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Toisen asteen ammatillisen koulutuksen tyossdoppiminen on formaaliin
koulutukseen liitettdvad oppimista, joka on suunniteltua, tavoitteellista, ohjattua ja
sitd tulee arvioida. Tamén oppimisen oppimisymparistond on tyopaikka, jossa
kokenut tyontekija ohjaa tyOssdoppijan toimintaa. Oppijan toiminnan lisaksi
tyopaikkaohjaaja  osallistuu  koko oppimisprosessin  ohjaamiseen  yhdessa
oppilaitoksen edustajan, muun tySyhteison, oppijan itsensd sekd yrityksen tai
organisaation sidosryhmien edustajien kanssa. Tyossdoppimisen ohjaaminen on
vahvasti yhteisollinen prosesst, josta koko ohjausyhteisé on vastuussa.

Tami tutkimus kuvaa toisen asteen tyOssdoppimisen ohjaamista sekd
tyopaikkaohjaajan tehtdvia ja roolia tassd ohjaussuhteessa. Tutkimusaineistona on
tyopaikkaohjaajien kuvauksia omasta toiminnastaan tyopaikkaohjaajina. Aineisto
on koottu kyselylomakkeella, jossa on sekd avoimia ettd strukturoituja kysymyksii.
Aineisto on analysoitu grounded —teorian mukaisella menetelmalla.  Analyysin
jilkeen on muodostettu kasitteellinen, kuvaileva malli tydssdoppimisen
ohjaamisesta ja sithen littyvistd tiedonmuodostamisprosesseista. Téamin jilkeen
analyysia on jatkettu edelleen, minki tuloksena on kuvattu tydpaikkaohjaajan roolia
tassd ohjausprosessissa. TyOssdaoppimisen ohjaaminen ja tyOpaikkaohjaajan rooli ja
tehtavat kuvataan siis tyopaikkaohjaajan ndkokulmasta.

Tyossdoppimisen ohjausprosessin  yhteisollisyys mahdollistaa oppijalle
monipuolisia oppimiskokemuksia laajoilta alueilta organisaatiossa. Oppijalla on
mahdollisuus saada laaja tietimys ammattialansa tyoprosesseista ja kehittdd omaa
persoonallisuuttaan  sekd  oppimisen  taitojaan. Téama  mahdollistuu
tyossdoppimisprosessin ~ eri  vaiheissa  tapahtuvien  yhteistoiminnallisten
tiedonmuodostamisprosessien avulla. TyoOpaikkaohjaajan ja oppijan vilinen suhde
muotoutuu tassi prosessissa mentorointi —suhteeksi, jossa tyopaikkaohjaaja saa sekd
psyko-sosiaalisia ettd oppijan ammatillisten taitojen kehittamiseen liittyvid tehtévia.
Tama prosessi mahdollistaa tyopaikkaohjaajalle itselleen hanen omaa ammatillista
kehitystadn tukevan oppimisprosessin.

Tutkimustuloksia voidaan hyodyntaa tyossdoppimisjarjestelmin
kehittamisessa, erityisesti tyOpaikkaohjaajien koulutuksessa.  Lisdksi tulokset
antavat arvokasta tietoa pohdittaessa tyossdoppimiseen liittyvien osallistujatahojen
vastuualueita  ja  tehtdvijakoa. Tutkimus  valottaa myds  niitd
tiedonmuodostamisprosesseja  organisaatiossa, joiden kautta tydssdoppiminen
mahdollistuu.  Sekd oppimisprosessiin osallistuvien vastuualueiden selvittiminen
ettd tydssdoppimisen pedagogiset kysymykset vaativat kuitenkin jatkotutkimuksia,
joissa tutkimuksen kohteena ovat kaikki ne tahot, jotka ovat mukana
tyOssdoppimisprosessissa.

Asiasanat: tydssdoppiminen, tyé‘)ssaoppimisen ohjaaminen, mentorointi,
tyOprosessitietous, organisaatiossa oppiminen, kdytannon yhteiso, yhtelstomunta
tiedon muodostaminen, grounded —teoria.
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1 Johdanto

Niin suomalaisessa yhteiskunnassa kuin suuressa osassa eurooppalaisia ja lantisid
teollisuusvaltioitakin siirtyminen jalkiteolliseen, joustavan tuotannon vaiheeseen on
tuonut mukanaan muutoksia sekd tyotehtavien ettd ammattien luonteeseen, -samalla
koko tyoelamdan.  Niiti tyén ja ammattien tulevaisuuden muutossuuntia
joustavassa jalkiteollisessa yhteiskunnassa on hyvin useasti kuvattu yhdelld sanalla
‘muutos’. Jukka Tuomisto(1977) antaa omassa kuvauksessaan tille *muutokselle’
seuraavanlaisia sisilt6jd: tyotehtiavit ovat kulkemassa suuntaan, jossa ammattitaito
on jatkuvan kehittimisen kohde, tyotehtiviat ovat hajanaisia, osaaminen on
organisaatiospesifid, sitoutuminen tyohon on korkea-asteista, palkka maksetaan
tuloksen ja osaamisen mukaan sekid tyoskentely tapahtuu usein ryhmissd. Myos
koulutuksen ja ammatillisen liikkuvuuden muutossuunnat ovat nahtédvissd: jatkuva
koulutus tulee valttamattomaksi tyontekijoille, samoin useiden ammattien
hankkiminen ty6uran aikana, eteneminen tyduralla tulee olemaan horisontaalista,
tyburan katkoksellisuus on luonnollista, jatkuva ammatillinen likkuvuus
tydmarkkinoilla nihddan ty6elamin resurssina ja epatyypilliset tyosuhteet yleistyvit
(Tuomisto 1997).

Nick Boreham mainitsee samansuuntaisia tyoelaman muutoksia ja kuvaa
tyypillista uutta yrityskulttuuria, jossa yritykset ovat organisaatioiltaan matalia,
tyoyhteisot ovat oppivia organisaatioita; ja, jossa henkilosto toimii itseohjautuvina
moniammatillisina tiimeind. Téllaisessa yrityskulttuurissa tyontekijat mahdollisesti
vaihtavat roolejaan, -erilaiset tyonkiertojarjestelméit ovat osa yritysten arkipéivai.
Némid muutossuunnat tyoelamassia edellyttavat tyontekijoiltda yksittdisten taitojen
oppimisen sijasta koko tyOprosessin tuntemista sekd valmiutta jatkuvaan
kehittymiseen, muutokseen ja joustavuuteen. Lisdksi ndmi uudet tyoympéristot
edellyttavat monipuolisia taitoja ja osaamista tyon laadun ja tuottavuuden
varmistamiseksi (Boreham 2000).

Edelld kuvatut muutokset tyoelamissa asettavat uusia haasteita myos amma-
tilliselle koulutukselle. Ammatillisen koulutuksen tulisi kouluttaa tyontekij6itid nii-
hin laaja-alaisiin ja nopeasti muuttuviin tyotehtiaviin. Suomessa vahvasti téon'apoh-

jainen ammatillinen koulutus on kyseenalaistettu 1990-luvulla. Nuoret, ammatilli-



sesta koulutuksesta valmistuneet ovat sijoittuneet huonosti tydmarkkinoille: aikava-
lilla 1973-96 nuorten tyottomyysaste on ollut 2.4 -kertainen aikuisten tySttomyy-
teen verrattuna ja toisen asteen perustutkinnon suorittaneiden ty6ttomyysaste oli
vuonna 1996 keskimairin 31%. Tyottomyysasteeseen vaikuttavat luonnollisesti
vaihtuvat tyomarkkinat ja muut yhteiskunnalliset ilmiét, mutta osaltaan nuorten
tyottomyys johtuu myos heidin ammattitaitonsa vahaisestd arvostuksesta ja valmis-
tuvien nuorten véhiisestd tyokokemuksesta. Yleinen kisitys on, - jota tilastolliset
luvut vahvistavat, ettd vahvasti teoriapohjainen ammatillinen koulutus on vastannut
huonosti tyoelamidn vaatimuksiin. Suomalaisessa koulutuspolitilkassa on viime
vuosina heritty etsimidin sellaisia koulutusmuotoja, joilla ammatillinen koulutus
voisi paremmin vastata kdytinnon tydeldman haasteisiin sekd tarjoaisi nuorille
mahdollisuuksia oman ammatillisen uransa rakentamiseen(Lasonen 1999b).

Ammatillisen koulutuksen lisaksi myos tydelimédn tidydennyskoulutus
tarvitsee uudistumista. Aikuisten ammatillisten taitojen uudistaminen ja
tydmarkkinakelpoisuuden(Varila 1998) yllapitiminen vaatii uusia koulutusmuotoja,
joilla kyetddn pitdimdan ylld jatkuvan oppimisen periaatetta.  Samoin kuin
ammatillinen koulutus, myos perinteinen, formaalin koulutuksen jirjestimi
tdydennyskoulutus on vastannut huonosti muuttuvan tyoeldmin haasteisiin: se
kykenee hitaasti reagoimaan tyoelimian muutoksiin eikd formaalilla koulutuksella
ole sitd tietoa ja kokemusta ty6elamin vaatimuksista, jota tyopaikoilla tarvitaan.
Lisaksi tyoelamin nopeat muutokset ja tekniikan nopea kehittyminen vaativat
tyontekijoilta  sitoutumista jatkuvaan oppimisprosessiin, mikd ei mahdollistu
perinteisiin, hetkellisiin tiydennyskoulutusjaksoihin osallistumalla.

Toiseksi yritysten olisi 16ydettava keinoja, joilla voidaan estdd osaamisen
siirtyminen ulos organisaatioista. Osaamisvuotoon yrityksissd voi olla syyni tyé-
voiman vapaa liikkkuminen kansainvilisesti tai kansallisella tasolla; syyni voi olla
myos, kuten esim. Suomessa, suurten ikdluokkien poistuminen elikkeelle 1ihivuo-
sina. Vaikka informaatio- ja teknologia-aloilla tyontekijat ovat nuoria ja korkeasti
koulutettuja, esimerkiksi elintarvikealalla ja rakennusalalla tyoskentelee paljon
ammattitaitoisia tyontekij6ita, jotka ovat pian siirtymassi elikkeelle. Naiden tyon-
tekijoiden osaamisessa on paljon yrityksille ja koko kyseisen tuotannon alalle arvo-
kasta tieto-taitoa, joka olisi voitava siirtdd nuoremmalle sukupolvelle. Siksi henki-

16ston tdaydennyskoulutuksessa on etsittivi ratkaisuja, joilla voidaan taata osaami-



sen siirtyminen tyOntekijaltd toiselle yrityksen sisélld ja, joilla voidaan tarjota nuo-
rille spesifid *tasmédkoulutusta’ yksilollisten organisaatioiden tarpeisiin.
Yhteiskunnallisesti on myos huomioitavaa, ettd viime vuosina nopeasti
lisaéntyneet lyhytkestoiset tyosuhteet lisdavit vaeston tyOstd syrjaytymisen uhkaa ja
tatd kautta uhkaa myé6s yksiloiden kansalaisuudelle. Lyhytkestoiset ja nopeasti
vaihtuvat tyosuhteet eivit anna vankkaa pohjaa tyontekijin ammatilliselle kasvulle
ja uran rakentumiselle. Tyoeldmasti syrjaytyneiden uudestaan kouluttamisessa olisi
perinteisten tyollisyyskurssien sijaan lisattava esimerkiksi
oppisopimuskoulutustyyppistd tarjontaa, jossa oppija voi jo opiskelunsa aikana
luoda yhteyksid aitoon tyoelimain pysyvidn tyosuhteen syntymiseksi. Tallaisten
koulutusmuotojen kehittiminen vaatii entistd tiiviimpad yhteistyotd yritysten ja

kouluttavien laitoksien valilla.

1.1 Tyossd oppiminen osaksi ammatillista koulutusta ja

tyoelimiii

Suomalaisessa ammatillisen koulutuksen uudistuksessa on lahdetty etsimiin
koulutuksen ja tyoelamédn wvilille uudenlaista vyhteistyotda kehittamélld tyossa
oppimisen menetelmia. Jo peruskoulussa nuoret tutustuvat tyoeldimién ja toisesta
asteesta lahtien tutkintojen opetussuunnitelmiin on lisétty tyossd oppimisen jaksoja.
Perinteinen tutkintoihin liittynyt harjoittelu on saanut uuden muodon: perinteistd
harjoittelua ohjannut ajatusmalli ’teoriassa  opittuja  asioita harjoitellaan
kaytanndssi’ on muuttunut periaatteeksi, jossa tyOelimdin mennidin uteliaalla
mielelld ottamaan selvii ja oppimaan niit4 taitoja, joita sielld todella tarvitaan. Kun
osa tutkintoon littyvien ammattitaitovaatimusten opettamisesta siirtyy kokonaan
tydelamain, ’ei pedagogisten’ -henkilGiden vastuulle, on syntynyt tilanne, jossa on
uudelleen tarkasteltava ammatilliseen koulutukseen osallistuvien henkiliden
vastuualueita ja tehtdvia.

Opetushallitus kaynnisti ammatillisen koulutuksen uudistuksen- vuonna

1998, joka lisad kaikkiin ammatillisen koulutuksen perustutkintoihin puolen vuoden



tyossdoppimisjakson yrityksissd/organisaatioissa vuoteen 2001 mennessd. Amma-
tillisen koulutuksen uudistuksen tavoitteena on, ettd opiskelijat voivat oppia amma-
tilliset taidot oppilaitoksen lisdksi autenttisissa toimintaymparistoissd hyodyntien
kokeneempien tyontekijoiden osaamista sekd vuorovaikutusta koko tyoyhteison ja
organisaation kanssa. Opetushallituksen ohjeiden mukaan timi tyossidoppiminen
tulee olla tavoitteellista, suunniteltua, ohjattua ja arvioitua, jolloin se liittyy kiinteis-
tt formaalin koulutuksen ammattipedagogiikkaan. Tavoitteena on myos, ettd tyos-
sdoppimisen oppimiskokemuksissa teoreettinen tietoaines sekid kiytinnon toiminta
yhdistyvit erottamattomaksi kokonaisuudeksi. Toisen asteen ammatilliseen koulu-
tukseen liitettdva tyossdoppimisen jakso tuo siihen uuden oppimisympériston (tys-
ympirist6) ja oppimisen menetelmin (tyssioppiminen)’.

TyoOssdaoppimisen jaksot tyOpaikoilla tuovat myos tyoeldmille wuusia
haasteita. Niitd opintojaksoja varten tyopaikoille koulutetaan oppilaitoksien
toimesta  tyopaikkaohjaajia, jotka nimetddn  tyossdoppimisen  jaksojen
vastuuhenkiloiksi. Niiden tyopaikkaohjaajien tehtiviand on ohjata tyossdoppijan
oppimista tyopaikalla. Tama toisen asteen ammatilliseen koulutukseen liitettiva
tyOssdoppiminen ja sithen littyvd tyopaikkaohjaajien koulutus voivat olla
palvelemassa myos aikuisten ammatillisten taitojen uudistamista sekd jatkuvan
oppimisen periaatteen ylldpitimistd yrityksissi. Vanhemman tyontekijin
tyopaikkakouluttajana toimiminen siirtdd hiljaista taito-tietoa organisaation sisalld
ja varmistaa osaamisen sidilymisen yrityksessd. Lisdksi koulutettujen
tyopaikkaohjaajien osaamista voidaan hyodyntdda myos yrityksien sisdisissd

koulutusjirjestelmissa.

! Opetushallituksen ohjeen mukaan toisen asteen ammatilliseen koulutukseen liitettava
tydssdoppiminen kirjoitetaan yhteen erottamaan se ty6ssd oppimisesta yleensd. Tissi tutkimuksessa
noudatetaan titi ohjetta.
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- 1.2 Tyd oppimisympéristoni

Oppimisympirist6illd tarkoitetaan sekd muodollisia koulutusjérjestelmid ettd
muodollisen koulutusjirjestelmin ulkopuolisia ymparistoja, jotka tuottavat yksilolle
oppimiékokemuksia. Muodollisen  koulutusjarjestelméan  ulkopuoliset
oppimisymparistot voivat ollé institutionaalisesti organisoituja tai ne voivat liittya
ihmisen jokapiivdiseen arkielimaian.  Namd institutionaalisesti organisoidut
oppimisympéristot jérjestavat toimintaa, johon osallistuminen on vapaaehtoista ja,
jotka eivdt tuota muodollisia tutkintoja.  Aikuisten oppiminen tapahtuu yhi
eneneviassi midrin  muodollisen  koulutusjarjestelmédn  ulkopuolella, seki
institutionaalisesti organisoiduissa ettd arkielamaan hittyvissa

toimintaympéristoissd. Oppimisympéristojd voidaan kuvata seuraavasti:

1.Formaali oppimisymparisté: muodollisten koulutusinstituutioiden organisoimaa
toimintaa, jota ohjaavat opetussuunnitelmat ja, jotka tuottavat muodollisia
tutkintoja.

2.Non-formaali oppimisympdristo: ei-muodollisten koulutusinstituutioiden
organisoimaa toimintaa, joka ei tuota muodollisia tutkintoja.

3.Informaali oppimisympdristo: ihmisen arkielimddn, ty6hon ja vapaa-aikaan
liittyvit organisoimattomat toiminnat. Tamén oppimisen muodon yhteni alalajina
voidaan pitid vield satunnaisoppimista, joka on tdysin suunnittelematonta ja

tahatonta ja tapahtuu muiden toimintojen ohessa(Aittola, ym.1997 Vaherval998.)

- Viime vuosina oppimisymparistoihin liittynyt tutkimus on osoittanut, ettd aikuisten
arkielimissd tapahtuva ‘informaalin oppimisen osuus heidin kehityksestdin on
suurempi kuin aikaisemmin on osattu ajatella.  Merkittivda osuus aikuisten
osaamisesta on opittu fbnnaalin koulutuksen ulkopuolella. Tyépaikkaa pidetdan
yhtend tirkeimpdnd formaalisten koulutustilanteiden ulkopuolella tapahtuvan
informaalisen oppimisen lihteens aikuisille( Aittola ym. 1997).

Vaikka. aikuisille tyésséi oppiminen voidaan katsoa olevan. informaalin- ja
| satunnaisen oppimisen muoto, nuorten ammatillisessa koulutuksessa tyossd oppimi-
‘sen asema muuttuu. Toisen asteen ammatilliseen koulutukseen kuuluva tyossdop-

piminen on tutkintotavoitteista, se on sidottu opetussuunnitelmiin ja on selkedsti
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formaalin koulutusmuodon ohjaamaa. Nain tyossdoppiminen saa tissd jaottelussa
selvisti tutkintotavoitteisen, formaalin oppimisen muodon, vaikka siihen oppimis-
tapahtumana siséltyy myos informaalia ja satunnaista oppimista tyopaikalla. Perin-
teisestd ammatilliseen koulutukseen liittyviasta harjoittelusta tyossdoppiminen eroaa
siind, ettd harjoittelun tavoitteena on ollut siirtaa formaalissa koulutuksessa opittuja
tietoja ja taitoja kaytantoon. Tyodssdoppimisessa tavoitteena on kokemuksen kautta
oppia niitd tietoja ja taitoja, joita perinteisessd ammatillisessa koulutuksessa opittiin
oppilaitoksessa.

Tyossdoppimiseen liittyy myos toinen mahdollisuus;
tyOssdoppimisprosessiin liittyville yrityksen tai organisaatioiden tyontekijoille
tyOssdoppiminen voi muodostua merkittaviksi informaaliksi oppimisprosessiksi,
joka voidaan liittda osaksi tyOpaikan henkilostokoulutussuunnitelmaa. Talloin
tyoelamin koulutus- ja kehittimishankkeet voidaan sitoa selkedsti henkiloston
omaan tyOympiristoon ja koulutuksessa voidaan hyodyntdd heiddn omaa
tyokokemustaan(Vaherva 1998.5.161.) Niin tyossdoppiminen oppimisen muotona
voi sitoa yhteen ammatillisen koulutuksen seki tydelamén henkildstokoulutuksen ja
olla kontekstina seki informaalille ettd formaalille oppimiselle.

Aikuisten oppimista tyOoympdristossd ovat tarkastelleet mm. Michel E-
raut(1994,1998,1999), Ellstrom(1999) ja Gerber,ym.(1995). Gerberin ym.(1995)
tutkimuksessa tyossd oppiminen ilmentyi kuudella eri tavalla: Haastateltavat olivat
kuvanneet oppimista tapahtuneen itseohjautuen, omaa tyota tarkkailemalla ja omia
tekemisia havainnoimalla sekd wvuorovaikutuksessa toisten kanssa.  Lisaksi
oppimista kuvattiin tapahtuneen muodollisessa koulutuksessa sekd toisia
kouluttamalla ja  opastamalla, my6s erlaisiin  suunnittelutehtaviin = ja
laadunvarmennusprojekteihin  osallistuminen oli koettu oppimista tuottavina
toimintoina tyGpaikoilla(Vaherva 1998).

Michel Eraut(1998,1999) kuvaa omissa tutkimuksissaan tyOymparistéssi
oppimista. Hinen mukaansa tyossa voidaan oppia kahdella tavalla: toisilta ihmisiltd
oppimalla tai tyo itsessddn voi tuottaa oppimista. Tyd itsessddn tuottaa
Erautin(1998,1999) mukaan oppimista , jos tehtivat ovat monipuolisia ja riittavan
haasteellisia, tyontekijat voivat osallistua suunnitteluun ja asettaa itse toiminnalleen
tavoitteita sekd toteuttaa erityisid projekteja. Toisilta ihmisiltd oppiminen tapahtuu
joko tyOyhteison jaseniltd, -koko yhteisolta tai yksittaisiltda henkiloiltd oppimalla;
oppimalla asiakkailta tai muilta tyopaikan ulkopuolisilta henkil6iltd tai oppimalla
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suunnitelmallisen tuen ja ohjauksen avulla. Erautin(1998) mukaan ty6 oppimisym-
péristona rakentuu kolmesta osatekijasta: 1)fyysisestd toimintaymparistostd, johon
liittyvat koneet, laitteet, tyétilat, tyotehtdavit, 2)organisaation kulttuurista, joka
muodostuu ryhmikokemuksena opituista tiedoista ja toiminnoista, uskomuksista
sekd niistd kéytinteistd, joilla yritys pysyy hengissd, 3)tyoyhteison sosiaalisista vuo-
rovaikutussuhteista(Eraut 1998,1999).

