (Opetushallitus 65/041/2000).

Oppimiskasityksessé nayttotutkintomestari ndkee opiskelijansa aktiivisena,
omaa toimintaansa suuntaavana ja jasentdvand yksilond, joka on
perusluonteeltaan aktiivinen, tavoitteisiin suuntautunut ja niihin myds sitoutuva.
Néayttotutkintomestari ei nde oppimista passiivisena tapahtumana, vaan tietoisena
oman tietdmyksen ja taitojen aktiivisena uudelleenjérjestelynd, jossa uuden
oppiminen rakentuu aikaisemmin opitun tai aikaisemmin saatujen kokemusten
varaan. Oppimisen ndyttotutkintomestari nékee aina sidoksissa asiayhteyteen,
joka on my®0s sosiaalista, vuorovaikutukseen ja yhteistoimintaan perustuvaa.

Néayttotutkintomestarilta edellytetty ammattitaito ja sen arviointi on
madritelty  Opetushallituksen  toimesta  ndyttotutkintomestarikoulutuksen
opintojen perusteissa (Opetushallitus 65/041/2000) siten, etta
nayttotutkintomestarin on saavutettava asiantuntijataso seuraavilla neljalla
laajalla ndyttotutkintoihin liittyvalla tasolla (taulukko 1).

Taulukko 1.  Nayttétutkintomestarin asiantuntijatasot ja niissa vaadittava osaaminen

Asiantuntijatasot Asiantuntemuksen osoittaminen

1. Nayttotutkintojarjestelmén | Késitteiden tasméllinen kaytto suullisessa ja kirjallisessa
toimintaperiaatteiden ilmaisussa.

noudattaminen Saadosten, madrdysten, ohjeiden ja suositusten kayttd
oppilaitoksen nayttojen jarjestdmiseen liittyvissa tehtavissa.

2. Tutkinnon jarjestdmisen ja | Erilliset tehtévét.

nayttdjen suunnittelu Portfolio tai muu kiistaton naytto.

Naytto tyossa.
3. Nayttdjen toteutus ja Erilliset tehtavat.
ammattitaidon arviointi Portfolio tai muu kiistaton naytto.

Naytto tyossa.
4. Tutkinnon ja nayttdjen Kuvaus edustamansa ndyttotutkinnon jarjestamisen
jarjestdmisen ja ammattitaidon | kehittdmisestd, joka sisaltdé palautteen hankinnan,
arvioinnin kehittdminen: itsearvioinnin ja kehittdmistoimenpiteet.
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Néyttotutkintomestarin diplomin saamisen edellytyksend on kaikkien neljan
osaamisalueen hyvaksytty suorittaminen.

Néayttotutkintomestarin - oppimista edistetddn ohjaamalla héntd oman
tietoisuuden  syventamiseen sekd yhteistyéhén ja  vuorovaikutukseen
nayttotutkintojarjestelmén  luonnollisten  toimijoiden kanssa, palautteen
hankintaan ja kayttoon seka itsearviointiin. Oppimisen arvioinnissa Kiinnitetaan
huomiota henkilokohtaiseen ammattitaidon kehittymiseen ja palautetiedon
riittdvyyteen ja laatuun. Nayttotutkintomestarikoulutuksessa painotetaan
erityisesti  opiskelijoiden aikaisempia kokemuksia suosimalla aktiivista
tiedonhankintaa ja yhteistoiminnallisia opiskelumuotoja.

Osaava ndyttotutkintomestari toimii tasa-arvoisesti suunnitellessaan ja
arvioidessaan nayttoja. Nayttdjen suunnittelussa hédn huomioi tasapuolisesti eri
osapuolten perustellut ndkemykset toteuttamisessa ja kehittdmisessd. Néayttoja
arvioidessaan han pyrkii monipuoliseen, perusteltuun ja kokonaisvaltaiseen
ammattitaidon arviointiin tutkinnon ja sen osien tavoitteiden mukaisesti. Han
selvittdd kaikille arviointiprosessiin osallistuville heidén velvollisuutensa ja
oikeutensa.

Néayttotutkintojen  kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa voidaan
havaita sosiokonstruktiivinen teoreettinen viitekehys. Nayttétutkintomestari
kasitetddn asiantuntijaksi, joka ymmaé&rtdd ammatillisen 0saamisen
prosessinomaiseksi, ongelmakeskeiseksi kokonaisuudeksi, jossa eri késitteet,
teoreettinen ja toiminnallinen tieto yksittaisistd toimintamalleista yhdentyvét
konkreettisiin kokemuksiin. Thmiské&sityksessa ndyttotutkintomestari nahdaan
asiantuntijana, joka ymmartdd opiskelijansa aktiivisena, omaa toimintaansa
suuntaavana ja jasentavana yksilona. Oppimiskasityksessa nayttotutkintomestari
n&hdadn sosiokonstruktiivisesti ja kontekstuaalisesti ajattelevana asiantuntijana.
Héan nakee oppimisen rakentuvan sosiaalisessa yhteistoiminnassa aikaisemmin
opitun tai aikaisemmin saatujen kokemusten varaan.

Néayttotutkintomestarin -~ tyd  néyttdd  liittyvdn  ammattikasvatuksen
nationalistiseen paradigmaan. Hanet nahd&én diplomilla tunnustettuna
kansallisena asiantuntijana, joka oppii kokemuksellisesti ja nékee tydn ehtona
toimeentulolle, jolloin opettajan ja koulun rooli ndhdaan eréénlaisena mestarin ja
virkamiehen valimuotona. Tarkasteltaessa ndyttotutkintomestarilta vaadittavaa
asiantuntijuutta, huomataan, ettd hanelle annetaan poikkeuksellisen suuri vastuu.
Muiden nayttotutkintotoimintaan liittyvien tahojen, kuten tyontekijoiden ja
yrityseldman asiantuntijoiden rooli jaa nayttétutkintotoiminnassa vaistamattéa
vahdisemmaksi ndyttotutkintomestariin verrattuna. Haneltd edellytetddn muun
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muassa taitoa ja kykya tyoeldmén arvioitsijoiden ja tyOpaikkakouluttajien
kouluttamiseen nayttotutkintotoimintaa varten.

Néayttétutkintomestarin  asiantuntijaosaaminen liitetddn myds  suhteiden
yllapitdmiseen  omaan koulutusorganisaatioon, keskushallintoon  ja
tutkintotoimikuntiin. Edelleen nayttétutkintomestarilta edellytetédén
yhteistyohakuisuutta ja kehittdmishalua yli ammattikuntarajojen. Hanella tulisi
olla kansallista ja kansainvalista kokemusta oman tutkinnon alansa
kehittdmisessd.  Hanen  roolissaan  voidaan myds havaita tiettyd
virkamiesmaisyyttd, mika ilmenee erilaisten lakien, asetusten ja mé&arédysten
tuntemuksessa ja noudattamisessa.

Néayttotutkintomestarin  asiantuntijuus liitetdd&n usein héneen yksilona.
Tuolloin nédhddén, ettd han selviytyy niin ndyttdéjen suunnittelusta ja
toteutuksesta kuin arvioinnistakin. Nayttotutkintomestarin asiantuntijuutta on
hankala tarkastella pelkastadn yksilotasolta, koska hdnen oletetaan olevan
nayttotutkintotoiminnan asiantuntija myos suhteessa oman
koulutusorganisaatioonsa ja tydelaman toimijoihin, jolloin hédneltd edellytetdén
omaan ty6hon ja tydyhteisdon liittyvaa kehittdmisosaamista.

Hé&nen asiantuntijuudessaan voidaan n&hd& keskeisend, ndyttjen ja
nayttotutkintojen organisointi seka niihin liittyvd ohjaustyd. Koska hanelta
edellytetddn oman ammattinsa tietojen ja taitojen lisaksi tydelamén pelisaantdjen
sekd oppimisen ja sen ohjaamisen teorian ja kdytannon hallintaa, voidaan hénen
asiantuntijuuttaan tarkastella kognitiivisesta ndkdkulmasta, jolloin asiantuntijuus
on pitkalti sijoitettu yksilon kehittymiseen.

Kun héneltd edellytetddn myds tyOyhteisdtasoista — ja tydelamalahtoista
kehittdmisosaamista, liittyy hdnen asiantuntijuutensa my6s sosiaalisen
osallistumisen  n&kodkulma, jolloin h&nen asiantuntijuutensa ndkyy mydskin
osallistumisena tietyn opetustyon ja ammattikuntakulttuurin toimintaan, tuolloin
asiantuntijuuden kehittyminen voidaan néhda erdanlaisena
sosiaalistumisprosessina. Tiedon luomisen nakokulmasta hénen
asiantuntijuutensa voidaan na&hda sek& yksilon ettd yhteison yhteisend tiedon
luomisen kulttuurin kehittymisend, néin hdnen asiantuntijuuttaan tarvitaan
yhteisen tiedon luomisen prosessissa.
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3 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

3.1 Koulutuksen vaikuttavuus kasitteend ja
tutkimuskohteena

Tutkimuksen nimi:  Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuus
Pohjois-Suomessa kertoo, ettd on olemassa ilmidé nimeltd vaikuttavuus. T&assa
yhteydessa tarkastellaan koulutuksen vaikuttavuutta kéasitteend, jonka merkitys
voidaan havaita moniulotteiseksi riippuen mm. niistd teoreettisista
viitekehyksistd, joiden suunnassa sita tarkastellaan.

Koulutuksen vaikuttavuuden késite liitetddn hyvin yleisesti koulutuksen
arviointiin. Koulutuksen vaikuttavuus kasitteend on kuitenkin moniulotteinen. Se
voidaan ymmartdd myos laajemmin, kaikkina niind vaikutuksina, joita
koulutuksella on yksildihin, yhteisoihin, yhteiskuntaan ja jopa globaalilla tasolla.
Jarvinen (2000, 20-22) nédkee koulutuksen vaikuttavuuden késitteen
méadrittdmisen vaikeaksi mm. siksi, ettd sitd voidaan arvioida erilaisista
tieteellisistd  viitekehyksistd ~ kasin.  Esimerkiksi  kasvatustieteellisestd
viitekehyksestd  tarkasteltuna vaikuttavuuden arvioinnin  pédpaino on
oppimisprosessien ja niiden tuotosten hyddyn arvioinnissa.
Koulutussosiologisesta n&kdkulmasta arvioidaan vaikuttavuutta yksilon

sosiaalistumisen  vélineend, ja  koulutustaloudellisesta viitekehyksesta
tarkasteltuna  arvioidaan  panos-tuotos  suhdetta, jolloin  kyse on
kansantaloudellisesta vaikuttavuudesta. Jarvisen mielestd koulutuksen

vaikuttavuus on suhdekésite ja vaikuttavuuden mittauksista saadut tulokset
saattavat riippua esim. aikaperspektiivistd, kohdejoukosta ja valituista
mittausmenetelmistd, jotka on vaikuttavuustutkimusten tulosten tarkasteluissa
otettava huomioon.

My6s Halttunen (2000, 49-53) ndkee vaikuttavuuden 18hinnd
suhdekasitteend. Tutkittaessa, miten koulutuksen vaikutukset ja vaikuttavuus
ilmenivat yhteiskuntatieteellisind nakemyksind ja késitteind 1960- ja 1970-
luvuilla, todettiin, ettd koulutuksen vaikuttavuutta koskevissa tutkimuksissa on
aiemmin ollut péadpaino taloustieteellisilla ja yhteiskuntatieteellisilla
nakokulmilla, ei niink&an kasvatustieteellisilla nékdkulmilla. Tutkimuksessa
arvioitiin, ettd koulutuksen vaikuttavuuden késite voidaan kasvatustieteessa
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ymmartad kuitenkin nykydén péaasaantoisesti yhdeksi arvioinnin tydvalineeksi,
jolloin kasvatustieteen alueeksi jaad koulutusjarjestelmad itseddn koskeva
tarkastelu, jossa keskitytddn pitkalti koulutuksen arvioinnin kysymyksiin. Kyse
ndyttdd olevan siitd, ettd vaikuttavuuden arvioinnilla kasvatustieteessa tulisi
pyrkié kohti puhdasta kasvatustieteellistd mikro- ja mesotason arviointia, jotka
mielletddn koulutusorganisaation ja kasvatustieteellisen teorian omimmiksi
alueiksi. Koulutusvaikutusten syntyé pidetdan kuitenkin varsin monitahoisina

Koulutuksen vaikuttavuustarkasteluissa késitteille — vaikuttavuus, tehokkuus
tuloksellisuus, laatu, tuottavuus, kannattavuus — on annettu erilaisia merkityksia
ja siséltoja tieteen ja hallinnonalasta riippuen ( Vuorensyrjé 1996, 1997a, 1998a,
1998c, 1998d). Myos kasiteista rakennetut mallit eroavat toisistaan merkittavasti.
Kéyttdmalla ja painottamalla tiettyja kasitteitd on haluttu joko tietoisesti tai
tiedostamatta tuoda esille késitteitd k&yttdvén tahon arvondkemyksié, toiminnan
filosofiaa sekd toiminnan painopiste- ja kehittdmisalueita (Raivola ym. 2000,
11).

Laukkanen (1994, 17) mukaan vaikuttavuuden malleilla ja alakasitteillda on
haluttu  Kkiinnittdd huomiota myds erilaisiin  arviointindkdkulmiin  ja
evaluaatioparadigmoihin. Eri hallinnonsektoreilla on vaihtelevia tapoja arvioida
omaa toimintaansa ja tehdd johtopaatoksia toiminnan tuloksista. Han arvelee,
ettd tuloksellisuuden ulottuvuuksia muutetaan tarpeen mukaan, mikali esille
nousee uusia, tarpeellisia arvioinnin ndkokulmia.

Erddnlaiseksi vaikuttavuuden arvioinnin perus- ja pohjamalliksi néyttaa
muodostuneen Englannissa 1980-luvun alussa arviointiohjaukseen omaksuttu
“neljan laatikon malli”, joka palveli taloudellisen rationalisoinnin ajattelua.
Kyseisessd mallissa vaikuttavuutta arvioidaan kustannusten, panosten ja niista
saatujen tuotosten ja tulosten suhteen. Vaikuttavuus nahdéaén taloudellisuuden ja
tehokkuuden ndkodkulmasta. Malli on Raivolan (1998) mukaan selvésti ollut
taustalla muun muassa valtiovarainministerion budjettiohjauksessa, kunnallisten
palvelujen arvioinnissa ja Opetushallituksen opetuksen tuloksellisuusmallissa.
Kyseistd mallia voidaan pitdéd puutteellisena, koska se jattdd toimintaprosessin
ulos mallista, jolloin varsinaisen toiminnan analyysissa laatutarkastelu jaa
analyysin ulkopuolelle.

Edelld mainituissa tutkimuksissa  n&hdaan koulutusvaikutusten synty
prosessinomaisena ja monitahoisena. Sek& kontekstisidonnaisena. Konteksti
siséltdd sekd formaalin ettd informaalin  oppimisympdriston, jolloin
kehystekijoiksi nousevat oppijan ominaisuudet ja erilaiset yhteiskunnan ja kodin
sekd koulun tarjoamat resurssit. Kyse on erilaisten mahdollisuuksien ké&ytosta.
Vaikuttavuustarkasteluissa keskeisend kéasitteend n&hdain relevanssi, joka
maaritell&én tarkoituksenmukaisuudeksi, kayttoon sopivuudeksi,
hyodyllisyydeksi ja mielekkyydeksi. Tarkastelukulmana on télloin se, miten
koulutus vastaa yhteiskunnan ja yksilon tarpeisiin. Téhdn ndkokulmaan liittyy
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ajatus erilaisista  arvoladhtokohdista, kenelle koulutuksen tulee olla
tarkoituksenmukaista, milla tasoilla ja keté ja sen tulee palvella ja miksi.

Koulutuksen  vaikuttavuudella  tarkoitetaan  useimmiten  toiminnalla
tavoiteltavaa, positiivista koulutuksen onnistumista ja sen tavoitteiden ja
tehtdvien tayttymistd. Usein suuressa osassa suomalaissa Kirjallisuudessa ja
tutkimuksissa koulutuksen vaikuttavuus kuvataan yleisimmin
oppimistavoitteiden ja oppimisnayttdjen vastaavuudeksi, jolloin vaikuttavuus
viittaa tavoitteiden saavuttamisen tai toteutumisen asteeseen. Raivolan ym.
(2000, 12) eivat pidé kyseista asiaa noin yksinkertaisena. Tavoitteisiin ja niiden
asettamiseen liittyy usein ongelmia, joista yksi on se, ettd opetus voi tuottaa
oppimistuloksia, vaikka koulutukselle asetetut tavoitteet eivat toteutuisikaan. On
tehty oikein, mutta ei oikeita asioita. Ongelma on voinut olla, etté tavoitteet ovat
olleet huonosti maériteltyja tai ristiriitaisia ja kiistanalaisia. Vaikuttavuudessa on
siten sSyytd erottaa Vvéalittomat oppimisvaikutukset (tuotokset) ja niilla
aikaansaatavat oppilaitoksen ulkopuoliset vaikutukset (tulokset). Painotetaan,
ettd tuloksellisuusindikaattoreita rakennettaessa olisi johdonmukaisuuden vuoksi
mittaimeen sisallytettdvd nimenomaan naita tuloshavaintoja.

Hiironniemi (1992, 25) ndkee vaikuttavuuden tarpeiden tyydyttamisena.
Tarpeet voivat olla joko yksil6llisia tai yhteiskunnallisia ja ne voidaan maaritella
joko yksilén hyvinvointitarpeina tai yhteiskunnan instituutiotarpeina.  Noin
tarkasteltuna koulutuksen vaikuttavuusarvioinnit nahdadn lahinna erilaisina
yksilollisten ja yhteiskunnallisten intressien ajamisena. Yhteiskunta- tai yleinen
koulutuspolitiikka vaatii koulutukselta vaikuttavuuden lisdksi tehokkuutta eli
optimaalista panos / tuotos-suhdetta. Tuolloin vaikutus ké&sitetddn tehokkuutena.
Oppilaitoksen toiminnassa tulisi kuitenkin painottaa enemmé&n oppimisprosessin
laatua ja oppimisen avaamaa lisdoppimisen potentiaalia. Yksilon kannalta
tarkasteltuna koulutus voi olla vaikuttavaa, vaikka se ei olisi tehokasta.

Raivola ym. (2000) méaérittelevat koulutuksen vaikuttavuuskasitteistojen ja
mallien ongelmaksi niiden suuntautuminen lahes yksipuolisen rationaalisesti
mitattavaan tuloksellisuuteen. Rationaalisesti mitattavissa malleissa painottuvat
koulutuksen taloudellisuus ja tehokkuus sekd koulutuksen vaikuttavuuden
rahallinen mitattavuus. Koulutus ndhd&an pelkéstddn palvelutuotteena ja
investointitekijand. He ndkevét syyksi tehokkuuden seuraamisen painottamiseen
sen, ettd ké&sitteistot ja mallit on suunniteltu hallinnon ja tulosohjauksen kéyttéon
johtamisinstrumenteiksi. Tehokkuuden, taloudellisuuden ja tuottavuuden
vaatimukset eivat tunnu olevan koulun sisdiseen toimintaan luontaisesti kuuluvia
asioita. Ne eivét ole kasvatuksen filosofiaan liittyvia asioita, vaan pikemminkin
oppilaitoksen ulkopuolelta ilmaistuja tahtoja. Oppilaitoksen sisdisen toiminnan
padméaarand ja ideologiana on oppimisen tuottaminen ja yksilon kasvun
tukeminen. Tété tuotosta hyodyntamélld muut organisaatiot tai instituutiot voivat
parantaa tuloksellisuuttaan, jolloin ne katsovat koulutuksen tuottaneen hydtya.
Mikéli tatd koulutuksen siirtovaikutusta ei kyetd mittaamaan, koulutuksen
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vditetddn olleen tuloksetonta, vaikka sen tuottama lisdarvo yksilon kasvulle
saattaisi olla hyvinkin suuri.

Ammatillista aikuiskoulutusta jarjestetddn maassamme paasaantoisesti
koulutuksen yll&pitdjien kustantamana. Koulutuksen yllapitdjind toimivat valtio,
kunnat ja yksityiset tahot. Rahoitus ammatilliseen aikuiskoulutukseen tulee
paasaantoisesti valtiolta ja kunnilta, osin myds yksityisilta tahoilta. Edellinen
johtaa usein siihen, ettd koulutuksen vaikuttavuutta arvioitaessa joudutaan
paasaantoisesti huomioimaan kasvatustieteellisten arvol&dhtékohtien liséksi myds
yllapitdjien arvoladhtokohdat. Yllapitdjien arvolahtokohdat liittyvat usein
yhteiskunnan niille asettamiin reunaehtoihin. Noita ehtoja ovat mm. edell&
mainitut koulutuksen taloudellisuus, tuottavuus ja tehokkuus, siis paasaantoisesti
numeerisesti mitattavissa olevat arvot. Taustalla on oletus, ettd koulutuksen
tuotosta, siis yksildiden oppimista, inhimillistd pd&domaa  hyodyntdmallé
yhteiskunta ja ty0eldmé voivat parantaa kilpailukykyéan, jolloin ne katsovat
koulutuksen tuottaneen hyotyd. Noin tarkasteltuna vaikuttavuuden arvioinnissa
palataan yhteiskunnalliseen ja koulutustaloudelliseen viitekehykseen, jolloin
oppilaitosten ylldpitdjien tahdon mukaan joudutaan kasvatustieteellisten
arvoléhtokohtien lisaksi arvioimaan myo6s sitd, kuinka laadukkaasti koulutus
palvelee yhtend kansantaloudellisena tekijana.

Raivola ym. (2000) ovat sitd mieltd, ettd  vaikuttavuus-kasitteistoa
laajentamaan tarvitaan laadun kasite, vaikka sitd harvoin otetaan mukaan eri
malleissa. Laatu on koettu hankalaksi kasitteeksi, koska sen mittaaminen on
vaikeaa. Laadun mittaamiseen ei voida liitt4a kiinteitd indikaattoreita vaan laatua
tulee tarkastella aina omassa asiayhteydessaén ja valitussa laadun maaritelméssa.
He painottavat, ettd nykyisiin organisaatioteorioihin ja laatujérjestelmiin
Kiintedsti liittyvaa asiakaskeskeista ajattelua on pidettdvd kaiken toiminnan
lahtokohtana. He painottavat edelleen, ettd jokaisen pysyvéksi tarkoitetun
toiminnan on kyettdva osoittamaan miten ansiokasta ja laadukasta toiminta on ja
millaista edistystd on tapahtunut. Talloin arviointiin on siséllytettava
evaluaatiojohtopdétoksig, joissa on kyse toiminnan tarpeellisuuteen ja
mielekkyyteen liittyvastd informaatiosta. Arviointi on siten nahtdvd arvon
madrittamisena.

Omaksutulla laatundkemykselld pyrimme Raivolan ym. (2000) mielestd
vakuuttamaan itsemme, ammattiyhteisomme, esimiehemme tai asiakkaamme
toiminnan relevanssiudesta. Han on sit4 mieltd, ettd arvioinnissa on huomattava
aina kenen nékokulmasta arviointi suoritetaan ja tat4 kautta tiedostettava kenen
arvoista ja kenen todellisuudesta on kyse. Koulutusta arvioitaessa on pohdittava,
tarkastellaanko sit4 yksilon, organisaation, yhteison vai yhteiskunnan kannalta.
Eri asianosaisilla on erilaiset arvot, arvostukset ja tavoitteet koulutuksen suhteen.

Sallisin (1996, 4-5) mielestd muista koulutuksen vaikuttavuuskasitteistoon
kuuluvista  késitteistd poiketen laadun ké&site harvoin  ymmarretdén
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suhdekasitteend eikd se ole kausaalisessa tai ajallisessa yhteydessa muihin
vaikuttavuuskasitteisiin. Hanen mukaansa laatua ei voida kuitenkaan sivuuttaa
koulutuksen vaikuttavuutta  arvioitaessa. Laadun késite kuuluu
sisadnrakennettuna osana kaikkiin koulutuksen vaikuttavuus-kasitteisiin.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen kannalta mielenkiintoista on myds se, etta
laatu voidaan madritella myds taloudellisesta viitekehyksesta liiketoiminnan
suunnittelun ja liiketuloksen nékdkulmasta, onhan ammatillinen aikuiskoulutus
tdnd pdivana liiketoimintaa, joka tuo toimintaan lisd4 muuttujia. Juran (1974,
1975 ja 1988) huomauttaa, ettd edellisessd tapauksissa laatu voidaan kasittada
ensinnékin tuotteen tai palvelun suorituskykynd, jossa suorituskyky on tulos
erilaisista  tuoteperheistd, jotka aikaansaavat asiakastyytyvéisyytta ja
ostohalukkuutta. Toiseksi laatu voidaan kasittdd virheettémyytend, jolloin
puutteet aiheuttavat valituksia, uudelleen tekemistd ja tappioita. Uudelleen
tekemiset ja tappiot synnyttavat tyytyméattomyyttd, laskevat myyntituloja ja
kohottavat kustannuksia. Edellisessa tapauksessa laadun kehittdmisen pitké&n
aikavdlin tavoitteena on taydellisyys. Kolmanneksi tuotetyytyvéisyys on syy
ostamiseen ja tyytymattémyys valittamiseen. Tuotetta ei osteta, vaikka siihen ei
liity tyytymattomyyttd, koska kilpailevaan tuotteeseen saattaa liittyd parempi
suorituskyky. Naistd edellisistd seikoista on suomalaisen ammatillisen
aikuiskoulutuksen toteuttamisessa myds kysymys.

Koulutuksen vaikuttavuuskasitteistdja talouden suunnasta tarkasteltaessa
nayttad siltd, ettd mallit suuntautuvat péasaantoisesti tuloksellisuuteen, miké
kasitetddn usein numeerisesti mitattavina arvoina. Vaikuttavuusmalleissa
painottuvat koulutuksen taloudellisuus ja tehokkuus sekd koulutuksen
vaikuttavuuden rahallinen mitattavuus, joita ovat esimerkiksi tutkintojen
suoritusaika, niiden hinta, tutkintojen ja  koulutuspdivien = maard,
koulutusorganisaation tayttoaste, ty6hon sijoittuminen jne. Talouden suunnasta
tarkasteltuna  koulutus  ilmenee  enemménkin  palvelutuotteena  ja
kustannustekijénd, johon joudutaan investoimaan yhteiskunnan taholta erilaisia
panoksia.

Raivola ym. (2000, 17) huomauttavat, ettd koulutuksen ulkopuolelta
annettujen tavoitteiden liséksi on olemassa myds seka yhteiskunnan asettamia
sekd yksiloon liittyvid pysyvid ja ohittamattomia esteitd, jotka vaikuttavat
yksilon tulevaisuuteen, kuten lait, normit, taloudelliset resurssit, yksilon
elamantilanne, soveltuvuus tietylle alalle jne. Monet ndistd ovat tekijoitd, joihin
oppilaitos ei voi vaikuttaa. He esittdvat, ettd koulun ansioita ja puutteita
pohdittaessa on ensisijaisen tarkedd analysoida esiin ne tekijat, jotka koulun on
kohdattava annettuna.

Aspinin tyéryhmé (1994) painottaa, ettd laatua parannettaessa on mahdollista
asettaa erilaisia tavoitteita. Koulutuksen laatua tarkastellessaan he ehdottavat,
ettd tavoiteasettelussa olisi keskityttdva ensinnékin siihen, ettd oppilaitoksessa
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olisi oltava puitteet tehokkaalle ja korkeatasoiselle vuorovaikutukselle. Toiseksi
laatuun liittyvien tavoitteiden on vastattava opiskelijoiden valittémia
henkilokohtaisia tarpeita ja kolmanneksi yhteiskunnallisten laatutavoitteiden on
oltava sellaisia, ettd opiskelijat ovat halukkaita vastaamaan ulkopuolisen
maailman asettamiin haasteisiin ja vaatimuksiin.

Vason (1998) mukaan edelld esitetyt laatuun liittyvat tavoitteet ovat
sidoksissa toisiinsa. Talldin varmistutaan siité, ettd opiskelijat saavat elamaansa
varten maksimaalisen hyddyn kehittyving taitoina. Heiddn on vastavuoroisesti
kyettdvd vastaamaan yhteiskunnan asettamiin  tarpeisiin. Laadukkaan
koulutuksen myota yksilollinen kapasiteetti hyddyntda sitd yhteisod, jossa yksilo
toimii. Laadukasta koulutusta voidaan pitéa investointina tulevaisuuteen. Hanen
mukaansa ammatillisen koulutuksen laatua pitda tarkastella myds yhteiskunnan
ja elinkeinoeldman sek& omistajatanon ndkokulmasta. Naméa sidosryhmat
kuitenkin viime kdadessa ratkaisevat ammatillisen oppilaitoksen tehtavén ja
tavoitteet ammatillisena kouluttajana. Vaso (2000) madritteleekin ammatillisen
koulutuksen laadun asiakaskeskeiseksi, tulokselliseksi ja joustavaksi
koulutukseksi, joka tuottaa osaavaa tydvoimaa yhteiskunnan ja elinkeinoelamén
tarpeisiin.

Kaikki tutkijat eivat kuitenkaan yksiselitteisesti hyvaksy laadun kaésitettd
sellaisena, kuten se on Kkésitetty. Vuorikoski ja Onnismaa (2004, 78-79)
huomauttavat, ettd opetus ja oppimisen edistdminen on toimintana erilaista
verrattuna esimerkiksi teolliseen tuotantoon. Laatu ndhdd&n modernina
iskusanana, joka viittaa staattiseen mitattavissa olevaan laatuun. Kasvatustydssa
on kyse kuitenkin  18hinn& dynaamisesta  laadusta, joka viittaa
ennakoimattomuuteen ja luovuuteen liittyviin asioihin, joiden mitattavaan
muotoon saattaminen on hankalaa. Peldtédédn, ettd laatumallit ja mittaamisen
yliarvostaminen pakottaa opetustyon standardeihin, jotka ovat vieraita
kasvatusajattelulle. Arvellaan myds, ettd kasvatustyon kehittdmisen sijasta
koulutusorganisaatioita ja opettajia houkutellaan perustehtdvan eli kasvatustyon
sijasta  Kkilpailemaan erilaisista laatupalkinnoista, jotka ovat vaistamatta
madrallisia tulosmittareita.

Keskeinen kasite koulutuksen vaikuttavuustarkastelussa on Raivolan ym.
(2000)  mukaan relevanssi. He  madrittelevdt relevanssin  olevan
tarkoituksenmukaisuutta, kaytt06n sopivuutta, hyddyllisyyttd ja mielekkyytta.
Tarkastelukulmana on talléin se, miten koulutus vastaa yhteiskunnan ja yksilon
tarpeisiin. Tah&n nakokulmaan liittyy ajatus erilaisista arvolahtékohdista, kenelle
koulutuksen tulee olla tarkoituksenmukaista, ketd sen tulee palvella ja miksi.

Koulutuksen vaikuttavuustarkasteluissa ndyttaytyy usein mikro- makro- ja
mesotaso. Kuten Raivolan ym. ja Vason, niin myds Vahervan jo vuonna (1983,
172-174) esittdmésséd kolmiulotteisessa koulutuksen vaikuttavuusmallissa
erottuvat myos nuo kolme tasoa. Makrotasolla voidaan arvioida, miten hyvin
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koulutus  pystyy palvelemaan yhteiskunnan ja ty0eldman tarpeita
ammattitaitoisen tydvoiman madran ja laadun suhteen. Mesotasolla voidaan
arvioida yksittdisen koulutusorganisaation ja sen koulutustavoitteiden
saavutettavuutta. Mikrotasolla puolestaan arvioidaan sitd, miten koulutuksen
suorittanut yksilo on pystynyt koulutustaan hyddyntaméan tytelamaan ja jatko-
opintoihin sijoittumisessa. Vastaavantyyppinen koulutuksen vaikuttavuuden
tarkastelundakokulma l6ytyy Nurmen ja Kontiaisen (2000, 33) tutkimuksesta,
jossa makrotasoa edustaa valtio, mesotasoa instituutio, organisaatio tai verkosto,
sek& mikrotasoa vuorovaikutteinen ihminen.

Nurmi ja Kontiainen (2000, 29-30) ovat ottaneet keskustelussaan
vaikuttavuuskaésitteiston ~ merkityksistd  ja  soveltamisesta  koulutuksen
kehittdmiseen lahtokohdaksi viisi termid, joiden kautta he ovat pyrkineet
kasitteistod tarkastelemaan. He ovat valinneet termeiksi aikuiskoulutuksen
tuloksellisuuden, aikuiskoulutuksen tulosten laadun, aikuiskoulutuksen
tehokkuuden,  aikuiskoulutuksen  tuottavuuden  ja  aikuiskoulutuksen
vaikuttavuuden. Heiddan mukaansa aikuisten oppimiseen pyrkiva toiminta ei ole
sellaista kappaletavaran tuotantoa, johon kyseiset termit helposti soveltuisivat.
Toisaalta aikuiskoulutus ei heiddn mukaansa toteudu ilman raha-arvoisten
vélineiden ja ajan kayttéd. On siis oikeutettua vaatia ndiden resurssien
tuloksellista ja tehokasta kayttda ainakin silloin, kun ne olisi voitu kohdentaa
muuhunkin toimintaan kuin oppimiseen. Taméan problematiikan ymmartamisella
on heiddn mukaansa ilmeistd merkitystd sek& yksityisten ettd julkisten
voimavarojen kohdentamiselle. He painottavat edelleen, ettd aikuiskoulutuksen
vaikuttavuus jne. ovat mielekkaitd kasitteitd vasta kun niiden ontologinen
subjekti on nimetty. He ovat jakaneet subjektit kolmelle tasolle: 1. yksildihin ja
heiddn valiseensd vuorovaikutukseen 2. organisaatioina ja verkostoina
ilmeneviin instituutioihin 3. valtakunnallisella tai laajalla alueellisella tasolla
hahmottuviin hallinnollisiin kokonaisuuksiin.

Vaikuttavuus tassa tutkimuksessa

Koska  tdssd  tutkimuksessa on  haluttu  tarkastella  toteutettua
nayttotutkintomestarikoulutuksen  vaikuttavuutta  yksittdisen  koulutukseen
osallistuneen opettajan (mikrotaso) ja kyseisen opettajan koulutusorganisaation
sekéd koulutukselle asetettujen tavoitteiden arvioinnin suhteen, voidaan Nurmen
ja Kontiaisen (2000) esittdmaa subjektijakoa pitdd tdmén tutkimuksen kannalta
mielekkdand. Tutkimuksen taustalla on ajatus siitd, ettd tutkittaessa sit§,
millaista  lisdarvoa  mahdollinen  n&yttotutkintomestarien  lisdantynyt
asiantuntijuus on koulutusorganisaatiolleen tuottanut tutkimus laajenee myds
mesotasolle, jota myds pyritddn tarkastelemaan kasvatustieteellisessa
viitekehyksesséd. Koska maassamme ei ole tietoa myosk&én valtakunnallisella
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tasolla siitd, millainen vaikuttavuus nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on
ollut, tutkimus laajenee nailta osin myds makrotasolle.

Vaikuttavuuden tasoja voidaan 16ytdd myos viimeaikaisessa vaikuttavuutta
kasittelevassd kansainvalisessd kirjallisuudessa. Schullerin (2002, 34-39) ja
Stewartin (1998, 79-106) sekd Leanan ja van Burenin (1999, 538-543)
tutkimuksissa koulutuksen vaikuttavuus liitetddn inhimillisen ja sosiaalisen
padoman kasvuun. Inhimillisen padoman eli tietojen ja taitojen karttuessa
yksiloiden tuottavuus ja ansiot kasvavat, mika puolestaan johtaa yhteiskunnan
tuottavuuden kautta hyvinvoinnin lisddntymiseen. Tutkijat ~— ymmartdvat
sosiaalisen pddoman ryhmaén kuuluvien yksildiden ominaisuudeksi, jota ei luoda
nopeasti, vaan se vaatii kehittydkseen pitkdn ajan. Sosiaalisen padoman
kehittyminen néhddan merkitsevan tydorganisaatioissa Yyhteistyon seka
luottamuksen ja avoimuuden lisd&ntymistd. Sosiaalisen p&doman syntyminen
nahdaén kuitenkin usein myds kustannustekijand, jolloin koulutuksen
vaikuttavuuden tarkasteluperspektiiviksi nousevat koulutuksen taloudelliset
nékokulmat.

Koulutuksen vaikuttavuus viittaa oppimisen vaikutuksiin, l&hinnd toisen
asteen valillisiin tuloksiin. Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutusta voidaan pitda
valineen, jolla pyritdén vaikuttamaan nayttotutkintotoiminnan sujuvuuteen tai
tuloksiin. Koulutus on sitd vaikuttavampaa, mitd enemman silld on téllaista
epédsuoraa vaikutusta. Vaikuttavuuden arviointia hankaloittaa usein se, etta
ajallinen etdisyys koulutuksen vaikutuksiin estdd yhteyden havaitsemista.
Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella voi olla levidmisvaikutuksia, joiden
ansiosta myds ne, jotka eivat ole koulutukseen osallistuneet, mutta jotka
tyoskentelevét nayttétutkintomestareiden kanssa samoissa
koulutusorganisaatioissa ovat saattaneet osin sosiaalistua koulutuksen luomaan
kulttuuriin. He saattavat opastuksen ja neuvonnan perusteella pystyé tuottamaan
jopa yhtd hyvié tuloksia kuin koulutetut. Koulutuksen vaikutuksen arviointi
edellyttdisi téllaisessa tilanteessa kontekstiltaan erilaisten toimintakulttuurien
vertailua.

Erds tavallisimmista tavoista mitata koulutuksen vaikuttavuutta on todeta
koulutukselle asetettujen yksilokohtaisten tavoitteiden saavuttaminen. Usein
tdma on ollutkin ainoa l&htdkohta vaikuttavuustutkimuksessa. Edella mainitun
vaikuttavuustarkastelun ongelmana on kuitenkin se, ettd tuolloin pé&é&stédan
mittaamaan vain kognitiivisia ~ ja  affektiivisia ~ oppimistuloksia.
Taloustieteilijoiden toimesta on kehitelty useita malleja, joiden avulla on pyritty
analysoimaan erilaisten koulutustoimenpiteiden hyotyja ja haittoja, lahinna
kustannus-hyoty periaatteella. Ammattikasvatukselliselta kannalta tarkasteltuna,
pelkkd kustannus-hyoty ajattelu tuntuu vieraalta, koska koulutuksessa on
kysymys kasvatustoiminnasta, jolloin kasvatuksen mittaaminen pelkéstéén
kustannusten ja siitd saavutettujen hydtyjen valossa ei tuota tietoa varsinaisen
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kasvatustoiminnan vaikuttavuudesta. On selvad, ettd koulutuksen tuotoksiksi on
katsottava muitakin kuin rahallisia tuotoksia.

Koulutuksen tuotokset on hyvd ndhd& moniulotteisina ja koulutuksen
jalkeiseen aikaan ulottuvina. Tassa tutkimuksessa oletetaan, ettd koulutukselliset
vaikutukset ovat mydskin epédsuoria tapahtumia tai olosuhteita, mitkd ovat
seurausta  VAalittomistd tuotoksista tai aiemmista koulutusvaikutuksista.
Koulutuksen vaikuttavuus nékyy siind, ettd koulutukselle asetetut erilaiset
tavoitteet saavutetaan valittomasti tai myShemmin ja ettd ndmd koetaan
saavutuksina  koulutukseen  kytkeytyvien eri  sidosryhmien toimesta.
Tutkimuksessa on madritelty, mitd ndmd sidosryhmat ovat ja kenen tarpeista ja
tavoitteista kulloinkin on ollut kyse. Tutkimuksessa on jouduttu selvittdméaan,
onko kyse yksittaisen néayttdtutkintomestarin tai hédnen koulutusorganisaationsa
odotuksista, vai onko kyse koulutuksen kustantajan eli valtion koulutukseen
kohdistamista odotuksista.

Seuraavassa taulukossa 2 on havainnollistettu Nurmea ja Kontiaista (2000)
mukaillen tdméan tutkimuksen vaikuttavuuskasitteet ja subjektien tasot.

Taulukko 2. Vaikuttavuuskasitteet ja subjektien tasot (Nurmi & Kontiainen 2000,
33).

Vaikuttavuuskasite - Koulutuksen vaikuttavuus

Subjektin taso
{

Ihminen ja vuorovaikutus 'Yksilokohtainen vaikuttavuus

Instituutio: Organisaatio, verkosto |Instituutiotason vaikuttavuus

Valtio, alue 'Y hteiskunnallinen vaikuttavuus

Ihmisen ja vuorovaikutuksen tasolla (mikrotaso) tarkoitetaan tassa tutkimuksessa
nayttotutkintomestaria ja hdnen koulutusorganisaatiossaan tydskentelevia
tyotovereita.  Organisaatiotaso  (mesotaso) puolestaan  tarkoittaa  tdssé
tutkimuksessa niita koulutusorganisaatioita, joissa koulutuksessa mukana olleet
nayttotutkintomestarit tyoskentelevét. Valtiotaso (makrotaso) tarkoittaa téssa
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tutkimuksessa  koulutuksen  kustantajaa, jolla on  nayttétutkintojen
kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa kuvattuja odotuksia koulutuksen
vaikuttavuudesta.

Taman tutkimuksen vaikuttavuuden indikaattorit on  muodostettu
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteista, jossa on kuvattu
nayttotutkintomestareiden asiantuntijaosaamiseen vaadittavat tavoitteet (ks.
liite 1). Indikaattoreiden muodostamisen jdlkeen ne on operationaalistettu
adekvaattien tutkimuskysymysten muotoon (ks. liite 2).

Seuraavassa taulukossa 3 on kuvattu, miten ndytt6tutkintomestarikoulutuksen
vaikuttavuuden odotetaan ilmenevan kunkin subjektin kohdalla

Taulukko 3. Nayttétutkintomestarikoulutuksen subjektit ja vaikuttavuuden
indikaattorit

Subjekti Vaikuttavuuden indikaattori

1. Nayttotutkintomestari hallitsee oman ammattialansa
nayttotutkintojen  suunnittelun,  jarjestdmisen ja oman
ammattialansa osaamisen analysoinnin sekd arvioinnin

Mikrotaso: paremmin kuin ennen. 2. Nayttotutkintomestari osallistuu
nayttotutkintojen  kehittdmistydbhon ja  hdn  hallitsee
Néayttotutkintomestari nayttotutkintojarjestelman  paremmin  kuin  ennen. 3.

Nayttotutkintomestarin -~ opetustyé  on  opiskelija-  ja
tyoeldamalahtdisempéaad kuin ennen. 4. Nayttétutkintomestari
osaa arvioida, onko nayttdtutkintomestarikoulutus vaikuttanut
hanen koulutusorganisaationsa osaamiseen nayttétutkintoihin
liittyvissa asioissa.

1. Koulutusorganisaatio hyddyntaa

Mesotaso: nayttdtutkintomestareitaan nayttétutkintojen kehittdmistydssé
ja sen myodtd nayttotutkintoja suoritetaan enemmaén  kuin

Koulutusorganisaatio ennen. 2. Koulutusorganisaation  tydelama-  ja

opiskelijalahtdisyys kasvaa ja sen nayttotutkintoihin liittyva
toiminta on suunnitelmallista  seka yhteistyd —ja
kehittdmishakuista.

1. Taydennyskoulutus siirtyy koulutusinstituutioista

Makrotaso: tyopaikoille. 2. Koulutusinstituutioissa  tydskentelevien
ihmisten tyd muuttuu vahemman opetuskeskeiseksi. 3.
Y hteiskunta Nayttotutkintotoimintaa on saatu laajennettua uusille aloille.

4. Nayttotutkintotoiminnalla on kyetty vastaamaan kysyntaan
aiempaa paremmin.
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Koulutuksen vaikuttavuutta tarkasteltaessa joudutaan ottamaan kantaa tehdaénko
tutkimusta pitkalla vaiko lyhyellad aikavélilla. Lindroth (1993) korostaa, ettéd
koulutuksen vaikuttavuudessa on kyse pitkan tahtayksen tavoitteista ja tuloksista.
Lyhyen téhtdyksen tuloksien arvioinnissa ~ on hénen mielestdédn kyse
koulutustuotosten arvioinnista. Koulutuksella n&hddén eri tavoin painottuneita
vaikutuksia, kuten lyhyt ja pitk&vaikutteinen hyoty sek& koulutuksen itseisarvo.
Niittykankaan, Makkosen ja Moilasen (1986, 11) mukaan lyhytvaikutteisen
hyddyn kohdalla painotetaan koulutuksen vaikutuksia tydssa esiintyvien
ongelmien ratkaisemiseen. Pitkdvaikutteisen hyddyn kohdalla nousevat
puolestaan esiin ongelmien ratkaisuun ja jasentdmiseen liittyvat vaikutukset.
Itseisarvossa taas painotetaan koulutuksen luovuutta ja ndkemyksid vahvistavia
vaikutuksia.

Taman tutkimuksen luonne mahdollistaa vaikuttavuuden tutkimisen seka
lyhyelld ettd pitkalla aikavalilla, koska koulutuksesta on valmistunut
nayttotutkintomestareita kolmen vuoden seurantajakson aikana. Tutkimuksessa
koulutusvaikutuksia arvioitaessa kohteena ovat pitkédn aikavélin tavoitteet.
Mikéli puolestaan olisi haluttu lyhyen aikavélin tuloksia, kohteena olisivat olleet
vain koulutustulokset.

Niiniston (1984, 6) mielestd koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnilla
tarkoitetaan johtopaattsten tekemistd tavoitteiden, toteutuksen ja tuotosten
arvosta tai tehokkuudesta. Juuti (1994 9-10) puolestaan laajentaa vaikuttavuuden
arvioinnin  koskemaan koulutuksen suunnittelua ja koulutusohjelmien
kehittdmistd vélineend. Han painottaa, ettd koulutuksen vaikuttavuuden arviointi
ei ole pelkkien koulutustulosten ja koulutuksen seurausten arviointia.

Kirkpatrick (1975) esitti jo vuonna 1969 Kklassiseksi tulleen nelitasoisen
koulutuksen  vaikuttavuusluokittelun.  H&nen  mukaansa  koulutuksen
vaikuttavuutta voidaan tarkastella koulutuksen valittdmien reaktioiden ja
koulutuksen ansiosta tapahtuneen oppimisen suunnassa. Hanen huomauttaa, etta
on my0s tarkasteltava koulutuksesta aiheutuneita tyokayttdytymisen muutoksia
sekd niiden vaikutuksia organisaation taloudelliseen tulokseen. Hamblin (1974)
on puolestaan laajentanut Kirkpatrickin luokitusta lisédmall& siihen viidennen
tason, joka koskee koulutuksella saatavaa perimmadista hyotyd. Hamblinin
mielestd viisi tasoa muodostaa ketjun, joka voi my0s katketa, jolloin seuraavat
vaiheet eivat toteudu, koska eteneminen tapahtuu vaiheesta toiseen aina
edelliseen vaiheeseen tukeutuen. Koulutettavien reaktiot saattavat olla oikean
suuntaisia, mutta siitd huolimatta on mahdollista, ett4 han ei opi.

Brinkerhoff on (1991) kehittanyt kuusivaiheinen koulutuksen vaikuttavuuden
arviointimallin, joka perusta on myodskin tasoajattelussa. Mallissa
vaikuttavuusprosessi kuvataan syklind. Malliin perustuen on tehty Suomessa
arviointitutkimusta (esim. Kantanen 1996; Makeld 1997; Roisko 2002). Philips
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(1987, 42) kuitenkin painottaa, ettd tamantyyppisessa arviointimallissa
ensimmaisten tasojen mittaaminen on helpointa, mutta kun reaktioiden tasosta
siirrytdan kohti vaativampien tulosten arviointia arvioinnin vaikeus lisédantyy ja
mittaamisen ongelmaksi nousee sisallollisesti validien mittarien kehittdminen.

Vaikuttavuustutkimuksessa reaktioiden toteaminen on todenndkdisesti
helpointa, mutta oppijoiden oikeatkaan reaktiot eivét takaa sitd, ettd koulutuksen
ansiosta olisi tapahtunut oppimista. Tyokadyttdytymisen muutosten arviointi
puolestaan vaatii paljon tyotd, eikd niitd ei ole mahdollista selvittdd ilman
pitk&kestoisia tutkimuksia. Hersey ja Blanchard (1979, 12) (Kuval) ovat
esittdneet, ettd vaikutusten syntymiseen vaadittava aika riippuu todenndkdoisesti
siitd, kuinka kompleksisten asioiden kanssa ollaan tekemisissé.

Muutosten Ryhmakéayttaytyminen
vaikeusaste

Yksilokayttaytyminen
Asenteet

Tiedot

v

Muutokseen vaadittava aika

Kuva 1. Muutosten vaikeusaste ajan funktiona

Vaikutusten syntymiseen vaadittava aika ja vaikutusten aikaansaamisen
vaikeusaste vaihtelee. Tietojen kohdalla vaikutusten aikaansaaminen on nopeinta
ja helpointa. Ryhmakayttaytymisen muutokset ovat puolestaan vaikeimmin
aikaansaatavissa ja  mitattavissakin  sekd vaativat pidemman  ajan.
Todennédkoisesti muutoksen aikaansaaminen yksilossd on helpompaa kuin
ryhmén kohdalla.

Kun tarkastellaan Hamblinin (1974) perimmaéisen hyddyn vaikutustasoa,
voidaan paatelld, ettd mitd vaikeampaa ja pitkdkestoisempaa muutoksen
aikaansaaminen on, sita syvéllisempi ja pysyvampi on sen vaikutus. Pelkdstaan
tiedoissa tapahtunut muutos ei kuvaa koulutuksen vaikuttavuutta. Kun
vaikutukset nékyvét yksilon ja ryhman kohdalla positiivisina muutoksina on
vaikuttavuuden taso todennékoisesti syvéllisempi. On kuitenkin aina huomattava
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se, ettd koulutuksen vaikuttavuustutkimuksessa on valtava méaéra erilaisia valiin
tulevia muuttujia, jotka saattavat muuttaa tutkimustuloksia. Todennékoisesti on
niin, ettd missddn vaiheessa ei voida absoluuttisesti vaittad, ettd juuri esim.
koulutus olisi ollut se, joka on henkildisséd tai ryhmissd, tydyhteisoisséd ja
erilaisissa organisaatioissa muutoksia aiheuttanut. Todennakdisesti taas voidaan
vaittad, ettd koulutus mahdollisesti on ollut osaltaan vaikuttamassa muutosten

syntyyn

Tassa tutkimuksessa on keskitytty koulutusvaikutuksien arvioimiseen pitkalla
aikavalilla. Tutkimuksen kohteena olevan néyttotutkintomestarikoulutuksen
toteuttamistapa olisi myds mahdollistanut lyhyen aikavélin arvioinninkin.
Lyhyen aikavélin arviointikin olisi ollut mahdollista, jota olisi voitu tehda esim.
analysoimalla nayttotutkintomestariksi opiskelleiden opettajien tuottamia satoja
oppimistehtévia.

Pitk&n aikavalin arvioinnissa on kyse viivastetyn vaikuttavuuden arvioinnin
ideasta. Tavoitteena on siis arvioida koulutuksen pitkittaisvaikutuksia. Kuten
aiemmin on esitetty, niin tdmén tutkimuksen vaikuttavuuden indikaattorit on
muodostettu ndyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteista, jossa
on kuvattu nayttotutkintomestareilta vaadittavat  tavoitteet (ks. liite 1).
Indikaattoreiden muodostamisen jalkeen ne on operationaalistettu adekvaattien
tutkimuskysymysten muotoon (ks. liite 2).

Mielenkiinnon kohteena ovat olleet valittdmien oppimistulosten sijasta
laajemmat vaikutuskysymykset kuten mitd sellaista on opittu ja milla on
todellista merkitystd tydssa. Tassa tutkimuksessa vaikuttavuuden arviointi on
suoritettu  koulutuksen  pdétyttyd ja  ndyttOtutkintomestarin  aloitettua
asiantuntijatehtdvansd omassa koulutusorganisaatiossaan. Koska yksittéiselta
néyttotutkintomestarilta vaaditaan asiantuntijaosaamista, on tutkimuksessa mm.
haluttu tietdd, millainen on koulutuksen vaikuttavuus ollut siihen, hallitsevatko
nayttotutkintomestarit heilta edellytettavan oman ammattialansa
nayttotutkintojen suunnittelun, jarjestdmisen ja oman ammattialansa osaamisen
analysoinnin sekd arvioinnin paremmin kuin ennen. Osallistuvatko he
néyttotutkintojen kehittdmistyéhon ja onko heidan opetustydnsa opiskelija- ja
tyoeldaméléhtdisempadd kuin ennen kehittdmiskoulutusta.

Viime aikoina on keskusteltu ammatillisen opettajankoulutuksen ja
ammatillisten opettajien tybn  ja roolin muuttumisesta  yha
asiantuntijamaisempaan suuntaan. Entistd enemman ammatillisen opettajan tyo
tulee tulevaisuudessa tapahtumaan tydeldmassa, jolloin koulutusta ja tydntekoa
on vaikea erottaa toisistaan. Opiskelu ja oppiminen tulee tapahtumaan entista
enemman tyoeldmassd. Koulutuksen vaikutuksia onkin koko ajan vaikeampaa
arvioida, koska tydsséd oppimisen edetessa ei ole helppoa eikd aina edes
mahdollistakaan erottaa koulutuksen tuotoksia ja vaikutuksia muiden tekijoiden
yhdysvaikutuksista.

57



Kirkpatrick (1975) ja Hamblin (1974) sek& Ruohotie (1995) ovat sitd mielta,
ettd vaikuttavuustutkimuksessa on myos tarkasteltava koulutuksesta aiheutuneita
tyokayttaytymisen muutoksia sekd niiden vaikutuksia organisaation toimintaan.
Seurannalla, koulutusindikaattoreilla  ja arvioinnilla noin tarkasteltuna on
tavoitteena tuottaa koulutuksen jarjestéjille ja sidosryhmille relevanttia tietoa
siitd, miten toiminnassa on onnistuttu suhteessa koulutuksen l&ht6kohtana
olleisiin tavoitteisiin. Vaikuttavuusarvioinneissa ndhdaan tarkedksi osoittaa
paattaville tahoille, mit4d koulutuksessa olleet opiskelijat ja heidén
koulutusorganisaationsa ovat oppineet ja mihin he oppimansa avulla
todenndkdisesti pystyvat.

Koska koulutusorganisaatio on nayttétutkintojarjestelmén keskeinen toimija,
on sillakin omat odotuksensa ndyttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuuden
suhteen. Tassa tutkimuksessa oletetaan, ettd koulutusorganisaatiotasolla
vaikuttavuus néakyy  siten, ettd  koulutusorganisaatio hyodyntéa
nayttotutkintomestareitaan nayttétutkintojen kehittdmistydssa ja sen myota
nayttotutkintoja suoritetaan enemman kuin ennen. Koulutusorganisaation
tydeldmé- ja opiskelijalahtdisyys kasvaa ja sen nayttotutkintoihin liittyva
toiminta on suunnitelmallista seka yhteistyd —ja kehittdmishakuista.

Yhteiskuntatasolla vaikuttavuuden oletetaan téssa tutkimuksessa nakyvén
siten, ettd koulutusinstituutioissa tydskentelevien ihmisten tyd muuttuu
vahemman opetuskeskeiseksi. Nayttotutkintotoimintaa saadaan laajennettua
uusille aloille ja ndyttotutkintotoiminnalla kyetddn vastaamaan Kkysynt&én
aiempaa paremmin.

Tamankaan tutkimuksen lopullista vaikuttavuutta ei tulla saamaan selville
kokonaisuudessaan, koska mikali niin haluttaisiin, olisi yhdytettdvda koko
tarkastelujakson ajalta kaikki valmistuneet nayttétutkintomestarit ja sen jalkeen
heidéan opiskelijansa. Opiskelijoiden toimintaa olisi sen jalkeen arvioitava heidén
tyopaikoillaan ja arvioitava Sit, onko heidan toimintansa
nayttotutkintotoiminnan suuntaamana laadukkaampaa kuin aikaisemmin.
Edellisenkaltainen vaikuttavuuden arviointi edellyttdisi myds kyseisten
opiskelijoiden haastattelua ja myos heidén ty6organisaatioidensa haastattelua
yhteiskunnallisen vaikuttavuuden esille saamiseksi.

Mikéali edellisenkaltainen tutkimus todella tehtdisiin, saattaisi siind
todenndkodisesti kdyda niin, ettd lopullisissa tuloksissa ei edelleenk&an
adekvaatisti kyettéisi osoittamaan sitd, ettd saadut tutkimustulokset olisivat
nimenomaan olleet kaydyn kehittdmiskoulutuksen vaikutuksista johtuvia.
Edelliseen viitaten tdmak&an tutkimus ei voi tuottaa muuta kuin oman pienen
osansa vaikuttavuustutkimukseen.
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3.2 Koulutuksen arviointi kasitteena ja
tutkimuskohteena

Arviointi kasitetd&n kasvatustieteessa laajasti ja sille on annettu monta tehtévaa.
Se néyttdd pitdvan siséllaédn ldhes minkd tahansa toiminnon, jonka avulla
hankitaan tietoa opetuksesta, oppimisesta ja ndihin liittyvista ilmi6ista. Arviointi
on arvon antamista. Koska siihen liittyy arvostamista ja arvostelua se on
arvosidonnaista. ~ Arviointi  muodostaa  usein  ldhtdkohdan  toiminnan
kehittdmiselle. Arvioinnin tuottaman tiedon avulla pyritddn usein parantamaan
toimintoja ja palvelemaan ké&ytant6d, jolloin siind on sisddn rakennettuna
muutoksen vaatimus.

Koulutuksen arviointi néyttdytyy monitahoisena ja arvosidonnaisena. Se
néyttdd olevan sidoksissa arvioijan arvostuksiin ja arvoihin. Jotta arvioinnilla
olisi merkitystd laajemmin ja yleisimmin, on yleensid syytd olettaa, ettd
arvioinnin pohjalla olevat arvostukset ovat samansuuntaisia kuin sen
sidosryhmén, sidosyhteison tai ympéroivan yhteiskunnan, jonka sisélla arviointia
tehddan. Weilerin (1990, 433-448) mukaan moniarvoisessa Yyhteiskunnassa
varsinkin kasvatuksen tavoitteista, jotka ehkd kaikesta julkisesta toiminnasta
kiinteimmin riippuvat arvoista ja kulttuurisista normeista, on vaikeaa saada
aikaan konsensusta. Silloin puuttuvat myods yhteiset kriteerit, joilla toteutunutta
toimintaa voisi arvioida. Kun tarkasteluperspektiivi  riippuu  yhteen
sovittamattomista arvoista, arviointi ei voi tuoda lopullista ratkaisua asiaan, vaan
painvastoin sen tuotokset ovat uuden konfliktin l&hde.

Kajannon (1995, 7) mielestd koulutuksen arviointi on monitahoista.
Arviointi hakee luontevimpia muotojaan ja menetelmidén koulutuksen eri
tasoilla ja alueilla. Lincoln ja Guba (1987) puolestaan ndkevét arvioinnin olevan
sosiaalinen ja poliittinen prosessi, koska se kasittelee muutostarvetta ja ihmisen
tarpeista johdettuja toiminnan tavoitteita. Heiddn mielestadn arviointi perustuu
pitkdaikaiseen osapuolten interaktioon, jonka kohteena on oppimis /
opettamisprosessi. He ndkevét arvioinnin olevan avointa, jatkuvaa ja toistuvaa
toimintaa, joka sallii odottamattomankin informaation péasyn esiin. Koskaan ei
etukateen voi tietdd, mitd tuloksia arviointi tuottaa. Noin tarkasteltuna arviointi
néhdadn itserefleksiivisend toimintana, osana sitéd toimintaa, jota se tutkii.

Myos tamén tutkimuksen voidaan néhda sisaltdvan arvon ja arvostuksen
maéarittdmistd. Arvon ja arvostuksen maarittdjind toimivat ndyttétutkintomestarit
ja heidan koulutusorganisaationsa. Tutkimuksessa tehd&an sekd méaarallista, etta
laadullista analyysié siit4, miten oppiminen kehittdmiskoulutuksen indikoimana
on konkretisoitunut mitattavina asiantuntijavalmiuksien ja tyokayttdytymisen
muutoksina ndyttotutkintomestareiden ja heiddn koulutusorganisaatioidensa
kokemana. Vaikka  tutkimuksen taustalla  on nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutukseen — méaritellyt yhteiset arvioinnin  kriteerit, joilla
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toteutunutta toimintaa voidaan arvioida, niin tdmakaan tutkimus ei voi tuoda
lopullista ratkaisua arvioinnin problematiikkaan. Tutkimuksen kuitenkin
oletetaan  tuottavan  sellaista  tietoa  kyseessdé olevan  koulutuksen
vaikuttavuudesta, ettd sitd voidaan tulevaisuudessa kayttdd hyvaksi koulutusta
uudistettaessa.

Téassd tutkimuksessa arviointi ndhdadn itserefleksiivisend toimintana.
Tutkimuksen kohteena oleva kehittdmiskoulutus on osa Oulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun tekemé&a laatutyohon liittyvéa arviointia. Niitd tuloksia,
joita tdma nayttotutkintomestarikoulutuksesta tehty tutkimus tuottaa, kéytetadn
soveltuvin osin ammatillisten opettajien ja tyGeldmén organisaatioiden
koulutusta  suunniteltaessa ja kehittdessa. Tutkimus palvelee  myos
kohdejoukkoaan seka sidosryhmiddn ja saa myds legitimiteettinsa heidéan
kauttaan, julkaistavien tutkimustulosten myota.

Raivolan (1995, 34-35) mielestd arvioinnin sisalté ankkuroituu arvioinnin
tavoitteisiin, siis kysymykseen siitd, mihin arvioinnilla pyritdén. Arvioinnin
painopiste on péaasaantdisesti niissd kysymyksissd, jotka askarruttavat
selviytymisen ja menestymisen arjessa toimivia oppilaitoksia ja koulutuksen
jarjestdjia. Arviointitoiminnalle osoitetaan kuusi suurta soveltamisaluetta, jotka
ovat, ohjelman, henkil0ston, suoritusten, tuotteiden, suunnitelmien ja ehdotusten
sekd toimintapolitiikan arviointi.

Arvioinnin tehtdviksi esitetddn usein toteava, ohjaava, valikoiva, motivoiva ja
kontrolloiva tehtdvd. Radisanen (1994, 22) toteaa, ettd arvioinnin tehtdvien
luokittelu on riippuvainen siit4, mistd ndkokulmasta arvioitavaa ilmiota
tarkastellaan. Arvioinnissa voidaan valita esimerkiksi yksilon, yhteison tai
yhteiskunnan nakdékulmat ja arvioinnin tasot. Arvioinnin erilliset tehtavét eivéat
kuitenkaan esiinny toisistaan riippumattomina, vaan monella tavalla
yhdistettyind. Tehtavilla on myds vahvat arvosidokset. Arvosidonnaisuus lisdé
arvioinnin vaikeutta ja monitahoisuutta, koska arvot ovat suurelta osin
subjektiivisia eri osapuolten kannalta.

