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TIIVISTELMA

Témaén kehittdmiseen tihtddvin survey -tutkimuksen tarkoituksena oli selvittia
perusasteen oppilaanohjaukseen liittyvas ty6hontutustumista sekd sen kehittamista
paittéluokkien oppilaiden arvioimana. Oppilaat arvioivat tyohontutustumiselle
asettamiaan tavoitteita ja ohjausta. TyShontutustumisen arviointia ja kehittdmista
tutkittiin oppilaiden kokemusten avulla. Lisiiksi selvitettiin taustamuuttujien yh-
teyttd tydhontutustumiskokemuksiin. Arvioinnin liht6kohtana olivat Kolbin koke-
muksellisen oppimisen malli, tydssdoppimisen teoriat ja peruskoulun opetussuun-
nitelman oppilaanohjauksen perusteet.

Tédmén lomaketutkimuksen aineisto keréttiin toukokuussa 1997 seitseméstd Hel-
singin kaupungin perusasteen koulusta. Analyysissi oli mukana 125:n oppilaan
kyselylomakevastaukset, jotka téytettiin oppilaanohjaustunneilla tutkijan Esndolles-
sa.

Kokonaisuudessaan tyohontutustumista pidettiin mydnteisens, arkiseen koulutyd-
hon kaivattua vaihtelua tuovana kokemuksena. Vastuun kantaminen tyotehtdvisté
osoittautui tdrkeimméksi tavoitteeksi. Tyotehtdvien suorittamisen ja tydpaikan
kaytanteiden ohjaus koettiin onnistuneimmaksi. Suurin osa oppilaista koki selviyty-
neensd tyotehtivistd erinomaisesti. Ajankulku ja téiden riittéivyys atheutti eniten
hankaluuksia. Késitykset tydeldméistd muuttuivat mydnteiseen suuntaan. Itsetunte-
mus lisdéntyi tydeldmissd menestymisen ja koulunkdynnin hyddyllisyyden suhteen.
Poikien kisitykset vahvistuivat oppisopimuskoulutukseen ja tydeldiméén hakeutu-
misessa. Yli puolet oppilaista pidentéisi tyShontutustumisjaksoa. Kehittéimistar-
vetta koettiin eniten olevan ty6tehtdvistd sopimisessa tySpaikalla.

Tyohontutustumisen tavoitteiden tiarkeytti selittiviit opinto-ohjaajan vaikutus tu-
tustumispaikan hankintaan ja ennakkokésitysten muuttuminen mydnteisemméksi
tybelamastd. Edellisten liséiksi ohjauksen onnistuneisuutta selittds myds oppiainei-
den hyodyllisyys tydohdntutustumisen kannalta. TyShontutustumisjakson lyhennysté
halunneet oppilaat kokivat ohjauksen onnistuneempana kuin pidennysté ja ennal-
laan pitdmistd halunneet. Mitd parempi oppilaan opintomenestys oli ja mit4 ratkai-
sevammin ennakkokisitys tySelimista oli muuttunut myonteisempéin suuntaan,
sitd enemméin koettiin itsetuntemuksen ja -luottamuksen lisdéntyneen tutustumisen
aikana. Pojat kokivat ty6hontutustumisessa olevan kehittdmistd tyttdjd enemmén.
Tyohontutustumisen kehittdmisté selittdviksi tekijoiksi osoittautui oppiaineiden
mielenkiintoisuus ja toimeentulo opastajan kanssa. Kehittdmistarvetta oli enemméin
ammattilukioon ja erikoislukioon kuin ammattioppilaitokseen ja yleislukioon hake-
mista suunnittelevilla oppilailla.

Asiasanat:
oppilaanohjaus, tyohéntutustuminen, kokemuksellinen oppiminen, tydssdoppiminen
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SAMMANDRAG

Denna survey -undersokning har till syfte att ta reda pé vad eleverna i &rklass nio i
grundskolan anser om den praktiska arbetslivsorienteringen som ansluter sig till
grundskolans elevanledning. Eleverna tillfrigades om sina erfarenheter av den
praktiska arbetslivsorienteringens mél och handledningen. Arbetslivsorienteringens
uppskattning och utveckling granskades av elevernas erfarenheter. Ytterligare
utreddes sambandet mellan bakgrundsvariablerna och erfarenheterna av den prak-
tiska arbetslivsorienteringen. For att uppskatta erfarenheter har man utgétt Kolbs
modell for inldrningen med erfarenheter, teorier for inléirning med arbetet och
grunderna till elevhandledningen i liroplanen av grundskolan.

Som forskningsmetod anvindes ett frageformulir. Materialet samlades i
sju hogstadier 1 Helsingfors staden i maj ar 1997. Analysen omfattade frageformu-
laret ifyllda av 125 elever. Eleverna fyllde i formuliret under en elevhandlednings-
lektion dér forskaren var nérvarande.

Eleverna anség att den praktiska arbetslivsorienteringen var i helheten en
positiv erfarenhet, som ger en lingtande omvixling till vardagliga skoldagar. Att ta
ansvar pa arbetsuppgifter var det viktigaste malet. Att fullgéra arbetsuppgifter och
handledningen pé arbetsplatsen var de mest lyckade delar. Storsta del en av elever-
na har klarat sina arbetsuppgifter utmérkt. Det lingsamma tidsfordrivet och brist pa
arbetsuppgifter fororsakade mest besvirligheter. Uppfattningen om arbetslivet £6-
ridndrades till den positiva riktningen. Sjélvskannedomen 6kade nér man hade
framgang i arbetslivet och nir man mérkte skolgéngens nyttighet. Pojkarnas up-
pfattning om att soka till liroavtalutbildningen och till arbetslivet efter grundskolan
blev starkare. Over hilften av eleverna dnskade att de praktiska arbetsorientering-
perioderna kunde vara lidngre. Att precisera arbetsuppgifter pa arbetsplatsen var
det storsta malet for att utveckla den praktiska arbetsorienteringen.

Studiehandledarens inflytande pa orienteringsplatsanskaffningen och £6-
randringen av forhandsuppfattningar om arbetslivet till den positiva riktningen
forklarade malens viktighet, ytterligare forklarade ldrodmnens nyttighet anlednin-
gens lyckliga utgang. Eleverna som var av den asikten att de praktiska arbetslivso-
rinteringsperioderna kan vara kortare erfor att anledningen var béttre &n de som
tyckte att perioderna kan vara lingre och lika linga som nufrtiden. Den 6kade
sjidlvkidnnedomen och sjdlvkinslan under orienteringsperioden forklarades med
framgéngsrika studier och med saken att uppfattningen om arbetslivet har {6-
randrats till den positiva riktningen. Pojkarna tyckte att den praktiska arbetslivso-
rienteringen har mycket att utveckla. Att komma bra Gverens med handledaren och
att vara intresserad av lar6amnen var forklarande faktorer for att forma den prak-
tiska arbetslivsorienteringen. Behov att utveckla perioden var storre mellan elever
som skall soka till yrkegymnasier och specialgymnasier &n mellan elever som skall
soka till den yrkesldroanstalten eller till vanliga gymnasier.

Refernsord: elevhandledning, den praktiska arbetslivsorienteringen, inldrning med
erfarenheter och arbet
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1 JOHDANTO

Ty6elamissé tapahtuu, kaikkia sielld mukana olevia thmisid koskettavia, tehtavista
tai oranisaatiosta riippumattomia, merkittavii muutoksia, jotka edellyttévit tydnte-
kij6iltd uudenlaisia tiedollisia, taidollisia ja asenteellisia valmiuksia. Aiemmin hie-
rarkkisen, monta paillikkétasoa sisdltdneen organisaation sijaan yhd useammin
toimitaan hierarkkisesti matalassa ja kevyessi organisaatiossa, jossa ty6 tehdédin
tiimeissd. Tiimin jokainen jisen on osaltaan vastuussa tiimin tuloksesta, mik4 edel-
lytt4d laaja-alaisuutta (tydpaikan toiminnan kokonaisuuden, asiakkaiden tarpeiden
ja halutun ty6n laadun tuntemista) sek# entistd parempaa ja jatkuvasti kehitettdvis
ammattitaitoa ja erikoistumista (joustavuutta, yhteisty6kyky4d ja kustannustietoi-
suutta). (Tydeldimiosaamisella menestyjiksi 1997, 6.)

Teknologian kehittyminen, erityisesti tieto- ja automaatiotekniikka, on
muuttanut tydskentelyé kaikessa teollisessa toiminnassa sekd tietohallinnon eri
sektoreilla. Tietoliikkennetekniikan kehittyminen on myds suuri muutos koko yh-
teiskunnassa, silli se mahdollistaa etéityskentelyn, tehostetun tydskentelyn ja tie-
don lipindkyvyyden. Tiedon Epindkyvyydelld tarkoitetaan kaikkien tyontekijéiden
ajan tasalla pitdmisti, joka luo edellytykset tydntekijoiden tehokkaalle, nopealle ja
itsendiselle péitoksenteolle seki toiminnalle. (Tydeldmiosaamisella menestyjiksi
1997, 6.)

Oppimisen taito on keskeinen kaikessa: elimissi ja koulutuksessa. Paineet
jatkuvaan oppimiseen ja opiskelun kehittdmiseen ovat vain tuleet viime aikoina
erityisen suuriksi, mik# johtuu yhteiskunnan ja ty6eldmén jatkuvista muutoksista.
Oppimisen kehittymisen kannalta on olennaista oppia oppimista. Oppimisen taitoa
kehittdmélld saadaan vilineitd uudistumiseen ja muuttumiseen. (Hétonen 1996, 1.)

Thmiset joutuvat oppimaan useampia ammatteja tydeliménsi aikana. Uu-
distuva tieto, nopea tekninen kehitys seki laatu- ja kilpailukykyvaatimukset edel-
lyttivit, ettd ihmiset voivat kiyttd4 ammattitaitoaan ja osaamistaan mahdollisim-
man monipulisesti ja tehokkaasti. Sen vuoksi on térkedi tukea tyohon tulevan so-
peutumista uuteen tydympéristodn, nopeuttaa hinen taidollista ja tiedollista kehit-

tymistéén tyossd, edistdd hinen turvallisuuttaan ja terveyttdin ja motivoida hénté



kehittiméin omaa ty6tadn. Tyon tarkoituksen ymmiértéimiseksi ja tyStehtavien si-
sdistamiseksi perehdyttdmisen laadulla on suuri merkitys. (Ramé 1994, 55 - 57.)

Uudistuneen oppimiskéistyksen mukaan oppiminen on tapahtuma, jossa
oppijat rakentavat oman tietimyksensi ja taitonsa aktiivisesti itse toimien ja vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa (Tydekimiosaamisella menestyjiksi 1997, 7.) Oppi-
laitosten oppimiskulttuurin kehittimisessé painottuvat opiskelijakeskeisyys ja opis-
keluvalmiudet (Hdtonen 1996, 1). Suomessa on ryhdytty panostamaan voimak-
kaasti tydssd oppimiseen ja oppilaitosten tySelimidyhteyksien selvittimiseen
(Kulmala 1998, 9).

Ty6ssd oppimisen tutkimus samoin kuin tydssi oppimisen pedagogiikan
kehittdminen ovat ajankohtaisia haasteita alan tutkijoille ja opettajille (Ruohotie,
Kulmala & Siikaniemi 1998, 5). Jasenyys Euroopan Unionissa aiheutti kehittdmis-
paineita koulutuksen ja tydeldmin suhteiden muutoksille. Se edellytti koulutuspi-
tuuksien ja koulutuksen tuottaman kdytinnén osaamisen sopeuttamista yleiseu-
rooppalaiseen tasoon vuoteen 2000 mennessi. Ammatilliset tutkinnot muuttuivat
kolmivuotisiksi ja niihin liitettiin vihintédsin puolen vuoden ty6ssd oppimisen jakso.
Tydssd oppimisen tavoitteena on liséitd koulutuksen tydeldamivastaavuutta, paran-
taa oppimisen laatua, syventdd ammatillista osaamista, helpottaa tydeldméin siirty-
misti ja edistdd nuorten tydllistymistd. (Tyoeldmiosaamisella menestyjiksi 1997,
7.) Tavoitteena on, ettd oppiminen oppilaitoksessa ja tydpaikalla tdydentévit toisi-
aan (Tydeldmiosaamisella menestyjiksi 1997, 8).

Oppilaiden siirtyminen toisen asteen ammatilliseen koulutukseen ja siihen
liittyvéan ty6ssdoppimiseen ndyttidd edelleenkin olevan monille nuorille suuri muu-
tos. Oppilaanohjaajana olen usein miettinyt sitd, mitd perusasteen koulutus voisi
asialle tehd4? Miten se voisi esimerkiksi tyhontutustumisjaksoillaan huomioida
uudenlaisia tiedollisia, taidollisia ja asenteellisia valmiuksia vaativia tydelimén
muutoksia? Miten se voisi valmentaa nuoria eliméiinsi aikana useampien ammattien
oppimiseen ja perehdyttdi heité jatkuvasti uudistuvaan tietoon sekd nopeaan tekni-
seen kehitykeen? Miten tyGhontutustumista voitaisiin kehittdd, jotta se tukisi tu-
tustumaan tulevan oppilaan sopeutumista uuteen tySympéristoon, nopeuttaisi hi-
nen tiedollista ja taidollista oppimistaan ty6ssd, edistéisi hdnen turvallisuuttaan ja
terveyttédin sekd motivoisi hénts kehittimééin omaa tydsséoppimistaan ja sitd kautta

myds koulunkdyntidin?



Téamin kehittimiseen téhtddvin survey -lomaketutkimuksen tarkoituksena
oli selvittds perusasteen ty6hontutustumista seki sen kehittdmista pasttoluokkien
oppilaiden kokemana ja arvioimana. Oppilailta kysyttiin heiddn tydhontutustuttami-
selle asettamistaan tavoitteista, tyhontutustumisen ohjauksesta, arvioinnista ja
kehittamisestd. Lisdksi selvitettiin taustamuuttujien yhteytti tyshontutustumisko-

kemuksiin.

2 OPPILAANOHJAUS

2.1 Oppilaanohjaus perusasteella

Eri lahteiden idst4, aiheesta ja kohderyhmisti riippuen oppilaanohjausta kuvataan
hyvin monin eri kisittein. T#ssé tutkielmassa kaytetédsin 1.1.2000 voimaan tulleen
perusopetuslain ja asetuksen mukaisia kisitteitd. Perusasteella eli perusopetuksessa
kaytetddn kasitteitd oppilaanohjaus ja oppilaanohjaaja seké toisen asteen koulutuk-
sessa opinto-ohjaus ja opinto-ohjaaja.

Oppilaanohjaus ja oppilaanohjaajien ammattikunta syntyivét 1970-luvun
koulunuudistusten mukanaan tuoman oppilashuollon kehittimisen my&ta
(Maljojoki 1989). Varsinaisen oppilaiden ohjauksen lisiksi oppilaanohjaus kisittds
erilaisia suunnittelu-, tiedotus-, yhteydenpito-, organisointi- ja konsultointitehtavia.
Oppilaiden ohjauspelveluissa voidaan erottaa kolme aluetta: ensiksi kasvun ja ke-
hityksen tukeminen eli kasvatuksellinen ohjaus, toiseksi opiskelun ohjaus ja kol-
manneksi ammatillisen suuntautumisen ohjaus eli uranvalinnan ohjaus. Kasvun ja
kehityksen tukemiseksi oppilaita ohjataan heididn henkil6kohtaisissa asioissaan;
opiskelun ohjauksen tavoitteena taas on tukea oppimisprosessia, jolloin siihen
kuuluu yksil6llistd opiskelun ohjausta ja neuvontaa. Ammatillisen suuntautumisen
alueella puolestaan pyritédin kehittdméin yksil6llisida ammatinvalintavalmiuksia,
ohjataan jatko-opintoihin ja tydeldmituntemukseen. Oppilaanohjauksen muotoina
kéytetddn oppitunteja, oppilaanohjausta pienryhmissi seki yksiloohjausta. (Lairio
1992b, 5; Lukion opetussuunnitelman perusteet 1995; Olkinuora & Vuorinen
1992, 4 - 10; Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea 1970; Peruskoulun opetus-

suunnitelman perusteet 1994, Yldasteen opetussuunnitelma 1979, 21.)



Hallinnollisesti ohjausjérjestelmit sijoittuvat kahteen eri organisaatioon:
koulutuksen osalta opetushallituksen alaiseen koulutoimeen ja tyévoimatoimisto-
palvelujen osalta tydministerion alaisiin tyévoimapiireihin (Eskelinen 1989, 60;
Korhonen 1998, 15; Tyoministerié & Opetushallitus 1994). Kouluissa ohjauspal-
veluja tarjotaan kaikilla ala-asteen jilkeisilli koulutustasoilla. Oppilaanohjausta
antavat oppilaanohjaajat ja opinto-ohjaajat, jotka yleissivistdvin koulutuksen puo-
lella ovat suorittaneet vihintian 35 opintoviikon laajuiset ohjauksen opinnot joko
osana kasvatustieteen maisterin tutkintoa tai erillisind soveltuvan tutkinnon
(yleensi opettajakoulutuksen) jilleisini opintoina. (Asetus kasvatustieteellisen alan
tutkinnoista ja opettajankoulutuksesta 1995.) Ammatillisen oppilaitoksen opinto-
ohjaajalta vaaditaan vihintiin 20 opintoviikon laajuiset ohjauksen opinnot (Laki
ammatillisista opettajankoulutuslaitoksista 1990). Yldasteen oppilaanohjaajia Suo-
messa on n. 700, joita koulutetaan Jyviskylin ja Joensuun yliopistoissa (Merimaa
& Saavalainen 1992; Ammattikasvatus 51 (1), 1995).

Oppilaanohjauksen tehtivien ja tydnjaon mérittelyd vaikeuttaa ohjauské-
sitteen monitahoisuus. Ohjauksen ymmaértdminen eri aikoina eri tavoin nikyy ohja-
usta koskevien mééritelmien lukuisuutena. Ohjausta kuvaavat nimitykset kuten
informointi (information giving), neuvojen antaminen (advice), neuvonta
(guidance) ja ohjaus (counselling). Usein on kuitenkin vaikea veté4 rajoja eri ké-
sitteiden ja tehtdvialueiden vilille ja arvioida, missid neuvonta loppuu ja ohjaus al-
kaa. Erot eivit johdu pelkistiin nikemyserosta ja erilaisista ohjausfilosofioista,
vaan myds historiallisista muutoksista sen suhteen, miten ohjausala on ymmiirretty.
(Lairio 1992a, 106; Lairio & Puukari 1999a, 15.) Oppilaanohjaajien kéytinnon
tyohon kuuluu oppilaanohjauksen luokkatunnit, henkilskohtainen ohjaus, ty6har-
joittelun organisointi, vanhempainiltoihin osallistuminen, yhteisvalinnan kiytdnnén
toteutuksesta huolehtiminen ja monet muut vaihtelevat tehtivét (Lairio 1992b, 23 -

27).

2.2 Ohjauksen Kiisite

Shertzer ja Stone (1980, 19) méidrittelee ohjauksen vuorovaikutusprosessiksi, joka
auttaa yksilod ymméirtimain itsediin ja ymparist6din sekd vahvistaa ja selkeyttds

kayttaytymisen arvoja ja padméadrid tulevaisuudessa. Cavanagh (1982) médritteli



ohjauksen koulutetun auttajan ja yksilon viliseksi suhteeksi, jossa auttajan ammat-
titaito ja luoma ilmapiiri auttavat yksilod suhtautumaan itseensd ja toisiin kasvua
tukevalla tavalla (Cavanagh 1982, 1 - 2). Suomalaisissa ohjauksen viimeaikaisissa
méfritelmissid on korostettu ohjattavan omaa osuutta ja ohjauksen kokonaisvaltai-
suutta (Lairio & Puukari 1999a, 17).

Ohjauksen kokonaisvaltaisuus tulisi sisiltdid mm. seuraavia elementteji:
ensinndkin ohjauksen tulee olla ohjaajan ja asiakkaan vilinen molemminpuolinen
luottamuksellinen suhde; toiseksi ohjauksen tulisi luoda opiskelijalle vaihtoehtoja
itsearviointiin ja sen tulisi sisiltdd eriasteisia toimenpiteitd ohjaustilanteissa; kol-
manneksi toiminnan kohde ei ole opiskelija vaan se prosessi, jossa opiskelija oppii
arvioimaan ja kehittimifin omia vahvuusalueitaan suhteessa oman toimintaympé-
ristonsd mahdollisuuksiin; neljinneksi tavoitteena on opiskeluaikaisten ja opiskelun
jalkeisten muutostilanteiden itseniinen kohtaaminen ja hallinta ja viidenneksi oh-
jaajat voivat tySkdytént6jddn arvioidessaan hyodyntdd ohjaustilanteitaan tyonsi
kehittamisessd. (Oppilaanohjauksen kehittdmistydryhméa 1995, 5 - 6.) Ohjauksen
ominaispiirteitd kuvatessaan Patterson (1974) kiinnitta4 erityistd huomiota asiak-
kaan kéyttdytymisen muuttamiseen, haluttuun muutokseen tahtéévien olosuhteiden
luomiseen, rajoitusten hyviksymiseen, haastatteluun, kuunteluun, ymmértamiseen,
ohjauksen henkilokohtaiseen suorittamiseen ja luottamuksellisuuteen (Patterson
1974, 13.)

Ohjausta kuvaavat mééritelméit korostavat yleensd ohjauksen kolmea né-
kokulmaa: ensiksikin ohjausta menetelméind, toiseksi ohjaajan ja ohjattavan vélista
vuorovaikutussuhdetta ja kolmanneksi prosessia, johon ohjauksella pyritédéin vai-
kuttamaan (Lairio 1988, 23 - 24). Ohjauksen vaikuttavuus riippuu siité, millaiseksi
ohjaajan ja ohjattavan vilinen ohjaussuhde muodostuu. Ohjaussuhde taas syntyy
prosessissa, joka pitid sisdllisin aikadimension ja jonka on tédytettdva tiettyjd am-
matillisen toiminnan ehtoja (esim. ammattieettisid) ennen kuin silld on suotuisia
vaikutuksia ohjattavaan. (Nummenmaa 1992, 80; Nummenmaa & Ruponen 1994,
43 & 49; Nummenmaa & Yli-Vakkuri 1996.)

Ohjauksen kiytdnnon kannalta on mahdotonta 16yté4 yhté kattavaa kési-
tystd siitd, mitéd ohjaus on kaikessa moninaisuudessan. Oleellisiin nikdkohtiin kes-
kittyvit méiritelmét voivat auttaa hahmottamaan ohjauksen perusulottuvuuksia.

Eri migritelmét nousevat aina joidenkin tieteenalojen ja ohjausalan liehestymista-
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pojen pohjalta, jotka antavat oppilaanohjaajalle mahdollisuuden tarkastella omaa
tyotain monipuolisesti ja reflektiivisen pohdinnan kautta kehittéé omaa ty6téan.
(Lairio & Puukari 1999a, 18.)

Oppilaanohjauksen tiedeperustan keskeiset tieteet ovat kasvatustiede,
psykologia, filosofia ja sosiologia, joista oleellisimpia ovat kasvatustiede ja psyko-
logia. Kasvatusfilosofisen tiedon avulla selvitetisin ohjauksen tarkoituksia, arvope-
rustaa, moraalisia ja eettisid kysymyksié, ihmiskésityst4 ja monia muita vastaavan-
laisia asioita. Kasvatussosiologian avulla on mahdollista ymméirti4, ettei kasvatus ja
ohjaus toimi sosiaalisessa tyhjiossi vaan tietyissd yhteiskunnallisissa ja kulttuurisis-
sa yhteyksissdén ja ettd kouluilla, koulukasvatuksella ja ohjauksella on myds oma,
sen omassa piirissé ja ulkopuolisten tekijoiden vaikutuksessa muotoutunut histori-
ansa ja kulttuurinsa. (Maljojoki 1989, 18 - 19.)

Ohjauksen taustalla olevat teoriat jakaantuvat kognitiivisiin ja affektiivisiin
ohjausuuntiin ja teorioihin. Kognitiivisia ohjaussuuntia ovat piirre- ja faktoriteoria,
Jarki-tunneteoria, elektinen toria, oppimisteorioihin ja ehdollistamiseen perustuva
ohjaus seki kiyttdytymis- ja oppimisteorioihin perustuva ohjaus. Affektiivisia oh-
jaussuuntia ja -teorioita ovat psykoanalyyttinen teoria, yksilopsykologinen teoria,
transaktioanalyysi, asiakeskeinen ohjaus, eksistentialismiin perustuva ohjaus ja
hahmoterapia. (Shertzer & Stone 1980, 169 - 225.)

Ohjauksen yhteys eri teorioihin ja ohjaussuuntiin on vaihdellut eri aikoina.
Ohjaus on toisaalta voinut saada vaikutteita samanaikaisesti useammista eri ldhto-
kohdista, eiki se ole rakentunut pelkistdzin yhden suuntauksen pohjalle. (Valde
1993, 7.) Yhteiskunnan muutosten keskelld oppilaanohjaaajalle merkityksellisii
tieteenaloja ovat esimerkiksi kasvatusfilosofia, kasvatussosiologia, oppimis- ja ke-
hitysprykologia, ohjaus- ja neuvontapsykologia seki sosiaalipolitiikka ja erityispe-
dagogiikka. Hy6dyllistd on my6s tulevaisuuden tutkimuksen seké organisaatioiden
ja yhteis6jen johtamisen ja kehittimisen tietimys, joka auttaa oppilaanohjaajaa
hahmottamaan tulevaisuuden ja erilaisten toimintaympéristdjen asettamia ohjaus-
haasteita. (Lairio 1996, 16.)

Ammatillisen keskustelun muodot jaetaan usein neuvontaan (guidance) ja
ohjantaan (counselling) (Lindh 1988, 25; Nummenmaa 1992, 80). Neuvonta mer-
kitsee neuvojen ja ohjeiden antamista sekd my6s informaatiopalveluiden tarjoamis-

ta. Ohjaaja - ohjattava vuorovaikutuksessa ohjaaja nihdéin aktiivisena ja ohjattava
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suhteellisen passiivisena. Ohjaajalta vaaditaan mys diagnostisia taitoja ohjattavan
ongelmien ratkaisemiseen liittyvissa paitSksentekotilanteissa. (Lairio 1996, 17;
Lairio & Puukari 1999a, 16.) Informatiivisesti painottunut neuvonta on lyhytkes-
toinen ja suppeampitavoitteinen ammatillisen keskustelun muoto kuin ohjanta, joka
yleensi on pitkikestoista ja laaja-alaista eliméinvalintojen suunnittelua. Keskuste-
lumuodot eroavat toisistaan muun muassa vuorovaikutuksen suhteen. Kun neu-
vonnan péiasiallisena tavoitteena on tilanteen arvioiminen, ohjannassa pyritéin
psyykkisten prosessien kdynnistédmiseen. (Lindh 1988, 25; Nummenmaa 1992, 80.)

Opinto-ohjaajat, ammatinvalintapsykologit ja tydvoimaneuvojat kayttavét
ohjannan ja neuvonnan menetelmii pdivittdisessd ammattitoiminnassaan limittéin,
joskin ammatinvalintapsykologin tydssé korostuu ohjannallinen perspektiivi ja tyo-
voimaneuvojan toiminnassa neuvonta. Opinto-ohjaajien ty§ssd niméi ammatillisen
keskustelun muodot vaihtelevat samankin ohajusepisodin aikana huomattavasti.
(Korhonen 1998, 19.)

Peavy (1992) konstruktivistisen ohjauksen edustajana korostaa yksilén
eldménhallinnan taitoja ja mahdollisuuksia. Hin mérittelee ohjauksen laaja-
alaiseksi eldménsuunnitteluksi, jonka pddmisrind on auttaa asiakasta hénen val-
tautumisprosessissaan, toisin sanoen prosessissa, joka auttaa héinté eldméin aikai-
sempaa paremmassa tasapainossa ympéristonsi kanssa ja kdyttimiin omia mah-
dollisuuksiaan tavoitteellisesti hyvikseen. (Peavy 1992, 29.)

Konstruktivistinen opetussuunnitelma korostaa oppijoiden ja kouluttajien
vilisti dialogia, jossa keskeinen oppimisen lihde on oppijoiden kokemusvarasto.
Kokemuksia jakamalla ja tuottamalla synnytetdZin uusia merkityksié, jonka pohjalta
opetussuunnitelmaa edelleen rakennetaan ja jonka varassa oppimisprosessi etenee.
(Korhonen 1998, 99.)

Ohjauksen eriyttimisen tarpeet ovat erityisesti opetuksellisessa ja uranva-
linnan ohjauksessa. Oppilaanohjauksen tulisi kehittii oppilaiden minituntemusta,
koska realistisen mindkésityksen on todettu vaikuttavan edistédvisti opintomotivaa-
tioon, opinnoissa suoriutumiseen ja urakehitykseen. (Maljojoki 1980, 139.)

Kéytettiinpd minkilaisia suunnittelutapoja tahansa, ohjaajien ohjaustavat
ovat esimerkkini opiskelijoille. Ohjauksen merkitys on tédrkes niin oppimisen, itse-

ndisen ajattelun kuin valintojen ja paitoksen tekemisenkin tukemisessa. Ohjaajan
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tulisi rohkaista opiskeijaa tutkimaan omia toimintatapojaan ja oppimisvalmiuksiaan.
(Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 15.) |

Aktiivinen ohjaus on tirkeéi ja se edellyttdd opettajalta erityistéd karsivalli-
syyttd navigoida heterogeenisessa opiskelijaryhméssi. On kyettéva jarjestiméin
toimintaa eri ikdisten, eliminkokemuksiltaan, tys- ja opiskeluhistorialtaan seké
osaamiseltaan eri tasoisten opiskelijoiden ryhméssi. Ohjaajan tulisi pystyé tunnis-
tamaan etenkin ne opiskelijat, jotka tarvitsevat ohjausta, vaikkeivit sitd pyydakasn.
(Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 15.)

Ohjaus voi olla ennaltachkiisevii, korjaavaa, tulkitsevaa tai kehittdvad. Se
voi koostua erillisistd ohjauskeskusteluista tai tavoitteellisesta toiminnasta koulu-
tuksessa ja tydssd. Ohjausmenetelmiini voidaan kéytt4a tutorointia, mentorointia,
sparrausta, valmennusta tai urasuunnittelua. Tutor toimii opiskelijaryhmén oppimi-
sen tukemisessa ja ohjaamisessa kokonaisvaltaisesti opiskelijoiden kohtaamien op-
pimistilanteiden, -mahdollisuuksien ja -ongelmien pohjalta. Mentor pyrkii nopeut-
tamaan yksilon urakehitysti kdytinnon kokemusten pohjalta. Sparraus on ldhinni
vapaamuotoista, kokemuspohjaista tydtovereiden vilistd kokemusten vaihtoa, joilla
ei ole tiukkoja tavoitteita. Valmennus on yksilén tai ryhmén tiettyjen suoritusten,
taitojen ja tulosten parantamista. Urasuunniteelu puolestaan luo perustaa tavoit-
teelliselle tyduralle kehitystarpeiden méirittelyn ja niiden mukaisen kouutus- ja
kehittimismenetelmien valinnan kautta. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 15.)

Tutoroinnilla ymmirretéén sellaista opetusjirjestelmié, jossa oppijat aut-
tavat toinen toisiaan ja oppivat itse opettamalla. Tutorointi on yksinkertaista jér-
jestdd ja sitd tulisi kdyttdd nykyistd systemaattisemmin. Tutkimus osoittaa, etté tu-
toroinnin ansiosta oppiminen on vaikuttavampaa ja miellyttdvampai sekd se voi
merittivisti lisitd tutoreiden oppimista, jotka auttavat opettajia. Tutorointi mah-
dollistaa traditionaalisen ja progressiivisen koulutusldhestymistavan yhdistdmisen
eli tekee mahdolliseksi intellektuaalisten rakenteiden ja sosiaalisen kokemuksen
yhdistdmisen. Lisiksi se antaa tuutoreille mahdollisuuden huolehtia toisista thmi-
sistd, tarjoaa joustavuutta opettajille (eritasoiset ryhmit) ja helpottaa opettajien
tyotd. (Goodlad & Hirst 1989, 13.)

Ohjaus voi olla henkil6kohtaisen palautteen ja neuvojen antamista tai yh-

teydenpitoa koulutuksessa opittavien ja tydeldméin liitettdvien asioiden vélilla. Se
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voi olla kasvaokkain tapahtuvaa tai sitd voidaan toteuttaa erilaisten teknisten apu-
vilineiden kautta. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 15 - 16.)

Opintojen toteutuksessa tarvitaan samalla seké tilanteenmukaista jousta-
vuutta ettd pitkdjanteisyyttd. Oppijoita tulisi kannustaa hankkimaan seki tiettyyn
tilanteeseen sopivaa ettd laajasti hyddynnettivii tietoa. Tietoa on etsittdvd monesta
erilaisesta paikasta. Vaikka tdsmiéllisesti méritelty henkilékohtainen oppimissuun-
nitelma voi olla ohjaajan kannalta helpoin, se ei kuitenkaan aina johda parhaisiin
oppimistuloksiin. Opiskeluja voi péiistd nopeasti ennalta méériteltyihi tavoitteisiin,
mutta itse oppimisen kannalta olennaiset asiat saattavat jadda 16ytamitta, jos eri-
merkiksi henkil6kohtaisen oppimissuunnitelman tavoitteet on asetettu liian mata-
lalle. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 16.)

Sama ohjaaja voi olla apuna sekd ammatillisiin ettd teoreettisiin
(opiskelutaidot, oman alan erityine asiantuntijuus) kysymyksiin vastattaessa. Oh-
jaajia voi my9s olla useita, miki antoisuutensa ohella saattaa olla toimintatapana
hajoittava ja kokonaisuutta sirpaloiva. Se voi kasata padvastuun opiskelijalle itsel-
leen oppimisen ohella my6s ohjauksen etsimisessi. Henkilokohtainen oppimissuun-
nitelma voi toimia myds opettajan kisitysten kirkastajana. Jatkuvan muutoksen
oloissa voi ongelmaksi koitua se, kuinka ohjata toista oppimaan sellaista, joka on
itsellekin epadselvdi. Joustavuuden ja itseohjautuvuuden vaatimusten lisdéntyessi
voi vaikeuksia aiheuttaa my0s se, kenen tulisi pa#ttas, mihin opiskelijoita ohjataan.
Ymmiirti#ko opiskelija minkilaisia tavoitteita opiskelulle kannattaa asettaa, miten
tavoitteisiin voidaan péisti ja miten niitd voidaan arvoida? Opiskelijan omat ta-
voitteet voivat olla ristiriidassa koulutusorganisaation kanssa tai ulottua koulutuk-
sen tarjoamien mahdollisuuksien ulkopuolelle. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997,
16.)

Itseohjautuvuus on opiskelutoiminnan ohjaamisen viline ja pd&maéirs, joka
kytkeytyy oppijaan, tiettyyn tilanteeseen tai toimintaan ja nikyy siind, miten opis-
kelija tekee valintojaan ja perustelee niitd. Itseohjautuvan oppijan uskotaaan kyke-
nevin vaativaan ongelmanratkaisuun seké analysoimaan oppimistarpeita, mahdolli-
suuksia ja omia rajoituksiaan. Se voi tarkoittaa rohkeuttqa valita opiskelun tavoit-
teet ja menetelmit yleisten nikemysten vastaisestikin. Avainkohtana on taitava

valintojen tekeminen. Toisaalla vaanii vaara kiinnostua kaikesta mahdollisesta seké
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tehdd satunnaisia ja hetken mielijohteesta syntyneitd valintoja. (Jalava, Lehtinen &
Palonen 1997, 17.)

Vaikka henkil6kohtaisen oppimissuunnitelman rakentamisen tarkoituksena
on luoda kullekin opiskelijalle omakohtainen asiantuntijuuden kehittdmispolku,
tarvitaan joskus myds yhteisille oppimistarpeille ryhméiikohtainen oppimisen suun-
nitelma. Parhaimmillaan ryhmi maksimoi hyédyn yhteistydverkostojen ja slekiden
tyoskentelytapojen kehittdmiseksi. Pahimmillaan se lukkiuttaa muutamien tai kaik-
kien ryhmiin jasenten tydopanoksen. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 18.)

Suunnitelmat, arvioinnit, opiskelupiivikirjat, tydelimin kokemukset sekd
opiskelu kuluessa tehdyt tehtivit voidaan koota portfolioksi, omaa oppimista ku-
vaavaksi aineistoksi. Tavoitteena on aikaansaada sellaisten dokumenttien kokelma,
joka edustaa tarkoituksenmukaiseti opiskelijan osaamista, saavutuksia ja kokemuk-
sia. Aineiston voi laatia esimerkiksi kansion tai salkun muotoon. Saatu materiaali
voi toimia oppimista arvoivana viitekehykseni. Portfolion kautta voi tunnistaa ke-
hittdmistarpeita ja tarttua erilaisiin oppimismahdollisuuksiin. Jos portfolioon HLite-
téfin kertomuksia ty6- ja opiskeluhistoriasta, sen kautta voidaan ymmirtéis koke-
muksista oppimisen merkitys. Portfolion tarkoituksena on kulkea henkil6kohtaisen
oppimissuunnitelman kanna kisi kédessi opintoja ja asiantuntijuutta suunniteltaesa,
toteutettaessa sekd arvooitaessa. Se on siten omin kisin tehty sithuetti, joka tarjoaa
perustan opiskelun ja tydelimin ymmirtamiselle. Jo pelkéstéén henkilokohtaisen
oppimissuunnitelman eri vaiheiden tallettaminen voi auttaa huomaamaan omassa
ajattelussa tapahtuneita muutoksia. Portfoliota - tai siita valittua osaa - voi kéyttis
monilla aloilla my6s esimerkiksi tydpaikkojen haun yhteydessé tai oppilaitoksiin
pyrittiessi. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 18.)

23 Ohjauksen tavoite

Oppilaanohjaus on nuoren kehityksen tukemista ja ohjaamista (Sinisalo 1989, 40).
Ydinperheiden asema ja tilanne on heikentynyt, mink vuoksi nuoret tarvitsevat
enemmin perheiden ulkopuolista tukea omille valinnoilleen ja eliménhallintansa
kehittamiselle (Beck, Giddens & Lash 1995, 17 - 30 & 143). Uudistuva koululain-
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sdddanto korostaa myds oppilaan kasvun ja kehityksen tukemisen sekd opiskelun
ohjaamisen merkitysté. Elinikdinen oppiminen, eri kouluasteiden vilisten rajojen
viljeneminen, ty6eldmiyhteyksien korostaminen, erilaisten kieli- ja kulttuuriva-
hemmist6ihin kuuluvien tarpeista huolehtiminen ja oppilaitosten yhteistydvelvoite
ovat esimerkkeji alueista, jotka asettavat haasteita opinto-ohjaajien erityisosaami-
selle. (Kouluyhteisty6ryhmi 1996, 14 - 15.)

Ohjauksen tehtivini on ohjata ja auttaa oppilaita kehittyméén yksildini ja
yhteisdittensd jdsenini, ohjata kiyttiméisin yhteiskunnan tarjoamia koulutuspalve-
luita, ohjata uranvalinnassa, koulutuksen suunnittelussa ja ty6eliméin siirtymisessé,
ohjata peruskoulun aikana tapahtuvissa valinnoissa, ohjata vapaa-ajan kdyt6ssi,
antaa ohjausta ja opetusta opiskelussa seki ohjata kayttdméin koulun tuki- ja op-
pilashuoltopalveluita. Ohjauksen tulee olla lipi kouluajan jatkuvaa, kouluyhteiséssi
yhteisesti sovittua, yhteistyGssi toteutettavaa toimintaa, johon kaikki koulussa
tyoskentelevit osallistuvat. (Yldasteen opetussuunnitelma 1979, 21 - 22.) Tuunai-
sen (1989) mukaan nuori joutuu ottamaan yhi suuremman vastuun eliménsuun-
nittelustaan (Tuunainen 1989, 7). Psyykkiseen hyvinvointiin tihtésvissi kasvatuk-
sessa pyritéin ennen muuta mydnteisten asenteiden luomiseen, jolloin keskeisid
aihepiirejd ovat itsetuntemus, ihmissuhteet, koulunk#ynti ja oppiminen sekd mie-
lenterveyden ongelmat (Mielenterveydellinen aines oppilaan ohjauksessa 1976, 6).

Oppilaanohjauksen tehtdvinid on my6s vaalia lapsen oikeutta eldd tidydesti
ainutkertaista lapsuuttaan ja nuoruuttaan (Kouluhallitus 1979,1). Opinto-ohjaajan
tyon perusidea on oppilaan saattaminen aikuisuuden portille. Opinto-ohjaajan olisi
autettava nuorta avaamaan perspektiivejd tulevaisuuteen siten, ettd tdmd on valmis
rohkeasti ja tietoisesti ldhteméin koulun jilkeiseen eldméin. (Sinisalo 1989, 40.)

Oppilaanohjauksen tavoitteena on auttaa oppilasta saavuttamaan perus-
koulun yleiset kasvatus- ja opetustavoitteet opastamalla, ohjaamalla ja auttamalla
oppilasta opiskelussa, valinnoissa seki koulutukseen ja ty6elimiin hakeutumisessa
(Yldasteen opetussuunnitelma 1979, 21). Ohjauksen tavoitteiksi Shertzer ja Stone
(1980) puolestaan ovat midritelleet mm. kédyttdytymisen muuttamisen esimerkiksi
thmissuhteissa, opiskelusuorituksissa ja tydssi, hyviin mielenterveyden saavuttami-
sen ja sdilyttdmisen, ongelmien ratkaisemisen tai oireiden poistamisen, persoonalli-
sen vaikuttavuuden saavuttamisen ja auttamisen pditSksenteossa (Shertzer & Sto-

ne 1980, 82 - 86).
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Oppilaanohjauksen padméirani on hyvinvoipa, aktiivinen, itsenéinen ih-
minen, joka on kykenevi osallistumaan yhteiskunnan toimintaan ja sen kehittami-
seen. Aktiivinen ihminen tuntee seké opiskelijana, tyontekijdnd ettd perheensi ja
koko yhteiskunnan jéseneni vastuuta toimistaan ja yhteisisti asioista, kunnioittaa
omaa ja muiden ihmisten ty5ti, kykenee joustavasti sopeutumaan yhteiskunnan
muutokseen ja omaa valmiudet ja halun yhteiskunnan kehittdmiseen. Aktiivinen
thminen on valmis myds jatkuvaan koulutukseen. (Kouluhallitus 1979, 1.) Ohjauk-
sen pddmédrani on se, ettd ohjattavista tulee itsenséd parhaita ohjaajia eli puhutaan
elimiintaitojen ohjauksesta (lifeskills counselling), jolla tarkoitetaan ohjattavan
ongelmien kiistteellistimisti ja keskustelemista eliménhallinnan vahvuuksina ja
heikkouksina. (Nelson-Jones 1996, 7.)

Ohjaus on sisdlloltdén ohjausta koulutyhon, tydeldméén ja vapaa-aikaan.
Kaikkeen ohjaukseen kuuluu oppilaan kognitiivisen, affektiivisen ja toiminnallisen
puolen huomioonottaminen. Tavoitteena on, etti jokainen oppilas selvitytyisi mah-
dollisimman hyvin koulun tiedollisista ja taidollisista tavoitteista. Tavoitteena on
my6s mahdollisimman ralistisen ja konkreettisen kisityksen antaminen elinkeino-
elamistd ja tydmarkkinoista, jotta oppilaat peruskoulun paittyessd ovat kypsia
tekemiiin keskiasteen koulutusta koskevia ratkaisujaan. Jatko-opintomahdol-
lisuudet ja koulutusjérjestelmin rakenne selkeytetééin oppilaille ennen peruskoulun
paéttymists. Konkreettinen ldhitavoite on kunkin oppilaan sijoittuminen mahdolli-
simman hyvin omia suunnitelmia ja yhteiskunnan todellisuutta vastaavalle jatko-
koulutusralle. Lisdksi ohjauksen tavoitteena on tukea ja toteuttaa koulun eettisti ja
sosiaalista tehtdvai, joka liittyy toisaalta yksilon itsensd kasvamiseen tasapainoisek-
st persoonallisuudeksi, toisaalta hinen sosiaalistumiseensa yhteison aktiiviseksi

jaseneksi. (Kouluhallitus 1979, 1.)

2.4  Ammatillisen suuntautumisen ohjaus - uranvalinnanohjaus

Edellisten sukupolvien nuoruudessa vallinneessa rinnakkaiskoulujérjestelmissé
vanhemmat joutuivat tekeméén lasten tulevaisuuden kannalta ratkaisevan koulu-

tusuravalinnan varsin aikaisessa vaiheessa silloin, kun lapsen oli valittava oppikoulu
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tai kansakoulu. Kaikille annettavan perusopetuksen piteneminen ja yhten&istymi-
nen on siirtdnyt ensimméisen ratkaisevan koulutusreittivalinnan huomattavasti
my6hdisemmaksi. (Kauppila 1996, 100.)

Thmiselld on mindidentiteetti eli kisitys omista ominaisuuksistaan ja ase-
masta yhteiskunnassa. Henkilon paikka yhteiskunnassa ei ole enéi ennalta madrétty
ja pysyvi, joten ihminen joutuu itse rakentamaan identiteettinsi ja pystyy myos
muuttamaan sité tarvittaessa. (Honkonen 1993.) Identiteetin muodostuksen perus-
edellytykset ovat muuttuneet olellisesti. Yksiloityminen edellyttdd perheen, vertais-
ryhmin ja vapaa-ajan seké tyonteon ja koulutuksen merkityksen uudelleen arvioin-
tia. (Aittola 1992.)

Nuoruus on yksil6itynyt ja myds yhteiskunnallistunut, mika johtaa sithen,
ettd nuori ei enidd katsokaan maailmaa koulusta kisin, vaan koulua ja koulutusta
maailmasta kisin (Antikainen & Houtsonen 1994; Hoikkala 1993).

Ohjauksen eriyttdmisen tarpeet ovat erityisesti opetuksellisessa ja uranva-
linnan ohjauksessa. Oppilaanohjauksen tulisi kehittid oppilaiden mindtuntemusta,
koska realistisen mindkisityksen on todettu vaikuttavan edistivésti opintomotivaa-
tioon, opinnoissa suoriutumiseen ja urakehitykseen. (Maljojoki 1980, 139.)

Super (1970) médritteli ammatinvalinnanohjauksen prosessiksi, joka aut-
taa yksilod muodostamaan integroidun ja adekvaatin kisityksen itsestéén ja roolis-
taan tyGeldimissi sekd auttaa arvioimaan tété kisitysta reaalisessa todellisuudessa ja
toimimaan se kihtokohtana tyelimissi omaksi tyydytyksekseen ja yhteiskunnan
hyviksi.Gladding (1996) nikee uranvalinnanohjauksen nopeasti kehittyvini ohja-
uksen alueena, johon ovat vaikuttaneet tydelimin muutosten rinnalla lis#éintyva
informaatio ja kasvava kiinnostus koko eldminkaaren kattavaan urakehitykseen
(Gladding 1996, 561).

Critesin (1981) mukaan ammatinvalinnanohjauksen pa4suuntauksia ovat
piirrefaktori-, asiakaskeskeinen, psykodynaaminen, kehityksellinen ja behavioristi-
nen suuntaus (Crites 1981, 170 - 171). Osipow (1983) puolestaan jakaa ammatin-
valinnanohjauksen taustateoriat seuraavasti: piirre-faktoriteoria, kehityksellinen
suuntaus, rakenteellinen suuntaus ja ammatillisen kehityksen sosiologinen suuntaus
(Osipow 1983, 11 - 14). Valde (1993) pitds ammatinvalinnan- ja uranvalinnanoh-
jausta ohjauksen eriytyneenid muotona (Valde 1993, 7). Uranvalinnanohjauksen
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tavoitteena on auttaa nuorta omaksumaan taitoja ja kvalifikaatioita, joita tarvitaan
jatkuvasti muuttuvassa tyelimissi selviytymiseen (Krumboltz 1996, 61).

Ammatinvalinnanohjauksen kehittdmisryhmi (1989) on mééritellyt ohja-
uksen keskeiseksi kohteeksi yksilon ammatillisen kehittymisen, joka edellyttda yk-
silén psyykkisten voimavarojen ja kehitysmahdollisuuksien kartoittamista, kartut-
tamista ja hyodyntamisti. Toinen tirked alue on uranvalinnan yhteiskunnallisten
sidosten tiedollinen hallinta. Ammatinvalinnanohjaus on siten ihmisen, tyon ja
koulutuksen keskiniisten suhteiden ja merkityksen ymmértimiseen perustuvaa
auttamistyotd. (TySvoimaministerié 1989.)

Ammatillisen keskustelun muodot jaetaan usein neuvontaan (guidance) ja
ohjantaan (counselling) (Lindh 1988, 25; Nummenmaa 1992, 80). Neuvonta mer-
kitsee neuvojen ja ohjeiden antamista seki myds informaatiopalveluiden tarjoamis-
ta. Ohjaaja - ohjattava vuorovaikutuksessa ohjaaja nihdiin aktiivisena ja ohjattava
suhteellisen passiivisena. Ohjaajalta vaaditaan myGs diagnostisia taitoja ohjattavan
ongelmien ratkaisemiseen liittyvissé paitoksentekotilanteissa. (Lairio 1996, 17;
Lairio & Puukari 1999a, 16.) Informatiivisesti painottunut neuvonta on lyhytkes-
toinen ja suppeampitavoitteinen ammatillisen keskustelun muoto kuin ohjanta, joka
yleensd on pitkikestoista ja laaja-alaista eldménvalintojen suunnittelua. Keskuste-
lumuodot eroavat toisistaan muun muassa vuorovaikutuksen suhteen. Kun neu-
vonnan péiasiallisena tavoitteena on tilanteen arvioiminen, ohjannassa pyritéén
psyykkisten prosessien kaynnistimiseen. (Lindh 1988, 25; Nummenmaa 1992, 80.)

Ruohotie (1998) pohdiskelee urakehitystd muuttuvassa tydeldmissi. Ura
on ldpi eldmin jatkuva ammatillisen kasvun prosessi. Ura on yhi enemmiéin yksilon
osaamisen kasvua, jossa hiinen asiantuntemuksensa ja taitonsa lisdéntyvét. Yrityk-
sen tehtévi on tarjota tille tySntekijin kukoistamiselle véyl4 ja puitteet. Hyva eld-
miinura ei endi tarkoita uskollisuutta yhdelle ty6nantajalle. Parhaimmillaan moderni
urakehitys tarkoittaa tilannetta, jossa tyontekijin ei endi tarvitse keskittyd pelkés-
tdsdn turvaamaan omaa asemaansa yrityksessd. (Ruohotie 1998, 93.)

Ura sijoittuu jonnekin yksil6n ja hinen tyoympéristonsé véilimaastoon.
Tyokokemuksen myotd yksilolld on tilaisuus tehdi valintoja, joiden kautta hén al-
kaa tiedostaa, mikd on hiinelle tirke#i ja mité hin haluaa. Hinelle muodostuu vi-
hin kerrassaan kuva omista Kyvyisti, motiiveista ja arvoista Tami jasentynyt kuva,

ura-ankkuri, alkaa toimia ohjaussysteemini uraan liittyvissé ratkaisuissa. (Ruohotie
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1998, 94.) Ura-ankkuri on pysyvéisluontoinen, mutta ei muuttumaton. Ura-
ankkurin tiedostaminen ja sen ottaminen huomioon uraratkaisuissa muodostaa pe-
rustan ammatilliselle kasvulla ja urakehitykselle. (Ruohotie 1998, 95.)

Perinteisissé urakehitysmalleissa on ldhdetty olettamuksesta, ettd kun yk-
silon ikd, virka tai toimi, persoonallisuuden piirteet, arvot ja oppimisen tyylit ovat
tiedossa, voidaan ennustaa varsin tarkasti uraan liittyvit ongelmakohdat ja méri-
telld kehittimisalueet. Nykyédn iké ja sema yrityksessd eivét endd riitd urakehityk-
sen ennustajiksi. Sen sijaan ty$uran kannalta ratkaisevaa saattaa olla se, kuinka
hyvin tyontekijé itse tunnistaa omat persoonallisuuden piirteenss, arvonsa, oppimi-
seensa liittyvét asenteet ja kiytdjnteet. Sosiaaliset taidot ja kyky toimia koostumuk-
seltaan vaihtelevissa tyoryhmissi tai erilaisissa tydympéristGissa voivat lisétd mer-
kittévisti hianen kysyntéénsi tydmarkkinoilla. (Ruohotie 1998, 95.)

Tydsuhteiden pituudet ovat lyhentyneet eri puolilla maailmaa. Yritykset
myds pienenevit kooltaan ja ruokkivat sitd kautta joustavia uria. Isoja yrityksid
hajautetaan ja siti kautta syntyy lihes huomaamatta joustavia uria. Luonnollisesti
yksil6t tulkitsevat muuttuvien yritysten ja vapaiden urien todellisuuden kukin
omalla tavallaan. Jos yksion urakehityksen alkuldhteitd ovat itsendisyyden kasvu ja
Jjannitys, hdn menestyy nopeiden muutosten maailmassa. Jos sen sijaan yksilon ura-
odotuksiin liittyvat turvallisuus ja tasapaino, nopeasti ja jatkuvasti muuntuva todel-
lisuus saattaa vaikuttaa haitallisesti hinen yleiseen hyvinvointiinsa. (Ruohotie 1998,
96.)

Ura n#hdéén kokemusten kautta saadun tiedon varastona tai kertyméni.
Usean kisityksen mukaan ura on osaamisen kasvua, jossa taidot ja asiantuntemus
lisdsintyvit ja vuorovaikutusverkosto kehittyy. Osaaminen on kumuloituvaa, mutta
kasvuprosessin edetessé jo omaksutut tiedot ja taidot voivat muuttua ja jisentyd
uudelleen. (Ruohotie 1998, 104.)