Lasonen(1999b)on kuvannut sellaista tyOympéristod, joka voi toimia
ammatillisen  koulutuksen  oppimisympiristond  tavoitteelliselle  oppimiselle
seuraavasti:

Tyoympiriston tulee

-auttaa oppijaa tietoisesti soveltamaan aiempia tietojansa ja taitojansa sekd auttaa
uuden 16ytymista todellisissa tyotilanteissa

-mahdollistaa tyoskentelyn kokeneemman tyontekijan kanssa

-tarjota riittavéan haasteellisia tehtavia

-vilittas tietoa ehdollisena ja muuttuvana ei staattisena, ainoana vaihtoehtona
-rohkaista oppijaa rakentamaan omia oppimisen teorioita

-rohkaista sisiisesti palkitsevaan ja omaehtoisesti kontrolloivaan oppimiseen

-auttaa oppijoita tulemaan tietoiseksi omista ajattelun ja oppimisen strategioista
-mahdollistaa opiskelijan liittymisen aitoon tydyhteisoon, jossa on mahdollista
saada palautetta ja kokemuksia mallintamisesta sekd, jossa jasenet rohkaisevat
oppijaa reflektointiin

-kouluttaa tyopaikkakouluttajia, jotka itse osoittavat esimerkkeja opiskelijoille
ongelmien kohtaamisesta, soveltamisesta, muotoilusta ja ratkaisuista

(Lasonen 1999b).

Tyossa oppimisen tutkimukset (mm. Brown 1997, Eraut 1998) ovat painot-
taneet, ettd yksi ratkaiseva edellytys tyoympéristossd oppimiselle on se, kuinka te-
hokasta tukea oppija saa tyopaikalla. Téaméi on huomioitu myds ammatillisen kou-
lutuksen uudistuksessa. Kuten edelld on kuvattu, ty0ssd oppimisen jaksoja varten
jokaiselle oppimisympéristona toimivalle tyopaikalle on nimetty oma tyopaikkaoh-
jaaja, jonka tehtiviani on tukea, ohjata ja antaa palautetta oppimisesta tyopaikalla.
Edelld on kuvattu myo6s sitd, kuinka tyéssdaoppimisen ohjaaminen voi muodostua
merkittavaksi informaalin oppimisen lidhteeksi tyopaikkaohjaajalle, siksi tyOpaikka-
ohjaajien kouluttaminen yrityksiin voidaan nahda myos yrityksen oman inhimillisen

padoman lisddmisena.



13

1.3 Tydssidoppimisen kokeiluhanke

Ammatillisen koulutuksen uudistuksen vyhteydessé on kédynnistynyt laaja
opetushallituksen valvoma, kansallinen kokeiluhanke, ’Silta ammatillisesta
koulutuksesta tyoeldmddn’ (Silta-kokeilut), jota toteutetaan ajalla 1.1.1998-
31.12.2001. Silta-kokeiluprojektien tarkoituksena on 10ytdd kansallisesti
laadukkaat, toimivat ja taloudelliset ratkaisut tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen
jarjestamiseksi. Kokeilujen tuloksia ja  innovaatioita hyddynnetdan
valtakunnallisesti, kun ammatillisten perustutkintojen uudistus astuu voimaan
vuonna 2001. Kokeilujen avulla my6s selvitetddn, mitd muutoksia sdadoksiin ja eri
sopimuksiin on tehtava, jotta tydssdoppiminen voidaan vakiinnuttaa ammatillisen
koulutuksen oppimismenetelmaksi.

Tyossdoppimisen toteuttamiseksi on luotu paikallisia ja valtakunnallisia
oppimisverkostoja  oppilaitosten  ja  yrtysten valille ympdri maata.
Oppilaitosverkostot suunnittelevat ja toteuttavat valitsemilleen ammatillisen
perustutkinnon suorittaneille oppijoille 20ov.n mittaisen tyossdoppimisjakson,
johon sisdllytetdin myos teoreettisia opintoja oppilaitoksissa. Oppijat voivat ndin
taydentdaa 100ov.n mittaisen ammatillisen perustutkintonsa 120ov.n laajuiseksi,
kolme -vuotiseksi tutkinnoksi. Kokeilussa kartoitetaan toimivia oppilaitosten ja
yritysten yhteistyon tapoja.  Silta-kokeiluun sisdltyy myods tydpaikkaohjaajien
koulutus, jonka avulla tyossaoppijoiden tyopaikkaohjaajia pyritadn kouluttamaan
ohjaustehtivainsa.

Silta-projektia  toteutetaan Euroopan sosiaalirahaston turvin ja
opetushallituksen vastuulla. Opetushallitus ja kokeiluoppilaitokset levittdvit
kokeilujen kokemukset ja hyviat mallit tyopaikoille, tyomarkkinajirjestoille,
tyovoimahallintoon ja muille sidosryhmille.  Opetushallitus on kaynnistinyt
seurantatutkimuksen, jonka tehtivdni on kartoittaa milld tavoin Silta-projektissa
toimijat ovat toteuttaneet kokeiluprojektiensa tavoitteita sekd miten he ovat
arvioineet toteuttamisen onnistumista ja tyopaikkoja oppimisymparistoind.

Seurantatutkimuksessa on etsitty vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1.Mitka olivat Silta-projektia toteuttavien yritysten ominaisuudet en paikkakunnil-
la?
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2.Miten oppilaitosten ja yritysten vuorovaikutusta ja verkottumista toteutetaan?
3.Missd mddrin tyoeldmdvastaavuus toteutuu oppimisjdrjestelyissa?

4.Miten oppilaitokset ja tyopaikat oppimisympdristoind tdydentdvdt toisiaan?
5.Misséd mairin tyossdoppimisen laatu varmistettiin Silta-projektissa?

6.Miten opetussuunnitelmien toteuttamisen tehtivdt jakautuvat?

7 Missi médrin Silta-kokeilun yksikét ovat toteuttaneet tyopaikkaohjauskoulutusta?
8.Mitka ovat opiskelijoiden tyollistymisen edellytykset Silta-projektissa?

9.Miten tyossdoppimisjakson toteuttaminen poikkeaa eri aloilla?

10.Mité verkottumisen ja tyéssdoppimisen tunnuspiirteita erottuu Silta-projektissa?

Sita -kokeilun koko seurantatutkimuksessa on kyse monipuolisen kentin
analysoimisesta, jossa oppilaitosten ja tyopaikkojen uudenlainen yhteistoiminta luo
edellytyksid tavoitetictoisemmalle ja tuloksellisemmalle oppimiselle. Koko
seurantatutkimuksen erityispiirteend on monipuolinen mukana oleva toimijajoukko,
johon kuuluvat tydssdoppyjat, tyOpaikkaohjaajat, tyonantajat ja oppilaitoksien
edustajat. Toimijat edustavat erilaisten koulutus- ja yritysorganisaatioiden
toimintaperiaatteita ja logiikkaa. Kyse on erilaisten toimijakehysten ja monien
toiminnallisten orientaatioiden kohtaamisesta, jonka ydinprosessina on oppijoiden
kasvu ammattilaisuuteen ja kansalaisuuteen (Lasonen 2000). Téamin, edelld
kuvattuun laajaan hankkeeseen liittyvan tutkimuksen kohteena ovat Silta-
kokeiluhankkeessa mukana olleet tyOpaikkaohjaajat ja heiddn toimintansa
oppimisen ohjaajina. Koko seurantatutkimukselle asetetuista kysymyksistid timi
tutkimus voi olla antamassa vastauksia kysymyksiin 2,3,4 ja 6, vaikka varsinaisesti

tatd tutkimusta ohjaavat ongelmat on asetettu erikseen
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2 Tutkimuksen menetelmiilliset ratkaisut

Ty6ssd oppiminen on viime vuosina kiinnostanut tutkijoita yhd enemman. Michel
Eraut(1994,1998,1999) on omissa tutkimuksissaan tarkastellut oppimista tyGympé-
ristosséd, samoin mm. Per-Erik Ellstrom(1999) ja Alan Brown(1998). Tydssa oppi-
misen tutkimus on selvisti jakaantunut kahteen ert osa-alueeseen: tydsséd oppiminen
ei —formaalina oppimisen muotona aikuisille ja sen hyddyntiminen mm. organisaa-
tioiden kehittimisessi ja toisaalta tyossd oppiminen tutkintoon johtavan ammatilli-
sen koulutuksen osana, formaalina oppimisen muotona. Tydelimédn muutosten
vuoksi erityisen kiinnostuksen kohteena on ollut ei-formaaliin tyossd oppimiseen
liittyvat ilmiot ja organisaatioiden kehittdminen yksiloiden oppimisen kautta. Edel-
14 mainitut tutkijat ovat olleet mukana juuri timéan alueen tutkimuksissa.

Ammatillisen koulutuksen ty6éssdoppimista seka Suomessa ettd eurooppa-
laisella ja kansainviliselldkin tasolla ovat tutkineet mm. Lasonen(1999,2000), Ruo-
hotie(1998), Heikkinen(mm.1999) ja tyossdoppimisen arvioinnin osalta mm. Myk-
ra&Hiatonen(1999). Erityisesti Johanna Lasonen on tuonut suomalaiseen ammatilli-
sen koulutuksen kehittimiseen tietoutta eurooppalaisista ja kansainvilisistd ratkai-
suista liittad tyossdoppiminen formaaliin ammatilliseen koulutusmuotoon. Hinen
kauttaan myos tdhdn tutkimukseen on saatu lahdeaineistoksi artikkeleita ja konfe-
renssimuistioita kansainvilisen ammatillisen koulutuksen kehittamisesta. (mm.
Boreham 2000, Fisher 1999, Ellstrom 1998, Lasonen 1999,2000). Oppisopimus-
koulutusta koskevat tutkimukset ovat myos tuoneet tutkimusaineistoa tyossdoppi-
misen tarkasteluun. Téllaista tutkimusaineistoa 16ytyy erityisesti ESR-rahoitteisten
oppisopimuskoulutuksien kehittamishankkeista, joita Turun koulutussosiologian
tutkimuskeskus on toteuttanut (mm, Kollanus&Silvennoinen 1998, Silvennoinen
1999, Lindstrom, ym. 2000, Metsi-Tokila, ym. 1999).

Tassd tutkimuksessa tyOssdoppimiseen liittyy erityisesti sen ohjaaminen
tyoympéristossd. Kun tydssdoppiminen on tutkintotavoitteista ja tapahtuu aidossa
tydympéristossd, on luonnollista, ettd se edellyttda suunniteltua ohjausta.
Tydelimén ja koulutuksen vilille on rakennettu lukuisia erilaisia ohjausmuotoja
tyoelimassa vaadittavien taitojen ja tietojen vilittamiseksi ja siilyttamiseksi
organisaatioissa(kts.esim Watts,ym. 1996). Ohjaukselle on téll6in annettu erilaisia

kasitteitd riippuen ohjaukseen Hhittyvistd ilmi6istd ja henkildiden vilisestd suhteesta:
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tutorointi, mentorointi, sparraus, valmennus, urasuunnittelu
(Lehtinen&Palonen1998.)  Usein oppimisen tai muun toiminnan ohjaaminen
liitetddn ohjaussuhdetta tarkasteltaessa mentorointiin, jonka juuret ovat
perinteisessi oppipoika-kisilli —suhteessa.  Merkittdvid mentorointiin littyvid
tutkimuksia ovat tehneet mm. Kram(1985), Eby(1997,2000), Chao(1999) ja Rus-
sell& Adams(1997). Lillian Ebyn(2000) viimeisimmiat tutkimukset ovat
tarkastelleet mentorointia uuden vuosituhannen tyOymparistoissd, joille on
tunnusomaista nopea teknologian kehitys ja muutokset tuotannossa seka
organisaatiotasolla.  Suomessa merkittivan ohjaussuhteeseen liittyvid ilmiGitd
koskevan tutkimuksen on tehnyt Helena Aittola(1995), jonka tutkimus keskittyi
ohjaukseen tieteellisessé jatkotutkimuksessa.

Tamin tutkimuksen aihealue sijoittuu siis ammatilliseen koulutukseen lit-
tyvdian tyossdoppimiseen ja erityisesti tyossdoppimisen ohjaamiseen. Liséksi tut-
kimuksen aihealueelle antaa oman leimansa tyoympéristdjen muutokset ja ndistd
muutoksista johtuvat ammatilliset vaatimukset. Téta kautta tdssd tutkimuksessa
yhdistyvit myos tyoprosessitietouden, -ja sen omaksuminen organisaatiossa, seki
organisaatiossa oppimisen tutkimuksen aihealueet. Millaista tydssdoppimisen ohja-

us tulee olla, jotta tillaiset ammatilliset taidot voidaan oppia tydympéristossa ?

2.1 Tutkimuksen tehtiiviit ja tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen kohteena on toisen asteen ammatilliseen koulutukseen liittyvan
tyossdoppimisen ohjaaminen tyopaikoilla.  Tutkimuksessa tarkastellaan Silta-
hankkeen tyopaikkaohjaajien kuvauksia omasta toiminnastaan tyossaoppijoiden
ohjaajina. Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella empiirisen aineiston pohjalta
~ tydssdoppimisen ohjaamisen pedagogisia ja kiytannollisia ratkaisuja, joiden avulla
jasennetddn tyossdoppimisen ohjaamisen kulttuuria ja ohjaamisen sosiaalisia
vuorovaikutusprosesseja erityisesti tyopaikkaohjaajan nakokulmasta. Tutkimuksen

ongelma voidaan muotoilla seuraavasti:
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Minkilaista on toisen asteen ammatilliseen koulutukseen liittyvi
tybssioppimisen ohjaaminen ja tydpaikkaohjaajien toiminta tydpaikoilla |

tyopaikkaohjaajien itsensi kokemana ?
Tutkimusongelman selvittimiseksi haetaan vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1.Minkalaisia sosiaalisia ja vuorovaikutuksellisia 1lmiditd tyOdssdoppimisen ohjaa-
miseen liittyy ?
2 Kuinka oppijan oppimista ohjataan tyopaikalla ?

3.Mitka ovat tyopaikkaohjaajan tehtdvit tyossaoppimisen ohjaamisessa ?

2.2 Tutkimusmenetelmin valinta

Téahédn tutkimukseen on valittu tutkimusmenetelméksi laadullinen, grounded theory
-menetelmi (grounded -teoria). Grounded -teoria on aineistolahtdinen tutkimusme-
netelmi, jonka tavoitteena on empiirisen aineiston ja tutkijan kokemuksen seki teo-
rian vuorovaikutuksena luoda ja testata teoriaa(Strauss 1990.) Grounded -teoriassa
lahdetddn etsimdin aineistosta jatkuvan vertailun ja kyselyn avulla sithen hittyvid
keskeisida 1lmi6itd ja niiden suhteita. Grounded —teoria on aineistoldhtoinen tutki-
mus, joka ei lihde liikkeelle valmiin teoreettisen viitekehyksen pohjalta, vaan teoria
nousee tutkimuksen aikana aineiston ja tutkijan kokemuksen vilisen vuorovaiku-
tuksen kautta(Rikkinen 1996.)

Grounded -teoria valittiin tutkimusmenetelmiksi erityisesti tutkittavan
ilmion vuorovaikutteisen luonteen vuoksi. Ohjaaminen on aina kahden ihmisen
valistd wvuorovaikutusta, jossa sosiaalisella kontekstilla on merkittdvd osuus.
Grounded -teoria on tutkimusote, joka sopii erityisesti juuri interaktiivisten
vuorovaikutustilanteiden tutkimiseen, koska sen tarkoituksena on paljastaa
tutkittavaan ilmio6n liittyvid vuorovaikutussuhteita ja sosiaalisia tapahtumia(Leino-
Kilpi 1990.) Juuri niiti tyossioppimisen ohjaamiseen liittyvid sosiaalisia ja

vuorovaikutteisia tilanteita lahdettiin tdlld tutkimuksella selvittdmdin.
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Koska tamin tutkimuksen avulla on tarkoitus saada myos sellaista tietoa, joka voi
auttaa toimivien ohjauskiytintojen 16ytymiseen, tutkimusotteeksi valittiin erityisesti A
Strausin ja Corbinin (1990) kehittama grounded —teoria siihen lhittyvin koodauspa-
radigman vuoksi. Koodausparadigman avulla aineiston ilmidistd saadaan esiin, ei
pelkastain luokiteltuja ilmioitd, vaan myos niihin liittyvid kausaalisia ja hypoteetti-
sia suhteita. Kausaalisten suhteiden paljastaminen luo kuvaa niistd ehdoista ja syy-
seuraus —suhteista, jotka mahdollistavat onnistuneen ohjausprosessin kaikkien tyos-
sdoppimisprosessiin osallistuvien kannalta. Vaikka koodausparadigman kayttd on
herattanyt kriittistd keskustelua siitd, onko koodausparadigman kiytté luopumista
tutkimuksen aineistolidhtoisyydestid ja aineiston ’pakottamista’ ennalta méairattyyn
muotoon, tdssd tutkimuksessa on pyritty mahdollisimman selkedsti noudattamaan
Straussin ja Corbinin (1990) esittimia grounded -teorian mallia(Silvonen&Keso
1999).

2.3 Tutkimuskohde ja aineiston kokoaminen

Tutkimuksen kohdejoukko on Silta-kokeiluhankkeessa olleet tyopaikkaohjaajat.
Tyopaikkaohjaajina tyopaikoilla ovat kokeiluhankkeessa toimineet sekd esimiehet
ettd tehtdvain nimetyt tyontekijit. Heidan erilaiset roolinsa, tyokokemuksensa ja
asiantuntemuksensa tidydentdvit toisiaan ohjauskdytdnnoissi. Lasonen(2000) on
koonnut Silta-projektin seurantatutkimuksen koko aineiston strukturoidulla kysely-
lomakkeella kevaalla 1999(Lasonen 2000). Kyselylomakkeessa on sekd avoimia
ettd suljettuja kysymyksid. Kysymyslomakkeet lahetettiin 593.1le Silta-projektin
seurantatutkimuksen tyopaikkaohjaajalle, kyselyyn vastasi 209 tyopaikkaohjaajaa.
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Tyopaikkaohjaajien sukupuolijakautuma oli melko tasainen, vastauslomakkeen
palauttaneista tyopaikkaohjaajista 55% oli naisia, miesten prosenttiosuudeksi jid '
45. Tyopaikkaohjaajien sukupuolella voidaan katsoa olevan vaikutusta

ohjauskadytintdjen maskuliinisuuteen ja feminiinisyyteen(vrt. Aittola 1995.)

miehet

. 45 %
naiset

55 %

Kaavio 1.Tyopaikkaohjaajien sukupuolijakautuma.

Enin osa tdssid tutkimuksessa mukana olevista tyopaikkaohjaajista kuuluu ikaryh-
méin 36-45v. =84, (35.1%). Toiseksi suurin ikdryhmi oli 46-55v., jossa =55,
(26.9%). Myos alle 35 —vuotiaita oli suhteellisesti iso joukko, £=55,(25%), pienin
ikdryhma olivat yli 55 —vuotiaat, joita oli vastanneiden joukossa 17, 13%(Lasonen
2000). '

100 %:-

80 %-

60 %-

40 %y 250% - o 26;9%

alle 35v. 36-45v. 46-55v. yli §5v.
Kaavio 2.Tyopaikkaohjaajien ikdjakauma.

Tyopaikkaohjaajien ammatillisella koulutuksella ja tyokokemuksella voidaan
katsoa olevan my6s merkitystdi ohjaussuhteelle. Opistoasteisen tai
ammattikorkeakoulututkinnon oli suorittanut 72 tydpaikkaohjaajaa, (36%),
ammattikoulun oli suorittanut 42 vastaajista,(21%) ja yliopistollisen tutkinnon oli
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suorittanut 21  tyopaikkaohjaajaa,(10.5%). Oppisopimuskoulutuksessa tai
kurssimuotoisessa ammatillisessa koulutuksessa oli ollut 45

tyopaikkaohjaajaa,(22.5%).

22,5%

yliopisto ; oppisopimus/
12 % kurssi

40 %
opisto/amk

- 23%
ammattikoulu

Kaavio 3. Tyopaikkaohjaajien koulutusaste.

Enimmilld osalla tydpaikkaohjaajista oli tyokokemusta 7-vuotta tai enemmén,
£=156,(75.4%), tydkokemusta 5-6 —vuotta ja 3-4 —vuotta oli molemmissa ryhmissé
17.114 toista tyopaikkaohjaajalla,(8.2%). Tyopaikkaohjaajia, joilla oli tydkokemusta
1-2 —vuotta oli 7,(3.4%) ja heitd, joilla oli tyokokemusta alle vuoden oli
10,(4.8%)(Lasonen 2000).

y“ 7V' b AT D R L G YR T U TR R 75,4 ol’

56V. L

34v. | LI tyokokemus vuosina

1-2v. L

alle 1v.

i 4,8 %
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Kaavio 4. Tyopaikkaohjaajien tyokokemus vuosina.
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Téméan tutkimuksen aineiston keruun lihtékohtana on ollut tydssdoppimisesta
annetut opetushallituksen ohjeet, joiden mukaan tyOssdaoppiminen tulee olla A
suunniteltua, tavoitteellista, ohjattua ja sitd tulee arvioida(Opetushallitus 1998.)
Niamid ohjeet ovat vaikuttaneet aineiston keruuseen niin, ettd laajasta
kysymyslomakkeesta on wvalittu ne kysymykset, joiden on oletettu antavan
vastauksia  esitettyyn  tutkimusongelmaan  edelld  mainittujen  ohjeiden
mairittelemilld aihealueilla.  Grounded -teorian luonteen mukaisesti aineiston
keruu voi jatkua vield koko tutkimuksen ajan. Tamédn nk. kehillisen
aineistonkeruun tarkoituksena on, etti tutkija voi kerdtd lisdaineistoa aineiston
analyysin aikana nouseviin ilmidihin(Rikkinen 1996.) Téamid antaa tdssdkin
tutkimuksessa mahdollisuuden lisdtd aluksi valitsemaan kysymysjoukkoon uusia
aihealueita kisittelevia kysymyksid mikéli se aineiston analyysin aikana osoittautuu
tarpeelliseksi.

Laadullisessa tutkimuksessa suositellaan kaytettdvian harkinnanvaraista
otantaa. Harkinnanvarainen otanta takaa sen, ettd harkinnan tuloksena valittu nayte
aineistosta antaa parhaan mahdollisen perustan aineiston analyysille, ilmididen
hahmottamiselle ja substantiivisen teorian luomiselle. Tarkan harkinnan tuloksena
tutkijalla on analysoitavana rittivan laaja, tasapainoinen ja monipuolinen,
tutkittavaan ilmioon liittyva aineisto (Eskola 1999).