Arvioinnissa arvot vaikuttavat tavoitteiden asettamiseen, arvioinnin
suuntaamiseen, arvioitavien ilmididen valintaan, kaytdnnon toteutukseen ja
arvioinnin perusteella tehtaviin pééatoksiin. Jarvisen, Koiviston, Poikelan ja
Valkaman (2000, 130) mukaan arvioinnin kohteena tulee olla oppimisen
edistdminen. Arviointi on itsereflektiivista toimintaa, koska toimintaa ja tuloksia
verrataan asetettuihin tavoitteisiin.

Arvioinnilla ndhddén olevan my6s muita tehtdvid, kuten ennustaminen ja sen
suunnassa tehtdvd kehittdmisty0. Ennustavalla tehtavalla tarkoitetaan, ettd
arvioitavasta kohteesta saadun tiedon varassa voidaan ennustaa millaiseksi se
tulee kehittyméan. Koli ja Romppanen (1999, 12) nékevit, ettd arvioinnin
kehittdva tehtdva liittyy toimintojen suuntaamiseen. Arviointi on kehittdvaa
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silloin, kun se sitoo toiminnan arvioinnin sen aktiiviseen kehittdmiseen. Tall6in
kaikkia toiminnan kehitysvaiheita arvioidaan. Arvioinnissa korostuu se, ettd seka
arvioitava ettd arvioitsija arvioivat, toimivat ja kehittdvat omaa ja toistensa
toimintaa.  Kehittdvélle arvioinnille on  luonteenomaista  avoimuus,
kokonaisvaltaisuus ja mielekkyys. Kehittdvd arviointi on reflektiota, jossa
hyvéksytaan monenlaiset lopputulokset.

Viime aikoina koulutuksen arviointi on siirtynyt koulutuksen tuotosten
arvioinnista koko koulutusprosessin arviointiin. Ruohotie (1995, 175) nakee, ettd
arviointi on ulotettu yksilon suoritusten ohella opetusohjelmien ja kokonaisten
koulutusohjelmien toimivuuden arvioimiseen. Muutosten odotetaan ilmenevén
myo6s yksilon toiminnassa. Muutokset arviointia koskevissa néakemyksisséd ja
arvioinnin metodiikassa nahddan johtuneen ennen kaikkea siitd laajasta
kritiikistd, joka kohdistui aikaisempaan suppeaan arviointitoimintaan.
Arviointitutkimuksen alueella on edetty tuotossuuntautuneesta arvioinnista laaja-
alaiseen prosessi —ja jarjestelmésuuntautuneeseen arviointiin.

Koulutuksen laaja-alaista arviointiprosessia ovat mallissaan kuvanneet
Kieheld ja Honkonen (1991). Heiddn mallissaan kehittdmisohjelman arviointi
kohdistuu suoraan opetuksen laadun arvioinnin ohella koulutusprosessin eri
vaiheisiin, alkaen opiskelijavalinnasta ja opettajien rekrytoinnista ja padtyen
tuotettujen kvalifikaatioiden relevanssin tarkasteluun. Esitetyssa mallissa koulun
toimintaymparistd ymmarretaan laajasti. Siihen kuuluvaksi luetaan pedagogisen
toimintaympariston ohella myds koulutusyksikon hallinnollis-pedagogiset
tukitoiminnot, jotka s&atelevat opetusprosessin toteutumista. Usein laaja-alainen
arviointi on laadullista arviontia.

Koulutuksen laadullista arviointia voidaan tarkastella kahdesta I&ht6kohdasta
kasin (Ruohotie 1995, 179). Tyévoimamenetelmdsséd koulutuksen madrallinen
tarjonta pyritddn suhteuttamaan elinkeinoeldman  kvalifikaatiotarpeisiin.
Sovellettaessa ndkdkulmaa koulutuksen laadun arviointiin ei niink&éan kiinniteta
huomiota tyOvoiman kysyntd&n vaan siihen, miten hyvin opetussuunnitelma
vastaa ty0eldman tarpeita. Opetussuunnitelma on ymmarrettava laaja-alaisena
kasitteend, joka kattaa sek& toteutettavan koulutuksen sisalldlliset piirteet, ettd
oppilaitoksen tydtapojen ja hallinnollisten rutiinien ohella koko oppilaitokselle
ominaiset toimintatavat. Opetussuunnitelman toteuttavaa joukkoa kuvataan
pedagogisena toimintaymparistond, joka ilmentyy ja valittyy kouluttajien ja
koulutettavien valisesséd vuorovaikutuksessa. Laaja-alaisen laadun arvioinnin
paatehtdvaksi nousee pedagogisen toimintaympdriston ja tyOympariston
vastaavuuden arviointi. Tuolloin arvioinnin pé&atehtdva on tuottaa informaatiota
siit4, miten tavoitteena olevat ty6eldmén kvalifikaatiotarpeet on onnistuttu
pedagogisoimaan.

Raivola, Valtonen ja Vuorensyrja (2000, 25-26) Kirjoittavat, ettd
koulutukselle s&&dettyjen tavoitteiden toteutumisen arvioimisessa on kyse
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koulutuksen vaikuttavuudesta, joka voidaan mé&éritella subjektiivisesti koetun
koulutustarpeen tyydyttdmisend. Heidan mielestaén kasitteen maarittelemisen ja
mittaamisen ongelmat syntyvat siitd, ettd koulutuksen tulisi vastata myds
yhteiskunnan tarpeisiin, jolloin se menettdd osan itseisarvostaan, ja
arviointiperustaksi nousee oppimistulosten kaytto- ja valinearvo. Yhteiskunta
asettaa koulutukselle tavoitteet ja tarkistaa, onko tavoitteet saavutettu. Heidéan
mukaansa tavoitteet kuitenkin syntyvat erilaisten arvojen, intressien ja
nédkokulmien painotuksista, jolloin syntyy normien ja faktojen ristiriita.
Molempien mittaaminen ja ndkyvéksi tekeminen edellyttdd validien
instrumenttien olemassaoloa.

Arvioinnin merkitys tassa tutkimuksessa

Tamén tutkimuksen kohteena olevan koulutuksen tavoitteiden toteutumisen
arvioimisessa on kyse koulutuksen vaikuttavuudesta, joka on maériteltavisséa
sekd nayttotutkintomestarien ettd heidédn koulutusorganisaatioidensa kokeman
koulutustarpeen tyydyttamisend. Tutkimuksen kohteena olevan koulutuksen
tulee kuitenkin vastata my0s yhteiskunnallisia tarpeita, koska koko
néyttotutkintoajattelu- ja nayttétutkintojarjestelma on syntynyt yhteiskunnan
tarpeesta muuttua, jotta se selviytyisi entistdkin paremmin kansainvalisessa
Kilpailussa.

YIl& mainittuun haasteeseen nayttétutkintomestarikoulutuksella on myds
pyritty vastaamaan. Koulutuksen tavoitteena on ollut ja on edelleenkin
néyttotutkintotoiminnassa mukana olevien osapuolien asiantuntijamaisemman
toiminnan lisd&ntyminen ja sen Kkautta tyOk&yttdytymisen muuttaminen.
Edelliseen perustuen on my0s tarpeen arvioida ndyttotutkintomestareiden ja
heidédn koulutusorganisaatioidensa tdman kyseessd olevan koulutuksen aikana
saavuttamia oppimistuloksia suhteessa niihin puutteisiin, joita Opetushallituksen
selvitys (2000) on osoittanut.

Heinonen (2001, 34-45) on tarkastellut tutkimuksessaan erilaisia arvioinnin
suuntauksia ja jakanut ne eksperimentaaliseen, teoriaperustaiseen, tulkinnalliseen
ja pragmatistiseen sekd@ kriittiseen l&hestymistapaan. Painotetaan, ettd
eksperimentaalisen suuntauksen piirissa pyritdén 16ytdmaan arvioitavaa kohdetta
koskevat lainalaisuudet ja sddnnonmukaisuudet. Tulkinnallisessa
ldhestymistavassa puolestaan ollaan kiinnostuneita mit4 arvioitava kohde
merkitsee eri sidosryhmille ja teoriaperustaisessa lahestymistavassa pyritdén
selittdmaén arvioitavaa kohdetta lahtemalld liikkeelle kohdetta koskevasta
teoriasta. Pragmaattisessa ldhestymistavassa ollaan usein Kkiinnostuneita
esimerkiksi koulutuksen didaktiseen vaikuttavuuteen ja koulutusohjelman
toimivuuteen liittyvista tekijoistd. Arvioinnin Kkriittisen suuntauksen edustajat
pyrkivét edistdimaédn sosiaalisen muutoksen ja yhteiskuntakriittisen tietoisuuden
kehittymista.
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Pitkdn aikaa suomalaisia aikuiskoulutusinstituutioita on arvioitu siten,
millaisia oppimistuloksia ne tuottavat. Leino ja Leino (1993, 95) painottavat, etta
koulutus ei kehity, ellei opettaja kehity ammatillisesti. Heidan mielestdan hyvén
kasvuympériston tarjoaa oppilaitos, jossa jokin pitkékestoinen kehittdmishanke
tai aktiivinen johtajan kannustama innovaatio luo kehittdmisen ilmaston ja sita
kautta puitteet opetuskeskusteluille ja kehittdmisajattelulle. Tamé& tutkimuksen
kohteena oleva nayttotutkintomestarikoulutus on juuri edelld mainitun kaltainen
pitkakestoinen kehittdmishanke myds oppilaitosten kannalta. Honka (1997, 226-
267) toteaa puolestaan, ettd oppilaitoksen kehittdmistoiminnan  yhtena
tavoitteena on varmistaa oppilaitoksen olemassaolo ja menestys. Myds
oppilaitoksen menestyksen arviointi on tullut jaddakseen. Arvioinnin k&sitteistoa
ja kriteereita pitaa vain voimakkaasti kehittdd. Toinen tdmén tutkimuksen tavoite
on tarkastella sitd, miten koulutusorganisaatio on hyo6tynyt koulutuksen
tuloksista.

Tassé tutkimuksessa vaikuttavuuden kannalta oleellista on se, miten
nayttotutkintojarjestelmén piiriin - kuuluvien ndyttétutkintojen suunnittelun,
jarjestdmisen ja arvioinnin sekd niiden edelleen kehittdmisen laatu voidaan
turvata. Edelliseen tarpeeseen on maassamme jarjestetty nayttétutkintojen
kehittdmiskoulutusta, jonka kontekstissa vaikuttavuutta téssd tutkimuksessa
arvioidaan. Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa
Opetushallitus (65/041/2000) kyseinen koulutus ymmarretddn kehittyvana
prosessina. Tassa tutkimuksessa kasitetddn, ettd tutkimuksen kohteena olevan
koulutusohjelman vaikuttavuuden arviointi tulee tarjoamaan kayttokelpoisia
ratkaisuja, tietoa ja vélineitd, joilla arvioitavaa koulutusohjelmaa voidaan
kehitt4da ja parantaa. Kuten aiemmin on todettu, maassamme ei ole t&lla hetkelld
tietoa siitd, millainen vaikuttavuus nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on
ollut. Edellisen johdosta tédna tutkimuksen arvioijan ja arvioinnin kohteen valista
suhdetta maarittavat kaytannolliset perusteet ja uuden tiedon tuottaminen, jolloin
tutkimuksen arvot liittyvat hyodyllisyyteen, jolloin tutkimuksella saatavaa
arviointitietoa kéytetd&n kehittamistyon apuvélineena.

Koska tdsséd tutkimuksessa korostuu arvioinnin kaytannéllisyys ja
arviointitiedon hyodyllisyys ja koska tutkimuksessa voidaan odottaa, ettd
tutkimuksesta saatava arviointitieto on kéyttokelpoista, voidaan olettaa, ettd
tutkimuksessa arvioinnin |&hestymistapa on lahinnd pragmatistisen ja kehittdvan
arvioinnin yhteistulos. Kehittdvén arvioinnin kdytto katsotaan tarpeelliseksi mm.
sen vuoksi, ettd kehittdvén arvioinnin antamien tuloksien suunnassa voidaan
nayttotutkintotoimintaa koskevaa reflektiota lisatd, jolloin tulevaisuuden
nayttotutkintotoimintaa voidaan ohjata ja kehittad entista relevantimmaksi.

Preskill ja Torres (1999) méérittelevat pragmaattisen arvioinnin olevan
kehittdmistyon apuvéline. Sen tehtdvand on edistéa kehittdmisty6hon
osallistuvien tahojen ja arviointitiedon kayttajien reflektiota kehittdmistyosté ja
sen tuloksista. Kingin (1998, ) mielestd pragmaattisen arvioinnin haaste piilee
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siind, kenen né&kokulmia arvioijan tulee arvioinnissa ottaa esille. Tdassa
tutkimuksessa on pyritty huomioimaan kaikki osapuolet tasapuolisesti. Koska
oppimisen tuottaminen ja yksilon kasvun tukeminen seka niiden tavoitteellinen
ohjaaminen ovat ammatillisen aikuiskoulutuksen ominta aluetta, ja ne liittyvat
kasvatuksen filosofiaan, arvioidaan t&ssd tutkimuksessa vaikuttavuutta
mikrotasolla pragmatistisesti kasvatustieteellisesta viitekehyksesta.

Tutkimuksen taustalla on ajatus myds siitéd, ettd kun pyritdan tutkimaan sité,
millaista  lisdarvoa  mahdollinen  néyttotutkintomestarien  lis&antynyt
asiantuntijuus on koulutusorganisaatiolleen tuottanut tutkimus laajenee myds
mesotasolle, jota my0s pyritddn tarkastelemaan kasvatustieteellisessa
viitekehyksessa. Koska maassamme ei ole tietoa myodskéan valtakunnallisella
tasolla siitd, millainen vaikuttavuus nayttétutkintojen kehittamiskoulutuksella on
ollut, tutkimus laajenee ndilt4 osin my6s makrotasolle.

Tutkimuksen kohteena olevan koulutusohjelman tuloksia arvioitaessa on
pyritty hyddyntamaan laaja-alaisuutensa vuoksi Brinkerhoffin (1991, 26-31)
kehittdmén arviointimallin vaiheita 4-6, jotka kohdistuvat oppimisen ja
oppimisen kaytantdon soveltamisen arviointiin sekd organisaation toimintaan
yhteydessé olevien vaikutusten arviointiin. Myo6s Ruohotie (1995, 184-185)
suosittelee arvioimaan koulutus- ja kehittdmisohjelmia kolmella tasolla
seuraavasti: Mitd uusia tietoja, taitoja ja asenteita on opittu? Mika vaikutus
tuloksilla on tyokayttdytymiseen ja miten organisaatio hyotyy tuloksista.

Tassa tutkimuksessa pyritddn saamaan palautetta ja arvioimaan koulutuksen
vaikutuksia. Nayttotutkintomestarikoulutuksen tarkoituksenmukaisuus tulee esiin
sen myotd, millaiseksi ndyttotutkintomestarit ja heidan koulutusorganisaationsa
maérittelevat vaikuttavuuden omalta kohdaltaan. Tutkimuksessa arvioinnin
kohteena oleva koulutus kasitetddn vélineeksi, jonka avulla ammatilliselle
opettajalle tai tydeldman edustajalle voidaan tarjota mahdollisuus luoda itselleen
sellaiset valmiudet, joihin perustuen he voivat luotettavasti ja objektiivisesti
toimia nayttotutkintomestarilta edellytetyissé tehtévissa.

Koulutusorganisaatio ~ puolestaan  ké&sitetddn  tdssd  tutkimuksessa
néyttotutkintotoiminnan edistdjand, toiminnan mahdollistajana, joka tarjoaa
nayttotutkintomestarille seka hallinnolliset, ettd pedagogiset puitteet edistaa
nayttotutkintotoimintaa.  Kehittdmistoiminnan my6td  koulutusorganisaatio
kasitetddn tassa tutkimuksessa hyddyn saajaksi. Ruohotien (1995, 185) mukaan
kaikki koulutuksen tuotokset eivat valttamattd tule esiin tydsuoritusten
muutoksina, mutta organisaatio voi silti hyotya tuloksista. Kehittdmistoiminnan
vaikutus ei siten ole suoraviivainen ja selked. Td&méa tutkimus saattaakin nostaa
esille joitakin sellaisia seikkoja, joita ei ehk& ole tutkimusta suunniteltaessa
osattu olettaa tapahtuneeksi.
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Kuten aiemmin on huomattu, niin tdmén tutkimuksen arvioinnin
taustafilosofia on pragmatistinen. Tutkimus pyrkii palvelemaan valmistuneita
nayttotutkintomestareita sekd heidan koulutusorganisaatioitaan. Tutkimus
palvelee myds ammattikasvatuksellista tutkimusta seké& koulutuksen jarjestéjien
ja koulutuksen kustantajien intressejd. Tutkimuksessa arvioinnin tavoitteena on
tuottaa konkreettista tietoa kaikille osallisille seuraavien kysymysten suhteen:
Millaisia ndyttotutkintojarjestelman edellyttdmia asiantuntijavalmiuksia ja
tyokayttaytymisen muutoksia ndyttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneet
opettajat ovat oppineet? Miten opettajan koulutusorganisaatio on hyotynyt
kehittdmiskoulutuksen tuloksista?

3.3 Asiantuntijavalmiudet kasitteena ja
tutkimuskohteena

Koska nayttotutkintomestarikoulutuksen erdédna perimmdisend tavoitteena on
pyrkia  tarjoamaan  nayttotutkintomestariksi  opiskelevalle  opettajalle
mahdollisuudet koulutuksen myd6td luoda itselleen valmiudet toimia
nayttotutkintotoiminnan asiantuntijana omassa organisaatiossaan, on Syyté
tarkastella ja pohtia asiantuntijuuteen liittyvaa tutkimustietoa lahemmin.

Néayttotutkintojarjestelman  toimijoita varten luodun nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen tarkoitus on sen opintojen perusteiden (Opetushallitus
65/041/2000) mukaan kehittdd nayttotutkintotoimintaa joustavaksi ja
luotettavaksi ty0eldman vaatimukset huomioon ottavaksi yhteistyoksi. Sen
tavoitteena on ettd ndyttotutkintojérjestelmasséd toimiva ammattihenkild
saavuttaa aktiivisella kehittamisty6lld asiantuntijatason. Nayttotutkintomestarin
asiantuntijaosaaminen on osoitettava neljalla tasolla; néayttotutkintojéarjestelman
toimintaperiaatteiden noudattamisessa, tutkintojen jarjestdmisessa, nayttdjen
suunnittelussa sekd niiden toteuttamisessa ettd ammattitaidon arvioinnissa.
Kehittdmiskoulutuksen (liite 1) hyvaksytysti suorittanutta asiantuntijaa kutsutaan
nayttotutkintomestariksi ja han  saa osaamisestaan diplomin osoitettuaan
hallitsevansa héneltd vaaditut asiantuntijuuden osaamisalueet. Diplomissa
tunnustetaan h&nen asiantuntijaosaamisensa suhteessa ndayttotutkintoihin.
Kes&an 2004 mennessa diplomeja on maassamme myonnetty noin 5000 kpl.

Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa Opetushallitus
(65/041/2000) voidaan havaita sosiokonstruktiivinen ihmiseen ja oppimiseen
liittyvad viitekehys. Nayttotutkintomestari ké&sitetddn asiantuntijaksi, joka
ymmartdd ammatillisen  osaamisen prosessinomaiseksi, ongelmakeskeiseksi
kokonaisuudeksi, jossa eri Kkésitteet, teoreettinen ja toiminnallinen tieto
yksittéisista  toimintamalleista ~ yhdentyvat  konkreettisiin  kokemuksiin.
Ihmiskésityksessa nayttotutkintomestari ndhddan asiantuntijana, joka ymmartaa
opiskelijansa aktiivisena, omaa toimintaansa suuntaavana ja jasentédvéana
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yksilona. Oppimiskasityksessa nayttotutkintomestari néhdaan
sosiokonstruktiivisesti ja kontekstuaalisesti ajattelevana asiantuntijana. Han
nékee oppimisen rakentuvan sosiaalisessa yhteistoiminnassa aikaisemmin opitun
tai aikaisemmin saatujen kokemusten varaan.

Asiantuntijuus  liittyy  nykyaikana olennaisena osana ty0eldmassa
toimimiseen. Tydeldamén uudenlaiset organisaatiot perustuvat Helakorven ym.
(1999) mukaan joustavuuteen, asiakaskeskeisyyteen ja korkeatasoiseen laatuun.
Mikéli oppilaitokset haluavat menestyd yhteiskunnan ja tyéeldmén kehityksen
karjessa on niidenkin pysyttava kehityksessa mukana. Honka (1996, 119) toteaa,
ettd eldamme kiihtyvien muutosten keskell&, jolloin oppilaitosten tulee vastata
haasteeseen parantamalla toimintaa, lisdédméalld innovatiivisuutta ja kayttaa
inhimillisid voimavaroja entistd paremmin. Hongan (1995, 12-13) mukaan
opettajat voivat osaltaan vastata olemassa olevaan haasteeseen uudistamalla
omia tyoskentelytapojaan samalla itse ammatillisesti uudistuen. Painotetaan, ett4
samalla kun Kkyvyt ratkaista erilaisia teknisida ongelmia ovat nopeasti
lisadntymadssa, on oppilaitoksilla keskeinen rooli siind, miten ne valmentavat
opiskelijat muutoksiin.

Helakorpi (1999) ndkee myds opetustyon muuttuneen asiantuntijatyoksi,
jossa tarvitaan omaan tyohon ja tyOyhteisoon liittyvad kehittdmisosaamista.
Opettaja ei enda juuri perinteisesti "opeta” vaan, organisoi ja ohjaa koulutuksen
ja oppimisen prosesseja. Asiantuntijalta edellytetddn oman ammattinsa tietojen ja
taitojen lisaksi tyoelaman pelisdéntdjen sekd oppimisen ja sen ohjaamisen teorian
ja kdytannon hallintaa. Asiantuntijan toiminta ndhddén intuitiivisena prosessina,
jossa refleksiivisyys yhdistyy metakognitiiviseen tietoon.

Kehityskaarta ~ammattialan asiantuntijasta koulutuksen ja kehittdmisen
asiantuntijaksi Helakorpi (1999) kuvaa siten, ettd ammattialan asiantuntijan
taustasitoumus liittyy kyseisen ammattialan tieteellisiin perusteisiin ja tydelaman
kayténteisiin. H&n painottaa, ettd ammatillisen opettajan taustasitoumukseen
tulee lisdnd kasvatustieteen filosofinen perusta, koska opettajan tyd on
asiantuntijalle uusi ammatti, jossa asiantuntijuus perustuu kasvatukseen ja
oppimiseen liittyviin teorioihin. Asiantuntijan on hallittava ko. ammatin
tiedolliset ja taidolliset vaatimukset ja tydeldmén pelisddnnoét. Toinen kouluttajan
asiantuntijuuden ulottuvuus, pedagoginen osa-alue, liittyy kasvattajan rooliin.
Kouluttajan on hallittava kasvatuksessa tarvittavat tiedot ja taidot, siis oppimisen
ja sen ohjaamisen teoriaa ja kdytantéd. Kouluttaja nahdéén entistd enemman
koulutuksen organisoijana ja prosessien ohjailijana, joka ei enda juuri
perinteisesti "opeta” vaan organisoi ja ohjaa koulutuksen ja oppimisen
prosesseja. Kouluttajan asiantuntijuuden kolmas ulottuvuus liittyy kehittdvaéan
tyootteeseen, mik& edellyttdd tieteellistd osaamista, jolla tarkoitetaan
kehittdmisosaamista ja niitd ajattelun taitoja, mitd jatkuva oman tyon ja
tydyhteison  kehittdminen  edellyttdvat  Tydyhteis6t ovat  sosiaalisia
organisaatioita, joihin liittyy kouluttajan asiantuntijuuden neljés ulottuvuus.
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Kouluttajan asiantuntijuuteen kuuluu my6s organisaation osa-alue, joka kattaa
osaamisesta yhteistoimintaosaamisen ja taloushallinto-osaamisen.

Raivola & Vuorensyrja (1998) madrittelevat asiantuntijuuden puolestaan
todelliseksi strategiaksi, jolla tarkoitetaan sellaista yksilon, tydryhmaén, yrityksen
tai alueellisen osaamiskeskittyman jalostusverkkoon antamaa kontribuutiota,
jonka kyseinen yksild, tyéryhmd, yritys tai alueellinen osaamiskeskittymén
hallitsee parhaiten. Remes ym. (1995) puolestaan sijoittavat asiantuntijuuden
Raivolan tyoryhmén esitykseen verrattuna suppeammaksi, ensisijaisesti
asiantuntijaksi tunnustettuun henkiloon sitoutuvaksi ilmioksi, joka muotoutuu
keskeiseksi korkea-asteen koulutuksen ja tydeld&mén sosiaalisissa konteksteissa.
Heiddan mielestddn kapea-alaiseen ammatilliseen osaamiseen verrattuna
asiantuntijuus on dynaamista, muuntuvaa ja vakiintuneen tydjaon luokitusta
kaihtavaa. Keurulainen (1998) ottaat esille asiantuntijakeskusteluissa ekpertiisi
kasitteen, jolla hdn tarkoittaa tietoihin, taitoihin, osaamiseen ja kokemuksiin
perustuvaa asiantuntijuutta. Asiantuntijuus ndhdéan tietdmyksend, jonka toimija
suhteuttaa tehtdvén kulloisiinkin vaatimuksiin. Se nahddén subjektiivisena ja
relatiivisena  siséaltden  arvonakdkulman, kyse on silloin  eettisesta
asiantuntijuudesta.  Asiantuntijuuteen liittyy  toimintavalmiuden  liséksi
innovaatiovalmiudet. Hyvan koulutuksen ja laajan kokemuksen myo6té
asiantuntija kehittdd tyotaan, alaansa ja tydyhteisodan, hén on siis reflektiivinen
asiantuntija

Kuten ylla olevasta voidaan havaita, niin asiantuntijuus ymmarretaddn usein
ammattitaitoa laajemmaksi. Asiantuntijuutta ei pidetd staattisena vaan jatkuvasti
kehittyvénd. Dreyfus & Dreyfus (1986) kuvaavat asiantuntijuuden kehityksen
eri vaiheita noviisista ekspertiksi. Sek& Toikan (1982) ettd Engestromin (1995)
tutkimuksissa tyon ja organisaatioiden muutoksia kuvattu historiallisina
kehitystyyppeind, jolloin kehittyva ty0 edellyttdd asiantuntijuudelta reflektiota.
Tiuraniemi (1994,13) nékeekin, ettd refleksiivisyys ihmisen toiminnassa on
luonteeltaan sosiaalista. Ihminen luo omaa todellisuuttaan vuorovaikutuksen
kautta. Todellisuus heijastuu ké&sityksind, uskomuksina, mielikuvina ja tunteina,
joiden avulla ihminen pyrkii ymmartdmaan ulkoisia tapahtumia

Asiantuntijuus voidaan ymmartdd monella tavalla. Kaivo-oja, Malaska &
Rubin (1997) korostavat asiantuntijuuden maaritteend my0s sitd, ettd
asiantuntijan tietojen ja taitojen erityinen paremmuus tunnustetaan jossakin
yhteisdssa. Tunnustamisen edellytyksind he pitdvat sitd, ettd henkild kykenee
reflektiiviseen  arviointiin,  osallistumaan  arvoperusteiseen  harkintaan
paatoksenteossa, sekd olemaan aktiivisesti mukana vaikuttamassa yhteiskunnan
kehitykseen. Lehtinen ja Palonen (1997, 89) liittdvat asiantuntijaksi kehittymisen
kulttuuriseen tietoon. Heiddn mukaansa asiantuntijaksi tuleminen on
kulturoitumisprosessi, jossa yksilé tulee sisdlle asiantuntijakulttuuriin tai
ammattikuntaan ja voi siirtyd tiedossa syvemmélle ja yhteisossé keskemmélle
samalla, kun h&n omaksuu kulttuurin tietoa seka oppii siihen sitoutuneet tavat ja
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kaytannot. Nayttotutkintomestaria pidetédan juuri tallaisena asiantuntijana, koska
hénelle  on myoOnnetty  osaamisestaan  diplomi, jossa  hdnen
asiantuntijaosaamisensa tunnustetaan nayttotutkintoyhteisossa.

Asiantuntijaosaamisen kasvu tapahtuu Tiuraniemen  (1994) mielesta
jatkuvana prosessina, jossa voidaan erottaa nelji vaihetta. Noviisivaihe liittyy
koulutusaikaan ja ammatissa toimimisen ensiaikoihin. Tassd vaiheessa on
ominaista keskittyminen itseensd ja pohdintaa siitd, osaanko taman tyon.
Asiakaskeskeisesséd kehitysvaiheessa néhdddn jo asiakas ja pohditaan hé&nen
kannaltaan asioita. Prosessikeskeisesséd vaiheessa peruskysymys on, miten
yhteistyosuhde asiakastilanteessa toimii. Taitavan ammatillisen toiminnan
vaiheessa asiantuntija kykenee nakeméén prosessin kokonaisuuden ja sen osat
suhteessa toisiinsa. Tiuraniemen mielestd asiantuntija toimii autonomisesti,
tietoisena omista kyvyistddn ja persoonallisesta tavasta ratkaista ammatillisia,
mutta my6s omia henkilokohtaisia ongelmia. Han pystyy kehittdmaén ty6téan ja
tyOympéristodan.

Néayttaa silta, ettd opetustydssa ilmenevéaa ja siella tarvittavaa asiantuntijuutta
tarkastellaan ~ usein  kolmesta  toisiaan  tdydentdvéstd  nakdkulmasta.
Kognitiivisesta ndkokulmasta tarkasteltuna asiantuntijuuden oletetaan koostuvan
teorian, kaytdnnon ja itsesdételytaitojen integroitumisesta, jolloin asiantuntijuus
on pitkalti sijoitettu yksilon kehittymiseen. Asiantuntijuus liitetddn noin
tarkasteltuna opettajaan yksilond. Oletetaan, ettd opetustyd on erddnlainen
omakohtainen huippusuoritus. Kun opetustydn haasteet muuttavat kohti
monitahoista yhteistyoté ja kollegiaalista toimintatapaa, tarvitaan eri osapuolien
valistd yhteisty6tad. Kun yhteistydn tarve kasvaa, niin asiantuntijuudessa on kyse
osallistumisesta  tietyn  opetustyon  kulttuurin  toimintaan,  tuolloin
asiantuntijuuden kehittyminen voidaan néhda erdanlaisena
sosiaalistumisprosessina. Juuri tdman tyyppisesta toiminnasta nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksessa on perimmiltddn kyse. Kehittdmiskoulutuksen avulla
pyritdédn  luomaan  uudentyyppistd asiantuntijamaista toimintakulttuuria
koulutusorganisaatioihin. Kyse on tuolloin myds tiedon luomisen ndkdkulmasta,
jolloin  asiantuntijuus nahdaén sekd yksilon ettd yhteison yhteisend tiedon
luomisen kulttuurin kehittymisend, siis asiantuntijuutta korostetaan tiedon
luomisen prosessina.

Kaikki tutkijat eivat allekirjoita suoraan asiantuntijuuden ideaalia. Tiilikkala
(2004, 257) ja Heikkinen (2001, 182-183) pelkaavat, ettd opettajan identiteetti on
vaarassa. Nahdaén, ettd myohdismodernin ajan opettajan on oltava jatkuvasti
jaksava ja itsensd ylittdva lyhytkestoisissa projekteissa toimiva henkild. Hanen
on oltava jatkuvasti elinikdinen oppija ja jaksaja. Elinikdinen oppiminen pitéa
ihmisen koko ajan keskenkasvuisena ja vaatii jatkuvasti ihmiseltd kehittymista,
joka puolestaan vaatii jatkuvaa paivittamistd. Opettajan ammatillisen identiteetin
kehittyminen ndhdaan yksilollisesti ja yhteisollisesti kehittyvand, jolle on
annettava aikaa. Jos opettajan ammatilliselle kasvulle ei ole aikaa eika paikkaa,
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néhdadn, ettd jatkuvan epavarmuuden ja keskenkasvuisuuden varassa tehtavén
opetustydn nimikkeeksi sopii parhaiten opettajan asiantuntijuus kuin opettajuus.

Mit& nayttétutkintomestarin asiantuntijaosaaminen on?

Nayttotutkintomestarin - asiantuntijuus nayttaa liittyvan ammattikasvatuksen
nationalistiseen paradigmaan. Heikkinen, Kuusisto, Nuotio, Korpinen, Vesala ja
Tiilikkala (1996, 14 ja 1999, 64), nidkevat, ettd nationalistisessa
ammattikasvatuksen paradigmassa ammattikasvattaja on kansallinen asiantuntija,
joka oppii kokemuksellisesti ja ndkee tyon ehtona toimeentulolle, jolloin
opettajan ja koulun rooli nahddén eréénlaisena mestarin ja virkamiehen
valimuotona. Tarkasteltaessa nayttotutkintomestarilta vaadittavaa
asiantuntijuutta, huomataan, ettd hanelle annetaan poikkeuksellisen suuri vastuu.
Muiden nayttétutkintotoimintaan liittyvien tahojen, kuten tyontekijoiden ja
yrityseldman asiantuntijoiden rooli jad ndytt6tutkintotoiminnassa vaistamatté
vahaisemmaksi nayttotutkintomestariin verrattuna. Haneltd edellytetddn muun
muassa taitoa ja kykyad tydeldman arvioitsijoiden ja tyOpaikkakouluttajien
kouluttamiseen nayttotutkintotoimintaa varten.

Néayttotutkintomestarin  asiantuntijaosaaminen liitetddn my0ds  suhteiden
yllapitdmiseen  omaan koulutusorganisaatioon, keskushallintoon  ja
tutkintotoimikuntiin. Edelleen nayttotutkintomestarilta edellytetaan
yhteistydhakuisuutta ja kehittdmishalua yli ammattikuntarajojen. Hanelld tulisi
olla kansallista ja kansainvalistd kokemusta oman tutkinnon alansa
kehittdmisessd.  Hanen  roolissaan  voidaan my0s havaita tiettyd
virkamiesmaisyyttd, mik& ilmenee erilaisten lakien, asetusten ja mé&ardysten
tuntemuksessa ja noudattamisessa. Hénen asiantuntijuutensa varaan on
periaatteessa uskottu koko ndyttotutkintojérjestelmd ja sen kehittdminen.
Nayttotutkintomestarin asiantuntijuuden merkitystd (Opetushallitus 2003, 40)
néyttdjen arvioinnissa pidetédan jopa niin tarkednd, ettd koulutusorganisaatiossa,
joka jarjestdd nayttoja pitdd olla kyseisen tai sen hyvin laheisen ammattialan
nayttotutkintomestari.

Koulutuksen asiantuntijakasityksessa heijastuu tyomarkkinoiden
ajankohtainen tila. T&mad ndkyy mm. siing, ettd tietdmisen ja taitamisen sek&
persoonallisten madreiden ohella korostuu asiantuntijoiden aktiivinen rooli oman
alansa kehittdjind ja oman asiantuntijuuden rakentajina Asiantuntijuus ja
asiantuntijaksi oppiminen ndyttdvat olevan sidoksissa oppivaan ja kehittyvaan
subjektiin sitoutuneina persoonallisina ja sosiaalisina mé&éareind. Edellisten
konstruointi ndyttad edellyttdvan oppijan omakohtaista kokemusta todellisissa
toimintaymparistoissd. Nayttotutkintomestarin asiantuntijuuteen liitetdan tieto
siitd tehtdvéastd, jossa han toimii. Hanella on oltava tehtavésuoritukseen liittyvéaa
tietoa, tietdmystd ja taitoa ratkaista eteen tulevia ongelmia. Hanen
asiantuntijuutensa liittyvissé tavoitteissa (ks. liite 1) korostetaan myos sellaisia

69



osaamisen alueita, jotka ovat luonteeltaan persoonallisia ja sosiaalisia seka
yhteisollisia.

Nayttotutkintomestarin - asiantuntijaosaamista ei voida saavuttaa toisten
suorituksia tutkimalla, kayttdytymisen observoinnilla tai kuuntelemalla
kertomuksia tutkimustuloksista, toki niistd voi olla myds apua. Valmiiden
mallien seuraaminen saattaa my6ds mekanisoida mestarin tydtd.  Mikali
tehokkuuden kriteeri mitataan vain suoritettujen ndyttdjen maarand, niin siind on
vaara, ettd valmistavan koulutuksen opetusty6 suuntautuu liikaa mekaaniseen ja
pinnalliseen nayttotehtdvien ja ndyttotilanteiden ja nayttdympéristdjen seké
vanhojen tehtdvakuvausten pinnalliseen preppaamiseen. Edellisenkaltaisella
toiminnalla saatetaan tavoitella sitd, ettd mahdollisimman moni tutkinnon
suorittaja lapdisisi nayttotutkintonsa. Asiantuntevan ndyttotutkintomestarin
tuleekin nahda tydnsa kokonaisvaltaisena vastuunottamisena oppilaan henkisesté
kehittdmisestd. Hénet tulee ndhda ammattikasvattajana, joka hén ei sorru edelld
kuvattuihin pinnallisuuksiin, vaan tekee eettisesti kestdvid ratkaisuja ty6ssaan,
koska nayttotutkinnoilla on oleellista merkitystd vain siten, miten ne
tydmarkkinoilla noteerataan.

Ruohotie ja Honka (2003, 17-28, 51) toteavat, ettd asiantuntijatutkimus on
aiemmin rajoittunut paljolti toiminnan kognitiivisiin aspekteihin. Heidéan
mielestddn kyseinen tutkimustraditio on kuitenkin nykyaan laajentunut
koskemaan myds asiantuntijuuden sosiaalista ja kulttuurillista méaéarittymista.
Edellinen nakyy siing, ettd kognitiivisten prosessien rinnalle on otettu toiminnan
motivaation ja tahtotoimintoihin liittyvid prosesseja. Asiantuntijatutkimuksissa
on myos analysoitu erilaisia huippusuorituksia. Vaikka tyoeldaméssa esiintyva
asiantuntijuus poikkeaa normatiivisuutensa ja toiminnan kontekstuaalisen
luonteensa vuoksi monella tavoin téllaisesta asiantuntijuudesta, antaa
kyseisenkaltainen tutkimus heiddn mielestddn merkittdvad taustaymmarrysta
tyoeldméssa tarvittavan asiantuntijuuden kehittdmisedellytyksiin. Asiantuntijaksi
oppimisen tutkimuksessa tarvitaan heiddn mukaansa asiantuntijatiedon uudelleen
maéarittelya.

Asiantuntijuutta pidetddn jatkuvana erikoistumisena, jossa on pyrittava
jatkuvasti laajentamaan osaamistaan. Tam& on valttdméatontd oman alan
seuraamisen ja osaamisen ajan tasalla pitdmisen vuoksi. Kehitys pakottaa
asiantuntijan jatkuvaan uuden tiedon hankintaan. Kuten Kaufman (1990) on
esittanyt, niin useimmilla aloilla henkild, joka ei kykene jatkuvasti seuraamaan
alansa kehitystd jaa helposti jalkeen N&hdaan, ettd jatkuva oppiminen ja
osaamisen kehittdminen eivat tapahdu vain myotailemalld passiivisesti
yhteiskunnan ja tyfelaman muutoksia. Oppimisen tuloksena tulee vaikutusten
olla toisensuuntaisia. Ne vaikuttavat ty0eldman muutoksiin ja muokkaavat
tulevaisuutta. (Ruohotie 1996, 7; Niemi 1992c, 20-21; Honka & Ruohotie
2000; Luukkainen 2000)
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3.4 Tyo jaammatillinen osaaminen kasitteena ja
tutkimuskohteena

Yhteiskunnallisesta ~ ndkdkulmasta  ty0eldmé&n  tutkintojdrjestelmad eli
nayttotutkintojérjestelmaa on luonnehdittu viime vuosituhannen
merkittdvimméksi uudistukseksi aikuisten ammatillisen koulutuksen kentdssé.
Koetaan seka kansallisella ettd kansainvélisella tasolla nayttétutkintojérjestelman
tulleen jaadakseen ja se on lunastanut olemassa olon oikeutensa ammatillisen
aikuiskoulutuksen yhtend osa-alueena. Nayttotutkintojérjestelma taytti 10 vuotta
toukokuussa 2004. Néayttotutkintoihin osallistuneita tutkinnon suorittajia on ollut
tuohon pdivddn mennessd noin 210000 ja tutkintotodistuksia on annettu yli
120000. Koska nayttotutkintojarjestelma on maassamme tané paivana oleellinen
osa ammatillista ty6eldman kehittdmistd, on syyté tarkastella ty6ta ja siihen usein
liitettyd osaamista hieman lI&hemmin.

Ihmiskunnan varhaishistoria ei tuntenut tyon késitettd. Ihminen tyydytti
perustarpeensa elaakseen péivasta toiseen. Tyo tarpeiden tyydyttamiseksi oli
kuitenkin osa ihmisen toimintaa, mutta sité ei luettu tyon tekemiseksi siten, kun
tyon tekeminen on mydhemmin kasitetty. Todenné&kdisesti nykymuotoinen tyo
kasitteendkin tuli kayttoon silloin kun ihminen ryhtyi tuottavaan toimintaan
hyvinvointinsa yllapitamiseksi ja kehittdmiseksi. Helakorpi, Aarnio, Kuisma ja
Torttila (1988, 8-9, 120-127) arvioivat, ettd kenties siind vaiheessa kun
tydtoiminta alkoi olla tavoitteellista, kohteenaan jokin konkreettinen
hyvinvointia lisddva tuote, ty6 muuttui tuottavuutta tavoittelevaksi
tyotoiminnaksi Ty kuvastaa ihmisen yhteiskunnallisen toiminnan kaikkia
elementtejé ja se on osa ihmisen pdivittaistd toimintaa, vallitsevaa kulttuuria ja
sosiaalista systeemid. TyOkulttuuri koetaan joko yhteison tai yksilon kulttuuriksi,
joten tyosté voidaan 16ytaa seka sosiaalinen ettd yksiléllinen merkitys.

Ihmisen toiminnan perusmuotoja ovat Hackerin (1982, 46-48) mukaan tyo,
oppiminen ja leikki. lhmisen kehitykselle erityisen merkittdvdd on ty0.
Ty0Oprosessi on osana yhteiskunnallista tuotantoprosessia. Oppiminen ja leikki
ovat riippuvaisia tyOtoiminnasta ja ne suhteutuvat siihen. Tyotoiminta on
tietoista ja tavoitteista toimintaa, joka suuntautuu toteuttamaan tietyn tavoitteen
ennakoituna tuloksena. Tyon tulos on ennen toimintaa olemassa ajatuksellisella
tasolla, jolloin ty6toimintaa saddelldan tahdonalaisesti kohti tietoista tavoitetta
jolloin  tuotteen  muodostuessa  muotoutuu  koko  persoonallisuus.
Persoonallisuuteen kohdistunut vaikutus ei rajoitu vain kykyihin ja valmiuksiin,
vaan se muokkaa myds ihmisen luonnetta. Hackerin ajattelussa ja tyon
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maédrittelyssé voidaan havaita marxilainen tyon viitekehys, jossa tyotd tekeva
ihminen on yhteiskunnan keskidssd, jolloin ihminen ymmarretddn osana
yhteiskunnallista tuotantoprosessia.

Helakorpi ym. (1988, 4) tarkastelevat tyotd laajemmin. Tyotd voidaan
tarkastella niin fysikaalisena suureena kuin vastakohtana tydttomyydelle.
Teknisilla aloilla kyse on usein tydn organisoinnin ja tydmenetelmien seké tydn
tuotannollisesta merkityksesta. Tyota tarkastellaan esim. siihen kuluvan ajan ja
laadun perusteella. Yhteiskuntatieteellinen ndkemys tarkastelee ty6td suhteessa
vapaa-aikaan ja perhe-eldmassa vietettdvadn aikaan, psykologiatiede puolestaan
esim. tyon merkitystd ihmiselle ja hénen persoonallisuudelleen. Tyd kasitteen
madrittely on hankalaa koska esim. tydn luonne on riippuvainen tarkasteltavasta
ajankohdasta ja kulttuurista. Ty0 saatetaan kokea eri tavoin erilaisissa
sosiaalisissa kulttuureissa ja ty0 kdasitteen maaritteleminen perustuu eri tieteisiin
ja tieteenfilosofioihin.

Vartiaisen ja Teikarin (1990) mukaan ty6 on tavoitteellista toimintaa, jossa
ihminen erilaisia tyovélineitd kayttden muokkaa tydn kohdetta haluamaansa
muotoon. Pdyhodnen ja Vaara (1991) eivat pidé edellistd maaritelmaa riittdvana,
koska heiddn mielestddn nykyaikainen tydn méaritelmé olisi mieluimmin
sellainen, jossa tyovélineitd tai tyon kohdetta ei tarvitse selvésti havaita, koska
ihmisen suorittama ty® on muuttunut entista henkisemmaksi.

Tyotd voidaan my0s tarkastella siihen liittyvien késitteiden hierarkiassa,
varsinkin silloin kun ty6 on jaettu osiin. Todennékdisesti tunnetuin tyon hierarkia
on kansainvalisen tyojarjeston (ILO) kayttdma luokitus: 1.Ammatti, joka
muodostuu ryhmasta toit4, jotka ovat samankaltaisia tyontekijéltd vaadittavien
tietojen ja taitojen, kykyjen, harjoitusten ja tyokokemusten osalta siten, ettd
tyontekijd voi harjoittaa ammattiaan menestyksellisesti. 2. Tyd, koostuu
puolestaan ryhmastd asemia, jotka ovat identtisia tai sisaltdvat paljon
samankaltaisia tehtdvid. 3. Asema, koostuu yhdestd tai useammasta
toimituksesta, joka vaatii yhden tyontekijan toimituksia tai palveluksia. Asemia
on saman verran kuin organisaatioissa on tyontekijoita ja vakansseja. 4. Toimitus
on merkittdva tydtoiminnan kokonaisuus, joka usein koostuu useista tehtavista.
5. Teht&va, on selvésti erotettava tydtoimintaan liittyva tapahtuma, joka késittada
loogisen ja tarpeellisen ty0n suoritukselta vaadittavan osan. 6. Osio on pienin
yksikkd, johon ty6toiminta voidaan jakaa.

Wileniuksen (1981) mielesté tydssa on kyse tarpeiden tyydyttdmisestd. Kyse
on siit4, ettd yksilo hankkii aineellisen toimeentulon ja tyydyttd4 sosiaaliset
tarpeensa, jolloin hén turvaa tyon avulla esim. ystdvyyssuhteensa. Yksilo myos
pyrkii luontaisesti kdyttdmaan kykyjaan, jolloin tyGtoiminta on sindnsa ihmiselle
tarve. Ihmiselle tydssa on siten hdanen mukaansa kolme ulottuvuutta, aineellinen,
sosiaalinen ja henkinen.
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Tyoolokomitean (1991, 37) mukaan tyon tulee tarjota tekijalleen kunnollinen
aineellinen toimeentulo ja sen on tyydytettdva hyvin sosiaaliset ja ammatilliset
kehittymisen tarpeet sekd tehtdvan tydn on oltava tuottavaa ja taloudellisesti
kannattavaa. TyoOnarviointitydryhmé (1991) on arvioinut tyon vaativuutta
osaamisen, vastuun, kuormituksen ja tyOolojen perustalta. Kyseinen tapa
arvioida tyon vaativuutta perustuu ILO:n suosituksiin, joka madrittelee
vaativuustekijat ammattitaidoksi, kuormitukseksi, vastuuksi, tyooloiksi. Tyota
arvioitaessa systemaattisesti, tehdaan yleensa ensin tydanalyysi, joka on prosessi,
jossa kerdtddn informaatiota tydsta (Poyhonen ja Vaara 1991). TyoOanalyysin
tuloksena saadaan tyonkuvaus, joka kasittdd myds tiedon tydskentelyolosuhteista
ja vélineista, jotka liittyvat tyon tekemiseen. TyOnkuvaukset vaihtelevat, mutta
niihin on siséllytettdva kaikki tydn keskeiset osatekijat, joita ovat olennaiset
tehtdvat, vastuualueet vaadittavat tiedot ja taidot seka tyén suhde muihin tdihin.
Ty06analyysin perusteella laadittu tyonkuvaus on perusteena tydn vaativuuden
arvioinnille.

Tyon kasitteeseen liittyvat kasitteet ammatti ja toimi. Rauhalan (1993, 17)
mukaan ammattien muodostuminen on sidoksissa tyOprosessien eriytymiseen ja
tyon jakoon. Toimet ryhmitelld&n Taalaksen (1995) mukaan ammateiksi siten,
kuin perinne, tuotanto, tyonjako ja koulutus edellyttdvat. Ammatti on hénen
mukaansa laajempi kasite kuin toimi. R&sénen (1994, 27-31) puolestaan katsoo
ammatin olevan yhteiskunnallistuneen toiminnan késite, joka ilmaisee seka
tydnjakoa ettd persoonallisuuden kehittymiseen liittyvia tekijoita. Helakorpi ym.
(1988, 149) ndakevét, ettd ammattia voidaan tarkastella funktionaalisten,
objektiivisten  ja  subjektiivisten = ammattik&sityksien  n&kokulmasta.
Funktionaalinen ké&sitys ammatista painottaa heiddn mukaansa ammatissa
tarvittavien tiettyjen osatekijoiden suorittamista, mutta jatt44 huomiotta
suorituksen tiedollisen perustan. Objektiivinen késitys ammatista pohjautuu
Helakorven ym. (1988, 149) mukaan marxilaiseen ihmiskéasitykseen, jossa
ammatin madréytymisen perustana on yhteiskuntaan muodostunut tyonjako.
Ammattien muodostumisessa ei siten ole yhteyttd tyontekijin oman ammatti-
identiteetin tai ideologian muodostumiseen. Subjektiivisella ammattikasityksella
edelld mainitut tutkijat tarkoittavat henkilon omaa késitystd ammatista. Kasitys
on heiddn mukaansa muodostunut tieto-taito- ja valmiuspohjan perusteella. Taméa
ammattikasitys muodostuu kasvuprosessina, johon vaikuttavat mm. yksilon
elamankaaren vaiheet, kasvatus ja koulutus.

Vuorisen (1991, 15) mielestd ammattia tulisi tarkastella tydtehtédvan ja tyon
tekijan vélisend vuorovaikutuksena, jolloin ammatista tulee sosiaalinen suhde,
jonka kautta tyOntekij&d suhteuttaa itsensd tyohon. Rdsdnen (1994, 33-34)
puolestaan on esittdnyt ammatin hahmottamiseksi tapaa, joka lahtee siit,
millaisessa suhteessa ty0 on johonkin kokonaisuuteen. Helakorpi ym. (1988)
painottavat, ettd ammatti on yhteiskunnallisten tydprosessien jakamisen ja niihin
patevoittdmisen tdrked muoto. Ammatti on heiddn mielestddn side yksilén ja
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yhteiskunnan vélilld&. Ty ja ammatissa toimiminen tulee aina olemaan
keskeinen osa-alue ihmisend olemista.

Réasasen (1994, 10-11) mukaan ké&sitys ammatista voidaan jaotella kolmeen
ryhmadn: tehtévésidonnaiseen, yhteiskuntasidonnaiseen ja yksildsidonnaiseen
ammattikasitykseen. Vé&ardld (1995) puolestaan painottaa monipuolisen
koulutuksen  roolia  peruspatevyyden tuottajana, jota  tdydennetdén
tydokokemuksella. Koulutuksen tuottaman peruspatevyyden kannalta han nékee
tarkednd sen, ettd koulutuksen tulisi tuottaa sellaisia valmiuksia, jotka auttavat
ihmisi& liitkkumaan tyémarkkinoiden eri alueilla. Koulutuksen olisi siten hénen
mielestaddn painotettava yhteiskuntaan ja el&méén, ammattiin ja siihen liittyviin
tydsuorituksiin ja ammatilliseen toimintatapaan seké& tyoprosesseihin liittyvia
valmiuksia.

Ammattitaitoa tarkastellaan usein yksilon tai tydyhteison nakdkulmasta, osin
myo6s hankitun koulutuksen perusteella. Taitokasite liittyy ammatilliseen
toimintaan ja tekemiseen, mutta myds pysyvaan tekemisvalmiuteen ja toiminnan
tuloksiin.  Ammatillinen osaaminen puolestaan muodostuu Kkyvyistd ja
valmiuksista toimia ammattiin liittyvissa erilaisissa tilanteissa ja on siten
kasitteend kattavampi kuin ammattitaidon ké&site. Niill4 tavoilla tai muodoilla,
joilla ammatillinen osaaminen on hankittu ei ole en&é nykyaan merkitystd, kuten
laissa ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (681/98) on saddetty, osaaminen on
se, jolla on merkitystd. Toisaalta voimme kuitenkin kysya, ettd onkohan asia
sittenk&an noin yksinkertaista?

Réasdsen (1999) mielestd ammatillinen osaaminen on yksilon ominaisuus,
joka ei ole pysyvd vaan dynaaminen. Se muuttuu hanen mukaansa
tydympaériston, tehtévien, tyopaikan, seké yksilén kehittymisen ja henkisen tilan
mukaan. Kyse on siis osaamisesta laajemmassa kontekstissa. Suosittu tapa onkin
jakaa ammatillinen osaaminen erilaisiin ammatillisiin taitoalueisiin, joita ovat
esim. Rdsdsen (1999), ja Kankaanpdin (1997) mukaan ydintaidot, reunataidot,
aanettomat taidot, piilotetut taidot, nakyméttomat taidot ja avaintaidot.

Laaja-alaisesta ammattitaidosta on Jaakkolan (1995) mukaan useita eri
nédkemyksid. Se voidaan ymmartdd tyOeldmassa tarvittavien monien yleisten
kykyjen hallintana. Tyomarkkinoita ajatellen laaja-alaisuudella tarkoitetaan sita,
ettda tyontekija hallitsee monia eri ammattialoja, jolloin hén voi hakeutua ja
toimia useissa eri ammateissa. Laaja-alaisuus voidaan myds tulkita ammatin
syvélliseksi teoreettiseksi ymmartdmiseksi.

Ammatillisesta osaamisesta kaytetddn usein patevyys eli kompetenssi
kasitettd. Webster's Dictionary (1998) madrittelee kompetenssin toiminnallisen
riittdvyyden laaduksi tai tilaksi, tai tarpeellisiksi tiedoiksi, paatoksiksi, taidoiksi
tai voiman laaduksi tai tilaksi johonkin tiettyyn tehtdvd&n. Kompetenssi sana on
johdettu latinan sanasta competentia, joka kainnettynd merkitsee sopimusta,
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yhtépitavyyttd ja sopivuutta. Kompetenssi sisaltad tieto- ja taitokomponentit.
Tehtdvan suorittamiseen tarvitaan vielda halukkuutta eli tahtoa ja tehtévén
suorittamisen kannalta otolliset ulkoiset edellytykset. Kompetenssi voi olla
luonteeltaan sekd@ yksilon ettd yhteison ominaisuus, niin tiedostettu kuin
tiedostamatonkin.

Kvalifikaatiokésitteelld kuvataan lahinnd tyotehtdvistd johdettuja yksittaisia
tai ryhmiteltyja vaatimuksia. Tassd merkityksessa ne kuvaavat tyosta johdettujen
vaatimusten ja yksilon yksittaisten taitojen valistd suhdetta. Lisaksi kvalifikaatiot
kuvaavat niitd yksittdisia ammatillisia siséltoalueita, joista ammatilliset
patevyysvaatimukset muodostuvat. (Jaakkola 1995) Kaésitteet kvalifikaatio,
ammattitaito, ammatillinen osaaminen, kompetenssi ovat Pelttarin (1997, 45)
mukaan suhdekasitteitd. Hanen mielestaan, kun ihminen on pateva, kvalifioitu
tai ammattitaitoinen, han on pétevé tiettyyn tyohon tietyissd olosuhteissa tai
tietyissd toimintaymparistissa. Kyse on myds ihmisen ominaisuuksista joko
aktuaalina tai potentiaalina ilmenevig, jotka ovat ammattitaidon ulottuvuuksia.
Kompetenssikasitteell&d painopiste on yksilossé ja kvalifikaatiokésitteelld tydssa.
Kompetenssi, kvalifikaatio ja ammattitaito omaksutaan koulutuksen ja elaméan
aikana ja omaksumisessa ndhdaan yksilolla olevan aktiivinen rooli. Edelld
tarkasteltujen késitteiden taustalla vaikuttaa aina kasitys tiedosta ja sen
muodostamisesta, ammatillinen osaaminen voidaan ndhd4 perustuvan
tietdmiseen.

Yksilon ammatillisen osaamisen osana voidaan olettaa olevan myds kasitys
tiedosta. Edelleenkin kayttokelpoisena tiedon mééritelmédnd voidaan pitaa
Platonin ajatusta, ettd tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus. Tiedonkésityksen
muodostumiseen vaikuttaa se, mité tietoon mielletddn kuuluvaksi. Voutilainen,
Mehtélainen ja Niiniluoto (1992, 15-18) esittavat, ettd tiedonkasitykset voidaan
erottaa toisistaan ensinndkin sen perusteella, miten tieto on hankittu. Tiedon
hankintavoiksi he esittavat joko empiirisen tai jarkeilyyn pohjautuvan toiminnan.
Toiseksi tiedon perusteluun liittyy ulottuvuus heiddn mielestéan siitd, millaisia
perusteita tiedolta vaaditaan. Tieto voi olla joko kritiikitontd tiedon
hyvéksymista tai tietoa, jolta edellytetddn yleisesti hyvaksytyt perusteet.
Kolmanneksi tieto voi olla muuttumatonta staattista, vastakohtana dynaamiselle
tiedolle, jolloin kuvataan tiedon muutoksen sd&nnénmukaisuuteen liittyvaa
tietoa. Neljanneksi heiddn mukaansa aktiivista tiedonkayttod ei ole tiedon
etsiminen vaan sen ilmaus liittyy tiedon kéyttéon. Viidenneksi taitotieto, jossa
taito on pysyvéa valmius tehdd maaréattyja tehtavia. Kuudenneksi tiedon arvostus
voi olla joko pelkan kaytannollisyyden tiedon arvostamista tai tiedon
arvostamista itseisarvona, tietona sinansa.

Usein ajatellaan, ettei kasin tekeminen edellytd erityisia tietoja tai vahvaa
osaamista. Kaikki tekeminen perustuu tietoon, taitoon siis osaamiseen, jossa
molemman komponentit yhdistyvat. Uuteen tiedonkasitykseen liittyvét
synonyymiset késitteet kdytanndéllinen tieto ja toimintatieto. Kyseessa on tiedon
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laji, joka on kytkeytynyt tekemiseen. Tekijd& ymmartdd tekemisensd ja sen
perusteet taustateorioineen. Sarviméen (1989) mukaan kaytanndllinen tieto ja
ymmartaminen ovat edellytyksend teoreettisen tiedon ymmartédmiselle, joka on
puolestaan yhteydesséd platonilaiseen tekijan tieto- kasitykseen. Usein on
kuitenkin h&nen mielest&an niin, ettei edes asiantuntijakaan kykene kuitenkaan
sanallisesti ilmaisemaan sitd, mihin h&nen kokemuksellinen toimintansa
perustuu.

YIld olevan johdosta kaytdnnollinen tieto saa merkityksensd myds
konstruktiivisen ~ oppimisen  teoriasta,  jossa  oppiminen  ndhdadn
merkitysrakenteiden konstruointiprosessina. Johan von Wright (1996, 352-353.)
kutsuu hahmottelemaansa oppimiskésitystd pragmaattiseksi konstruktivismiksi.
Hénen madritteleménsa konstruktivismin pohjana on se, ettd konstruktivismi on
pragmatismin muoto, joka keskittyy kysymykseen, miten ihminen saavuttaa sen
tiedon, jonka varassa hé&n selvidd. Hanen mielestdédn koulutus on paljolti
korostanut osaamista, joka on osoitettu suullisella tai kirjallisella ilmaisulla.
Ammatilliselle osaamiselle edell& mainituilla seikoilla ei ole useinkaan suurta
merkitystd. Oleellista on se, ettd osaa toimia oikein. Oikean toiminnan takana on
paljon ajattelua ja loogista péattelyé, reflektointia ja konstruointia.

Attewell (1990) lahestyy taitoa kompetenssin synonyymind. Han nakee, etta
taidon takana on kyky tehdd asiat hyvin. Taitavaan suoritukseen liittyy aina
tietoa ja ymmarrystd, jota tarvitaan tiedon soveltamisessa kaytdntoon. Hanen
mukaansa taitoihin liittyvan kognitiivisen aspektin korostaminen on johtanut
henkisen ja fyysisen kyvykkyyden arvostamiseen, taidon fyysinen aspekti on
jaanyt taka-alalle.

Pragmaattisesta nakokulmasta tieto néhdddn toimintana ja osaamisena.
N&hdaan, ettd tiedossa ei ole kysymys siitd, miten todellisuus kuvataan oikein,
vaan siit4, miten hankitaan ne toimintatavat, joilla tullaan toimeen
todellisuudessa itsen ja muiden ihmisten kanssa. Rorty (1991, 1-12; 1999, 33)
on asettanut kyseenalaiseksi koko mentaalisen representaation ja sit4 vastaavan
todellisuuskasityksen. Hanen mielestdédn meidan ei ole syyta yrittdd ymmartaa
tietdmista nakemisen metaforan kautta, koska ihmisen mieli ei ole vastaanotin,
johon heijastuu kuva ulkomaailman olioiden todellisesta luonteesta. Hanen
mukaansa hedelmallisen 1&htokohdan tarjoaa naturalistinen ajatus ihmisesta, jolle
tietdminen on valinen maailmassa selviamiseen ja ongelmien ratkaisuun.

Ruohotien ja Hongan (2003, 17) mukaan tydeldméssa ja eldmassa yleensa
tarvitaan yleisid kognitiivisia ja emotionaalisia valmiuksia. Ne eivét koostu
pelkéastdan kognitiivisesta kyvykkyydestd vaan niihin vaikuttava perimmaiset
taipumukset, itsesadtely, toimintaymparisto seka spesifisten
oppimismahdollisuuksien laatu ja méard. Kyseisia valmiuksia voidaan heidéan
mukaansa kutsua my0ds tahtoon sidoksissa oleviksi taidoiksi ja ne voidaan
jasentdd proseduaalisiksi kompetensseiksi, joita ovat ne toimintatavat ja taidot,
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jotka ovat valttaméattomia, jotta kasitteellistd kompetenssia voidaan hyddyntaa
konkreettisissa tilanteissa. Motivationaaliset kompetenssit puolestaan tarkoittavat
kykyé tehokkaaseen vuorovaikutukseen ympariston kanssa, tdma pitaa sisallaén
motivationaaliset ~ asenteet  kuten ~ mindarvostus  ja itseluottamus.
Toimintakompetenssit ovat niitd psykologisia valmiuksia, jotka ohjaavat
suorittajaa menestykselliseen suoritukseen esim. ongelmallisissa tilanteissa,
joihin liittyy Kriittista ajattelua ja niiden perusteella luotavia toimintastrategioita.