Nopeasti muuttuvassa tydeldméssi tarvitsemme oppimistekniikan, joka on
saatavilla juuri silloin, kun liike-elamén tehtévit sitd vaativat. Tallainen tekniikka
on mm. mentorointi. Se sopii erittdin hyvin nopeasti reagoitavaksi, reaaliaikaiseksi
oppimisen muodoksi. Mentorointi on kiintei ja kehittédvd vuorovaikutussuhde ko-
keneen seniorikollegan, mentorin, ja vihemmiin kokeneen juniorikollegan, suojatti,
vililld. Ko. vuorovaikutuksessa kokeneempi antaa tukea, ohjausta ja palautetta
suojatin urasuunnitelmista ja henkilokohtaisesta kehittymisestd. Mentorit kuvataan
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yleensd henkiloiksi, jotka sitoutuvat tukemaan ja auttamaan suojattiensa ammatil-
lista ja / tai persoonallista kehittymistd seki lisdfimaén ndiden lilkkuvuutta entisti
vaativampiin tehtidviin. Monet yritykset ovat tietoisesti luoneet mentori-suojatti -
pareja osaksi nuorten johtajien ja erikoisammattilaisten urasuunnittelua ja -kehi-
tystd. (Ruohotie 1998, 118.)

Ohjaus on kiinteédssi yhteydessd ohjattavan ikdén liittyviin tekijoihin. Ta-
vallisimmin nuoruudella tarkoitetaan aikaa, jolloin kasvetaan, kehitytédén ja kypsy-
tadn aikuisuuteen. (Valde 1993, 19.) Levinsoinin mukaan siirtymévaihe aikuisuu-
teen on pitkd, 17 -vuotiaasta 33 -vuotiaaksi. Aikuistumisaikaan liittyy kypsyminen
ja kehittyminen monipuolisesti tulevaisuutta varten seki tirkeiden péitosten teke-
minen. (Levinson 1979 & 1986, 7 - 10.) Allardtin ja Uusitalon (1984) mukaan nuo-
ruus on valmistautumista koulutuksen kautta tulevaisuuteen. Télloin valitaan my6-
hemmiin eldmiin kannalta merkittévii asioita kuten esimerkiksi ammatti, eliméinta-
pa, harrastukset, ihmissuhteet, arvot ja asenteet. Tami tapahtuu my6s kokeilemisen
ja etenemisen my6ti. (Allardt & Uusitalo1984, 10 - 15.)

Nuoruuteen kuuluu Oerterin (1986, 233 - 269) mukaan useita kehitys-
tehtdvig, jotka littyvit yksilon eliméntilanteisiin, yhteisén odotuksiin, ratkaistaviin
ongelmiin ja kehityksellisiin tekijéihin. Kehitystehtdvit voivat liittyd kokonaisiin
ikdkausiin (lapsuus, nuoruus, aikuisuus, vanhuus), henkilokohtaisiin ratkaisuihin
(koulutuksen ja ammatin valinta, avioituminen, muuttaminen) ja sopeutumiseen
historiallisiin tekijoihin (yhteiskunnan rakennemuutos, sota) tai satunnaisiin tapah-
tumiin (vakava sairaus, onnettomuus).

Yksilén normaaliin kehitykseen liittyy tdrkeénd osana maailmankuvan
muodostuminen. Persoonallisuuden muodostumiseen kuuluu maailmankuvan ja-
sentyminen. Maailmankuvan dimensiot ovat tiedollinen, kulttuurillinen, sosiaalinen,
toiminnallinen ja eldmyksellinen, jolla tarkoitetaan vakaumusten ja kisitysten koko-
naisuutta fyysisestd ja sosiaalisesta maailmasta seki yksilon oman aseman suhteut-
tamista niihin. Keskeisid ovat mm. késitykset yhteiskuntaan liittyvists asioista ja
moraalista. (Helve 1987, 22.)

Mingkésityksen muodostumista voidaan Korpisen (1990) mukaan kuvata
prosessin avulla. T#llaisia prosesseja ovat valinta, sisdistiminen, motivoituminen,
itsearviointi ja vertailu. Valinnan ja sisdistmisen kautta yksil6 tulkitsee informaa-

tiota ja kokemuksia sekd sisdisté erilaisia arvoja, ihanteita, tavoitteita ja odotuksia
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ympiristostd. Informaatio intergroituu osaksi ihanneminé ja rakentuu aikaisem-
man minékésityksen pohjalle. Motivoitumisessa mm. ihanneminén arvot, ihanteet ja
tavoitteet mégraavit toiminnan sisillon, johon yksil téhtédd. Itsearviointi ja vertailu
merkitsevit yksilon jatkuvaa arviointia omasta todelliseksi kokemastaan min#isté.
Arvioinnin ja vertailun tuloksena muodostuu itsearvostus, joka on tirkein minik&-
sityksen alue. Mindkésityksen syntymisen prosessiin siséltyy itsearvostuksen kehit-
tyminen, itsetuntemuksen lisdintyminen ja itseluottamuksen vahvistuminen. Mini-
kasityksen muodostuminen on yhteydessi sosiaaliseen vuorovaikutukseen palaut-
teen kautta. (Korpinen 1990, 13 - 18)

Nuoren omien kiinnostusten, mielikuvien ja hinen sosiaalisen ympériston-
sd vaikutus valintaratkaisuun on huomattavan suuri. Nuorten tiedot koulutusvaih-
toehtojen sisdlldisti ja eri valintojen seurauksista ovat useinkin melko puutteellisia
ja jopa virheellisid. Onnistuneeseen valintaratkaisuun pétyminen edellyttas pitkaai-
kaista kontaktia nuoren ja héntd ohjaavan henkilon vélilli. My6s vuorovaikutuksen
lisddminen koulun ja tydeldmén vililld sen eri toimintamuodoissaan on tirkeda.
(Vilijarvi 1984, 141 - 142.) Tarkeds on opettaa oppilaat vastuullisemmiksi, oma-
toimisemmiksi ja pitk&janteisiksi esim. projektitydskentelyn avulla. Erityisesti tulee
suosia menetelmii, joiden avulla oppilaiden kisitys yhteiskunnasta, elinkeinoela-
misti ja ammatillisesta kehityksestsd saadaan mahdollisimman konkreettiseksi.
(Kouluhallitus 1979, 4.)

TET-jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan oppilaat saivat tu-
tustumisjaksojen aikana sellaista tietoa, jota oppilaanohjauksen tunneilla on kisi-
telty jo seitseméznneltd luokalta alkaen, mutta jota on oppilaille vaikea omakohtai-
sesti vilittdd koulussa. Oppilas on voinut harjoittelujakson aikana tutustua aikuisiin
tyontekijoihin ja verrata heité itseensd. Téméi on auttanut oppilaiden mindkuvan
selkiyttdmisessd. Kun oppilas on voinut kokea ty6n ja tyGolosuhteet oikeassa ym-
péristdssd, on niitd kokemuksia voitu kéyttds apuna ohjauskeskustelussa. Oppi-
laanohjaukselle tutustumisjaksoista oli edelleen hyotyé siksi, ettd tyonantajat tulivat
tietoisiksi opinto-ohjaajan merkityksesti kolussa toimivana yhdyshenkiléni. Koulu
ja tyoelams lidhentyivit toisiaan. (TET-jaksot 1981 - 1982, 1982, 15.)

TyOnantajat olivat yleensé saaneet myonteisid kokemuksia tutustumisjak-
soista ja he halusivat olla jatkossakin mukana jirjestamaissa koululaisille tydeldmésn

tutustumista. Nuoret olivat yleens3 kiinnostuneita ja innostuneita seké tottuivat
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saannollisyyteen hyvin. Opinto-ohjaajien yhteydenpitoon oltiin tyytyvdisid. Yleisesti
ottaen tydnantajat ovat tyytyviisid tutustumisjaksojen jérjestdmiseen ja haluavat
olla mukana kehittimsssi koulun ja tydelimin yhteistyotd. (TET-jaksot 1981 -
1982, 1982, 11.) Tutustumisjakson onnistuminen lshes kaikkien oppilaiden koh-
dalla sai ty6nantajat kirjoittamaan kiitettévid lausuntoja. (TET-jaksot 1981 - 1982,
1982, 15.)

Yrityksessi tieto syntyy yksildiden yhteistydn tuloksena (Ruohotie 1998,
28). Tietoa luovassa yrityksessd yksiloiden arvo médrdytyy heidén tiedontuottamis-
kykynsi perusteella, ei hierarkkisen aseman mukaan (Ruohotie 1998, 28 - 29).
Tuotantoon osallistuvat ns. etulinjan tydntekijit saavat kentiltd tekniikkaan, tuot-
teisiin ja markkinoihin liittyvas informaatiota. He tuntevat kdytinnon, mutta eivit
useinkaan osaa ilmaista ideoitaan ja muuntaa informaatiota kayttokelpoiseksi tie-
doksi. Tisti syystd ihmisid tulee opettaa pohtimaan myds itsestédzinselvind pitémi-
44n asioita. (Ruohotic 1998, 29.)

Reflektointi, oman toiminnan arviointi, on tietoa tuottavalle yritykselle
ominainen piirre ja erityisen tirke&i silloin, kun vanhat menetelméit eivit endé tun-
nu toimivan. Yrityksessd johdon ideat eivét pelkistéin riitd, vaan tyontekijoille
tulee antaa mahdollisuus asettaa omat tavoitteensa visioiden toteuttamiseksi. Tie-
don luomisen prosessissa vahvoilla ovat yksilot ja yritykset, joilla on terve minika-
sitys ja selkei kisitys omista mahdollisuuksista ja rajoitteista. Vain ihminen, jolla
on vahva kiisitys itsestd oppijana, tyontekijini ja ihmisend, ryhtyy kriittisesti ky-
seenalaistamaan omia oletuksiaan. Uuden tiedon luominen onnistuu parhaiten
kulttuurissa, jossa kyseenalaistaminen on normi. (Ruohotie 1998, 29.)

Peavyn (1999) nikemyksen mukaan monissa yhteiskunnissa tapahtuva
perinteiden murtuminen ja globaalin talouden muutokset vaikuttavat yksittdisten
ihmisten eliméin niin, ettd yksils on paljon entistd enemmiin omillaan oleva pro-
jekti. Myds epdvarmuus, sattumanvaraisuus ja ennustamattomuus saattavat koko
eliniksiisen uran tai lineaarisen ammatillisen kehityksen kisitteen kyseenalaiseksi.
Ohjaajat eiviit eniii voi tuottaa asiakkailleen selkeésti etenevii pitkan tihtayksen
urasuunnitelmaa, jossa ihminen etenee koulutusasteelta toiselle ja jossa tuloksena
lopulta on selviisti ennustettava ja pysyvé tyollistyminen. Lukuisat teollisena aikana
laaditut ammatillisen kehityksen teoriat ovat nyt kdyneet hyodyttomiksi. Ohjaajat

tarvitsevat uusia ideoita ohjaamaan ty6téin, jotta he voisivat auttaa ihmisié, joiden
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eldmi on epdvarmempaa ja sattumanvaraisempaa, ja jotka kohtaavat jatkuvia
muutoksia sosiaalisessa elimissiin. Ohjausteorioiden ja -késitysten tulisi jatkossa
korostaa pikemminkin elimén kuin uran tai ammatinvalinnan suunnittelua. Tadmé
tarkoittaa ohjausmalleja, joiden keskeiseni kisitteend on dynaaminen sosiaalisen
elamin muutos ja henkilokohtaisesti merkityksellisten projektien konstruointi, joi-
den avulla ihmiset ponnistelisivat eroon syrjiytyneisyydesti ja muodostaisivat
joustavia, mutta vakaita identiteettejd postmodernissa sosiaalisessa elimissa.
(Peavy 1999, 66.)

Peruskoulun péittidvén oppilaan valintatilanne Eskelisen mukaan ei ole
tulosta itsendisestd, rationaalisesta harkinnasta, vaan pikemminkin omien mahdolli-
suuksien havaitsemisesta ja tiysin mahdottomien vaihtoehtojen pois sulkemisesta
(Eskelinen 1993).

Toiminnan suuntaajana nuorten mielestd opettajan kannustavilla kom-
menteilla on suuri merkitys. Jopa vihéiset rohkaisun sanat muistetaan tarkkaan.
Niin ollen opettajien rooli nuoren opiskeluidentiteetin ja koulutusuran muotoutu-
misesa voi olla ratkaiseva.(Kéyhk6 & Tuupanen 1996, 152.)

Kosonen (1986) tutki nuorten valmiuksia uranvalintoihin lukion pééttyes-
s4 ja tuli sithen tulokseen, ettd 35 % abiturienteista koki selvisti tarvitsevansa lisa-
tietoja ammateista ja tySeldmistd. Oppilaanohjauksen luokkatunnit olivat melko
merkityksettomii tehokkaassa ty6ledméiin ja ammatteihin tutustumisessa. Itse te-
keminen, tyon nikeminen ja siitd keskuteleminen ty6ssé toimivien ja sitd tuntevien
kanssa olivat nuorten kannalta hyvid tyohénperehtymiskeinoja. Térkeité olivat vé-
littomét elimykset ja kohtaamiset, tybkokemukset, tutustumiskaynnit, vierailijat ja
henkil6kohtainen ohjaus. (Kosonen 1986.)

Jalkanen (1988) tuli sithen tulokseen, etté lukio opasti oppilaita heikosti
joustavaan uranvalintaan. Monikaan oppilas ei saavuta valmiutta muuhun kuin tek-
niseen paitdksentekoon. Sisillollinen kiinnostus jai ulkopuolisten virikkeiden va-
raan. Tilannetta korjaisi ammattien sisilt6d koskevan tietdmyksen tehostettu vilit-
tdminen lukiolaisille. (Jalkanen 1988, 71.)

Valden tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd lukion oppilaanohjausta uran-
valinnan ja tyGeldmiidn orientoitumisen osalta sekd ndihin yhteydessé olevia teki-
Joité lukiolaisten arvioimana. Ohjaussisiltéihin ja tunteihin littyvét pagtulokset

oppilaiden arvioinneista osoittivat keskeisimmiksi ne sisillot, jotka tukivat uranva-
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lintaa ja lisdsivit tyeldmitietoutta. Osa oppilaista koki muutamat siséltdalueet
melko tarpeettomiksi. Noin puolet oppilaista arvioi tunnit hy6dyllisiksi ja kolmen-
nes katsoi oppineensa tunneilla tirkeitd asioita. Opinto-ohjaajan pitdmét tunnit ar-
vioitiin luokanvalvojan tunteja myonteisemmin. Tyt6t asennoituivat siséltdihin ja
tunteihin positiivisemmin kuin pojat. (Valde 1993, 151 - 153.)

Lukion yleinen tySeldméorientaatio ei ollut kovin vaikuttavaa. Oppi-
laanohjausta lukuunottamatta tyelimin sioihin perehtyminen li vihaista lukiossa.
Hieman yli 80 % lukiolaisista liséisi ndiden asioiden késittelyds ja noin 70 % katsoi
lukiolaisten tyoelimén tuntemuksen liian vihéiseksi. Tulevalle tyélleen nuoret aset-
tivat vaativia tavoitteita. Tarkeimmit niista olivat tyon kiinnostavuus, varmuus,
vaihtelevuus, kehittyminen, palkka, luovuus, etenemismahdollisuudet ja itsendisyys.
(Valde 1993, 152.)

Suurimmaksi henkilokohtaisen ohjauksen tarve koettiin uranvalintaan,
yliopisto-opiskeluun, tybelimitietouteen ja lukion valintoihin liittyvissé asioissa.
Vajaa puolet lukiolaisista oli tyytyvéisid saamaansa ohjaukseen. (Valde 1993, 152.)
Lukiolaiset asennoituivat tulevaisuuteen melko luottavaisesti. Noin viidennes koki
siihen liittyvien asioiden pohtimisen ahdistavaksi. Noin neljannes nuorista jéttiisi
suunnittelun ylioppilaskirjoitusten jilkeiseen aikaan, piti suunnittelua turhana eika
ollut paljonkaan ajatellut suunnitelmiaan. (Valde 1993, 153.)

Kokonaisuutena tulokset osoittivat koulutuksen, tyon ja yhteiskuntaan
littyvien tekijéiden olevan yhteydessd nuorten suunnitelmiin ja suuntautumiseen
lukionjélkeisissé ratkaisuissa. Tulosten perusteella voitiin tehd joitakin péastelmid
lukion oppilaanohjauksen ja lukio-opiskelun kehittdmiseksi nykyistd enemmén nu-
roten ratkaisuja tukevaksi. Néitd olivat mm. oppilaanohjauksen luokkatuntien ke-
hittdminen sisélt6jen ja toteutusten osalta, lukion ja ty6eldmin yhteyksien merkitta-
vi lisddminen, henkilokohtaisen ja pienryhmiohjauksen kattavuuden parantaminen
ja keskustelujen lisdsiminen lukion jilkeisestd ajasta seké yleensd huomion kiinnit-

tdminen nuorten itseluottamusta kannustaviin tekijéihin. (Valde 1993, 153.)



25

2.5  Oppilaanohjauksen arviointi ja kehittiminen

Oppilaanohjauksen kohdealueiksi mééritelldin eri oppilaitosmuodoissa opiskelun
ohjaus, kasvun ja kehityksen tukeminen ja ammatillisen suuntautumisen ohjaami-
nen. Tavoitteissa korostuvat aiempaa enemmén ohjauksen ennaltachkéisevit tuki-
palvelut ja seurantatehtdvit. (Vuorinen 1996, 23 - 24.)

Oppilaitokset voivat suunnitella omat painoalueet ja toimintamuodot oh-
jauksen organisoimiseksi. Oppilaitoksen ohjaussuunnitelma painopistealueineen
olisi my6s vuosittain tarkistettava. Ohjauksen uudelleenméérittelyssi on suuri hou-
kutus lahted siitd, miten uudessa jirjestelmiissi voidaan siilyttds entiset vakiintu-
neet tydmuodot ja vahvistaa niitd. Kuitenkaan riitt4vi ja toimiva muutos ei ole
mahdollista vain ohjaushenkil6ton omista tydmuodoista ja omista resursseista késin
lahtevilld tarkastelulla. (Vuorinen 1996, 25.)

Verkostoty6 oppilaitoksen sisilld ja ulkopuolisten yhteistyStahojen kanssa
on jasennetty ohjauksen tavoitteissa seuraavina tehtivikokonaisuuksina: opiskelun
ohjaus ( yksiléllinen ohjaus ja neuvonta, oppimisen tukeminen, koulun valinnaisuu-
den ja omaleimaisuuden edistdminen), kasvun ja kehityksen tukeminen
(henkilokohtaisissa asioissa tukeminen, yhteistoiminta eri tahojen kuten esimerkiksi
oppilashuoltoryhmiin, sosiaalitoimen ja terveydenhuollon edustajien kanssa) ja am-
matillinen suuntautuminen (yksil6llisten ammatinvalintavalmiuksien kehittdminen,
jatko-opintoihin ohjaus, tybeldméin tuntemuksen lisddminen, yhteistoiminta elinkei-
noeldmin ja tyShallinnon kanssa). (Vuorinen 1996, 25 - 26.)

Avautuvat koulutusrakenteet ja uudet opetussuunnitelmat korostavat
kaikki opetuksen ja oppilaanohjauksen tehtdvien ja tyonjaon uudelleenméirittely.
Oppilaitosten toiminnan tavoitteena korostuvat itseohjautuvuus ja opiskelijan vas-
tuullisuus. Esimerkiksi valinnaisuus, vuosiluokkiin sitomaton opetus ja luokatto-
muus peruskoulussa, lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa edellyttévit toimivaa
ja voimavaroiltaan riittdvai oppilaanohjausta. Toisen aseteen koulutuksessa oppi-
laitosten yhteistyd, uudet tutkintojen muodostamisen mahdollisuudet, oppisopi-
muskoulutus ja aikuisten ammattitutkinnot ovat toisaalta ko.oppilaitosten erityisky-
symyksid, mutta he heijastuvat peruskoulun ja lukion ohjausken tavoiteasetteluun.

(Vuorinen 1996, 37.)
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Kysymyksid heréttaviat my6s henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat, tyds-
s oppiminen (TET), koulutuksellisen ja ammatillisen suuntautumisen ohjaaminen,
arviointi ja verkostoty6 oppilashuollossa. Kansainvilistyminen on osa jokaisen op-
pilaitoksen todellisuutta maahanmuuttajien ja vaihto-ohjelmien kautta. Kansainvi-
listyminen on ymmérrettivissd myds ajattelutapana ja toimintana avautuvissa tieto-
verkoissa. Avautuvissa rakenteissa koulutuksen suunnittelun lihtokohtana on ollut
laaja-alaisten ammatillisten toimintavalmiuksien ja ammatillisen asiantuntijuuden
tavoite. Uusiin tutkintoihin liittyvit opintojen edetessd tehtévit jatkuvat valinnat
lisédzivit ohjauksen tarvetta ja tydméiras huomattavasti muun oppilashuollollisen
verkostotyon lisdksi. Ohjauksen uudelleenméirittelyssé ei ole kysymys uuden ohja-
usjérjestelmiin luomisesta uuteen koulutusjirjestelméiin. Ohjauksen nikeminen
pelkkéni tyovilineend tai opinto-ohjaajan toimintana on ohut tulkinta. Yleisissa
opetussuunnitelmien perusteissa korostetaan, etti jokainen opettaja on ohjaaja.
Toisaalta sanotaan, ettéd pddvastuu opinto-ohjauksesta on opinto-ohjaajalla.
(Vuorinen 1996, 38.)

Vuortama-Risénen (1984) on tutkinut ammatillisten oppilaitosten oppi-
laanohjauksen toimivuutta. Tulosten mukaan henkilokohtaisen ohjauksen toimi-
vuuden hyviksi kokemiseen vaikuttavat yhteni oleellisena tekijénd tyytyvéisyys
kaytossd oleviin aikaresursseihin. Keskeisimmiit henkilokohtaiseta ohjausta edel-
lyttdneet ongelmaryhmiit olivat oppimisvaikeudet ja niiden syiden selvittely, pois-
saolot ja myohistymiset sekd oppilashuoltopalvelut. Koulun sisdiseen ja ulkoiseen
yhteisty6hon osallistumisen runsaus liséi yleisesti henkilékohtaisen ohjauksen toi-
mivaksi kokemista sekd selkiinnyttié kasitystd sen toiminnasta. Vastaavasti koulun
ulkopuolisten yhteistyokumppaneiden kuten peruskoulun opettajien, muiden oppi-
laitosten opettajien, ammatinvalinnanohjaajien, tyomarkkinajérjestdjen edustajien
sekd tyGelamin edustajien yhteisty6lld voidaan edistda tyytyviisyyttd henkilokoh-
taista ohjausta kohtaan. (Vuortama-Risénen 1984, I11.)

Oppilaitoksen ylldpitédjd on vastuussa siité, ettd ohjaustoiminta on opetus-
suunnitelman tavoitteiden mukaista. Oppilaitoksen ohjaussuunnitelmassa tulee
miéritelld, mitd ohjaus merkitsee jokaisen opettajan tydssd. Opettamisessa siirry-
tdin oppimisympéristén suunnitteluun ja oppimisen ohjaamiseen. Samalla se mer-

kitsee my0s oppilaiden kanssa kiytivid keskustelua siitd, mité itseohjautuvuus ja
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vastuullisuus heille merkitsevit tavoitteina. Lisdksi on kysyttdvi, missd méérin to-
dellinen opiskelijaldht6isyys on mahdollista. (Vuorinen 1996 39 - 40.)

Opinto-ohjaajien tehtdvikentén laajentuminen ja uudet haasteet edellytté-
vit heiltd oman tyonsi kriittistd arviointia: tyén teoreettisten ja eettisten perustei-
den ja niille rakentuvien ty6kiytinteiden tarkastelua. Erityisen tirked on méadritellé
oppilaitoksen ohjaustyon ydintehtiivit, jotta voidaan ehkdistd tyon pirstaloituminen
ja turvat ohjauksen korkea laatu. Uudistusten ja muutosten tulisi nousta ammatti-
kunnan siséltd. Opinto-ohjaajien tulisi olla valmiita perehtyméin oman persoonalli-
suutensa kasvaun problematiikkaan, jotta he voivat paremmin tukea my&s ohjatta-
via muutoksen maailmassa. (Lairio, Puukari & Varis 1999, 41.) Opinto-ohjaajat
kokivat suurimpina ongelminaan sen, etti heilli oli liian vihin aikaa henkilokohtai-
seen ohjaukseen. Toisena keskeiseni ongelmana tuli esille ohjaustydn hajanaisuus
ja laajuus. (Lairio, Puukari, Peltosalmi 1999a, 61.)

Oppilaanohjaajan tydssé vilineind ovat mm. oma ajattelu, oma persoonal-
lisuus, oma tiedonkdistys, oma ohjausajattelu ja kéytt6teoriat, opetussuunnitelmat,
henkil6kohtainen, pienryhmé- ja luokkaohjaus ja niissé tapahtuva ohjauskeskustelu
ohjausmateriaaleineen seki tiedottaminen ja konsultaatio. (Nykéinen & Vuorinen
1990, 25.) Oppilaanohjaajan kannalta on tirkedd oman tyon jasentdminen suhteessa
itseen ja koko ty6yhteis6on (Nykénen & Vuorinen 1990, 32). Oppilaanohjaajien ja
ammatinvalintapsykologien on mietittdvd, miki osa oppilaiden hakukéayttaytymises-
sd on ikévaiheeseen kuuluvaa ja ohimenevii, mikd osa jo enemméin heiddn omaan-
sa, yksilollisempéi ja pysyvampai. (Petterson & Lahti 1990, 39.)

Kolbin mukaan sellaisten opiskeijain, joiden tiedonprosessoinnin tyypilli-
seni piirteend oli konkreetti kokeminen, oppimistulosta parantavat mm. opettajien
toiminta myonteisini oppimisen edistéjind, oppimistoimintojen orientoituminen
todellisen elimiin ongelmatilanteisiin, tovereiden antama tai muuten henkilokohtai-
nen palaute ja tarve toimia itseohjautuvasti ja itsendisesti (Kolb 1984, 200). Suu-
rimpana oppilaanohjauksen toteuttmisongelmana pidettiin aika- ja tilaresurssien
vihiisyyttd. Etenkin suurissa kouluissa ja varsinkin henkilskohtaiseen ohjaukseen
kaytettévissd oleva aika todettiin riittiméittoméksi. Rehtorilla on keskeinen asema
toiminnan puitteiden luomisessa. Ulkopuolisista yhteistytahoista térkein on ty6-
voimahallinnon ammatinvalinnanohjaus. (Hirvi & Lairio 1983, 32.)
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Itse nuorten auttamisessa ilmeni myds monenlaisia ongelmia. Aina on nuo-
ria, jotka eivit ole yhteistyohaluisia. Kéytént6 on osoittanut, ettd juuri nimé nuoret
ovat ongelmallisimpia ja tarvitsivat eniten apua ja ohjausta. Kontaktin saaminen
heihin on kuitenkin kdytinnossi kaikkein vaikeinta. (Kouluhallitus 1986, 22.)

Tukioppilastoiminnala pyritd4n vaikuttamaan myonteisesti koulun ilmapii-
riin, jotta koulu olisi mahdollisimman inhimillinen ja viihtyisé paikka kaikille sielld
tyoskenteleville (Hirvonen 1977, 1). Tukioppilaat olivat toimineet vaikeuksissa
olevien tovereidensa auttamiseksi mm. keskustelemalla ja kuuntelemalla, ohjaa-
malla siantuntijoiden luo, jakamalla koulutuksesta saatua tietoa edelleen, toimimalla
tukena ujoille, sulkeutuneille tai kouluun tulleille uusille oppilaille, toimimalla so-
veittelijana oppilaiden vilisiss ristiriitatilanteissa ja pyrkimélld muuttamaan luok-
katovereiden asennoitumista painostettua oppilasta kohtaan. (Miettinen 1977, 3.)

Useimmissa tapauksissa oppiaiden ongelmat ilmenevit jo peruskoulussa.
Ongelmien havaitseminen ja syiden selvittiminen asettaa suuren ja haastavimman
vastuun oppilaan luokanvalvojalle. Koulun on huolehdittava siit4, ettd luokanval-
voja saa tarpeellisen koulutuksen ja tydnohjauksen seki tietoja muilta oppilaan
kanssa tyoskentelviltd ongelmien tarkaisumahdollisuuksista. (Hogmander, Holm &
Haapala 1988, 36.)

3 TYOHONTUTUSTUMINEN

3.1 Tydhontutustuminen pedagogisena ilmioni

Eri lahteiden ist4, aiheesta ja kohderyhmisté riippuen perusasteen oppilaanohjauk-
seen liittyvai tydShontutustumista kuvataan monin eri késittein. Puhutaan mm. ty6-
elimiin tutustuttamisesta ja TET eli tydeliméén tutustuttamisjaksoista, tydeld-
midn tutustumisesta ja tySeldmiin tutustumisjaksoista sekd tyoharjoittelusta ja
tyoharjoittelujaksoista. Tassd tutkielmassa kiytetiiin kasitteitd tyohontutustuminen
ja tydbhontutustumisjaksot.

Teoreettiselta kannalta tyohontutustumista ei ole kovin tarkkaan erikseen
midritelty. Erilaiset koulun tyShontutustumisjérjestelyt pyrkivét kokemusten kautta
lisdfimédn oppilaiden ja tydn vuorovaikutusta. (Valde 1993, 43.) TyShontutustumi-
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nen kdytdnndssi on elinkeinoeldmin edustajien ja koulun yhteistoimintaa erityisesti
peruskoulutuksensa péittivien nuorten ihmisten ammatinvalinnan auttamiseksi
(Raportti lukuvuoden 1981 - 82 toiminnasta, 1982). Oppiminen koulussa nihdéaén
opiskeluna kun taas harjoittelu liitetdin tyoeldméssi ja tyossd tapahtuvaan oppimi-
seen (Résinen 1994, 106).

TET-jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan aikaisemmin kansa-
laiskoululaiset osallistuivat niin kutsuttuun ty6harjoitteluun. Peruskoululaisten tyd-
eldmiin tutustuttamisjaksot eroavat em. tySharjoittelusta esim. siten, ettd oppilaita
pyritézin perehdyttimiifin aikaisempaa enemmin tySeldmén erityiskysymyksiin.
(TET-jaksot 1981 - 1982, 1982, 9.) Tyoharjoittelulla tarkoitetaan valtioneuvoston
periaatepiditoksen 16.12.1976 mukaista ohjattua tydpaikkaharjoittelua, joka on
oppilaitoksen tai tutkinnon vaatimuksiin sisédltyvis, luonnollisessa tyoympéristGssi
ty6nantajan tai hiinen edustajansa johdolla tapahtuvaa tietyissd tehtévissa tarvittavi-
en tietojen, taitojen ja kokemusten hankintaan tiht4avii tyotd, johon liittyy oppi-
laitoksen edustajan tai muun kouluviranomaisen suorittama valvonta. TySharjoitte-
lija ei ole yleensd tydsuhteessa tydnantajaan. TySharjoittelusta ei ole erityisid sédd-
do6ksid, mutta tyoharjoittelua suorittava oppilas on normaalien tydntekijas koskevi-
en tyosuojeluméirdysten alainen. (Komiteanmietinté 1982: 39, 30.)

TET:n asema peruskouluissa on téirkeii siksi, ettd yhteiskunnan ja tyo-
eldmén muutoksilla on huomattavia vaikutuksia nuoren ammatillisen suuntautumi-
sen kehitykseen. On tirked, ettd peruskoulussa opiskelevat voivat koko koulutuk-
sensa ajan saada riitt4dvisti ja monipuolisesti ohjausta oman ammatillisen suuntau-
tumisensa hahmottamiseen. (Lairio, Puukari & Peltosalmi 1999b, 102.) Noin puo-
let yliasteen oppilaista hakeutuu ammatilliseen koulutukseen heti peruskoulusta
paistyddn. Sen vuoksi on tirkeis, ettid oppilaat nidkevit tydeldmid mahdollisimman
monipuolisesti. Nuoret tarvitsevat tietoa elinkeinoelimisti ja yritystoiminnasta,
kokemuksia erilaisista tyotehtévistd ja tySympéristoistd sekd tydeldmén vaatimuk-
sista, kokemusta eri ammattialoista voidakseen valita ammatillisen koulutuksen ja
oman tybammattinsa. (Yrityksen TET-opas 1987, 3 - 4.)

Yliasteelle siirryttdessd korostuvat itsetuntemuksen opettelu, péaétéksen-
teon perusteet, realistisen kuvan hankkiminen ty6eldmistd ja ammateista mm. tys-
paikoilla tapahtuvien ty6hontutustumisjaksojen avulla, koulutusvaylit ja jatkomah-

dollisuudet. Ty6hon ohjaamisessa korostuvat erityisesti tyén kunnioittaminen
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(ponnistelun merkitys, terve ammattiylpeys, kaikkien téiden arvokkuus, vastuu
omasta tyostid sekd yhteisvastuu), koulutettavuuden korostaminen soveltuvuuden
sijaan (useimmat ihmiset soveltuvat useimpiin tavallisiin ammatteihin tarvittavan
koulutuksen hankittuaan), muutoksen sieto (aiemmin opitusta luopuminen, valmius
jatkuvaan koulutukseen ja ammatin muutoksiin seki realistisuus) (Kouluhallitus
1979, 2 - 3).

Kapea tietoyhteiskuntatulkinta on nostanut esiin tarpeen valmentaa kan-
salaisia kiyttdmiin niitd teknisid vilineitd, tietokoneita, tietoverkkoja ja monivies-
timid, jotka ovat tietoyhteiskunnan konkreettisesti nikyvin osa. Nami vélittodmésti
teknologian kiytt66n liittyvit kehittéimisvisiot ovat olleet keskeiseni perusteluna
viime vuosien suhteellisen suurille opetussektorin tietotekniikan investoinneille.
(Lehtinen 1998, 19 - 20.) Huovisen (1998) tutkimustulosten mukaan tieto- ja vies-
tintétekniikkaa on kokeiluissa opittu kiyttiméin peruskoulussa ja lukiossa suju-
vasti monin tavoin normaalin kouluty6n tukena. Oppilaiden motivaatio on tietotek-
niikkapohjaisessa tydskentelyssd myos selvésti parantunut. (Huovinen 1998, 108.)

Ty6hon tutustuttava, kasvatuksellinen aines oppikirjoissa on véhéisté ja
satunnaista (Asikainen 1983, 2). Uusi tieto- ja viestintitekniikan tulo kouluihin on
kehittanyt sekd koulujen siséisti ettd koulujen vélistd sekd koulujen ja muun yhteis-
kunnan vilistd yhteistoimintaa. Tietoverkkojen ansiosta opiskelu ei perustu valmii-
seen oppimateriaaliin vaan monenlaista ja -tasoista tictoa haetaan eldvisté elimésta
koulun ulkopuolelta. Myods oman tyon tuloksia pannaan entistd useammin julki ja
arvoidaan yhdessd. Koulut ovat liittymissi osaksi laajempaa rakentumassa olevaa
koulun ja opetuksen kehittimisen asiantuntijakultturia ja verkostoja. (Huovinen
1998, 108.)

Tutustuminen yhteiskunnan ja talouseliméin keskeiseen tekniseen vili-
neist66n on haaste, johon koulutuksella joudutaan vastaamaan. (Sinko & Lehtinen
1998, 251.) Nuorten kasvavaa tietoteknistd osaamista voitaisiin hyddyntidd my6s
koulun ulkopuolisen yhteison tarpeisiin. Nykyisti laajemmin voitaisiin my6s suun-
nata nuorten tietotekniikkatypajoja palvelemaan oppilaitosten ja kirjastojen tieto-
teknisid tarpeita. (Sinko & Lehtinen 1998, 260.) Kaikilla koulutuksen tasoilla tek-
nisten laitteiden avulla tapahtuvalla oppimisella tulee olemaan ratkaiseva merkitys

sille, mihin suuntaan tietoyhteiskuntakehitys vie kansallista osaamistamme ja koko
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kulttuuriamme. Uhkana on oppimisen pinnallistuminen ja viihteellistyminen. (Sinko
& Lehtinen 1998, 260.)

Ty6eldmédn siirtyminen merkitsee opintonsa péittéville nuorelle suurta
eldiminmuutosta (Oppilaanohjaus 84: 1987, 2; Tydolokomitean mietintd 1991,
143). Nuorten erilaisista tySelimévalmiuksien lisdimiseen téhta4vistd toimenpi-
teistd huolimatta ei nuorten siirtyminen tyéeldmiiin ole kitkatonta. Koulutuspolitii-
kassa ja opetushallinnossa tulisi tyéeldmiin valmentautumista pitéé yhtend keskei-
send tulosalueena. Nuorten tilaisuuksia tydn tekemiseen ja kdytdnnon harjoitteluun
tulisi edelleen lisiitd koulutusta ja tydntekoa vuorottelemalla. Velvoite harjoittelu-
paikan hankkimiseen tulisi sd#td4 niille oppilaitoksille, joissa on pakollinen harjoit-
telujakso. Tyohontutustumista tulee tehostaa ja kehittdd koulun, elinkeinoelémén ja
tyohallinnon yhteisty6nid. Yhteistyon kehittiminen koskisi erityisesti suunnittelua ja
valmistautumista tyohéntutustumispaikoissa. Tyopaikkojen asennoitumiseen uu-
teen tyontekijdsn ja timén perehdyttimiseen tulisi kiinnittds erityistd huomiota.
(Ty6olokomitean mietinté 1991, 16 - 17 & 143.)

Ammatin oppiminen ja ammatillinen kasvu perustuvat paljolti yksilon ja
hénen toimintaympéristonsd vuorovaikutukseen. IThmiset oppivat suurimman osan
osaamisestaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, tarkkailemalla toimintaansa ja
analysoimalla virheits, osallistumalla yhteistoiminnalliseen suunnitteluun ja laadun-
kehittimiseen seké ohjaamalla ja kouluttamalla toisia. Olipa kysymys suunnitelmal-
lisesta ja organisoidusta koulutuksesta tai arkieléiméin tilanteissa tapahtuvasta op-
pimisesta, oppijan motivaatiolla, tahdonalaisella kontrollilla ja oman toiminnan ar-
vioinnilla on keskeinen rooli osaamisen kehittimisessd. (Ruohotie 1998, 7.)

Kehityksessd mukana oleminen edellyttii taitavia oppijoita, jotka pystyviit
laajentamaan ja uusimaan omia ammatillisia valmiuksiaan. Oppimaan oppiminen on
harjoitettavissa oleva taito. Thannetapauksissa yksilén ammatillinen kasvu jatkuu
koko tydidn ajan. NyKyisin kdytetdin termid monimuotoinen ura kuvaamaan jatku-
valle oppimiselle rakentuvaa ammatissa kehittymisti. Uusi urakehitys korostaa
kasvua, jolle ominaista on osaamisen jatkuva laajeneminen tai monipuolistuminen ja
tyohon liittyvéd kanssakdyminen muiden ihmisten kanssa. (Ruohotie 1998, 7 - 8.)

Koppinen on tutkinut ammatinvalinnanopetuksen ja -ohjauksen suhteen
eri asemassa olevien kansalaiskoulupoikien ammattientuntemusta. Tutkimuksen

antamien kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten kokonaistulosten valossa on kansa-
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koulun paéttavilld nuorilla ammattientuntemuksensa perusteella odotettua parem-
mat edellytykset muodostaa reaalisia ammatintoiveita riippumatta koulun anta-
masta ammatillisesta informaatiosta. Perustellusti voitaisiin suositella koulussa an-
nettavaksi ammatteja koskevaa informaatiota siten, etté toiseksi ylimmélli luokalla
Jaettaisiin yleistd ammattitetoutta ja ylimmiélli asteella perehdytettéisiin oppilaita
yksityiskohtaisemmin eri ammattialoihin. (Koppinen 1970, 24.)

Pelkistéiin koulussa annettu ammatinvalinnan opetus ja ohjaus eivét riité.
Ty6hontutustumista tarvitaan Ihentdméén koulua ja ympardivad yhteiskuntaa sekd
helpottamaan oppilaan uranvalintaa. (Yrityksen TET-opas 1987, 3.) Nuorten
asenteisiin tulisi vaikuttaa siten, etti he arvostaisivat koulutuksen merkitysti tys-
elimissd menestymiselle. Myds monipuolinen, omaan koulutukseen suoranaisesti
liittyméittdménkin tydkokemuksen arvostus tulisi saada kohoamaan.
(Tydolokomitean mietintd 1991, 145.)

Yhi laajeneva kansainvilistyminen korostaa kommunikaatio- ja vuorovai-
kutustaitojen tirkeyttd sekd tyOssi ettd koulutuksessa. Toimintaympérist§issé ta-
pahtuu muutoksia kulttuurien kirjon lisdéintyessi. Erilaiset ihmissuhdetaidot, kyky
tulla toimeen ja tehdi tyGté erilaisten, eri kulttuureista tulevien ja erilaise arvot ja
maailmankuvan omaavien ihmisten kanssa tulevat olemaan tarkeimpid tyéledmén
vaatimuksia. Teknologiset, poliittiset, taloudelliset, ekologiset ja tieteelliset ver-
kostot edistévit eri alueiden, kulttuurien ja sivilisaatioiden vilistd vuorovaikutusta.
(Lairio 1996, 10.)

Ulkomaille ty6hon 1iht66n voi olla monta syytd. Mukaan mahtuu vili-
vuotta viettdvid nuoria ihmisid ilman ammattikoulutusta, korkesti koulutettuja hen-
kiloita sekd kaikkea siltd vililtd. Tyon 16ytédminen ulkomailta ei ole helppo asia.
Tydttomyysaste ei ole korkea pelkistédsin meilld Suomessa. Jos on motivoitunut ja
valmis pistdméin peliin sekd aikaa ettd padttivéisyyttd, voi tydn saanti hyvinkin
onnistua. (Storlund & Timonen 1997, 39.)

Jatkuvan laadunkehittdmisen teorian yksi perusteesi on, ettéd todellisuus on
kohdattava niin todenmukaisesti kuin suinkin mahdollista, sellaisena kuin se on.
Organisaation ja sen tyontekijoiden, asiakkaiden ja sidosryhmien laadunkehittémi-
sen suhteen tilanne on se, mikd on. (Ahlberg 1997, esipuhe.)

Toisaalta opinto-ohjaajan on otettava huomioon se, ettd seké hiinen oma

tyOnsé ettéd yhteiskunta, johon hiin nuoria ohjaa, muodostuu yhi enemméin erilaista
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verkoista. Tami edellyttds sitd, ettd jo koulussa tietoa on osattava jakaa ja yhdistad
yhteinen tieto osaamiseksi. Tydnteon mutojen moninaisuus tulevaisuudessa edel-
lyttdd itse asiassa uudentyyppisten kdyttdytymistaitojen verkon omaksumista, jota
voidaan kutsua myds eliménhallinnan verkoksi. Keskeiseksi oppimisen ja kasvun
haasteeksi nuorille tulee monipuolisten eliminkiytintdjen omaksunta ja aktiivinen
hallinta. Tyomarkkinoille paisyi ohjailee nikymiton aktiivisuusseula, johon sisél-
tyy keskeisid tydmarkkinoille padsyn kvalifikaatioita kuten esimerkiksi sisdinen
yrittéjyys, epavarmuuden sieto ja erilaise kommunikaatio- ja yhteistydtaidot.
(Lairio 1996, 11.)

Koulutuspoliittinen ajattelu Suomessa on muuttumassa. Kuvaavaa on sdi-
dosten purkaminen ja hallinnon delegointi, jolloin keskushallinnon ohjeet eivit sido
enii tiukasti oppilaitostason suunnittelua. Opetussuunnitelmauudistuksen ldht6-
kohdat viitoittavat suuntaviivoja uudenlaisen oppimiskulttuurin luomiselle eri kou-
luasteille. Perinteisesti oppilaitoskeskeisyydesti ollaan siirtymissé opiskelijakeskei-
syyteen. Opettamisesta siirrytd4in oppimisympéristén suunnitteluun ja oppimisen
ohjaamiseen. Opiskelu on verkostumassa opiskelijalihjtdisesti oppilaitoksiin, tyo-
eldméiin ja muihin oppimisympérist6ihin. Oppilaitokset ovat yhd enemmin muut-
tumass oppimiskeskuksiksi, jotka tarjoavat opiskelukokonaisuuksia omilta erityis-
alueiltaan. Naméi toimintaympériston ja koulukulttuurin muutokset asettavat kou-
luille jatkuvan vastuun oman toimintansa kehittdmisesta. (Lairio 1996, 11.)

Myos peruskoulun oppilaanohjausta joudutaan tarkastelemaan uudesta
nikokulmasta, kun koulutusrakenteet toisella asteella muuttuvat. Peruskoulun jil-
keinen opiskelupaikan valinta ei ole enéi lopullinen ratkaisu nuoren tulevaisuutta
koskeviin kysymyksiin. Opiskelu ja elimé kokonaisuutena edellyttivit yhd enem-
mibn aktiivista asennoitumista oman tulevaisuuden suunnitteluun. Samalla jousta-
vammat rakenteet sallivat monien erilaisten koulutussuunnitelmien toteutumisen.
Mitd enemmin oppilaat joutuvat tekemééin yksil6llisid valintoja peruskoulun jélkei-
sessd koulutuksessa, sité tdrkedmmiksi tulee ohjausjérjestelm, jossa heille jasen-
netdin niitd vaatimuksia, joita uudistuva tydelimi tulee tyontekijoille asettamaan.
(Lairio 1996, 13.)

Tydelamiin tutustuminen ja tyéharjoittelu voivat osaltaan auttaa nuoria
ndkeméin tySlimin vaatimia osaamisen strategioita ja keskeisid tydmarkkinoille

padsybn kvalifikaatioita kuten esimerkiksi sisdisen yrittdjyyden, epavarmuuden sie-
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don ja erilaiset kommunikaatio- j ayhteistyd6taidot. Tyoeldméin tutustuminen ja
tyShrjoittelu tulisi jarjestdd riittdvin monipuolisesti, jotta nuori voisi tarkastella
omia tavoitteitaan, arvojaan, kiinnostuksen kohteitaan ja soveltuvuuttaan seki
suhteuttaa niitéd kyseisen alan tyGtehtédviin, Tdmé voi samalla autta nuorta nike-
médn ammatilllisen suuntautumisen osana omaa kasvuaan ja eldmén kokonaisuut-
taan. (Lairio, Puukari & Peltosalmi 1999b, 102.)

Ohjaustoiminnan vaatimukset ovat lisd4intyneet ja tyé on muuttunut niin
vaativaksi, ettd tarvitaan useiden eri tahojen yhteisty6ti. Verkostoitumalla opinto-
ohjaajat voivat jakaa ohjausvastuutaan ja saada toimintansa tueksi eri alojen asian-
tuntemusta. Peruskoulussa ja lukiossa téirked verkoistoitumisen alue on tydeldmiéin
tutustuminen. Keskeisend haasteena on kehittdd TET-jaksoista laajempia, eri oppi-
aineisiin integroituja kokonaisuuksia, joiden aikana oppilaat voivat eiempaa moni-
puolisemmin hahmottaa omaa suhdettaan ty6hon ja tarkistaa ammatillista suun-
tautumistaan. Ammatillisella alueella tybelimiyhteyksien kehittdminen on jo perin-
teisesti keskeinen osa ammatillisen kehityksen tukemista. Viime vuosina tyGhrjoit-
telun merkityhs my6s nuorten tySlelimén rekrytoinnnin vayling on korostunut op-
pilaitosten otettua vastuuta opiskelijoille tarjottavista ura- ja rekrytointipalvelusita.
Kaikilla kouluasteilla ammatillsen suuntautumisen ohjauksessa korostuu tulevai-
suuden hallinta: eri valintojen ja niiden seurausten ennakointi oman uranvalinnan
kannalta. (Lairio & Puukari 1999b, 119.)

Oppilaitosten ja ty6eldméin yhteistyd hyodyttid oppilaitoksia, tydeldmés,
opettajia ja opiskelijoita ja vaatii eri osapuolilta uudenlaista asennoitumista ja val-
miuksia (Ty0eliméosaamiselle menestyjiksi 1997, 9).

Oppimisen painopisteen siirtéminen tydelimin ja tyéssd oppimisen suun-
taan merkitsee oppilaitoksille ja opettajille mahdollisuutta pysyé aikaisempaa
parmmin mukan voimakkaasti ja nopeasti muuttuvan tyeldmin ja teknolgian ke-
hityksessé sekd mahdollisuutta tehostaa ja monipuolistaa oppimista. Onnistuessaan
ja vakiintuessaan yhteistyo lisdd oppilaitoksen resursseja ja monipulistaa opetuksen
siséltod. Kun opettaja toimii kiintefissi yhteistydssi tydeldmin kanssa ja kehittdd
tyoeldmain Littyvid valmiuksiaan, opettaja kykenee valitsemaan ja painottamaan
oppimisen kannalta keskeisid asioita ja toteuttamaan koulutusta oppimista parhai-
ten edistévissd ympéristoissd. Néin yhteistyo lisidid opettajan tyon mielekkyytti ja

monipuolistaa opettajan tyotd. (Tydelimidosaamiselle menestyjiksi 1997, 9.)
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Hyvi tydeliméituntemus ja opetuksen tasolla toimivat tydledméyhteydet
ovat tulevaisuudessa yhi merkittdvampi osa koulutuksen laatua. Laadukkaan tu-
loksen saavuttamisees opettajat ovat avainasemassa. Kun opettajan opetusalan ja
oppimisen asiantuntemus ja toisaalta tyoeldmin ammatti-ihmisten erikoisosaaminen
saadaan yhteistyon avulla hyddynnettyd koulutuksessa, varmistetaan parhaiten, ettéd
tySeldmi saa ammattitaitoisia tyontekijoitd. (Tydelimiosaamiselle menestyjiksi
1997, 9.)

Tyoelamiyhteistyd ja tydssd oppiminen tuovat oppilaitokselle ja opetta-
jalle uusia, isoja haasteita. Opettajille on varattava mahdollisuus kouluttautua tyd-
eliméin sitoutuneen koulutuksen ja tyeldmin vaatimuksiin ja olosuhteisiin.
(Tyoelamdosaamiselle menestyjiksi 1997, 9.)

Ty6eldmén ja oppilaitosten yhteisty6n tirkein anti tydeldmille on, ettd
valmistuvilla opiskelijoilla on nykyistd paremmat asenteelliset ja kdytinnon valmiu-
det siirtyé tyeldimiin ja tuottavaan tyohon. Kun tydpaikoilla suunnitellaan ja to-
teutetaan koulutusta yhdessi opettajien kanssa, kehittyvit niin opettajien ja oppi-
laiden tybelimédvalmiudet kuin tySeliméiin edustajien koulutusvalmiudet.

(Tyoeldamiosaamiselle menestyjiksi 1997, 9 - 10.)

3.2 Tyohontutustumisen tavoitteet, sisillot ja toiminta
perusasteella

Ty6elamiin ohjauksen lihitavoite on kunkin oppilaan sijoittuminen hinen omia
suunnitelmiaan ja edellytyksiiéin mahdollisimman hyvin vastaavalle jatkokoulutusu-
ralle (Yldasteen opetussuunnitelma 1979, 26).

TyShontutustumisen tavoitteena on antaa oppilaalle totuudenmukainen
kuva tySeldmistd, ohjata oppilas omia suunnitelmiaan ja yhteiskunnan todellisuutta
vastaaviin jatko-opintoihin, antaa virikkeitd ammatinvalintaan, parantaa ty6eliméin
tuntemusta ja arvostusta seki lihent4s koulun ja tydelémén yhteyksid. Tyohontu-
tustuminen tapahtuu tutustumiskiyntien ja tutustumisjaksojen avulla. Tutustumis-
jakson aikana oppilas ty6skentelee jonkin aikaa tySpaikalla.(Yldasteen opetussuun-
nitelma 1979, 26 - 27; Yrityksen TET-opas 1987, 3.)
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Kouluty6 on oppilaan tyotd (Kouluhallitus 1981, 13). Nuoret joutuvat
siten tekemézin koulutukseen ja tydeldméin liittyvid valintoja epamééraisessi ja
vaikeasti ennustettavissa olevassa tilanteessa. Toisaalta itse valintaprosessi on eri
instituutioiden tarkasti sééinteleméd erimerkiksi yhteishaun aikatauluilla ja valinta-
perusteilla. Ty6eldmin nopea muuttuminen muuttaa myés ammatteja ja ammatti-
taitovaatimuksia. Ammattien rajat himértyvit, niiden iké lyhenee ja kysynté vaih-
telee. Vaadittavat ammattitaito- ja muut valmiudet muuttuvat yhi vihemmén tyd-
prosessiin sidonnaiseksi ja liittyvit entistd enemmin ihmisen henkilokohtaisiin omi-
naisuuksiin. Samalla ty6elimi on etdilld nuorten Idhiympéristostd. Omakohtainen,
jokapdivéiseen eldmiin luontevasti liittyvien kokemusten saaminen tydeldmistad on
vaikeaa. Tyohontutustuminen on pitkélti eri viranomaisten siételeméd. Vaarana on,
ettd oppilaitoksissa annettava runsaskin tydelimiii koskeva tieto jai irralliseksi ja
teoreettiseksi, eikd se tavoita nuoren omaa eldmysmaailmaa. (Tydolokomitean
mietint 1991, 142 - 143.)

Ty6elimién ohjaus jakautuu tuntiopetukseen, tydhontutustumiseen, pien-
ryhméohjaukseen ja henkilokohtaiseen ohjaukseen. TySeldméin ohjaus vaatii yh-
teisty6ta oppilashuoltohenkilokunnan ja ty6voimaviranomaisten kanssa. (Yldasteen
opetussuunnitelma 1979, 26.) TyShontutustumisjaksoihin osallistuvat jo melkein
kaikki peruskoulun 9. ja 10. luokkien oppilaat ja kokemukset ovat olleet lihes
poikkeuksetta myonteisid (Yrityksen TET-opas 1987, 5). Tutustumisesta koetaan
olevan monenlaista hy6tyd. Mm. nuorten uranvalintaratkaisut selkiytyvit, koulun
ammatinvalinnanohjaukseen saadaan ajanmukaista tietoa eri ammateista ja elinkei-
noeldmiisté seki oppilaat motivoituvat uudella tavalla opiskeluun havaitessaan,
miten koulutietoja voi kiyttas hyodyksi tySeliméssd. (Yrityksen TET-opas 1987,
4)

Tybelamién ohjauksen pédpaino on 8. ja 9. luokalla (Yliasteen opetus-
suunnitelma 1979, 26). Ty6eldméiin tutustuminen tapahtuu oppitunneilla, tutustu-
miskdynneilld sekd tydelimiin tutustumisjaksoilla. Néisti tulisi erityisesti suosia
koulun ulkopuolella tapahtuvia toimintoja. Tydeldmién tutustumiseen kuuluvat
myds ammatti-ihmisten vierailut oppitunneilla, nimikkoluokkatoiminta, teemapéivit
ja -viikot, kesétyot sekd ammatteja ja tydelimii esittelevit julkaisut ja av-ohjelmat.

