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Tiivistelmä  
 

Tutkimus tarkastelee millaisessa oppimisympäristössä aikuiset, joilta puuttuu toisen asteen tutkinto 

suorittavat Noste opintojen avulla ammatillista perustutkintoa tai ammattitutkintoa, millaisia tulok-

sia opinnot tuottivat ja mitkä olivat ne tekijät, jotka kannustivat tai haittasivat opintojen suorittamis-

ta. 

 

Tutkimuksen rakenne tarkastelee työn kehittymistä ja sen merkitystä sekä työssä oppimista. Työ-

elämän teknologinen muutos on viime vuosikymmeninä ollut voimakas ja tämän päivän työelämäs-

sä menestyminen edellyttää ammatillista koulutusta. Puuttuva ammatillinen peruskoulutus tai am-

matillinen uudelleen koulutus on mahdollista suorittaa myös vanhemmalla iällä. Keskeisiä näkö-

kulmia ovat työelämäläheisyys, työssä oppiminen sekä niiden huomioiminen henkilökohtaisessa 

opetussuunnitelmassa. Aikuisen keskeisen tukiverkon muodostavat kokemus, motivaatio, voimaan-

nuttaminen sekä kriittinen reflektio. 

 

Oppimisen teoreettista näkökulmaa tarkastellaan vallitsevien aikuisten oppimismallien kautta sa-

malla peilaten oppimista työelämään tarpeisiin sekä mitkä seikat tukevat aikuista itseä ja auttavat 

häntä pysymään työelämässä. Keskeisiä sanoja ovat: kognitivismi, konstruktivismi, humanismi, 

reflektio sekä hiljainen tieto. Tutkimusmetodologiaksi oli valittu kvalitatiivinen tapaustutkimus.  

 

Tutkimusaineiston avulla on kerätty tietoa sekä opiskelijoiden että opettajien kokemuksista millai-

nen Noste- koulutus on oppimisympäristönä. Työelämässä jo olevalle oppilaalle työelämän taidot 

olivat hioutuvat työelämän prosessien kautta ja niiden osoittaminen näyttöjen avulla oli keskeinen 

osa opintoja. Oleellinen osa oppilaiden opinnoista muodostui työssäoppimisesta. Tutkimus pyrkii 

myös selvittämään eri tapoja suorittaa opintoja. Puuttuva tutkinto motivoi keskeisesti oppilaita ja 

vaikka opintojen tiiviys aikaansai ajankäyttöön liittyviä hankaluuksia, tavoitteista pidettiin kiinni. 

Yhteenvetona tutkija määrittelee Noste opiskelijoiden oppimisen seuraavasti: 

 

Opiskelijat kuvaavat oppimistaan työn ja käytännön kautta. Tällöin teoreettinen näkö-

kulma ei ole keskeisesti esillä, vaan päivittäinen työssä oppimisen konteksti, missä 

myös uusien asioiden oppiminen tapahtuu. Enemmän kuin pelkät abstraktiot työ lepää 

päivittäisten tehtävien ja työprosessien varassa. Uusien asioiden oppiminen tapahtuu 

joko itsenäisesti tai saadun ohjauksen avulla. Kokemus ja kehittynyt ammatillinen 
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kompetenssi synnyttää eräänä polkuna omaa soveltamista, jossa abstraktioiden ja uu-

sien mallien merkitys korostuu. 

 

Avainsanat:  Noste-opinnot, työssäoppiminen, näytöt, oppimisen tuki ja opiskelun motiivi 
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1. Johdanto 
 
1990-luvun alussa suomalainen yhteiskunta joutui suureen murrokseen pankkikriisin ja sitä seuran-

neen laman sekä idänkaupan romahtamisen seurauksena. Syntynyt lama aiheutti sekä yrityksille että 

henkilöstölle kosolti vaikeuksia. Yrityksiä hävisi sekä työpaikkoja katosi satojatuhansia. Pankkikrii-

sin seurauksena kiinteistöomaisuuteen sitoutunut varallisuus menetti arvoaan ja samalla kokopank-

kisektorin tase heikkeni sillä seurauksena, että osa pankeista ei sitä kestänyt vaan ajautui valtion 

omistukseen. Myös valtion syliin kaatunut puolen miljoonan työttömän määrä aiheutti sekä valtion 

työllisyyspolitiikalle että sosiaalipolitiikalle vaativan haasteen, koska monessa tapauksessa työpaik-

kojen menettämisen lisäksi ihmiset menettivät mahdollisuuden hoitaa henkilökohtaisia velvoittei-

taan. Ammatilliseen osaamisen ja uran varaan laskeneet ylevät tavoitteet kuten tasa-arvo, solidaari-

suus ja hyvinvointi kärsivät hetkeksi pahan takaiskun. Paitsi, että ihminen menettää pääasiallisen 

toimeentulonsa, hän kokee olonsa yhteiskunnassa tarpeettomaksi. 

 

1990-luvun puolivälin suotuisat kasvun vuodet ja etenkin Nokian ja muun IT- alan teollisuuden 

menestys, missä matkapuhelin valtasi edelleen markkinoita synnytti toki uusiakin työpaikkoja.  

Kasvunkaudet helpottivat työllisyystilannetta, mutta se ei tuonut apua kaikille. Ennen nopeasti työl-

listyvä kitkatyöttömien joukko vaihtui teollisuuden rakennemuutoksen johdosta sitkeään pitkäai-

kaistyöttömyyteen sekä lyhyisiin pätkätöihin. Kertynyttä ammattitaitoa jäi valtavasti käyttämättä. 

 

Suomessa oppivelvollisuus käsittää peruskoulun oppimäärän suorittamisen. Peruskoulu antaa val-

miudet lukea äidinkieltä ja vieraita kieliä sekä kirjoitus- että laskutaidon sekä erilaisia teknisiä taito-

ja. Yleissivistävä oppivelvollisuuskoulu voi olla riittävä silloin kun eletään täystyöllisyydessä. Kui-

tenkin työelämä on monimutkaistunut viime vuosina ja eteneminen haastavimpiin ammattitöihin 

ilman ammatillista tutkintoa ei onnistu tänä päivänä. Esimerkiksi tieto- ja informaatiotekniikan tulo 

työpaikoille on ollut nopeaa ja kansainvälinen kilpailu tiedon väylälle voimakas. Osalta ikäryhmästä 

on tyystin jäänyt saamatta valmiudet tietotekniikan hyödyntämiseen. Entä mitä tehdä silloin kun 

työtä ei riitä ammattitaitoiselle henkilöstöllekään?  

 

Toki tarvitaan valtionkin korjaavia toimenpiteitä. Syntyy poliittinen paine tehdä jotain samalla, kun 

kansallista osaamista halutaan korostaa ja kohottaa kilpailukykyä. Onko  Noste - hanke on tällainen 

hanke? Se kannustaa suorittamaan perusammattitutkinnon, joilla sitä ei ole ja näin parantaa henki-

löstön asemaa toimia edelleen työmarkkinoilla.  
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Noste hanke ajoittuu vuosille 2003 – 2009 ja samalla valtio myöntää varoja ammattitutkintojen tai 

eräiden ainekoostumuksien suorittamiseen. Osa hankkeista on työministeriön ja osa opetusministe-

riön alaisuudessa olevia hankkeita. Opinnot ovat saattaneet keskeytyä aikanaan syystä tai toisesta 

tai ovat vain suoritettu vain lain vaatima yleinen oppivelvollisuus ja tämän jälkeen menty työelä-

mään. Opintoja voidaan Noste-hankkeen avulla täydentää. Tarvitaan tietoa, ohjausta, motivaatiota 

ja halua kehittää itseään. On sanottu, että ihminen tarvitsee nyky-yhteiskunnassa useamman amma-

tin elämänsä aikana. Työelämän muuttuvat tarpeet pakottavat ihmisen kehittämään taitojaan. Oppi-

minen on osa elämää, määritti Rooman klubi 1979 elinikäisen oppimisen perusteoksessa ’No Limit 

To Learning’. Nosteen kiinnostavina kysymyksinä on itsessään se kuinka pitkään työelämässä työs-

kentelevät kokevat tutkinnon hankkimisen mielekkäänä, koska omaehtoisia väyliä kehittää itseään 

on ollut tähänkin saakka monenlaisia. 

 

Noste koulutus on tarkoitettu 30 – 59 vuotiaille aikuisille henkilöille, joilta puuttuu toisen asteen 

tutkinto. Opintojen puitteissa voi suorittaa joko tietotekniikan opintoja tai suorittaa koko ammatilli-

nen perus- tai ammattitutkinnon tai lukion oppimäärä. Tarkastelen tässä graduaiheessa Pirkanmaan 

alueella tapahtunutta ammatilliseen perustutkintoon / ammattitutkintoon tähtäävää Noste-koulutusta 

rakennus-, puutarha-, sekä majoitus- ja ravitsemusalalla. 
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2. Työelämän kehittyminen ja nykyinen muutos  
 
Yhteiskunta ja työelämä muuttuvat kaikenaikaa. Havaitsemme arkipäivän läsnäolon ja muutokset 

joko etäisinä ja tai läheisinä sen mukaan miten ne koskettavat itseämme sekä meitä ympäröivää 

yhteiskuntaa. Ruohotie puhuu kolmesta merkitysperspektiivistä, joilla katsomme ympäristöämme ja 

todellisuutta. Episteeminen kiikari, joka katsoo tiedon hankintaa ja käyttöä. Sosiolingvistiset merki-

tysperspektiivit liittyvät sosiaalisiin normeihin, sosialisaation ja kieleen. Kolmas kiikari on suunnat-

tu psykologisten merkitysten tulkitsemiseen, missä muodostuu käsitys yksilön minästä, tarpeista, 

tavoista ja muista ominaisuuksista.  (Ruohotie 1996,83 – 84.) Jokainen näistä kiikareista voi antaa 

myös vääristynyttä tietoa. Voimme tehdä vääriä johtopäätöksiä tai voimme muodostaa vääriä arvoja 

ja oletuksia. Ruohotien mukaan emme aina tiedä, onko kyse tiedosta vai luulosta (1996, 82).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kuvio 1. Yhteiskunnallisen muutoksen trendejä (Helakorpi1993, 8.) 

 

Kuvio 1. kuvaa yhteiskunnan kehittymistä esimodernista ajasta jälkimoderniin aikaan huomioiden 

oppimiseen ja tietokäsityksiin liittyviä keskeisiä muutoksia. Nykyinen koulumalli kehittyi modernin 

ajan puitteissa ja postmoderniaika on palauttanut jälleen työssäoppimisen erääksi oppimisen muo-

doksi. Tässä mielessä tieteen sykli löytää toimivia malleja myös menneestä ajasta. 

 

Tämän päivän yhteiskuntaa sanotaan tietoyhteiskunnaksi, oppimisyhteiskunnaksi tai verkostoyh-

teiskunnaksi. Muutokset heijastavat tulevaisuuden ammatinvalintoihin, samalla eri ammattien suo-

sio vaihtelee. Vuosituhannen vaihteen voimakkaasti edennyt tieto- ja informaatiotekniikka ei ole 

tänään yhtä vetovoimainen kuin 1990–luvulla huolimatta siitä, että informaatiotekniikan kärkiyri-

tyksen Nokian osuus BKT:stä vuonna 2004 oli ennätyksellisen korkea.  
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Taloustutkimus(2002) on tutkinut nuorten koulutukseen hakeutumisen motiiveita. Sen mukaan kes-

keisimmät vaikuttajat ovat: vanhemmat, harrastukset, ystävät, yhteiskunta, tiedot, arvot, sattuma ja 

trendit. Prashnigin (2003, 46) mukaan 80 % ensimmäisen luokan oppilaista valitsee itselleen uran, 

jota ei ole vielä olemassa ja johon liittyy sellaisen tekniikan omaksuminen, jota ei ole vielä keksitty. 

Samoin työntekijät vaihtavat ammattia 4 tai 5 kertaa työuransa aikana. 

 

Taulukko 1. Työelämän instituutioiden muutossuunnat tulevaisuudessa. (Kasvio 1994, 21) 

Ennen Tulevaisuudessa 

Ammatillinen peruskoulutus 

Yhdellä alalla koko elämän 

Pysyvä työsuhde 

Normaalityösuhde 

Palkka suorituksen mukaan 

Välineellinen työorientaatio 

Inhimillistäminen työtä rikastamalla 

Eteneminen vertikaalisti 

Kiinteä eläkeikä 

Täystyöllisyys 

Palkkaperusteinen sosiaaliturva 

Jatkuva koulutus 

Useita ammatteja työuran aikana 

Jatkuva liikkuvuus resurssina 

Epätyypilliset työsuhteet 

Palkka tuloksen tai osaamisen mukaan 

Korkea-asteinen sitoutuminen työhön 

Responsiivisuuden lisääminen 

Eteneminen horisontaalista 

Joustava vetäytyminen 

Korkea työttömyys 

Kansalaispalkka + vapaaehtoisen vakuutusjärjestelyt 

 

Kasvio (1994) on tarkastellut työelämän ja instituutioiden muutosta tulevaisuudessa (ks. taulukko 

1). Keskeistä Kasvion näkemyksissä on yhden työuran sijasta usean mahdollisen uran varaan raken-

tuva jatkuva oppimiseen, liikkuvuuteen ja joustavuuteen perustuva uramalli. Malli pitää sisällään 

selkeitä ristiriitaisia elementtejä, kuten korkean työhön sitoutumisen ja toisaalta lyhyet epätyypilli-

set työsuhteet. Toisaalta malli ei korosta näiden samanaikaista esiintymistä. Kasvion kriittinen nä-

kemys työn muuttumisesta perustuu 1990-luvun laman tuomiin kokemuksiin sekä toisaalta siihen, 

että pystyisimme ennakoimaan murrosten syvyyden ja samalla etenemään omilla työvoimapoliitti-

silla aloitteilla siten, että muutokset tapahtuisivat ennen muiden tekemiä muutoksia. Hän edellyttää 

kuitenkin, että muutokset ovat oikean suuntaisia eli muutoksilla säilytetään työelämän instituutioi-

den mahdollisimman hyvä toimivuus (Kasvio 1994, 12 - 20.) 

2.1 Työn merkitys teollistuneissa maissa 
 
Työn merkitys on vaihdellut eri aikakausilla. Jo alkuaikojen keräilytaloudessa jokainen osallistui 

ravinnon hankintaan. Kirjoitustaidon kehittyessä syntyi työnjako, missä työ jaettiin henkiseen ja 

ruumiilliseen työhön. Antiikissa työtä ei ihannoitu vaan työn tekivät orjat. Työssä ei ollut mitään 
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jaloa ja Aristoteles kielsi tylysti käsityöläisiltä kansalaisoikeudet, koska he” eivät pysty tavoittele-

maan varsinaisia laatuasioita” (Anderson, 1975, 304). Antiikissa ihanteena olikin vapaa ja ajatteleva 

ihminen. Raamattu sen sijaan on pitänyt työn tekoa aina tarpeellisena. Lutherin mukaan ihmisen piti 

’viljellä ja varjella tätä maailmaa’. Usein mainitaankin, että lutherilainen etiikka on hyvin työorien-

toitunut. Lutherin mukaan työn tarkoituksena oli lähimmäisen palvelu. Huovinen nostaa Lutherin 

lisäksi Calvinin käsityksen työstä jopa merkittävämmäksi kuin Lutherin. Calvinin mielestä työ on 

käskyjen ja velvollisuuksien kuuliaista noudattamista. Calvinin työkäsityksen vaikutus länsimaiseen 

talousajatteluun on ollut suuri, sillä kapitalismin juuret ovat kalvinilaisessa ja siitä nousevassa puri-

tanistisessa etiikassa (Huovinen  3/93). 

 

Max Weber kuului myös niihin, jotka ylistivät vaatimuksia työn tehokkuuden lisäämiseksi. Työ-

aikaa kuluu turhaan rupatteluun, seurusteluun ja hänen mielestään unta tarvitaan ainoastaan 6- 8 

tuntia. (Weber 1980, 116). 

 

Työ alkoi muuttua nykyiseen asemaansa 1600-luvun lopulta alkaen (Rinne 1997, 450- 451).Jo vuo-

desta 1848 oikeus(velvollisuus) työhön ovat olleet sekä työväenliikkeen että modernin hyvinvointi-

valtion rakentajien johtavia tunnuksia.(Rinne 1997, 450 – 451). Agraarikulttuurin omavaraistalou-

desta siirryttiin teolliseen valmistukseen 1800-luvulta. Työn teollinen kehittyminen eri innovaatioi-

den kuten höyry- ja sähkövoiman käyttöönoton sekä muiden keksintöjen myötä mahdollisti tuottei-

den valmistamisen tuotantolaitoksissa. Työpäivät olivat aluksi 14 – 16 tuntia ja työura arvioitiin 

1850 47 vuodeksi. Eli 10-vuotiaasta kuolemaan saakka. Maalta kasvukeskuksiin tuleva työhön ha-

luava työvoima oli yleensä täysin tai lähes ammattitaidotonta. Työ opittiin tekemällä tai ns. oppi-

mestarien avustuksella. Eri ammattirakenteilla oli lisäksi yleensä korkea hierarkia. Työmenetelmät 

olivat ns. ammattisalaisuuksia, jotka kulkivat ammattikunnan sisällä ja usein vain siirtyivät suku-

polvelta toisella. (Järvinen, Koivisto & Poikela  2000, 12). 

 

Työn teollistaminen aikaansai urbaanin muuttoliikkeen maaseuduilta kaupunkikeskuksiin, mihin 

yritykset keskittyivät ja missä oli kysyntää työväestä. Samalla myös koulunkäynti yleistyi ja siirryt-

tiin ns. kellokulttuuriin. Teollisen vallankumouksen seurauksena vallinnut ammattikuntalaitos oppi-

poika – kisälli järjestelmineen mureni (Tuomisto 1986,12).  
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2.2 Työnjaon syntyminen 

työnjakoon merkittävästi vaikuttavia jaksoina voidaan pitää teollisia vallankumouksia. Ensin 1800 – 

luvulla ensimmäinen teollinen vallankumous, jolloin yleistyi höyryvoiman- sekä sähkönkäyttö ja 

1940-luvulla tapahtui toinen teollinen vallankumous, jolloin keksittiin ensin transistori, jälkeenpäin 

edelleen mikroprosessori jne. ja josta alkoi informaatioteknologian aikakausi. Teollisiin vallanku-

mouksiin liittyivät läheisesti teollisten organisaatioiden myötä kehittyneet organisaatioteoriat.  

 

Eräs ensimmäisistä, joka kiinnitti huomiota työjaon tehokkuuteen, oli Adam Smith, joka vierailtu-

aan eräässä tehtaassa havaitsi, että yksi työntekijä saa aikaan n kappaletta naulaa, mutta jos työt 

ositettaisiin siten, että työntekijä tekeekin vain yhtä osavaihetta, naulojen tuotanto olisi suurempi. 

Havainnon pohjalta työmenetelmiä ja työnjohtamista alettiin tutkia tarkemmin. Taylorismin mukaan 

määriteltiin etenkin teollinen tapa tehdä ja tuottaa tuotantoa. Miten koneita hyväksikäytettiin sekä 

mitkä olivat parhaat lepo- ja työajat. Taylor halusi kehittää mallin, jossa jokaiselle työntekijälle löy-

tyisi oikea työ ja oikeat työskentelytavat ja samalla yhdistää työnjaon, tehokkuuden ja fysiologiset 

periaatteet. Puhuttiin tieteellisestä liikkeenjohdon periaatteesta (Rose 1975, 31-41.) 

 

Tiivistäen Taylorin (Taylor 1914) mukaan piti 

• valita paras mies työtehtävään 

• opastaa valittu henkilö työtehtävään ja neuvoa hänelle oikeat menetelmät 

• maksaa parhaalle miehelle paras palkka 

 

Ranskalainen sosiologi Emile Durkheim tutki samaan aikaan sosiaalista työnjakoa ja havaitsi, että 

vastaavaa työjakoa, mitä esiintyy tuotantoelämässä, esiintyy myös yhteiskunnassa sen eri lohkoilla. 

Ihmiset erikoistuvat tiettyihin tehtäviin ja vastaavasti eri elämänlohkojen kuten politiikan ja lain-

käytön toiminnot erikoistuvat yhä enemmän ja mm. opettajan tehtävä, joka rinnastettiin läheisesti 

tutkimukseen, hän ennusti tulevan eriytymää omaksi alueekseen (Durkheim 1990, 47- 48.) 

 

Fordismi jatkoi Taylorismin viitoittamaa tietä. Tehtävät rajattiin tarkasti ja vastuut olivat tiukasti ja 

hierarkkisesti määritelty. Yksittäisen työntekijän kannalta työ oli usein rasittavaa ja yksitoikkoista, 

eikä henkisesti kovin palkitsevaa (Kasvio 1986, Julkunen 1987.)  

 

Sekä taylosrimi että fordismi olivat teknologia painottuneita eivätkä juuri huomioineet työntekijän 

henkistä tai fyysistä hyvinvointia. Vastapainona tätä suuntausta syntyi ihmiset huomioiva suuntaus 
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ns. ’ihmissuhteiden koulukunta’, jonka keskeisenä henkilönä toimi Elton Mayo.  Hawthorne – tut-

kimuksessa Mayo tutkijaryhmineen sai tehtäväkseen tutkia työkäyttäytymiseen liittyviä tekijöitä. 

Tekemällä muutoksia lepotaukoihin, lyhentämällä työaikoja sekä parantamalla työolosuhteisiin liit-

tyviä seikkoja työryhmä selvittivät mitä muutokset vaikuttivat työsuorituksiin. Samalla hän havaitsi, 

että organisaatiossa toimi myös ns. epävirallinen organisaatio, missä työntekijät ryhmittyivät viralli-

sesta työnjaosta sekä hierarkiasta poiketen ja havaitsi, että tällä oli merkitys yksilön kannalta. 

Mayon johtopäätös oli, että yksilöllä oli oltava väylä kommunikointiin ja samalla mahdollisuus 

osallistua työyhteisön toimintaan. Puhtaasti taloudelliset tekijät eivät olleet ainoat kannustimet vaan 

tarvittiin myös motivaatioon luomiseen ja ylläpitoon liittyviä kannusteita (Hersey & Blanchard 

1975, 56 – 59.) Samalla kun työnjako on tehostanut työtä, se on samalla köyhdyttänyt työn tekemis-

tä ja tehnyt siitä monotonisen vaihetyön. Toisaalta vaiheet ovat helposti opeteltavissa, mikä on sa-

malla mahdollistanut osittain kouluttamattoman työvoiman tulon työmarkkinoille. Työnjaon synty-

minen on vaikuttanut työn organisointiin, minkä ansiosta tuotannonohjaus on korostunut. Osaval-

mistus voi tapahtua ympäri maailmaa ja tällöin yhteisen kulttuurin luominen ja toiminnan sovitta-

minen on elintärkeää osa tuotantotoimintaa. 

 

Modernit organisaatioteoriat kehittyivät 1940 - luvulta alkaen ja samalla 1900-luvun jälkipuoliskon 

uusi teknologia loi edelleen muutostarpeita synnyttäen erilaisia johtamisjärjestelmiä korvaamaan 

vanhentuneita taylorismin ja fordismin muotoja, missä massatuotannon katsottiin vieraannuttavan 

työntekijän normaalista vuorovaikutteisesta kanssa käymisestä. Työtehtävistä pyrittiin luomaan 

itsenäisempiä ja laaja-alaisempia. Yritykset ovat kuitenkin mittakooltaan erilaisia ja eroja voidaan 

nähdä pienten ja suurten yritysten toiminnassa. Pienessä yrityksessä oletetaan kaikkien osaavan 

tehdä ’vähän kaikkea’, suuremmissa sen sijaan on jäykempi ja erikoistuneempaa orientoitumista 

suosiva työnjako (Nurmi 1985, 45.) 

 

Tällä hetkellä työntekoa leimaa muutos. Ihmis- ja tietokäsitys suosii uuden tutkimuksen mukaan 

uudenlaisia malleja. Palvelut ja työ ovat muuttuneet verkostomaiseksi. Hierarkkiset rakennelmat 

madaltuvat ja johtaminen muuttuu osallistuvaksi. Yksittäisen työtekijän vapaus ja vastuu kasvavat. 

Puhutaan tiimiorganisaatiosta, mutta myös voidaan puhua projektiorganisaatiosta, oppivasta organi-

saatiosta jne. (Matthews & Candy 1998, 48 – 49.) 

 

 Jälkifordistisessa verkostotaloudessa on sanottu työn tapahtuvan etätyönä palmujen katveessa tai 

kotilaiturin ääreltä tietoliikenneyhteyden avulla jalostuneena korkean luovuuden huipentumana 

(Naisbitt 1983). Sennetin mukaan ylimmän vallan keskukset ovatkin vahvoja, mutta samalla hah-
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mottomia. Uusi talousjärjestys toimii lyhytjänteisesti, karttaa rutiineja ja pyrkii järjestämään toimin-

toja jatkuvasti uudelleen.(Sennet 2002, 50 – 57, 104.) 

 

Osa tämän päivän työstä kuten muun muassa opettajan tai hoitotyön tehtävät ovat hyvinkin perintei-

siä ja hyvin tunnistettavia. Myös osa tuotantotyöstä on edelleen paikkaan sidottua, pitkälle standar-

doitua, pakkotahtista vaihe- tai liukuhihnatyötä, missä edelleen tarvitaan ihmissilmää ja -kättä apu-

na. Tendenssi, että tällainen pitkälle standardoitu ja ositettu työ vähenisi, on ainakin toistaiseksi 

ennenaikaista. (Järvinen emt. 2000, 8). 

 

Tietojen ja taitojen vanhenemisesta tulee ongelma, kun työtehtävissä, -velvollisuuksissa ja vastuu-

alueissa tapahtuu muutoksia, joista työntekijät eivät selviydy nykyisellä ammattipätevyydellä, koska 

uusimpia ja nykyaikaisempia tietoja ja taitoja ei ole riittävästi käytössä (Ruohotie 1996, 57).  Kai-

kesta huolimatta työ on edelleen tärkeä ihmiselle paitsi työn myös kulttuurin kannalta, koska ihmi-

nen kiinnittyy ja sosiaalistuu yhteiskuntaan yleensä työn kautta. Työ on samalla osa ihmisen identi-

teettiä. Ihminen mielletään työn tai ammatin kautta: vaatturi saksien kautta, taitelija taulun tai teol-

linen muotoilija muotoilemansa esineen kautta.  

 

Mutta on myös varoittavia ääniä, esimerkiksi Rifkin(1997, 245) kirjoittaa, että tulevaisuudessa kas-

vava ihmisjoukko käyttää vähemmän aikaa työntekoon ja enemmän vapaa-aikaan, mutta näkee 

myös vaihtoehdon, missä yhteiskunnallinen mullistus aikaansaa kasvavaa väkivaltaa ja avointa tais-

telua, missä poispudonneet ihmiset taistelevat toisiaan ja koko yhteiskuntaa vastaan. 

 

2.3 Työn merkitys Suomessa 
 

Vanhimpia työelämään valmentavia oppilaitoksia ovat Suomessa olleet 1700-luvulta lähtien mm. 

kehruu-, käsityö ja kutomakoulutuksen oppilaitokset. 1800-luvun puolivälistä lähtien yleistyivät 

sunnuntaikoulut, joissa tapahtui ammatillista koulutusta. Töissä käytiin aamusta iltaan koko viikon 

paitsi sunnuntaina, jolloin oli mahdollisuus saada ammattiin liittyvää koulutusta (Kyöstiö 1955, 

224). 

 

Oppipoikajärjestelmä toimi tämän jälkeen ainoana ammattiin rekrytoivana välineenä. Siellä käsityö-

läiset siirsivät taitojaan oppipoikien tehdessä työtä mestarin opastuksella. Työpäivä oli aamu viides-
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tä ilta seitsemään ja mestarin valta oli likipitäen rajaton. Vanha ammattikuntajärjestys lakkautettiin 

1879 elinkeinolailla ja tilalle tuli työvoiman vapaa liikkuvuus (Kyöstiö 1955, 224.) 

 

 Tänä päivänä Suomessa työn merkitys hyvinvointivaltion ylläpitäjänä on selkeä, samalla kuin palk-

katyön ja yrittäjyyden osuus on kiistaton. Olemme kansana hyvin työorientoitunutta ja erilaiset 

työstä tulevat statukset ovat meille tärkeitä.  Erilaisista malleista kuten kansalaispalkkamallista tai 

kolmannen sektorin tarjoamista korvaavista malleista on aika ajoin keskusteltu, mutta palkkatyön-

malli on toistaiseksi säilyttänyt valta-asemansa.  

 

Wilenius määrittää työlle yksilöllisessä merkityksessä useita eri arvoja, jotka ovat hänen mielestään 

johdettavissa ihmisen tarpeista seuraavasti (1981, 19 -21): 

1. Aineellisen toimeentulon saaminen 

Työ avulla tyydytetään aineelliset tarpeet, kuten perustarpeet (ravinto, vaatetus, asunto, asuinympä-

ristö). Työn välineellinen arvo   

2. Ihmisenä olemiseen kuuluu sosiaalisuus 

Työn avulla tulevat ihmissuhteet eri yhteisöissä(turvallisuus, tasa-arvo, arvonanto, vapaus ja valta) 

turvatuiksi. Ihminen tyydyttää sosiaaliset tarpeensa. Tällä tarpeella on vahva sosiaalinen merkitys, 

koska ihminen jäsentyy tätä kautta yhteiskuntaan 

3. Ihminen pyrkii luontaisesti käyttämään kykyjään. 

Työtoiminta on sisällään jo tarve. Tehdessään työtä hän saa fyysistä tyydytystä, minkä lisäksi hän 

käyttää luontaista älykkyyttään ja henkistä minäänsä. Tällöin työ ei ole vain keino vaan tarkoitus 

sinänsä. Ei pelkkä elinkeino vaan myös toiminta, millä ihminen pyrkii kehittämään kykyjään. 

 

Allardt nostaa esiin yhteiskunnan perusprosesseista järjestyksen samanlaisuutta koskevana element-

tinä (Allard 1971, 4).  Työ tuo ihmisen toimintaan sekä järjestyksen sekä säännöllisyyden huolimat-

ta siitä paradoksista, mikä työhön sisältyy. Kortteinen on väitöskirjatyössään myös tullut tulokseen, 

että työllä suomalaisille tärkeä merkitys. Hän käyttää tiivistettyä ilmaisua ”..on kovaa” sekä 

”..pakko pärjätä” kuvatessaan suomalaisten suhdetta työhön. Työssä pitää pärjätä, oli työn sisältö ja 

ympäristö millainen tahansa ja selvitä ylpeästi (Kortteinen 1992,136.) 
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2.4 1990-luvun laman vaikutus työllisyyteen 
 
Korkea työllisyys on ollut hyvää yhteiskuntapolitiikkaa, mikä samalla on vaurastuttanut koko kan-

sakuntaa. Itsenäisyyden ajalle ajoittuu kaksi merkittävää taloudellisen lamakautta, jossa 1930 – lu-

vun lama oli yleismaailmallinen, mutta 1990 – luvun lama oli pitkälti kotimainen.  

 

Kiander on osoittanut miten Suomen kriisi oli etenkin rahapoliittinen kriisi, jolloin tyypillistä oli 

1980 – luvun ja 1990-luvun kotitalouksien ja yksityisen sektorin ylivelkaantuminen, kiinnitetty ja 

yliarvostettu valuutta sekä yritys siirtyä liian nopeasti matalan inflaation aikaan. Keskeinen kiista 

koski kriisin luonnetta. Oliko kriisi rakennekriisi, liian jäykät työmarkkinat, liian tasokas hyvin-

vointivaltio, väärät kannustimet, korkea verotus ja pienet joustot (Kiander 2001, 1- 7). 