Ty0 ndyttdd muuttuneen yha enemmadn sellaiseksi, ettd tyontekijoilta
vaaditaan jatkuvasti huippusuorituksia. Toisaalta, vaikka kykenisimme nykyajan
tyoelaméssad millaisiin huipputuloksiin hyvéansd, on koko ajan vaara, etteivét
nekddn riitd takaamaan tyotd. Vaikka henkildlla olisi  kognitiivisia,
emotionaalisia ja proseduaalisia sekéd toiminnallisia huippuvalmiuksia, niin ne
saattavat menettdd merkityksensd valittomasti, mikéli henkil6 sattuu asumaan
vaikkapa Savukoskella, Sallassa, Kemijarvellda jne. Nayttdad silta, ettd
huippusuorituksetkaan  eivdt endd riitd, koska Aasiasta saa ostaa
huippusuorituksia huippuhalvalla ja yrityselama padsee huipputuloksiin ja voi
jakaa osakkailleen huippuosinkoja.

Tiedon kasityksen muuttuminen ja usko ihmisen mahdollisuuksiin oppia lapi
elaman ovat saaneet  pohtimaan uusia aikuisenkin oppimisen muotoja.
Ammattien hallinta ja vaestdrakenteen muuttuminen ovat vaikuttaneet
koulutuskysynnén kasvuun. Niukat opetusresurssit kysynndn kasvaessa ja
taloudellisen tilanteen heiketessd ovat nopeuttaneet koulujérjestelmien
kehittdmistarvetta. Tekniikan ja telematiikan nopea kehittyminen on tehnyt
koulutuksesta tarkean kaksisuuntaisen viestinnan mahdolliseksi.
Kansainvélistymisen ja medioiden mahdollistama koulutuksen laajentuminen
valtakunnallisten rajojen ulkopuolelle ja ulkopuolelta ovat liséksi muutoksia,
jotka ovat nopeuttaneet koulutusjérjestelmien pikaista uudistamista.

Ty0 ja sen takana oleva tieto ja arvot ndyttavét olevan murroksessa. Vanhat
arvot, ajattelutavat, jérjestelmat, instituutiot, valta-asemat ja toimintakaytannot
eivat ndytd endd patevan. Muutoksia on hankalampi ennustaa kuin aikaisemmin.
Olemme muuttamassa teollisesta tavarayhteiskunnasta tietointensiiviseen
vuorovaikutusyhteiskuntaan, jolloin tiedon merkitys ja myds yhteistyon merkitys
kasvaa olennaisesti. Toimintaympériston muuttumisen ja koulun pedagogisen
kehittdmisen nimissa opetusty0lle asetetaan yh& isompia haasteita.
Ammattikasvatustydssa odotetaan opetustyttd tekeviltd, yhteisty6td muihin
kouluihin, oman arvofilosofian kehittdmistd ja tyokulttuurin tuntemusta,
tyoeldmén  toimijoiden ymmartamistad ja arvioinnin  kehittdmista
tyoeldaméléhtoiseksi. Opettajien nykypéivdn haasteet ja kehittdmistarpeet
syntyvat siis yhteiskunnan muutoksista, kasvatuksen vélittdmistd haasteista,
opetuksen tehostamispyrkimyksistd sekd koulun muuttuvasta suhteesta
ymparistoon.
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N&hdaan niinkin, ettd tyoskentely koulussakin on ndind aikoina hukassa,
mika nékyy jarkevan ja johdonmukaisen tydskentelyn puutteena. Kaytannon tyo
ja tydlle asetetut liian korkeat tavoitteet eivat sovi yhteen; ndin opettajan tyolle
asetetut tavoitteet ja omat voimavarat eivat kohtaa. Kritisoidaan myds perinteista
tiedon teoriaa. N&hdaén, ettd meiltd puuttuu kykya kayttad sitd tietoa, kykya
yhdistd4 eri ammatti alojen tietoa toisiinsa jollain sellaisella tavalla, joka vie
annettua kaytantoa eteenpdin. Eri ammatti alojen tiedon ja taidon yhdistdaminen
nédhdaan haasteelliseksi tehtdvaksi opettajille. Eri alojen asiantuntijoiden taytyy
kokoontua yhteen, osata valittdd tietoa toisilleen ja  toista ammattikieltd
puhuville ihmisille. Opetusty6ssé joudutaan alati pohtimaan enemmankin sit,
miten opetetaan ja miten opitaan, kuin mit4 opetetaan. Nayttaa siltd, ettd
opettajan tyd on tydympdriston ja koulun sanelema. Opettaja toteuttaa tiettyja
yhteiskunnallisia tehtdvid, ehtoja ja velvollisuuksia. Tamén vuoksi opettajan
asemaa tulisi tarkastella koulun maarittdmissa kaytdnnoissad. Tama voi olla yksi
ristiriita ammattikasvatustyossé, koska yhteiskunnan muuttuminen edellyttaisi
aivan uudenlaista kasvatustyotd. Paluuta vanhaan ei kuitenkaan ole ndkyvissé,
vaan oppilaitosten yhteiskunnallinen vastuu néyttdd laajenevan vield
nykyisestaankin.

Nayttotutkintomestarin tyonkuvaa

Néayttotutkintomestarin tyd on asiantuntijaty6td. Hanen on kyettdva kayttdmaén
koulutuksen aikana hankkimiaan kognitiivisia valmiuksia myds konkreettisissa
tilanteissa, hanen on siis kyettava jarjestdmaan ja kehittdmaan suunnittelemiaan
néyttoja. Ei siis riitd, ettd han kykenee asiantuntijamaisesti kuvaamaan nayttojé,
h&nen on itse myQds osattava toteuttaa ndytot. Haneltd odotetaan myos sité, ettd
h&n koko ajan muuttaa ndyttdjen rakennetta vastaamaan nykyajan vaatimuksia.
Néayttdjen jarjestaminen ei ole staattista toimintaa, vaan kyseessa on dynaaminen
prosessi, joka muuttuu tydeldméan muutosten suunnassa. Tydeldman muutoksiin
néyttotutkintojarjestelméssa pyritddn vastaamaan siten, ettd eri ammattialojen
tutkintojen perusteita uudistetaan muutaman vuoden vélein.

Néayttotutkintomestarin ~ tyd  néayttdd  liittyvdn  ammattikasvatuksen
nationalistiseen paradigmaan. Hanté pidetddn kansallisena asiantuntijana, joka
oppii  kokemuksellisesti  ja  ndkee tyon ehtona  toimeentulolle.

Néayttotutkintomestarin rooli suhteessa koulutusorganisaatioon ja yhteiskuntaan
nédhdain eréanlaisena mestarin ja virkamiehen valimuotona. Tarkasteltaessa
nayttotutkintomestarilta vaadittavaa asiantuntijuutta, huomataan, ettd héanelle
annetaan poikkeuksellisen suuri vastuu. Muiden nayttotutkintotoimintaan
liittyvien tahojen, kuten tydntekijoiden ja yrityseldman asiantuntijoiden rooli jaa
néyttotutkintotoiminnassa vaistamatta vahaisemmaksi ndyttotutkintomestariin
verrattuna. Héneltd edellytetddén muun muassa taitoa ja kykya tyoeldman
arvioitsijoiden ja tyopaikkakouluttajien kouluttamiseen nayttétutkintotoimintaa
varten.
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Jotta né&yttotutkintomestari  kykenisi tdhan asiantuntijatyohon, haneltd
vaaditaan motivationaalisia kompetensseja, koska ndyt6t on suunniteltava ja
toteutettava yhteistydssa tydelaman toimijoiden ja muiden sidosryhmien kanssa.
Yhteistyd edellyttdd, ettd ndyttotutkintomestari arvostaa itseddn ja nékee
ammatillisen  koulutuksen myds ammattikasvatuksena. Hanellda pitda olla
itseluottamusta ja kykyaé refleksiiviseen ajatteluun.

Néayttotutkintomestarin tydssad ovat tarkeitd myds psykologiset valmiudet.
Hénen on osattava ja kehitettdvd nayttoja sellaisiksi ty6eldmé@n osaamista
mittaaviksi ~ kokonaisuuksiksi,  joissa  mitataan  n&ytdn  suorittajien
ongelmanratkaisutaitoja, Kriittistd ajattelua ja toimintastrategioita, siis niita
samoja kompetensseja, joita héaneltd itseltadnkin vaaditaan.
Nayttotutkintomestari ~ asiantuntijana  on  nimenomaan  nayttbjen ja
ndyttotutkintojen asiantuntija, samalla h&n toimii tulevien tydeldmén
asiantuntijoiden kasvattajana ja arvioijana.

Néayttotutkintomestarin  ty6 edellyttdd vahvaa ammatillista osaamista ja
vahvaa ndkemysta ammatillisesta koulutuksesta. llman néité, hénen tyonsé ei ole
asiantuntijamaista. Nayttdjd voidaan periaatteessa jarjestdd hyvinkin teknisiin
osasuorituksiin perustuen, mutta nykyajan tydeldm& vaatii, ettd ndytoissd
nostetaan  esiin  niin  proseduaaliset  ja  motivationaaliset  kuin
toimintakompetenssitkin. Nayttdtutkintomestari-asiantuntijan ~ tehtdvana on
jarjestdd sellaisia nayttdja, joiden avulla saadaan nakyviin myds em.
kompetenssit, jotta niitd voidaan mitata ja mittausten perusteella arvioida.

Néayttotutkintomestarin tyo ei ole yksittéisten ndyttdjen jarjestamistd, vaan se
on dynaaminen  prosessi, jossa tietoa  hankitaan  koko  ajan
ammattikasvatuksellisesta teoriasta ja tyOeldmaéstd. Nayttdjen suunnittelu,
toteuttaminen ja arviointi on joka kerta erilainen, uniikki prosessi, joka muuttuu
tutkimustiedon ja tydeldmén tuottamien tarpeiden suunnassa, jopa vuodenajat
vaikuttavat td4han. N&ytto ei saa olla joka kerta sellainen, jossa on aina valmiit
standarditehtavét ja niiden suorittamisympéristot on mééritetty tarkoin etukéateen.
Ei ole perusteltua esimerkiksi se, ettd tammikuun pakkasilla katsotaan videoiden
avulla néaytot kesdpihan hoidosta ja sen jélkeen toimintaa arvioidaan. lunta
luodaan talvella ja kesdpihaa hoidetaan kesélld. Asiantuntijuus tarkoittaa
nayttotutkintomestarilta siis jarkiperéistd valmiinkin aineiston soveltamista
olemassa olevan tiedon varassa.

Tassd tutkimuksessa ndyttotutkintomestarin - tyd voidaan maaritelld
asiantuntijatyoksi, jossa yhdessd kehitetyt toimintatavat vahvistavat tai
sammuttavat aiempaa osaamista. Edellinen johtaa asioiden ja toimintatapojen
uudelleen pohdintaan, joka n&kyy toiminnan rakenteen muutoksena.
Nayttdtutkintomestarin tyé voidaan kuvata jatkuvana prosessina, jossa tietoa
luodaan riippuen siitd, mitd tietoa, taitoa ja yhteisty6td huippusuorituksen
kannalta tarvitaan ja minkalaisia tuloksia toiminnan tulee tuottaa.

79



Koska tydeldméd ja ammattikasvatuksellinen teoria muuttuvat jatkuvasti
uusien toimintatapojen luominen eli oppiminen on koko ajan valttdamatonta
hyddyllisten toiminnan tulosten aikaan saamiseksi. T&mé& toiminta ei kuitenkaan
ole mekaanista tiedon ja toimintatapojen siirtdmistd, vaan tiedon luomista
yhteistyossd  nayttotutkintojarjestelman  toimijoiden  kanssa.  Jokainen
nayttotutkintomestari tuottaa omaa tietoaan maailmasta yhteistydssa muiden
toimijoiden kanssa. Asiantuntijatyén omaksuminen ei tapahdu hetkessd, se on
ty6lds prosessi ja vie aikaa. Toiminnan uudelleen jarjestdytymisessa tyossa
onnistumiseen liittyvat edellyttdvat elementit jérjestaytyvat uusien toiminnan
tulosten vaatimalla tavalla.

3.5 Opettajien asiantuntijavalmiuksien kehittyminen ja
tyokayttdytymisen muuttuminen koulutuksen
yhteydesséa

Asiantuntijayhteison sek& sen toiminta- ja tyokulttuurin kehittdmisessé on usein
kysymys siitd, miten ndkyméaton hiljainen tieto ja osaaminen saadaan nakyvaksi
toiminnaksi ja kaikkien yhteison jasenten kayttoon. Yhteison kannalta tieto
sellaisenaan ei ole hyodyllistd. Se muuttuu arvokkaaksi vasta kun se liikkuu ja on
liitettdvissda yhteison jasenten kokemuspiiriin (Hamaldinen ym. 2000, 127).
Merildinen (1999, 183) kuvaa nykyistd opetusty6ta asiantuntijatyoksi, jossa
oppimisen ja kehittymisen edistyminen ovat tyon keskeisin tavoite. Hanen
mielestddn ammattitaidon ajantasaisuus ja kehittdminen ovat valttdmattomia
kaikissa tyotehtavissa. Ammatillisella kehittyneisyydell& ja
tdydennyskouluttautumisella on selked yhteys, koska kerran saavutettu
kelpoisuus ei riitd takaamaan osaamista ikuisesti.

Opetustydssa tyotehtavat muuttuvat jatkuvasti. Pitkdn ja hyvén koulutuksen
jalkeenkin opettaja huomaa joutuneensa tehtaviin, joihin h&n ei koulutuksensa
perusteella ole valmistautunut. On ongelmia, jotka on ratkaistava heti ilman
teoreettista pohjaa. Pd&asiallinen kasvu tapahtuu kuitenkin tydeldméssa eika télle
kasvulle ole ylarajaa. Tamé& nostaa opettajien tdydennyskoulutuksen entista
tarkedmpaén asemaan. (Leino & Leino 1997, 48, 54)

Ammatissa toimivien opettajien tdydennyskoulutusta tarkastelleet Kohonen
(1993, 81) ja Sahlberg (1996, 198-199) ovat painottaneet, ettd yksittéisten
opettajien erillisen kouluttamisen sijasta on perustellumpaa pyrkid koko
tydyhteison, tai ainakin  mahdollisimman monen yhteison  jasenen
samanaikaiseen kehittdmistoimintaan, pyrkimyksend on tuolloin  koko
oppilaitoskulttuurin  kehittdminen. He painottavat sitd, ettd tarkeintd on
koulutettavien itsensd sitoutuminen padmaaréén ja sitd kautta koulutukseen.
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Prosessuaalisuus, pitké&kestoisuus, refleksiivisten ja vuorovaikutuksellisten
menetelmien kehittdminen seka arviointi ovat tassa toiminnassa avain asemassa.

Kosunen ja Mikkola (2001, 486-488) painottavat, ettd opettajan tulee kehittaa
toimintaansa opettajana ns. tutkivan opettajan toimintatavan suunnassa. Heidéan
mukaansa opettajan ammatillisen kasvun ja kehittymisen ja opettajan profession
vahvistamisen liséksi tutkiva tyOote vahvistaa opetussuunnitelman ja koulun
kehittdmistyotd. He painottavat myds, ettd opettajankoulutuksen ideaalina tulee
olla ty6téan tutkiva ja kokemuksiaan reflektoiva opettaja.

Merildisen (1999, 383) mielestd opettajien peruskoulutus ei riitd koko
opettajan uran ajaksi ja hdnen mukaansa opettajan persoonallisuuden ja
urakehityksen eri  vaiheet edellyttavat erilaista tdydennyskoulutusta.
Tdydennyskoulutus  edellyttdd  henkilokohtaisten  koulutussuunnitelmien
tekemistd, koska suunnitelmallisuus tuo mukanaan varmuutta ja jatkuvuutta. Han
painottaa edelleen sitd, ettd opettajille suunnattu tdydennyskoulutus tulee olla
suunnitelmallista ja sen on syytd muodostaa sekda yksiloén ettd organisaation
kannalta kokonaisuus, johon organisaation kehittdminen ja kehittdmishankkeet
kiinnittyvat. Hanen mielestddn sekd yksilo- ettd yhteisdtasolla vaikuttavan
lisdkoulutuksen saavuttaminen edellyttdd pitkékestoisesti suuntautunutta
suunnittelua.

Kieheldn ja Honkosen (1990) mielestd koulutuksen arvioinnissa tulee
aikaisempaa enemman kiinnittdd huomiota opettajien pedagogisten valmiuksien
arviointiin ja tyossa kehittymisen seurantaan. Sellaisten arviointimenetelmien
luominen, jotka auttavat opettajia tiedostamaan omat valmiutensa ja kehittymaan
ty6ssdan, tulee jatkossa olemaan keskeinen osa opetusta koskevaa tutkimusta. He
tuovat esille, ettd kyseisen luonteiseen tutkimustoimintaan on tarjottava riittavét
puitteet esim. opettajankoulutuksessa.

Tdydennyskoulutuksen  kannalta  kollegiaalisuuden  kehittdminen on
moniulotteinen ja vaativa haaste. Opettajat ovat toimineet kukin oman aikansa
perinteesséd ja sen muuttaminen yksilon ponnistuksin on kova vaade. Siksi
koulutusmuotoja olisi hyva kehittdd niin, ettd myds koko oppilaitosyhteiso
samanaikaisesti on mukana siind. Lisdksi tulee ottaa huomioon kulttuurin
sosiaalistava vaikutus niin, ettd koulutuskokonaisuuksiin osallistuu tytpareja tai
tiimej4 koko organisaatiosta.

Ammattitaitoinen opettaja padsee hyviin tuloksiin opiskelijoidensa kanssa
ilmankin kollegiaalista yhteistyotd. Yksinddn tyota tekevélle opettajalle tulee
kuitenkin jossakin vaiheessa tilanteita, joissa omat voimat eivat end& riita.
Ammattitaidon syveneminen edellyttdd yhteistd pohdintaa, jotta voidaan muuttaa
kaytanteitd ja ajattelua. Koulua ei kukaan kykene uudistamaan yksindan, vaan
sithen vaaditaan henkilékunnan, opiskelijoiden ja myds sidosryhmien valista
avointa yhteistyotd seka kollegiaalisuutta. (esim. Kohonen & Leppilampi 1994

81



60-61, 256-257; Leino & Leino 1997, 12-14; Niemi & Tirri 1997a, 15-17; Niemi
1996, 22: Helakorpi 2001, 73-74)

Syrjala (1998, 31) huomauttaa, ettd yksin tydskentelevien opettajien ihanne
on murentunut ja tilalle on noussut vaade tiimityOskentelyyn pystyvistd ja
yhteistoiminnallisia taitoja omaavista opettajista. Opetustyon kehittdminen ja
opiskeltavien  aihealueiden  sitominen  todelliseen elam&n  avautuu
verkostoitumisen myotd. Tulevaisuudessa yhteistyon tulee ulottua aina
kansainvéliselle tasolle asti. Han maérittelee opettajan perusvalmiuksiksi
vuorovaikutus —ja ongelmanratkaisutaidot sek& kyvyn kohdata ristiriitatilanteita.
Huuskon (2002, 77) ja Huuskon ja Pietarisen (2002, 7-8) mielesté oppilaitoksien
kehittdmisessa on painotettava opettajakunnan kollegiaalisuuden ja aktiivisen
yhteistoiminnallisuuden  lisddmistd unohtamatta opettajuuteen kuuluvaa
yksilollistd asiantuntijuutta.

Niemi, Syrjéla ja Viio (1998, 61) nékevat, ettd nykyinen koulu edellyttada
opettajalta aiempaa enemman  aktiivisuutta sekd  suunnittelu- ja
kehittdmisvalmiuksia. He painottavat myds, ettd opettajuuteen kuuluu Kriittinen
tietoisuus ja aktiivinen ammatin Kkehittdmiseen pyrkivd asenne sekd tutkiva
tyoote. Niemi on jo aiemmin viitannut vastaavantyyppisesti (Niemi 1992a, 32-
33) opettajan tyon olevan jatkuvaa tutkimista: itsestddn selvyyksien
kyseenalaistamista, uusien nakokulmien etsimistd, kokeilua, tulosten arviointia ja
uusien péatosten tekoa tyon jatkamiseksi.

Oleellisena seikkana opetustydssa ndyttédd olevan muutos. Muutos nayttaytyy
prosessina, johon liitetd&n jatkuvuuden huomiointi (Fullan 2001). Muutokset
nédhdain helposti Saaren (2002) mielestd lilan nopeina. Hanen mukaansa
opettajankouluttajien  tulevaisuusnakymiin  sisaltyy nakemys siitd, etta
todenndkdisesti opettajan tyd muuttuu esim. kymmenen vuoden sisélla paljon
vahemman kuin nyt oletetaan. Koska muutokset eivat ole hallittavissa ilman
ennakointia, erééksi opettajan tyon tdrkeimméksi osaamisalueeksi nouseekin
h&nen mielestddn ennakointi. Myos Aaltonen ja Wilenius (2002, 68-70) seka
Lehtisalo (1998, 78-80) ja Lehtisalo ja Raivola (1999, 236-237) ovat todenneet,
ettd nyt tarvitaan toiminnallista eli operatiivista ennakointia, joka on strategioihin
liittyvien toimenpiteiden ja voimavarojen kéyton suunnittelua. Ennustetaan, etta
ammatillisen koulutuksen kehittdminen muuttunee vanhojen toimintatapojen
uudistamiseksi ja se noussee keskeiseksi o0saksi opettajan tyotd. Muutoksen
kohtaaminen edellyttdd koko organisaatiolta strategista osaamista. Aaltonen ja
Wilenius (2002, 70) painottavat, kouluty®ssd tulevaisuuden johtamista, koska
osaamattomuus synnyttdd muutosvastarintaa ja heikentdd organisaation
kilpailukyky& nopeasti muuttuvassa toimintaympéristossa. Huhtanen (2002, 436)
on myds todennut, ettd muutos haastaa perinteisen opetustyon. Hanen mielestaan
asiantuntemus on ansaittava yha uudelleen .
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OpetustyOn muuttumisen haasteena néyttdd olevan jatkuvasti muuttuva
toimintaymparistd, epévarmuuden hallinta, yhteistoiminta ja vuorovaikutus,
jotka tavalla tai toisella ovat tulleet ldhes kaikkien opetustydtd késittelevien
tutkijoiden, kehittdjien ja asiantuntijoiden mielenkiinnon kohteiksi Kyseiset
ilmiot esiintyvat my0ds opettajan tydssa. On havaittavissa, ettd opettajan tydssa
on tapahtumassa suuria muutoksia. Térkeimpid syitd muutokseen nayttavat
olevan opetuksen uudet rakenteet ja jarjestamistavat, suunta yhdesséa tekemisen
lisddntymiseen opettamisessa ja yleensa opettajan tydssa ja taloudellisten
tekijoiden vahvistuminen myos koulutusta koskevassa tarkastelussa.

Elinik&dinen oppiminen on koulutuspolitiikan  keskustelun keskitssa.
Y hteiskuntakehitysta tarkasteltaessa nousee oppiminen oppimisyhteiskunnan ja
tietoyhteiskunnan keskeisimmaksi tekijéksi. Oppiva ihminen joutuu yha
enemman itse luomaan ja rakentamaan totuutensa, maailmankuvansa ja
ihmiskasityksensé. Opettajan tydssd onnistumisen perustana pidetddn usein sité,
miten hén kykenee vastaamaan t&h&n monimuotoisuuteen ja sen jatkuvaan
muutokseen.

Koulutuspoliittisena ohjelmana elinikdisen oppimisen taustalla nayttaa
vaikuttavan kaksi toisilleen ristiriitaista painotusta, nimittdin yksilon aseman ja
mahdollisuuksien korostaminen, siis oppiminen oikeutena. Toisena painotuksena
on puolestaan oppimismahdollisuuden kaventamispakko, siis oppiminen
velvollisuutena, joka on seurausta ihmisen sopeutumisesta teknologiseen
kehitykseen. Nahdaén, ettd kun oppiminen asetetaan ohjatuksi velvollisuudeksi,
niin lansimaisen kasvatusfilosofian perustana oleva autonominen persoona ja sen
kehittymisen mahdollisuus vaarantuu.

Néayttaa siltd, ettd koulutuksen erdédksi keskeiseksi haasteeksi on noussut se,
ettd sivistys on liikaa rajattu vain tiedoksi ja tiedolliseksi valistukseksi, eiké
niink&an kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseksi. Kuitenkin kasvatus perustuu
kasitykseen ihmisestd kokonaisuutena. Koulun tulisi kasvattaa Kkriittisia ja
vahvan moraalisen identiteetin omaavia kansalaisia, joilla on myos jarjen ohella
tahto hyvéén ja halu parantaa sekd itseddn ettd yhteiskuntaa. Noin ajateltuna
koulutuksen tehtdvdnd ndhd&an itsetunnon kasvattaminen, koska eldméa
pohjimmiltaan ei ole ennakoitavissa, eikd ihmiselld ole mahdollisuutta sitd
kaikilta osin hallita. Tallaiseen elama&n kasvatuksen on annettava valmiuksia.

Maassamme on kasvatuksen haasteisiin pyritty vastaamaan mm. kdynnissé
olevalla  opetussuunnitelmauudistuksella  (Opetushallitus 2002,  2003).
Uudistamispyrkimys ankkuroituu vahvasti konstruktivistiseen
oppimiskéasitykseen, jossa oppija ndhdaén aktiivisena tiedon muokkaajana. Tama
nédkemys onkin varsin ajankohtainen, silld jatkuvassa muutostilassa oleva
yhteiskunta edellyttdd kykya aktiiviseen tiedonhankintaan ja jatkuvaan oman
oppimisen ohjaamiseen. Luonnoksissa korostetaan selkedsti konstruktivistista
oppimiskésitystd ja siihen perustuvaa opetusmenetelmien valintaa. Myds
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paasaantoisesti kaikkien nayttotutkintoina suoritettavien perus, ammatti —ja
erikoisammattitutkintojen perusteiden taustalla voidaan nédhda konstruktiivinen
oppimiskasitys.

Konstruktivistinen oppimiskasitys asettaa vaatimuksensa opetusmenetelmien
valinnalle. Perinteinen opettamisen malli, jossa opetus pohjataan opetuksen
tavoitteisiin, opetusjarjestelyjen suunnitteluun, suunnitelman toteuttamiseen ja
oppimisen tulosten arviointiin ei kuitenkaan ole vanhentunut. Sité toteutettaessa
on kuitenkin pyrittdvd ottamaan huomioon opiskelijoiden aikaisemmat
kokemukset ja heidan subjektiiviset tietonsa opetettavasta asiasta. Mité
monipuolisemmin ja syvemmin merkitykset niveltyvat aikaisempaan
tietorakenteeseen, sitd pysyvampaa oppiminen on. Keeves (2002, 338-349) ja
Lehtisalo (2002, 122) seké Syrjéldinen (2002, 97) ovat kuitenkin huomauttaneet,
ettd konstruktivistista oppimiskasitysta ei tulisi ulottaa liian yksisilmaisesti
kaikkeen opetukseen ja oppimiseen. Myods Tynjala (2004, 182) painottaa, etta
konstruktiivinen oppimiskasitys ei sulje pois opetustytssa tapahtuvaa perinteista
tiedon jakamista. Oleellisinta on oppijan oman aktiivisen roolin korostuminen ja
korostaminen oppimisessaan. Né&kemys on periaatteellisesti ratkaiseva
oppimistilanteiden rakentamisen kannalta.

Néayttotutkintojarjestelmassa yhteiskunnassa tapahtuviin  muutoksiin  on
pyritty vastaamaan monilla erilaisilla kehittamistoimilla. Mm. Aihe-projekti —
Aikuisopiskelun henkilékohtaistaminen nayttotutkintotoiminnassa 2000-2003,
sek&d Aihe-projektin  kokonaisarviointi 2003 ovat edelld mainittuja
kehittdmistoimia. Kyseinen projektin tavoitteena on kehittdd aikuisopiskelun
henkilokohtaistamisen avulla ndyttotutkintoihin ja valmistavaan koulutukseen
liittyvien ndyttéjen laatua ja vaikuttavuutta. Kehittdmistyohon osallistuu
keskimadrin 50 nayttotutkintoihin valmistavaa koulutusta tarjoavaa oppilaitosta
yhteistyossd tyopaikkojen kanssa. Kehittdmistoimina ovat olleet myds aikuisten
ohjaustyotd kasittelevien videomateriaalien luominen seka verkko-oppimisen
kaytantoja koskeneet hankkeet.

Dubinin (1990, 9-43) mielestd henkilon oma motivaatio, tydn luonne, tydn
jarjestelyt sekd esimies-alainen suhteet ovat kannustimia tai rajoitteita henkilén
sitoutuessa kehittdmistoimeen. Tarkeimpand ammatillisen kasvun yll&pitdjana ja
lisddjand Dubin pitdd henkilon omaa motivaatiota, joka tarvitsee tuekseen
sopivan ty0ympadriston. Sopivassa tyOympadristossé motivaatio  itsensa
kehittdmiseen tuottaa parantuneita tydsuorituksia ja kehittymistd omassa tydssa.
Hén uskoo, ettd tyontekijan motivaatio osallistua kehittdmistoimeen on korkea,
mikali tyontekija uskoo, ettd osallistuminen todella parantaa h&nen kyky&én
selviytyd nykyisisté ja tulevista tehtavista.

Farrin ja Middlebrooksin (1990, 195-213) mielesta henkildiden
kehittdmistoimeen osallistumisen aktiivisuus riippuu siitd, miten he odottavat
hyotyvansd  kehittdmistoimesta.  Esittdménsa  odotusarvoteorian  mukaan
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uskomukset sitoutumisen hyoddyllisyydestd, vélinearvosta ja saavutettavista
palkkioista sek& odotukset uudistustoimen tehokkuudesta vaikuttavat siihen,
miten halukkaasti henkild osallistuu kehittdmistoimiin. Heiddn mukaansa
odotukset ja uskomukset, jotka ovat puolestaan riippuvaisia mm aiemmista
tyokokemuksista madradvat motivaatiota. Tyokokemuksen, persoonallisuuden ja
motiivirakenteiden erot selittdvat sen, miksi samassa ty0ssd ja samoissa
olosuhteissa toimivilla ihmisilla voi olla erilaisia késityksid sitoutumisen
hyddyllisyydestd, tarpeellisuudesta merkityksesta jne.

Kaufmanin (1990, 249-261) mukaan ammatillisen kasvun pééatekijoita ovat
ymparistdn muutos, organisaation ilmapiiri, tyon luonne ja henkilokohtaiset
ominaisuudet. Ympdriston muutokseen ovat yhteydessd nopeasti kehittyva
teknologia, tuotantojarjestelmiin kohdistuvat rakenteelliset muutokset seké
tyovoiman ammatillinen ja alueellinen liikkuvuus. Organisaation ilmapiiriin on
puolestaan johtamisjérjestelmalla  suuri vaikutus. Tyon luonteeseen ovat
yhteydesséd etenkin tyon jérjestelyt ja henkilon kasvumahdollisuudet tydssa.
Henkil6kohtaisista ominaisuuksista Kaufman pitda olennaisimpina
motivaatioperustaa ja kognitiivisia kykyja seka persoonallisuutta luonnehtivia
tekijoitd. Myos Kozlowski ja Farr (1992, 5-29) ja Hilde’n (2002)ovat kuvanneet
vastaavia yhteyksia.

Hall (1986, 422-454) uskoo, ettd ihannetapauksessa yksilon ammatillinen
kasvu jatkuu koko tydikaisyyden ajan, jolloin mahdollisuudet kehittyd tydssé ja
uralla koetaan nousevana. Kasvuprosessi saattaa kuitenkin katketa jossakin
vaiheessa, jolloin tyomotiivi heikkenee, ty0 menettdd merkityksensé ja muuttuu
rutiiniluontoiseksi  suorittamiseksi.  Urarutiineja  laukaisevia ammatillista
kompetenssia edistdvia tekijoitd voi l0ytdd yhteiskunnasta, organisaatiosta,
tyoroolista ja yksilosta itsestaan.

Kaufmannin (1990) mielestd uusimman ja ajanmukaisimman tiedon ja taidon
puute eli ammatillinen jéalkeenjaéneisyys johtaa nykyisten tehtédvien
suoriutumisessa vaadittavien tietojen ja taitojen vanhentumiseen. Ammatillisella
jalkeenjaaneisyydelld hén tarkoittaa ammatin vaatimusten ja ammatissa
tarvittavien ammatillisten valmiuksien valill4 vallitsevaa epé&tasapainoa.
Ammatillisesti jdlkeenjdéneen tyontekijan piirteitd kuvataan siten, ettd henkild ei
tunne eikd endd hallitse oman alansa uusinta tietoa, kehityssuuntia ja
saavutuksia. H&nen tydsuorituksensa ei ole endd kilpailukykyinen eik& han tunne
uusimpia tyohonsa liittyvia valineitd. Han ei myoskddn kykene soveltamaan
omia ideoitaan  asiantuntemusalueellaan. = H&nen  arvostuksensa ja
luotettavuutensa on heikentynyt kollegojen silmissa ja hantd kuunnellaan yha
harvemmin térkeissd pdaatoksissa, jolloin hén osallistuu yh& harvemmin
paatoksentekoon tydssaan.

Uusiutuva ammatti-ihminen Kaufmannin (1990) mukaan tuntee ja hallitsee
oman alansa ja sitd lahelld olevien alojen uusimman tiedon ja sovellukset. Han
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soveltaa uutta tietoa ja ottaa vastaan haasteellisia ja riskialttiita tehtavid han
parantaa jatkuvasti suoritustaan ja tulostaan. Hanen asiantuntemusta arvostetaan
ja hén pitda ylla henkilokohtaisia kontakteja alansa asiantuntijoihin. H&n myds
osoittaa kriittisyyttd ongelmien ratkaisussa. Argyriksen (1972) mielestd vastuu ja
haasteet ovat edellytyksia ammatilliselle kasvulle, itsensa toteuttamiselle ja
omanarvontunnon kehittymiselle. Hanen mielestadn ongelma on kuitenkin siing,
ettd organisaatiot eivat useinkaan tarjoa riittavasti mahdollisuuksia ja haasteita,
jotta sielld tydskentelevét henkil6t voisivat lisatd omanarvontuntoaan ja sita
kautta henkista kasvuaan.

Lehtisalon (2002, 133) mukaan on térkedd pohtia opetuksen siséltdjen lisaksi
oppimistilanteiden jarjestamistd, didaktisia ratkaisuja Menestyvan opettajan ja
kouluttajan tarkeimpié tuntomerkkeja on luovuuden edistdminen. Hén otaksuu,
ettd nopeasti kiihtyva teknologian kehitys on jo johtanut siihen, etta tyon sisallot
opitaan tyopaikoilla. Oppimista tapahtuu yh&d enemmdn muuallakin kuin
luokassa ja oppilaitoksen tiloissa koulun valittdmassa ohjauksessa. Opetustyo
muuttuu  yha enemmén oppimisen ohjaamiseksi ja asiantuntijatydksi.
Opettamisen maarad kohdennetaan eri oppijoille heidan tarpeittensa perusteella
sopiva maara.

Edelld mainittu Lehtisalon otaksuma on jo taytt4 totta opetustyon kentéssa.
Tydssa oppiminen, ndyttotutkinnot ja tulossa olevat nuorten néytét ovat jo tata
paivaa. Kaikki edelld mainitut opiskelumuodot perustuvat hyvin pitkalle siihen,
ettd opinnot tullaan todellakin aidosti henkilokohtaistamaan jokaisen oppijan
tarpeisiin.  Jo  nyt aikuisten  ammatillisessa  koulutuksessa,  siis
nayttotutkintojarjestelméssd on olemassa kyseinen vaade, opinnot on
henkilokohtaistettava.  Henkilokohtaistamisen  vélineiksi  on  maaréatty
henkildkohtaiset opiskelu- ja nayttésuunnitelmat.

Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen jarjestaminen

Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutusta ~ voidaan pitdd  esimerkkind
pitkakestoisesta valtakunnallisesta opettajien tdydennyskoulutuksen
suunnittelusta. Koulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa ovat olleet mukana
Opetushallituksen lisdksi valtakuntamme ammatilliset opettajakorkeakoulut seka
tyoeldmén ja opetuskentdn edustajat. Koulutuksen l&htokohtana on ollut
pyrkimys opettajien asiantuntijavalmiuksien ja tyokdyttdytymisen muutosten
edistdmiseen. Erddna tavoitteena on ollut ohjata opettajia oman tietoisuuden
syventdmiseen seké yhteistydhon ja vuorovaikutukseen
nayttotutkintojarjestelmén luonnollisten toimijoiden kanssa.

Koulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on painotettu palautteen
hankintaan ja kayttoon seka itsearviointiin liittyvdd toimintaa. Oppimisen
arvioinnissa  puolestaan on  Kiinnitetty = huomiota  henkil6kohtaiseen
ammattitaidon kehittymiseen ja palautetiedon riittdvyyteen ja laatuun. Edelliseen

86



on kaytetty valineind mm. opiskelijoiden henkilokohtaisia opiskelusuunnitelmia
ja nadyttdjen seurantatehtdvia toisten ammattialojen nayttoja analysoitaessa ja
arvioitaessa seka ns. omaan  koulutusorganisaatioon  kohdistettuja
resurssianalyysitehtdvid. Nayttotutkintomestarikoulutuksessa ~ on painotettu
erityisesti  opiskelijoiden aikaisempia kokemuksia suosimalla aktiivista
tiedonhankintaa ja yhteistoiminnallisia opiskelumuotoja.

Néayttotutkintojarjestelmassa kuten nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksessakin konstruktiivinen oppimiskasitys nakyy mm. siing,
ettd siind huomioidaan erilaisilla ja eri tavoin rahoitetuilla aikuisopinnoilla,
tyokokemuksella tai muulla kokemuksella tai niiden erilaisilla yhdistelmilla
hankittu osaaminen. Konstruktiivinen oppimiskésitys on tuonut mukanaan sen,
ettd oppijoiden aikaisemmat kokemukset ja heidan subjektiiviset tietonsa
opetettavasta asiasta huomioidaan. N&iden pohjalta oppija tekee havaintojaan,
valikoi tietoa ja muodostaa merkityksia.

Aiemmin on ollut ongelmana se, ettd aikuisvéestolla on ollut heikot
mahdollisuudet saada tydkokemuksen kautta syntynyttd ammattipatevyytta
tunnustetuksi virallisissa tutkinnoissa. Konstruktiivinen oppimiskésitys on tuonut
tullessaan nayttotutkintoihin my6s sen, ettd ndytoissé ja niihin valmistavassa
koulutuksessa huomioidaan oppijan aikaisemmat kokemukset ja tiedot. Edellinen
merkitsee  opetusmenetelmien  valinnassa  sellaisten  l&hestymistapojen
painottamista, jotka sallivat oppijoiden omien nakemysten esittdmisen ja
mahdollistavat  heiddt  kayttdma&n aikaisempia tietojaan  kohteesta.
Konstruktiivinen oppimisnédkemys nayttotutkintojen taustalla ndkyy my®os siin,
ettd aikuisopinnoissa opintojen henkilokohtaistamisen merkitys on voimakkaasti
korostunut, joka nakyy henkilokohtaisten nayttésuunnitelmien (Hensu) ja
henkilokohtaisten  opiskeluohjelmien  (Hops)  aseman  korostumisena
nayttotutkinnoissa.

Vuosien 2001 ja 2003 aikana koulutuksesta valmistui
nayttotutkintomestariksi 251 ammatillista opettajaa 40:st4 eri Oulun ja Lapin
maakuntien koulutusorganisaatiosta. Koulutuksen kesto oli 15 opintoviikkoa (ks.
liitel). Koulutus sisdlsi 12 l&hiopiskelupdivaé. L&hiopiskelujaksoilla perehdyttiin
nayttétutkintoihin ~ liittyvadn  hallintojarjestelmdan  ja  lainsd&dantoon.
Lahiopiskelujaksoilla syvennyttiin my0ds tydeldmén tutkintojen perusteisiin ja
ammattitaitovaatimuksiin. Jaksojen paatteeksi opiskelijat laativat
oppimistehtdvan oman yksikkonsé valmiuksista jarjestaa nayttétutkintoja.

Léahiopiskelujaksoilla perehdyttiin yhteistydverkoston rakentamiseen. Oman
yksikkonsd toimintaa kehittdvan oppimistehtdvan avulla opiskelijat liittivat
yksikkonséd osaksi yhteistydverkostoa. Opiskelijat perehtyivat ndyttoihin
valmistavan koulutuksen ja nayttdjen jarjestamiseen. Oppimistehtdvisséa
opiskelijat suunnittelivat omaan yksikkdonsa valmistavan koulutuksen
jarjestdmistd ja néyttdjen toteuttamista. Lahiopiskelujakson aikana syvennyttiin
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ammattitaidon ja ammatillisen kasvun arviointiin. Jakson pééatteeksi opiskelijat
jatkoivat yhteistydverkoston kehittamistd oppimistehtavan avulla.

Oppimistehtavien avulla pyrittiin - edistdmé&én nadyttdtutkintomestareiden
asiantuntijavalmiuksien  kognitiivista ~ kehittymistd.  Tyokayttaytymisen
muutokseen liittyvien tehtdvien taustalla oli ajatus, ettd niiden avulla kehitetdén
asiantuntijuuden sosiaalista aluetta, edistamalld ihmisten vélistd vuorovaikutusta
ja tuottamalla yhteis6on yhteisia samalla tavalla ymmarrettyja kasitteita.
Koulutusorganisaatioon kohdistuvien oppimistehtdvien tavoitteena oli mm., ett4
niiden suunnassa koulutusorganisaatioissa voidaan pdadstd entistd paremmin
yhteiseen ndyttotutkintoihin liittyvadn tiedon muodostamiseen, jonka suunnassa
koulutusorganisaation osaaminen nayttotutkintoihin liittyvissé asioissa lisaéntyy.

Opintojen kuluessa opiskelija toteutti oman yksikkdnsa toimintaan liittyvén
kehittdmishankkeen. Koulutuksen aikana asiantuntijavalmiuksien kehittymisté ja
tyokayttaytymisen muutoksia edistettiin oppimistehtavien avulla. Tutkimuksen
kohteena olevan koulutuksen aikana oppimistehtévia tuotettiin yhteensa 1250 ja
toteutuneita nayttotutkintoihin liittyvia kehittdmishankkeita tehtiin yhteensé 148.
Seuraavassa taulukossa 4 on esitetty kuvaus kehittdmistyotda tukevista
oppimistehtévisté seka oppimistehtavien avulla kehitettavistd osaamisalueista.

Taulukko 4.  Nayttétutkintomestarikoulutuksen oppimistehtavat

Kehitettavat alueet Kehitystyota tukevat oppimistehtavét

Tehtavat nayttotutkintojarjestelmén osaamisesta.
Tehtévat henkilokohtaisen  opiskelu- ja  nayttd

suunnitelmien laatimisesta.

Asiantuntijavalmiuksien Tehtdvat ammattitaidon analysoinnista ja ammatillisen

oppimisen kehittdminen osaamisen arvioinnista.

Tehtdvat muiden ammattialojen ndyttdjen seuraamisesta ja
raportoimisesta.

Asiantuntijavalmiuksien edistdmiseen suunnatut
kehittdmishankkeet.

Tydeldméan muutosanalyysitehtévat.

Tehtavat nayttétutkintojen seurannasta tydeldmassa.

Tyokayttaytymisen muutosten Tehtavit oman koulutusorganisaation toimintaresursseista.

kehittdaminen

Haastattelutehtévét tydeldman toimijoille.

N

Tydelamaan suuntautuneet kehittdmishankkeet.

Organisaation hyddyn i: Tehtévat oman koulutusorganisaation toimintavalmiuksista.
kehittdminen Koulutusorganisaatiokohtaiset kehittdmishankkeet.
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Koulutuksessa ammatillinen  osaaminen  kasitettiin  prosessinomaiseksi,
ongelmakeskeiseksi kokonaisuudeksi, jossa eri késitteet, teoreettinen ja
toiminnallinen tieto kokonaistoiminnasta ja yksittéisista toimintamalleista
yhdentyvat konkreettisiin kokemuksiin. Kaytannon ammattitaidolle muodostuu
néin teoreettinen ja eettinen kokonaisperusta, joka helpottaa oman toiminnan
arviointia ja ty6toimintojen soveltamista eri tilanteisiin.

Koulutuksessa  ndyttotutkintomestari ~ késitettiin -~ aktiivisena, = omaa
toimintaansa suuntaavana ja jasentdvana yksilona sekd tavoitehakuisena ja niihin
myo6s sitoutuneena. NayttOtutkintomestari késitettiin  myds tietoisena oman
tietdmyksensd ja taitojensa aktiivisena uudelleenjarjestelijand, jolla uuden
oppiminen rakentuu aikaisemmin opitun tai aikaisemmin saatujen kokemusten
varaan. Kasitettiin myds, ettd nayttdtutkintomestari kokee oppimisen olevan aina
sidoksissa asiayhteyteen, joka on myds sosiaalista, vuorovaikutukseen ja
yhteistoimintaan perustuvaa.

Néayttotutkintomestarin tydssa on kyse oman tyon tutkimisesta ja edelleen
kehittdmisestd. Pysyviin tuloksiin hakeutuva toiminta voi tapahtua vain siten,
ettd toimijat sitoutuvat itsensa ja organisaationsa kehittdmiseen. On rakennettava
organisaatioiden sisélle ja organisaatioiden valille oma siséinen kehittdmis- ja
koulutusjarjestelma tukemaan organisaatioiden sisdista kehittymistd. Kyseinen
tyd on tehtdva siten, ettd organisaatiot itse johtavat t&td toimintaa. Tama
pohjautuu  organisaation ihmiskdasitykseen ja laajenee oppimisen kautta
osaamiseen. Edellinen edellyttdd jokaiselta toimijalta oman tyonsa ja
osaamisensa sekd oman ammattialansa tutkimista. Kyseisen toiminnan tulokset
eivét synny hetkessa, vaan kehitysprosessi vie useita vuosia.

Tuloksellisen toiminnan kehittdminen edellyttdd kouluttautumista. Oman
organisaation sisdinen kehittdminen edellyttdd toimijalta mm. sisdistd
yrittdjyysndkokulmaa ja valmiutta sitoutua oman tyOnsd tutkimiseen.
Yhteistyotaidot ja sosiaaliset valmiudet ovat avain asemassa silloin kun oman
organisaation siséistad kehittamistd toteutetaan. Kyseisen tyyppisen koulutuksen
on oltava pitkékestoista, monialaista ja korkeatasoista.

Kyseessa olevan koulutuksen tavoitteena oli yksilondkokulman liséksi tarjota
koulutusorganisaatioille valmiuksia, joiden avulla niiden on mahdollista tuottaa
itselleen sisaisia vélineitd ndhda oma tydnsa oppimisymparistoné. Tavoitteena on
ollut se, ettd koulutuksen tuloksena koulutusorganisaatioiden sisélle ja valille
syntyy tyon ja  koulutuksen  kehittdmistiimeja,  jotka  tuottavat
koulutusorganisaatioiden sisélle tyon kehittdmiseen liittyvid
koulutusorganisaatioiden strategioiden  suuntaisia  valmennusohjelmia.
Kehittdmistiimien tydn tuloksena henkildstén tekninen ja henkinen tyonlaatu
paranee muuttuneen motivaatiorakenteen myd6td. Edellinen on mitattavissa tyon
vaikuttavuudessa niin maaréllisind kuin laadullisina tuloksina pitkall& aikavélilla.
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Néayttotutkintomestarikoulutuksen yhteiskunnan taholta annettuna
keskeisena tavoitteena on ollut se, ettd koulutuksen avulla pyritdén edistdmaén
kouluorganisaatioissa tapahtuvia tyOkayttdytymisen muutoksia siten, ettd
néyttotutkintomestarin asiantuntijavalmiudet ilmenevat niin, etta
néyttotutkintomestari osaa suunnitella ja toteuttaa valmennusohjelmia myds
ammattialansa tyopaikkoihin. Haneltd vaaditaan kykya objektiiviseen toimintaan
ja taitoa kayttdd tydeldmédn ammattitaitovaatimuksia sekd toiminnan
suunnittelussa, ettd arvioinnissa. Edelleen vaaditaan, ettd han osaa tehda
edustamalleen ammattialalle ajankohtaisia ja perusteltuja muutosehdotuksia sek&
ymmartad tyonsé olevan jatkuva ja kehittyva prosessi. Nayttotutkintomestarin
oletetaan olevan henkild, joka on yhteisty6taitoinen ja yhteistydhakuinen seka
osaa toimia kouluttajana  tydpaikoilla. Héanen on kyettdva Kkriittiseen ja
rakentavaan pohdintaan yli ammattialarajojen vuorovaikutusta ja yhteistyota
edistéen.

3.6 Koulutusorganisaatio kehittdmiskoulutuksen
hyddynsaajana

TyoOyhteisoihin  kohdistuva kehitystyd kasitetddn osaksi tydyhteisdjen
ydintoimintoja. Kulmalan (1999, 17) mukaan kehitystyolla pyritdén hallitsemaan
muutoksia ja turvaamaan toimintojen jatkuva kehittyminen. Kehitystyota
pidetadn tyoyhteisdissa yhtend tdrkeimpédnad tekijand yksilon, tyOyhteison ja
elinkeinoeldmén menestystekijand. Kehitystyon painoarvo on korostunut
tydelamén ja tyodyhteisGjen  uudistumisprosessin  myo6td.  Uudenlaisen
tydelaméaajattelun  taustalla ovat mm. uuden tekniikan kayttoonotto,
kansainvélistyminen ja ihmisten arvoissa ja odotuksissa tapahtuneet muutokset.
Otala (1996) sekda Suikkanen ja Viinamaki (1993) nidkevdat muutosten
kytkeytyvdn  ympdriston ~ monimutkaistumiseen  ja  muutosnopeuden
lisddntymiseen. Mikali muutokseen halutaan vastata, on tyOyhteisdssa
tapahduttava kehitysty6td, jolla varmistetaan tarvittava ammatillisen ja
sosiaalisen osaamistason kasvu. Sneck (1996) huomauttaa, ettd tydeldmén
murrostilanteessa aikaisemmat organisaation mielekkaaksi tehneet asiat haviavat
ja niiden on organisoiduttava uudelleen. Pysyviksi elementeiksi tydeldméssa
n&hdaan asiakas ja jatkuvan tehokkaan kehitystyon tarve.

Kuten Argyris (1992, 20) on todennut, niin henkildston kehittdmisen
paatavoite on organisaatioiden tuloksellisuuden parantaminen tyontekijoiden
patevyyksid vahvistamalla. H&n tarkastelee organisaatiossa tavoitteeksi asetettuja
patevyyksid mm. yksildiden osaamisena, ryhmien osaamisena ja organisaation
osaamisena. Hanen mukaansa organisaation osaamista voidaan tarkastella
edelleen staattisena olemassa olevana osaamisena tai organisaation sisdisiin ja
ulkoisiin prosesseihin sitoutuneena osaamisena. H&n kuitenkin painottaa, etta
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organisaation ja ryhmien tasolla yksittaisten organisaation jésenten suoritukset
eivat merkitse samaa kuin ryhman suoritus. Yksilotason suoritukset ja oppiminen
ovat valttdmattomid, mutta eivat riittavia edellytyksia organisaation oppimiselle,
tarvitaan siis yhteistyota.

Organisaatioiden kehittdminen n&yttdd usein liittyvadn niiden véliseen
Kilpailuun. Pralahadin ja Hamelin (1990, 79-81) mukaan organisaatioiden
ydinosaaminen ja organisaation oppiminen ovat saaneet teoreettisia vaikutteita
sosioteoreettisesta ja kognitiivisista organisaatioteorioista. Minzberg (1989)
katsoo organisaation kompetenssin kehittdmisen olevan osa strategista johtamista
ja Porter (1985) painottaa, ettd organisaation strategisen toiminnan keskeisin
asia on Kkilpailuedun hankkiminen. Téall6in organisaation (tdssa tapauksessa
kouluorganisaation) tavoitellessa kilpailuetua sen asemaa voidaan tarkastella
suhteessa itseensd, Kilpailijoihin ja yhteiskuntaan. Organisaation asema voi siten
olla ympéristdsta riippuvainen tai organisaation resursseista johtuva tai sitd
voidaan tarkastella olemassa olevien kompetenssien pohjalta.

Porter (1985) on tarkastellut organisaation toimintoja suhteessa
toimintaymparistoonsa ja kuvannut sen avulla kilpailuetuja. Pralahad ja Hamel
(1990, 79-81) ovat puolestaan kuvanneet organisaation menestymistd sen
kompetensseihin perustuen (ks. myos Krogh ja Roos 1992). Edelld mainituissa
tarkastelutavoissa on yhteistd organisaation kompetenssin korostuminen
ainutlaatuisena ominaisuutena juuri kyseessd olevalle organisaatiolle. Kyseiset
tarkastelukulmat kuitenkin eroavat siten, ettd Pralahad ja Hamel néakevét
kompetensseihin pohjautuvan tarkastelutavan erddnd, toisia ldhestymistapoja
tdydentévand tarkastelumahdollisuutena ja Krogh ja Roos puolestaan edustavat
jyrkempad eroa eri tarkastelukulmien valilla.

Honka ja Ruohotie (2000, 16-22) huomauttavat, ettd organisaatioiden
rakenteessa vastuualueessa ja tyotehtévissé tapahtuvat muutokset vaativat uusien
taitojen kehittdmistd. Heid&n mielestadn teknologiaan liittyvat muutokset voivat
edellyttdd tyossd tarvittavien tietojen ja taitojen téydellistd uudistamista. He
painottavat, ettd kannustavassa ilmapiirissa innovointi on ihmiselle luonnollinen
osa jokapéivaista tyotd, jolloin yhteistoiminnallisuus on tavoittelemisen arvoista.

Kilpailussa menestyminen edellyttda kehittdmistyotd. Harisalo (1991, 536-
547) on esittanyt tekijoit4, jotka ovat hanen mielestddn tarkeitd, kun pyritdén
luomaan ja yllapitdmdan organisaation kasvun ja innovatiivisuuden
kapasiteettia. Kannustavan ilmapiirin luominen ja kehittdmisesté palkitseminen
sekd kannustava ja osallistuva johtamistapa edesauttaa kehitysmyonteisen
ilmapiirin  ja kasvumahdollisuuksien luomista. Tyontekijoiden kokema
turvallisuus ja osapuolien vélinen intensiivinen kommunikointi tuottaa uusia
ideoita. Vanhaan pitadytyvd organisaatio torjuu ideat, jotka muuttavat tutuksi
tullutta ja vakiintunutta. Mikali organisaatio ei Harisalon mielestd kykene
vapauttamaan luovaa kapasiteettiaan vakiintuneista kdytannoistd, se edistaa
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symbolista innovaatiota, jolloin luodaan katteettomasti tehokas kuva halusta
uudistua. Myos Kochan, MacDuffle ja Osterman (1988, 121-143) seka Hall
(1986, 422-454) painottavat sitd, ettd organisaation ilmapiiri ja kaytdssa olevat
palkitsemisjérjestelmét suuntaavat ihmisen oppimista. Nahdaéan, etta sellaisen
organisaation kulttuuri, joka painottaa kasvua ja henkildston kehittdmisté
onnistuu  hyoddyntdmaan inhimillisid& voimavaroja, jolloin se tuottaa
organisaatiossaan jatkuvaa oppimista.

Maassamme ammatillisen aikuiskoulutuksen jarjestdminen on my0s
kilpailua, jossa koulutuspalveluja tuottavan yksikon on menestyttava. Spinks
(1990, 121-122) on méaritellyt koulutusyksikdiden tehtéviksi koulutettavien
tarpeisiin vastaavan relevantin opetussuunnitelman kehittdmisen ja sellaisten
hallinnollisten taitojen kehittdmisen, jotka toteuttavat opetussuunnitelman
tehokkaimmalla ja  patevimmalla  tavalla. Erddksi  keskeiseksi
koulutusyksikkojen tehtavéksi edellisten liséksi nousee sellaisten asenteiden
kehittdminen, joiden avulla voidaan hallita muutosta oppilaitoksessa. Spinksin
mukaan yhteistoiminnallisten paatoksentekotapojen kehittdminen on vastaus
esitettyihin vaatimuksiin. Eri intressiryhmien on saatava osallistua koulutuksen
jarjestdmista koskevaan paatoksentekoon. Spinksin mallissa opetussuunnitelman
kehittdminen voidaan ndhd& muutosprosessin hallinnan  keskeisimpana
lahtokohtana.

Marshin (1990) mielestd koulutettavien omiin lahtokohtiin ja ty6eldman
vaatimuksiin perustuvat Kkriteerit ovat ensisijaisia oppilaitosta kehitettdessa.
Painotetaan, ettd kehittdmistyon tulee olla laadullista ja silld tulee pyrkia
kartoittamaan osapuolten tunteet, tavoitteet, onnistumiset ja ep&onnistumiset.
Marsh painottaa laadullisen arvioinnin tarkeyttd sen vuoksi, ettd kokeilujen
toteutuminen vie paljon aikaa eika kriteerimuuttujissa tapahdu nopeita
muutoksia. Toinen merkittdva syy hédnen mielestdan laadulliseen otteeseen on se,
ettd siten voidaan tuottaa jatkuvaa palautetta kokeilun ohjaukseen. Myds han
painotta, ettd kokeiluohjelmat toteutuvat harvoin ennalta suunnitelluilla tavoilla
ja seurannan tuottama palaute on valttamé&tonta ohjelman suunnan ja painotusten
tarkistamiseksi. Marsh nayttdd olleen jo tuolloin edelld aikaansa, kun héan
esittdd, ettd seuranta- ja arviointijarjestelman tulee kattaa kaikki keskeiset alueet,
joihin halutut muutosvaikutukset kohdistuvat.

Myo6s Ruohotie (1995, 180) on painottanut, ettd tydelamd, kouluttajat ja
koulutettavat ovat ne keskeiset tahot, joista tietoa hankitaan koulutuksen
kehittdmiseksi. Mik&an uudistus ei toteudu sellaisenaan, vaan prosessin kuluessa
tavoitteita muokataan saatujen kokemusten pohjalta. Opettajat ratkaisevat
kaytdnnossa sen, millaiseksi koulutus todellisuudessa muodostuu. Ulkopuolinen
hallintojarjestelma ei siis toteuta uudistuksia, vaan luo niille edellytykset niin
organisatorisesti, taloudellisesti ja henkisesti seké aineellisesti. Ruohotie (1995,
182-183) jatkaa edelleen, ettd uudet toimintatavat vaikuttavat ratkaisevasti
oppilaitoksen henkildston tydympdristoén. Han ei nde muutosta vain
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hallinnollis-pedagogisen ohjauksen kautta, vaan muutos syntyy my0s
opetussuunnitelmien  toteutuksen tasolla. Kyse on tuolloin  koko
kouluorganisaation yhteisesta oppimisen edistdmiseen tahtadvasta toiminnasta.

Nikkasen ja Lyytisen (1996, 16) mukaan yhdessd oppiminen tapahtuu
parhaiten silloin kun vuorovaikutus, kommunikointi ja yhteistyd on sujuvaa.
Edelld mainittujen seikkojen sujumattomuus saattaa johtaa myds jésenten,
ryhmien ja oppilaitoksen oppimisen sujumattomuuteen. Vastaavaa tilannetta ovat
my6s kuvanneet Kim ja Senge (1994, 281) joiden mukaan oppilaitosten jasenten
ajatusmalleissa  tapahtuvat muutokset voivat saada aikaan muutoksia
oppilaitoksen tai ryhmien yhdessa kokemissa ajatusmalleissa ja yhdessa omaksi
koetut ajatusmallit vaikuttavat suoraan oppilaitoksen toimintaan.

Nikkanen ja Lyytinen (1996, 13) luonnehtivat oppivaa oppilaitosta
organisaatioksi, jossa oppilaitoksen jasenet tydskentelevét refleksiivisesti
oppien omista kokemuksistaan sek& parhaista kéyténteistd. Oppilaitos kokeilee
uutta uusin ldhestymistavoin ja osallistuu aktiivisesti ympardivan yhteiskunnan
toimintaan ja sielld on yhdessa omaksutut visiot ja se tiedostaa oman
ydinosaamisensa. Oppilaitoksessa sitoudutaan vastuullisesti yhteistyohon
monialaisten ryhmien vélilla ja ongelmat ratkaistaan systemaattisesti. Se
suosii luovuutta uudistusmielisyyttd hyvaksyen ja erilaisuutta arvostaen ja se
toimii itseohjautuvasti samalla omaa toimintaansa arvioiden. Oppilaitoksessa
tieto siirtyy nopeasti ja tehokkaasti ja se kerdd, antaa ja jakaa sekd hyddyntaa
palautetta. Sielld on avoin kaikkia hyodyntéava keskustelukulttuuri sek& matalat
organisaatiotasot sekd vapaus ja kannustava ilmapiiri

Ruohotien (1995, 182-183) mielestd paremmat olosuhteet ja jarjestelman
muodollinen toimivuus eivét yleensa ole takeena sille, ettd opettajat hallitsevat
tydnsa ja ovat valmiit sitd edelleen kehittdmaan. Han painottaa, ettd kehittdmisen
jatkuvuudelle on tdrkedd, ettd toiminnasta on Vvélitontd hyotyd tyotehtévien
suorittamisessa kaikille osapuolille. Lisaksi han edellyttda jarjestelmalta sitd, ettd
kaikkiin kehittdmiskohteisiin luodaan hallinnollis-pedagogiset puitteet, joiden
varassa resurssien jakaminen ja kehityssuunnitelmien laadinta seka seuranta
voidaan toteuttaa. Seurannasta ja arvioinnista hén toteaa, ettd vield ei ole
kehitetty  yksittdistd arviointimenetelmdd, joka sellaisenaan  soveltuisi
oppilaitoksen toiminnan laaja-alaisen laadun arviointiin. Hanen mielestadn
koulutuksen ~ méaréllisia  tai  laadullisia ~ ominaisuuksia  kuvaavien
yksinkertaisimpienkin tietojen kayttoon sisaltyy aina tulkinnallisia vaikeuksia.
Haén ndkee syyksi sen, ettd toimenpiteiden aiheuttamia kustannuksia ja haittoja
ei saada mitatuksi kattavasti samalla mittayksikolld kuin toimenpiteiden
aiheuttamia hyo6tyjd ja muita toivottuja tuloksia. Hanen mielestdén koulutukseen
kehittdmistoimenpiteet ~ tdhtdavat  poikkeuksetta  koulutuksen  laadun
kehittdmiseen. Siksi tarvitaan palautetta aiotusta ja realisoituvasta toiminnasta.
Hén huomauttaa myds, ettd koulutuksen laadun ja tuloksellisuuden arviointi ei
voi rakentua vain yhden ndkékulman varaan. Eri arviointimenetelmilla keréttya
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tietoa pyritddn yhdistdimdan ja siten parantamaan tulosten luotettavuutta.
Koulutuksen laaja-alainen arviointi késittdd sekad ulkoisen tuloksellisuuden
seurannan etté sisaisen koulutuksen laadun arvioinnin

Savonmden (1988, 122) mukaan pohdittaessa oppilaitoksen pedagogisen
toimintaympariston kehittdmismahdollisuuksia, huomiota joudutaan
Kiinnittdmaan niihin vaihtoehtoisiin strategioihin, joita on kéytetty erilaisissa
koulutuskokeiluissa. Han luokittelee strategiat kolmeen ryhméan joista hanen
mielestddn empiiris-rationaalisen strategian pé&dolettamus on se, ettd ihminen tai
organisaatio pyrkii edistdimddn omaa etuaan ja kehittdmisohjelmien kéayton
perustana on uudistuksen tuottaman hyddyn osoittaminen. Normatiivis-
koulutuksellisten strategioiden perusajatukseksi han kiteyttdd pyrkimykseksi
aktivoida jarjestelméan sisalld olevia voimia siten, ettd yhteisdn
ongelmanratkaisukyky ja toimintaolosuhteet paranevat. Héanen mukaansa
poliittis-hallinnolliset strategiat puolestaan korostavat sdidnnoksiin perustuvaa
poliittista, hallinnollista ja taloudellista valtaa uudistuksia eteenpdin vievana
voimana. Viitteité tastd on nahtavissa koulutusjarjestelman kehittdmisessa, kuten
nayttotutkintojarjestelma osoittaa.