Koko seurantatutkimusta varten laadittu kyselylomake sisdltdd runsaasti
kysymyksid ja kisittelee tyOssdoppimiseen Littyvid aihealueita hyvin laajasti.
Taman tutkimuksen aineiston rajaukseen ldhdettiin kaymalla huolellisesti kaikki
tyopaikkaohjaajien 209 kysymyslomaketta lapi.  Samalla saatiin ensimmdiinen
kosketus aineistoon, jonka perusteella luotiin yleiskuva kisilla olevasta
materiaalista. Sen jilkeen aineiston sisallollista valintaa ohjasivat opetushallituksen
tydssdoppimisesta antamat ohjeet: aineistosta ryhdyttiin tarkastelemaan niitd
kysymyksid, joiden tutkijan kisityksen ja aineiston sisdlion tarkastelun mukaan
oletettiin siséltivin tietoa tydssdoppimisen suunnittelusta, tavoitteiden asettelusta,
ohjausmenetelmistd ja arvioinnista sekd tyopaikkaohjaajien kokemuksista omasta
roolistaan oppimisen ohjaajana. Taméin perusteella aineistoon valittin mukaan
vastaukset 15 kysymyksesta.(LIITE 1)

Koska laadullisessa tutkimuksessa tulosten yleistettivyys ei perustu aineis-
ton tilastolliseen yleistamiseen, ei ole tarpeen ryhtyd analysoimaan liian suurta ai-

neiston maarad. Laadullisessa tutkimuksessa voidaan ldhtea likkeelle pienestd ai-
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neistosta ja myohemmaissd vaiheessa laajentaa sitd tarpeen mukaan(Eskola 1998.)
Tassd tutkimuksessa seuraavaksi aineistoa ryhdyttiin rajaamaan ensimmdisti ana-
lyysia varten edustavuusperiaatteen mukaan: koko aineistosta valittiin ne vastaus-
lomakkeet, jotka tyOssioppimisen mdadrittelyn mukaisissa keskeisissd kysymyksis-
sa(15) sisalsivat runsaasti tekstid. Vastauslomakkeet, joissa vastaukset oli esitetty
yhdelld tai kahdella sanalla tai yksittdiselld lauseella karsittiin pois. Laadullisessa
aineistossa yleensd, niin tdssdkin tutkimuksessa, aineisto koostuu tutkittavien kielel-
lisistd ilmaisuista; tilli menetelmalld saatiin varmistettua mahdollisimman runsas ja
monipuolisesti kokemuksia kuvaava tekstiaineisto analyysia varten. Tama edellytti
tutkijalta koko aineiston ldpikdymistd edellisen rajauksen perusteella valittujen vii-
dentoista kysymyksen osalta, jonka jilkeen aineiston ensimmaistd analyysia varten
tuli tidsséd vaiheessa valituksi noin puolet 209 kysymyslomakkeesta.

Seuraavaksi karsittua aineistoa tarkasteltiin koulutusaloittain. Talld pyrittiin
varmistamaan ettd kaikki eri koulutusalat olisivat edustettuina aineistossa. Liséksi
haluttiin varmistaa, ettei mikdin yksittdinen koulutusala ole muita runsaammin
edustettuna analyysin ensimmadisessd vaiheessa, jonka aikana on tarkoitus
muodostaa alustava kategoriointi. Aineiston kuvauksen perusteella voidaan todeta,
ettd on mahdollista, ettd esimerkiksi opettajien suuri lukumdiidrd voisi olla
vaikuttamassa aineistosta loytyviin ilmi6ihin. Koska aineistossa oli opetusalan
liséksi myds sosiaali- ja ‘terveysalalta sekd  vaatetusalalta runsaasti
vastauslomakkeita niilti koulutusaloilta rajattiin osa lomakkeista aineiston
ulkopuolelle.

Lisaksi tdassd vaiheessa tarkastettiin miesten ja naisten osuus. Niin ensim-
méisen vaiheen otannalla pyrittiin varmistamaan aineiston tasapainoisuus ohjaus-
kéaytantdjen maskuliinisuuden ja feminiinisyyden suhteen(Aittola 1995.) Koska
ensimmiinen rajaus oli tehty tekstimdirdn runsauden perusteella, tissi vaiheessa
mukana oli runsaasti naisten vastauslomakkeita. Tamin vuoksi ensimmaiisen vai-
heen rajauksen jilkeen ulkopuolelle jaineisiin vastauslomakkeisiin palattiin vield
kerran ja valikoitiin sieltd miesten palauttamat lomakkeet. Ndma jaettiin koulu-
tusaloittain ja luettiin vield kerran lapi, jonka jilkeen aineistoa tdydennettiin. Lo-
pulta aineiston ensimmdisen vaiheen analyysiin oli tullut valituksi 23 miehen ja 23
naisen vastauslomakkeet 19 eri koulutusalalta (LIITE 2). Tyopaikkaohjaajien am-

matillisen koulutuksen ja tyokokemuksen suhteen ei endi tdssd vaiheessa tehty tar-
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kistuksia, koska myohemmin my6s ndmi, tissi ensimmaisen vaiheen rajauksessa
ulkopuolelle jaineet oli tarkoitus ottaa mukaan aineistoon.

Tami edelld kuvattu aineisto koodattiin alustaviin kasiteluokkiin ja tdmén
jilkeen palattiin koko aineistoon(209). Vield kerran kiytiin aineiston rajauksen
ulkopuolelle jiineet vastauslomakkeet lapi ja varmistettiin, ettd rajatun aineiston
ulkopuolelle ei ollut jainyt tutkittavan ilmién kannalta mitdén oleellisia ilmioita tai
tapahtumia. Tissd vaiheessa aineistosta aluksi nousi vield kisiteluokkien tarkempia
kuvauksia varten joitakin uusia ominaisuuksia, mutta uusia kasiteluokkia ei endi
syntynyt. Niin varmistettiin, ettd koko saatavissa olevan aineiston(209) keskeiset

ilmi6t ovat mukana tissd tutkimuksessa.

2.4 Grounded -teorian mukainen analyysi ja tutkimuksen
rakenne

Grounded —teorian mukaisessa tutkimuksessa aineiston analyysi etenee kolmen
koodausvaiheen kautta. Niami kolme vaihetta ovat avoin koodaus, aksiaalinen
koodaus ja selektiivinen koodaus. Samanaikaisesti ndiden koodausten tuloksena
syntyvit tutkimuksen tulokset, joiden perusteella selektiivisen koodauksen jilkeen
muodostetaan tutkimuksen substantiivinen teoria. Laadulliselle tutkimukselle on
tyypillistd, ettd aineiston analyysi ja tutkimuksen tulokset rakentuvat yhtd aikaa.
Téssdkin tutkimuksessa aineiston analyysin edetessd tulokset kirjoitetaan auki
analyysivaiheen aikana.

Kuten muutkin laadulliset tutkimukset myos grounded —teoria alkaa aineis-
ton litteroinnilla. Grounded teorian kdytto vaatii aineiston huolellista litterointia,
jotta kielellisten ilmaisujen takana olevia ilmi6itd on helpompi l6ytad. Struktu-
roidussa lomakekyselyssi vastaukset ovat jo ennalta kysymysten mukaisissa luokis-
sa. Tallaisessa tapauksessa mm Fielding suosittelee aineiston koodausta litterointi-
vaiheessa kysymys kysymykseltd, niin, ettd kaikkien vastaajien samat kysymykset
koodataamsamaan luokkaan(Gilbert 1996). Myos Eskola (1999) suosittaa aineiston

kasittelyssd, ettd ensimmdisessd vaiheessa noudatetaan kysymysten mukaista ryh-
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mittelya ja kirjataan aineisto ylos juuri sellaisessa kieliasussa kun vastaukset ovat.
Niin vastaajan tarkoittama konteksti on helpommin nihtévissa, kun vastaus sailyte- A
tddn esitetyn kysymyksen yhteydessa.

Tamin tutkimuksen litterointivaiheessa koottiin kunkin tutkimukseen
valitun kysymyksen vastaukset samaan luokkaan kaikilta ensimmadisessd vaiheessa
mukaan otetulta 46 vastaajalta. Vastaukset kirjattiin juuri sellaisessa muodossa,
kuin ne alkuperidisessd aineistossa ovat vilimerkkeineen, alleviivauksineen ja
sanojen toistoineen. Téllaisilla kirjoitetun kielellisen ilmaisun tehokeinoilla on
merkitystd tekstid tulkittaessa.  Vastauslomakkeet merkittiin numeroilla ja
litteroinnissa kéytettiin nditd jarjestysnumeroita erottamaan vastaukset toisistaan.
Numerointi varmisti sen, ettd myohemmin oli mahdollisuus tarkistaa esimerkiksi
vastaajan ammattiala, mikd helpotti konkreettisen mielikuvan luomista siitd
ilmiosté, jota vastaaja tekstilladn kuvasi.

Strauss&Corbin(1990) esittavat grounded -teorian analyysin alkavan
avoimella koodauksella (open coding), jonka jilkeen aineistoa analysoidaan
aksiaalisen koodauksen avulla ja viimeiseksi selektiiviselld koodauksella.
Koodauksien aikana tutkija vertailemalla, kysymyksien ja kyseenalaistamisen
avulla erottaa litteroidusta aineistosta erillisid, toisistaan poikkeavia ilmi6ita.
Vaikka tdssd tutkimuksessa aineisto oli litteroitu kysymysluokkien mukaan omiksi
ryhmikseen, tietyn kysymyksen alle litteroidusta tekstistd 10ytyi myods sellaisia
ilmi6itd, jotka voitiin sijoittaa jonkun toisen kysymyksen yhteyteen. Esimerkiksi
kuvaukset tyypillisistd ohjaustilanteista sisalsivit runsaasti kuvauksia, joista erottui
erilaisia ohjausmenetelmia. Tama ilmaisee sen, ettd vastaajat tulkitsevat
kysymyksia hyvin yksilolliselld tavalla. Ensimméinen koodaus lajitteli vastauksia
uusiin luokkiin ja samalla alkoi tutkijalle hahmottua kuvaa aineistoon liittyvistd
ilmiGistd, tapahtumista ja niiden ominaisuuksista.

Koodauksen jalkeen kukin aineistosta 10ytynyt ilmi¢ tai tapahtuma nimite-
tadn tutkijan valitsemalla kasitteelld, joka parhaiten kuvaa kyseista ilmiotd. Ni-
medmisessd kdytetddn kisitteitd, jotka ovat tutkijan omia, aineistosta 10ytyneita tai
yleisesti kirjallisuudessa kaytetty. Tarkeda kuitenkin on, ettd kisite on abstraktimpi
ja yleisemmilla tasolla kuin empiirisessé aineistossa kaytetyt ilmaisut ja, ettd kasite
voi olla yhteinen kaikille samaa ilmi6td kuvaaville tutkittavien ilmaisuille. Esi-
merkki tdllaisesta yleisessd kaytOssd olevasta kisitteesti on mm. asiantuntijuus,

jonka kaytt6 ilmi6ta kuvaavana koodina edellyttaa tutkijalta perehtyneisyytta asian-
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tuntijuuteen kisitteend sekd ilmiénd. Muussa tapauksessa tallaisen késitteen kayttd
voi johtaa virheellisiin tulkintoihin. Toiseksi tillaisten yleisessd kaytossd olevien
kasitteiden kohdalla, on varmistettava, ettd kisitteelle aiemmin annettu merkitys ei
myG6skéin suuntaa tutkimusta tai anna ilmitstd vairad kuvaa.

Grounded —teorian eri koodausvaiheisiin liittyy myos tutkijan maarittdmien
kasitteiden luokittelu: luokittelussa kisitteitd ja nithin liittyvid ilmioitd vertaillaan

ilmididen luonteiden ja ominaisuuksien(properties) suhteen toisiinsa. Kisitteiden

luokittelun tuloksena muodostetaan kasiteluokkia, jotka kokoavat yhteen
samanlaatuisia ilmiGita.
Aineistohavainto Substantiivinen Ominaisuus Kiisiteluokka

koodi
*tydyhteison yleinen tydelamiticto, | -vuorovaikutustaidot
saantojen,yleisten Haito -sdantojen
kayttaytymissaintdjen,etiketin noudattaminen
ja puheviestinnin oppijaksot.
Mydn arvostus ja mink3 takia
yleensi tyopaikkoja -asenne ty6td kohtaan
on,motivoida
tyoskentelmiseen.

teoriaopintojen sisaltd ja menetelmat

*vapaat keskustelut, jossa voi | teoriajakson tydkokemusten
vaihtaa tyoskentelymenetelmi | purkaminen
kokemuksia,vaikeistakin vaikeiden asioiden
asioista tydpaikalta,voisi kasittely
jakaa ajatuksia ja saada niille keskustelut
tukea/toisia mielipiteita.
*arvioinnista pitiisi saada -metataidot -oppimaan oppimisen
selvit ohjeet. taidot
*opetetaan oppimaan tydssd -arviointitaidot
vaadittavat perusasiat. avoitteiden
*jaksoille selkeat tavoitteet asettaminen
*sisaltojen tulisi vastata alakobtainen tieto,
tydssdoppimisen haasteita ja -taito -ammatin haasteet
asioita. -ammatin hallinnan
*vanhustyd ja asiakaspalvelu sisallot
teoriajakso,opiskelijalla pitaa
olla selvaa miti on
kotipalvelu,asioita teoriassa
lapi.

Taulukko 1. Kysymys 39:Milla tavalla jarjestetyt teoriajaksot oppilaitoksissa parhaiten edistéisivit
opiskelijoiden tydssidoppimista ? Aineistohavainnon nimeiminen, ominaisuuksien erottelu ja

luokittelu.

Oheinen kuva osoittaa, kuinka empiirisestd aineistohavainnosta on irrotettu tyo-

paikkakouluttajien kuvauksia siitd, minkilaisia teoriajaksojen sisiltojen tulisi olla,
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jotta ne parhaalla mahdollisella tavalla tukisivat tyossd oppimista. Kuvaukset on
merkitty substantiivisella koodilla(=tutkijan antama kisite) sen mukaan, mihin ai- A
healueeseen tutkittavan kuvaama teoriajakson sisilt6é tutkijan kokemuksen mukaan
kuuluu. Ominaisuudet tarkentavat ilmion laatua, tissi esimerkissd sitd, mitd sisalto-
ja ko. aihealueesta tutkittava odottaa teoriajaksolta.

Joissakin tapauksissa kasiteluokka on vield jakaantunut alaluokkiin.
Alaluokat tarkentavat kisiteluokkia niin, ettid kisiteluokkiin kuuluvat kaikki ilmi6t
tulevat yksityiskohtaisesti kuvatuksi. Tami varmistaa sen, ettd aineistosta ei jad

ilmi6ita kuvauksen ulkopuolelle.

Kaisiteluokka
oppimissuunnitelmien vaikutus oppimiseen
alaluokkal alaluokka2
estiviit oppimista edistivit oppimista
ominaisuusl | ominaisuus2 |ominaisuus3 ominaisuusl | ominaisuus2 | ominaisuus2
suunnitelmat | tarvittava tieto | joustamattomuus toimivat varmistavat syventdvdt
epdrealistisia puuttuu oppimisen "P"kel'f‘:l:hté‘”’yd opintoja
tavoitteena

Taulukko 2. Kisiteluokkien, alaluokkien ja ominaisuuksien muodostuminen, esimerkissi osa ko.
kisiteluokan ominaisuuksista.

Samoin kuten kisiteluokkiinkin myés alaluokkiin koodattuja ilmidita vertailemalla
etsitddin ndiden luokkien ominaisuuksia. Ominaisuudet kuvaavat tarkemmin niita
erilaisia ilmiGit4, jotka ovat koodattu samaan luokkaan. Obheisessa esimerkissd
samaan kasiteluokkaan on koodattu kaikki ne ilmiét, joilla tydpaikkaohjaajat
kuvaavat oppimissuunnitelmien vaikutusta oppimiseen. Ilmioita vertailemalla ja
esittaimalla kysymyksid, esim. ’miten vaikuttavat °, l0ydettiin kaksi erilaista
alaluokkaa, joista toiseen koodattin ne ilmi6t, joissa kuvattiin
oppimissuunnitelmien edistdvin ja toisessa oppimissuunnitelmien estdvin
oppimista. Alaluokan ominaisuudet etsittiin kysymyksen *miksi estavét/edistavit?’
avulla. Nain saatiin koodattua alaluokan ominaisuuksiksi sellaisia syitd, jotka ovat
vaikuttamassa alaluokan kuvaamaan ilmi6on.

Ominaisuudet on joissakin luokissa jaettu myos dimensioiden mukaan en
luokkiin, dimensiona on voinut olla esimerkiksi aika, mé#iri tai useus. Téllaisesta
on esimerkki oppijan ty6tehtdvien valinnassa kisiteluokka *Oppijan osaamisen mu-

kaan’, jossa dimensiona on kédytetty oppijan kehityksen etenemistd. Tissd kisite-
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luokassa tehtivien valinta on kuvattu dimensiolla oppijan taitojen kehittymi-
nen.(kts.luku 3.5)

Seuraava grounded -teorian mukaisen tutkimuksen analyysivaihe on
ilmididen kategoriointi. Kategorioinnissa samaan aihepiiriin kuuluvat kasiteluokat
liitetddn yhteen ja kategoriat nimetddn.  Avoimen koodauksen tuloksena
muodostuvat tutkimuksen alakategoriat, joita aksiaalisen koodauksen vaiheessa
analysoidaan edelleen. Tamédn tutkimuksen avoimen koodauksen perusteella
syntyneet alakategoriat kuvataan tutkimusraportin luvussa kolme.  Avoimen
koodauksen aikana syntyneet tulokset ovat vield hyvin vahvasti ’kiinni’ empiriassa,
mutta aineisto kuvataan huolellisesti luokiteltuna kategorioihin.

Tutkimuksen padkategoriat muodostuvat aksiaalisen analyysivaiheen
aikana. Tutkimusraportin luvussa neljia kuvataan aksiaalisen koodauksen vaihe,
jossa alakategorioihin luokiteltua aineistoa analysoidaan koodausparadigman avulla
hypoteettiseen muotoon. Témin Iuvun keskeinen tulos on ’yhteistoiminta
ohjaamisen sosiaalisena kontekstina’. Aksiaalisen koodauksen aikana tutkija siirtyy
aineiston Kkisittelyssd jo teoreettisemmalle tasolle kuin edellisessd vaiheessa. Tamé
tarkoittaa sitd, ettd tulokset, joita tissd kuvataan eivit endi juuri sellaisena todennu
konkreettisissa tapauksissa, vaan tulokset voivat olla ehdollisia tai aineiston ja
aiempien tutkimusten tulosten synteesejd. Myos tutkijan omat kokemukset ja
niiden perusteella tehdyt tulkinnat ovat vaikuttaneet aksiaalisen koodauksen
vaiheessa syntyneisiin tuloksiin.

Analyysi jatkuu selektiiviselldi koodauksella. Taméin tutkimuksen
selektitvisen koodauksen tulokset on esitetty raportin viidennessd luvussa. Tamin
analyysivaiheen aikana kyselyn ja vertailun avulla on analysoitu aksiaalisen
koodauksen aikana syntyneiti kategorioita.  Tassd vaiheessa on syntynyt
tutkimuksen ydinkategoria: ’yhteistoiminnassa muodostettu tieto’. Ydinkategoria
liittyy aksiaalisen koodauksen kategorioihin ja titd kautta sille on todennettavissa
yhteys empiriaan. Naiin syntyneitd tuloksia vield vahvistetaan aiempien tutkimusten
tuloksilla ja tutkijan kokemuksilla.

Kolmen koodausvaiheen jilkeen aineisto on saanut sellaisen muo-
don(kts.s.69, luku 6.), jonka perusteella voidaan rakentaa tutkittavalle ilmiolle sub-
stantiivista teoriaa. Raportin kuudes kappale on grounded -teorian mukainen tutki-
muksen ’kertomus’(engl.story,Strauss,Corbin 1999), jonka perusteella luodaan ko-

konaiskuva tutkimuksen keskeisistd ilmidistd teorian muodostamista varten. Tassd
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tutkimuksessa siind kuvataan tyopaikkaohjaajaa ja ty@ssdaoppimisen ohjausprosessia
tyopaikkaohjaajan nikokulmasta. Tassd vaiheessa on aineistosta jo néhtéivissi tyo- A
paikkaohjaajan tehtdvid ohjausprosessin aikana. Tami ’kertomus’ toimii tutkimuk-
sessa ’siltana’ siirryttdessa empiriasta teoreettisempaan tarkasteluun.

Tulosten teoreettinen tarkastelu, substantiivisen teorian rakentaminen,
alkaa raportin seitsemidnnessd luvussa. Tassd luvussa tarkastellaan teoreettisen
viitekehyksen avulla niitd prosesseja, joissa yhteistoiminnallisesti tietoa
muodostetaan. Niin grounded -teorian avulla paljastuneet sosiaaliset kontekstit, -
yhteistyon eri muodot, ja interaktiiviset prosessit, -tiedon muodostamisprosessit,
saavat kisitteellisen selitysmallin aiempien, tatd ilmiotd lahelld olevien teorioiden ja
tutkijan tulkinnan avulla. Tastdkin  kuvauksesta on luettavissa myds
tyopaikkaohjaajalle kuuluvia tehtdvid ohjausprosessin tydssdoppimisprosessin
suunnittelun, oppijan toiminnan ohjaamisen ja arvioinnin aikana. Niin rakentuu
tamén tutkimuksen kisitemalli, substantiivinen teoria, mikd on grounded —teorian
mukaisen tutkimuksen tavoite.

Yksi osa tutkimusongelmista kohdistui tyOpaikkaohjaajan rooliin
tyossdoppimisen ohjaajana. Kun tydssdoppimisen ohjaamisen teoreettinen malli on
esitetty edellisessd luvussa, kahdeksannessa luvussa kuvataan tyOpaikkaohjaajan
roolia ohjausprosessissa. Tassd vaiheessa tutkimuksen tuloksena syntynyttd kuvaa
tydssdoppimisen ohjauksesta on edelleen analysoitu grounded -teorialle tyypilliselld
kysymysten ja vertailun menetelmalla. Tulokseksi on saatu tyopaikkaohjaajalle
erilaisia rooleja suhteessa ohjattavaan, jotka on kaikki esitelty kahdeksannen
kappaleen alaluvuissa.

Lopuksi tédssd tutkimusraportissa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta
ja esitetdan johtopaatoksia tutkimustulosten perusteella. Kvantitatiivisessa
tutkimuksessa kiytettyd tutkimustulosten ja teorian vilistda diskussiota ei endd
uudestaan esitetd, koska tutkimusaineiston, aiemman tutkimuksen ja kirjallisuuden
vuoropuhelua kiyddin tutkimuksessa koko ajan aksiaalisesta koodausvaiheesta
lahtien. Kuten jo edelld on esitetty aineiston analyysi, tulkinta aiemman teoreettisen

tietamyksen valossa ja tulosten esittiminen etenevit grounded —teoriassa yhté aikaa.
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3  Tyossdoppimisen ohjaamisprosessin rakentuminen

Seuraavassa kuvataan alakategorioittain avoimen koodauksen aikana késiteluokkiin
koodattu aineisto. Alakategorioiden muodostumisen pohjana ovat olleet tydssidop-
pimisesta annetut ohjeet ja niiden perusteella tutkimukseen mukaan valitut kysy-
mykset. Aiemmin on jo kuvattu avoimen koodauksen vaihetta, jossa tutkija ei vield
irrota ilmi6iti empiriasta, vaan aineiston kuvaus noudattaa vield tdssd vaiheessa
paipiirteittdin kysymyslomakkeen mukaisia aihealueita. Avoimen koodauksen
avulla muodostetut kisiteluokat antavat yksityiskohtaisen ja monipuolisen kuvan
tutkittavasta ilmiostd ja rakentavat tyossdoppimisen ohjaamisprosessin kokonaisuu-

den myShemmin tapahtuvaa tarkempaa analyysia varten.