 

Työvoiman niukkuus aiheutti huolta vielä 1980-luvun lopulla ja etenkin Helsingin seudulla oli pu-

laa rakennusalan ammattihenkilöstöstä. Lamaan tultaessa takana oli talousboomi ja individualisti-

nen suhdanne, jotka olivat jatkuneet pitkään. Tapahtui sosialistisen järjestelmän romahdus, uuslibe-

ralismin markkinoiden voimakas ryntäys sekä eri puolilla maailmaa toteutetut rakenneohjelmat 

(Julkunen 2005, 13). Julkusen (emt.) mukaan lama toimi katalysaattorina, joka laittoi liikkeelle 

suunnanmuutoksen etenkin reformiprosesseissa. 

 

Työvoima 2000- raportti (Työministeriö 1991), joka laadittiin 1990-luvun laman kynnyksellä, en-

nusti kylläkin työttömyyden voimakasta kasvua, ei pystynyt arvioinut työttömyyden todellista kas-

vua, vaan työttömyys toteutui syvempänä. Suomen työllisyysaste oli vuonna 1990 74,1 %, mutta 

lama alensi sitä siten, että 1995 se oli enää 61,1 %. Tämän jälkeen työllisyysaste on noussut niin, 

että 1998 se oli 64,1 % ja vuonna 2001 67,7 %. Tavoitteena hallituksella on asteen nostaminen yli 

70 %, mutta edelleen vuonna 2003 työllisyysasteen ennuste oli 67,3 % eli hyvä kehitys on hetkeksi 

jäänyt paikoilleen (Euro & Talous 3/ 2003).  

 

Suomen tapa hoitaa 1990-luvun laman seurauksena syntynyttä työttömyyttä ei ollut kovin dynaami-

nen. Samaan aikaan laskusuhdanteeseen joutunut Ruotsi pyrki kuntouttamaan työvoimaa ja voitta-

maan aikaa, kunnes suhdanteet olisivat paremmat. Suomi sen sijaan työnsi väkeä ulos työmarkki-

noilta, mikä näkyy tänä päivänä tiettyjen alojen työvoimapulana (Liukkonen 2006,18 – 20.)  
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2.5 Yhteiskunnan koulutusvelvollisuus ja työllisyys 
 
Yhteiskunnan koulutuksellisena velvollisuutena on huolehtia, että yrityksillä on koulutettua, am-

mattitaitoista työvoimaa saatavilla. Modernin yhteiskunnan seurauksena pohjoismaissa oli syntynyt 

jako, missä työn vaatima opetus on järjestetty yhteiskunnan toimesta ja missä oppiminen siirtyi op-

pilaitoksiin ja valtio otti huolehtiakseen koulutuspolitiikasta (Järvinen ym. 2000, 8). 

 

Koulutuspolitiikan tavoite oli myös huolehtia, että aikaansaadaan yhtäläinen kansalais- ja ammatti-

sivistysperusta koko väestölle. Yhteiskunnallisen muutoksen aikaansaajana koulutuspolitiikka ei 

Durheimin mukaan kuitenkaan ole koskaan ollut primaarina muutoksen käynnistäjänä (Antikainen  

1986, 54). 

 

 Työelämän muutokset ovat omalla tahollaan luoneet tarvetta uudistaa tutkintoja. Ammattikorkea-

koulujärjestelmä uudistettiin 1990- luvulla ja painopiste mitoitettiin siten, että 60 % suorittaisi am-

mattikorkeakoulututkinnon. Samalla luotiin yhtenäinen väylä edetä ammattikorkeatutkintoon sekä 

lukio-, että ammattioppilaitosoppilaille. Opetussuunnitelmia eri asteilla uudistetaan määräajoin, 

samoin koululainsäädäntöä. Koulutuksen perusajatus on Helakorven (1998,2) mukaan siinä, että 

osaamisella luodaan tuottavuutta, joka taas on edellytys sille, että suomalaista yhteiskuntaa ja kan-

salaisten hyvinvointia. voidaan kehittää. 

 

Koulutuksen taloudellisien tehtävien määrittäjänä on toiminut 1950-luvulta lähtien ns. teknologis-

funktionaalinen teoria, jonka mukaan (Antikainen & Nuutinen 1986, 46) 

1. Teollisen yhteiskunnan työtaitovaatimukset kasvavat jatkuvasti teknologian kehityksen 

myötä, ja tätä muutosta selittää kaksi prosessia: a) alhaista ammattitaitoa vaativien töiden 

osuus vähenee ja b) samoina pysyvien työtehtävien taitovaatimukset kasvavat 

2. Formaalikoulutus tuottaa sen taitotason, joka spesifeinä taitoina tai yleisinä kykyinä on vält-

tämätön korkeaa ammattitaitoa vaativissa tehtävissä. 

3. Edellisen johdosta työtehtävien koulutusvaatimukset kasvavat ja yhä suurempi osa väestöstä 

tarvitaan käymään yhä pitempään koulua (Collins 1971). 

 

Tulevan kehityksen ennustaminen on vaikeaa ja uudelleen koulutuksen tarvetta ohjaa sekä työpai-

koilla tapahtuva kehitys että markkinoilla tapahtuva tuotteiden kysynnän ja tarjonnan välinen tasa-

paino. Markkinoiden toiminta on tiivistempoista ja yritykset näkevät suhdanteet hyvinkin lyhyellä 

aikaperspektiivillä., mikä luo epävarmuutta koko yrityksen toimintaan. Tuotantojärjestelmien li-
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sääntyvän joustavuuden vaatimus vaatii työvoiman joustavaa käyttöä työprosessissa työtehtävien 

vertikaalisen ja horisontaalisen eriyttämisen osittamisen sijasta. (Järvelä ym. 2000, 54 -55.) 

 

 Siltala (2004) kuvaa yritysten taipumusta vuokrata vanhenevaa kalustoa ja ulkoistaa toimintoja 

välittömästi, jos niiden tuottama lisäarvo nähdään taantuvana edelleen alihankkijoille, joiden ydin-

toimintaan se vastaavasti kuuluu (Siltala 2004, 169). Toisaalta suuret haasteet eivät kosketa pelkäs-

tään Suomea vaan koko läntistä maailmaa. Miten pitää työnhinta kilpailukykyisenä ja säilyttää työ-

paikat. Väittämä, että voisimme säilyttää vain ’puhtaat’ korkean teknologian työpaikat itsellämme 

ja siirtää ’likaiset’ halpatuotannon työt muualle, ei kuullosta loppuun harkitulta, tosin johdonmukai-

selta, koska tavoitteena on hyödyntää huippu teknologiaa ja samalla kouluttaa siihen osaavaa työ-

voimaa. 

 

Koulutus on yhteiskunnan kannalta hyödyllinen menetelmä palauttaa työttömäksi jäänyt henkilö 

takaisin työelämään. Uudelleenkoulutuksen merkitys mielletään vajeen täyttämisenä henkilön am-

mattitaidossa. Työntekijän ikä sekä halu kouluttautua uudelleen herättää usein epäilyjä. Voidaanko 

’vanhaan’ sijoittaa tai oppiiko ’vanha’ enää uutta?  

 

Rifkin (1997, 57) näkee tilanteen synkkänä Yhdysvalloissa. Yli 20 miljoonaa henkilöä ei joko osaa 

lukea lainkaan tai heidän lukutaitonsa vastaa peruskoulun alaluokkien tasoa. Näiden henkilöiden 

uudelleenkoulutus on hänen mukaansa ”heidän ulottumattomissaan”. 

 

Suomea pidetään tällä hetkellä aikuiskoulutuksen kärkimaana. Vuonna 2002 aikuiskoulutusta järjes-

ti Suomessa noin 1000 eri oppilaitosta ja korkeakoulua ja aikuiskoulutukseen osallistui 1,8 milj. 

aikuista, mikä on samalla OECD maiden korkeimpia lukuja. Aikuiskoulutus ei kuitenkaan jakaudu 

tasan, eivätkä eri väestöryhmät ole tasaisesti edustettuna. Eniten koulutusta saavat 25 – 45 -vuotiaat 

ylemmät toimihenkilöt. Sen sijaan ryhmät, jotka olisivat eniten aikuiskoulutuksen tarpeessa kuten, 

ikääntyvät, työelämän ulkopuolella olevat, työttömät, puutteellisen pohjakoulutuksen omaavat tai 

vailla ammatillista peruskoulutusta olevat osallistuvat vähiten aikuiskoulutukseen ja ovat myös sii-

hen heikoimmin motivoituneet. (Eteläpelto 2004, 1.) 

 

Suurten ikäluokkien eläkkeelle lähdön on katsottu muuttavan työvoiman tarjontaa ja vaikuttavan 

työllisyyteen. On arvioitu, että työmarkkinoilta poistuvien määrä ylittää jo vuonna 2003 työmarkki-

noille tulevien määrän. Kuluvan vuosikymmenen loppupuolelle asti työmarkkinoilta poistuvien 

määrän on arvioitu olevan 15 000 henkilöä suurempi kuin työmarkkinoille tulevien määrä. Kuiten-
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kaan työvoiman tarve ei riipu yksistään poistumasta vaan siihen vaikuttaa myös työllisyyden kehi-

tys eri aloilla. Vapautuviin tehtäviin palkattavilta henkilöiltä vaaditaan yhä yleisemmin ammatillista 

osaamista, kommunikointitaitoja sekä tietoviestintätekniikan osaamista Lähtökohtana on, että paik-

koja ei täytettäisi pelkän perusasteen koulutuksen suorittaneilla. 

 
3. Noste hanke ja työuran vahvistaminen 
 
Ammatillinen koulutus voidaan jakaa koulutuksen tehtävän mukaan opetussuunnitelmaperusteiseen 

koulutukseen, mihin kuuluvat perustutkinnot ja valmistavaan koulutukseen, joka jakautuu ammatti-

tutkintoihin ja erikoisammattitutkintoihin sekä ammatilliseen lisäkoulutukseen, Noste edustaa vii-

meksimainittua. Noste hankkeen taustalla olevana perusfilosofiana voidaan nähdä työn ohessa opis-

kelu, mutta myös se, että henkilön työuraa voidaan koulutuksen avulla sekä pidentää että vahvistaa. 

Taustalla on kriittinen perusnäkemys, missä korostuu sekä empowermentin (valtaistuminen, voi-

maantuminen) että emansipatorisuuden (vapautumisen) näkökulmat.  

 

Fettermanin (1996) mukaan voimaantumisella (empowerment) tarkoitetaan itseymmärryksen li-

sääntymistä sekä oman itsensä uudelleen määrittämisenä että toisten parempana ymmärtämisenä. 

Siitonen (1991, 91) näkee voimaantumisessa kolme elementtiä: Voimaantuminen, voimaantunei-

suus sekä voimaantunut. Voimaantuminen on vapauttava tunne omasta vahvuudesta ja pätevyydes-

tä.. Tunne muodostaa päämäärien asettamisen perustan, jonka keskeisiä käsitteitä ovat mm. vapaus, 

itsemäärääminen ja intentiot. Voimaantuneisuus on tunne, että voimaa virtaa muista ihmisistä it-

seen, mikä lisää voimaa toimia ja auttaa, ´enemmän kokonaan ihmiseksi´. Tunne liittyy päämäärien 

suuntautumisprosesseihin. Niihin liittyvät läheisesti muun muassa käsitteet ilmapiirit, turvallisuus, 

luottamus, kunnioittaminen, arvostus, avoimuus, vuorovaikutus, sosiaalisuus, osallistuminen, kon-

tekstiuskomukset, itsetehokkuus, kykyuskomukset, emootiot ja kontrolloitavuus. Voimaantunut 

ihminen on sellainen, jonka itsetunto on vahvistunut vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa ja 

samalla itse vahvistuu tästä vuorovaikutuksesta. Ihmisen energia on tarttuvaa, se virtaa ulos muihin 

ihmisiin ja heiltä takaisin. Energisen toiminnan seurauksena saavutettavaan tilaan liittyvät  käsitteet 

kuten hyvinvointi, tyytyväisyys, myönteisyys, ilo, luovuus, itsetunto, itseluottamus, minäkäsitys, 

kompetenssi, sitoutuminen ja vastuu. 

 

Näiden piirteiden kehityksestä koulutuksessa on suhteellisen vähän tietoa. Tiedon puute johtuu en-

nen kaikkea siitä, että niitä ei ole mielletty koulutuksen tavoitteisiin eivätkä tällaiset piirteet ole nä-

kyvästi opetukseen kuuluneet. Koulutus ja varsinkin työpaikkakoulutus ovat käsitelleet lähinnä tek-

nistaidolliseen kykyyn liittyviä asioita (Siitonen 1999, 91.)  
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Emansipatorisuuden näkökulma korostaa ” ihmisen intressiä laajentaa ja säilyttää itsemääräämisoi-

keuttaan ” (Lempert 1971, 483). Puolimatkan (2002, 276 – 277) mukaan kriittinen (emansipatorinen) 

oppimismalli perustuu reflektiivisen oppimisen käsitteeseen. Reflektiolla tarkoitetaan toiminnan ha-

vainnointia kriittisesti. Reflektiivinen oppiminen jakautuu kolmeen päätasoon, havainnointiin, syventä-

vään tiedostamiseen ja uudelleen arvioimiseen. Oppiminen tapahtuu parhaiten yhteisössä, jossa näke-

myksiä arvioidaan ja kehitellään kriittisesti ennakkoluulottoman keskustelun avulla. Kriittisen ja ky-

seenalaistavan keskustelun edellyttämät valmiudet kehittyvät vain osallistumalla aktiivisesti keskuste-

luun. Vähitellen opettajan ja opiskelijan valmiudet tasoittuvat ja heistä tulee lopulta tasavertaisia kes-

kustelukumppaneita.  

 

Noste- hankkeen koulutus voidaan nähdä myös ammattitaidon päivittämisenä. Dubinin (1979, 

1990) mukaan jo pelkästään osallistuminen lisää ammattitaitoa ja motivaatiota. 

3.1 Noste hankkeen tavoitteet 
 

Jotta työelämä valmiudet paranisivat, tarvitaan koulutusta. Riittävä koulutustaso antaa mahdollisuu-

det sijoittua työmarkkinoille ja ehkäisee työttömyyttä ja samalla riski joutua työttömäksi pienenee. 

Oman urasuunnitelman kannalta se varmistaa työssä kehittymisen sekä osallistumisen työelämän-

koulutukseen (Noste-ohjelma 2003 – 07.) 

 

Vähiten koulutusta saaneiden on katsottu olevan riskiryhmä, koska heidän osaamistasonsa ei vält-

tämättä tuotantorakenteen ja teknologian muutosten aiheuttamissa tapauksissa anna pohjaa kehitty-

miselle. Tämä ei kuitenkaan sulje pois sitä, että heidän ammattitaitonsa pysyisi ja edelleen kehittyi-

sin siinä kun muidenkin vastaavissa tehtävissä olevan henkilöstön.(Noste-ohjelma 2003 - 07).  

 

Vuosina 2003 – 2007 toteutettavan aikuisten koulutustason kohottamisohjelman tarkoituksena on 

parantaa enintään perusasteen tutkinnon suorittaneiden työelämässä pysymistä ja urakehitystä, lie-

ventää suurten ikäluokkien eläkkeelle siirtymisen aiheuttamaa työvoimavajausta ja vaikuttaa työlli-

syysasteeseen  (Noste- ohjelma 2003 – 07.) 

 

Kasvion (1998,196 - 204) uratarkastelun 1980 – 1990 mukaan eläkkeellelähtö on siirtynyt aiem-

maksi ja eläkeikä on laskenut siitä mitä virallisesti tavoitellaan. Vastaavasti työelämään tullaan en-

tistä  
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myöhemmin. Nuorten osalta vähimmäiskoulutustasoksi on katsottu lukion tai ammatillisen perus-

koulutuksen suorittaminen. Vaikka oppivelvollisuus päättyykin peruskouluun, sen suorittamista ei 

pidetä vielä riittävänä. Tämä samalla merkitsee. että nuoret tulevat työelämään 3- 4 vuotta vanhem-

pina. Taustalla lienee kuitenkin se, että työpaikkoja on ollut riittämättömästi. 

 

 Vähäistä koulutusta vaativat sisääntuloammatit, joissa opeteltiin vastuunkantoa, Nyyssölä kutsuu 

nimeltä "hanttihommat" (Nyyssölä, 1999, 45). Ne ovat kadonneet tai muuttaneet muotoaan. Ikäluo-

kasta vain n. 16 % siirtyy suoraan työmarkkinoille, mikä merkitsee käytännössä sitä, että teollisuus 

haluaa pääsääntöisesti rekrytoida vain ammattitaitoista työvoimaa. Samalla valtio pyrkii vähentä-

mään eri tukitoimenpiteidensä määrää (Noste ohjelma 2003 – 2007). 

 

Noste koulutuksessa mukana olevat intressiryhmät kuuluvat pääosin työntekijöiden tausta organi-

saatioon, missä eräs keskeinen rooli on tiedottaa koulutuksesta sekä aktivoida koulutukseen osallis-

tujia, toisaalta aikuisten ammatillisen koulutuksen järjestäminen tapahtuu käytännössä sellaisissa 

(auktorisoiduissa)oppilaitoksissa, jotka muutenkin järjestävät alan opetusta.  

 

SAK on osaltaan ollut mukana käynnistämässä Noste- hanketta. Kyseessä on SAK:n mukaan laaja-

alainen ja kunnianhimoinen hanke. Arviolta 350 000 henkilöä, iältään 30 – 59-vuotiaita on edelleen 

kohderyhmään. SAK näkee hyvinä puolina, että opiskelua on mahdollista harjoittaa työ ohessa. 

”Ammattitaito ja sen jatkuva kehittäminen on parasta työsuhdeturvaa.”. SAK:n oma tavoite liittyy 

myös ns. pätevyysluotsien kouluttamiseen. He olisivat ammatillisen edunvalvonnan asiantuntijoita 

työpaikalla. Pätevyysluotsi järjestelmä toimisi nykyisen luottamusmies- ja työsuojeluorganisaatio 

järjestelmän rinnalla (Metallityöväenliitto 2005,13) 

3. 2 Noste hankeen menetelmät 
 
Opetusministeriön osalta on vaadittu, että koulutuksen pitää olla työelämälähtöistä, koska koulutus 

kohdistuu työelämässä olevan henkilöstön ja yrittäjien oman osaamisen taitojen kohottamiseen. 

Työntekijöitä ei voida aina irrottaa koulutukseen ja tässä tapauksessa menetelmät pitää luoda työ-

paikoille. Eli työpaikkojen oma osaamisympäristö pitää olla sen verran joustava, että opettaminen 

on siellä mahdollista. On myös valmistauduttava siihen että oppilailla on omia yksilöllisiä tavoittei-

ta. Tässä tapauksessa työpaikkalähtöisyys korvaa oppilaitoslähtöisyyden (Noste – ohjelma 2003 -

07.) 
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Opetus järjestetään pääosin tavanomaisesti rahoitettujen ammatillisten oppilaitosten kautta. Eli op-

pilaat hakeutuvat koulutukseen ja heille luodaan oma oppimispolku joko tutkinnon suorittamista tai 

tutkinnon osan suorittamista varten. Noste-koulutus ei tarjoa mitään omaa mallia vaan on sidoksissa 

jo vallitseviin ja vakiintuneisiin koulutusreitteihin.  

 

Ammatillisen aikuiskoulutuksen järjestämisessä voidaan erottaa kolme perustyyppiä. Ensimmäisek-

si aikuiset suorittavat samoja tutkintoja kuin nuoret, mutta yleensä opiskelu pyritään järjestämään 

joustavammin hyödyntäen ilta-, monimuoto-, etä- tai viikonloppuopiskelua Koulutus sisältää työs-

säoppimista. ja osaamisen tunnistaminen suoritetaan näytöin. Toiseksi työvoimakoulutus, missä 

työttömällä työnhakijalla on mahdollisuus hakeutua joko nuorisoasteen tai aikuiskoulutuksen tarjo-

amiin opiskelumahdollisuuksiin. Koulutus on tällöin pääosin päiväkoulutusta ja sisältää työssäop-

pimista. Osaamisen tunnistaminen voidaan järjestää näytöin.  Kolmantena muotona on hakeutumi-

nen oppisopimuskoulutukseen, missä solmitaan sopimus oppisopimustoimiston ja opiskelijan välil-

lä.  Koulutus on myös pääosin päiväkoulutusta.  

3.3 Näytöt 
 
Aikuiskoulutuspuolella näytöt ovat olleet käytössä vuodesta 1994. Näyttötutkintoon osallistuneiden 

määrä on kasvanut alun 3000:sta yli 51 000:een vuonna 2004. Minkä lisäksi näytöt tulivat pakolli-

siksi myös ammatillisiin perustutkintoihin vuonna 2006. Näyttöjen keskeinen merkitys on korostaa 

elinikäisen oppimisenperiaatetta sekä käytännön yhteistyön lisäämistä yrityksiin päin. Elinikäinen 

oppiminen korostaa ammattitaidon hankkimistavasta sekä oppimistavasta riippumatonta oppimista.  

Näyttöihin tulee suoraan vain n. 10 % suorittajista. Aikuiskoulutuksen puolella näyttöihin liittyykin 

oleellisesti mukaan valmistava koulutus, missä koulutus ja opiskelu ovat keskeisesti mukana. 

 

Ammattiosaamisen näytöt ovat ammatillisten perustutkintojen opetussuunnitelmaperusteisessa kou-

lutuksessa osa opiskelija-arviointia. Ammattiosaamisen näyttöjen suunnittelua, toteuttamista ja ar-

viointia säätelevät laki ja asetus ammatillisesta koulutuksesta muutoksineen (L 630/1998, L 

479/2003, L 601/2005, A 811/1998, A 603/2005) sekä Opetushallituksen määräys ( M 2/011/2005) 

ammatillisten perustutkintojen opetussuunnitelman perusteista (Opetushallitus, 2006, 6). 

 

Ammatilliset perustutkinnot tutkinnot kestävät pääsääntöisesti kolme vuotta ja ovat 120 ov:n laajui-

set. Osa tutkinnosta voidaan hyväksilukea, jos oppilaan aikaisempi osaamisen voidaan tunnistaa. 

Näin välttäen päällekkäistä opiskelua. 
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       Kuvio 2.  Opiskelukokonaisuuden rakentuminen sekä aikaisemman opinto- ja työkokemuksen 

                     hyväksyminen HOPS:n laadinnassa. 

 

Kuvio 2. havainnollistaa opiskelijan opintokokonaisuuksien muodostumista käytännön tilanteissa. 

Käytännössä tämä tarkoittaa, että osa opinnoista hyväksytään suoritetuksi tapauksessa, jossa opiske-

lija on suorittanut aikaisempia opintoja, samoin suoritettu työkokemus, mikäli se on opetussuunni-

telman mukaista, hyväksytään. Opiskelun käynnistyessä opiskelijalle laaditaan HOPS- suunnitelma 

sekä henkilökohtainen näyttösuunnitelma (HENSU). Opiskelijalle tehdään myös henkilökohtaista-

missuunnitelma (personalizing), missä huomioidaan hänen aikaisempi työkokemuksensa.  

 

Laissa ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998) säädetään, että ammatilliseen aikuiskoulutuk-

seen sovelletaan ammattikoulutuslain (630/1998)29. pykälää opiskelijan oikeudesta saada opetusta 

ja ohjausta. Asetuksessa 811/1998 säädetään, että opinto-ohjauksena opiskelijalle annetaan henkilö-

kohtaista ja muuta tarpeellista opintojen ohjausta. Henkilökohtaista ohjausta pitää saada kolmessa 

eri vaiheessa: hakeuduttaessa opiskelijaksi, tutkinnon suorittamisen aikana sekä ammattitaidon 

hankkimisen aikana (Heikkinen & Rikkinen  2006, 8 - 9.) 

 

Harjun (2007) mukaan opiskelun henkilökohtaistamisen tavoite on saada opiskelijan oma ääni kuul-

luksi oppimisprosessissa. Opiskelijan kokemuksilla, tavoitteilla ja hänen opiskelulle antamilla mer-

kityksillä sekä näiden asioiden kehittymisellä on oppimisen lopputuloksessa keskeinen osuus. Opis-
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kelun lähtökohtana on, ja sitä rajaavat, kolme peruselementtiä: a) tutkinnon perusteet sekä opetus-

suunnitelman tavoitteet ja vaatimukset, b) opiskelijan tavoitteet ja tämän opiskelulle antamat merki-

tykset sekä c) työelämän vaatimukset. Henkilökohtaistamisen ydin on opiskelijan ammattitaidon 

kehittymisessä. Ydintavoitteen toteuttamisessa opiskelun peruselementtejä arvioidaan kriittisesti. 

Prosessissa arvioinnin ja muutoksen kohteena voivat olla opiskelijan toiminta, oppilaitoksen toimin-

tatapa sekä tietyissä rajoissa tutkinnon tavoitteet, opetussuunnitelma ja työelämän vaatimukset 

(Harju 2007, 2 – 4.) 

 

Etenkin yhteistyö NOSTE-ohjelman toimijoiden ja sidosryhmien kanssa on nähty keskeisenä haas-

teena ohjauksen ja henkilökohtaistamisen suhteen (Spangar, Jokinen & Tillander, 2003, 3). Teorias-

sa koko ammatillinen tutkinto on siis mahdollista suorittaa pelkästään näytöillä. Käytännössä kui-

tenkin n. 10 % tutkinnon suorittajista tulee suoraan näyttöihin. Tutkinnon suorittajat eivät yleensä 

käytä mahdollisuutta edetä yksilöllisesti väylää, vaan mieluimmin pyritään olemaan ryhmän muka-

na (Spangar ym. 2003, 39). 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

Kuvio 3. ammatillisen perustutkinnon suoritustavat 

 
Kuvio 3. kuvaa tämän hetkistä ammatillisten tutkinnon hierarkia, missä korostuu ammatillisten 

näyttöjen keskeinen merkitys. Näyttöjen tavoitteena ammatillisessa opetuksessa on parantaa laatua 

sekä lisätä koulutuksen työelämävastaavuutta. Näytöt kuuluvat osana opetussuunnitelmaa. Näyttöi-

hin liittyy osana kolmikantainen toimielin, jossa on edustettuna sekä työntekijäin, työnantajien että 

oppilaitoksen edustus ja joka osallistuu näyttöjen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin ja takaa 

samalla erillisen todistuksen näytöistä. 

Ammatillinen pe-
rustutkinto 120 ov 
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Näyttötyyppi voi olla 
 
 a) suljettu näyttö, joka on tehtävätyyppinen tai laboratoriotyyppinen ja suoritetaan oppilaitoksesta 

tai työpaikalla. Näyttöä varten on määritelty rakennetyyppi tai näyttöympäristö ja kokonaisuus on 

tarkasti määritelty kokonaisuus: organisointi, toteutus, arvioijat ja arvostelu, jne.. 

 

b) avoin näyttö, suoritetaan normaalin työn tekemisen yhteydessä työpaikalla. Näyttö on vapaam-

min määritelty näytöksi ja siinä voidaan hyväksyä erilaisia toteutuksia ja missä osaaminen voidaan 

osoittaa eri tavoin esim. portfolion avulla. 

 
c) joustava näyttö, joka annetaan esim. tutkintoon valmistavan koulutuksen aikana / kuluessa ja 

näytöt voivat tapahtua eri vaiheessa. Tutkinnon osakokonaisuuden näyttö voidaan muodostaa osa-

näytöistä, joista muodostuu kokonaisuus joka arvioidaan. Voidaan yhdistellä erimuotoisia ja eri-

tyyppisiä näyttöjä. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
            Kuvio 4. Näyttöympäristöt 
 
Kuvio 4 kuvaa näyttöympäristöulottuvuutta, missä ääripäinä ovat suljettu näyttöympäristö ja avoin 

näyttöympäristö. Suljettu näyttöympäristö edustaa ammattiin liittyvää laboratorio- tai työpaikkaym-

päristöä ja se on rakenteellisesti selkeä kokonaisuus. Esimerkiksi rakennustyömaalla valua varten 

tehdään raudoitus työpiirustusten mukaisesti. Avoin ympäristö taas edustaa työympäristöä, missä 

ammattitehtävien tekeminen voidaan katsoa osoittavan henkilön ammatillisesti päteväksi. Esimer-

kiksi harjoittelujaksolla suunnitellaan viikon ruokaohjelma, ja toteutetaan se jakson aikana valmis-

Avoin  
näyttöympäristö 

Suljettu näyttö 

Avoin näyttö 

Suljettu 
näyttöympäristö 

Suljettu näyttö 
suljetussa 
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tamalla päivällinen tietylle henkilömäärälle. Näyttöpaikan valintaan vaikuttaa paljon asianmukai-

suus, tarkoituksenmukaisuus sekä käytännöllisyystekijät ja missä erilaisia ominaisuuksia voidaan 

rajata tai yhdistää opiskelijan etenemisen mukaan.  

 

 Osaaminen määritellään näyttötutkintojen perusteissa, jotka perustuvat opetussuunnitelmaan ja 

missä on määritelty jokaiselle tutkinnolle se määrä näyttöjä, joka osoitetaan joko pakollisina tai 

valin naisena. Edelleen jokaista näyttötutkintoa valvoo oma tutkintolautakunta.  

 

Teknisillä aloilla pyritään näyttöjen määrä rajaamaan muutamaan keskeiseen näyttötehtävään, mutta 

muilla aloilla näyttöjen määrä saattaa olla suurempi. Näyttöjen määrään vaikuttaa keskeisesti tutkin-

tojen rakenteet, käytännön järjestelytilanteet, kustannukset, henkilöresurssit, tila- ja laiteratkaisut 

ym. Keskeistä on kuitenkin se, että ammattiosaamisen näytöt ovat koulutuksen järjestäjän ja työ-

elämän yhdessä suunnittelema, toteuttama ja arvioima työtilanne tai työprosessi, missä opiskelija 

osoittaa tekemällä käytännön työtehtäviä mahdollisimman aidoissa työtilanteissa. Tarkoituksena on 

osoittaa, miten hyvin hän on saavuttanut opetussuunnitelman perusteiden ammatillisten opintojen 

tavoitteissa määritellyn työelämän edellyttämän ammattitaidon (Opetushallitus 2006, 6.) 

 

Aikuisilla koulutuksen ulkopuolella hankitun osaamisen lähteet ovat arjen ja työn ongelmien ratkai-

semisessa, kokemusten ja tietojen vaihtamisessa ja jatkuvassa vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja 

tiedollisen ympäristöjen välillä (Aihe-projekti 2004,16). 

 

Näyttöihin liittyy keskeisesti myös henkilökohtainen näyttösuunnitelma (HENSU). Eri tutkinnot 

käyttävät näyttösuunnitelman laadintaan eri painotuksia. Keskeisesti näyttösuunnitelma voi pitää 

sisällään näyttöjen määrän sekä ajankohdan. Osa toimialoista edellyttää, että suorittaja laatii omista 

näytöistään suunnitelman, mitä ja miten hän näytöt aikoo suorittaa. 
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4. Työelämässä tapahtuvaan oppimiseen liittyvät viimeaikojen tutkimukset 
 
Monet viimeaikojen tutkimukset ovat keskittyneet tarkastelemaan työelämässä tapahtuvaa oppimis-

ta työssä oppimisen näkökulman kautta.  Teorian ja käytännön yhdistäminen onnistuu yksilön kan-

nalta parhaiten juuri käytännössä toimimalla eli työtä tekemällä. Kuitenkaan yksilö ei yleensä toimi 

yksin vaan työyhteisön jäsenenä yhdessä muiden kanssa.. Toimiminen yhdessä luo yksilölle hyvän 

vertailukehikon, missä vuorovaikutus, kilpailu, yhteistyö sekä yhteisöllisyys erilaisissa työorgani-

saatioissa ovat oppimisen kannalta keskeisiä elementtejä. Aikuisen oppiminen perustuu yleensä 

vapaaehtoisuuteen. Työelämässä menestyminen kuitenkin edellyttää, että työtehtävät pitää sisäistää 

ja oppia. Tätä helpottaa ihmisen adaptiivinen järjestelmä, joka luo luontaisesti edellytyksiä ihmisen 

oppimiselle koko ajan. Työpaikalla työ opettaa tekijäänsä ja synnyttää kokemuksen kautta rakentu-

vaa ammatti-identiteettiä. Suomalainen työ- ja johtamiskulttuuri edellyttää työn tekemistä ja korke-

aa ammattitaitoa. Motivaatio länsimaisessa työkulttuurissa ja arvomaailmassa perustuu materiaali-

sen korvauksen lisäksi haluun ja mahdollisuuteen kehittää itseään ihmisenä ja työyhteisöön jäsene-

nä. Ammattitaidon rakentuminen tapahtuu kotona, koulussa, ystäväpiirissä ja viimekädessä työpai-

koilla. Noste koulutuksen taustaa vasten olen valinnut seuraavat viimeaikojen tutkimukset. 