Nayttotutkintomestarikoulutuksen suhde koulutusorganisaatioon

Elinkeinoelaméan nopeat muutokset, oppilaitosten ja paikallisten tuotantolaitosten
valisen yhteistyon tiivistyminen ja lisdantyvé kilpailu opiskelijoista kuvaa hyvin
nédyttotutkintoja tarjoavan koulutusorganisaation ja nayttotutkintomestarin
toimintaymparistod.  Kyseinen  kehitys ~on  asettanut  organisaation
muutoskulttuurille vaatimuksen, jonka tayttdminen edellyttdd erityisesti
opetushenkilostolta valmiuksia jatkuvaan ammatilliseen kasvuun ja pedagogisen
toimintaymparistobn muuttamiseen Toimintaymparistbn muuttaminen tulee
ulottaa myd6s opetussuunnitelman muodollisten tavoitteiden ja sisaltdjen
ulkopuolelle koko organisaatiokulttuuriin. Kehittdmisen kohteena nahdaén olla
organisaation  toiminnalliset  rakenteet, menetelmdt ja  henkil6sto.
Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutus voidaan ndhd& inhimillisten voimavarojen
kehittdmisen sekd keinona ettd paamaarédnd, koska kehittdmistyd koskee
yhtaldisesti koko koulutusorganisaatiota.

Néayttotutkintomestarin ~ asiantuntijuuden  relevanssi  riippuu  suuresti
koulutusorganisaatiosta. llman koulutusorganisaation tarjoamia mahdollisuuksia
nayttotutkintomestarin ~ asiantuntijuutta ei  saada relevantilla  tavalla
hyddynnettyd. Koulutusorganisaation yksittdisen jasenen oppiminen ei johda
oppivaan oppilaitokseen, vaan organisaation oppiminen on sen j&senten
oppimisen yhteistulosta, uusien ominaisuuksien ja kykyjen lisdantymisté.
Tallainen oppiminen tapahtuu parhaiten silloin, kun oppilaitoksen jasenet
oppivat yhdessda. Kuten Tiilikkala (2004) on todennut, niin myds
ndyttotutkintomestarin -~ ammatillisen  kasvun  kehittyminen  edellyttaa
koulutusorganisaatioon tai tyodorganisaatioon kuulumista sekd yhteisyyden
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tuntemista. Nayttotutkintomestarilla tulee olla paikka ja asema, jossa han tuntee
itsensd arvostetuksi. Mikali ndin ei tapahdu, voi kayda niin, ettd
kehittdmiskoulutuksen tuloksina toivottua, oppimista ja opettajan ammatillista
kasvua ei saada yhteiskunnassamme hyddynnettyd. Tuolloin ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuskoulutus ei vastaa yhteiskunnan ja yksilon tarpeisiin, jolloin
sen relevanssius ei saavuta sille asetettuja tavoitteita.

Néayttotutkintomestarikoulutuksen juuret ovat poliittis-hallinnollisessa
strategiassa siten, ettd koulutus liittyy osaltaan néyttotutkintojen toimivuuden ja
kehittdmisen  arviointiin.  Nayttotutkintotoiminnan  organisaatiotasoinen
perustavoite on aktivoida aikuisvdestdd osallistumaan ammattitaidon
hankkimistavasta riippumattomiin tutkintotilaisuuksiin ja niiden myo6ta paivittaa
osaamisensa laatu osaamisyhteiskunnassa vaadittavalle tasolle. Nayttotutkintojen
jarjestdminen edellyttdd organisaatiolta ja kouluttajilta tydeldmalahtoista
ajattelua ja toimintatapoja.

Ilman organisaation toimintamahdollisuuksien ja olosuhteiden péivittdmista
organisaatio ja siind toimivat kouluttajat eivat kykene riittdvén joustavasti
vastaaman edessa oleviin uusiin haasteisiin. Koulutusorganisaatioille tdmén
tutkimuksen kohteena oleva koulutus on ollut keino saada hyotyd esim.
kehittdmishankkeiden muodossa uudistetussa koulutussuunnittelussa ja sen
myo6td  kilpailussa uusista tutkinnoista ja sen myotd néyttétutkintoihin
osallistuvista opiskelijoista.

Néayttotutkintomestarikoulutus on my06s osin kehitetty
koulutusorganisaatioiden nayttotutkintotyon kehittdmisen vélineeksi. Talloin
tarkoituksena on tuottaa koulutusorganisaatioille mahdollisuus luoda itselleen
valmiuksia nayttétutkintojen jarjestdmiseen henkildston kehittdamiskoulutuksen
avulla. Koulutusorganisaatioiden mukanaolo kehittdmiskoulutuksessa on ollut
innostavaa ja kannustavaa, o0sa koulutusorganisaatioista on kokenut
nayttotutkintotoiminnan itselleen niin tarkedksi painopistealueeksi, ettd he ovat
itse  kustantaneet tutkimuksen kohteena olevan koulutuksen omalle
henkilostolleen. Mutta osin koulutusorganisaatiot ovat joutuneet vastaamaan
kehittdmiskoulutuksen haasteeseen myds pakosta, koska Opetushallitus mééarasi
(70/011/2000) né&yttotutkintojen  jarjestamissopimuksen 28:ssa  tutkinnon
jarjestdjan huolehtimaan siitd, ettd ndyttGjen arvioijista vahintdan yhdelld on
nayttotutkintomestarin kelpoisuus. Kyseisen maarayksen antamisen jalkeen on
nayttotutkintomestareita  koulutettu ~ maaréllisesti huomattavasti aiempaa
enemman.

Néayttotutkintoja on hankalaa kehittdd, mikali koulutusorganisaatio ei ole

riittdvasti tehtdviensa tasalla. Ajan tasalla pysyminen ja kehittyminen vaativat
jatkuvaa yhteistd kehittdmistoimintaa, yhteisté tiedon luomista.
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Néayttotutkintomestarikoulutusta jérjestettdessd on  pyritty hyddyttdmaan
koulutusorganisaatioita my0s siten, ettd jokaisesta organisaatiosta koulutuksessa
on ollut mukana véhintaan kaksi opiskelijaa. Edellisella on tavoiteltu sitd, etta
néyttotutkintomestari ei olisi yksin tydssaan, vaan hanelld olisi vastaavan
koulutuksen saanut ty6toveri, jolloin nayttotutkintotoiminta ei jéisi yksittdisten
toimijoiden varaan. Kuten aiemmin on todettu, niin organisaatiotason oppimista
ei saavuteta yksittaisilla lyhytkestoisilla koulutuspaivilld, vaan se edellyttaa
pitkdkestoista  koko  tyOyhteisbd  koskevaa  kouluttautumista,  jolle
koulutusorganisaatio tarjoaa niin pedagogiset kuin hallinnollisetkin puitteet.

Néayttotutkintomestarin  asiantuntijaosaaminen liitetddn my0ds  suhteiden
yllapitdmiseen ~ omaan koulutusorganisaatioon, keskushallintoon  ja
tutkintotoimikuntiin. Edelleen nayttotutkintomestarilta edellytetdén
yhteistyohakuisuutta ja kehittdmishalua yli ammattikuntarajojen. Hanelld tulisi
olla kansallista ja kansainvélista kokemusta oman tutkinnon alansa
kehittdmisessd.  Hanen  roolissaan  voidaan my0s havaita tiettyd
virkamiesmaisyyttd, mik& ilmenee erilaisten lakien, asetusten ja maardysten
tuntemuksessa ja noudattamisessa.

Jotta koulutusorganisaatiot saisivat kehittdmiskoulutuksesta maksimaalisen
hyodyn, niiden odotetaan toimivan laatimiensa koulutusalakohtaisten
strategioiden suunnassa. Mitd selkedmmat Kkyseiset strategiat ovat, sen
selkedmmin nayttotutkintotoiminta voidaan koulutusorganisaatiossa rakentaa ja
ndin koulutusorganisaatiot voivat nostaa Kilpailuetuaan suhteessa muihin.
Koulutusorganisaation muutoksen taustalla tulee olla hyvin suunniteltu ja
toteutettu strategia. Sill& voidaan tarkoittaa suunnitelmaa, tietoisesti péé&tettya
toiminnan suuntaa, toimintamallia, yksittdista tulosiskua, organisaation asemaa
ja nédkokulmaa TyoOyhteison kehittdmistd ja muutoksen aikaansaamista voidaan
siis vauhdittaa erilaisilla muutosstrategioilla.

Koulutusstrategian mukaan toimittaessa jarjestetddn erilaisia koulutus-
tilaisuuksia sarjana vaihe vaiheelta edeten. Koulutuksen avulla pyritdan
antamaan ihmisille uusia valmiuksia, jotta he osaavat paremmin toteuttaa
muutokset. Strategian etuja ovat mm. ohjattavuus ja hallittavuus seka
kehittdmisvalmiuksien ennalta maarittdmisen mahdollisuus. Liséksi oikein
hoidettuna strategian kéytté lisdéd muutosvalmiutta ja auttaa myds uusien
asioiden omaksumisessa. Haittana on monesti heikko kéytannén toteu-
tusmahdollisuus elleivét osallistujat ole samasta tydyhteisosta ja toisaalta ellei
ole selkeééa soveltamisohjelmaa ja mittaristoa.

Yhteistyostrategiassa kehittdmisty6ta tehddan usein normaalina tyoné.
Talléin suunnitellaan ja toteutetaan kehitystyd usein omin voimin kayttden
hyvéksi joko erilaisia kehittdmisryhmia tai kokonaisvaltaisia kehittdmishankkeita
eli  projekteja. Tat& menettelyd kutsutaan  konsultoinnin  alueella
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prosessikonsultoinniksi. Lahtokohtana on yhteistydsuhde eikd niinkdan se, mita
asiakas tekee.

Erdédnd keskeisend koulutusorganisaatiolle kohdistuvana hyotynd tdman
tutkimuksen kohteena olevassa kehittdmiskoulutuksessa oletettiin  olevan
koulutusorganisaatiokohtaisten kehittdmishankkeiden tuotokset. Koulutuksen
aikana on tuotettu yhteensa 149 tydelaméyhteisty6td ja asiantuntijavalmiuksien
kehittdmistd palvelevaa kehittdmishanketta. Kehittdmishankkeita tuottivat
nayttotutkintomestareiksi opiskelevat opettajat ja niissé l&htokohtina olivat usein
heiddn omien koulutusorganisaatioidensa tarpeet. Kehittdmiskoulutuksen
tehtdvand oli siten auttaa opettajia ja heiddn koulutusorganisaatioitaan
havaitsemaan, ymmartdmaan ja toimimaan niiden tapahtumien ja prosessien
mukaan, jotka esiintyvét heidan ymparistossaan.

Seuraavassa kuvassa 2 on havainnollistettu koulutuksessa mukana olleiden
toimijoiden roolit ja vastuut.

Naytt6tutkintomestariksi
opiskeleva opettaja

v Tuottaa

Sitouttaa osapuolet
» | Organisaatiokohtainen

kehitysprosessiin kehittdminen

Néyttotutkintomestarikoulutuksen
jarjestaja

A Sitoutuu

Organisaation hallinnollinen ja
taloudellinen tuki

Kuva 2. Toimijoiden roolit ja vastuut

Kehittdmiskoulutuksen lahtokohtana on ollut kouluttajien ja koulutettavien seké
heiddn  koulutusorganisaatioidensa rakentama  yhteistyosuhde.  Téalla
yhteistoiminnalla on pyritty sitouttamaan osallistuvat henkilot valitun
kehitysprosessin avulla oman koulutusorganisaationsa toimintaan. Toiminnalla
on myds pyritty vaikuttamaan mm. tiimitoimintaan ja ihmisten asenteisiin. Tama
toimintatapa vaatii paljon aikaa, on usein melko hidastakin ja edellyttada
osallistujien tyopanosta. Mikali koulutusorganisaatio ei sitoudu vahvasti
kyseiseen kehittamistyohon, eikd tarjoa riittavad taloudellista ja hallinnollista
tukea toiminnalle, saattaa kdyd& niin, ett4 saavutettu hyOty ei vastaa sitd, mité
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sen on oletettu valtiollisella tasolla vastaavan. Edellinen koskee myds yksittaista
nayttotutkintomestariksi opiskelevaa opettajaa.

3.7 Keskeiset kasitteet ja niiden véliset yhteydet

Néayttotutkintomestarikoulutuksen ensimmaisend paatavoitteena voidaan nahda,
ettd koulutuksen avulla pyritddn kehittdm&an nayttotutkintomestarien
kognitiivisesta ~ valmiuksia. ~ Kognitiivisesta n&kokulmasta tarkasteltuna
asiantuntijuuden oletetaan koostuvan teorian, kaytdnnon ja itseséételytaitojen
integroitumisesta, jolloin asiantuntijuus on pitkalti sijoitettu yksilénakdkulmaan
eli nayttotutkintomestarina kehittymiseen.

Kun nayttotutkintomestari toimii omassa tyOyhteisossaan,
kehittdmiskoulutuksen tehtdvdksi nousee tyOyhteison toiminnan sisdinen
kehittdminen. Edellinen voidaan ndhdd kehittdmiskoulutuksen toiseksi
paatavoitteeksi. Noin tarkasteltuna kyse on nayttotutkintomestarin
asiantuntijuuden kehittdminen sosiaalisen osallistumisen nékokulmasta.
Tuolloin asiantuntijuudessa on kyse osallistumisesta tietyn opetustydn kulttuurin
toimintaan, jolloin asiantuntijuuden kehittyminen voidaan néhd& erdadnlaisena
sosiaalistumisprosessina.

Nayttotutkintomestarikoulutuksen kolmantena péatavoitteena voidaan néhda
oppilaitosten verkostokulttuurin edistdminen sekd tyoeldmén toimijoiden, ettd
oman tydyhteison toimijoiden suuntaan. T&ssd tutkimuksessa oletettiin, ettd
oppilaitoksen saama hyoty néyttotutkintomestarikoulutuksesta nékyy siten, etta
oppilaitoksen siirtyessd verkostokulttuuriin nayttotutkintomestarikoulutus
omalta osaltaan parantaa koko oppilaitosverkostossa olevien toimijoiden
osaamista. Yhdistdméll& verkostossa olevaa osaamista oppilaitos voi nostaa
koko organisaation osaamisen tasoa.

Ylla olevasta voidaan havaita, ettd nayttotutkintomestarikoulutuksen kolmas
paatavoite liittyy yhteiseen tiedon luomiseen, jolloin asiantuntijuus ndhd&an seka
yksilon ettd yhteison yhteisend tiedon luomisen kulttuurin kehittymisena.
Tuolloin asiantuntijuus korostuu tiedon luomisen prosessina, jonka tavoitteena
on yksiloiden kautta tapahtuva organisaation oppiminen. Nayttotutkintoja on
hankalaa kehittdd, mikéli koulutusorganisaatio ei ole riittdvasti tehtdviensa
tasalla. Ajan tasalla pysyminen ja kehittyminen vaativat jatkuvaa yhteistd
kehittdmistoimintaa, yhteisté tiedon luomista, oppilaitoksen oppimista.

Oppivan oppilaitoksen ideologia perustuu yksiloiden ja ryhmien sekd
tydelamén yhteyshenkildiden yhteiseen osaamisen hyddyntdmiseen ja jatkuvaan
kehittdmiseen. Oppivan oppilaitoksen jdsenet kyseenalaistavat jatkuvasti
toimintaansa, kehittdvét sitd ja muuntavat kdyttdytymistddn uuden tiedon ja

98



uusien ndkemysten mukaan. Oppivassa oppilaitoksessa jokainen voi kehittyd ja
oppia uutta. Oppiminen tapahtuu yhteistydssa, jossa osallistujien yhteisten
kokemusten kautta syntyy yhteinen ymmarrys ja toimenpiteiden suunnittelu ja
toteutus. N&in esim. taydennyskoulutuksen l&htokohtana tulisi olla
yksilondkokulman lisaksi myds tiimi tai muu jaettua tietoa kayttdva kokonaisuus.

Taulukossa 5 on mééritelty tutkimuksen keskeiset kasitteet.

Taulukko 5.

Tutkimuksen keskeiset kasitteet

Kasite

Maaritelma

Nayttétutkintomestari
koulutuksen
vaikuttavuus

Néayttotutkinto-
jarjestelman
edellyttamat
asiantuntijavalmiudet

Nayttétutkintomestarin
koulutusorganisaatio

Koulutusorganisaation
hyodyt
nayttotutkintomestari
koulutuksesta

Koulutuksen vaikuttavuus nahddan yksilén ja yhteison oppimisen
tuotosten syntyvand yksilollisend, organisatorisena ja
yhteiskunnallisena relevanssina (Raivola ym. 2000).

avulla

Néyttotutkintomestari ndhddédn ammattikasvatuksen nationalistista
paradigmaa edustavana asiantuntijana. Hanen asiantuntijuutensa liittyy
nayttotutkintojen, suunnitteluun,  jarjestamiseen, toteutukseen ja
ammatillisen arviointiin nayttdtutkintojen
kehittdmistyohon ja .ndyttotutkintojarjestelman toimintaperiaatteiden
noudattamiseen.

osaamisen seka

Koulutusorganisaatio pyrkii edistdmaan 0saamistaan ja
kehittdmisohjelmien kéytdn perustana on uudistuksen tuottaman
hyddyn osoittaminen. Koulutusorganisaatio pyrkii aktivoimaan
jarjestelman olevia siten, ettd  yhteisdn
ongelmanratkaisukyky ja toimintaolosuhteet paranevat. Strategioissa
korostetaan yksilon vaikutusmahdollisuuksia oman toimintaympériston

kehittdmisessé (Savonméki 1988, 122).

sisalla voimia

Kehittamisen jatkuvuudelle on tarkedd, ettd toiminnasta on valitonta
hyotya tydtehtdvien suorittamisessa. Jarjestelmaltd on edellytettava, ettd
kaikkiin kehittdmiskohteisiin luodaan hallinnollis-pedagogiset puitteet,
joiden varassa resurssien allokointi, kehityssuunnitelmien laadinta ja
seuranta voidaan toteuttaa (Ruohotie 1995, 182-183).

Yhteiskuntamme péattajat haluavat mm. koulutuspoliittisilla linjauksillaan luoda
maastamme  osaamisyhteiskunnan. Osaamisyhteiskunta tarvitsee o0saavia
kansalaisia. Riittdvan osaamisen omaavista kansalaisista on kuitenkin jo
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lahitulevaisuudessa puutetta, vaikka teollisuus siirtdakin Kiihtyvéllad tahdilla
toimintojaan ulkomaille. Edellinen ei kuitenkaan todennékdisesti ole yhteydessé
siihen, etteikd meilld olisi osaamista. Maassamme on vieldkin aikuisia
kansalaisia, joilla on olemassa jo aiempaa tyossd, harrastuksissa jne. hankittua
osaamista, mutta osaamista ei ole sertifioitu. Meilld on my0ds suuri joukko
aikuisia, joilla ei ole minkddn asteista ammatillista koulutusta. Yhten&
koulutuksellisena valineena on yhteiskunnassamme kehitetty
nayttotutkintojarjestelmd, jonka avulla haasteeseen on pyritty vastaamaan, jotta
yhteiskunta ja tyteldama saisivat entistd enemman sertifioitua osaamista.

Néayttotutkintomestarikoulutuksen tehtdavénad yhteiskunnalliselta kannalta on
mm. tuottaa sekd ammatilliseen opettajakuntaan ja tyopaikoille seka
koulutusorganisaatioihin  osaajia, jotka kykenevédt edelleen kehittdméén
néyttotutkintojarjestelmad vastaamaan yhteiskunnan sille asettamiin odotuksiin.
Néayttotutkintomestarikoulutuksen yhteiskunnallinen relevanssius ja varsinainen
vaikuttavuus nakyvat pitkéll aikavélillg, joka tarkoittaa vuosia.

Mikali ndyttotutkinnot kehittyvat nykyista tydelamélahtdisemmiksi ja ennen
kaikkea niihin péaaséantoisesti liittyva tutkintoihin valmistava  koulutus
jarjestetédan joustavasti ja laadukkaasti on se yksi lisdéntyvan yhteiskunnallisen
relevanssiuden ilmenemismuoto. Yhteiskunnallinen relevanssi saavutetaan sen
paremmin, mitd intensiivisemmin  koulutusorganisaatiot, mahdollistavat
kehittdmistyon. Kehittdmistyon soisi kohdistuvan mydés tutkintoihin valmistavan
koulutuksen pedagogisen laadun kehittdmiseen ajan tasaistamalla koulutusta ja
uusimalla opetusmenetelmia.

Vaikka  painotetaan, ettd nayttotutkintomestari  on  asiantuntija
nayttotutkintojarjestelmén toimintaperiaatteiden noudattamisessa, tutkintojen
jarjestdmisessd, suunnittelussa, toteutuksessa ja ammattitaidon arvioinnissa seka
kehittdmistyossd, ei  asia  ole  kuitenkaan  noin  yksinkertaista.
Néayttotutkintomestari  on  nimittdin aina suorassa Yyhteydessa omaan
koulutusorganisaatioonsa, jossa hanen on suotuisissa oloissa mahdollista kasvaa
ja kehittyd nayttétutkintojen asiantuntijaksi.

Todennékoisesti on niin, ettd 15 opintoviikon mittainen koulutus, hoidetaan
se periaatteessa kuinka hyvin tahansa ei ole riittdva tae sille, ettd kaikki
néyttotutkintomestarit saavuttaisivat tavoitteissa kuvatut asiantuntijuuden tasot
eri osaamisalueilla. Opintojen perusteissa olisi kenties realistisempaa kuvata
osaamista siten, ettd ndyttotutkintomestarilla on valmiuksia kehittyd
asiantuntijaksi edelld mainituilla osaamisalueilla. Toisaalta voi olla niin, ettd
yksittéisen néyttotutkintomestarin kannalta hdnen hankkimansa koulutus voi olla
relevanttia arvona sindnsd. Varsinaiseen relevanssiuteen sek& yhteiskunnan,
tydelamén ja koulutusorganisaation kannalta padstdén todennakdisesti vasta ajan
kanssa, kun mestari tyoskentelee yhteistyohenkiloné omassa
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koulutusorganisaatiossaan ja on verkottunut mydskin tyéeldmén ja muiden
alansa osaajien kanssa.

Koulutusorganisaatioihin voidaan kouluttaa néyttétutkintomestareita, jotka
mahdollisesti saavuttavat asiantuntijatason edelld mainituilla osaamisaloilla.
Edellytyksend on  se, ettd koulutusorganisaation on  todellakin aidosti
Savonmden (1988, 122) kuvailemana pyrittdva edistamdan osaamistaan. ja
kehittdmaan toimintaansa suhteessa ndyttotutkintoihin. Pelké&stdédn se, ettd
koulutusorganisaatiolla on epélukuinen mééra tutkintojen jarjestamissopimuksia
ja nayttotutkintomestareita ei takaa vaikuttavuutta puhumattakaan laadusta. Seké
koulutusorganisaatioiden ettd niissa tyodskentelevien nayttotutkintomestareiden
on yhdessé tydelaman kanssa tehtdva koko ajan ty6ta sen eteen, etté seké naytot,
ettd ndyttotutkintoihin valmistava koulutus on ajantasaista seka tydelamalahtoista
ja perustuu pedagogisilta ratkaisuiltaan entistd enemman aikuisen oppijan
jatkuvaan huomiointiin. Miké&li ndyttétutkintojen kehittdmiskoulutuksen halutaan
olevan pitkalla aikavélilla aidosti vaikuttavaa, sen pitdisi nakyé
koulutusorganisaatioissa siten, ettd niissa on koko ajan menossa ja kehitteilla
omaehtoisia nayttétutkintoihin liittyvia laadunparantamisohjelmia.

Koulutusorganisaatio hyotyy nayttotutkintojen  kehittdmiskoulutuksesta
parhaiten, kun se mahdollistaa jarjestelman sisalla olevia voimia siten, ettd
yhteison ongelmanratkaisukyky ja toimintaolosuhteet paranevat. Kuten Ruohotie
(1995, 182-183) suosittaa, kehittdmisen on oltava jatkuvaa ja toiminnasta on
oltava  vélitontd  hyotyd  tydtehtdvien  suorittamisessa.  Edelliseen
koulutusorganisaatio tulee osaltaan vastata siten, ettd kehittdmiskohteisiin
luodaan hallinnollis-pedagogiset puitteet ja riittdva rahoitus, joiden varassa
resurssien jakaminen, kehityssuunnitelmien laadinta, toteuttaminen, seuranta ja
arviointi voidaan toteuttaa.

3.8 Vaikuttavuuden arviointimalli

Ruohotie (1995, 185) pitdd todenndkdisenda sitd, ettd jokaisella
kehittdmisohjelmalla on useita eri vaikutuksia seka valittdmien tulosten tasolla
ettd organisaation tasolla, eli siind, miten organisaatio on hyotynyt ohjelmasta.
Useimmilla kehittdamisohjelmilla ndyttad olevan vaikutusta myds kéytannon tyon
tasolla. Painotetaan, ettd kehittdmisohjelmaa ei voi suunnitella, ymmartaa eika
arvioida, ellei pystytd identifioimaan jonkinlaista loogista jarjestysta ja yhteyksia
noiden kolmen tason VAlilla. Edellytetdan, ett4 onnistuakseen
kehittdmisohjelman taustalla tulee olla riittdvasti informaatiota ja oikeita
ratkaisuja ohjelman tavoitteista, suunnitelmasta ja toteutuksesta ja vaikutuksista.
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Tatd tutkimusta suunniteltaessa, haluttiin ottaa huomioon aiemmin mainitut
huomautukset ja eri tutkijoiden kokemukset siitd, miten pitkdkestoista
koulutusohjelmaa tulisi arvioida. Tutkimusta suunniteltaessa haluttiin 16ytaa
luotettava pitkakestoisen koulutusohjelman arviointimalli, jota voitaisiin kdyttaa
tyovélineend. Koska tutkimuksen kohteena oleva koulutus oli suunniteltu jo
aiemmin ja sitd oltiin toteutettu jo suhteellisen pitkaan, haluttiin 10yt&& sellainen
malli, jonka avulla olisi mahdollista paasta arvioimaan sitd, miten koulutuksen
suunnittelu, saavutetut tulokset ja oppimisen soveltamisen sek& tuotosten
arviointi oli onnistunut.

Tutkimuksen arviointimalliksi valittiin ~ Brinkerhoffin (1991) kehittdma
kuusivaiheinen  kehittdmisohjelman arviointimalli (kuva 3), koska se
paasaantoisesti vastasi asetettuihin vaatimuksiin. Tarkedna valintaperusteena oli
my6s se, ettd malliin perustuen on tehty Suomessa my6s aiemmin
arviointitutkimusta. Makeld (1997, 59) on kayttdnyt arvioidessaan opettajien
lisdkoulutuksen tuloksellisuutta kyseista evaluaatiomallia ja hdnen mukaansa se
soveltuu hyvin koulutusprojektin  ohjauksessa tarvittavaan laaja-alaiseen
arviointiin. Myds Roisko (2002, 20, 148) on soveltanut ammattikasvatuksen PD-
koulutusta arvioidessaan kyseisen mallin vaiheita 4-6 ja Kantanen (1996)
tutkiessaan henkildstokoulutuksen vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta yrityksen
nékokulmasta. Philips (1987, 42) on kuitenkin huomauttanut, ettd
tdmantyyppisessa arviointimallissa ensimmadisten tasojen mittaaminen on
helpointa, mutta kun reaktioiden tasosta siirrytddn kohti vaativampien tulosten
arviointia arvioinnin vaikeus lisddntyy ja mittaamisen ongelmaksi nousee
siséllollisesti validien mittarien kehittdminen.

Vaihe 1
Tarpeiden ja

@ paamaarien %
arviointi

Vaihe 6 Vaihe 2
Tuotosten arviointi Kehittamissuunnitelman
I;r arviointi
\C;alt};?sen syvyyden Vaihe 3
oPp Pysyvyyden Suunnitelma toteutuksen
a soveltamisen arviointi L.
arviointi

N e 8

Oppimisen tulosten
arviointi

Kuva 3. Brinkerhoffin kuusivaiheinen koulutusohjelman arviointimalli.
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Valitussa arviointimallissa koulutusohjelman suunnittelu ja toteutus ovat
kuusivaiheinen sarja tapahtumia, joista jokainen edellyttdd systemaattisesti
koottua, riittdvad informaatiota ja sen perusteella useiden péaatdsten tekemista.

Koulutusohjelma, jonka vaikuttavuutta tdma tutkimus arvioi, oli aloitettu
valtakunnaallisesti jo 1990-luvun lopulla. Oulun seudun ammattikorkeakoulun
Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun toteuttamana koulutus aloitettiin
vuoden 2000 alussa valtakunnallisen koulutuksen perusteiden mukaan. Koska
koulutus oli suunniteltu ja aloitettu valtakunnallisesti jo tuolloin, tdssa
tutkimuksessa ei ollut tarkoituksenmukaista noudattaa arviointimallin periaatetta
taydellisesti, vaan tutkimus keskittyi lahinnd vaiheisiin 4, 5, ja 6.

Brinkerhoffin (1991, 23-31) arviointimallin vaiheiden 4, 5 ja 6 syklisyyttd
kuvataan siten, ettd vaiheessa 4 oletetaan, ettd toistaiseksi suunnitelma on
toteutunut tyydyttavasti. Valittomat korjaukset on suoritettu, ja koulutusvaihe on
viety loppuun. Osanottajat ovat oppineet joitakin uusia tietoja, taitoja, asenteita
tai joitakin muita positiivisia reaktioita. Vaihe 4 testaa olettamukset ja arvioi
tulosten luonteen ja laadun. Mikali odotetut tulokset on saavutettu, osanottajien
voidaan olettaa my0ds soveltavan niit4 kaytantoon. Vaiheen 4 arviointi etsii siten
vastausta siihen, missa méaarin muutoksia tapahtuu. Sen tarkoitus on osoittaa
suunnitelman tehokkuus ja tehda siihen mahdollisia muutosehdotuksia ja
selvittdd mitd ennustamattomia tuloksia interventio on tuottanut ja ovatko ne
hyddyllisia vai haitallisia samalla tuotetaan palautetta kaikille osapuolille. Tarke&
merkitys talla vaiheella on myds siind, ettd sen avulla voidaan luoda edellytyksia
vaiheen 5 arvioinnille, jolloin arvioidaan, missd méérin koulutusvaiheen aikana
opitut asiat vaikuttavat odotettuihin tyokayttdytymisen muutoksiin.

Mikali tulokset eivat vastaa odotuksia, pyritddn arvioimaan, miten saavutetut
tulokset on muutettavissa jatkosuunnitelmiksi organisaation tavoitteita ajatellen.
Vaiheen 5 tavoitteeksi ndhd&an se, miten ja missé maarin tuloksia sovelletaan
kaytantoon. Toimenpide kaynnistyy, kun koulutusvaihe on ohitse ja edellisen
vaiheen arviointi on todistanut sen, ettd ainakin o0sa asetetuista
oppimistavoitteista on saavutettu. Arvioinnin kohde on siten tyokayttaytyminen,
eli miten ja kuinka koulutukseen osallistuneet soveltavat oppimaansa tygssaan.

Brinkerhoff (1991, 136-141) on todennut, ettd vaiheen 5 suunnittelu
edellyttdad selkeyttd arvioinnin tavoitteista Héanen mielestddn toteutettu
koulutusohjelma saavuttaa harvoin kaikki sille asetetut tavoitteet ja tulosten
soveltaminen tyohon edellyttdd usein tukitoimia. Vaiheen 5 tuottama tieto
oppimistulosten soveltamisesta kdytdnnon tyohon on hdnen mukaansa perustana
vaiheelle 6, jossa arvioidaan tulosten lopullinen hyoty organisaatiolle. Nahd&éan,
ettd hyotya on saavutettu, mikali prosessi on onnistunut ja osanottajat ovat
oppineet jotakin uutta ja soveltavat sitd kaytantoon, edellisid voidaan pitéa
positiivisina tuloksina.
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Ruohotie (1995) huomauttaa, ettd kyseessa oleva arviointimalli ei ole
lineaarinen, vaan se seuraa loogista kehittymis- ja paatoksentekojérjestysta. Eri
vaiheita ei vain kdyda lavitse ja siirrytd sitten seuraavaan vaiheeseen, vaan
vaiheet ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Painotetaan, etta eri
vaiheiden valillda on uudelleenkiertoa ja joskus vaiheet ovat sisékkdin eli
toteutuvat suunnitelmat jatkuvan kehitysprosessin alaisia. Mallin eri vaiheiden
valilla tapahtuva uudelleenkierto ei ole mitenkdan kronologisesti sidottu tai
rajoitettu. Korostetaan vield, ettd ohjelmaan tulee voida tehdd muutoksia ja
korjauksia vielé toteutuksen aikana. Vaiheet edellyttvét jatkuvaa arviointia ja
palautteen saamista osanottajilta ja henkilokunnalta.

Tutkimuksessa oletettiin mikrotasolla, etta nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuus nékyy yksittdisen ndyttotutkintomestarin
kohdalla siing, ettd han hallitsee koko ndyttotutkintojéarjestelman yleisesti
paremmin kuin ennen koulutukseen tuloaan. Yleinen hallinta tulee ilmi esim.
siind, ettd han hallitsee ndyttétutkintojen suunnittelun, jarjestamisen ja
ammatillisen osaamisen analysoimisen sekd arvioinnin paremmin kuin ennen.
Vaikuttavuuden oletettiin myds ndkyvan ndyttotutkintomestareilla yksilotasolla
nayttotutkintojen kehittdmisessa lisdéntyneend tyteldma- ja opiskelijalahtdisend
toimintana sekd hdnen Kkyvysséddn arvioida oman koulutusorganisaationsa
toimintaa.

Koulutusorganisaation ~ kannalta  vaikuttavuuden  oletettiin  ndkyvén
mesotasolla néyttotutkintomestarikoulutuksen kautta lisdéntyneina
tutkintosuoritteina ja koko koulutusorganisaation suunnitelmallisempana
toimintana nayttotutkintojen suhteen aikaisempaan verrattuna. Edelleen
oletettiin, ettd vaikuttavuus nékyy koulutusorganisaatiossa lisdantyneena
opiskelija — ja tydeldaméléhtbisyytend.

Se, missé& méérin ja mihin kohdistettuna arviointi toteutetaan, riippuu monista
eri tekijoistd. Uuden koulutusohjelman arviointi tulisi keskittd4 ensisijaisesti
vaiheisiin 1 ja 2 kun taas vanhempi koulutusohjelma hy6tyy eniten vaiheista 5 ja
6, koska vanha koulutussuunnitelma ei ole end4 samassa maarin muutosten ja
parannusten kohteena kuin aikaisemmin. Brinkerhoff (1991, 194) painottaa, ettd
kuusivaiheinen arviointimalli on ihanne, joka antaa suunnan ja p&amé&aran,
pyrittdessd mahdollisimman hyvaan tulokseen.

Téssd tutkimuksessa né&hdaén kehittdmiskoulutuksen vaikutukset ovat
lagjasti. Tutkimuksessa ei ole néhty tarpeelliseksi rajoittaa vaikuttavuuden
arviointia kapea-alaisesti  valittdmiin, eksplisiittisiin ~ tavoitteisiin, jotka
kehittdmiselle on alun perin annettu. Tutkimuksessa kuitenkin tunnustetaan se
realiteetti, ettd todenndkdisesti mikaan arviointi ei pysty arvioimaan kaikkea
kehittdmiskoulutuksesta. Téssd tutkimuksessa vaikuttavuuden arviointi on
pragmaattista ja kehittdvad ja se on kohdistettu sellaisiin aspekteihin, jotka
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tuottavat tarvittavaa tietoa niille sidosryhmille, jotka ovat nayttétutkintojen
kehittdmistydssa mukana.

3.9 Tutkimuskysymykset

Néyttotutkintojen kehittdmiskoulutus on yksi osa maassamme tehtévéaa
nayttotutkintoihin  liittyvad  kehittdmisty6td.  TyOyhteisoihin  kohdistuva
kehitystyd  kasitetddnkin  nykydan oleelliseksi osaksi  tydyhteisojen
ydintoimintoja. Kulmalan (1999, 17) mukaan kehitystyolla pyritdén hallitsemaan
muutoksia ja turvaamaan toimintojen jatkuva kehittyminen. Kehitystyota
pidetddn tyoyhteisdissa yhtend tarkeimpéna tekijand yksilon, tydyhteison ja
suomalaisen elinkeinoeldman menestystekijana.

Kehitystyén painoarvo on korostunut tydelaman ja tydyhteisdjen
uudistumisprosessin my6td. Uudenlaisen ty6elamdajattelun taustalla ovat mm.
uuden tekniikan kayttoonotto, kansainvalistyminen ja ihmisten arvoissa ja
odotuksissa tapahtuneet muutokset. Otala (1996) seka Suikkanen ja Viinamaki
(1993) nakevat muutosten Kkytkeytyvan ympériston monimutkaistumiseen ja
muutosnopeuden lisdédntymiseen. Mikali muutokseen halutaan vastata, on
tydyhteisossa tapahduttava kehitysty6td, jolla varmistetaan tarvittava
ammatillisen ja sosiaalisen osaamistason kasvu. Sneck (1996) huomauttaa, ettd
tydeldmén murrostilanteessa aikaisemmat organisaation mielekké&éksi tehneet
asiat havidvét ja niiden on organisoiduttava uudelleen. Pysyviksi elementeiksi
tydelaméssa ndhdaan asiakas ja jatkuvan tehokkaan kehitystyon tarve.

Jarvinen ym. (2000, 166-167) ovat kuitenkin huomauttaneet, ettd
tyontekijoiden  oppimisen  edistdminen on usein ollut toissijaisena.
Kehittdmiskoulutuksien pé&atavoitteena on nédhty organisaatioiden innovaatiot.
Painotetaan, ettd tydyhteisot tulisi kuitenkin nahda ja kokea sellaisina, jotka
kokevat tyon oppimisympdristond. Noissa luomissaan oppimisympéristoissé
organisaatiot antavat oppijoilleen tilaa ja rauhaa sek& mahdollistavat erilaisten
keinojen k&ayton vaikuttavan oppimisen edistamisessa.

Tassa tutkimuksessa  ymmarretddn koulutuksen vaikuttavuuden kasite
yhdeksi arvioinnin tyovélineeksi. T&lloin  tdméan tutkimuksen alueeksi jaa
koulutusjérjestelmad itsed&n koskeva tarkastelu. Tutkimuksessa keskitytdan
pitkalti koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnin kysymyksiin. Tutkimuksessa on
mielletty, ettd vaikuttavuuden arvioinnilla tulisi pyrkié kohti mikro- ja mesotason
arviointia, koska nuo alueet tuntuvat olevan kehittdmiskoulutuksen
vaikuttavuuden arvioinnin omimpia alueita.
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Tutkimuksessa yhtend keskeisend kasitteend n&hdadn relevanssi, joka
maaritell&aén tarkoituksenmukaisuudeksi, kayttoon sopivuudeksi,
hyddyllisyydeksi ja mielekkyydeksi. Tarkastelukulmana on talléin se, miten
koulutus vastaa yhteiskunnan ja yksilon tarpeisiin. Mikrotasolla arvioidaan sit,
mitd kehittdmiskoulutuksen suorittanut ndyttotutkintomestari on oppinut ja
miten h&n on pystynyt koulutustaan hyoddyntdmaan tydssadn. Mesotasolla
arvioidaan yksittdisen koulutusorganisaation ja sen koulutustavoitteiden
saavutettavuutta. Makrotasolle tdma tutkimus ei ylla, mutta tutkimuksessa
voidaan ainakin yrittdd ennustaa, miten hyvin kehittdmiskoulutus pystyy
palvelemaan yhteiskunnan ja ty0eldmén tarpeita

Yhteiskunnan ja ty6eldaman nakdkulmasta tarkasteltuna koulutuksen
vaikuttavuus voidaan liittdd inhimillisen ja sosiaalisen padoman kasvuun.
Inhimillisen pddoman eli tietojen ja taitojen karttuessa yksildiden tuottavuus ja
ansiot kasvavat, mik& puolestaan johtaa yhteiskunnan tuottavuuden kautta
hyvinvoinnin lisddntymiseen. T&ssd tutkimuksessa ymmarretddn, sosiaalinen
paddoma ryhmaan kuuluvien yksildiden ominaisuudeksi, jota ei luoda nopeasti,
vaan se vaatii kehittydkseen pitkdn ajan. Sen kehittymisen uskotaan nakyvan
koulutusorganisaatioissa  yhteistydbn  ja  asiantuntijamaisen  toiminnan
lisd&ntymisend. Sosiaalisen pddoman syntyminen ndhdadn kuitenkin usein my0ds
kustannustekijénd, jolloin koulutuksen vaikuttavuuden tarkasteluperspektiiviksi
nousevat koulutuksen taloudelliset né&kokulmat. Té&ssd tutkimuksessa ei
kuitenkaan  keskitytd arvioimaan ndyttotutkintojen kehittdmiskoulutusta
kustannustekijana.

Vaikuttavuutta arvioidaan t&ssa tutkimuksessa mikrotasolla ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen kontekstissa, jolloin arvioinnin péipaino on oppivassa
ihmisessa. Oppimisen oletetaan kehittdvan hénen kauttaan sosiaalisesti myos
h&nen omaa tyOyhteis6dan. Nayttotutkintojarjestelmén toimijoita varten luodun
néyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen tarkoitus on sen opintojen perusteiden
(Opetushallitus  65/041/2000) mukaan kehittdd  ndyttotutkintotoimintaa
joustavaksi ja luotettavaksi tyodeldamén vaatimukset huomioon ottavaksi
yhteistyoksi. Sen tavoitteena on ettd nayttotutkintojarjestelmésséd toimiva
ammattihenkil® saavuttaa aktiivisella kehittamisty6ll& asiantuntijatason.

Néayttotutkintomestarin asiantuntijaosaaminen on osoitettava neljalla tasolla;
nayttotutkintojarjestelmén toimintaperiaatteiden noudattamisessa, tutkintojen
jarjestdmisessd, nayttdjen suunnittelussa sekda niiden toteuttamisessa etta
ammattitaidon arvioinnissa. Nuo edelld mainitut asiantuntijaosaamisen alueet
ovat nayttotutkintojen  kehittdmiskoulutuksen p&dtavoitteet. Tutkimuksen
mittausvalineet on rakennettu ja operationaalistettu suhteessa noihin
paatavoitteisiin ja juuri niiden kehittymisesta ollaan kiinnostuneita tutkimuksen
mikrotasolla.
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Koska meilld ei maassamme ole tall4 hetkelld tietoa siitd, millainen
vaikuttavuus nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on ollut, on tdméan
tutkimuksen avulla haluttu tuoda lisdinformaatiota havaittuun puutteeseen. Kuten
on todettu, niin tassa tutkimuksessa esitettyjen tutkimuskysymysten lahtékohdat
ovat nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa esitetyisséa
tavoitteissa. Kyseiset tavoitteet liittyvat ndyttotutkintomestarin asiantuntijuuteen
asetettuihin vaatimuksiin. Tutkimuksen avulla on haluttu arvioida sitd, millaisia
nayttotutkintojarjestelméan edellyttdmia asiantuntijavalmiuksia ja
tyokayttaytymisen muutoksia ndyttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneet
opettajat ovat oppineet. Koska néyttotutkintomestarin tekema asiantuntijaty¢ on
sidoksissa my0ds koulutusorganisaatioon on tutkimuksessa arvioitu myos sité,
miten koulutukseen osallistuneiden opettajien koulutusorganisaatiot ovat
kehittdmiskoulutuksen kokeneet. Kun  vaikuttavuutta  tarkastellaan
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen né&kokulmasta, on tarkasteluun siten
tarpeen ottaa mukaan myds koulutusorganisaatio eli mesotaso.

Tutkimuksen taustalla on ajatus siitd, ettd kun pyritddn tutkimaan sit,
millaista  lisdarvoa  mahdollinen  naytttutkintomestarien  lisdantynyt
asiantuntijuus on koulutusorganisaatiolleen tuottanut tutkimus pysyy myds
mesotasolla  kasvatustieteellisessa viitekehyksessa. Toisaalta vaikuttavuuden
tarkastelun viitekehys laajenee kohden koulutussosiologista viitekehysta siiné
vaiheessa, kun tutkimuksessa arvioidaan nayttotutkintomestareiden toimintaa
koulutusorganisaatioissaan, koska koulutussosiologinen nédkdkulma arvioi
koulutuksen vaikuttavuutta mm. yksilon sosiaalistumisen vélineena

Koska tdssé tutkimuksessa korostuu arvioinnin kaytannoéllisyys ja
arviointitiedon hyddyllisyys ja koska tutkimuksessa voidaan odottaa, ettd
tutkimuksesta saatava arviointitieto on kéyttokelpoista, voidaan néhda, ettd
tutkimuksessa arvioinnin l&hestymistapa on l1ahinna pragmatistisen ja kehittdvén
arvioinnin yhteistulos. Kehittdvan arvioinnin kdyttd katsotaan tarpeelliseksi sen
vuoksi, ettd tutkimuksen antamien tuloksien suunnassa tulevaisuuden
nayttotutkintotoimintaa voidaan ohjata ja kehittd4 haluttuun suuntaan.

Tutkimuksessa haluttiin selvittaa:

1. Millaisia nayttotutkintojarjestelman edellyttdmid asiantuntijavalmiuksia ja
tyokayttaytymisen muutoksia ndyttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneet
opettajat ovat oppineet?

2. Miten opettajan koulutusorganisaatio on hydtynyt kehittdmiskoulutuksen
tuloksista?
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4 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut
ja niiden perustelut

Vaikuttavuusarvioinnit  nostavat tavallisesti esiin  henkilon ja hédnen
koulutusorganisaationsa toiminnassa ilmenevid vahvuusalueita ja myos
kehittdmisen kohteita. Usein koulutusohjelmien suunnittelussa ja toteutuksessa
joudutaan pohtimaan mitd eri osa-alueita koulutuksella halutaan kehittaa.
Koulutus, joka on tdmén tutkimuksen kohteena on suunniteltu
nayttotutkintomestarikoulutuksen valtakunnallisten perusteiden pohjalta.

Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutus on eri asia kuin nayttétutkinnot.
Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutusta ei myosk&an téllaisessa muodossa ole
missdadn muualla maailmassa. Edelliseen perustuen esim. adekvaatti
kansainvélinen vertailu on hyvin vaikeaa, koska vertailukohta puuttuu.
Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutus on ammatillisille opettajille suunnattua
tdydennyskoulutusta ja se ei tuota valmistuville ndyttotutkintomestareille
myo6skaan tutkintoa. Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen toteuttamistapa ja
rakenne muistuttaa toki suuresti nédyttotutkintojen rakennetta, mutta kyseessa
ovat kaksi eri asiaa, vaikka saman asian kehittdmiseen pyrkivétkin, siis
ammatillisen osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen.
Néayttotutkintojarjestelmassa opiskelevat aikuiset puolestaan ovat
tutkintotavoitteisessa koulutuksessa. Mikali he saavat kaikki ndyttonsé
onnistuneesti suoritettua he saavat aina jonkin asteisen ammatillisen tutkinnon.
He siis osoittavat osaamisensa néyttdjen avulla ja mik&li he siind onnistuvat,
osaaminen tunnustetaan tutkintotodistuksella.

Nayttotutkintotoiminta on vield osin uutta ammatillisissa oppilaitoksissa.
Edelliseen perustuen tutkimuksen empiirisen osan tietoa on keratty soveltamalla
kahta perusmenetelm&&: kvantitatiivista ja kvalitatiivista tutkimusotetta.
Ensinnakin on pyritty selvittaméaan millaisia kasityksié
nayttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneilla opettajilla on suorittamansa
koulutuksen vaikuttavuudesta oman itsenséd ja koulutusorganisaationsa suhteen,
samalla on arvioitu sitd, miten opettaja on kokenut sen, miten hénen
koulutusorganisaationsa on hyotynyt kehittdmiskoulutuksesta. Mittaaminen on
toteutettu edellisilla kolmella alueella kyselyn (ks. liite 2) avulla.

Koulutuksen avulla tapahtuva nayttétutkintojen kehittdmistoiminta edellytt&a
ammatillisten oppilaitosten opettajilta sitoutumista koulutusorganisaatioon ja
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tyohon. Opettajan on oltava valmis haastamaan itsensa siihen, ettd hén pyrkii
aktiivisesti kehittdmaan pedagogisia valmiuksiaan yha asiantuntijamaisempaan
suuntaan. Edellinen edellyttdéd sitd, ettd opettajien tyokadyttaytyminen muuttuu
tyoeldamé- ja opiskelijalahtdisemméksi. Opettajat voivat osaltaan vastata
olemassa olevaan haasteeseen olemalla mukana kehityksessa uudistamalla omia
tyoskentelytapojaan samalla itse ammatillisesti uudistuen erilaisuutta hyvéaksyen
ja omat rajansa ylittden, oppilaitokset puolestaan vastaavat haasteeseen
parantamalla toimintaansa, lisaédmalld innovatiivisuutta ja kdyttamalla
inhimillisi& voimavaroja entistd paremmin (Honka 1995, 13 ja Honka 1996,
119).

Mielenkiinnon kohteena tutkimuksessa ovat myos ne seikat, jotka
mahdollisesti  edistdvat tai ehkdisevat kyseisentyyppisen koulutuksen
vaikuttavuutta. Tutkimusaineiston keskeiset kysymykset kohdistuvat siihen,
miten vastaajat ovat kokeneet asiantuntijavalmiuksien oppimisen ja
tyokayttaytymisen muutokset omalla kohdallaan seka miten he kokevat sen, mité
hydtya heidan mielestaan koulutus on tuottanut omalle
koulutusorganisaatiolleen. Tutkimuksen lahtokohta ei kuitenkaan ole se, kuinka
yksittéiset vastaajat ovat kokeneet asiantuntijavalmiuksien oppimisen seké
tyokéyttdytymisen muutokset ja oman koulutusorganisaationsa hyddynsaajana
omalla kohdallaan. Yksittéiset osiot eivat t&std nakokulmasta katsoen ole
erityisen mielenkiintoisia, vaan se, mitd niiden takaa l0ytyy. Koska
tutkimuksessa on haluttu péaasta tarkastelemaan kehittdmiskoulutuksen
vaikuttavuutta myods syvemmaltd, on tutkimukseen valittu sek& kvantitatiivinen
ettd kvalitatiivinen tutkimus strategia.

Kvantitatiivisen tutkimusstrategian mukaan tutkimus on systemaattista
pyrkimystd mallintaa asioita ja tapahtumia. Talloin tutkimustietoon liitetdén
yleensd vaatimus sen luotettavuudesta. Kvantitatiiviset menetelmét perustuvat
mittaamiseen, jossa mittayksikkod voi ilmion luonteen mukaan vaihdella. Se voi
olla ihmistd kuvaava ominaisuus, sana, vaikutuksen aste tai mikd muu tahansa
soveltuva yksikkd, jonka avulla tarkastelun kohteena oleva ilmié saadaan
numeeriseen hallintaan. 1lmién numeeriseen hallintaan voidaan kuitenkin myds
liittda laadullisia ndakdkulmia. (Eratuuli ym. 1994,10)

Koska  ndyttOtutkintomestarikoulutusta ei  ole aiemmin tutkittu,
tutkimuksessa haluttiin hankkia lisdinformaatiota kyselytutkimuksen lisaksi
myo6s koulutusorganisaatioiden johtohenkil6ille suunnatulla haastattelulla, joka
muodostaa tdmén tutkimuksen kvalitatiivisen osan. Haastattelun tuottaman
tiedon avulla pyritdén kuvaamaan kehittdmiskoulutuksen
koulutusorganisaatiolle tuottamaa hyOtyd ja padseméan selville siitd, miten
kvantitatiivisen aineiston tulokset ovat syntyneet.

Eskolan ja Suorannan (1998, 15-24) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen
tunnistaa  siit4, ettd aineistonkeruumenetelm&a ei ole tarkasti méaéritelty ja
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aineisto voi olla kerétty useista eri lahteistd. Tutkittavien ndkokulma otetaan eri
tavoilla huomioon “kenttatydssa”, jolloin objektiivinen nakdkulma tutkittaviin ja
tutkimusaineistoon  syntyy oman  subjektiivisuuden tunnistamisen ja
tunnustamisen jalkeen. Aineiston hankinnassa kaytetd&n harkinnanvaraista
otantaa, jolloin aineiston tieteellisyyden kriteerind ei ole sen maara vaan laatu eli
kasitteellistamisen kattavuus. Aineiston laadullis-induktivisessa analyysissa
liikkeelle lahdetddn mahdollisimman puhtaalta poydaltd ilman ennakko-
olettamuksia tai maaritelmid. Tutkimushypoteesia ei aseteta etukédteen ennen
aineiston hankintaa, jolloin hankittavan aineiston tehtdvané ei ole hypoteesien
todistaminen, vaan hypoteesien keksiminen. Tutkijan asema laadullisessa
tutkimuksessa on keskeinen, jolloin tutkijalta vaaditaan paljon tutkimuksellista
mielikuvitusta. Aineiston keruumenetelmid on valittavissa useita. Hirsjarvi,
Remes ja Sajavaara. (1997, 190) ryhmittelevéat aineiston keruumenetelmét sen
mukaan, miten tiukasti tiedon keruu on strukturoitua ja miten vapaasti
tutkimuksen kohteena olevat henkil6t voivat toimia tutkimustilanteessa.

Alasuutari (1993, 41) nékee kvalitatiivisessa tutkimuksessa kaksi vaihetta:
havaintojen pelkistdminen ja arvoituksen ratkaiseminen. Naita kahta tutkimuksen
vaihetta han nimittdd havaintojen tuottamisen ja selittdmisen vaiheiksi. Hanen
mielestdan kvalitatiivinen tutkimusote tekee tarkastelusta monipuolisemman, kun
sen avulla voidaan kuvata koottua aineistoa monitasoisesti ja usein syvallisesti.

Tassa tutkimuksessa on haluttu pdastd kvantitatiivisen tutkimuksen avulla
esiin nousseiden ilmididen ydintiedon tulkintaan kvalitatiivisen tutkimusotteen
avulla. On haluttu selvittdd, mitd kvantitatiivisen tutkimuksen takaa l6ytyy,
miten tulokset ovat syntyneet? N&in laadullinen tutkimus muodostuu
haastatteluaineistosta poimituista néytteistd ja lomaketutkimuksen kysely-
aineisto koostuu ilmigita koskevista mittaustuloksista.

Koska kvantitatiivisessa tutkimuksessa tietojen keruu keskittyy joihinkin
tarkeiksi miellettyihin asioihin, voi tutkimuskohteessa olla myos erilaisia
rakenteita ja prosesseja, joita voidaan mitata vain osittain. Siten kvantitatiivinen
aineisto on aina osaprojektio tutkimuksen kohteesta, enemmén tai vahemman
abstraktisella tasolla  kuvattuna. Tédssd tutkimuksessa todenndkdisesti
vaikuttavuuden makrotaso on sellainen, jota voidaan mitata vain osittain.
Makrotason vaikuttavuuden arvioinnissa tdsséd tutkimuksessa joudutaan
tyytymaan vain esittdmédn arveluja siitd, miten ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutus on valtakunnallisesti vaikuttanut.

Kvantitatiivisen tutkimuksen peruskysymys on se, missd maéarin tutkittavan
ilmion peruspiirteet ovat systemaattisesti mitattavissa tai missa madrin
tutkittavista ilmioistd voidaan eristdd mitattavia osia. (Alkula, Pontinen &
Ylostalo 1998, 20) Tamantyyppiselld tutkimuksella voidaan kuvata ilmion
rakennetta eli sitd, minkalaisista osista se koostuu, 16ytyyko niista jonkinlaista
erilaisina riippuvuuksina ilmenevéé systematiikkaa, minkélaisia yhteyksié osien
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valilla on ja minké&laisia muutoksia tutkittavassa ilmidssa tapahtuu. Edella
esitettyjen  ndkdkulmien perusteella tdma tutkimus suoritettiin - seka
kvalitatiivisella ettd kvantitatiivisella tutkimusotteella, jolloin yhden menetelmén
vahvuuksia voidaan kayttda tukemaan toisen menetelman heikkouksia.

Usein yksittdisella tutkimusmenetelmé&lld on vaikeaa saada kattavaa kuvaa
tutkimuskohteesta, jolloin joudutaan Eskolan ja Suorannan (1998, 69) mukaan
kayttdmaan erilaisia aineistoja, teorioita ja/tai menetelmid samassa
tutkimuksessa. Kyse on talldin triangulaatiosta. Denzinin (1978) ja Denzinin ja
Lincolnin (1994, 1998) mielesta triangulaation avulla voidaan ottaa huomioon
useita nédkokulmia selvittdd tutkimuksen tarkoitusta ja sill& voidaan varmentaa
tehtyjen havaintojen toistettavuutta tai tulkintaa. Eskola ja Suoranta ovat
siteeranneet Denzinin tapaa erottaa nelja eri triangulaatiotyylid. 1.
Aineistotriangulaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd yhdessé tutkimuksessa yhdistellaan
useita aineistoja kesken&in. 2. Tutkijatriangulaatiossa samaa ilmiota tutkii
useampi tutkija, jolloin voidaan olettaa ettd eri nadkemykset monipuolistavat
tutkimusta sekd tarjoavat laajempia nakokulmia. 3. Teoriatriangulaatiossa
tutkimusaineistoa tulkitaan erilaisilla teorioilla. 4. Menetelmétriangulaatiossa
tutkimuskohdetta ~ tutkitaan  useilla ~ eri  aineistonhankinta ja -
tutkimusmenetelmilld&. Cohen ja Manion (1995, 236) ndkevat, ettd Denzin on
luokitellut  vield kaksi muutakin triangulaatiomuotoa, jotka ovat aika -ja
tilatriangulaatio. Aikatriangulaatiolla tarkoitetaan sité, ettd huomio kiinnitetdan
tutkimusprosessin ja tutkimuksen muuttujien poikki- ja
pitkittaisleikkausaineiston késittelyyn. Tilatriangulaatiolla puolestaan
tarkoitetaan sitd, ettd esimerkiksi paikallisten olojen tutkimisessa kaytetdan
ristikkéisia tutkimustekniikoita.

Eskola ja Suoranta (1998, 71-72) pitavat menetelmatriangulaatiota ehk&
mielenkiintoisimpana triangulaatiotapana. He heréttdvat kysymyksen siitg,
voidaanko samassa tutkimuksessa yhdistdd kvalitatiivista ja kvantitatiivista
menetelmid ja toteavat, ettd téllaisessa tapauksessa triangulaatio voi olla
ongelmallinen menettelytapa niille tutkijoille, jotka haluavat sdilyttaa
tutkimuksensa tieteenfilosofiset l&htokohdat yksiselitteisind. Toisaalta he
toteavat, ettd kaytdnndn empiriatydn kannalta triangulaatio tuntuu hyvélta ja
antoisalta idealta ja, ettd triangulaatiossa tarkeinté on se, etté tietdd mitd tekee ja
ettd osaa myos perustella tekemansa ratkaisut.

Tassa tutkimuksessa tutkimusstrateginen ldhestymistapa voidaan luokitella
aineiston keruumenetelmien perusteella kvantitatiivista ja kvalitatiivista
tutkimusstrategiaa yhdistavaksi lahestymistavaksi. Talléin kyse on Denzinin
luokitukseen viitaten 1&hinn& menetelmatriangulaatiosta. Tutkimusstrategian
kannalta ajatellen tutkimuksen lahtokohdan luo kyselytutkimus, jonka antamia
tuloksia kuvataan haastattelujen avulla. Tutkimusmenetelmien valintaan ja
tutkimusaineiston keruutapoihin triangulatiivisuus on vaikuttanut siten, etta
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kaytettdvdnd on ollut kaksi eri menetelmdd, jotka ovat kyselytutkimus ja
teemahaastattelu.