3.1 Tydssdoppimisen ohjaamisessa tarvittavat taidot

Tyopaikkaohjaajien kuvaukset niistd taidoista, joita tyOssdoppimisen ohjaamisessa
tarvitaan jakaantuivat viiteen eri aihealueeseen. Nain timé alakategoria muodostui
seuraavista kasiteluokista: 1)vuorovaikutustaidot, 2)opettamiseen liittyvat tiedot ja
taidot, 3)ammatin hallintaan liittyvit taidot, 4)itsensd kehittamiseen lLittyvat taidot
sekd S)persoonallisuuden piirteisiin liittyvit ominaisuudet.

Vuorovaikutustaidot olivat merkittdvilld tavalla esilla tyopaikkaohjaajien
taman athealueen kuvauksissa. Téamin alueen taidot koostuvat selkeidsti kahdesta
eri tyyppisistd taidoista, joten tamid kasiteluokka jakaantui kahteen alaluokkaan.
Vuorovaikutustaitoihin tyopaikkaohjaajat liittdvat 1)ihmissuhdetaidot yleensd seka
2)itseilmaisutaidot. Thmissuhdetaitoja, joita tyOssdoppimisen ohjaamiselta vaaditaan
tyopaikkaohjaajat kuvaavat ominaisuuksilla sosiaalisuus, nuorten kanssa toimeen
tuleminen, hyvd viestien vastaanottokyky, yhteistyokyky, tiimityoskentelytaidot,
toisten huomioiminen ja kuuntelutaito. Lisdksi omana taitona vuorovaikutustaitojen

yhteydessi mainittiin yhteistyokyky oppilaitoksen opettajien kanssa.
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Luettele viisi tdrkeintd tydpaikkaohjaajan ydintaitoa.
1. ‘Valmius tarkkailla ja muuttaa myds omia tapoja tehdd tyotd, motivaatio jakaa omia

tietotaitojaan toiselle, yhteistyotaidot, halu oppia uutta, yksilollisyyden huomioiminen.’

Itseilmaisutaidot jakaantuvat sanalliseen ja sanattomaan viestintiin.  Ensiksi
tyopaikkaohjaajat kuvaavat keskusteluun ja sanalliseen itseilmaisuun liittyvid taitoja
kisitteilld sanallinen ohjaaminen, keskustelu ja puhuminen sekd puhumisen
erityiseni ominaisuutena ’selked ulosanti’. Ulosannilla® ty6paikkaohjaajat
viittaavat tekemisen sanoittamisen ongelmaan, on vaikea sanallisesti selittdd siti
miki itselti sujuu rutiininomaisesti. Toisaalta itseilmaisutaidoista nousi myoés
sanattomaan viestintdin liittyvid ominaisﬁuksia kuten tekemisen- ja mallin
ndyttamisen taito. .

Opettamiseen liittyvat taidot koostuivat 1)ohjaustilanteisiin lLittyvistd tai-
doista, 2)pedagogisista taidoista ja 3)persoonallisuuteen liittyvistd ominaisuuksista.
Vuorovaikutustilanteissa tyopaikkaohjaajalta vaaditaan havainnointikykya, yksilon
huomioimisen taitoa, ja selkedd ohjeiden anto -taitoa. Pedagogisia taitoja ovat ope-
tuksen yksilollistimisen taito, oppijan motivointi, palaute- ja arviointitaidot. Vield
opetustilanteissa tarvitaan neuvomisen taitoa, virheiden asiallista korjaamista, oman
tieto-taidon. siirtimistd seki mallina olemisen taitoa. Lisdksi tyOpaikkaohjaajan
persoonallisuudelta naissid tilanteissa vaaditaan systemaattisuutta ja loogisuutta,
jotta oppijan saama ohjaus olisi helposti omaksuttavissa.

Ammatin hallintaan lLittyvit taidot korostavat oman ammatin vankkaa
osaamista ja hallintaa sekd riittdvad koulutusta tydtehtdviin. Ammattitaidon
hallintaa tyopaikkaohjaajat kuvasivat sellaisilla ominaisuuksilla kuin hyva tekninen
~ osaaminen, hyvit kiytinnon taidot sekd organisaation tunteminen.  Lisdksi
tyopaikkaohjaajalta edellytettiin  pitkaa tyokokemusta; esimerkiksi erazssi
vastauksessa asetettun ‘ tyokokemuksen pituuden vaatimukseksi ennen
ty(”)paikkaohjaajaksi ryhtymisté vahintddn viisi vuotta.

Tyopaikkaohjaajan itsensii kehittiimisen taidot on viides timin
alakategorian kisiteluokka. Niitéd taitoja tyopaikkaohjaajat kuvaavat ilmaisuilla:
valmius - -oppia uutta, valmius muuttaa omia tapoja ja kyky uusien ideoiden
oppimiseen ja eﬁtyisesﬁ kyky pohtia uusia asioita yhdessi Oppijan kanssa.
- Erityisesti uuden 6ppimisen kohteena tybpéikkaohjaéjat mainitsivat opettamiseen
~ hittyviit taidot ja tiedot kuten esimerkiksi tutkintojen ja opetussuunnitelmien
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sisdllot, oppimisen ohjaaminen, tietojen ja taitojen siirtdminen oppijalle sekd
oppimisen arviointi. Toiseksi lisikehitystd vaativaksi alueeksi nousivat
ihmissuhdetaidot, joissa korostettiin aikuisen opettamiseen liittyvad tietoa ja
nuorten eliménvaiheen tuntemista. Lisdksi mainittiin kyky pyrkid eteenpiin
omassa ammatissaan, jossa tyOpaikkaohjaajat korostivat oman ammattialan
viimeisimmén tiedon tuntemista, kieliopintoja ja kansainvilistymisen haasteisiin
vastaamista.

Muut tyopaikkaohjaajien kuvaamat taidot, joita ohjauksessa vaaditaan ovat
yleisia persoonallisuuteen liittyvii taitoja tai ominaisuuksia kuten rauhallisuus,
’pitkd pinnaisuus’, huumorintaju ja kérsivillisyys. Toisaalta tyopaikkaohjaajalta
edellytetddn myos auktoriteettina olemista, vaativuutta ja jamakkyyttd, mutta
samalla  korostetaan  opiskelijan kaverina  olemista, luotettavuutta ja
oikeudenmukaisuutta, henkisen kuorman kantamista ja kuuntelemisen taitoa seki
empaattisuutta.  Lisdksi tyOpaikkaohjaajalta vaadittavissa taidoissa mukana oli

oman ajankdyton hallinnan taito.
Luettele viisi tarkeintd tyopaikkaohjaajan ydintaitoa.
1. ‘Tyokokemusta tarpeeksi, ehkd vdhintddn viisi vuotta, tulee toimeen ihmisten
kanssa/hyvadksyy erilaisuuden, osaa asiat niin hyvin, ettd pystyy opettamaan, uskaltaa antaa
vastuuta tydssdoppijalle taitojen kehittyessd, kykenee keskusteluun, pohdiskeluun ja

arviointiin.’

3.2 Teoriajaksojen ja tydssioppimisjaksojen jirjestiminen

Koulutukseen liittyvien eri oppimisympiristojen, -tyossdoppiminen ja teoreettinen
opiskelu, wvuorottelu ovat osa onnistuneen oppimisprosessin edellytyksia.
Tyossdoppimisen kiaytdnnon jarjestelyilli on mahdollisuus rakentaa toimiva
kokonaisuus, jossa eri oppimisympiristdissi saadut kokemukset tdydentavit
toisiaan. Naiiden kahden oppimisympariston yhdistdminen on ollut kiinnostuksen
kohteena my6s oppisopimuskoulutusta kehitettdessa. Kollanuksen ja
Silvennoisen(1998) oppisopimuskoulutusta koskevassa selvityksessi todetéan, ettd

koulutuksen suunnittelu tapahtuu parhaassa tapauksessa oppilaitosten, tyonantajien
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ja koulutustarkastajien yhteistyona(Kollanus&Silvennoinen,1998.) Myos tamin
tutkimuksen aineiston kategorioinnissa tydssioppimisen jirjestimisti koskevassa
alakategoriassa nousi yhteistyd omaksi luokakseen. Yhteistyon lisdksi
teoriajaksojen ja tyossdoppimisjaksojen jarjestimistd koskevia kisiteluokkia 1oytyi
aineistosta seuraavasti: 1)teoriajaksojen méird, 2)teoria- ja tyOssdoppimisjaksojen
mairillinen suhde, 3)teoria- ja tyojaksojen yhdistamisen kdytinnot, 4)teoriajaksojen
sisdltd, S)oppimisen ohjaajien vilinen yhteistyd ja 6)kdytanndn- ja teoriatiedon
yhdistdminen.

Teoriajaksojen ja  tyossdoppimisjaksojen médridd ja  suhdetta
tyopaikkaohjaajat kuvasivat hyvin  vaihtelevasti. Mallit teoriajaksojen
jarjestimisestd vaihtelivat seuraavasti: teoriapdivd kerran viikossa, kuukausittain,
harvemmin kuin kerran kuukaudessa. Teoriajaksojen ja tyossdaopimisjaksojen
suhteen ominaisuuksiksi nousivat kuitenkin selvdsti ominaisuudet: 1)teoriaa
vihemmin, ty6td enemmén sekd 2)ei teoriatehtavia tydjaksoille.

Teoria-ja  tyojaksojen  yhdistimisen  Kiytintoji  kuvatessaan
tyopaikkaohjaajat toivoivat enemmin tyOeldméan tarpeiden huomioimista jaksojen
jarjestelyissi. Tamin kasiteluokan ominaisuuksiksi nousivat aineistosta 1)jaksojen
aikataulutus  ennakkoon, 2)aikataulutus tyOelimin tarpeiden  mukaan,
3)tyossdoppimisjaksojen yhtdjaksoisuus ja 4)sdannollisyys.

Kaisiteluokka teoriajaksojen sisiiltd kuvaa tyopaikkaohjaajien nikemyksia
siitd mitd alueita teoriaopintojen aikana tulisi kisitelli. Taman kisiteluokan
alaluokiksi nousivat  l)yleinen  tyGeldmitieto, -taito, 2)teoriajaksojen
tyodskentelymenetelmit, 3)oppimisen taidot ja 4)alakohtainen tieto-, -taito. Yleisen
tyoelamitaidon ominaisuuksia olivat vuorovaikutustaidot, sdintdjen noudattaminen
ja asenne tyotd kohtaan. Teoriajaksojen tyoskentelymenetelmiksi tydpaikkaohjaajat
suosittelivat keskusteluja, tyokokemusten purkamisia ja vaikeiden asioiden lapi
kdymista. Oppimisen taitoihin tyopaikkakouluttajat Littavit sellaisia opiskeltavia
taitoja kuin tyOssd oppimisen taidot, arviointitaidot ja tavoitteiden asettamisen
taidot. Lisaksi alakohtaisen tiedon ominaisuuksia oli ammatin hallinnan sisallot ja
ammatin haasteet.

Teoriajaksojen sisdlto —kasiteluokan kannalta merkittavi tutkimustulos on
Kollanuksen&Silvennoisen(1998) oppisopimuskoulutusta koskevasta tutkimuksesta
se, ettd ne oppilaat, joiden tyOnantajat olivat osallistuneet teoriajaksojen sisiltojen

suunnitteluun yhdessd oppilaitoksen edustajien kanssa, pitivit koulutusjaksojen
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yhteensopivuutta hyvini selvdsti useammin(73%) kuin muut oppilaat. Naista
oppilaista teoriajaksojen yhteensopivuutta tydssdoppimisen kanssa piti huonona
vain joka kymmenes oppilas. Tamin perusteella voidaan todeta, ettd tyoelamén
edustajan  osallistuminen my6s teoriaopintojen  suunnitteluun  vaikuttaa
oppimisprosessin onnistumiseen myonteisesti(Kollanus& Silvennoinen 1998.)

Myos tdssi tutkimuksessa oppimisen ohjaajien, -oppilaitoksen edustajat ja
tyopaikan edustajat, vilinen yhteistyé nousi aineistosta omaksi kisiteluokaksi.
Yhteistyon ominaisuuksiksi muodostuivat tyGeldmin edustajien oppitunnit
tyopaikalla, tyoeldmén asiantuntijoiden luennot oppilaitoksessa ja opetussisiltdjen
suunnitteleminen yhdessd. Useissa yhteyksissd yhteistyotd pidettiin ehdollisena
sille, etta teoriajaksot ja tyossdoppimisjaksot voisivat tukea toisiaan.

Milld tavalla jarjestetyt teoriajaksot oppilaitoksissa parhaiten edistdisivit opiskelijoiden

tydssdoppimista ?

1. ’Ei voi sanoa, pitdd rédtdloidd erikseen oppilaitoksen opettajien kanssa.’

2.’Enemmiin aitoa yhteistyotd tydpaikan ja koulun vdlilla. Esim. oppitunti tyopaikalia,

tyopaikkakouluttaja pitdisi oppitunnin.’

Kuudenneksi kasiteluokaksi muodostui kisiteluokka siitd kuinka teoreettinen tieto
ja kiytinnon kokemus voidaan liittid yhdeksi kokonaisuudeksi.
Kollanuksen(1999) mukaan teorian ja kdytinnén huono yhteensopivuus merkitsee
myos koko koulutuksen heikkoa laatua. Téamin tutkimuksen tydpaikkaohjaajien
nikemykset teorian ja kidytdnnon liittimisestd olivat 1)teoriaopinnoissa yhdistetdin
tyon osat kokonaisuudeksi, 2)teoriaa seuraa sisdlloltaan vastaava kaytannon jakso,

3)teoriassa syvennetdin kiaytannossé tehtya.
Milld tavalla jarjestetyt teoriajaksot oppilaitoksissa parhaiten edistdisivadt opiskelijoiden
tyossdoppimista ?
1. Jos mahdollista, niin olisi hyvd, jos teoriajaksoilla voitaisiin kdsitelld kulloinkin
tyomaalia esille tulevia tyovaiheita.’
2.’Teoria ja kdytinté vuorottelevat. Esim. dysfasialuokkaan tullessaan opiskelijalla on
perustietoa. Kaytdannon jaksolla tieto lisddntyy ja selkiintyy. Kdytdnnén jakson jdlkeen

teoriaa vield syvennetddn.’

Kysymys teoreettisen ja kaytannollisen tiedon yhdistimisestdi on ammatillisen
koulutuksen yksi haastavimmista kysymyksistd. Lehtinen&Palonen(1999) toteavat,
ettd ’teoreettinen tieto ja praktinen tieto eldvit arjen maailmassa usein omina

kulttuureinaan’. Niiden kahden tietamyksen yhdistyminen yksilén ammattitaidossa
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on kuitenkin ehdoton edellytys mikali aiotaan paasta
huippuosaamiseen(Lehtinen&Palonen1999,s.146.) Teorian ja  kaytannon
yhdistiminen = yhdeksi  kokonaisuudeksi  luonnollisesti  edellyttdd,  ettd
koulutusprosessiin osallistuvat, teoreettisen ja praktisen tietimyksen edustajat,
voivat sopia eri jaksojen sisdlloistd yhdessi. Yhteinen suunnittelu ei ole tédssd
tutkimuksen kohteena olevassa kokeilussa toteutunut ideaalilla tavalla, koska osa
tyopaikkaohjaajista ilmoitti, ettd ei ollut edes nidhnyt oppilaitoksissa laadittuja
suunnitelmia. Myds Kollanuksen ja Silvennoisen tutkimuksen kohteena olleissa
oppisopimuskoulutuksissa oli vain joka toinen(42%) tyonantaja osallistunut
teoriajaksojen suunnitteluun ja vastaavasti 43% ei ollut ollut mukana suunnittelussa.
Oppilaitoksissa toivottiin tyonantajien osallistuvan enemmin suunnitteluprosessiin,
oppilaitoksien edustajat olivat kokeneet, ettd tyOnantajat eivit olleet erityisen

kiinnostuneita koulutuksen sisalloista(Kollanus& Silvennoinen 1998.)

3.3 Oppimissuunnitelmat tygssdoppimisessa

Tyopaikkaohjaajien kokemuksia opiskelijoiden laatimien oppimissuunniteimien
yhteydestd oppimisen ohjaamiseen tarkasteltaessa aineistosta muodostui kuusi
kasiteluokkaa: 1)perehtyneisyys suunnitelmiin, 2)suunnitelmien kayttékelpoisuus,
3)suunnitelmien vaikutus oppimiseen(vaikutukset dimensiolla estivit - edistdvit),

4)suunnitelmien  laatiminen, S)suunnitelmien ominaisuudet, 6)suunnitelmien

kayttotapa.

Kasiteluokkaa oppimissuunnitelmiin perehtyneisyys kuvataan
ominaisuuksilla tuntematon, episelva. Tamd kuvaa sitd, ettd osa
tyopaikkaohjaajista ei ollut edes nihnyt oppimissuunnitelmia.

Oppimissuunnitelmien kiyttokelpoisuutta arvioitiin ominaisuuksilla ei voi ottaa
huomioon, ei vastaa kidytdntod, liiallinen teoreettisuus estdd kiayton. Yleiskuva
aineiston perusteella oli, ettd tyopaikkaohjaajat suhtautuivat oppilaitoksissa

laadittujen oppimissuunnitelmien kayttokelpoisuuteen kielteisesti.
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Miten opiskelijoiden oppilaitoksessa laatimat omat oppimissuunnitelmat edistdvdt tai
estavdt tyossdoppimista ?

1.’Oppimisuunnitelmat eivdt voi vastata sitd mitd loppujen lopuksi tydpaikalla tehdidin,
Dienessd yrityksessd opitaan tulevien tbiden tahtiin’

2. Edistavadt, jos opiskelija on tietoinen millaiseen paikkaan tulee, mitd haluaa sielti oppia,
mistd ottaa selvid. Hyvd, jos tavoitteet voi lopullisesti formuloida vasta muutaman

tutustumispdivdn jdlkeen.’

Oppimissuunnitelmien vaikutus oppimiseen Kkisiteluokka jakaantui selvisti
kahteen alaluokkaan: oppimissuunnitelmat joko estdvdt tai edistdvit
tyossdoppimista.  Oppimissuunnitelmien koettiin estineen oppimista koska ne
olivat olleet epirealistisia ja teoreettisia.  Tamédn alaluokan ominaisuuksiksi
muodostuivat suunnitelmien epérealistisuus, ennakkotiedon puute tyopaikasta ja
suunnitelmien joustamattomuus. Usein oppilaiden laatimat suunnitelmat olivat
olleet epirealistisia ja niiden toimimattomuudesta huolimatta oppilaat olivat
noudattedeaaltits tyopaikkaohjaajat nikivit suunnitelmien myds toimivan hyvini
tavoiteasettelun apuvilineind, takaavan oppimisprosessin opiskelijaldhtéisyyden ja
auttavan arvioinnissa. N&in tdmédn Kkisiteluokan, -edistidviit tydssdoppimista,
ominaisuuksiksi muodostuivat: 1)toimiminen tavoitteena, 2)opiskelijaldhtoisyyden
varmistaminen ja 3)arvioinnin perustana toimimineh. Lisdksi oppimisen edistavid
ominaisuuksia olivat 4)pohja oppimiselle, S)motiivina toimiminen, 6)opintojen
syventiminen. Edistimisen ehtona, wviliin tulevina vaikuttajina mainittiin
tyopaikkaohjaajan yhteistyé oppilaitoksien ja oppijoiden kanssa suunnitelmia
laadittaessa, riittdva ennakkotieto tyOymparistostd sekd oppimissuunnitelmien
selkeys ja realistisuus.

Tyopaikkaohjaajien kuvaukset oppimissuunnitelmien laatimisesta saivat
ominaisuuksiksi 1)vaikea laadittava, 2)tarvittava tieto puuttuu ja 3)yhteistyo
tyopaikan ja oppilaitoksen vililli. Yhteistyon merkitystda oppimissuunnitelmia
laadittaessa korostettiin useissa yhteyksissi. = Oppimissuunnitelmien kiyttod
tyopaikalla luonnehditaan sellaisilla ominaisuuksilla kuin  1)suunnitelmien
formulointi tyOpaikalla, 2)keskustelu suunnitelmista yhdessd opiskelijan kanssa.
Vaikka oppimissuunnitelmat olisikin laadittu  etukiteen oppilaitoksessa,
tyopaikkaohjaajat nikivat tarpeellisena niistdi keskustelemisen ja niiden
muokkaamisen tyOpaikan tarpeisiin sopiviksi. Tyopaikkaohjaajien mielesti

oppimissuunnitelmat olivat ominaisuuksiltaan liian teoreettisia, sitovia ja
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toimintaa rajoittava. Joidenkin tyOpaikkaohjaajien oppilaiden oppimissuunnitelmat
olivat olleet selkeit ja realistiset.
Miten opiskelijoiden oppilaitoksessa laatimat omat oppimissuunnitelmat edistdvdt tai estd-
vdt tyossdoppimista ?
1. ‘Oppimissuunnitelmat ovat kovin teoreettisia, saattavat jossain tapauksessa sitoa ja ra-
Joittaa
2. Edistavat mikdli ovat selkedt ja realistiset, voi olla este, jos tavoite on epdrealistinen,

esim. kaikki tdltd alalta..’

Parhaimmillaan oppimissuunnitelmat hyodyntivit seka oppilaitosta, oppijaa ettd
tyopaikkaa. Tamd kuitenkin edellyttia, ettd oppimissuunnitelmat laaditaan yhdessi.
Kaytannossd yritykset ovat joillakin aloilla jo osallistuneet oppimissuunnitelmien
laatimiseen, tiami kdy ilmi esimerkiksi Teollisuuden ja TyoOnantajien keskusliiton
julkaisemassa tyGssaoppimisen oppaassa (TT 2000). Tassd tutkimuksessa mukana
oli edelleen tapauksia, joissa yrityksissi ei tunnettu oppilaitoksissa laadittuja

suunnitelmia.

3.4 Tydpaikkaohjaajien asettamat tavoitteet tydssioppijoille

Oppimissuunnitelmien tulee sisiltdd sisiltéjen kuvauksien lisiksi myds oppijalle
asetettavia tavoitteita. Tédssd kohdin kyselyssd selvitettiin niitd tavoitteita, joita
tyopaikkakouluttajat asettavat oppijoille. Naiden tavoitteiden selvittaminen luo
kuvaa tyopaikkakouluttajien omaksumasta roolista oppimisen ohjaajana. Liséksi
tavoitteet kuvaavat heiddn kasityksiddn siitd, mitd nuoren olisi ammattialasta
opittava ja mitd ammattialasta voidaan oppia kyseiselld tyopaikalla.
Tyopaikkaohjaajat kuvaavat tavoitteita, joita he tydssdoppijalle asettavat
hyvin laajasti. Tavoitteita kuvaavia ilmaisuja ldhdettiin purkamaan kysymyksien
‘mitd toivotaan oppivan’, minkid toivotaan kehittyvan’ avulla, jolloin saatiin
tulokseksi kuusi kisiteluokkaa. Nami kisiteluokat olivat 1)ammatin tyosuorituksen
osaamiseen liittyvien tietojen ja taitojen kehittyminen, 2)oppijan toimintaan

kohdistuvat tavoitteet 3)persoonallisuuden kasvuun liittyvit toiveet, 4)ammateissa
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toimimisen vyleisten taitojen kehittyminen, S5)oppimaan oppimisen taitojen ja
6)asiantuntijuuteen liittyvien taitojen kehittyminen.