(Yrityksen TET-opas 1987, 3 - 4.)
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Peruskoulun yliasteen 8. ja 9. -luokkalaiset voivat olla tutustumassa tyo-
eldmidn yhteensd 15 koulupdivai yhden tai kahden viikon jaksoissa. Lisdluokan eli
10. luokan oppilaat voivat tutustua tydeldméin yhteensd 38 koulupédivén ajan eri
pituisissa jaksoissa. Yldasteen oppilaalle tulee jérjestdd mahdollisuus tutustua yla-
asteen aikana kolmeen eri alan ammattiin. Lisdksi voidaan muuhun koulun ulko-
puolella annettavaan opetukseen, kuten tutustumiskéynteihin, kayttaa kullakin
luokka-asteella kymmenen koulupiivii kunakin lukuvuonna. (Yrityksen TET-opas
1987, 4.)

4 KOKEMUKSELLINEN OPPIMINEN JA
TYOSSAOPPIMINEN

4.1 Kokemuksellinen oppiminen

Ihminen joutuu koko ikédnsid mukautumaan ympéristén vaatimuksiin. Hén testaa
luomiensa skeemojen toimivuutta ja muuntaa niitd tarpeen mukaan. Oppiakseen
hénen on toimittava ja toiminta voi olla joko ulkoista tai siséistd. Oppijan kehitys-
vaihe rajaa oppimistoiminnan jollekin seuraavista tasoista: kokemukselliseen oppi-
miseen, kokonaisvaltaiseen oppimiseen, induktiiviseen oppimiseen tai hypoteettis-
deduktiiviseen oppimiseen. (Kolb 1984, 23 - 25.)

Kokemuksellinen oppiminen korostaa kokemusten roolia oppimisproses-
sissa. Oppimisen painopiste on omakohtaisessa kokemuksessa ja sen reflektiossa.
Oppimisessa edetdin muutoksen kautta suunnitteluun ja menettelytapaan, jolla
pyritdin ennakoimaan mahdolliset seuraukset. Oppimisen ehtona on Kolbin koke-
muksellisen oppimisen mallissa esitettyjen dialektisesti vastakkaisten piirteiden tun-
nistaminen. Oppiminen on myds kokonaisvaltainen maailmaan adaptoitumisproses-
si, jonka edellytykseni on yksil6n ja ympéristn viélinen vuorovaikutus. Lisiksi
oppiminen on tiedon tuottamisprosessi. (Kolb 1984, 23 - 25.)

Kolb (1984) on tutkinut kehittiméllisin LSI-oppimistyylimittarilla
(Learning Style Inventory) eri ammatti- ja aikuisopiskelijaryhmien oppimistyylid.
Tulosten perusteella hiin péitteli, ettd oppimiskokemukset ja my6hemmin urakehi-

tyksen aikana opitut ammattisuuntautuneisuuteen liittyvit arvot, ammattietiikka ja
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ammatillisen kiyttdytymisen tunnuspiirteeet ovat yhteydessé henkildiden tapaan
prosessoida uutta informaatiota. Havaintojensa pohjalta Kolb kehitti kokemukseen
perustuvan oppimisen teorian (Experimental Learning Theory). Teorian mukaan
kokemukseen perustuva oppimisprosessi muodostaa kehén, johon siséltyy neljd
perakkdistd, toisiinsa niveltyvii oppimisvaihetta: konkreetti kokeminen (concrete
experience), mietiskelevi havainnointi (reflective observation), abstrakti késitteel-
listdaminen (abstract conceptualization) ja aktiivi kokeileminen (active experimenta-
tion). Kolbin kuvausmallissa konkreetti kokeminen ja abstrakti kisitteellistiminen
esitetddn yhden oppimistapaulottuvuuden #4ripdini. Aktiivi kokeileminen ja mietis-
kelevi observointi muodostavat toisen, edelliseen nidhden ristikkéin olevan oppi-
mistapaulottuvuuden diripéit. (Kolb 1984, 21 - 25.)

Oppimisprosessien rakenteellisena perustana on mainittujen ulottuvuuksi-
en keskindinen dialektiikka (dialectics). Konkreettis-abstraktisuus ulottuvuudella
kysymys on kahden vastakkaisen, ymparsivisti maailmasta hankittavien koke-
musten aistimistavan (prehension) erilaisuudesta. Henkilo voi oppimisessaan tu-
keutua kisitteellisiin tulkintoihin ja symboleihin (tajuaminen, conmprehension) tai
luottaa vilittomien kokemusten tuottamiin, omakohtaisesti tunnettuihin ominai-
suuksiin (vaistotajuaminen, apprehension). (Kolb 1984, 21 - 25.) Vaistotajuamis-
prosessiin (apprehension) Kolb katsoo siséltyvin havainnointia ja jdljittelyé, taju-
amiseen (comprehension) henkisti kuvitteellisuutta. Extension - prosessointitavalle
on tunnusomaista toiminnallisuus ja intention - tavalle &lylliset operaatiot. (Kolb
1984, 41.)

Kolbin mukaan aistimme ympéristoimme sen perusteella, mitd niemme,
kuulemme tai tunnemme. Nuo aistimukset ovat usein niin konkreetteja ja luotetta-
via, ettd niiden varassa muodostamme kuvan todellisuudesta ilman pohdiskelun tai
analysoinnnin tarvetta. Me esimerkiksi tunnemme allamme olevan tuolin olemassa-
olon ilman tarvetta tuntemuksen enempéin analysointiin. Esitetyn kaltaisessa ym-
périston jésentimis- ja tajuamistoiminnassa on kysymys apprehesion -prosessoin-
nista. (Kolb 1984, 43.)

Edelliseen verrattuna comprehension prosessointitapa on Kolbin mukaan
sekundaarinen ja jossain médrin vaivalloisempi menettely. Sen avulla tiedostetaan ja
luodaan jérjestys muuten ennakoimattomissa olevaan aistimusten virtaan. Sen

avulla mahdollistuu myds tiedon kommunikointi, varastointi ja jisentaminen. Aktii-
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vin kokKeilun ja mietiskeleviin observoinnin ulottuvuudella tapahtuvassa prosessoin-
nissa on kysymys kokemusten muuttamistapojen (transformation) erilaisuudesta.
Yksilo voi oppia muuntamalla kokemustensa ulkoisen ilmentymén joko siséisen
mietiskelyn avulla (aikomus, intention) tai aktiivisti késittelemalld ulkoista maail-
maa (extension). (Kolb 1984, 43.)

Teorian mukaisten oppimistapaulottuvuuksien tunnuspiirteet Kolb mi-
ritteli seuraavasti: Konkreetti kokeminen: asioiden, esineiden, henkil6iden, tilantei-
den jne. konkreetti ja tunnepainotteinen kokeminen eli apprehension -tyyppinen
prosessointi. Mietiskelevi observointi: tarkka ja harkitseva havaintojen teko yh-
distyneeni samanaikaiseen mietiskeleviin ajatteluun eli intention -tyyppinen koke-
musten prosessointi. Abstrakti kisitteellistiminen: ajattelun tasolla toiminnallinen
késitteellistiminen ja symbolijirjetelmien luominen eli comprehension -tyyppinen
prosessointitapa. Aktiivi kokeileminen: aktiivi kokeileminen, toiminnallisuus ja te-
keminen eli extension -prosessointitapa. (Kolb 1984, 32 - 35.)

Kolbin mukaan tieto syntyy kaksivaiheisen toiminnan tuloksena: koke-
musten kerddmisen ja niiden muuntamisen seurauksena. Koska molemmissa toi-
minnoissa on erotettavissa kaksi edelli esiteltyd vaihtoehtoista menettelytapaa, on
mahdollista, etti ne liittyvét toisiinsa neljai erilaista tietdmysté tuottaviksi yhdis-
telmiksi: 1. Mikili kokemukset hankitaan aktiivin vilittémén vaistotajuamisen
(apprehension) tuloksena ja prosessointitapana kiytetién yksilonsisdistd mietiske-
lyé (intention), on tuloksena divergenttii tietoa. 2. Jos kokemuksien hankinta on
tapahtunut kiistteellistimiseen ja symbolien kdyttoon pyrkivélld (comprehension)
tavalla ja sen prosessointi intention -tyyppisesti, on tuloksena assimiloivaa tietoa. 3.
Konvergentti tieto syntyy comprehension -tyyppisen kokemusten hankinnan ja ex-
tension -prosessoinnin tuloksena. 4. Akkommodoiva tieto on apprehension -
hankintamenettelyn ja extension -prosessoinnin yhteistulos. (Kolb 1984, 77 - 78.)

Ajan mittaan jokainen kehittd4 yksil6llisen mahdollisuuksien prosessointi-
menettelyn, jossa kokemusten hankintamenettelyihin (prehension) ja niiden proses-
soinnin erilaisiin vaihtoehtoihin Littyvit jénnitteet on ratkaistu yksilon kokemusta-
ustan kannalta tarkoituksenmukaisesti. Tutkimustensa perusteella Kolb luokittaa
neljd oppimistyylid: 1. Konvergenttia oppimistyylii dominoivat abstrakti késitteel-
listdminen ja aktiivi kokeileminen. Tyylin vahvoja piirteitd ovat ongelmanratkaisu-
kyky, paitoksentekotaito ja kyvykkyys ideoiden soveltamisessa kédytantoon. Hen-
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kils, joille tyyli on ominainen, selvidvét hyvin perinteisista dlykkyystesteistd, joissa
esitettyihin tehtéviin on olemassa ainoastaan yksi hyviksyttavi ratkaisuvaihtoehto.
He kayttdvit tiedonhankinnassaan hypoteettis-deduktiivista paattelytapaa. Tyypil-
listd on myos kontrolloitu ja pidéttyvd tunteiden ilmaisu. Konvergoijat arvostavat
teknistid ja ongelmanratkaisutehtdvid, mutta eivit suosi sosiaalista kanssakdymista
vaativia ammatteja. 2. Divergentin oppimistyylin vahvat piirteet ovat edelliseen
verrattuina vastakkaisia: konkreettia kokemusta ja mietiskelevid observointia suo-
sivia. Kuvitteellisuuden kyky ja tietoisuus arvoista ja tarkoituksista ovat ominaisia
piirteit tyylin edustajille. T#hén liittyy kyky tarkastella asioita eri puolilta ja muo-
dostaa kompleksisia suhdejérjestelmid. Tilanteisiin sopeudutaan observoinnin eiki
aktiivin kokeilun tuloksena. Tyylin edustajat viihtyvit ihmissuhdetehtévissé ja ovat
mielikuvitusrikkaita seké tunnepainotteisia. 3. Assimiloivalle oppimistyylille on
ominaista abstrakti késitteellistaiminen ja mietiskelevi tarkkailu. Induktiivinen
péittely ja kyky luoda teoreettisia kuvausmalleja ovat tunnusomaisia tyylipiirteitA.
Teoreettisen kuvausjirjestelmin toimivuuden testaaminen ei enéé ole yhtd tarkeds.
4. Akkommodoiva oppimistyyli muodostaa assimiloivan tyylin vastakohdan suosi-
malla konkreettista kokemusta ja aktiivia kokeilemista. Tyylid dominoi alttius asi-
oiden tekemiseen, suunnitelmien toteuttamiseen ja prykimys kokemusten hankin-
taan. Tilaisuuksien etsiminen, riskien otto ja toiminnallisuus ovat tyypillisii ominai-
suuksia. Akkomodoijat viihtyvit ihmissuhdetehtévissd, mutta ovat toisinaan kérsi-
mittomii ja tuuppivia. (Kolb 1984, 77 - 78.)

Oppimistyyli kehittyy jatkuvasti. Kokemusperiisen oppimisen teoria tul-
kitsee kehittymisen kuitenkin yksilon siséisten piirteiden ja ulkonaisten olosuhtei-
den vuorovaikutuksen tulokseksi. Oppiminen on sosiaalinen prosessi ja siten yksi-
16n kehittymistd muovaavat sekd kulttuurijirjestelmi ettd sosiaalinen tieto. (Kolb
1984, 132 - 133.) Yksilollistd kehitysts leimaavat sekd lisaéintyvi differentaatio
sekd pyrkimys toimintojen hierarkkiseen integroitumiseen. Differentaatiota kuvaa-
vat kokemusyksiliden lisdéintyvd kompleksisuus ja osien sisdisen sidoksisuuden
viheneminen. Integroitumispyrkimys auttaa jisentimééin ja muodostamaan hie-
rarkkisia kokonaisuuksia kompleksisista ja diffuuseista oppimiskokemuksista. Kolo
havainnollistaa prosessia kartoilla, jonka pohjan muodostavat oppimistapojen peru-
sulottuvuudet ja -oppimistyylit. Affektiivinen kompleksisuus konkreetissa kokemi-

sessa tuottaa tulokseksi korkea-asteisia tunnetiloja; havaintojen kompleksisuus
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mietiskelevissi observoinnissa tuottaa korkeatasoisia havaintotoimintoja. Abstrak-
tissa kisitteellistimisessd esiintyvi kisitteiden kompleksisuus tuottaa komplekseja
kisitejarjestelmid; aktiivin kokeilun yhteydessi koettu kiyttédytymisen monimuotoi-
suus tuottaa korkea-asteisia toimitasarjoja. (Kolb 1984, 140.)

Yksilon kehityksessd on Kolbin mukaan havaittavissa kolme kypsymisvai-
hetta: hankkimisvaihe, erikoistumisvaihe ja integrointivaihe. Henkilon kehittyminen
on yksilo- ja kulttuurisidoksinen prosessi. Yksilon kehitys peruskoulutuksesta am-
mattikoulutukseen ja ensimmiisiin tyovuosiin saakka dominoi omien persoonalli-
suuden piirteiden vertaileminen ympériston asettamiin vaatimuksiin ja pyrkimys
ndiden toisiinsa sovittamiseen. T4dmé tapahtuu kahdella tavalla: ympéristo pyrkii
vaikuttamaan persoonallisuuden piirteisiin ja henkil6t pyrkivét sijoittumaan persoo-
nallisuuttaan vastaavaan ympdristoon. Yksilon itsearvostus on sidoksissa suorituk-
sita saataviin palintoihin ja tunnustukstin. (Kolb 1984, 141 - 142.)

Tietokoneavusteiset opetusohjelmat asettavat oppijan vaihtoehtoisten
valintojen eteen antamatta oppijalle tilaisuutta persoonallisen oppimistyylinsé hy-
viksikidytton (Kolb 1984, 197). Ohjelmakokeilut ovat osoittaneet, ettd opiskeli-
jain oppimistyylipreferenssit ovat kehitettéivissd kohti integroivaa oppimistyylié.
Oppimistyyleihin kohdistuneen seurantatutkimuksen tulosten mukaan opiskelijat
kykenivit vaihtamaan oppimistyyli4éin tilannekohtaisesti tehtdvin vaatimuksien
edellyttimalli tavalla. Vaikka opiskelijoilla opiskelunsa kdynnistéesséén joki oppi-
mistyyli esiintyi dominoivana, oli tilanne kahden vuoden kuluttua tasapainottunut ja
kaikkia neljad oppimistyylid sovellettiin tasavertaisina. Integroivan oppimistyylin
kehittymisen selkein indikaattori on kuitenkin oppijan osoittama kyky ohjata itse
omaa oppimisprosessiaan ja eliminkulkuaan. (Kolb 1984, 206.)

Tehokas oppimisprosessi edellyttdd oppijan hallitsevan seuraavat nelja
oppimistapaa: 1. Konkreettisen ja tunnepainotteisen kokemisen, 2. Tarkan ja har-
kitsevan havaintojen teon, 3. Abstraktin kisitteenmuodostuksen ja 4. Aktiivin ko-
keilun. Kolbin esittimissi oppimisprosessin mallissa kuvataan kaksi perusulottu-
vuutta, joiden déripdini ovat edelld esitetyt oppimistavat. Oppijan persoonallinen /
omakohtainen oppimistyyli médrdytyy oppimistapojen keskindisten painotusten
tuloksena. (Kolb 1984, 23 - 25.) Omakohtainen kokemus on kokonaisvaltaisen

oppimisen olennainen osa (kuvio 1). Kokemus, sen pohtiminen, késitteellistiminen
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ja aktiivinen soveltaminen muodostavat syklisen, jatkuvasti kehittyvén prosessin.

(Kolb 1984, 42.)

VALITON;
OMAKOHTAINEN KOKEMUS

Tiedostamaton

AKTIIVINEN .~ KOKEMUSTEN — 5 POHDISKELEVA
TOIMINTA MUUTTAMINEN HAVAINNOINTI

Tiedostettu }wmr\éinéiminen
ILMION ABSTRAKTI
KASITTEELLISTAMINEN

Kuvio 1. Kokonaisvaltainen oppiminen (Kolb 1984, 42)

Kolbin (1984, 42) mallin kaksi oppimisen dimensiota ja nelji ulottuvuutta
painottavat oppimista eri tavoin: 1. Kokemusperiinen oppiminen on intuitiivista,
avointa, viliténti, tunnepainotteista ja luovaa. 2. Pohdiskelevassa havainnoinnissa
on keskeist4 eri nikokulmien ja oman oppimisen ajattelu, liittiminen eri assosiaa-
tioyhteyksiin sekd oman itsetuntemuksen syventéiminen. 3. Késitteellistamisessa
pyritdin systemaattiseen ajatteluun, ongelmien ratkaisuun ja teorian muodostami-
seen. 4. Aktiivista toimintaa painottava oppiminen etsii kdytdnnon ratkaisuja ja
sovellutuksia sekd on padmésrahakuista.

Kéytannon kokemus ldhentii oppimista teoriaan ja auttaa késitteiden
ymmértimistd. Teoreettisen opetuksen liittdminen kiytdnn6n kokemuksiin auttaa
niiden jasentdmists. Teoreettiset kisitteet sisdistyvit merkityksellisten kokemusten
kautta subjektiivisten eldmysten tasolla. Reflektointiprosessiin (kuvio 2) liittyy ko-

kemusten tySstiminen, omien asenteiden, kisitysten, tietojen ja kokemusten en-
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nakkoluuloton tarkastelu ja hittiminen aikaisempiin kokemuksiin. Omakohtaisen
prosessoinnin kautta avautuu mahdollisuuksia uusiin nikdkulmiin ja uudenlaiseen

ajatteluun. (Boud 1985, 36.)

REFLEKTOINTIPROSESSIN VATHEET

KOKEMUS: TULOKSIA:
Toiminta Uusia nidkdkulmia
Ajatukset Sitoutuminen, muutos
Tunteet

1. PALUU TILANTEESEEN
Miti tapahtui?

2. TUNTEMUKSIEN ANALYSOINTI
Millaisia tuntemuksia minussa virisi?
Poistaa hiiiritsevii tuntemuksia.

3. KOKEMUKSEN UUDELLEEN ARVIOINTI
Aikaisempiin kokemuksiin liittiminen, itsekritiikki:
Miti olen yrittanyt viltelld ja miksi?

Kuvio 2.  Reflektointiprosessi (Boud 1985, 36)

Viime vuosina suosituksi on tullut konstruktivistisen oppimisen késite
(Heiskanen 1999, 121). Konstruktivistinen oppimisen kisite korostaa sit, ettd
oppimiseksi kutsumamme muutokset tiedoissamme, kisityksissimme, taidoissam-
me ja tunteissamme ovat oppijan aktiivisen toiminnan tulosta. Thmiselle ominainen
informaation prosessointi, jossa kognitiiviset toiminnot, kuten havaitseminen,
muistaminen ja ajattelu nivoutuvat toisiinsa saumattomasti. Opittava aineisto kiin-
nittyy aikaisemmin opittuun ja saa merkityksensi sitd kautta. (Rauste von Wright &
von Wright 1994, 19 & 121 - 129.)

Informaatioyhteikuntakehitys synnytt4d uudenlaisia oppimisen haasteita ja
luo uudenlaisia mahdollisuuksia. Oppiminen luo edellytyksid selvitd maailman

muutoksissa. Visio nojautuu uskoon, ettd kansalaiset voivat osallistumalla vaikut-
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taa tulevaisuuden luomiseen ja torjua uhkakuvat, vaatiipa se sitten kansainvélisen,
kansallisen tai paikallisen tason toimenpiteitd. (Heiskanen 1999, 129.) Oppiminen
jokapdiviisen arjen asia. Valtaosalle ihmisii aktiivisen kansalaisuuden niyttimoité
ovat arkiset elimén tilanteet. Tyoeldméi on niitd toiminnan alueita, joissa aktiivi-
suuden ehdot kytkeytyvit vahvasti kysymykseen, onko toiminnassa tilaa yhteisén
kehittdmiseen ja henkilokohtaiseen kehittymiseen. (Heiskanen 1999, 131.)

Ruohotie (1998) kisittelee uudistavaa oppimista, jonka mukaan oppimi-
nen ei vilttdmittd merkitse muutosta. Oppiminen on t4lléin vanhaa uusintavaa.
Vanhaa uusintava oppiminen ei kuitenkaan riit4 kehittyvéssa ja innovatiivisessa
yrityksessd, jossa ongelmat ovat monimutkaisia ja edellyttivit laadullisesti uuden-
laisten raktisujen tuottamista. Tarvitaan valmiuksia tuottaa jatkuvasti uudenlaisia
ajattelu- ja toimintamalleja. Rutiinien ja kdytint6jen muuttaminen edellytts, ettéd
toimintaa tarkastellaan reflektiivisesti eli itsearvioivasti, kehitetizin uusia vilineitd ja
vaikutetaan toimintaympéaristoihin. Tarvitaan siis uudistavaa eli transformatiivista
oppimista. Uudistava oppiminen perustuu kriittiselle reflektiolle, jonka tuloksena
on kokonaisvaltainen, eriytynyt ja sisdistetty ymmérrys omasta kokemuksesta uu-
denlaisessa toimintaympiéristossid (Ruohotie 1998, 14).

Oppijan havaintoja ohjaa ja kokemusten tulkinta hiiritsee usein kokemus-
rakenteisiin liittyvd ennakoimistapa. Oppija on oman historiansa ja toimintaympé-
ristonsé vanki. Jotta oppiminen voisi olla uudistavaa ja toimintakéytdnnot voisivat
muuttua, eliménhistorian aikana syntyneet kokemusrakenteet on tiedostettava ja
niitd on arvoitava kriittisesti. Uudistava oppiminen €i tapahdu sattumalta kokemus-
periisesti, vaan ohjatusti ja tietoisesti. Se perustuu yksilén omaan vahvaan panok-
seen ja pohdintaan. Oppimista tuetaan ohjaamalla oppija ensinnéikin tekemiiéin ha-
vaintoja, toimimaan itseohjautuvasti ja hyddyntiméizn palautetta, toiseksi tiedosta-
maan omat kognitiiviset ja metakognitiiviset strategiat sekd kolmanneksi ratkaise-
maan ongelmia itsendisesti. (Ruohotie 1998, 15.)

Oppiminen voidaan mééritt43 systeemisesti kokemuksen ja kontekstin
vilisend suhteena (Poikela 1994b ja 1995). Oppimistoiminnan suunnan méa#ritt4i
konteksti, jolloin sen vallitseva organisoitumismuoto voi olla formaalinen, non- tai
informaalinen oppiminen. Formaalin oppimisen luonnollinen konteksti on koulutus,
jonka didaktisessa jarjestelmissd kasvatus ja oppiminen kohtaannutetaan. Mité

tiukemmin opetusta siddelldin opetussuunnitelmana, sitd formaalisempaa oppimis-
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sen kisittely on. Siirtyméi formaalisesta satunnaiseen suuntaan kertoo ohjauksen
vihentymisesti, jolloin tilanne koetaan yleensi héiriétekijoiden lisddntymisens.
Opetussuunnitelmien viljentdminen voi kuitenkin ilmentdd myds oppijakeskeisem-
piin menetelmiin siirtymisté, jolloin luodaan enemmiin tilaa oppijoiden omakohtai-
selle toiminnalle, merkitysten havainnoinnille ja tulkinnoille. Siten oppiminen voi
siirtyd myos non- ja informaaliseen suuntaan, jolloin luodaan tilaa omakohtaisille
kokemuksille ja niiden reflektiiviselle havainnoinnille. (Poikela 1999, 36 - 37.)

Informaalinen oppiminen on tydjirjestemiissi vallitseva muoto, jolloin
oppimista ohjaavat tyon opetteluun Littyvit henkilokohtaiset tavoitteet. Samalla
opitaan nonformaalisti tydyhteisdn sosiaalisia merkityksid, kulttuurisia ja sosiaalisia
arvoja ja kayttiytymistapoja, jotka eivit ole niink#4n aktiivisen oppimisen kohde
kuin mukautumisen tila. Tydnopastus tai henkilostékoulutus ilmaisevat formaalisen
oppimisen potentiaalia tydpaikalla. Satunnainen oppiminen on periaatteessa vallit-
seva kaaoksen kontekstissa. Piilevini se midrdytyy, samoin kuin muutkin oppimi-
sen muodot, kontekstin perusteella, silld sattumukset tyossé, koulutuksessa ja per-
heessi ovat erilaisia. (Poikela 1994a, 91 - 92; Poikela 1996, 294 - 296.)

Oppiminen on yksilon ja ympériston viliseen vuorovaikutukseen hLittyva
prosessi, jossa keskeistd on muutos seki ajattelun ja toimintamallien uudelleenra-
kentelu. Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvid, kokemukseen perustuvia
muutoksia yksilon tiedoissa, taidoissa ja Valmiuksissa seké néiden vilitykselld itse
toiminnassa. (Lehtinen 1998, 13 - 14.) Kolb korostaa kokemuksen keskeistd mer-
kitystd oppimisprosessissa. Kokemuksellinen oppiminen, luova toiminta, tutki-
mustyo ja ongelmanratkaisu ovat prosesseina Iihelli toisiaan. Kokemuksellisessa
oppimisessa oppiminen muodostaa hermeneuttisen kehin, sisdisen kokemisen pro-
sessin. (Kolb 1984, 20 & 30 - 31.) Kokonaisvaltaisessa oppimisessa puolestaan
kysymyksessi on kuitenkin enemmiin ulkoiseen todellisuuteen perustuva kokemus-
perdisen tiedon saanti. Kokonaisvaltaisen oppimisen takana on nihtévissd myds
hahmoteoria eli késitys ihmisestd mielellisiéi kokonaishahmoja luomaanpyrkivini
olentona. (Miettinen 1984, 50.)

Opetus ja oppiminen sdilynevit ytimeltdsin muuttumattomina tulevaisuu-
dessakin. Monet niikevit teknisen kehityksen muuttavan koulua sithen suuntaan,
ettéd oppilaat tyoskentelevit etupdiissd omassa kodissaan. Tulevaisuudessa ammatit

ja luonnollisesti myds koulut ja oppilaitokset korostavat nimenomaan arvoja,
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aloitteellisuutta ja padtoksentekokykyd, ihmissuhdetaitoja jne. Tietojen hallinnassa
puolestaan korostuvat tietojen valinta, tiedon luotettavuuden ja kdyttokelpoisuuden
valinta seki tietojen kayttd ongelmanratkaisussa ja padtoksenteossa. (Meisalo

1991, 91.)

Vankka osaaminen edellyttdi seki teoreettista ettd kaytannollistd tiedon
hallintaa. Henkil6kohtaisen oppimissuunnitelman tekeminen voi olla ponnahdus-
lautana sille, ettd oppii yhdisteleméin teorian ja kidytdnnon osaamista toisiinsa.
Osaaminen voi uusiutua paitsi itse toiminnan my6s koulutuksen ja tyén vuorovai-
kutuksen kautta. Koulutuksen vaativaksi tehtéviksi jadkin tiedon ja sen mukanaan
tuomien ammattikéytéintdjen ja tydmenetelmien tietoinen pohtiminen ja jalostami-
nen. Pelkkd ty6ssi oppiminen tapahtuu usein niin, ettd opitaan kéytdnnét, muttei
niiden taustalla olevaa tietoa. Koulutuksessa opittujen asioiden kiinnittimisesta
kéytantoihin on yleenséd apua oppimisessa ja se kannattaa siksi huomioida opintoja

suunniteltaessa. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 10 - 11.)

4.2 Tyossidoppiminen

Ty6n ja oppimisen suhdetta tarkasteltaessa ensimméistd vaihetta kutsutaan tyossé
oppimisen vaiheeksi, jolloin ammatti opittiin ty6n ja toiminnan ohella. Koulutuk-
sella ja oppimisella oli toisarvoinen merkitys. Tie mestaruuteen kulki pitkillisen
kokemuksen kautta. Opettaminen ja oppiminen tapahtuivat pddasiassa harjoittele-
malla. Toista vaihetta voidaan kutsua tyostd oppimisen vaiheeksi, jossa ammatin
oppiminen ja tydnteko ajoittain yhdistettiin. Tyo kuitenkin muokattiin sellaiseksi,
ettei sithen tarvittu varsinaista ammattitaitoa. Vihitellen olemme siirtyméssé kol-
manteen eli tyolld oppimisen vaiheeseen, jossa tyo ja oppiminen yhdistyvit tutki-
vaksi toiminnaksi. (Résinen 1994, 24 - 25). Tyl oppiminen on kahden tai use-
amman ihmisen vuorovaikutusta, jossa pyritiéin saavuttamaan korkeatasoinen am-
matillinen valmius siten, ettd organisaatioissa yhteistyossé tutkitaan ja kehitetdsn
sekd omaa etti toisten tyGté, opetetaan ja opitaan. Jokaisen tulee voida vaikuttaa
omaan tyohonsé ja oppimiseensa. (Risidnen 1994, 16.)

Huoli siitd, etteiviit koulujen teoriapainotteinen opetus valmenna opiske-

lijoita todelliseen ty6elimiiin on kansainvilinen. Oppilaitosten, opiskelijoiden ja eri
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yhteisojen suhteita ollaankin arvioimassa uudelleen, samalla kun tydssdoppimisen
tutkimustieto on lisdéntyméssi. (Ovaskainen 1999, 17.) Yhi enemmén koulutuk-
sessa korostetaan elinkeinoeliméin ja oppilaitosten yhteistyotd. Nykyaikaiset oppi-
miskésitykset lahtevit tydssd oppimisesta ja tyon kehittdmisestd. (Helakorpi 1994,
1)

Tyossdoppimisesta tiedetéin suhteellisen vihén (Ovaskainen 1999, 22).
Ty6ssd oppimisen méiritelmii esiintyy suomalaisessa kirjallisuudessa varsin vahén.
Englanninkielisessi kirjallisuudessa termit on-the-job learning ja on-the-job training
merkitsevét suurin piirtein samaa kuin tydssid oppiminen. (Kulmala 1998, 23.)
Kulmalan (1998, 12) mukaan erds ammattikasvatuksen asiantuntija méirittelee
tyOssd oppimisen “omaan osaamiseen ja kokemukseen perustuvaksi ja aidossa toi-
mintaympéristssi tapahtuvaksi oppimiseksi” (Kulmala 1998, 12). Ammatin kes-
keisten periaatteiden opetettaminen ja oppiminen ei ole end kiinni opetusmuo-
doista tai paikasta (Hakkarainen 1996, 7). Ty0ssé oppiminen voidaan ymmértas
henkil6ston kehittimismenetelméksi, jossa tyontekijé ohjataan tarkoituksellisesti
sellaisiin uusiin tehtéviin, joihin perehtyminen ja joiden suorittaminen kehittds hénta
(Sarala 1988).

Tyossdoppiminen on tirked ja ajankohtainen asia, jonka kehitysté palvele-
valle ennakointitiedolle ja -menetelmille on suuri ja monitahoinen kysynta
(Ovaskainen 1999, 67). Tydssdoppiminen on merkittévd mahdollisuus tukea yri-
tystoimintaa ja nuorten ty6llistymists, mutta sité ei aina osata kytked osaksi tulevai-
suuden ty6voiman ennakointia (Ovaskainen 1999, 68). Se mahdollistaa kokemuk-
sellisen oppimisen sekd tarjoaa kdytannonliheisen tavan koulutuksen ja tydeldmin
vastaavuuden kehittimiseen. Samalla se luo vudentyyppisia mahdollisuuksia ra-
kentaa yhteistyotd ja tiedonsiirtoa eri yhteiséjen vilille. Yhdistettynd ennakointiin ja
laatuajatteluun tydsséoppiminen onkin merkittévé tekijd tulevaisuuden haasteisiin
vastaavan koulutuksen kehittéimisessi. (Ovaskainen 1999, 22.)

Tydpaikalla oppiminen ja oppilaitoksessa oppiminen Ruohotien, Kulmalan
ja Siikaniemen (1998, 5) mukaan tdydentévit toisiaan. Ammatilliset valmiudet ke-
hittyvit suurimmaksi osaksi tydssd oppimalla. TyOssd oppiminen on todennékdi-
sint4 silloin, kun henkilot kohtaavat haasteellisia tilanteita. Niiden kehittdva vaiku-
tus perustuu siihen, etté ne antavat oppimismahdollisuuksia ja motivoivat oppi-

maan. Oppimisprosessiin kohdistuvassa tutkimuksessa avaintekijoiksi ovat nous-
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seet oppimista, motivaatiota ja suoritusta suuntaavat ja kontrolloivat itsemara&mi-
sen ja itses#éitelyn eri aspektit sekd minéprosessit. Mainitut tekijit ovat keskeisid
my0s tydssd oppimisessa. (Ruohotie, Kulmala & Siikaniemi 1998, 5.)

Tyossdoppiminen ja sen laajentaminen kaikessa ammatillisessa koulutuk-
sessa Suomessa pohjautuu valtioneuvoston hyviksyméin Koulutuksen ja korkea-
kouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelmaan vuosiksi 1995 -
2000. Kehittdmissuunnitelman mukaan koulutuksen ja tydeldméin on limitt4ydytta-
vi ja vuoroteltava nykyistd joustavammin. Tavoitteena on ollut lis4t4 kaikilla kou-
lutusaloilla tydssdoppimista sekd tydeldmitaitoja, yrittdjyyttd ja valmiuksia itsendi-
seen ammatin harjoittamiseen. (Méttd & Torronen 1999, 4.)

Koulutusta koskeva lainsdfidédnnén kokonaisuudistus on valmistunut.
Ammatillisesta koulutuksesta annetussa laissa on monia sdidoksii, joissa kisitel-
ladn koulutuksen tySeldmiyhteyksia ja tydssidpppimisen jirjestelyji. Ammatillisen
koulutuksen opetussuunnitelmien perusteita on myds uudistettu. Opetussuunnitel-
mien perusteissa mééritelldAn tutkinnossa vaadittava ammattitaito sekd opintojen
tavoitteet ja keskeiset siséllot. Tydssdoppimisen tavoitteet sisdltyvit opintojen ta-
voitteisiin. (M&attd & Torrénen 1999, 4.)

Opetushallitus on kdynnistéinyt erilaisia kehittdmistoimia tydssdoppimisen
edistdmiseksi. Tillaisia ovat olleet alueelliset tydssdoppimisen pilottihankkeet, val-
takunnalliset ja alueelliset koulutustilaisuudet seki ESR-rahoitteinen Silta ammatil-
lisesta koulutuksesta tydelimiiin -projekti. Néin on viety eteenpéin uutta tydssdop-
pimisen kulttuuria, mutta ennen muuta pyritty selvittiméin tydssioppimisen ja sen
jarjestdmisen problematiikkaa. (Méittd & Torronen 1999, 4.)

Kehittimisprojektit ovat avanneet keskustelun tydssdoppimisen merkityk-
sestd ja mahdollisuuksista ammatillisessa koulutuksessa. Projektien on mm. arvioitu
lisinneen opettajien ja tySpaikkojen sitoutumista ja niiden avulla on tiedostettu
ammatillisten tutkintojen laadun ja tydelimiyhteyksien kehittimisen tarve. On 16y-
detty uusia tapoja organisoida tydeldméssa tapahtuvaa opiskelua. (Méaittd & Tor-
rénen 1999, 55.)

Toisen asteen ammatillisiin tutkintoihin litetd4in vahintédin puolen vuoden
pituinen ty§ssd oppimisen jakso. Nykyiset opetussuunnitelmien perusteiden mukai-
set tyOssd oppimisen jaksot ovat tavallisesti lyhyitd. (Kulmala 1998, 14.) Ammatil-
lisessa koulutuksessa tydssdoppiminen tarkoittaa tySpaikoilla tapahtuvaa, opetus-
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suunnitelman mukaista kiytinnon tydnopetusta, jolla pyritééin parantamaan koulu-
tuksen ja ty6tehtavien yhteyttd. Tyon kannalta merkityksellisten oppimisedellytys-
ten luominen on paitsi opiskelijoiden myds yritysten etu, etenkin jos se kytketdin
ennakointiin ja toiminnan laajempaan kehittdmiseen. (Ovaskainen 1999, 17.)

Talla hetkelld on kiytdssd malleja, joissa tydssdoppimisjaksot ovat muu-
taman opintoviikon laajuisia ja sijoittuvat ldpi tutkinnon (Maéttd & Torronen 1999,
55). Lis#ksi kaytossd on sellaisia tydssi oppimisen jaksoja, jolloin opiskelija tyds-
kentelee oppilaitoksessa maanantaista keskiviikkoon ja tySpaikassa torstaisin ja
perjantaisin. Oppilaitos ja tySnantaja allekirjoittavat tyossd oppimisen jaksoSta
koulutussopimuksen, jossa méidritelldéin se, milld tavoin tyonantaja arvioi opiskeli-
jan edistymisté. (Kulmala 1998, 14.) Jatkossa kuitenkin pyritdén pidempikestoisiin
tyossdoppimisjaksoihin. Niiden mahdollistamiseksi on ryhdytty uudistamaan luku-
jarjestystekniikkaa ja rakentamaan moduloituja jaksotusjirjestelmid, joiden myoti
tydssdoppimisjaksot tulevat pidentymiiiin. Pilottien mukaan my6s oppilaitosmuo-
toinen opiskelu on uudistunut (projektitdiden lisdintyminen). My6s omaa tyo- ja
palvelutoimintaa on kehitetty vastaamaan todellista ty6elimés. Tyossdoppimisen
my6té oppilaitosten toimintakulttuuri tulee 14hentyméin tydeldmén toimintakult-
tuuria. Oppilaitoksissa nihdézinkin tarpeelliseksi kehittisd omaa tydtoimintaa ja sen
tuotteita sekd asiakaspalvelua. (M&ittd & Torrénen 1999, 55.) Oppimispolun tar-
koituksena on antaa opiskelijalle mahdollisuus suorittaa kaikki ty$ssi oppimisen
jaksot ja opinndytetyé samassa yrityksessid. Oppimispolkumallin toteuttamisen
edellytykseni on, etti oppilaitoksessa kyetéin antamaan mahdollisimman tarkka
kuvaus opiskelijan osaamistasosta, jotta jokaiselle voidaan laatia henkilokohtainen

opetussuunnitelma. (Kulmala 1998, 15.)

4.3 Tydosséioppimisen tavoitteet

Ty6ssédoppimisen tavoitteita ja merkitystid voidaan tarkastella monesta nikékul-

masta, kuten yhteiskunnan, elinkeinoelédmén ja tySpaikkojen, koulutuksen jérjestd-

jan ja oppilaitoksen seké opiskelijan kannalta (TySssdoppimisen opas 1998, 14).
Tydssdoppimisen yleiset tavoitteet ovat lisitd koulutuksen tyelimévas-

taavuutta, helpottaa ammattitaitoisen tyévoiman saantia yrityksiin, edistdd nuorten
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vilitontd ty6llistymistd, helpottaa nuorten tydmarkkinoille siirtymisté ja lisata tyo-
markkinatietoutta, syventdd ammatillista osaamista, tehdd tutuksi tydeldmén peli-
s#4ntoj4 ja toimintatapoja, ehkiistd syrjdytymistd, mahdollistaa opettajien ja asian-
tuntijoiden vaihtoa ja vahvistaa ammatillisen koulutuksen vetovoimaisuutta.
(Tyossdoppimisen opas 1998, 14.)

Tydssdoppiminen antaa mahdollisuuksia opiskelijalle, silld se tukee am-
matillista kasvua ja erikoistumista, takaa ajanmukaiset tyéeldmin valmiudet, hel-
pottaa tyolistymisti, lisdé opiskelumotivaatiota ja syventidd ammatillista osaamista,
antaa mahdollisuuden oppia erilaisissa oppimisympiéristdissé, tekee tutuksi tydeld-
miin pelisdéint6jd ja tyStapoja, kehittdd vastuuntuntoa tyosté ja opiskelusta, itse-
ndistdd, kehittdd vuorovaikutustaitoja ja tuo monipuolisia kontakteja.
(Tydssdoppimisen opas 1998, 18.)

Ty6ssdoppiminen tarjoaa oppilaitokselle ja opettajalle mahdollisuuden
parantaa koulutuksen tunnettavuutta tySeliméisss, vahvistaa oppilaitoksen ja tyd-
eldmin yhteistyoti ja koulutuksen suunnittelua, pitdd ylli ja kehittdd opettajien
ammattitaitoa, monipuolistaa oppimisympérist6jd, mahdollistaa harvinaisten konei-
den ja laitteiden seké uuden teknologian kéytén ja monipuolistaa opiskelijan arvi-
ointia. (Tydssdoppimisen opas 1998, 17.) |

Ty6ssdoppimisen avulla tyépaikalla on mahdollisuus saada osaavaa ja tyo-
paikkaan soveltuvaa tyovoimaa, kehittii tyopaikkojen oppimiskulttuuria ja kaikki-
en tyontekijéiden kouluttautumista, vaikuttaa koulutuksen kehittdmiseen ja suun-
nitteluun, hy6dyntii oppilaitoksen osaamista, asiantuntemusta ja koulutuspalveluja
sekd oppia tuntemaan nuorten odotuksia ja ajattelumaailmaa. (Ty6ssdoppimisen
opas 1998, 16.)

Ty6eldmiin perehdyttiminen ja tyohdn opastaminen on monivaiheinen
opetus- ja oppimistapahtuma, joka vaatii aikaa ja ammattitaitoisen perehdyttéjan.
Pyrkimyksené on tyon tavoitteiden ja organisaation toiminnan ymmértiminen, omi-
en velvollisuuksien ja vastuiden selkeyttdminen seki sellaisen tyon kokonaiskuvan
luominen, ettd sen varassa voi suoriutua tyStehtévistd. Tyohon perehdyttiminen on
koko tydyhteison etu. Sen my6nteinen vaikutus tuottavuuteen, laatuun, tySturvalli-
suuteen ja yhteistyohon on kiistaton. Perehdyttdmisen kehittdmisessé tarvitaan
usein myds ajattelun ja asenteiden muutosta. Perehdyttdmisvastuussa olevat tarvit-

sevat koulutusta. Heilld pitdd olla kyky innostaa, kannustaa ja rohkaista omatoimi-
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suuteen ja vastuuntuntoon. Toiminnan kehittimiseen tarvitaan seurantaa, arviointia
ja luotettavaa tietoa. (R4mo6 1994, 55 - 57.)

Koululaisia vastaanottavien yritysten ja muiden organisaatioiden vélilld on
suuria eroja tydpaikan perehdyttdmisen hoitamisessa. Monissa tydpaikoissa kéy-
dadn lapi ennalta suunniteltu ohjelma, kun taas toisissa ei asiaan ole aina riittdvésti
valmistauduttu. Harjoittelupaikkoja varten ei ole olemassa yhtendisid ohjeita.
(Ty6olokomitean mietinté 1991, 142.)

Kun tarkastellaan nuorten suhtautumista ty6hon, tulisi silloin ottaa Tuohi-
sen (1990) mukaan huomioon ainakin seuraavat tyén ilmenemismuodot: tyd omana
(tulevana) ammattina, tyd ihmislajin perustarpeenomaisena” toimintana, jossa vai-
kutetaan maailmaan ja jatetiiin sithen oma jilki seki tyo palkan eli rahan, toimeen-
tulon ja kulutuksen lihteend. (Tuohinen 1990, 120 - 124.)

4.4 Tydsséioppimisen arviointi ja kehittiiminen

Tyon merkitys keskeisend eldménsisdltoni on vihentynyt kodin ulkopuolisen va-
paa-ajan merkityksen korostuessa. Ty6 voi silti olla tirked, koska se antaa resurs-
seja vapaa-ajan kéyttoon. (Tuohinen 1990, 80 - 81; Siurala 1991, 87.) Ihalaisen
(1988) mukaan tulevaisuuden tySelimissi vaikuttavia keskeisid muutostekij6ita
ovat seuraavat: tieto ja osaaminen ovat yhi tirkedmpid tuotannontekij6itd; tyon
méirén ja luonteen lisdksi myds tyon sisdllét muuttuvat merkittévasti, ammattitai-
tovaatimukset kasvavat kaikilla aloilla ja kaikissa tehtivissi; tyossdoloaika eldmén-
kaaren osalta lyhenee; ty6vauhti kiihtyy, intensiivisyys kasvaa ja sosiaaliset kontak-
tit véihenevit erityisesti tavaratuotannon piirissi; ammattivalmiuksien lisiksi tyo-
eliméssi tarvitaan yhid enemmién yhteistoiminta- ja sosiaalisen kanssakdymisen
valmiuksia seké valmiuksia osallistua pagtoksentekoon; laaja yleissivistavid koulutus
ja laaja-alainen ammattikoulutus ovat tydelimin muutoksessa térkeitd; arvot ja
asenteet tychon seki tyodn sisdltoén muuttuvat nuorten keskuudessa. (Thalainen
1988, 81 - 85.)

Suomessa on vasta hiljattain alettu yhdistdi ammatillisen koulutuksen ja

tydssd oppimisen elementtejd. Ty6llisyyden kannalta on perusteltua rakentaa toimi-
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via tydeldmayhteyksid ammatilliseen koulutukseen. Perinteisesti suomalaisen am-
matillisen koulutuksen ja ty6eldmén vililld on ollut erdénlainen kuilu, jonka ylitt4-
minen on usein kdytinnéssa merkinnyt “uudelleenkouluttautumista” tydsuhteen
alkaessa. (Kulmala 1998, 17.)

Ammatillisen koulutuksen uudistuminen on lisdnnyt yhteistyon tarvetta ei
vain yrityksiin ja muihin tyépaikkoihin vaan myos sidosryhmiin ja muihin oppilai-
toksiin. Nuorisoasteen koulutuskokeilussa alkanut lukion ja ammatillisen koulutuk-
sen yhteistyo on jatkunut tyéssdoppimisen kehittimisen merkeissa. Oppilaitosyh-
teistyd lisdéintynee tulevaisuudessa. Yhteisty6td on virinnyt myds tydpaikkakou-
luttajien kouluttamiseksi. Edelleen yhteisty6ti on tehty yli oppilaitosrajojen opetus-
suunnitelmien kehittdmiseksi. Tiedotus-, tuki- ja oppimateriaalin tuottaminen olisi
myds luontevaa toteuttaa yhteisty6ssd oppilaitosten monipuolista osaamista hyo-
dyntden. (Méitta & Torrénen 1999, 56.)

Verkostoituminen on nihty vilttimittomiksi tydssdoppimisen ja yleensd
ammatillisen koulutuksen kehittédmisessd. Yhteisty6td on tehtévi eri koulutusmuo-
tojen kesken, jotta paistiisiin yhdenmukaisuuteen kaikessa tydpaikoilla tapahtu-
vassa koulutuksessa. Tydssdoppimista ei ole pidetty ainoastaan opiskelijoita kos-
kevana opetusmenetelmini vaan laajemmin eri yhteisty6tahojen mahdollisuutena
oppia. Vilineend kdytetd#in kehittdvid arviointia ja yhteistydbkumppanien asiantun-
temusta. (Mééttd & Torronen 1999, 56.)

Ammatillista koulutusta ja tydssi tapahtuvaa oppimista on kyettiva integ-
roimaan tavalla, joka parantaa tydnsaantimahdollisuuksia ja tukee jatkuvaa oppi-
mista. Maassamme on ryhdytty keskustelemaan oppisopimustyyppisestd koulutuk-
sesta ja tyOharjoittelusta. Ndiden perinteisten tydssd oppimisen vallien liséiksi on
pyrittéva 16ytdméin mySs uusia ratkaisuja ja malleja, jotka tehostavat tydelédmén ja
koulutuksen vilistd yhteisty6td. (Kulmala 1998, 17.) Oppisopimus on muodollinen
sopimus oppijan ja valmentajan tai esimiehen vililli. Siind sovitaan tarkasti mm.
oppimistavoitteista ja niiden saavuttamisesta. Térked oppisopimustyyppisen kou-
lutuksen tavoite on tiivistd oppilaitosten ja tyeldmén vilistd yhteistyota.
(Kulmala 1998, 18.)

Oppimisen ldhtokohta on yksilon ja hinen ympéristénsi vélisessa vuoro-
vaikutuksessa. Oppimisensa my6ti yksilo sopeutun ymparistoonsé tai muuttaa sité

itselleen sopivammaksi. Ilmeisesti tydeldméi on eliméinalue, jossa sopeutumisen
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vaatimukset ovat kohtuullisen voimakkaita. Ty6 sopeuttaa tekijéénsd padsdantoi-
sesti enemmiéin kuin tekijd tyotdtn. TySssd oppimisen laatu voi vaihdella suuresti.
(Varila 1992, 51.)

Yksilon nikékulmasta tydssd oppiminen voi luonteeltaan olla mydnteisté
tai kielteistd. Mikali Iihdetdin siité, ettd tydssd oppimisen pitéisi pikemmin laventaa
kuin kaventaa yksilon mahdollisuuksia, joudutaan sité tarkastelemaan seké reflek-
tiivisen oppimisen kannalta etti ajallisena tyossi kehittymisen prosessina (Varila
1992, 53). Reflekiolla tarkoitetaan téissd tyon ja sen puitteiden (toimintachtojen)
havainnointia, ajattelua ja arviointia tavalla, joka on uudistavaa, vaihtoehtoja luo-
taavaa ja kriittisestikin lnonnehdittavaa. Térked4 on sellaisten kokemusten peilaus,
jossa oman tydn analyysi ja kokemusten jisentely vie kisitteellisemmiille, teoreetti-
semmalle tasolle. Tdllsin piilevi, hiljainen taitotieto tulee viistaméttd nakyvammik-
si, paremmin sanoilla ilmaistavaksi. Sen seurauksena lisdéntyy muutosvalmius ja -
herkkyys, kyky vaihtaa automatisoitunut kognitiivisen tyoskentelyn malli reflektoi-
vaan, uusia ja vaihtoehtoisia ratkaisumalleja tarkoituksellisesti etsivéén. (Varila
1992, 56.)

Ty6ssd oppimista voidaan tarkastella myds asiantuntijuuden nikékulmas-
ta. Asiantuntijuus ilmenee omaan ammattialaan kuuluvien tehtévien tuloksellisena
ratkaisemisena tahi suorituksena. (Varila 1992, 53.) Todellinen asiantuntijuus ke-
hittyy ty6ssi oppien ja sisiltdi runsaasti hiljaista, piilevéi tietoa (Varila 1992, 54).
Ty6ssé tapahtuvan oppimisen merkityksen korostaminen ei ole henkildston kehit-
tamisen viisasten kivi. Kuitenkin se suuntaa pohdintaa oleelliseen; miten organisaa-
tiot avataan siten, ett3 yksilot voivat hyodyntéi taitotietojaan laajalti, oppia liséd ja
jatkuvalla uudistumisella vilttis urautumisen, leipiintymisen tyotehtéviinsd. (Varila
1992, 106.)

Yleiseni ty6eldmin tutkimuksen linjauksena néyttiytyy tyon jatkuva
muuttuminen dynaamisemmaksi ja monimutkaisemmaksi. Staattisissa toimintaym-
péristdissd toiminta takertui rutiinien ympérille. Tyohon sosiaalistuttaessa opittiin
tekeméén niin kuin ennekin oli tehty. Toiminnan seuraamuksena osattiin ennakoida,
ja useimmiten toiminta vastasi varsin hyvin niihin haasteisiin, joita toimintaympé-
ristdissd esiintyi. (Kauppi 1998, 22.)

Toimintaympéristdjen muuttuessa dynaamisemmiksi ja monimutkaisem-

miksi rutiinit eivit endd aina vastaakaan toimintaympdéristdjen haasteisiin. Joudu-
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taan enenevéssd méirin tilanteisiin, joissa ei tiedetd, miten pitéisi toimia, eivétka
toiminnan seuraamuksetkaan ole entiseen malliin ennakoitavissa. Tarvitaan valmi-
utta touottaa uusia ajattelu- ja toimintamalleja nopeasti muuttuviin tilanteiiin. Tamé
edellyttds seka tietoisempaa, reflektiivisempéi suhdetta toimintakdyténtdihin seka
niiden teoreettisen ja diskursiivisen tietoperustan haltuunottoa ja uusien kiytdnnén
ratkaisujen tuottamista, transformaatiota. (Kauppi 1998, 22.)

Perinteinen tydssd oppiminen johtaa helposti olemassa olevien toimintata-
pojen oppimiseen ja titen my6s rutiinien uusintamiseen. Se ei tuota valmiutta aja-
tella ja toimia monimutkaisissa ja dynaamisissa toimintaympéristoissd. Tarve ke-
hittd4 uudenlaisia oppimista ja tyon kehittdmistd yhteen kytkevid koulutusratkaisuja
on ilmeinen. (Kauppi 1998, 22.)

Yksilot oppivat tydssddn murtautuen yksilollisen tyonsd kontekstista sy-
vemmiille ja laajemmalle yhteisen tyon kontekstin kautta koko organisaation tyon ja
aina kisitteellisen tyon kontekstiin saakka. Ammatillinen ja organisationaalinen
kehitys kietoutuvat toisiinsa tavalla, joka tekee osaamisesta entistd organisaatio-
spesifimpéd mutta myos entisté laaja-alaisempaa tydeldmén yleisten pétevyyksien
suhteen. Koulutus ei ole syy oppimiseen mutta sen oikea ajoittaminen ja sovittami-
nen oppivan yksilon, yhteison tai organisaation oppimis- ja kehitysprosesseihin
tuottaa vaikuttavaa koulutusta (Poikela 1999, 20).