Tutkimuksen molempia tutkimusongelmia pyrittiin - lahestymaan moni-
tahoisesti, jotta saataisiin selville tarkeimmat muutokseen vaikuttavat kasitykset
ja muutosvalineet. T&ma tarkoitti deduktiivista ja induktiivista sekd osin my0ds
abduktiivista lahtokohtaa. Gonforsin (1982) mielesta deduktiiviselle
lahestymistavalle on tyypillista, ettd tutkija l&hestyy tutkimuskohdettaan ennalta
valitun viitekehyksen avulla ja kerdéd tietoa esim. strukturoidulla kyselyme-
netelmalld ja siind l&hinnd tutkitaan ennalta maédriteltyjen lahtdkohtien
paikkansapitdvyyttd. Induktiivisessa lahestymistavassa keréttdvd aineisto
muodostaa tutkimuksen l&htokohdan. Se kootaan esim. haastattelemalla tai
havainnoimalla. Deduktiivisen ldhestymistavan rajoituksena on hdanen
mielestansa ennalta mééritellyn teoreettisen viitekehyksen sitovuus. Vaikeudeksi
muodostuu myds hdnen mukaansa uuden, ennalta arvaamattoman tiedon
tuottaminen tutkittavasta kohteesta. Induktiivisen lahestymistavan heikkoudeksi
han nékee teorian ja yleistyksen tuottaminen vaikeudeksi, jolloin
tutkimustulokset saattavat jadda pelk&dn empiirisen aineiston jasentdmiseksi ja
luokitteluksi, samalla kun yleistettdvyys vaikeutuu. Ratkaisuksi induktion ja
deduktion ongelmiin on hdnen mukaansa tarjottu abduktiota, jossa uuden
tieteellisen tiedon loytdminen on mahdollista silloin, kun aineiston hankintaa
johtaa joku johtoajatus. Se auttaa keskittdméan havaintoja sellaisiin ilmidihin,
joiden uskotaan tuottavan uutta teoreettisempaa tietoa tutkittavasta ilmidsté.
Nékokulma on ikaan kuin vuorotellen aineistolahtdinen ja teorialédhtinen.

Kuva 4 havainnollistaa tutkimuksen kulkua. Tutkimuksen suunnittelu,
toteuttaminen ja raportointi on tapahtunut jatkuvan kirjallisuuteen perehtymisen
ja teorian jésentdmisen kautta.

Kirjallisuuteen perehtyminen ja teorian jasentiminen

Mittavilineen \ .
itav: > Raportin

¥aker.1tammen kirjoittaminer
Ja esitestaus ﬂ‘

Kyselytutkimuksen
suorittaminen ammatillisisg

K yselytutkimusaineisto
analysointi

Haastatteluvilineen
rakentaminen

Haastattelututkimukse:
L suorittaminen ammatillisiss;
oulutuksen o R

1unnittelu/r Koulutuksen toteuttaminen ja havainnointi Haastattelututkimusaineisio
analysointi
Syksy  Kevit Syksy Kevit Syksy Kevit Syksy Kevit Syksy
1999 2000 2001 2002 2003

Kuva 4. Tutkimuksen kulku

112



5 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukkona on Opetushallituksen kustantaman ja Oulun
ammatillisen  opettajakorkeakoulun  vuosina ~ 2000-2003  toteuttaman
ammatillisille opettajille suunnatun nayttotutkintomestarikoulutuksen
suorittaneet nayttotutkintomestarit ja heidan koulutusorganisaationsa. Kyseisen
ajanjakson valilla koulutuksen suoritti 251 eri ammatti-alojen ammatillista
opettajaa 40:stéd Pohjois-Pohjanmaan ja Lapin maakuntien
koulutusorganisaatiosta (ks. taulukko 6).

Taulukko 6.  Nayttétutkintomestarikoulutuksesta 2000-2003 valmistuneet
nayttotutkintomestarit (n=251) ja koulutusorganisaatiot (n=40) ammattialoittain.

Koulutusalat Miehet Naiset Yhteensé Organisaatiot
Luonnonvara-ala 12 8 20 6
Tekniikka ja liikenne 86 7 93 10
Kauppa ja hallinto 19 18 37 5
Matkailu, ravitsemis- ja talousala 5 19 24 5
Sosiaali- ja terveysala 3 65 68 7
Kulttuuriala 3 2 5 3
Vapaa-aika ja liikunta 2 0 2 2
Yhteiset opinnot 0 2 2 2
Yhteensa 130 121 251 40

Kyselytutkimukseen vastasi madréaikaan mennessa 184 nayttotutkintomestaria.
Vastausprosentti oli 73.3. Vastausprosenttia voidaan pitdd hyvénd. Taulukosta
voidaan havaita, ettd teknisilla aloilla opettajakunta on miesvaltaista, kun taas
matkailu, ravitsemis- ja talousaloilla sekd sosiaali- ja terveysaloilla opettajakunta
on enemmankin naisvaltaista. Taulukko kuvaa my0s sitd, ettd suurin osa
maassamme  suoritetuista néyttotutkinnoista  suoritetaan juuri  kyseisilla
koulutusaloilla. (ks. esim. Tutkintotoimikuntatydryhmén muistio 2002).
Kyseisille  koulutusaloille on myds solmittu eniten voimassaolevia
néyttotutkintojen jarjestamissopimuksia.
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Seuraava taulukko

kuvaa

kyselytutkimukseen

nayttotutkintomestareiden oppilaitoksia ja niiden sijaintia.

Taulukko 7.

Vastanneet oppilaitoksittain ja paikkakunnittain.

vastanneiden

Oppilaitos / tydnantaja f Oppilaitos / tyénantaja f
Haukiputaan 7 Oulaisten terveydenhuolto- 2
ammattioppilaitos oppilaitos
Koillismaan AKK 4 Seindjoen ammattioppilaitos 2
Kemi-Tornion ammattiopisto 14 Ylivieskan seudun ammattiopisto 2
Merikosken AKK 4 Keski-Pohjanmaan opisto 1
Raahen Porvari- ja Kauppakoulu 2 Oulun kauppaoppilaitos 4
Lansi-Lapin ammatti-instituutti 16 Yla Savon ammattiopisto 2
Oulun kulttuurin- ja tekniikan 8 Rovaniemen terveys- ja sosiaalialan 3
oppilaitos oppilaitos
Pohjois-Pohjanmaan 15 Oulun Diakoniaopisto 1
ammattioppilaitos
Edukai, Kajaani 2 Oulun ammatillinen 4
aikuiskoulutuskeskus
Avartum Oy 1 Lapin luonto-opisto 1
Kainuun ammatti-instituutti 6 POHTO 3
Rovaniemen tekninen 8 Oulun seudun luonnonvara-alan 3
ammattioppilaitos oppilaitos
Kalajokilaakson AKK 9 Teuvan AKK 1
Rovaniemen AKK 10 Raahen AKK 3
Oulun sosiaali- ja terveysalan 16 Raudaskylan kristillinen 2
oppilaitos kansanopisto
Oululaisten sosiaali- ja 2 Rovaniemen palvelualojen 5
terveysalan oppilaitos oppilaitos
Kannuksen Maaseutuakatemia 6 Kalajoen kristillinen opisto 1
Oulaisten instituutti 1 Oulun yliopisto 1
Tyo6eldmén edustajat: Fortek 7 Kuopion ammatillinen 1
Oy, Stora Enso, Opteam, VR- aikuiskoulutuskeskus
koulutuskeskus, Takuuty6 Oy,
Keski-pohjanmaan AKK 2 Yhteensé 40 oppilaitosta Yhteensé
184 vastannutta

Aineistossa on mukana ammatillisia oppilaitoksia eri

puolilta Pohjois-

Pohjanmaan ja Lapin maakuntia. Ammatillisten oppilaitosten toiminta on
sidoksissa paikalliseen ja maakunnalliseen elinkeinorakenteeseen ja niiden
tarjoamiin mahdollisuuksiin. Tulosten yleistettdvyyden kannalta on tarkeaa, etta
vastaajat edustavat useita erilaisia ammatillisia oppilaitoksia. Kun pyritaan
hankkimaan tietoa siitd, miten néyttotutkintomestarikoulutus on vaikuttanut
tutkimuksen kohdejoukkoon, on térkedd, ettd kyseisistd maakunnista on mukana
eri ammattialoja ja oppilaitostyyppeja.

Se, etteivat kaikki koulutukseen osallistuneet vastanneet kyselyyn saattaa

johtua muun muassa siitd, ettd kyselyd suoritettaessa oli talvi- ja vuosilomien
aikaa. Kun kysely osoitettiin tydpaikalle sahkopostin valityksell, saattoi kayda
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niin, ett4 henkild ei ehtinyt annetussa ajassa vastata kyselyyn. Osa vastaamatta
jattdmisessé saattaa johtua myds siitd, ettd sahkopostin avulla suoritettu kysely
edellyttdd vastaajaltaan myds kohtuullisen paljon ATK-osaamista, jota kaikilla
opettajilla valitettavasti vielakaan ei ndyta olevan riittavasti.

Erds seikka, mikd on my6s voinut olla yhteydessd kyselyyn
vastaamattomuuteen voi olla sekin, ettd osa opettajista tyOskentelee
samanaikaisesti useissa eri kouluissa pitkiékin aikoja ja osa valmistuneista on jo
ehtinyt siirtyd omaehtoiselle tai osa-aika eldkkeelle, mik& on opettajilla myds
yleistd. Joki-Pesola ja Vertanen (1999) ovat aiemmin Kiinnittdneet huomiota
edelld mainittuihin seikkoihin, todetessaan, ettd ammatillisen koulutuksen
opettajakunta on keskimaarin ik&antynytta. Liséksi lukuisia opettajia on siirtynyt
osa-aikaeldkkeelle, jolloin he tydskentelevat vain noin puolella normaalista
tybajastaan. Osa opettajista siirtyy jostain muusta syystd pois opettajan
tehtavista.

Suomalaisen opettajakunnan profiili on selvitetty yliopistollisen ja
ammatillisen opettajankoulutustarpeen nékokulmasta perusteellisesti osana
OPEPRO-hanketta. Rénnbergin (2000) seka Joki-Pesolan ja Vertasen (1999)
tulosten mukaan poikkeuksellisen suuri osa opettajakunnasta siirtyy elakkeelle
kuluvan vuosikymmenen loppupuolella, vuosikymmenen vaihteessa ja seuraavan
alussa. Opetusministerion tyoryhma (2003) vahvistaa samat tulokset.
Opettajakunta edustaa siis Suomen kansan normaalia ikdjakaumaa.

Ei my6skaan sovi unohtaa sitg, ettd osaa kohdejoukosta ei ole yksinkertaisesti
kiinnostanut tai heilld ei ole ollut aikaa vastata tdhankdan kyselyyn, koska heidén
mukaansa nykyddn kouluille tulee kaiken aikaa mitd erilaisempia
tutkimuskyselyja ja niihinkin vastaamiseen Kkyll&styy. Naisten ja miesten
vastaamatta jattdmiselld ei néytd olevan merkitsevdd eroa tdmén tutkimuksen
luotettavuuden kannalta. Kysely néyttdd kaiken kaikkiaan tavoittaneen
kohdejoukkonsa hyvin, koska vastausprosentti oli 73.3. Edelliseen perustuen
vastaajien oletetaan edustavan perusjoukkoa ja sen vuoksi mahdolliset
yleistykset koulutuksen vaikuttavuuden suhteen ovat perusteltavissa.

Kyselyyn vastattiin sukupuolen mukaan seuraavasti (ks. taulukko 8).

Taulukko 8.  Vastanneiden sukupuolijakauma

Sukupuoli f %
Nainen 79 42.9
Mies 105 57.1
Yhteensa 184 100.0
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Sukupuolijakauma téssa tutkimuksessa poikkeaa koulutussektorista yleensé.
Yleenséd opettajissa on enemmén naisia kuin miehid, mikd on néhtévissa
varsinkin  peruskouluissa. Tamé sukupuolijakauma noudattaa kuitenkin
ammatillisen koulutuksen tilannetta. Ammatillisissa oppilaitoksissa on jo pitk&an
ollut tilanne, joka né&kyy mies- ja naisvaltaisten ammattialojen epdsuhtana
opiskelualoittain.

Osittain tdtd sukupuolijakauman lievdd miesvaltaisuutta selittdd se, ettd
koulutusorganisaatiot tekemisséddn koulutusalastrategioissa ovat Pohjois-
Pohjanmaan ja Lapin maakuntien alueilla keskittyneet tekniikan- ja liikenteen
aloille, jotka perinteisestikin ovat miesvaltaisia alueita. Tekniikan ja liikenteen
alan merkitsevyys nékyy myos alueiden maakuntakohtaisissa
tulevaisuusstrategioissa, jotka heijastuvat kouluorganisaatioiden
koulutusstrategioissa.

Seuraava taulukko 9 kuvaa kyselyyn vastanneiden keski-ik&& sukupuolittain.

Taulukko 9.  Vastanneiden keski-ika sukupuolien mukaan

Sukupuoli Keski-ika vuosina
Nainen 455
Mies 46.7
Ei vastannut 2

Ikdjakauma noudattaa yleistd opetustyon trendid ja myos Luukkaisen (2000)
saamia tuloksia. Ammatilliset opettajatkin l&hestyvét keski-ikad. Vuosivélilla
2000 — 2010 noin 40 % opettajakunnasta vaihtuu, jolloin valtava maaréd ns.
hiljaista tietoa siirtyy pois oppilaitoksista.

Opettajasukupolven vaihdos on iso haaste ennen kaikkea opettajayhteison
johtamiselle.  Erilaisen  opettajankoulutustaustan  ja  el&ménkokemuksen
omaavien, erilaisessa yhteiskunnallisessa arvomaailmassa ja tilanteessa
eldneiden ja eri vaiheessa opettaja- ja tyouraansa olevien opettajien osaamisen
kehittdminen on keskeinen osa tytssd jaksamisen yllapitdmistd. Luukkainen
(2000) ennustaa, ettd osaltaan opettajan tydn vetovoimasta ja imagosta riippuu
se, kuinka hyvin maé&rdllisesti ja laadullisesti tuo poistuma saadaan
tulevaisuudessa taytetyksi. Opettajankoulutuksen hakijaméérien kehitys antaa
viitteitd tahén ja siind on esiintynyt 1990-luvun aikana jonkin verran heilahteluja

Seuraava taulukko 10 kuvaa, onko kyselyyn vastannut osallistunut
koulutukseen omaehtoisesti vaiko tyonantajan méaraddmana.
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Taulukko 10. Koulutukseen osallistumisen motiivia kuvaava jakauma

Motiivi f %
Omaehtoisesti 138 76.2
Ty6nantajan maaradmana 43 23.8
Ei vastannut 2

Koulutusta toteutettaessa vaikutti silta, etta oppilaitoksissa oli viel& tutkimuksen
alkuvaiheissa paljonkin muutosvastarintaa uudeksi koettua
nayttotutkintojarjestelméd kohtaan. Kuten voidaan havaita, niin omaehtoisesti
koulutukseen osallistuneiden méara kuitenkin osoittaa sen, ettda kolme neljasosaa
vastanneista on  osallistunut  koulutukseen  omaehtoisesti.  Toisaalta
nayttotutkintotoimintaa  kohtaan on  2000-luvulla  tunnettu lisddntyvaé
kiinnostusta. Omaehtoisesti koulutukseen osallistuneiden maard ndyttad myos
tukevan Hongan ym. (2000) ajatuksia siitd, ettd muutokseen vastaaminen on
entistd enemman perustuttava myos vapaa-ehtoisuuteen.

Koulutuksen osallistumisen motiivia kuvaava jakauma osoittaa, ettd
nayttotutkintotoiminta koetaan merkitykselliseksi seka koulutusorganisaatioiden
ettd yksittaisten opettajienkin taholta. ~ Omaehtoisuus néyttdd kuvaavan
yksilotasolla sitoutuneisuutta omaan koulutusorganisaatioon ja tyOnantaja
koulutukseen maéradjana osoittaa kiinnostusta nayttotutkintojen kehittdmiseen.
Molempien  osapuolien  vapaa-ehtoisuus on  muutoksen kohtaamisen
ydinkysymys. Mit4 enemman vapaa-ehtoista yhteisty0td organisaatiossa on, sité
paremmin se kykenee muutoksiin vastaamaan ja valmistautumaan.

Muutoksen kohtaaminen ei aina ole helppoa. Syrjaldisen (2002, 59-61)
mukaan kouluissa voi esiintyd voimakastakin muutosvastarintaa. Syyné siihen
h&n nékee tarpeen pitdytyd vanhoissa, tutuissa ja turvallisissa toimintatavoissa.
Simola (1998, 103) seké& Syrjélainen (2002) nakevét, ettd kouluty6td ilmentavat
eri suuntiin tempovat ristiriitaiset toiveet, lupaukset ja vaatimukset Niemen
(1995) mukaan sosiokonstruktivistiset teoriat auttavat ymmartdmaan, miksi
koulun ja opettajien on niin vaikea muuttua. Hanen mielestdan késityksia
opettamisesta, oppimisesta ja opettajan roolista on miltei mahdoton muuttaa
nopeasti, koska ne muotoutuvat pitk&n kouluajan kuluessa. Uudet opettajat ovat
kylla hyvd maaperd uudistuksille, mutta koska nuori opettaja on
ammattikuntansa vahvan yhdenmukaistavan paineen alla, ei koulua saada
uudistumaan, jos myos vanhempi opettajakunta ei l&hde muutokseen mukaan.
Taman tutkimuksen kohdejoukon keski-ik& paljastaa sen, ettd ainakin tdméan
tutkimuksen kohteena olevien nayttotutkintomestarien oppilaitoksissa
vanhemmatkin opettajat ovat ottaneet padosin vapaaehtoisesti muutoshaasteen
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vastaan ja ovat nayttotutkintomestarikoulutuksen avulla pyrkineet hakemaan
vélineitd muutoksen hallintaan.

N&hdaén, ettd muutosvastarinnan voittaminen on mahdollista, kun ihmiselle
syntyy sisdinen halu ja tarve etsid uutta Vanha toimintamalli hyl&ataan, jolloin
aletaan tiedostamaan omaa tilaansa ja sitoutua muutokseen (Niikko 1998, 20).
Liséksi tarvitaan oppilaitostasolle aikaa, rauhaa, resurssia, koulutusta,
yhteisty6td, verkostoitumista jne. sekd opettajan tyonkuvan uudelleen arviointia,
tyotehtdvien uudelleen médrittelyd ja virkarakenteiden muuttamista, jotta
innovaattoreille 10ytyy tilaa ja aikaa opettajayhteisoissa (Syrjalainen 2002, 61).
Suuren muutoksen edessé tarraudutaan helposti nykyiseen, koska peldtdan
muutoksen myo6ta menetettdvan jotakin nykyisesta hyvésta (Lehtisalo 2002, 15).
Muutos voi olla stressaavaa ja kuluttavaa, mutta se on samalla aina myos
mahdollisuus Muutoksen kohtaaminen edellyttdd, ettd yksildiden ja ryhmien on
opittava itse luomaan uusia muutosten kohtaamisstrategioita (Patrikainen 2002,
13).

Seuraava taulukko 11 kuvaa sitd, kuinka kauan kyselyyn vastanneet
nayttotutkintomestarit ovat keskiméaarin toimineet opetustehtavissé.

Taulukko 11. Opetustehtavissa toimimisen jakauma

Kokemus opetustydsta f %
Alle 1 vuotta 3 1.6
1-3 vuotta 16 8.7
4-6 vuotta 30 16.3
7-10 vuotta 24 13
Yli 10 vuotta 111 60.3
Yhteensa 184 100

Voidaan havaita, ettd kyse on varsin kokeneesta opettajajoukosta. Yli 10 vuotta
opetustehtdvissd  toimineiden vastaajien maird on suuri. Osaltaan
nayttotutkintomestarikoulutukseen hakeutuneiden opettajien opetuskokemusta
saattaa selittdd se, ettd ammatilliselta opettajalta vaaditaan opetusmuotojen,
oppimismenetelmien ja opiskelutapojen monipuolistamista. Monipuolistaminen
haastaa opettajan perehtymaédn alakohtaisiin erityiskysymyksiin verkottumalla
muiden alan toimijoiden ja sidosryhmien kanssa, johon
nayttotutkintomestarikoulutus tarjoaa mahdollisuuden. Kyse on
asiantuntijavalmiuksien  hankkimisesta  néyttdjen  jarjestdmistd  varten.
Ammatillisen opettajan uralle tulevalta edellytetddn puolestaan uudenlaista
asennoitumista, arviointia ja perehtymistd yhteiskunnallisiin ilmidihin samoin
kuin oman persoonan kehittdmista.
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Ammatillisen opettajan perusvalmiuksiin kuuluu Hongan ja Ruohotien (2000,
43-44) maaritteleminad kyky hallita oppimisen tiedeperustan kautta eettiset ja
pedagogiset valmiudet. Oleellista on heiddn mielestddn kyky toimia
innovatiivisesti  erilaisissa oppimisympéristoissd sek& kyky sosiaaliseen
toimintaan kehittien ja arvioiden aktiivisesti omaa toimintayhteisdaan. Edellinen
saattaa selittdd my0Os osaltaan se, miksi myds vahemman opetuskokemusta
omaavat ovat hakeutuneet koulutukseen.

Seuraava taulukko 12 kuvaa sitd, kuinka paljon kyselyyn vastanneilla
nayttotutkintomestareilla on keskimadrin kokemusta ndyttotutkintotoiminnasta.

Taulukko 12. Aiempaa nayttotutkintokokemusta kuvaava jakauma

Kokemus nayttétutkinnoista f %
Alle 1 vuotta 23 12.5
1-3 vuotta 81 44
4-6 vuotta 60 32
7-10 vuotta 13 7.1
Yli 10 vuotta 7 3.8
Yhteensa 184 100

Vain noin kymmenesosalla vastaajista oli kokemusta ndyttotutkinnoista yli 7
vuotta. Edellistd selittdd osaltaan se, ettd jo vuonna 1995 havaittiin, ettd
nayttotutkintojen laadun  ja  vaativuuden  takaaminen edellyttaa
opetushenkil6stolta perusteellista paneutumista koko ndyttétutkintojérjestelmaan.
Tuolloin koettiin pitk&én, ettd nayttotutkinnot kuuluivat ainoastaan ammatillisten
aikuiskoulutuskeskusten toimenkuvaan. Nayttotutkintomestarikoulutus aloitettiin
pienimuotoisena samana vuonna. Nayttotutkintomestarikoulutus jatkui koko
1990-luvun lopun, kunnes vuonna 2001 kyseinen Kkoulutus sai uuden
toteuttamismallin.

Suurimmalla osalla vastaajista oli aiempaa kokemusta
nayttotutkintotoiminnasta alle 6 wvuotta. Edellistd voi puolestaan selittad
Opetushallituksen antama maardys (70/011/2000), jossa se maarasi
nayttotutkintojen  jarjestdmissopimuksen  28:ssa  tutkinnon  jarjestdjén
huolehtimaan siitd, ettd ndyttdjen arvioijista véhintddn yhdelld on
nayttotutkintomestarin kelpoisuus. Vuonna 2003 ndyttOtutkintomestareita on
koulutettu jo yli 4000.
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Seuraava taulukko 13 kuvaa sitd, mind vuonna nayttotutkintomestari on
valmistunut.

Taulukko 13. Valmistumisvuotta kuvaava jakauma

Valmistumisvuosi f %
2001 47 25,5
2002 96 52.2
2003 40 21.7
Ei vastannut 1 0.5
Yhteensa 184 100

Nayttotutkintomestarikoulutus on padosin Opetushallituksen rahoittamaa, mutta
sitd jdrjestetddn myos maksupalveluna. Vuoden 2002 korkeaa valmistuneiden
maaréé selittdd se, ettd kyseisend vuonna toteutettiin maksupalveluna kolme
laajamittaista koulutusta eri kuntayhtymille, jotka tarvitsivat
nayttotutkintomestareita  alansa  tutkintojen  ndyttdjen  vastuuhenkil@iksi
oppilaitoksiinsa.

Taman tutkimuksen kannalta valmistumisvuodella on merkitystd myos siind
mielessd, ettd tutkimuksen toteuttamistapa on mahdollistanut vaikuttavuuden
tutkimuksen  pitkalld aikavalillda.  Tutkimuksessa on  oletettu, ettd
valmistumisvuodella on yhteyttd siihen, miten nayttotutkintomestarin
asiantuntijavalmiudet ja tyokayttdytymisen muutokset ndkyvat hénen
toiminnassaan. Edellinen edellyttdd jokaiselta toimijalta oman tyonsd ja
osaamisensa sekd oman ammattialansa tutkimista. Kyseisen toiminnan tulokset
eivét synny hetkessd, vaan kehitysprosessi vie useita vuosia.

Seuraavassa taulukossa 14 on kuvattu, millaisissa oppilaitoksissa vastanneet
tyoskentelivét.

Taulukko 14. Oppilaitostyyppia kuvaava jakauma

Oppilaitostyyppi f %
Ammatillinen aikuiskoulutuskeskus 52 28.3
Toisen asteen ammatillinen oppilaitos 113 61.4
Vapaan sivistystyon oppilaitos 4 2.2
Muu oppilaitos 11 59
Ty6eldméan edustaja 4 2.2
Yhteensa 184 100
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Suurin vastaajamaard on toisen asteen oppilaitoksista ja ammatillisista
aikuiskoulutuskeskuksista. Toisen asteen oppilaitosten suurta vastaajamaaraa
selittdd se, ettd useimmissa niistd on omia aikuiskoulutusyksikoitd, joissa
opettajat toimivat sekd aikuiskoulutuksen, etti toisen asteen opetustehtévissé.
Toisena jakaumaa selittdvana tekijand toisen asteen oppilaitosten osalta on se,
ettd nuorten ndyttétoiminta on maassamme voimakkaasti lisdantynyt ja
koulutuksessa on ollut paljon opettajia, jotka ovat toimineet vastuuhenkildina
nuorten néyttdjen pilottitoiminnassa.

Ammatillisten  aikuiskoulutuskeskusten — maarad  selittdd se, etté
nayttotutkintotoiminta on luonnollinen osa niiden arkipédivdd. Vapaan
sivistystyon ja muiden ammatillisten oppilaitosten alhainen méaara selittyy sill,
ettd kKkyseisissd oppilaitoksissa on suhteellisesti vahan néyttétutkintoina
toteutettavaa aikuiskoulutusta ammatillisiin aikuiskoulutuskeskuksiin ja toisen
asteen oppilaitoksiin  verrattuna. Tyoeldmé&n edustajat ovat puolestaan
tutkintotoimikuntien ty6nantajaedustajia tai tyontekijoiden edustajia, joihin
nayttotutkintomestarikoulutusta voidaan my6s kohdentaa. Paasaantdisesti
kuitenkin koulutus on kohdennettu opetushenkildstélle.

Seuraavassa taulukossa 15 on kuvattu, milld maantieteellisilla alueilla
vastanneiden oppilaitoksissa sijaitsevat .

Taulukko 15. Vastaajat alueittain

Alue f %
Lapin alue 56 30.4
Oulun alue 77 41.8
Kainuun alue 8 4.3
Ylivieskan alue 18 9.8
Muu alue 36 13.7
Yhteensa 185 100

Vastanneiden oppilaitokset sijaitsivat padosin Pohjois-Pohjanmaan ja Lapin
maakunnissa. Alueiden jakaumaa selittdd se, ettd koulutuksen toteuttajaa sitoo
koulutuksen rahoittajan taholta alueellisen tasapuolisuuden velvoite. Jakauman
kohtaa muu alue selittdd se, ettd koulutuksen toteuttajan on otettava
valinnoissaan huomioon myds muut seikat kuin pelkka oppilaitoksen alueellinen
sijainti. Kohtaan muu alue on koodattu lisaksi myds tydelaman edustajat seka
oppisopimustoimen henkilostd, jotka tydskentelevét sekd Pohjois-Pohjanmaan
ettd Lapin maakunnissa.

121



Seuraavassa taulukossa 16 on kuvattu, milla koulutusaloilla vastanneet
toimivat.

Taulukko 16. Vastanneet koulutusaloittain

Koulutusalat f %
Luonnonvara-ala 14 7.6
Tekniikka ja liikenne 69 375
Kauppa ja hallinto 26 14.1
Matkailu, ravitsemis- ja talousala 17 9.2
Sosiaali- ja terveysala 36 19.6
Kulttuuriala 6 3.3
Vapaa-aika ja liikunta 1 0.5
TyoOeldméssé 4 2.2
Muualla 11 6
Yhteensa 184 100

Vastanneiden koulutusalan jakaumaa selittdd se, ettd erityisesti tekniikan ja
litkenteen, kaupan ja hallinnon, sosiaali- ja terveys seké& matkailu, ravitsemis- ja
talousaloilla  suoritetaan  maassamme  eniten  n&yttotutkintoja.  Jotta
nayttotutkintoja voitaisiin taysipainotteisesti suorittaa, toiminta edellyttaa
jokaiselle ammattialalle koulutettua nayttétutkintomestaria. Kuten aiemmin on
todettu, niin Opetushallituksen méa&rdayksessa (70/011/2000) edellytetédén, ettd
naytt6ja  arvioitaessa  véhintddn  yhdelld  arvioijalla on  oltava
nayttotutkintomestarin kelpoisuus.
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6 Tutkimuksen toteutustapa

6.1 Tutkimusmenetelmat

Téssd tutkimuksessa vaikuttavuuden kannalta oleellista on se, miten
nayttotutkintojarjestelmén piiriin - kuuluvien nayttotutkintojen suunnittelun,
jarjestdmisen ja arvioinnin sekd niiden edelleen kehittdmisen laatu voidaan
turvata. Edelliseen tarpeeseen on maassamme jarjestetty nayttétutkintojen
kehittdmiskoulutusta, jonka kontekstissa vaikuttavuutta téssd tutkimuksessa
arvioidaan. Nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa
(Opetushallitus  65/041/2000) kyseinen koulutus ymmérretddn kehittyvéana
prosessina.

Tésséd  tutkimuksessa  ké&sitetddn, ettd tutkimuksen kohteena olevan
koulutusohjelman vaikuttavuuden arviointi tulee tarjoamaan kayttokelpoisia
ratkaisuja, tietoa ja vélineitd, joilla arvioitavaa koulutusohjelmaa voidaan
kehittdd ja parantaa. Kuten aiemmin on todettu, maassamme ei ole t&lla hetkelld
tietoa siitd, millainen vaikuttavuus nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksella on
ollut. Edellisen johdosta tdma tutkimuksen arvioijan ja arvioinnin kohteen valista
suhdetta maarittavat kaytannolliset perusteet ja uuden tiedon tuottaminen, jolloin
tutkimuksen arvot liittyvat hyodyllisyyteen, jolloin tutkimuksella saatavaa
arviointitietoa kéytetd&n kehittamistyon apuvélineena.

Koska tdsséd tutkimuksessa korostuu arvioinnin kaytannéllisyys ja
arviointitiedon hyddyllisyys ja kun tutkimuksessa voidaan odottaa, ettd
tutkimuksesta saatava arviointitieto on kayttokelpoista, voidaan todeta, ettd
tutkimuksessa arvioinnin  l&hestymistavan olevan lahinnd pragmatistisen ja
kehittdvan arvioinnin yhteistulos. Kehittdvan arvioinnin kdyttd katsotaan
tarpeelliseksi sen vuoksi, ettd tutkimuksen antamien tuloksien suunnassa
tulevaisuuden ndyttotutkintotoimintaa voidaan ohjata ja kehittdd haluttuun
suuntaan.
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6.1.1 Kyselytutkimuksen mittausvalineen rakentaminen

Koska tutkimuksen ensisijaisena pyrkimyksend on kuvata vaikuttavuusilmiotéa
nayttotutkintomestarikoulutuksen kontekstissa on ilmién ympérille koottu
joukko tekijoita, joilla oletetaan olevan yhteyttd vaikuttavuuteen. Tutkimuksen
teoreettisessa  viitekehyksessa  esitellyistd  kasitteistd  tdrkeimmat on
operationalisoitu rakennettaessa mittavélinettd tutkimuksen kvantitatiiviseen
osaan. Kolmesta osasta koostuvan mittavdlineen avulla on luotu
kuvausjarjestelma, joka hahmottaa vaikuttavuuden kohteita
nayttotutkintomestarikoulutuksessa.

Tarke&dnd tehtdvdnd on ollut laatia nayttotutkintomestarikoulutukseen
osallistuneille ndayttotutkintomestareille kvantitatiivinen mittausvaline, joka
soveltuu teoreettisessa viitekehyksessa esiteltyjen kasitteiden
operationaalistamiseen ja késitteiden vélisten suhteiden analysointiin (ks. liite 2).

Kvantitatiiviseksi mittausvélineeksi on laadittu kyselylomake, joka on pyritty
muokkaamaan sellaiseksi, ettd sen avulla voidaan péédstd mittaamaan
kehittdmiskoulutuksen tavoitteina olleiden asiantuntijavalmiuksien kehittymisté.
Mittaria laadittaessa on pyritty huomioimaan myds se, ettd mittari soveltuu
mahdollisimman  hyvin  kohteena  olevien  ndyttotutkintomestareiden
oppilaitosympéristoon.

Lomakkeen ulkoista validiteettia ovat esitestanneet Oulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun arvioinnin  opintojaksoon osallistuneet opiskelijat.
Esitestauksen antamien tulosten suunnassa lomakkeeseen on tehty kaksi
muutosta, jonka jalkeen se on muokattu lopulliseen tekniseen ulkoasuunsa.
Lomake on myds esitestattu sisallollisen validiteetin arvioimiseksi 12
néyttotutkintomestarilla, jotka kaikki vastasivat kyselyyn ja esittivat siséltoa
koskevia parannusehdotuksia. Parannusehdotuksista kaksi oli sellaisia, jotka
aiheuttivat toimenpiteitd. Esitestaajat kokivat kyselylomakkeen validiksi
tarkoitukseensa.

Kyselylomake sisaltaa 29 kysymystd, joista 9 ensimmaéistd ovat
taustamuuttujia. Taustamuuttujat jakaumineen on kuvattu jo aiemmin taulukoissa
6-16. Kysymysten 10-29 oletetaan mittaavan koulutuksen  vaikuttavuutta.
Kysymyksia 10-29 laadittaessa pohjana on kéytetty
nayttotutkintomestarikoulutuksen opintojen perusteita.

Tutkimusaineiston kysymykset 10-29 kohdistuvat siihen, miten vastaajat ovat
yksilotasolla kokeneet asiantuntijavalmiuksien oppimisen ja tyokayttdytymisen
muutokset sekd oman koulutusorganisaationsa hyddynsaajana. Kuvassa 5
esitetddn, miten teoreettisessa  viitekehyksessd  esiteltyjen  késitteiden
operationaalistaminen on suoritettu ennen kyselytutkimuksen suorittamista.
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Mitattava ominaisuus Mittarin osa 1

K10. Nayttétutkintojarjestelma
K11. Nayttotutkintojen suunnittelu

K12. Nayttojen jarjestaminen
Asiantuntijavalmiuksien K13. Osaamisen analysointi

oppiminen — | K14. Osaamisen arviointi

K15. Néyttdjen kehittdminen
K18. Nayttdjen laadun varmistus

K19. Yleisndkemys osaamisesta

Mitattava ominaisuus Mittarin osa 2

K16. Vastaajan tyoelamalahtoisyys
K17. Vastaajan opiskelijalahtdisyys

Tybkéyttiytymisen muutokset K26. Organisaation tydeldamalahtoisyys

K28 Organisaation opiskelijalahtdisyys

Mitattava ominaisuus Mittarin osa 3

K20. Tyoskentely nt-mestarina
K21. Nayttotutkintojarjestelma
K22. Nayttotutkintojen suunnittelu

K23. Néyttdjen kehittdminen

L ; — K24. Osaamisen analysointi
Organisaation hyoty 4

K25. Osaamisen arviointi

K27. Nayttotutkintojen méaran lisdéntyminen

K29. Yleisndkemys hyddysta

Kuva 5. Vaikuttavuuskasitteiden operationaalistaminen

Néyttotutkintomestarikoulutuksen ensimmaéisend péaatavoitteena voidaan nahda,
nayttotutkintomestarien kognitiivisten asiantuntijavalmiuksien kehittdmisen.
Kognitiivisesta nakokulmasta tarkasteltuna asiantuntijuuden oletetaan koostuvan
teorian, kdytannon ja itsesaatelytaitojen integroitumisesta, jolloin asiantuntijuus
on pitkalti sijoitettu ndyttotutkintomestarina kehittymiseen. Kysymyksista 10,
11, 12, 13, 14, 15, 18, 19 muodostetun osion oletetaan mittaavan
asiantuntijavalmiuksien oppimista vastaajien kokemana.
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Kun nayttotutkintomestari toimii omassa tyoyhteisdssaan,
kehittdmiskoulutuksen tehtévaksi nousee tyOyhteisdn toiminnan sisdinen
kehittdminen. Edellinen voidaan ndhdd kehittdmiskoulutuksen toiseksi
paatavoitteeksi. Noin tarkasteltuna kyse on nayttotutkintomestarin
asiantuntijuuden kehittdminen sosiaalisen osallistumisen nakokulmasta.
Tuolloin asiantuntijuudessa on kyse osallistumisesta tietyn opetustydn kulttuurin
toimintaan, jolloin asiantuntijuuden kehittyminen voidaan néhda erdaanlaisena
sosiaalistumisprosessina. Kysymyksistd 16, 17, 26 ja 28 muodostetun osion
oletetaan mittaavan tyokayttdytymisen muutosten oppimista vastaajien
kokemana.

Néayttotutkintomestarikoulutuksen kolmantena paatavoitteena voidaan néhda
oppilaitosten verkostokulttuurin edistdminen sekd tydeldmén toimijoiden, etta
oman tydyhteison toimijoiden suuntaan. Tutkimuksessa oletettiin, ettd
oppilaitoksen saama hy6ty nayttotutkintomestarikoulutuksesta nakyy siten, ettd
oppilaitoksen siirtyessd verkostokulttuuriin nayttotutkintomestarikoulutus
omalta osaltaan parantaa koko oppilaitosverkostossa olevien toimijoiden
osaamista. Yhdistamélld verkostossa olevaa osaamista oppilaitos voi nostaa
koko organisaation osaamisen tasoa.

Y114 olevasta voidaan havaita, ettd ndyttotutkintomestarikoulutuksen kolmas
paatavoite liittyy yhteiseen tiedon luomiseen, jolloin asiantuntijuus ndhd&an seka
yksilon ettd yhteison yhteisend tiedon luomisen kulttuurin kehittymisena.
Tuolloin asiantuntijuus korostuu tiedon luomisen prosessina, jonka tavoitteena
on yksildiden kautta tapahtuva organisaation oppiminen. Nayttotutkintoja on
hankalaa kehittdd, mik&li koulutusorganisaatio ei ole riittdvasti tehtdviensa
tasalla. Ajan tasalla pysyminen ja kehittyminen vaativat jatkuvaa yhteistd
kehittdmistoimintaa, yhteista tiedon luomista, oppilaitoksen oppimista.

Oppivan oppilaitoksen ideologia perustuu yksiloiden ja ryhmien seka
tyoelamén yhteyshenkildiden yhteiseen osaamisen hyddyntdmiseen ja jatkuvaan
kehittdmiseen. Oppivan oppilaitoksen j&senet kyseenalaistavat jatkuvasti
toimintaansa, kehittdvét sitd ja muuntavat kayttaytymistddn uuden tiedon ja
uusien ndkemysten mukaan. Oppivassa oppilaitoksessa jokainen voi kehittyd ja
oppia uutta. Oppiminen tapahtuu yhteistydssd, jossa osallistujien yhteisten
kokemusten kautta syntyy yhteinen ymmarrys ja toimenpiteiden suunnittelu ja
toteutus. Nain esim. tdydennyskoulutuksen laht6kohtana tulisi olla yksilon sijasta
tiimi tai muu jaettua tietoa kayttava kokonaisuus. Kysymyksistd 20, 21, 22, 23,
24, 25, 21, 29 muodostetun osion oletetaan mittaavan
nayttotutkintomestarikoulutuksen organisaatiolle tuottamaa hyotya.
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6.1.2 Kyselytutkimusaineiston analysointi

Alla olevassa taulukossa 17 on kuvattu ne toimenpiteet ja perustelut, joilla
kyselytutkimusaineistoa on analysoitu.

Taulukko 17. Kyselytutkimusaineiston analysointiprosessi

Toimenpide

Perustelu

1. Aineiston luokittelu ja koodaus seka
havaintomatriisin muodostaminen

2. Chronbachin alfa-kertoimen
laskeminen alkuperaisille selitettaville
muuttujille

3. Alkuperadisten selitettavien
muuttujien jakaumien muodostaminen

4. Alkuperéisten selitettavien
muuttujien korrelaatiokertoimet ja
ristiintaulukointi

5. Keskiarvomuuttujien
muodostaminen alkuperdisista
selitettévistad muuttujista

6. Keskiarvomuuttujien
ristiintaulukointi

7. Faktorianalyysi alkuperdisille
selitettaville muuttujille ja faktorien
muodostaminen

7. Muodostettujen faktoreiden
vertaaminen teoreettisesta
viitekehyksesté nostettuihin
alkuperdisiin selitettdviin muuttujiin

9. Faktoreiden ristiintaulukointi

Tutkittavaa ilmiota kuvaavien muuttujien luokittelu
tilastollisen késittelyn mahdollistamiseksi

Teoreettisesta viitekehyksesta nostettujen alkuperdisten
selitettdvien muuttujien reliabiliteetin testaaminen
Y leiskuvauksen saaminen aineistosta

Yhteyksien etsiminen alkuperdisten muuttujien valille

Alkuperdisten selitettdvien muuttujien supistaminen ja
teoreettisten oletettavasti samaa asiaa mittavien
keskiarvomuuttujien luominen

Yhteyksien etsiminen teoreettisten keskiarvomuuttujien
vélille
Keskiarvomuuttujien muodostaminen faktorianalyysin

avulla

Alkuperdisten teoreettisten keskiarvomuuttujien
reliabiliteetin testaaminen

Yhteyksien etsiminen faktorianalyysin perusteella
muodostettujen keskiarvomuuttujien valille

Kyselyn palautti maardaikaan mennessd 184 vastannutta. Vastausprosentti oli
73.3, jota voidaan pitdd hyvana. Kaikki tutkimuksessa suoritetut tilastolliset
operaatiot on tehty SPSS for Windows tilasto-ohjelmalla. Ensimmaisessa
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vaiheessa on suoritettu aineiston luokittelu ja koodaaminen muuttujittain ja
luokittain, jonka jalkeen on muodostettu havaintomatriisi.

Toisessa  vaiheessa  alkuperdisten  teoreettisesta  viitekehyksesta
muodostettujen selittdvien muuttujien reliabiliteetit on testattu Chronbachin alfa-
kertoimella. Koska tutkimuksessa on haluttu ensin saada yleiskuva ja perehtya
siihen, miten selitettdvat muuttujat jakautuvat luokkien 1-5 (1 ei vaikutusta 2
hieman 3 jonkin verran 4 paljon ja 5 erittdin paljon vaikutusta) valilla eri
vastanneiden kohdalta, on ollut tarpeen muodostaa ilmidstd havainnollinen
kokonaiskuva jakaumien avulla. Kolmannessa vaiheessa jakaumien
muodostaminen on toteutettu siten, ettd saaduista vastauksista on laskettu
jakaumat luokittain, jonka jalkeen on laskettu luokkien frekvenssit ja
validiteettiprosentit.

Koska vastausten jakautuminen antaa tutkittavasta ilmidsta vain yleiskuvan,
on neljannessd vaiheessa haluttu padsta tarkastelemaan tutkittavaa ilmi6ta
selittdvien ja selitettdvien muuttujien suhteen. Tama on tapahtunut laskemalla
Pearsonin  tulomomenttikorrelaatiokertoimet  selittdvien ja  selitettavien
muuttujien yhteisvaihtelun kuvaamiseksi. Korrelaatio vaatii, ettd muuttujat ovat
jatkumoita. Selittdvid muuttujia K2, K4-K6 on pidetty jatkumoina, jolloin niiden
testaamiseen voidaan k&yttd4 korrelaatio-analyysid tai varianssianalyysid. T&ssé
tutkimuksessa testaamiseen on kaytetty korrelaatioanalyysid. Korrelaatiot on
laskettu jokaisen muuttujan havaintojen lukumaérastd. Korrelaatioista on
muodostettu korrelaatiomatriisi, jolle on suoritettu ristiintaulukointi selittvien ja
selitettdvien muuttujien vélille.

Koska tutkimuksessa ollaan ensisijaisesti kiinnostuneita siitd, kuinka
nayttotutkintomestarikoulutus on ylipdataan vaikuttanut koko kohdejoukkoon, on
tarpeen tilastollisin keinoin supistaa tutkittavaa ilmiotd kuvaavien muuttujien
maaraé. Samalla kertaa halutaan testata sit4, ovatko teoreettisesta viitekehyksesta
nostetut vaikuttavuutta oletettavasti mittaavat keskeiset kasitteet onnistuttu
operationaalistamaan reliaabelien tutkimuskysymysten muotoon. T&mé& on
tapahtunut laskemalla keskiarvomuuttujat alkuperaisisté selitettavistd muuttujista
siten, ettd muuttujat on laskettu yhteen ja jaettu yhteen laskettavien lukuméaaralla.
Jos aineistossa on esiintynyt puuttuvaa tietoa yhdessd muuttujassa, niin
keskiarvo on laskettu niistd muuttujista, joissa on tietoa ollut, joten
keskiarvomuuttujiin ei ole tullut paljoakaan puuttuvaa tietoa, joka omalta
osaltaan vahvistaa tutkimuksen reliabiliteettia. Saatuja keskiarvomuuttujia on
testattu sek& korrelaatioanalyysilld, ettd yksisuuntaisella varianssianalyysilla
selittdvien muuttujien suhteen.

Tutkimuksen viidennessd vaiheessa edelld mainittujen  muuttujien
supistamisen ja mittarin kysymysten reliabiliteetin testaamisen valineend on
kaytetty faktorianalyysid. Tavoitteena on ollut alkuperdisten muuttujien
titvistdminen sellaisiksi muuttujakombinaatioiksi, jotka selkedsti mittaavat
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tutkimuskysymyksié ja ovat laadullisine ominaispiirteineen perustavanlaatuisia
ja luotettavia. Faktorianalyysissa korrelaatiomatriisi on hajotettu ja siitd on
pyritty 16ytamaan sellaiset kombinaatiot, jotka parhaiten selittdvat muuttujien
kokonaisvaihtelua. Jotta muuttujat latautuisivat mahdollisimman yksiselitteisti
faktoreille, niille on suoritettu suorakulmainen VVarimax-rotaatio.

Faktorianalyysin tuloksena on saatu kolmen faktorin ratkaisu. Saadun kolmen
faktorin ratkaisun reliabiliteettia on arvioitu muuttujien arvojen latauksia
kuvaavien ominaisarvojen perusteella. Saadut kolme faktoria on tulkittu ja
nimetty rotatoinnin jalkeen. Tulkinnan ja nimedmisen perustana on kaytetty
muuttujien latautumista eri faktoreille. Faktorit on nimetty voimakkaimmin
latautuneiden muuttujien mukaan.

Tutkimuksessa on my0s haluttu tietoa siitd, ettd ovatko teoreettisesta
viitekehyksesté nostetut vaikuttavuutta oletettavasti mittaavat keskeiset késitteet
onnistuttu operationaalistamaan reliaabelien kysymysten muotoon. Kuudennessa
vaiheessa saatua kolmen faktorin ratkaisua on verrattu alkuperdisten
teoreettisesta viitekehyksestd nostettujen selitettdvien muuttujien suhteen.

6.1.3 Kyselytutkimuksen luotettavuustarkastelu

Tutkimuksen sisdinen yhtendisyys ja luotettavuus riippuvat siitd, miten
luotettavasti ja oikein saadaan keratyksi tietoa tutkittavasta ilmidstéd. Kaytettyjen
mittareiden antamien tietojen ja muuttujien todellisten arvojen erot eli
mittausvirheet voidaan jakaa mittauksen reliabiliteettia ja validiteettia alentaviin
virheisiin. Mittauksen reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen kykyé antaa ei
sattumanvaraisia tuloksia, siis tutkimuksen luotettavuutta. Reliabiliteetti on sita
suurempi, mitd vdhemmadn sattuma on vaikuttanut tuloksiin. Luotettavuutta
parantaa oikeiden mittareiden valinta ja soveltuvuus mittauskohteiden
mittaamiseen. Mité tarkempia tuloksia halutaan, sita tarkempi mittarin tulee olla
(Eskola 1981, 77-80).

Muuttujien reliabiliteettia voidaan mitata sisdisen johdonmukaisuuden avulla.
Sen selvittdmisessé suosittu tapa on ollut Cronbachin alfa-kerroin (Bohrnstedt
1969, 543, Valkonen 1971, 58-59, Valli 2001, 94). Kyse on
yleistettavyystutkimuksesta, jonka tarkoituksena on hankkia yhdell& kertaa tietoa
mittarin soveltuvuudesta erilaisiin tilanteisiin. Tassa tutkimuksessa on pyritty
arvioimaan nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuutta siihen, millaisia
nayttotutkintojarjestelman edellyttdmia asiantuntijavalmiuksia ja
tyokayttaytymisen muutoksia ndyttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneet
opettajat ovat oppineet. Vaikuttavuutta on myds pyritty arvioimaan siten, miten
kyseisten opettajien koulutusorganisaatiot ovat hydtyneet kehittdmiskoulutuksen
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tuloksista. Kyseisten opettajien vaikuttavuuteen liittyvia késityksid on mitattu
kyselytutkimuksella. Asiantuntijavalmiuksien oppimisen ja tyokadyttaytymisen
muutosten oletetaan lisddvan koulutuksen vaikuttavuutta niin yksilo-kuin
organisaatiotasollakin.

Tutkimuksessa on muodostettu keskiarvomuuttujat siten, ettd muuttujat on
laskettu yhteen ja jaettu yhteen laskettavien lukumadralla. Jos aineistossa on
esiintynyt puuttuvaa tietoa yhdessa muuttujassa, niin keskiarvo on laskettu niista
muuttujista, joissa on tietoa ollut, joten summamuuttujiin ei ole tullut paljoakaan
puuttuvaa tietoa, joka omalta osaltaan vahvistaa tutkimuksen reliabiliteettia
(taulukko 18).

Taulukko 18. Keskiarvomuuttujien muodostuminen

Keskiarvomuuttujat Cronbachin  Keskiarvomuuttujan koostumus
alfa-kerroin

1. Asiantuntijavalmiudet .091 K10, K11, K12, K13, K14, K15, K18, K19

2. Tyokayttaytyminen .073 K16, K17, K26, K28

3. Organisaation hydty (N121) .092 K20, K21, K22, K23, K24, K25, K27, K29

Yhteensd 3

Cronbachin alfa-kerrointa kéytetd&n mitattaessa mittarin siséistd yhtendisyytta ja
néin reliabiliteetin eli toistettavuuden mittana. Korkea reliabiliteetti kertoo ensi
sijassa siité, ettd mittarin osiot mittaavat samantyyppistd asiaa. Toisaalta korkea
reliabiliteetti kuvaa sitd, ettd samat ihmiset vastaisivat samalla mittarilla samalla
tavalla usealla eri mittauskerralla. Kolmanneksi korkea reliabiliteetti kertoo, etta
mittari erottelee luotettavasti ja tehokkaasti mitattavat yksilot toisistaan
(Mets&muuronen 2002, 51). Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen ja Leskinen
(1997, 187) huomauttavat, ettd alfa-kerroin ei ole reliabiliteettikerroin siind
mielessd, ettd se voitaisiin mééritella todellisen ja havaitun lukuarvon vélisen
korrelaatiokertoimen nelioksi, vaan se on reliabiliteettikertoimen alarajan
estimaatti. Edellisestd syystd alfa-kerrointa nimitetddn my0ds sisdisen
johdonmukaisuuden kertoimeksi. Havaittujen muuttujien véliset korrelaatiot ja
myo6s alfa voivat olla korkeita sellaisessakin tapauksessa, jossa osamittarit
heijastavat useita piirteita.

Reliabiliteettikertoimelle  ei  ole  olemassa tiettyd  absoluuttista
hyvéksymisrajaa. Usein alfa-kertoimen asettumista .60 tasoon tai sitd
korkeammalle pidetddn yleisesti hyvéksyttdvanad (Metsdmuuronen 2000, 36,
Valli 2001, 95; Alkula, Poéntinen & Ylostalo 1999, 99). Vaikuttavuustekijoista
kaiken kolmen keskiarvomuuttujan luotettavuutta voidaan pitéa hyvana.
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Thorndiken (1982, 14) mielestd kayttdytymistieteisséd kaytetyt valimatka-
asteikot ovat rajallisia, koska niihin liittyy aina tulkintaa. = Numeerisessa
muodossa oleva data ei vield oikeuta monipuolisiin tilasto-operaatioihin, vaan
kayttdytymistieteissa tulisi pyrkid tutkimuksen kohteena olevan ilmi6n
mahdollisimman tarkkaan kuvaukseen. Tamdan tutkimuksen mittauksessa
sovelletaan Likert-asteikkoa, joka on yleinen menettely
vaikuttavuustutkimuksessa, vaikka se ei tarkasti ottaen sovellukaan
korrelatiiviseen tarkasteluun. Koponen (1997, 12) huomauttaakin, etta
parametriset menetelmat vaativat vahintaan valimatka-asteikollisia mittauksia.

Holopainen (1976, 29) painottaa, ettd soveltavissa tutkimuksissa el
kuitenkaan aina ole mahdollista toteuttaa menetelmalle asetettavia vaatimuksia.
Jarjestysasteikolla voidaan maarata luokkien paremmuutta ja jarjestystd, kun taas
valimatka-asteikolla saatetaan ilmaista “paremmuden” maard tiettyind
mittayksikkoind. Likert -asteikkoa on vaikea luokitella sen paremmin jarjestys-
kuin valimatka-asteikoksi, mutta sen kdyttdminen on enemmankin s&&ntd kuin
poikkeus kayttaytymistieteellisissa tutkimuksissa.

Tdman tutkimuksen muuttujien supistamisen ja mittarin kysymysten
reliabiliteetin testaamisen vélineend on kaytetty myos  faktorianalyysia.
Tavoitteena on ollut alkuperédisten muuttujien tiivistdminen sellaisiksi
muuttujakombinaatioiksi, jotka selkedsti mittaavat tutkimuskysymyksié ja ovat
laadullisine ominaispiirteineen perustavanlaatuisia ja luotettavia. Analyysin
tuloksena on saatu kolmen faktorin ratkaisu.

Metsdmuurosen (2002, 31) mukaan faktorin hyvyytt4 voidaan arvioida joko
sisall6llisesti tai muuttujien latausten perusteella. Latausten perusteella laskettua
faktorien hyvyyden mittaa kutsutaan ominaisarvoksi. Ominaisarvoa laskettaessa
huomioidaan kunkin muuttujan lataus kyseiselld faktorilla Taulukossa 19 on
kuvattu kuinka paljon faktorit selittdvat muuttujien vaihtelusta.

Taulukko 19. Faktoreiden ominaisarvot

Faktori Ominaisarvo % Varianssista Kumulatiivinen %
1 9.4 49.3 49.3
2 2.1 10.9 60.2
3 1.1 5.3 65.6

Perinteisesti ~ faktorin minimiominaisarvona on pidetty yhtd (1), jonka alle
ominaisarvo ei saisi mennd. Tutkimuksessa saadut kolme faktoria nousevat
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minimiarvon yli ja ne pystyvét selittdm&an mittaamansa ilmion muuttujien
varianssista yhteensa 65.6%.

Kommunaliteetti mittaa sitd, kuinka monta prosenttia muuttujan varianssista
pystytadn selittdméan faktoreiden avulla. Faktoreissa mukana olevien muuttujien
kommunaliteetit vaihtelevat 0.46 — 0.74 vélill& ja ne ovat kohtuullisen korkeita.
Korkeahkot arvot viittaavat siihen, ettd ne mittaavat melko luotettavasti
faktoreita. Muuttujien kommunaliteetit on esitetty liitteessa 3.

6.1.4 Teemahaastattelu

Téassd tutkimuksessa suoritettujen  teemahaastattelujen tavoitteena on ollut
tuottaa uutta kuvailevaa tietoa kyselytutkimuksen rinnalle. Haastatteluissa on
kasitelty samat osa-alueet eli teemat, jotka olivat mukana myos
vaikuttavuuskyselyssa.

Teemahaastattelu on valittu toiseksi tiedonkeruutavaksi sen vuoksi, ettd
teemat on loydetty tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen avulla. Haastatteluissa
on pyritty saamaan tutkimuksessa mukana olleiden koulutusorganisaatioiden
johtohenkildilta  ajankohtaista  tietoa  siitd, = miten  ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutus on mahdollisesti hyddyttéanyt heidén organisaatiotaan.

Teemahaastattelua tiedonkeruumenetelmand ovat tarkastelleet mm. Cohen ja
Manion (1994); Hirsjarvi ja Hurme (2001); Jyrinki (1990) ja Bryman (1989). He
ovat sitd mieltd, ettd teemahaastattelu sopii tiedonkeruumenetelméksi silloin, kun
halutaan yksil6llisia tulkintoja madrétyista teemoista ja kun teemojen siséllot
kaipaavat analysoituja tietoja. Taman tyyppistd haastattelua voidaan kutsua
useilla nimityksillg; esim. Gronforsin (1982) mukaan kyseessa on ns. avoin
haastattelu. T&at4 haastattelumuotoa puolestaan Hirsjarvi ja Hurme (2001)
kutsuvat tutkimushaastatteluksi ja johdattelevaksi haastatteluksi sitd kutsuu
puolestaan Whyte (1956) ja etnograafiseksi haastatteluksi Spradley (1979).

Haastateltava on haluttu ndhd& subjektina, jolle on haluttu antaa mahdollisuus
tuoda esille omat nékemyksensd ndyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksesta.
Omia nakemyksia on tarvittu, koska nayttotutkintojen kehittdmiskoulutus on
vahdn Kartoitettu alue ammattikasvatuksellisessa tutkimuskentéssd, jolloin
tutkimuksen tekijan on ollut etukateen vaikeata tietdd vastausten suuntia. Koska
nayttotutkintojen  kehittdmiskoulutusta ei ole aiemmin tutkittu tassa
mittakaavassa, ovat haastattelut olleet my6s keino tuottaa vastauksia
monitahoisesti ja moniin suuntiin. Haastattelua tiedonkeruumenetelménéd on
tdssd tutkimuksessa kaytetty myos siksi, ettd on haluttu syventdd saatuja
kvantitatiivisia tuloksia.
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Tassd tutkimuksessa toteutetun haastatteluosuuden paéakysymyksia ovat
olleet: Onko koulutusorganisaatio kokenut hydtyneensa kehittdmiskoulutuksesta
ja, ettd onko nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen suorittaneiden opettajien
toiminta asiantuntijamaisempaa kuin aikaisemmin  ja nakyyko
asiantuntijamainen toimintatapa heidan tyokayttaytymisessdan uudenlaisena
toimintatapana. Tutkimuksessa on samalla on pyritty tulkitsemaan sitd, mita ovat
ne tekijat, jotka mahdollisesti edistavat tai ehkaisevat kehittdmiskoulutuksen
vaikuttavuutta.

Oleelliset esiin tulleet haastateltavien merkityksellisind pitdmat asiat on
tulkittu tutkimuksen viitekehyksen avulla, jolla on pyritty siséltaineiston ja
tutkimusviitekehyksen yhdistdmiseen. Tamantyyppisen haastattelun etuina ovat
mm. joustavuus ja kaikkien haastateltavien kahdenkeskinen dialogimahdollisuus
sekd toisaalta my6s nonverbaalisen  kayttdytymisen  havainnointi.
Haastattelutilanne on  my6s kohtuudella kontrolloitavissa ja valittavat
haastatteluteemat ja haastattelun kulku ennakoitavissa ja muutettavissa
haastattelun aikana. Spontaanit vastaukset voidaan nauhoittaa, Kirjata ja
tutkimuksessa voidaan keskittyd yhteen henkiloon kerrallaan.

6.1.5 Haastattelujen suorittaminen ja saatujen aineistojen
analysoiminen

Tutkimuksessa on tehty kymmenen haastattelua, joiden kohteena ovat olleet
koulutusorganisaatioiden  johtavat rehtorit, rehtorit, apulaisrehtorit ja
aikuiskoulutusjohtajat. Haastateltavista kaksi on Lapin maakunnasta ja yhdeksén
Oulun maakunnasta. Haastateltavat on valittu siten ettd he edustavat
mahdollisimman Kkattavasti eri koulutusaloja ja eri kouluhallinnon aloja.
Haastateltavien koulutusorganisaatiot edustavat kahdeksaakymmenté prosenttia
valmistuneista kaikista tutkimuksen kohteena olevista nayttétutkintomestarista.

Haastattelut suoritettiin kevadn 2003 aikana. Yksi haastatteluista suoritettiin
puhelinhaastatteluna ja muut yhdeksdn henkil0kohtaisessa kontaktissa
haastateltavan kanssa. Haastattelujen keskimé&ardinen kesto oli yhden tunnin
mittainen. Seuraavassa taulukossa (taulukko 20) havainnollistetaan haastattelun
avulla suoritetun tiedonkeruun vaiheita ja niiden perusteluja.
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Taulukko 20. Haastattelun avulla suoritetun tiedonkeruun vaiheet perusteluineen

Vaihe

Perustelu

1. Alkuinformaation antaminen

Suostumus haastateltavalta haastattelun

suorittamiseen. Kuvaus haastattelun kulusta ja
orientointi itse haastatteluun.
2. Haastattelun suorittaminen Tarkistava alkuinformaatio ja tiedonkeruu
haastateltavilta teemoittain
3. Nauhoitteiden kuunteleminen, kunnon
tarkistaminen seké vertaaminen teoreettiseen
viitekehykseen

Ensivaikutelman saaminen haastattelusta
Kuuntelumahdollisuuden tarjoaminen
haastatelluille

4. Nauhoitteiden puhtaaksikirjoittaminen
ulkopuolisella asiantuntijalla Reliabiliteetin varmistaminen ja nauhoitteiden
saattaminen Word-tekstimuotoon analysoinnin
mahdollistamiseksi

5. Haastattelutekstien analysointi

Vastausten etsiminen tutkimuskysymyksiin.

6. Tulosten raportointi Vastaukset tutkimuskysymyksiin

Haastateltavien kanssa sovittiin ensimmaéiseksi aikataulut, haastatteluajat ja
haastattelupaikat. Samassa puhelimella suoritetussa alkuinformaatiossa kerrottiin
haastateltaville haastattelun aihe ja se, ettd haastattelut tullaan nauhoittamaan ja,
ettd haastateltavilla on mahdollisuus kuunnella nauhoitetut haastattelut ja tehda
niihin tarvittaessa omia huomautuksia. Kukaan haastatelluista ei kuitenkaan
myOhemmin kayttdnyt tatd mahdollisuutta hyvékseen, vaan luotti asiassa
tutkijaan.