  

Juha Varila ja Hilkka Rekola (2003)ovat Joensuun Yliopistossa suorittaneet tutkimuksen: Mitä on 

työssä oppiminen teoreettisia ja empiirisiä näkökulmia työssä oppimiseen”. Eräs keskeinen kysy-

mys on millaisia kokemuksia tutkittavilta on jäänyt työssä oppimisesta? Työssä tutkitaan 130 naisen 

kokemana työssä oppimista, jota tarkasteltiin ajallisena jatkumona. Työssä koettu tilanne kuvataan 

ahdistuksen kautta tapahtuvana oppimisena, joka vaatii aikaa muuttua oppimistapahtumaksi. Työssä 

oppimisenkokemus kuvataan alku -, keski - ja loppuvaiheen käsittäväksi. Alkuvaihe kuvaa halua 

ottaa vastaan oppimishaaste, keskivaihe kuvaa oppijan kykyä käyttää sosiaalisia taitoja ja loppuvai-

he tiedon siirtymistä teknisestä tiedon intressistä sekä käytäntö - että emansipatoriseksi tiedoksi. 

 

 

Mikko Peltomäki ja Heikki Silvennoinen (2003) ovat Opetushallituksen tilaamassa ja ESR:n rahoit-

tamassa tutkimuksessa tutkineet työssäoppimisen pedagogisia malleja, Tutkimuksessa tarkastellaan 

työssäoppimisen teoriaa ja käytäntöä ammatillisessa peruskoulutuksessa, työssäoppimisessa ja oh-

jauksessa, työssäoppimisen kokemuksia niin meillä, Norjassa kuin Isossa-Britanniassakin. Tutki-

muksessa tarkasteltiin myös millaista pedagogiikka työssäoppimistilanteissa noudatetaan. Tutki-

muksen perusteella näyttää siltä, että opetussuunnitelman perusteiden pohjalta tehtävän koulutuksen 
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järjestäjän hyväksymän opetussuunnitelman ja työssäoppimisen järjestämissuunnitelman laadinta 

oli vielä oppilaitoksissa kesken. 
 

Marjut Silvennoisen (2004) tutkimusraportti käsittelee työssä oppimisen tukea ja Nostetta. Tutki-

mus tavoista tukea ja ohjata ammatillista kehittymistä Noste koulutuksessa. Tutkimus selvittää, mil-

laisia käytäntöjä Noste-koulutuksessa on toteuttaa ja organisoida työssä oppimista ja tukea opiskeli-

joiden ammatillista kehittymistä. Tutkimus pyrkii etsimään opiskelua edistäviä hyviä käytänteitä, 

jotka samalla auttavat opiskelijaa oppimisessa ja ammatillisessa kehittymisessä. Raportin johtopää-

töksenä tällaisia keinoja ovat muun muassa henkilökohtaistaminen, oppimisvaikeuksien tunnistami-

nen, tehtävien sitominen työpaikan ja ammatin substanssiin, vertaistuki ja niin edelleen. 

 

Petri Pohjosen (2001) väitöskirja on otsikoitu ”Työssäoppiminen tarkasteltuna ammatillisen aikuis-

koulutuksen ja työelämän näkökulmasta”. Tutkimuksen tarkoituksena on asiantuntijoiden avulla 

tuottaa työssäoppimisen malli (viitekehys) sekä etsiä malliin liittyviä edistäviä ja estäviä seikkoja. 

Tutkimus keskittyy antamaan poliittisille päättäjille kuin muille toimijoille ideoita ja työkaluja työs-

säoppimisen kehittämiseen niin yritysten kuin oppilaitosten välillä. Tutkimus tuottaa näkökulmia, 

millaisia lainsäädäntöön, muihin ohjeisiin ja kehitystarpeisiin tulevia paineita tulee esiintymään 

tulevaisuudessa. 

 

Kirsi Heikkilä (2006) on tehnyt väitöskirjan ”Työssä oppiminen yksilön lähtökohtien ja oppi-

misympäristöjen välisenä vuorovaikutuksena”. Tutkimuksen kohteena on työssä oppiminen, joka 

tapahtuu työnyhteydessä. Keskeisenä näkökohtana on, miten ihmiset kokevat työpaikan sekä teknis-

organisatorisena että sosiokulttuurisena oppimisympäristönä. Tutkimus tarkastelee eri oppimisym-

päristöjä samalla huomioiden oppimisteorioiden näkökulman. Tutkimuksen tuloksena syntyy näkö-

kulma miten erilaisissa oppimisympäristöissä työn luonne ja organisointi vaikuttavat siihen miten 

opimme kyseisessä työympäristössä 

 

Sirpa Mäkisen (2005) väitöskirja käsittelee matalapalkkaisia tekstiilitehtaan työntekijöitä: ”Oppimi-

nen marginaalissa - pitkittäistutkimus tekstiilitehtaan työtekijöistä”. Tutkimus tarkastelee näiden 

työntekijöiden näkökulmasta oppimista, työtä ja koulutusta. Tutkimus pyrkii samalla lisäämään 

ymmärrystä teollisuuden työntekijöistä, heidän työstään sekä työn muutoksesta oppimiseen ja kou-

lutukseen. Tutkimuksen aineisto on kerätty neljästä eri tuotantolaitoksesta. 
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Tutkimus osoittaa sen, että työntekijät paitsi oppivat työssään, oppivat myös sopeutumaan sekä sie-

tämään. He oppivat myös kehittämään työtään sekä osaamistaan. Tässä mielessä tekstiilitehtaan 

työntekijät ovat niin sanottuja elinikäisiä oppijoita. 

 

Kati Tikkamäen (2006) väitöskirja on otsikoitu: ”Työn ja organisaation muutoksissa oppiminen: 

Etnografinen löytöretki työssä oppimiseen”. Tutkimuksen tarkoitus on selvittää, miten eri organi-

saatiossa opitaan ja mitkä tekijät edistävät ja mitkä tekijät ehkäisevät oppimista. Oppimisen tarkas-

telu keskittyy työprosesseihin. Oppimista tarkastellaan työntekijä tasolla, mutta huomioidaan myös 

organisaation johdon näkemys. Analyysin kohteeksi joutuneissa tehtävissä työntekijät kokivat jat-

kuvia haasteita sekä työnmuuttumisen sekä oppimisen suhteen, joita ohjasivat hyvinkin ristiriitaiset 

tavoitteet. Keskeisesti kyse oli ilmiöistä, jotka johtuivat joko staattisesta tai dynaamisesta toiminta-

kentästä. Työssä oppimista edistivät tai estivät lähinnä osallistumiseen liittyvät tekijät, reflektointi 

sekä sitoutuminen. 

.  

Näiden laadullisten tutkimusten keskeinen anti kohdistui tarkastelemaan yksilön oppimista työpai-

kalla sekä siihen oleellisesti liittyvän taustaorganisaation toimintaa muutoksen ja muuttuvien olo-

suhteiden aikana. Tukeeko ja kannustaako organisaatio oppimista vai ehkäiseekö sitä. Mikä on yksi-

lön rooli ja mikä on organisaation johdon merkitys työnmuutoksessa oppimisen ja kokemuksen 

kannalta.  Miten yksilö sopeutuu teknisen työkulttuurin muutoksiin ja oppimisvaatimuksiin.  Miten 

työorganisaatio nähdään sosiokulttuurisena oppimisympäristönä oppimisen kannalta ja ennen kaik-

kea miten hyvää työssä oppimista tuetaan ja kehitetään? 

 

Keskeisesti yksilö oppii sopeutumaan ympäristön muutoksiin samalla oppien. Ilman jännitteitä, 

kipua ja ahdistusta se ei kuitenkaan käy, vaan työntekijät kokevat epävarmuutta muutosten edessä. 

Muutos karaisee yksilöä ja auttaa sopeutumisessa. Henkilökohtaiset onnistumiset sekä takaiskut 

muovaavat opinpolkuamme ja niitä reflektoidaan. Työn luonne, organisointi ja ihmisten väliset suh-

teet vaikuttivat keskeisesti siihen miten ajassa tapahtunut oppiminen onnistui. 
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5. Teorianäkökulmia aikuiskoulutukseen  
 
Koska Noste- koulutus kohdistuu aikuiseen oppimiseen sekä aikuisväestöön lähtökohtana on käyt-

tää tutkimuksessa niitä teoriamalleja, joilla aikuisten oppimista tänä päivänä ymmärretään ja käsit-

teellistetään. Aikuiskoulutuksessa aikaisemmin vallinneesta opettajakeskeisestä behavioristisesta 

suuntauksesta on siirrytty humanistisen ja kognitiivisen näkemyksen kautta kohti konstruktiivisia 

suuntauksia. Oppimisen uusista merkityksistä Mezirow käyttää nimitystä uudistuva oppiminen 

(Mezirow 1991), Jarvis kokemuksellinen oppiminen (Jarvis 1987) sekä Boud  nimitystä ongelma-

lähtöinen tai -perustainen oppiminen (Boud 1985).  

 

 

 

 
 
 
 
 
Kokemuspainotteiset  Vuorovaikutteiset Ajattelupainotteiset 
 
Kuvio 5. Kokemuspainotteisista teorioista ajattelupainotteisiin oppimisteorioihin (Reynolds ym. 

1996,102) 
 
Behavioristiset teoriat sijoittuvat kokemuspainotteisten teorioiden päähän, koska niissä ei huomioi-

da tietoisuutta (kuvio 5). Konnektionistiset teoriat tarkastelevat inhimillistä kognitiota yksiköistä 

koostuvina neurobiologisena verkostona. Sosiaalisen oppimisen teorioihin kuuluvat sosiokonstruk-

tivismi ja sosiokulttuurinen oppimisen suuntaukset. Niissä sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti ovat 

tiedonmuodostukset lähtökohta. Situationaalisen kognition teoriassa tilannesidonnaisuus ja vuoro-

vaikutus ovat keskeisiä. Siinä ihmisen ja häntä ympäröivän sosiaalisen ja fyysisen tuottama tilan-

teen määrittää vuorovaikutus. Skeema – ja informaationprosessointiteorioissa korostuu yksilöllisen 

tietoisuuden sekä aikaisemman tiedon ja kokemuksen merkitys uuden informaation muokkauksessa 

ja tulkinnassa (Reynolds, Sinatra & Jetton 1996 93- 104.) 

 
Järvinen ym. (2000, 81) käyttävät esimerkkeinä neljää teoriasuuntausta, missä jokaisessa esiintyy 

taustalla vastaava psykologinen tutkimussuunta (taulukko 3.). Behavioristinen oppiminen perustuu 

käyttäytymisen säätelyyn, kognitiivinen suuntaus korostaa oppimisen olevan tiedon muokkausta 

aikaisemman tiedon pohjalta, kolmas eksperimentaalinen suuntaus olettaa oppijan kokemuksen ja 

tiedon sekä ajattelun ja toiminnan välistä suhteiden muuntelua. 
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Taulukko 3 Oppimisteoreettiset suuntaukset (Poikela & Poikela 1999) 

 

 Teoriasuuntaus Moderni muoto Fokus Metaorientaatio 

 

 Behaviorismi  mainonta- ja   refleksio transmissio 

   mallioppiminen 

 Kognitivismi  Konstruktiivinen  kognitio transmissio/ 

   oppiminen   transaktio 

 Eksperientalismi refleksiivinen reflektio transmissio/ 

   oppiminen   transformaatio

 Humanismi  yhteistoiminnallinen interaktio transmissio/ 

   oppiminen   transaktio/ 

      transmissio 

 

  

Humanistisen suuntauksen kiinnostuksen kohde kohdistuu dialogiin ja vuorovaikutukseen, joka 

tapahtuu yksilöiden kesken eri sosiaalisissa tilanteissa. Moderneissa käsityksissä aikuisen oppimi-

sessa liikutaan mallioppimisen, konstruktiivisen oppimisen, reflektiivisen oppimisen ja yhteistoi-

minnallisuuden eri ulottuvuuksissa.  

 

Oppimisen kärki behaviorismissa on ärsyke, palkinto sekä tiedon ulkopuolinen kontrolli. Kognitii-

vis-konstruktiivinen oppiminen korostaa asioiden omakohtaista mieltämistä sekä sosiaalista näkö-

kulmaa. Eksperientalismi painottaa kokemuksen kautta tapahtuvaa asioiden sekä toiminnan läpi-

käymistä. Oppimisen orientaatio kuvaa miten tietoa siirretään ja omaksutaan. Behaviorisimissa tieto 

välittyy ulkopuolelta yksisuuntaisesti siirtämällä ja jonkun valitsemana. Kognitiivinen-, eksperien-

taalinen- ja humaanitieto painottaa tiedon siirron vuorovaikutteisuutta, edelleen muuntamista sekä 

omaehtoista valintaa (Poikela & Poikela 1999.) 

5.1 Oppimisen tietokäsitykset 
 
Oppiminen on ihmiselle tyypillinen toimintamuoto ja ihminen oppivat uutta joko tarkoituksella tie-

toisesti tai tiedostamattaan. Oppimalla ihminen vapautuu ympäristönsä ja fysiologiansa asettamista 

reagoinnin ja sopeutumisen rajoista samalla kun oppimisen välityksellä ihmiselle kehittyvät kyvyt 

ja taidot hallita omaa toimintoansa ja ympäristöään (Kuusinen 1992, 24.) 
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Engeström (1981,18) määrittelee, oppimiselle neljä eri tasoa 

• ehdollistuminen, joka tapahtuu tiedostamattomasti 

• mallioppiminen, missä samaistumisen kohteena olevat käyttäytymismallit omaksutaan osin 

tiedostamattomasti 

• yritys ja erehdys oppiminen, missä lopputulos on oppijan tiedossa, mutta keinovalinta on 

spontaani 

• tietoinen, orientoitunut oppiminen, jossa suorituksen periaatteet ja ehdot, aineksen ideat ja 

rakenne selvitetään, siitä tehdään malli oppimistoiminnan alkuvaiheessa 

 

Tuomisto (1998) (kuvio 6.) kuvaa elinikäistä oppimista sarjana sopeutumisreaktioita, jossa yksilö 

oppii tarvitsemansa taidot keinona selviytyä työelämän ja muun elämän haasteista. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kuvio 6. Oppimisen kehät (Tuomisto, 1998) 

 

Noste opinnot edustavat paitsi ammatillista lisäopetusta, ammatillista aikuiskoulutusta myös elin-

ikäistä oppimista. Työ, lisääntynyt vapaa-aika ja mahdollisuus oppimiseen parantavat paitsi uralla 

pysymistä ja etenemistä myös henkisen pääoman kertymistä. OECD:n mukaan elinikäinen oppimi-

nen lisää sekä sosiaalista että taloudellista hyvinvointia (OECD 2000). Tuomiston oppimisen kehät 

osoittavat eri oppimistapojen mahdollisuuksia. Voidaan kouluttautua selkein tavoittein, mutta tietoa 
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on myös mahdollista löytää informaalien kanavien ulkopuolelta kodin, työyhteisön tai esimerkiksi 

tiedotusvälineiden välityksellä (kuvio 6) 

 

Tällä hetkellä elämme tietoyhteiskunnassa, missä informaation ja siihen pohjautuvan tiedon määrä 

kasvaa voimakkaasti, mikä samalla asettaa edelleen haasteita nykyihmisen ja yhteisöjen oppimisel-

le. Kaikki informaatio ei kuitenkaan jalostu tiedoksi mikä yksilön ja yhteisön kannalta luo vaikeu-

den erottaa oleellinen tieto niin sanotusta epätiedosta eli kvasitiedosta. Tämä merkitsee, että ihmisen 

on kehittyäkseen ja sopeutuakseen yhteiskuntaan velvoitettu jatkuvaan ja elinikäiseen oppimiseen. 

Usein teorian ja käytännön sanotaan kulkevan käsi kädessä, Teoriaa mielletään sen objektiivisen 

luonteen kautta, käytäntö subjektiivisena ja siinä toimintaympäristössä, missä sitä toteutetaan. Ajan 

kautta syntyvä kokemus yhdistettynä käytäntöön sekä työyhteisöön hioo taitoja ja synnyttää uuttaa 

näkyvää tietoa sekä myös ns. hiljaista tietoa. Poikela (2001) kuvaa sitä yhteyttä, millä informaatio 

jalostuu kokemuksen kautta osaamiseksi ja hiljaiseksi tiedoksi 

 

 

 

 

 

 

  

 

    

 

   

  

      

 

Kuvio 7. Informaatio, tieto ja osaaminen (Poikela 2001) 

 

Erotuksena piilevällä tiedolle, havaittava tieto on luonteeltaan objektiivista ja rationaalista. Sitä voi-

daan siirtää organisaation sisällä ja organisaatioiden välillä. Organisaatioon jää yleensä myös hil-
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jaista tai piilevää tietoa, osaamista ja kokemusta. Yhdistämällä hiljainen tieto ja näkyvä tieto voi-

daan luoda uutta tietoa  (Ruohotie 1996, 53). Koulutuksessa korostuukin teoriatieto. Sen liittäminen 

käytäntötietoon jää usein kuulijan oman kekseliäisyyden varaan.  Saattaa olla kiire tai saatetaan 

puhua erilaista kieltä. Kokemusta käytännön välineiden hyödyntämisestä puuttuu, eikä ole riittävästi 

malleja soveltaa. Työelämässä käytännön tiedon, ja hiljaisen subjektiivisen tiedon havaitseminen ja 

yhteensovittaminen on tärkeä, mutta myös vaativaa. Organisaation rationaaliset tavoitteet, jotka 

ohjaavat organisaation toimintaa, ovat helposti sokeita yksittäisen subjektiivisen tiedon edessä jol-

loin ne jäävät hyödyntämättä.  

5. 2 Kognitiivis-konstruktiiviset oppimisteoriat   
   
Behavioristiset teoriat kuvaavat huonosti ilmiötä, jossa ihmisen tiedon lisääntyvät tai käsitykset 

asioista muuttuvat (Kuusinen, 1992, 44). Kognitiiviset oppimisteoriat kuvaavat ja selittävät tiedon 

muistamista ja mieleen palauttamista, missä ihmisen kognitiot kohdistuu tarkkaavaisuuteen, muis-

tamiseen, unohtamiseen, mieleen palauttamiseen ja mielessä säilyttämiseen sekä näihin vaikuttaviin 

tekijöihin. Kognitiivinen suuntauksen mukana käsitys ihmisestä myös muuttui, aiemmin passiivise-

na ja mekaanisen tiedonsiirron kohteena oleva ihminen nähtiin aktiivisena ja oman toimintansa oh-

jaajana.(Lehtinen & Kuusinen 2001, 47). Kognitiivinen oppimiskäsitys ei ole yksittäinen teoria, 

vaan sisältää erilaisia suuntauksia ja näkökulmia ja niiden tavasta hahmottaa ympäröivää maailmaa. 

 

James Hartleyn (1998) mukaan sen sijaan, että hankimme tapoja, meidän pitää hankkia suunnitel-

mia ja strategioita, missä varhaisempi tieto on tärkeä. Keskeistä oppimisessa on, että ohjeet ovat 

hyvin organisoituja ja selkeästi rakentuneita, koska hyvin organisoitua materiaalia on helpompi lu-

kea ja muistaa. Sisältöasioiden on sanottu olevan läsnä olevia rakenteita ja tällöin ideoiden ja käsit-

teiden väliset loogiset suhteet linkittävät osat yhteen. Havainnolliset piirteet tehtävissä ovat tärkeitä, 

koska oppijat huomioivat ja valikoivasti erilaisia ympäristön näkökulmia. Ongelman esitystapa pro-

sessissa on myös tärkeä, jos halumme, että oppijat ne ymmärtävät.  Hartley (1998) korostaa myös 

aikaisemman tiedon merkitystä. Asiat pitää sovittaa, siihen mitä jo tiedetään, jos ne on opittava. 

Erilaisuuden huomioiminen on tärkeää, mikäli se vaikuttaa oppimiseen. Erot kognitiivisessa tyy-

leissä tai metodien lähestymistavoissa vaikuttavat myös oppimiseen. Kognitiivinen palaute antaa 

oppijalle tietoa, onko hän onnistunut tai epäonnistunut tehtävän käsittelyssä. Vahvistaminen voi 

tapahtua antamalla informaatiota, tietoa tuloksista mieluimmin kuin palkintoja (Hartley 1998, 18.) 
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Kognitiivisen tiedon muodostamisen ja prosessoinnin lisäksi puhutaan konstruktion merkityksestä 

oppimisessa. Sen mukaan jokainen yksilö havainnoidessaan ympäristöä muodostaa siitä oman käsi-

tyksensä. Konstruktiivinen käsitys, jonka mukaa tarvitaan autonomisia, työtään kehittäviä yksilöitä 

on sopusoinnussa nykyisen yhteiskuntakehityksen kanssa. Konstruktivismissa painottuvat tunteet ja 

sosiaalinen vuorovaikutus.(Ojanen 2000, 41.) Ojasen (2000, 41) mukaan konstruktivismin ydinsa-

noma on se, että ajatteluun liittyvät toiminnot tulkitaan tiedon rakentamisena. Ihminen on tietoa ja 

merkityksiä rakentava yksilö, missä tieto voi myös dynaamisesti muuttua. Tieto ei siirry oppijaan 

vaan hän konstruoi, rakentaa sen itse tavoitteidensa mukaisesti. Oppija luo hankkimastaan tiedosta 

tulkinnan avulla oman konstruktion. 

 

Novakin(1993) mukaan yksilö sulattaa reflektion avulla uudet oppimiskokemukset aikaisempiin 

merkitysperspektiiveihin, jolloin myös syntyy uusi tulkinta joka ohjaa myöhempää ymmärtämistä. 

Kielenmerkityksestä oppimisessa on tärkeää. Se on tärkeää sekä lapsen että aikuisen oppimisessa, 

mutta sitä on myös työssäoppijan ja työpaikkaohjaajan välisessä vuorovaikutuksessa. Vygotsky 

pyrki osoittamaan, että kielellä on keskeinen merkitys ihmisen henkisen kehittymisen sekä sosiaali-

sen vuorovaikutuksen kannalta. (Vygotsky 1978; Vygotsky & Luria 1994). Hänen työstään sai al-

kuunsa ns. sosiaalikulttuurinen teoria, missä keskeisenä ajattelutapana oli lapsen ja aikuisen tai 

ammatillisesti vähän kehittyneen ja ammatillisesti kehittyneen ohjaajan vuorovaikutus. 

 

Vygotsky tarkastelee osaamista lähikehitysvyöhykkeiden avulla (kuvio 8) (ZPD, Zone of Proximal 

Development; Vygotsky 1978). Vastaava tilanne voisi olla esim. näytönarviointitilanne, missä arvi-

oidaan näytön suorittajan osaamista. 

 

 
   Osaa ilman avustusta 
 
 
 
           
    Osaa, kun avustetaan 
    (ZPD) 
                
    Ei osaa edes avustamalla 
            
 
 
      
Kuvio 8. Lähikehitysvyöhykkeet (Vygotsky 1978) 
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Vygotskyn (1978) kehittämä lähikehitysvyöhyke (ZPD = Zone of proximal development) tarjoaa 

mahdollisuuden luoda ja arvioida työn hallitsemisessa tarvittavaa osaamistasoa. Onko henkilön te-

kemä työ tavoitteen mukaista, ylittääkö se keskimääräisen tason vai tarvitseeko tekijä ohjausta ja 

tukea. Jos oppija ei hallitse itsenäisesti jotakin tietotaidon osa-aluetta, häntä voidaan tukea, scaffol-

ding – prosessin avulla. Hänellä on tällöin mahdollista saada tukea opettajan tai kokeneemman am-

mattihenkilön antaman tukiprosessin kautta. Tukiprosessin keskeinen tehtävä on auttaa häntä ylit-

tämään kuilu osaamisen ja tavoitteiden välillä. Ohjauksen tavoitteena on aikaansaada muutos oppi-

laan ajatteluprosesseissa siten, että oppija säilyttää oman itseohjautuvuutensa (Vygotsky 1978.) 

 

Tiedon ja toiminnan rakenteiden organisoiminen palvelee aktiivista sopeutumista vallitseviin tilan-

teisiin. Piagetin käsitepari on assimilaatio- akkommodaatio, missä assimilaatio sulauttaa uuden il-

miön olemassa olevaan rakenne-elementtiin. Tilanteisiin liittyy aina tunnistamattomia elementtejä, 

jotka mukautuvat paremmin tilannetta vastaavaksi skeemojen kautta (Piaget 1971). Oppiminen on 

Piagetin teorian mukaan prosessi, jossa oppilaan tietorakenne kehittyy assimilaatiossa, jossa oppilas 

liittää uusia käsityksiä aivoissa jo olemassa oleviin rakenteisiin. Akkomodaatiossa vanha tietora-

kenne (skeema) hylätään ja korvataan kokonaan uudella. Assimilaation ja akkomodaation yhteistu-

loksena syntyy ympäristöön sopeutuminen eli adaptaatio (Driver 1983.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kuvio 9. Neisserin (1976) esittämä havaintosykli kognitiivisesta oppimisteoriassa. 

 

Kognitiivisen oppimiskäsityksen keskeinen käsite on skeema. Skeema on ns. sisäinen malli siitä 

miten asiat ja ilmiöt ovat, miten ne toimivat ja miten tapahtumat tapahtuvat. Skeemojen avulla luo-

daan eri representaatioita, eli miten ulkoista ympäristöä koskeva kokemus on edustettuna, esimer-

kiksi mikä on työtä ja miten se tapahtuu, mitä siitä maksetaan ja mitkä ovat sen taitovaatimukset. 
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Skeemat ovat osa kehämäistä ilmiöitä, sykliä, joita ihminen tulkitsee ja havainnoi (kuvio 9). Oppija 

lisää uuden informaation osaksi aikaisempia skeemoja (Lehtinen & Kuusinen 2001, 86.) 

 

Työssä oppimalla voidaan luoda aluksi yleiskuva työn sisällöstä ja samalla herätetään aihetta kos-

kevia aikaisempia tietorakenteita, luodaan odotuksia ja yhteenliittymiä työn sisällön ja työssä oppi-

jan nykyisten tietorakenteiden välillä. Työssä oppimisessa kognitiivisten karttojen luominen edellyt-

tää perustaitojen hallintaa. Ilman perustaitoja ei voida edellyttää yksilöltä skeeman eli sisäisen mal-

lin rakentumista.. Perustaitojen opettelu ja taitojen omaksuminen liittyvät läheisesti toisiinsa. Ihmi-

selle on ominaista tietoisuus ja tavoitteellinen käyttäytyminen.  Kerran ymmärrettyään hän testaa 

miten perustaitoja voi soveltaa eri tilanteissa. Transfer - ilmiö kuvaa jo opitun käyttämisen siirtota-

pahtumaa eri tilanteissa. Samoin reflektoinnin avulla voidaan tilanteita arvioida etu/jälkikäteen, 

antaa palautetta itse ja saada palautetta, suunnitella taktiikoita ja strategioita ja miettiä niiden sovel-

tamista eri työelämätilanteissa. 

 

Konstruktuvimismi toi oppimiseen mukaan sosiaalisuuden sekä merkityksen annon. Yksilöt eivät 

valikoi tietoa puhtaasti yksilöllisen perustein kuten kognitiivinen teoria olettaa, vaan myös sosiaali-

sen merkityksen perusteella. Yksilö ei välttämättä havaitse merkityksiä itse ja tässä hän tarvitsee 

muiden apua. Työssä oppimisessa muiden antamien merkityksien kautta hän motivoituu oppimaan 

ja muodostamaan malleja muiden toiminoja seuraten. Reflektio palvelee tässä merkityksien oppi-

mista sekä kognition muodostusta. 

 5.3 Humanistinen oppimiskäsitys 
 
Humanismi syntyi behaviorismin vastareaktiona ja vastusti sen mekanistista oppimiskäsitystä, mut-

ta myös kognitiivisen oppimisnäkemyksen yksilöllisiin ehtoihin tai niiden rajoituksiin. Humanisti-

nen oppiminen korostaa vuorovaikutteisuutta sekä yhteisöllisyyttä. Humanistinen oppinäkemys 

perustuu humanistiseen psykologiaan, missä Knowlesin andragogiikka, itseohjautuva oppiminen 

sekä Maslowin motivaatioteoriat olivat keskeisessä asemassa (Elias & Merriman 1995.)  

 

Andragogiikka tarkoittaa lyhyesti ilmaisten oppimista pohtivaa oppia, missä ilmenee luottamus it-

senäiseen ja kehittyvään yksilökeskeiseen itse oppijaan. Knowlesin(1984, 12) edellytti aikuisopis-

kelijalla seuraavia ominaisuuksia: kuten itsekäsitystä, kokemusta, valmiutta opiskella, opiskelun 

orientaatiota sekä motivaatiota. 
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Kun henkilön kokemus kasvaa, hänen itsekäsityksensä lisääntyy, hän on valmis itsenäiseen persoo-

nallisuuteen ja hän kykenee olemaan itseohjautuva olento. Kokemuksen kasvaessa henkilö kykenee 

kokoamaan kasvavan tietovaraston, hänen valmiutensa opiskella kasvaa erilaisten sosiaalisten rooli-

en kautta. Edelleen henkilön aikaperspektiivi muuttuu ja lykätty tiedon hankkiminen muuttuu välit-

tömäksi valmiudeksi soveltaa tietoa ja itse orientaatio muuttuu itsekeskeisyydestä ongelmakeskei-

syydeksi. Hyvä motivaatio lisää opiskelun sisäistämistä. Lisäksi Knowles korostaa opiskelijan aloit-

teellisuutta ja vastuuta omasta tekemisestään sekä sitoutumista opiskeluun. 

 

Verrattaessa perinteistä pedagogiikka andragogiikkaan, adragogiikka korostaa oppijan itsenäisyyttä 

ja itseohjautuvuutta. Oppijan kokemus nähdään voimavarana, mikä luo valmiutta keskusteluille 

sekä ongelmaratkaisulle. Perinteinen pedagogiikka perustuu yhteiskunnan velvoittamille sisällöille, 

kun andragogiikka korostaa sisällön vapautta ja tarvelähtöisyyttä. Orientaatio pohjautuu yleensä 

opetussuunnitelman sisältöihin, kun andragogiikka korostaa kokemuksen hyväksikäyttöön (Jarvis 

1985, 15.) 

 

Rogers (1993, 20) näki tärkeäksi huomioida oppijan kokonaisvaltaisuuden. Kun henkilön persoo-

nallisuus ja kokemus, missä loogisuus, intuitiivisuus, älykkyys ja tunteet yhdistetään ja tuodaan 

oppimisen apuina, henkilö on kokonainen ja hyödyntää koko kapasiteettiaan. Humanistista käsitystä 

on käytetty erityisesti aikuisten oppimisessa, koska se korostaa oppijan identiteettiä, maailmanku-

vaa ja persoonallisuuden rakentumista. Se pyrkii myös luomaan ympäristöjä, jotka edistävät oppijan 

persoonallisuuden kasvua sekä positiivista minäkäsityksen vahvistumista ja identiteetin rakentumis-

ta eri toiminta tilanteissa Aikuinen osallistuu opetukseen oppiakseen uusia taitoja ja on enemmän 

sisäistänyt oppimisen tarkoitusta ja motivaatiota kuin nuorempi henkilö. 