Tydssd oppimiseen kohdistuva tutkimus jaetaan kolmeen alueeseen: orga-
nisaation ominaisuuksia ja ty0ssd oppimisen vilisid suhteita tarkastelevaan tutki-
mukseen, tydssd oppimisen suunnitteluun, sovellutuksiin ja kdytdnnon toteutuksiin
liittyvdin tutkimukseen seké tyssi oppimisen aiheuttamiin taloudellisiin hy6tyihin
liittyvdin tutkimukseen. Leimaa antavaa edelld mainitulle tydssd oppimisen tutki-
mukselle on deskriptiivisyys. (Kulmalan 1998, 19.)

Filanderin (1993) mukaan ty§ssi oppiminen on mahdollista, kun yksil6 luo
itselleen toiminnan reflektointia mahdollistavia psyykkisié ja fyysisid siirtymdtiloja
(Filander 1993, 51 - 52). Tyohon liittyvit siirtyméivaiheet viittaavat muutoksiin
tyoroolissa, ammatillisessa statuksessa tai tyopaikassa. Tyon kehittavét piirteet
ovat tydssd kohdattavia ongelmia ja pulmatilanteita (esim. vastuukysymykset ja
vuorovaikutustilanteet). Toimintaa haittaavat tekijit, joita ovat esimerkiksi vaikea
esimies, johdon tuen puuttuminen tai vaikeat taloudelliset olosuhteet. (Ruohotie

1996, 154; Kulmalan 1998, 20 - 21.)
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Tyossd oppimisen teoreettisissa lihtokohdissa korostuvat erityisesti me-
tataidot. Metataitojen hallinnan kautta on mahdollista hyodyntéd organisaation
osaamisesta monipuolisesti, mink teht4vini on erityisesti tukea muutoksen hal-
lintaa. (Kulmala 1998, 21.) Metataitoja ovat esimerkiksi oppiminen, innovatiivi-
suus, erilaisten taitojen yhdistely ja juurtuminen. Oppimisella tarkoitetaan téssé
yhteydessi jo pitkille kehittyneiden taitojen muokkaamista ydintaidoiksi. Yksittéi-
sistd projekteista saatuja kokemuksia kerétidn, niiden yleisid teemoja tunnistetaan
ja ne jérjestetddn tulevaisuuden kiyttod varten. Innovatiivisuus puolestaan merkit-
see sitd, ettd organisaatioiden on kyettivi hyodyntdmiin luova potentiaalinsa.
Kaytdnnossi timi saattaa tarkoittaa sité, ettd esimerkiksi idltdén ja osaamiseltaan
poikkeavat ihmiset ohjataan tydskenteleméiin samassa tiimissid. Kun erilaisia kehit-
tyneitd taitoja kyetdiin yhdistelemésn, kyetdsin myds nikemédn eroja oman ja ulko-
puolisen maailman vélilld. Juurtumisella puolestaan tarkoitetaan sité, ettd organi-
saatioiden on kyettdvi sdilyttdméiin niihin kertyvd osaaminen. (Ruohotie 1996, 29;
Kulmalan 1998, 21 - 22.)

Metataitojen lisiksi puhutaan my6s metakognitiivisista taidoista, joita op-
pimisen yhteydessé tarvitaan tilanteessa, jossa omaa oppimista ohjataan reflektoi-
den eli pohtien, arvioiden ja kokonaisuuksien muodostumista suunnaten. Oppija
oppii tulemaan tietoiseksi omasta oppimistyylistdsn ja siitd, miten voi ohjata toi-
mintaansa asettamiinsa paaméériin. Oppija ei siis tdllin ole passiivinen vastaanot-
taja, vaan hiin muokkaa ja tulkitsee tietojaan ja havaintojaan. Oppijan on my6s
mahdollista tietoisesti vaikuttaa omiin oppimiskokemuksiinsa ja niiden muokkaami-
seen (Kulmala 1998, 22; Rauste-von Wright & von Wright, 1994.)

Viime aikoina on tullut suosituksi reaaliaikaisen reflektion kisite, jonka
taustalla on ajatus oppimisen tehokkuudesta silloin, kun se perustuu jatkuvaan ih-
misten viliseen vuorovaikutukseen. Reaaliaikaisen reflektion taustalla on mm. laa-
tuajatteluun sidoksissa nikemyksis, joiden mukaan ihmisten olisi kyettdva ajattele-
maan omia organisaatioitaan seki niiden sidosryhmii laajoina kokonaisuuksina.
Talloin esimerkiksi koulutuksen kontekstissa tydeldmisuhteista rakennettaesa ei
endd riité, ettd opettajan hyvi opetustaito ei yksin riitd, vaan hinen on myds kyet-
tdvd ymmirtdmain, miten tuo taito voi palvella oppilaitokseen sidoksissa olevia

yrityksié ja julkisyhteisgja. (Kulmala 1998, 23; Ruohotie 1998, 50 - 55.)
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Reaaliaikaisen reflektion kiiste on my6s yhdistettdvissé yhteistoiminnalli-
sen oppimisen ja tiimioppimisen malleihin. Oppimisen yhteydessi ei télloin ainoas-
taan riité, ettd opiskelija yksin reflektoi opiskelu- tai tydsuorituksiaan. Hanen on
myds saatava néihin suorituksiin jatkuvaa ja rakentavaa palautetta. On eduksi, jos
tdmi palaute tulee useista lihteisté, esim. opettajalta, tydpaikkakouluttajalta, van-
hemmilta ty6ntekijoiltd ja opiskelutovereilta. (Kulmala 1998, 23; Otala 1996, 149 -
150; Sahlberg & Leppilampi, 1994.)

TyGelamén oppimistilanteita voidaan karkeasti jaotella vaativuudeltaan
kolmeen tyyppiin seuraavasti: Vaativimpia ovat uudet, avoimet tydyhteiséjen
muutostilanteet, joissa muuttuu kaikki. Niissd on mahdollista hahmotella ja asettaa
tavoitteita seki toteuttaa niiti. Analysoiva, tavoitteita asettava osallistuminen takaa
parhaan mahdollisen oppimisen niissi tilanteissa. Toiseksi vaativana pidetéén ole-
massa olevien laajojen tydkokonaisuuksien hallintaa. Niiden oppimiseksi simulaati-
opelit sekd muut osallistujien omaan analysoimiseen perustuvat ldhestymistavat
ovat osoittautuneet hedelmillisiksi. Kolmanneksi vaativammaksi koetaan tydvai-
heet ja tyotehtavit, joiden opetuksessa sovelletaan jarjestelméllisesti tydhénopas-
tusmenetelmid. (Vartiainen, Teikari & Pulkkis 1989, 14.)

Simulaatioilla tarkoitetaan yleisesti ottaen jonkin todellisen jarjestelmén,
prosessin tai ympériston olennaisien osien jiljittelyd. Simulaatio voi olla jaljitelma
jostakin olemassa olevasta biologisesta, fysiologisesta, teknisestd, sosiaalisesta tai
psykologisesta jarjestelmésté tai niiden osasta, yhdistelmésti tai vuorovaikutuk-
sesta. Simulaatioon sisillytetdéin jirjestelmén toiminnan kannalta sen keskeisimmiit
tekijdt. Simulaatioiden kdytén tarkoituksena ovat erityisesti opetus ja harjoitus,
jolloin pyritdin mahdollisimman hyvéin opitun siirtovaikutukseen, seki suoritusta-
son arviointi, operaatioiden analyysi ja tutkimus. Simulaation kéyton syitéd ovat
mm. taloudellisuus, turvallisuus ja harjoituksen tehokkuus. (Ruohomaki 1992, 1.)

Simulaatiot sopivat tyonopetukseen erityisesti silloin, kun koulutettavana
on henkiléryhmi, jotka hoitavat kukin omaa osuuttaan tarkasteltavasta tyokoko-
naisuudesta. T#lloin voidaan yhteisesti analysoida kokonaisuuden eri puolia kunkin
tuodessa omaa asiantuntemustaan tilanteeseen. (Ruohoméki 1992, 18.)

Simulaatiopelit ovat térkeitd tyonopetuksessa ja harjoittelussa, koska nii-
hin voidaan sisillyttds tehtiville olennaiset kriittiset taitovaatimukset ja niilld pyri-

téfin saavuttamaan mahdollisimman hyvi siirtovaikutus todelliseen ty6hon. Simu-
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laatiopelit mahdollistavat kokemuksen hankkimisen tyGtehtévistd tai -tilanteista
varsinaisen tyon ulkopuolella, esim. kustannus- tai turvallisuussyistid. Simulaatiope-
lien etuna on mahdollisuus saada enemmén ja usemmin olennaista tietoa tyypilli-
sistd tilanteista kuin varsinaisessa tyossd. Tyypillisten tehtévien ja tilanteiden tun-
nistaminen sekd niistd selviytymisen rutinoituminen vapauttaa &lyllistd kapasiteettia
ristiriitatilanteiden analysointiin ja ongelmanratkaisuun. Simulaatioiden keskeisené
tehtévini on taitojen ja rutiineiden opettaminen eli ennakoivien sisdisten mallien
kehittaminen. (Ruohomiki 1992, 19.)

Simulointioppiminen ja sen sovellutusmahdollisuudet kouluoppimiseen
ovat teknisen kehityksen seurauksena yleistymissi. Peruskoulun yldasteen oppilas,
joka taniin kayttdd CAD-ohjelmaa teknisen tyon suunnittelussa ja tydstokoneen
suorittamaa lastuavaa tyOstoprosessia ohjaamassa, voi tulevassa ammatissaan mah-
dollisesti soveltaa tekoalyd tyoskentelynsi edistdmiseen tai jisentdd kolmiulotteista
suunnittelutehtivainsi keinoavaruuden avulla, itse sen osana liikkkuen. Laborato-
rio-olosuhteissa ndméi nikymit ovat jo koettua todellisuutta. (Kolehmainen 1991,
168 - 169.)

S TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

S.1 Tutkimustehtiivi ja tutkimusongelmat

Tamin kehittdmiseen tihtéddvin survey -tutkimuksen tarkoituksena oli selvittii
koko kouluajan nuoren kehitykseen ja oppimiseen kokonaisvaltaisesti vaikuttavaa
perusasteen oppilaanohjausta ja sithen liittyvii tyShontutustumista seké sen kehit-
tamisti padttéluokkien oppilaiden kokemana ja arvioimana. Oppilailta kysyttiin
heidéin ty6hontutustuttamiselle asettamistaan tavoitteista, tydhontutustumisen oh-
jauksesta, arvioinnista ja kehittamisestd. Lisdksi selvitettiin taustamuuttujien yh-
teyttd tydhontutustumiskokemuksiin. TyShontutustumisen arvioinnin Iihtkohtina
ovat olleet Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli, tydssdoppimisen teoriat ja
peruskoulun opetussuunnitelman perusteet.

Ty6hontutustumista ja sen kehittdmista téssd tutkimuksessa on tut-
kittu oppilaiden kokemusten kautta taulukossa 1 kuvattujen tutkimusongelmien
avulla.
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TAULUKKO 1.  Tutkimusongelmat

Tutkimus-  TUTKIMUSONGELMAT

ongelman

numero

1 Millaisia tavoitteita oppilaat asettivat tydhontutustumiselle?
2 Miten oppilaat kokivat tybhontutustumiseen ohjauksen?

3 Miten oppilaat arvioivat tyShontutustumistaan?

4 Miten oppilaat kehittéisivit tybhontutustumista?

5 Mitka tekijét selittévit tyohontutustumiskokemuksia?

5.2 Tutkimuksen muuttujat

Téssd kehittdmiseen tahtddvissi survey -tutkimuksessa selvitettiin perusasteen op-

pilaanohjaukseen liittyvid tyhontutustumista seki sen kehittdmistd paittoluokkien
oppilaiden kokemana ja arvioimana. Taulukossa 2 on esitetty tutkimuksen muuttu-
jat, tutkimusongelmat ja tutkimuskisitteiden operationaalistamiseen kdytetyt mitta-

rin osiot.

TAULUKKO 2. Tutkimuksen muuttujat, tutkimusongelmat ja tutkimuskasit-
teiden operationaalistaminen mittarin osioiden numeroiksi

Vertailu- Riippuvan muuttujan Tutkimus-  Osion
muuttuja asemassa oleva muuttuja ongelman numero
numero
Sukupuoli Tyohdntututustumisen tavoitteet 1 16 - 25
Sukupuoli Tyohontutustumisen ohjaus 2 26 - 45
Sukupuoli Tydéhontutustumisen arviointi 3
Tyotehtédvistd suoriutuminen 3.1 46
Hankaluuksia aiheuttaneet tekijéit 3.2 47 - 54
Ty6paikan ammattien erityistaito- 33 55-62
vaatimukset
Kisitysten muuttuminen tyéhon- 34 63 - 68
tutustumisen aikana
Tyohontutustumisen vaikutus ammatin- 3.5 69 - 79
valintaan ja jatko-opintosuunnitelmiin
Tydhontutustumisjakson kesto 3.6 80

Ty6hontutustumisen kehittiminen 4 84 -103
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TAULUKKO 2. Tutkimuksen muuttujat, tutkimusongelmat ja tutkimuskésit-
teiden operationaalistaminen mittarin osioiden numeroiksi

(jatkuu)
Kokemuksellista tyossioppimista 5 Summa-
selittivit tekijit muuttu-
Sukupuoli Kokemukset tyShontutustumisesta 5.1 jat
Vanhempien Kokemukset tyohontutustumisesta 5.2
tydtilanne
Opintomenestys Kokemukset ty6hontutustumisesta 53
Oppiaineet Kokemukset tyohontutustumisesta 54
Tutustumis- Kokemukset tyShontutustumisesta 5.5
paikan hankinta
Tutustumis- Kokemukset ty6hontutustumisesta 5.6
paikan ala
Tutustumis- Kokemukset tyohontutustumisesta 5.7
hankaluudet
Ennakko- Kokemukset tyohontutustumisesta 5.8
késitykset
Tutustumis- Kokemukset tydhontutustumisesta 5.9
jakson kesto
Jatko-opinto-  Kokemukset tyShéntutustumisesta 5.10
suunnitelmat

Jotta taustamuuttujista oppilaiden sukupuolen, vanhempien tydtilanteen,
opintomenestyksen, oppiaineiden, tutustumispaikan hankinnan, tutustumispaikan
ammattialan, tutustumisjakson hankaluuksien, ennakkokisitysten muuttumisen,
tutustumisjakson keston ja jatko-opintosuunnitelmien yhteyttd kokemukselliseen
tyssdoppimiseen voitiin tutkia, muodostettiin teoriaan pohjautuen nelja ty6hontu-
tustumiskokemuksia kuvaavaa summamuuttujaa taulukossa 3 kuvatuista mittarin
osioista. Alkulan, Pontisen ja Ylostalon mukaan summamuuttuja tarkoittaa yhdis-
tettyd asteikkoa, jolloin kunkin havainnon sijainti asteikolla mé#réytyy asteikon
osina olevien osioiden eli yksittdisten muuttujien arvojen summana. Summamjuut-
tujien avulla pyritdsin kuvaamaan abstraktia kisitetti, jolloin saman kisitteen kes-
kenéin korreloivia indikaattoreita lasketaan yhteen. (Alkula, Pontinen & Ylostalo

1999, 100 - 101.)



60

TAULUKKO 3. Tutkimuksen summamuuttujat, mittareiden osiot ja osioiden

T ——
Summa- Summamuuttujan Osiot Osioiden
muuttuja  sisdltd lkm
TAV Tyohontutustumisen tavoitteet 16 - 25 10
OHJ Tydhontutustumisen ohjaus 26 -28,30-45 19
ARV Tyohontutustumisen arviointi 71-175,78 6
KEH Tyohontutustumisen kehittdminen 84 - 94, 96, 98 - 99, 17

101 -103

Neljastd kuuteen osiota sisdltdvit summamuuttujat ndyttavét tuottavan
kohtalaisen tuloksen reliabiliteetin suhteen, mikili korrelaatiot eivit ole kovin al-
haisia (Alkula, Péntinen & Ylostalo 1999, 99). Tamin tutkimuksen summamuut-

tujat muodostuvat kuudesta yhdeksééntoista osiosta.

53 Mittarin laadinta

Témén tutkimuksen metodi on kvantitatiivinen. Muuttujien mittaamiseen kéytettiin
kyselylomaketta (liite 1) sen kiytannéllisyyden, taloudellisuuden ja soveltuvuuden
vuoksi. Kiireisessd kouluyhteisossé kyselylomake on nopea, joustava ja halpa seki
soveltuu haastattelututkimusta paremmin murrosikiisten nuorten kokemusten mit-
taamiseen. Eri asiantuntijat pitdvét kyselylomakkeen etuna myds sité, etté se tilai-
suuden pohtia ja tarkistaa vastauksia. Tutkimuksen luotettavuutta voi lisétd myos
se, ettd tutkijan vaikutus vastaajiin on kaikille samanlainen, koska kaikki vastaavat
samoihin kysymyksiin. (Jyrinki 1974, 25; Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 128 -
136) Kysely suoritettiin oppilaanohjaustunneilla tutkijan johdolla, jolloin oppilailla
oli mahdollisuus esittii tarkentavia kysymyksid. Esitettyjen kysymysten vihyyden
vuoksi mittarin laadintaa voidaan pit44 onnistuneena.

Kysymykset laadittiin Kolbin (1984) kokemusperéistd oppimistyylimitta-
ria, valtakunnallisia peruskoulun opetussuunnitelman perusteita (1994) ja Helsin-
gin opetusviraston tydohéntutustumisaineistoa soveltaen seké tutkijan henkil6koh-

taista opinto-ohjaajakoulutusta, kymmenvuotista oppilaanohjaajan tydkokemusta ja
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kollegiaalista yhteisty6td hyodyntden. Kyselylomake koostuu 103 numeroidusta
osiosta ja jakautuu viiteen osaan, jotka ovat seuraavat: 1. taustatiedot (osiot 1 -
15), 2. tydbhdntutustumisen tavoitteet (osiot 16 - 25), 3. tyohoéntutustumisen ohjaus
(osiot 26 - 45), 4. tydhontutustumisen arviointi (osiot 46 - 83), ja 5. tyShontutus-
tumisen kehittdminen (osiot 84 - 103).

Kolbin (1984) Learning Style Inventory -kokemusperéisen oppimistyyli-
mittarin kehittimisen ldhtékohtana on ollut pyrkimys laatia sekd normatiivinen,
yksiloiden viliset tyylipiirrevertailut mahdollistava, ettd yksilokeskeinen, kunkin
kohdehenkilén luontaisen tyylipreferenssin osoittava mittavéline. Mittarin kéyttota-
vaksi valittiin vastaajan suorittama itsearviointi, koska kisitys mahdollisuuksien
prosessoinnin rakenteesta (possibility-processing structure) on sidoksissa tietoisiin
valintoihin ja p#étoksiin. (Kolb 1984, 68.)

Kolbin kokemusperiinen oppimistyylimittari koostuu yhdeksésti osiosta.
Jokaisessa osiossa on yksi ilmaisu kutakin perusoppimistyylid kohden. Konkreettia
kokemista (concrete experience) kuvaaville ilmaisuille yhteisend ominaisuutena on
tunteminen (feeling), mietiskelevii havainnointia (reflective observation) kuvaavat
tarkkailua (watching) ilmentévét sanat. Abstraktin késitteellistdmisen (abstract
conceptualization) piirresanat liittyvit ajatteluun (thinking) ja aktiivin kokeilemisen
(active experimentation) ilmaisut tekemiseen (doing). (Kolb 1984, 68.) Témin tut-
kimuksen mittarissa Kolbin abstraktia kisitteellistéimisti (ajattelua) mittaa tyohon-
tutustumisen tavoitteenasetteluun liittyvét kysymykset, konkreettia kokemista
(tuntemista) oppilaiden tyohontutustumisen ohjauskokemuksia mittaavat kysymyk-
set, aktiivia kokeilemista (tekemistd) tyohéntutustumisen arviointiin littyvit kysy-
mykset ja mietiskelevidg havainnointia (tarkkailua) tyhontutustumisen kehittami-

sideoita mittaavat kysymykset.

54 Mittauksen luotettavuus

Luotettavuus jaetaan pysyvyyteen eli reliabiliteettiin ja patevyyteen eli validiteettiin.
Koetulokset ovat sitd pysyvampid (testipysyvyys, kohdepysyvyys), mitd vihemmén

ne ovat alttiita sattuman tai muiden virhetekijéiden vaikutukselle. Mittaviline on
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sitd patevampi (validi), mitd luotettavammin se mittaa sité piirrettd, jonka mittaami-
seen se on laadittu. (Koponen 1977, 102.)

Mittaustulos on Alkulan, Péntisen & Ylostalon (1999) mukaan virheelli-
nen, jos virhe toistuu samanlaisena kerta toisensa jilkeen. Téllainen systemaattinen
virhe alentaa mittavélineen validiutta. Mittauksen reliaabelius on alentunut silloin,
kun mittaustulos poikkeaa muuttujan todellisesta arvosta eli vaihtelee satunnaisesti
havainnosta toiseen. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 88 - 89.)

Reliaabelius ja validius muodostavat yhdessd mittarin kokonaisluotetta-
vuuden. Validius mééritelldsn mittarin kyvyksi mitata tdsmilleen sit4, mité se on
tarkoitettu mittaamaan. Huono reliaabelius alentaa my6s mittarin kokonaisvali-
diutta, mutta reliaabelius on riippumaton validiudesta. (Alkula, Pontinen & Y16s-
talo 1999, 89.)

5.4.1 Mittarin reliabiliteetti

Yleisimmin kaytettyja reliabiliteetin arvioimismenetelmid Koposen (1977) mukaan
ovat uusintatestaus, rinnakkaistestaus ja puolitusmenetelmi. Uusintatestauksessa
kahden perikkiisen testauskerran tulosten vilille lasketaan korrelaatio ja mainitaan
testauskertojen vilinen aika. Virhettd aiheuttaa mm. testattavassa tapahtuneet
muutokset ja se, ettd edellistd testauskertaa vield muistetaan. Rinnakkaistestaukses-
sa perdkkaisilld testauskerroilla ei kiytetd samaa mittavélinettd, vaan ominaisuuk-
siltaan mahdollisimman yhdenmukaisia rinnakkaistestejd. Tamén menettelyn vaike-
udet liittyvit hyvin rinnakkaistestin laadintaan. Puolitusmenetelmissa testi puoli-
tetaan esittdmisen jilkeen kahtia esimerkiski parillisiin ja parittomiin osioihin ja
lasketaan puoliskojen korrelaatio. Alkuperiisen testin reliabiliteetti voidaan laskea.
(Koponen 1977, 104.)

Alkula, Péntinen & Ylostalo (1999) puolestaan puhuvat uvudelleenmittaa-
misesta (test-retest), rinnakkaismittauksesta (alternative form) ja Cronbachin alfa -
kertoimen kaytostd. Uudelleenmittauksessa virheettomén mittauksen tulisi toistet-
taessa tuottaa samalle havaintoyksikélle tismélleen sama arvo. Perdkkéisten, toi-
sistaan riippumattomien mittausten tuloksia poikkeuttaa toisistaan vain satunnais-

virhe. Mittauksen reliabeliutta pystytin arvioimaan laskemalla eri kerroilla saatu-
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jen tulosten korrelaatio. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 95 - 96.) Rinnakkais-
mittauksessa samaa asiaa mitataan eri kerroilla eri mittareilla, jolloin véltetdsn
muistamisesta syntyvit ongelmat. Mittareiden validiuden osoittamisesta tulee on-
gelma, mikili tulokset eroavat toisistaan satunnaisvirheiden lisdksi my6s siksi, ettad
mitataankin eri asioita. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 96.)

Yli-Luoman (1997) mukaan kysymysten toimivuus tulisi selvittid ennen
kuin niit3 kéytetiin jatkoanalyyseihin. Mittaavatko ne esimerkiksi sitd aluetta, jota
niiden tarkoitettiin mittaavan (validiteetti)? Ja kuinka luotettavasti ne sitd mittaa-
vat? (Yli-Luoma 1997, 67.) Téssi tutkimuksessa reliabiliteetin mittaamisessa on
kaytetty SPSS for Windows tilastollisen analyysin ohjelmistoa, jota apuna kéyttiden
suoritettiin useita reliabiliteettiajoja ja samalla suoritettiin osioanalyysi. Yhi-Luoman
(1997) mukaan ajojen yhteydessi tehdiin péitos siitd, pidetdsinkd jokin kysymys
mukana vai ei. Toisaalta ajoissa nihdéiin, miten kysymykset suhtautuvat toisiinsa
nihden. Mittaavatko ne samaa asiaa vai eivit? Ne voivat mitata samaa asiaa hyvin-
kin vankasti, mutta vi#rdin suuntaan. Se tarkoittaisi sité, ettd kysymys on véérin
péin. (Yhi-Luoma 1997, 69.) Jos reliabiliteettikerroin kasvaa, kun kyseinen kysymys
jatetdsn analyysistd pois, niin silloin kysymys on huono ja voitanee monissa tapauk-
sissa jéttda pois analyysistd (Yli-Luoma 1997, 67). Tdmén tutkimuksen jatkoana-
lyyseist jétettiin pois sellaiset ei reliaabelit, satunnaisvirhettd siséltdvit osiot
(taustatiedot: 8, 10, 12; ohjaus: 29; arviointi: 46, 48 - 50, 53 - 56, 59, 65 - 70, 76 -
77, 79; kehittaminen: 95, 97, 100), joiden korrelaatio oli lihelld nollaa ja ne mitta-
sivat heikosti muiden kysymyksien méritteleméi aluetta. Reliabiliteetin estimointi
on vaikeaa ja siksi siséll6llisesti hyodylliset kysymykset kannattaa pitd4 mukana
(Yli-Luoma 1997, 74). Ei validi osio 3 péitettiin pitds mukana siséllollisen hyodyl-
lisyytensd vuoksi. Lisiksi kahdeksan osion (7, 13, 52, 57, 60, 74, 75 ja 76) suuntaa
k#dnnettiin negatiivisen, mutta suhteellisen vankan korrelaation vuoksi.

Roposen mukaan SPSS:n tarjoamat reliabiliteetin arviointikeinot soveltu-
vat padasiassa yksiulotteisten ilmididen mittaamisen arviointiin. Yksi yleisimmin
kéytettyjd luotettavuuden arviointimenetelmié on Cronbachin alfan laskeminen.
Alfa -kerroin kuvaa sitd, kuinka samankaltaisesti kukin vastaaja on vastannut jouk-
koon kysymyksid. (Roponen 1994, 57.) Lopulliseksi Cronbachin alfa -keroimen
arvoksi muodostui 0,7931, joka on hyvi alfa -kertoimen arvo (liite 2). Tamén tut-

kimuksen mittari muodostuu toisistaan riippumattomista osista, joiden reliabiliteetit
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on tutkittu erikseen (ty6hontutustumisen tavoitteet: 0,8423; tydhontutustumisen
ohjaus: 0,8310; ty6hontutustumisen arviointi: 0,5481 ja ty6hontutustumisen kehit-
tdminen: 0,9236).

Luotettavuuden arviointi perinteisesti on tarkoittanut summamuuttujaan
kiytettyjen osioiden samankaltaisuuden selvittamistd (Roponen 1994, 57). Sum-
mamuuttujat ovat eduksi my6s reliaabeliuden mittaamisessa, koska laskettaessa
osioiden arvoja yhteen, satunnaisvirheet kumoavat toisiaan ja tulos tarkentuu
(Alkua, Péntinen & Ylostalo 1999, 100 - 101). Summamuuttujaa voidaan pitdd
luotettavana, kun alfa -kertoimen arvo on 0,7:44 korkeampi, mutta kiytdnndssa
joudutaan joskus tyytyméén alhaisempiinkin kertoimiin (Alkula, Péntinen & Y1os-
talo 1999, 99; Roponen 1994, 61). Alkulan, Pontisen ja Ylostalon (1999) mukaan
ei ole yksiselitteistd sdéint6d hyvin tai kelvottoman reliaabeliuden ilmaisemiseksi
satunnaistekijoisti johtuvien mittausvirheiden vuoksi (Alkula, Pontinen & Ylostalo
1999, 99). Tamén tutkimuksen summamuuttujien lopullisen Cronbachin alfa -
kertoimen (0,4398) ja yksittiisten summamuuttujien Cronbachin alfa -kertoimen
arvot (TAV = 0,3514; OHJ = 0,1830; ARV = 0,4026 ja KEH = 0,4571) jadvit alle
0,7. Alhaisempiin kertoimiin tyydytésin otoksen puutteellisuuden (kysymyksessd on
harkinnanvarainen niyte) ja mahdollisesti satunnaistekij6istd johtuvien mittausvir-
heiden vuoksi. Alkulan, Pontisen & Yldstalon (1999) mukaan ehdottomia laatu-
rajoja on vaikea asettaa, mutta reliaabeliudeltaan alhaisten mittareiden yhteys mui-
hin muuttujiin on heikompi kuin niiden kuvaamien késitteiden todellinen yhteys.
(Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 99.) Summamuuttujien yhteys taustamuuttujiin
on siten tdssé tutkimuksessa heikompi kuin niiden kuvaamien késitteiden todellinen

yhteys.

5.4.2 Mittarin validiteetti

Koposen (1977) mukaan validiteetti tarkoittaa sit4, ettd todellinen varianssi voi-
daan jakaa eri tekijéiden aiheuttamaksi varianssiksi, jolloin kommunaliteetti on se
osa kokonaisvarianssia, joka testilld on yhteisend toisten testien kanssa. Spesifinen

varianssi, oma varianssi on se osa todellista varianssia, joka on kyseiselle testille
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ominaista, esimerkiksi testi Z mittaa sellaisia kokemuksia, joita testit X ja Y eivt
mittaa, jolloin syntyy spesifistd varianssia. (Koponen 1977, 106.)

Kerlinger (1973) kisittelee sisdltovaliditeettia, kriteerivaliditeettia ja kési-
tevaliditeettia. Sisiltovaliditeetti ilmaisee sen, missi mé#rin mittari kattaa mitatta-
van alueen. Kriteerivaliditeetti tarkoittaa mitattavan alueen ja luotettavan ulkoisen
kriteerin vilistd empiiristd suhdetta. Kisitevaliditeetti kuvaa sitd, miten pétevésti
taustateoriasta on johdettu mitattavat muuttujat. (Kerlinger 1973, 456 - 462.)

Validiutta on vain yhdenlaista, eri nikokulmista tarkasteltuna. Systemaat-
tisen virheen puuttumista voi havainnollistaa ennustevalidiuden, sisélléllisen vali-
diuden ja rakennevalidiuden kisittein. Ennustevalidius viittaa mittarin kykyyn ku-
vata oikein jotakin mittarin ulkopuolista ilmist4 tai kahdella mittarilla saavutettujen
tulosten samankaltaisuutta, jolloin tutkittavan mittarin validiuden arvioimiseen tar-
vitaan kriteeri- eli vertailumuuttuja.(Alkula, Péntinen & Ylostalo 1999, 91.) Téssd
tutkielmassa summamuuttujien vilisten korrelaatioiden loogisuus on tarkistettu
(liite 3) ja todettu olevan ennustevaliditeettia. Roposen (1994) mukaan korrelaa-
tiokerroin kuvaa kahden muuttujan vilisti lineaarista yhteyttd siten, ettd kerroin
saa arvon nolla silloin, kun muuttujien vililli ei ole minkéénlaista lineaarista yh-
teyttd. Kun yhteys on hyvin voimakas, kertoimen arvo ldhestyy joko -1:t4 ja +1:t4
sen mukaan onko yhteys suora vai kisnteinen. (Roponen 1994, 48 & ks. Janhonen
1999, 60 - 63.) Ennustevaliditeettia (liite 3) tissé tutkimuksessa néyttdd olevan
seuraavasti: Miti tirkedimpéna oppilaat pitivét tavoitteita, sitd perinpohjaisempana
he kokivat ohjauksen: tilastollisesti merkitsevi yhteys summamuuttujien TAV -
OHJ (0,41 **) ja siti ratkaisevammin jakso vaikutti ammatinvalintaan ja jatko-
opintoihin: TAV - ARV (0,25 **). Miti perinpohjaisempana oppilaat kokivat ohja-
uksen, sitd ratkaisevammin jakso vaikutti ammatinvalintaan ja jatko-opintoihin:
tilastollisesti melkein merkitsevi yhteys summamuuttujien OHJ - ARV (0,20 **) ja
sitd enemméin kehittdmistarvetta he kokivat olevan: OHJ - KEH (0,20 *). Sen si-
jaan minké#nlaista lineaarista yhteytta ei ndyttiisi tavoitteiden tirkeytta ja kehitta-
mistarvetta kuvaavien summamuuttujien TAV - KEH (-0,04) vililld olevan.

Sisdllollinen validiteetti on hyvé, jos mittarin avulla pystytién jarkevisti ja
perustellusti mittaamaan tutkittavaa asiaa, jolloin tutkittavan ilmion piirteet saadaan
aidosti esiin ja ollaan vakuuttuneita valittujen indikaattoreiden jarkevyydesté

(Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 92). Siséllsllisen validiteetin takaamiseksi t4-
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mién tutkimuksen mittauksen kohteena on kiytetty valtakunnallisen opetussuunni-
telman perusteiden ja oppilaanohjaukseen liittyvén tyShontutustumisen keskeisid
osa-alueita.

Miittarin rakennevalidiuden voidaan sanoa olevan hyvi, jos tutkimuksen
tulokset ovat sopusoinnussa odotusten kanssa eli jos mittari tutkimusprosessin
kokonaisuudessa toimii niin kuin pitiisi. Tieteellinen tieto on kumulatiivinen, itse-
ain korjaavan prosessin tuottama késitys todellisuudesta. Usko havainnon tai teori-
an todistusvoimaan kasvaa sitd mukaa kuin toisiaan seuraavat tutkimukset tuotta-
vat konsistentteja tuloksia. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 92.) Téssd tutkiel-
massa rakennevaliditeetti varmistettiin esitestauksen avulla. Mittari testattiin yhden
helsinkildisen yldasteen yhden yhdekséinnen luokan oppilailla. Mittari hiottiin lopul-
liseen muotoonsa oppilaiden esittdmien tarkentavien kysymysten ja kyselylomake-
vastausten pohjalta seki heidéin opinto-ohjaajansa kollegiaalisen yhteistyon avus-
tuksella.

Prosessivalidiudella tarkoitetaan kisiteanalyysin, operationalisoinnin ja
mittauksen vaiheiden mahdollisimman tarkkaa kuvausta (Alkula, Pontinen &
Ylostalo 1999, 91). Analysointimenetelmien ja tutkimuksen eri vaiheiden tarkkaa
kuvausta pidetéin tdssé tutkimuksessa luottamusta heréttédvind prosessivalidiutena.

Téamén tutkimuksen mittarin kokonaisluotettavuus muodostui seki reliaa-
beliudesta (reliabiliteettitarkastelut, osioanalyysit, summamuuttujien osioiden sa-
mankaltaisuuden selvittiminen) etté validiudesta (ennustevaliditeetti: summamuut-
tujien korrelaatioiden loogisuustarkastelut; sisilléllinen validiteetti: opetussuunni-
telman valtakunnallisten perusteiden oppilaanohjauksen siséllot; rakennevalidius:
esitestaus; prosessivalidius: tutkimuksen analysointimenetelmien ja vaiheiden tark-

ka kuvaus).

5.5  Tutkimuksen kohdejoukko ja mittausten suorittaminen

Tédmén tutkimuksen kohdejoukko on harkinnanvarainen néiyte, jonka valinnassa ei
ole kiytetty tilastollisia otantamenetelmis. Tutkimus suoritettiin kevaalli 1997 Hel-
singin kaupungin yliasteen kouluissa siten, etti jokaisesta seitseméstd suurpiiristd

valittiin arpomalla yksi sellainen koulu, jonka yhdeksisluokkalaiset olivat hiljattain
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palanneet tyohdntutustumisesta. Kunkin koulun yhdeksénsistéd luokista koehenki-
16iksi arvottiin yksi luokka. Koehenkiloiden lukuméérét suurpiireittéin on esitetty
graafisesti kuviossa 3. Tutkimus suoritettiin oppilaanohjaustuntien aikana tutkijan

johdolla.

W Suurpiiri 1
W Suurpiiri 2
B Suurpiiri 3
B Suurpiiri 4
i@ Suurpiiri 5
20 18 B Suurpiiri 6
M Suurpiiri 7

Koehenkiloiden lukumdarat

KUVIO 3.  Koehenkilsiden lukumiirt suurpiireittdin. N = 125.

Suurpiiri 1: Kantakaupunki (16) Suurpiiri 5: Koilliset esikaupungit (18)
Suurpiiri 2: Lantiset esikaupungit (15) Suurpiiri 6: Kaakkoiset esikaupungit (15)
Suurpiiri 3: Keskinen Helsinki (18) Suurpiiri 7: Itdiset esikaupungit (23)

Suurpiiri 4: Pohjoiset esikaupungit (20)

Yleistysten tekeminen perusjoukkoon eli helsinkildisiin tydhontutustumi-
seen osallistuneisiin peruskoulun yhdeksisluokkalaisiin voidaan tehdé vain tilastol-
lisin otantamenetelmin valitusta otoksesta, joten tdmén tutkimuksen otantateoriaan
liittyvé ulkoinen validiteetti voisi olla parempikin. Koposen (1977) mukaan tilastol-
lista kuvailua voidaan suorittaa mys niyteaineistolla, mutta tilastollinen patok-
senteko ja yleistdiminen perusjoukkoon ovat toteutettavissa tarkasti vain, jos kay-
tosséd on jokin todennikdisyysotantamenetelmén avulla valittu otos perusjoukosta
(Koponen 1977, 9).

Tutkielman aineisto koostuu 125:stéd kyselylomakevastauksesta, joista
tytt6jd oli 76 ja poikia 49. Tutkijan kisniololla oletetaan olleen vaikutusta siihen,
ettd yhtdan kyselylomaketta ei jouduttu puutteellisuuden tai pilanteon vuoksi pois-

tamaan.
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5.6  Aineiston analyysi

Kyselylomakkeen vastauksista luotiin data -tiedosto méirittelemélld muuttujat,
syottamilld aineisto ja antamalla muuttujille tunnisteet SPSS for Windows -
ohjelmassa. Datatiedosto tydstettiin ennen analyyseja hakemalla ja korjaamalla vir-
hesyotot sekd vaihtamalla muutamien kysymysten suunta. Aineiston tilastollisessa
kuvauksessa kiytettiin SPSS for Windows -ohjelmaa ja graafisessa kuvauksessa
Microsoft Office -ohjelmistoa. Avoimet kysymykset luokiteltiin kédsin.

Mittarin muuttujat ovat nominaali-, ordinaali- ja intervalliasteikollisia.
Suurin osa datasta on kerétty neljin vaihtoehdon kysymyksilli. Yli-Luoman (1997)
mukaan viiden vaihtoehdon kysymykset ovat lihelli intervallidatan ominaisuuksia.
Asennekysymyksissid mittayksikoiden etiisyyksii ei koskaan voida tarkalleen tun-
tea, joten niit4 tulisi tilastollisesti késitelld ordinaalidatana. (Yli-Luoma (1997, 10.)
Tutkimusongelmien analysoinnissa ja tulosten havainnollistamisessa kéytettiin tau-

lukossa 4 kuvattuja menetelmii.

TAULUKKO 4.  Tutkimusongelmien analysoinnin ja tulosten havainnollistami-

seen kdytetyt menetelmiit

Tutkimus-  Tutkimusongelman Analysointi- ja

ongelman athealue havainnollistamis-

numero menetelmiit

1 Ty6hontutustumisen tavoitteet Keskiarvot, hajonnat, t-testit,
prosenttijakaumat

2 Tyohontutustumisen ohjaus Keskiarvot, hajonnat, t-testit,
prosenttijakaumat

3 Ty6hontutustumisen arviointi Keskiarvot, hajonnat, t-testit,
prosenttijakaumat

4 Ty6hontutustumisen kehittiminen Keskiarvot, hajonnat, t-testit,
prosenttijakaumat

5 Kokemuksellista tygssdoppimista Keskiarvot, hajonnat, t-testit

selittdvat tekijét ja varianssianalyysit

Keskiarvot, hajonnat, t-testit ja prosenttijakaumat katsottiin riittaviksi,
koska tutkielman tarkoituksena oli saada kuvailevaa perustietoa vihén tutkitusta

perusasteen oppilaanohjauksen osa-alueesta eli tyohontutustumisesta ja sen kehit-
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tAmisestd. Lisdksi ryhmien vilisten eroavaisuuksien mittaamiseen kiytettiin varians-
sianalyysid.

Taustamuuttujina kysyttiin oppilaiden sukupuolta, vanhempien tydtilan-
netta, opintomenestysti, mielenkiintoisimpia ja tyShontutustumisen kannalta hyo-
dyllisimpié oppiaineita, tutustumispaikan hankintaan vaikuttaneita tahoja, tutustu-
mispaikan ammattialaa, tutustumisjakson hankaluuksia, ennakkokisitysten muut-
tumista, tutustumisjakson kestoa ja jatko-opintosuunnitelmia.

Sukupuolten saamien keskiarvojen erojen merkitsevyys eri osioiden koh-
dalla mitattiin t-testilli. Karma & Komulaisen (1984) mukaan t-testin avulla tutki-
taan kahden muuttujan vilisten keskiarvojen erojen merkitsevyyttd suhteessa tiet-
tyyn muuttujaan. Merkitsevyyden testaus on tidrke#i objektiivisuuden liséfimisen
kannalta, sillj tilastollisesti merkitsevii lopputulosta on hyvin epitodennikdisesti
saatu sattumalta. Suuresta otoksesta on mahdollisempaa saada tilastollisesti merkit-
sevid lopputuloksia. Pienessi otoksessa muuttujien vililld tdytyy olla hyvin suuri
ero tai voimakas korrelaatio ennen kuin se on merkitsevi. (Karma & Komulainen
1984, 86.) T-testissi yleisesti ja tdssd tutkielmassa kdytetyt merkitsevyystasokritee-

rit ovat seuraavat:

* melkein merkitsevi, kun saatu p-arvo on < 0,05 (5 %:n riski),
*® merkitsevi, kun saatu p-arvo on < 0,01 (1%:n riski) ja
*aE erittdin merkitsevi, kun saatu p-arvo on < 0,001 (0,1 %:n riski).

Tyohontutustumiskokemuksista muodostettiin kokemuksellisen tyssdop-
pimisen teoriaan pohjautuen summamuuttujat, joita on tarkemmin selvitetty luvussa
6.1. Taustamuuttujien yhteyttd summamuuttujiin tutkittiin seuraavasti: Oppilaiden
sukupuolen ja tySssdoppimiskokemuksia kuvaavien summamuuttujien vélistd yh-
teyttd tutkittiin t-testilli; vanhempien tyétilanteen, opintomenetyksen, oppiaineiden,
tutustumispaikan hankinnan, tutustumispaikan ammattialan, tutustumishankaluuk-
sien, ennakkokdsitysten, tutustumisjakson keston, jatko-opintosuunnitelmien ja
summamuuttujien vilistd yhteyttd varianssianalyysilld. Roposen (1994) mukaan
varianssianalyysi sopii ryhmien vilisten keskiarvojen erojen testaukseen silloin, kun
kysymyksessd on yksi selitettéivd muuttuja (Roponen 1994, 71).

Tutkimuksen kohdejoukosta johtuen laajoja avoimia kysymyksid laadittiin
mahdollisimman véhén. Tiivistetyn tiedon saamiseksi avoimet kysymykset luokitel-
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tiin niiden sisiltdamén perusajatuksen pohjalta omiin luokkiinsa. Luokittelematta

jatettiin selvésti puuteellisesti tai ei lainkaan vastatut avoimet kysymykset.

6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Tyohontutustumiseen osallistuneet oppilaat

Téssé luvussa kuvataan tutkimuksen taustamuuttujia: sukupuolta, vanhempien tyo-
tilannetta ja ammattialaa, opintomenestysti viimeisimmaéin keskiarvon ja keskiarvon
saavuttamiseen tarvitun tyOméiran avulla, mielenkiintoisimpia kaikille yhteisid ja
tyShontutustumisen kannalta hySdyllisimpid kaikille yhteisid ja valinnaisia oppiai-
neita, tutustumispaikan hankintaan vaikuttaneita tahoja, ty6paikan ammattialoja
sekd peruskoulun jéilkeisid jatko-opintosuunnitelmia sekd koko aineiston ettd suku-
puolen mukaisen erittelyn pohjalta. Tulokset esitetéfin frekvenssi- ja prosenttiluvuin
ja niitd havainnollistetaan graafisin kuvioin.

Tyohontutustumiseen osallistuminen oli turha kysymys, koska kaikki tut-
kimukseen osallistuneet olivat olleet kuluneen lukukauden aikana tyShontutustu-

misjaksolla.

Sukupuoli

Tutkielman 125 koehenkil6std 76 (60,8 %) oli tytt6jd ja 49 (39,2 %) poikia. Tut-
kimukseen osallistuneiden sukupuolijakaumaa suurpiireittdin on kuvattu kuviossa

4.
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154

Oppilaiden 104
lukumadrit 5

0-

H Tytot
H Pojat

Suurpiirit

KUVIO 4.  Koehenkil6t sukupuolen mukaan suurpiireittdin. N = 125, joista 76

tyttod (t) ja 49 poikaa (p).

1 Kantakaupunki (t=12,p=4) 5 Koilliset esikaupungit (t=14,p=4)
2 Lantiset esikaupungit (t=12,p=3) 6 Kaakkoiset esikaupungit t=8,p=7)
3 Keskinen Helsinki (t=10, p=8) 7 Itaiset esikaupungit (t=15,p=8)

4 Pohjoiset esikaupungit (t=35,p=15)

Kaikissa suurpiireissé kyselyyn vastanneissa oli sekd tytt6ja ettd poikia.

Tytdt olivat enemmistoné yhté suurpiirid lukuunottamatta.

Vanhempien tyétilanne ja ammattialat

Oppilaiden vanhempien tydtilannetta ja ammatteja mitattiin seitsenportaisella astei-
kolla seuraavasti: Aitini tai isani on 1. ansiotySssi & misti ammatista, 2. yrittdjéni
& milld ala, 3. kotiditind tai koti-isdni, 4. aikuisopiskelijana & mille alalle, 5. ty6ton
& mistd ammatista, 6. eldkkeelld & mistd ammatista tai 7. jotain muuta. Jotain
muuta -vastaukset jétettiin kisittelemitti niiden vahiisyyden ja siséllon (kuollut)
vuoksi. Ammattialojen ja yksittdisten ammattien avoimet kysymykset luokiteltiin
tiivistettyyn muotoon.

Suurin osa oppilaiden dideistd (72,8 %) ja isistd (60,0 %) oli ansiotydssi.
Yritt#jind oppilaiden isid oli 14,4 % ja dideisti 8.0 %. Aidit tyoskentelivit ansio-
tyOssd tai yksityisyrittdjind seuraavilla aloilla yleisyysjérjestyksessé: kauppa ja hal-
linto, terveys- ja sosiaaliala, humanistinen ja opetusala, tekniikka ja litkenne, ravit-
semis- ja talousala. Isét tydskentelivit ansiotyossi tai yksityisyrittdjind seuraavilla
aloilla: kauppa ja hallinto, tekniikka ja liikenne, ATK ja suojeluala. Ammattiase-

maltaan #idit ja iséit edustivat kattavasti kaikkia tasoja, johtotehtévistd tyontekijéita-
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son tehtéviin saakka. Valitettavan usein pojat eivét joko halunneet vastata tai eivit
tienneet isdnsd ammattialaa tai ammattia. Ty6ttéminé oppilaiden isid oli 12,0 % ja
ditejd 8,8 %. Sukupuolten mukainen vanhempien tyotilanteen tai ammattien tar-

kastelu ei poikkea edelli esitetysti kuvauksesta.

Opintomenestys

Oppilaat arvioivat opintomenestystéin viimeisimméin kaikkien aineiden keskiarvon
sijoittumisen perusteella ja opintomenetyksensi saavuttamiseen tarvittua tyomasras
neliportaisella asteikolla seuraavasti: Sain keskiarvoni 1. vihélld vaivalla, 2. kohta-
laisella tyomédrilld, 3. kovalla tyoll3, 4. en osaa sanoa.

Tutkimusjoukon opintomenestys oli kokonaisuudessaan varsin hyva. YH
puolet (56.8 %) kaikista vastanneista ilmoitti viimeisimmiksi kaikkien aineiden
keskiarvokseen 8.00 tai enemmiéin (hyvi tai erinomainen) ja alle 7.0 (tyydyttéva,
heikko) keskiarvoja oli vain 12.0 %:lla vastanneista. Oppilaiden kaikkien aineiden

keskiarvojen jakautumista sukupuolittain on kuvattu kuviossa 5.
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Prosentit

mTytot
BPojat 5.00- 7.00- 8.00- 9.00-
6.99 7.99 8.99 10.00

Keskiarvot

KUVIO 5.  Opintomenestys viimeisimmin kaikkien aineiden keskiarvon
mukaan sukupuolittain oppilaiden itsensé arvioimana.

Oppilaiden keskiarvot sijoittuvat pagsaantéisesti vélille 8.00 - 8.99 (36.8
% tytoistd, 49.0 % pojista) ja 7.00 - 7.99 (35.5 % tytoistd, 24.5 % pojis-
ta). Tyttdjen ja poikien keskiarvot eivit poikkea ristiintaulukointitulosten pohjalta
tilastollisesti merkitsevisti toisistaan (Pearson value 7,566; Sig. 0,056). Lairion
(1988) lukiolaisia koskevan tutkimuksen mukaan lihes viidesosalla oppilaista pe-
ruskoulun péittétodistuksen keskiarvo oli vihintddn 9.00 ja ainoastaan 2 %:lla
keskiarvo jdi alle 7.00. Sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti lukion aloittaneiden
tyttdjen peruskoulumenestyksen olevan keskiméirin paremman kuin poikien.
(Lairio 1988, 143.) Menestyminen peruskoulussa oli yhteydessid my0s siihen, ettd
oppilaalla oli tulevaisuuttaan koskevia suunnitelmia. Niistd oppilaista, joilla oli am-
matillisia preferenssejd, 39 % mainitsi suunnittelemansa ammatin koulutusalan ja -
asteen, 13 % koulutusalan ja 5 % ainoastaan koulutusasteen. Tyt6illd oli jonkin
verran jasentyneempié suunnitelmia kuin pojilla. (Lairio 1988, 145.)
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Opintomenestyksen saavuttamiseen tarvittu tyomésira

Oppilaat arvioivat opintomenestyksensi eli viimeisimmén kaikkien aineiden keski-
arvon saavuttamiseen tarvittua tyomairaé neliportaisella asteikolla seuraavasti:
Sain keskiarvoni 1. vihilld vaivalla, 2. kohtalaisella tySmééralld, 3. kovalla tyolla ja
4. en osaa sanoa.

Oppilaat arvioivat saavuttaneensa keskiarvonsa kohtalaisella vaivalla (61.6
%). Taulukossa 4. on esitetty oppilaiden kokema ty6méiaré viimeisimméin kaikkien

aineiden keskiarvonsa saavuttamiseksi sukupuolittain.

TAULUKKO 4.  Oppilaiden kokema tydméird opintomenetyksen saavuttami-

seksi sukupuolen mukaan.
Sukupuoli 1 2 3 4
% % % % N
Tytot 15,8 67,1 14,5 2,6 76
Pojat 32,7 53,1 8,2 6,1 49

125

Keskiarvon saavauttaminen: 1 vihilli vaivalla, 2 kohtalaisella tydméralld, 3 kovalla tyolld, 4 ei osannut sanoa

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti, ettd pojat kokivat nihneensé
tyttdjd useammin vihin vaivaa opintomenestyksensi eteen ja tytot kokivat poikia
useammin saavuttaneensa keskiarvonsa kovalla tyolld. Tyttojen ja poikien koke-
musten vililld ei kuitenkaan t-testitulosten mukaan ole tilastollisesti merkittévid
eroja (F 3,853; Sig. 0,052; t 1,243). (Lairion (1988) tutkimuksen mukaan suurin
osa (76 %) oppilaista katsoi lukio-opintojen edellyttévin opiskelutavan muutta-
mista. Pojat ennakoivat sdilyttavinsi tytt6jd useammin peruskoulussa omaksuman-
sa opiskelutavan my0s lukiossa. Tyt6t taas arvelivat kayttaviansd enemmén aikaa
kotitehtédviin, paneutuvansa nithin huolellisemmin ja lisdavinsi aktiivisuuttaan op-
pitunneilla. Toisaalta hyva peruskoulumenestys oli yhteydessé siihen, ettd jo omak-
suttuja tydskentelytottumuksia ei nihty tarpeelliseksi muuttaa lukiossa. Kotitehté-
viin kéytetyn ajan tarkastelu osoitti, ettd kouluajan ulkopuoliseen tyéskentelyyn
kaytettiin keskimiérin yhdeksin tuntia viikossa. Pojat kéyttivit liksyihin lihes kah-

deksan tuntia viikossa ja tytot pari tuntia enemmén. (Lairio 1988, 143.)
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Mielenkiintoisimmat ja tyohontutustumisen kannalta hyédyllisimmat

kaikille yhteiset ja valinnaiset oppiaineet

Oppilailta kysyttiin kolmea mielenkiintoisinta yhteista ja kahta mielenkiintoisinta
valinnaista oppiainetta seki tyohontutustumisen kannalta kolmea hyddyllisintd kai-
kille yhteisti tai valinnaista oppiainetta. Valinnaisaineet jétettiin kisitteleméitts nii-
den vastausten vihiisyyden vuoksi.

Kaikkien vastanneiden kesken mielenkiintoisimmaksi oppiaineeksi kohosi-
vat vieraat kielet (23.2 %), toiseksi mielenkiintoisimmaksi kuvaamataito (12.0 %)
Jja kolmanneksi mielenkiintoisimmaksi liikunta (37.6 %). TyShontutustumisen kan-
nalta kaikista hyddyllisimméksi oppiaineeksi kaikkien vastanneiden kesken nousi
puolestaan didinkieli (44.8 %), toiseksi hyodyllisimméksi matematiikka (12.0 %) ja
kolmanneksi hy6dyllisimméksi liikkunta (20.0 %). Tutkimustulokset saavat saman-
suuntaista vahvistusta myos Matikaisen (1988) tutkimuksen mukaan, jossa koulun
hy6dyllisimmiksi oppiaineiksi nimettiin matematiikka, kielet ja kisityd (Matikainen
1988, 157).