Haastatteluissa esitettiin haastateltaville ensimmaéisena teemakysymys, joka
koski  sitd, = miten  haastateltava oli  kokenut  ndyttétutkintojen
kehittdmiskoulutuksen hyodyttaneen hé&nen edustamaansa
koulutusorganisaatiota. Samalla haastateltaville ilmoitettiin, ettd nauhoitus on
kdynnissa. Haastateltavien annettiin vapaasti kertoa omista ja heidén
edustamansa koulutusorganisaation kokemuksista. Tutkija ei keskeyttanyt
haastateltaviaan tai esittdnyt heille tarkentavia lisakysymyksid, elleivat
haastateltavat sitd haneltd pyytdneet. Toinen teemakysymys koski sitd, miten
haastateltavat ovat kokeneet sen, ettd onko nayttotutkintojen kehittdmiskoulutus
haastateltavien mielesta vaikuttanut siiten, ettd heidédn henkilostonsa toimisi
asiantuntijamaisemmin  kuin  aikaisemmin  ja = nékyykd  kyseinen
asiantuntijamainen toiminta heidan tyokayttdytymisessaddn ja mahdollisesti
miten? Koko ajan haastattelussa pyrittiin siihen, ettd haastateltava saisi
mahdollisimman  vapaasti  kertoa  kokemuksistaan ja  edustamansa
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koulutusorganisaation nakemyksista ilman, ettd haastattelija olisi keskeyttanyt
haastateltavaa pyytamatta.

Haastattelussa ei kuitenkaan esitetty kysymystd, joka olisi koskenut niitd
tekijoitd, jotka mahdollisesti edistdvat tai ehkéisevat ndayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuutta. Koska tutkimuksessa haluttiin myos saada
selville vaikuttavuutta edistdvia ja ehkéisevia tekijoita, annettiin haastateltavien
vapaasti pohtia kyseisid kysymyksid, koska ne ovat kokonaisuuden kannalta
erittain tarkeita tekijoitd koulutuksen vaikuttavuutta tarkasteltaessa.

Haastattelun jalkeen nauhoitteet tarkistettiin ja kuunneltiin uudelleen ja niista
tehtiin alustavat huomiot tutkimuksen viitekehystd apuna kayttéden. Alustavissa
nauhoitteiden kuunteluissa oli jo havaittavissa samansuuntaisia haastateltujen
mielipiteitd ja ajatuksia suhteessa tutkimuskysymyksiin. Reliabiliteetin
varmistamiseksi nauhoitteet Kirjoitutettiin  puhtaaksi ulkopuolisella alan
ammattilaisella ja nauhoitteet tallennettiin  Microsoft Word tiedostoiksi
my®6hempéa analyysia varten.

Yleiskuvan saamiseksi saatu aineisto analysoitiin teemoittain lukemalla se
ensin useaan kertaan. Analyysivaiheessa aineistoa tarkasteltiin teoreettisen
viitekehyksen ja tutkimuskysymysten suunnassa. Tdma tapahtui ensimmaisessa
vaiheessa listaamalla vastauksia kysymykseen hyo6ty koulutusorganisaatiolle.
Toisessa vaiheessa aineistoa tarkasteltiin suhteessa asiantuntijavalmiuksiin ja
kolmannessa vaiheessa tyokayttaytymisen muutoksiin. Neljdnnessd vaiheessa
aineistoa  tarkasteltiin  vield  nayttétutkintojen  kehittdmiskoulutuksen
vaikuttavuutta edistdvien ja ehkdaisevien tekijoiden suunnassa. Saadut
haastattelutulokset raportoitiin kirjallisesti tulososioon.

6.1.6 Teemahaastattelun luotettavuustarkastelu

Tiedonmuodostus haastattelun avulla on aina subjektiivista ja tulosten purku
edellyttadd huolellista analysointia ja vie paljon aikaa. Haastattelijasta johtuvat
virheet ovat mahdollisia mm. omien subjektiivisten mieltymysten
esiintuominen arvostuksien ja ennakkoasenteiden vuoksi. Haastateltavat
saattavat myds peitelld todellisuutta, koska eivat voi esiintyd anonyymeind ja
ndin saattavat olla vastauksiensa suhteen varsin varovaisia.

Tassda tutkimuksessa haluttiin  haastateltaville antaa tilaa, vaikka
haastattelussa oli tietyt teemat. Haastattelijasta johtuvia virheitd pyrittiin
valttdmaan siten, ettd haastattelija ei puuttunut haastattelun kulkuun kesken
haastattelun, ellei haastateltava niin halunnut esim. halutessaan kysymyksiin
tarkennuksia. Haastattelijan rooli oli edellisestd johtuen kuuntelija ja myo6tailija,
joka tarvittaessa teki haastateltavalleen tarkentavia kysymyksid. Tutkimuksessa
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ei uskota siihen, ettid silla ettd haastateltavat esiintyivat omilla nimillaén
haastatteluissa olisi ollut tutkimuksen luotettavuuden kannalta heikentévéaa
merkitystd. Tutkimuksessa mukana olleet haastateltavat ovat pitkén
tydkokemuksen omaavia omien koulutusorganisaatioidensa edustajia ja vahvoja
ammattikasvatuksen osaajia. Edelliseen perustuen tutkimuksessa ei myoskaan
uskota, ettd he olisivat tutkijaa miellyttddkseen antaneet harhaanjohtavaa tietoa
haastatteluissa, heilla ei ole siihen jo asemansa tai arvostuksensakaan puolesta
mitéan tarvetta. Pdinvastoin, haastattelujen aikana ja jo alkuinformaatiovaiheessa
haastateltavaksi valitut halusivat perehtyd asioihin jo ennen haastattelua, jotta
heiddn mukaansa haastattelussa esille tuleva informaatio olisi mahdollisimman
ajantasaista  heiddn  koulutusorganisaatioistaan. ~ Tutkijalle  jai  jo
alkuinformaatiovaiheessa sellainen kuva, ettd koulutusorganisaatiot ovat
hyvinkin Kkiinnostuneita kyseisen koulutuksen vaikuttavuudesta heidénkin
koulutusorganisaatioissaan.

Luottamusta pidetdédn tutkimushaastattelun avainkysymyksend. Haastattelun
anti, sen tulos on valittdmasti riippuvainen siitd, saavuttaako haastateltava luot-
tamuksen Haastattelija ei ole Eskolan ja Suorannan (1998, 94) mielestd mikaan
passiivinen, merkitykseton valikappale, vaan osa sosiaalista vuorovaikutuspro-
sessia

Tutkimuksen tekijd toimi myds haastattelijana, josta oli se etu, ettd
koulutusorganisaatioiden edustajat tunsivat haastattelijansa jo aiemmin ja
luottivat h&neen. Haastattelija pyrki ottamaan jokaisen haastattelijansa yksilona
ja oman alansa asiantuntijana sekd omana persoonana. Haastattelijan yleinen
mielikuva haastattelutilanteista oli hyvéa ja rauhallinen. Haastateltavat olivat
haastattelutilanteessa aktiivisena osapuolena, haastattelija puolestaan aktiivisena
kuuntelijana.  Haastateltaville my6s kerrottiin, ettd haastattelut ovat
luottamuksellisia ja haastattelut on mahdollista kuunnella nauhoitteilta
jalkeenpédin ja tekstitiedostoiksi kirjoitetut tutkimusaineistot on mahdollista saada
tarkistettavaksi, sitten kun ne on Kkirjoitettu tekstimuotoon. Edellisella
toiminnalla tutkimuksessa pyrittiin lisddmé&an luottamusta haastateltavien ja
haastattelijan vélill&.

Taman tutkimuksen tekija on ollut mukana sek& valtakunnallisena ettd
alueellisena toimijana nayttétutkintojen kehittdmiskoulutuksen suunnittelussa ja
toteuttamisessa vuodesta 1999 l&htien. Tutkimuksen tekija on perehtynyt
néyttotutkintoihin liittyviin asioihin ja niiden parissa toimiviin henkildihin koko
kyseisen ajan. Tutkimuksen tekij& on ollut tekemisissa kaikkien tutkimuksessa
mukana olevien koulutusorganisaatioiden kanssa ja hé&n on ollut
henkilokohtaisesti tekemisissé kaikkien haastattelemiensa
koulutusorganisaatioiden edustajien kanssa kahta lukuun ottamatta. Tutkimuksen
tekijan on todettava, ettd kyseessé eivat ole olleet henkilokohtaiset suhteet, vaan
kyseessd ovat olleet l&hinnd tutkimuksen tekijdn edustaman organisaation
koulutusorganisaatioille tarjoamat asiantuntijapalvelut, jotka ovat koskeneet
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nayttotutkintojen kehittdmiskoulutusta. Edellisestd on ollut tutkimuksen kannalta
se luotettavuutta lisddva etu, ettd haastateltava ja haastattelija ovat ymmartaneet
puheena olleet tutkimuskysymykset ja késitteet samalla tavalla. Tamén
varmistamiseksi tutkimuksessa on valmistettu kolmen pé&ateeman ympérille
useita kysymyksié.

Luotettavuutta on myds pyritty varmistamaan tarjoamalla haastatteluaineistoa
ulkopuolisille tutkijakollegoille ja haastatelluille henkil6ille tarkistettavaksi. Tata
on my0s tehty tutkijakollegoiden taholta. Haastateltavista kukaan puolestaan ei
ole ilmoittanut halukkuuttaan tarkistaa haastatteluaineiston oikeellisuus. Edellista
voidaan pitdd myos erdéné aineiston luotettavuuskriteering, haastatellut henkilot
luottavat tutkimuksen tekijan objektiviteettiin. Lincolnin ja Guban (1985)
mukaan tutkimusprosessin arvioinnissa voidaan kayttdd kollegojen arviointia,
jossa ulkopuolinen tutkija tarkistaa aineiston ja sen analysoinnin vaiheet seka
tulkinnat saatavana olevan materiaalin perusteella. My0s tutkittavia henkil6it4 on
mahdollista ké&ytt44d aineiston luotettavuuden tarkistajana. Pattonin (1990)
mukaan tutkimusraportin luotettavuuden lopullinen testi on nimenomaan
tutkimustiedon kayttajien reaktio raporttiin.

Tama tutkimus on pyritty tekemddn Kvalen (1989) ihanteen mukaan niin
vakuuttavasti, avoimesti ja selkedsti, ettd vetoaminen ulkoiseen varmistamiseen
tai virallisiin validiteettimerkkeihin tulisi tarpeettomaksi. Tutkimus on pyritty
myd6s Polkinghornen (1989) sanoin tekemaan siten, ettd se kehittaisi enemmén
kuin teknistd tietdmysta - inhimillistd viisautta.
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7 Vastaukset tutkimuskysymyksiin

Tutkimuksessa on Kkatsottu tarpeelliseksi ensin esitelld tulososan rakenne
perusteluineen, koska sama rakenne toistuu kaikkien tutkimusongelmien
kohdalla. Tulososassa ensimmaéiseksi esitellddn yleiskuvan saamiseksi
kyselytutkimuksen jakaumat taulukkomuodossa ja sen jalkeen luodaan yleiskuva
saaduista vastauksista.

Koska vastausten jakautuminen antaa asiantuntijavalmiuksien oppimisesta ja
tyokayttaytymisen muutoksista sekd koulutusorganisaatiosta hyddynsaajana vain
yleiskuvan, tulososan toisessa vaiheessa on haluttu etsid yhteytta alkuperdisten
selittdvien ja selitettdvien muuttujien valilld. Tdmé on tapahtunut laskemalla
Pearsonin  tulomomenttikorrelaatiokertoimet ~ muuttujien  yhteisvaihtelun
kuvaamiseksi. Saadut tulokset on esitetty taulukkomuodossa. Korrelaatio vaatii,
ettd muuttujat ovat jatkumoita. Muuttujia K2, K4-K6 on pidetty jatkumoina,
jolloin niiden testaamiseen voidaan kadyttaa korrelaatio-analyysia. Korrelaatiot on
laskettu jokaisen muuttujan havaintojen lukumaérastd. Korrelaatioista on
muodostettu korrelaatiomatriisi ja sille on suoritettu ristiintaulukointi muuttujien
vdlille. Ylin luku on korrelaatiokerroin, keskimméinen luku on havaintojen
lukuméara, josta korrelaatiokerroin on laskettu ja alin luku kuvaa tilastollista
merkitsevyyttd. Tilastolliset merkitsevyydet on kuvattu * merkinngilla
seuraavasti: * = tilastollisesti melkein merkitsevd ** = tilastollisesti merkitseva
ja *** = tilastollisesti erittdin merkitseva.

Kolmannessa vaiheessa on tutkimuksessa tilastollisin keinoin supistettu
tutkittavaa ilmiotd kuvaavien muuttujien maaréd. Selitettdvistd muuttujista
muodostettu keskiarvomuuttujia, joiden oletetaan mittaavan
asiantuntijavalmiuksien oppimista koko kohdejoukon osalta. Summamuuttujia
on testattu T-testivertailulla.

Neljdnnessé vaiheessa tutkimuksessa on my0s haluttu testata sitd4, ovatko
teoreettisesta viitekehyksestd nostetut vaikuttavuutta oletettavasti mittaavat
keskeiset kéasitteet onnistuttu operationaalistamaan reliaabelien
tutkimuskysymysten muotoon. Muuttujien supistamisen ja mittarin kysymysten
reliabiliteetin testaamisen vélineend on kéytetty faktorianalyysiéd. Tavoitteena on
ollut alkuperéisten muuttujien tiivistdminen sellaisiksi muuttujakombinaatioiksi,
jotka  selkeédsti mittaavat tutkimuskysymyksid ja ovat laadullisine
ominaispiirteineen  perustavanlaatuisia ja luotettavia. Faktorianalyysissé
korrelaatiomatriisi on hajotettu ja siitd on pyritty [0ytdmaén sellaiset

138



kombinaatiot, jotka parhaiten selittavat muuttujien kokonaisvaihtelua. Jotta
muuttujat latautuisivat mahdollisimman yksiselitteisesti faktoreille, niille on
suoritettu suorakulmainen Varimax-rotaatio.

Faktoroinnissa on péaadytty teoreettisen viitekehyksen perustalta kolmen
faktorin ratkaisuun,. (ks. liite 4). Tarkoituksena on ollut muodostaa
vaikuttavuustekijoistd ja niihin oletettavasti sidoksissa olevista tekijoista
yhtendinen kuvausjérjestelmé. Saadut tulokset on esitetty taulukkomuodossa.
Faktoreiden tulkinnoissa on pyritty konkretisoimaan vaikuttavuusmuuttujia ja
vertaamaan  niitd  teoreettisesta  viitekehyksestd  operationaalistettuihin
selitettdviin muuttujiin. Ruohotie (1986, 36-37) painottaa, ettd faktoritulkinnat
ilman teoreettista tukea perustuvat usein tutkijan mielikuvitukseen, jolloin on
vaarana subjektivismi ilman vahaakaan yleistettavyyttd. Hanen mukaansa
tutkimustulokset jaavat talloin ainutkertaisiksi, koska kukaan muu ei ole paassyt
samoihin tuloksiin.

Viidennessa vaiheessa koulutusorganisaatioiden edustajien  kokemuksia
nayttotutkintojen  kehittdmiskoulutuksen  vaikuttavuudesta on  selvitetty
teemahaastattelujen avulla. Tutkimuksessa on haluttu [0ytdd yksil6llisia
tulkintoja tutkituista teemoista. Haastattelujen tavoitteena on ollut tuottaa uutta
kuvailevaa tietoa kyselytutkimuksen rinnalle. Haastattelut on kuvattu
tekstimuodossa omina osioinaan tutkimusongelmittain. Haastatteluissa on
kasitelty samat teemat, jotka olivat mukana myds vaikuttavuuskyselyssa.
Teemat on I6ydetty tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen avulla. Haastattelulla
tiedonkeruumenetelmdnd on myods haluttu syventdd saatuja kvantitatiivisia
tuloksia.

Kuudennessa vaiheessa tutkimustuloksia on tarkasteltu seka kvantitatiivisten
ettd kvalitatiivisten tulosten osalta ja pyritty suhteuttamaan niité toisiinsa yhteisia
nimittdjia 16ytamalla. Tulososiossa saatuja tuloksia ei ole vield verrattu aiempiin
tutkimustuloksiin, vaan on tyydytty synteesin esittdmiseen. Aiempaan
tutkimustietoon ja teoreettiseen viitekehykseen vertaaminen on jatetty pohdinta
osuuteen.
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7.1 Opettajien asiantuntijavalmiuksien oppiminen

Mittarin osat K10-K15 ja K18 sekd K19 mittaavat asiantuntijavalmiuksien
oppimista vastanneiden kokemana. Taulukko 21 kuvaa saatujen alkuperéisten
vastausten jakaumia kun kohta 6 (en osaa sanoa) on poistettu.

Taulukko 21. Asiantuntijavalmiuksien oppiminen vastanneiden kokemana

Muuttuja  Ei Hieman Jonkin Paljon Erittdin ~ Yhteensd Puuttuu
Vaikutusta verran Paljon
f % f % f % f % f %
K10 7 38 37 202 8 481 51 279 100
K11 11 60 39 212 95 516 39 212 100
K12 1 =5 9 49 50 275 87 478 35 192 100
K13 7 38 15 82 8 454 60 328 18 98 100 2
K14 9 50 21 116 72 398 68 376 11 61 100 1
Ki5 1 5 12 66 49 268 85 464 36 197 100 3
K18 17 116 17 116 66 449 35 238 12 82 100 1
K19 1 5 9 49 59 324 94 516 19 104 100 2
Jakaumasta huomataan, etta vastanneet kokevat
nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttaneen asiantuntijavalmiuksien

oppimiseen jonkin verran, paljon tai erittdin paljon. Yleisesti ottaen (K19) 94.4%
vastanneista on sitd mieltd, ettd nayttotutkintomestarikoulutus on vaikuttanut
jonkin verran, paljon tai erittdin paljon heiddn asiantuntijavalmiuksiensa
oppimiseen aiempaan verrattuna. 4.9% vastaajista kokee vaikutusta olleen
hieman ja vain yksi vastanneista on sitd mieltd, ettd koulutus ei ole vaikuttanut
ollenkaan.

Seuraava taulukko 22 kuvaa vastanneiden ian ja opetustyOkokemuksen ja
aiemman nayttotutkintokokemuksen seka nayttotutkintomestariksi
valmistumisvuoden valisié yhteyksia vastanneiden kasityksiin
asiantuntijavalmiuksien oppimisesta.
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Taulukko 22. Vastaajan ian (K2), opetustydkokemuksen (K4), aiemman
nayttotutkintokokemuksen (K5) ja nayttotutkintomestariksi valmistumisvuoden (K6)
yhteydet vastanneiden kasityksiin asiantuntijavalmiuksien oppimisesta.

Muuttuja K10 K11 K12 K13 K14 K15 K18 K19

K2 -0594 -0516 -0375 -0028 -0239 -0825 .0932 -.0632
(181)  (182)  (180)  (181)  (179)  (181)  (145)  (180)
P=.427 P=489 P=617 P=970 P=751 P=269 P=265 P=.399

K4 -1555 -1361 -1643 -0014 -0190 -0724 .1113  -.0770
(183)  (184) (182)  (183) (181)  (183) (147) (182
P=.036 P=065 P=027 P=985 P=800 P=330 P=179 P=.302
* *

K5 -3163 -2098 -2315 -0049 -0471 -1637 -0211 -.1221
(183)  (184) (182)  (183)  (181) (183) (147) (182)
P=.000 P=004 P=002 P=948 P=529 P=027 P=.800 P=101

*

*kk *% *%

K6 1097 1409 1228 -0391 -0113 -2223 -0930 .0816
(182)  (183) (181) (182) (180) (182)  (146)  (181)
P=141 P=583 P=100 P=.600 P=880 P=003 P=.264 P=275

*%x

Vastanneiden aiempi kokemus ndyttétutkinnoista (K5) ja opetustydsta (K4) on
merkitsevasti  yhteydessa siihen, miten vastaajat kokevat oppineensa
nayttotutkintoihin liittyvia asiantuntijavalmiuksia. Mitd véhemman vastaajilla on
aiempaa kokemusta ndyttotutkintojarjestelméstd ja opetustydstd, sitd enemman
nayttotutkintomestarikoulutus on vaikuttanut siihen, ettd he ovat oppineet
hallitsemaan  koko ndyttotutkintojérjestelmén  (K10), néyttotutkintojen
suunnittelun  (K11) ja arvioinnin (K12) sekda nayttotutkintojen edelleen
kehittdmisen (K15) paremmin kuin aikaisemmin. Vastaajien ialla (K2) ei
puolestaan ndytd olevan yhteyttd nayttotutkintojarjestelman  kannalta
tarpeellisten asiantuntijavalmiuksien oppimiseen.

Néayttotutkintomestariksi valmistumisvuosi (K6) on merkitsevasti yhteydessa
sithen, miten vastaajat kokevat hallitsevansa nayttétutkintojen edelleen
kehittdmisen. Mitd aiemmin vastaajat ovat nayttétutkintomestareiksi
valmistuneet, sitd enemman ndyttétutkintomestarikoulutus on vaikuttanut siihen,
miten he hallitsevat nayttétutkintojen edelleen kehittdmisen (K15) omassa
tydssaan.

T-testivertailun mukaan vastanneen sukupuolella (K1) tai sill4, onko hén
tullut omaehtoisesti tai tyOnantajan madradmana (K3)
néayttotutkintomestarikoulutukseen  ei  ole tilastollista  merkitsevyytta
asiantuntijavalmiuksien oppimisen suhteen. Yksisuuntainen varianssianalyysi
osoittaa, ettd vastanneiden oppilaitosmuoto (K7) tai oppilaitoksen sijaintipaikka
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(K8) tai ammattiala (K9) ei myosk&&dn ole merkitsevésti yhteydessa
asiantuntijavalmiuksien oppimiseen.

Taulukossa 23 on esitetty kooste voimakkaimmin latautuneista
karkimuuttujista, jotka kuvaavat opettajan asiantuntijavalmiuksien oppimista
nayttotutkintomestarikoulutuksen tuloksena.

Taulukko 23. Asiantuntijavalmiuksien karkimuuttujat

Faktorin 2 sisalto Lataus
K11 Nayttotutkintojen suunnittelu .86
K19 Yleisndkemys omasta ndyttotutkinto-osaamisesta .78
K12 Nayttotutkintojen jarjestdminen .78
K10 Nayttotutkintojarjestelmén tuntemus .75
K14 Ammatillisen osaamisen arviointi .65
K15 Nayttotutkintojen edelleen kehittdminen .64
K13 Ammatillisen osaamisen analysointi .56

Faktorin 2 voimakkaimmin latautuneissa  karkimuuttujissa kuvastuvat
vastanneiden kasitykset ndyttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuudesta
asiantuntijavalmiuksien oppimiseen.

Muuttujat luonnehtivat néyttotutkintomestarikoulutusta valineeksi, jolla
nayttotutkintojarjestelmén edellyttdmien asiantuntijavalmiuksien kehittymiseen
voidaan vaikuttaa. Faktori saa nimen Nayttétutkintomestarikoulutus
asiantuntijavalmiuksien kehittymisen mahdollistajana.

Saatu faktori tukee teoreettista viitekehystd. Faktorirakenne sisaltaa
seitsemdn  ndyttOtutkintojen  kannalta tarpeellista  asiantuntijavalmiutta.
Ainoastaan nayttétutkintojen tulevaisuuden laadunvarmennusta mittaava mittarin
osio K18 ei latautunut tdhan faktoriin, vaan se latautui faktoriin 1, joten sen
oletetaan enemmaén kuvastavan koulutusorganisaation saamaa hyotya.

7.1.1 Opettajien asiantuntijavalmiuksien oppiminen
koulutusorganisaation kokemana

Taman haastatteluosuuden paateemana on ollut kysymys: Onko néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen suorittaneiden opettajien toiminta asiantuntijamaisempaa
kuin aikaisemmin? Seuraavassa on kuvattu koulutusorganisaatioiden edustajien
kokemuksia asiantuntijavalmiuksien oppimisesta.
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Asiantuntija
valmiuksien
kehittyminen
koulutus-
organisaation
kokemana

Tietenkin ne merkit varmasti nékyy vasta pienelld tai jopa pitkélla viiveelld, mutta kuitenkin.
Koulutusorganisaation kehittdmistydssa se on nakynyt siind, ettd nama henkildt, jotka on
nayttotutkintomestarikoulutuksen suorittanut, hoitaa ndma nayttdjen jarjestelyt ja vastaavat
tasmallisemmin kuin ennen eli siihen on tullut, sanotaan néin, ettd ettd semmosta jamakkyytta
siihen ty6hon.

Rehtori, ammatillinen toinen aste.

Heti n&en ninkun silmien edessé jotkut henkil6t, jotka ilman sité koulutusta, mika me kaytiin
lapi, niin heidan valmius toimia tuota siind tyotehtévassa, missé he on, niin olis kaikella tavalla
ninkun heikompi.

Johtava rehtori, koulutuskuntayhtyma.

Tama asiantuntijuus on lisdéntynyt sitten huomattavasti kuin aikaisemmin, se asiantuntijuus
tulee kdyttoon mutta on ninkun tyosté oppiminen ja toisilta oppiminen eli kun joku on kayny
jossakin ndytdssa niin hyvin tavallista on se, ettd m& huomaan tuossa illalla viiden kuuden
vélilla, kun ne tuossa aulassa sitten opettajat viel& puhuu, kun on joku tullut ndytosta Eli
opettajat vaihtaa sitd kokemusta ja pohtivat keskenddn ja minusta se on mitd parhainta
oppimista, se on parempi kuin joku koulutuspéivd, ja opettajat on sen oivaltanu ja he jakavat
sen osaamisensa toinen toisellensa.

Rehtori, sosiaali- ja terveysala

Tuo asiantuntijamainen toiminta tyokayttaytymisessd, niin tuo on varmasti on semmonen, joka
ninkun  kuitenkin  n&kkyy tutkintoprosessissa,  suunnittelussa ja  toteutuksessa
asiantuntijamaisemmin kuin aikasemmin. Ja nimen omaan ne, jotka aikuisten ndytossé toimii.
Etta se, ehkd nyt jonkun verran on vaikutusta silla koulutuksella, ettd se on kans semmonen
prosessi, joka tastd vield kdydaan pitkin matkaa, ettd se on hijas, mutta mennee kuitenkin
etteenpdin koko ajan ettd, on nakyny, ettd koko ajan on semmosta jouhevampaa tama
koulutuksen suunnittelu ja ihmiset tietdd, mista on kysymys.

Aikuiskoulutusjohtaja, sosiaali- ja terveysala.

Mutta siind on ihan selkeesti nakyvilld sitten td&m& juopa nditten vahan aikaa opetustydssa
olleitten ja sitten pitemman aikaa opetustydssa olleittein valill, ettd se kasitemaailma vaikka
on yhteinen niin se on kuitenkin erilainen., niin hytya on tullu nimen omaan niitten kautta,
joilla on sitd tydkokemusta jo entuudestaan hyvésen verran. Se on nakynyt sitten kdytanndssa,
ettd ndé toimijat on alkanu ehkd kokonaisvaltasemmin tarkastella sit4 jatkumoa Aikasempaa
selkeemmin nyt on semmonen mielenkiintonen tilanne, etta jollakin meijén koulutusalan sisalla
jollakin sektorilla on useampia nayttdmestareita, joista toiset on junioreita ja toiset senioreita,
niin sitten tulee ihan selkeesti timmdnen senioreitten tutorointu nakyville myéskin, mité ei
aikasemmin oo ollu. Et sitd kéytetddn my®oskin sitten perusteluna siihen kehittdmistydhon, kun

sitouttaa némé vanhemmat niita nuorempia.
Aikuiskoulutusjohtaja, kaupallinen ala.
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7.1.2 Tulosten tarkastelua

Ensimmadisend tutkimusongelman ensimmaisessd osassa haluttiin selvittaa,
millaisia asiantuntijavalmiuksia ja tyokayttaytymisen muutoksia
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutukseen osallistuneet opettajat ovat oppineet.
Seuraavassa tarkastellaan ensin kyselytutkimuksessa saatuja vastauksia ja sen
jalkeen haastattelututkimuksessa saatuja vastauksia asiantuntijavalmiuksien
oppimisen osalta.

Nayttotutkintojen  kehittdmiskoulutus  on  vaikuttanut  merkitsevasti
vastanneiden  asiantuntijavalmiuksien  oppimiseen.  Vastanneet kokevat
hallitsevansa koko nayttotutkintojéarjestelman sek& nayttétutkintojen suunnittelun
ja arvioinnin paremmin kuin aikaisemmin.

Kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuutta vastanneiden asiantuntijavalmiuksien
kehittymiseen kohdalla on edistdnyt ndyttotutkintomestariksi valmistumisen
ajankohta. Aiemmin valmistuneet kokevat hallitsevansa néayttotutkintojen
edelleen kehittdmisen aiempaa paremmin. Kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuutta
edistdd myos aiempi vahdinen kokemus nayttotutkintojarjestelmasta ja
opetustyosta.

Vastanneiden ik&, sukupuoli, koulutukseen tulon motiivi, oppilaitosmuoto tai
oppilaitoksen sijaintipaikka ja ammattiala ei ole t&ssd tutkimuksessa
merkitsevasti yhteydessa nayttotutkintojarjestelmén kannalta tarpeellisten
asiantuntijavalmiuksien oppimiseen.

Koulutusorganisaatioille suunnatuissa haastatteluissa on késitelty samat
teemat, jotka olivat mukana myo6s vaikuttavuuskyselyssd. Haastatteluilla
tiedonkeruumenetelmand on haluttu syventda saatuja kvantitatiivisia tuloksia.
Taman haastatteluosuuden paateemana on ollut kysymys: Onko néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen suorittaneiden opettajien toiminta asiantuntijamaisempaa
kuin aikaisemmin? Seuraavassa tarkastellaan opettajien asiantuntijavalmiuksien
kehittymist& koulutusorganisaation kokemana.

Haastatteluissa koulutusorganisaatioiden edustajat eivédt niink&&n suoraan
kasittele asiantuntijavalmiuksia ndyttotutkintojarjestelmén késittein, vaan
haastatteluista nousee yleiseen asiantuntijuuteen liittyvid piirteitd. Asiantuntijuus
on koulutusorganisaatioiden haastatteluissa nahty eradnlaisena jaméakkyytend.
Jamakkyys on koulutukseen osallistuneilla opettajilla nakyvissa tdsmallisené
asioiden  hoitona ja valmiutena toimia  ndyttotutkintojen  parissa
asiantuntijamaisesti.
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Asiantuntijuus tulee my®ds ilmi siind, ettd koulutusorganisaatioiden mukaan
koulutuksen saanut opettajajoukko puhuu samoilla késitteilla samoista asioista,
yhteisend asiana. Yhteinen asiantuntijamainen toiminta liittyy koko
nayttotutkintoprosessin kokonaisvaltaiseen hallintaan sen suunnittelusta aina
toteutukseen saakka. Yhteinen jaettu asiantuntijuus tulee esille myds siing, etta
vanhemmat néyttétutkintomestarit tutoroivat nuorempia mestareita ja nain
asiantuntijuus tulee kayttdon koko organisaatiossa ja se nakyy kehittdmisty6hon
sitoutumisena. Edellinen tukee kyselytutkimuksessa esille noussutta havaintoa,
joka koskee aiemman tyd- ja ndyttotutkinto kokemuksen merkitysté
asiantuntijavalmiuksien kehittymisessa.

Koulutusorganisaatioiden haastatteluissa nakyy se, ettd asiantuntijuuden
kehittyminen tulee kayttdon viiveelld, jolloin koulutuksen vaikuttavuuskin
ainakin pddosin tulee myo6hemmin ihmisten valisen yhteistyon tuloksena
taysipainoisesti koulutusorganisaatioiden kayttoon. Edellinen tulos tukee myos
kyselytutkimuksessa esille tullutta havaintoa, jossa huomattiin, ettd vastanneiden
asiantuntijavalmiuksien kehittymiseen on yhteydessa ndyttotutkintomestariksi
valmistumisen ajankohta.
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7.2 Opettajien tyokayttaytymisen muutokset

Mittarin osat K16 ja K17 sekd K26 ja K28 mittaavat vastanneiden
tyokéyttdytymisen muutoksia. Taulukko 24 kuvaa saatujen alkuperdisten
vastausten jakaumia kun kohta 6 (en osaa sanoa) on poistettu.

Taulukko 24. Tyokayttaytymisen muutokset

Muuttuja  Ei Hieman Jonkin Paljon Erittdin ~ Yhteensd Puuttuu
Vaikutusta verran Paljon
f o % f % f % f % f %

K16 28 154 34 185 78 429 35 192 7 3.8 100 2
K17 31 176 33 188 80 455 28 159 4 23 100 6
K26 37 206 54 300 53 294 18 100 1 .5 100 4
K28 42 235 51 285 45 251 13 71 2 1.1 100 5
Jakaumasta huomataan, etta vastanneet kokevat

nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttaneen tyokéyttdytymisen muuttumiseen
hyvin eri tavoin. Kehittdmiskoulutuksella ndytt&d& kuitenkin olleen jonkin verran
vaikutusta vastanneiden tyokayttdytymisen muutoksiin siten, ettd 42.3% kokee,
opetustyonsa olevan tydeldmaldhtdisempdd kuin aikaisemmin  (K16).
Opetustydnsa jonkin verran tai hieman aiempaa opiskelijaléhtdisemmaksi kokee
puolestaan 45.5% vastanneista. Huomattavaa on myos se, ettd 19.2%
vastanneista on sitd mieltd, ettd koulutus ei ole vaikuttanut ollenkaan
tydelamalahtdisyyden kehittymiseen ja 17.6% vastanneista ei nde oman
opetustydn olevan mydskaan opiskelijalahtdisempad kuin ennen.

Seuraava taulukko 25 kuvaa vastanneiden idn ja opetustyokokemuksen ja
aiemman nayttotutkintokokemuksen seka nayttotutkintomestariksi
valmistumisvuoden valisia yhteyksia vastanneiden késityksiin tyokayttaytymisen
muutoksista.
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Taulukko 25. 1an (K2), opetuskokemuksen (K4), aiemman nayttétutkintokokemuksen
(K5) ja nayttotutkintomestariksi valmistumisvuoden (K6) yhteydet vastanneiden
kasityksiin tyokayttaytymisen muutoksista.

Muuttuja K16 K17 K26 K28

K2 .0495 1381 2163 1922
(180) (174) (161) (151)
P=.509 P=.069 P=.006 P=.018

*%x *

K4 0714 .0022 1145 .01708
(182) (176) (163) (153)
P=.338 P=.977 P=.146 P=.035

K5 -.0781 -.0605 .0755 .0912
(182) (176) (163) (153)
P=.294 P=.425 P=.338 P=.262

K6 -.0276 -.0382 -.0818 -.1388
(181) (175) (162) (153)
P=.712 P=.616 P=.301 P=.087

Vastanneiden ika (K2) on merkitsevésti yhteydessa siihen, miten he kokevat
oman tydyhteisonsé tyokayttaytymisen muutokset. Mitd idkk&&mpid vastanneet
ovat sitd enemman he nékevét nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttaneen
sithen, ettd heidan tyoyhteisonsé tyoskentelee tydelamd (K26)- ja (K28)
opiskelijaldhtdisemmin kuin aikaisemmin. Mit4d enemmén vastanneilla on
opetuskokemusta (K4) sitd enemman he nakevét tydyhteisonsa tydskentelevan
opiskelijaldhtéisemmin kuin aikaisemmin.

T-testivertailun mukaan vastanneiden sukupuolella (K1) tai sill4, onko han

tullut omaehtoisesti tai tyonantajan mé&arddmana (K3)
nayttotutkintomestarikoulutukseen  ei  ole tilastollista  merkitsevyytta
vastanneiden tyokayttaytymisen muuttumiseen. Yksisuuntainen

varianssianalyysi osoittaa myds sen, ettd vastanneiden oppilaitosmuoto (K7) tai
oppilaitoksen sijaintipaikka (K8) tai ammattiala (K9) ei myo6skain ole
yhteydessé tyokayttaytymisen muutoksiin.

Seuraavassa taulukossa 26 on esitetty kooste voimakkaimmin latautuneista

karkimuuttujista, jotka kuvaavat opettajan tyokdyttdytymisen muutoksia
nayttotutkintomestarikoulutuksen tuloksena.
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Taulukko 26. Tyokayttaytymisen muutosten karkimuuttujat

Faktorin 2 sisalto Lataus
K17 Opettajan opiskelijaléahtoisyys .70
K16 Opettajan tydelamélahtdisyys .58
K26 Koulutusorganisaation tydelamaléhtoisyys .57
K28 Koulutusorganisaation opiskelijalahtdisyys .56

Faktorin 2 Voimakkaimmin latautuneissa karkimuuttujissa kuvastuvat
vastanneiden ké&sitykset nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuudesta
tyokéayttaytymisen muutoksiin.

Muuttujat luonnehtivat nayttotutkintomestarikoulutusta valineeksi, jolla
voidaan vaikuttaa yksittdisen opettajan kautta hanen tydyhteisénsa opiskelija- ja
tydeldamélahtoisyyteen. Faktori saa nimen Nayttétutkintomestarikoulutus
opiskelija- ja tydelamaléhtoisyyden edistdjana.

Faktorirakenne sisaltdd nelja opiskelija- ja tydeldmél&htoistd toimintaa
kuvaavaa dimensiota.  Saatu faktori vahvistaa tutkimuksen  teoreettista
viitekehysta ja reliabiliteettia.

7.2.1 Opettajien tyokayttaytymisen muutokset koulutusorganisaation
kokemana

Taman haastatteluosuuden paateemana on ollut kysymys: Onko néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen suorittaneiden opettajien toiminnassa havaittavissa
tyokayttaytymisen muutoksia? Seuraavassa on kuvattu koulutusorganisaatioiden
edustajien kokemuksia tyokdyttdytymisen muutoksista.
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Tyokéyttaytymisen
muutokset
koulutus-
organisaation
kokemana

Meijén pittdd ottaa omalla tavalla vastuu myds sitten tyoeldamastd, sielld ei oo sitd
nakemysta eiké valmiutta pedagogisesti eiké toiminnallisesti, niin ottaa sitd vastuuta ja
loytdd yhteistydtahoja, 10ytdd semmosia toimintatapoja. Liikaa tuuaan ténne
oppilaitosmuotoseen, meilld tdmé perinteinen opetuksen malli, , se on ninkun rasite,
sité pitdis purkaa ja avata ja kaataa

Aikuiskoulutusjohtaja, tekniikka —ja yleiset aineet

Sen lisdkshan me koulutetaan sitten ninkun esimerkiks paivakodit on semmoset, etta ei
sieltd kovin helposti padse tdnne niin me mennédan viemaan sinne se koulutus sillon
kun lapset nukkuu, sillon sitten koulutetaan etta.

Rehtori, sosiaali- ja terveysala

Meillehédn on aina sanottu, ettd ninkun meijan rooli ei 00 mennd sinne tydpaikalle, niin
nyt meijan on pakko murtaa sité ja siitd on kéyty sitten keskusteluja kovastikin, ettd
meijan taytyy paéastd sinne tyOpaikoille, koska miten me voijaan muuten
oppisopimusopiskelijoitten ndytot raataloida tydelamélahtdsesti, jos me ei sinne paasta.
Kun ihmisilld on tybpaikat niin se meijan ndyttdjen vastuuhenkild menee sinne
tyOpaikalle tekemédan henkilokohtasta nayttdsuunnitelmaa jo sillon kun se koulutus on
alkanu vastikdan. Ja sitten sen, ettd se on ikdan kuin orientaatiovaihe ja siind
sitoutetaan my®dskin se tydpaikka siihen nayttdprosessiin

Aikuiskoulutusjohtaja, kaupallinen ala.

Tyo6kayttdytymisend asiantuntijamainen toiminta ndkyy ehka sita kautta, etta nyt meilla
luetaan hyvin tarkkaan tutkinnon perusteita, et se on semmonen uus trendi, ettd meilla
ei endd oikeestaan kukaan kouluttaja voi mennd kouluttaan sillg lailla, ettd lukis vaan
sen opintojakson tavotteet ja sisaltokuvauksen ja arviointikriteerit vaan edellytyksend
on, ettd tietdd sen koko kokonaisuuden johon se liittyy.

Aikuiskoulutusjohtaja, sosiaali- ja terveysala

Kun henkil6std tai opettajat toimii asiantuntijamaisemmin kuin aikaisemmin niin se
ndkyy myds sitten asiantuntijamaisempana toimintana tyokayttaytymisessa.
Nayttotutkintomestarissa henkilokontaktit saman alan ihmisiin niin on tiivistynyt,
mutta ennen kaikkea emo-organisaation, kuntayhtyméan, ja sen alla toimivien
oppilaitosten valilla on tullut verkottumista ja tuota kdytetadn hyvéks sitten myds
nayttdjen arvioinnissa enemman muitten oppilaitosten asiantuntemusta, samoin kuin
sitten ndd muut kayttaa meidan.

Rehtori, ammatillinen aikuiskoulutuskeskus

On selkeesti se ulospdin suuntautuneisuus kyll&d kasvanu, nyt ilmottautunu téhan
tydeldméjaksoonkin ihmisid, semmosia, jotka on pitk&an ollu pois elinkeinoeldmén
palveluksesta. 2-3 vuotta sitten kun tydssé oppiminen alko niin oli kaks puoluetta, etta
on taysin huu-haata, ettd semmoseen ei saa menna ollenkaan, kun toiset taas oli sita
mielta ettd nainhan pitaa olla, semmosta keskustelua ei kayda enaa ollenkaan.

Rehtori, ammatillinen toinen aste
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7.2.2 Tulosten tarkastelua

Ensimmaisend tutkimusongelman toisessa osassa haluttiin selvittdd, millaisia
asiantuntijavalmiuksia ja tyokayttdytymisen muutoksia néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutukseen osallistuneet opettajat ovat oppineet. Seuraavassa
tarkastellaan ensin kyselytutkimuksessa saatuja tuloksia ja sen jalkeen
haastattelututkimuksessa saatuja vastauksia tyokayttaytymisen muutosten osalta.

Vastanneet kokevat tydyhteisdnsa muutokset tyoelama- ja
opiskelijalahtdisempéana toimintana aiempaan verrattuna. Vastanneiden ik& on
merkitsevasti yhteydessa siihen, miten he kokevat oman tyfyhteisonsa
tyokayttaytymisen muutokset. lakkédmmat ja paljon opetuskokemusta omaavat
vastaajat nakevat nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttaneen siihen, ettéa
heidan tyoyhteisonsa tydskentelee tydelama ja opiskelijalahtdisemmin kuin
aikaisemmin.

Vastanneiden sukupuoli, koulutukseen tulon motiivi, oppilaitosmuoto,
oppilaitoksen sijaintipaikka tai ammattiala ei ole tassé tutkimuksessa yhteydessa
sithen, miten vastaajat kokevat tyokayttdytymisen koulutusorganisaatiossaan
muuttuneen.

Koulutusorganisaatioille suunnatuissa haastatteluissa on késitelty samat
teemat, jotka olivat mukana myo6s vaikuttavuuskyselyssd. Haastatteluilla
tiedonkeruumenetelmand on haluttu syventda saatuja kvantitatiivisia tuloksia.
Taman haastatteluosuuden paateemana on ollut kysymys: Onko néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen suorittaneiden opettajien toiminta vaikuttanut heidén
oman  tydyhteisonsd  tyOkayttaytymiseen?  Seuraavassa  tarkastellaan
tyokayttaytymisen muutoksia koulutusorganisaation kokemana.

Koulutusorganisaatioiden edustajat kokevat tyokdyttdytymisen muutosten
omissa organisaatioissaan liittyvan pitkalti opetustydn luonteen muuttumiseen,
jota edistdd kehittdmiskoulutuksen kédyneiden opettajien asiantuntijamainen
toiminta. Haastatteluissa korostuu selkeésti tyon nékeminen
oppimisympéristond, tdma tukee myo6s Kkyselytutkimuksen tuloksia, jossa
vastanneet kokevat tyOyhteisonsa toiminnan olevan tytelamal&htdisempéa kuin
aikaisemmin. Haastatteluissa korostuu koulutusorganisaation vastuunotto
tyoelaméstd. Koulutus siirtyy véhan kerrallaan oppilaitoksesta tydpaikoille,
tdmakin tukee kyselytutkimuksessa havaittua tulosta, jossa vastanneet nakevét
oman tydyhteisonséd toiminnan olevan myds opiskelijaldhtdisempad kuin
aikaisemmin. Havaittavissa on siis opettajan tydn roolin muuttuminen entisesta
luennoitsijan roolista tydeldmassé toimivaksi opetustydn asiantuntijaksi, jonka
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erds péaatavoite on sitouttaa my0s tyoeldm& ja omaa organisaatiotaan
nayttotutkintoprosessiin.

Haastattelut tuovat esiin myds sen, ettd ty0eldmén tutkintojen perusteisiin
perehdytaddn aiempaa kokonaisvaltaisemmin. TyoOkdyttdytymisen muutoksena
edellinen nédkyy siing, ettd opettajan on ty0ssé&an otettava huomioon se
kokonaisuus, jossa han toimii ty0ssédan. Enda ei riitd se, ettd opettaja lukee
opintojaksojen tavoitteet ja siséltokuvaukset sekd arviointikriteerit ja toimii
tyosséan sen mukaan, vaan hdnen on osattava koko tutkintoon liittyva prosessi
laaja-alaisesti ja sopeutettava oma toimintansa siihen.

Haastattelujen mukaan myo6s suhtautuminen tydelamadn nékyy opettajien
tyokayttaytymisessd. Endd ei nahdd koulua omana maailmanaan ja tydeldmaa
omanansa. Kontaktit tydelaméassé toimiviin saman alan osaajiin ovat tiivistyneet
ja verkottumista eri osaajien valilla kaytetddn hyvéksi. Verkottuminen nakyy
yhteistyona organisaatioiden sisélla ja eri oppilaitosten ja tydeldmén toimijoiden
vélilla.

7.3 Koulutusorganisaation kehittdmiskoulutuksesta
saamat hyodyt vastanneiden kokemana

Mittarin osat K20-K25 sekd K27 ja K29 mittaavat koulutusorganisaation saamaa
hyotyd ndyttotutkintomestarikoulutuksesta vastanneiden kokemana. Seuraava
taulukko 27 kuvaa saatujen alkuperdisten vastausten jakaumia kun kohta 6 (en
0saa sanoa) on poistettu.

Taulukko 27. Koulutusorganisaation saama hydty

Muuttuja Ei Hieman Jonkin Paljon Erittdin ~ Yhteensd Puuttuu
Vaikutusta verran Paljon
fo % f % f % f % f %
K20 23 126 30 164 56 306 40 219 30 164 100 1
K21 20 117 34 199 67 392 44 252 6 35 100 13
K22 18 110 35 213 69 421 35 213 7 43 100 20
K23 29 174 43 257 60 359 28 168 7 42 100 17
K24 33 199 47 283 61 367 21 127 4 24 100 18
K25 31 185 50 298 63 375 21 125 3 18 100 16
K27 72 400 32 178 31 172 13 72 7 39 100 4
K29 16 92 43 247 63 362 40 23 12 69 100 10
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Jakaumasta huomataan, etta vastanneet kokevat
nayttotutkintomestarikoulutuksen paasaantoisesti hyodyttaneen
koulutusorganisaation toimintaa. Yleisesti ottaen (K29), 60.9% heistd kokee etta
kehittdmiskoulutus on vaikuttanut heiddn osaamiseensa hieman tai jonkin verran
enemman aiempaan osaamisen verrattuna. Huomattavaa on se, ettd 9.2%
vastanneista ei  koe kehittdmiskoulutuksen vaikuttaneen tydyhteison
osaamistasoon nayttotutkintoihin liittyvissa asioissa. Toisaalta jakaumasta
havaitaan my0s se, ettd 29.9% joukosta kokee kehittdmiskoulutuksen
vaikuttaneen paljon tai erittain paljon tydyhteisén osaamiseen néyttotutkintoihin
liittyvissa asioissa ja tdméan kautta koulutusorganisaation
kehittdmiskoulutuksesta saamaan hyotyyn.

Seuraava taulukko 28 kuvaa vastanneiden idn ja opetustyokokemuksen ja
aiemman nayttotutkintokokemuksen seké nayttotutkintomestariksi
valmistumisvuoden valisia yhteyksié vastanneiden késityksiin
nayttotutkintomestarikoulutuksen koulutusorganisaatiolle tuottamasta hyddysta.

Taulukko 28. 1an (K2), opetuskokemuksen (K4), aiemman nayttétutkintokokemuksen
(K5) ja nayttétutkintomestariksi valmistumisvuoden (K6) yhteydet
koulutusorganisaatiolle tuotettuun hyétyyn.

Muuttuja K20 K21 K22 K23 K24 K25 K27 K29

K2 0687 0219 -0361 1073  .1466 2445 0731 0734
(177)  (169)  (162)  (165) (164)  (166)  (153)  (172)
P=363 P=778 P=649 P=170 P=.061 P=002 P=369 P=338
**
K4 -0394 0821 0297 1367 .1411 0916  .0579  .0243
(179)  (171)  (164) (167) (166)  (168)  (155)  (174)
P=600 P=.285 P=706 P=.078 P=070 P=238 P=474 P=750

K5 1921 -.0274 0187 .0207 .0826  .1226  -.0284 -.0293
(179)  (171)  (164)  (167)  (166)  (168)  (155)  (174)
P=010 P=722 P=812 P=790 P=290 P=113 P=725 P=701
**

K6 -2136 -1848 -1760 -1351 -2072 -1273 -3034 -.2051
(178)  (170)  (163)  (166)  (165)  (167)  (155)  (173)

P=.004 P=016 P=025 P=.083 P=008 P=101 P=000 P=.007
* *

*%x *%x *k*k *%

Mitd aiemmin vastaaja on ndyttotutkintomestariksi valmistunut ja mit4d enemman
hénelld on aiempaa kokemusta ndyttotutkinnoista, sen enemman hén on paassyt
tekemaén nayttotutkintomestarin ty6td (K20) omassa koulutusorganisaatiossaan.
Néayttotutkintomestariksi valmistumisvuosi on merkitsevésti yhteydessa siihen,
miten vastanneet kokevat koulutusorganisaationsa kehittdmiskoulutuksesta
hyotyneen. Mitd aiemmin vastaaja on ndyttotutkintomestariksi valmistunut sita
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enemman han ndkee nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen yleisesti (K29)
vaikuttaneen hdnen kauttansa siihen, ettd hdnen tydyhteisdnsa tuntee
nayttotutkintojarjestelmén (K21) ja osaa suunnitella (K22) ja analysoida
ammatillista osaamista (K24) ja edellisen myo6ta siihen, ettd suoritettujen
nayttétutkintojen  (K27) maard on lisdantynyt koulutusorganisaatioissa.
Edelleen, mita i&dkkaampi (K2) vastannut on, sen enemman hdn kokee
nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttaneen siihen, etta hanen
koulutusorganisaationsa  olisi  hydtynyt  nayttotutkintomestarikoulutuksen
tuloksista ammatillisen osaamisen arvioinnin osaamisen tason parantumisen
myota.

Koska tutkimuksessa ollaan ensisijaisesti kiinnostuneita siitd, kuinka
nayttotutkintomestarikoulutus on ylip&ataan vaikuttanut koko kohdejoukkoon, on
tutkimuksessa tilastollisin keinoin supistettu tutkittavaa ilmiotd kuvaavien
muuttujien madrdd. Selitettdvistd muuttujista K21-K25 ja K18 sekda K29 on
muodostettu  keskiarvomuuttuja (summa 3), jonka oletetaan mittaavan
nayttotutkintomestarikoulutuksen  koulutusorganisaatiolle tuottamaa hydtya
vastaajan kokemana.

T-testivertailun mukaan vastanneiden sukupuolella (K1) tai motiivilla (K3) ei
ole tilastollista merkitsevyyttd siihen, miten héan nékee
nayttotutkintomestarikoulutuksen hyodyn koulutusorganisaation kannalta. Myds
yksisuuntainen varianssianalyysi osoittaa sen, ettd myoskadn vastanneiden
kokemus nayttotutkintotydsta (K5) tai opetustyokokemuksen pituus (K4)
oppilaitosmuoto (K7) tai oppilaitoksen sijaintipaikka (K8) tai ammattiala (K9) ei
ole  merkitsevésti  yhteydessd  siihen, miten  vastanneet  nakevat
nayttotutkintomestarikoulutuksen  hyddyn  koulutusorganisaation  kannalta.
Edellisten sijaan taulukosta 29 havaitaan, ettd nayttotutkintomestariksi
valmistumisvuodella on merkitystd hyodyn ndkemiseen.

Taulukko 29. Nayttétutkintomestariksi valmistuminen ja koulutusorganisaation
saama hyoty

Valmistumis- N Keski-  Keski- Keskivirhe p-arvo
vuosi .
arvo poikkeama
Vuosi 2001 47 3.0873  .7529 .1098 .0051
p:**
Vuosi 2002 94 2.6504  .8216 .0847
\uosi 2003 40 2.5976 8621 .1363

Mitd aiemmin vastannut on nayttotutkintomestariksi valmistunut, sen enemman
hén nékee oman koulutusorganisaationsa hy6tyneen
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nayttotutkintomestarikoulutuksen tuloksista. Myohemmin valmistuneilla ei ole
havaittavissa samantyyppisté ilmiota.

Taulukossa 30 on esitetty kooste voimakkaimmin latautuneista
karkimuuttujista, jotka kuvaavat néyttotutkintomestarikoulutuksen
koulutusorganisaatiolle tuottamaa hyotya.

Taulukko 30. Koulutusorganisaation hyddyn karkimuuttujat

Faktorin 1 sisalto Lataus
K23 Nayttotutkintojen kehittdminen .83
K24 Ammatillisen osaamisen analysointi 81
K22 Nayttotutkintojen suunnittelu .78
K21 Nayttotutkintojarjestelméan tuntemus .78
K29 Yleinen hy6ty koulutusorganisaatiolle 77
K25 Ammatillisen osaamisen arviointi .67
K27 Nayttotutkintojen maérén lisdédntyminen .65
K18 Néayttotutkintojen laadun varmistus 49

Faktorin 1 voimakkaimmin latautuneissa k&rkimuuttujissa kuvastuvat
vastanneiden ké&sitykset nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuudesta
koulutusorganisaation saamaan hyotyyn.

Muuttujat luonnehtivat nayttotutkintomestarikoulutusta vélineeksi, jonka
suunnassa koulutusorganisaatio voi kehittad ndyttotutkintoja ja ndin myos hyotya
nayttotutkintotoiminnasta. Faktori saa nimen Nayttotutkintomestarikoulutus
koulutusorganisaation hyodyttajana.

Saatu faktori tukee teoreettista viitekehystd ja tutkimuksen reliabiliteettia.
Faktorirakenne siséltdd kahdeksan koulutusorganisaation kannalta keskeista
hyotyaluetta, joita voidaan kehittdmiskoulutuksen keinoin vahvistaa.

7.3.1 Koulutusorganisaation kehittamiskoulutuksesta saamat hy6dyt

Taman haastatteluosuuden paateemana on ollut kysymys: Miten opettajan
koulutusorganisaatio on hyo6tynyt nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen
tuloksista? Seuraavassa on kuvattu koulutusorganisaatioiden edustajien
kokemuksia saaduista hyddyista.
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Kehittamis-
koulutus
yhteistyon
edistajana

\

Tastahan nyt on pari vuotta, kun tdmé toiminta alko, niin kylldh&n se varmasti ninkun se
ihmisten toiminta sitten tassd kéaytannon tydssa nakkyy varmaan silld tavalla, ettd
minkalainen niilla on yleinen semmonen suhtautuminen ninkun muuhunkin
kehittdmistoimintaan ja muuten naihin uusiin haasteisiin ja voi olla siella paasaantosesti
naihin saahaan innostumaan keskivertoa tammdsia aktiivisempia ja innostuneempia
opettajia. Ja tuota, osallahan se nakkyy hyvinkin konkreettisesti se, etta se tietdmys niista
asioista tietenkin on merkittavasti lisdantyny

Aikuiskoulutusjohtaja, tekniikka —palvelu ja yleiset aineet

Tieto levidd ninkun ystéva ystavaltd, niinh&n se parhaiten menee sitten, opettajatoverilta
toiselle. Taa verkottuminen. Se on lisdantyny.,ettd meilla on tata verkottumista sitten

tullut. Ja mehdn tehdd&n esim. semmosia sopimuksia sitten, ettd joitakin
erikoisammattitutkintoja, ettd me on suunniteltu yhteistydssd toisen kouluttajayksikon
kanssa tai oppilaitoksen kanssa. Se on pakko tehda toisten kanssa ja eiké voi olla, ettd
mulla on timmdset ja sulla on tdmmdset vaan se pitad yhteistydssa tehda.

Rehtori, sosiaali- ja terveysala

lhan rehellisesti sanottuna naa henkil6t sahkoosastolla, koneosastolla, rakennusosastolla,
ravintotalousosastolla, ndm& jotka nyt muistin  ihan t&ssd, ketkd sen
nayttotutkintomestarin suoritti niin ihan selvasti oon havainnut téllaista aktiivisuutta. Eli
ovat olleet tekeméssa hopseja, néyttdsuunnitelmia, veténeet aikuiskoulutusryhmia.

Apulaisrehtori, tekniikka ja palvelualat

Kun meita oli sielld, usiampia henkildita eri aloilta niin, jaldkeen pdin on huomannu,
alojen kesken mydskin ninkun keskustelua, jokainen ala toteuttaa asioitaan vahan eri
tavalla ja se on poikinut tdmmdstd ninkun lisdarvoa eli jalakeen pdin katsoen niin
toteutumistapa on ollu hyvd, ettd on ollu eri aloilta henkil6ilt4, eri tavallaan ninkun
aikuiskoulutuksen kouluttajavaiheessa olevia, semmosia jotka on pitkdén jo kouluttaneet,
sitten on ollu sellasia jotka eivat ole ikind kouluttaneet ja tuota se on sitten ninkun
tavallaan auttanut myoskin.

Johtava rehtori, koulutuskuntayhtymé

Varmaan niillg, jotka toimii ndissé ndyttdtutkintoperusteisissa koulutuksissa, niin on se
pakottanu ihmiset tekeméén yhteistyotd, ettd saahaan ajotukset ja suunnitelmat sopimaan
ja saahaan toiminta organisoitua. Ja kylla se varmaan ihan kehittdmismielessakin on, etta
ratkasuja hiotaan kylla ettd uskon, ettd se on vaikuttanu siind koulutuksessa tehty niita
toitakin yhessd niin sitd kautta huomannu, ettd siitd on muotoutunu semmosia tiettyja
porukoita, jotka on tottunu tekemdéan tyota keskenéan.

Aikuiskoulutusjohtaja, sosiaali- ja terveysala.
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Eli opettajat vaihtaa sita kokemusta ja pohtivat kesken&an ja minusta se on mita parhainta
oppimista, se on parempi kuin joku koulutuspdivé, ettd sitten ja opettajat on sen oivaltanu
ja he jakavat sen osaamisensa toinen toisellensa. Se ei 0o ainoastaan koulun nékdkulma
eikd opettajan nakokulma vaan siind on opiskelija, tydeldma ja sit se asiakas.

Rehtori, sosiaali- ja terveysala

Tama vuosi on tuonu uuden ulottuvuuden tdéh&n meijan koulun opetussuunnitelmatydhén
mukaan, ettd aikuiskoulutuksen kautta, kun meilld on yhteiset opetussuunnitelmat nyt
t&nd vuonna aikuiskoulutuksen ja nuorisoasteella ensimmdisté kertaa, elikka siséltd ja
tavotteethan pitad aina olla samat vaikka se koulutuksen toteuttamistapa on toinen ja se
oppimistapa on toinen, niin aikuiskoulutuksesta on tullut sitten semmosia muutospaineita

nuorten opetussuunnitelmien kehittdmiseen.
Aikuiskoulutusjohtaja, kaupallinen ala.

Se on jérjestelméllisempé&d se toiminta, ehkd tehd&in asioita enemmadn oikein tai
vahemman véarin kuin ennen tutkintomestarikoulutusta ja ennen kaikkea tdméa on tuonu
semmosta kehittdmistoimintaa ja asiantuntijuutta siihen, ettd esim. opetussuunnitelmien
laadinta jollekin uudelle tutkintoalalle tai vastaavalle niin se ei 00 enaa osastonjohtajan
harteilla vaan sité tekee yha laajemmin kaikki opettajat.

Rehtori, ammatillinen aikuiskoulutuskeskus

Kehittdmis-
koulutus

ja
opetustyon
muutos

\]piminta on, totta kai, enemman tydeldmalahtoista, koska tuota ndissé ndytdissé on jo
tydelamén edustajat paikalla ja totta kai tutkintoon johtava koulutus on jo ihan hopsien
my6ta tullu myos opiskelijalahtdisemmaksikin.

Apulaisrehtori, tekniikka ja palvelualat

Kylld meijan osalta ilman muuta on hyvé, ettd elinkeinoelamaén saahaan tétad kautta
parempaa kontaktia elikka kynnys lahtea firmoihin madaltu.

Rehtori, ammatillinen toinen aste

Minun mielestd meijan pitdis pistdd koko opsi uusiksi, meilld on hyvin kurssijakoinen ja
pientd ripellystd tdynnd oleva opetussuunnitelma joka, pitdis muuttaa isommiksi
tehtavakokonaisuuksiksi ja selkeemmaksi, se tyd meilla ninkun pedagogisella tasolla
pitdis tehdd, mutta senkin pohjalta on opittu nyt vahan ninkun suunnitteleen valmistavaa
koulutusta, et samoja opettajia pitdimaan ninkun ryhmissa, ettd ois joku ydinporukka,
joka vastais siitd opetuksesta niin pitkélle kuin se on ollu mahollista opsin puitteissa.

Aikuiskoulutusjohtaja, sosiaali- ja terveysala

N4 on saman aikasia meilld opetussuunnitelmatyd ja ndyttdmestarikoulutus osana
kehittdmissuunnitelmaa,, mutta ninkun sanoin, ettd taalla I&hdettiin pitké&ntdhtaimen
strategisesta lahtokohasta ja saman aikaisesti pantu useampia erilaisia asioita liikkeelle ja
kaikkien tavotteena on juuri tdm4, ettd me saamme tietysti aikuiskoulutusta kehitettyd ja
nostettua se sille tasolle kuin nykyinen lakiasetus vaatii.

Johtava rehtori, koulutuskuntayhtyméa
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Kehittdmis-
koulutus
teknisena
apuvalineena

Yks keskeinen osa nimen omaan nayttdtutkintomestarikoulutuksen tavotteita, mita
asetettiin, niin ajateltiin, ettd pyrimme suunnittelemaan uusia, maakunnan kehittdmisen
kannalta, térkeitd tutkintoja. Jos séa katot niitd meidan vanhoja péattotoita tai muuta
vastaavaa niin sie l6yvat selekeesti, ettd siella on tdimmdsid uusiakin tutkintoja, mité ei
aikasemmin ole ollu. Toinen on laadun parannustyd, arvioida omaa tyota ja tehda
laadukkaampaa dokumentaatiota ja me toivomme, etté se sitten poikis mydhemmin, kun
tehdaén ndita ns. Opetushallituksen hakemuksia, etté olis korkeampi valmiusaste tehé
niitd. Sitten on tietysti tdmad opetussuunnitelmatyd elikkd tdmmonen tapa tehd
opetussuunnitelmia, ottaa huomioon tydeldman tarpeet.