5.4 Kokemuksellinen oppiminen 
 
Ammatillista kehittymistä voidaan tarkastella kokemuksellisen oppimisen näkökulmasta. Mallin 

taustalla olivat Lewinin toimintatutkimus, Deweyn oppimisen malli sekä Piagetin kehitysmalli, 

(Kolb 1984, 39 – 60). Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa oppiminen nähdään jatkuvana 

syklisenä tapahtumana. Oppimisen perustana on kaksi lähtökohtaa. Ensinnäkin oppiminen perustuu 

aina ihmisen aikaisempaan tietoon eli kokemukseen, mistä on tarkoitus löytää merkitykset. Toisek-

si, oppimisen tekee tehokkaaksi ja se muuttaa henkilön käyttäytymistä, jos lähtökohtana lähdetään 

liikkeelle ongelmaksi koetusta kokemuksesta. Ongelma on siis ongelmien ja konfliktien ratkaisua. 

Kokemuksellisen oppimisen kehän läpäisee kaksi vastakkaista ulottuvuutta (kuvio 10). Toinen pys-
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tysuora viiva, kuvaa tiedostettu tiedostamaton ulottuvuutta Tiedostamaton tarkoittaa aistikokemusta 

ja tiedostettu tietoista käsitteellistämistä. Vaakasuora ulottuvuus kuvaa kokemuksen muutamista 

uudeksi käytännöksi reflektoinnin kautta. Oppiminen on siis neljän syklin muodostama prosessi: 

kokemus – reflektointi – käsitteellistäminen – käytännön testaus - uusi kokemus (Kolb 1984, 39 – 

60.) 

 

 

 

 

   Tiedostamaton 

 

            Kokemusten muuntaminen 

 

 

   Tiedostettu 

 

 

 

 

 Kuvio 10.  Kolbin kokemuksellisen oppimisen kehä. (Kolb ,1984) 

 

Kokemuksellinen oppiminen on saanut kannatusta etenkin Australiassa. Nimeämisellä on haluttu 

kiinnittää huomiota kokemuksellisen oppimisen monipuolisuuteen ja välttää Kolbin mallin do-

minoivaa asemaa. Baud & Walker (1990) näkevät, että kokemus on toimivan oppimisen perusta ja 

lähtökohta, missä oppijat konstruoivat omia kokemuksiaan. Konstruointi tapahtuu sosiaalisen ja 

kulttuurisen ympäristön vaikutuksen alla ja oppimiseen vaikuttaa sosio-emotionaalinen konteksti. 

Kokemus ja kokemuksen tulkinta on subjektiivista ja yksilöllistä. Kahden ihmisen on mahdotonta 

kokea jokin tilanne samalla tavalla. Reaktiot ja tunteet vaihtelevat eri henkilöillä. 

 

Boudin, Keoghin ja Walkerin(1985, 36) esittämässä kolmivaiheisessa mallissa reflektointiprosessi 

etenee kokemuksen herättämän tunteidenkäsittelyn kautta kokemuksen uudelleenarviointiin. 
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Kuvio 11. Reflektioprosessin eteneminen (Boud ym. 1985, 36) 

 

Oppimista on mallin mukaan mahdollista arvioida ja havainnoida (kuvio11). Ensimmäinen vaihe 

kertaa kokemuksen vaikutuksia, mitä reaktioita tapaus aiheutti kokijalle. Käytännössä tämä tapah-

tuu joko kirjoittamalla asia paperille tai kertomalle tapahtuma toiselle henkilölle. Toinen vaihe kes-

kittyy omien tunteiden analysointiin, missä pyritään hyödyntämään positiiviset tunteet samalla häi-

vyttäen kielteiset tuntemukset. Kolmas ja merkittävä vaihe on arvioida kokemuksen merkitys uudel-

leen. Oppimismalli on tunnesidonnainen, missä sekä positiiviset että negatiiviset tunteet ovat mer-

kitseviä. 

5.5 Reflektio oppimisen apuvälineenä 
 
Reflektio on tärkeä ammatin harjoittamisessa sekä metakognitioiden muodostumisen ja kehittymi-

sen kannalta. Deweylle reflektio oli omien uskomusten perusteiden oikeutuksen arviointia(Dewey 

1933, 9). Suuri osa oppimastamme edellyttää sellaisten uusien tulkintojen tekemistä, joilla voimme 

kehitellä ja uudelleen vahvistaa vakiintuneita viitekehyksiämme tai luoda uusia merkitysskeemoja. 

Keskeistä etenkin aikuiselle on jälkikäteisreflektointi, millä testaamme, onko jo opittu edelleen pe-

rusteltua muuttuneissa olosuhteissa (Mezirow 1998,21.) 

 

Miten sitten voimme erottaa, onko toimintamme reflektoivaa?  Mezirow erottaa toisaalta harkitse-

van toiminnan, missä toimintaprosessi perustuu aikaisemmin opittuun toimintaan. Se, mikä tekee 

toimintaprosessista reflektiivisen, on hetkellinen pysähtyminen arvioimaan, missä tein virheen? 

(Mezirow 1998, 22). Meziorow jakaa Habermasin emansipatorisen tiedonintressin perusteella op-

pimisen kahteen ryhmään: a) instrumentaaliseen, mikä kohdistuu toiminnan tekemisen ja missä 

pääpaino on ymmärtää jälkikäteen niitä ongelmanratkaisuun liittyviä sisältö, - ja menettelytapavaih-

toehtoja joita oli käytetty ja b) kommunikatiiviseen oppimiseen, missä pääpaino on toisten ihmisten 

arvoja ja ihanteita sisältävien viestien ymmärtäminen. (Mexirow 1998, 23 – 25.) Vaherva näkee 
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• valmius soveltaa 
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oppimisympäristön keskeisenä oppimisen virittäjänä, mikä saa samalla oppijan kyseenalaistamaan 

aikaisempia olettamuksia ja toimintatapoja. Onnistuminen avaa uuden toimintamallin ja samalla 

syrjäyttää vanhan (Vaherva 1998, 98.) 

 

Reflektioon liittyvät läheisesti merkitysperspektiivit, tapamme antaa merkityksiä (skeemoja) erilai-

sille asioille. Joutuessamme meille merkitykseltään tärkeän seikan (episteminen, sosiokulttuurinen 

tai psyykkinen vääristymä) vuoksi arvioimaan toimintaamme uudelleen, saatamme samalla joutua 

muuttamaan merkitysperspektiiviämme. Muutos edellyttää Mezirowin mukaan kriittistä reflektiota, 

mikä samalla voi johtaa uudistavaan oppimiseen (Mezirow 1998, 35.) 

5.6 Hiljainen oppiminen 
 
Eräs Noste opintojen keskeinen peruste on henkilöstön ikääntyminen ja eläköityminen, mikä samal-

la merkitsee sitä, että huomattava määrä ammattitaitoa poistuu työmarkkinoilla. Kouluttamalla saa-

daan osa henkisestä pääomasta edelleen käyttöön, jos opintojen kautta saadaan osa henkilöstöä mo-

tivoitumaan ja pysymään hieman pitempään työmarkkinoilla. Etenkin viime aikoina on runsaasti 

puhuttu ammattitaidon katoamisesta työmailta, millä on samalla viitattu ns. hiljaiseen tietoon. 

Yleensä kysyttäessä henkilöltä omaako hän jonkinlaista hiljaista tietoa, on selkeästi ihmetelty sen 

olemassaoloa, koska tietyt toimet ovat sen verran vaistonvaraisia, että niitä ei itse havaitse tai niihin 

kiinnitä huomiota. 

 
Äänetön taito, millä tarkoitetaan ammattilaisen tekemää osittain intuitiivista, vaistonvaraista, tie-

dostamatonta sekä osittain tiedostettua taitoa suorittaa työtehtävää. Ihminen yhdistää kokemansa 

työnsuorituksen ja tätä taustaa vasten peilaa ajatus- ja toiminta mallinsa. Kansankielellä voidaan 

käyttää myös erilaisia termejä, kuten sormituntumataito. Tällä kuvataan ilmiötä, kun jollain on taito 

’hyppysissä’. Eräs ensimmäisiä, joka käytti ilmaisua hiljainen (äänetön) tieto, oli Michael Polanyi 

(1967, 4), joka kirjoitti kirjassaan ”The Tacit Dimension”, että meidän pitäisi lähteä ajatuksesta, että 

tiedämme enemmän kuin voimme kertoa. Hän käytti ilmiöstä termiä  'tacit knowledge'.  

 

Argyris operoi myös Polanyin termille kuvatessaan, että ihmiset toimivat pitkälti äänettömällä tie-

dolla eri toiminnoissa, kuten ajavat autoa, puhuvat äidinkielellä jne. Näihin liittyen voidaan puhua 

taitavasta suorituksesta, äänettömästä tiedosta ja sääntöjen seuraamisesta ja samalla tehdä ero 

enemmän tai vähemmän taitoa vaativasta suorituksesta (Argyris, Putnam& Smith 1985, 50.) 
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Schön kehitti tästä edelleen käsitteen knowing – in - action, millä hän tarkoittaa sitä vaistomaista 

keinovalintaa, joiden varassa ihmiset rutiiniluonteisesti toimivat. Rutiineista tiedostetumpaa toimin-

taa, hän nimitti reflecting – on - action (Schön 1983). 

 

 

  

 

 

  

 

 

 

 

 

Kuvio12. Oppimisen spiraali (Nonaka & Takeuchi 1995, 71) 

 

Nonaka ja Takeuchi loivat nelikenttämallin (ks. kuvio 12) hiljaisen tiedon oppimiselle, missä tietoa 

opitaan sosialisaation, artikulaation, yhdistämisen ja sisäistämisen kautta (Nonaka & Takeuchi 

1995, 71). Työssäoppija oppii esimerkiksi vuorovaikutuksessa vanhemmalta työntekijältä sosiali-

saation (Socialization) eli sanallisen ohjauksen, havainnoinnin tai matkimisen kautta tietojen ja tai-

tojen lisäksi toimintamalleja, normeja ja arvoja. Artikulaatio (Externalization) tarkoittaa sitä, että 

vanhempi työntekijä kertoo omista kokemuksistaan ja ajattelumalleistaan kehittää tiettyjä vaiheita 

omassa työssään. Yhdistämällä (Combination) oman tiedon ja ammattimieheltä saamansa tiedon 

työssäoppija voi kasvattaa tietoaan. Tämän lisäksi työssäoppija voi sisäistää (Internalization) uutta 

tietoa. Sisäistäminen merkitsee samalla uutta tapaa tarkastella vanhaa tietoa, mikä yleensä johtaa 

myös työntekijän uusiutumiseen. 

5.7 Organisaation oppiminen 
 
Monesti kiinnitetään huomiota yksilön oppimiseen ja huomiotta jää usein se, että oppimista tapah-

tuu myös sellaisissa ryhmissä, missä laajempana ympäristönä toimii taustalla jokin organisaatio. 

Yksilönä olemme työryhmän jäsenenä ja ryhmän jäsenenä joudumme pohtimaan ja ratkaisemaan 

myös työhön sekä työryhmiin liittyviä kysymyksiä. 
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Eräs keskeinen organisaation kehittämisen ideoija oli Kurt Lewin (1971). Lewinin sosiaalipsykolo-

giset tutkimukset toisen maailmansodan jälkeen keskittyvät ryhmän toiminnan tutkimiseen. Hän ja 

hänen ryhmänsä ideana oli ns. t-ryhmät (t= training), joita Yhdysvalloissa käytettiin hyväksi organi-

saation kehittämistyössä. Ryhmä ideoi kahden viikon ohjelman ja rohkaisi koeryhmää keskustele-

miseen ja päätöksentekoon, missä ryhmäläiset kohtelivat toinen toisiaan vertaisina. Lewin kump-

paneineen keräsivät yhteen esiin nousseita ryhmäaktiviteetteja, joista edelleen dialogit ja erilaiset 

tulkinnat synnyttivät uusia innovaatioita (Lewin 1971). 

 

Argyris ja Schön erottivat organisaation oppimisessa kaksi erilaista perustyyppiä. Organisaatio yrit-

tää päästä strategian mukaisiin tavoitteisiin ja saada tulokset pysymään asetetulla tavoitetasolla. 

Kaksi erilaista tapaa oppia ilmenee erityisesti silloin, kun tunnistetaan toiminnan muutostarpeita. 

Yksikehäisellä oppimisella tarkoitetaan instrumentaalista oppimistapaa, joka muuttaa toiminnan 

strategiaa tai oletettua alkuperäistä strategiaa tavalla, joka ei muuta toiminnan arvoteoriaa. Kaksike-

häisellä oppimisella tarkoitetaan oppimista, missä tulokset, arvot, strategia ja oletukset muuttuvat. 

Kaksikehäinen oppiminen viittaa palautehaaroihin, jotka kytkevät havaitut muutostoiminnat päälle. 

Ongelmat pitää pystyä paikallistamaan ja ratkaisemaan sekä samalla muuttamaan ja kyseenalaista-

maan vanhat arvot ja strategiat sekä kehittämään uusia toimintamalleja vanhojen tilalle Argyrys & 

Schön 1996, 20 – 21.) 

 

Eräs keskeinen käsite organisaation tason oppimisessa on oppiva organisaatio. Oppiva organisaatio 

on yhteisö, mikä kehittää alituisesti itseään ja rohkaisee jäseniään oppimaan. Se myös kannustaa 

sekä yksilöitä että tiimejä oppimaan. Tyypillistä oppivalle organisaatiolle on se, että se on lähellä 

asiakasta, reagoi muutoksiin, oppii muilta, kyseenalaistaa toimintansa, sallii virheitä ja samalla op-

pii niistä (Ruohotie 1996, 40.) 

 

Senge (1990,9) puhuu ryhmätoiminnassa jaetuista näkemyksistä (shared visions), millä hän tarkoit-

taa näkemyksiä, joiden voima kohottaa ja rohkaisee kokeiluihin ja uudistuksiin. Hän näkee aidon 

vision sellaisena, että ihmiset haluavat oppia - ei siksi, että heidän on käsketty - vaan siksi, että he 

haluavat tehdä näin. Monella johtajalla on kyllä henkilökohtaisia näkemyksiä, mutta ne eivät kos-

kaan muutu näkemyksiksi organisaatiossa, koska niistä puuttuu jaetun näkemyksen järjestys (Sen-

ge, 1990, 9.) 

 

 



 41

6. Oppiminen työssä 
 

Keväällä 1994 voimaan tullut laki ammatillisista tutkinnoista korostaa sitä, että ammattitaidon voi 

saavuttaa monin eri tavoin, kuten työssäoppimalla. Työssäoppiminen on vanha tapa oppia ja sitä on 

käytetty esim. Keski-Euroopan duaalijärjestelmässä. Periaatteena on oppipoika – mestari -ideologia, 

missä käytännön työtehtävissä, ammattilaisen ohjauksessa työssä oppija harjaantuu työelämän vaa-

timuksiin. Osana koulutusta tutkinnon perusteet korostavatkin kokemuksen avulla kehittyvän am-

mattitaidon hallintaa tulevien työtehtävien hoidossa. Työssä oppimisessa voidaan nähdä tekemällä 

oppimisen piirteitä Deweyn ’learning by doing’ idean mukaisesti. Käytän käsitettä työssäoppiminen 

kuvaaminen ammatillisiin tutkintoihin liittyvänä määritteenä työelämän harjoittelusta ja työssä op-

pimista, kun kyse on työelämässä työaikana tapahtuvasta oppimisesta. 

6.1 Työssä oppimisen käsitteitä 
 
Työssä oppimisen historiallisen näkökulman mukaan ennen teollisia vallankumouksia vallitsi am-

matillinen sosialisaatio, missä järjestelmän muodostivat oppipoika - kisälli järjestelmä, missä kie-

toutuivat yhteen työssä oppiminen, ammattiin identifioituminen ja ammatillinen kehitys. Työ opit-

tiin kasvamalla ammattikuntalaitoksen ja verstaan mukaiseen järjestykseen (Tuomisto, 1986, 12.) 

Työn organisointi sälytti oppimisen vastuita vähän ja vaikka työ harjaannutti, se oli ositettu siten, 

että se ei mahdollistanut oppimisen laajoihin kokonaisuuksiin.  

 

Työssä oppimisen käsitteellä voidaan tarkoittaa useita erilaisia käytäntöjä. Voidaan tarkoittaa työ-

elämän käytäntöjen harjoittelua tai jo työssäollen työnkäytäntöjen ja rutiinien uudelleen tuottamista 

pohdinnoista. Englanninkielisessä kirjallisuudessa työssäoppimisesta käytettään termejä on- the-

job-learning tai on- the- job-training (Kulmala 1998, 23). Opetushallitus kääntää termin on-the- job-

learning. Jos työssä oppimista kategorioidaan, sitä on aikaisemmin pidetty osana formaalia kasva-

tusta, joka limittyy elinikäisen oppimisen (formaalikasvatus ja koulujärjestelmä ovat oppimisen 

ytimenä) kautta.  

 

Van der Klink (2000,177 – 185) korostaa, että työssäoppimisprosessi tapahtuu satunnaisesti tai var-

sinaisen työtehtävän ohessa ja on tuotantoprosessille alisteinen. Oppiminen on kontekstiin sidottu ja 

tehtävät määrittävät oppimista. Välineiden käyttö hyödyttää suoritusta ja samalla kokemuksen kaut-

ta tapahtuva ajattelu parantaa ongelmien ratkaisua. 
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CEDEFOP, Euroopan Unionin alainen kattojärjestö ja VET- kehittäjä (Vocational education and 

training), määrittelee työssäoppimisen olevan työn yhteydessä tapahtuva jatkuva oppimistapahtuma, 

missä oppilas, harjoittelija tai työntekijä kehittää tietojaan, taitojaan sekä pätevyyttä omassa amma-

tissaan. Oppimisprosessi on osa työtä, rajallista, mutta tarkasti valvottua (CEDEFOP 1994, 444, 

446.) 

 

Otalan (1997, 203) mukaan asioita opitaan eniten työpaikalla. Hänen mukaansa on tärkeää, että 

työssäoppiminen myös organisoidaan. Alkuun tarvitaan opastaja ja jatkossa joku, joka avustaa on-

gelmatilanteista. Työelämässä jo toimivat työntekijät voivat toteuttaa työssäoppimista työtehtäviä 

vaihtelemalla. Oppilaitoksissa työssäoppimisen pitää tapahtua aidossa työympäristössä. 

 

Työssäoppimisen liittäminen osaksi opintosuunnitelmaa tukee oppimisen formaalia luonnetta ja 

tekee siitä erityisen pedagogisen menetelmän. Opetussuunnitelma-aika on vain pieni osa työssä op-

pimista. Suurin osa työssä oppimisesta tapahtuu työpaikoilla ja on muodoltaan informaalia, mitä 

eivät kasvatuksen tavoitteet säätele vaan työnteko. Pohjonen määrittelee työssäoppimisen olevan 

ammattitaidon, osaamisen sekä metataitojen suunnitelmallista kehittämistä työprosessissa ko-

keneemman ohjaajan ohjauksessa ja yhteistoiminnallisuuden tukemana. Ohjaajalla on sekä ammat-

tiin liittyvä kokemus että työkokonaisuuteen liittyvä hallinta (Pohjonen, 2000, 43.) Marsick ja Wat-

kins (1990) määrittelevät puolestaan työssä oppimisen informaaliksi ja satunnaisoppimiseksi, joka 

on vastakkaista suhteessa koulussa tai koulutuksessa oppimiseen. 

6.2 Työssä oppimisen keskeisiä teorioita 
 
Koska Noste-opinnot koskevat aikuisia jo työelämässä työskenteleviä henkilöitä, käsittelen myös 

muutamia keskeisiä teoriasuuntauksia, jotka liittyvät aikuisen henkilön työssä oppimiseen. Mukana 

ovat Revansin (1989) toimintaoppiminen, Hallin (1986) ammatillisen kasvun malli, Dubinin (1990) 

ammatillinen uusiutuminen, Farr & Middlebrooksin (1990) odotusarvoteoria, Marsick & Watkinsin 

(1990) työn ohessa oppiminen sekä Poikelan (1999) työssä oppiminen ja ammatillisen kehittymisen 

prosessimalli. Teorioiden keskeinen tarkastelunäkökulma on motivaatio, mutta niiden on myös tar-

koitus tuoda esiin ammatillista kasvua ja oppimista käsitteleviä näkemyksiä erilaisten työurien- ja 

mahdollisuuksien parissa. 

 

Farr & Middlebrooks ovat keskittyneet tarkastelemaan ammatillista uusiutumista odotusarvoteorian 

kautta. Odotusarvoteoria pyrkii osoittamaan, että henkilön tuleva käyttäytyminen ja toiminta ovat 
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vahvasti sidoksissa henkilön odotuksiin. Se on samalla motivaatioteoria, missä henkilön valinnat 

liittyvät tulevaisuuden tuotosarvoihin (valensseihin).(Farr & Middlebrooks, 1990, 196.) Odotusar-

voteoria (kuvio 13) nostaa esiin kolmenlaista informaatiotietoa, jotka ovat tarpeen ymmärtää moti-

vaatiota ja käytösmalleja, odotusarvo uskomukset, instrumentaaliset uskomukset sekä arvo usko-

mukset. Odotusarvouskomuksilla viitataan niihin uhrauksiin, millä uskotaan saavutettavan ammatil-

lista uusiutumista esimerkiksi osallistumalla jollekin tietylle kurssille. Instrumentaaliset odotukset 

viittaavat niihin uskomuksiin, jotka vaikuttavat palkkioihin tai tuloihin. Tulosarvot(valenssit) viit-

taavat toiveisiin aikaansaada käytösmuutosta, kuten palkka nousee, pomon kiitos, siirto pois ru-

tiinitehtävistä, jne. (Farr & Middlbrooks, 1990, 197.) Vastakkaisessa tapauksessa se voi ilmetä ha-

luttomuutena käytösmuutoksiin. 

 

 Kuvio 13. Odotusarvoteorian mukainen malli ammatillisessa uusiutumisessa (Farr & Middleb-

rooks, 1990, 201). 
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Sopivatko odotusarvouskomukset juuri Noste opintoja suorittaviin opiskelijoihin, joilta puuttuu 

ammatillinen tutkinto? Työelämässä jo jonkin aikaa olleina heillä, kuten myös muilla työntekijöillä 

on myös odotuksia, mutta lähtökohtaisesti heidän mahdollisuutensa ovat olleet tukossa. Opintojen 

suorittaminen takaa tulevaisuudessa myös heille yhdenmukaiset vaikutusmahdollisuudet saada 

kurssitusta ja muita kehitystoimenpiteitä oman työuran edistämiseksi. 

 

Dubinin lähtökohtana oli arvioida teknisen tiedon ajantasaisuutta. Olivatko henkilön tiedot ja taidot 

vanhentuneita ja yhteensopimattomia ammattirakenteen, taidon, kykyjen suhteen vai riittivätkö ne 

edelleen uuden omaksumiseen? Dubin tutki työryhmineen insinöörien ammatillista suoritustasoa ja 

loi ns. BAS-asteikon (Behavior Anchored Scales), millä tarkasteltiin insinöörien ammatillisen sel-

viytymisen tämän hetkistä tilaa. Yhdentoista muuttujan ja 9 - portaisen asteikon avulla luonnehdit-

tiin henkilön suorituskykyä (Dubin 1990, 10 – 13.) 

 

Edellisen pohjalta Dubin kehitti ammatillisen uudistamisen mallin. Malli, sisältää kuusi muuttujaa 

(kuvio 14), jotka määrittävät uudistumista ja viisi muuttujaa, jotka ovat johdettavissa työympäris-

töstä. Henkilökohtainen motivaatio on mukana odotusarvoteorian kautta. 

Dubinin malli ammatillisesta  uusiutumisesta pohjautuu seuraavaan kaavaan: 

 P(U) = M + WE, missä 

P(U) = uudistamisen todennäköisyys 

 M = Henkilökohtainen motivaatio 

 WE = Työ ympäristö 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Kuvio 14. Dubinin malli ammatillisesta uusiutumisesta (Dubin 1990, 25) 

Ammatillinen 
uusiutuminen 

Henkilökohtai-
nen motivaatio 

Työ ympäristö Parantunut suori-
tustaso ja ammat-
titaito 

= +

Motivaation odotusarvo-
teoria toimii seuraavasti: 
Tehostaminen suoritus-
tasoon (E P) 
Suoritus tuotokseen 
(P O) 
Haluttu vetovoima tuo-
tokseen (valenssi) 

Työympäristö käsittää: 
Työn ja työjärjestelyt 
Johtamistavat ja suhteet 
Organisaatio ilmaston 
Ihmissuhteet (Vertaissuh-
teet) 
Hallintopolitiikat ja käy-
tännöt
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Dubinin malli auttaa pohtimaan, tukevatko Noste opinnot ammatillista uusiutumista ja jos tukee 

niin miten? Noste opinnoissa keskeinen menetelmä arvioida omaa osaamista, on näyttöjen suoritta-

minen. Työelämäläheinen suorittaminen työpaikalla tai muussa työympäristössä vaatii suorittajalta 

motivaatiota ja samalla uskallusta ja asennetta lähteä osoittamaan osaamistaan. Näytön suorittami-

nen ei myöskään suoraan paranna suorittajan ammattitaitoa ja suoritustasoa, mutta tarjoaa kriittistä 

reflektiota ja voimaannuttavaa palautetta henkilön omasta tietotaidosta.  

 

Hall laati urakehitystä kuvaavan mallin (model of midcareer subidentity development), joka jäsen-

tää ammatillista kasvua laukaisevia tekijöitä ja sitä tukevaa prosessia, mitä kautta ammatillinen kas-

vu etenee (exploratio – oppimissykli) (Hall 1986). Työssä oppiminen mahdollistuu kolmen kasvu-

tekijän kautta: organisaatiotason, työroolin sekä henkilökohtaisten kasvutekijöiden kautta. Organi-

saatiossa muutosta tukevat kannustava ja osallistuva johtamistapa, työroolissa haasteellinen ja ke-

hittävä työ sekä yksilössä henkilökohtaiset ominaisuudet ja persoonallisuus. Henkilökohtaisia kas-

vutekijöitä voivat olla perheessä tapahtuvat muutokset, terveys, ikä, ammatillinen eteneminen tai 

sen esteet ja muut vastaavat, mitkä saavat ihmiset pohtimaan ja tarkastelemaan uraan liittyviä odo-

tuksia ja tavoitteita. Oman asemansa epätyydyttäväksi havaitsevat kokevat turhautumista, joka saat-

taa laukaista uraan liittyviä muutospaineita.(Hall 1986.) Uran kehittymisen kannalta enemmän kes-

keisempää on uraan liittyvien kompetenssien (metataitojen) kuin työtaitojen kehittäminen. Tär-

keimmät metataidot ovat omaksumiskyky, monikäsitteisyyden ja epävarmuuden sietokyky sekä 

uusien roolien omaksuminen (Hall 1986, 348.) 

 

Hallin (1986) mukaan kasvua laukaisevat tekijät murtavat urarutiinin, jolloin eksploraatioprosessin 

seurauksena yksilö alkaa pohtia omaa uravalintaa tai sen vaihtoehtoja (kuvio 15). Ulkoinen kannus-

tus ja palaute saattavat vahvistaa valintamahdollisuuksien pohdintaa. Eksploraatiovaihe voi olla 

itsearviointia, uusien uramahdollisuuksien punnitsemista tai nykyisen työn uudelleenarviointia. 

Eksploraation seurauksena henkilö voi kokeilla uusia aktiviteetteja. Aktiviteettien kokeilu tuottaa 

palautetta eksploraatioprosessiin, jonka pohjalta yksilö suorittaa valinnan. Hän jää joko entiseen 

rooliin tai siirtyy uuteen rooliin, jossa hänen subidentiteettinsä muuttuu. Hän luopuu vanhasta roo-

lista ja siirtyy uusien taitojen, tietojen ja asenteiden oppimiseen. 
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Tuki/kannustus  Informaatio 

 

 

 

Valintatietoisuus   

 

 

   -itsearviointi 

   -uramahdollisuuksien 

    kartoittaminen 

- nykyinen työ ja 

   ammatti 

 

Korostunut käsitys itsestä 

muutosagenttina 

 

Kuvio 15. Eksploraatio-oppimissykli (Ruohotie 1993, 1994) 

 

Marsick ja Watkins ovat tutkineet työn ohessa oppimista sekä käsitteitä informaali ja satunnainen 

oppiminen. Heidän mukaansa informaali oppiminen perustuu pääasiallisesti kokemukseen sekä ym-

päristöön, joka ei ole perinteinen luokkahuone. Incidentaalinen oppimista kuvataan satunnaiseksi ja 

eräänlaiseksi sivutuotteeksi muusta työtoiminnasta (Marsick & Watkins 1992, 6 – 7.) Keskeistä 

oppimisessa ovat rutinoimattomat olosuhteet, missä yrityksen ja erehdyksen kautta tullaan tietoisek-

si piilevän tiedon olemassaolosta ja tieto konstruoidaan uudelleen oppijan kokemusperustaan.. Tällä 

tavoin kokemus onnistuneen informaalin ja incidentaalin tiedon kautta luo edelleen valmiutta oppia 

uutta, tarkastella oppimista kriittisen reflektion kautta sekä kehittää luovuutta (emt. 8 – 9.) 

 

Työssä oppimista voidaan tarkastella 4:n eri tason kautta: yksilöllinen taso, ryhmä taso, organisaatio 

taso ja professionaalinen taso. Kukin taso sisältää kokemuksen uusien olosuhteiden vaikutuksen 

oppimiseen, tiedon uudelleen konstruoinnin, piilevän tiedon sekä kriittisen reflektoinnin. Oppimi-

sen keskeinen tarkastelunäkökulma on 4-ulotteinen ikkuna, ns. Johanin Window, ymmärrysmalli. 

Oppimista määrittää alueet, jotka yksilö sekä muut tuntevat (Open area). Päinvastainen alue kuvaa 

Palaute 

Eksploraatio 
(korostunut 
kognitiivinen 
aktiviteetti 

Kokeilu 
Henkilökohtai-
nen valinta 

Subidentiteetin 
muutos 
- luopuminen 
- oppiminen 
- hallinta 
- itsearvostus 

Vakiintuminen 
Lisääntynyt sopeu-
tumiskyky 
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tilannetta, joka on itselle ja muille piilossa (Unconscious area). On myös alue, joka on itselle piilos-

sa, mutta muut tuntevat sen (Blind area) sekä alueita, jonka itse näkee, mutta muut eivät näe (Hid-

den area) (emt. 1992, 40.) 

 

Yksilölle keskeistä tiedon kasvun ja ymmärryksen kannalta on palaute ja itsetutkistelu. Ryhmälle 

palaute kohdistuu prosessin tehokkuuteen ja ajatteluun sekä taustalla vaikuttaviin mentaalitiloihin. 

Organisaatiotasolla tarkastelu kohdistuu kykyyn omaksua uutta, tehdä muutoksiin ja tavoitteisiin 

liittyviä säätöjä. Professionaalisella tasolla tarkastelu kohdistuu lainsäädäntöön, asiakaspalauttee-

seen, vertaisnäkemyksiin, ammatillisen etiikan koodaamiseen, julkaisuihin sekä oman ammattikun-

nan välisiin suhteisiin (em. 1992, 40 – 46.) Marsickin ja Watkinsin oppimiskartion mukaan 17 % 

oppimisesta syntyy formaalin oppimisen puitteissa ja 83 % informaalin ja incidentaalin oppimisen 

kautta. 