Sukupuolen mukainen tarkastelu mielenkiintoisimmiksi koetuista ja tyo-
hontutustumisen kannalta hy6dyllisimmista kaikille yhteisisté oppiaineista on

koottu taulukkoon 5.

TAULUKKO 5. Mielenkiintoisimpien ja tyohontutustumisen kannalta hy6dylli-
simpien kaikille yhteisten oppiaineiden prosenttijakaumat suku-
puolen mukaan

Sukupuoli Mielenkiintoisimmat kaikille yhteiset oppiaineet

I (%) I (%) I (%)

Tytot Kielet (31,6) Kuvaamataito (13,2) Likunta (39,5)
Pojat Matematiikka (18,4) Tekninen tyd (14,3) Likkunta (34,7)
Aidinkieli (18,4) Kotitalous (14,3)

Kemia (14,3)
Sukupuoli TyShontutustumisen kannalta hyddyllisimmiit kaikille yhteiset
oppiaineet
| (%) II (%) III (%)
Tytot Aidinkieli (57.9) Kielet (13,2) Likunta (19,7)

Pojat Matematiikka (32,7) Tekninenty6 (18,4) Likunta (20,4)
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Tytot pitdvit vieraita kielid mielenkiintoisimpina kaikille yhteisind oppiai-
neina ja didinkieltd tyohdntutustumisen kannalta hy6dyllisimpéni oppiaineena.
Muita mielenkiintoisia kaikille yhteisid oppiaineita ovat kuvaamataito ja liikkunta
sekd ty6hontutustumisen kannalta hy6dyllisid oppiaineita ovat vieraat kielet ja lii-
kunta. Matematiikkaa tyt6t eivit pitidneet mielenkiintoisena eikd hyddyllisend. Lai-
rion (1988) tutkimuksen mukaan eniten vaikeuksia ennakoivaksi aineeksi lukiossa
tytGt mainitsivat matematiikan (Lairio 1988, 143).

Pojat pitdvit matematiikkaa ja didinkieltd mielenkiintoisimpina oppiaineina
ja matematiikkaa tyohontutustumisen kannalta hydyllisimpéni oppiaineena. Muita
mielenkiintoisia kaikille yhteisii oppiaineita ovat tekninen tyd, kotitalous, kemia ja
liikkunta seké tyShontutustumisen kannalta hyddyllisid oppiaineita ovat tekninen tyd
ja litkunta. Poikien mielenkiinnon ja hyddyllisyyden oppiainekokemukset saavat
vahvistusta myos Lairion (1988) tutkimustuloksista, joiden mukaan yksittéisista
lukion oppiaineista pojat olivat tyttojid parempia ainoastaan liikunnassa ja laajassa
matematiikassa (Lairio 1988, 143). Vieraita kieliéi pojat eivét pitdneet mielenkiin-
toisina eik# hy6dyllisind. Lairion (1988) tutkimuksen mukaan eniten vaikeuksia
ennakoivaksi aineeksi lukiossa pojat mainitsivat vieraat kielet (Lairio 1988, 143).

Tutustumispaikan hankintaan vaikuttaneet tahot

Ty6hontutustumispaikan hankintaan vaikuttaneet tahot (oppilas itse, koulu
(opinto-ohjaaja), vanhemmat, ystivit ja tuttavat seké kaikkien tahojen yhteistyo)
-kysymyksessé oppilaat arvioivat tahojen vaikutusta seuraavin vastausvaihtoeh-
doin: Vaikutti 1. ratkaisevasti, 2. jonkin verran, 3. ei lainkaan ja 4. en osaa sanoa.
Tyoéhontutustumispaikan suurin osa oppilaista (68.8 %) oli hankkinut itse
ilman koulun (opinto-ohjaajan), vanhempien, ystivien tai tuttavien avustusta. Pie-
tiléin (1981) ndkemyksen mukaan oppilaiden myonteisiin asenteisiin tydntekoa ja
tydeldmai kohtaan voidaan vaikuttaa tarjoamalla heille suuret valinnan mahdolli-
suudet harjoittelupaikkoihin nihden paikkakunnan olosuhteet huomioiden ja anta-
malla mahdollisuus itse hankkia harjoittelupaikka (Pietild 1981, 10). Sukupuolen

mukainen tarkastelu on esitetty taulukossa 6.
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TAULUKKO 6.  Tydhontutustumispaikan hankintaan vaikuttaneiden tahojen
vaikutti ratkaisevasti -vaihtoehdon prosenttiluvut seka tyttdjen
ettd poikien kokemusten keskiarvot, hajonnat ja erojen
merkitsevyydet (t)

Vastausvaihtoehdot:
Vaikutti 1 ratkaisevasti, 2 jonkin verran, 3 ei lainkaan, 4 en osaa sanoa

***=p<(,001 **=p<0,01 *=p<0,05

Sisdltdalue Vaikutti  Tytot Pojat

ratkai-

sevasti X S X S t

%
Oppilas itse 68,8 1,29 0,58 1,65 0,91 -2,65 *¥**
Koulu (opo) 5,6 2,65 0,67 2,83 0,57 -1,45 *
Vanhemmat 11,2 2,70 0,70 2,55 0,80 1,08
Ystavit, tuttavat 9,6 2,59 0,72 2,54 0,81 0,30
Em. yhteistyolld 4,0 2,92 0,68 2,80 0,59 0,95

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoittaa, etta tytdt (76,3 %) olivat poikia
(57,1 %) useammin hankkineet itse tyohontutustumispaikkansa. Ero tyttdjen ja
poikien vililld on tilastollisesti erittdin merkitsevi. Tilastollisesti melkein merkitse-
visti tytot (7.9 %) kokivat poikia (2.0 %) useammin koulun edustajista opinto-
ohjaajan vaikuttaneen ratkaisevasti tyShontutustumispaikan hankintaan. Poikien
tutustumispaikkojen hankintaan ratkaisevasti vaikuttaneet tahot olivat vanhemmat,
ystévit, tuttavat ja em. yhteisty$. Erot sukupuolten vililld em. osioissa eivét kui-

tenkaan ole tilastollisesti merkitsevii.

Tydpaikkojen ammattialat

Ty6hontutustumispaikkojen ammattialat -vastausvaihtoehdot oli luokiteltu seuraa-
vasti: 1. luonnonvara-ala, 2. tekniikka, 3. kauppa- ja hallinto, 4. ravitsemis- ja talo-
usala, 5. terveys- ja sosiaaliala, 6. kauneudenhoitoala, 7. kulttuuriala, 8. humanisti-
nen ja opetusala, 9. kuljetus ja liikkenne, 10. jokin muu ala, miki. Jokin muu ala
jatettiin késittelemiittd, koska vaihtoehto oli valittu, mutta alaa ei. Ilmeisesti ne
oppilaat, jotka eivit tienneet tutustumispaikkansa ammattialan sijoittumista anne-
tuille vastausvaihtoehdolle valitsivat vaihtoehdon jonkin muun alan erittelemétta

sen tarkemmin.
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Eniten tyohontutustumispaikkoja tutkimukseen osallistuneilla oppilailla oli
kaupan ja hallinnon alalla (32.8 %), terveys- ja sosiaalialalla (12.8 %), kulttuuria-
lalla (11.2 %), tekniikan alalla (10.4 %) sekd humanistisella ja opetusalalla (8.8 %).
Kauneudenhoitoalalla ei ollut yhté4in tutustumispaikkaa. Kuviossa 6. on esitetty

graafisesti tySpaikkojen ammattialojen jakaumat sukupuolen mukaan eriteltyné.

50 -
40 -
.. 30 -
Prosentit 20
H Tytot
10 - yt
# Pojat
0 4
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Tyopaikan ammattialat
Ammattialat
1 Luonnonvara-ala 5 Terveys- ja sosiaaliala 8 Humanistinen ja opetusala
2 Tekniikka 6 Kauneudenhoitoala 9 Kuljetus ja liikkenne
3 Kaupan ja hallinnon ala 7 Kulttuuriala 10 Jokin muu ala

4 Ravitsemis- ja talousala

KUVIO 6.  Tyttdjen ja poikien tydpaikkojen ammattialat prosenttijakaumina.

Tyttojen ja poikien hankkimat tyohéntutustumispaikat kaupan ja hallinnon
alaa lukuunottamatta poikkesivat toisistaan. Eniten tyohontutustumispaikkoja ty-
toilld oli kaupan ja hallinnon, terveys- ja sosiaali-, kulttuuri-, humanistisella ja ope-
tusalalla. Yhti#n tyttojen tutustumispaikkaa ei ollut kuljetuksessa ja liikenteessa.
Poikien tySpaikat olivat paddasiassa kaupan ja hallinnon seké tekniikan alalta, muu-
tamia ravitsemis- ja talousalalla sekd humanistisella ja opetusalalla. Luonnonvara-
alalla eiki terveys- ja sosiaalialalla ollut yhté#in poikien tutustumispaikkaa. Tytt6jen
ja poikien hankkimien tydhontutustumispaikkojen ammattialojen vililli ei kuiten-
kaan t-testitulosten mukaan ole tilastollisesti merkitsevii eroa (F 2,005; Sig 0,159,
t 2,105).
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Lairion (1988) tutkimuksessa sukupuoli oli selvésti yhteydessd nuorten
stereotyyppisiin valintoihin ja toiminnan suuntautumiseen perinteisten roolimallien
mukaisesti (Lairio 1988, 142). Koulutusalojen vertailu sukupuolen mukaan osoitti
tyttdjen ja poikien suunnittelemien alojen eroavan toisistaan merkitsevisti. Pojista
lzhes puolet suuntautui perinteisiin miesten ammatteihin tekniikan ja luonnontietei-
den aloille. Tyttdjen suunnitelmat jakautuivat tasaisemmin useille eri koulutusaloil-

le, jotka my®6s olivat perinteisid naisten aloja. (Lairio 1988, 145.)

Jatko-opintosuunnitelmat

Témén lukuvuoden jilkeen aion hakeutua -kysymyksen jatko-opintomahdollisuudet
oli luokiteltu seuraavasti: 1. yleislukio, 2. erikoislukio, erityistehtdva, 3. ammattilu-
kio, ammattiala, 4. ammattioppilaitos, linja, 5. oppisopimuskoulutus, ammatti, 6.
ansiotyd, ala tai 7. jotain muuta, miti. Luokitusten tdydennykset ja jotain muuta -
osio kisitelitiin manuaalisesti ja luokiteltiin tiiviimpain muotoon.

Suurin osa vastanneista aikoi hakea lukio-opintoihin (yleislukioon 52.0 %,
erikoislukioon 20.0 %, ammattilukioon 3,2 %) ja loput, vain vajaa viidesosa, yhti
ansioty6hon aikovaa lukuunottamatta, ammatilliseen koulutukseen 19.2 %. Oppi-
sopimuskoulutukseen puolestaan ei kukaan vastanneista halunnut. Lukio-opintoihin
hakeutuminen néyttd4 olevan helppo ja turvallinen valinta, silld se mahdollistaa ura-
ja ammatinvalintakysymysten siirtimisen myShemmiksi. T#t4 nikemystd vahvistaa
myds Lairion (1988) tutkimuksen tulokset jotka osoittivat, ettd neljasosalle lukio-
valinnan tehneisti nuorista tirkein syy lukioon tulemiselle oli mahdollisuus vield
siirtd4 omaa tulevaisuutta koskevaa paitoksentekoa. Lihes puolet oppilaista tuli
lukioon ilman tulevaa ammatinvalintaansa koskevia suunnitelmia. (Lairio 1988,
148.) Tédmén ja muiden tutkimusten tulokset vahvistavat nikemysté oppilaiden
tarvitsemasta ohjauksellisesta tuesta. Téta nikemystd vahvistaa Nummenmaan
(1990) tutkimus, jonka mukaan koulutusteiden monimutkaistuessa yhé useampi
nuori tarvitsee ulkopuolista tukea ammatinvalinnallisissa kysymyksissé ja koulutuk-
sellisissa valinnoissa siitdkin huolimatta, etti enemmisté nuorista tekee ne varsin
itsendisesti (Nummenmaa 1990, 72.) Kuviossa 7. on kuvattu graafisesti tyttdjen ja

poikien jatko-opintosuunnitelmien prosenttijakaumia.
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Prosentit

B Tytot
M Pojat
1 2 3 4 5 6
Jatko-opintomahdollisuudet
Jatko-opintomahdollisundet
1 Yleislukio 3 Ammattilukio 5 Oppisopimuskoulutus

2 Erikoislukio 4 Ammattioppilaitos 6 Ansiotyd

KUVIO 7.  Oppilaiden peruskoulun jilkeiset jatko-opintosuunnitelmien
prosenttijakaumat

Kuvion 7 prosenttiluvut kohoavat poikien osalta yli 100 %:n ja tyttdjen
osalta jadvit alle 100 %:n siksi, ettéd jotkut oppilaat olivat ilmeisesti mielténeet
vastausvaihtoehdot yhteishaun koehaun tyyppiseksi ja valinneet siten useamman eri
vaihtoehdon, mikéli ensisijainen toive ei toteudu. Tisti syystd kuvion prosenttija-
kaumat ovat ainoastaan suuntaa antavia. Seki tytot ettd pojat halusivat etupéissi
yleislukioon (tyt6t 59,2 %:sti ja pojat 40,8 %:sti). Tyt6t suunnittelivat yleislukio-
opintoja poikia useammin, kun taas pojat halusivat tytt6ja useammin erikoisluki-
oon, ammattilukioon, ammattioppilaitokseen ja ansioty6hén. Sinisalon (1990) tut-
kimuksen mukaan tyttdjen uranvalintaan liittyvét orientaatiot néyttéisivit olevan
jotenkin liikkuvampia, joustavampia ja laaja-alaisempia kuin poikien. Ammatillises-
sa orientaatiossa pojat ja miehet ovat konservatiivisempia, perinteisemmin sitoutu-
neita. Jos otetaan vield huomioon tytt6jen selvisti poikia vahvempi suuntautuminen
korkeamman asteen opintoihin, tuntuu varsin selvilts, ettd sukupuolten vilisiin
eroihin olisi oppilaanohjauksessa kiinnitettéivd huomiota melko lailla. Erot kun eivit
ndytd hdvidvén. (Sinisalo 1990, 85.)



81

6.2 Tyohontutustumisen tavoitteiden toteutuminen

Téssd luvussa kuvataan tyohontutustumiselle asetettuja tavoitteita sekd koko ai-
neiston ettd sukupuolen mukaisen erittelyn pohjalta. Tulokset esitetéin prosenttilu-
vuin sekd tyttdjen ja poikien kokemusten keskiarvo- ja hajontaluvuin. Liséksi ku-
vataan erojen merkitsevyydet.

TyShdntutustumisen tavoitteet oli luokiteltu yhteentoista eri vaihtoehtoon,
jotka on lueteltu taulukossa 6. Jotain muuta -vastausvaihtoehto jitettiin kisittele-
miittd vastausten puuttumisen vuoksi. Tyohontutustumisen tavoitteiden tarkeytté
oppilaat arvioivat neliportaisella aseteikolla seuraavasti: Tavoite oli 1. hyvin tirked,
2. jossain midrin tirked, 3. ei lainkaan tirkes, 4. en osaa sanoa.

Hyvin tarkeiné tavoitteina kaikkien vastanneiden kesken pidettiin vastuun
kantamista ty6tehtivistd (63.2 %), aktiivisuuden oppimista (56.8 %), tyGtehtivissé
menestymisté (56.0 %), sosiaalisten taitojen oppimista (44.0 %), itsetuntemuksen
lisdzmistd (42.4 %), tydeldimin vaatimusten oppimista (39.2 %) realistisen késityk-
sen saamista (39.2 %), omatoimisuuden oppimista (38.4 %), tyoskentelytaitojen
oppimista (32.8 %) seki tietojen ja taitojen oppimista (24.8 %). Ei lainkaan tarke&-
né tavoitteena puolestaan pidettiin tietojen ja taitojen oppimista (24.0 %) ja itse-
tuntemuksen lisdéimisté (19.2 %). Taulukossa 7 on kuvattu tyShontutustumisen

tavoitteiden tirkeyttd sukupuolen mukaan eriteltyni.
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TAULUKKO 7.  Tyohontutustumiselle asetettujen tavoitteiden hyvin tirkes -
vaihtoehdon prosenttiluvut seké tyttjen ettd poikien koke-
musten keskiarvot, hajonnat ja erojen merkitsevyydet (t)

Vastausvaihtoehdot:
Tavoite oli 1 hyvin tirkei, 2 jossain médrin tirkes, 3 ii lainkaan tirked, 4 en osaa sanoa

#xa=p<001  **=p<0,01 _*=p<0,05

Sisédltoalue Hyvin Tytot Pojat
tirked X S X s t
%
Omatoimisuuden
oppiminen 38,4 1,96 1,01 1,81 0,89 0,82
Tyoskentelytaitojen
oppiminen 32,8 1,93 0,92 1,91 0,86 0,11
Vastuun kantaminen
tyotehtivista 63,2 1,39 0,75 1,58 0,71 -1,44
Ty6tehtavissd
menestyminen 56,0 1,55 0,86 1,79 0,92 -1,50
Aktiivisuuden
oppiminen 56,8 1,43 0,70 1,81 0,95 2,55 *
Ty6eldmin vaati-
musten oppiminen 39,2 1,84 0,92 1,87 0,90 -1,19
Realistisen kiisi-
tyksen saaminen 39,2 1,75 0,87 1,98 0,91 -1,39
Itsetuntemuksen
lisdiminen 42 4 1,81 0,98 2,11 0,96 -1,61
Sosiaalisten taitojen
oppiminen 44,0 1,63 0,80 1,91 0,86 -1,88
Tietojen ja taitojen
oppiminen 24,8 2,34 1,03 2,17 0,96 0,91
N=125 N=76 N=49

Sukupuolen mukaisessa tarkastelussa pojille tytt6jd tiarkedmpié tavoitteita
olivat omatoimisuuden oppiminen (halusin oppia hoitamaan asioitani itse seki pi-
tdmédn ne jarjestyksessd), tydskentelytaitojen oppiminen (halusin oppia tydskente-
lemiin keskittyneesti ja pitkdjdnteisesti) seki tietojen ja taitojen oppiminen (halusin
oppia lisdi joitakin hyodyllisid tietoja ja taitoja esim. ATK :sta jne). Kaikki muut
tavoitteet olivat tytoille tarkeimpid. Tilastollisesti melkein merkitsevi ero tyttdjen
ja poikien vililli oli aktiivisuuden oppimisessa. Tyt6t pitivét poikia tarkedmpani
oppia aktiivisuutta, oma-aloitteisuutta ja tunnollisuutta. Tutkimustulos saa vahvis-
tusta Lairion (1988) tutkimuksesta, jonka mukaan heikko peruskoulumenestys oli
yhteydessi sithen, etté lukiolaiset, tyt6t poikia useammin, painottivat yrittimisen

merkitystd menestymisesséd. Peruskoulusta parhain arvosanoin selviytyneet lukiolai-
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set korostivat yksittéisten oppiaineiden lisiksi erityisesti tehokkaaseen opiskeluta-

paan liittyvid ominaisuuksiaan.(Lairio 1988, 143.)

6.3 Tyohontutustumisen ohjaus

Téssé luvussa késitelldan tyohntutustumisen ohjauksen osa-alueita seki koko ai-
neiston ettd sukupuolen mukaisen erittelyn pohjalta. Tulokset esitetéén prosenttilu-
vuin seki tyttdjen ja poikien kokemusten keskiarvo- ja hajontaluvuin. Liséksi ku-
vataan erojen merkitsevyydet.

Ty6hontutustumisen ohjaukseen liittyvit tekijoita oli kaiken kaikkiaan 21,
joista viimeinen oli jotain muuta, mité -vastausvaihtoehto. Kyseinen vaihtoehto
jatettiin késittelemétts vastausten puuttumisen vuoksi. Muut vaihtoehdot on esi-
tetty taulukossa 8. Oppilaat arvioivat ohjauksen laatua neliportaisella asteikolla
seuraavasti: Ohjaus oli 1. perinpohjaista kédesti pitden, 2. suurpiirteistd ilman har-
joittelua, 3. olematonta, jouduin itse ottamaan selvii ja 4. en osaa sanoa.

Ohjaus koettiin perinpohjaisimmaksi eli onnistuneimmaksi seuraavilla osa-
alueilla: tyotehtivien suorittaminen (38.4 %), tydpaikan kiytinteet (37.6 %), tyon-
antajan arviointi (35.2 %), tyGtehtévista sopiminen tySpaikalla (29.6 %), ty6paikan
tiloihin tutustuminen (27.2 %), tutustumispaikan hankkiminen (24.0 %), ty6paikan
tyontekijoihin tutustuminen (23.2 %), tydpaikan tyGturvallisuusohjeet (23.2 %),
ennakkoyhteydenotto tyénantajaan (22,4 %) ja tyohdntutustumisen itsearviointi
(20.8 %). Tyytyviisyydestd ohjauksen perinpohjaisuuteen em. osa-alueilla voidaan
paitelld, ettd ei ainoastaan koulun antamassa, vaan myos tyopaikan tyohontustus-
tumisen ohjauksessa on onnistuttu.

Ohjaus koettiin olemattomaksi eli oppilas itse koki joutuneensa ottamaan
asioista selvii seuraavilla osa-alueilla: ennakkotutustuminen ty6nantajaan (45.6
%), liikenneyhteyksien suunnittetu (45.6 %), koulun arviointi (30.4 %), ennakko-
yhteydeotto ty6nantajaan (29.6 %), tutustumistehtivit koulusta (28.0 %), tutus-
tumispaikan hankkiminen (26.4 %), valmentautuminen koulussa (24.8 %), tyGpai-
kan tiloihin tutustuminen (24.0 %), t6paikan tyontekij6éihin tutustuminen (24.0 %),
raportointi tyonantajalle (23.2 %) ja tyopaikan tybturvallisuusohjeet (20.0 %). Em.
epidkohtiin tulisi kiinnittd4 entistd enemméin huomiota niin koulussa kuin tySpai-

koilla ty6hontutustumisen luonne ja kohderyhmi huomioiden.
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Taulukossa 8 on kuvattu ohjauksen perinpohjaisuutta ja vertailtu tyttdjen

ja poikien vilisii eroja.

TAULUKKO 8.  Tyohéontutustumisen ohjauksen perinpohjaista / kidesté pitden
-vaihtoehdon prosenttiluvut seki tyttdjen ettd poikien koke-
musten keskiarvot, hajonnat ja erojen merkitsevyydet (t)

Vastausvaihtoehdot:
Ohjaus oli 1 perinpohjaista, 2 suurpiirteisti, 3 olematonta, 4 en osaa sanoa

*rr=n<0,001 **=p<0,01 *=p<0,05

Siséltoalue Perin- Tytot Pojat

pohjaista x s X s t

%
Valmentautuminen
koulussa 8.8 2,33 0,83 2,50 0,77 -1,13
Tavoitteiden
asettaminen 8,8 2,34 0,92 2,53 0,80 -1,15
Vanhempien
ohjeistus 19,2 2,29 1,06 2,30 0,83 -0,04
Tydnantajien
ohjeistus 19,2 2,14 0,95 226 0,82 -0,66
Tutustumispaikan
hankkiminen 24,0 229 1,05 2,19 082 0,54 **
Ennakkoyhteyden-
otto tyOGnantajaan 22,4 2,32 1,05 2,40 0,92 -0,41
Tyotehtdvistd
sopiminen 29,6 1,94 0,87 2,13 0,91 -1,09
Ennakkotutustu-
minen tyopaikkaan 9,6 2,61 0,84 2,52 0,74 0,58
Liikenneyhteyksien
suunnittelu 15,2 2,75 0,87 240 0,96 2,06
Ty6paikan tiloihin
tutustuminen 27,2 2,00 0,84 2,13 0,88 -0,79
Ty6paikan tyonteki-
j6ihin tutustuminen 23,2 1,96 0,76 2,26 0,85 -1,99 *
Ty6paikan
kéytanteet 37,6 1,78 0,75 1,89 0,94 -0,72
Ty6tehtivien
suorittaminen 38,4 1,72 0,78 1,91 0,91 -1,18
Ty6paikan ty6tur-
vallisuusohjeet 23,2 2,28 1,01 2,11 0,89 0,96
Tutustumistehtavit

koulusta 14,4 2,58 1,06 2,38 0,80 1,08 **
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TAULUKKO 8.  Tyohontutustumisen ohjauksen perinpohjaista / kidestd pitiden
-vaihtoehdon prosenttiluvut sekd tyttdjen ettd poikien koke-
musten keskiarvot, hajonnat ja erojen merkitsevyydet (t)
(jatkuu)

Vastausvaihtoehdot:
Ohjaus oli 1 perinpohjaista, 2 suurpiirteisti, 3 olematonta, 4 en osaa sanoa

#4=p<0,001  **=p<0,01 *=p<0,05

Sisdltalue Perin- Tytot Pojat
pohjaista x s ) { s t
%
Ty6hontutustumi-
sen itsearviointi 20,8 247 1,17 223 0,87 1,18 ***
Ty6nantajan
arviointi 35,2 1,97 1,01 1,91 0,86 0,31
Koulun
arviointi 7,2 3,09 1,02 2,62 0,77 2,68 *
Raportointi
koululle 14,4 2,59 1,10 243 0,90 0,84 **
Raportointi
tyonantajalle 8.8 3,00 1,08 2,62 0,85 2,03 *
N=125 N=76 N=49

Sukupuolen mukaisessa tarkastelussa pojat kokivat tyttoja perinpohjai-
sempana seuraavat ohjauksen osa-alueet: tutustumispaikan hankkiminen, ennak-
kotutustuminen tydpaikkaan, tutustumismatkojen liikenneyhteyksien suunnittelu,
tyopaikan tySturvallisuusohjeet ja -mddrdykset, tutustumistehtévit koulusta, tyo-
héntutustumisen itsearviointi, tyGnantajan arviointi, koulun arviointi, raportointi
koululle ja raportointi tyonantajalle. Kaikkien muiden ohjauksen osa-alueiden koh-
dalla tyt5t olivat kokeneet saaneensa perinpohjaista ohjausta. Tilastollisesti erittéin
merkitsevi ero tyttdjen ja poikien kokemusten vélilld 16ytyi tyShontutustumisen
itsearvioinnista. Pojat kokivat ty6hontutustumisen itsearvioinnin ohjauksen olleen
perinpohjaisempaa kuin tyt6t. Tutustumispaikan hankkimisen, tutustumistehtévien
(péivékirja, eri oppiaineiden tehtévit) ja koululle raportoinnin ohjauksen perinpoh-
jaisuudessa oli tyttdjen ja poikien vililli tilastollisesti melkein merkitsevit erot.
Pojat kokivat em. osa-alueiden ohjauksen perinpohjaisempana kuin tyt6t. Tilastolli-
sesti melkein merkitsevit erot tytt6jen ja poikien vililld olivat liséksi ty6paikan
tyontekijdihin tutustumisen, koulun arvioinnin (opinto-ohjaajan ja opettajien pa-

laute) ja tydnantajalle raportoinnin yhteydessd. Tytot kokivat typaikan tyonteki-
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joihin tutustumisen ohjauksen poikia perinpohjaisempana kun taas pojat kokivat
koulun arvioinnin ja raportoinnin tydnantajalle perinpohjaisempana kuin tytot.

Tyttdjen kokemusta ohjauksesta tukee myos yrityksen TET-opas (1987),
jonka mukaan tutustumisjaksolle tulevan oppilaan tulisi tietd4 etukéteen maillaisiin
tyotehtédviin hinet sijoitetaan. Pelkki tutustumisalan ilmoittaminen saattaa aiheuttaa
ylimalkaisuudellaan epérealistisia odotuksia oppilaassa. Lyhyt, selked kuvaus tule-
vista tyGtehtdvistd olisi aina annettava jo ilmoitettaessa tutustumispaikasta. Tyo-
paikkaa, sen tydolosuhteita ja ammatteja luonnehtivat esitteet ovat hyddyksi ennen
tutustumisjaksoa. (Yrityksen TET-opas 1987, 5.) Lisaksi typaikalla tulee olla
nimetty yhteyshenkild tutustumisjaksoa ja oppilasta koskevissa asioissa. Yhteys-
henkil6én on voitava olla péivittdin yhteydessi oppilaaseen. Hin ei saisi olla yrityk-
sen organisaatiossa liilan kaukana kiytdnn6n tutustumistilanteesta. Yhteyshenkilo
tulee perehdyttéi niihin sdddoksiin ja ohjeisiin, jotka koskevat TET-toimintaa ja
erityisesti niihin ohjeisiin, jotka koskevat oppilasta silld tySpaikalla, johon hin tu-
tustuu. Yhteyshenkilon tulee tietdd myos mihin TET-toiminnalla pyritésin sekd mi-
ten nuoriin tulisi suhtautua ja miten heitd ohjataan tydpaikalla. (Yrityksen TET-
opas 1987, 7.)

Tytt6jen ja poikien kokemusten vilistd eroa selittinee oppilaan oma aktii-
visuus ennen tyohontutustumista. Ennakkotutustumisen tdrkeys korostuu my6s
Perkka-Jortikka & Vartian (1994) ja Kouvosen (1999) esittdmissi nikemyksiss.
Yhteisollisyys ja siihen liittyvéd henkinen tuki tytovereilta ja esimieheltid ovat yksi
tarkeimmistd voimavaroista kaikissa tyon aiheuttamissa stressitilanteissa, myds
uhkatilanteissa ja muutoksissa. (Perkka-Jortikka & Vartia 1994, 1 - 2.) Alle 25-
vuotiaat ja 25 - 34-vuotiaat olivat kokeneet nuoreen ikéin liittyvas ryrjintdd suurin
piirtein yhtd usein kuin ikééntyvit korkeaan ikéin liittyvad syrjintdé. Jonkin verran
ikdsyrjintdé niyttiisi koettavan ylenemis- ja koulutusmahdollisuuksissa sekd mui-
den tyontekijoiden asenteissa. (Kouvonen 1999, 143.) Ennakkotutustuminen ty6-
paikan yhteyshenkil66n, muihin tySntekijoihin ja tyotehtédviin olisi tiarked.
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6.4 Tyohontutustumisen arviointi

Tutustumisjakson perimméinen tavoite on antaa oppilaalle mahdollisimman laaja ja
monipuolinen kuva tydtehtédvistd, ammateista ja tydskentelyolosuhteista kussakin
tyopaikassa. Oppilaalle tulisi antaa jakson aikana monia erilaisia tydtehtévid. Tar-
keint# kuitenkin on, ettd hinet tySllistetdin, silld nuori haluaa aktiivisesti tehdd eika
vain katsella. TET-jaksoa varten kannattaa suunnitella ohjelma etukiteen. Tutus-
tumisjaksojen ohjelmarunko voidaan laatia yhteisty6né eri tydpaikkojen yhteyshen-
kildiden seké opinto-ohjaajien kanssa. (Yrityksen TET-opas 1987, 5.) Koska op-
pilaat eivit ole tydsuhteessa tydnantajaan, ei heille myoskéin makseta tutustumis-
jaksolta palkkaa. Paras palkka on hyvi ohjaus ty6paikalla ja asiallisesti taytetty
todistus. Ty6nantajan antamalla todistuksella ja arvioinnilla on oppilaalle suuri
merkitys. (Yrityksen TET-opas 1987, 7.)

Pietildn (1981) raportin mukaan opinto-ohjaaja laatii oppilailta ja tyénan-
tajilta saadusta palautteesta tydpaikka- ja toimialakohtaisen sekd harjoittelua koko

naisuudessaan koskevan yhteenvedon, jotta harjoittelusta saatuja kokemuksia voi-
taisiin kéyttad hyodyksi seuraavaa harjoittelukautta suunniteltaessa. Palaute toimi-
tetaan myGskin tyonantajille sopivaksi katsotussa muodossa, esim. tyGpaikka- tai
toimialakohtaisesti ja sopivaksi katsotussa laajuudessa, esim. tiivistelméné. Har-
joittelukokemuksesta saatua palautetta on aiheellista késitelld my6skin koulun
opettajainkokouksessa. (Pietild 1981, 12.) Térkeinta Pietiléin raportin mukaan kui-
tenkin on se, ettd harjoittelun tuloksia hydodynnetéin opetuksessa, ldhinni yhteis-
kuntaopin tunneilla ja ammatinvalinnan ohjauksessa. Sopivan liht6kohdan oppilai-
den kanssa kiytéville keskusteluille tarjoaa luonnollisesti harjoittelusta saatu pa-
laute. Sen liséiksi oppilaita tulisi innostaa kertomaan suullisesti kokemuksistaan.
Erityisen huolellisesti tulisi paneutua kielteiseen palautteeseen. Téarkeéts olisi 16ytad
sithen johtavat syyt, jotta niitd voitaisiin ryhtyd poistamaan. (Pietild 1981, 13.)
Oppimisen kehittymisen kannalta on tirkeis, ettd opiskelijat ovat entisté
tietoisempia omasta tavastaan oppia. Omaa oppimista tulisi jatkuvasti arvioida ja
oppimisen muotoja tulisi kehittdd. (Haténen 1996, 1.) Oppilaiden ajattelun kiyton
edistidminen ja siihen rohkaiseminen on kaikkien opettajien asia. Se ei ole sidoksissa

mihink&#n tiettyyn oppiaineeseen, vaan on yleisempi taito, jota oppilaat tarvitsevat
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esimerkiksi tehdessdin paitoksid jatko-opinnoistaan tai uranvalinnastaan. Namé
paatokset voivat perustua joko satunnaisiin mielikuviin tai vakaaseen harkintaan.
Tuota harkintaa voisi kutsua vaikka ajatteluksi, késitteellistdimiseksi ja yhteysien
nidkemiseksi. Oppilaanohjaajan asema koulussa oppilaiden ajattelun kayton edista-
misen suhteen on myos erdfissd mielessi keskeinen. Hénen suhteensa oppilaisiin on
yksil6llisempi kuin muilla opettajilla. T#sti seuraa, ettd hin voi selvemmin nihdé
millaisia itse kunkin ovat ajattelukapasiteettinsa kiyttéjini ja voi viestid tdstd muille
opettajille, joilla saattaa olla asiasta hyvinkin erilainen kisitys. Oppilaanohjaaja
my0s nikee millaisen tietoavaruuden keskelli itsekukin oppilas eldé, miten siind
ajatteluaan kéyttdd ja milld tavoin hénté voitaisiin houkutella ajattelukapasiteettinsa
tehokkaampaan hyddyntéimiseen my6s kouluoppimistilanteissa. Télld tarkoitan
motivoitumiseen liittyvid sekd metodisia ettd sisillollisié vihjeitd. (Mehtdldinen
1990, 17.) Rengon ja Ala-Kurikan (1968, 5) tehostetun kodin ja koulun yhteistyén
pohjalta voitiin todeta, ettd vanhemmat olivat erittdin kiinnostuneita saamaan lap-

sistaan muutakin kuin opintomenestykseen liittyvii tietoa.

6.4.1 Tyétehtiivisti suoriutuminen

Oppilaat arvioivat omaa suoriutumistaan tyopaikan tyStehtavistd viisiportaisella
asteikolla seuraavasti: Oman arvioni mukaan selviydyin 1. erinomaisesti, 2. hyvin,
3. kohtalaisesti, 4. huonosti ja 5. en osaa sanoa.

Suurin osa oppilaista koki selviytyneensi tydtehtivistd erinomaisesti (44.8
%) tai hyvin (48.8 %). Ainoastaan yksi oppilaista koki selviytyneensd huonosti.
Sukupuolen mukainen tulosten erittely on esitetty graafisesti kuviossa 8.
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Prosentit

B Tytot 1 2 3 4 5

# Pojat Itsearviointikriteerit

KUVIO 8.  Tyohontutustumistehtivistd suoriutumisen arviointi. N = 125, joista

76 tyttod ja 49 poikaa.

Itsearviointikriteerit 1 Erinomaisesti 4 Huonosti
2 Hyvin 5 En osaa sanoa
3 Kohtalaisesti

Seka tytot ettd pojat kokivat suoriutuneensa tyotehtdvistd erinomaisesti
(tytdt 42,1 %, pojat 49,0 %) tai hyvin (tytot 48,7 %, pojat 49,0 %). Tytoistd 7,9 %
koki selviytyneensd tyotehtivistddn kohtalaisesti ja 1,3 % huonosti. Pojilla ei vas-
taavasti ollut kohtalaisesti tai huonosti selviytymisen kokemuksia lainkaan. Tytto-
jen ja poikien kokemukset tyStehtavistd suoriutumisessa eivit kuitenkaan t-
testitulosten pohjalta eroa tilastollisesti merkittévisti toisistaan (F 0,055; Sig.
0,814; t 0,893).

6.4.2 Tydéhontutustumisjaksolla hankaluuksia aiheuttaneet tekijit

Oppilaat arvioivat tyohontutustumisen aikana heille eniten hankaluuksia aiheutta-
neita tekijoitd seké niiden toistumista. Hankaluuksia aiheuttaneet tekijit luokiteltiin
kahdeksaan eri osioon. Oppilaat arvioivat hankaluuksien toistumista neliportaisella
asteikolla seuraavasti: Hankaluudet toistuivat 1. usein, 2. muutaman kerran, 3. ei
kertaakaan ja en 4. osaa sanoa.

Eniten hankaluuksia aiheutti kaikkien vastanneiden kesken ajankulku ja
toiden riittédvyys. 22.4 % oppilailla oli hankaluuksia saada aika kulumaan ja tyot
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riittdm&zn. Herrasen (1998) tutkimuksen mukaan tyypillisin yliopisto-opiskelijoiden
kokema harjoittelun epikohta on tyStehtidvien epitarkoituksenmukaisuus ja joissa-
kin tapauksissa jopa puute (Herranen 1998, 27). TET-jaksot 1981 - 1982 (1982)
selvityksen mukaan tyOnantajat saattoivat teetéttii oppilailla koko jakson ajan sa-
moja yksitoikkoisia tyStehtédvid. Juuri tédstd syystd oppilaat kokivat toiminnan huo-
noksi. Toinen valituksen aihe oli, ettei tyotd tahtonut 16yty4 tyShaluja vastaavasti.
Kuitenkin valtaosa oppilaista oli tyytyviisid seki tyotehtiviensd vaihtelevuuteen
ettd mielekkyyteen. (TET-jaksot 1981 - 1982, 1982, 9.)

Aikataulussa pysyminen (80.8 %), toimeentulo tyontekijoiden kanssa
(80.0 %), sopimuksista kiinni pitdminen (79.2 %), ohjeiden noudattaminen (79.2
%), toimeentulo opastajan kanssa ja ajoissa saapuminen (68.8 %) puolestaan ei
aiheuttanut mink#énlaisia hankaluuksia. Tyontekijoiden ja opastajan kanssa toi-
meentulo osoittautui tulosten pohjalta positiiviseksi kokemukseksi. Mydnteisen
asennoitumisen positiivista ja kielteisten kokemusten negatiivista merkitysté ko-
rostaa mySs Yrityksen TET -opas (1987), jonka mukaan useimmille koululaisille
tydeldméin tutustumisjakso on ensimméinen kosketus tydeldiméin ja usein myds
merkittévi kontakti aikuisiin kodin ja koulun ulkopuolella. Nuori vaistoaa herkisti,
miten hiineen tydpaikalla suhtaudutaan. Myonteinen asenne nuoreen ja héinelle an-
nettuihin t6ihin on tirked. Aikuisiin tutustuminen uudessa ympéristossé - nimen-
omaan tyoympéristGssd - on monelle nuorelle usein uutta. Sité ei pitéisi unohtaa
kasvatukselliseltakaan kannalta. Kielteiset kokemukset saattavat heijastua my6-
hemmin asennoitumisessa tySelimiin. Oppilaaseen tulee suhtautua ihmisend, jolla
ei ole ty6hon taitoa, mutta useimmiten halu oppia se. Kaikkien niiden, jotka joutu-
vat tekemisiin tutustumisjaksolaisten kanssa tulisi tiedostaa se. (Yrityksen TET-
opas 1987, 7.) Herrasen (1998) tutkimuksen mukaan yliopisto-opiskelijoiden har-
joittelussa vaikeuksia saattavat aiheuttaa tydyhteisdon sopeutuminen, kokemus
tySharjoittelun hyédyttdmyydesté opiskelun suhteen tai omien taitojen puute
(Herranen 1998, 28).

Taulukossa 9. on kuvattu hankaluuksia aiheuttaneita tekij6itd sukupuolen
mukaan eriteltyn.
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TAULUKKO 9.  Tyohontutustumisessa hankaluuksia aiheuttaneiden tekijoiden
toistuminen usein -vaihtoehdon prosenttiluvuin seké tyttdjen
ettd poikien kokemusten keskiarvot, hajonnat ja erojen mer-
kitsevyydet (t)

Vastausvaihtoehdot:
Hankaluudet toistuivat 1 usein, 2 muutaman kerran, 3 ei kertaakaan, 4 en osaa sanoa
#+3=p<0,001 _**=p<0,01 _*=p<0.05
Hankaluudet Usein Tytot Pojat
. ] X ] t
%

Ajoissa

saapuminen 4,0 2,70 0,52 2,70 0,66 0,01

Sopimuksista kiinni

pitdminen 5,6 2,82 0,53 2,78 0,63 0,31

Ohjeiden

noudattaminen 4,0 2,88 0,43 2,72 0,66 1,66 **

Aikataulussa

pysyminen 5,6 2,93 0,41 2,70 0,73 2,20 ***

Toimeentulo

opastajan kanssa 7,2 2,80 0,59 2,76 0,71 0,32

Toimeentulo tyon-

tekijoiden kanssa 2,4 285 046 2,80 0,50 0,55

Tylsien téiden

tekeminen 8,0 2,55 0,64 228 0,75 2,11

Ajankulku ja

toiden riittdvyys 22,4 2,26 0,85 2,24 0,85 0,15
N=125 N=76 N=49

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoittaa, ettd pojilla oli tyttja useammin

hankaluuksia kaikkien muiden osioiden kohdalla lukuunottamatta ajoissa saapu-

mista, jossa sekd tyt6illd ettd pojilla oli sama keskiarvo. Tilastollisesti erittdin mer-

kitsevisti eroavat tyttdjen ja poikien kokemukset aikataulussa pysymisessé. Poikien

oli tytt6jd vaikeampaa suorittaa annetut tehtivit ajallaan. Ohjeiden noudattaminen

oli myds pojille tyttoji tilastollisesti merkitsevisti vaikeampaa.

6.4.3 Tyéhontutustumispaikan ammattien erityistaitovaatimukset

Tydpaikan ammattien erityistaitovaatimukset luokiteltiin yhdekséin eri osioon so-

siaalisten, kdytdnnéllisten, kielellisten, matemaattisten, musikaalisten ja kuvallisen

luovuuden taitojen sekd muistin tai jonkin muun erityisvaatimuksen pohjalta. Osio
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jotain muuta jitettiin kisittelemitts vastausten vihiisyyden vuoksi. Oppilaat arvi-
oivat ammattien erityistaitovaatimusten mérillistd tarvetta neliportaisella aseikolla
seuraavasti: Erityistaitoja tarvittiin 1. paljon, 2. jossain mérin, 3. ei lainkaan ja 4.
en 0saa sanoa.

Eniten ty6paikalla tarvittiin kaikkien vastanneiden oppilaiden nikemyksen
mukaan sosiaalisia taitoja (57.6 %), kiytdnnon taitoja (43.2 %), muistia vaativia
taitoja (32.8 %), kielellisii taitoja (26.4 %) ja matemaattisia taitoja (20.0 %). Va-
hiten puolestaan musikaalisia (66.4 %) ja kuvallisen luovuuden taitoja (49.6 %).
Sosiaalisten taitojen tarkeyttd korostaa myés Ruohotien ym. (1998) nikemys tyds-
sd oppimisesta, joka on vuorovaikutusta ja edellytt4s yhteistoiminnallisia taitoja.
Parhaimmillaan yhteis6 luo edellytykset yhteistoiminnan kautta jatkuvaan oppimi-
seen. Thmiset, joilla on itsereflektoinnin edellyttimiit valmiudet, kyky arvioida omaa
toimintaa ja oppia omista kokemuksista sekd valmiudet muuttaa omia toimintata-
poja ja suhtautumista asioihin, onnistuvat myos erilaissa uraratkaisuissa ja sopeutu-
vat muuttuviin olosuhteisiin muita paremmin. (Ruohotie, Kulmala & Siikaniemi
1998, 6.)

Tulosta on tulkittava tutustumispaikan ammattialat huomioiden. Oppilai-
den tutustumispaikat olivat padsddntoisesti kaupan ja hallinnon, terveys- ja
sosiaali-, kulttuuri-, tekniikan seki humanistisella ja opetusalalla. Kauneudenhoito-
alalla ei ollut yhtdén tutustumispaikkaa.

Taulukkoon 10. on koottu tyopaikan ammattien erityistaitovaatimukset ja

niiden méirillinen tarve sukupuolen mukaan eriteltyni.
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TAULUKKO 10. Tyopaikan ammattien erityistaitovaatimukset ja niiden mézral-
linen tarve paljon -vaihtoehdon prosenttiluvuin seki tytt6jen
ettd poikien kokemusten keskiarvot, hajonnat ja erojen mer-
kitsevyydet (t)

Vastausvaihtoehdot:
Erityistaitoja tarvittiin 1 paljon, 2 jossain mérin, 3 ei lainkaan, 4 en osaa sanoa

*2=p<0,001  **=p<0,01 *=p<0,05

Ammattien Paljon Tytot Pojat

erityistaito- X S X s t

vaatimukset %

Sosiaaliset

taidot 57,6 1,30 0,63 2,00 0,83 -5,24

Kéytinnon

taidot 43,2 1,59 0,52 1,66 0,76 -0,62 *

Liikunnalliset

taidot 16,8 2,40 0,87 2,28 0,88 0,72

Kielelliset

taidot 26,4 2,04 0,90 2,71 3,21 -1,69

Matemaattiset

taidot 20,0 2,38 0,94 2,22 0,84 0,97

Musikaaliset

taidot 8,0 2,59 0,68 2,83 0,68 -1,85 *

Kuvallisen luo-

vuuden taidot 12,8 2,30 0,78 2,76 0,71 -3,24 *

Muistia vaativat

taidot 32,8 1,83 0,77 2,02 0,87 -1,27
N=125 N=76 N=49

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoittaa, ettd poikien tutustumispaikko-
jen ammatit vaativat tyttdjen tutustumispaikkojen ammatteja enemméin liikunnallisia
ja matemaattisia taitoja. Kaikkien muiden erityistaitovaatimusten osalta tyttdjen
tutustumispaikat vaativat niitd enemmin kuin poikien. Tilastollisesti melkein mer-
kitsevit erot tyttdjen ja poikien tutustumispaikkojen ammattitaitovaatimuksissa

olivat kdytannéllisissi, musikaalisissa ja kuvallisen lnovuuden taidoissa.

6.4.4 Kiisitysten muuttuminen tyshéntutustumisen aikana

Kisitysten muuttumista kuvaavat osiot luokiteltiin seitseméfin eri osioon tydn mie-
lenkiintoisuuden, tylsyyden, helppouden, vaikeuden, fyysisen keveyden ja raskau-
den seki jotain muuta -osion mukaan. Jotain muuta osio jatettiin késittelemsitts
vastausten vihidisyyden vuoksi. Oppilaat arvioivat sitd, missd méirin tydhontutus-

tuminen muutti heidéin kisityksidin tekemistiiin tyosti neliportaisella asteikolla
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seuraavasti: Tutustumisjakso muutti kisitysténi 1. ratkaisevasti, 2. jonkin verran, 3.

ei lainkaan ja 4. en osaa sanoa.

Suurin osa vastanneista koki, ettd tyShontutustumisjakso muutti heidédn

kisitystéiin erityisesti siini, ettd tydnteko oli mielenkiintoisempaa (24.0 %) kuin oli

etukiteen kuvitellut. Taulukkoon 11. on koottu oppilaiden oppilaiden kisitysten

muuttuminen sukupuolen mukaan eritelyni.

TAULUKKO 11. Kisitysten muuttuminen tehdysté tydsta tyohontutustumisen
aikana ratkaisevasti -vaihtoehdon prosenttiluvuin seki tyttjen
ettd poikien kokemusten keskiarvot, hajonnat ja erojen mer-
kitsevyydet (t)

Vastausvaihtoehdot:
Kisitykset muuttuivat 1 ratkaisevasti, 2 jonkin verran, 3 ei lainkaan, 4 en osaa sanoa
*ax=p<,001 **=p<0,01 *=p<0,05

Kisitysten Ratkaise- Tytot Pojat

muuttuminen vasti X s X s t

tyOstéd %

Mielen-

kiintoisempaa 24,0 2,21 0,88 2,06 0,89 0,89

Tylsempda 9,6 2,53 0,81 3,33 4,44 -1,54

Helpompaa 16,0 2,38 0,98 2,44 0,78 -0,36 *

Vaikeampaa 10,4 2,63 0,88 2,71 0,82 -0,49

Fyysisesti

kevyempai 10.4 2,88 0,88 2,57 0,89 1,92

Fyysisesti

raskaampaa 15,2 2,45 0,97 2,60 0,86 -0,87
N=125 N=76 N=49

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoittaa, ettd pojat kokivat ennakkoké-

sitystensd muuttuneen ratkaisevasti tyohdntutustumisen aikana tytt6jd useammin

ainoastaan tyon mielenkiintoisuuden ja fyysisen keveyden osalta. Kaikkien muiden

késitysten osalta tyt6t kokivat kisitystensd muuttuneen ratkaisevasti tydhontutus-

tumisen aikana. Tilastollisesti melkein merkitsevi ero tyttdjen ja poikien kokemuk-

sissa oli ennakkokisityksen muuttumisessa tyon helppouden kohdalla. Tyt6t koki-

vat poikia useammin ty6n olleen helpompaa kuin mité oli etukéteen ajatellut.

TET-jaksot 1981- 1982 (1982) selvityksen mukaan 47,4 % (N = 25)

opettajista oli sitd mieltd, ettd tyohon tutustumisella ei ole ollut vaikutusta oppilaan
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opiskelumotivaatioon ja asennoitumiseen koulutychén, mutta 63,2 %:n mielesté se

on lisdnnyt oppilastuntemusta. (TET-jaksot 1982 - 1982, 1982, 12).

6.4.5 Tyohontutustumisen vaikutus ammatinvalintaan ja
jatko-opintosuunnitelmiin

Ammatinvalintaan ja jatko-opintosuunnitelmiin Littyvit tekijit luokiteltiin kah-
teentoista osioon seuraavien kriteerien avulla: alalle soveltuminen - soveltumatto-
muus, tydeldimissi menestyminen - menestymittémyys, koulunkdynnin hyodylhi-
syys - hyodyttomyys tySelimissi, jatkoajan hankkiminen lukio-opinnoista, hakeu-
tuminen ammatillisiin opintoihin, hakeutuminen oppisopimuskoulutukseen, opis-
kelun ja tyonteon yhdistdminen seki ty6paikan hankkiminen. Oppilaat arvioivat
sitd, missd médrin tyShontutustuminen tuki heidin ammatinvalintaan ja jatko-
opintoihin Littyvid kasityksidin neliportaisella asteikolla seuraavasti: Ty6hontutus-
tumisjakso tuki késitystdni: 1. ratkaisevasti, 2. jonkin verran, 3. ei lainkaan ja 4. en
0saa sanoa.

Oppilaat kokivat tydhontutustumisjakson tukeneen késityksidén erityisesti
tyelamissd menestymisen (40.8 %), koulunkdynnin hy6dyllisyyden (40.8 %), lu-
kiosta jatkoajan hankkimisen (36.8 %) ja alalle soveltumisen (32.0 %) osalta. Tu-
tustumisjakso ei tukenut lainakaan kisitystid hakemisessa oppisopimuskoulutukseen
(68.0 %) ja ammatillisiin opintoihin (64.8 %) seki opiskelun ja tyonteon yhdistami-
sessd (38.4 %). Sukupuolen mukaan eritellyt tulokset on esitetty taulukossa 12.

Hiamildinen (1990) tutki yhdeksisluokkalaisten ja lukion ensimmdisen ja
toisen luokan oppilaiden lukukausien aikaista ty6ssikéyntid ja sithen liittyvid teki-
joitd. Tyossidkdynti ei lisinnyt oppilaiden suunnitelmien selkiintyneisyytté tilastolli-
sesti merkittdvisti, mutta suuntaa antavasti. Kesityokokemusten yhteys oli saman-
suuntainen. Tyokokemukset eivit Himéilaisen mukaan antaneet riittévésti viitteitsd

itselle sopivasta alasta.
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TAULUKKO 12. Tyohéntutustumisen vaikutus ammatinvalintaan ja jatko-
opintosuunnitelmiin tuki ratkaisevasti -vaihtoehdon prosentti
luvuin seki tyttdjen ettd poikien kokemusten keskiarvot, ha
jonnat ja erojen merkitsevyydet (t)

Vastausvaihtoehdot
Tuki kisitystini 1 ratkaisevasti, 2 jonkin verran, 3 ei lainkaan, 4 en osaa sanoa
#xx=p<0,001 **=p<0,01 *=p<0,05

Kisitykset Ratkaise- Tytot Pojat
vasti X S X s t
%

Alalle

soveltuminen 32,0 1,91 0,79 1,96 0,91 -0,32

Ty6eldméassi

menestyminen 40,8 1,89 0,88 1,63 0,79 1.71

Alalle

soveltumattomuus 10,4 2,82 0,86 2,83 0,79 -0,09

Tyoelamissi

menestymittomyys 7,2 3,03 0,83 2,85 0,82 1,12

Koulunkadynnin

hy6dyllisyys 40,8 1,92 0,98 1,90 0,88 0,14

Koulunkéynnin

hy6dyttomyys 10,4 268 0,77 247 0,83 1,46

Jatkoajan hankki-

minen lukiosta 36,8 1,97 1,03 2,35 0,99 -1,97

Hakeutuminen am-

matillisiin opintoihin 11,2 2,66 0,76 2,77 0,78 -0,79

Hakeutuminen oppi-

sopimukseen 5,6 3,06 0,56 2,78 0,79 2,19 **

Opiskelun ja tyon-

teon yhdistdminen 12,8 2,82 1,00 2,52 0,87 1,68

Ty6paikan

hankkiminen 5,6 3,03 0,56 2,85 0,71 1,48 *
N=125 N=76 N=49

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti, ettd tyShontutustumisjakso tuki

tyttojen kisityksid poikia ratkaisevammin alalle soveltuvuudessa ja soveltumatto-

muudessa, jatkoajan hankkimisessa lukiosta sekid ammatillisiin opintoihin hakeutu-

misessa. Kaikkien muiden osioiden kohdalla pojat kokivat tyohdntutustumisen tu-

keneen ratkaisevasti ammatinvalinnallisia ja jatko-opintosuunnitelmallisia suunni-

telmia.