Johtava rehtori, koulutuskuntayhtyméa

Viime vuosi, 2002, niin oli meilla se vaihe, ettd ndma henkil6t, jotka sielld on ollu, nyt on
ollu vastaamassa néitten tutkintojen jarjestdmissopimusten tydstamisestd, se on yks osa
tatd toimintaa, se on ensimmainen ja tarkié askel lahtee sitd asiaa viemaan eteenpdin ja
toimia siind probleemakentdssd, se on edenny ja meilld on hyvin nyt olemassa
jarjestdmissopimuksia.

Aikuiskoulutusjohtaja, tekniikka —palvelu ja yleiset aineet

Meilld on naité jarjestdmissopimuksia sitten aika laajalti tdssa tehty viime vuosina ja niita
pystytddn sitten tutkintoja mydskin ottamaan vastaan. Edelleen sillakin puolella
alakohtasia eroja on kylla voimakkaasti, on joitakin merkittdvia aloja, joissa tda on
erittdin vahasta. Todennékdsesti on myoskin kysynta vahasempaa.

Rehtori, ammatillinen toinen aste

No sitten meni hetki aikaa ja sitten tajusin, ettd se on valttdmatonta ja sitd tarvitaan lisad
ja ilman sité koulutusta me ei voida toimia, ettd ne muutaman opettajan kouluttaminen
siind vuosittain niin eihdn me ehdita mill&an siihen vauhtiin ja siita lahti sitten se tarve ja
oikeestaan kova tarve saada se suuri joukko meiltd ja se oma koulutusta siihen.

Rehtori, sosiaali- ja terveysala

Jonkun verran on myds saatu myytyéd tutkintomestaripalveluja. Tosin sitten on myos
ostettu, mutta me ollaan téssa enemman kylla myyntipuolelle, varmasti ihan tommonen
arvio on varmaan kolminkertanen maara ostopalveluihin nahden.

Rehtori, ammatillinen aikuiskoulutuskeskus

Se nékkyy suunnittelussa, se on pitk&janteisempéd toimintaa ja pystytadn kattoon vahan
pitemmalle aikavélille kuin vaan eldméén lukukausi kerrallaan, ettd kun resurssoidaan
opettajille tunteja, niin huomioida tietyt asiat, ja muuttaa ty0ajaksi, ettéd sita ei varmasti
aikasemmin osattu teha.

Aikuiskoulutusjohtaja, sosiaali- ja terveysala

Me ennakoidaan ens vuosi sillé, ettd me tiietddn, mité ens vuonna opiskelijavolyymi on ja
nyt me tiietddn, ettd mitd tdnd vuonna tdman opiskelijavolyymin ja nditten tiettyjen
nayttdjen kappaleméaarasen toteutuksen kautta niin mika se resurssitarve on ollu niin
saadaan suoraan ennakoitua tuleva vuosi ja se antaa toiminnalle raameja

Aikuiskoulutusjohtaja, kaupallinen ala
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7.3.2 Tulosten tarkastelua

Toisena tutkimuskysymyksené haluttiin selvittdd, miten koulutusorganisaatio on
hyotynyt kehittdmiskoulutuksen tuloksista? Seuraavassa tarkastellaan ensin
kyselytutkimuksessa saatuja vastauksia ja sen jalkeen haastattelututkimuksessa
saatuja vastauksia saadun hyddyn osalta.

Aiemmin valmistuneiden, siis kokeneiden ja iakkaiden
nayttotutkintomestareiden  mukaan  koulutusorganisaatio on  hydtynyt
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksesta. He kokevat, etta kehittdmiskoulutus on
yleisesti vaikuttanut heidan kauttansa siihen, ettd tyOyhteisO tuntee
nayttotutkintojarjestelman ja osaa suunnitella, analysoida ja arvioida
ammatillista osaamista aiempaa paremmin. My0s suoritettujen nayttétutkintojen
maaréd on heiddn kokemanaan lisdantynyt koulutusorganisaatioissa. Mita
aiemmin vastaaja on nayttotutkintomestariksi valmistunut ja mitd enemmaén
hanell& on aiempaa kokemusta nadyttotutkinnoista, sen enemméan han on paassyt
tekemaan nayttotutkintomestarin ty6td omassa koulutusorganisaatiossaan.
Nayttotutkintomestariksi valmistumisvuosi on merkitsevasti yhteydessa siihen,
miten vastanneet kokevat koulutusorganisaationsa kehittdmiskoulutuksesta
hy6tyneen. Myohemmin valmistuneilla ei ole havaittavissa samantyyppista
iImiota.

Vastanneiden sukupuoli, koulutukseen tulon motiivi, oppilaitosmuoto,
oppilaitoksen sijaintipaikka tai ammattiala ei ole téssé tutkimuksessa yhteydessa
sithen, miten vastaajat kokevat tyokéyttdytymisen koulutusorganisaatiossaan
muuttuneen.

Koulutusorganisaatioille suunnatuissa haastatteluissa on késitelty samat
teemat, jotka olivat mukana myo6s vaikuttavuuskyselyssa. Haastatteluilla
tiedonkeruumenetelmdnd on haluttu syventda saatuja kvantitatiivisia tuloksia.
Taman haastatteluosuuden padteemana on ollut kysymys: Miten opettajan
koulutusorganisaatio on hyotynyt kehittdmiskoulutuksen tuloksista? Seuraavassa
tarkastellaan koulutusorganisaation kehittdmiskoulutuksesta saamia hyotyja
koulutusorganisaatioiden edustajien nakokulmasta.

Koulutusorganisaatioiden edustajien ndkokulmasta kehittdmiskoulutuksen
tuottama hyOty ndkyy yhteistyon parantumisena. Edellinen  nakyy
koulutusorganisaatioiden edustajien mukaan henkilston yleisena positiivisena
suhtautumisena kehittdmistydhon, joka saattaa johtua siitd, ettd henkiloston
tietdmys néyttotutkintoihin liittyvista asioista ja toimintatavoista on lisdantynyt.
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Tietdmyksen lisddntyminen ndkyy henkil0ston verkottumisena omissa
tydyhteisOissa siten, ettd tieto levida opettajalta toiselle. Edellinen on yhteydessa
asiantuntijamaiseen toimintatapaan, jossa kokeneet nayttdtutkintomestarit
tutoroivat nuorempiaan ja oman tydorganisaationsa henkilostd. Tdma nékyy
myo6s kyselytutkimuksen tuloksissa, jossa kokeneet ndyttotutkintomestarit olivat
juuri - niitd, jotka kokivat, ettd koulutusorganisaatio on hyotynyt
kehittdmiskoulutuksesta asiantuntijavalmiuksien oppimisen my6td. Myds
yhteistyd muihin oppilaitoksiin ja ty6eldman toimijoihin ja opiskelijoihin
n&hdaan parantuneen.

Koulutusorganisaatioiden mukaan yhteistyon hyoty nékyy
opetussuunnitelmatydssa ja myonteisempéana suhtautumisena aikuiskoulutusta
kohtaan. Uudenlainen suhtautuminen aikuiskoulutukseen ja

opiskelijal&dhtdisyyteen tarkoittaa kokonaisvaltaisempaa otetta henkilokohtaisten
nayttésuunnitelmien  ja  henkilokohtaisten  opetussuunnitelmien  osalta.
Opetussuunnitelmatydssa on havaittavissa myos se, ettd aikuiskoulutuksessa
tydeldamén tutkintojen perustalta tehdyt kokonaisvaltaiset opetussuunnitelmat
aiheuttavat painetta nuorisoasteen opetussuunnitelmien uudelleen tarkasteluun.

Y hteistyon hyoty nékyy koulutusorganisaatioiden mukaan edelleen siin, etta
eri ammattialojen eri ikdisetkin opettajat hakeutuvat yhteisty6hon keskenaan ja
myo6s tyelaman toimijoiden suuntaan ja oppilaitoksiin muodostuu erilaisia
tiimejd, joita yhdistdad jaettu asiantuntijuus, joka on havaittavissa opetustyon
muuttumisena yhteistoiminnaksi..

Toiseksi koulutusorganisaatioiden edustajien haastatteluissa nousi esille se,
ettd kehittdmiskoulutus on muuttanut opetustyon luonnetta. Opetusty0 muuttuu
ja laajenee tydeldmén suuntaan ja samalla se muuttuu yhd enemmaén
opiskelijalédhtdiseksi. Tydelama ja opiskelijat koetaan aikuiskoulutuskentéssé
asiakkaiksi ja esim. yrityksiin meneminen on osa opettajan jokapéivaista tyota.
Aikuiskoulutus  siirtyy  koulutusinstituutioista  tyOpaikoille.  Opetustyon
muuttuminen muuttaa my0s perinteista opetussuunnitelmaty6té
kokonaisvaltaisempaan suuntaan. Opetustyo muuttuu vielakin
jarjestelmallisemmaksi toiminnaksi kuin aikaisemmin. Koulutusorganisaatiot
toimivat  koulutusalastrategioiden  suunnassa, joita ovat kehittdméassa
asiantuntijamaisesti  toimivat opettajat, joilla on mydnteinen asenne
kehittdmistyohon, koulutuksen kehittamisty6td ei nahdd pelkastdédn johdon
tehtavana.

Kehittdmiskoulutuksen kolmantena hyotynd koulutusorganisaatiot kokevat
sen  tuoman  teknisen  hyddyn.  Kehittdmiskoulutus on  toiminut
koulutusorganisaatioille teknisend apuvalineend niiden suunnitellessa omaa
toimintaansa. Koulutusorganisaatiot ovat uusia tutkintoja luodessaan pyrkineet
edistdimddn omaa Kilpailukykyddn suhteessa muihin toimijoihin l&dhinn&
alueellisesti.  Kehittdmiskoulutusta on  kéytetty my0s opetustydn ja
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opetustoiminnan laadun parantajana pitkékestoisissa kehittdmisprojekteissa.
Niissa on hyodynnetty koulutuksen aikana tuotettuja  kehittdmishankkeita,
lahinna uusien tutkintojen suunnittelun seké& ndyttdsuunnitelmien ja tutkintojen
jarjestdmissopimusten avulla. Tekninen hydty ndkyy myaés siind, ettd koulutus on
antanut koulutusorganisaatioille valmiuksia ja valineitd toimintaa resurssoitaessa.

Koulutusorganisaatiot nakevét kehittdmiskoulutuksen hyddyt laajempina
kyselyyn  vastanneisiin  verrattuna.  Kyselyyn  vastanneet  nékevat
kehittdmiskoulutuksen I&hinn& nayttétutkintoihin liittyv&nd toimintana, kun taas
koulutusorganisaatioiden ndkemykset ovat monipuolisempia kuin kyselyyn
vastanneiden. Kyselyyn vastanneiden ndkemyksid rajoittaa kyselyn méaérallinen
luonne jo sen vuoksi, ettd kysymykset kohdistuivat kolmeen péateemaan ja
kyselylomakkeessa ei ollut tilaa pidemmille vastauksille.

Nayttad kuitenkin silta, ettd nayttotutkintojen kehittdmiskoulutus vaikuttaa
sek& nayttotutkintomestareihin ja koulutusorganisaatioihin viiveelld, mik& nakyy
esim. siind, ettd pidemmén ajan ndyttotutkintomestarin tyota tehneet opettajat
kykenivat kautta linjan tasmallisemmin ottamaan kantaa
kyselytutkimusosuudessa esitettyihin kysymyksiin. Kokonaisuutena tutkijalle ei
ollut yllatys se, ettd kyselyyn vastanneiden sukupuoli, oppilaitosmuoto,
oppilaitoksen sijaintipaikka tai ammattiala ei erotellut sit4, miten, vastaajat
kokivat  asiantuntijuuden ja tyokayttaytymisen  muutokset  sekd
koulutusorganisaation saamat hyddyt omalla kohdallaan. Tutkija ei ollut
yllattynyt sen vuoksi, ettd han on seurannut kyseisten ndyttotutkintomestareiden
toimintaa ja ryhmdytymistd useiden vuosien aikana useilla paikkakunnilla ja
useina kokoontumiskertoina. Missddn vaiheessa mydsk&an oppimistehtavia
tarkastellessaan ja niistd palautetta antaessaan tutkija ei ole huomannut, ettd
edelld mainituilla seikoilla olisi ollut jotakin erottavia tekijoitd, tdma tutkimus
osaltaan varmisti kyseistd asiaa.

Se, ettd mydskaan koulutukseen tulon motiivi ei erotellut vastanneita oli
tutkijalle yllatys. Alun perin tutkimusta aloittaessaan tutkijalla oli ennakko-
odotus siitd, ettd koulutukseen tulon motiivilla saattaa olla yhteys siihen, miten
he nékevat vaikuttavuuden. Tama perustuu siihen, ettd ensimmaéisissa vuonna
2000  aloitetuissa  koulutuksissa  oli havaittavissa ~ voimakastakin
muutosvastarintaa. Muutosvastarinta ilmeni usein sellaisilta henkil6iltd, jotka
tyonantaja oli mé&&rannyt kehittdmiskoulutukseen. Muutosvastarinta ilmeni
nayttotutkintojarjestelmén vahattelynd ja tarpeettomaksi kokemisena. Toinen
vastarinnan ilmid liittyi siihen, kuka koulutuksesta hyotyy taloudellisesti ja kuka
taas puolestaan ei. Asiallisella informaatiolla ja muutosvastarinnan kérsivéllisell&
kasittelylla kyseinen vastarinta kuitenkin l&hes kokonaan loppui koulutuksen
edetessd. Kuten Kkyselytutkimus osoittaa, niin aiemmin valmistuneiden, siis
kokeneiden ja iakkéiden nadyttdtutkintomestareiden mukaan koulutusorganisaatio
on hyoétynyt nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksesta. He kokevat, ettd
kehittdmiskoulutus on yleisesti vaikuttanut heiddn kauttansa siihen, ettd
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tydyhteisO tuntee ndyttotutkintojarjestelmén ja osaa suunnitella, analysoida ja
arvioida ammatillista osaamista aiempaa paremmin. Nayttotutkintomestariksi
valmistumisvuosi on merkitsevéasti yhteydessa siihen, miten vastanneet kokevat
koulutusorganisaationsa  kehittdmiskoulutuksesta hydtyneen.  Mydhemmin
valmistuneilla ei ole havaittavissa samantyyppistd ilmi6ta. Voi olla niin, etta tyo
nayttotutkintojen parissa ja kulunut aika ja karttunut kokemus on lisdnnyt
asiantuntijamaista toimintaa, johon liittyy taito objektiivisesti arvioida omaa
itseddn ja tydyhteisoadn ja varsinainen koulutukseen tulon motiivi on jo
unohtunut.
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8 Pohdintaa

8.1 Asiantuntijavalmiuksien kehittyminen

Ensimmaisenda  tutkimuskysymyksena  pyrittiin -~ selvittdmaén,  millaisia
nayttotutkintojarjestelmén edellyttdmia asiantuntijavalmiuksia ja
tyokayttaytymisen  muutoksia  nayttotutkintojen  kehittdmiskoulutukseen
osallistuneet opettajat olivat oppineet. Seuraavassa pohditaan saatuja tuloksia
asiantuntijavalmiuksien oppimisen osalta.

Kyselytutkimuksen tulokset osoittivat, ettd kehittdmiskoulutus oli vaikuttanut
opettajien asiantuntijavalmiuksien oppimiseen. He kokivat hallitsevansa koko
nayttotutkintojarjestelman seka nayttétutkintojen suunnittelun ja arvioinnin
paremmin kuin aikaisemmin.

Néayttotutkintojarjestelman  kokonaishallinta ~ sekd  n&yttotutkintojen
suunnittelu- ja arviointi ovat koko ndyttotutkintoajattelun  perusta.
Kehittdmiskoulutuksen on valmistettava nayttétutkintojarjestelman toimijoita
kehittdma&&n ndyttotutkintojen jarjestdmisen ja ammattitaidon arvioinnin taidot
asiantuntijatasolle. ~ Tdss&  suhteessa  tutkimuksen  kohteena  oleva
kehittdmiskoulutus on onnistunut tayttdmaan yhteiskunnan kannalta tulleet
vaatimukset siten, ettd koulutukseen osallistuneet opettajat kokevat osaavansa
nayttotutkintojen jarjestdmisen kannalta keskeiset osa-alueet
asiantuntijamaisesti.

Tuloksista nakyy se, ettd opettajien asiantuntijavalmiuksien kehittymiseen on
yhteydesséd nayttotutkintomestariksi ~ valmistumisen ajankohta. ~Aiemmin
valmistuneet kokevat hallitsevansa ndyttotutkintojen edelleen kehittdmisen
aiempaa paremmin. Asiantuntijuuden kehittyminen vie aikaa, jolloin
koulutuksen vaikuttavuus ainakin p&dosin tulee mydéhemmin ihmisten vélisen
yhteistyon tuloksena tdysipainoisesti kayttoon.

Opettaja todennékoisesti oppii nayttotutkintojen asiantuntijaksi yhteistydsta
saatujen kokemuksien kautta. Kokemukset edellyttdvat sekd omaa ettd omassa
tydyhteisOssa sekd tydeldmdn edustajien ja muiden ndyttotutkintotoimijoiden

162



kanssa tapahtuvaa reflektointia. Tutkimus tukee Helakorven (1999) havaintoja
siitd, ettd ammatillisen koulutuksen asiantuntijuudessa on  kysymys
asiantuntijuuden kehittymisesté alan asiantuntijasta (ammatillinen peruskoulutus
ja tyéelamékokemus) ensin pedagogiseksi koulutuksen asiantuntijaksi ja sitten
kehittdmisen asiantuntijaksi. Aiemmin nayttotutkintomestareiksi valmistuneilla
opettajilla on todennékaisesti ollut enemman aikaa ja mahdollisuuksia tydssaan
oppia ja reflektoida useiden tahojen kanssa nayttotutkintoihin liittyvid asioita,
jolloin heidéan asiantuntijavalmiutensa ovat kehittyneet jo aiemmassa vaiheessa.
Todennékaisesti on niin, ettd mikali tdma tutkimus toistettaisiin kolmen vuoden
kuluttua, niin my6hemminkin valmistuneilta opettajilta havaittaisiin merkitsevéa
asiantuntijavalmiuksien kehittymista.

Taman tutkimuksen indikoimana ndyttda siltd, ettd kehittdmiskoulutuksen
vaikuttavuutta edistaa my0s aiempi vahdinen kokemus
nayttotutkintojarjestelmésté ja opetustyostd. Osa koulutukseen osallistuneista oli
jo ennen koulutukseen hakeutumista ollut jo pitkd&n tekemisissa
nayttotutkintojen kanssa ja he hakivat koulutuksesta l&hinn& teoreettista
viitekehystd aiemmalle toiminnalleen. Osa koulutukseen osallistuneista
puolestaan olivat lahteneet koulutukseen hyvin véhin tiedoin ja vahalla
opetustyOkokemuksella. Nayttdd siltd, ettd tdmén kehittdmiskoulutuksen
merkittdva anti asiantuntijavalmiuksien kehittymisen kannalta on ollut sellaisille
opettajille, joilla asioista ei ole ollut paljoakaan aiempaa kokemusta.
Kokeneemmalle joukolle koulutus ndyttdd antaneen teoreettista vahvistusta ja
ndin nopeuttanut heidan asiantuntijavalmiuksiensa kehittymistd suhteessa
néyttotutkintoihin.

Koulutusorganisaatioiden  haastatteluissa  havaittiin ilmi6,  jossa
asiantuntijuuden eri  vaiheet nékyvédt jaettuna asiantuntijuutena ja
toveritutorointina. Kokeneemmat opettajat tutoroivat ndyttétutkintoasioissa
vahemman kokemusta omaavia, ndin asiantuntijuus tulee yhteiseen jakoon.
Asiantuntijuuden  kehittyminen n&yttd4d olevan sidoksissa sosiaaliseen
yhteistoimintaan ja reflektioon. Havaittu ilmi0 tukee Tynjalan (2004, 174)
asiantuntijatutkimuksen tarkastelukulmia siten, ettd pitk&dan nayttétutkintotyota
tehneiden opettajien asiantuntijavalmiudet olivat todenndkdisesti kehittyneet
kognitiivisesta ndkokulmasta jo aiempien kokemusten mukana. Kognitiivisesta
nédkokulmasta tarkasteltuna asiantuntijuuden oletetaan usein koostuvan teorian,
kaytdnnon ja itseséatelytaitojen integroitumisesta, jolloin asiantuntijuus on
pitkalti  sijoitettu  yksilon  kehittymiseen.  Sosiaalisen  osallistumisen
nédkokulmasta tarkasteltuna asiantuntijuudessa on kyse osallistumisesta tietyn
opetustyon kulttuurin toimintaan, jolloin asiantuntijuuden kehittyminen voidaan
nédhda erédanlaisena sosiaalistumisprosessina. Tiedon luomisen nakodkulmasta
asiantuntijuus ndhdéaan sekd yksilon ettd yhteison yhteisend tiedon luomisen
kulttuurin  kehittymisend, siis asiantuntijuutta korostetaan tiedon luomisen
prosessina. Edelliset asiantuntijuuden alueet ilmenivét tutkimuksessa edelld
mainittuna toveritutorointina.
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Tassa tutkimuksessa asiantuntijavalmiuksien kehittymiseen ei néyta
merkitsevasti  olevan yhteydessd opiskelijoiden tausta, kuten sukupuoli,
koulutukseen tulon motiivi, ammattiala tai oppilaitosmuoto. Koska koulutukseen
osallistuneet opettajat opiskelivat moni ammattialaisissa ryhmissé, saattaa olla
niin, ettd opiskelutoiminnan sosiaalinen luonne ja ryhmaytymisen myota
syntynyt yhteistyd nayttotutkintojarjestelmén toimijoihin on ollut voimakkaampi
vaikuttavuuden edistdja, kuin opiskelijan tausta.. Schuller (2002, 34-39) ja
Stewart (1998, 79-106) sekd& Leana ja van Buren (1999, 538-543) painottavat,
ettd koulutuksen vaikuttavuudessa kyse onkin nimenomaan sosiaalisen padoman
kasvusta.  Sosiaalisen  p&&oman  kehittyminen ndhdd&dn  merkitsevén
tydorganisaatioissa yhteistyon seka luottamuksen ja avoimuuden lisdantymista.
Sosiaalinen toiminta ja reflektio nayttdd téssa tutkimuksessa olevan
asiantuntijavalmiuksien kannalta merkityksellisemp&d kuin opiskelijan aiempi
tausta. Tutkimus on osoittanut sen, ettd asiantuntijavalmiuksien kehittymisessa
on kysymys monimutkaisista todenn&kdisesti sosiaalisista ja hyvin
pitkakestoisista prosesseista, joita tassa tutkimuksessa on vaikea mitata.

Koulutusorganisaatioiden edustajat eivat niinkdan suoraan késittele
asiantuntijavalmiuksia nayttotutkintojarjestelman kasittein, vaan he kuvaavat
yleiseen asiantuntijuuteen liittyvid piirteita. Asiantuntijuus on
koulutusorganisaatioiden taholta nahty koulutukseen osallistuneiden opettajien
tdsmallisend asioiden hoitona ja valmiutena toimia néyttotutkintojen parissa
asiantuntijamaisesti. Asiantuntijuus tulee ilmi siind, etta
koulutusorganisaatioiden mukaan koulutuksen saanut opettajajoukko puhuu
samoilla kasitteilld samoista asioista, yhteisend asiana.

YIl& mainittu havainto tukee Hamaldisen ym. (2000, 127) ja Meriléisen
(1999, 183) raportteja, joissa on esitetty, ettd asiantuntijayhteison sekd sen
toiminta- ja tyOkulttuurin kehittdmisessa on usein Kkysymys siitd, miten
nédkyméaton hiljainen tieto ja osaaminen saadaan nakyvéksi toiminnaksi ja
kaikkien yhteison jasenten k&yttoon. Yhteison kannalta tieto sellaisenaan ei ole
hyodyllistd. Se muuttuu arvokkaaksi vasta kun se liikkuu ja on liitettavissa
yhteison jasenten kokemuspiiriin nykyistd opetusty6td asiantuntijatyoksi, jossa
oppimisen ja kehittymisen edistyminen ovat tyon keskeisin tavoite. Tynjalan
(2004, 174) mukaan kyse on tuolloin tiedon luomisen né&kokulmasta.
Asiantuntijuus ndhdéan sekd yksilon ettd yhteison yhteisena tiedon luomisen
kulttuurin  kehittymisend, siis asiantuntijuutta korostetaan tiedon luomisen
prosessina.

Yhteinen asiantuntijamainen toiminta liittyy koko nayttotutkintoprosessin
kokonaisvaltaiseen hallintaan sen suunnittelusta aina toteutukseen saakka.
Yhteinen  jaettu  asiantuntijuus  ilmenee  siten, ettd = vanhemmat
néyttotutkintomestarit tutoroivat nuorempia mestareita ja ndin asiantuntijuus
tulee kdyttoon koko organisaatiossa ja se nékyy kehittdmistyohon sitoutumisena.
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Edellinen tukee kyselytutkimuksessa esille noussutta havaintoa, joka koskee
aiemman tyd- ja ndyttotutkinto kokemuksen edistavdd  merkitysta
asiantuntijavalmiuksien kehittymisessa.

Tama tutkimus omalta osaltaan nostaa esille kysymyksen siit4, miten
asiantuntijuus kehittyy, millaiset ovat sen kehittymiselle otolliset olosuhteet ja
miten kehittdmiskoulutuksia olisi organisoitava, ettd asiantuntijuutta voitaisiin
entistd paremmin edistdd myos taydennyskoulutuksen avulla. Tamé tutkimus on
antanut oman pienen osansa arviointikeskusteluun tdhan mennessé.

8.2 TyoOkayttaytyminen

Tutkimuksessa selvitettiin - myds sitd4, millaisia néyttotutkintojarjestelman
edellyttdmia  asiantuntijavalmiuksia  ja  tyOk&yttdytymisen  muutoksia
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutukseen osallistuneet opettajat olivat oppineet.
Seuraavassa pohditaan saatuja tuloksia tydkayttaytymisen muutosten osalta.

Kehittdmiskoulutukseen osallistuneet opettajat kokevat tydyhteisonsa
opetustydn muuttuneen ty0elamé- ja opiskelijalahtdisemmaksi aiempaan
verrattuna.  Koulutusorganisaatioiden  edustajat  kokevat  puolestaan
tyokayttaytymisen muutosten omissa organisaatioissaan liittyvan pitkalti
opetustyon luonteen muuttumiseen, jota edistaé kehittamiskoulutuksen kéayneiden
opettajien asiantuntijamainen toiminta.

Uusi ammatillinen aikuiskoulutuksen kehittamisnakokulma on vaikuttanut
selvasti koko ammatillisen koulutuksen ajatteluun. Tdassékin tutkimuksessa
havaittavissa oleva opetustyén muutos on liittynyt opettajien kokemana
tydeldaméléhtoisyyden lisddntymiseen. Tulos tukee Opetushallituksen (2000)
julkaisemia tuloksia, joissa on korostunut aikuiskoulutuksen
tyoelamélahtoisyyden lisddntyminen. Tutkimuksen tulokset tukevat opetustyon
muutokseen liittyvdd tyOeldma- ja opiskelijalahtoisyyttd, jota voidaan
Engestrémin (1995, 26) mukaan kuvata siten, ettd uudistuva tydelama edellyttaa
uusia kvalifikaatioita, joissa korostuvat moniammatillisuus, tiimityé ja
verkostoituminen. Tietylld tapaa kysymys on paluusta késitydomdiseen tyohon
siind mielessd, ettd tyd on "kokonaista". Nayttotutkintomestari neuvottelee
asiakkaan kanssa, tassa tapauksessa aikuisopiskelijan, koulutusorganisaation tai
rahoittajan ym. kanssa ja suunnittelee tuotteen, joka realisoituu esim.
aikuisopiskelijan kohdalla henkilokohtaisen naytto- ja opiskelusuunnitelman
muodossa,  nayttotutkintomestari jarjestdd ndytot ja hyvin usein myds
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valmistavan koulutuksen sek& tekee muutkin tyohon liittyvat oheistehtévat.
Syntynyt uusi asiantuntijuus poikkeaa késityoldisen tydsta siind, ettd se pitéa
sisallaén kokeilun ja kehittdmisen.

Nayttotutkintojarjestelmassd kokeilu ja kehittdminen liittyvat nimenomaan
nayttdjen jarjestamiseen, tutkimukseen ja koko ndayttotutkintojarjestelmén
edelleen kehittdmiseen. Talldin asiansa osaavalla nadyttétutkintomestarilla on
useita asiakkaita aikuisopiskelijan lisaksi tydelaman toimijat,
tutkintotoimikunnat, ja oma koulutusorganisaatio sek& koulutuksen maksaja.
Aiemmin kaikki ndma toimijat ovat padsdantdisesti tyoskennelleet omilla
tahoillaan, ilman mainittavaa yhteistyotéa.

Tutkimuksen tuloksista voidaan paatella, ettd ammatillisen aikuiskouluttajan
tyd on muuttumassa entisestd luennoitsijan roolista tydeldmassa toimivaksi
opetustyOn asiantuntijaksi, jonka erds patavoite on sitouttaa myds tyoeldma ja
omaa organisaatiotaan nayttotutkintoprosessiin. Tam& on Hongan (2000)
mukaan juuri sitd pedagogista taitoa, jossa  kaytetddn alan tyoelamaa
oppimisympéristond, ohjataan opiskelijaa asiakaslahtdisyyden kautta seka
otetaan  opetustilanteessa huomioon kunkin ammattialan Kkulttuuri ja sen
kehittdminen. Painotetaan, ett4d pedagogista taitoa on osata arvioida
tyoelamélahtoisesti, osata arvioida ndyttOjen riittdvyys suhteessa alalla
vaadittavaan osaamiseen ja kaiken kaikkiaan saada aikaan laajaa ja spesifid
ammattitaitoa.

Opiskelija- ja tyoelamalahtoisyys ndyttdd samalla syventdvan opetustyota.
Syvyys on osaamisen tarked ulottuvuus pohdittaessa ihmissidonnaista
ammattikasitystd, johon siséltyy kyky kehittd4d omaa tietdmystéén ja soveltaa sité
erilaisiin tilanteisiin. Lehtisalo (2002, 133) kehottaa pohtimaan opetuksen
siséltojen liséksi oppimistilanteiden jéarjestamistd, didaktisia ratkaisuja Oppimista
tapahtuu yhd enemman muuallakin kuin luokassa ja oppilaitoksen tiloissa koulun
valittoméssa ohjauksessa. Opetustyd on muuttunut asiantuntijatyoksi, jossa
oppimisen ja kehittymisen edistyminen ovat tyon keskeisin tavoite.
Ammattitaidon ajantasaisuus ja kehittdminen ovat valttdmattomia kaikissa
tyotehtdvissd. Ammatillisella kehittyneisyydelld ja tdydennyskouluttautumisella
on selked yhteys, koska kerran saavutettu kelpoisuus ei riitd takaamaan
osaamista ikuisesti Merildinen (1999, 183).

Tama tutkimus on omalta osaltaan antanut valineitd opettajille, heidén
jasentdessddn oman tyonsd muuttumista. Koulutuksen aikana tuotettujen
kehittdmishankkeiden avulla on kyetty tuottamaan vélineit4, joiden avulla
opettajat ovat kehittdneet sek& omaa, ettd tyOyhteisonsa tydtoimintaa. Kosunen
ja Mikkola (2001, 486-488) ovat painottaneet, ettd opettajan tulee kehittad
toimintaansa opettajana ns. tutkivan opettajan toimintatavan suunnassa. Tyotaan
yhteisollisesti tutkiva ja kehittdva opettaja myds oppimisymparistoja kaikkialla,
mikd osaltaan lisdd oppimistilanteita ja siten oppimisen méaéardd ja laatua.
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Ammatillisen kasvun ja kehittymisen ja opettajan profession vahvistamisen
lisdksi siihen liittyy opetussuunnitelman ja koulun kehittdminen. Tutkimuksen
tuloksista voidaan havaita, ettd opettajat ovat osaltaan pyrkineet vastaamaan
olemassa olevaan haasteeseen olemalla mukana kehityksessa uudistamalla omia
tyoskentelytapojaan samalla itse ammatillisesti uudistuen erilaisuutta hyvaksyen
ja omat rajansa ylittden (Honka 1995, 13).

Kuten koulutusorganisaatioiden kuvauksesta havaittiin, myds ne kokevat
opetustyon luonteen jo muuttuneeksi. Koulutusorganisaatioissa tyéelama
néhdaén oppimisympéristond  entistd enemman. Edellinen  tukee
kyselytutkimuksen avulla saatuja tuloksia, joissa ilmenee, ettd opettajat kokivat
tydyhteisdnséd toiminnan olevan tyoelamalahtdisempéd kuin aikaisemmin.
Haastatteluissa  korostuu  koulutusorganisaation vastuunotto tydelamasta.
Koulutus siirtyy véhan kerrallaan oppilaitoksesta tyopaikoille, tdmékin tukee
kyselytutkimuksessa havaittua tulosta, jossa vastanneet né&kevdt oman
tydyhteisonsé toiminnan olevan myds opiskelijalahtdisempéa kuin aikaisemmin.

Muutos on kuitenkin ennen kaikkea prosessi, johon liitetddn jatkuvuuden
huomioon ottaminen (Fullan 2001). Muutokset nahd&én helposti Saaren (2002)
mielest lilan nopeina. Hénen mukaansa  opettajankouluttajien
tulevaisuusnakymiin sisaltyy nakemys siitd, ettd todenndkoisesti opettajan tyo
muuttuu esim. kymmenen vuoden sisélla paljon véhemman kuin nyt oletetaan.
Tassa tutkimuksessa vastoin Saaren (2002) tuloksia oletetaan, ettd muutos on jo
nyt tosiasia. Saaren tulokset perustuvat opettajankouluttajien mielipiteisiin, tima
tutkimus puolestaan perustuu opetustydssé tyoskentelevien opettajien ja heidan
koulutusorganisaatioidensa kokemuksiin t&sté péivasta, siis opetustyon arjesta.

Taman tutkimuksen tuloksia voidaan lahinnd yleistdd vain ammatillisen
aikuiskoulutuksen alueelle. Saari (2002) puolestaan on tutkinut huomattavasti
laajempaa aluetta ja h&nen tuloksensa ovat valtakunnallisella tasolla
yleistettdvampid kuin tdmén tutkimuksen tulokset. Tutkimustulokset nostavat
kuitenkin selkedsti esiin opetustybn muutoksen luonteen ammatillisen
aikuiskoulutuksen alueella.

Edelld mainitut tulokset omalta osaltaan edistavét sitd kansallista tahtoa
(Sivistysvaliokunnan mietintd 3/1998), jossa painotetaan, ettd koulutuksen
kehittdminen tulee tapahtua entistd enemman yhteydessa muuhun el&dmé&én
aikaisempaan verrattuna, varsinkin tydelamén koulutukseen tulee Kiinnittaa
huomiota. Koulua ei k&yda vain formaalissa koululaitoksessa vaan opiskelu
tapahtuu siell&, missd halutaan pysyé kehityksessa mukana.

Kuten  Kkyselytutkimus on osoittanut, on vastanneiden ika ja
opetuskokemuksen mééra on merkitsevasti yhteydessé siihen, miten he kokevat
oman tyOyhteisdnsa tyokdyttdytymisen muutokset. Saatua tulosta saattaa
osaltaan selittdd Hamaldisen ym. (2000, 127) tulokset, jossa on havaittu, etta
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asiantuntijayhteison toiminta- ja tyokulttuurin kehittdmisessé on usein kysymys
siitd, miten ndkymaton hiljainen tieto ja osaaminen saadaan nakyvéksi
toiminnaksi ja kaikkien yhteison jasenten kayttoon. Yhteison kannalta tieto
sellaisenaan ei ole hyddyllistd. Se muuttuu arvokkaaksi vasta, kun se on
liitettavissé yhteison jasenten kokemuspiiriin.

Tama tutkimustulos tukee myds Ruohotien (1995, 182-183) havaintoja siité,
ettd kokeneet ja itsednsa kehittdvat opettajat nékevat, miten toimintatavat
vaikuttavat ~ ratkaisevasti  oppilaitoksen  henkildston  ty@ympéristoon.
Elinkeinoelaméan nopeat muutokset, oppilaitosten ja paikallisten tuotanto- ja
tutkimuslaitosten valisen yhteistyon tiivistyminen on tosiasia. Kyseinen kehitys
on asettanut organisaation muutoskulttuurille vaatimuksen, jonka tdyttdminen
edellyttdd erityisesti opetushenkilstolta valmiuksia jatkuvaan ammatilliseen
kasvuun ja pedagogisen toimintaympériston muuttamiseen.

Taman tutkimuksen kannalta tarkedd on myos se, ettd kyselytutkimukseen
vastanneiden sukupuoli, koulutukseen tulon motiivi, oppilaitosmuoto,
oppilaitoksen sijaintipaikka tai ammattiala ei ollut yhteydessé siihen, miten
vastaajat kokivat tyokayttdytymisen koulutusorganisaatiossaan muuttuneen.
Edellisesta voidaan tehdé paatelmé, ettd aiemmalla kokemuksella ja i&llakin on
ratkaiseva merkitys kun opettaja tarkastelee omaa tyoyhteis6dédn. Mitd
vahemman opettajalla on opetuskokemusta, sen enemman hanella menee aikaa
jarjestdd oman tyonsé paivittaiset rutiinit. Kokemattomalla opettajalla menee iso
osa tyOajastaan siihen, miten han organisoi oman tyénsa. Tyon organisointi vie
vuosia ja aikaa ei ja& kovinkaan paljon tyOyhteison sen hetkisen osaamisen
pohtimiseen, kun ei ole riittdvad tietoa vertailujen tai omien analyysien
pohtimiseksi ja kehittdmistoimeen sitoutumiseksi. Farr ja Middlebrooks (1990,
195-213)  toteavatkin, ettd  tydkokemuksen,  persoonallisuuden ja
motiivirakenteiden erot selittdvat sen, miksi samassa ty6ssd ja samoissa
olosuhteissa toimivilla ihmisillda voi olla erilaisia ké&sityksid sitoutumisen
hyodyllisyydestd, tarpeellisuudesta merkityksesta jne. Tdsséd tutkimuksessa ei
olla kuitenkaan haluttu tutkia henkildiden persoonallisuutta tai motiivirakenteita,
vaan ne on jatetty uusien tutkimusten aiheiksi.

Vanhemmilla ja kokeneilla opettajilla on todenndkdisesti olemassa paljon
hiljaista tietoa ja osaamista. Tiedon intressien ndkOkulmasta opettajan tyon
voidaan katsoa sijoittuvan tekniselle, praktiselle tai emansipatoriselle tasolle.
Tiedonintressin emansipatoriselle tasolle yltdd opettaja, joka ndkee tyonsa ja
ammattinsa muutoksen vélineend kohti parempia oppimisen ja kasvun
mahdollisuuksia. Niemen (1992b, 72-73) tutkimukset osoittavat, ettd valtaosa
opettajista on teknisellda tai praktisella tasolla ja wvain harva yltada
emansipatoriselle tasolle. Voi olla, ett4 nuoremmat ja vahemman
opetuskokemusta omaavat opettajat, taustoistaan tai motiiveistaan riippumatta
Niemen (1993, 55) sanoin odottavat oikean tiedon tulevan heidén ulkopuoleltaan
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valmiina malleina, joka estdd heitd nakemé&std omaa tyGtaén vield tdssa vaiheessa
pidemmiille.

Haastattelut tuovat esiin myds sen, ettd ty0eldmén tutkintojen perusteisiin
perehdytaddn aiempaa kokonaisvaltaisemmin. TyoOkdyttdytymisen muutoksena
edellinen nédkyy siind, ettd opettajan on ty0ssé&an otettava huomioon se
kokonaisuus, jossa han toimii tyossdén. Enda ei riitd se, ettd opettaja lukee
opintojaksojen tavoitteet ja siséltokuvaukset sekd arviointikriteerit ja toimii
tyosséan sen mukaan, vaan hdnen on osattava koko tutkintoon liittyva prosessi
laaja-alaisesti ja sopeutettava oma toimintansa siihen. Opetussuunnitelma onkin
ymmarrettdva laaja-alaisena kasitteend, joka kattaa sekd toteutettavan
koulutuksen siséllolliset piirteet, ettd oppilaitoksen tydtapojen ja hallinnollisten
rutiinien ohella koko oppilaitokselle ominaiset toimintatavat.

Haastatteluissa esille tulleet havainnot tukevat Ruohotien (1995, 179)
ajatuksia siita, ettd kehittdmiskoulutuksen avulla voidaan kehittédd koulua entisté
enemman  pedagogiseksi toimintaymparistoksi, joka ilmentyy ja vélittyy
kouluttajien ja koulutettavien valisessé vuorovaikutuksessa. Laaja-alaisen laadun
arvioinnin péatehtdvd on tarkastella pedagogisen toimintaympariston ja
tydympdriston vastaavuutta, siis arvioida, miten tyGelaman kvalifikaatiotarpeet
on onnistuttu pedagogisoimaan. T&ssd suhteessa voidaan my0ds havaita jo
kaynnissa oleva opetustydn muutos. Tydeldamé- ja opiskelijaléahtoisyys jaa
Kliseeksi, ellei tydyhteistssa kyetd pedagogisoimaan opetustydta tarkemmin kuin
ennen.

Kuten haastattelutuloksista havaittiin, uuden tyyppinen opetusty¢ vaatii, etta
opettajan on osattava koko nayttotutkintoprosessi myos suhteessa tutkintoihin
valmistavaan koulutukseen. Voidaan myds havaita, ettd enda ei ndhda koulua
omana maailmanaan ja tydeldm&i omanansa. Kontaktit ty6elaméassé toimiviin
saman alan osaajiin ovat tiivistyneet ja verkottumista eri osaajien Vélilla
kaytetaan hyvéksi. Verkottuminen nékyy yhteistyona organisaatioiden sisélla ja
eri oppilaitosten ja ty6eldmén toimijoiden valilld. Suhtautuminen tyfeldmaén
nékyy tassa tutkimuksessa muutoksissa opettajien tyokayttaytymisessa.

Havaitut muutokset eivat kuitenkaan tue viime aikoina esitettyja véitteita
(Syrjalainen 2002, 56, Luukkainen ja Wuorinen 2002, Vertanen 2002, Nikkanen
ym. 2000, Kulmala 1998, 48-49) siit4, ettd yhteisty0 oppilaitosten ja
yritysmaailman valilla on nahty hyvin rutiiniluontoisena. Kéytdnnén yhteistyon
vditetadn olleen lahinnd harjoittelupaikkojen hankkimista. Vaitetddn myads, ettd
opettajat eivat haluakaan tuoda koulutukseen elinkeinoeldméan termeja tai
siséltdja.  Esimerkiksi  opetuksen suunnittelussa yhteistyé6 on nahty
puutteelliseksi. VVoi olla myo6s niin, ettei edell& mainitusta syysta oppilaitoksissa
tunneta tyon vaatimuksia.
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Syy, miksi saadut tutkimustulokset eivat tue yll& mainittuja aiempia vaitteitd
saattaa johtua siitd, ettd ammatillisen aikuiskoulutuksen alueelle sijoittuva
nayttotutkintojarjestelméa on jo enne vuotta 1994 rakennettu kolmen periaatteen
varaan, jotka olivat tydeldmédn ja opetusalan tiivis yhteistyd, tutkintojen
ammattitaidon  hankkimistavasta  riippumattomuus sek& ammattitaidon
osoittaminen ndytoill4. Ratkaisut kaikilla tahoilla edellyttavat tyoelamén ja sen
asiantuntijoiden osallistumista paatosten ja linjausten valmisteluun seka
tutkintotoimikuntien kautta tutkintojen toimeenpanoon. Nayttotutkintoja on
tdhdn mennessa suoritettu jo yli 150000 ja koulutuksen jérjestdjadorganisaatioita
on useita satoja.

Kyse on siis kokonaan erilaisesta opetustyon toimintakulttuurista ja
ammattikasvatuksen paradigmasta.  Nationalistisessa ~ammattikasvatuksen
paradigmassa ammattikasvattaja on kansallinen asiantuntija, joka oppii
kokemuksellisesti ja nakee tyon ehtona toimeentulolle, jolloin opettajan ja
koulun rooli ndhddin eréénlaisena mestarin ja virkamiehen valimuotona.
Tarkasteltaessa néayttotutkintomestarilta vaadittavaa asiantuntijuutta, huomataan,
ettd  hénelle  annetaan  poikkeuksellisen  suuri  vastuu.  Muiden
nayttotutkintotoimintaan liittyvien tahojen, kuten tydntekijoiden ja yrityselaman
asiantuntijoiden rooli ja4 nayttotutkintotoiminnassa vaistamattad vahdaisemmaksi
néyttotutkintomestariin verrattuna. Héanelta edellytetddn muun muassa taitoa ja
kykyd tydelamén arvioitsijoiden ja tydpaikkakouluttajien kouluttamiseen
nayttotutkintotoimintaa varten.

Néayttétutkintomestarin  asiantuntijaosaaminen liitetddn my0ds  suhteiden
ylldpitdmiseen  omaan koulutusorganisaatioon, keskushallintoon  ja
tutkintotoimikuntiin. Edelleen nayttotutkintomestarilta edellytetdén
yhteistyohakuisuutta ja kehittdmishalua yli ammattikuntarajojen. Hanella tulisi
olla kansallista ja kansainvélista kokemusta oman tutkinnon alansa
kehittdmisessd.  Hanen  roolissaan  voidaan my0s havaita tiettyd
virkamiesmaisyyttd, mik& ilmenee erilaisten lakien, asetusten ja mé&ardysten
tuntemuksessa ja noudattamisessa.

8.3 Koulutusorganisaatio hyddynsaajana

Toisena tutkimuskysymyksena haluttiin selvittdd, miten koulutusorganisaatio on
hyotynyt kehittdmiskoulutuksen tuloksista? Seuraavassa pohditaan saatuja
tuloksia.
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Tulokset osoittivat, ettd aiemmin valmistuneiden ja i&kkaiden
nayttotutkintomestareiden kokemusten mukaan koulutusorganisaatio on hyotynyt
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksesta. He kokevat, ettd kehittdmiskoulutus
on yleisesti vaikuttanut heiddn kauttansa siihen, ett4d tyQyhteisd tuntee
nayttotutkintojarjestelmédn ja osaa suunnitella, analysoida ja arvioida
ammatillista osaamista aiempaa paremmin. Myds suoritettujen nayttotutkintojen
maara on heidén kokemanaan lisaantynyt koulutusorganisaatioissa.

YII4 olevat tulokset nayttavat kehittdmiskoulutuksen olleen kehittamistyon
apuvéline. Se néyttdd edistdneen nayttotutkintomestareiden reflektiota
kehittdmistyOsta ja asiantuntemuksestaan. Asiantuntijuus ei ole staattista vaan
jatkuvasti kehittyvéd. Saadut tulokset nayttavat tukevan Kkehittavdn tyon
tutkimuksen piirissa tehtyja havaintoja (Toikka 1982, Engestrom 1995), joissa
itseddn, omaa tyotadn ja tyOyhteisodan kehittdvd asiantuntijuus edellyttaa
reflektiota. Tiuraniemi (1994,13) nékeekin, ettd refleksiivisyys ihmisen
toiminnassa on luonteeltaan sosiaalista. Ihminen luo omaa todellisuuttaan
vuorovaikutuksen kautta. Todellisuus heijastuu kasityksind, uskomuksina,
mielikuvina ja tunteina, joiden avulla ihminen pyrkii ymmartdmaén ulkoisia
tapahtumia

Koulutusorganisaatioiden edustajien nakdkulmasta kehittdmiskoulutuksen
tuottama hy6ty nakyy yhteistydbn parantumisena. Edellinen nakyy
koulutusorganisaatioiden edustajien mukaan henkilGston yleisend positiivisena
suhtautumisena kehittdmistyohon, joka saattaa johtua siitd, ettd henkildston
tietdmys nayttotutkintoihin liittyvist asioista ja toimintatavoista on lisd&ntynyt.

Yll& olevaa tulosta voidaan verrata Nikkasen ja Lyytisen tuloksiin (1996,
16), joissa on osoitettu, ettd yhdessd oppiminen tapahtuu parhaiten silloin kun
vuorovaikutus, kommunikointi ja yhteistyd on sujuvaa. Edellda mainittujen
seikkojen sujumattomuus saattaa johtaa myos jasenten, ryhmien ja oppilaitoksen
oppimisen sujumattomuuteen. Vastaavaa tilannetta ovat myos kuvanneet Kim ja
Senge (1994, 281) joiden mukaan oppilaitosten jasenten ajatusmalleissa
tapahtuvat muutokset voivat saada aikaan muutoksia oppilaitoksen tai ryhmien
yhdessa kokemissa ajatusmalleissa ja yhdessd omaksi koetut ajatusmallit
vaikuttavat suoraan oppilaitoksen toimintaan.

Yhteistydn ja yhdessa oppimisen lisadntyminen nékyy tutkimuksen kohteena
olevan opetushenkildston verkottumisena omissa tydyhteisoissédan siten, ettd
tieto levidd opettajalta toiselle. Edellinen ndkyy asiantuntijamaisena
toimintatapaan, jossa kokeneet ndyttdtutkintomestarit tutoroivat nuorempiaan ja
oman tydorganisaationsa henkilostod. Verkottuminen omissa tydyhteisdissa
saattaa olla tulosta siitd, ettd nayttdtutkinnot koetaan yhteisend koko tydyhteisoa
koskettavana asiana. N&yttdd siltd, ettd asiantuntijamainen toimintatapa
koulutusorganisaatioissa  liittyy  tiedon luomisen ndkokulmaan, jossa
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asiantuntijuus ndhdéan Tynjalan (2004) mutaan sek& yksilon ettd yhteison
yhteisend tiedon luomisen kulttuurin kehittymisend, siis téssd tapauksessa
asiantuntijuus nayttaisi kehittyvan yhteisen kaikkia osapuolia koskevan tiedon
luomisen prosessina. Asiantuntijuuden alueet ilmenivét tutkimuksessa edelld
mainittuna toveritutorointina. Tadm& havaittiin - myds kyselytutkimuksen
tuloksissa, jossa kokeneet nayttotutkintomestarit olivat juuri niitd, jotka kokivat,
etta koulutusorganisaatio on hyotynyt kehittdmiskoulutuksesta
asiantuntijavalmiuksien oppimisen myo6ta. Myds yhteistyd muihin oppilaitoksiin
ja tydeldmén toimijoihin ja opiskelijoihin ndhtiin parantuneen.

Koulutusorganisaatioiden mukaan yhteistyon hyoty nékyy
opetussuunnitelmatydssa ja myonteisempéna suhtautumisena aikuiskoulutusta
kohtaan. Uudenlainen suhtautuminen aikuiskoulutukseen ja

opiskelijaldhtoisyyteen  tarkoittaa kokonaisvaltaisempaa otetta valmistavan
koulutuksen  jarjestamisessa  henkilokohtaisten  n&yttdsuunnitelmien  ja
henkilokohtaisten opetussuunnitelmien osalta. Opetussuunnitelmaty6ssd on
havaittavissa my0s se, ettd aikuiskoulutuksessa ty6eldman tutkintojen perustalta
tehdyt kokonaisvaltaiset opetussuunnitelmat aiheuttavat painetta nuorisoasteen
opetussuunnitelmien uudelleen tarkasteluun.

Tutkimuksessa havaittu yhteistyoén hyoty ndkyy koulutusorganisaatioiden
mukaan edelleen siing, ettd eri ammattialojen eri ikdisetkin opettajat hakeutuvat
yhteistydhon keskenadn ja myos tydeldman toimijoiden suuntaan. Oppilaitoksiin
muodostuu erilaisia tiimejd, joita yhdistdd jaettu asiantuntijuus, joka on
havaittavissa opetustydon muuttumisena ihmisten véliseksi yhteistoiminnaksi.
Vaikuttavuus siis nakyy ihmisten valisen vuorovaikutuksen lisadntymisend
koulutusorganisaatioissa.

Tassd tutkimuksessa tutkimuksen kohteena ovat olleet péadasiassa
ammatillista aikuiskoulutusta jarjestdvdt oppilaitokset, joten t&ssdkaan

tutkimuksessa  ei paasty vertailemaan erilaisia toimintakulttuureita.
Tutkimuksessa oli toki mukana erityyppisid oppilaitoksia, mutta alkuperdiset
tutkimuskysymykset ~ oli  kohdistettu ~ muualle  kuin  oppilaitosten

toimintakulttuuriin. Tulevaisuudessa haastavaa olisikin toistaa tutkimus ja ottaa
yhdeksi tutkimuskysymykseksi erilaisten toimintakulttuurien eroavaisuudet ja
yhtélaisyydet ja verrata oppilaitoskohtaisia tuloksia vaikuttavuuden suhteen.
Hedelmallisend vertailukohtana voisivat olla esimerkiksi Tiilikkalan (2004)
raportoimat tutkimustulokset.

Dixonin (1992, 31-32) mukaan oppilaitoksen yksittdisen jasenen oppiminen
ei johda oppivaan oppilaitokseen, vaan oppilaitoksen oppiminen on sen jasenten
oppimisen yhteistulos, joka siséltdd myos pelkdstddan ryhmalle kuuluva
tietotaitoa. Nikkanen ja Lyytinen (1996, 15) puolestaan nakevét oppilaitoksen
oppimisen olevan oppilaitoksen ja sen jasenten oppimisen yhteistulosta, uusien
ominaisuuksien ja kykyjen lisd&dntymistd. Heid&dn mielestdan tallainen oppiminen
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tapahtuu parhaiten silloin, kun oppilaitoksen jasenet oppivat yhdessad. He
esittavat oppilaitoksen oppimisen prosessisilmukkana, jossa jasenen toiminta
johtaa oppilaitoksen toimintaan, joka puolestaan saa aikaan ympariston reaktion
ja johtaa jasenen oppimiseen ja jdsenen uudenlaiseen toimintaan.

Kun tehtyd tutkimusta tarkastellaan suhteessa Dixonin sek& Nikkasen ja
Lyytisen oppivaa oppilaitosta painottaviin ajatuksiin, voidaan todeta, ettd
nayttotutkintojen kehittdmiskoulutus on onnistunut siind, etta yksittéisten
opettajien erillisen kouluttamisen sijasta on onnistuttu koko tydyhteison, tai
ainakin ~ mahdollisimman  monen  yhteisbn  j&senen  samanaikaiseen
kehittdmistoimintaan ja samalla koko oppilaitoskulttuurin kehittdmiseen.
Toimintatapa on noudattanut myds Kohosen (1993, 81) ja Sahlbergin (1996,
198-199) ajatuksia henkildstokoulutuksesta, jossa he painottavat, ettd tarkedd on
koulutettavien itsensd sitoutuminen padmaarédén ja sitd kautta koulutukseen.
Néyttotutkintojen kehittdmiskoulutusta voidaan pitdd my0ds onnistuneena siind
suhteessa, ettd  pitk&kestoisuus, reflektiivisten ja wvuorovaikutuksellisten
menetelmien kehittdminen sekd arviointi olleet toiminnassa avain asemassa.

Toiseksi koulutusorganisaatioiden edustajien haastatteluissa ilmeni, ettd
kehittdmiskoulutus on muuttanut opetustydn luonnetta. Opetustyd muuttuu ja
laajenee tyGeldmédn suuntaan ja samalla se muuttuu yh& enemmén
opiskelijalédhtoiseksi. Tutkimuksessa tiedostetaan kuitenkin se, ettd opetustyon
luonteen muuttuminen ei ole missédan tapauksessa vain tamén kyseisen
kehittdmiskoulutuksen tuotosta, vaan kyseinen kehittdmiskoulutus on
todenndkadisesti ollut yksi pieni elementti opetustydn muutosten sarjassa.

Opetustyon luonteen muutokseen ovat olleet voimakkaasti yhteydessd ne
laajat yhteiskunnalliset muutokset, joista Honka (1996, 119) on raportoinut
toteamalla, ettd oppilaitosten tulee vastata haasteeseen parantamalla toimintaa,
lisdédmalla innovatiivisuutta ja kéyttdmalla inhimillisia voimavaroja entista
paremmin. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd ammatillinen aikuiskoulutus
siirtyy koulutusinstituutioista tyopaikoille entistd enemman, tyteldamé seka
opiskelijat koetaan aikuiskoulutuskentdssa jo nyt asiakkaiksi ja esim. yhteisty6
yritysten kanssa on osa opettajan jokapdivaista tyotd. Opetustydn muuttuminen
muuttaa my0ds perinteistd opetussuunnitelmaty6td  kokonaisvaltaisempaan
suuntaan. Opetustyd muuttuu vieldkin jarjestelméllisemmaéksi toiminnaksi kuin
aikaisemmin. Koulutusorganisaatioiden ja niissa toimivien opettajien on tarkasti
osattava tyfeldman tutkintojen perusteet ja kyettdva organisoimaan opetustyo
niiden suunnassa. Koulutusorganisaatiot toimivat koulutusalastrategioiden
suunnassa, joita ovat kehittdmdssé asiantuntijamaisesti toimiva johto ja opettajat,
joilla on myonteinen asenne kehittdmistyohon, koulutuksen kehittdmistyota ei
néhda pelké&stédan johdon tehtévana.

N&hdaan, ettd hyvén kasvuympériston opetustyon kehittdmiseen tarjoaa
oppilaitos jossa jokin pitk&kestoinen kehittdmishanke tai aktiivinen johtajan
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kannustama innovaatio luo kehittdmisen ilmaston ja sitd kautta puitteet
opetuskeskusteluille ja kehittdmisajattelulle (Leino ja Leino 1993, 95). Ehka
erddnd selittdvand tekijand koulutusorganisaation kehittymiseen suhteessa
nayttotutkintoihin on mahdollisesti ollut se, ettd koulutuksen aikana tuotettiin yli
tuhat eri koulutusorganisaatioihin ja opetushenkiloston toimintaan liittyvid
oppimistehtévéé ja noin sataviisikymmenta kehittdmishanketta.

Tassa olisi myds uuden tutkimuksen aihe. Oppimistehtavia ja
kehittdmishankkeita tutkimusaineistona kéyttden olisi mahdollista tutkia esim.
opiskelijoiden asiantuntijaksi kehittymisen eri vaiheita ja mahdollisesti
oppimiskéasityksen muutosta koulutusprosessin eri vaiheissa. Namé toimet ovat
saattaneet mahdollisesti olla yhteydessd siihen, ettd koulutusorganisaatiot
kehittdmishankkeita hyddyntdessadn ovat véhén kerrallaan vahvistaneet
kehittdmisosaamistaan néyttotutkintojen suhteen. Hongan (1997, 226-267)
mielestd, oppilaitoksen kehittdmistoiminnan yhtend tavoitteena on varmistaa
oppilaitoksen olemassaolo ja menestys, johon myds edelld mainituilla tehtavilla
ja hankkeilla pyrittiin.

Tamédn  tutkimuksen  tulokset  osoittavat, ettd  ndyttotutkintojen
kehittamiskoulutus on omalta osaltaan ollut vaikuttamassa siihen, etta
koulutuksessa mukana olleiden opettajien kautta koulutusorganisaatiot ovat
saaneet  toimintaansa  lisdd  tydelaméd-  ja  opiskelijakeskeisyytta.
Koulutusorganisaatiot ovat panostaneet opetushenkildstonsa kehittdmiseen ja osa
opettajista on kehittynyt ja osa todenndkoisesti tulee kehittymaén
asiantuntijatasolle néyttotutkintoihin liittyvissé asioissa. Tutkimus osoittaa myods
sen, ettd opettajilla on kehittdmis- ja  kehittymishalukkuutta, joista
koulutusorganisaatio on hyotynyt esim. kehittdmishankkeiden hyddyntamisen
tuottaman kokeilutoiminnan myd6td. Tutkimus osoittaa myds sen, ettd
koulutusorganisaatioissa on aiempaa enemman havaittavissa
kehittdmismyodnteistd ilmapiiria.

Kehittdmiskoulutuksen kolmantena hy6tynd koulutusorganisaatiot kokevat
sen tuoman  teknisen  hyddyn.  Kehittdmiskoulutus on  toiminut
koulutusorganisaatioille teknisend apuvélineend niiden suunnitellessa omaa
toimintaansa. Koulutusorganisaatiot ovat uusia tutkintoja luodessaan pyrkineet
edistimddn omaa kilpailukyky&an suhteessa muihin toimijoihin 1&hinnd
alueellisesti.  Kehittdmiskoulutusta on  k&ytetty my0s opetustydon ja
opetustoiminnan laadun parantajana pitkékestoisissa kehittamisprojekteissa.
Niissd on hyddynnetty koulutuksen aikana tuotettuja kehittdmishankkeita,
lahinnd uusien tutkintojen suunnittelun sek& ndyttdsuunnitelmien ja tutkintojen
jarjestdamissopimusten avulla. Tekninen hy6ty nakyy myaos siind, ettd koulutus on
antanut koulutusorganisaatioille valmiuksia ja valineité toimintaa resurssoitaessa.

Koulutusorganisaatiot nakevat kehittdmiskoulutuksen hyddyt laajempina
kyselyyn  vastanneisiin  verrattuna.  Kyselyyn  vastanneet  nékevat
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kehittdmiskoulutuksen ldhinnd ndyttotutkintoihin liittyvand toimintana, kun taas
koulutusorganisaatioiden nékemykset ovat monipuolisempia kuin kyselyyn
vastanneiden. Kyselyyn vastanneiden ndkemyksia rajoittaa kyselyn méaérallinen
luonne jo sen vuoksi, ettd kysymykset kohdistuivat kolmeen paateemaan ja
kyselylomakkeessa ei ollut tilaa pidemmille vastauksille.

Néayttdd kuitenkin siltd, ettd nayttdtutkintojen kehittdmiskoulutus vaikuttaa
seké nayttotutkintomestareihin ja koulutusorganisaatioihin viiveelld, miké nakyy
esim. siind, ettd pidemmén ajan ndyttotutkintomestarin tyota tehneet opettajat
kykenivat kautta linjan tasméllisemmin ottamaan kantaa
kyselytutkimusosuudessa esitettyihin kysymyksiin. Kokonaisuutena tutkijalle ei
ollut yllatys se, ettd kyselyyn vastanneiden sukupuoli, oppilaitosmuoto,
oppilaitoksen sijaintipaikka tai ammattiala ei erotellut sit4, miten, vastaajat
kokivat  asiantuntijuuden ja tyokayttaytymisen  muutokset  sekd
koulutusorganisaation saamat hyodyt omalla kohdallaan. Tutkija ei ollut
yllattynyt sen vuoksi, ettd h&dn on seurannut kyseisten nayttotutkintomestareiden
toimintaa ja ryhmaytymistd useiden vuosien aikana useilla paikkakunnilla ja
useina kokoontumiskertoina.