 

Revansin toimintaoppiminen (action learning) voidaan tiivistetysti esittää yhtälön (Revans 1998, 4) 

muodossa: 

 L = P  + Q 

missä L = oppiminen,  tehtävän alusta P = ohjelmoitu tieto, (formaali tieto), se tieto mitä tiedetään 

ja Q = oppimiseen liittyvät kysymykset. Q on keskeinen toimintaa ohjaava mielenkiinnon kohde, 

millä pyritään organisationaaliseen ongelmanratkaisuun, uuden tiedon tuottamiseen manageriaalisen 

toiminnan kautta. Revans valottaa kaavan toimintaa esimerkillä urheilusta, missä valmentaja (eks-

pertti) antaa ohjeet (P) hyppääjälle siinä laajuudessa kun pystyy antamaan.. Kuitenkin vain hyppääjä 

voi ylittää riman (Q), tähän valmentajan kyvyt eivät riitä. Eli varsinainen suorituksen tekeminen 

annetaan sille, joka sen parhaiten hallitsee ja osaa (Revans, 1998, 7 – 11.) 

 

Revansin mukaan manageriaalinen oppiminen keskittyy ratkaisemaan ongelmia ja määrittelemään 

ratkaisuja. Ristiriitoja saattaa syntyä roolien suhteen. Revans muotoileekin selkeästi eron asiantunti-

juuden (P) ja ongelmien ratkaisujen (Q) suhteen. Asiantuntijan on hyödyllistä esittää kysymyksiä, ja 

kyseenalaistaa asioita silloin kun he eivät tiedä, mitä tapahtuu seuraavaksi (Revans 1998, 29). 

 

 Oppiminen on sosiaalinen tapahtuma, missä oppijat oppivat toinen toisiltaa ja samalla tunnistavat 

oman tapansa oppia. Ongelman ratkaisukokouksia voi olla säännöllisesti koko toimintaohjelman 

ajan. Toimintaohjelma nähdään syklimäisenä, missä lähtökohtana on rationaalinen päätös (taustalla 

survey jne.) tästä muodostettu oppimissekvenssi (uusi idea, jne.) sekä neuvoa antava argumentointi 

(luotettavuustesti, jne.) (emt. 1998, 12 – 14, 81.) 
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Toimintaoppimisen prosessin Pinder (1998) jakaa vaiheittaiseen ryhmätoimintaan, missä oppiminen 

alkaa jokaisen aikaisemmista kokemuksista, jotka voivat olla sekä positiivisia että negatiivisia. Sen 

jälkeen ratkaistava ongelma tai oppimistehtävä pitää diagnosoida sekä jakaa sopiviin ajallisiin sek-

vensseihin, missä ongelmaa käydään läpi. Ongelmiin liittyy joukko kysymyksiä, joihin pitää saada 

vastauksia. Tämä on ryhmätyötä ja edellyttää erilaisia rooleja, tasapainoilua ja dynamiikkaa saada 

erilaisia näkemyksiä esiin. Lopuksi ongelmiin pitää löytyä vastauksia, joissa samalla edellytetään 

rohkaisua tehdä muutoksia (Pinder 1998, 33 - 41.) 

 

Oppijoiden oletetaan olevan toistensa terapeutteja, sille heidän tehtävänsä on rohkaista ja tukea toi-

nen toistaan. Heidän oletetaan nostavan esiin tehtäviin liittyviä tärkeitä kysymyksiä, kuten kuka 

tietää?, kuka välittää? ja kuka voi tehdä jotain hyödyllistä? (emt. 1998, 41). Revansin mukaan on-

gelmia voidaan ratkaista joko sopivalla tai epäsopivalla tavalla. Asiantuntijan tehtävänä on tunnistaa 

oppimistarve ja rohkaista liikkeelle lähtöä ei haitata tai estää uuden tiedon tuottamista. (emt. 1998, 

22 -24). 

 

Poikela (1999) kuvaa työssä oppimisen ja ammatillisen kehittymisen prosesseja ja nostaa käytännön 

työtoiminnan kontekstialisuudessa neljä eri suuntautumismuotoa (kuvio 16): tilanne-, toiminto-, 

kehittämis- ja tavoiteorientaatiot. Ne kukin kuvaavat erilaista sitoutumista ja suuntautumista työhön 

ja kehittämiseen. 

 

  a  b  c  d  

Tilanne-  Toiminta-  Kehittämis-  Tavoite- 
orientaatio  oirientatio  orientaatio  orientaatio 
 
Kuvio 16. Työtoiminnan orientaatiot (Poikela 1999) 
 
 

Tilanneorientaatio perustuu ongelmien kohtaamiseen tässä ja nyt. Ongelmia ei ennakoida, mutta 

niihin varaudutaan psyykkisesti. Ongelmien käsittelyvaiheessa on tapahtunut kypsymistä ja niihin 

yleensä löytyy ratkaisu. Toimintaorientaatio perustuu tekemisen ja tapahtumien analysointiin. On-

gelmissa kiinnitetään huomio käsittely- ja ratkaisutapoihin, joita käsitellään aikaisemman kokemuk-

sen valossa. Kehittämisorientaatio keskittyy mallintamaan toimintaa teoreettisesti ja muuntaa mallit 

kokeiluksi joista saadaan edelleen käytännön kokemustietoa.. Tilanteisiin ja ongelmiin pyritään 

kouluttautumaan ennakolta hyödyntämällä saatuja kokemuksia. Tavoiteorientaatio liittyy toiminnan 
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johtamiseen. Arvot, visiot, päämäärät ja tavoitteet määräävät kehittämisen suunnan, jonka pohjalta 

ongelmat halutaan ratkaista. 

 

Poikelan malli kuvaa janan ääripäinä osallistumista ja vastuunkantoa, mitkä samalla kuvaavat myös 

sitoutumista tavoitteisiin. Poikelan malli muuttuu hevosenkenkä apukuvion avulla 3-uloitteiseksi, 

missä vaakaviivan alapuoli esittää tiedostamatonta aluetta, jossa tilanne ja tavoite nähdään ikään 

kuin annettuna. Sen sijaan viivan yläpuolella olevat toimintaorientaatio sekä kehittämisorientaatio 

edellyttävät tietoista toimintaa. Tekeminen tuottaa kokemuksia, jotka eivät ole kuitenkaan tärkeitä, 

ellei niitä reflektoida ja tällöin myös oppiminen on satunnaista, ei tavoitteellista. Toimintaorientaa-

tio, vaikka onkin tavoitteellista ja tiedostettua, ei ole kuitenkaan niin syvällistä kuin kehittä-

misorientaatio. Poikelan - malli näkee luovan työn selkeästi syvempänä kuin harkitun toiminnan 

(Poikela, 1999, 119.)  
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Taulukko 4 Yhteenveto työssäoppimisen teorioista 

Teoreetikko /Vuosi  
Revans 
1982, 1983 

Toimintaoppiminen 
 
Oppiminen on sosiaalinen tapahtuma, missä oppijat oppivat toinen toisil-
taan ja tunnistavat oman tapansa oppia. Toimintaohjelma nähdään sykli-
mäisenä,, missä lähtökohtana on rationaalinen päätös(taustalla ongelman 
herättänyt kysely), tästä muodostettu oppimissekvenssi(uusi idea) sekä 
neuvoa antava argumentointi(luotettavuus) 

Hall 
1986 

Ammatillisen kasvun malli 
 
Työssäoppiminen mahdollistuu kolmen kasvutekijän kautta. Organisaa-
tiotason, työroolinkautta sekä henkilökohtaisten kasvutekijöiden kautta.. 
Organisaatiotason muutosta tukevat kannustava ja osallistuva johtamista-
pa, työroolissa haasteellinen ja kannustava työ sekä yksilötasolla henkilö-
kohtaiset ominaisuudet ja persoonallisuus 

Dubin 
1990 

Ammatillinen uusiutuminen 
 
Dubinin lähtökohtana oli arvioida teknisen tiedon(kompetenssin) ajan-
tasaisuus. Olivatko henkilön tiedot ja taidot vanhentuneita ja yhteen so-
pimattomia ammattirakenteen vaatimustasoon nähden?. Arvioinnin poh-
jalta Dubin kehitti mallin tarkastella ammatillista uudistumista, joka oli 
johdettu työympäristöstä. Henkilökohtainen motivaatio tuli mukaan odo-
tusarvoteorian kautta. 

Farr  & Middlebrooks 
1990 

Odotusarvoteoria 
 
Odotusarvoteoria pyrkii osoittamaan, että henkilön tuleva käyttäytyminen 
ja toiminta ovat sidoksissa henkilön uskomuksiin. Se on samalla motivaa-
tioteoria, missä henkilön valinnat liittyvät tulevaisuuden tuotosarvoihin 
(valensseihin). Odotukset voivat kohdistua palkkioihin(instrumentaalinen 
uskomus), hakeutumiseen tietylle kurssille(odotusarvo)tai arvomuutokset, 
jotka viittaavat niihin käyttäytymiseen liittyviin toiveisiin, mitä aiheutta-
vat kun palkka nousee, tehtävät vaihtuvat, jne.   

Marsick & Watkins 
1990 

Työn ohessa oppiminen 
 
Informaali - oppiminen perustuu pääasiallisesti kokemukseen sekä ympä-
ristöön, joka ei ole luokkahuone. Incidentaalia - oppimista kuvataan sa-
tunnaiseksi ja oppimisen sivutuotteeksi muusta työtoiminnasta. 

Poikela 
1999 
 

Työssä oppiminen ja ammatillisen kehittymisen prosessit 
 
Työssäoppimisen kontekstuaalisuudesta nostetaan esiin työtoiminta, josta 
löytyy neljä eri suuntautumismuotoa. Tilanneorientaatio perustuu ongel-
miin, jotka kohdataan tässä ja nyt. Ongelmia ei ennakoida, mutta niihin 
varaudutaan. Toimintaorientaatio perustuu tekemisen ja tapahtumien ana-
lysointiin. Huomio kiinnitetään käsittely- ja ratkaisutapoihin. Kehittä-
misorientaatio, keskittyy teoreettiseen mallintamiseen ja pyrkii mallinta-
malla tuomaan esiin kokemustietoa. Tavoiteorientaatio, liittyy toiminnan 
johtamiseen, missä arvot, visiot, päämäärät, tavoitteet määräävät kehityk-
sen suunnan. 
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6.3 Työssäoppimisen ohjaus ja kritiikki 
 

Varilan mukaan työssäoppiminen on nykyisin muotivirtaus ammattikasvatuksen keskuudessa. Hän 

kritisoi sitä ja väittää, että siitä on tullut dogmi, jota ei sovi kritisoida ja siitä nähdään vain sen 

myönteiset puolet (Varila & Rekola 2003,5.) Työssäoppiminen on määritelmän mukaan tavoitteel-

lista, ohjattua ja arvioitua opiskelua ja sitä pitää ammatillisiin perustutkintoihin sisältyä vähintään 

20 opintoviikkoa. Verrattuna perinteiseen harjoitteluun työssäoppiminen määritellään sitovammin. 

Ei olla pelkästään harjoittelemassa vaan oppimassa ohjatusti työelämässä osaa opintoihin kuuluvia 

sisältöjä. 

 

Työssäoppimispaikoista myös kilpaillaan runsaasti. Oma kokemukseni työssäoppimista valvovana 

opettajana vahvistaa myös näkemystä.  Kommenteissa paljastuu seikkoja, kuten ”Nokian pojat juuri 

lähtivät ja Hervannan pojat ovat ensi viikolla tulossa”, sopiessani omien oppilaiden työssäoppimis-

paikkoja. Samoja työpaikkoja saattavat kuormittaa perustutkintojen suorittajat, aikuiskoulutus sekä 

ammattikorkeakoulu. 

 

Ongelmia saattaa myös ilmetä työssä opetettavan aineiston sekä työpaikalla opetettavan aineiston 

välillä. Työpaikat vaihtelevat, yhtä ja samaa tuotetta tekeviä yrityksiä on vähän, mikä merkitsee 

sitä, että työssäoppimispaikalla opetettavat sisällöt luonnollisesti vaihtelevat. Miten HOPS:n sisällä 

asioita pitäisi tarkastella? Vai pitäisikö tämä ylipäätään huomioida työssäoppimisen arkipäivän rea-

lismina -- tehtäviä voidaan tehdä erilaisissa ympäristöissä ja samalla oppia monella tavalla? 

 

Työssäoppimispaikan merkitys on oppilaalle tärkeä, koska hän pääsee paitsi tekemään myös näke-

mään työyhteisön toimintaa ja olemaan jäsenenä työryhmässä sekä tutustumaan koko organisaation 

toimintaan. Vertaamaan omia taitojaan, seuraamalla ja havainnoimalla ammattilaisten toimintamal-

leja sekä omalla osallistumisella hän pystyy kehittämään ammattitaitoaan. Paitsi ammattitaitoa hän 

kykenee määrittämään palkkatason, yhteiskunnallisen asemansa, työilmapiirin, kuulemaan työpaik-

kaan liittyvät tarinat sekä kehittämään omaa ammatillista habitusta. Komosen mukaan (2001, 18) 

työpaikalle voi myös kohottaa itsetuntoaan ja kompensoida koulussa koettuja epäonnistumisia. 

 

Yrityksille keskeinen merkitys on myös katsastaa mahdollista uutta työvoimaa ja usein jo työssäop-

pimisjaksolla syntyykin näkemys työssäoppijan taidoista ja muista ominaisuuksista tulevaa rekry-

tointia silmälläpitäen. Järvisen ja Poikelan (2003, 98 – 110) mukaan työssä oppiminen tulisi sitoa 

aikaan, paikaan ja siihen tilanteeseen, jossa osaamista tuottavia prosesseja esiintyy. Työssä oppimi-
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sen ohjaamisessa on ollut heidän mukaansa ongelmana, ettei yksilöllistä ja organisaationaalista op-

pimisen tarvetta ole paikannettu. Ongelmana on heidän mukaansa ollut, ettei saatuja kokemuksia 

reflektoida, jolloin oppimista ei ole sisäistetty.  

 

Pasanen näkee työssäoppimisen ohjaajan toimen lähinnä asiakkaan/opiskelijan ”asianajajana”. Eli 

ohjaaja tukee ja toimii opiskelijan apuna. Ohjaajan tehtävänä on vuorovaikutuksessa poimia esiin 

kohteina ja tavoitteena olevat asiat sopivalla tavalla yhteiseen käsittelyyn ja saada toimintaprosessit 

alkuun. Ohjaus ei hänen mielestään ole suorien ohjeiden antamista eikä diagnosoida, mikä ohjatta-

vaa ”vaivaa” (Pasanen, 2004,154.) Aina ongelmana ei ole kuitenkaan ohjauksen puuttuminen, vaan 

ohjauksen laatu. Pienessä organisaatiossa, ahtaissa tiloissa, samaa työtä tehden saattaa syntyä selke-

ää vaihtelun tarvetta (Peltomäki & Silvennoinen 2003, 78). 
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7. Tutkimusasetelma 
 

Tämä tutkimus käsittelee vuosina 2003 – 2009 toteutettavan Noste ohjelman mukaista ammatti-

taidon kohottamisen toteutusta ikäryhmälle 25 – 59 vuotta Pirkanmaan alueella. Tutkimuksen 

kohderyhmältä puuttuu ammatillinen tutkinto.  

 

Koulutus on ammatillista lisäkoulutusta, joka tapahtuu perinteisesti rahoitetuissa ammatillisissa 

oppilaitoksissa tai lukioissa. Kuitenkin niin, että työpaikkojen merkitys oppimisympäristönä se-

kä työpaikoilla suoritettava työssäoppiminen ovat keskeisellä sijalla. 

 

Koulutuksen keskeisenä tavoitteena on parantaa henkilöiden työelämässä selviytymistä ja ura-

kehitystä.  Samalla Noste ohjelma tähtää työpaikan osaamistarpeen sekä henkilöstön että yrittä-

jien omien osaamistarpeiden kehittämiseen.  

 

Tutkimuksen pääongelma: Millainen Noste – koulutus on oppimisympäristönä ? 

 

Alaongelmat:   

- Miten osallistujat kuvaavat oppimistaan Noste-opinnoissa? 

- Millaisia oppimista kannustavia tai estäviä tekijöitä opiskelijoiden kokemusten perusteella 

opinnoissa esiintyi? 

- Millaiseksi osallistujat ovat kokeneet ohjauksen merkityksen? 

- Millaiseksi osallistujat arvioivat opintojen / oppimisympäristön merkityksen ammatillisen 

uusiutumisen kannalta? 
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7.1 Tapaustutkimus tutkimusotteena 
 
Tutkimusmenetelmä tässä tutkimuksessa perustuu tapaustutkimukseen tutkimusmuotona. Tapaus-

tutkimus on mahdollista toteuttaa monin tavoin ja se antaa mahdollisuuden monenlaiseen aineiston 

käsittelyyn. Kvalitatiivinen tutkimusperinne liitettiin aikaisemmin tapaustutkimukseen, missä kes-

keistä on tapaus, tapahtuma tai ilmiön ainutlaatuisuus. Tapaus voi olla joko yksinkertainen tai mo-

nimutkainen, voidaan olla kiinnostuneita esimerkiksi yhden opettajan toiminnasta tai sitten voidaan 

tutkia koko oppilaitoksen toimintaa. 

 

Yinin (1983, 23) mukaan tapaustutkimus tarkoittaa ”empiiristä tutkimusta, joka on monipuolista ja 

eri tavoilla hankitun tiedon käyttämistä tutkimaan nykyistä tapahtumaa tai toimivia ihmisiä tietyssä 

ympäristössä” Yin (2003, 8) määrittelee case-tutkimuksen eduiksi: ”sen voiman ja kyvyn käsitellä 

täysin erilaisia tapausaineistoja, ihmiskäden tuotoksia / keinotekoista materiaalia, haastatteluja 

sekä havaintoja “. 

 

Creswellin (1998, 61- 62) mukaan tapaus voidaan nähdä myös tapauksen kohteeksi, ei tutkimusme-

todiksi. Croswellin mukaan tapaustutkimuksesta ei kuitenkaan voida puhua silloin, jos tarkastellaan 

oppilaiden oppimista huomioimatta lainkaan tapaukseen liittyvää oppimisympäristöä Eskolan & 

Suorannan (1999, 65 – 66) mukaan kaikki laadulliset tutkimukset sinänsä ovat tapaustutkimuksia, 

joiden perusteella ei olekaan tarkoitus tehdä samanlaisia yleistyksiä kuin tilastollisista tutkimuksis-

ta. 

 

Eskola & Suorannan (1998, 69 – 70) mukaan tapaustutkimuksessa voidaan käyttää triangulaatiota, 

kun tutkimusaineiston hankinnassa käytetään useita tiedonhankintamenetelmiä rinnan, esimerkiksi 

kysymyslomaketta, haastattelua ja muita erilaisia aineistoja.  Yhteistä erilaisille määritelmille näyt-

tää kuitenkin olevan se, että tapaustutkimusta sanotaan luonnehtivan pyrkimys tuottaa intensiivistä 

ja yksityiskohtaista tietoa tutkittavasta tapauksesta ( Hammarsley & Gomm 2000, 2-3).  

 

Tämän tutkimuksen tapausaineisto käsittää tutkintoa suorittavien rakennus-, puutarha- ja suurkeit-

tiöalojen Noste-opiskelijoiden kokemuksia opinnoista. Aineistoa kerättiin kyselylomakkeen-, nau-

hoitetun haastattelun-, puhelinhaastattelun sekä sähköpostin avulla. Haastateltavien opiskelijoiden 

valinta tapahtui keskeisesti oppilaitosten kautta ja haastateltavia opiskelijoita oli seitsemän. Haastat-

telumenetelmien monipuolisuudesta on vastannut oppilaille suoritetut lomakekyselyt, jälkihaastatte-

luna nauhoitetut lisäkysymykset sekä vastuuopettajille suoritetut kysymykset. Opettajille suoritetu-
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tuilla kysymyksillä on pyritty selvittämään tutkintoon, työssäoppimiseen sekä näyttöihin liittyviä 

olennaisia kokemuksia ja menettelytapoja. Oppilaiden kysymykset ovat pyrkineet valaisemaan 

opiskeluun liittyviä yksityiskohtia kuten, taustoja, motiiveja ja keskeisiä kokemuksia opinnoista. 

 

Tapaustutkimus pyrkii antamaan tilaa ilmiöiden monimuotoisuudelle ja kompleksisuudelle yrittä-

mättä liiaksi yksinkertaistaa niitä. Tapaustutkimuksessa tapaus ei ole otos jostakin isommasta jou-

kosta, eikä sillä pyritä tilastolliseen yleistämiseen. Sen sijaan tapausta tutkitaan kontekstisidonnai-

sesti huomioiden paikalliset, ajalliset ja sosiaaliset kontekstit (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 

161). Tapauksen ja siitä kerättävien aineistojen valinnan kriteerinä on teoreettinen kiinnostavuus 

kyseisen tutkimusongelman kannalta. 

 

Tapaustutkimuksesta käytetään erilaisia määrittelyjä: McDonaldin ja Walkerin (1994,11) mukaan 

tapaustutkimus on ”toiminnassa olevaa tutkimusta”. Syrjälän mukaan (1994, 13) kvalitatiivinen 

tapaustutkimus kohdistuu enemmänkin prosessiin kuin produktiin, koko ympäristöön eikä siitä eris-

tettyyn yksittäisiin muuttujiin, uuden oivaltamiseen eikä aikaisempien tutkimusten näkemysten to-

dentamiseen. 

 

7.2 Käytetyt tutkimusmenetelmät ja aineistot 
 
Tutkimuksen pääpainotus oli keskittyä tarkastelemaan Noste-hankkeen tutkintoon tähtäävää työssä-

oppimista yksilön kannalta. Tavoitteena oli arvioida oppimista kokemuksen ja työssäoppimisen 

kautta sekä työssäoppimisen toteutusta siinä ympäristössä, missä oppiminenkin tapahtuu. Mikä on 

se todellisuus, jonka oppija kohtaa? Tutkimuksen suorittaminen alkoi toukokuussa 2005, jolloin 

tapahtuivat ensimmäiset haastattelut. Tutkimus perustui aluksi strukturoituun lomakekyselyyn, mis-

sä keskityttiin niihin kokemuksiin, mitä työssäoppimispaikalla oli koettu sekä nauhoitettuihin lisä-

kysymyksiin, tai puhelinkeskusteluihin perustuvaan haastatteluun, missä paneuduttiin hiljaisen tie-

don olemukseen ja välittymiseen yrityksissä, saatuun palautteeseen sekä eri osapuolten näkemyk-

seen arvioinnista. Aineistoa kertyi sekä lomakkeen muodossa että haastattelun kautta puheen muo-

dossa. Kokemustietoa välittyi sekä oppilaiden sekä opettajien kautta. 

 

Kenttätutkimuksen empiirinen aineisto oli tarkoitus kerätä siten, että haastattelija kiertää jokaisen 

haastateltavan opiskelijan työssäoppimispaikan ja tutustuu sekä haastateltavaan että haastateltavan 
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työpaikkaan niin sanotun. tapauspaikan äärellä. Käytännössä se ei kuitenkaan toteutunut johtuen 

töiden järjestelyistä kuin rakennusalan oppilaille, missä oppilaat ensiksi täyttivät haastattelulomak-

keen, minkä jälkeen nauhoitettiin lisäkysymykset. Puutarha-alan oppilaille haastattelulomakkeet 

postitettiin suoraan henkilökohtaisesti ja suurtalouskokkien haastattelulomakkeet postitettiin opetta-

jan kautta. Lisäkysymykset toteutettiin sekä puutarha-alan- että suurtalouskokkilinja oppilaille pu-

helinhaastatteluna. Ohjaaville opettajille esitetyt avoimet kysymykset lähetettiin sähköpostitse. 

Opettajien palautukset tulivat sähköpostin / postin välityksellä.  

 

Tutkimus alueena oli Pirkanmaa Nosteen alue eli Pinosteen alue. Ensimmäinen kartoitus syksyllä 

2004 tuotti listan, missä oli 4 eri oppilaitosta. Oppilaitokset kuitenkin noudattivat erilailla työelämä-

läheistä opiskelua. Tutkimuksen työelämä yhteistyön kannalta löytyi 3 oppilaitosta, Tampereen ai-

kuiskoulutuskeskus (TAKK), Ahlmanin ammattiopisto sekä Nokian ammatillinen aikuiskoulutus-

keskus, joissa tutkinnon suorittamisen keskeinen funktio oli työssäoppimisjaksojen ja teorian yhdis-

täminen Noste koulutukseen. Haastateltavat henkilöt edustivat rakennusalaa, puutarha-alaa sekä 

ravitsemusalaa. 

 

Tässä tutkimuksessa keskeinen näkökulma oli siis tarkastella, miten oppijat oppivat, millaisia tuo-

toksia syntyi ja mitkä tekijät kannustivat tai estivät opintoja? Kysymykset 1- 9 valottivat henkilöi-

den taustatietoa sekä miten opintoihin liittyvä informaatio oli kulkeutunut henkilöille. 

 

Keskeinen oppimisen tarkastelukohde tutkimuksessa oli työssäoppimisjaksot ja missä tapahtui työs-

säoppiminen. Työssäoppimisen merkitystä kartoitettiin kysymyksillä 10 – 19. Aikuisen oppiminen 

on moninaista, mutta keskeistä oli työpaikalla tapahtuva oppiminen. Työpaikalla tehtävän työn-

luonne, vaativuus sekä kiinnostus vaihtelivat aika-ajoin eikä samaa kohdetta tai sisältöä tehty jatku-

vasti oli sitten kyseessä betoniraudoittaja, suurtalouskokki tai puutarha-alan ammattilainen. Amma-

tillinen kehittyminen sekä monivuotinen ja monipuolinen kokemus työstä helpottivat tehtävien hal-

lintaa. 

 

Työssäoppimisen negatiivisia asioita saattoi esiintyä työnohjauksen suhteen, mutta pääosin työt 

tutussa ympäristössä eivät aiheuttaneet suurta kritiikkiä. Työpaikan tuttuus aiheutti sen, että asiat 

sujuivat hyvin. Toinen oppimista kartoittava osio oli näyttöjen suorittaminen. Oppilaat olivat teh-

neet ammattitöitä vuosia, joten kokemus töiden tekemisestä sekä taito oli helposti arvioitavissa. 

Keskeisiä taitoalueita varten suoritettiin keskimäärin kaksi tai useampi näyttö. 
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Työssäoppimisen ohjausta kartoitettiin kysymyksillä 20 – 23. 

Tutkinnon suorittamisen aikana keskeinen ohjaaja oli opettaja/työpaikkaohjaaja(tutor) riippuen tut-

kinnon suorittajan kokemuksesta ammattialallaan. Vastuuopettajan vierailut sekä etätehtävät pitivät 

yllä työssäoppimisen valvontaa sekä vuorovaikutusta. Oppilaiden vireyttä pidettiin yllä ja työssäop-

pimisjaksot saatiin liitettyä kiinteästi opiskeluun. 

 

 Oppimisen tilanteita kartoitettiin kysymyksillä 27 – 32. 

Monivuotinen kokemus on hyödyksi asioiden käsittämiselle. Se helpottaa asioiden ymmärtämistä. 

Informaali ja satunnainen oppiminen on mahdollista nimenomaan työpaikalla, kotona tai erilaisten 

harrastusten parissa. Käytännön tilanteet auttavat ymmärtämään uutta tietoa, jota työpaikalla tapah-

tuva yhteistyö helpottaa. 

 

Ryhmätöiden merkitystä kartoittivat kysymykset 33 – 35. 

Yksilö opiskelu on koulumaailmassa ollut se malli, mitä perinteinen opiskelu, myös aikuisopiskelu, 

on suosinut. Ryhmätyöskentely saattaa poikia uusia näkökulmia, joiden kokeileminen tai edes esiin-

tuominen saattaa avartaa ongelmakohtia. Samoin aikuisten kokemusten välittyminen saattaa rikas-

tuttaa, yhdistää ja vahvistaa oppimisprosessia. Kaikki on luonnollisesti kiinni yksilöistä ja ryhmä-

dynamiikasta unohtamatta tai väheksymättä opettajan merkitystä.   

 

Oppimisen tukeen liittyvät kysymykset 36 – 37.  

Oppimisen ohjaukseen liittyi portfolion, oppimistehtävien tai oppimiskirjan ylläpitoa sekä tietotek-

nistä osaamista verkkotehtävien kautta.  

 

Tutkinnon suorittamiseen, merkitykseen, kuormitukseen sekä tukeen liittyvät kysymykset 38 – 47. 

Tutkinnon suorittaminen tuo mukanaan aina uusia asioita, jotka opettavat, mutta samalla kuormitta-

vat. Omaa aikaa ja asioita joutuu järjestämään. Silloin kun opiskellaan ja aikataulu on kiinteä, jou-

dutaan joustamaan muista vapaa-ajan harrastuksista ja vaaditaan ymmärtäjiä niin kotona kuin työ-

paikalla. Esimiesten asema on keskeinen ja jos pomokin tukee, ei se ole välttämättä huono asia. 

 

Oppimisen motivaation liittyivät kysymykset 48 – 49. 

Motivaatiota ruokkivat erilaiset odotukset, joita suoritettu tutkinto antaa. Henkilö uskoo opiskelun 

kautta pääsevänsä parempiin ansioihin, hänen asemansa työmarkkinoilla kohoa, hänen henkilökoh-

tainen statuksensa kohoaa ym.  
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8. Tutkimuksen tulokset 
 
Tutkimuksessa käytän haastateltavista lyhenteitä Ra1, Ra2, Lv1, Lv2, Ma1, Ma2 ja Ma3, Ma4 mit-

kä samalla kuvaavat heidän edustamaansa koulutusalaa. Ra1 ja Ra2 edustavat rakennusalaa, Lv1 ja 

Lv2 puutarha-alaa sekä Ma1, Ma2 ja Ma3 suurtalouskokkeja. 

8.1 Suorittajien taustatiedot 
 
Haastateltavia opiskelijoita oli 7, ja he edustivat tekniikan- ja liikenteen rakennusalan tutkintoa, 

luonnonvara-alan puutarhatalouden tutkintoa sekä majoitus – ja ravitsemusalan catering alan tutkin-

toa. Osa tutkittavista oli suorittanut Noste-tutkinnon juuri ennen haastattelua, osalla tutkinto oli 

kesken. Tutkinnon suorittajista miehiä oli 2 ja naisia 5. Tutkimuksessa suurin osa eli 71,4 % (5) 

suorittajista sijoittui ikäväliin 25 – 40 vuotta. Heidän keskimääräinen työssäoloaikansa oli 27,5 

vuotta huomioiden, että osalta nuoremmista suorittajista puuttui tieto työelämäkokemuksesta tai 

työelämäkokemus. 

 

Taulukko 5. Noste-opiskelijoiden ikäjakauma 

Ikä 25 – 40 40 – 50 50 - 59 

Miehet N= 2 1  1 

Naiset N= 5 4 1  

  

 

Taulukko 6. Suoritettavat tutkinnon alat 

 

Tutkinnon ala Tekniikka ja liikenne Luonnonvara- ala Majoitus- ja ravitse-

musala 

Miehet N= 2 2   

Naiset N =5  2 3 

 

Keskeinen haastateltavien esiin nostama argumentti, miksi heiltä puuttui perustutkinto, oli hakeu-

tuminen oppivelvollisuuskoulun jälkeen suoraan työelämään (6). Noste opinnoista tiedotettiin mel-

ko runsaasti eri tiedostusvälineissä samalla, kun Noste- hanke käynnistyi. Se, mistä opiskelijat oli-

vat saaneet tietoa Noste-opinnoista, jakautui eri informaatiolähteisiin: Noste-hankkeen tiedottami-

sesta tiedotusvälineissä, työpaikan ja kavereiden sekä työvoimatoimiston välittämään informaati-

oon. Pääosin hakeutuminen Noste-opintoihin oli tapahtunut omaehtoisen hakeutumisen varassa.  
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Ammattiyhdistysliike koki Noste-koulutuksen myös omakseen. Tässä tutkimuksessa Rakennusliitto 

sekä rakennusliike Skanska panostivat keskeisesti Noste-opintoihin. Tieto opinnoista tuli luotta-

musorganisaation kautta, mutta myös rakennusorganisaatio oli keskeisesti mukana tukemassa opis-

kelua.  