Téamién tutkimuksen tyopaikkaohjaajien asettamat monipuoliset tavoitteet oppijoille
poikkeavat merkitsevésti niistd vastauksista, joita oppisopimusopiskelijat antavat
kuvatessaan opetusta tyopaikoilla. Kollanuksen(1999,s.28) tutkimuksessa oppilais-
ta 95% ilmoitti, ettd oppisopimusopiskelu tyopaikalla ei eronnut millaidn tavalla
normaalista tyonteosta. Kollanus(1999) tulkitsee timin niin, ettd oppisopimuksissa
tyopaikalla tapahtuva oppiminen on samanlaista kuin uuden tyontekijan perehdyt-
taminen tyOpaikoilla: uusi tyontekiji perehdytetdéin tarpeen mukaan eikd hénelle
opeteta esimerkiksi tyoeliméssa vaadittavia yleisempié taitoja(Kollanus 1999.)

Tutkimuksessa mukana olleet tyopaikkaohjaajat kuvaavat tydsuoritukseen
liittyvid taitoja mm. sellaisilla ilmaisuilla kuin ‘putkiasentajan perustaidot’ tai
‘tekninen osaaminen’. Tami Kisiteluokka koostui niistd kuvauksista, joissa
tyopaikkaohjaajat asettavat tavoitteita oppijan tydsuorituksen kehittymiselle.
Tyopaikkaohjaajat kuvasivat tyosuorituksen osaamista myos laadullisesti ja
asettivat oppijan tyosuoritukselle tavoitteiksi seuraavia ominaisuuksia: 1)hyvi
perussuoritus, 2)tyoturvallisuus, 3)taloudellisuus, 4)tehokkuus, S)tavoitteellisuus,
6)asiakasliht6isyys ja 7)laatutyo. Huomioitavaa on, ettd vaikka tyoturvallisuus
muodostui omaksi ominaisuudeksi, siihen viittaavia mainintoja oli kuitenkin
aineistossa niukasti.

Oppijan toiminta -kisiteluokka muodostui niistd tavoitteista, joita
tyopaikkaohjaajat asettavat oppijan toimimiselle tyOoymparistossa. Tamén
kasiteluokan kuvaukset rajattiin koskemaan niitd toimintoja, jotka liittyvat oppijan
tekniseen toimimiseen, vuorovaikutussuhteissa toimimisen kuvaukset liitettiin
oppijan persoonallisuuden kasvulle asetettavien tavoitteiden kasiteluokkaan.
Oppijan  toiminnalle  asetettavien tavoifteiden  kasiteluokka  muodostui
ominaisuuksiltaan seuraavanlaiseksi: oppijalta odotettiin 1)kykyéd itsearviointiin,
2)kriittisyyttd, 3)huolellisuutta, 4)itsendisyyttd, S)oma-aloitteisuutta, 6)rohkeutta ja
T)perddnantamattomuutta.  TyoOpaikkaohjaajien médrittelyt oppijan toiminnan
tavoitteista korostivat kriittisyyttd ja muita sellaisia ominaisuuksia, joista on viime

vuosina totuttu keskustelemaan organisaatioiden laatuprojekteiden yhteydessa.
Luettele vdhintidn kolme tdrkeintd tavoitetta, jotka asetat ohjattavanasi olevalle

tyossdoppijalle.
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1.“..minkd teet, tee kunnolla, ettd oppija pyrkii hyvdidn suoritukseen, ja vield parempaan,
oppii normaalit tytavat, havaitsee itse tekemdnsd virheet eikd toista niitd.’
2. ’Oppia vaatimaan itseltidn paras mahdollinen tyon laatu, sujuvuutta tyéskentelyyn, itse-

ndistd ajattelua ja ratkaisujen tekoa.’

Maarillisesti hyvin runsaasti oli mainintoja tavoitteita oppijan persoonallisunden
kasvulle. Nama tavoitteet jakaantuivat kolmeen osa-alueeseen: ominaisuuksiin,
jotka HLiittyvdt 1)tyon suoritukseen, 2)oppijan vuorovaikutustaitoihin ja 3)oppijan
yleiseen persoonallisuuden kehittymiseen.  Ty6n suoritukseen, jotka yksilon
ominaisuuksina ja taitoina vaikuttavat my6hemmin tyon I)mddrdilliseen
suoritukseen olivat oma-aloitteisuus, sujuvuus, reippaus ja aktiivisuus. Vastaavasti
niitd persoonallisuuden ominaisuuksia, jotka vaikuttavat tyon 2)laatuun olivat
tasmallisyys, keskittymiskyky, huolellisuus, vastuuntunto ja sitoutuminen.
Persoonallisuuden = ominaisuuksista, jotka  ovat  yhteydessi  oppijan
vuorovaikutustaitoihin  mainittiin  avoimuus, yhteistyokyky, sopeutuvaisuus,
luotettavuus, empaattisuus, huumorintaju, rohkeus ja positiivisuus. Lisaksi omaksi
kasiteluokaksi voidaan muodostaa maininnat yleisistd persoonallisuuden
ominaisuuksista kuten itsetunnon vahvistuminen, pelkojen poisoppiminen ja

tarpeellisuuden tunne.

Luettele vihintdin kolme tdrkeintd tavoitetta, jotka asetat ohjattavanasi olevalle
tyossdoppijalle.

1. ’Itsendisyys tietyissd rajoissa, terve itseluottamus, uskallus toimia.’

2. 'Oma-aloitteisuus,innostuneisuus, kyseleminen ja ihmetteleminen, ettd miksi mitdkin
tehdddn, rohkeus, nyt jos koskaan on mahdollista kokeilla vaikka mitd.’

3. ’Kehittdd omaa vastuuntuntoaan ja rohkeuttaan..’

Tyopaikkaohjaajien kuvaamat ammateissa toimimisen yleiset taidot jakaantuivat
ominaisuuksiltaan kolmeen alaluokkaan: 1)tyopaikan ohjeet ja sddnnét, jonka
sisdltoind olivat vaitiolovelvollisuuden oppiminen ja tyoaikojen noudattaminen
2)asenteita ja arvostuksia tyotd kohtaan ja 3)tyOyhteisossd toimiminen. Asenteissa
ja arvostuksissa oli huomioitavaa ammatillisuutta korostavien tavoitteiden
asettaminen, jolla pyritddn siirtdimain nuorille ammattiylpeyttd ja kunnioitusta
ammatti-thmisid kohtaan. Tyoyhteisossa toimiminen -késiteluokan ominaisuuksiksi

muodostuivat hyvit kiytostavat, toisten huomioiminen ja ryhméssa toimiminen.
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Oppimaan oppimisen taidoiksi voidaan luokitella sellaisia tavoitteita, jotka
littyvit oppimishaluun, motivaatioon ja oppimisen taitoihin. Timén kisiteluokan
ominaisuuksiksi nousivat kyseenalaistamisen taito, tiedon hankintataidot, teorian ja
kdytannén yhdistimisen -taito ja itsearviointitaidot. Tassd yhteydessd
tyopaikkaohjaajat kuvaavat oppijalle asetettavia tavoitteita saman tyyppisilld
ilmaisuilla, joilla he kuvasivat itseltidn vaadittavia taitoja. Kuvaukset antavat
hyvan kuvan siitd kuinka tietoisia tyOpaikkaohjaajat ovat jatkuvan oppimisen ja
kriittisen ajattelun merkityksestd tyOymparistossa.

Tyossaoppijoille  asetettavien tavoitteiden joukosta nousi omaksi
kasiteluokakseen myos kehittyminen kohti asiantuntijuutta. Tamén kisiteluokan

tavoitteita tyopaikkaohjaajat ilmaisivat mm. seuraavasti:
Luettele vdhintidn kolme tdrkeintd tavoitetta, jotka asetat ohjattavanasi olevalle
tyossdoppijalle.
‘... kokonaisuuden  hahmottaminen, erikoistuminen, asiakasldhtdisyys, virheiden

huomaaminen ja korjaaminen, tulosvastuullisuus, tavoitteellisuus, laadun vaatiminen.’

Asiantuntijuustaidot jakaantuivat ominaisuuksien mukaanl)omaan kehittymiseen
Liittyviin taitoihin, joita kuvattiin esim. kisitteilld ‘erikoistuminen johonkin sekd
monitaitoisuus’, 2)taloudellisuuteen ja tuottavuuteen liittyviin taitoihin, joita
kuvattiin  kasitteilla.  ‘zulosvastuullisuus  ja  tehokas tyotapa’,  sekd
3)laatuty6skentelyyn liittyviin taitoihin, josta esimerkkini
ilmaisut: ‘asiakaslihtoisyys, laatutyo’.

Oppisopimuskoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen tydssdoppimisen
tavoiteasettelu poikkeaa niiden tutkimusten mukaan merkittavasti toisistaan. Tamid
voinee merkitd sitd, ettdi oppisopimuskoulutus palvelee yrityksid enemmin nk.
tasmékoulutuksena, jossa tyontekija oppisopimuksen aikana kasvaa juuri kyseisen
yrityksen tyontekijaksi.  Ammatillisen koulutuksen tyossdoppiminen taas on
tavoitteiltaan laajempaa ja tihtaa myos sellaiseen ammatilliseen kasvuun, joka antaa

valmiuksia toimia ammateissa yleisesti.

* Lainaus koottu useasta eri vastauksesta.
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3.5 Oppijan tyiétehtdvien valinnan perusteet

Oppijan tyotehtivien valintaa tarkasteltiin kysymysten ‘minkd/kenen lahtokohdista
kasin tyotehtdvat valitaan® ja mihin tulokset kohdistuvat’. Tyotehtdvien valinta
tyopaikoilla alakategoria muodostuu kolmesta kisiteluokasta, jotka kuvaavat kenen
tarpeista tehtivit valitaan: 1)oppijan 1ahtokohdista kisin, 2)tyopaikan tarpeista ja
3)tyopaikkaohjaajan tyotilanteen perusteella.

Oppijaan HLittyvii lahtokohtia tyotehtdvien valinnalle ovat 1)oppijan osaa-
mistaso, 2)oppijan oppimisorientaatio ja 3)oppimisprosessi. Osaamistasoon mukau-

tetut tehtivit oli asetettu ensin oppijan lihtotason® mukaan, talloin lahtotason mas-

rityksessa otettiin huomioon oppijan sen hetkinen osaaminen ja ammattitaito sekd
atkaisempi kokemus. Tyopaikkaohjaajien kuvauksien mukaan tyotehtdvat olivat

vaikeutuneet oppijan taitojen kehittyessd, jolloin tyodtehtavia oli valittu oppijalle

sekd laadun ettd tyon jiljen perusteella. Rutiinien hallitsemisen jdlkeen oppijoille

oli valittu vihitellen enemmain itsendisyytta vaativia - sekéd luottotehtdvid. Kun op-

pijalla oli ollut taitoa tarpeeksi hanelle oli annettu ammattialan erityistehtiavia ja

kiireellisia tehtivii, joiden hoitamisesta hinen tuli selviytya itsenaisesti.

Oppijan oma oppimisorientaatio tehtivien valinnan perusteena siséltiad
sellaisia ilmi6itd, jotka liittyvat oppijan haluun ja motivaatioon tehda ty6ta ja oppia.
Taméan kasiteluokan ominaisuuksia ovat: 1)oppijan toiveet, 2) -kiinnostus, 3) -
halukkuus, 4) -aktiivisuus. Samoin omaksi kisiteluokakseen muodostui myos
oppimisprosessi, jonka ominaisuudet ovat 1)oppijan asettamat tavoitteet ja
2)oppimisen  ennakkosuunnitelma sekd  3)tehtdvien  monipuolisuus  ja
kokonaisvaltaisuus. Tissd kisiteluokassa erityisesti oppijan haluun ja omaan
kiinnostukseen  perustuvat  tehtivavalinnat  kuvasivat  ilmioiti, joissa
tyopaikkaohjaaja oli antanut oppijan toimia omien mieltymyksiensd ja halujensa
mukaan. Naiissd yhteyksissd oli havaittavissa, ettd tyopaikkaohjaajalla oli itsellaan
heikko motivaatio tydssdoppimisen ohjaukseen. Tyopaikkaohjaajan vastuulla on
oppijan motivaation herittaminen tyotd ja ammattialaa kohtaan sekd
oppimisorientaation  ylldpitiminen oppimisen aikana. Oppijan  korkea

oppimisorientaatio vaikuttaa positiivisesti oppimiseen ja innostaa oppijaa ottamaan

* Kursiiviset alleviivaukset kuvaavat dimensiota “oppijan kehitystaso’, jonka mukaan tehtiivien
valintaa on téssa kisiteluokassa on kuvattu.
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itselleen vaativiakin haasteita. Kun koulun ja ty6elaméan tyonjakoa tarkasteltiin
ammatin oppimisessa pyrittdessi pois oppilaitoskeskeisestd koulutuksesta,
tutkimukseen osallistuneet yritysjohtajat ja tyontekijat mainitsevat tirkeimpani
tyOeldmassi parjadmisen kriteerind motivaation ja kiinnostuksen seké intohimoisen
suhtautumisen alaan(Metsi-Tokila ym.1999.)

Tyo ja tyoympiristo tehtivien valinnan perusteina -késiteluokka jakaantui
neljagan  alaluokkaan:1)yrityksen  tuottavuus,  2)tyOtehtivien  priorisointi,
3)tyotehtivien vaativuus, ja 4)yrityksen kidytannét. Yrityksen tuottavuus on
vaikuttanut tehtdvien valintaan siten, ettd oppijalle valitaan kiireellisia tehtdvia tai
sellaisia, joista joku on ollut poissa. Lisdksi tyotehtdvid valitaan paivittdisen
tyotilanteen perusteella sekd meneillidn olevan projektin tai tyOmaan vaiheen
mukaan. Tyopaikan kaytinnot ovat vaikuttaneet oppijan tehtivien valintaan siten,
ettd normaalit paivi- ja viikkorutiinit maarittivat oppijan tehtdvien valintaa. Lisdksi
tehtdvien valintaan ovat vaikuttaneet tyGaseman tai tyovuoron tehtdvat, joita on
mainitaan annettavan oppijoille kuten ammattitaitoiselle tyontekijalle. Lisaksi
oppija on saanut tiimille ja sen jasenille kuuluvia tehtdvia sekd tehtdvid nopeasti

muuttuvien tilanteiden mukaan.
Milld perusteilla tydssdoppijan pdivittdiset tyét valitaan tyopaikalla ?
1. ‘Ajankohtaisia ja tilannesidonnaisia’ tehtdvid, esim.’ ruuhka-aikana asiakaspalvelua’.

2. ‘Siind missd muillekin samaa asemaa tekeville’

Aineistossa oli tyotehtavien valinnan kuvauksissa hyvin vdhian mainintoja
kehitysprojektien tai muiden innovatiivisten projektien osoittamisesta opiskelijalle.

1.’Ravihevosen nopeusharjoitus, tallin kehitt@missuunnitelma, viljelyssuunnitelman

laatiminen.’

Tyossdoppiminen voisi olla kuitenkin mahdollisuus myds innovatiiviseen
yhteistydbhon oppilaitoksen ja yrityksen wvililld. Keijo Nivala(1996) on
tutkimuksessa kehittinyt oppilaitoksien ja yritysten vilille yhteistyomallia, jossa on
tavoitteena esim. oppilaiden tyoharjoittelun ympirille rakentaa sekd oppilaitoksen
ettd yrityksen toimintaa ja oppijan oppimista kehittavd innovaatioyhteis6. Tiiviin
yhteistyén avulla suunnitellaan esim. oppilaan paattétyot niin, ettd niisti on
todellista hy6tyd yrityksen tuotannon kehittimisessd. Nivala(1996) mainitsee
tallaisen kiaytinnon olevan toiminnassa erityisesti ammattikorkeakoulujen

harjoittelun  jarjestimisessd, mutta nidkee sen myds mahdollisena muissa
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ammatillisissa koulutuksissa. Jos tdmin tyyppinen tehtdvien valinta voisi olla
enemmin mukana myds tyOssdoppimisessa, yritykset voisivat saada enemmén
todellista hyotyd tydssdoppimisen ohjaamisesta.

Tyodpaikkaohjaaja itse muodostui omaksi kasiteluokakseen tehtdvien
valinnan kriteereiden kuvauksista.  Tamin kasiteluokan ominaisuuksia ovat
ajankayttd ja opastuksen madrin tarve. TyoOpaikkaohjaajan tydtilanne saattaa olla
este monipuoliselle oppimiselle, silld, jos tyopaikkaohjaajalla ei ole aikaa
opastukseen oppija vain ‘kulkee ohjaavan opettajan mukana’. Kolmanneksi

ominaisuudeksi nousi tyépaikkaohjaajan tehtivien soveltuvuus tyossdoppijalle.

3.6 Tydssdoppijoiden ohjaajat tyopaikalla

Tarkasteltaessa tyossioppimisen ohjauksen kaytinnon jarjestelyja aineistoa
lahdettiin purkamaan kysymyksilli ‘ketd/mitd ohjataan’ ja ‘kuka/ketkd ohjaavat’.
Paaasiallisesti tyopaikkaohjaajat ovat vastanneet tdhdn kysymykseen vaihtoehtoja
valitsemalla, mutta heilli on ollut mahdollisuus myos lisdtd kirjoitettua tekstia ko.
kysymyksen kohdalle.

Kasiteluokka yksiloohjaus kisittdd ohjaamisen kdytinnon, jossa ohjataan
yhtéd opiskelijaa. Talloin tyossdoppimista on ohjannut tyopaikalla joko yksittdinen
tyopaikkaohjaaja tai tyoyhteison jasenet tiimini ovat ohjanneet opiskelijaa. Ohjaaja
on voinut olla joko vanhempi tyontekija tai tyopaikan esimies. Yhtdin mainintaa
stitd ettd tyopaikkaohjaaja olisi ollut aloittelija tai kokematon tyontekija itsekin ei
aineistossa ollut. Sen sijaan mainittiin ohjaustapa, jossa kokeneempi opiskelija
ohjaa aloittavaa opiskelijaa.

Kasiteluokalla ryhmiiohjaus kuvataan ohjauskiytintoa, jossa ohjattavana
on kaksi tai useampi opiskelijaa. Tallaisissa tapauksissa opiskelijaryhmid on
ohjannut tyopaikkaohjaajan lisaksi tyoOyhteison jasenistd koottu tiimi tai koko
tyoyhteiso.

Omaksi kisiteluokakseen muodostui myos fyysinen toimintaympiristd.

Tyopaikan kirjalliset ohjeet ja sidhkoinen informaatio ovat olleet tidssd tiedon
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lahteitd ja oppimisen ohjaajia tyOympdristossd. Myos oppilaitoksesta oppimisen
ohjaajana oli maininta.

Rengasta tavat, joilla tyopaikkasi tydssdoppijoita ohjataan.

1. “.myds tietyissd rajoissa oppilas saa tehdd ja oppia itse, kun on perusteet hallinnassa,

kirjalliset ja sdhkoiset ohjeet kdytettivissd’

Tyoyhteis6t olivat loytaneet itselleen sopivia ja joustavia kaytintoja ohjata
tyossidoppijoita. Normaali kédytdntoé aineiston perusteella on ollut, ettd
ohjaustehtaviat on nimetty tietylle henkilolle, mutta tyoyhteisdé on kollektiivisesti
kantanut vastuuta oppimisen ohjaamisesta.  Tallainen tilanne on seurausta
esimerkiksi siitd, kun oppija kiertad yrityksen eri tyopisteissd tai toimii sijaisena
jonkun tyontekijén ollessa pois.

Ohjausjarjestelyjen  monipuolisuus antaa mahdollisuuden sosiaalisen
verkoston hyodyntamistda oppimisessa. TyoOssaoppiminen on kokemuksellinen ja
sosiaalinen oppimisprosessi, jota edistid oppijan mahdollisimman monipuolinen
sosiaalinen vuorovaikutus tyOyhteisossd. Myos toisten oppijoiden ohjaus on
merkittavd, koska tiamd mahdollistaa reflektiivisen dialogin vertaisryhméin

kuuluvan jasenen kanssa(Ruohotie 1998, Suomi 1999).

3.7 Tyossdoppijan ohjaamisen menetelmit

Tyéssdoppijan tyOympéristossd toimimisen ohjauksen menetelmid tarkasteltiin
kahden kysymyksen avulla: ‘kuka tekee’ ja ‘mitd tekee’. Kysymys kuka tekee avaa
ohjaustilanteen oppimiseen vaikuttavan subjektin, joka voi olla tyopaikkaohjaaja,
tyOyhteison muut jasenet sekd oppija itse. Naistd on muodostettu timan kategorian
kasiteluokat. Kysymys mitd tekee kuvaa oppimistilanteen toimintaa ja pyrkii
selvittdmdan toiminnan ominaisuuksia, esimerkiksi minkélaisia tehtdvid oppijalle
tarjotaan.

Oppijan itsendiinen toiminta —kisiteluokka kuvaa niité tilanteita, joissa oppija on
saanut toimia itsendisesti. Tamin késiteluokan ominaisuuksiksi muodostuivat

1)perehtyminen tyotehtdvidn, 2)tyosuorituksen suunnittelu, 3)tyén suorittaminen,



44

4)oman suorituksen arviointi, 5)kysymyksiin vastauksien etsiminen, 6)vastuun
ottaminen ja lisaiminen vibhitellen taitojen kehittyessd. Lisiksi oppijan itsendinen
toiminta ndkyy aineistossa sellaisina ilmiéini kuin itsendinen tiedonhankinta ja
kyseleminen ohjauksen aikana. Tyotehtdvin itsendinen suofittaminen ja oman
suorituksen arviointi on ollut mahdollista, mutta se on edellyttanyt
tyopaikkaohjaajan seuraamista ja mahdollista ohjaamista. =~ Omien virheiden
huomioiminen ja niiden korjaaminen on antanut mahdollisuuden itsendiseen
oppimiseen, virheistd keskustelu on kuitenkin edellyttinyt tyopaikkaohjaajan
lasndoloa, jotta vuorovaikutus olisi mahdollista.  Oppijan itsendinen toiminta
oppimisprosessin aikana on antanut mahdollisuuden oppimisen itseohjautuvuuteen,
itsendiseen tiedon hankintaan ja ongelmanratkaisuun, mutta ei tarkoita sellaista
ammatillista taitoa, ettd oppija olisi ollut valmis suoriutumaan koko tyoprosessista
ilman ohjausta.

Itsendinen toiminta on kuitenkin merkityksellisti oppijan metataitojen
oppimisen  kannalta. Metaoppiminen on  Silvennoisen(1999)  mukaan
huomaamatonta, ei-tarkoitettua oppimista, jossa toimija saa kokemuksensa kautta
tietoa omista Kkyvyistddn hallita ympdristodan.  Tallaiset kokemukset voivat
muodostua ammatillisen kehittymisen, metataitojen ja oppijan itsetuntemuksen
kannalta hyvinkin merkityksellisiksi(Silvennoinen 1999).