Tilastollisesti merkitsevi ero tyttjen ja poikien nikemyksissi oli oppiso-

pimuskoulutukseen hakeutumisessa. Pojat kokivat tyttéjd useammin tyohoéntutus
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tumisjakson tukeneen késitystd oppisopimuskoulutukseen hakeutumisessa. Tilas-
tollisesti melkein merkitsevi tulos saatiin myds siind, ettd pojat olivat tyttoja val-
miimpia hankkimaan tyopaikan heti peruskoulun jilkeen. Poikien kiinnostus oppi-
sopimuskoulutusta ja ty6paikan hankkimista kohtaan antaa aihetta pohtia perusas-

teen opetuksen kéytannonliheistimisests tydssid oppimisen suuntaan.

6.4.6 Tyohontutustumisen kesto

Oppilaat arvioivat tyohontutustumisen kestoa kolmiportaisella asteikolla vastaten
kysymykseen, muuttaisivatko he tyShontutustumisen pituutta nykyisté kahta viik-
koa eli kymmentd paivad pidemmiksi, lyhyemmiiksi tai pitavitko he nykyistd kiy-
tantdd sopivana. Lisdksi heilld oli mahdollisuus perustella vastauksensa avoimessa
osuudessa, jotka jatettiin kisitteleméttd vastausten puuttumisen vuoksi.

Yli puolet vastanneista (51.2 %) haluaisi pidentid tyohontutustumisjaksoa
nykyisté kahta viikkoa pidemmiiksi. Nykyisté kdytant6d sopivana piti puolestaan
39.2 % oppilaista. Herrasen (1998) tutkimuksen mukaan myds yliopisto-
opiskelijoita hiiritsee ja askarruttaa harjoitteluajan lyhyys ja ohjauksen puute
(Herranen 1998, 27).

Oppilaiden kokemuksia ty6hontutustumisen kestosta on kuvattu graafi-

sesti kuviossa 9 sukupuolen mukaan eriteltyni.
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H Tytot 1 2 3
H Pojat

Tyohontutustumisen kesto

KUVIO 9.  Tyohontutustumisen kesto sukupuolen mukaan. N = 125, joista 76

tytto4 ja 49 poikaa.

Tyohéntutustumista tulisi muuttaa nykyistii kahta viikkoa 1 Pidemmiiksi
2 Lyhyemmiksi
3 Nykyinen kesto

Pojat ovat tytt6jd yksimielisempid tutustumisjakson pituudesta. Pojat
(55.1 %) haluaisivat pidentii tyohontutustumisjaksoa tyttdja (48.7 %) hieman use-
ammin, kun taas tyt6t (47.4 %) pitavit poikia (26.5 %) useammin sopivana. TET-
jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan 73,7 % opettajista oli sitd mielti,
ettd tyohon tutustumisen pituus tulisi olla kaksi viikkoa. Tyohon tutustuminen tulisi
84,2 %:n mukaan toteuttaa siten, ettd puoli luokkaa on kerrallaan (ei koko luok-

ka). (TET-jaksot 1981 - 1982, 1982, 12.)

6.5  Tyohontutustumisen kehittiminen

Konstruktivistinen opetussuunnitelma korostaa oppijoiden ja kouluttajien vilista
dialogia, jossa keskeinen oppimisen lihde on oppijoiden kokemusvarasto. Koke-
muksia jakamalla ja tuottamalla synnytetédin uusia merkityksié, jonka pohjalta
opetussuunnitelmaa edelleen rakennetaan ja jonka varassa oppimisprosessi etenee.
(Korhonen 1998, 99.)

Tyohontutustumisen kehittdmiskohteita oli luokiteltu kaiken kaikkiaan 21,

joista viimeinen oli jotain muuta, mit4 -vastausvaihtoehto. Kyseinen vaihtoehto
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jatettiin kisitteleméittd vastausten puuttumisen vuoksi. Muut vaihtoehdot on esi-
tetty taulukossa 12. Oppilaat arvioivat tyohontutustumisen kehittdmistarvetta neli-
portaisella asteikolla seuraavasti: Kehittamistarvetta oli 1. paljon, 2. jonkin verran,
3. ei lainkaan ja 4. en osaa sanoa.

Kehittamistarvetta koettiin kaikkien vastanneiden kesken olevan paljon
seuraavilla tyohdntutustumisen osa-alueilla: tyStehtéivistd sopiminen tydpaikalla
(29.6 %), ennakkotutustuminen ty6paikkaan (24.8 %), valmentautuminen koulussa
(23.2 %) ja tyonantajien ohjeistuksessa (20.0 %). Paljon kehittdmistarvetta sisalta-
vistd tyohSntutustumisen osa-alueista péitellen epékohtiin tulisi entistd enemmén
kiinnittd4 huomiota sekd koulussa etté tydpaikoilla tyShontutustumisen luonne ja
kohderyhmi huomioiden. Seppilin (1987) mukaan perinteinen tyénopastus ta-
pahtuu siten, ettd tydnjohtaja tai vanhempi tyontekija niyttad, kuinka ty tulisi teh-
dé. Nykyisin ty6nopastuksessa painotetaan usean menetelmén kayttod. Aluksi voi-
daan kielellisesti selvittdd tirkeimmiit tehtdvikohdat, sitten opastaja itse niyttad
tehtdvin. Tamin jilkeen opastettava voidaan kehottaa mielesséén ajattelemaan ja
lapikdymééin jarjestyksessid tehtédvin eri vaiheet ja niisséd vaadittava suoritus. Seu-
raavaksi opastettava saa itse tehdé tehtéivéin opastajan ldsndollessa ja seuratessa
suorittamista. Opastettavaa rohkaistaan ja kannustetaan selvittiméén vaikeat koh-
dat. Opastus jatkuu, kunnes opastaja on varmistanut, ettd opastettava hallitsee
tehtdvin. Vaikeiden ja harvemmin esiintyvien tehtévien kuvaamiseen voidaan
kayttdd my0s videotekniikkaa. (Seppald 1987, 76.)

Seppilin (1987) mukaan jérjestelméllinen, suunnitelmallinen tydnopastus
ty6paikoilla luo pohjan turvallisten tyStapojen omaksumiselle. Koulutus- ja opas-

tusohjelman liht6kohtana pitéisi olla tarkka kuvaus stitd, mitkd ovat kyseiseen tyd
paikkaan ja tyotehtavidn liittyvit keskeiset toimintavaatimukset seké turvallisuus-
tekijét ja mitkd ovat siini tehtivissd sattuneiden tapaturmien keskeiset taustateki-
jat. Opetustavoitteiden ja -sisdllon méérittelyssd on kiinnitettdvd huomiota siihen,
millaisesta ongelmasta todella on kyse. Onko kyseessé vasta-alkaja tai uusiin tehté-
viin siirrettéva tyontekijd, joka ei tiedi, kuinka tehtéiva on suoritettava. (Seppald
1987, 75.)

Jokainen uusi tyontekijd tulisi perehdyttid mahdollisimman varhain ty6-
paikalla vallitseviin olosuhteisiin, toimintaohjeisiin seké tydsuojelu- ja turvallisuus-

médrdyksiin. Tyon kannalta keskeisin turvallisuustietous tulee ottaa esille tydmen-
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telmén opastamisen yhteydessd. Tyonopastus perustuu huolellisesti laadittuihin
tySohjeisiin, jossa turvallisuustekijit on yksildity. Tyonopastuksen olennainen osa
on opetettavan tiedon omaksumisen seuranta ja kehityksen arviointi. (Seppald
1987, 75.) Perehdyttiamis- ja tydhénopastusohjelmasta on saatu runsaasti hyvid
kokemuksia. Uudet tyontekijit ovat olleet huuomattavasti motivoituneempia tyd-
hénsi kuin aikaisemmin. Heille on tullut selviksi se, ettei toisarvoisista ty6ti ole-
kaan. Kaikki osat lopputuotteessa ovat yhti tirkeitd. Virheiden mééré on vihenty-
nyt aikaisemmasta huomattavasti. Asioista on opittu keskustelemaan. Myds tyon-
johto on ollut tyytyviinen tapahtuneeseen kehitykseen. (Rimd 1994, 55 - 57.)

Hyvin toteutettu perehdyttéimis- ja tydnopastusohjelma antaa yritykselle
monia etuja: 1. Oppimis- ja harjoitteluaika lyhenee. 2. Tuottavuus paranee. 3.
Tuotantovoimavarat kdytetizin tehokkaammin hyviksi, kun uusien laitteiden ja
koneiden kaytt6onottohiiriot vihenevit. 4. Tapaturmista ja muista héiridisti johtu-
vat keskeytykset vihenevit, jolloin tuotteiden valmistusaikataulu pystytdén enna-
koimaan ja toteuttamaan paremmin. 5. Tuotteiden laatu paranee, kun tyontekija
oppii oikeat tydmenetelméit nopeammin seki kykenee ennakoimaan ja vilttdmésn
hiiriGtilanteiden syntymisti ja vaikutuksia. 6. Psyykkinen rasitus ja stressi lievene-
vit, kun tyontekiji tietdd tismillisesti, miti hineltd vaaditaan ja saa selkeit toi-
mintaohjeet ja -mallin oikeista toimintamenettelyistd. (Seppald 1987, 75.)

Ty&nantajalle tutustumisjakso tuskin merkitsee - eiké saisikaan merkité -
kovin suurta hyStya tyopanoksena. Mahdollinen hyoty nékyy vasta pitkélld ajanjak-
solla. Kustannuksia aiheuttavat oppilaan opastaminen seké ruokailu, jonka tulisi
olla maksuton. Kokonaisuuden kannalta ruokailu on pieni yksityiskohta, mutta
yksityiselle oppilaalle se on suuria asia tutustumispaikassa. Mielenkiintoinenkin
tutustumispaikka voi tuntua hankalalta, jos sielti ei saa ateriaa tai ateriakorvausta.
(Yrityksen TET-opas 1987, 7.)

Kehittdmistarvetta ei koettu olevan lainkaan eli mm. seuraaviin tyohontu-
tustumisen osa-alueisiin oltiin tyytyviisid: tutustumistehtévit koulusta (46.4 %),
vanhempien ohjeistus (40.8 %), tyShdntutustumisen itsearviointi (40.8 %) ja tyo-
paikan kéyténteet (40.4 %).

Taulukossa 13 on kuvattu tyohontutustumisen kehittdmistarvetta seki

tyttdjen ja poikien nikemysten eroja.
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TAULUKKO 13. TyShontutustumisen kehittdmisen kehittdmistarvetta on paljon
-vaihtoehdon prosenttiluvut seki tyttdjen ettd poikien koke-

musten keskiarvot, hajonnat ja erojen merkitsevyydet (t)
Vastausvaihtoehdot:
Kehittimistarvetta on 1 paljon, 2 jonkin verran, 3 ei lainkaan, 4 en osaa sanoa

*#x4=p<0,001 _**=p<0,01 _*=p<0,05

Kehittémis- Paljon Tyto6t Pojat

kohteet % X s X S t

Valmentautuminen

koulussa 23,2 2,19 0,79 2,17 0,93 0,14

Tavoitteiden

asettaminen 18,4 227 0,86 2,15 0,90 0,76

Vanhempien

ohjeistus 12,8 246 0,78 2,28 0,77 1,26

Tyo6nantajien

ohjeistus 20,0 2,12 0,92 248 0,82 -2,18

Tutustumispaikan

hankkiminen 16,8 227 0,73 2,13 0,82 1,02

Ennakkoyhteyden-

otto tydnantajaan 18,4 2,32 0,91 2,31 0,83 0,07

Ty6tehtévistd

sopiminen 29,6 2,07 0,98 2,23 0,86 -0,93

Ennakkotutustu-

minen tySpaikkaan 24,8 2,26 0,92 2,06 0,87 1,14

Liikenneyhteyksien

suunnittelu 14,4 2,58 0,91 2,35 0,93 1,33

Ty6paikan tiloihin

tutustuminen 18,4 2,22 0,85 2,40 0,85 -1,18

Ty6paikan tyonteki-

j6ihin tutustuminen 19,2 2,24 0,82 2,38 0,97 -0,84

Ty6paikan

kiyténteet 15,2 246 0,86 2,36 0,85 0,61

Ty6tehtédvien

suorittaminen 12,0 2,59 0,81 245 097 0,86

Tyopaikan tyotur-

vallisuusohjeet 17,6 2,38 0,92 2,40 0,85 -0,15

Tutustumistehtavat

koulusta 12,8 2,70 0,87 247 0,88 1,43

Ty6héntutustumi-

sen itsearviointi 8,8 2,70 0,81 2,44 0,87 1,64

Tyénantajan

arviointi 19,2 2,39 0,92 2,32 0,86 0,43

Koulun

arviointi 10,4 2,78 091 2,48 0,86 1,82

Raportointi

koululle 15,2 2,61 0,96 245 0,88 0,92

Raportointi

tyonantajalle 11,2 2,77 0,96 247 083 1,74
N=125 N=76 N=49
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Sukupuolen mukainen tarkastelu osoittaa, ettd tytot kokivat poikia use-
ammin kehittdmistarvetta olevan tyohdntutustumisen seuraavilla osa-alueilla: tyon-
antajan ohjeistus (tutustumisjakson ohjeistuksen tiedottaminen tydnantajille), tyo-
tehtévistd sopiminen tydnantajan kanssa, tydpaikan tiloihin ja rakennuksiin tutus-
tuminen, tydpaikan tyontekijoihin tutustuminen seki tyopaikan tySturvallisuusoh-
jeet ja -médrdykset. Erot eivit ole tilastollisesti merkitsevid. Kaikkien muiden ke-
hittimiskohteiden osalta pojat kokivat tyttja enemmiin olevan kehittdmistarvetta.
Tilastollisesti merkitsevii eroja kehittimistarpeissa tyttGjen ja poikien vililli ei ole.
Tytot ja pojat ovat varsin samaa mieltd tyShontutustumisen kehittdmisesta. Sande-
linin ja Taipaleen (1991) tutkimuksen mukaan TET-harjoittelun ja TET-kéyntien
osalta opinto-ohjaajien toiminnassa on lisdintynyt oppilaskeskeisyys, eriyttdminen
ja perusteellisuus tutustuttacssa ammattialoihin. TET-palautteen kisittelysséd oppi-
tunneilla tulee kognitiivisten tietojen ohella muistaa myds elimykselliset kokemuk-
set tyOpaikasta, koska ty6 luo tirkein sosiaalisen viitekehyksen ihmisen eldméssi.

(Sandelin & Taipale 1991, 130.)

6.6 Kokemuksellista tydssdoppimista selittiiviit tekijit

6.6.1 Sukupuolen ja tyéhontutustumiskokemusten vilinen yhteys

Taulukossa 14 on esitetty tybhontutustumiskokemuksia kuvaavien summamuuttu-
jien pisteméérien keskiarvot ja -hajonnat seki erojen merkitsevyys t-testilld mitat-
tuna sukupuolen mukaan. Pienempi keskiarvo merkitsee voimakkaampaa tyssé-
oppimiskokemusta. Tydssdoppimiskokemuksista kiytetédén seuraavanlaisia lyhen-
teitd: TAV (tavoitteiden tirkeys), OHJ (ohjauksen laatu), ARV (itsearviointi ja -
tuntemus), KEH (kehittdmistarve).
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TAULUKKO 14. Tyohdntutustumiskokemukset sukupuolen mukaan

Tydssdoppimis- Tytot Pojat

kokemukset X S X s t p

TAV 17,56 541 18,62 6,56 -0,97 -

OHJ 41,73 12,02 41,87 11,84 -0,06 -

ARV 14,48 2,60 13,79 3,03 1,35 -

KEH 41,08 8,25 39,04 11,21 1,15 <0,05*
N=176 N =49

Tytt6jen ty6hontutustumiskokemuket poikkeavat poikien kokemuksista
tavoitteiden tirkeyden ja ohjauksen laadun kokemisessa. Tyt6t pitivét tavoitteiden
asettamista ja ohjauksen perinpohjaisuutta poikia tirkedmpini. Sen sijaan pojat
kokivat tyttdjd useammin oppineensa tyShontutustumisen aikana lisé4 itsetunte-
musta. Liséksi pojat kokevat tydhontutustumisessa olevan kehittdmistarvetta tyt-

tojd tilastolisesti melkein merkitsevisti enemmiin.

6.6.2 Vanhempien tydtilanteen ja tyohontutustumiskokemusten
viilinen yhteys

Vanhempien tydtilannetta kysyttiin seitsenportaisella asteikolla seuraavasti: Aitini /

iséni on 1. ansiotydssi, 2. yrittdjans, 3. kotiditini / koti-isdnd, 4. aikuisopiskelijana,

5. ty6ttomini, 6. elikkeelld, 7. jotain muuta. Jotain muuta -vastausvaihtoehto ja-

tettiin pois vastausten vihiisyyden (kuollut) vuoksi.

Varianssianalyysissd saadut keskiarvot, F-arvot summamuuttujittain ja
niiden merkitsevyystasot seki ryhmien viliset Between (BG) ettd ryhmien sisdiset
Within Groups (WG) -arvot 15ytyvit taulukossa 15 ja 16. Yli-Luoman (1997) mu-
kaan F-arvo kertoo sen, kuinka moninkertainen vaihtelevuus ryhmien vililld on
verrattuna ryhmien sisdiseen vaihteluun. Ryhmien vilinen (Between Groups) vaih-
telu tarkoittaa sité, kuinka paljon muuttujan ryhmékeskiarvot vaihtelevat kokonais-
keskiarvosta ja ryhmien sisdinen (Within Groups) vaihtelu puolestaan sité, kuinka
paljon havainnot vaihtelevat omien ryhmikeskiarvojensa suhteen ryhmén sisilli
(Yliluoma 1997, 64). Pienempi keskiarvo merkitsee voimakkaampaa tydssdoppi-

miskokemusta.
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TAULUKKO 15. Tyohontutustumiskokemukset didin tyStilanteen mukaan

Tydssdoppimis- Aidin tydtilanne: 1 ansiotydssd, 2 yrittajand, 3 kotiaitind,
kokemukset 4 aikuisopiskelijana, 5 tyottomand, 6 elikkeella
(summamuuttujat) 1 2 3 4 5 6
TAV X 17,73 19,8 19,63 0 17,63 O
Varianssitaulu neli- keski-
Lihde df summa nelio  F p
(BG) mali 3 69,25 23,08 0,66 0,578
(WG) virthe 117 4094,21 34,99
kokon. 120 4163 ,47 Ryhmiit samanlaisia
OHJ X 42,95 3490 40,70 O 3820 O
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelio  F p
BG) mali 3 736,77 245,59 1,74 0,162
(WG) virthe 116 16348,42 140,93
kokon. 119 17085 ,20 Ryhmiit samanlaisia
ARV X 14,05 15,00 14,72 0 14,09 0
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelic  F p
(BG) mali 3 11,46 3,82 0,48 0,696
(WG) wvirhe 118 937,81 7,94
kokon. 121 949,27 Ryhmit samanlaisia
KEH X 40,63 38,70 36,81 0 4227 0

Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelis  F p

BG) malhi 3 211,64 70,54 0,76 0,519
(WG) virhe 116 10764,28 92,79
kokon. 119 1 0975,92 Ryhmiit samanlaisia

Aidin tydtilanteen mukaan jaettujen oppilasryhmien tydssdoppimiskoke-
muksissa ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja. Taulukossa 16 puolestaan on ku-
vattu isén tydtilanteen ja tyossdoppimiskokemusten vilistd yhteyttd. Pienempi kes-

kiarvo merkitsee voimakkaampaa ty6ssidoppimiskokemusta.
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TAULUKKO 16. Tyohontutustumiskokemukset isén tyStilanteen mukaan
T}’6 SSﬁOppil’l‘liS— Iséin tybtilanne: 1 ansioty0ssi, 2 yrittijand, 3 koti-isind,
kokemukset 4 aikuisopiskelijana, 5 tydttomand, 6 elikkeclla
(summamuuttujat) 1 2 3 4 5 6
TAV X 18,43 19,29 0O 16,00 15,06 19,75
Varianssitaulu nelis- keski-
Lihde df summa nelic  F p
BG) mali 4 185,59 46,40 1,31 0,269
(WG) wvithe 106 3735,37 35,23
kokon. 110 3 920,97 Ryhmit samanlaisia
OHJ X 43,67 36,94 0 0 40,93 40,50
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelio F p
(BG) mali 3 689,27 229,75 1,63 0,186
(WG) vithe 106 14888,99 140,46
kokon. 109 155 78,26 Ryhmit samanlaisia
ARV X 13,91 15,16 O 13,00 14,53 17,25
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelioc F p
(BG) mali 4 61,56 15,39 1,93 0,110
(WG) virthe 107 850,49 7,94
kokon. 111 91 2,06 Ryhmiit samanlaisia
KEH X 40,38 37,83 0 37,00 41,46 44,33
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelic F p
(BG) mali 4 188,83 47,20 0,48 0,748
(WG) wvirthe 105 10250,16 97,62
kokon. 109 1 0438,99 Ryhmiit samanlaisia

Isén tydtilanteen mukaan jaettujen oppilasryhmien tydssdoppimiskoke-

muksissa ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja.

6.6.3 Opintomenestyksen ja tyohontutustumiskokemusten

villinen yhteys

Oppilaiden opintomenestystd mitattiin viimeisimmén kaikkien aineiden keskiarvon

sijoittumista neliportaiseen asteikkoon 1: 5.00 - 6.99, 2: 7.00 - 7.99, 3: 8.00 - 8.99

ja4:9.00 - 10.00. Varianssianalyysissi saadut keskiarvot, F-arvot ja niiden merkit-
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sevyystasot summamuuttujitain on kuvattu taulukossa 17. Pienempi keskiarvo

merkitsee voimakkaampaa ty6ssdoppimiskokemusta.

TAULUKKO 17. Tyohéntutustumiskokemukset opintomenetyksen mukaan

T}’6 ss%ioppimis— Viimeisin kaikkien aineiden keskiarvo
kokemukset 1: 9.00 - 10.00, 2: 8.00 - 8.99, 3: 7.00 - 7.99, 4: 5.00 - 6.99
(summamuuttujat) 1 2 3 4
TAV X 17,61 18,52 18,02 16,40
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelioc  F p
BG) mali 3 55,36 1845 0,52 0,665
(WG) virthe 119 4173,55 35,07
kokon. 122 4228,92 Ryhmiit samanlaisia
OHJ X 39,00 43,21 42,50 38,73
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelio  F p
(BG) mali 3 411,27 137,09 0,96 0,411
(WG) virthe 118 16740,61 141,87
kOkOIl. 121 17151 ,88 Ryhmiit samanlaisia
ARV X 12,36 14,37 14,56 15,13
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelic F p
BG) mali 3 83,45 27,81 3,82 0,012 *
(WG) virhe 120 873,66 7,28
kokon. 123 957,12 Ryhmit erilaisia
KEH X 37,84 40,01 40,24 44,33
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelioc  F p
BG) mali 3 362,87 120,95 1,34 0,264
(WG) wvirhe 118 10637,65 90,15
kokon. 121 1 1000,52 Ryhmiit samanlaisia

Opintomenestyksen mukaan jaettujen ryhmien ty6ssdoppimiskokemuksis-

sa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero itsearvioinnissa ja itsetuntemuksessa.

Mité suurempi keskiarvo oppilailla oli, sitd enemmiin he kokivat oppineensa itse-

tuntemusta ja -luottamusta tyohontutustumisjakson aikana. Tutkimustulos saa tu-

kea Lairion (1988) tutkimuksesta, jonka tulosten mukaan hyvin opintomenestyk-
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sen ennakointi on sitd todennikdisempéd, mitd parempi peruskoulumenestys oli
ollut. Mit4 heikompi peruskoulumenestys oli ollut, sitd useammin nuoret totesivat,
ettei heillid ollut mitid4n vahvoja puolia tai he eiviit pystyneet eritteleméén niité.
(Lairio 1988, 143.) Tuunaisen (1989) Joensuussa koulunsa alkaneiden 15- vuotis-
seurantatutkimuksen mukaan peruskoulu ja koulutus on kaikille sama, mutta ko-
kemuksellisesti se on erilainen. Jotkut joutuvat ponnistelemaan enemmén kuin toi-
set, mutta sitd ei saada esiin koulumenestysti eik4 viihtymistd mittaavilla muuttu-
jilla. (Tuunainen 1989, 69.) Lukion keskeyttimisen on todettu jossain méérin ole-
van yhteydessd menestymiseen peruskoulussa. Peruskoulussa parhaiten menesty-
neistd lukiolaisista vain harva keskeyttisi, huonommin peruskoulutodistuksin luki-
oon tulleista jopa vajaat puolet. (Komiteanmietinto 1982: 39, 7.) Ammatillisten
oppilaitosten oppilaiden perusteet opintojen keskeyttdmiseen ovat huomattavasti
moninaisempia kuin lukiolaisten, joskin molempien perussyyt ovat yhteisié
(Komiteanmietinté 1982: 39, 14).

Koulutuksesta hy6tyviat Ruohotien ym. mukaan eniten ne, joilla op-
pimaan oppimisen taidot ovat kehittyneitd. Tietyt kognitiiviset taidot ovat tyypilli-
sid tehokkaille oppijoille. Heilli ei ole vain enemmin tietoa, vaan my6s paremmat
taidot hankkia tietoa ja paremmat tiedon prosessointistrategiat. Heilld on siis tietyt
kognitiivismotivationaaliset taidot, jotka liittyvit tehokkuususkomuksiin, attribuu-
tiotulkintoihin ja itsesiételyprosesseihin. Niit4 kognitioita voidaan kehittidi ja muo-
kata koulutuksen avulla samalla tavalla kuin muita kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja.

(Ruohotie, Kulmala & Siikaniemi 1998, 6.)

6.6.4 Oppiaineiden ja tyohontutustumiskokemusten

viilinen yhteys
Oppiaineiden mielenkiintoisuutta ja hyddyllisyyttd tyShontutustumisen kannalta
mitattiin kolmiportaisella asteikolla seuraavasti: Oppiaine on 1. mielenkiintoisin /
tyohontutustumisen kannalta hyGdyllisin, 2. toiseksi mielenkiintoisin / hyddyllisin ja
3. kolmanneksi mielenkiintoisin / hyédyllisin. Varianssianalyysien pohjalta tarkoi-

tuksenmukaisinta on tarkastella ainoastaan mielenkiintoisinta ja hyddyllisintd oppi-
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ainetta. Taulukossa 18 on mielenkiintoisimman oppiaineen ja taulukossa 19 hys-

dyllisimmin oppiaineen F- ja p -arvot.

TAULUKKO 18. Tydhontutustumiskokemukset oppiaineiden
mielenkiintoisuuden mukaan

Ty6ssdoppimis- Mielenkiintoisin oppiaine
kokemukset (summamuuttujat) F p

TAV  Tavoitteiden tirkeys 0,98 0,466

OHJ  Ohjauksen laatu 0,96 0,487

ARV  Itsearaviointi ja -tuntemus 0,58 0,853

KEH  Kehittdmistarve 2,04 0,027 *

Ryhmiit erilaisia: (kehittdmistarve)

Oppiaineiden mielenkiintoisuuden mukaan jaettujen ryhmien tydsséoppi-
miskokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero kehittimistarpeissa. Mitd
mielenkiintoisemmaksi oppilaat kokivat oppiaineen, sitd useammin he kokivat tyo-
hontutustuttamisessa olevan kehittimisti. Tutkimustulos antaa aiheen olettaa, ettd
mielenkiintoisiksi koetut oppiaineet opiskellaan niin hyvin, ettd myds kehittdmi-
sideoihin tarvittava tietopohja 16ytyy.

TAULUKKO 19. Tydhontutustumiskokemukset oppiaineiden hyddyllisyyden

mukaan
Tydssdoppimis- TyShontutustumisen kannalta
kokemukset (summamuuttuat) hy6dyllisin oppiaine

F P

TAV  Tavoitteiden tirkeys 1,85 0,054
OHJ  Ohjauksen laatu 2,06 0,026*
ARV  Itsearviointi ja -tuntemus 1,76 0,064
KEH Kehittdmistarve 1,39 0,181

Ryhmiit erilaisia: (ohjauksen laatu)

Tyohontutustumisen kannalta hyddyllisimmin oppiaineen mukaan jaettu-
Jjen ryhmien tydssdoppimiskokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero
ohjauksen laadussa. Mitd hyddyllisemmiéiksi oppilaat kokivat oppiaineen, sitd perin-
pohjaisempana he kokivat tyohontutustumisen ohjauksen. Tutkimustulos antaa
aihetta olettaa, ettd ty6hontutustumisen kannalta hyodylliseksi koettujen oppiainei-

den opetuksesta ollaan kiinnostuneita ja osataan vaatia ohjausta.
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6.6.5 Tutustumispaikan hankinnan ja
tyohontutustumiskokemusten vilinen yhteys

Ty6hontutustumispaikan hankintaan vaikuttaneet tahot luokiteltiin seuraavasti:
oppilas itse, koulu (opinto-ohjaaja), vanhemmat, ystévit ja tuttavat seka edellisten
yhteistyd. Eri tahojen vaikutusta oppilaat arvioivat neliportaisella asteikolla seuraa-
vasti: Taho vaikutti 1. ratkaisevasti, 2. jonkin verran, 3. ei lainkaan ja 4. en osaa
sanoa. Varianssianalyysitarkastelujen pohjalta tarkoituksenmukaisimmaksi tahoksi
valittiin koulu (opinto-ohjaaja).Paikan hankintaan vaikuttaneista tahoista varianssi-
analyysitarkastelussa tarpeellisimmaksi koulu (opinto-ohjaaja). Analyysissa saadut
keskiarvot, F-arvot ja niiden merkitsevyystasot summamuuttujitain on kuvattu
taulukossa 20. Pienempi keskiarvo merkitsee voimakkaampaa tydssdoppimiskoke-

musta.
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TAULUKKO 20. Tyohontutustumiskokemukset koulun (opo) hankkiman
tyohdntutustumispaikan mukaan

T}’6 sséioppimis— Koulu (opo) vaikutti tydhdéntutustumispaikan hankintaan
kokemukset 1 ratkaisevasti, 2 jonkin verran, 3 ¢i lainkaan, 4 en osaa sanoa
(summamuuttujat) 1 2 3 4
TAV X 14,57 16,28 18,80 13,80
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelic F p
(BG) mali 3 293,50 97,83 2,96  0,035*
(WG) wvirthe 115 3796,43 33,01
kokon. 118 4089,93 Ryhmiit erilaisia
OHJ X 29,83 41,88 42,81 33,40

Varianssitaulu neli6- keski-

Lihde df summa nelic  F p
(BG) malli 3 1290,15 430,05 3,25 0,024 *
(WG) virthe 114 15080,93 132,28

kokon. 117 16371 ,08 Ryhmit erilaisia
ARV X 12,57 13,37 14,64 13,60
Varianssitaulu nelis- keski-
Lihde df summa nelio6  F p
(BG) mali 3 53,10 17,70 2,29 0,081
(WG) virthe 116 893,82 7,70
kokon. 119 946,92 Ryhmiit samanlaisia
KEH X 43,00 40,08 39,68 41,00
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelio  F p
BG) mali 3 76,37 2545 0,29 0,830
(WG) wvirhe 115 9979,59 86,77
kokon. 118 1 0055,97 Ryhmit samanlaisia

Tyohontutustumispaikan hankintaan ratkaisevasti vaikuttaneista tahoista
(koulun, opinto-ohjaajan) mukaan jaettujen ryhmien tyossdoppimiskokemuksissa
on tilastollisesti melkein merkitsevi ero seki tavoitteiden tirkeydessi ettd ohjauk-
sen laadussa. Mité ratkaisevammin koulu (opinto-ohjaaja) vaikutti tyhontutustu-
mispaikan hankintaan, sité tdrkedmpéni tyohéntutustumisen tavoitteita pidettiin ja
sitd perinpohjaisempana ohjaus koettiin. Tutkimustulos antaa olettaa, etti opinto-
ohjaajan myétivaikutuksella on my6nteistd merkitysti tavoitteiden asetteluun ja

ohjauskokemuksiin.
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6.6.6 Tutustumispaikan ammattialojen ja tyohontutustumis-
kokemusten viilinen yhteys

Oppilaiden ty6hontutustumispaikkojen ammattialat luokiteltiin kymmeneen eri
alaan seuraavasti: 1. luonnonvara-ala, 2. tekniikka, 3. kauppa ja hallinto, 4. ravit-
semis- ja talousala, 5. terveys- ja sosiaaliala, 6. kauneudenhoitoala, 7. kulttuuriala,
8. humanistinen ja opetusala, 9. kuljetus ja likkenne seké 10. jokin muu ala. Tauluk-

koon 21 on koottu tutustumispaikan ammattialojen F- ja p -arvot.

TAULUKKO 21. Ty6ssdoppimiskokemukset tyohdntutustumispaikan

ammattialojen mukaan
Tydssdoppimis- TyShontutustumispaikan ammattiala
kokemukset (summamuuttujat) F p
TAV  Tavoitteiden tirkeys 1,22 0,288
OHJ Ohjauksen laatu 0,52 0,839
ARV  Itsearviointi ja -tuntemus 0,91 0,506
KEH Kehittdmistarve 0,87 0,539

Ryhmiit samanlaisia

Tyo6hontutustumispaikan ammattialan mukaan jaettujen ryhmien ty6ssé-
oppimiskokemuksissa ei ollut tilastollisesti merkitsevii eroja. Tutustumispaikan
ammattialalla ei ollut merkitystd oppilaiden tydssdoppimiskokemuksiin. Tulos se-
littynee silli, ettd perusasteen tyohontutustuminen on ldhinné jonkin tyontekijan

tyon seuraamista, ei itse ammattihenkilén tyGtehtévien suorittamista.

6.6.7 Tutustumisjakson hankaluuksien ja tyGhéntutustumis-
kokemusten viilinen yhteys

Tyohontutustumisjaksolla hankaluuksia aiheuttaneet tekijat luokiteltiin kahdeksaan
eri osioon seuraavasti: ajoissa saapuminen, sopimuksista kiinni pitiminen, ohjeiden
noudattaminen, aikataulussa pysyminen, toimeentulo opastajan kanssa, toimeentulo
tyontekijoiden kanssa, tylsien tdiden tekeminen seki ajankulku ja toiden riittéavyys.
Varianssianalyysitarkastelujen pohjalta toimeentulo opastajan kanssa on merkityk-
sellisin. Oppilaat arvioivat hankaluuksien toistumista neliportaisella asteikolla seu-

raavasti: 1. usein, 2. muutaman kerran, 3. ei kertaakaan ja 4. en osaa sanoa. Vari-
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anssianalyysissd saadut keskiarvot, F-arvot ja niiden merkitsevyystasot summa-
muuttujittain on kuvattu taulukossa 22. Pienempi keskiarvo merkitsee voimak-

kaampaa tydssdoppimiskokemusta.

TAULUKKO 22. Tyohontutustumiskokemukset hankaluuksia atheuttaneiden
tekijoiden (toimeentulo opastajan kanssa) mukaan

TytSSSﬁOppilTliS- Hankaluudet opastajan kanssa toistuivat
kokemukset 1 usein, 2 muutaman kerran, 3 ei kertaakaan, 4 en osaa sanoa
(summamuuttujat) 1 2 3 4
TAV X 16,55 17,61 17,70 20,00
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelio  F p
BG) malli 3 38,33 12,77 041 0,744
(WG) wvihe 115 3562,37 30,97
kokon. 118 3600,70 Ryhmit samanlaisia
OHJ X 42,11 44,72 41,59 47,60
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelio  F p
BG) mali 3 250,51 83,50 0,62 0,600
(WG) wvirthe 114 15228,74 133,58
kokon. 117 15479,26 Ryhmit samanlaisia
ARV X 12,33 13,84 14,37 15,80
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa neli6  F p
(BG) mali 3 48,60 16,20 2,17 0,095
(WG) vithe 116 864,32 7,45
kokon. 119 91 2,92 Ryhmiit samaalaisia
KEH X 33,00 40,38 40,84 49,00
Varianssitaulu nelis- keski-
Lihde df summa nelio  F p
BG) mah 3 821,12 273,70 3,44 0,019 *
(WG) virthe 114 9058,94 79,46
kokon. 117  9880,06 Ryhmit erilaisia

Tyohontutustumispaikan hankaluuksia aiheuttaneiden tekijoiden
(toimeentulo opastajan kanssa) mukaan jaettujen ryhmien tyéssdoppimiskokemuk-
sissa on tilastollisesti melkein merkitsevé ero kehittémistarpeissa. Mitd useammin

oppilailla oli hankaluuksia tulla toimeen opastajan kanssa, sitd useammin he kokivat
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tyohontutustumisessa olevan kehittamistd. Tutkimustulos antaa olettaa, ettd yh-
teistyon sujumattomuus voi johtaa ohjauksen vastaanottamattomuuteen tai jopa

puuttumiseen, miké puolestaan lisda tyytymédttomyytta.

6.6.8 Ennakkokiisitysten ja tyohontutustumiskokemusten
villinen yhteys

Ennakkokdsityksid ja niilden muuttumista mitattiin tydhontutustumisen mielenkiin-
toisuutta, helppoutta ja fyysistd kuormittavuutta kisittévilld osioilla. Oppilaat arvi-
oivat tybhontutustumisjakson vaikuttaneen ennakkokisityksiin neliportaisella astei-
kolla seuraavasti: Tutustumisjakso muutti kisitysténi 1. ratkaisevasti, 2. jonkin
verran, 3. ei lainkaan ja 4. en osaa sanoa. Varianssianalyysitarkastelujen pohjalta
tarkoituksenmukaisimmaksi osioksi valittiin kisityksen muuttuminen mielenkiintoi-
semmaksi. Varianssianalyysissd saadut keskiarvot, F-arvot ja niiden merkitsevyys-
tasot summamuuttujittain on kuvattu taulukossa 23. Pienempi keskiarvo merkitsee

voimakkaampaa tyssdoppimiskokemusta.
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TAULUKKO 23. Tydhontutustumiskokemukset ennakkokésitysten
muuttumisen (mielenkiintoisempaa) mukaan

Tyﬁsséioppimis— Tutustumisjakse muutti kisitystini
kokemukset 1 ratkaisevasti, 2 jonkin verran, 3 ei lainkaan, 4 en osaa sanca
(summamuuttujat) 1 2 3 4
TAV X 15,86 17,88 19,14 21,70
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa neli6  F p
(BG) mali 3 306,68 102,22 3,05 0,031 *
(WG) wvirthe 117 391231 33,43
kokon. 120  4218,99 Ryhmit erilaisia
OHJ X 38,82 43,81 39,35 48,60

Varianssitaulu neli6- keski-

Lihde df summa neli6  F p
(BG) malli 3 1096,78 365,59 2,68 0,050 *
(WG) vithe 116 15779,08 136,02

kokon. 119 1 6875, 87 Ryhmiit erilaisia
ARV X 13,73 14,64 13,51 15,90
Varianssitaulu nelis- keski-
Lihde df summa nelioc  F p
BG) mali 3 59,35 19,78 2,70 0,048 *
(WG) virthe 119 870,32 7,31
kokon. 122 929,67 Ryhmit erilaisia
KEH X 40,44 41,38 38,34 41,10

Varianssitaulu nelis- keski-
Lihde df summa neli5 _F p

BG) mali 3 180,21 60,07 0,67 0,570
(WG) wvithe 116 10342,95 89,16
kokon. 119 10523 . 17 Ryhmiit samanlaisia

Ennakkokisitysten muuttumisen (mielenkiintoisempaa) mukaan jaettujen
ryhmien tySssdoppimiskokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevé ero ta-
voitteiden tirkeydessd, ohjauksen laadussa seki itsearvioinnissa ja -tuntemuksessa.
Mit4 ratkaisevammin ennakkokdsitys oli muuttunut mielenkiintoisempaan suun-
taan, sitd tdrkeampéni tavoitteita pidettiin, sité perinpohjaisempana ohjaus koettiin
ja sitd enemmiin itsearviointi ja -itsetuntemus lisdéintyi. Yhteistydn sujumisella niin

koulussa kuin tySpaikallakin néyttds tutkimustulosten mukaan olevan suuri merki-
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tys nuoren mydnteiseen asennoitumiseen seki koulunkéyntid ettd tyoelimii koh-

taan.

6.6.9 Tutustumisjakson keston ja tyohontutustumiskokemusten
villinen yhteys

Tutustumisjakson kestoa oppilaat arvioivat kolmiportaisella asteikolla seuraavasti:
Muuttaisin tutustumisjakson pituutta nykyisté kahta viikkoa eli kymmenta péivés 1.
pidemmiksi, 2. lyhyemmiksi ja 3. piddn nykyisté kiytidnt6d sopivana. Varianssia-
nalyysissé saadut keskiarvot, F-arvot ja niiden merkitsevyystasot summamuuttujit-
tain on kuvattu taulukossa 24. Pienempi keskiarvo merkitsee voimakkaampaa tyo-

hontutustumiskokemusta.
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TAULUKKO 24. Tydsséoppimiskokemukset ty6hontutustumisjakson pituuden
mukaan
Tyﬁsséioppimis- Muuttaisin tutustumisjakson pitautta nykyisti
kokemukset 1 pidemmiksi, 2 Iyhyemmaksi, 3 nykyinen kiytantd on sopiva
(summamuuttujat) 1 2 3
TAV X 17,26 11,00 18,89
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelioc  F p
BG) mali 2 167,55 83,77 249 0,087
(WG) wvirthe 110 3696,89 33,60
kokon. 112 3 864,44 Ryhmiit samanlaisia
OHJ X 40,19 26,50 44,37
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelio F p
BG) mali 2 946,06 473,03 3,33 0,039 *
(WG) wvirthe 109 1544943 141,73
kokon. 111 16395,49 Ryhmit erilaisia
ARV X 14,06 13,50 14,57
Varianssitaulu neli- keski-
Lihde df summa nelioc ~ F p
BG) malli 2 8,39 4,19 0,57 0,565
(WG) virhe 112 820,25 7,32
kokon. 114 828,64 Ryhmiit samanlaisia
KEH X 41,22 29,50 40,10
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelio  F p
(BG) malhi 2 281,92 140,96 1,56 0,213
(WG) wvirthe 109 9807,85 89,98
kokon. 111 1 0089,78 Ryhmiit samanlaisia

Tydhontutustumisjakson keston mukaan jaettujen ryhmien tydssédoppimis-

kokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero ohjauksen laadussa. Tyo-

hontutustumisjakson lyhennysti halunneet oppilaat kokivat ohjauksen perinpohjai-

sempana kuin jakson pidennyst4 ja ennallaan pitéimist4 halunneet. Tutkimustulos

antaa olettaa, ettd hyvin ohjatut oppilaat oppivat nopeasti ja kenties pitkéastyvét

pelkkidn tutustumiseen tai aputdiden tekemiseen ja ehki haluaisivat tutustua use-

ampaan eri ammattialaan tai ammattiin.
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6.6.10 Jatko-opintosuunnitelmien ja tyohontutustumiskokemusten

vilinen yhteys

Jatko-opintosuunnitelmat luokiteltiin kuuteen eri osaan seuraavasti: Taméin luku-

vuoden jilkeen aion hakeutua 1. yleislukioon, 2. erikoislukioon, 3. ammattilukioon,

4. ammattioppilaitokseen, 5. oppisopimuskoulutukseen ja 6. ansioty6hdn. Varians-

sianalyysissd saadut keskiarvot, F-arvot ja niiden merkitsevyystasot summamuuttu-

jittain on kuvattu taulukossa 25. Pienempi keskiarvo merkitsee voimakkaampaa

tydssdoppimiskokemusta.
TAULUKKO 25. Tydssdoppimiskokemukset jatko-opintosuunnitelmien mukaan
TyoOssdoppimis- Jatko-opinnot 1 yleislukio, 2 erikoistukio, 3 ammattilukio,
kokemukset 4 ammattioppilaitos, 5 oppisopimus, 6 ansiotyd
(summamuuttujat) 1 2 3 4 5 6
TAV X 17,56 20,16 14,75 17,95 O 10,00
Varianssitaulu nelis- keski-
Lihde df summa neli6 F p
BG) malli 4 231,17 57,79 1,65 0,165
(WG) wvirthe 112 3904,79 34,86
kokon. 116 4135 ,96 Ryhmiit samanlaisia
OHJ X 42,64 41,48 3225 41,59 O 45,00
Varianssitaulu neli6- keski-
Lihde df summa nelic  F P
(BG) mali 4 424,64 106,16 0,76 0,551
(WG) wvithe 112 15565,17 138,97
kokon. 116 15989,81 Ryhmit samanlaisia
ARV X 13,98 14,24 13,00 1454 O 20,00
Varianssitaulu nelio- keski-
Lihde df summa nelic  F p
(BG) mali 4 45,10 11,27 1,54 0,195
(WG) wvithe 113 827,50 7,32
kokon. 117 872,61 Ryhmiit samanlaisia
KEH X 41,00 37,72 33,33 40,75 O 68,00
Varianssitaulu neli6- keski-
Lahde df summa nelio  F P
BG) mali 4 1115,48 278,87 3,24 0,015 *
(WG) virthe 112 962220 85,91

kokon. 116 10737,69

Ryhmiit erilaisia
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Jatko-opintosuunnitelmien mukaan jaettujen ryhmien tydssdoppimiskoke-
muksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero kehittdmistarpeissa. Ammattilu-
kioon ja erikoislukioon hakemista suunnittelevat kokivat kehittdmistarvetta olevan
enemmin kuin ammattioppilaitokseen ja yleislukioon hakevilla. Tutkimustulos an-
taa olettaa, ettd ammattilukioon ja erikoislukioon hakemista suunnittelevilla oppi-
lailla saattaa olla muita selkiytyneempi jatko-opintosuunnitelma ja jopa opintome-
nestys ja sitd kautta tieto- ja taitopohjaa kriittiselle ajattelulle.

Hamaldisen (1990) tutkimustulosten mukaan ty6ssikdynti ei lisdinnyt op-
pilaiden suunnitelmien selkiintyneisyytti tilastollisesti merkittdvésti, mutta suuntaa
antavasti. KesitySkokemusten yhteys oli samansuuntainen. Tyokokemukset eivit
antaneet riittavasti viitteitd itselle sopivasta alasta.

Peruskouluvaiheen jilkeinen hakeutuminen koulutukseen ja tyohon on niin
monivaiheinen prosessi, etté tarvitaan Tuunaisen tutkimuksen mukaan tarkempaa
tietoa muiden tekij6iden vaikutuksista, yksil6llisistd urapoluista, eri tekijéiden pe-
rdttdisestd seuraannosta ja omista tavoitteista. Kyselylomakkeen rinnalle tarvitaan

muita tietolidhteitd. (Tuunainen 1989, 69.)

7 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELUA JA
POHDINTAA

Témén kehittdimiseen tihtd4vin survey -tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd
koko kouluajan nuoren kehitykseen ja oppimiseen kokonaisvaltaisesti vaikuttavaa
perusasteen oppilaanohjausta ja sithen hittyvdi tyhontutustumista seké sen kehit-
témisté pasttéluokkien oppilaiden kokemana ja arvioimana. Tutkimuksessa kysyt-
tiin oppilaiden kokemuksia tyohontutustumisen tavoitteiden tirkeydestd, tyohén-
tutustumisen ohjauksen laadusta, tydhontutustumisen itsearvioinnista ja ty6hontu-
tustumisen kehittéimisesta.

Kehitysellinen ohjaus muodostaa osan kaikista niistd ohjauksellisista
toimenpiteistd, joihin siséltyy suunnitelmallisia interventioita kasvatuksellisissa ja
muissa inhimillisen kehityksen tukemiseen littyvissid ohjaustilanteissa yksilon eli-
miéinkaaren eri vaiheissa. Tavoitteena on aktivoida ja tukea yksil6llistd kehitysti
kaikilla osa-alueilla - persoonallisella, sosiaalisella, emotionallisella, uranvalinnan,
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moraalis-eettiselld, kognitiivisella ja esteettiselld - sekd edistadi néiden eri alueiden

integroitumista yksilélliseksi eldméntavaksi. (Coy 1991, 187 - 188.)

Millaisia tavoitteita oppilaat asettivat tyohontutustumiselle?

Opetushallituksen organisoimassa opetustoimen tuloksellisuuden arvioinnin meto-
disessa kehittdmisprojektissa koulutuksen tuloksellisuus mééritellddn valtionhallin-
non kiyttdmén arviointijarjestelméiin pohjalta seuraavasti: Tuloksellista koulutus on
silloin, kun on saavutettu kansallisella ja kansainviliselli tasolla koulutusjérjestel-
mién kullekin organisaatiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilon oppimistoiminnalle
asetetut tavoitteet. Tehokasta koulutus on silloin, kun koulutusjérjestelmin, ope-
tushallinnon ja opetusjirjestlyjen toimivuus, joustavuus ja ajoitus ovat mahdolli-
simman tarkoituksenmukaiset. Vaikuttavaa koulutus on silloin, kun sen tuottamat
valmiudet edistivit laadullisesti ja migréllisesti yksilon henkisté kasvua sekd yh-
teiskunnan, kulttuurin ja tydelimén kehitystd. Taloudellista koulutus on silloin, kun
koulutusresurssit on kohdistettu koulutukselle asetettujen tavoitteiden kannalta
optimaalisesti ja resurssien miéird on tuotettujen koulutuspalveluiden ja tuotanto-
prosessien kannalta tarkoituksenmukainen. (Opetushallitus 1995, 9.)

Tavoitteiden asettaminen ja niiden térkeyden arvioiminen kuvaa téssé tut-
kimuksessa Kolbin (1984, 42) kokemuksellisen oppimisen nelikentésté ilmion abst-
raktia kisitteellistdmistd eli ajattelua (thinking).

Hyvin tarkeiné tyohontutustumisen tavoitteina oppilaat pitivét vastuun
kantamista ty6tehtéivistd, aktiivisuuden oppimista, tydtehtévissd menestymisté, so-
siaalisten taitojen oppimista, itsetuntemuksen lisdéimistd, tydeldmin vaatimusten
oppimista, realistisen késityksen saamista, omatoimisuuden oppimista, tydskente-
lytaitojen oppimista seki tietojen ja taitojen oppimista. Sen sijaan tietojen ja taito-
jen oppimista oppilaat eivit pitineet lainkaan térkesni. Tahin saattaa osittain vai-
kuttaa tyShontutustumisen perusidea ja luonne. Jakson aikana oppilaat tutustuvat
johonkin tydpaikkaan, sen edustamaan ammattialaan ja jonkun tydntekijéiden am-
mattiin. Itse tyon tekeminen ja ammatissa vaadittavien taitojen oppiminen ei ole
pédasia. Tosin viikon tai kahden mittainen jakso saattaa tuntua oppilaasta liian pit-
kaltd, mikli tutustuminen on pédasiassa seurantaa. Tastéd syysti riittévésti ohjattu-

jen avustavien tydtehtévien suorittamista suositellaan.



120

Tilastollisesti melkein merkitsevi ero tyttdjen ja poikien vélilld tyohontu-
tustumisen tavoitteenasettelussa oli aktiivisuuden oppimisessa. Tyt6t pitivdt poikia
tarkedmpéni oppia tydhdntutustumisjakson aikana aktiivisuutta, oma-aloitteisuutta
ja tunnollisuutta. Tulos ei yllit4, silld tyt6t ndyttivit olevan aktiivisempi, oma-
aloitteisempi ja tunnollisempi ryhmé myds tdmén piivin koulumaailmassa.

Koulutusta koskevissa esitteissd ja etukiteismateriaaleissa tulisi kuvata
oppimistavoitteet mahdollisimman selkeisti. Niist4 tulisi selvitd, mitkd ovat ne mi-
nimikokemukset ja -valmiudet, joihin ohjelmalla tdhditdsn. Tyoeldmén koulutuksen
osalta tulisi niky#, miten yritys tukee osallistumista koulutusohjelmaan. My®ds esi-
miesten tulee olla riittdvisti tietoisia koulutusohjelmista, jotta he voisivat tukea
alaistensa osallistumista. Koulutuksessa jo olleiden kokemukset ja niistd kertomi-

nen voivat kannustaa toisia. (Ruohotie 1998, 124.)

Miten oppilaat kokivat tyohontutustumiseen ohjauksen?

Kouluttajan tulisi sitoa koulutettavat koulutusohjelmaan alkuvaiheessa. Tésta
syysté koulutettavien tulisi voida osallistua tavoitteiden asettamiseen tai ainakin
sopia niistd kouluttajien kanssa, jotta heille muodostuisi selkeité odotuksia. Esimie-
hen tulisi olla kiinnostunut siit4, vastaako ohjelma tavoitteisiin ja pystyyko oppija
kohtuullisesti ponnistellen saavuttamaan tavoitteet. (Ruohotie 1998, 124 - 125.)

Ohjauksen laadun eli ohjauksen perinpohjaisena kokeminen kuvaa téssa
tutkimuksessa Kolbin (1984, 42) kokemuksellisen oppimisen nelikentéissé vilitonta,
omakohtaista, konkreettia kokemista ja tuntemista (feeling).

Oppilaat kokivat tyShontutustumisen ohjauksen perinpohjaisimmaksi eli
onnistuneimmaksi seuraavilla osa-alueilla: ty6tehtiivien suorittaminen, tyopaikan
kiyténteet, tydnantajan arviointi, tydtehtivisti sopiminen tydpaikalla, tydpaikan
tiloihin tutustuminen, tutustumispaikan hankkiminen, tydpaikan tyontekijoihin tu-
tustuminen, typaikan tydturvallisuusohjeet, ennakkoyhteydenotto tydnantajaan ja
tyohontutustumisen itsearviointi. Tyytyviisyydestd ohjauksen perinpohjaisuuteen
em. osa-alueilla voidaan péitelld, etti ei ainoastaan koulun antamassa, vaan myds
tyopaikan ty6hontustustumisen ohjauksessa on pasdintdisesti onnistuttu.