 

Pelkkä saatavilla oleva informaatio ei vielä käynnistä opintoja ja tiedon kulkeminen ei välttämättä 

lisää halukkuutta osallistua opintoihin. Lisäksi tarvitaan linjaorganisaatio sekä luottamusmiesorga-

nisaatio aukaisemaan tiedon yhteinen merkitys sekä motiivin luomiseksi kannustavaa ”porkkanaa”, 

millä opintoja perustellaan ja markkinoidaan. Kuten Wenger (2003, 147) ilmaisee, tarvitaan pientä 

jännitettä ja konfliktia motivoimaan yksilö. Keskeistä vastaajien joukossa oli halu suorittaa ammat-

titutkinto (5) ja sen jälkeen ammatillinen perustutkinto(2). 

8.2 Suoritusmuoto ja työssäoppiminen 
 
Noste tutkinnon keskeisiä periaatteita oli saada suorittaa tutkinnon mahdollisimman työelämälähei-

sesti. Tältä osin tutkinnon suorittajat poikkesivat toisistaan selkeästi. Kaikkein parhaiten työelämä-

läheistä suuntausta noudattivat talonrakennusalan opiskelijat, jotka käytännössä suorittivat tutkin-

non oman työn parissa lukuun ottamatta lyhyttä orientoivaa teoriajaksoa. Esimerkiksi suurtalous-

kokkien päivä oli normaalisti päivisin työntekoa, mihin liitettiin näytöt ja iltaisin iltaopintoina teo-

riaopinnot. Opinnot etenivät siten, että aluksi olivat orientoivat opinnot, mitä jälkeen seurasivat 

ammatilliset teoriaopinnot.  Puutarha-alan opiskelu oli puolestaan työvoimakoulutusta, missä oli 

selkeä orientoiva vaihe, teoriaopinnot sekä työssäoppiminen näyttöineen.   

 

Kaikille opiskelijoille laadittiin orientoivan jakson aikana henkilökohtaiset opintosuunnitelmat eli 

HOPS:it sekä henkilökohtaiset näyttösuunnitelma eli HENSU:t. Sekä henkilökohtaisen opintosuun-

nitelman, HOPSin, että henkilökohtaisen näyttösuunnitelman, HENSU:n, keskeinen tehtävä on toi-

mia opiskelijan tukena.  

 

Työssäoppiminen suoritettiin pääosin siten, että osa normaalityöstä katsottiin työssäoppimisajaksi.  

Keskeinen toteuttamismenetelmä oli monimuoto-opetus, mikä mahdollisti työssäkäyville opiskeli-

joille normaalin työssäkäynnin, työssäoppimisen sekä lyhyet lähiperiodijaksot. Monimuot-

opetuksessa esiintyi myös erilaisia variaatioita (taulukko 7.) 
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Taulukko 7.  Opetusmuodot 

 Monimuoto + 

työssäoppiminen 

Lähiopetus + työs-

säoppiminen 

Miehet = 2 2  

Naiset = 5  5 

 

Työssäoppimisen laajuus vaihteli 20 opintoviikosta - 25 opintoviikkoon. Työssäoppiminen koettiin 

menetelmänä hyväksi tavaksi oppia käytännön asioita työpaikalla.  Monimuoto-opetuksen variaatiot 

muodostuivat käytännössä lähi- ja etäopetuksesta sekä oppimistehtävistä. Lähiopetus opetusmetodi-

na korostui suurtalouskokkien sekä puutarha-alan opiskelijoiden opetuksessa. 

 

Työpaikan tehtävien vaatimustaso, tehtävien vaikeus (keskiarvo 3,33, taulukko 8) vaihteli Likert-

asteikolla helpon ja vaikean välillä. Paitsi metataitojen osaamista, työpaikoilla vaaditaan teollisten 

kompetenssien hallintaa, millä tarkoitetaan kyseisen ammattialan teollisuuden toiminnan sekä siihen 

liittyvän struktuurin tuntemista. Organisaatiotutkimuksessa ei välttämättä aina ollakaan kiinnostu-

neita pelkästään taidoista, vaan laajemmin ottaen minkälaista taitotietoa työpaikalla tarvitaan. Tästä 

syntyy myös omat ongelmansa, koska eräässä mielessä tieteellisyys etäännyttää ja siirtää tieto- ja 

taito käsitteen todellisen työympäristön ulkopuolella olevaksi objektiiviseksi arvoksi (Mäkinen 

2006, 37). Revans (1971, 20 – 21) määrittelee hieman samoin kriteerein akateemisen kielen ”yliyk-

silöllisten abstraktioiden kieleksi”, missä johtajan pitäisi esittää näkemys, missä hänen omaa tietoa 

ylipäätään pitäisi soveltaa. 

 

 Oppiminen työpaikalla (keskiarvo 1,33, taulukko 8) koettiin helpoksi, koska useimmat heistä olivat 

käytännössä tehneet juuri näitä töitä, mitä työssäoppimisjaksolla suoritettiin. Tämän päivän ammat-

tityötä leimaa korkeat laatukriteerit, kiire, tehokkuusvaatimukset sekä toisaalta lyhytkestoisuus sekä 

samalla pitkäjänteisyys. Suurkeittiökokin, rakentajan tai puutarha-alan työntekijän työt edustavat 

kaikki teknisesti orientoituvia aloja, joissa on runsaasti kädentaitoja korostavia piirteitä. Samalla 

jokainen työ edellyttää selkeitä kokonaisuuksien hallintaa. Työn oppiminen vaatii harjoittelua ja 

oletuksena esimerkiksi alaa osaamattomien henkilöiden on vaikea suoriutua tehtävistä ilman min-

käänlaisia harjoitteita tai alan sisäisen toiminnan tuntemista. 

 

Työpaikan tehtävien kiinnostusta (keskiarvo 4,33, taulukko 8) korostaa esimerkiksi tehtävien vaih-

televuutta ja mielenkiintoisuutta.  Tehtävien suorittaminen sitoo aika- ja tilannesidonnaiset prosessit 

yhdeksi kokonaisuudeksi. Ammattialoja voidaan tarkastella joko työprosesseina tai palveluproses-
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seina. Työprosesseja kuvaa yleensä teknisyys, pakkotahtisuus ja aikasidonnaisuus. Työprosessissa 

tietyt vaiheet toistuvat ja edellyttävät selkeää eri vaiheiden tuntemista sekä ennen ja jälkeen seuraa-

via suorituksia ja vaativat työkalujen ja materiaalien sujuvaa käyttötaitoa. Koivisto(1997,43) kuvaa 

työprosessia sellaiseksi, missä ”henkilö oppii selviytymään työvälineistä, urakoista, työnjohtajasta, 

toistuvista työtahdin kiristys- ja palkanalennusyrityksistä”. Palveluprosessia kuvaa enemmän sosi-

aalinen vuorovaikutteisuus, missä asiakkaan toiveisiin tai opastukseen liittyvät toimenpiteet koros-

tuvat. Tämä vaatii asiakaspalvelua suorittavalta henkilöltä kykyä tunnistaa asiakkaan tarpeita ja 

samalla ammatillista sekä psykologista kykyä luoda asiakkaaseen luottamuksellinen suhde.  

 

Jarvisin (1992, 177 -178) mukaan käytännön työntekijöiden työ eroaakin johtajan tai asiantuntijan 

työstä siten, että työntekijällä on varsin rajatut mahdollisuudet kontrolloida omaa toimintaansa ku-

ten työtahtia tai velvollisuutta palvella asiakasta. Tämä ei kuitenkaan estä reflektoimasta tietoa, ko-

kemuksia tai edunvalvontaa.  

 

Työn kiinnostavuutta voidaan myös tarkastella sukupuoliroolin mukaan. Työrooleja voidaan perin-

teisesti tarkastella joko naisten tai miesten töinä. Mäkinen on tutkinut työtä tekstiilitehtaassa ja huo-

mannut selkeän eron miesten ja naisten töiden välillä.. Hän luonnehtii miesten töitä vaihtelevim-

miksi ja naisten työtä enemmän näppäryyttä vaativiksi. Miesten työ vaatii enemmän ammatillista 

koulutusta ja naisten työ opitaan työpaikalla (Mäkinen 2005, 161- 162.)  Noste-tutkimuksessa mies-

ten työt rakennuksilla voidaan mieltää fyysisesti raskaiksi ja naisten töitä keittiöllä sekä puutarha-

alalla kevyemmiksi. Tutkimus ei kuitenkaan paljastanut tässä mielessä roolijakautunutta mielenkiin-

toa, johtuen osin tutkimusasetelmasta, koska työkohteet olivat joko vain mies tai naisvaltaisia. 

 

Useimmat oppijoista kokivat, että heille oli jo muodostunut kyky toimia spontaanisti ja ammatti-

maisesti. Wengerin (2000, 229) mukaan osaamisen kyky ei kuitenkaan synny itsestään, vaan yh-

teisymmärryksessä ja kokemuksen kautta. Keskeisesti työn kiinnostavuus edellyttää, että työ ei ole 

pelkkä rutiini, jota toistetaan aamusta iltaan, vaan se on toimintaa, missä on myös mahdollista oppia 

uutta. Yleensä suorittavaa työtä ei pyritäkään työpaikkatasolla mieltämään kovin abstraktein käsit-

tein eikä ajatusmallein, vaan käsitteet ovat pelkistettyä ja konkreettisia. Puhutaan kädentaidoista, 

mutta suorittajan toimintaan liittyvissä malleissa syntyy väistämättä abstraktia käsitteellistämistä, 

millä luodaan uutta kokeilevaa toimintaa. Järvinen & Poikela (2003) ovat kuvanneet tämän työssä-

oppimisen prosessimallina, missä oppimista kuvataan kokonaisuutena, joka tapahtuu organisaatios-

sa yksilö-, ryhmä- ja organisaatiotasolla.. Yksilökontekstitasolla oppiminen tapahtuu samaan tapaan 
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Tehtävien taso: helppo (1) -- vaikea (5)

Työn vaativuus: ei vaativa (1) -- vaativa(5)

Työn kiinnostavuus: ei kiinnostava(1) --kiinnostava (5) 

Työn kannustavuus: ei kannustava (1) -- kannustava (5)

Työpaikan ilmapiiri: huono(1) -- hyvä(5)

Ammatin identiteetti: heikko(1) - hyvä (5)

Ammattiin samaistuminen: ei samaistunut (1) -- samaistui (5)

kuin Kolbin-mallissa, missä konkreettinen kokemus muuttuu reflektiivisen havainnoinnin kautta 

abstraktiksi käsitteeksi ja tämän kautta edelleen aktiiviseksi soveltamiseksi. 

 

Taulukko 8. Noste – opiskelijoiden työssäoppimisen kokemuksia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Työssäoppimispaikan merkitys perustaitojen oppimisessa on tärkeä. Työssäoppimisjakson suorit-

taminen tutussa kontekstissa, tuttujen työtoverien ja tutun johdon alaisuudessa oli merkittävä etu, 

koska menetelmät ja välineet olivat oppijoille tuttuja.  

 

Jörgenssön ja Warring (2002,10) jakavat työpaikan teknis-organisatoriseen ja sosio-kulttuuriseen 

kontekstiin, missä ensiksi mainittuun kuuluvat muun muassa työnjako, työnluonne, työn autonomi-

suus, mahdollisuudet erilaisten taitojen käyttöön sekä jälkimmäisessä sosiaalinen vuorovaikutus ja 

työn stressaavuus. Edellä mainituilla tekijöillä on siten keskeinen merkitys, kun arvioidaan työssä 

oppimispaikkaa kasvu- ja oppimisympäristönä pidemmällä tähtäimellä. 
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Korkeita arvoja saivat työpaikan ilmapiiri, mikä koettiin hyvänä (keskiarvo 4,50, taulukko 8), kan-

nustavuus (keskiarvo 4,33, taulukko 8) sekä ammatin identiteetti (keskiarvo 4,40, taulukko8). Tu-

losten mukaan myös ammatillinen samaistuminen (keskiarvo 4,11, taulukko8) koettiin pääsääntöi-

sesti itselle itsestään selvänä. Tässä selkeästi hajontaa aiheutti alalla työskentelyn pituus, koska ly-

hyemmän työkokemuksen omaavat oppijat kokivat samaistumisen heikompana kuin oppijat, joilla 

oli pidempi työkokemus. Yleensä sosialisaatioprosessissa oppija omaksuu yhteisön arvoja ja norme-

ja ja hänen identiteettinsä rakentuu uudelleen (Lave & Wenger, 1991). On myös luonnollista, että 

alalla sosiaalistuminen ja alan käytänteiden oppiminen vaatii oman kasvuaikansa. Tällöin työpaik-

kaohjaajan tai tukihenkilön ohjaus ja apu on keskeinen. Työvoimakoulutuksessa ollut puutarha-alan 

työssäoppija koki alan uutena ja kaipasi sen huomioimista myös muiden työkavereiden taholta. 

 

Yleisesti positiivisina kokemuksina tuli esiin käytännössä tekemällä ja kokeilemalla oppiminen. 

 

 ” tekemällä ja kokeilemalla opin helpommin” , (Lv2), 

 

 ”käytännössä asiat oppii hyvin” , (Ma3), 

 

 ” työ opettaa parhaiten, koneet, laitteet ruuan valmistukseen” , (Ma2). 

 

Onnistuminen käytännössä toimimalla antaa positiivisen signaalin ja luo samalla positiivista asen-

netta sekä uskoa omiin mahdollisuuksiin. Keskeistä aikuisen osaamispääomaa ovat kokemus ja tut-

tu työympäristö. Siellä on myös mahdollista reflektoida, siirtää hiljaista tietoa sekä saada kehittävää 

palautetta. Työpaikka onkin Poikelan (2006) mukaan itse asiassa varsin monipuolinen ja rikas op-

pimisympäristö, sillä siihen on ankkuroitunut varsin erilaisten tietoperustojen resursseja (kuten koo-

datun, ankkuroidun, käsitteellistetyn, kehollistetun ja kulttuuristetun tiedon lähteitä). Nykyisestä työ-

elämän kehitysvaiheesta Volanen palauttaisi työnteon piiriin kaikki kolme käsityöläisyyden perus-

elementtiä: tuottavan joutilaisuuden, kokeilevan ja etsivän leikin kuin kauniisti ja tehokkaasti tuot-

tamisen (Volanen 2005, 229–230). 

 

Negatiivisina kokemuksina tutkittavat toivat esiin työssäoppijaa kohtaan asetetut epärealistiset odo-

tukset: 

” Jotkut työtoverit odottivat, että osaisin kaiken, koska olen puutarha-alan opiskelija, 

eivätkä ymmärtäneet, että olen työssopppimassa”, (Lv2). 
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 sekä varsinaisen työn aiheuttamat hidasteet opintoihin työssäoppimiselle: 

 
 ”Varsinaisen työn takia, sain työssäoppimisjakson hitaasti suoritettua”, (Ma 3). 
 
 

Poikela (2006) tuokin esiin erilaisia esteitä, jotka vaikeuttavat työpaikalla oppimista, kuten esimies-

ten hierarkkinen valta-asema ja johdon puutteelliset kyvyt ohjata ja johtaa työssäoppimista. Työssä-

oppijaan saattaa kohdistua myös liiallisia odotuksia, joita kiire ja riittämätön ohjaus vielä korostaa. 

Esimerkiksi työpaikkapalaveriin kuluu aikaa keskimäärin kaksi tuntia (Pietilä 2006, 147), ja juuri se 

on silloin se foorumi, jossa toiveet voidaan helpoiten ja hyödyllisimmin tuoda esille. 

 

8.3 Työssäoppimisen tuki ja ohjaus 
 
Työssäoppimisen tuella ja ohjauksella tarkoitetaan niitä toimenpiteitä, mitä työssäoppija tarvitsee 

työssäoppimisjaksolla. Käytännössä se voi olla työpaikkaohjaajan ohjaus, työtä ohjaavan opettajan 

etätuki, mutta hyvin usein käytännössä se on vertaistukea samaa työtä tekevältä työntekijältä. Myös-

kään oppimien tukeen nähden ryhmät eivät olleet tältä osin homogeenisia, vaan sisältöjä muokattiin 

tarpeen mukaan tutkinto – ja/tai ammattisisältöjen mukaisesti. 

 

Taulukko 9. Työpaikkaohjaaja saatavilla 

 

 

 

 

Eri alat olivat organisoineet työssäoppimisen ohjauksen eri tavoin. Työssäoppimisjakson valvovan 

opettajan vierailut työssäoppimispaikoilla erosivat määrällisesti toisistaan, muun muassa osalla työ-

paikoista opettaja ei käynyt lainkaan. Poikkeuksena rakennusalan opettaja vieraili useamman kerran 

työssäoppimispaikalla (Taulukko 9).  

 

Taulukko 10.  Ohjauksen saaminen 

 

 

 

 

Työpaikkaohjaaja Kyllä Ei 

Miehet N = 2 2  

Naiset N = 5 2 3 

Ohjauksen saaminen Kyllä Ei 

Miehet N = 2 2  

Naiset N = 5 2 3 
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Osassa työpaikoissa oli mahdollista saada työpaikkaohjaajan tukea, osassa ei. Opettajan vierailua 

korvasi majoitus- ja ravitsemusalalla verkkoyhteydenpito sekä verkko-opetukseen liittyvät tehtävät. 

On myös opettajan harkinnan varassa pitääkö useita kymmeniä vuosia tehtäviä tehneen suurtalous-

kokkiopiskelijan toimintaa käydä tältä osin tarkastamassa, vai riittääkö muu osaamiseen liittyvä 

tunnistaminen korvaamaan työpaikkakäynnin. 

 

Taulukko 11.  Ohjaavan opettajan työpaikalla käynti 

 E kertaakaan 1 2 useammin

Miehet N = 2    2 

Naiset N = 4   3 2   

 

 

Taulukko 12. Verkkotehtävät 

Verkkotehtävät Kyllä Ei 

Miehet N = 2  2 

Naiset N = 5 3 2 

 
Tietokoneen käyttötaito kuuluu oleellisesti tämän päivän suurkeittiön toimenkuvaan ja tällöin myös 

niiden käytön hallinta tulee osata. Sen sijaan rakennusalan opintoihin ei kuulunut tietokoneen hal-

linta, kuten ei myöskään verkkotehtävien suorittaminen (Taulukko 12).  

8.4 Näytöt 
 
Yleistynyt tapa aikuiskoulutuksen piirissä, on suorittaa tutkinto näyttötutkinnoin. Yleensä näyttöjä 

edeltää valmistava koulutus, missä kerrataan sekä käytännön että teorian avulla keskeinen ammatil-

lisen tutkinnon sisältö. Valmistava koulutus ei ole pakollinen, vaan näyttöihin voidaan mennä myös 

suoraan. Tätä ennen kuitenkin kurssin järjestäjän edustaja varmistaa riittävän osaamisen. 

 

Ennen opiskelua jokaiselle opintojen suorittajalle, joka suorittaa näyttöjä laaditaan henkilökohtainen 

näyttösuunnitelma eli HENSU. Kaikille opiskelijoille, jotka suorittivat näyttöjä, tämä ei kuitenkaan 

ollut selvää, sillä ainoastaan yksi kuudesta muisti jälkeenpäin HENSU:n. Tämä saattoi johtua osit-

tain siitä syystä, että näyttöjä ei ollut vielä suoritettu. Jälkihaastattelussa näyttösuunnitelman laati-

minen koettiin osittain haastavaksi: 
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l

 

”näyttösuunnitelman laatiminen oli tosi vaikea” , (Ma4). 

 

Merkille pantavaa oli, että näyttöjä suoritettiin eri määrä eri aloilla. Suurin määrä samalla suoritta-

jalla oli 6 näyttöä ja kesiarvoksi tuli 2,86 näyttöä (kuvio 16). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Kuvio17. Suoritetut näytöt 

 
Näytöistä saatuja kokemukset olivat vastaajien mielestä vaihtelevia. Keskeistä niissä oli toiminta 

tutussa ympäristössä, tuttujen tehtävien ja tuttujen työtovereiden kanssa:. 

 
 ”Paljon jäi mieleen, ..olla hyvä työkaveri ja yhteistyön piti sujua”, (Ma3), 

 ”Työ ei poikennut normaalista työtehtävästä”, (Ra2), 

 ”Työpaikkani näytöt olivat tutussa keittiössä, tuttujen työkaverien kanssa”, (Ma 2). 

Näyttöjä ei siten pidetty Noste-koulutukseen osallistuneiden kovin suurena kynnyksenä tutkintojen 

suorittamisessa. 

8.5 Oppimiskokemukset 
 
Oppimiskokemusten tarkoitus oli heijastaa asenteita uuden oppimisen, kokemuksen ja aikaisemman 

tiedon pohjalta. Vastausten pohjalta tuleekin selkeästi esiin mainittujen alueiden kokeminen keskei-

sesti oppimista tukeviksi tekijöiksi. 
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Käytännössä asiat opitaan: eri mieltä (1) -- samaa mieltä (5) 

Aikaisemman tiedon merkitys: eri mieltä (1) -- samaa mieltä(5)

Opetustyylin merkitys: vähän (1) -- paljon (5)

 
Uusien asioiden oppiminen tutussa kontekstissa tuntui helpolta (keskiarvo 4,00, taulukko13). Niihin 

vaikuttivat ne toimintatavat, jotka olivat tulleet tutuksi ja niitä edelleen helpotti kokemuksen kautta 

syntyneet rutiinit. Rutiinia pidetään haitallisena ja monitahoisena ja siksi puhutaan helposti vähätel-

len vain rutiinitasosta, mikä ei johda uusien asioiden oppimiseen, uuden kokeiluun eikä uusiin käy-

tänteisiin. Toisaalta työympäristön välttämätön tunteminen edellyttää selkeää selviytymisstrategiaa, 

millä tarkoitetaan kokemuksen kautta syntynyttä asiantuntemusta ja rutiinia. Tämä ei tarkoita sitä, 

että työntekijä itse ratkaisee kaikki eteen tulleet ongelmatilanteet, vaan hän tietää miten menetellä 

niin arkisten asioiden kuin ongelmien edessä ja osaa hakea apua tarvittaessa. 

 
Taulukko 13. Noste-opiskelijoiden oppimiskokemuksia 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pitkällä tähtäimellä rutiini nähdään kuitenkin jäykkänä ja kaavamaisena tietona, mikä ei sellaise-

naan sovellu asiantuntijuuden määritelmään, vaan avainasema asiantuntijuuden kehityksessä tuntuu 

olevan sillä, että yksilö vähitellen investoi rutiinien muodostumisessa vapautuvia älyllisiä resursseja 

uuden oppimiseen ja toimintaan oman suorituskyvyn ylärajalla. Tätä kutsutaan asteittain syvene-

väksi eli progressiiviseksi ongelmanratkaisuksi (Bereiter & Scardamalia, 1993). Tällaiseen ongel-

manratkaisuun perustuu adaptiivinen asiantuntijuus, jolle on tyypillistä säännöllinen pyrkimys toi-

mia oman suorituskykynsä ylärajalla, muuntaa uusien ongelmien käsittelyyn vaadittavia taitoja as-
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teittain rutiineiksi ja käyttää näin vapautuvia resursseja jälleen asioiden kohtaamiseen astetta moni-

mutkaisemmalla tasolla. 
 

Työelämäkokemuksen samoin kuin elämänkokemuksen kautta syntyneen tiedon koki hyödylliseksi 

suurin osa. (keskiarvo  4,80, taulukko 13). Dewey (1999, 77) puhuukin omien kokemusten hyödyn-

tämisestä työssäoppimisessa. Gerberin (1998,170) näkee kokemuksessa oppimisen merkityksen; 

oppiminen ei tapahdu tyhjiössä ja oppimiseen vaikuttaa koko organisaation toimintaan.  

 

Aikuiselle oman oppimistavan määrittäminen painottui tekemällä oppimiseen sekä teoriaa ja käy-

täntöä yhdistäen oppimiseen.  Hyvän oppimistilanteen määrittäminen oli vaikeaa, eikä kukaan 

muistanut suoraan mitään hyvää oppimistilannetta.  

 

Keskeistä ryhmäoppimisessa on mielipiteiden vaihto ryhmän kesken. Mielipiteen vaihtoa ei käyty 

mitenkään runsaasti, mutta ryhmässä käyty keskustelu helpotti asioiden ymmärtämistä, jotka yksin 

opetellen olisivat olleet vaikeita oppia. Mielipiteiden vaihdon kokivat myönteiseksi yli 2/3 osaa 

opiskelijoista. Revansin mukaan oppiminen on sosiaalinen tapahtuma, missä oppijat oppivat toisil-

taan ja rohkaisevat toisiaan. Hän käyttää termiä terapeutti, millä hän tarkoittaa yhteistä tukea ja 

pohdintaa oppimisen keskeisille tärkeille kysymyksille (Revans, 1998, 41.) Ryhmätöiden merkitys 

vuorovaikutuksen luojana ja keskustelujen innoittajana on keskeinen. Toisaalta ryhmätöillä voidaan 

pohtia sisällön muodostamista, mutta toisaalta toinen keskeinen aktiviteetti on tarkastella henkilöi-

den välisiä toimintoja, millä luodaan ja ylläpidetään keskustelua. Tässä myös opettajan rooli on 

tärkeä, sillä tilanteen mukaan hän voi toimia myös keskustelun käynnistäjänä. 

 

Taulukko 14. Oppimisen tukivälineet 

 portfolio oppimistehtävät itsearviointi vertaistuki Oppimispäiväkirja

Miehet N= 2  2    

Naiset N = 5 5 4 4 2 3 

 

Oppimista voidaan tukea monin eri tavoin. Oppimistehtäviä sekä vertaistukea on tyypillisesti käy-

tetty oppimisen apuna Uusimpia oppimisen tukivälineitä kuten portfolio, oppimispäiväkirjaa sekä 

itsearviointia käytettiin auttamaan pohtimaan omaa osaamista sekä jäsentämään teoreettista tietoa 

(Taulukko 14). 
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Opiskelun keskeinen tiedollinen anti on ollut uusien asioiden oppiminen, mutta samalla asioita on jou-

tunut järjestämään hieman uudella tavalla. Tässä piilee ehkä merkittävä odotusten ja näkemysten välinen 

ristiriita, koska opetusalalla viitataan johdonmukaisesti työssäoppimisen merkitykseen ammattitaidon 

kohottajan, mutta työelämässä olevat työntekijät vastaavasti odottavat koulutuksen kulkevan viimeisen 

ammatillisen tiedon ja virtausten perässä. Yhteisen kielen löytäminen on oleellisen tärkeää. Ruohonlin-

nan (2002, 12 -13) mukaan koulutettu henkilö ei tarkoita samaa asiaa kuin ammattitaitoinen henkilö, 

mutta miten asian kääntää toisinpäin, jos on ammattitaitoinen, mutta ei koulutettu?  Näyttötutkintoa 

suorittavalla aikuisopiskelijalla on osaamista, kokemusta ja hiljaista tietoa ammatista. Hänen kohdallaan 

työssä oppimisen ohjaamisen huomio on kiinnitettävä ammatilliseen kehittymiseen ja teoreettisen 

tiedon sisäistämiseen ja yhdistämiseen työn kenttään (Silvennoinen, 2004, 35). Tämä on tärkeää, 

koska esimerkiksi Tuomi-Gröhnin (2001) mukaan vaarana on, että tieto ei siirry koulutuksesta työ-

elämään, vaan muodostuu kaksi erillistä tietovarantoa. Habermasin (1987, 65) mukaan kommunika-

tiivisessa arkikäytännössä täytyy kognitiivisten tulkintojen, moraalisten odotusten, ilmaisujen ja 

arvostusten joka tapauksessa kytkeytyä toisiinsa." 

 
Noste-opinnot oli paitsi koettu palkitsevina myös rankkoina: 

 

” Välillä tuntui ylipääsemättömältä sovittaa arki ja opinnot, mutta muuten ihan posi-

tiivinen kokemus”,( Ma3), 

 

”Mielenkiintoista, mukavaa, rankkaa välillä, yllätyksellistä, hauskaa”, (Ma2), 

 

”Ihan mukavaa, raskas varsinaisen työn vuoksi”, (Ma1). 

 

Noste-opintojen keskeinen tavoite oli parantaa työelämässä olevien työntekijöiden mahdollisuuksia 

pysyä työmarkkinoilla ja samalla pidentää työuraa. Etenkin julkisen hallinnon puolella ammatit ovat 

keskeisesti toimia tai virkoja ja näihin tehtäviin hakeuduttaessa muodollinen pätevyys on keskeinen 

kriteeri. Vaikka hankittu työkokemus onkin ässä työntekijän hihassa, ilman tutkintoa on mahdollista 

korkeintaan sijaisuuksien hakeminen. Yksityisellä sektorilla, kuten talonrakennusalalla selkeä toive 

kohdistui materiaaliselle puolelle ja keskeinen tavoite liittyi TES:n taulukoissa etenemiseen. Työl-

listyminen vakinaisesti vaatii suoritettua tutkintoa.  

 

Yhteistyö oppilaitosten ja yritysten välille ei selkeästi toimi parhaalla mahdollisella tavalla. Koko 

ongelma-alue vaatiikin laajempaa kartoitusta. Pienten yritysten resurssit yhteistoimintaan ovat ka-
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peammat kuin suuremman yrityksen, mutta välttämättä kyse ai aina ole koosta vaan selkeästi vuo-

ropuhelusta ja tarpeesta nähdä koulutuksen ja ammattitaidon merkitys. Varmasti löytyy paikallisia 

eroja, missä yhteydenotto molempiin suuntiin toimii hyvin. Tässä mielessä kyse onkin verkostoitu-

misesta. Oppilaitosten tarjonnan pitää olla riittävän monipuolinen ja kattavaa, ja heille pitää olla 

riittävä kokemus organisaatioiden toiminnasta ja taustalla toimiva tiimi (Korpela, 2006, 73). On-

gelmat saattavat liittyä riskiin epäonnistua kommunikoinnissa, yhteistyön liiallisessa oppilaitosve-

toisuudessa, vastuun hajautumisessa ja ongelmien tai heikkouksien paljastumisen pelossa puolin ja 

toisin (Kivioja 2006, 103–104). 

 

Taulukko 15. Työllistymisnäkymät opintojen jälkeen 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

 

8.6 Työn ja opintojen sovittaminen sekä oppimisen motivaatio 
 
Noste-koulutus perustelee koulutustarvetta muun muassa urakehityksen jatkumisena. Noste- koulu-

tus ei kuitenkaan tarkastele urakehitystä puhtaasti yksilön kannalta, vaan taustalla on koko yhteis-

kunnan tarve työvoimasta ja huoli tulevaisuuden ammattitaitoisen työvoiman riittävyydestä.  

 

Henkilökohtaisen oppimisen motiivina aikuisella voi kuitenkin olla monenlaisia muitakin kannus-

teita. Ruohotie (1998, 94 -95) puhuu oppijan odotuksista, uskomuksista ja arvoista. Keskeistä opis-

kelussa on myös sitoutuminen. Tällä Ruohotie (1993a, 22; 1993b, 26; 1994, 22–23)  viittaa siihen, 

miten tavoittelemisen arvoisena yksilö pitää kyseistä tavoitetta, miten merkittäväksi tai tärkeäksi 

hän kokee tavoitteen, miten innokas hän on tavoittelemaan sitä ja pitämään siitä kiinni huolimatta 

Työllistymisen näkeminen Noste-opiskelija 

” Ainakin keväästä syksyyn löytyy..”  