On kuitenkin muistettava, etti edelld kuvatut, itsendisen toiminnan kautta
saadut kokemukset voivat olla myos negatiivisia. Siksi tyossdoppijan itsendiseen
toimintaan on syyté kiinnitt4s erityistd huomiota. Vaikka tyossdoppimisprosessi on
luonteeltaan itseohjautuvaa oppimista, se ei tarkoita sitd, ettd oppija voisi toimia
ilman ohjausta. Ruohotie ym.(1998) ovat tutkineet oppilaitosten ja tydeldmin
roolimuutoksia tydssidoppimisessa. Tutkimusraportissa Ruohotie korostaa
tyossdoppimisen vuorovaikutteista lnonnetta. Tyossdoppiminen ei ole pelkidstiin
yksilon itsendistd tiedonhankintaa vaan tulosta erilaisten verkostojen ja
ihmissuhteiden toiminnasta ja niissd tapahtuvista muutoksista ja oppimisesta
(Ruohotie 1998.) Mikili oppija ei saa palautetta , tukea ja apua ympéristoltadin,
negatiiviset kokemukset voivat aiheuttaa pysyvia esteitd oppimiselle.
Tydpaikkaohjaajan toiminta -kisiteluokka kuvataan aikadimensiolla ennen

tyotehtdvan _suorittamista - suorituksen aikana - suorituksen jdlkeen. . Ennen

tyotehtdvadn ryhtymistd alaluokan ominaisuudeksi muodostui 1)mallin, esimerkin
niyttiminen ja 2)perehdyttiminen tydsuoritukseen, johon liittyy myo6s 3)ohjeiden
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antaminen ja tehtivin selvittelyd keskustelun, kertomisen ja vertailun avulla.
Vertailussa tyotehtivad verrataan aiempiin tyOtehtdviin, joita tydssdoppija on
suorittanut. Uutta tyotehtivia aloitettaessa tai tyOpiivan alkaessa on pyritty
4)ennakoimaan eteen tulevia tilanteita ja orientoitumaan suoritettavaan tehtdvaan.
Tassa tyopaikkaohjaajat keskustelun ja kertomisen lisdksi mainitsevat kéyttineensd
apunaan omaa osaamista ja omaa koulutusta sekd aiempia kokemuksiaan
vastaavista tehtdvistd. Oppimisen helpottamiseksi oli kdytetty myos opittavan asian
5)osittamista pienempiin yksikoihin.

Myés tyon suorituksen alkuvaiheessa ja_suorituksen aikana on 1)annettu

ohjeita, erityisesti ongelmatilanteissa. Ongelmatilanteiden havaitseminen on
edellyttinyt tyopaikkaohjaajalta oppijan suorituksen 2)seuraamista ja arviointia.
Mikali tilanne on sallinut ongelmiin ja virheisin on puututtu heti, mutta on
koulutusaloja, esimerkiksi kasvatus- ja hoitotyd, jossa asiakkaan kuulleen ei ole
puututtu virheisiin. 3)Keskustelu ja oppijan kysymyksiin vastaaminen ovat olleet
menetelmid, joilla oppijan toimintaa on ohjattu tydsuorituksen aikana.

Tyopdivan tai tyén suorituksen jdalkeen tyOpaikkaohjaajat ovat 1)arvioineet
ja  2)antaneet palautetta suoritetuista tehtavisti. Palautetta on annettu seka
positiivisista ettd negatiivisista asioista, tirkednd on pidetty myos palautteeseen
liittyvien 3)perusteiden selvittamista. Lisdksi tyosuorituksen jilkeen on
4)keskusteltu virheistd ja asiakkailta tulleista reklamaatioista ja etsitty vastauksia
tyosuoritukseen liittyviin ongelmiin seké oppijan kysymyksiin.

Asta Suomi(1999) kuvaa omassa tarkastelussa harjoittelun ohjausta kahdella
keskeiselld ilmi6lla: keskustelu ja mallina oleminen. Paitsi, ettd ohjaussuhde on
hinen mielestddn keskustelusuhde se on my6s ohjaajan mallina olemista ja ’kadesta
pitden’ ndyttamisti kuinka ty6 suoritetaan. Parhaimmillaan ohjaussuhde on
kuitenkin vastavuoroinen niin, etti ohjaaja voi myds itse asettua noviisin rooliin
tekemaan kysymyksii ja nakemién asioita ulkopuolisen silmin(Suomi 1999.)

Téllaisesta yhteisestd keskustelusuhteesta oli merkkeja myods tdméan
tutkimuksen  aineistossa  yhteistoiminta  -késiteluokassa. Oppijan ja
tyopaikkaohjaajan yhteistoiminta oppimistilanteissa kasiteluokkaa kuvataan
seuraavilla ominaisuuksilla: tyon ennalta lapikdyminen, tavoitteiden asettaminen ja
tyon suorittaminen. TyOpaikkaohjaaja ja tyOssdoppija ovat yhdessd kiyneet
tyotehtdvia ja sen suorittamista lapi, asettaneet oppijan toiminnalle tavoitteet ja

myOs yhdessi suorittaneet tyGtehtdvin. Mallisuorituksen  jilkeen on
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ohjausmenetelminad kaytetty tyOsuoritteen toistamista yhdessd. Tyohon lhittyvid
laatuprojekteja,  esimerkiksi = laadunmittauspalautteen  ldpikdyminen  sekid '
kehittamissuunnitelmia on tehty tyopaikkaohjaajan ja oppijan yhteistyolld. Myos
yhteisesti oppimisprosessista oli mainintoja, joka kertoo, ettd myos
tyopaikkaohjaajalle tulee tyossddn uusia tilanteita, jotka on selvitettdvd. Oppijan ja
tyopaikkaohjaajan yhdessd tekemisen ominaisuutena on myds ongelmanratkaisu ja
virheistd oppiminen. Arviointikeskustelut, joissa yhdessd kdydain tilanteita lapi ja
mietitddn tyosuoritusten parhaista menettelytavoista, ovat myos tilanteita, joissa
seki tyopaikkaohjaaja ettd oppija ovat toimineet yhdessa.

Téamén tutkimuksen ty6paikkaohjaajan ja oppijan yhteistoiminta antaa kuvan
oppijan ja tyOpaikkaohjaajan toiminnasta, joka on ldhelli Ruohotien(1998)
esittimai kehittivian vuorovaikutuksen —mallia.  Kehittaville vuorovaikutukselle
Ruohotie antaa kolme tyypillistd piirrettd: 1)henkiloiden vélinen keskindinen
positiivinen riippuvuus, 2)molemminpuolisuus niin, ettd molemmat hyodtyvit
vuorovaikutuksesta sekd 3)vastavuoroisuus, jossa molemmat voivat omaksua
vuorollaan oppijan ja asiantuntijan roolin. Tallainen vuorovaikutteinen suhde
kehittdd molempia toimijoita(Ruohotie 1998.)

Sekd itsendiseen tyoskentelyyn ettd tyOpaikkaohjaajan toimintaan on
liittynyt opetusmateriaalin kiyttd ohjausmenetelmdna. Tamédn kasiteluokan
sisdllot muodostuivat ominaisuuksista kirjallinen materiaali, luento-opetus, ATK.n

kaytto ja video-opetus.
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3.8 Tydssdoppimisen arviointi

Oppimisen arviointi alakategoria muodostui kuudesta kisiteluokasta:1) arvioinnin
kohteet, 2)arvioinnin vilineet, 3)yhdessd arviointi, 4)arvioinnin kiytinnot, mm.
ajankohta, tiheys, 5)arvioinnin laatu, 6)arvioinnin edellytykset.

Arvioinnin kohteet jakaantuivat kolmeen alaluokkaan.  Ensimmiiseen
alaluokkaan koodattiin ne ilmaisut, joissa arvioinnin kohteina olivat oppijan
toiminta tai tydsuoritukset(=toiminnan arviointi). Tyosuorituksia arvioitaessa
kiinnitettiin huomiota suorituksen laatuun ja nopeuteen sekd valittujen
toimintamenetelmien toimivuuteen sekd tyOsdantojen noudattamiseen ja
palvelualttiuteen. Toiseen alaluokkaan koodattiin ne ilmaisut, joissa arvioinnin
kohteena oli oppiminen (=kokonaisarviointi), tiamén alueen arvioinnissa
tyopaikkaohjaajat kaipasivat tiiviimpéda yhteisty6td oppilaitoksen edustajien kanssa.
Kolmanneksi tyopaikkaohjaajat mainitsevat arvioinnin kohteina myds oppijan
persoonallisuuteen liittyvid ominaisuuksia kuten oma-aloitteisuus, avoimuus,
tasmalligdyydgasomiaalisumittareina tyopaikkaohjaajat mainitsevat mm.
oppimispdivakirjan, portfolion ja asiakaspalautteen.  Mittareiden laatimisessa
painotettiin yhteistyon merkitystd oppilaitoksen kanssa. Lisdksi kaivattiin yhdessi
laadittuja tai oppilaitoksien laatimia erillisia arviointia varten suunniteltuja tehtavid
ja lkarjallisia kokeita, jotka tyopaikkaohjaajien mukaan helpottaisivat arviointia ja
luotetta¥ihdessid arviointi muodostui omaksi kisiteluokakseen. Yhteistyotda oppi-
laitosten ja opettajien kanssa nihtiin tarkedni tekijdnd arvioinnin toteuttamisessa,
tyopaikkaohjaajat toivoivat enemmén tukea arviointiin oppilaitoksilta. Arviointiin
tyopaikalta osallistui tyépaikkakouluttajan lisiaksi muita tyontekijoitd, tiimi tai koko
tyoyhteis6. Tiarkednd pidettiin my0s, ettd oppijasta vastuussa oleva henkil6 tai ko-
keneempi ammattihenkild on ldsnid arvioinnissa. Oppijan omaa lasndoloa arvioin-
nissa pidettiin oleellisena ja itsestddnselvyytena. Eri yhteistyomuodoista muodostui
omaksi luokakseen vuorovaikutus, jonka ominaisuuksiksi muodostuivat tdssd yh-
teydessd arviointikeskustelujen henkilokohtaisuus, kokeneen ammattihenkilén lds-
niolo sekd yhteinen arviointikeskustelu opettajan, oppijan ja tyopaikkaohjaajan
kanssa(vrt. Ruohotie 1998, TT 2000, Suomi 1999).

Kasiteluokassa arvioinnin ajankohta, tiheys ominaisuuksia olivat

sdannollisyys ja jatkuvuus. Tyopaikkaohjaajat kokivat, ettd arvioinnin tulee olla
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jatkuvaa ja sen avulla tulee voida seurata oppijan edistymistd. Tyopaikkaohjaajien
kuvauksien mukaan tyossioppimisjakson alussa oli pidetty lahtotason arviointia,
joka oli toiminut pohjana arviointiprosessille. Arviointiprosessiin oli liitetty vield
lahtotason arvioinnin lisdksi vili- ja loppuarviot. Joissakin vastauksissa oli
maininta myos paivittdisestd seka vilittoméasta arvioinnista.

Tyopaikkaohjaajat nikivit tirkednd, ettd arviointi on laadultaan oikeuden-
mukaista: ei yliarviointia eikd aliarviointia. Arvioinnin oikeudenmukaisuudessa
tulee huomioida yksilolliset valmiudet ja kyvyt, ammatillisen kasvun vaihe, oppi-
misympériston tarjoamat oppimismahdollisuudet sekd asetetut tavoitteet. Liséksi
arvioinnille asetettiin vaatimukseksi rehellisyys, ymmarrettivyys ja yksityiskohtai-
suus, ymmarrettdvyyden kohdalla kiinnitettiin huomiota yhteisen kielen 16ytimi-
seen opettajien, oppijoiden ja tyopaikkaohjaajien kesken. Arvioinnin tehtivini
nihtiin olevan oppijan kehityksen eteenpdin vieminen, tyopaikkaohjaajien mukaan
sen tulisi sisiltdd neuvoja ja ohjeita sekd sen tulisi motivoida oppijaa kehittamain
itseddn. _

Oppilaan kehitystd tukevan ja rehellisen arvioinnin edellytyksend mainittiin
joitakin kaytdnnoén ratkaisuja kuten esimerkiksi yhteiset tyovuorot ja yhteiset
tehtaviat oppijalla ja tydpaikkaohjaajalla. Lisaksi edellytettin  arvioinnin
ennakkosuunnitelmia, henkilokohtaista ja avointa vuorovaikutusta oppijan ja
tyopaikkaohjaajan  wvililldi sekd tarkkaa oppijan toiminnan  seurantaa

tydssdoppimisjakson aikana.

3.9 Oppijan itsearviointitaidot

Tyopaikkaohjaajat arvioivat oppijoiden itsearviointitaitoja akselilla oikein hyvit -
suhteellisen hyvit - aika hyvit — keskiméariiset — kohtalaiset - ei kovin hyvit -aika
huonot. Itsearviointitaitojen arvioinnissa oli siis runsaasti vaihtelua. Positiivisia
mainintoja  perusteltin  arvioinnin  realistisuudella ja  yhteneviisyydelld
tyopaikkaohjaajan arvioinnin kanssa. Positiivisiin nikemyksiin vaikutti myés, se,
ettdi oppijoiden mainittin olevan valikoitunutta joukkoa, jolla on taitoa ja

valmiuksia itsearviointiin.
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Itsearviointitaitojen puutteellisuutta perusteltiin kokemuksella oppijoiden
omien taitojensa yliarvioinnilla. Lisédksi itsearvioinnin koettiin olevan pintapuolista
ja epdvarmaa, josta puuttui krittisyys. Oppijoilta katsottiin puuttuvan
ammatinhallinnan kokonaisnikemys, mikd johtaa omien taitojen eparealistiseen
arviointlisearvioinnin arveltiin olevan vaikeaa kaikille, erityisesti opiskelijoille.
Tyopaikkaohjaajien kokemus oli, etti oppijoiden itsearviointitaidot kehittyiviit
kokemuksen my6td, oppijat olivat muuttuneet ajan myotd avoimemmiksi ja
varmemmiksi  arvioimaan  itsedin. Leino-Kilpi (1991) on tutkinut
terveydenhuoltoalan koulutuksen opiskelija-arviointia ja todennut, ettd oppilaiden
mielestd paras puoli arvioinnissa oli mahdollisuus itsearviointiin. Itsearviointia piti
hyviani noin neljannes vastaajista(n=379)(Ruohotie 1998.) Itsearviointitaidot ovat
osa metataitoja, joiden kehittdmiseen tulee sekéd koulutuksessa ettd tydssdoppimisen
aikana kiinnittdid huomiota.

3.10 Tydssdoppimisen ohjaamisen ongelmat

Tyossdoppimisen ohjaamisen ongelmat tyopaikkaohjaajien kuvaamina muodostivat
viisi kisiteluokkaa: 1)oppijaan liittyvit ongelmat, 2)tyopaikkakouluttajaan hittyvit
ongelmat, 3)organisaatiosta nousevat ongelmat, 4)oppimisprosessiin littyvat
ongelmat ja S)tyossdoppimisen kaytannon jarjestelyt.

Oppijaan littyvistd ongelmista merkittdvin oli motivaation puuttuminen.
Muita tdmén kisiteluokan ominaisuuksia olivat oppijan persoonallisuuden piirteet,
joista mainittiin mm. ujous, malttamattomuus sekid oma-aloitteisuuden puute. Myos
yksilolliset erot oppijoiden ldhto- ja osaamistasoissa sekd oppimisvalmiuksissa
nahtiin yhtené oppijaan liittyvani ohjaamisen ongelmana.

Tyopaikkaohjaajaan itseensd liittyvid ongelmia kuvattiin ominaisuuksilla
1)asenne ohjausta kohtaan negatiivinen, 2)oma osaaminen heikkoa ja 3)tiedon
sanottaminen vaikeaa. Samoja ominaisuuksia liittyi my6s kategoriaan , jossa
kuvattiin tyopaikkaohjaajilta edellytettavii taitoja. Lisaksi tydpaikkaohjaajaan seki

ohjausprosessiin liittyvia ongelmia olivat 1)ohjaustaitojen puuttuminen, koskien
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mm. oppimisvalmiuksien tunnistamista, tavoitteiden asettamista ja arviointia,
2)koulutuksen tavoitteiden tietamittomyys sekd 3)ohjauksen tavoitteellisuuden
noudattaminen. Oppisopimuskoulutuksessa oppilaskyselyn mukaan heikkoa
opetustaitoa merkittdvampi tyopaikkaohjaajan liittyvd ongelma on ajan puute.
Oppilaskyselyn vastauksissa kolmannes(33%) piti tyopaikkaohjaajien ajan puutetta
tarkeimpand ohjausta haittavana tekijani. Kollanus&Silvennoinen(1998) pitivit
titd hyvin totena, koska viimeaikainen tyoeldmétutkimus on todennut kiireen
lisidntyneen tyopaikoilla 1990-luvulla. Yrityksissd ei endd ole sellaista tydvoimaa,
jonka tySaikaan mahtuisi oppimisen ohjausta siind médrin kuin se edellyttiisi
(Kollanus&Silvennoinen 1998.)

Organisaatioon liittyvit ongelmat koskivat johdon sitoutumista ohjaukseen
ja tulosvastuullisuuden ja ohjauksen yhdistimisti. Tyopaikkaohjaajat odottivat
johdolta enemmin kiinnostusta ja resurssien jirjestamistd ohjaustyolle. Téssdkin
tutkimuksessa kiytinnon jirjestelyissi ongelmista merkittivin oli ajan puute,
koskien sekd tyopaikkakouluttajaa ettd oppijaa. Muita kiytdnnon ongelmia olivat
ymparisttekijit esim. melu tehdassalissa, juridiset sdadokset ja nédiden
noudattamisen erot oppilaitoksen ja tyopaikan vililla seka tyoturvallisuus. Oppijan
tyopaikan vaihtuvuus ja tyossdoppimisjaksojen lyhyys nihtiin myds ongelmina.
Lisaksi oppilaitoksesta saatavien selkeiden ohjeiden puuttuminen mainittiin

kaytannon ongelmana.
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4  Yhteistoiminta tydssdoppimisprosessin kontekstina

Aksiaalinen koodaus on grounded -teorian seuraava vaihe. Aksiaalinen koodaus
alkaa avoimen koodausvaiheen aikana muodostuneiden kategorioiden analyysilla.
Tédssd analyysissi avoimen koodauksen aikana muodostettujen kategorioiden
sisdltoja vertaillaan ja aineistolle esitetddn kysymyksid. Tarkastelussa keskitytddn
tutkittavaan ilmioén liittyviin olosuhteisiin, tutkittavan ilmién rakentumiseen
vaikuttaviin ehtoihin, ilmi6on hittyviin konteksteihin sekd toiminnan ja
vuorovaikutuksen seuraamuksiin.  Straussin(1990) kehittimd grounded -teorian

koodausparadigma on esitetty seuraavassa:

(A) KAUSAALISET EHDOT > (B) ILMIO > (C) KONTEKSTI >
(D)VALIINTULEVAT EHDOT > (E) TOIMINNAN/VUOROVAIKUTUKSEN
STRATEGIAT > (F) SEURAUKSET

Koodausparadigmassa kausaaliset ehdot ovat niitd tapahtumia, ilmi6ita, jotka
johtavat tai rakentavat tutkittavaa ilmiGtd sekd vaikuttavat ilmion ominaisuuksiin.
Téssa tutkimuksessa tyossdoppimisen ohjaamista rakentavia tapahtumia, kausaalisia
ehtoja(A) ovat tyossdoppimisen suunnittelu, tavoitteiden asettaminen, tyotehtivien
valitseminen, tyossdoppijan ohjaaminen ja arviointi. Tastd erillisten tapahtumien
kokonaisuudesta muodostuu tutkittava ilmi6(B), ilmié on se keskeinen tapahtuma,
tissd tyOssdoppimisen ohjaus, josta tutkija on kiinnostunut. Ilmién konteksti(C)
kuvaa niitd, aineistosta loytyvid erityisida olosuhteita, joissa tutkittava ilmid
esiintyy(Silvonen&Keso 1999).

Vaikka grounded -teoriassa  pyritddn  analysoimaan  aineistoa
koodausparadigman awvulla, teorian tarkoitus ei kuitenkaan ole luoda pelkkaa
taydellistd paradigma -mallia, vaan aksiaalisen koodauksen avulla on tarkoitus
vertailun ja kyselyn avulla 16ytad aineistosta ne kasitteet tai ilmidt, joiden ymparille
tutkittavalla alueella ilmenevit tapahtumat, tilanteet ja késitteet toistuvasti
ryhmittyvit(Kallioméki-Levanto1999.)

Kun timidn tutkimuksen avoimen koodauksen aikana syntyneiti

alakategorioita ja niiden kasiteluokkien luonteita, ominaisuuksia ja tapahtumien
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syy-seuraus —suhteita analysoitiin nousi keskeiseksi ilmiGksi ohjausprosessiin
osallistuneiden henkiloiden vilinen yhteistoiminta. Timi ilmi6 kuvaa niita
erityisida. =~ olosuhteita,  joissa  tutkittava  ilmi6 = aineistossa  esiintyy.
Tydssdoppimisprosessiin osallistuvien vilinen yhteistoiminta on seki tutkittavan
ilmion ettd ilmi6td rakentavien, erillisten tapahtumien kontekstina. Yhteistoiminta
nousi aineistosta usein esiin myds ehdollisena ilmiénéd; sen toteutuminen Hkittyi
onnistumisiin ja positiivisiin kokemuksiin kuten myods sen puuttuminen liittyi
negaatioihin ja epaonnistumisiin.

Huomioitavaa on, ettd yhteistoiminnan nostaminen aineistosta keskeiseksi
ilmioksi tutkija tekee yleistyksen. Aineiston kasittely *nousee’ teoreettisemmalle
tasolle, joka ei endd sellaisenaan puhtaasti toistu empiriassa. Tassd vaiheessa
yhteistoiminta -ilmién ehdollista luonnetta verifioitiin vield alkuperidisesta
aineistosta lukemalla litteroitua aineistoa, jossa se nikyi tyopaikkaohjaajien
vastauksissa. Aineiston tutkiminen vahvisti kategorioiden tarkastelussa syntynytta
kasitysté yhteistoiminta —ilmién merkityksellisyydesta.

Jos ko. suunnitelmat (oppimissuunnitelmat) tehddén yhdessd tydpaikan ja koulun kanssa

saadaan opetettavista asioista enemmdn irti.’