Sen sijaan ty6hontutustumisen ohjaus koettiin olemattomaksi eli oppilas

koki joutuneensa itse ottamaan asioista selviii seuraavilla osa-alueilla: ennakkotu-
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tustuminen tyénantajaan, liikkenneyhteyksien suunnittelu, koulun arviointi, ennak-
koyhteydeotto tydnantajaan, tutustumistehtivit koulusta, tutustumispaikan hank-
kiminen, valmentautuminen koulussa, tydpaikan tiloihin tutustuminen, tydpaikan
tyontekij6ihin tutustuminen, raportointi tyonantajalle ja tydpaikan tydturvallisuus-
ohjeet. Em. epikohtiin tulisi kiinnitt44 entistd enemmén huomiota niin koulussa
kuin tySpaikoilla ty6héntutustumisen luonne ja kohderyhmé huomioiden.

Tilastollisesti erittdin merkitsevi ero tyttdjen ja poikien kokemusten vililla
ty6hontutustumisen ohjauksen perinpohjaisuudessa 16ytyi tydhdntutustumisen it-
searvioinnista. Pojat kokivat tydhontutustumisen itsearvioinnin ohjauksen olleen
perinpohjaisempaa kuin tyt6t. Tutustumispaikan hankkimisen, tutustumistehtévien
(péivikirja, eri oppiaineiden tehtivit) ja koululle raportoinnin ohjauksen perinpoh-
jaisuudessa oli tyttdjen ja poikien vililli tilastollisesti melkein merkitsevit erot.
Pojat kokivat em. osa-alueiden ohjauksen perinpohjaisempana kuin tytot. Tilastolli-
sesti melkein merkitseviit erot tyttdjen ja poikien vililld olivat lisiksi typaikan
tyontekijoihin tutustumisen, koulun arvioinnin (opinto-ohjaajan ja opettajien pa-
laute) ja tydnantajalle raportoinnin yhteydessd. Tytot kokivat tyopaikan tyonteki-
joihin tutustumisen ohjauksen poikia perinpohjaisempana kun taas pojat kokivat
koulun arvioinnin ja raportoinnin tydnantajalle perinpohjaisempana kuin tytét.

Tilastollisesti merkitsevien tutkimustulosten pohjalta voidaan padtelld, etti
pojat olivat sekd koulussa ettéd tySpaikoilla tapahtuvaan ty6hdntutustumisen ohja-
ukseen tyytyviisempii kuin tyt6t. Tulosta selittinee tyttdjen tunnollisuus ja pe-
danttius.

Ohjauksen eriyttdmisen tarpeet ovat erityisesti opetuksellisessa ja uranva-
linnan ohjauksessa. Oppilaanohjauksen tulisi kehittdd oppilaiden minétuntemusta,
koska realistisen mingkésityksen on todettu vaikuttavan edistédvisti opintomotivaa-

tioon, opinnoissa suoriutumiseen ja urakehitykseen. (Maljojoki 1980, 139.)
Miten oppilaat arvioivat ty6hdntutustumistaan?
Ty6hontutustumisen arviointia kuvaa tissi tutkimuksessa Kolbin (1984, 42) ko-

kemuksellisen oppimisen nelikentéssi aktiivista toimintaa, kokeilemista ja teke-

misté (doing).
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Suurin osa oppilaista koki selviytyneensi tydtehtdvistd erinomaisesti tai
hyvin. Ainoastaan yksi oppilaista koki selviytyneensi huonosti. Eniten hankaluuksia
oppilaille aiheutti ajankulku ja t6iden riittdvyys. Aikataulussa pysyminen, toimeen-
tulo tyontekijéiden kanssa, sopimuksista kiinni pitdminen, ohjeiden noudattaminen,
toimeentulo opastajan kanssa ja ajoissa saapuminen puolestaan sujui hyvin. Tyon-
tekijéiden ja opastajan kanssa toimeentulo osoittautui myds positiiviseksi koke-
mukseksi.

Tilastollisesti erittdin merkitsevisti eroavat tyttdjen ja poikien kokemukset
aikataulussa pysymisessé. Poikien oli tytt6ji vaikeampaa suorittaa annetut tehtéivét
ajallaan. Ohjeiden noudattaminen oli myds pojille tytt6ja tilastollisesti merkitsevésti
vaikeampaa. Ilmeisesti poikien oli vaikeampaa sopeutua tySelimén kiireiseen ryt-

Tilastollisesti melkein merkitsevit erot tyttdjen ja poikien tutustumispaik-
kojen ammattitaitovaatimuksissa olivat kdytinnollisissd, musikaalisissa ja kuvallisen
luovuuden taidoissa. Tyt6t olivat hakeutuneet poikia useammin kiytannéllisid ja
musikaalisia taitoja seké kuvallista luovuutta vaativiin tutustumispaikkoihin.

Suurin osa oppilaista koki, ettd tydhontutustumisjakso muutti heidéan en-
nakkokdsitystain tydeldmistd mielenkiintoisempaan suuntaan. Tilastollisesti mel-
kein merkitsevi ero tyttjen ja poikien kokemuksissa oli ennakkokasityksen muut-
tumisessa ty6n helppouden kohdalla. Tyt6t kokivat poikia useammin ty6n olleen
helpompaa kuin mité oli etukéteen ajatellut.

Oppilaat kokivat tydhdntutustumisjakson tukeneen késityksidéin erityisesti
tydeldmassd menestymisen, koulunkdynnin hyddyllisyyden, lukiosta jatkoajan
hankkimisen ja alalle soveltumisen osalta. Tilastollisesti merkitsevi ero tyttGjen ja
poikien nikemyksissé oli tydhontutustumisen antamassa tuessa oppisopimuskou-
lutukseen hakeutumisessa. Pojat kokivat tytt6jd useammin tyShontutustumisjakson
tukeneen kisitystd oppisopimuskoulutukseen hakeutumisessa. Tilastollisesti mel-
kein merkitsevi tulos saatiin myds siind, ettd pojat olivat tyttdjd valmiimpia hank-
kimaan tySpaikan heti peruskoulun jilkeen. Ilmeisesti tydssdoppiminen kiinnostaa
poikia enemmén kuin koulumuotoinen opiskelu.

Yli puolet oppilaista haluaisi pidentii tyShontutustumisjaksoa nykyists
kahta viikkoa pidemmiksi. Pojat ovat tytt6ji yksimielisempii tutustumisjakson
pituudesta. Kulmalan (1998) mukaan yksi tehokkaimmista keinoista koulutuksen ja
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ty6eldmin vilisen yhteistyon tehostamiseksi on se, ettd tyossd oppimisen miirdi ja
laatua nostetaan. Ensinnékin etté tydssi oppimisen jakso tulisi olla riittdvéan pitké.
Toiseksi tydyhteis6issi on kannustettava ja tuettava ty6ssd oppimista organisoivia
opettajia ja tyopaikkakouluttajia. (Kulmala 1998, 15 - 16.)

Palaute on térked osa oppimistapahtumaa, sillid se vahvistaa oppijan odo-
tuksia ja uskoa, ettd hin riittédvésti ponnistellen piisee tavoitteeseen. Onnistunut
palaute parantaa oppimista ja auttaa opitun siirtdmistd todellisiin kéytdnnon tilan-
teisiin, miké on usein paras keino palkita oppimista. Koulutusohjelman lopussa
tulee vahvistaa tulkintoja ja odotuksia, jotka edistdvét motivaation sdilymisté ja
opitun siirtymists tyokayttdytymisen tasolle. Soveltamista varten on hyvi olla vai-
heittain etenevi toimintasuunnitelma, joka lujittaa itseluottamista ja vahvistaa siti
kokemuksellista perustaa, jolle myShemmiit odotukset rakentuvat. Erilaiset tuki-
ryhmiit ovat myos tarpeen. Esimiehii tulisi valmentaa siihen, ettd he antavat kou-
Ilutuksesta palanneille rakentavaa palautetta, vahvistavat hyvid suorituksia ja luovat
mahdollisuuksia uusien valmiuksien kaytolle. (Ruohotie 1998, 125.)

Miten oppilaat kehittiisiviit tyohontutustumista?

Koulutuksella oletetaan olevan vaikuttavuutta niin yksididen kuin organisaatioi-
denkin kdyttdytymiseen. Vaikuttava koulutus on korkeatasoisen osaamisen tulosta,
joka puolestaan on organisationaalisen oppimisen ja tiedonmuodostuksen prosessi-
en ohjaamisen ja kehittéimisen tulosta. Néit4 prosesseja kuvataan tutkimuksessa
palaute-, arviointi- ja evaluointitiedon kautta oppimiseksi. (Poikela 1999.)

Vaikuttavan koulutuksen tirkein ehto Poikelan (1999) mukaan on sen
oikea ajoittaminen, ts. sovittaminen asiakkaan oppimis- ja kehitysprosesseihin. Op-
pimisen tuloksellisuuden ratkaisee yhteinen foorumi, jolla oppijat ja ohjaajat késit-
televit, syntesoivat ja arvioivat yksin ja yhdessi hankkimaansa tietoa, jonka ldhteet
voivat olla yhtilailla yksididen kokemuskissa kuin yleisissé teorioissakin.

Tyohontutustumisen kehittdmistd kuvaa téssi tutkimuksessa Kolbin
(1984, 42) kokemuksellisen oppimisen nelikentissi pohdiskelevaa, mietiskelevii ja
tarkkailevaa havainnointia (watching).

Kehittamistarvetta oppilaat kokivat olevan paljon seuraavilla ty6hontu-

tustumisen osa-alueilla: ty6tehtévistd sopiminen tydpaikalla, ennakkotutustuminen
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tydpaikkaan, valmentautuminen koulussa ja tyonantajien ohjeistuksessa. Paljon
kehittamistarvetta siséltdvistd tydhontutustumisen osa-alueista péétellen epdkohtiin
tulisi entistd enemmén kiinnittid huomiota seki koulussa ettd tyopaikoilla ty6hon-
tutustumisen luonne ja kohderyhmé huomioiden.

Sen sijaan kehittdmistarvetta ei koettu olevan lainkaan eli mm. seuraaviin
tyohontutustumisen osa-alueisiin oltiin tyytyviisid: tutustumistehtévit koulusta,
vanhempien ohjeistus, tydhontutustumisen itsearviointi ja tydpaikan kiyténteet.
Tilastollisesti merkitsevid eroja kehittdmistarpeissa tyttdjen ja poikien vililli ei ole.
Tytot ja pojat ovat varsin samaa mieltd tyShontutustumisen kehittdmisestd. TET-
jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan vanhemmat ilmoittivat saaneensa
yleensa riittévisti tietoa tutustumisjaksosta (92 %). Liséksi he kokivat tydeldaméin
tutustuminen mielenkiintoisena ja hydylliseni (95 %). (TET-jaksot 1981 - 1982,
1982, 9 - 10.)

Kulmalan (1998) mukaan toisin kuin oppilaitoksessa tapahtuvassa opis-
kelussa, ty6 tarjoaa usein haasteellisia tilanteita, joissa on mahdollista kokeilla eri-
laisia toimintamalleja kdytinnGssd. Ty6ssd oppimisen jaksoja tulisi jarjestdd siten,
ettd opiskelijalle tarjoutuu mahdollisuus olla vuorovaikutustilanteessa kéytinnon
osaajan kanssa. Teoreettisesti muodostuneille kisityksille tulisi hankkia vahvistusta
my0s keskustellen ja kysellen sen lisdksi, etti osallistutaan varsinaisiin tydproses-
seihin. Opiskelijan on siis itsereflektion lisiksi harjoitettava vuorovaikutukseen
perustuvaa reflektiota. (Kulmala 1998, 12.)

Tyoeldmissd tarvittavista taidoista opettajat pitivit Kulmalan (1998) tut-
kimuksen mukaan tarkeimpini tiimityovalmiuksia, palautteen tehokasta hyodynté-
misté ja uuden tekniikan mahdollistamien kommunikaatiotaitojen hyddyntamista.
Ty6ssd oppimisen yhteydessi olisi mahdollista entistd tehokkaammin hy&dyntés
esimerkiksi sahkopostijarjestelmii, joka vihentdisi kokousten médrad. Opiskelijoi-
den suorituksiin liittyvé arviointi voidaan niinik#4n suorittaa verkossa siten, etti
tydnohjaajat ja opettajat kirjaavat arvioitaan tité tarkoitusta varten suunniteltuihin
lomakepohjiin. (Kulmala 1998, 12.)
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Mitki tekijiit selittiivit tyohontutustumiskokemuksia?

Sukupuolen ja tyohdntutustumiskokemusten vililld on tilastollisesti melkein mer-
kitsevi yhteys kehittdmistarpeissa. Pojat kokivat tydhontutustumisessa olevan ke-
hittdmistarvetta tytt6ja enemman.

Opintomenestyksen mukaan jaettujen ryhmien tydssdoppimiskokemuksis-
sa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero itsearvioinnissa ja itsetuntemuksessa.
Mité suurempi keskiarvo oppilailla oli, sitd enemmén he kokivat oppineensa itse-
tuntemusta ja -luottamusta ty6hontutustumisjakson aikana.

Oppiaineiden mielenkiintoisuuden mukaan jaettujen ryhmien tyésséoppi-
miskokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero kehittdmistarpeissa. Mitd
mielenkiintoisemmaksi oppilaat kokivat oppiaineen, sitid useammin he kokivat tyo-
hontutustuttamisessa olevan kehittéimisti.

Tyohontutustumisen kannalta hyddyllisimméin oppiaineen mukaan jaettu-
jen ryhmien tydssdoppimiskokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero
ohjauksen laadussa. Mitd hyodyllisemmiéiksi oppilaat kokivat oppiaineen, sité perin-
pohjaisempana he kokivat tydhontutustumisen ohjauksen.

Tydhontutustumispaikan hankintaan ratkaisevasti vaikuttaneista tahoista
(koulun, opinto-ohjaajan) mukaan jaettujen ryhmien tyossdoppimiskokemuksissa
on tilastollisesti melkein merkitsevi ero sekd tavoitteiden tirkeydessi ettd ohjauk-
sen laadussa. Mité ratkaisevammin koulu (opinto-ohjaaja) vaikutti tydhéntutustu-
mispaikan hankintaan, sitéd tirkedmpéni ty6hontutustumisen tavoitteita pidettiin ja
sitd perinpohjaisempana ohjaus koettiin.

Tyohéntutustumispaikan hankaluuksia aiheuttaneiden tekijdiden
(toimeentulo opastajan kanssa) mukaan jaettujen ryhmien tySssdoppimiskokemuk-
sissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero kehittimistarpeissa. Mitd useammin
oppilailla oli hankaluuksia tulla toimeen opastajan kanssa, sitd useammin he kokivat
tyohontutustumisessa olevan kehittamisti.

Ennakkokdsitysten muuttumisen (mielenkiintoisempaa) mukaan jaettujen
ryhmien tyossédoppimiskokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero ta-
voitteiden tirkeydessi, ohjauksen laadussa sekd itsearvioinnissa ja -tuntemuksessa.

Miti ratkaisevammin ennakkokésitys oli muuttunut mielenkiintoisempaan suun-
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taan, sitd tirkedmpénd tavoitteita pidettiin, sitd perinpohjaisempana ohjaus koettiin
ja sitd enemméin itsearviointi ja -itsetuntemus lisdintyi.

Ty6hontutustumisjakson keston mukaan jaettujen ryhmien tydssdoppimis-
kokemuksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero ohjauksen laadussa. Tyo-
hontutustumisjakson lyhennysté halunneet oppilaat kokivat ohjauksen perinpohjai-
sempana kuin jakson pidennysté ja ennallaan pitdmista halunneet.

Jatko-opintosuunnitelmien mukaan jaettujen ryhmien tydssdoppimiskoke-
muksissa on tilastollisesti melkein merkitsevi ero kehittdmistarpeissa. Ammattilu-
kioon ja erikoislukioon hakemista suunnittelevat kokivat kehittémistarvetta olevan
enemmiin kuin ammattioppilaitokseen ja yleislukioon hakevilla.

Tyohontutustumiskokemuksia tilastollisesti melkein merkitsevisti selitté-
viksi tekijoiksi osoittautui oppilaan sukupuoli, opintomenestys, oppiaineiden mie-
lenkiintoisuus ja hyddyllisyys tyohéntutustumisen kannalta, opinto-ohjaaja tutus-
tumispaikan hankkijana, toimeentulo opastajan kanssa, tyShéntutustumisen muut-
tuminen ennakkokisitystd mielenkiintoisemmaksi, tutustumisjakson pituus ja tu-
tustumisen vaikutus jatko-opintosuunnitelmiin. Sen sijaan vanhempien tyétilanne ja
tyohontutustumispaikan ammattiala eivit selittineet merkitsevisti tybhontutustu-

miskokemuksia.

Yhteenveto eli mitéi tydsséi opittiin?

Téna paivand koulussa olevista nuorista pitéisi kehittys itseéiin jatkuvasti kehittd-
vid, riskinottokykyisid, sosiaalisia, vastuunsa tuntevia tyoyhteis6n jésenid, jopa or-
ganisaation johtamiseen osallistuvia (Merimaa 1990, 82). Hyvistdkéin tavoitteista
ei ole hy6tyd, jos ne eivit toetudu kiytinnén koulutydssd koulun, luokan ja oppi-
laan tasolla. Siksi pitdisi pohtia, milld edellytyksilli oppilaan ohjaukselle asetetut
tavoitteet voidaan saavuttaa ja milli jérjestelyilli ne jadvit toteutumatta. Perimmii-
nen kysymys on, tapahtuuko kasvatuksellinen, opetuksellinen ja uranvalintaan téh-
tdéva ohjaus oppilaan tasolla tuloksellisesti vai ei. (Kouluhallitus 1976, 17 - 18.)
Vaikka koulualaitoksella ja ty6eldmiilli on omat erityiset tavoitteensa, niilld on
yhteinen huoli: huoli siitd, ettd oppilaitoksesta valmistuville voidaan taata valmiudet
menestyksekkéiseen ja palkitsevaan tydeldmiin. Koululaitoksen ja tySelimén kas-
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vau ja menestys jatkuu vain jatkuvan ja laajentuvan yhteistyon avulla. (Finch 1994,
59 - 66.)

Koulutuksen ja ty6eldmén vélisen yhteistyon tiivistamistd puoltavat useat
seikat. TyGeldmén vaatikukset muuttuvat yhi nopeammin, eikd Suomella ole varaa
uudelleenkouluttaa tyontekijoitid sen jilkeen, kun oppilaitoksesta on saatu muodol-
linen ammatillinen pétevyys. Tydssd oppiminen voi parhaimmillaan olla toimintaa,
josta hyotyvit opiskelija, oppilaitos ja tydnantaja. Opiskelija saa realistisia késityk-
sid tydeléimnéin odotuksiseta, ja hiin on motivoitunut kokeilemaan oppimaansa
kaytdinnGssd. Parhaimmassa tapauksesa tydssd oppiminen johtaa myéhemmin ty6l-
listymiseen. Useat yritykset ovat ilmoittaneet halukkuutensa palkata yhteisty6ky-
kyisid nuoria. (Kulmala 1998, 49.)

Tulevaisuudessa koulutuksen ja tyeléimiin vilisen yhteistyon rakentami-
nen ei saisi endi olla yksinkertaisten rutiinien hoitoa, vaan yhteistyohon tulisi sisél-
tyd mm. tyOpaikkojen tySprosesseihin perehtymisti, opetussuunnitelmatyoté tyo-
paikoilla seki opiskeoijoiden ohjaamista tyssd oppimisen jaksoihin ja jaksojen
aikana. Onnistuessaan ja vakiintuessaan yhteistyd monipuolistaa opetuksen sisilt6d
Ja tuo esiin oppilaitoksen vahvuuksia. (Kulmala 1998, 49.)

Riipinen (1997) tutki ty6hén suhtautumista ja sitoutumista, ammatillisia
tarpeita, kontrollia ja henkistd hyvinvointia. Tutkimustulosten mukaan tydtehtéviin
ja ty6hon sitoutuminen vaihtelee ei ainoastaan suhteessa tarpeisiin vaan myds koe-
tussa suhtautumistavassa eli tutkittujen suhteessa henkiseen hyvinvointiin. Tulokset
osoittivat, ettd tulisi tehdé ero ty6tehtiviin sitoutumisessa, jotka pohjautuvat ja
jotka eivit pohjaudu tarpeiden yhdenmukaisuuteen. Tarpeiden yhdenmukaisuuteen
pohjautuva tydtehtédviin sitoutuminen on yhteydessi korkean tason hyvinvointiin ja
tidhin pohjautumaton puolestaan alemman tason hyvinvointiin. Namaé kaksi tydteh-
téviin sitoutumisen aspektia ovat riippumattomia toisistaan. (Riipinen 1997, 44 -
45))

Pahimmillaan tydssd oppimisen jakso saatetaan kokea vélttiméttomani
pahana. Oppilaitoksen ja ty6elimén vilille ei muodostu rakentavaa suhdetta, jolloin
opiskelija vain viettés oppilaitoksen ulkopuolella tietyn ajan ilman selkeitd oppimi-
seen liittyvid tavoitteita. My0s tydssd oppiminen on téllin ymmiirretty vé4rin:
opiskelija ja4 ilman ohjausta, hineen saatetaan suhtautua jopa kielteisesti tySssi
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oppimisen jakson aikana, eiki opettajakaan ole osoittanut mielenkiintoa opiskelijan
tarpeita kohtaan. (Kulmala 1998, 29.)

Parhaimmillaan ty6ssi oppiminen on seké oppilaitosta ettd tydeldmaa
hy&dyntivid toimintaa, jossa eri osapuolten osallistuminen voi nikyé esimerkiksi
koulutuksen yhteissuunnittelussa opiskelijan etua korostaen. Olisi kohtuutonta
vaatia, ettd yritykset jérjestdisivit tydssid oppimisen tilanteita ilman toiveita omien
intressien hydédyntamisessd. Yrityksissé ollaan kiinnostuneita ammattitaitoisen
tydvoiman palkkaamisesta mahdollisten koulutusjaksojen padtyttyd. Opiskelijoiden
panos on hyddynnettédvissd mySs esimerkiksi tuotekehtittelyn yhteydessd. Opettaji-
en ajatuksia kannattaa kuunneella esimerkiksi tyon organisointiin liittyvissi asiois-
sa, onhan opettajilla paljon kokemusta ihmisten johtamisesta. (Kulmala 1998, 29.)

Tallavaaran (1990) tutkimuksen mukaan ty6 oli useimmin opettanut kou-
lulaisille tasmillisyyttd, huolelisuutta, vastuuta, kirsivallisyyttd, sdann6llisyytt,
kaiken kaikkiaan keskeisid palkkaty6liiseltd vaadittuja ominaisuuksia. Monet mai-
nitsivat tyén opettaneen yleisesti tydeldmin kiytintdjd, typaikalla vallitsevan hie-
rarkian ja eri ryhmien vilisii ristiriitoja, mutta my6s tyontekijoiden vilistd yhteis-
henkei. Joku oli oppinut huomaamaan, miten kaukana koulun maailma on ty6n
maailmasta. Koulu voisi kuitenkin olla paikka, jossa nuoret voisivat tyostii edel-
leen tydokokemuksiaan, niin ettd niisté tulisi syvempid oppimiskokemuksia. Ja pdin-
vastoin koulu voisi antaa parempia valmiuksia selviytyd tydmaailman ristiriitatilan-
teissa. (Tallavaara 1990, 79 - 80.)

Kokonaisuudessaan tyohéntutustumista pidettiin myOnteisend, arkiseen
kouluty6hon kaivattua vaihtelua tuovana kokemuksena. Tulos saa vahvistusta Ma-
tikaisen (1988) tutkimuksesta. Oppilaat asennoituivat TET-jaksoon mydnteisesti
(Matikainen 1988, 157). TET-jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan ty6-
elimiin tutustuttamisen oppilaat kokivat erittdin hy6dylliseksi (N = 50). Pojista 48
% ja tytoistd 75 % katsoi saaneensa hyotyi tutustumisestaan tyopaikkaan. Lisdksi
tydpaikan ilmapiirin oppilaat kokivat erittdin myonteiseksi. (TET-jaksot 1981 -
1982, 1982, 13.)

Vastuun kantaminen ty6tehtédvisti osoittautui tirkeimmiksi tavoitteeksi.
Tyohdntutustumisen tavoitteiden tarkeytta selittivéit opinto-ohjaajan vaikutus tu-
tustumispaikan hankintaan ja ennakkokésitysten muuttuminen mydnteisemmiksi
tyoelamistd. TET-jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan lastensa koulun-



129

kéyntiin vanhemmat nikivét jakson vaikuttaneen pddasiassa innostavasti (72 %).
Nuorten vastuuntunto ja omatoimisuus ty6jakson aikana oli selvisti kokonnut.
Illalla esiintyi jopa varhaista nukkumaanmenoa, jotta aamulla herittiisiin ajoissa
toihin. (TET-jaksot 1981 - 1982, 1982, 9 - 10.)

Tyotehtidvien suorittamisen ja tyopaikan kayténteiden ohjaus koettiin on-
nistuneimmaksi. Ohjauksen onnistuneisuutta selittivit opinto-ohjaajan vaikutus
tutustumispaikan hankintaan, ennakkokésitysten muuttuminen mydnteisemmiksi ja
oppiaineiden hyddyllisyys tyohontutustumisen kannalta.

Suurin osa oppilaista koki selviytyneensi tyStehtivistd erinomaisesti.
Ajankulku ja téiden riittdvyys aiheutti eniten hankaluuksia. Késitykset tyoelimista
muuttuivat my6nteiseen suuntaan. Yli puolet oppilaista pidentéisi tyShontutustu-
misjaksoa. Tyohdntutustumisjakson lyhennysté halunneet oppilaat kokivat ohjauk-
sen onnistuneempana kuin pidennysté ja ennallaan pitdmistd halunneet. Miti pa-
rempi oppilaan opintomenestys oli ja miti ratkaisevammin ennakkokdsitys tyoels-
miistd oli muuttunut mydnteisempiin suuntaan, sitd enemmén koettiin itsetunte-
muksen ja -luottamuksen lisdéintyneen tutustumisen aikana. Itsetuntemus lisdéntyi
tydeldméissd menestymisen ja koulunkdynnin hy6dyllisyyden suhteen. Poikien kisi-
tykset vahvistuivat oppisopimuskoulutukseen ja tydeldméin hakeutumisessa. My0s
Matikaisen (1988) tutkimuksen mukaan, TET-jakso oli selkiinnyttényt ammatti- ja
koulutusurasuunnitelmia (Matikainen 1988, 157). TET-jaksot 1981 - 1982 (1982)
selvityksen mukaan oppilaat kokivat tutustumisjaksosta olleen hyStyé uranvalinnan
kannalta siksi, ettd se lisdsi heidin itsetuntemustaan (oma ammattiala vahvistui 18.0
%:1la). Lisdksi oppilaat kokivat saaneensa tyeldméssi tarvittavia tietoja ja taitoja
sekd aineksia oman koulutus- ja ammattiuransa suunnitteluun. Oppilaat kokivat
varsinaisen koulutyon ohessa tapahtuvan tutustumisjakson opiskelumotivaation
kannalta hy6dyllisend. Erikoisesti tytot sanoivat tutustumisjakson liséinneen kou-
lunkdyntihalukkuutta. (TET-jaksot 1981 - 1982, 1982, 13 - 14.)

Kehittamistarvetta koettiin eniten olevan tyotehtivistd sopimisessa tySpai-
kalla. Pojat kokivat tydhontutustumisessa olevan kehittamisté tyttdjd enemméin.
TyShontutustumisen kehittémisti selittiviksi tekijéiksi osoittautui oppiaineiden
mielenkiintoisuus ja toimeentulo opastajan kanssa. Kehittdmistarvetta oli enemmin
ammattilukioon ja erikoislukioon kuin ammattioppilaitokseen ja yleislukioon hake-

mista suunnittelevilla oppilailla.
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Koulu ¢i voi olla ilman kehityst4, joka tapahtuu tydmarkkinoilla samanai-
kaisesti, kun yritysten tiytyy avautua enemmiin ollakseen luonnollinen osa koulun
todellisuutta. Hyva yhteistyo koulun ja ty6eliméin vililld mahdollistaa hyvén infor-
maation / tiedon vaihdon, harjoittelupaikkojen hankkimisen, oppisopimuskoulutuk-
sen jarjestdmisen yhdessé rekrytoinnin ja opettajien kouluttamisen kanssa tydpaikan
ulkopuolella. (PRIV 1998, 61.)

Merkittdvid oppimiskokemuksia ovat sellaiset oppimiskokemukset, jotka
eldminkertomuksen perusteella niyttavit ohjanneen haastateltavan eliménkulkua
ja / tai muuttaneen tai vahvistaneen héinen identiteettifiin (Antikainen 1996, 251 -
252. Antikainen 1991a & 1991b). Ensinnikin merkittdvit oppimiskokemukset voi-
vat tapahtua tai jatkuva hyvinkin monenlaisissa ympéristoissd. Toiseksi harvoin tai
tuskin koskaan kokemuksellisesti merkitt4dvi oppimiskokemus oli tapahtunut aino-
astaan oppivelvollisuuskoulun tai yleisemmin yleissivistédvén koulun, oppilaana.
(Antikainen 1996, 255.) Koulu on niin institutionaalistunut ympéristo, ettei sielld
tapahdu kokemuksellisesti merkittavid oppimiskokemuksia (Antikainen 1996, 255).
Merkittévit oppimiskokemukset ovat siis oppimiseldménkerran kddnnekohtia, ja
siten niiden muodostamaa kokonaisuutta voidaan tarkastella yksilon eldminketo-
muksen jdsenténd. (Antikainen 1996, 256.) Koulutieto saatetaan kokea merkityk-
settoméind, ellei silld ole yhteyttd nuorten kokemuksiin koulun ulkopuolella. Kou-
lussa tapahtuvan tylséin oppimisen ja koulun ulkopuolisen kiinnostavan oppimisen
tulisi kohdata. Samalla nuoruudessa on kysymys kehitysvaiheesta, jossa nuorilla
ihmisilld on parhaat valmiudet analyyttisten ja abstraktien tietojen ja taitojen oppi-
miseen. Olen taipuvainen ajattelemaan, etti on tavattoman vaikea jirjestdd nuoriso-
asteen koulutusta niin, ettei sitd koettaisi enemmiin tai vihemmin tylsiksi. Tylsén-
kin koulun tulee mielelldzn antaa joitakin kiinnostaviksi koettuja ja intensiivisid
kokemuksia. (Antikainen 1996, 264.)

Kaikissa merkittévissd oppimiskokemuksissa oli helposti I6ydettévissi
oppimista tukevat henkildsuhteet ja sosiaaliset suhteet. Oppiminen oli siis narratii-
visten ja teemahaastattelujen mukaan tapahtunut usein yhteiséssi. (Antikainen
1996, 265) Perheen jélkeen harrastukset kaveripiirissd ja mahdollisen valmentajan
tai opettajan ohjauksessa, sitten oppilaitokset, ty6elimi, jirjestot ja aikuisopinto-
ryhmit ovat niitd yhteis6jd, joissa merkittidvit oppimiskokemukset tapahtuvat
(Antikainen 1996, 267).
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Yleissivistdva koulu on menettéinyt kokemuksellista merkitystéén, mika
edellyttis koulun institutionaalistumisen ja rutinoitumisen seké koulun ja nuoren
muun elimin vilisen suhteen pohdintaa. Ammatilliselle ja korkeakoulutukselle voi
kiydd samoin, mikili tySttomyys sidilyy korkeana. Koulutuksen ja ty6n vélinen raja
on jo himirtynyt ja saattaa tulevaisuudessa muuttua entistd epamasrdisemmaiksi.
Tyoeldmis koskevat yhteiskuntapoliittiset ratkaisut ovat siten samalla koulutuspo-
liittisia ratkaisuja. (Antikainen 1996, 294.)

Uusi oppimiskésitys on muuttanut kisitystd opettamisesta. Kouluttaja ei
ole enii vain tiedon jakaja vaan ennen kaikkea kasvun mahdollistaja, aktivoija,
valmentaja ja kasvattaja. Ndmé vaatimukset yhdistetdén yhid useammin myos esi-
miestehtévissd tomiviin. Kehittimisestd vastuussa oleville lankeaa my6s vastuu
omien kehittdmisvalmiuksien jatkuvasta parantamisesta. (Ruohotie 1998, 121.)

Motivaatiota edistéiva koulutuksen suunnittelumalli vastaa kysymyksiin:
miten voidaan herittd4 ja suunnata koulutettavien tarkkaavaisuutta ja miten voi-
daan virittd4 ja ylldpitdd heidéin motivaatiotaan koulutusohjelman aikana? Opetuk-
selle asetettavia vaatimuksia ovat koulutettavien tarkkaavaisuuden suuntaaminen,
koulutusmateriaalin relevanssin turvaaminen koulutettavan tarpeita ja tavoitteita
ajatellen, koulutuksesta suoritumiseen tarvittavan itseluottamuksen synnyttiminen
ja ponnistelun tuloksena syntyvien oppimistuotosten palkitseminen. Néihin vaati-
muksiin on kiittitettavd huomiota jo opetuksen suunnitteluvaiheessa. (Ruohotie
1998, 121.) Usein oletetaan virheellisesti, ettd hyvin suunniteltu koulutusohjelma
on itsessdin sisdisesti motivoiva. Hyvikin koulutussuunnitelma tarvitsee tuekseen
myds suunnitelman siitd, miten koulutettavien motivaatiosta huolehditaan.
(Ruohotie 1998, 123.)

TET-jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan 57.9 % opettajista oli
sitd mieltd, ettd ainekohtaisen opetuksen jérjestely tutustumisen aikana ja sen jél-
keen ei aiheuta vaikeuksia. Ty5hon tutustumisella ei ole my6skaén koettu olevan
vaikutusta koulun tyorytmiin (73.7 %). 68.4 % opettajista piti koulun yhteyksii
tyoeldmiin tarpeellisina. (TET-jaksot 1981 - 1982, 1982, 12.)

Miltei kaikki ty6ssd oppimista koskevaan kyselyyn vastanneet opettajat
kritisoivat oppilaitosten ja yritysten vilisen yhteistyon vahdisyyttd koulutusohjelmi-
en suunnittelussa seka sité, ettd yritysten asiantuntijoita kédytetién oppilaitoksissa

liian vdhén. Opettajien mielestd seki oppilaitokset ettd yritykset ovat liian passiivi-
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sia rakentamaan yhteisty6ti. Opettajien yhteydet yritysmaailaan ovat néihin péiviin
asti olleet rutiiniluontoisia. Kiytdnnossi yhteisty6 on saattanut liitty4 ainoastaan
harjoittelupaikkojen hankkimiseen. Asioista on monesti sovittu puhelimitse, eivitka
opettaja ja tyelimin edustaja ole vilttimitti lainkaan kohdanneet. (Kulmala
1998, 12.)

Tyoeliiméan valmiudet oppilaitosyhteistyohon -tutkimus osoittaa, ettei or-
ganisaation koolla ja oppimismy6nteisyydelld ole merkittévid yhteyksid. Pienyrityk-
selli ja suurella konsernilla on samat mahdollisuudet kehittéi jatkuvasti osaamis-
taan ja tehdi oppilaitosten kanssa yhteisty6ti. Eri kokoisten tydeldmén organisaa-
tioiden pitiisi pyrkié hy6dyntdméin oppilaitosten pedagogista ja ammatillista po-
tentiaalia. (Kulmala 1998, 13.)

Ty6ssd oppimisen edistimiseksi ehdotetaan mm. seuraavia kidytdnnon
toimenpiteitd: ammatillista koulutusta antavien oppilaitosten tulisi antaa yritykselle
hyddyllisté jatkokoulutusta kehittdmispalveluiden muodossa, koulutusohjelmiin
liitetté vt tydssd oppimisen jaksot suunnitellaan yhteisesti ammatillisten opettajien
ja tybeldmin asiantuntijoiden kesken, tydeldmildhtoisten opinndytetdiden mésrsa
nostetaan, opettajankoulutukseen liiteté#in yritystoiminnan perusteita, tydpaikoille
kehitetidn palkitsemisjirjestelmii, jotka perustuvat henkiloston oppimista edisté-
ville innovaatioille seki onnistuneita tydelimiyhteistydmalleja rakentaneita opetta-
jia palkitaan ja heidédn menestystarinoitaan tuodaan julki. (Kulmala 1998, 16.)

Ohjauksen toimintatavat vaihtelevat oppilaitoksen perustehtévén ja opis-
kelijaméirin mukaisesti. Peruskoulussa, lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa
oppilaiden ik ja henkilokohtaiset eldmintilanteet ndkyvét ohjauksen tavoitteissa ja
sisdlloissd. Lis#ksi opetuksen kiytdnndn toteutusmuodot, kuten esim. ldhiopetus ja
itsendinen opiskelu, vaikuttavat kéytettdviin lihestymistapoihin. (Vuorinen 1996,
45.) Peruskoulujen péittéluokkia varten ehdotetaan tehtivéksi esittelymateriaali
jokaisesta ammatillisen koulutuksen peruslinjasta. Eri peruslinjoista tarvitaan yhte-
niisti ja tasapuolista materiaalia. Peruslinjan esittelyvideon tulisi olla motivoiva ja
kisitelld seuraavia asioita: alan sijoittuminen peruskoululaisen jokapéiviiseen eli-
mién, kuvaus alan tyopaikoista, kuvaus koulutuksesta, tydbammatit ja jatkokoul-
tusmahdollisuudet seki urakehitysvisioita. (Oppilaanohjauksen oppimateriaalikar-
toitus 1988, 4.) Ohjauksen tuloksellisuuden ulottuvuuksia voi pohtia oman oppi-
laitoksen strategisen ja toiminnallisen ohjaussuunnitelman laatimisen yhteydessé.
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Jokaisen oppilaitoksen tulee mitoittaa ohjauspalvelunsa oppilaitoksen perustehté-
vin, koon ja alueellisten tekijoiden mukaan. (Vuorinen 1996, 60.) Ohjaussuunni-
telma tulisi tarkistaa sdannéllisin viliajoin ja siini esitettyjd kysymyksid voi myds
soveltaa vuosittain suunnitelman arvointiin ja toiminnan kehittimiseen (Vuorinen
1996, 61). TET-jaksot 1981 - 1982 (1982) selvityksen mukaan tutustumisjaksojen
menestyksellinen suunnittelu ja toteuttaminen edellyttivit yhteistyon kdynnista-
misté eri osapuolten vililld, tutustumispaikkojen hankintaa (kouluviraston aktiivi-
nen rooli), paikkojen valintaa (oppilaiden tulisi voida mahdollisimman pitkélle va-
lita itse tutustumispaikkansa), opinto-ohjaajien valmentamista, tyGnantajien nimea-
mien yhteyshenkildiden valmentamista, ateriakorvausta ja ruokailua (murrosikiisen
on iolmeisen vaikea menni ruokailemaan vieraaseen kouluun, johon kaiken lisaksi
saattaa olla pitks matkakin; ruokailu lihimmissi koulussa tulisi poistaa ja ndiden
tutustumispaikkojen ruokailu tulee jarjestdd mm. kouluviraston kautta jacttavilla
lounasseteleilld), palautetta, tiedottamista ja siihen liittyvéin materiaalin laadintaa ja
jakoa seki toiminnan kehittamisti ja laajentamista (TET-jaksot 1981 - 1982, 1982,
16 - 20.)

Yrityksen TET-oppaan (1987) mukaan tySelimiiin tutustuttamistoimin-
nan ldhtSkohta on kuntien ja paikkakunnan ty6eldmiin edustajien yhteistyé. Kunnan
ja koulun TET-suunnitelmat tulee laatia yhteisty6ssi koulujen, kunnan ja tyoela-
mién edustajien kesken. Nykyisid toimintamuotoja tulee laajentaa ja hioa niiden
toimivuutta seké kehitt4é niiden rinnalle paikkakunnan olosuhteista ldhtevid uusia
toimintoja. Koulun ja elinkeinoeldmin yhteistyon tulee olla pitkdjénteisti ja jatku-
vaa. Tydnantajilta odotetaan aktiivista otetta oppilaiden henkilokohtaisessa ohjaa-
misessa tyopaikoilla; vastuuhenkil6t tulee valmentaa koululaisten ohjaamiseen,
tutustumisjaksoilla tulisi saada monipuolisesti esiin tydhén liittyvit erilaiset tehtévit
ja vastuuelueet. Oppilaiden tulisi mahdollisuuksien mukaan saada osallistua moni-
puolisesti tyon tekemiseen. Tutustumisjaksoihin ja opintokéynteihin tulisi valmen-
tautua huolellisesti valmistamalla ennakkomateriaalia tai vierailemalla kolussa etu-
kiteen. TET-toiminnassa tulee avoimesti etsid uusia, tuoreita meneltemii jo perin-
teiseeksi kdyneiden opintokdyntien ja TET-jaksojen rinnalle. Nimikkoluokkatoi-
minta, leirikoulut, teemaviikot ja koulu yrityksessi -projektit ovat esimerkkeja
mahdollisuukista. Opinto-ohjaajien ja opettajien omaa tydelimin tuntemusta tulee
pyrkié kayttdmiin hyviksi ja lisdéiméiin TET-toiminnan yhteydessi. TySeliméin



134

tuntemuksen lisdiminen ja tydelimédin tutustuttaminen onnistuvat vain yritysten
aktiivisella toiminnalla ja toimintaan mukaan tulolla. Nuorten uranvalintapét6ksen
selkiinnyttimisen lisiksi lisaantyvilld tyeldmén tuntemuksella on térked tydvoima-
poliittinen merkitys. Tutustumiskdynnit ja tutustumisjaksot ovat usein monelle nuo-
relle ainutlaatuinen niyteikkuna erilaiin tyGympéristoihin ja ammatteihin.
(Yrityksen TET-opas 1987, 12.)

Opinto-ohjaaja toimii tulevaisuudessa koulussa, jossa toiminnan suunnit-
telun Kihtdkohdat ovat koululla itsellidéin. Aletaan puhua tulostavoitteista. Koulun
sisélld tapahtuva ohjaus monimutkaistuu tydeldmaéin tulee olemaan entistd enem-
min henkilokohtaista ohjausta vaativaa. Kaikkiaan ohjauksen tarve ja merkitys
tulevat lisdéintyvin kansainvilistymisen my6téd kasvamaan. (Merimaa 1990, 83.)

Opiskelun mielekkyytti lisinnee kuitenkin my6s tietoisuus turvatusta
tyollisyydesti. Alat, joilla vahiten on keskeyttténeitd, ovat samoja, joilla ty6ttd-
myysprosentit ovat pienid. Sen sijaan pahimmilla opintojen keskeyttdmisaloilla,
teollisuuden ja tekniikan seké kauppa- ja toimistoaloilla, on ty6llisyys usein varsin
epidvarmaa. (Komiteanmietintd 1982: 39, 15.)

Tyytyméittomyys tyohon liittyy laheisesti heikkoon motivaatio- ja suori-
tustasoon. Tamé on vahingollista, koska tyytymiittémyys johtaa toiminnallisten
hdirididen (poissaolot, keskeyttdminen, vilinpitimittomyys, huolimattomuus, vie-
raantuminen) lisdZintymiseen, mink vuoksi tyon tulokset heikkene#vt tai tavoite jaa
kokonaan saavuttamatta. Hyvit tyontekijit ovat usein alttiimpia kokemaan tyyty-
mittomyytti: he odottavat tydltdin enemmiin palkkioita, ja siksi heilld on suurempi
mahdollisuus myos pettyi. Ellei palkkiojérjestelmid luoda tehokkaaksi, huonot
tyontekijit voivat olla tyytyviisid, mutta hyvit tyytyméttomis.(Ruohotie 1987, 35.)

Oppiminen on tehokkainta silloin, kun se tapahtuu ihmisen oman kokemi-
sen ja kokeilemisen seurauksena, jota seuraa arviointi ja toiminnan edelleen kehit-
tdminen. Tam& opppimissykli ei ole suljettu, vaan ulkopuolelta tuleva uusi tieto
edistdd uuden 6ytdmisti ja soveltamista. (Vesalainen & Strommer 1999, 127.)

Ty6paikkojen toimintatapojen ja rutiinien kehittéiminen ovat sellaisia asi-
oita, jotka ovat avainasemassa muutoksia ajatellen. Ehké kaikkein keskeisintd on
toisaalta kehitysmydnteisen ilmapiirin edistéminen ja toisaalta vaikutusmahdolli-
suuksien ja vastuun antaminen koko toimipaikan henkil6stélle. (Ylostalo 1999,

140.)
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Monimuoto-opiskeluun sisiltyvin koulutusajattelun taustalla on ajatus
oppimisympiristdjen ja -mahdollisuuksien monipuolistumisesta. Monimuoto-
opiskeluun sisiltyy my6s entisté laajempi tulkinta asiantuntijuudesta, pyrkimys ke-
hittdd jokaisen opiskelijan omaa tyd- ja toimintaympéristod kdytéinnén tasolla.

(Lairio 1996, 3.)

Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Koulutuksen vaikuttavuutta ja tehokkuutta ei voi tutkia ilman nikemyst4 koulutuk-
sen funktioista (Raivola 1997, 58). Koulutuksella on yhteikunnallisia, sosiaalisia ja
taloudellisia funtioita samalla kun sen odotetaan ottavan huomioon yksilén oppi-
mis- ja kehitystarpeet. Funktioiden toteutumista voidaan kuitenkin problematisoida
mm. siitd perspektiivistd kenen intressejd koulutusjirjestelyt heijastavat, kuka kou-
lutustoiminnasta on tulosvastuussa ja kenelle? Niiden funktioiden syvempi tarkas-
telu voisi olla jatkotutkimuksessa paikallaan, vaikka Poikelan (1999) mukaan yleis-
sivistévin koulun ei ole mahdollista tyydyttés kaikkien intressiryhmien, saati yksit-
téisten henkildiden kehittdamispyrkimyksié (Poikela 1999, 35).

Raivolan mukaan koulutuksen vaikuttavuustutkimuksella on kaksi perus-
tehtivdi. Ensiksi sen on kerrottava minkiilaisia oppimistuloksia koulutusprosessi
tuottaa ja milld prosessiin kuuluvilla ja kontekstuaalisilla tekijéilld eroja oppimises-
sa voidaan selittdd. Toiseksi sen on kyettévi osoittamaan missd mééirin opittuu
siirtyy opiskelutilanteiden ulkopuoliseksi hy6dyksi oppijalle itselleen, hénen toi-
mintayhteisolleen ja niiden kautta koko yhteiskunnalle. Niiden tehtévien suoritta-
minen vaatii huomion kiittittAmist4 sekid koulutuksen sisdisiin, erityisiin toiminta-
ehtoihin etté ulkoisiin, yleisiin toiminnan edellytyksiin. (Raivola 1997, 55.) Oppimi-
nen on ennen kaikkea oppilaiden sisdistd toimintaa ja persoonallisten merkityssuh-
teiden muodostamista opiskeltaviin asioihin. Oleellinen kysymys on, miten kehittds
koulun toiminta sellaisekst, ettd se mahdollistaa sisdisen tyon ja sen kautta tapahtu-
van todellisen oppimisen: oppilaan oman prosessin. (Sava & Linnainsaari 1991,
210.) Persoonallisuudella on ratkaiseva merkitys niin oman oppimisen kuin tyon
kehittdmisenkin suhteen. Jos yksilo ei halua, ei usakalla eikd suostu muuttamaan
identiteettidin, sithen ei vaikuta koulutuksen sisilto eiki toteutustapa. (Poikela
1999, 78.)
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Henkil6kohtainen oppimissuunnitelma on seki opintojen suunnittelun vé-
line ettd asiantuntijuuden kehittdmisen menetelmi ja padmidrs. Se on kartta, joka
koostuu erilaista opiskelu- ja tyoreiteists, joita sen haltija on kulkenut tai aikoo
tulevaisuudessa kulkea. Se on siten yhteydessi seki oppijan tulevaisuuden ndk6-
aloihin ettd ammattialan kehityskaareen. Sen laatiminen edellyttid kykyi oivaltaa
tiarkeimmiit opiskelu- ja tyduran kiinnekohdat, kehitysmahdollisuudet ja ristiriidat.
Henkil6kohtainen suunnitteluote merkitsee kykyi tunnistaa ja hyviksyé erilaisia
opiskelumahdollisuuksia ja saattaa tarkaista oppimisen esteeksi tulleita asioita.
Henkilokohtaiselle oppimissuunnitelmalle on sosiaalinen tilaus. Se ehtii mukaan
nopeisiin yhteiskunnallisiin ja ammatillisiin muutoksiin seké koulutustarpeiden
vaihteluihin. Opetuksen suunnittelun kiytinndissi ja etenkin asenteissa tapahtunut
muutos osoittaa tarvetta kehittdsi ammattitaitoa tyéeldmin avaamien mahdollisuuk-
sien ja vaatimusten mukaan. Henkilokohtaisessa oppimissuunnittelutydskentelyssa
voidaan soveltaa monitieteisii ja moniammatillisia ldhestymistapoja. (Jalava, Lehti-
nen & Palonen 1997, 8.)

Suhtautuminen opintojen suunnitteluun on sidoksissa késityksiimme ja
odotuksiimme tiedosta, osaamisesta seki opiskelun ja ty6ledmén rakenteista. Ne
eivit tarjoa ainoastaan reunachtoja henkil6kohtaisen oppimissuunnitelman toteut-
tamiseksi, vaan toimivat myds linssing, joiden kautta rakennamme kokemuksis-
tamme merkityksellisid nikemyksid. Opintojen alkuvaiheen tulisikin olla areena,
jolla tarkastella joskus jo lukkiutuneita késityksii siitd, mitd ty6 ja opiskelu edel-
lyttavit sekd minkélaisia todellisia toimintamahdollisuuksia ne opiskelijoille anta-
vat. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 8.)

Henkilokohtaisen oppimissuunnitelman tekeminen ei luo aina pelkkis ke-
hittimismahdollisuuksia. Sen my6té voivat myos lisdéintya opettajan paineet. Se
paljastaakin usein todellisen antinsa vasta kun se on sulautunut rutiineihin ja ohjaa-
jan omiin tydpapoihin ja -valmiuksiin. Aluksi henkilokohtaiset oppimissuunnitelma-
kédytann6t voivat olla todellinen rasite ja lisity6td merkitsevé taakka. Se on haas-
teena vaativa sekd opiskelijalle etti opettajille. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997,
8)

Henkilokohtainen oppimissuunnitelma on vilitilinpdétds, joka vaatii tois-

tuvia tarkennuksia. Se edellyttds pohdintaa siitd, mitd valmiuksia, vahvuuksia ja
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puutteita opiskelijoiden osaamisessa on koulutuksen alkaessa. Tarkoituksena on
helpottaa tiedon jasentdmisti. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 14.)

Henkilokohtaisen oppimissuunnitelman tydstéiminen voi kestii koko
koulutuksen ajan. Tieteelliset ja ammatilliset tavoitteet eivit vélttdméttd toteudu,
ellei sitd vililld tarkisteta ja korjata. Jos sen tarkentamiseksi jaksetaan néhdé vaivaa,
se palvelee oppimista koulutuksen jilkeenkin. Etenkin, jos opintojen sisélté raken-
netaan valmiista moduuleista tai teemoista, suunnittelua koskevat valinnat ja ratkai-
sut voidaan tyehd4 vihitellen opintojen edetessi. (Jalava, Lehtinen & Palonen
1997, 14.)

Henkilokohtainen oppimissuunnitelma tarkentuu ja eléi siis kdytéantdjen
kautta. Muutoksia suunnitellaan ja suunitelmia muunnellaan. Mikdli jatkuva muutos
koituu rasitteeksi joillekin opiskelijoille, olisi mietittdvi, miten kykyé elds muutok-
sessa voidaan vahvistaa. Yksiloiden vililld on huomattavia eroja siind, miten hyvin
he sietéivit jatkuvasti muuttuvia tilanteita. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 14 -
15.)

Téamén tutkimuksen kohdejoukkoa ei ole valittu todenniikdisyysotantame-
netelmid kiyttden, vaan se on harkinnanvarainen néyte. Tastd syystd kovin laajoja
yleistyksid tutkimustulosten pohjalta ei voi tehdé. T4td tutkimusta suuremmasta
otoksesta voitaisiin myos saada tilastollisesti merkitsevimpii lopputuloksia. Ruo-
hotien, Kulmalan & Siikaniemen (1998) tutkimuksen mukaan tySeldmayhteyksien
rakentaminen on voimakkaasti sidoksissa paikalliseen elinkeinorakenteeseen seké
sen tarjoamiin mahdollisuuksiin (Ruohotie, Kulmala & Siikaniemi 1998, 6 - 7).
Téamé tutkimus tehtiin Helsingissid. Koko Suomea kattava tutkimus antaisi totuu-
denmukaisemman kuvan ty§ssdoppimisesta.

Témé tutkimus voisi toimia alustavana kartoituksena esimerkiksi ty§ssa-
oppimista ja oppimistyyleji kisittelevain jatkotutkimukseen. Ruohotien (1998)
mukaan varsinaisen oppimisvaiheen aikana oppijan motivaatio on riippuvainen to-
dellisista oppimiskokemuksista. Lihtotilanteessa syntynyt motivaatio voi heikets,
jos oppija kokee, ettd hin ei pysty suoriutumaan oppimistehtavistd. Jos motivaatio
heikkenee huomattavasti, héin saattaa keskeyttidd opintonsa. Oppimisen tulisi edeté
askeleittain niin, ettd jokainen askel on sopivan haasteellinen. Lisiksi oppimis-
tehtivien tulisi Littyd kdytdnnon tilanteisiin. Oppimistapahtumaan tulisi liittyd mah-
dollisuuksia soveltaa erilaisia oppimistyyleji ja saada erilaisia siséisid ja ulkoisia
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palkkioita. Onnistumisen kokemukset vahvistavat motivaatiota ja mindarvostusta.
(Ruohotie 1998, 124.) Piitoksenteko ja suunnittelu kulkevat kési kddessa. Suun-
nitteleminen tarkoittaa sité, ettd kehitetdin menetelmi jonkun toiminnan toteutta-
miseksi tai tavoitteen saavuttamiseksi. Yleensi timé menetelmé on erilaisten toi-
menpiteiden kokonaisuus. Jotkut ihmiset eivit paljon suunnittele, he vain toimivat.
Toisessa d4ripddssd ovat ylisuunnittelijat, jotka huolehtivat niin monista yksityis-
kohdista, ettd havoin péisevit kisiksi itse toimintaan. (Peavy 1999, 126.)