 

Ma 1 

”Olen vakituisessa työssä Nokian kaupun-

gilla vuodesta – 86”,  

Ma2 

”Toivon parasta”,  Ma3 

” Jatkan nykyisessä paikassa” Ra1 

” Jatkan nykyisessä paikassa” Ra2 

”Puutarha-alan töihin” Lv1 

”Jatkoi opiskelua floristiksi” Lv2 
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esteistä ja vastoinkäymisistä. Ruohotien mukaan organisaatiossa tulisikin korostaa myös oppimista-

voitteita, ei pelkästään suoritustavoitteita. Ruohotien (1996a, 212; 1996c, 41) mukaan tärkeää ei ole 

vain se, kuinka ihmiset tekevät työnsä, vaan myös se, mitä he osaavat ja miten he voivat käyttää 

hyväksi tietojaan ja taitojaan. Oppimistavoitteet suuntaavat ihmisten pyrkimyksiä lisätä omaa päte-

vyyttään ja hallita uutta. 

 

Aikuisella iällä hakeutuminen koulutukseen on merkittävä asia ja vaatii yleensä ennakkosuunnitel-

mia niin ajan käytön kun muunkin koulutukseen liittyvien seikkojen selvittämiseksi. Aikuiset suun-

nittelevat oppimista vain, jos he haluavat oppia. He eivät yleensä halua jatkaa opiskelua, jos heidän 

aikaisemmat oppimiskokemuksensa ovat olleet kielteisiä ja he ovat kokeneet epäonnistuneensa. 

Freire (1987, 211–214) tähdentääkin, että oppilaiden vapauden tukeminen on opettajan työssä kes-

keinen tehtävä. Autoritäärisyytensä varaan kasvatus- ja opetustyötä rakentava opettaja ei ole vapaa 

eikä kykene auttamaan oppilaan luovuuden ja uteliaisuuden kasvua. Toisaalta, jos oma kouluttau-

tuminen on jäänyt itsestä johtuvista seikoista tekemättä, Knowles (1984, 12) puhuu aikaperspektii-

vistä ja käyttää nimitystä lykätty tiedon hankinta, missä tiedon hankinta muuttuu välittömäksi val-

miudeksi hankkia ja soveltaa tietoa. Aikuisen motivaatio opiskella on lisääntynyt hankitun elämän-

kokemuksen kautta. 

 

Tutkimuksessa opintojen tuki työlle (keskiarvo 2,75, taulukko 16) kuvastaa selkeää epätietoisuutta 

ja epäilystä teorian ja käytännön toimivuudesta. Opiskelijat arvioivat opinnoista saatavaan hyödyn 

olevan vähäistä. Syynä ei voi pitää ainoastaan opetussuunnitelmia, eikä niissä olevan tiedon van-

hentuneisuutta. Opetussuunnitelmat eivät huomioi välttämättä erilaisia opiskelijoita tai sitä tietoa, 

joita heillä jo on. Syitä on varmaan monia, mutta se opiskelijaryhmä, joka kaipaa enemmän käytän-

nön pohjalta lähtevää koulutusta kuin oppilaitokset pystyvät tarjoamaan, saattaa tuntea itsensä vie-

raaksi tällaisessa oppimisympäristössä. Noste-opinnoissa kuitenkin keskeistä on käytännön työtai-

don tunnistaminen. 
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4,200000

4,300000

3,300000

3,800000

2,8000000

0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 5,0

Opintojen tuki työlle 

Työantajan suhtautuminen opintoihin

Vapaan saanti opintoihin

Opintojen kuormittavuus

Tutkinnon puuttumisen häiritsevyys 

Esimiehen arvostus 

Noste opintojen vaikutus työelämään

  Opintojen tuki työlle: vähän (1)--paljon (5)
 Työantajan suhteutuminen opintoihin: kielteinen (1) -- myönteinen (5)
Vapaan saanti opintoihin: vähän (1) -- paljon(5)
 Opintojen kuormittavuus: vähän (1) -- paljon (5)
 Tutkinnon puuttumisen häiritsevyys: vähän (1) -- paljon (5)
Esimiehen arvostus: vähän(1) -- paljon (5)

Taulukko 16. Noste-opiskelijoiden opintojen vaikutus työelämään 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Työantajan suhtautuminen opiskeluun (keskiarvo 3,75, taulukko 16) sekä vapaan saaminen opiske-

luun (keskiarvo 3,33, taulukko 16) kuvastaa sitä yleistä työantajan asennetta, miten oppilaat tunnis-

tivat ja kokivat.  

Osalla oppilaista oli vaikeuksia saada vapaata opiskelua varten ja osalla ei ollut lainkaan. Työanta-

jan asenne opiskeluun vaihteli samoin kielteisestä myönteiseen. Opinnot kuormittivat keskimääräi-

sen runsaasti (keskiarvo 4,33, taulukko 16), jopa siten, että osa koki ongelmia ajan riittävyydestä. 

Puuttuva tutkinto (keskiarvo 4,40, taulukko16) oli häirinnyt runsaasti suorittajien tietoisuutta ja oli 

keskeinen motivaation lähde; piti saada tutkinto suoritettua.  

 

Sen sijaan puuttuva tutkinto(keskiarvo 4,00, taulukko 16) ei ollut vaikuttanut työantajan asentee-

seen heitä kohtaan, vaan he kokivat tulleensa kohdelleeksi lähes yhdenvertaisesti tutkinnon suorit-

taneeseen nähden.. 

 

Vastauksissa ilmeni kaksi keskeistä motiiviin liittyvää argumenttia: itse tutkinnon suorittaminen ja 

sen lisäksi korostuivat halu sitoutua työhön, saada pidempi työsuhde sekä erilaiset incentiivit, kuten 
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rahalliset ja palkkaan liittyvät tavoitteet Yksilöllisten motivaation keskeinen tekijä olivat erilaiset 

odotusarvot, missä tulevaisuus rakentui tutkinnon suorittamisen, työsuhteen pituuteen tai pysyvyy-

teen liittyviin toiveisiin ja rahallisia tavoitteisiin. Yhteisöllisyyteen liittyviä näkökulmia edusti ryh-

mädynamiikkaan liittyvien seikkojen merkitys, kuten työkaverit ja opettaja.  

 

”Palkka”, (Ra1, Ra2), 

 

 ”Että saan kouluni loppuun. Mukavat kaverit ja hyvä opettaja”,( Ma3), 

 

 ”Toivotun ammatin saaminen”, (Ma2, Ma1). 

 

Pfaller, Gough ja Thernborn, jotka ovat tutkineet työntekijöiden motiiveita, vetävät yhteen laajan 

katsauksen seuraavasti: "Etujen yhteisyyteen pohjautuvat sosiaaliset järjestelyt ovat osoittautuneet 

menestyksellisemmiksi synnyttämään sitoutumista tehokkaaseen ja korkealaatuiseen tuotantoon 

kuin ne, jotka pohjautuvat poissulkevasti sopimukselliseen vaihtokauppaan työponnistuksen ja siitä 

maksettavan korvauksen välillä ja valvontaan, joka on välttämätöntä sopimusehtojen toimeenpanon 

voimaansaattamiseksi” (Can the Wellfare… 1991, 9.)  Toisin sanoen yhteisöllisyys on individualis-

tista egoismia tehokkaampi motiivi. Yhteinen etu ja siihen pohjautuva sitoutuminen on yksilöllistä 

ahneutta tehokkaampi pohja menestykselliselle tuotannolle. (Kajanoja 2003, 5.) 

 

Tutkimuksessa työssäoppimisen ja opiskelun sekä työelämän yhteensovittamiseen ja niihin liittyviin 

hankaluudet korostuivat ajan puutteena, asioiden järjestelyongelmina sekä asioiden sovittamisvai-

keuksina. Aikuisopiskelijan elämään liittyy aina henkilökohtaisia ja yksityiselämän seikkoja, joista 

tulee huolehtia ja jotka voivat haitata opiskelua. Jokainen opiskelija joutuu silloin miettimään niitä 

tehtäviä ja rooleja, joita hän päivän mittaan hoitaa sekä millaisia uhrauksia niiden puolesta hän jou-

tuu tekemään. On luonnollista, että ongelmia kohdataan. Aikuisen kyky kohdata niitä onkin tässä 

mielessä kehittyneempi kuin nuoren henkilön johtuen ajan tuomasta kokemuksesta. Tämän päivän 

verkostoituminen luo myös mahdollisuuksia Internetin, - ja muiden sähköisten viestimien kautta, 

mutta niiden hyödyntäminen saattaa etenkin kouluttamattomalle aikuiselle olla hankalampaa kuin 

nuorelle henkilölle. 

 

Opintoihin liittyvinä hankaluuksina tulivat esiin aikakysymykset ja työn, opintojen ja muun työelä-

män yhteensovittaminen: 

 ”Ajan puute”, (Ma2), 
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 ”Työn ja iltakoulun ja vapaa-ajan, jaksamisen hankaluus, koulu illat Ma, ti ja to  

 17.30 – 20.45”, (Ma3). 

  

Ohjaukseen on myös kiinnitetty huomiota, sillä ohjausalan, erityisesti ohjaavan koulutuksen edusta-

jat ovat olleet huolissaan opiskelijoiden ja tutkinnon suorittajien paineista ja heikosta sosiaalisesta 

tuesta. Etenkin Pasanen(2000) näkee henkilökohtaistamisessa – oppilaan ohjauksellisen työn uuden 

tulemisen vision ja mission (Pasanen 2000, 123.) Toisaalta henkilökohtainen kasvu ja ammatillisek-

si asiantuntijaksi kasvaminen eivät ole vain opintojen edistämisen seurausta, vaan osa on oppilaassa 

tapahtuvaa kasvua ja muutosta (Kokko, 2002, 85). 

 

Miten oppilaat näkivät Noste-opiskelun merkityksen, paljasti selkeästi kuitenkin opintojen tärkey-

den. Paitsi, että heille suotiin mahdollisuus suorittaa tutkinto, heitä myös kannustettiin siihen julki-

sesti. Nosteen keskeisenä merkityksenä nähtiinkin eri ammattitutkintojen aseman tärkeyden, mah-

dollisuus opiskella työn ohessa sekä myös se, että koulutus ei tuonut juurikaan kustannuksia suorit-

tajilleen. 

 

8.7 Ohjauksen, palautteen ja arvioinnin kokeminen 
 
Varsinaisen kysymyslomakkeen lisäksi haastateltavilta kysyttiin muutama lisäkysymys, millä oli 

tarkoitus kartoittaa mielipidettä ohjauksen, palautteen ja arvioinnin suhteen. Kysely suoritettiin pu-

helimella tai paikan päällä haastatellen. Haastattelua täydennettiin syksyllä 2007 iltaopiskelijoilla, 

koska heidän opintonsa olivat vielä kesken keväällä 2007. 

 

Tässä ohjaus nähdään vuorovaikutusprosessina, jota on mahdollista saada opettajalta tai työpaikka-

ohjaajalta joko yksityisesti tai ryhmäohjauksena, mutta myös vertaisohjauksena työpaikan työnteki-

jältä. Tyypillisimmillään ohjaus on tilannesidonnaista oppimisen, työssäoppimiseen tai omaan opis-

keluun liittyvien kysymysten läpikäymistä (Lairio & Puukari 2001.) 

 

Lerkkanen (2005b) korostaa ohjauksessa opiskelijan omaa vastuuta seurata opintojen etenemistä 

sekä tavoitteiden saavuttamista, mutta se on myös samalla opiskelijan päätöksentekokyvyn sekä 

ammatti-identiteetin tukea ja vahvistamista.  
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Noste-opiskelijoiden näkökulmasta opettajan ohjaus oli ryhmäohjausta ja luonteeltaan tiedottavaa:  

 

”opettaja kertoi opintojen valintamahdollisuuksista ja muista opintoihin liittyvistä 

asioista” , (Ma3). 

 

Työssäoppimisen ohjauksessa vanhemman työntekijän ohjaus koettiin enimmäkseen onnistuneena. 

Vanhemmille työntekijöille kertyy työkokemuksen kautta runsaasti tietoa, joka ei useinkaan välity 

eteenpäin kuin satunnaisissa tilanteissa. Tässä mielessä työssäoppimispaikalla välittyvä tieto on 

yksilön kannalta tärkeää.  

 

” Koin ohjauksen asiallisena, aina kun tein väärin, minua ohjattiin kuinka pitäisi  

tehdä…” (Lv1). 

 

Yleisesti esiintyy helposti näkemys tai oletus, missä vanhempi ammattityöntekijä olisi yleensä työ-

paikan tai yrityksen niin sanottu niksipankki. Todellisuudessa teknologinen kehitys on sen verran 

turbulenttista, että on yleensä aika vaikea paikallistaa, missä tieto sijaitsee. 

 

Ohjausta voidaan tarkastella myös hiljaisen tiedon kautta.  Halutaanko se perinne, millä työpaikalla 

töitä tehdään ja työskennellään välittyvän vai ei?  Jos tietoa pantataan, eikä tietoa halutakaan jakaa 

toiselle, voidaan puhua tiedon poissulkemisesta. Organisaatiokulttuuri voi näin olla avointa, jolloin 

tietoa välitetään tai salailevaa, jolloin työssäoppija joutuu etsimään niitä tapoja, millä yrityksessä 

toimitaan. Dialogin synnyttäminen ohjaajan ja ohjattavan välille on tarpeellinen, mutta vaativa vai-

he, joka ohjaa herkullisimmin työpaikalla tapahtuvaa oppimista.  

 

Saattaa olla myös, että työssäoppimispaikan todellinen ekspertti ei ehdi muiden kiireiden takia ohja-

ta ja tällöin ohjattava kokee jääneensä ikään kuin heitteille. On huomattava, että työelämä on tällä 

hetkellä hyvin kiireistä ja työssäoppijan ohjaaminen kiristää entisestään tiivistä työntekoa ja on aina 

myös pois jostain muusta tuottavasta työstä. 

 

Nelson ja Winter (1982, 81 – 82) mainitsevat kolme rajoitusta artikuloida piilevää tietoa: liian vä-

hän aikaa välittää tietoa, tietoa ei pystytä artikuloimaan riittämättömän tiedon johdosta tai potentiaa-

lisen kielen rajoitteista johtuvat vaikeudet. Jacob & Jonesin (1995, 21 – 23) mukaan työnohjaus 

kokeneelta ammattilaiselta on saatua apua työprosessin eri vaiheissa.  
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Toki ohjauksessa koettiin ongelmia, mitkä liittyivät esimerkiksi työpaikan epärealistisiin odotuk-

siin: 

”Koin ensimmäisen työpaikan huonona, koska he olettivat, että osaisin tehdä kaikki 

oikein. En ollut tyytyväinen ja pyysin vaihtaa toiseen työpaikkaan, missä kaikki onnis-

tui hyvin”, (Lv2). 

 

Kolmas keskeinen näkökulma mikä tuli esiin, oli yrityksen sijoittaminen henkiseen pääomaan eli 

tässä tapauksessa koulutukseen valikointi. Esimerkiksi, jos organisaatio haluaa ottaa uuden valmis-

tusmenetelmän käyttöön, koulutukseen ei välttämättä lähetetäkään vanhinta työntekijää, vaan joku 

nuorempi työntekijä. Valintamallilla ajatellaan organisaation kehitystä ja tiedon edelleen välttämistä 

Uusien työmenetelmien suhteen vanhat ja uudet työntekijät yhtälailla uuden oppijoita: 

 

”Kyllä vanhemmilta oppii aina jotain, mutta kun tulee uusia menetelmiä, ollaan kyllä 

samalla viivalla.”, (Ra2). 

 

Palaute nähdään organisaation kannalta hyvin tärkeänä, koska palaute kertoo onnistumisista aina 

jotain. Asiakastehtävissä negatiivisen palautteen saa yleensä välittömästi, koska huonon kokemuk-

sen yhteydessä asiakas normaalisti reagoi välittömästi. Usein tehtävän suorittamisesta jää myös it-

selle selkeä mielikuva. Tällöin keskeistä on itsearviointi, olenko onnistunut tässä tapauksessa? 

 

Työssäoppimisen ohjaaja on keskeinen arvioinnin suorittaja, joka välittää tietoa opettajalla, mutta 

ennen kaikkea itse työssäoppijalle. Työssäoppijan on keskeistä noudattaa niitä ohjeita, joita työ-

paikkaohjaaja hänelle välittää, toisaalta työssäoppimisen ohjaajan keskeinen tehtävä on antaa raken-

tavaa palautetta säännöllisen väliajoin, jolla ei lannisteta työssäoppijaa.  

 

”palautetta tuli heti, jos kukkien sidonta ei luonnannu”, ( Lv2), 

 

”asiallista, ei voi moittia”, ( Lv1). 

 

Arviointi on keskeistä opiskelun aikana, työssäoppimisjaksolla arvioinnin näkökulma kulkee edel-

leen mukana, mutta enemmän taustalla. Kun arvioidaan opiskelijan työssäoppimispaikassa tapahtu-

vaa oppimista, arviointia voidaan luonnehtia ohjaavaksi. Se on lähellä palautteen antamista ja opis-

kelijan kannustamista (Opetushallitus 2006, 41). 
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Opiskelijan ohjaavaa arviointia koko työssäoppimisen ajan tekevät opetuksesta vastaava opettaja 

yhdessä työnantajan nimeämän henkilön kanssa. Yleensä työnantajan edustaja tässä tilanteessa on 

työpaikkaohjaaja, toisinaan myös esimies. 

 

Tutkintoon johtavan Noste-koulutuksen tuloksista ilmenee, että tutkinnot on voinut suorittaa varsin 

monella tavalla. Tutkimuksessa esiintyi selkeästi 3 eri menetelmää, millä Noste- opinnot toteutet-

tiin: 

1. Näytöt, työssäoppiminen sekä lyhyt teoria jakso päiväopetuksena. 

2.  Näytöt, työssäoppiminen sekä teoria iltaopetuksena 

3. Työvoimakoulutus, mikä sisälsi näytöt, työssäoppimisen sekä teoria opinnot päiväopetukse-

na 

Lisäksi tutkinnon olisi voinut suorittaa oppisopimuskoulutuksena. 
 

Taulukko 17. Yhteenveto Noste koulutuksen toteutuksesta 

 

 Ryhmä 1 
 
Rakentajat 

Ryhmä 2 
 
Suurtalouskokit 

Ryhmä 3 
 
Puutarha-ala 

Koulutusmuoto 
 

Päiväkoulutus Iltakoulutus Työvoimakoulutus 

Työssäoppiminen Nykyinen työpaikka, 
jossa pitkä työura 

Nykyinen tai uusi työ-
paikka, jossa pitkä tai 
lyhyt työura 

Uusi työssäoppimis-
paikka, lyhyt työura 

Ohjaus Tehtävien syventämi-
nen, ohjaavan opetta-
jan ohjauskäynnit,  
henkilökohtaistaminen 

Tehtävien syventämi-
nen , etä- ja verkkoteh-
tävät, henkilökohtais-
taminen, portfolion 
laatiminen 

Uusien asioiden oppi-
minen + ohjaavan opet-
tajan ohjauskäynnit + 
henkilökohtaistaminen 

Näytöt 2 – 3 näyttöä työpai-
kalla 
- eivät poikenneet 
oleellisesti normaa-
leista työtehtävistä 

Useita näyttöjä oppi-
laitoksella 
- eivät poikenneet 
oleellisesti normaali 
työtehtävistä 

Useita näyttöjä oppi-
laitoksella 
- uudet asiat ja niiden 
sisäistäminen 

Ongelmat Ei koettuja ongelmia 
 

Opiskelun ajan käyt-
töön liittyvät ongelmat 
Työssäoppimispaikan 
hankintaan liittyvät 
ongelmat 

Työssäoppimispaikkaan 
liittyvät ohjauksen on-
gelmat 

Ongelman luonne 
 

- Pysyvä – tilapäinen Tilapäinen 
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8.8 Opettajan kokemukset 
 
Tutkimuksessa keskitytään tarkastelemaan myös Noste-opinnoista vastaavien opettajien näkemyk-

siä, miten he kokivat opiskelun ja opetuksen omalta osaltaan. Opettajista käytetään merkintöjä P1 ja  

SK1. 

 

Noste-koulutus ei tuonut aikuiskoulutuksen opettajalle uutta, koska tällä hetkelläkin aikuiskoulutus 

tarjoaa koulutustarjontana kursseja ns. nonstop-periaatteella. Yhden tai kahden henkilön ottaminen 

suorittamaan tutkintoa ei ole mikään hankaluus tällaisessa oppilaitoksessa. Yksilöllisyyden vaati-

mus, missä jokainen oppilas nähdään omana yksilönä, karsi useita oppilaitoksia heti alkuun, koska 

heillä lähtökohtana olivat riittävän isot ryhmäkoot. 

 

Henkilökohtaistaminen tarkoituksena on toimia oppilaan tukena, huomioida hänen mielipiteensä ja 

taustansa sekä tukea häntä koko oppimisprosessin ajan.. Vaikka henkilökohtaistaminen on opiskeli-

jalähtöistä, siinä pitää huomioida kaksi keskeistä periaatetta: tutkintojen perusteet sekä työelämän-

vaatimukset. Tutkintojen perusteiden tulkintaa ei voi jättää huomiotta, vaan opiskelijan tavoitteet ja 

merkitykset on suhteutettava tutkinnon perusteiden raameihin. Myöskään työelämän vaatimuksia ei 

saa sivuuttaa. Niissä on kuitenkin ammattialan sisällä työpaikkakohtaisia eroja ja niiden pedanttinen 

noudattaminen on vaikeaa ja ammattitaitoisen työntekijän odotetaan olevan sen verran emansipoi-

tunut, että ymmärtää kritiikin ja aloitekyvyn merkityksen. Yritysten näkökentässä pieni innovatiivi-

suus voidaan nähdä persoonallisena lisänä, jonka kautta saadaan uusia näkökulmia tuottavuuden 

parantamiseen.  

 

Henkilökohtaistaminen on yksi lisä opettajan ja oppilaan välisessä työnjaossa, mikä oikein käytet-

tynä tuo lisää ohjaustyökaluja opettajan työkalupakkiin Opettajan läsnäolo oppimisprosessissa on 

edelleen keskeinen osa eri toimijoiden kanssa tapahtuvaa yhteistä ongelmanratkaisuprosessia. Hen-

kilökohtaistamaminen ei poista oppimiseen liittyviä ongelmia, mutta oikein käytettynä helpottaa 

niiden ratkaisua. Oppilaiden tunne omista kyvyistä ja taidoista saattaa aiheuttaa huolta ja tällöin on 

hyvä kerrata oppimisen orientaatiota. 

 

”Epävarmuutta omista kyvyistä ja suoriutumisesta opinnoissa. Onko oikeassa paikas-

sa”, (P1). 
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Jokainen ammatillinen tutkinto noudattaa opetushallituksen vahvistamaa opetussuunnitelmaa ja tätä 

varten jokaiselle oppilaille piti laatia HOPS ja HENSU ja nämä seikat käytiin läpi kurssin alussa. 

Samoin jokainen oppilas on oman historiansa tuote ja työkokemus ja osaaminen piti varmistaa si-

ten, että vältyttiin turhalta kertaamiselta. 

 

”laadittiin henkilökohtaiset opintosuunnitelmat”,  (SK1), 

 

”Ehkä enemmän oli keskustelua opettajien kanssa, kuinka etätehtävissä vastataan ja 

miten opiskellaan” , (P1). 

 

Noste-opintojen keskeinen vaatimus oli mahdollisuus suorittaa tutkinto työelämäläheisesti, mikä 

merkitsi työelämässä jo toimiville työntekijöille tässä tapauksessa työssäoppimisen suorittamista 

tutussa ympäristössä.  

 

 Jos taas tarkastellaan opettajan roolia, ovat opettajan mahdollisuudet vaikuttaa siihen, mitä työpai-

kalla opitaan ja miten opitaan, on aika pienet. Yritykset toimivat niiden toimintatapojen puitteissa, 

mikä on heille ominaista ja tässäkin luonnollisesti yritykset ovat erilaisessa asemassa esimerkiksi 

koon, teknologian ja markkinoiden suhteen. Kuitenkin yhteistyötä on tehty jo vuosikymmenien ajan 

ja esim. työssäoppimisen ohjaajien kautta on monissa yrityksissä pystytty muodostaan toimivia rat-

kaisuja. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kuvio 18. Työn ja koulupohjaisen opetuksen konteksti (Ertl & Sloane 2004, 6) 

 

Ammatilliseen koulutukseen ja siihen liittyvään harjoitteluun sisältyy keskeisesti organisationaali-

nen osa sekä säännöt ja sopimukset, jotka hallinnoivat toimintaa (kuvio 18). Opetussuunnitelma 

(Curricula) kääntää relevantin tiedon ja taidon ja formuloi sen toimintaan. Opetussuunnitelma sisäl-
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tää dokumentit sekä harjoitteluun, työssäoppimiseen että tuntityöskentelyyn. Opettaja puolestaan 

tuo ammattitaitonsa opetussuunnitelman kääntämiseksi päivän käytäntöön (Ertl & Sloane 2004, 6 -

7.) 

 

”Työelämän edustajien kanssa ollaan tehty yhteistyötä opsien ja niiden tavoitteiden 

kanssa.  Kaikessa opetuksessa  ollaan yritetty keskittyä siihen, mitä työelämässä tarvi-

taan”, ( P1). 

 

Työssäoppimisen aikana työpaikkaohjaaja huolehtii yleensä kaikesta työpaikalla tapahtuvasti opas-

tuksesta. Opettajan mahdollisuudet työpaikalla tehtävään valvontaan ovat käytännössä pienet. Muu 

valvonta liittyy etätehtävien ja verkkotehtävien kautta käytävään vuorovaikutteiseen arviointiin ja 

palautteeseen. 

 

”Työssäoppimisen aikana oppilaan ohjauksesta vastasi työelämän edustajat. Opetta-

jalla on aika vähän ohjausta. Kävin työpaikalla pari kertaa jakson aikana. Mielestäni 

työssäoppiminen oli oppilaille tuttua puuhaa ja siihen ei ohjausta tarvitse” , ( P1). 

 

Monesti voisi ajatella, että olisi kasvatuksellisesti edullisempaa, jos oppilas hankkisi työssäoppi-

mispaikan itse ja täten joutuisi jo ennen työssäoppimista pohtimaan millaiseen yritykseen kannattai-

si hakea. Yleensä tämä toimii hyvin, mutta jossain tapauksessa oppilaitos joutuu hankkimaan työs-

säoppimispaikan oppilaalle.  Noste-opiskelijoilla suurin osa oli työsuhteessa, joten työssäoppimis-

paikan suhteen ei joutunut liiaksi painimaan, mutta osa oppilaista joutui hankkimaan paikan itse. 

 

”Oppilaat kysyivät itse työssäoppimispaikkoja. Opettaja hyväksyi paikat ja teki sopi-

mukset työssäoppimispaikoille”, ( P1). 

 

Aikuiskoulutuksessa keskeinen ja vakiintunut tapa näyttää osaamista, on suorittaa näytöt. Sekä 

ammattitutkinnoissa että perustutkinnoissa on siirrytty näyttökäytäntöihin. Ammattitaidon hankki-

mistavasta riippumattomina näyttötutkintoina voidaan suorittaa ammatillisia perustutkintoja, am-

mattitutkintoja ja erikoisammattitutkintoja. (631/1998, 12 §.) Koulutuksen järjestäjä huolehtii näyt-

tötutkintoon ja siihen valmistavaan koulutukseen hakeutumisen, tutkinnon suorittamisen ja tarvitta-

van ammattitaidon hankkimisen henkilökohtaistamisesta. (8 § /9.12.2005/1013.) 
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Viimeksi perustutkinnot tulivat näyttöjen piiriin siten, että perustutkinnoissa vuodesta 2006 alkaneet 

ryhmät ovat näyttöjen piirissä. Sen sijaan suoritetaanko näytöt oppilaitosympäristössä vai työympä-

ristössä ratkaistaan yleensä käytännön kautta. Jos näyttöä ei voi suorittaa työpaikalla, se suoritetaan 

oppilaitoksessa. 

 

”Opiskelijat antoivat näytöt omalla työpaikalla tai koululla”, (SK1), 

 

”Työssäoppimispaikalla ei tehty näyttöjä”,( P1). 

 

Näyttöihin liittyen on keskeistä miettiä millainen on opettajan, työpaikkaohjaajan ja opiskelijan 

rooli näytöissä. Opettaja keskittyy enemmän ennen näyttöä suunnittelemaan millainen näyttö voisi 

tai pitäisi olla sekä näytön jälkeiseen ohjaamiseen. Työpaikkaohjaajan rooli on keskeinen itse työ-

paikalla tapahtuvassa näytössä. Tosin tässä on huomattava se, missä näyttö annetaan. Jos se anne-

taan koululla, opettajan rooli kasvaa. Näyttöjen arviointiin tarvitaan työpaikan edustaja, opettaja 

sekä näytön suorittaja, oppilas.  Kokonaisuutta nimitetään kolmikantaiseksi järjestelmäksi. Arvioin-

ti tapahtuu keskeisesti juuri noudattaen tätä järjestelmää. 

 

”Näytöt tapahtuivat oppilaitoksissa, joissa kolmikanta on toiminut aika hyvin. Joskin 

ulkopuolisesta opettajasta näyttää, että vahvat opettajat tai työelämän edustajat välil-

lä jyräävät muiden mielipiteet” ( P1). 

 

Noste-opintojen peruslähtökohdat pidentävät työurakehitystä, parantaa henkilön osaamista ja estää 

liian varhaista eläköitymistä kelpaa hyvin lähtökohdiksi, joilla on selkeä positiivinen signaali. Vuo-

siksi 2003 – 2007 suunniteltu hanke on edennyt päätepisteeseen ja varsinaiset vaikutukset ja toi-

minnan arvioinnit tulevat näyttämään lähivuosina, millaiset argumentit Noste on ansainnut. 

Opettajat kokivat Nosteen myönteisesti: 

”Noste opiskelijat olivat aktiivisia ja innokkaita oppijoita”, (P1), 

 

”Noste Ok.” ”Työvoimatoimiston kanssa hankaluuksia” , ( SK1). 
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Taulukko 18. Noste-opintojen keskeiset intressit 

 
Intressit Primäärinen Sekundäärinen 
Oppija Tutkinnon suorittaminen -työuran pidentäminen 

-taitojen lisääntyminen 
oppimisvalmiuksien kasva- 
minen 
-incentiivit, kuten palkka, uu-
det työtehtävät 

Pedagoginen Oppilaan valtauttaminen 
ja emansipoiminen 

Työssäoppimisen pedagogisten 
menetelmien kehittäminen 
HOPS:n työelämä vastaavuus, 
oppimistehtävät ym. 

Yhteiskunta Henkilön työuran pidentämi-
nen 
 

Suurten ikäluokkien aiheutta-
man työvoimavajauksen uhkan 
pienentäminen 

 

Lopuksi voidaan koota yhteen niitä keskeisiä tavoitteita, mitä Noste-opintoihin eri osapuolilla esiin-

tyi (taulukko 18). Oppilaalle keskeistä oli tutkinnon suorittaminen ja toissijaisesti muut seikat, jotka 

sekä opiskelun että tutkinnon myötä siintivät ajatuksissa. Noste- opintojen ensisijainen pedagoginen 

ulottuvuus oli valtauttaa tutkinnon suorittajat, toissijaisesti miettiä opetussuunnitelmaan liittyviä eri 

menetelmiä. Yhteiskunnalle Noste- opinnot ovat ensisijaisesti henkilön mikrotason ratkaisut ja tois-

sijaisena makrotason vaikutukset. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 83

9. Yhteenvetoa Noste koulutuksen vaikutuksesta 
 
Tutkimuksen empiirisessä osassa selvitettiin Pirkanmaan alueella tutkintoon johtavan Noste-

koulutuksen oppimisympäristön vaikutusta oppimiseen yksilön kannalta. Tutkimusotteena käytetty 

kvalitatiivinen tapaustutkimus on mahdollistanut myös runsaan dialogin käytön tutkijan ja tutkitta-

vien välillä.. 