Se, ettd myoskaan koulutukseen tulon motiivi ei erotellut vastanneita oli
tutkijalle yllatys. Alun perin tutkimusta aloittaessaan tutkijalla oli ennakko-
odotus siitd, ettd koulutukseen tulon motiivilla saattaa olla yhteys siihen, miten
he nékevat vaikuttavuuden. Tama perustuu siihen, ettd ensimmaisissa vuonna
2000  aloitetuissa  koulutuksissa  oli  havaittavissa ~ voimakastakin
muutosvastarintaa. Muutosvastarinta ilmeni usein sellaisilla henkil6illd, jotka
tyonantaja oli maarénnyt kehittdmiskoulutukseen. Muutosvastarinta ilmeni esim.
nayttotutkintojarjestelmén vahéattelynd ja tarpeettomaksi kokemisena.

Toinen vastarinnan ilmid liittyi siihen, kuka koulutuksesta hyotyy
taloudellisesti ja kuka taas puolestaan ei. Asiallisella informaatiolla ja
muutosvastarinnan karsivalliselld ké&sittelyll& kyseinen vastarinta kuitenkin l&hes
kokonaan loppui koulutuksen edetessd. Kuten kyselytutkimus osoittaa, niin
aiemmin valmistuneiden, siis kokeneiden ja idkkaiden nayttétutkintomestareiden
mukaan koulutusorganisaatio on hyotynyt néyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksesta. He kokevat, ettd kehittdmiskoulutus on yleisesti
vaikuttanut heidan kauttansa  siihen, ettda  tyOyhteisd  tuntee
nayttotutkintojarjestelmédn ja osaa suunnitella, analysoida ja arvioida
ammatillista  osaamista aiempaa paremmin.  Nayttotutkintomestariksi
valmistumisvuosi on merkitsevasti yhteydessé siihen, miten vastanneet kokevat
koulutusorganisaationsa  kehittdmiskoulutuksesta  hydtyneen.  My6hemmin
valmistuneilla ei ole havaittavissa samantyyppista ilmiota. Voi olla niin, etta ty6
nayttotutkintojen parissa ja kulunut aika ja karttunut kokemus on lisdnnyt
asiantuntijamaista toimintaa, johon liittyy taito objektiivisesti arvioida omaa
itseddn ja tydyhteisdddn ja varsinainen koulutukseen tulon motiivi on jo
unohtunut.
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8.4 Tutkimustulosten arviointia

Tulokset osoittavat, ettd opetuskokemusta ja ndyttotutkintokokemusta omaavat
nayttotutkintomestarit  hallitsevat oman ammattialansa néyttotutkintojen
suunnittelun, jarjestdmisen ja oman ammattialansa osaamisen analysoinnin seka
arvioinnin asiantuntijamaisemmin kuin ennen. He osallistuvat nayttotutkintojen
kehittdmistyohon ja hallitsevat ndyttotutkintojérjestelman asiantuntijamaisesti.
Tama ndkyy asiantuntijamaisena suhtautumisena kehittdmistyéhon yleensé.
Tutkimuksessa my0s osoittaa, ettd ndyttotutkintomestarin oma opetustyd on
opiskelija- ja tyoeldmél&dhtdisempad kuin aikaisemmin. Kokeneet ja idkké&at
nayttotutkintomestarit kokevat myds omien koulutusorganisaatioidensa toimivan
aiempaa tyoeldma- ja opiskelijalahtdisemmin. Edellisiin tuloksiin viitaten
voidaan todeta, ettd koulutus on ollut mikrotasolla vaikuttavaa.

Koulutusorganisaatioiden kannalta saadut tulokset osoittavat, ettd osa niista
hyddyntdd nayttotutkintomestareitaan nayttotutkintojen kehittamistydssa ja sen
my6td  ndyttotutkintoja  suoritetaan  enemmén  kuin  aikaisemmin
Koulutusorganisaatioiden tydelama- ja opiskelijaléhtdisyys on kasvanut ja niiden
néyttotutkintoihin liittyva toiminta on suunnitelmallista sekd yhteistyo- ja
kehittdmishakuista, tdm& ndkyy konkreettisesti opetustydon muutoksena.
Edellisiin tuloksiin viitaten voidaan todeta, ettd koulutus on ollut mesotasolla
vaikuttavaa.

Y hteiskunnan kannalta tulokset osoittavat, ettd ammatillinen
tdydennyskoulutus  todenn&kodisesti on  siirtymdssa  entistd  enemman
koulutusinstituutioista tyopaikoille ja koulutusorganisaatiot nakevét tyon entista
enemman oppimisympadristond. Nayttdad siltd, ettd koulutusinstituutioissa
tydskentelevien ihmisten tyé on muuttunut vdhemman opetuskeskeiseksi, koska
opetustyd on alettu viime aikoina  kasittdmddn muunakin  Kkuin
kontaktiopetuksena.  Tutkimus ei  adekvaatisti  paljasta  sitd, onko
nayttotutkintotoimintaa  saatu  laajennettua  uusille aloille tai onko
nayttotutkintotoiminnalla on kyetty vastaamaan kysyntdan aiempaa paremmin.
Edellisiin tuloksiin viitaten voidaan todeta, ettd tutkimuksessa ei voida tarkasti
osoittaa sitd, ettd koulutus olisi edistanyt vaikuttavuutta makrotasolla.

Tassa tutkimuksessa on Kkyetty arvioimaan koulutukseen osallistuneiden
opettajien ja heidan koulutusorganisaatioidensa oppimistulosten saavuttamista ja
samalla myds oppimaan oppimistuloksia, koska tutkimuksessa on ollut mukana
kolmen vuoden aikana valmistuneita ndyttotutkintomestareita, siis eréénlaisia
senioreita, vélivaiheessa olevia ja vield noviisivaiheessa olevia.
Kehittdmiskoulutus on edistanyt asiantuntijavalmiuksien kehittymista ja
todenndkdisesti néin edistanyt yhteiskunnan ja tydeldméan kehitystd omalta
pieneltd osaltaan. Tutkimuksessa ei ole saatu vastausta siihen, onko
kehittdmiskoulutus vienyt eteenpdin opettajien henkistd kasvua tai kulttuurin

176



kehitystd, toisaalta tutkimuksessa oletetaan, ettd psykologia- ja sosiologiatiede
voisivat varmimmin mitata edelld mainittuja alueita.

Tutkimuksessa ei ole pyrittykd&n arvioimaan kommunikaatiovalmiuksia tai
itsensd  kehittdmisen valmiuksia eikd koulutustarpeen ja koulutuksen
vastaavuuden kohtaamista vaan ne ovat jatetty tulevaisuuteen uuden tutkimuksen
haasteeksi. Vaikuttavuutta arvioitaessa arvioinnin kohteena on tassa
tutkimuksessa ollut opetushenkiléstéon ammatillinen jatko- ja tdydennyskoulutus.
Tutkimuksen ulkopuolelle on myds rajattu  oppilaitosten arviointi.
Haastatteluosuuksissa ei ole pyrittykddn arvioimaan oppilaitoksen muuta
toimintaa tai johtamiskulttuuria, vaan niissékin on pitdydytty aiheessa, joka on
koskenut koulutusorganisaation kehittdmiskoulutuksesta saamia hydétyja Kaikki
edelld mainitut tutkimatta jadneet arvioinnin alueet ovat uuteen tutkimukseen
erinomaisen hyvid aiheita.

Kun tdmén tutkimuksen tuloksia tarkastellaan Raivolan ym. (2000) luoman
relevanssi  késitteen avulla, voidaan todeta, ettd asiantuntijavalmiuksien
oppimisen kohdalla koulutus on todennékdisesti ollut mikrotasolla relevanttia.
Tulokset osoittavat, ettd koulutukseen osallistuneet opettajat kykenevét
merkitsevasti aiempaa paremmin suunnittelemaan ja arvioimaan sek& edelleen
kehittdimdan  nayttOtutkintoja.  Koska he myds  hallitsevat  koko
nayttotutkintojarjestelmén aiempaa paremmin, voidaan koulutusta pitdd heidén
kohdaltaan tarkoituksenmukaisena ja kayttoon sopivana seka hyddyllisena.

Koulutus néyttaa olleen mieleké&sté my0s mesotasolla
koulutusorganisaatioiden kannalta, koska tulokset osoittavat lisdantynytta
asiantuntijamaista toimintaa koulutukseen osallistuneiden opettajien taholta.
Koulutusta voidaan myds pitdd osin relevanttina makrotasolla yhteiskunnan
taholta. Tulokset osoittavat, ettd koulutukseen osallistuneiden opettajien ja
heiddn koulutusorganisaatioidensa toiminnassa voidaan havaita lisd&ntynytta
asiantuntijamaista ndyttotutkintoihin liittyvaa asioiden hallintaa

Taman tutkimuksen ja koko nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen
arvolahtokohtana on ollut se, ettd tutkimuksen kohteena olevan koulutuksen
tulee olla tarkoituksenmukaista ja sen tulee palvella koulutukseen osallistuneita
opettajia ja heidadn koulutusorganisaatioitansa sek& yhteiskuntaa tasapuolisesti.
Tassa ollaan tutkijan mielesté onnistuttu ja koulutuksella on saavutettu yksilon ja
yhteison oppimisen tuotosten avulla syntyvéd yksilollistd, organisatorista ja
yhteiskunnallista relevanssia.

Raivola ym. (2000, 17) huomauttavat, ettd koulutuksen tavoitteiden lisaksi
on olemassa my0s sek& yhteiskunnan asettamia seka yksiloon liittyvid pysyvié ja
ohittamattomia esteitd, joihin oppilaitos ei voi vaikuttaa. Seuraavassa on esitetty
lyhyt kooste tutkimuksen haastatteluissa esille tulleista tekijoistd, joihin koulu
puolestaan voi halutessaan vaikuttaa ja joiden oletetaan tdydentdvan Raivolan
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ym (2000, 16-17) tulkintaa koulutuksen vaikuttavuutta edistavista ja estdvistd

tekijoista.

Edistaja

Este

Me ennakoidaan ens vuosi sillg, ettd me
tiletd&n, mitd ens vuonna opiskelijavolyymi
on ja nyt me tiietddn, ettd mita tdnd vuonna
tdmén opiskelijavolyymin ja nditten tiettyjen
nayttdjen  kappaleméarasen  toteutuksen
kautta niin mik& se resurssitarve on ollu niin
me saadaan suoraan sitten ennakoitua se
tuleva vuosi ja se antaa sitten toiminnalle
raameja sitten sita kautta, ettd me saahaan ne
tutkinnon osien naytét suurin piirtein myoskin
ajankaytoltaan toisiaan vastaaviksi, etta siina
ei tuu ennda niin paljon niitd henkil6on
liittyvid kysymyksid mukaan sitten siihen
nayttojen suunnitteluun liittyvia.

Me ruvetaan entistd enemman keskittdmaén
aikuiskoulutukseen tietyt opettajat, ettd se
osaaminen  sitten on  varmasti ja,
aikuiskoulutuksessa, pitdd olla erilainen
opettaja tai ainakin opettajalta erilainen tapa
toimia, mita sitten nuorilla.

Ne, jotka jarjestelee tatd, esim. meilla nyt
aikuiskoulutusjohtaja siihen tarvitaan
joustava ja asiaan myonteisesti suhtautuva
apulaisrehtori, joka naitd tybnjakoja
valmistelee ja varmaan tietty osuus minulla
taytyy olla, etten paa jarruja asian eteen,
mutta sitten mydskin opettajat, jotka on téhan
kiinnostunut ja. Ettd se silla arkisella
yhteistyolla ja sitten se, ettd siitd koetaan
tyoniloa.

Me on suunniteltu yhteistydssd toisen
oppilaitoksen kanssa ja sitten otetaan esim.
Rovaniemen kanssa, puolin ja toisin nayttoja
vastaan ja vaihdetaan mydskin
asiantuntijaopettajia. Koska ei kannata
kaikissa kouluissa kaikkia asiantuntijoita olla.

T&ma systeemi vain on niin, ettd meilla
aktiiviopettajilla on tuhat muutakin tehtavééd
hoijettavana, ei oo realistisia mahollisuuksia
oikeesti sitd asiaa vieda eteenpdin

Paaosa henkildstosta on tammaosia
projektihenkil6ita, ne osallistuvat sen
koulutuksen ajan koulutuksen toteuttamiseen,
osaksi suunnitteluun ja kehittdmiseenkin, mutta
eihdn semmosilla ihmisilla voi olla kovin
pitkajanteista intressia.

Toista kymmenta eri koulutusalaa ja vielé on niin
hallinnollisesti pirstaloitu, etti téssa ei oikein oo
selevdd paatostd, ettd miten nailla aloilla
vastataan kattavasti eri alojen  toiminnan
eteenpdin viemisesta.

Meilla. ammatillisella puolella tdna paivana
opettajien patevyystasot huononevat koko ajan ja
huononee aikuiskoulutus viela enemméan.

Taa Oulun alue on siitd kumma, etta taalla tama
hyvinvointi, tdma menestys rajottaakin naitten
asioitten kehittamista, ettda eletdan ninkun liian
hyvassa tilanteessa

Yhteistydssé on todella isoja eroja aloittain,
kyllahan meilla on aloja, joitten kohalla tata
yhteisty6ta on paljon.

Muihin  koulutustoimijoihin, niin en née
yhteisty6lla suurta merkitystd. Meillahén ei
oikeastaan koulutuskuntayhtyman, koulutuksen
jarjestajan sisalla ole luonnollista partneria.

Kuten Raivola ym. (2000, 16) ovat todenneet, niin
edustajien

koulutusorganisaatioiden

myos yll& olevista

mielipiteista huomataan, etta

koulutusvaikutusten synty on todellakin moni-ilmeistd. Voidaan huomata, ettéd
toinen koulutusorganisaatio nakee saman asian vaikuttavuuden edistdjana ja

toinen taas vaikuttavuuden esteena.

Estdja koulutusorganisaatio toteaa henkiléston olevan kehittamistoiminnan

jarruttaja, kun edistdja
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muutoksia jarjestamélld toiminnalle pedagogiset ja hallinnolliset puitteet, jolloin
henkildstostd on tehty asiantuntijavoimavara.

Estdjd koulutusorganisaatio ei hakeudu yhteistydhon ja pitdd yhteistyota
muiden koulutusorganisaatioiden kanssa hedelmattéménd, edistdja puolestaan
hakeutuu aktiivisesti yhteistybhon ja nékee sen my0ds taloudellisesti
kannattavana. Estdja koulutusorganisaatio nakee, ettd mitdan ei ole tehtévissa,
kun kaikilla on Kiire, edistdjd koulutusorganisaatio puolestaan toimii
suunnitelmallisesti ennakoimalla tulevaisuutta toimialansa strategian suunnassa.
Estdja koulutusorganisaatio palkkaa lyhytaikaista projektinenkilostod ja edistéjé
puolestaan kohdentaa oman henkilgstonsa osaamista oikeaan paikkaan. Edistaja
koulutusorganisaatio on selkedsti jakanut vastuut omille toimijoillensa, estdja
odottaa ja toimii, jos toimii ilman selkeité paatoksiéa.

Edell& kuvatussa kehystekijat ovat koulutuksen panoksia, jotka edistévat tai
jarruttavat oppimista. Mielenkiintoista on my0ds se, ettd jonkin talousalueen
hyvinvointi voikin olla kehittdmistoiminnan este. Kun koulutusorganisaatio saa
opiskelijansa suhteellisen helpolla, saattaa olla, ettd koulutusorganisaation
tekemd pedagoginen kehittdmistyd koetaan tarpeettomaksi, kun opiskelijoita
saadaan ilmankin. Vaikuttavuuteen saattaa olla my6s yhteydessd se, miten
opettajat ja heidan koulutusorganisaationsa hyodyntévét erilaiset mahdollisuudet.
Kyse on siis erilaisten mahdollisuuksien kéytostd, toiselle uhka on mahdollisuus
kehittymiseen, toiselle mahdollisuus paikalleen jaamiseen.

Mielenkiintoisinta edelld esitetyissa vaikuttavuuden esteiden ja edistdjien
tarkastelussa oli my0ds se se, ettd ne organisaatiot, jotka nékivat vaikuttavuutta
edistdvia tekijoita olivat naisjohtoisia, estavid tekijoitd nékivat puolestaan
miesjohtoiset  organisaatiot. Kuten jo aiemmin on todettu, niin
haastatteluosuuksissa ei ole pyrittykdan arvioimaan oppilaitoksen toimintaa tai
johtamiskulttuuria, vaan niissakin on pitdydytty aiheessa, joka on koskenut
koulutusorganisaation kehittdmiskoulutuksesta saamia hyotyja. Mutta edelld
mainitut tutkimatta ja&neet arvioinnin alueet ovat uuteen tutkimukseen
erinomaisen hyvia aiheita. Seuraavan tutkimuksen hedelméllinen aihe voisi
toimia esimerkiksi tyénimellda: ”Miksi miesjohtoiset koulutusorganisaatiot
odottavat jotakin tapahtuvaksi, kun naiset jo ennakoivat ja toimivat?”

8.5 Metodologiaan liittyvaa pohdintaa

Vaikka tutkimuksen kvantitatiivisessa o0sassa kaytetty mittavaline oli
kohtuullisen suppea, se osoittautui kayttokelpoiseksi ja luotettavaksi.
Kayttokelpoisuuteen ja luotettavuuteen oli yhteydessa todenndkdisesti se, ettd
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mittavdline  esitestattiin  kahdella koeryhméllg, joista toinen testasi
kasitevaliditeettia ja toinen ryhmé& mittarin  teknistd  validiteettia.
Kyselytutkimukseen saadut vastaukset olivat kéyttokelpoisia kautta linjan ja jo
korkea yli 70% palautettujen lomakkeiden maara todistaa osaltaan sitd, ettd
kyseinen tiedonhankintatapa on oli toimiva. Se voi my0s todistaa sitakin, etta
asiat koettiin vastanneiden taholta tarkeiksi.

Mittavélineen rajoituksena voidaan haluttaessa pitdd sitd, ettd se oli
strukturoitu kokonaisuudessaan, eikd siind ollut sijaa vapaalle vastaamiselle.
Tutkimuksessa haluttiin kuitenkin pitdytyd vain siind, mit4 oleellista oltiin
tutkimassa, siis vaikuttavuutta suhteessa tutkimuskysymyksiin. Edelliseen
perustuen mittavaline oli konstruoitu nadyttétutkintojen kehittdmiskoulutuksen
perusteista lahtien, jotka ovat valtakunnallisesti hyvaksyttyja ja ndin niiden
luotettavuutta voidaan pitdd hyvénd. Mikali mittari olisi siséltdnyt muitakin
osioita, tulosten mahdollinen yleistettavyys nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen suhteen olisi saattanut vaarantua ja ndin heikentdd
saatujen tulosten luotettavuutta ja kayttokelpoisuutta.

Tassd tutkimuksessa kvantitatiivisen tarkastelun tuloksena on saatu joukko
dimensioita, joista kunkin merkitystd vaikuttavuuteen on aiemmin arvioitu
erikseen. Vaikuttavuuteen yhteydessé olevien tekijoiden kohdalla havaittiin, etta
faktorianalyyttinen tarkastelu toi esille padséantdisesti samat vaikuttavuustekijat
kuin teoreettisen viitekehyksen tuomat tekijat, tdma omalta osaltaan lisaa
tutkimuksen luotettavuutta. Kvantitatiivisen tutkimusstrategian mukaan tutkimus
on systemaattista pyrkimystd mallintaa asioita ja tapahtumia. T&ll6in
tutkimustietoon liitetddn yleensd vaatimus sen luotettavuudesta, toisin sanoen
halutaan tietdd, kuinka tarkasti kohteesta laadittu malli kuvaa sitd. 1lmion
numeeriseen hallintaan voidaan kuitenkin myos liittdd laadullisia nakdkulmia
(Eratuuli ym. 1994,10).

Usein on niin, ettd yksittéiselld tutkimusmenetelmalld on vaikeaa saada
kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta, jolloin joudutaan Eskolan ja Suorannan
(1998, 69) mukaan kayttdmaan erilaisia aineistoja, teorioita ja/tai menetelmia
samassa tutkimuksessa. Koulutusorganisaatioiden edustajiin kohdistuneet
haastattelut olivat ne laadulliset seikat, jotka avasivat tutkimukselle kokonaan
uuden ndkodkulman kyseisen kehittdmiskoulutuksen vaikuttavuustarkasteluun.
Ruohotie (1995, 185) on todennut, ettd onnistunut kehittdmisohjelma edellyttaa
riittdvasti  informaatiota ja oikeita ratkaisuja ohjelman tavoitteista,
suunnitelmasta ja toteutuksesta ja vaikutuksista.

llman tutkimuksen haastatteluosuutta, tutkimus olisi ja&nyt kenties
pinnalliseksi tilastolliseksi kuvaukseksi vaikuttavuuden ilmigsta. Tutkittavien
nédkokulma otettiin eri tavoilla huomioon, jolloin objektiivinen nakdkulma
tutkittaviin ja tutkimusaineistoon syntyi. Aineiston hankinnassa kaytettiin
néytettd, jolloin haastattelu aineiston tieteellisyyden kriteerind ei ollut sen maéra
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vaan laatu eli késitteellistdmisen kattavuus. Kvalitatiivinen tutkimusote teki
tarkastelusta monipuolisesmman. Sen avulla voitiin kuvata koottua aineistoa
monitasoisesti ja syvallisestikin, jolloin pééstiin kvantitatiivisen tutkimuksen
avulla esiin tulleiden ilmitiden ydintiedon tulkintaan.

Tamantyyppisellé tutkimuksella voitiin kuvata vaikuttavuusilmion rakennetta
eli sitd, minkalaisista osista se koostui, I0ytyikd niistd jonkinlaista erilaisina
riippuvuuksina ilmenevéa systematiikkaa, minkélaisia yhteyksié osien vélilla on
ja minké&laisia muutoksia tutkittavassa ilmigssa tapahtui. Edelld esitettyjen
nékokulmien perusteella tdma tutkimus suoritettiin sekd kvalitatiivisella etté
kvantitatiivisella tutkimusotteella, jolloin yhden menetelmén vahvuuksia voitiin
kayttdd tukemaan toisen menetelman heikkouksia. Tutkimuksessa nousi esiin
myods se, ettd koulutuksen suorittaneita opettajia, siis nayttotutkintomestareita
olisi kannattanut kvantitatiivisen tutkimuksen lisdksi viel&d haastatella, jolloin
heista saatu tieto olisi mahdollisesti ollut vielakin syvempaa.

Tutkimuksessa tutkimusotteeksi valittu Brinkerhoffin (1991) kehittdma
kuusivaiheinen kehittdmisohjelman arviointimalli osoitti toimivuutensa. Malliin
perustuen on tehty Suomessa myds aiemmin arviointitutkimusta. Mékel& (1997,
59) on kayttanyt arvioidessaan opettajien lisdkoulutuksen tuloksellisuutta
Brinkerhoffin evaluaatiomallia ja h&nen mukaansa se soveltuu hyvin
koulutusprojektin ohjauksessa tarvittavaan laaja-alaiseen arviointiin. Roisko
(2002, 20, 148) on soveltanut ammattikasvatuksen PD-koulutusta arvioidessaan
kyseisen  mallin  vaiheita 4-6 ja Kantanen (1996) tutkiessaan
henkilostokoulutuksen vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta yrityksen nakokulmasta.

Kehittdmiskoulutuksen valiton tavoite on tietojen, taitojen tai asenteiden
muutos koulutettavissa. Vaiheen 4 arvioinnissa saatiin vastaus siihen, missa
madrin muutoksia tapahtui. Vaiheen 5 tavoitteena oli selvittdd, miten ja missa
méarin tuloksia sovellettiin kaytdntoon. Toimenpide kaynnistyi kun edellisen
vaiheen arviointi on todistanut, ettd ainakin osa asetetuista oppimistavoitteista oli
saavutettu. Arvioinnin kohde oli tyok&yttdytyminen, jolloin tutkittiin, miten
paljon ja kuinka koulutukseen osallistuneet soveltavat oppimaansa tydssaan.
Taman tyyppisen arvioinnin suorittaminen ja sen kattavuus riippuu siita, mita
tietoja tarvitaan ja mihin. Vaiheessa 6 arvioinnin tehtdvana oli selvittdd, miten
organisaatio oli hyotynyt kehittdmisohjelmasta ja miten saavutettu hyoty nékyi
organisaation toiminnassa. Vaiheessa 6 onnistuttiin madrittelemé&én, erittelemdaén
ja kuvaamaan, miten muutokset vaikuttavat organisaatiotasolla. Toisaalta, kuten
Brinkerhoff (1991, 163-177) on todennut kehittdmisen arvo ei ole kuitenkaan
mikain absoluuttinen madre, se vaihtelee tilanteesta toiseen, organisaation
arvostus ja arvo kulttuureista riippuen. Se, mit4 jokin organisaatio arvostaa, voi
olla toiselle hyddytonté.
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9 Loppupaatelmia

Néayttotutkintojen  kehittdmiskoulutuksen tavoitteet on  johdettu
Opetushallituksen asettamista ldhtokohdista. Koulutuksen opetussuunnitelma ja
opiskelijoiden henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat ja koulutuksen aikana
toteutetut kehittdmishankkeet ovat mydskin noudattaneet annettuja lahtdkohtia.
Tutkimuksessa on ajateltu, ettd ndyttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen
opintojen  perusteet ovat vastaavantyyppisid kuin kaikissa muissakin
néyttotutkintojen tutkintojen perusteissa.

Tutkintojen perusteilla ja nayttétutkintojen kehittamiskoulutuksen opintojen
perusteilla tarkoitetaan téssa yhteydessa yhteiskunnan sen hetkistd nékemysta
siind ty6ssa ja ammatissa tarvittavasta ammatillisesta osaamisesta tai
asiantuntijuudesta. Tutkintojen perusteet, kuten nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteetkin asettaa siis yhteiskunta, jota téssa
tutkimuksessa edustaa yhteiskunnan tahdon toimeenpanijana Opetushallitus.
Tutkintojen perusteet tulevat annettuina kaikissa néyttétutkinnoissa ja niin on
laita my6s tamén tutkimuksen kohteena olevassa ndyttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa.

Néayttotutkintojarjestelméssa toimivan koulutusorganisaation tehtdvand on
puolestaan tarkastella tutkintojen perusteita ja laatia omat opetussuunnitelmansa
vastaamaan niihin tavoitteisiin, mitd tutkintojen perusteissa tai tdssa tapauksessa
opintojen perusteissa on asetettu. Laaditusta koulutusorganisaatiokohtaisesta
opetussuunnitelmasta puolestaan muodostetaan henkilokohtaiset
opiskelusuunnitelmat jokaiselle opiskelijalle, jolloin vastataan myds aikuisten
opintojen henkilokohtaistamisen haasteeseen.

Jotta ennakko-asenteet eivét olisi paasseet vaikuttamaan tutkittavaan ilmiéon,
on nayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen perusteet aiemmin jatetty vaille
suurempaa kritiikkia. Edelliseen perustuen tutkimuksessa ei ole tdtd ennen
kovinkaan paljoa otettu kantaa siihen, onko esim. Kkyseisissa opintojen
perusteissa kuvattu nayttotutkintomestarin asiantuntijuus riittdvad vaiko ei.
Kantaa ei myo6s ole otettu siihen, miten laadittu opetussuunnitelma on toiminut.
Nyt kun tulokset on todettu on syytd tarkastella noita asioita hieman lahemmin.
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Taman tutkimuksen arvioinnin  taustafilosofia on  pragmatistinen.
Tutkimuksessa on pyritty laaja-alaiseen reflektioon. Tutkimusta suunniteltaessa
on pohdittu kysymystd, miten saavuttaa se tieto, jotta osaisi toimia oikein?
Tutkimuksessa on haluttu pitda nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuuden
arviointi mahdollisimman puhtaana erilaisista ulkopuolisista arvoista ja
arvostuksista.  Tutkimuksen tekija on pyrkinyt toimimaan omista
arvolédhtokohdistaan, jotta oman tyon tutkiminen ja siitd saadut tulokset olisivat
niin objektiivisia kuin mahdollista. Omaa tyotd tutkittaessa on syytd olla
erityisen objektiivinen. Edelliseen perustuen tutkimuksen tekoon ei ole haettu
rahoitusta tai muuta tukea nayttotutkintoihin sidoksissa olevilta tahoilta. Tuki,
jota on saatu on ollut tutkimuksen tekijan ty6nantajan taholta annettu
taloudellinen resurssi. Myds Hameenlinnan ammattikasvatuksen tutkimus- ja
koulutuskeskukselta asiantuntevan ohjauksen muodossa saatu tuki on ollut
merkittavad tutkimuksen edistymisen ja valmistumisen kannalta.

On todettava, ettd ndyttOtutkintomestarikoulutus on hyvin toteutettuna
lahinna eréénlainen hyva asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvé lahtélaukaus
siihen, ettd ammattikasvatuksen toimijat ja heiddn koulutusorganisaationsa
yleensd alkaisivat jarjestdam&an ndytt6ja. Taman hetken tilannetta on
havainnollistettu kuvassa 6.

Tyontekijélle

TyoOnantajalle
Koulutuksen
vaikuttavuus

Koulutusorganisaatiolle

Y hteiskunnalle

Kuva 6. Tilanne talla hetkella

Nykymuotoinen nayttotutkintomestarikoulutus on toimivaa ja vaikuttavaa. Kuten
tutkimuksen tulokset osoittavat, niin koulutus néayttdd vaikuttaneen mikro- ja
mesotasolla omalta osaltaan siihen, ettd koulutusorganisaatiot ja heidén
nayttotutkintomestarinsa tydskentelevat asiantuntijamaisemmin kuin
aikaisemmin. Tyokayttdytymiseen on tullut muutoksia, jotka myds nakyvat.
Valtakunnallisesti on tutkintojen méaréa saatu kohotettua ja tydelama saa entista
osaavampaa tyovoimaa, kun alkuperdisen perusidean mukaisesti tyontekijat
saavat sertifioitua osaamisensa.
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Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutusta nykymuotoisena tuskin saadaan
tdméan vaikuttavammaksi. Miksi ndin? Koska koulutuksessa on jouduttu
opintojen perusteiden suuntaamana keskittyméan pitkalle siihen, miten esim.
nayttotutkintojen jarjestamissuunnitelmia ja niihin liittyvid toimintoja erilaisia
sopimuksia tehdddn. Koulutuksessa keskitytddn my06s néyttotutkintojen
perusluonteen mukaisesti my6s voimakkaasti ammatillisen osaamisen
analysointiin ja sen toteavaan arviointiin sekd arvioinnin Kkriteereihin seka
arviointipaatoksen tekoon. Kaikki edelld mainitut ovat tarkeitd niin koulutuksen
aikana nayttotutkintomestareiksi opiskeleville opettajille ja myds koulutukseen
osallistuneille tyGeldman edustajille.

Edelld mainitussa piilee tdmén tutkimuksen erds keskeinen havainto,
nimittain nayttotutkintojen perusluonne ja sen suhde
nayttotutkintomestarikoulutukseen. Nayttotutkintojarjestelma rakennettiin alun
perin kolmen periaatteen varaan. Ne olivat ty6eldman ja opetusalan tiivis
yhteistyd, tutkintojen ammattitaidon hankkimistavasta riippumattomuus seké
ammattitaidon osoittaminen naytoilla. Nayttdtutkinnoissa tunnistetaan ja
tunnustetaan  erilaisilla  ja eri tavoin rahoitetuilla  aikuisopinnoilla,
tyokokemuksella tai muulla kokemuksella hankittu osaaminen. Jérjestelmén
kehittdmisen ja kayttéonoton taustalla vaikuttaneista tekijoistd merkittdvimmat
koskivat arvioita ammatillisen aikuiskoulutuksen epdtasaisesta laadusta ja
tydelamén kohtaamattomuudesta sekd ammatillisen koulutuksen puutteellisista
yhteyksistd tyoelamaan. Nayttotutkintojarjestelman  kehittymisen taustalla
vaikuttaa voimakas Suomalaisessa yhteiskunnassa tapahtunut murros, mika on
pysyvasti muuttanut ammatillisen koulutuksen asemaa ja tehtévia.

Se, miten nayttétutkintomestarikoulutus pystyy tulevaisuudessa vastaamaan
yhteiskunnallisella tasolla ndyttotutkintojérjestelmén kehittdmisen haasteeseen
saattaa  riippua  siitd, olemmeko yhteiskunnassamme  kiinnostuneet
ndyttotutkintojen maérdastd vai oppimisen edistdmisestd. Nayttotutkintojen
kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteiden arvoldhtokohdat néayttavat liittyvén
pitkalti tutkintojen maaralliseen kehittdmiseen.  Edelleen arvolédhtdkohdat
liittyvat myos yksilondkokulmasta néyttotutkintomestarin asiantuntemuksen
kehittdmiseen kognitiivisista lahtokohdista, 1ahinnd tydelamalahtodisen arvioinnin
asiantuntijana.

Néayttotutkintojen kehittdmiskoulutuksen opintojen perusteissa koulutus on
néhty ammattikasvatuksen nationalistisen paradigman suunnassa paasaantoisesti
siten, ettd ndyttdjen suunnittelulla ja toteutuksella ja arvioinnilla on p&&paino,
jolloin pé&asadntoisesti toiminta keskittyy arviointitilanteen jarjestamiseen ja
osaamisen toteavaan arviointiin nayttojen avulla. Nayttotutkintomestarikoulutus
kouluttaakin opintojen perusteiden mukaisesti néyttotutkintomestarit lahinna
nayttdjen jarjestdmisen ja arvioinnin asiantuntijoiksi, jossa tiukasti tarkasteltuna
on kyse toteavasta arvioinnista. Nayttotutkintojérjestelmdssd ammatti- ja
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erikoisammattitutkinnot arvioidaan toteavasti arvosanoilla hyvaksytty / hylatty.
Ammatilliset perustutkinnot arvioidaan puolestaan myds toteavasti asteikolla 1-
5. Tassé tutkimuksessa nédhdaan, ettd nayttotutkintojen arviointia tulisi kehittéa
toteavasta  arvioinnista kehittdvan  arvioinnin  suuntaa, jolloin
nayttotutkinnoissakin keskeiseksi arvioinnin tehtdvaksi nousee oppimisen
edistaminen.

Kuten aiemmin on mainittu, niin arviointi kdsitetddn kasvatustieteessa laajasti
ja sille on annettu monta tehtdvdd. Hé&nnisen mielestd (1994, 32) se pitda
sisélld&dn l&hes minkda tahansa toiminnon, jonka avulla hankitaan tietoa
opetuksesta, oppimisesta ja ndihin liittyvista ilmidistd. Arviointi on arvon
antamista. Koska siihen liittyy arvostamista ja arvostelua se on arvosidonnaista.
Arviointi muodostaa usein lahtokohdan toiminnan kehittamiselle, pyrkien
parantamaan ja toimintoja ja palvelemaan kaytant6d, jolloin siind on sisdan
rakennettuna muutoksen vaatimus.

Néayttotutkintojen toteavasta arvioinnista voidaan katsoa puuttuvan Jarvisen,
Koiviston, Poikelan ja Valkaman (2000, 130) painottama oppimisen edistdmisen
vaatimus. Kun tutkinnon suorittajalle annetaan vain toteavaa palautetta
osaamisestaan, niin arvioinnista jd& puuttumaan refleksiivisyys, siis sellainen
toiminta, jossa tuloksia verrataan asetettuihin tavoitteisiin. Hyvaksytty / hylatty
arvosana kertoo tutkinnon suorittajalle varsin vahan hanen osaamisestaan.

Réisésen (1994, 22-27) mielestd arvioinnin  toteava tehtdvd muodostaa
yleensd lahtokohdan kaikelle toiminnalle, jolloin arvioinnin avulla voidaan
kuvata esim. oppijan ominaisuuksia, tietoja ja taitoja. On totta, ettd toteava
arviointi luo perustan toiminnan suuntaamiselle ja kehittdmiselle. Se voi tuottaa
suunnittelu- ja kehittdmistarpeita ja palvella paatoksentekoa. Se voi olla
kertaluonteista, mutta myds jatkuva prosessi, lahtotasona seuraavan vaiheen
kehittdmiselle ja seuraavan vaiheen arvioinnille. Nayttjen toteava arviointi
voidaan n&hda kertaluontoisena ja nimenomaan arviointipadtoksen tekona silloin
kun pééatetddn siitd, voidaanko ammatillista tutkintoa tavoittelevalle tutkinnon
suorittajalle myontad osaamisestaan tunnustuksena tutkintotodistus.

Toteava arviointi liittyy nayttétutkinnoissa myds arvioinnin valikoivaan
tehtdvaan. Edelld mainitulla tehtavélld voidaan nahda arvokytkennat. Koska
yksildiden ja my0s yhteiskunnalliset valinnat tehddén arvojen perusteella, niin
arvioinnin valikoivan tehtdvdn merkitys vaihtelee valitun ndkdkulman ja
arviointitason  mukaan.  Antaessaan  arvioinnin  valikoivan  tehtavén
koulutusjarjestelmalle ja sitd edustavalle ndyttotutkintomestarille yhteiskunta on
antanut niille my6s oikeuden tehdd p&&telmid kansalaisten kouluttautumista
koskevissa kysymyksissd. Edellinen tarkoittaa myods sitd, ettd koulutuksen
jarjestdjan  vapaus ja vastuu kasvavat, uskotaan, ettd téllaisessa
toimintaympdristdssd opetus ja oppiminen voivat kehittyd vastaamaan
haasteisiin, joita elinikdisen oppimisen periaate ja pyrkimys oppimisen laadun

185



parantamiseen  tuovat. Voidaan kuitenkin  kysyd, ettd voidaanko
perddnkuulutettua oppimisen laatua arvioida toteavasti vai  olisiko
nayttotutkinnoissa arvioinnin nakékulmaa sittenkin laajennettava?

Todennékdisesti on niin, ettd mikéli ndyttétutkinnoissa arviointindkdkulmaa
laajennettaisiin, niin arvioinnilla I0ytyisi yhteys my®s ennustavaan ja ohjaavaan
tehtdvaan. Arvioinnin nakdkulmaa laajentamalla, tutkinnon suorittajaa voitaisiin
aiempaa paremmin ohjata oikeisiin ja tarkoituksenmukaisiin valintoihin.
Pelkastaan todettu ja perusteltukin hyvaksyva tai hylk&ava arvosana ei nayttéisi
olevan kovinkaan motivoiva tutkinnon suorittajan kannalta. Pelkkd arvosana
tuskin sitoo arvioinnin kokemuksellisuuteen ja siten yksilon omaan
arviointikykyyn. Edellinen tarkoittaa sitd, ettd tutkinnon suorittajan on hankalaa
ja joskus jopa mahdotonta arvioinnista tehtavien tulkintojen perusteella arvioida
ja suunnata omaa toimintaansa tavoitellulla tavalla.

Yhteiskunnallisesta nakdkulmasta ndyttotutkintojérjestelmad on luonnehdittu
viime vuosituhannen merkittdvimmaksi uudistukseksi aikuisten ammatillisen
koulutuksen kentéssd. Koetaan sekd kansallisella ettd kansainvéliselld tasolla
nayttotutkintojarjestelméan tulleen ja&dékseen ja se on lunastanut oikeutensa
ammatillisen aikuiskoulutuksen kentassd. Naytt6tutkintojarjestelma taytti 10
vuotta toukokuussa 2004. Nayttotutkintoihin osallistuneita tutkinnon suorittajia
on ollut tuohon péivaan mennessa noin 210000 ja tutkintotodistuksia on annettu
yli 120000. Nayttotutkintojéarjestelman eradksi keskeiseksi haasteeksi on koettu
myo6s se, ettd tydeldméstd ei saada riittdvasti osaajia suorittamaan tutkintoja
ilman valmistavaa koulutusta. Kuten aiemmin on todettu, niin vain noin 5%
tutkinnon suorittajista tulee suoraan tyoeldaméstd néyttdihin osoittamaan
ammatillisen osaamisensa.

Raivola ym. (2000, 17) huomauttavat, ettd koulutuksen ulkopuolelta
annettujen tavoitteiden lisdksi on olemassa myds seka yhteiskunnan asettamia
sekd yksiloon liittyvid pysyvid ja ohittamattomia esteitd. Monet néistd ovat
tekijoita, joihin oppilaitos ei voi vaikuttaa. Erds seikka, mihin oppilaitos
toimiessaan aina  térmd@ on raha.  Nayttdtutkintojen ja  koko
néyttotutkintojarjestelmén kehittdmisen erds reunaehto on raha.

Aikuisten ammatillista koulutusta jarjestdva oppilaitos tarvitsee rahaa
ylldpitadkseen ja Kkehittddkseen toimintaansa. Nayttotutkintojérjestelméssa
rahoitus onkin eras paareunaehdoista. Ammatillista aikuiskoulutusta jérjestetdén
maassamme paéséantoisesti koulutuksen yllapitdjien kustantamana. Koulutuksen
yllapitdjind toimivat valtio, kunnat ja yksityiset tahot. Rahoitus oppilaitoksille
tulee pééséantoisesti valtiolta ja kunnilta, osin myds yksityisiltd tahoilta.
Edellinen johtaa usein siihen, ettd oppilaitokset joutuvat pdaasaantoisesti
huomioimaan kasvatustieteellisten arvolahtokohtien liséaksi myds taloudelliset
arvolahtdkohdat.
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Oppilaitoksen talouden suunnasta tarkasteltuna ndyttotutkintoihin liittyvan
valmistavan koulutuksen jarjestdminen on tuottavaa liiketoimintaa, johon
investoidaan seké yhteiskunnan taholta ettd oppilaitoksen taholta. Yhteiskunta
rahoittaa, oppilaitos toteuttaa. Varsinaisten pelkkien nayttétilaisuuksien
jarjestaminen ilman valmistavaa koulutusta ei puolestaan n&dytd olevan
oppilaitoksille  kannattavaa liiketoimintaa. Mikali oppilaitos jarjestéisi vain
pelkkia nayttotilaisuuksia silté jéisi siten saamatta noin 90% siitd rahasta, jonka
se saisi jarjestamalld tutkintoihin valmistavaa koulutusta ja siihen liittyvia
nayttéja.. Ei siis ole ihme, ettd 95% ndyttdtutkintojen suorittajista tulee
nayttoihin valmistavan koulutuksen kautta, kyse on oppilaitosten kannalta
rahasta.

Tutkimuksessa voidaan havaita, ettd raha ja numeerisesti mitattavat arvot
ovat johtaneet siihen, ettd koko néyttotutkintojen alkuperdinen perusidea on
hamartymassa. Alkuperdisen perusidean mukaisesti ndyttotutkintojéarjestelmé
rakennettiin sellaisten periaatteiden varaan, joissa painottuivat tutkintojen
ammattitaidon  hankkimistavasta  riippumattomuus sekd ammattitaidon
osoittaminen naytoilla. Nayttotutkinnoissa tunnistetaan ja tunnustetaan erilaisilla
ja eri tavoin rahoitetuilla aikuisopinnoilla, tydkokemuksella tai muulla
kokemuksella hankittu osaaminen. Jo nyt voidaan havaita, ettd tutkintojen
ammattitaidon hankkimistavasta riippumattomuus ja ammatillisen osaamisen
osoittaminen naytoilla ei endd nadytd toimivalta. Kyse on siitd, ettd pelkkien
nayttotilaisuuksien tarjontaa maassamme ei kéytdnnossé ole. Kyse on siitd, etta
néyttotutkintoihin valmistavaa koulutusta ja nayttja jarjestdva oppilaitos usein
haluaa mieluimmin 100% rahoituksesta kuin vajaat 10%. Kyse on siis arvoista,
valintojen tekemisesté.

Mitd edellisen perusteella sitten voitaisiin tehda? Nayttda siltd, ettad
mahdollisuuksia asioiden parantamiseen voisi l0ytyd ainakin  kaksi.
Ensimmadinen mahdollisuus liittyy siihen, haluammeko pitdd kiinni siitd, ettd
nayttotilaisuuksiin - olisi suoraan tyOeldmastd enemman tulijoita, jolloin
kehittdisimme  nayttotutkintojarjestelman  alkuperdistd perusideaa. Mikali
haluamme, niin kyse on siitd, ettd koulutuksen rahoitusta olisi syytd muuttaa
oppilaitoksille houkuttelevammaksi. Voidaan esimerkiksi kokeilla sitd, ettd
oppilaitoksille  annettaisiin ~ pelkkien  nayttotilaisuuksien  jarjestamiseen
esimerkiksi 30% rahoitusosuus entisen 8% sijasta. Olisiko se oppilaitosten
kannalta houkuttelevampaa? Kyseesséd saattaisi olla esimerkiksi sopiva
alueellinen kokeilutoiminta, jonka antamien tulosten suunnassa Vvoitaisiin
tarkastella sitd, onko syy todellakin rahoituksen liittyvd, vai kenties jokin muu
td4han mennessa tuntematon tekijéa.

Toinen mahdollisuus liittyy siihen, ettd nykyinen tilanne eli liiketaloudelliset
lain alaisuudet hyvaksytaan olemassa olevina reunaehtoina, joita lahdetdén
kehittdimaan. Mikali ndin tehd&n, niin kyse on tuolloin laajasta
valtakunnallisesta aikuisten ammatilliseen koulutukseen liittyvéstd oppimisen
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edistdmiseen kohdistuvasta kehittdmistyostd. Mikali néin toimitaan, niin
tarvitsemme tutkintoihin valmistavan koulutuksen pedagogiseen laatuun ja
jarjestdmiseen liittyvaa ajantasaista kaikkia nayttotutkintojarjestelmén toimijoita
koskevaa tdydennyskoulutusta. (kuva 7)

Tutkintojen jarjestamisen
ja valmistavan koulutuksen
pedagogisen laadun
parantamisohjelmat

Koulutus
organisaatio

A

Tyontekija
Tyonantaja

v

Y hteiskunta

Kuva 7. Mahdollisuus kaksi

Mikéli aiemmin mainittu reunaehto hyvéksytédéan, niin kehittamiskoulutuksen
paépaino tulee tuolloin olla ammatillisen koulutuksen jarjestdmisen ja
ammatillisen opetustyon pedagogisen laadun kehittdmisessd. Kehittdmistyo
edellyttdd yhteistyota tydeldmén toimijoiden kanssa. Valmistavan koulutuksen
laadun kehittdmisen avulla me vastaamme myds siihen haasteeseen, joka on lain
ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta
1998/ 631, § 2) tarkoitus; “Lain tarkoituksena on yll&pitd4d ja kohottaa
aikuisvéeston ammatillista osaamista.”

Mikéli haluamme pyrkid téysipainoisesti vastaamaan tyfeldman ja
yhteiskunnan  asettamiin  haasteisiin, on  nayttétutkintomestarikoulutus
tulevaisuudessa nahtdvd yhtend osana jatkuvaa koulutusorganisaation
pedagogisen laadun parantamisprosessia. Nayttotutkintomestarikoulutus olisi
tulevaisuudessa hyva suunnata ammatillisen aikuiskoulutuksen pedagogisen
laadun kehittdmiseen. Mikali se halutaan vieldkin vaikuttavammaksi, sen tulee
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jatkua koulutusorganisaatiokohtaisina laadunparantamisohjelmina, jotka lahtevat
mielelldan liikkeelle koulutusorganisaatioiden omista aloitteista. Noissa
ohjelmissa tulee jatkuvasti asettaa kyseenalaiseksi ne ammattikasvatukselliset
didaktiset ratkaisut, joiden wvarassa nyt toimitaan. On Kkysyttdvd, ovatko
tdménhetkiset ratkaisumme kestadvid myos huomenna. Tutkintojen perusteita
laadittaessa on aina my0s kysyttdvd, mit4d huomenna tarvitaan?
Opetussuunnitelmia laadittaessa on kysyttavéd, miten opiskelemme ja opetamme
sen, mitd huomenna ennakoidaan tarvittavan?

Kehittdmiskoulutuksessa ~ on mentdva  valmistavan koulutuksen
opetussuunnitelmien jatkuvaan kehittdmiseen ja otettava tarkasteltavaksi kaikki
kaytetyt didaktiset ratkaisut, siis ne tavat ja menetelmat, miten ja miksi mitakin
aihealuetta ammatillisessa koulutuksessa opetetaan. Noita edellisia asioita on
voimakkaasti kehitettdvd, pelkat yhden ja kahden pdivan ammatillisille
opettajille suunnatut tietoiskut ja ns. Veso péivét eivét riit4 takaamaan sité, ettd
opetustoiminta  olisi  todella  laadukasta.  Kehittdmiskoulutusten  ja
kehittdmisohjelmien tulee siten olla relevantteja kuten Raivola ym. (2000)
toteavat, tarkoituksenmukaisia, kayttoon sopivia, hyodyllisia ja mielekkaita.
Ohjelmien on siten vastattava yhteiskunnan ja yksilon tarpeisiin.

Valitsemme sitten minkd mahdollisuuden hyvansa, tai jatkamme kuten
aiemminkin, niin tydelaméssd tapahtuu koko ajan jatkuvia mm.
kansainvélistymisestd johtuvia muutoksia. Lilius (2003, 23-26) toteaa
globalisaatiota kasittelevasséd artikkelissaan, ettd Suomi vie tyOpaikkoja
ulkomaille ja hokee osaamisen voimaa, mutta yritykset siirtdvat ulkomaille yha
vaativampaa tyot4. Tarkoittaako edellinen sitd, ettd osaamisemme onkin harhaa?
Vai onko kyse yksinkertaisesti siitg, ettd hinta-laatusunteemme ei endé kohtaa,
eli muuallakin osataan. Onko niin, ettd viimeistddn nyt tarvitaan operatiivista
ennakointia ja onko niin, ettd meiddin on taas kerran ansaittava
asiantuntemuksemme uudelleen?
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Liite 1 Nayttotutkintomestarikoulutuksen (15 ov) teemat, tavoitteet, sisallot
ja toteutus

YLEISET LAHTOKOHDAT (3 ov)

Tavoitteet

Opiskelija tuntee ammatillisen aikuiskoulutuslain taustan ja periaatteet sekd ndyttotutkintojen
jarjestamiseen liittyvan hallintojarjestelmén. Han osaa oman alansa tutkintojen perusteet ja
ammattitaitovaatimukset sekd kykenee hahmottamaan ja arvioimaan laadukkaan nayttétutkinnon
jarjestdmisen vaatimuksia.

Sisallot

Nayttotutkintojérjestelmd osana Suomen koulutusjérjestelmaé
Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/ 98)

Asetus ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (812/98)
Tyoeldman tutkintojen perusteet

Ty6eldman ammattitaitovaatimukset osaamisen eri tasoilla
Nayttétutkintojen jarjestdmissopimukset

Toteutus

Lahiopiskelujaksoilla  perehdytdédn nayttotutkintoihin  liittyv&an hallintojérjestelmdén ja
lainsaadantdon. Lahiopiskelujaksoilla syvennytadn myods tydeldmén tutkintojen perusteisiin ja
ammattitaitovaatimuksiin. Jaksojen péatteeksi opiskelijat laativat oppimistehtdvan oman
yksikkonsa valmiuksista jarjestaa nayttotutkintoja.

NAYTTOTUTKINTOJEN TOIMINTAYMPARISTON SUUNNITTELU
JA TOTEUTUS (10 ov)

Tavoitteet

Opiskelija osaa suunnitella ja toteuttaa naytot sekd jarjestdd valmistavaa koulutusta
tydeldmalahtdisesti alan ammattitaitovaatimukset huomioiden. Han osaa hyddyntdd nayttdja
jarjestdessadn yhteistyota tyoeldamén edustajien ja nayttotutkintojarjestelmad hallinnoivien
tahojen kanssa. Han hallitsee ammatillisen osaamisen arvioinnin ja erottaa toisistaan
ammattitaidon ja ammatillisen kasvun.

Sisallot

Y hteistyoverkoston rakentaminen

Valmistavan koulutuksen jérjestdminen
Nayttdjen jarjestaminen

Ammattitaidon ja ammatillisen kasvun arviointi
Yhteistydverkoston kehittdminen



Toteutus

Lahiopiskelujaksolla perehdytadn yhteistyoverkoston rakentamiseen. Oman
yksikkonsa toimintaa kehittdvan oppimistehtavan avulla opiskelijat liittavat
yksikkodnsa osaksi yhteistyoverkostoa. Opiskelijat perehtyvat nayttdihin
valmistavan koulutuksen ja nayttdjen jarjestdmiseen. Oppimistehtavissd
opiskelijat suunnittelevat omaan yksikkdonsa valmistavan koulutuksen
jarjestamistd ja nayttdjen toteuttamista. Lahiopiskelujakson aikana syvennytdéan
ammattitaidon ja ammatillisen kasvun arviointiin. Jakson pééatteeksi opiskelijat
jatkavat yhteistyoverkoston kehittdmisté oppimistehtédvan avulla.

NAYTTOTUTKINTOJARJESTELMAN KEHITTAMINEN
(20v)

Tavoitteet

Opiskelija osaa julkaista syntyvdn tuotoksen kayttden asian kannalta
tarkoituksenmukaisinta kanavaa. H&n omaksuu néyttotutkintojarjestelméan
jatkuvan kehittdmisen periaatteet. H&n osaa kayttdd hyvékseen toiminnan
arvioinnista saatua palautetta ja tuottaa perusteltuja kehittdmisideoita. Han
ymmartaa ndyttotutkintojen olevan jatkuva kehittyva prosessi.

Sisallot

Toiminnasta saatujen palautteiden arviointi ja hyddyntdminen
Oman yksikon toimintaan liittyvé kehittdmishanke

Toteutus

Lahiopiskelujaksolla opiskelija syventyy oman yksikkonsa toiminnan kannalta
oleelliseen teemaan sekd perehtyy toiminnasta saatujen palautteiden arviointiin
ja hyodyntamiseen. Opintojen péaatteeksi opiskelija toteuttaa oman yksikkonsa
toimintaan liittyvan kehittdmishankkeen.



Liite 2 Kyselylomake

Jarmo Salo
Uusikatu 1

90100 Oulu
050-3447227
jarmo.salo@oamk_fi

Kyselytutkimus nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuudesta
Pohjois-Suomessa.

Tama kyselytutkimus on osa opinndytety6td, jossa pyritddn selvittdmaan
Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun toteuttaman
nayttotutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuutta Pohjois-Suomen alueella.
Vastauksiasi arvostetaan osana nayttétutkintojen yleistd kehittamistyota.
Vastauksesi ovat luottamuksellisia. Kyselyssd tarvitsee vastata vain
rastittamalla sopivimmalta tuntuvaa vaihtoehtoa kuvaava numero. Tama
kysely tehdaan Oulun ammatillisesta opettajakorkeakoulusta vuosina 2001-
2003 valmistuneille nayttotutkintomestarille. Tulokset julkaistaan kevaalla
2004.

Kyselytutkimus nayttétutkintomestarikoulutuksen vaikuttavuudesta Pohjois-
Suomessa.




Tutkimus Opetushallituksen kustantaman ja Oulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun  toteuttaman  nayttétutkintomestarikoulutuksen
vaikuttavuudesta.

Vaikka sinua pyydetdan vastaamaan omalla nimellasi, ei oikea nimesi tule
tutkimuksessa missddn vaiheessa esille, vaan esiinnyt analyyseissa
tuntemattomana, jolloin tietosuojasi séilyy. Kiitdmme jo nyt vastauksestasi.
Laheta vastauksesi Jarmo Salolle osoitteeseen jarmo.salo@oamk.fi

Nimesi Tyopaikkasi

Laita rasti x esitettyd vaihtoehtoa kuvaavan numeron viereen vasemmalle
puolelle, Kiitos.

Taustatietosi

1 Sukupuolil nainen 2 mies

2 lkasi vuosina: Nainen v Mies %

3 Tulitko opiskelemaan nayttotutkintomestarikoulutukseen?
1 omaehtoisesti

2 tybnantajan maardamana

4 Kuinka pitkéalta ajalta sinulla on kokemusta opetustydsta?

alle 1 vuosi
1-3 vuotta
4-6 vuotta
7-10 vuotta
yli 10 vuotta

O wWN -

5 Kuinka pitkalta ajalta sinulla on kokemusta nayttétutkintoihin liittyvista
asioista?

alle 1 vuosi
1-3 vuotta
4-6 vuotta
7-10 vuotta
yli 10 vuotta

O~ wN -



6 Mina vuonna valmistuit nayttétutkintomestariksi?
1 vuonna 2001
2 vuonna 2002
3 vuonna 2003

7 TyoGskenteletkd?

1 ammatillisessa aikuiskoulutuskeskuksessa
2 toisen asteen ammatillisessa oppilaitoksessa
3 vapaan sivistystyon oppilaitoksessa

4 muussa oppilaitoksessa

5 olen tytelaman edustaja

8 Ty0Oskenteletk?

1 Lapin seudulla
2 Oulun seudulla
3 Kainuun seudulla
4 Ylivieskan seudulla
5 Muualla, missa

9 Tyoskenteletk?

1 luonnonvara-alalla

2 tekniikan ja liikenteen alalla

3 kaupan ja hallinnon alalla

4 matkailu, ravitsemis- ja talousalalla
5 sosiaali- ja terveysalalla

6 kulttuurialalla

7 vapaa-aika ja liikunta-alalla

8 yhteisissa opinnoissa

9 muualla

10 tyOelaméassa



Seuraavat  kysymykset koskevat omia kokemuksiasi  suorittamastasi
nayttotutkintomestarikoulutuksesta.

10 Onko suorittamasi nayttétutkintomestarikoulutus mielestési vaikuttanut
siihen, ettd hallitset koko nayttotutkintojarjestelman yleisesti nyt paremmin
kuin ennen koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

11 Onko suorittamasi nayttétutkintomestarikoulutus mielestéasi vaikuttanut
silhen, ettd hallitset nayttdtutkintojen suunnittelun nyt paremmin kuin
ennen koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

12 Onko suorittamasi nayttétutkintomestarikoulutus mielestéasi vaikuttanut
sithen, ettd hallitset nayttotutkintojen jarjestamisen nyt paremmin kuin
ennen koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa



13 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestéasi vaikuttanut
sithen, ettd hallitset oman alasi ammatillisen osaamisen analysoinnin nyt
paremmin kuin ennen koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

14 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestéasi vaikuttanut
sithen, ettd hallitset oman alasi ammatillisen osaamisen arvioinnin nyt
paremmin kuin ennen koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

15 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestéasi vaikuttanut
siihen, ettd hallitset ndyttotutkintojen edelleen kehittdmisen nyt paremmin
kuin ennen koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

16 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestasi vaikuttanut
sithen, ettd opetusty6si on nyt enemméan tydeldmalahtoista kuin ennen
koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon

6 en osaa sanoa



17 Onko suorittamasi nayttétutkintomestarikoulutus mielestéasi vaikuttanut
siihen, ettd opetustydsi on nyt enemman opiskelijalahtoistd kuin ennen
koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

18 Onko suorittamasi nayttétutkintomestarikoulutus mielestéasi vaikuttanut
siihen, etté jo aiemmin jarjestdaménne naytot toimivat nyt paremmin kuin ennen
koulutukseen tuloasi?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

19 Yleisesti ottaen nayttotutkintomestarikoulutus on vaikuttanut
osaamiseeni:

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittdin paljon
6 en osaa sanoa

20 Oletko paasyt tekem&an sitéd nayttotutkintomestarin ty6td, johon olet nyt
kouluttautunut?

1 en ollenkaan

2 hieman

3 jonkin verran
4 paljon

5 erittdin paljon
6 en osaa sanoa



Seuraavat kysymykset koskevat omaa tydyhteisoasi.

21 Onko suorittamasi ndyttotutkintomestarikoulutus mielestési vaikuttanut
kauttasi siihen, ettd oma tyOyhteisési tuntee nayttotutkintojarjestelman
paremmin kuin aikaisemmin ?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

22 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestasi vaikuttanut
kauttasi siihen, ettd oma tydyhteisosi toimii  nayttdjen  suhteen
suunnitelmallisemmin kuin aikaisemmin?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

23 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestési vaikuttanut
kauttasi siihen, ettd oma tyoyhteisdsi osallistuu ndyttétutkintojen kehittdmiseen
enemman kuin aikaisemmin?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

24 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestési vaikuttanut
kauttasi siihen, ettd oma tydyhteisosi osaa ammatillisen osaamisen
analysoinnin monipuolisemmin kuin aikaisemmin?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa



25 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestasi vaikuttanut
kauttasi siihen, ettd oma tyOyhteisdsi osaa ammatillisen osaamisen arvioinnin
paremmin kuin aikaisemmin?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

26 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestasi vaikuttanut
kauttasi siihen, ettd oma tydyhteisosi tyoskentelee tydelamalahtdisemmin kuin
aikaisemmin?

1 eivaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

27 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestési vaikuttanut
kauttasi siihen, ettd omassa tyOyhteisGssasi suoritetaan enemman
nayttotutkintoja kuin aikaisemmin?

1 eivaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon
6 en osaa sanoa

28 Onko suorittamasi nayttotutkintomestarikoulutus mielestési vaikuttanut
kauttasi siihen, ettéd oma tyoyhteisosi tydskentelee opiskelijalahtdisemmin kuin
aikaisemmin?

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon

6 en osaa sanoa



29 Yleisesti ottaen  nayttétutkintomestarikoulutus on  vaikuttanut
tydyhteisdni osaamiseen nayttotutkintoihin ja nayttoihin liittyvissa asioissa.

1 ei vaikutusta

2 hieman vaikutusta

3 jonkin verran

4 vaikuttanut paljon

5 vaikuttanut erittéin paljon

5 en osaa sanoa

Kiitos vastauksestasi.



Liite 3 Faktoreiden selitysaste

VARIABLE COMMUNALITY *
K10 .66145 *
K11 .81528 *
K12 .68301 *
K13 .56023 *
K14 .66693 *
K15 .46875 *
K16 .55928 *
K17 59633 *
K18 .45578 *
K19 .75970 *
K21 .70934 *
K22 .69731 *
K23 .78226 *
K24 .80706 *
K25 .75006 *
K26 67525 *
K27 .48303 *
K28 .63533 *

*

K29 -68863



Liite 4 Varimax-rotatoitu kolmen faktorin ratkaisu

VAR IMAX ROTATION 1 FOR EXTRACTION 1 IN ANALYSIS 1
- KAISER NORMALIZATION.

VARIMAX CONVERGED IN 8 ITERATIONS.

ROTATED FACTOR MATRIX:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
K23 -82990
K24 .80777 .35873
K22 77975
K21 . 77555 .32183
K29 . 77067 .30709
K25 .66786 -51406
K27 .64958
K18 .49512 .39433
K11 .85591
K19 -77938
K12 .77694
K10 .74666
K14 -64986 -46667
K15 .64186
K13 -56437 -44465
K17 -69566
K16 -46126 -58313
K26 -54739 .57274

K28 -55071 -55886