Myo6s oppisopimuskoulutuksessa koulutukseen osallistujatahojen yhteistyé on nihty
ehdottoman tarkednd vaikka sen toteutuminen on vield vihiistd ja muodollista.
Oppisopimuskoulutuksen kehittimiseen tihtdavissd tutkimuksessa selvitettiin seki
tyonantajien ettd oppilaitoksien nikemyksid  yhteistyén  jirjestimisesta.
Teollisuuden ja Tyonantajien keskusliitto (TT) on omalta osaltaan korostanut
yhteistyon merkitystd ja tehnyt esityksen oppisopimuskoulutuksen kehittdmisesti,
jossa mainitaan useita kohtia oppilaitoksen ja yritysten vilisen yhteistyon
kehittdmiseksi. Oppilaitoksien rehtoreista useimmat ilmoittivat, ettd yhteistyossa
on parantamisen varaa, vain kolme kymmenesti ilmoitti, ettd yhteistyé toimii jo nyt
hyvin. Toimivan yhteistyén puuttuminen on Kollanuksen(1999) tekemin
selvityksen mukaan yksi merkittivi syy oppisopimuskoulutuksen epaonnistumisen.
Téllaista  epdonnistumista kuvaa mm. tietokonealan yrityksen johtaja

kommentissaan:
‘Olisi kylla tarvetta yhteistyon lisddmiseen oppilaitoksien kanssa, jos ajatellaan miten
yrityksen tarpeet tyydytettiisiin paremmin -mutta ndistd asioista ei koulutusta

suunniteltaessa puhuttu juuri lainkaan -puhuttiin ainoastaan siitd, mitd opetetaan
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yrityksessd-yritys ei saanut juuri mitddn etukdteistietoa koulutuksen sisdlloisid

oppilaitoksen taholta. ‘(Kollanus 1999,5.54)

Lindstrém, Peltomiki&Silvennoinen(2000) ovat omassa tutkimuksessaan
tarkastelleet mm.yhteistydon osuutta oppisopimuskoulutuksen jarjestimisessi.
Tutkimuksen mukaan viime vuosien aikana yhteistyd oppilaitoksien ja yritysten
valilla on hieman lisddntynyt, mutta sen jarjestimisti on edelleen haitannut
’puutteelliset resurssit’. Lisdksi yhteistyon jarjestamisti on vaikeuttanut se, ettd
sille ei ole ollut olemassa valmiita malleja, traditioita siiti millaista yhteistyon tulisi
olla. Lindstrémin,ym.(2000) tutkimuksessa mukana olleet oppilaat ilmoittivat, ettd
oppilaitoksien opettajat olivat olleet ’viime aikoina’ hieman kiinnostuneempia
tyopaikkakoulutuksen sujumisesta kuin aiemmin. Oppilaitoksien edustajat taas
olivat toivoneet paikkakunnille jarjestettdvin neuvottelukuntia tai muita
yhteistyéryhmid, joissa olisi myos tyontekijéiden edustajat mukana, koordinoimaan
oppisopimuskoulutusta. Yhteisty6é tyoelamén ja oppilaitosten vililld on siis my6s
oppisopimuskoulutuksen avainkysymyksid, jonka niahdddn wvaikuttavan oppijan
oppimisprosessin onnistumiseen(Lindstrém ym. 2000).

Myo6s Metsa-Tokila,ym.(1999) ovat tarkastelleet yritysten ja ammatillisen
koulutuksen yhteistyokysymyksid tavoiteltaessa yhd enemmin tydelamépainotteista
ammatillista koulutusta. Heidan tutkimuksensa mukaan yhteisty yritysten ja
oppilaitosten vililli on edelleen hyvin paljon oppilaitosten ehdoilla tapahtuvaa.
Opettajat haluavat edelleen pitdd auktoriteettiasemaa ammatillisen koulutuksen
kehittamisessd ja tyoelamédn osallistumista haittaavat resurssien puute.
Tutkimukseen osallistuneilla ammatillisen koulutuksen opettajilla ei juurikaan ollut
yhteyksid yritysmaailmaan, mitd pidettiin huomattavana puutteena ammatilliselle
koulutukselle.  Yhteistyotd tulisi ehdottomasti kehittda mm. Saksalaisen mallin
mukaiseen suuntaan, jossa ammatillisen koulutuksen opettajilta edellytetdsin oman
alansa tyokokemusta. Yksi tutkimuksessa ehdotetuista yhteistyon muodoista oli
tyobelimin ja yritysmaailman vélinen henkiloston vaihto.  Siirryttdessd aitoon
tyoelamépainotteiseen ammatilliseen koulutukseen osallistuvien osallistujatahojen

yhteistyon merkitys korostuu(Metsa-Tokila,ym. 1999).
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Seuraavaksi kuvataan yhteistyd —ilmiota sellaisena kuin se ohjausprosessin eri
vaiheissa ilmenee tidssd tutkimuksessa. Kuvauksen perusteella voidaan tehda
johtopaitoksia yhteistyo —ilmion merkityksellisyydestd ja sen nostamisesta

keskeiseksi ja hypoteettiseksi ilmitksi oppimisprosessin ohjauksen kannalta.

4.1 Tyopaikkaohjaajien yhteistyotaidot

Ty6ssdoppimisen ohjaaminen on monella tapaa yhteistyotd. Yhteistyossd toimii
erilaisia asiantuntijoita ja erilaisia yksiloitd. Oleellista yhteistyon onnistumisen
kannalta on, etti yhteistyoprosessissa yksildiden erilaisuus voidaan hyodyntda
voimavarana. Tamad vaatii yhteistyoprosessiin osallistuvilta pubumisen ja
kuuntelemisen taitoja, saamisen ja antamisen vastavuoroisuutta, aitoa
kiinnostumista toisesta ihmisesti ja vuorovaikutustaitoja(Ankkuri-Ikonen 1993.)

Tyopaikkaohjaajien yhteistyotaidot nousevat selvisti esiin
tyopaikkaohjaajilta vaadittavat taidot -alakategoriassa. Yhteistyotaidot jakaantuvat
kahteen kasiteluokkaan ihmistuntemus ja vuorovaikutustaidot.
Tyopaikkaohjaajien tehtdavdan kuuluu, ettd he ovat péivittdin  jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ohjattavaan ja muihin oppimisprosessiin osallistuvien kanssa.
Ohjausprosessi taas edellyttdd, ettd he tuntevat ja ymmartdvit erityisesti oppijaa,
jonka tyOssdoppimisprosessi on tyOpaikkaohjaajan vastuulla. Thmisen psykologinen
tunteminen auttaa hallitsemaan yhteistydtilanteita ja vuorovaikutustaidot auttavat
selviytymadn niissé tilanteissa kommunikoinnista.

Thmisen psykologinen tunteminen kisiteluokan sisalloksi muodostuivat
ominaisuudet 1)ihmissuhteiden =~ ymmaértdminen, 2)ihmisen oppimisen
ymmaértaminen, jossa omaksi luokakseen erottuivat sisillét a)aikuinen oppijana ja
b)nuorten  eldamanvaihe. Nuorten elimédnvaiheen tuntemista pidettiin
merkityksellisend, jotta tyopaikkaohjaajien olisi helpompi ymmaértis ja tukea nuoria
heiddn kehityksessdan. Aikuisen oppimisen taitojen mainitseminen merkitsee, ettd
tyopaikkaohjaajat ovat kokeneet nuorten tyon opettamisen erilaisena kuin

kouluopetuksen ja kaipaavat tilta alueelta lisdi tietoja ja taitoja.
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Vuorovaikutustaidot kisiteluokka jakaantuivat sanalliseen ja sanattomaan
viestintdin. Sanallisen viestinndn sisdlloiksi muodostuivat 1)tiedon siirtdmisen
ongelma, 2)virheiden korjaaminen positiivisesti ja 3)kannustava arviointi.
Sanattoman viestinndn keskeisimmaksi sisaltGalueeksi nousi oman kiytinnéllisen
osaamisen ndyttiminen ja siirtdminen oppijalle.  Tydsuoritusten ohjaamisen
menetelmid tarkasteltaesssa voidaan todeta, ettd nimid taidot ovat keskeisid
tyosuorituksen ohjauksen onnistumisen kannalta. Erityisend vuorovaikutustaitona
mainittiin  my0s yhteistyokyky oppilaitoksen edustajan kanssa, joka on
merkityksellinen mm. oppimissuunnitelmien laatimisen onnistumiseksi.

Kollanuksen(1999) tutkimuksessa oppilaitoksien nidkemykset siitd miksi
tyonantajan ja oppilaitoksien yhteistyé on vihaistd sisédlsivat yhtend tekijand myos
kommunikointiongelmat. Oppisopimuskoulutukseen osallistuvien henkildiden
puutteelliset kommunikointitaidot, peradnantamattomuus omissa arvoissa ja
asenteissa nihtiin olevan yhtenid esteend yhteistyon syntymiselle(Kollanus 1999).
Perustellusti voidaan todeta, ettdi myOs tyOssdoppimisprosessiin osallistuvilta
edellytetddn hyvid kommunikointi ja vuorovaikutustaitoja.

Kuvatessaan harjoittelun ohjaukseen liittyvaa suhdetta dialogisuhteeksi Asta
Suomi(1999) kuvaa titid dialogisuutta seuraavasti:’ ..dialogisuus on paitsi kykyd
keskustella niin se on kykyd luoda motivoitunut ja toista arvostava ilmapiiri.’
Toista arvostava ilmapiiri edellyttad tyopaikkaohjaajalta taitoja, joiden avulla hin

Vol 1 ppia. (s‘L‘l‘é‘&%"Fbadb.) ohjattavaa ja joiden avulla aito vuorovaikutus

4.2 Tyossidoppimisprosessin suunnittelun ja tavoiteasettelun
yhteistyiétahot

Tyéossdoppimisjakson suunnitteluprosessit

Tyossdoppimisen suunnittelu koostui selvasti kahdesta erillisestd prosessista.

Ensiksi koko tyossioppimisen suunnittelu késittdd oppimisen ajoituksen ja muut
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kdytannoén jarjestelyt, joissa keskeisind henkiloind ovat tyOpaikkaohjaaja ja
oppilaitoksen edustaja. Téllainen tyopaikkaohjaajan ja oppilaitoksen edustajan
villinen yhteistoiminta koettiin oppijan ja tyopaikkaohjaajan vilistd yhteistyota
tukevana, jonka tarkoituksena on luoda hyvit puitteet tyossdoppimiselle. Naiden
puitteiden rakentamiseksi tyOpaikkaohjaajat toivoivat mahdollisuutta keskustella
opettajien kanssa siiti millaisia oppimissuunnitelmia oppilaitos edellyttda ja mitka
ovat oppijan valmiudet itse suunnitella oppimistaan, lisdksi toivottiin tietoa
tyOssdoppimiseen liittyvistd kiytannon jarjestelyistd.  Yhteistyon oppilaitoksen
kanssa toivottiin alkavan riittdvin ajoissa ennen tyOssdoppimisjakson alkua, jotta
suunnitelmissa voidaan huomioida tyOpaikan kausiluontoisuus ja muut

toimintasuunnitelmat.
Mitd hyotyd sinulle on ollut opettajien kanssa tehdystd yhteistyostd?
1.Oppinut tuntemaan oppilaat paremmin.
2.Tietdd oppilaitoksen odotukset ja tavoitteet, tietdd myos ‘pelisddnnot’, jotka koskevat
opiskelijaa, esim. mahdolliset poissaolot.
3.Yleensd tieto jo ennekuin oppilas on tydopissa, niin henkilostd saatu taustatieto.

4.Kdytinndssa ainoa tietokanava projektin sisallostd.

Oppilaitoksen ja tyopaikkaohjaajan vilinen yhteistyod sisdltyi myos kisiteluokkaan
teoriajaksojen  ja  tyOssdoppimisjaksojen  jarjestdminen. Onnistuneen
oppimisprosessin edellytykseksi nousi sekd teoriajaksojen ettd
tyossdoppimisjaksojen opetussisiltojen yhteissuunnittelu.

Mitd hyotyd sinulle on ollut opettajien kanssa tehdystd yhteistyosta?

1.Paljonkin, on voinut keskustella 'aikuisen’ kanssa ohjaukseeni liittyvistd ongelmista ja

saanut jonkin verran ohjausta ja neuvontaa itselleni.

2.0n selvinnyt yhteiset linjat hoitotydssa, myos olen joutunut opettajalle selvittamdidn mitd

kotihoito on ’tind pdivand’.

3.Ei kovin paljon varsinaiseen tyonohjaukseen, koska alani ei ole tuttu opettajalle.

Lisaksi opetuksen suunnittelussa nahtiin mahdollisuutena asiantuntijavaihto
tydeldmin ja oppilaitoksen vililld niin, ettd molemmat oppimisprosessin ohjaukseen
osallistuvat, -opettajat ja tyOpaikkaohjaajat, voisivat toimia molemmissa
oppimisympéristoissd, -oppilaitoksessa ja tyopaikoilla(vrt.Metsa-Tolkki ym.1999).
Oppisopimuskoulutuksessa ~ Kollanuksen(1999)  tutkimuksen  tapausesimerkki
tietokonealan yrityksestd kuvaa juuri kdytinnon jérjestelyjen ja kaytinnon ja

teoriajaksojen  yhdistimisen ongelmien olleen merkittivi syy runsaille
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keskeytyksille(Kollanus 1999.) Kun jarjestelyt eivét toimi, oppilaat turhautuvat ja
jattaviat opiskelun. |

Toiseksi oppimissuunnitelmat tyossdoppimisjaksolle -alakategoriassa
tyopaikkaohjaajan ja oppijan viilinen yhteistoiminta muodostui keskeiseksi
ilmioksi. Samalla tdmd  yhteistyd —muodostui  ehdollisekst  ilmidksi
oppimissuunnitelmien kayttokelpoisuudelle. Oppimissuunnitelmien katsottiin
edistivan oppimista mikdli oppija keskustelee ennen oppimissuunnitelmien
laatimista tyopaikkaohjaajan kanssa saadakseen miittavisti tietoa tyOpaikasta ja
mikéli ne lopullisesti formuloidaan vasta muutaman piivan tutustumisen jilkeen
yhdessd tyopaikkakouluttajan kanssa. Lisdksi oppimissuunnitelmien edellytetdin
olevan joustavia, jotta niitd voidaan yhdessd tyOpaikkaohjaajan ja oppijan kanssa
tyossdoppimisjakson kuluessa vield muuttaa tyopaikan toimintasuunnitelmiin

sopiviksi.

Tyossdoppimisjakson tavoiteasettelu

Yksi merkittivd osa tyossdoppimisjakson suunnittelua on tavoitteiden asettaminen
tyossdoppimisjaksolle. Tavoitteiden asettaminen -alakategoriassa yhteistyd nousi
esille kahdella eri tavalla. Ensiksi tavoitteiden asettaminen -alakategoriassa
tyopaikkaohjaajan yhteistyd oppijan kanssa nihtiin ehdollisena tavoitteiden
asettamisen onnistumiselle. Tavoitteiden muotoileminen realistisiksi ja
tyOymparistoon sopiviksi koettiin saavutettavan ainoastaan keskustelemalla ja
laatimalla tavoitteet yhdessd. Tatd kautta tavoitteissa voivat yhdistyd oppijan omat
ominaisuudet ja oppimistavoitteet ja toisaalta tyOympariston tarjoamat
mahdollisuudet.

Miten oppilaitoksessa laatimat oppimissuunnitelmat edistdvdt tai estdvdt tydssdoppimista?

1.Edistdvadt, jos opiskelija on tietoinen, millaiseen paikkaan tulee, mitd haluaa sieitd oppia,

mistd ottaa selvdd. Hyvd, jos tavoitteet lopullisesti formuloidaan vasta muutaman

tutustumispdivdan jdlkeen.

2.Jos ko. suunnitelmat tehdddn yhdessd tyopaikan ja koulun kanssa saadaan opetettavista

asioista enemmdn irti.

3.Joskus eivit toimi ollenkaan! Kaipaisin myos selkedmpid koulun asettamia tavoitteita tai

ainakin mahdollisuuden keskustella opettajan kanssa opiskelijan kyvystd asettaa itse

tavoitteita.
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Myo6s oppilaitoksien toivottiin osallistuvan tavoitteiden asettamiseen yhdessi
oppijan ja tyopaikkaohjaajan kanssa. Oppilaitoksen edustajien osallistuminen tuo
tavoitteiden asettamiseen opetussuunnitelmien ja opintokokonaisuuksien asettamat
vaatimukset ja sisdllot. Téamé kisiteluokka kuvaa yhteistyon ilmioti, joka liittyy
tavoitteiden laatimisprosessiin.(vrt. TT.n tydssdoppimisen opas yrityksille 2000)
Toiseksi kisiteluokaksi tdssd alakategoriassa muodostui tavoite ’oppijan
yhteistyotaitojen kehittyminen'. Tami kisiteluokka liittyy tavoitteiden asettaminen
—alakategoriaan siten, etti yhteistyotaidot ovat tyopaikkaohjaajan asettamia
tavoitteita oppijalle. Tyopaikkaohjaajat kokivat yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot
sekd 1)tyoyhteisossd ettdi suhteessa 2)asiakkaisiin tirkeiksi tavoitteiksi
tyossdoppijan  kehitykselle. Tydyhteisoon liittyvissi  yhteistydotaidoissa
korostettiin erityisesti tiimityoskentelytaitoja, sopeutumista tyoyhteison kulttuuriin
ja erilaisuuden hyviksymisti. Asiakaspalveluun liittyvissi yhteistyotaidoissa
korostettiin positiivisuutta, empaattisuutta ja asiakkaan kunnioittamista.

Luettele vihintddn kolme tdrkeintd tavoitetta, jotka asetat ohjattavanasi olevalle
tyossdoppijalle?

1.Aurinkoinen asiakaspalvelu, oppilas oppisi kunnioittamaan asiakkaita ja tyoyhteisid,
ihmissuhdetaitoja ja asiakaskeskeisyys tirkein tavoite, asiakkaan omaehtoisuuteen
ohjaaminen.

2.Halu oppia arvostamaan ammatti-ihmisid, oppii tyopaikalla olemisen sddnnét, yhteistyo

aikuisten ja eri ammattiryhmien valilld.

Metsi-Tokilan tutkimuksessa erityisesti myyntija markkina-aloilla, mutta myos
muilla ammattialoilla, tyonantajat ja tyOntekijit mainitsevat tadrkedni
ydinosaamisena ihmissuhdetaidot ja kommunikointitaidot. Naitd tarvitaan mm.
asiakkaiden kanssa neuvotteluun, projektien osien yhteen sovittamiseen ja tiedon
vaihtoon  tyontekijoiden  kesken(Metsa-Tokila,ym.  1999.) Yhteistyo
tyOssdoppimisen tavoitteiden asettamisessa on siis merkittivi sekd tavoitteiden

sisdltoni etti tavoitteiden asettamisprosessin kannalta.
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4.3 Oppijan tyOympiristossi toimimisen ohjaamiseen
liittyviit yhteistyotahot

Oppijan tyitehtivien valinta

Tyotehtavien valinta -alakategoriassa ensisijainen yhteistyon muoto oli
tyopaikkaohjaajan ja oppijan vilinen neuvottelu. Oppijan osaamistason,
persoonallisuuden ja motivaation selvittdmiseksi tyOpaikkaohjaajan on oltava
vuorovaikutuksessa  oppijan  kanssa. Toisaalta ndissd keskusteluissa
tyopaikkaohjaaja vilittda oppijalle tietoa tyopaikan ja eri tyopisteiden sekd
tydovuorojen kidytannoistd, tehtivien vaativuusasteesta ja kiireellisyydestd sekid
tarkeysjarjestyksisti.  Naiden keskustelujen avulla ty6paikkaohjaaja ja oppija
yhdessi valitsevat oppijan ty6tehtavit.

Alakategoriassa “oppijan tyGtehtdvien valinta’ tyOpaikkaohjaajan yhteistyo
laajeni myos koko tydyhteisoon. Kun tyopaikkaohjaaja valitsee oppijan
tyotehtdvid oppijan oppimisprosessin tai hidnen osaamistasonsa mukaan tehtavid
suunnitellaan yhdessd tyoyhteison muun henkilokunnan kanssa, jotta tehtivit
olisivat riittivin monipuolisia ja vastaisivat oppijan osaamistasoa. Tehtdvien
valinnassa yhteisty® nousi esiin myos tilanteissa, joissa tyotehtavien kiireellisyys ja
muun henkilokunnan poissaolot vaikuttivat tehtidvien valintaan. Talloin tyoyhteison

sisdiselld neuvottelulla oli sovittu oppijan tyStehtavista.
Milld perusteilla tydssdoppijan pdivittdiset tyot valitaan tyopaikalla ?
1. Aikalailla samat tydtehtivdt. Jos joku puuttuu tai on jotain erit. tilanne arvioidaan
uudelleen. Joustoon on myads tydssdoppijan totuttava.’
2.°Toiden valintaan vaikuttavat tietysti tyomaan menossa oleva vaihe sekd soveltuva
ohjagja tai tyéryhmd. Pyritddn myds jdrjestdmddn toitd mitd opiskelija ei ole vield

harjoitellut.’

Oppijan tyoskentelyn ohjaaminen

Oppijan tyoskentelyn ohjaus -alakategoria nivoutuu monella tasolla yhteistyd -
ilmioon. Tarkein yhteistyon taso oppimisen ohjauksessa on tyépaikkaohjaajan ja

oppijan vilinen yhteistyd. Sekd kasiteluokassa ryhmiohjaus, -tyopaikkaohjaaja
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ohjaa opiskelijaryhmai, ettd kisiteluokassa yksiloohjaus, -tyopaikkaohjaaja ohjaa
yksittdistd oppijaa, tyopaikkaohjaaja tekee kuitenkin yhteistyotdi tydyhteison
muiden jisenten kanssa. Lisdksi tyopaikkaohjaaja tarvitsee oppijan toiminnan
ohjauksessa yhteistyotd oppilaitoksen edustajan kanssa.

Kisiteluokka oppijan itsendinen toiminta ohjausmenetelmidnd edellyttas
myds tyopaikkaohjaajan ja oppijan vilisti yhteistyotd. Oppijan itsendinen
toiminta sisdltid ominaisuuksia, joita kuvataan kisitteilld aktiivinen kyseleminen ja
kysymyksiin  vastauksien etsiminen. Vastauksien saaminen edellyttai
tyopaikkaohjaajan aktiivista lasndoloa. Tyotehtdvien suorittamisen lisdksi myos
muut tdmin kisiteluokan ominaisuudet kuten tydtehtdvien itsendinen suorittaminen
ja arviointi sekd virheisti keskusteleminen edellyttivit yhteistyotd oppijan ja
tyopaikkaohjaajan vililla..

Myos tyopaikkaohjaajan toiminta-késiteluokassa yhteistyd nivoutuu oppijan
ja tyOpaikkaohjaajan viliseen yhteistoimintaan. Tatd yhteistoimintaa kuvataan
ominaisuuksilla  1)tyosuorituksen ennalta yhdessi lapikdyminen, 2)ty6n
suorittaminen yhdessé, 3)ongelmanratkaisu yhdessi, 4)virheistd yhdessd oppiminen,
5)tyosuorituksen arviointi yhdessd, 6)laatu- tai kehitysprojektien yhdessi
toteuttaminen. Tarkeédksi yhteistyén muodoksi oppimisen ohjaamisessa mainittiin
mallin nayttimiseen, yhdessd tekemiseen ja auttamiseen liittyvit keskustelut, joilla
tydssdoppijaa ohjattiin tydsuorituksen aikana.