 

Tutkimuksen keskeinen kohderyhmä oli aikuiset opiskelijat, joilta puuttui ammatillinen tutkinto.  

Tutkittavaksi näkökulmaksi muodostui, miten tutkinto voidaan suorittaa työelämäläheisesti? Lähtö-

kohtana tutkinnon suorittajan tuli tietoisesti kyetä arvioimaan omaa työtaitoaan ja työssä oppimis-

kokemusta ammatillisiin tutkintovaatimuksiin nähden. Jos vertailu tuottaisi myönteisen vastauksen, 

oman työkokemuksen hyödyntäminen sekä ammattitaidon osoittaminen käytännössä riittäisi.  

Oman osaamisen näyttäminen (voimaannuttaminen) edellytti päivittäisten tehtävien suorittamista 

näytöillä joko työympäristössä tai oppilaitosympäristössä.  

 

Tutkimuksen kiinnostuksen kohde oli myös peilata opintojen suorittamisen motivaatiota keskeisiin 

työssä oppimisen teorioihin. Osa työssä oppimisen teorioista painottaa enemmän organisaation op-

pimista, osa yksilökeskeistä oppimista. Organisatorinen teoria edellyttää toimivaa strategiaa, missä 

sitoudutaan kehittämään henkilöstön henkistä pääomaa sekä osaamista.  

 

Strategisessa mielessä henkisen osaamispääoman hankkiminen ei ole satunnaista vaan suunniteltua, 

ja koskettaa yleensä yrityksen määrittämää keskeistä ydin ryhmää. Noste koulutus edustaa ammatil-

lista lisäkoulutusta ja sen näkeminen strategisena ammattitaidon kehittämisenä perustuu henkilöstö-

ryhmien väliseen koulutussopimukseen. Tässä mielessä se ei kosketa kaikkia henkilöstöryhmiä. 

Organisatorisessa mielessä vain rakentajien koulutus edusti strategista päätöstä, muiden koulutus 

perustui henkilökohtaisiin päätöksiin. Oppijat halusivat suorittaa perus- tai ammattitutkinnon. Työs-

säoppimisen teorioista mikään ei sopinut täysin Nostekoulutuksen lähtökohtiin. Sen sijaan löytyi 

selkeästi painotuksia, mitkä voidaan nähdä hyvän työssäoppimisen tukemisena .  

 

Revansin toimintaoppiminen painotta ryhmäntoimintaa ja toinen toiselta oppimista. Noste koulutuk-

sessa ryhmätoiminnan näkeminen laajemmassa näkemyksessä ei toimi. On vain ryhmä yksittäisiä 

opiskelijoita, joiden ryhmätoiminta ei ollut koordinoitua laajassa mittakaavassa, vaan jokainen 

opiskelija toimi osittainen omin neuvoin. Toki ryhmätoiminta tuki opiskelua. 
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Hallin ammatillisen kasvunmalli, näkee työssä oppimisen mahdollistuvan työroolin tai henkilökoh-

taisen kasvutekijöiden kautta. Keskeistä muutoksen tukena on organisaatiotasolla kannustava joh-

tamistapa ja yksilötasolla haastava työ. Voidaanko tässä mielessä puhua lainkaan tukevasta ja ym-

märtävästä organisaatiotason positiivisesta kannustuksesta, jos osalla oppijoista oli vaikeuksia ajan-

käytön suhteen. Henkilökohtaisella tasolla kaikkia Noste-opintojen tutkinnon suorittajia vaivasi 

puuttunut tutkinto, joka oli samalla keskeinen motivaationlähde(eksploraatio). 

 

 Dubinin ammatillinen kasvunmalli korostaa omien kompetenssien arviointitaitoa. Kompetenssien 

arviotasona voi hyvinkin käyttää näyttöjen hyväksyttyjä suorituksia. Ammatillinen uusiutuminen 

syntyy motivaatiosta osallistua Noste-opintoihin, suorittamalla työssäoppiminen tutussa kontekstis-

sa samalla hyödyntäen työympäristön ominaisuuksia sekä työssä oppimisen kautta hankittua koke-

musta ja ammattitaitoa.. 

 

 Farr & Midlleborooksin odotusarvoteorian tuki opinnoille oli eniten tulkittavissa Noste-opintojen 

puolestapuhujaksi, sillä se korostaa niitä uskomuksia ja odotuksia (valensseja) joita henkilö liittää 

opintoihinsa. Odotusarvot eivät ole pelkästään niitä Noste-opintoihin liittyviä tuotosarvoja, kuten 

palkankorotukset, arvostuksen nousu, uudet haastavammat tehtävät jne. vaan myös niitä uhrauksia, 

joita opintojen suorittamiseen liittyy. Usealle suorittajalle syntyi myös, vaikkei suoranaisesti kus-

tannuksia kuitenkin ajankäyttöön liittyviä pulmia. 

 

Marsick & Watkins’n  työnohessa oppimisen toiminta-ajatus lähtee siitä, että työssä oppiminen pe-

rustuu kokemukseen ja työn ohessa tapahtuvaan oppimiseen. Marsick & Watkinsin tuki Noste-

opinnoille on sikäli kaksinaista, että toisaalta koko Noste-opinnot voidaan nähdä työnohessa opiske-

luna, toisaalta siinä ilmenee palautteen sekä itsetutkiskelun merkitys. Motiivin kannalta Marsick & 

Watkins mallin hyötyä on vaikea arvioida. 

 

Poikelan työssä oppiminen ja ammatillisen kehittymisen prosessit kuvaavat niitä orientaatiotasoja, 

jotka mahdollistavat ammatillisen työssä kehittymisen. Poikelan orientaatiot eivät suoranaisesti tue 

Noste-opintoja, vaan lähinnä ongelmaperusteista oppimista työpaikoilla, jonka hyötyä on täsmälli-

sesti vaikea arvioida. 

 

Mitkä tekijät ovat sitten kannustaneet aikuista ja mitkä haitanneet opiskelua? Tutkinnon suorittami-

sen erilaisuus näkyi tutkinnon suoritustavoissa. On selkeä ero, jos tutkinnon voi suorittaa päiväope-

tuksena työhön integroituna tutkintomuotona, kuin lähteä töiden jälkeen iltaopintoihin.  
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Lähtökohdiltaan jokainen tutkinnon suorittaja koki tutkinnon suorittamisen tärkeäksi. Tutkinnon 

puuttuminen oli haitannut selvästi tutkinnon suorittajia, koska jokaisen uuden rekrytoinnin edessä 

pitää olla valmis selvittämään, miksi tutkinto puuttuu. Syntyy selkeä sosiaalinen paine, joka synnyt-

tää henkistä painolastia ja samalla ahdistaa. Tutkinnon puuttuminen on myös haitannut työntekijöi-

den uralla etenemistä. Opintojen kautta henkilö kokee olevansa tasa-arvoisempi työkavereihin näh-

den ja hänen itsearvostuksensa kasvaa. Emansipaatio ja voimaantuminen synnyttävät vapauttavaa 

tunnetta ja samalla henkilön itsetunto kohoaa.  

 

OECD:n tutkimuksen mukaan suomalaisten 15-vuotiaiden nuorten asenteet perusasteen jälkeistä 

koulutusta kohtaan ovat myönteisiä, sillä vain 2,8 % suomalaisnuorista ei halua jatkaa perusasteen 

jälkeen opintoja (OECD:n ennakkotieto 2007.) Vaikka tämän päivän nuori haluaa kouluttautua, 

edelleen noin 10 % keskeyttää toisen asteen opintonsa. 

 

Vähän koulutetut ovat huonommassa asemassa yhteiskunnan ja työelämän murrosten aikana. Hie-

rarkian alemmalla tasolla on totuttu siihen, että työsuhde voi päättyä herkemmin kuin niin sanotuis-

sa valkokaulustehtävissä. Pelkkä koulutuskaan ei välttämättä auta, jos olosuhteet, aika ja paikka 

ovat epäsuotuisia. Työsuhteen päättyminen ja uuden työn etsiminen syövät ammattien arvostusta, 

mutta uuden työnsuhteen alkaminen on helpompaa, jos on esittää ammattitutkintotodistus suorite-

tusta koulutuksesta. Väestöryhmien ikääntyminen aikaansaa tulevaisuudessa yhä enemmän tarvetta 

suorittavasta ammattitaitoisesta työvoimasta. Noste koulutuksen avulla on mahdollista ehkäistä syr-

jäytymistä sekä tukea työuran jatkumista. 

 

Mitä, jos Noste-koulutusta ei olisi ollut lainkaan?  Olisivatko nämä henkilöt, jotka nyt ovat suoritta-

neet ammattitutkinnon hakeutuneet omaehtoiseen koulutukseen ja suorittaneet tutkinnon? Luonnol-

lisesti Noste-opinnot eivät ole ratkaisu koulutuksen kaikkiin ongelmiin, mutta mielestäni Noste-

opintojen keskeisiä tavoitteita yksilön kannalta ovat olleet: 

• herättää huomio puuttuvaan ammatilliseen tutkintoon 

• antaa mahdollisuus suorittaa ammatillinen tutkinto  

• antaa henkilöiden mahdollisuus päivittää osaamistaan / osoittaa hankkimaansa ammatillista 

osaamistaan sekä kokemusta opintojensa yhteydessä 

• nähdä myös aikuinen opiskelija kannattavana sijoitus kohteena. 
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 Noste-opintojen työssäoppimisen oppimisympäristöön vaikuttavia tekijöitä suoritettaessa joko pe-

rus- tai ammattitutkintoa (taulukko 19) ovat olleet työssäoppiminen, HOPS, ohjaus, näytöt, ajan-

käyttö ja motivaatio. Tämän tutkimuksen mukaan näiden onnistunut asettelu tukee keskeisesti suo-

rittajan etenemistä opiskelussa ja vastaavasti näiden puutteellinen määrittely heikentää opiskelijan 

menestymistä opinnoissa. 

 

Taulukko 19.  Noste opintojen tarjoama oppimisympäristö  

 Tavoite Ongelmatilanne 
Työssäoppiminen Tehtävät monipuolisia, vaativia 

ja voidaan katsoa vastaavan 
ammatin keskeistä osaamis-
aluetta. 

Tehtävät yksipuolisia, eivätkä 
vastaa koko ammatin kuvaa 
 

HOPS Erottaa selkeästi teoreettisen 
sekä käytännön osuuden.  
Huomioi henkilön työkoke-
muksen sekä ammatillisen val-
miuden 

Teoreettisen ja käytännön 
osuuden painotus ei tasapai-
nossa. Ei huomioi riittävästi 
aikaisempaa osaamista 

Ohjaus Ohjaus tukee oppijan oppimis-
ta, tehtävät ylläpitävät ja sy-
ventävät työssäoppimista. 
Itsearviointi ja itsereflektio 
keskeisiä  
 

Ohjauksen toiminnassa puut-
teita. Tehtävät eivät tue riit-
tävästi opiskelua ja eivätkä 
syvennä työssäoppimista. It-
searviointi ja itsereflektio puut-
teellista  

Näytöt Ammattiosaamisen näytöt mo-
nipuolisia ja kuvaavat ammatin 
keskeistä taito- ja osaamistasoa 

Ammattiosaamisen näytöt yk-
sipuolisia ja eivätkä kuvaa 
ammatin ydinosaamista 

Ajankäyttö ja motivaatio Ei pysyviä ongelmia ajankäy-
tön tai motivaation suhteen 

Ongelmat ajankäyttöön 
/motivointiin liittyviä 

Ongelmien luonne Ongelmat tilapäisiä ja ne pys-
tytään hoitamaan 

Ongelmat pysyviä ja niiden 
ratkaiseminen on vaikeaa. 
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10. Tutkimuksen arviointia 
 
Voidaanko tutkimuksen tuloksia pitää luotettavina? Kyselyyn osallistuneiden oppilaiden määrä oli 7  

ja opettajien 2.  Olisivatko tulokset olleet erilaisia suurilla opiskelijaryhmillä? Voiko tutkimuksen 

pohjalta tehdä luotettavia yleistyksiä? Laadullinen tutkimus ei tässä mielessä anna selkeitä vastauk-

sia, eikä laadullisen tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti tässä mielessä sovellu laadullisen tut-

kimuksen luotettavuuden perustaksi (Eskola & Suoranta 1998, 212). 

 

Tutkimus lepää pitkälti tutkijan tulkintojen varassa. Kuvaavatko tutkijan tutkittavilta saamansa vas-

taukset riittävän hyvin Noste koulutukseen osallistuvan oppijan tuntoja ja onko hän löytänyt oikeita 

vastauksia? Onko kysytty oikeita kysymyksiä. Tämä on tutkijan tulkittava. Tutkija ei ole kuitenkaan 

tietoisesti pyrkinyt vääristelemään saamiensa vastauksia.  Ihmisen työuran voidaan käytännössä 

sanoa kestävän nykyisin 40 – 45 vuotta. Tutkijan oma työelämäkokemus oppimisesta lepää yli 20- 

vuotiseen toimimiseen teollisuuden tuotannon ammateissa sekä sen jälkeen toimintaan ammatillisen 

opettajan tehtävissä. Sieltä saatu kokemus ja ammennettu tieto ohjaavat tukijan kulkua ja päätelmiä. 

 

Yin (2003, 33- 36) jakaa laadullisen tutkimuksen validiteettiin kolmeen kriteeriin: 1) rakenteelli-

seen, 2) ulkoiseen ja 3) sisäiseen validiteettiin. Rakenteellinen validiteetti sisältää tutkimusaiheen 

kannalta oleelliset elementit ja niiden huomioimisen. Sisäinen validiteetti tarkastelee havaintojen ja 

päätelmien loogisuutta. Ulkoinen validiteetti liittyy aineiston valintaan ja yleistettävyyteen. Saa-

daanko tutkimusongelmaan vastaus? Tämän lisäksi Yin (2003, 36 -37), mainitsee reliabiliteetin 

millä tutkitaan saadaanko samanlaiset tulokset, jos tutkimus toistetaan uudelleen? 

 

Tutkimuksen rakenteellisen validiteetin merkitys liittyy sen selvittämiseen millaisen oppimisympä-

ristön Noste opinnot tarjoavat?  Noste-opinnot edellyttivät mahdollisimman työelämäläheistä oppi-

mista. Suurimmalla osalla tutkinnon suorittajista oli pitkä kokemus työelämästä, minkä lisäksi tut-

kintoon kuului puolen vuoden jakso (20 - 25 ov.)  työssäoppimista sekä osaamisen arvioimiseksi 

näyttötilanteet, mitkä suoritettiin joko työpaikalla tai oppilaitoksessa. Samalla kartoitettiin niitä es-

täviä ja kannustavia tekijöitä, mitä opiskeluun liittyi. 

 

Sisäisen validiteetin arvioiminen liittyy aineiston ja kuinka hyvin on onnistuttu tutkimustehtävässä. 

Oppilaan tutkimusaineisto hankittiin kyselylomakkeen avulla, jotka täytettiin joko työpaikalla tutki-

jan läsnä ollessa tai opettajan johdolla oppilaitoksessa sekä lisäkysymyksillä, jotka suoritettiin pai-
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kan päällä tutkijan läsnä ollessa tai puhelimitse tutkijan kyselynä. Lisäksi haastattelua täydensi oh-

jaavien opettajien kyselylomake, joka lähetettiin sähköpostitse. 

 

Ulkoinen validiteetti kertoo onko tutkimuksen yleistettävissä. Marjut Silvennoinen (2004) on tutki-

nut Eduta-instituutin toimeksi saamana työssäoppimisen tukea ja käsittelee osittain samoja asioita, 

mutta arvioiminen muulta osin on vaikeaa, sillä tarkasteltava Noste-koulutus opiskelijoineen on 

ainutlaatuinen tapaus. Aineiston sanotaan olevan reliaabeli silloin, kun se ei sisällä ristiriitaisuuksia. 

Kuitenkin myös tässä kohtaa on vaikea arvioida yleistävyyttä, koska Noste- hanke on monella taval-

la ainutlaatuinen, ja kunkin opiskelijan tilanne on hyvin yksilöllinen. 

 

Opiskelijat kuvaavat oppimistaan työn ja käytännön kautta. Tällöin teoreettinen näkökulma ei ole 

keskeisesti esillä, vaan päivittäinen työssäoppimisen konteksti, missä myös uusien asioiden oppimi-

nen tapahtuu. Enemmän kuin pelkät abstraktiot työ lepää päivittäisten tehtävien ja työprosessien 

varassa. Uusien asioiden oppiminen tapahtuu joko itsenäisesti tai saadun ohjauksen avulla. Koke-

mus ja kehittynyt ammatillinen kompetenssi synnyttää eräänä polkuna omaa soveltamista, jossa 

abstraktioiden ja uusien mallien merkitys korostuu. 

 

Oppimiseen liittyviä estäviä seikkoja olivat ajankäyttöön ja työssäoppimispaikkaan liittyvät tekijät. 

Esteiden ja hankaluuksien kokemus johtui osittain oppijan työssäoppimispaikan sopivuudesta, osit-

tain työssäoppimispaikan ja opintojen ajallisesta yhteensopimattomuudesta. Kannustavia tekijöitä 

löytyy yhteisöllisistä tekijöistä, kuten hyvät kaverit sekä hyvä opettaja. Yksilöllisiä kannustavia 

tekijöitä olivat itse tutkinto sekä työsuhteen pysyvyyteen liittyvät tekijät sekä rahalliset tavoitteet.  

 

Ohjaus keskimäärin on koettu hyväksi sekä asialliseksi. Ohjauksen hankaluutta ovat koetelleet oh-

jaukseen panostamiseen liittyvät tekijät. Oppijan osaaminen on arvioitu joko liian hyväksi tai puut-

teelliseksi. Opettajien näkökulmasta työssäoppimista on harjoiteltu työnantajien kanssa jo jonkin 

aikaa ja yhteinen sävel on yleisesti ottaen saavutettu. 

 

Vaikka Noste-hanke loppuu vuoteen 2009 mennessä, se on jo poikinut kokemuksia niille aikuisille, 

joilta on puuttunut ammatillinen tutkinto. Keskeistä on aina työntekijän omaehtoisuus ja tietoisuus 

omista mahdollisuuksistaan. Eräs näkökulma, minkä etenkin ammattiyhdistyksen koulutuspolitiikka 

voisi huomioida, olisi mahdollisuus koulutussopimuksen puitteissa suorittaa puuttuva ammatillinen 

tutkinto. Henkilön työssä oppimiskokemus olisi keskeinen kriteeri, minkä puitteissa henkilöllä olisi 

oikeus suorittaa tutkintolautakunnan määräämä määrä näyttöjä ja hankkia tällä tavoin itselleen am-
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matillinen tutkinto. Tämä edellyttäisi kuitenkin jatkuvaa yhteistyötä opetusta järjestävien tahojen 

kanssa ja hieman kustannuksia, mutta se merkitsisi samalla myös sitä, että yritysorganisaation tulisi 

keskeisesti määritellä niiden oma tarpeensa ammatillisesti pätevästä työvoimasta. Muut merkittävät 

etenemisreitit olisivat tässäkin tutkimuksessa esiin nousseet tavat: työvoimakoulutus sekä ammatil-

linen iltakoulutus. 

 

Tutkimus osoittaa sen, että työmarkkinoilla olevilla aikuisilla on halua osallistua Noste-opintojen 

tapaiseen ammattitaitoa kohottavaan koulutukseen, mikäli oppimisen eteen ei laiteta liikaa esteitä ja 

oppimisen ajatusta tuetaan selkeästi myös oppijan ulkopuolelta. Ruohotien (1996a, 212; 1996c, 41) 

mukaan oppimistavoitteet suuntaavat ihmisten pyrkimyksiä lisätä omaa pätevyyttään ja hallita uut-

ta. Heitä tulisikin rohkaista uusien tietojen ja taitojen hankkimiseen. 

 

Siltasen(2002) mukaan: ” Voimaa ei voida ulkoapäin ihmisille antaa, vaan voimaantuminen on ih-

misestä itsestään lähtevä henkilökohtainen ja yhteisöllinen prosessi. Voimaantuakseen ihminen tar-

vitsee mahdollistavan ja ei-syyllistävän työilmapiirin”. 

 

Tutkimuksen ohessa syntyi vertailutietoa myös miten Noste-opiskelijat menestyvät muihin omaeh-

toisen opiskelun ryhmiin nähden ja ainakin Noste-oikeutetut iltaopiskelijat pärjäsivät hyvin. Aloit-

taneita opiskelijoita oli kaiken kaikkiaan 11, joista 4 Noste-oikeutettua. Kaiken kaikkiaan valmistu-

neita oli 3 ja he kaikki olivat Noste-oikeutettuja opiskelijoita. 

 

Oppijat tarvitsevat ohjausta eri tavoin. Pätevöityminen tapahtuu kokemuksen kautta, missä käytän-

nön tilanteissa kokonaisuuden hahmottaminen on usein helpompaa kuin luokkahuoneympäristössä. 

Deweyn mukaan ”tietoa ja toimintaa, teoriaa ja käytäntöä ei voi erottaa toisistaan” (Delius & 

Gatzmeier 2005, 95). Deweyn ’learning by doing’ ei tarkoita pelkästään käytäntöä ilman tarkoitus-

ta, vaan älyllistä tekemistä, missä työpaikan konteksti, ohjeet, olosuhteet ja siihen liittyvät normit ja 

tavoitteet liittyvät yhteen. Tällöin myös ohjauksen tuki pitää liittyä kaikkeen edellä mainittuun. Vä-

hemmän työkokemusta omaava tarvitsee poikkeuksitta enemmän perehdyttämistä ja ohjausta kuin 

alalla kauemmin työskennelleet, mutta ylipäätään jokainen tutkinnon suorittaja tarvitsee vähintään 

perusohjeistuksen ja, missä ilmenee ne perusvaatimukset, miten tutkinto voidaan suorittaa.  
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Liitteet: 
 
Liite 1.  Noste - opiskelijoiden kyselylomake 
1. Sukupuoli 
 Mies   □ 
 Nainen   □ 
 
2. Ikä 25 – 40 vuotta  □  
 40- 50 vuotta   □ 
 50 – 59 vuotta  □ 
 
 
3. Tutkinnon suoritusala 
 
 Tekniikka ja liikenne  □ 
 Käsi- ja taideteollisuus  □ 
 Kauppa- ja hallinto  □    
 Luonnonvara-ala  □ 
 Sosiaali- ja terveysala  □ 
 
4. Mistä sait tietoa Noste tutkinnon suorittamisesta? 
 
 Työpaikalta   □ 
 Tiedotusvälineistä  □ 
 Kaverilta   □ 

 Muualta – mistä  ⁪ 

 

 

5. Menin peruskoulun jälkeen 
 
 suoraan työelämään  □ 
  
 keskeytin ammattikoulun /lukion □ 
 
 Muu este /mikä   
 
 
6. Olen ollut työelämässä nyt  vuotta 
 
 
7. Suoritatko perustutkintoa vai ammattitutkintoa. 

 perustutkinto  ⁪ 

 ammattitutkinto ⁪ 

 
8. Tutkintoni pääasiallinen toteutustapa oli 
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a) Vain lähiopetusta  (ei työssäoppimista)   ⁪ 

 
b) Lähiopetusta + työssäoppimista    ⁪ 
 
c) Monimuoto – opetus (etäpäivät + lähipäivät) ei työssäoppimista  ⁪ 
   
 
d) Monimuoto- opetus (etäpäivät + lähipäivät) sekä työssäoppimista ⁪ 
      
 
 
9. Työssäoppimista sisältyi opintoihin yhteensä    ov 
 
 
Jos työkokemuksesi tai muiden syiden vuoksi opintoihisi ei sisältynyt työssoppimista siirry kohtaan 
26. 
 
10. Onko asioiden oppiminen sinusta työssäoppimalla (työpaikalla) helpompaa kuin teoriassa    
       (luokkahuonessa)? 
     
 Helppoa    Vaikeaa 
 1 2 3 4 5 
 
 
11. Miten kuvaisit työssäoppimisjakson (työpaikan)työtehtäviä vaativuudeltaan? 
 
 Ei vaativa    Vaativa 
 1 2 3 4 5 
 
 
12. Mielestäni väittämä työssäoppimisjaksolla (työpaikalla)opetellaan ne perustaidot, joita tarvitsen  
      jatkossa työelämässä, pitää paikkaansa. 
 
 Eri mieltä    Samaa mieltä 
 1 2 3 4 5 
   
 
13 Miten kuvaisit työssäoppimisjakson työtehtäviä(työpaikan) kiinnostavuudeltaan? ’ 
 
 Ei kiinnostava   Kiinnostava 
 1 2 3 4 5  
 
 
14. Miten kuvaisit työssäoppimisjakson vakinaisten työntekijöiden asennetta työssäoppijaan?  
        

 Ei kannustava   Kannustava 
 1 2 3 4 5 
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15. Millainen ilmapiiri vallitsi työssäoppimispaikalla? 
 
 
 Huono    Hyvä 
 1 2 3 4 5 
  
   
16. Miten kuvaisit työssäoppimispaikan henkilöstön  ammatti- identiteettiä?( Meidän  
      ammatissa…) 
  
 Heikko identiteetti   Vahva identiteetti 
 1 2 3 4 5 
 
 
17. Koitko samaistuvasi (kuuluvasi) työssäoppimispaikan ammattiryhmään? 
 
 En samaistunut   Samaistuin 
 1 2 3 4 5  
 
 
18. Mitä kuvaisit työssäoppimisjakson positiivisia asioita? 
 
 
 
 
 
19. Mitä kuvaisit työssäoppimisjakson negatiivisia asioita ? 
  
 
  
20. Oliko työpaikalla käytössä työpaikkaohjaaja/ tutor? 
 
   Kyllä Ei 
   ⁪ ⁪ 
 
21. Saitko tarvittaessa apua työpaikkaohjaajalta/tutorilta? 
 
   Kyllä Ei 
    ⁪ ⁪ 
 
22. Monestiko vastuuopettaja kävi työpaikallasi? 
 
   1 kerran 2 kertaa useimmin 
   ⁪ ⁪ ⁪ 
 
 
  
 
23. Suoritin työssäoppimisjaksolla  näyttöä. Jos et suorittanut näyttöjä, siirry kohtaan 26. 
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24. Jos suoritit näytön tai näyttöjä työssäoppimisjaksolla, miten kuvailisit niitä? Mitkä asiat jäivät  
       mieleen.  
 
 
 
 
 
25. Jos suoritit näytön (näyttöjä), tuliko käsite Hensu tutuksi?  
  Kyllä  Ei 
  ⁪  ⁪ 
 
 
26. Mainitse jokin mieleen jäänyt hyvä oppimistilanne 
 
 
 
 
 
 
27. Opin uusia asioita helposti 
 
 1. 2. 3. 4. 5 
 eri mieltä    samaa mieltä 
 
 
 
28. Kokemuksestani on hyötyä opinnoissa 
 
 1. 2. 3. 4. 5 
 vähän    paljon 
 
 
 
29. Käytännön tilanteissa asioita on helpompi ymmärtää kuin teorioissa? 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
 eri mieltä    samaa mieltä 
 
 
30. Lisätieto on helpompi ymmärtää, jos minulla on asiasta aikaisempaa tietoa? 
 
 1. 2 3. 4. 5. 
 eri mieltä    samaa mieltä 
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31. Opetustyylillä on merkitystä asioiden ymmärtämisen kannalta? 
 
 1. 2. 3. 4. 5 
 vähän    paljon 
 
 
 
32. Jos pitäisi valita jokin oppimistapa, oppisin mieluiten 
 
 1. kuulemalla  ⁪ 
 2. näkemällä   ⁪ 
 3. tekemällä   ⁪ 
 4. teoriaa + käytäntöä yhdistämällä ⁪ 
 
 
33. Vaihdamme mielipiteitä ryhmässä? 
 1. 2. 3. 4. 5 
 vähän    paljon 
 
34. Ryhmäkeskustelu parantaa asioiden ymmärtämistä? 
 1. 2. 3. 4. 5 
 vähän    paljon 
  
35. Meillä on myös paljon ryhmätehtäviä? 
 
 1. 2. 3. 4. 5. 
 
 ei lainkaan    runsaasti 
 
 
 
36. Liittyikö opintoihisi verkkotehtäviä? 
 
   kyllä Ei 
   ⁪ ⁪ 
 
 
 
 
37. Oppimisen tukeen liittyi 
 
 oppimispäiväkirja ⁪ 
 portfolio  ⁪ 

oppimistehtävät ⁪ 
itsearviointi  ⁪ 
vertaistuki  ⁪ 
joku muu   
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38. Tutkinnon suorittaminen opettanut minulle uusia asioita? 
 
 1. 2. 3. 4. 5 
 ei lainkaan    runsaasti 
 
 
 
 
 
 
39. Millainen kokemus tutkinnon suorittaminen on sinulle ollut? 
 
 
 
 
 
 
 
 
40. Miten näet tutkinnon jälkeisen työllisyyden kehittyvän kohdaltasi? 
 
 
 
 
 
 
41. Miten näet tutkinnon jälkeisen asemasi kehittyvän? 
 
 
 
 
 
42. Opinnot tukivat työtäni 
 
 1. 2. 3. 4. 5 
 vähän    paljon 
 
43 Työnantajani suhtautui opintoihini  
 1. 2. 3. 4. 5. 
 kielteisesti     myönteisesti 
 
 
44. Sain opintoihini vapaata 
 1. 2. 3. 4. 5 
 en lainkaan    riittävästi 
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45. Opintojen suorittaminen työteon ohessa kuormittaa minua 
 
 1. 2. 3. 4. 5 
 Ei lainkaan    runsaasti 
 
46. Ammatti(perus)tutkinnon puuttuminen on häirinnyt minua aikaisemmin 
 
 1. 2. 3. 4. 5 
 ei lainkaan    paljon 
 
 
47. Esimieheni ei ole arvostanut työtäni samalla tavalla, kuin tutkinnon suorittaneiden työtä 
 1. 2. 3. 4. 5 
 samaa mieltä    eri mieltä 
 
 
 
48. Mikä motivoi sinua jaksamaan tällä hetkellä?  
 
 
 
 
 
 
 
 
49. Minkälaisia opintojen järjestelyihin liittyviä hankaluuksia olet huomannut opintojen aikana? 
 
 
 
  
 
50. Mikä merkitys sinusta on Noste opinnoilla? 
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Liite 2. Noste - opiskelija lisäkysymykset 
 
1. Miten koit (vanhempien työtekijöiden) ohjauksen?. Opitko uutta?. 

 

 

 

 

 

 

2. Millaista palautetta olet saanut? 

 

 

 

 

 

 

 

3. Mitä mieltä olet saamastasi palautteesta? 
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Liite 3. Opettajien kyselylomake 
 

1. Orientoiva jakso. 

Opiskelijoilla oli edellisestä opiskeluvaiheesta kulunut vuosia. Mitkä kysymyk-

set nousivat esiin orientoivalla jaksolla? 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Miten henkilökohtaistaminen nousi esiin opintojen alussa? 

 

 

 

 

 

 

3. Miten työelämälähtöisyys on otettu koulutuksessa huomioon ? 

 

 

 

4. Miten oppilaan ohjaus järjestettiin työssäoppimisen aikana? 

 

 

 

5. Miten valittiin työssäoppimispaikat?  
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6. Jos opintoihin kuuluvat näytöt, valittiinko työssäoppimispaikat näyttöjen mu-

kaan? 

 

 

 

7. Miten mielestäsi kolmikanta toimii näyttöjen yhteydessä? 

 

 

 

 

 

 

8. Mikä on Noste opintojen merkitys opettajan näkökulmasta? 

 

 

 

 

 
 