Valitettavan usein perusasteen oppimistilanne strukturoituu joitakin oppi-
mistyylejd suosivaksi muiden tyylien kustannuksella. Mielenkiintoista olisi selvittda
sitd, miten perusasteen opetus tyéssdoppimisineen tulisi jarjestéd, jotta se ottaisi
huomioon oppilaiden yksil6lliset oppimistyylit ja samalla edistiisi uuden tiedon
omaksumista?

Koiviston, Iloméen, Muukkosen, Rahikaisen, Lakkalan, Lipposen & Leh-
tisen (1999) tutkimuksen mukaan ty6elimén muutosten seuraamista pidettiin tir-
kedni ja niitd oppilaitoksissa tarkkailtiinkin jatkuvasti ja opetussuunnitelmia muu-
tetaan tarpeen tullen. Vastauksena muuttuneisiin tydeldmin vaatimuksiin opettajat
halusivat opetuksessaan korostaa opiskelijoiden omaa vastuuta ja kehittés heidén
taitojaan tyGskennellid yhdessi toisten kanssa. Tietotekniikkaa pidettiin yhtend tyo-
eldmiin voimakkaana muuttujana. Projektitydskentely nahtiin hyviné opetusmene-
telmind, jonka avulla tydeldmiin uusiin haasteisiin pyrittiin vastaamaan. Projekteis-
sa oppimistehtévit saadaan paremmin muistuttamaan tyeldmin ympéristdd kuin
perinteisessd luokkahuoneopetuksesssa. (Koivisto, Iloméki, Muukkonen, Rahikai-
nen, Lakkala, Lippojen & Lehtinen 1999.) Mielenkiintoinen tutkimuskohde olisi
myos opetussuunnitelmien kehittymisen seurantatutkimus tyossdoppimisesta ja
tietotekniikan hyddyntémisesta.
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LIITTEET

LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake 1(10)
Marianna Havunen OPPILASKYSELY

Pro gradu -tutkielma

Jyviskylén yliopisto

Kasvatustieteen laitos 26.4.1997

PERUSASTEEN YHDEKSASLUOKKALAISTEN KOKEMUKSIA
TYOHONTUTUSTUMISESTA JA SEN KEHITTAMISESTA

TAYTTOOHJEITA

Ympyrdi vastauksesi vaihtoehdoista 1, 2, 3, 4, 5, jne. annettujen ohjeiden mukaisesti.
Arvioi oikealle vastaustasi annetulla asteikolla.

Kirjoita vastauksesi sitd varten varatuille viivoille.

Vastaa jokaiseen kysymykseen.

Klysy aina, kun on kysyttivii!
TAUSTATIETOJA
1. Olen 1 tyttd
2 poika
2. Aitini on ansiotydssii, missi ammatissa?

yrittdjini omassa yrityksessi, milli alalla?

Kotiditini

tydttémiind, mistd ammatista?

ekikkeelld, mistid ammatista?

1
2
3
4 aikuisopiskelijana, mille alalle?
5
6
7

jotain muuta, mitd?

3. Iséni on ansiotydssi, missi ammatissa?

yrittdjini omassa yrityksessd, milld alalla?

koti-isiini

aikuisopiskelijana, mille alalle?

tyottomiindi, misti ammatista?

elikkeellii, misti ammatista?

N N N A W N e

Jjotain muuta, miti?




LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu)

OPPIAINEET JA OPINTOMENESTYS

4 - 6. Mitkd ovat mielenkiintoisimmat oppiaineesi?

2 (10)

Ympyroi vasemmalle kolme (3) mielenkiintoisinta pakollista oppiainetta.

Luettele oikealle valinnaisaineesi ja ympyrdi niistd kaksi (2) mielenkiintoisinta.

Kolme (3) mielenkiintoisinta
pakollista oppiainettani on

1

(]

didinkieli
A-kieli, miki?
B-Kkieli, miki?
matematiikka
biologia
maantieto
fysiikka

kemia

uskonto
eliméinkatsomustieto
historia
yhteiskuntaoppi
musiikki
kuvaamataito
kotitalous
tekninen tyo
tekstiilityd
liikunta

oppilaanohjaus

Miten olet menestynyt koulussa?

Ympyroi vasemmalla olevaan taulukkoon keskiarvosi sijainti.
Arvioi oikealle tyémddrdd, jolla saavutit opintomenestyksesi ympyroimdlld jokin seuraavista

vaihtoehdoista:

Sain keskiarvoni
1 vihilla vaivalla 2 kohtalaisella tyomaérdlld 3 kovalla tySlld 4 en osaa sanoa

7. Viimeisin kaikkien aineiden keskiarvoni

sijoittuu viilille

W -

5.00-6.99
7.00 - 7.99
8.00 - 8.99
9.00 - 10.00

Valinnaisaineeni ovat
Niistii kaksi (2) mielenkiintoisinta

wn B W N

8. Sain keskiarvoni

—
NN
W W W W
Lo S - Y
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LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu)

JATKO-OPINNOT

9. Mitii aiot tehdii peruskoulun jiilkeen?

Ympyroi vasemmalle jokin seuraavista vaihtoehdoista ja kirjoita viivoille tarvittava lisdys.

Téniin lukuvuoden jilkeen aion hakeutua

N N AW -

yleislukioon

erikoislukioon, mihin erikoistunut?

3 (10)

152

ammattilukioon, mihin yhdistelm&in?

ammattioppilaitokseen, mille linjalle?

oppisopimuskoulutukseen, mihin ammattiin?

ansioty6hon, mille alalle?

teen jotain muuta, mit4?

TYOHONTUTUSTUMISJAKSO (taustatietoja)

Osallistuitko tutustumisjaksolle?

Lukuvuonna 1996 - 1997

1

osallistuin

tydpaikan nimi

1 syyslukukaudella 2 kevitlukukaudella

opastajan nimi

en osallistunut, koska

Miten hankit tyShontutustumispaikan?

Arvioi oikealle jokaisen tahon vaikutusta tyohontutustumispaikan saantiin ympyroimdlld jokin
seuraavista vaihtoehdoista:

Vaikutti

1 ratkaisevasti 2 jonkin verran 3 eilainkaan 4 en osaa sanoa

Tyohintutustumispaikan hankkimiseen vaikuttaneet tahot

10.
11.
12.
13.
14.

AN A WN -

mind itse
koulu (opinto-ohjaaja)

vanhemmat

ystdvit ja tuttavat

yhteistyd mm. edelld mainittujen ym. tahojen kanssa
jokin muu, mik#?

Vaikutti

B Y G G N
NN
W W Wwwuwww

LT~ S S S



153

LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu) 4 (10)

15. Mihin ammattialaan tyéhéntutustumispaikkasi kuuluu?
Tydhontutustumispaikkani kuuluu

1 luonnonvara-alaan (maatila-, puutarha-, kala- ja metsitalous)

2 tekniikkaan (tekstiili- & vaatetus-, graafinen, kone- &
metalli, LVI, auto- & kuljetus-, sihko-,
rakennus-, maanmittaus-, puu-, pinta-
Kisittely-, paperi- & kemianteollisuuden,
elintarvike- ja merenkulkuala)

3 kaupan ja hallinnon alaan (kaupan & hallinnon ala, liike- & matkailuala)

4 ravitsemis- ja talousala (hotelli-, ravintola-, suurtalous-, koti- &
laitostalous ja puhdistuspalveluala)
terveys- ja sosiaalialaan

6 Kkauncudenhoitoalaan

7 kulttuurialaan (kisi- & taideteollisuus-, viestintid- &
kuvataide-, teatteri- & tanssi- ja musiikkiala)

8 humanistiseen ja opetusalaan (vapaa-ajan toiminta, liikunta ja
vanheinhoitoala)

9 kuljetukseen ja liikenteeseen (rautatie- ja maantieliikenne)

10 johonkin muuhun, mihin?

TYOHONTUTUSTUMISEN TAVOITTEET
Millaisia tavoitteita asetit tyohontutustumisjaksollesi?
Ympyroi oikealle jokaisen tavoitteen tirkeyttd valitsemalla jokin seuraavista vaihtoehdoista:

Tavoite oli 1 hyvin tirked 2 jossain mirin tirked 3 ei lainkaan tirked 4 en osaa sanoa

Halusin oppia Tavoite oli
16. 1 hoitamaan asioitani itse ja pitimiin ne jirjestyksessi 1 2 3 4
17. 2 tyoskentelemiiin keskittyneesti ja pitkijinteisesti 1 2 3 4
18. 3 kantamaan vastuuta annetuista tehtdvistid 1 2 3 4
19. 4 suoriutumaan tehtiivistd mahdollisimman hyvin saadakseni

hyvin harjoittelutodistuksen mm. kesitéits varten 1 2 3 4
20. 5 aktiivisuutta, oma-aloitteisuutta ja tunnollisuutta 1 2 3 4
21. 6 timin pdivin tySeldmistd ja sen vaatimuksista 1 2 3 4
22. 7 ammatin hyvistd ja huonoista puolista 1 2 3 4
23. 8 kyvyistini ja mahdollisuuksistani kyseiselie alalle 1 2 3 4
24. 9 tulemaan toimeen opastajan ja tyontekijoiden kanssa 1 2 3 4
25. 10 lis3d joitakin hyddyllisis tietoja ja taitoja (esim. ATK jne.) 1 2 3 4

11 jotain muuta, mitid?




LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu) 5(10)

TYOHONTUTUSTUMISEEN OHJAUS
Miten Sinut ohjattiin tyShontutustumisjaksolle?

Arvioi oikealle jokaisen kohdan ohjauksen laatua ympyroimdlld jokin seuraavista
vaihtoehdoista:

Ohjaus oli 1 perinpohjaista 2 suurpiirteisti 3 olematonta 4 en osaa sanoa
kéddestd pitden  ilman harjoittelua

Ohjauksen osa-alueet Ohjaus oli
26. 1 tyohontutustumisjaksoon valmentautuminen koulussa

27. 2 tutustumisjakson tavoitteiden asettaminen

28. 3 tutustumisjakson ohjeiden tiedottaminen kotiin

29. 4 tutustumisjakson ohjeiden tiedottaminen tydnantajille

30. S tutustumispaikan hankkiminen

31. 6 yhteydenotto tydnantajaan ennen tutustumisjakso

32. 7 tyotehtivistd sopiminen tydnantajan kanssa

33. 8 tyopaikkaan tutusturminen ennakolta

34. 9 tutustumismatkojen liikenneyhteyksien suunnittelu

35. 10  tydpaikan tiloihin ja rakennuksiin tutustuminen
36. 11  tydpaikan tyontekijbihin tutustuminen
37. 12 tydpaikan kidytinnét (tyGajat, tauot, ruokailu, vaatetus)
38. 13 tydtehtivien suorittaminen tyGpaikalla
39. 14  tydpaikan tySturvallisuusohjeet ja -méadraykset
40. 15  tychontutustumistehtiivit (pdivikirja, oppiainetehtivit)
41. 16  tyShontutustumisen arviointi (itsearviointi)
42. 17  tybnantajan kiyttimi arviointi (tyStodistus)
43. 18  koulun arviointi (opinto-ohjaajan ja opettajien palaute)
44. 19  tutustumisjakson raportointi koululle
45. 20 tutustumisjakson raportointi tydnantajalle
21  jokin muu, miki?

e e T e T e T T S S S G G Gy Gy U G GRS U
RPN NDODNNDNNNNDNODNNDNDNDNN
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Millaisia tydtehtiiviii teit tyopaikallasi?

Luettele tydpaikan ammatteja, joihin tutustuit.

TYOHONTUTUSTUMISEN ARVIOINTI
46. Miten suoriuduit tehtiivistisi?

Oman arvioni mukaan selviydyin
erinomaisesti

hyvin

kohtalaisesti

huonosti

en 0saa sanoa

N b W=
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LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu) 6 (10)

Parhaat puoleni tulivat esille seuraavissa tyGtehtivissi

Huonoiten minulta sujuivat seuraavat tyotehtéviit

Mitkii eri tekijit aiheuttivat Sinulle hankaluuksia tyéhontutustumisen aikana?
Arvioi oikealle jokaisen hankaluuden toistumista ympyroimdlld jokin seuraavista vaihtoehdoista:

Hankalaudet toistuivat
1 usein 2 muutaman kerran 3 eikertaakaan 4 en osaa sanoa

Tyohontutustumisen aikana minulla oli hankaluuksia Hankaluudet toistuivat
47. 1 saapua ajoissa paikalle 1 2 3 4
48. 2 pitdd kiinni sopimuksista (tyoajat, tauot jne.) 1 2 3 4
49. 3 suorittaa tehtévit ohjeiden mukaisesti 1 2 3 4
50. 4 suorittaa tehtivit ajallaan 1 2 3 4
5t. 5 tulla toimeen opastajani kanssa 1 2 3 4
52. 6 tulla toimeen muiden tySntekijoiden kanssa 1 2 3 4
53. 7 jaksaa tehdi tylsid toitd 1 2 3 4
54. 8 saada aika kulumaan ja tydt riittiméin 1 2 3 4
9 jossain muussa, missi?

Millaisia erityistaitoja tydhontutustumispaikkasi ammatit mielestiisi vaativat?

Arvioi oikealle tutustumispaikkasi ammattien vaatimien erityistaitojen mddrd jokaisen osalta
ympyréimdlld jokin seuraavista vaihtoehdoista:

Erityistaitoja tarvittiin
1 paljon 2 jossain mddrin 3 eilainkaan 4 en osaa sanoa

Tydpaikkani ammatit vaativat Erityistaitoja tarvittiin

55. 1 sosiaalisia taitoja 1 2 3 4
(tulee toimeen itsensi ja erilaisten ihmisten kanssa)

56. 2 kiiytinnén taitoja (kitevyys, sormindppéryys) 1 2 3 4

57. 3 liikkunnallisia taitoja 1 2 3 4

58. 4 kielellisiii taitoja (didinkieli ja vieraat kielet) 1 2 3 4

59. § matemaattisia taitoja 1 2 3 4
(peruslaskutoimitukset ja paittelykyky)

60. 6 musikaalisia taitoja 2 3 4

61. 7 kuvallisen luovuuden taitoja 1 2 3 4

62. 8 muistia 1 2 3 4

9 jotain muuta, mit4?
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LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu) 7(10)

Miten ja missd miirin Kisityksesi tekemiistiisi tydsti muuttuivat tyéhontutustumisjakson
aikana?

Arvioi oikealle tutustumisjakson vaikutusta kdsityksesi muuttumiseen ympyréimdlld jokaisesta
vaihtoehdoista jokin seuraava:

Tutustumisjakso muutti Kisitystini
1 ratkaisesvasti 2 jonkin verran 3 eilainkaan 4 en osaa sanoa

Tyo oli Tutustumisjakso muutti kisitystini
63. 1 mielenkiintoisempaa 1 2 3 4
64. 2 tylsempéa 1 2 3 4
65. 3 helpompaa 1 2 3 4
66. 4 vaikeampaa 1 2 3 4
67. 5§ fyysisesti kevyempiid 1 2 3 4
68. 6 fyysisesti raskaampaa 1 2 3 4
7 jotain muuta, mit4?

Miten tyShéntutustumisjakso vaikutti ammatinvalintaasi ja siten jatko-opintosuunnitelmiisi?

Arvioi oikealle jokaisen kdsityksen ammatinvalinnallista merkitystd ympyroimdlld jokin seuraa-
vista vaihtoehdoista:

Tuki 1 ratkaisevasti 2 jonkin verran 3 eilainkaan 4 en osaa sanoa

Tyohintutustumisjakso tuki kisitystini siiti, ettii Tuki

69. 1 sovellun alalle 1 2 3 4

70. 2 pirjiisin hyvin timén piivén tydeldmassa 1 2 3 4

7. 3 en sovellu alalle 1 2 3 4

72. 4 en pérjiisi vield timin péiviin tySelimissi 1 2 3 4

73. S koulunk#ynnistini on hyétyi tydeldimissi 1 2 3 4

74. 6 koulun antamat tiedot ja taidot ovat tarpeettomia 1 2 3 4
tydeliméssd

75. 7 hakeudun lukio-opintoihin saadakseni jatkoaikaa 1 2 3 4
ratkaisuilleni

76. 8 hakeudun ammatilliseen koulutukseen péiistikseni 1 2 3 4
nopeasti t6ihin

77. 9 hakeudun oppisopimuskoulutukseen saadakseni 1 2 3 4
tehdi t6it4 ja opiskella ammattiin samanaikaisesti

78. 10  hakeudun opiskelemaan ja hankin ilta- ja 1 2 3 4
viikonlopputdité

79. 11  hankin tydpaikan, koska jatko-opiskelu ei kiinnosta 1 2 3 4

12 tutustumisjakso tuki kisityksiéini jossain muussa,
missi?




157

LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu) 8 (10)

80. Miti mieltii olet tyShontutustumisjakson pituudesta?

Muuttaisin tutustumisjakson pituutta nykyistii kahta viikkoa eli kymmenti (10) piivii

1 pidemmiiksi, koska
2 Iyhyemmiiksi, koska

3 pidin nykyistii kiytint6d sopivana, koska

81 - 83. Mistii oppiaineista Sinulle oli eniten hyétyi tyohéntutustumisjaksolla?
Ympyroi kolme (3) tutustumisjakson aikana eniten hyétyd tuottanuta oppiainetta.
Minulle oli eniten hyityi seiraavista kolmesta (3) oppiaineesta.

didinkieli
A-kieli, miki?
B-kieli, miki?
3 matematiikka
4 biologia

5 maantieto

6 fysiikka
7

8

9

[ S

kemia
uskonto
eliminkatsomustieto

10 historia

1 yhteiskuntaoppi

12 musiikki

13 Kuvaamataito

14 kotitalous

15 tekninen tyo

16 tekstiilityd

17 liikunta

18  oppilaanohjaus

19 valinnaisaine, miki?

20 valinnaisaine, miki?

21 valinnaisaine, miki?

Miti opit itsestési tyohéntutustumisjaksolla?

Helpointa minulle oli
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LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu) 9(10)

Vaikeinta minulle oli

Mielenkiintoisinta minusta oli

Tylsinti minusta oli

TYOHONTUTUSTUMISJAKSON KEHITTAMINEN
Miten kehittiisit tyShontutustumisjaksoa?
Arvioi oikealle jokaisen kohteen kehittimistarve ympyroimdlld jokin seuraavista vaihtoehdoista:

Kehittmistarvetta on
1 paljon 2 jonkinverran 3 eilainkaan 4 en osaa sanoa

Kehittimiskohteet Kehittiimistarvetta on
84. 1 tyohontutustumisjaksoon valmentautuminen koulussa 1 2 3 4
85. 2 tutustumisjakson tavoitteiden asettaminen 1 2 3 4
86. 3 tutustumisjakson ohjeiden tiedottaminen kotiin 1 2 3 4
87. 4 tutustumisjakson ohjeiden tiedottaminen tySnantajille 1 2 3 4
88. 5 tutustumispaikan hankkiminen 1 2 3 4
8. 6 yhteydenotto tydnantajaan ennen tutustumisjakso 1 2 3 4
9. 7 tyStehtivistd sopiminen tydnantajan kanssa 1 2 3 4
91. 8 tydpaikkaan tutustuminen ennakolta 1 2 3 4
92. 9 tutustumismatkojen litkenneyhteyksien suunnittelu 1 2 3 4
93. 10  tyopaikan tiloihin ja rakennuksiin tutustuminen 1 2 3 4
94. 11  tydpaikan tyontekijoihin tutustuminen I 2 3 4
95. 12 tydpaikan kiytinnét (tydajat, tauot, ruokailu, vaatetus) 1 2 3 4
96. 13  tyttehtivien suorittaminen tyopaikalla 1 2 3 4
97. 14  tyopaikan tySturvallisuusohjeet ja -madrdykset 1 2 3 4
98. 15 tyShontutustumistehtivit (piivikirja, oppiainetehtivit) 1 2 3 4
99. 16 tydhontutustumisen arviointi (itsearviointi) 1 2 3 4
100. 17  tyonantajan kiyttimi arviointi (tyStodistus) 1 2 3 4
101. 18  koulun arviointi (opinto-ohjaajan ja opettajien palaute) 1 2 3 4
102. 19  tutustumisjakson raportointi koululle 1 2 3 4
103. 20 tutustumisjakson raportointi tydnantajalle 1 2 3 4

21  jokin muu, miki?




LIITE 1. Tutkimuksen kyselylomake (jatkuu) 10 (10)

Miten kehittiisit ty6hontutustumisjaksoa?

Valitse jokin edellisen tehtdvin kehittmiskohteista ja anna esimerkkejd tutustumisjakson
kehittimiseksi.

Kehittimisalue

159

Kehittimisideat

TYOHONTUTUSTUMISJAKSON PALAUTE

Mitii haluaisit sanoa tutustumisjaksoon osallistuvalle oppilaalle?

Mitii haluaisit sanoa koulusi opettajille ja opinto-ohjaajalle?

Millaiset terveiset Lihettiisit tyonantajille?

KIITOS VASTAUKSISTASI!
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LITE 2. Tutkimuksen koko aineiston reliabiliteetti 1(5)

RELITABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected

Mean Variance Item- Alpha

if Item if Item Total if Item
Osio Deleted Deleted Correlation Deleted
2 K02 212,9149 875,7317 ,1672 ,7917
3 K03 212,3191 880,5698 ,0285 ,7951
4 K04A 209,4255 791,0324 ,3222 ,7900
5 K04B 205,4468 791,2525 ,2707 ,7958
6 Ko04C 200,9149 807,6448 ,2446 ,7952
7 KO05A 212,1489 870,6078 ,3031 ,7901
9 K06 212,5319 876,6457 ,1213 ,7924
11 K07B 211,6170 879,2849 ,2026 ,7918
13 K07D 212,5957 879,0287 ,1129 ,7925
14 KO7E 211,4894 874,8640 ,2793 ,7909
15 K08 208,9149 856,6013 ,1301 ,7952
16 K09A 212,3830 874,9806 ,1846 ,7914
17 K09B 212,4894 875,8205 2124 ,7913
18 K09C 212,8936 870,7058 ,3156 ,7900
19 KO09D 212,7660 880,4006 ,0996 ,7926
20 KO09E 212,8723 873,2007 2533 ,7907
21 KO9F 212,5957 864,0287 ,3813 ,7886
22 K09G 212,6596 869,7946 ,3145 ,7899
23 KO09H 212,4255 869,1628 ,2744 ,7901
24  KO091I 212,6809 872,5264 ,2579 ,7906
25 K09J 212,1702 862,7965 ,3935 ,7884
26  KI10A 212,0000 870,8696 ,2684 ,7903
27 KI10B 211,8085 858,5060 ,4966 ,7871
28 K10C 212,1277 874,1573 ,1967 ,7913
30 K10E 212,2340 859,9658 ,4135 ,7878
31 K10F 212,1702 861,6660 ,4475 ,7879
32 K10G 212,3830 873,9806 ,2449 ,7909
33 K10H 211,8085 875,8538 ,2356 ,7912
34 K101 211,8936 865,9667 ,3564 ,7891
35 K10J 212,3617 874,7576 ,2648 ,7909
36 K10K 212,3191 876,7003 ,1921 ,7916
37 KI0L 212,5532 863,7743 ,4913 ,7882
38 KIOM 212,5532 870,5569 ,3528 ,7899
39 K10N 212,0638 873,9306 ,2146 ,7911
40 K100 211,9362 872,7567 2318 ,7908
41 K10P 211,9787 877,7604 ,1222 ,7923
12 K10Q 212,4681 865,1240 ,3830 ,7888
43 KI10R 211,5532 867,9917 ,3240 ,7896
44  K10S 212,0426 872,6068 ,2087 ,7910
45 K10T 211,6809 873,7872 ,1819 ,7914

47 KI2A 211,6596  881,1859 ,1840 ,7922
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LIITE 2. Tutkimuksen koko aineiston reliabiliteetti (jatkuu) 2(5)

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected

Mean Variance Item- Alpha

if Ttem if Item Total if Item

Deleted Deleted Correlation Deleted
51 KI2E 211,5106 881,3423 ,1475 ,7923
52  KI2F 213,2128 883,1277 ,1170 , 7927
57 Kl13C 212,4681 872,0370 ,2382 , 7907
58 KI13D 212,4894 865,4292 ,3838 ,7889
60 KI13F 212,9787 877,9778 ,2065 ,7916
61 K13G 212,6596 879,6642 ,1455 , 7922
62 KI3H 212,5532 881,7743 ,0925 , 7927
63 K14A 212,2979 882,1702 ,0737 ,7929
64 KI14B 211,8723 882,0703 L1127 ,7926
71 K15C 211,5957 880,4635 ,1393 ,7923
72  KI15D 211,3617 879,8881 L1185 ,7924
73 KI15E 212,5957 866,5504 ,3894 ,7890
74  KI5F 212,5532 873,8612 ,1924 ,7913
75 K15G 212,0426 871,4329 ,2397 ,7906
78 KI15J 211,7660 876,9658 ,1356 , 7921
80 Kl6 212,5106 877,5162 ,1333 ,7922
81 K17A 210,9574 753,8242 ,5070 ,7776
82 KI17B 204,8936 746,1406 3272 ,7991
83 K17C 198,7660 785,3571 ,3409 ,7889
84 KI8A 212,1702 879,4487 ,1253 ,7923
85 K18B 212,1702 863,8400 ,4062 ,7885
86 K18C 212,0213 877,9343 ,1725 ,7918
87 KI8D 212,2340 870,4440 ,2657 ,7903
88 KISE 212,1489 878,5208 ,1610 ,7920
89 KISF 212,0851 879,5143 ,1241 ,7923
90 KI18G 212,4255 875,5106 ,1919 ,7914
91 K18H 212,2128 880,8668 ,0950 ,7927
92  KIS8I 211,8085  870,8538 2751 ,7903
93 K18) 212,1489 867,9121 ,3705 ,7893
94 KI8K 212,2340 878,6614 ,1360 , 7922
9% KIisM 211,7021 872,2137 ,2398 ,7907
98 K180 211,7234 867,7262 ,3391 ,7895
99  KI8P 211,8298  872,3617 2621 ,7906
101 KISR 211,7447 8653247 3728 ,7889
102 K18S 211,8723 866,5486 ,3457 ,7892
103 KI8T 211,6383 873,2794 2312 ,7909

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)
Reliability Coefficients

NofCases= 47,0 N of Items = 77

Alpha= ,7931
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LIITE 2. Tutkimuksen osioiden reliabiliteettitarkastelut 3(5

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if Item
Osio Deleted Deleted Correlation Deleted
Tyo6hontutustumisen tavoitteet
16 K09A 16,2605 26,8553 ,5351 ,8282
17 K09B 16,2353 27,5204 S172 ,8296
18 K09C 16,7143 27,6634 ,6447 ,8204 Reliability Coefficients
19 K09D 16,5210 27,5737 ,5100 ,8303 Nof Cases= 119,0
20 KO09E 16,6050 26,8681 ,6645 ,8170 N of Items = 10
21 KO09F 16,3193 26,7785 ,5885 ,8228 Alpha= ,8423
22 K09G 16,3445 27,7871 ,4863 ,8325
23 KO09H 16,2437 26,4571 ,5712 ,8245
24 K091 16,4454 27,6898 ,5672 ,8255
25 K09J 15,8992 28,2779 ,3626 ,8460
Tyohontutustumisen ohjaus
26 KIOA 443462 75,4518 ,2546 ,8302
27 KIOB 443269 72,6494 ,4458 ,8218
28 KI0C 444712 72,8924 3734 ,8252  Reliability Coefficients
29 KI10D 44,5577 73,7054 ,3368 ,8269 NofCases= 104,0
30 KI10E 44,5096 72,6989 ,3797 ,8249 N of Items = 20
31 K10F 44,3750 71,4405 ,4413 ,8218 Alpha= ,8310
32 K10G 44,7596 72,3009 4555 ,8213
33 KI10H 44,1538 74,0149 ,4024 ,8240
34 K101 44,1442 72,6683 ,4165 ,8231
35 K10J 44,6923 74,9724 ,2916 ,8286
36 K10K 44 6731 74,8824 ,3229 ,8272
37 K10L 44,9327 74,2576 ,3386 ,8266
38 K10M 44,9423 72,3073 ,4762 ,8205
39 KI10N 44,5673 72,7139 ,3869 ,8245
40 K100 44,2404 72,1261 ,4234 ,8227
41 K10P 44,3365 69,2157 ,5543 ,8155
42 K10Q 44,7596 72,2426 ,4100 ,8234
43 K10R 43,8654 71,4380 ,4931 ,8194
44 K10S 44,2500 73,3350 ,3148 ,8285
45 K10T 43,8942 69,7460 ,5430 ,8163
Tyohontutustumisen arviointi
69 KI5A 23,5625 14,4645 2194 ,5267
70 KI15B 23,7589 14,4909 ,2070 ,5297
71 K15C 22,7321 15,4051 ,0658 ,5632 Reliability Coefficients
72 K15D 22,5714 14,1750 ,2652 ,5153 NofCases= 112,0
73 KI5E 23,5893 12,8388 A217 ,4687 N of Items =11
74 K15F 23,7054 13,2547 ,3325 ,4942 Alpha= ,5481
75 K15G 23,2321 15,3690 ,0182 ,5854
76 K15H 23,9464 14,2133 ,2046 ,5312
77 K151 22,5536 14,1232 ,3917 ,4935
78 K1i5J 22,7946 14,2367 ,1930 ,5347

79  KI5K 22,5536 14,5917 ,3137 ,5106
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LITE 2. Tutkimuksen osioiden reliabiliteettitarkastelut (jatkuu) 4(5

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if Item
Osio Deleted Deleted Correlation Deleted
Tyohontutustumisen kehittimien
84 KISA 45,6174 114,7471 4909 ,9219
85 K18B 45,5565 112,8455 5758 ,9202
86 K18C 45,3739 115,4642 ,4919 ,9218 Reliability Coefficients
87 K18D 45,4957 112,8662 ,5480 ,9208 NofCases= 115,0
88 KI18E 45,5391 115,5489 ,4988 9217 N of Items =20
89 K18F 45,4609 111,7945 ,6304 ,9190 Alpha= ,9236
90 K18G 45,6348 111,3391 ,6070 ,9195
91 K18H 45,6087 112,0824 ,6022 ,9196
92 K181 45,2870 110,5748 ,6588 9183
93 K18} 45,4783 113,8658 ,5388 ,9209
94 K18K 45,4783 112,6201 ,5947 9198
95 KI18L 45,3478 112,6674 ,6075 ,9195
96 Ki8M 45,2348 112,1988 ,6083 9195
97 K18N 45,3739 112,5344 ,5782 ,9201
98 K180 45,1391 111,4892 ,6833 ,9180
99 K18P 45,1913 112,0859 ,6604 9185
100 K18Q 45,4087 111,5771 ,6349 ,9189
101 KI18R 45,1130 112,5748 ,3980 9197
102 K18S 45,2348 111,7953 ,6007 9197
103 KI8T 45,1304 112,5881 ,5654 9204
Ty6hontutustumispaikan hankintaan vaikuttaneet tahot
10 KO07A 9.8729 2,7273 -,1360 ,3246
11 K07B 8,5763 2,2805 ,1270 ,0577 Reliability Coefficients
12 K07C 8,6102 2,3425 ,0296 ,1571 NofCases= 118,0
13 K07D 9,6525 1,6475 ,2469 -,1628 Nof Items= 5
14 KO7E 8,4068 2,3459 ,0784 ,1053 Alpha = ,1459
Tyohontutustumisen aikana hankaluuksia aiheuttaneet tekijét
47 KI2A 17,1901 5,0886 ,1195 L5111
48 KI2B 17,0661 4,2956 ,4643 ,3913
49 K12C 17,0579 4,1050 ,6125 ,3443 Reliability Coefficients
50 Ki2D 17,0331 4,0656 ,5847 ,3460 NofCases= 121,0
51 KI12E 17,0909 4,2000 ,4248 ,3963 N of Items = 8
52 K12F 18,6446 6,8310 -,4836 ,6804 Alpha= ,5070
53 K12G 17,4215 4,1459 ,3816 ,4087

54 KI2H 17,6281 4,7022 L0776 3575
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LITE 2. Tutkimuksen osioiden reliabiliteettitarkastelut (jatkuu) 5(5)

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if ltem if Item Total if Item
Osio Deleted Deleted Correlation Deleted
Tyohontutustumispaikan erityistaitovaatimukset
55 K13A 13,3571 12,5199 ,2341 ,3380
56 K13B 13,2946 13,4349 L1572 ,3701
57 K13C 12,9554 12,2593 ,1938 ,3471 Reliability Coefficients
58 K13D 12,6161 7,8783 ,1568 ,4496 NofCases= 112,0
59 K13E 12,5714 12,0489 ,2529 ,3243 NofItems = 8
60 K13F 13,4018 12,6029 ,1941 ,3504 Alpha= ,3905
61 K13G 13,1696 13,0611 ,0992 »3851
62 K13H 13,0089 12,4774 ,2285 ,3388
Kisitysten muuttuminen tyohontutustumisen aikana
63 KI4A 13,1736 14,3613 ,1533 ,2949
64 K14B 12,5041 6,6354 ,1225 ,5004
65 K14C 12,9256 13,4194 ,2894 ,2318 Reliability Coefficients
66 K14D 12,6694 13,8731 ,2480 ,2561 NofCases= 121,0
67 K14E 12,5537 14,1658 ,1860 ,2809 Nofltems= 6
68 K14F 12,8264 13,9946 ,1878 ,2774 Alpha= ,3277
Summamuuttujat
TAV 96,6239 320,7539 ,2946 ,3514 Reliability Coefficients
OHJ 72,5726 156,6089 ,3977 ,1830 NofCases= 1170
ARV 100,3162 374,3560 ,3488 ,4026 N of Items = 4

KEH 74,2821 271,4629 ,1761 4571 Alpha = ,4398
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1(1)

Correlations
TAV OHJ ARV KEH
Pearson TAV 1,000 AL1(*%) [ 252(*%)  -,044
Correlation
OHJ A11(**%) 1,000 203(%)  ,203(*)
ARV 252(**)  203(*) 1,000 ,283(**)
KEH -,044 203(%)  ,283(**) 1,000
Sig. TAV , ,000 ,005 ,635
(2-tailed)
OHJ ,000 , ,025 ,026
ARV ,005 ,025 , ,002
KEH ,635 ,026 ,002 ,
N TAV 123 120 122 120
OHJ 120 122 121 120
ARV 122 121 124 121
KEH 120 120 121 122

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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LIITE 4. Kyselyn frekvenssi- ja prosenttijakaumat 1(10)
K1
1.  Sukupuoli N %
1 tyttd 76 60,8
2  poika 49 39,2
125 100,0
K2 ..
2.  Aidin tyétilanne 1 2 3 4 5 6 P
N 91 10 11 - 11 - 2
% 72,8 8,0 88 - 88 - 1,6
1 = ansiotyGssd 5 = ty6ttomani
2 = yrittdjand 6 = elikkeelld
3 = kotiditini P = puuttuu

4 = aikuisopiskelijana

K3

3.  Isiin tyétilanne 1 2 3 4 5 6 P
N 75 18 - 1 15 4 12
% 60,0 144 - 0,8 12,0 3,2 9,6
1 = ansioty0ssd 5 = ty6ttomani
2 = yrittdjand 6 = eldkkeelld
3 = koti-isina P = puuttuu

4 = aikuisopiskelijana
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LIITE 5. Kyselyn frekvenssi- ja prosenttijakaumat (jatkuu) 2(10)
K4 Mielenkiintoisimmat kaikille yhteiset oppiaineet

K4a K4b K4c

4. Mielenkiintoisin 5. Toiseksi 6. Kolmanneksi

N % N Y% N %
1 21 16,8 - - - -
2 29 23,2 8 6,4 - -
3 16 12,8 9 7.2 1 0,8
4 21 16,8 11 8.8 2 1,6
5 3 24 6 4,8 1 0,8
6 6 4.8 8 6,4 6 4.8
7 4 3,2 10 8,0 4 3,2
8 4 3,2 6 4,8 - -
9 - - 1 0,8 1 0,8
10 2 1,6 8 6.4 7 5,6
11 2 1,6 9 7,2 6 4,8
12 5 4,0 4 3,2 7 5,6
13 3 2.4 15 12,0 11 8,8
14 8 6,4 13 10,4 6 4,8
15 - - 7 5,6 8 6.4
16 - - 6 4,8 5 4,0
17 - - 2 1,6 47 37,6
18 - - 1 0,8 9 7,2
P 1 0,8 1 0,8 4 3,2
Kaikille yhteiset oppiaineet
1 =didinkieli 11 = yhteiskuntaoppi
2 = A-jaB-kielet 12 = musiikki
3 = matematiikka 13 = kuvaamataito
4 =biologia 14 = kotitalous
5 = maantieto 15 = tekninen tyo
6 = fysiikka 16 = tekstiilityo
7 =kemia 17 = liikunta
8 = uskonto 18 = oppilaanohjaus
9 = eldménkatsomustieto P = puuttuu
10 = historia
K5a
7. Opintomenestys

5.00 - 6.99 7.00 - 7.99 8.00 - 8.99 9.00 - 10.00

N 39 52 19
% 31,2 41,6 15,2
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LIITE 5. Kyselyn frekvenssi- ja prosenttijakaumat (jatkuu) 3 (10)

K5b
8.  Opintomenestyksen saavuttamiseen tarvittu tyoméiari

1 2 3 4

N 28 77 15 5
% 22,4 61,6 12,0 4,0

Sain keskiarvoni

1 = vihilli vaivalla 3 = kovalla tyolla
2 = kohtalaisella tyom4srslla 4 = en osaa sanoa
K6
9. Jatko-opintosuunnitelmat
1 2 3 4 5 6 P
N 65 25 4 24 - 1 6
% 52,0 20,0 3,2 19,2 - 0,8 4,8

Téamiin lukuvnoden jilkeen aion hakeutua

1 = yleislukioon 5 = oppisopimuskoulutukseen
2 = erikoislukioon 6 = ansiotyhon
3 = ammattilukioon P = puuttuu

4 = ammattioppilaitokseen

K7 Tutustumispaikan hankintaan vaikuttaneet tahot

Vaikutti
1 = ratkaisevasti 4 = en osaa sanoa
2 = jonkin verran P = puuttuu

3 = ei lainkaan

N %
Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
10. 1 86 27 7 4 1 688 21,6 56 32 08
11. 2 7 25 84 5 4 5,6 20,0 67,2 40 3.2
12. 3 14 20 8 5 4 11,2 16,0 65,6 4,0 3,2
13. 4 12 35 67 7 4 9,6 28,0 53,6 56 3,2
14. 5 5 18 8 13 7 4,0 144 65,6 104 5,6
Tahot
10. = mind itse, 13. = ystévit ja tuttavat
11. = koulu (opinto-ohjaaja) 14. = yhteisty6 kaikkien kanssa

12. = vanhemmat
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LIITE 5. Kyselyn frekvenssi- ja prosenttijakaumat (jatkuu) 4 (10)
K8
15. Tydpaikkojen ammattialat
N %
1 Luonnonvara-ala 3 2.4
2 Tekniikka 13 104
3 Kauppa ja hallinto 41 32,8
4 Ravitsemis- ja talousala 7 5,6
5 Terveys- ja sosiaaliala 16 12,8
6 Kauneudenhoitoala - -
7 Kulttuuriala 14 11,2
8  Humanistinen ja opetusala 11 8.8
9  Kuljetus ja liikkenne 1 0,8
10  Jokin muu ala 19 15,2
125 100,0
K9 Tyoéhontutustumisen tavoitteet
Tavoite oli
1 = hyvin tirkes 4 = en osaa sanoa
2 = jossain méirin tirked P = puuttuu
3 = ei lainkaan tirkes
N %
Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
16. 1 48 54 6 15 2 38,4 43,2 48 12,0 1,6
17. 2 41 61 8 12 3 32,8 488 64 9,6 24
18. 3 79 36 3 5 2 63,2 288 24 4,0 1,6
19. 4 70 35 10 8 2 56,0 28,0 8,0 6,4 1,6
20. 5 71 39 5 7 3 56,8 31,2 40 5,6 24
21. 6 49 53 9 11 3 39,2 424 72 88 24
22. 17 49 53 9 10 4 39,2 424 7,2 8,0 3,2
23. 8 53 35 24 10 3 42,4 28,0 19,2 8,0 24
24. 9 55 51 9 7 3 440 40,8 7,2 56 24
25. 10 31 42 30 17 5 24,8 33,6 24,0 13,6 4,0
Tavoitteet

16. = omatoimisuuden oppiminen

17. = tydskentelytaitojen oppiminen

18. = vastuun kantaminen tydtehtivistid
19. = tyStehtidvissi menestyminen

20. = aktiivisuuden oppiminen

21. = tybelimén vaatimusten oppiminen
22. = realistisen kisityksen saaminen

23. = itsetuntemuksen lisdiminen

24, = sosiaalisten taitojen oppiminen
25. = tietojen ja taitojen oppiminen
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LIITE 5. Kyselyn frekvenssi- ja prosenttijakaumat (jatkuu) 5(10)

K10 Tyo6hontutustumisen ohjaus

Ohjaus oli
1 = perinpohjaista kidesti pitden 4 = en 0saa sanoa
2 = suurpiirteistd ilman harjoittelua P = puuttuu

3 = olematonta, jouduin itse ottamaan selvia

N %
Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
26. 1 11 65 31 14 4 8,8 52,0 248 11,2 3,2
27. 2 11 65 22 19 8 88 52,0 17,6 15,2 6,4
28. 3 24 52 22 18 9 19,2 41,6 17,6 144 7,2
29. 4 24 61 18 14 8 19,2 48,8 144 11,2 64
30. 5 30 42 33 13 7 24,0 33,6 26,4 104 5.6
31. 6 28 36 37 16 8 22,4 28,8 29,6 12,8 6,4
32. 7 37 49 23 8 8 29,6 39,2 184 64 64
33. 8 12 37 57 11 8 9,6 29,6 45,6 88 64
34. 9 19 24 57 16 9 15,2 19,2 45,6 12,8 7,2
35. 10 34 47 30 5 9 27,2 37,6 24,0 40 7,2
36. 11 29 51 30 4 11 23,2 40,8 24,0 3,2 8.8
37. 12 47 45 19 4 10 37,6 36,0 15,2 3,2 8,0
38. 13 48 48 13 6 10 384 384 104 4,8 8,0
39. 14 29 46 25 14 11 23,2 36,8 20,0 11,2 8,8
40. 15 18 41 35 20 11 14,4 32,8 28,0 16,0 8,8
41. 16 26 4 21 24 10 20,8 35,2 16,8 19,2 8,0
42. 17 4 45 16 11 9 35,2 36,0 12,8 88 7,2
43. 18 9 31 38 37 10 7,2 24,8 30,4 29,6 8,0
44. 19 18 46 24 27 10 14,4 36,8 19,2 21,6 8,0
45. 20 11 36 29 40 9 8,8 28,8 23,2 32,0 7,2
Ohjauksen osa-alueet
26. = valmentautuminen koulussa 36. = tyopaikan tyontekijéihin tutustuminen
27. = tavoitteiden asettaminen 37. = tyopaikan kaytinteet
28. = vanhempien ohjeistus 38. = tystehtédvien suorittaminen
29. = tyénantajien ohjeistus 39. = tySpaikan tySturvallisuusohjeet
30. = tutustumispaikan hankkiminen 40. = tutustumistehtivit koulusta
31. = ennakkoyhteydenotto ty6nantajaan 41. = tyShontutustumisen itsearviointi
32. = tyotehtivistd sopiminen tyGpaikalla 42, = ty6nantajan arviointi
33. = ennakkotutustuminen tydpaikkaan 43, = koulun arviointi
34. = liikenneyhteyksien suunnittelu 44. = raportointi koululle

35. = tydpaikan tiloihin tutustuminen 45. = raportointi tyonantajille
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LIITE 5. Kyselyn frekvenssi- ja prosenttijakaumat (jatkuu) 6 (10)
K11
46. Tydotehtivistd suoriutuminen
1 2 3 4 5
N 56 61 6 1 1
% 448 48,8 48 0,8 0,8
Oman arvioni mukaan selviydyin
1 = erinomaisesti 4 = huonosti
2 = hyvin 5 = en osaa sanoa
3 = kohtalaisesti
K12 Tyoéhontutustumisjaksolla hankaluuksia aiheuttaneet tekijiit
Hankaluudet toistuivat
1 = usein 4 = en osaa sanoa
2 = muutaman kerran P = puuttuu
3 = ei kertaakaan
N %
Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
47. 1 5 29 86 2 3 40 232 688 1,6 24
48. 2 7 13 99 3 3 56 104 79,2 24 24
49. 3 5 15 99 3 3 40 12,0 792 24 24
50. 4 7 9 101 4 4 56 72 808 3,2 3,2
51. 5 9 13 94 5 4 7,2 104 75,2 4,0 3,2
52. 6 3 16 100 2 4 24 12,8 80,0 1,6 3,2
53. 7 10 51 57 4 3 80 40,8 456 3,2 24
54. 8 28 39 51 4 3 224 31,2 40,8 32 24

Hankaluudet tyShontutustumisen aikana

47. = ajoissa saapuminen

48. = sopimuksista kiinni pitiminen
49. = ohjeiden noudattaminen

50. = aikataulussa pysyminen

51. = toimeentulo opastajan kanssa
52. = toimeentulo tyontekijoiden kanssa
53. = tylsien téiden tekeminen
54. = ajankulku ja tdiden riittévyys
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LIITE 5. Kyselyn frekvenssi- ja prosenttijakaumat (jatkuu) 7 (10)

K13 Tyo6hontutustumispaikan ammattien erityistaitovaatimukset

Erityistaitoja tarvittiin

1 = paljon 4 = en o0saa sanoa

2 = jossain méérin P = puuttuu

3 = ei lainkaan

N %

Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
55. 1 72 36 11 4 2 57,6 28,8 88 32 1,6
56. 2 54 63 3 2 3 43,2 504 24 1,6 24
57. 3 21 44 43 10 7 16,8 35,2 34,4 8,0 5,6
58. 4 33 45 33 8 6 26,4 36,0 26,4 64 48
59. 5 25 4 42 11 3 20,0 35,2 33,6 88 24
60. 6 10 24 83 5 3 80 19,2 66,4 40 24
61. 7 16 38 62 6 3 12,8 30,4 49,6 48 24
62. 8 41 56 19 5 4 32,8 44,8 152 4,0 3,2

Ammattien erityistaitovaatimukset

55. = sosiaaliset taidot
56. = kiytinnén taidot
57. = liikunnalliset taidot

58. = kielelliset taidot (didinkieli, vieraat kielet)

59. = matemaattiset taidot

60. = musikaaliset taidot

61. = kuvallisen luovuuden taidot
62. = muistia vaativat taidot

K14 Kiisitysten muuttuminen tyohéntutustumisen aikana

Tutustumisjakso muutti kisitystiini

1 = ratkaisevasti

4 = en osaa sanoa

2 = jonkin verran P = puuttuu
3 = ei lainkaan
N %

Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
63. 1 30 54 29 10 2 24,0 43,2 23,2 8,0 1,6
64. 2 12 37 60 12 4 9,6 29,6 48,0 96 3,2
65. 3 20 47 39 15 4 16,0 37,6 31,2 12,0 3,2
66. 4 13 32 59 17 4 10,4 25,6 47,2 13,6 3,2
67. 5 13 27 58 24 3 10,4 21,6 46,4 19,2 24
68. 6 19 40 44 18 4 15,2 32,0 35,2 14,4 3,2
Tyé oli

63. = mielenkiintoisempaa

64. = tylsempii
65. = helpompaa

66. = vaikeampaa

67. = fyysisesti kevyempii
68. = fyysisesti raskaampaa
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K15 Tyéhontutustumisen vaikutus ammatinvalintaan ja
jatko-opintosuunnitelmiin

Tuki

1 = ratkaisevasti 4 = en osaa sanoa

2 = jonkin verran P = puuttuu

3 = ei lainkaan

N %

Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
69. 1 40 59 17 7 2 32,0 47,2 13,6 5,6 1,6
70. 2 51 56 17 9 2 40,8 448 56 72 1,6
71. 3 13 16 74 20 2 10,4 12,8 59,2 16,0 1,6
72. 4 9 18 66 31 1 72 144 52,8 24,8 0.8
73. 5 51 42 22 9 1 40,8 33,6 17,6 7,2 0,8
74. 6 13 34 65 11 2 104 27,2 52,0 8,8 1,6
75. 7 46 26 38 11 4 36,8 20,8 30,4 8,8 3,2
76. 8 14 15 81 8 7 11,2 12,0 64,8 64 5.6
77. 9 7 8 8 16 9 56 64 680 12,8 7,2
78. 10 16 30 48 26 5 12,8 24,0 38,4 20,8 4,0
79. 11 7 5 93 14 6 566 40 744 11,2 48
Tyohontutustumisjakso tuki kisitysti
69. = alalle soveltuminen 75. = jatkoajan hankkiminen lukiosta
70. = tydeliméssd menestyminen 76. = hakeminen ammatillisiin opintoihin
71. = alalle soveltumattomuus 77. = haku oppisopimuskoulutukseen
72. = tydelimassd menestymittdmyys 78. = opiskelun ja tydnteon yhdistiminen
73. = koulunkiynnin hysdyllisyys 79. = tyopaikan hankkiminen

74. = koulunkiynnin hy6dyttomyys

K16
80. Tyohontutustumisen kesto

1 2 3 P

N 64 2 49 10

% 51,2 1,6 39,2 8,0
Muuttaisin tutustumisjakson pituutta nykyistii kahta viikkoa eli kymmenti
paivii
1 = pidemmiksi 3 = pidan nykyisti kiytintéd sopivana

2 = lyhyemmiiksi P = puuttuu
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K17 Tyoéhontutustumisen kannalta hyédyllisimmiit yhteiset ja valinnaiset

oppiaineet

Kl17a K17b K17c

81. Hyodyllisin 82. Toiseksi 83. Kolmanneksi

N Y% N % N %
1 56 44.8 - - - -
2 15 12,0 13 10,4 - -
3 20 16,0 15 12,0 5 4,0
4 2 1,6 5 4,0 - -
5 1 0,8 5 4,0 1 0,8
6 4 3,2 3 2.4 1 0,8
7 1 0,8 1 0,8 1 0,8
8 - - - - - -
9 - - 1 0,8 - -
10 - - 2 1,6 1 0,8
11 - - 7 5,6 6 4.8
12 6 4,8 6 4,8 4 3,2
13 4 3,2 9 7,2 2 1,6
14 5 4,0 10 8,0 6 4,8
15 2 1,6 9 7,2 3 24
16 - - 5 4,0 4 3,2
17 3 2,4 9 7,2 25 20,0
18 1 0,8 2 1,6 8 6,4
19 - - 2 1,6 19 15,2
P 5 4,0 21 16,8 39 31,2

Kaikille yhteiseet ja valinnaiset oppiaineet

1
2
3
4
5
6
7

8
9
1

(]

gidinkieli

A- ja B-kielet
matematiikka
biologia
maantieto

uskonto
eliminkatsomustieto

0 = historia

11 = yhteiskuntaoppi
12 = musiikki

13 = kuvaamataito
14 = kotitalous

15 = tekninen ty6

16 = tekstiilityd

17 = liikunta

18 = oppilaanohjaus
19 = valinnaisaine

P = puuttuu
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K18 Tydohontutustumisen kehittiminen

Kehittimistarvetta on

1 = paljon 4 = en osaa sanoa

2 = jonkin verran P = puuttuu

3 = ei lainkaan

N %

Osio 1 2 3 4 P 1 2 3 4 P
84. 1 29 47 41 5 3 23,2 37,6 32,8 40 24
85. 2 23 62 24 13 3 184 49,6 19,2 104 2,4
86. 3 16 48 51 6 4 12,8 384 40,8 48 3,2
87. 4 25 52 33 12 3 20,0 41,6 264 9,6 24
88. 5 21 58 39 4 3 16,8 46,4 31,2 32 24
89. 6 23 47 42 10 3 18,4 37,6 33,6 8,0 24
90. 7 37 41 35 9 3 29,6 32,8 28,0 7,2 24
91. 8 31 46 35 9 4 24,8 36,8 28,0 7,2 3,2
92. 9 18 44 42 18 3 14,4 35,2 33,6 144 24
93. 10 23 48 42 8 4 18,4 38,4 33,6 6,4 3,2
9. 11 24 47 40 10 4 19,2 37,6 32,0 8,0 3,2
95. 12 19 42 50 10 4 15,2 33,6 40,0 8,0 3,2
9. 13 15 42 47 16 5 12,0 33,6 37,6 12,8 4,0
97. 14 22 41 47 11 4 17,6 32,8 37,6 8,8 3,2
98. 15 16 31 58 16 4 12,8 24,8 46,4 12,8 3,2
99. 16 11 41 51 16 6 88 32,8 40,8 12,8 4,8
100. 17 24 39 48 10 4 19,2 31,2 384 8,0 32
101. 18 13 36 49 22 5 10,4 28,8 39,2 17,6 4,0
102. 19 19 35 49 18 4 15,2 28,0 39,2 14,4 3,2
103. 20 14 37 46 23 5 11,2 29,6 36,8 18,4 4,0
Kehittimiskohteet
84. = valmentautuminen koulussa 94. = tydpaikan tyontekijoihin tutustuminen
85. = tavoitteiden asettaminen 95. = ty6paikan kiyténteet
86. = vanhempien ohjeistus 96. = tytehtivien suorittaminen
87. = ty6nantajien ohjeistus 97. = tyopaikan tySturvallisuusohjeet
88. = tutustumispaikan hankkiminen 98. = tutustumisteht#vit koulusta
89. = ennakkoyhteydenotto ty6nantajaan 99. = tyshéntutustumisen itsearviointi
90. = tystehtivisti sopiminen tydpaikalla 100. = ty6nantajan arviointi
91. = ennakkotutustuminen tydpaikkaan 101. = koulun arviointi
92. = liikenneyhteyksien suunnittelu 102. = raportointi koululle

93. = tyopaikan tiloihin tutustuminen 103. = raportointi tydnantajille



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