Millaisia ohjausmenetelmid kdytdt tydssdoppijoiden opettamisessa?

1. ‘Teen tyotini normaalisti niin kuin muulloinkin teen selostaen samalla miksi teen jonkun

tyon niin kuin teen. .

2. ‘Ohjaamisessa kaytin kysymyksid, kannanottoja, kriittistd ajattelua.’
3. 'Tee toitd ja kysy!

Oppijan tyoskentelyn ohjaaminen voidaan ndhdi ensisijaisesti tyopaikkaohjaajan ja
oppijan vilisend yhteisty6ni, jossa tyopaikkaohjaaja niyttdd mallia tai antaa
mahdollisuuden itsenidiseen kokeiluun ja selvittid puhumisen ja keskustelun avulla
mitd tekee ja miksi. Tétd tukee myos sosiaalialan harjoittelun ohjauksesta tehty
selvitys, jossa jo edelld mainittu Suomi(1999) kuvaa harjoittelun ohjaussuhdetta
lahinna dialogisuhteeksi(Suomi 1999).
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4.4 Tyossidoppimisen arviointiin liittyvi yhteistoiminta

Arviointi —alakategoriasta erottui jo avoimen koodauksen aikana kaksi alaluokkaa.
Ensimmiinen taso, jossa tyOpaikkaohjaajan ja oppijan valinen yhteistyd korostui,
oli oppijan tyOympéristossd toimimisen ja erityisesti tyOsuoritusten arviointi.
Toiseksi arviointi —kategorian alaluokaksi aineistosta muodostui oppijan oppimisen

kokonaisarviointi.

Oppijan toiminnan ja tydsuoritusten arviointi

Luotettavan ja oppijan kehitystd tukevan tyOsuoritusten arvioinnin edellytykseksi
nousi tydpaikkaohjaajan ja oppijan vilinen tiivis yhteistoiminta. Tille
yhteistyon muodolle nousi sellaisia kiytinnon edellytyksida kuten 1)oppijan ja
tyOpaikkaohjaajan yhteiset tyovuorot, 2) oppijan ja tyOpaikkaohjaajan samat
tyotehtdavit, 3)yhdessd laaditut ennakkosuunnitelmat ja 4) oppijan tarkka seuranta
tyosuorituksen aikana.  Kaikki ndmid edelld luetellut edellytykset vaativat
tyopaikkaohjaajan ja oppijan vilistd yhteistoimintaa. Titd tyopaikkaohjaajan ja
oppijan yhteistoimintaa  kuvattiin arviointi-alakategoriassa  kasitteelld
henkildkohtainen vuorovaikutus, joka sai lisiominaisuudeksi jatkuvuuden. Tama
kuvaa yhteistyon ja arviointiin  lLittyvien keskustelujen syvyyttdi ja
henkilokohtaisuutta sekd prosessinomaisuutta.

Arviointi -alakategoriassa oppijan toiminnan ja tyOsuoritusten arvioinnissa
yhteistoiminta ulottui myos muuhun tydyhteiséon.  Arviointikeskusteluissa
edellytettiin vanhemman ja kokeneemman tyéntekijan ldsndoloa, lisdksi painotettiin
oppijasta vastuussa olleiden lisndoloa arviointitilanteessa. Néiden lisdksi
tyopaikkaohjaajan ja koko tyoyhteison tai tiimin vastuuta arvioinnista painotettiin
niin, ettd kaikkien oppijan ohjaukseen osallistuneiden toivottiin osallistuvan myos
arviointitilanteisiin.

Mika on tarkedd opiskelijan tyopaikalla oppimisen arvioinnissa?

1. ..arviointi tehtdisiin ryhmdtyond ja palautetta antaisivat useat tyontekijat.’

2.Asiakkailta saatu ja tyétovereilta saatu palaute.

3.Kokeneen tyoparin(ammattimiehenjmukanaolo ja arvio.
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Tyossdoppimisen  ohjaaminen ei  kosketa  organisaatioissa  pelkéstddn
tyopaikkaohjaajaa, vaan oppijalla on toivottavasti mahdollisuus tydskennelld
mahdollisimman monen tyontekijan kanssa . Téalloin myds arviointiin ovat

vaikuttamassa kaikki ne, joilla on kokemuksia oppijan toimimisesta.

Oppijan tydssdoppimisprosessin kokonaisarviointi

Arvioinnin toisessa alaluokassa tyopaikkaohjaajan ja oppilaitoksen vilinen
yhteisty6 koettiin tarkeand erityisesti oppijan tyossdoppimisen
kokonaisarvioinnissa.  Télle kisiteluokalle saatiin sellaisia ominaisuuksia kuten
Darviointikriteereistd sopiminen, 2)arviointitehtdvien ja mittareiden laatiminen
yhdessd ja 3)yhteiset seuranta- ja keskustelupalaverit. Opettajien kanssa
keskustelujen kohdalla korostettiin ensiksi yhteisen kielen 16ytymistd, jotta kaikki
arviointiin osallistuvat tietivit mistda puhutaan ja jotta kaikki puhuvat samasta
asiasta ja  toiseksi  sopimuksellisten ja lainsdaddannéllisten  asioiden
yhteensovittamista.  Onnistuneen arvioinnin edellytyksend pidettiin sdannollista
yhteydenpitoa oppilaitoksen ja tyopaikan vililla.

Kuorelahti(2000) on tarkastellut harjoittelun ohjaajien nikemyksid
oppilaitoksen ja tyoelamin vilisestd yhteistyostd sosiaalialan koulutuksessa. Myos
sosiaalialan koulutuksen harjoittelun ohjaajat kaipasivat lisdd tietoa arvioinnista.
Tutkimukseen osallistuneet kuvasivat arvioinnin kdyvan sitd vaikeammaksi miti
abstraktimpia arvioitavat tavoitteet ovat(Kuorelahti 2000.) Erityisesti talloin on
syytd miettida voiko arvioitavista kohteista sopia yhdessd niin, ettd kaikki
oppimisprosessiin osallistuvat ymmartavat oppimisen ohjauksessa kiytettdvai
kieltd. Tassdkin tutkimuksessa yksi ehdollinen ilmié onnistuneelle arvioinnille oli
’..yhteisen kielen loytyminen’.

Arviointi -alakategoriassa uutena yhteistyon ominaisuutena aineistosta
muodostui  yhteistyd yrityksen/organisaation asiakkaiden kanssa. Oppijan
Ammattitaidon hallinnan arvioinnissa yhtenid arviointikriteerien osana toivottiin
olevan asiakkailta saatu palaute. Tallaista palautetta voidaan saada virallisten
asiakaspalautteiden kautta tai epévirallisissa yhteyksissd esimerkiksi hoitotyossi

tyosuorituksen aikana. Asiakaspalautteen kdyttdminen osana arviointia on oppijalle
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mallina nk. laatutyoskentelystd, joka voidaan katsoa kuuluvaksi yleisiin ammateissa

toimimiseen liittyviin taitoihin.

4.5 Yhteenveto tydssdoppimisprosessin ohjaamisen yhteistyon
muodoista

Tarkempi analyysi osoitti, ettd yhteistyotd ilmiond tyOssdoppimisprosessin aikana
voidaan kuvata kisitteelld yhteistoiminta. Tyossdoppimisen ohjaamiseen liittyva
vhteistyd eri muodoissaan oli aina yhteistyohon osallistuvien yhteistd toimintaa,
jossa tyOpaikkaohjaaja oli yhtend osallistujana.  Yhteistyd —ilmion vaihtelun
tutkiminen alakategorioissa tuotti tyépaikkaohjaajan yhteistoiminnalle nelja erillista
alaluokkaa: 1)yhteistoiminta oppijan kanssa, 2)yhteistoiminta oppilaitoksen kanssa,
3)yhteistoiminta tyoyhteisén kanssa ja 4)yhteistoiminta organisaation sidosryhmien
kanssa, esim. asiakkaat. Nami luokat HLittyvat kukin avoimen koodauksen
alakategorioihin vaihtelevasti, mutta kaikissa avoimen koodauksen aikana
syntyneissd alakategorioissa yhteistoiminta on jollakin tasolla mukana. Nain
aksiaalinen koodaus oli hajottanut ja uudestaan koonnut aineiston neljain
piiikategoriaan, jotka kuvaavat aineistosta nousseen keskeisen ilmién neljaa eri
kontekstia:  1)tyopaikkaohjaajan ja oppijan villinen yhteistoiminta;
2)tyopaikkaohjaajan ja tydyhteison viilinen yhteistoiminta;
3)tyopaikkachjaajan ja oppilaitoksen vilinen yhteistoiminta sekd
4)tydpaikkaohjaajan ja organisaation yhteistyotahojen vilinen yhteistoiminta.
Naméd neljda padkategoriaa muodostavat sen sosiaalisen todellisuuden, jossa

tyOdssdoppimisen ohjaus tapahtuu.



5 Yhteistoiminnassa muodostettu tieto

Grounded -teoria on ldhtokohdiltaan interaktionalistinen toimintateoria, joka
keskittyy paikantamaan sosiaalisen todellisuuden konkreettiset
rakentumismuodot(Silvonen&Keso 1999.) Téamén tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd minkélaista on tyééséoppimisen ohjaaminen tyopaikoilla ja minkélaisia
ilmi6itd sithen Littyy. Tédhdn mennessi avoimen koodauksen ja aksiaalisen
koodauksen tuloksena on saatu paikallistettua ne sosiaaliset todellisuudet, joita
tyossdoppimisprosessin ohjaamiseen lLittyy.  Naiitd todellisuuksia kuvaamaan
muodostui aksiaalisen koodauksen vaiheessa edelld kuvatut tutkimuksen nelja
péaakategoriaa.

Grounded -teorian seuraava vaihe on selektiivinen koodaus, jossa
muodostuneiden péaikategorioiden sisiltojen ominaisuuksia tarkastellaan valikoiden
ja erotellen niistd ilmiGitd, jotka ovat yhteydessd piidkategorioihin. Seuraavassa
vaiheessa tdssd tutkimuksessa alkuperiistd, litteroitua aineistoa kiyttden etsittiin
aineistosta vastauksia kysymykseen ’mitd tdssd kontekstissa tapahtuu, miksi
tapahtuu’.  Konteksti, jota tarkasteltin koostui siis kahdesta sisiltoalueesta:
a)tyossdoppimisen ohjausprosessin meneilliin oleva vaihe ja sithen liittyvi
b)yhteistoiminnan muoto. Edelleen tarkastelua ohjasi grounded —teorian nelja
tyypillistd tarkastelumallia: 1)luokkien hypoteettinen luokittelu yld-ja alaluokkiin
tarkastelemalla luokkiin kuuluvien ilmididen luonteita ja ominaisuuksia,
tapahtumien tai ilmididen syy-seuraussuhteita, viliin tulevia muuttujia, yksiléiden
toimintaa ja vuorovaikutusta ilmion aikana sekd tapahtumien tai ilmididen
seurauksia valittomésti tai myohemmin. 2) hypoteesien verifioiminen alkuperdisen
aineiston avulla. 3)jatkuva ylid-ja alaluokkien ominaisuuksien etsiminen ja
dimensionalinen paikallistaminen. 4) ilmion vaihtelun tutkiminen (Strauss 1990).

Ilmididen valintaa ja erottelua ohjaa teoreettinen ja aineistostakin
verifioitavissa  oleva  hypoteettinen ilmié: tyossdoppimisen  ohjaamisen
onnistuminen - ei onnistuminen, johon tyopaikkaohjaajat usein viittaavat. Neljan
padkategorian analyysin aikana aineistosta alkoi erottautua tapahtumia ja
seurauksia, jotka olivat yhteisid kaikissa konteksteissa ja, jotka olivat ehdollisia
tydssdoppimisprosessin etenemiselle. Nimi tapahtumat voidaan kuvata yhteiselld

ilmaisulla *tiedon muodostaminen’. Tyopaikkaohjaaja muodostaa yhdessi toisten
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tyOssdoppimisprosessiin osallistuvien kanssa tietoa, jonka avulla hin ohjaa oppijan
oppimista. Tydssioppimisprosessin eri vaiheissa tihin tiedon muodostamiseen
liittyy vaiheesta riippuen eri henkiloiti. Téami ilmi6 muodostui tutkimuksen
ydinkategoriaksi. Niin koodausparadigman kohta toiminnan ja vuorovaikutuksen
strategiat(E) saa tdssi tutkimuksessa sisdllon ’tiedon muodostaminen’. Toiminnan
seuraukset(F) vastaavasti saa sisédllokseen ’yhteistoiminnassa muodostetun tiedon
varassa etenevd ohjausprosessi’. Téatd ajatusmallia verifioitiin myos alkuperaisesta
aineistosta ja samalla jatkettiin analyysia koodausparadigman, josta puuttuivat vield
viliin tulevat ehdot(D), taydentamiseksi.

Viliin tulevat ehdot ovat sellaisia ilmioitd, jotka jollain tavalla joko estévit
tai edistdvit vuorovaikutuksen strategioiden toteutumista(Strauss 1990.) Tiassd
tutkimuksessa nditd ehtoja l6ytyi niistd tyOssdoppimisen ohjaamiseen littyvista
ongelmista ja onnistumisen kokemuksista, joita tyopaikkaohjaajat olivat kuvanneet.
Niin taman tutkimuksen koodausparadigma oli rakentunut ja tuonut aineistosta
esille tyossdoppimisen ohjaamiseen liittyvid ilmioitd, jotka tdssd aineistossa olivat
keskeisid. Straussin(1990) kuvaama koodausparadigma esitetddn liitteessd 4(LIITE
3).

Ty6ssdoppimisen ohjaaminen -ilmi6n kausaaliset ehdot rakentuvat niistd
aineistosta nousseista ilmidistd, jotka rakentavat ilmion kokonaisuutta ja vaikuttavat
ilmion luonteeseen sekd toiminnan seuraamuksiin. Naitd  ilmiGitd  tdssd
tutkimuksessa ovat tyopaikkaohjaajan taidot, tyOssdoppimisprosessin suunnittelu,
tavoitteiden asettaminen, tehtivien valinta, oppijan toiminnan ja tydsuoritusten
ohjaus ja oppimisen arviointi. Niiden kunkin ilmion (alakategoriat)tarkemmat
siséllot on kuvattu avoimen koodauksen vaiheessa.

Tutkimuksen aineistosta ilmion Fkontekstiksi nousivat aksiaalisen
koodauksen vaiheessa nelja yhteistoiminnan osa-aluetta, jotka ovat ymparistdind
niille toiminnoille ja toiminnan strategioille, joita tydssdoppimisen ohjaamiseen
liittyy. Lisdksi kontekstin toinen osa muodostuu tyéssdoppimisprosessin
meneilldin olevasta vaiheesta(=suunnittelu ja tavoitteiden asettaminen, ohjaus,
arviointi). Zoiminnan strategiana on sanallinen ja toiminnallinen vuorovaikutus,
jonka tarkoituksena on yhdessdé muodostaa meneilliin olevaa ohjaustilannetta
varten riittdvai tietoa. Toimintaan vaikuttavia ehfoja ovat fyysiseen ymparistéon,
henkiloihin tai yhteistybhon littyvat ilmiot, jotka ovat joko estdmissa tai

edesauttamassa toiminnasta aiheutuvia seurauksia. Toiminnan seuraukset ovat ne
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eri konteksteissa muodostuneet tiedot, joiden varassa tyossdoppimisen ohjaus
etenee.

Yhteistoiminnassa muodostunut tieto luo tydssdoppimisen ohjaamisesta
kuvaa, joka liittyy yhteistoiminnalliseen oppimiseen(Hédkkinen&Arvaja 1999).
Tyossdoppimisen ohjaamiseen osallistuvat muodostavat ryhmén, jolla on yhteinen
tavoite. Ryhmin jisenilli on yhteinen toiminnan kohteena oleva merkitysmaailma:
oppimisen kohteena oleva ammattiala. Lisdksi jdsenilli on oma tehtdvénsi
tavoitteen saavuttamisessa, voidaan siis puhua tyonjaosta ryhmaén jésenten valilla.
Kuten aineiston analyysin edetessi on tullut ilmi eri yhteyksissd
tyOssdoppimisprosessiin ~ osallistuvat ~ keskustelevat tai ovat  muuten
vuorovaikutuksessa keskendin. Naissd keskusteluissa ei ainoastaan vilitetd tietoa
jasenelti toiselle, vaan yhteisen keskustelun avulla muodostetaan ohjausprosessissa
tarvittavaa tietoa. Tami tuo yhteistoiminnalliseen oppimiseen ominaisuuden, joka
vie ilmi6n ldhemmiksi kollaboratiivista oppimista. Kollaboratiiviselle oppimiselle
tyypillistd on juuri yhteisen tiedon muodostaminen vuorovaikutuksen aikana.

Tyéssdoppimisen  ohjausprosessissa  nakyvit  lisiaksi kahden er
kollaboratiivisen oppimisen suuntauksen tyypilliset piirteet.  Vygotskylaisessa
suuntauksessa tiedon muodostaminen nihdién taitavamman ja aloittelijan, -noviisi-
ekspertti, vuorovaikutuksena kun taas neopiagetilainen koulukunta korostaa
oppimisen tapahtuvan ensisijaisesti vertaisten vililli. On kuitenkin huomioitava,
ettd mm. asiantuntijuustutkimus on osoittanut, ettd ekspertti, noviisi ja vertaisuus
ovat kisitteind ja myos ilmioind suhteellisia ja kontekstiin sidottuja(Kirjonen
ym.1997).  Jos noviisius ja eksperttiys sekd vertaisuus -ilmiét asetetaan
monikerrokselliseen suhdeverkostoon, nihdddn, ettd esimerkiksi tyopaikkaohjaaja
saa tyOssdoppimiseen littyvassd ryhmissd vaihtelevasti nditd rooleja. Suhteessa
teoreettiseen tietoon ja tdmin tiedon edustajaan tyopaikkaohjaaja asettuu noviisin
asemaan, mutta suhteessa praktiseen tietoon hidnen asemansa muuttuu ekspertiksi
mikali toisena suhdetekijanid on oppija tai oppilaitoksen edustaja. Kuitenkin
praktisen tiedon osalta, suhteessa muun tyOyhteison jaseniin hdn littyy
vertaisryhméan(Hakkinen& Arvaja 1999).

Vaikka kollaboratiivisen oppimisen tutkimus ja kasitteistd on moniulotteista
eikd kaikilta osin liity juuri tyossdoppimisen ohjaamisprosessiin, voidaan yhteistd

tiedon muodostamisprosessia selittdd talla oppimiskisitykselldi. Kun edelld on
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kuvattu tyossdoppimisen yhteistyoprosesseja, seuraavaksi kuvataan

tyOssdoppimisprosessin ohjauksen tiedonmuodostamisprosessien konteksteja.

5.1 Tydpaikkaohjaajan ja oppijan tiedon muodostamisprosessit

Tyopaikkaohjaajan ja oppijan vilinen yhteistyd on keskeisin tydssdoppimisen
ohjaamisen yhteistyon muodoista. Tassd yhteistoiminnassa tyopaikkaohjaaja saa
praktisen tiedon osalta ekspertin aseman suhteessa oppijaan. Oppijan asema
noviisina on tissd yhteydessd hidnen ’osaamistaan’. Asta Suomi(1999) esittda, ettd
noviisin asemastaan késin oppija voi tuoda vuorovaikutukseen mallin kyselijasté ja
kyseenalaistajasta, oppijan mallin myos ekspertille(Suomi 1999.)
Tyopaikkaohjaajan ja oppijan tiedon muodostamisprosessia voidaan kuvata viidelld
kasiteluokalla, jotka kukin osaltaan kuvaavat oppijan ja tyopaikkaohjaajan valistd
yhteistyotd: 1) tyossdoppimisjakson suunnitelmien laatiminen, 2) tavoitteiden
asettaminen oppijalle, 3) oppijan tyotehtdvien valinta, 4) oppijan tyosuorituksen
ohjaaminen, 5) oppimisen arviointi.

Tamin  kisiteluokan  ensimmiinen konteksti kuvaa oppijan ja
tyopaikkaohjaajan  vilisti =~ vuorovaikutusta  ensiksi  tyGssdoppimisjakson
suunnitteluprosessin  aikana. Suunnitelmien laatiminen -kisiteluokan
ominaisuuksiksi  aineistosta nousivat kaikki ne erilaiset tiedot, joita
tydpaikkaohjaajat edellyttivit onnistuneilta ja kayttokelpoisilta
oppimissuunnitelmilta. ~ N#itd ominaisuuksia olivat 1)oppijaa koskeva tieto,
2)tyoympéristod koskeva tieto, 3)opetussuunnitelmien sisiltoja koskeva tieto ja
4)suunnitelmien muokkaaminen oppimisjakson edetessi. Tyopaikkaohjaaja ja
oppija muodostavat tdssi vuorovaikutusprosessissa suunnitelmien laatimisessa
tarvittavaa tietoa niin, ettd molempien aikaisemmat kokemukset ja niihin Littyvat
tiedot ovat muodostamassa tarvittavaa kokonaisuutta.

Yhteistyollda oppijan kanssa tyOpaikkaohjaaja muodostaa kuvaa oppijasta
yksilond ja hénen persoonallisuudestaan realistisien ja toimivien suunnitelmien

varmistamiseksi. TyOssdoppimisen jakson sisillollisessd suunnittelussa tarvitaan
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tietoa oppijan osaamistasosta, kypsyydestd, motivaatiosta ja ammatillisen kasvun
vaiheesta.  Samalla oppija ja tyOpaikkaohjaaja yhteisesti muodostavat kuvaa
suunnitelmien ja tyOympéristén vastaavuudesta, oppija saa tietoa tulevasta
toimintaympéristostddn ja silhen kuuluvista tehtavistd. Kolmanneksi suunnitelmia
laadittaessa  oppijan  ja  tyOpaikkaohjaajan  yhteistyolld  varmistetaan
opetussuunnitelmien edellyttimien tavoitteiden huomioiminen suunnitelmien
laadinnassa, tamdn tiedon oppija tuo tdhdn kontekstiin niiden kokemusten
perusteella, joita hiin oppilaitoksessa saanut. Tyopaikkaohjaajan ja oppijan valinen
yhteistoiminnallinen  tiedon muodostaminen ndkyi myds suunnitelmien
muokkaamisena tyossioppimisjakson aikana paremmin tyOympériston tarjoamiin
toimintoihin sopivaksi.

Niiden yhteisesti muodostuneiden tietojen varassa mahdollistuu oppimista
edistivien ja joustavien oppimissuunnitelmien laatiminen.  Tyopaikkaohjaajat
kuvaavat tillaisia suunnitelmia ominaisuuksilla: 1)hyvd pohja tavoitteiden
asettelulle ja oppimiselle, 2)motiivina toimiminen opiskelijalle sekd 3)selkeyttavit
ja syventdvit oppimista. Edella kuvatut ominaisuudet ovat oppimissuunnitelmien
kayttokelpoisuuden ja oppimisen tukemisen edellytyksia..

Tavoitteiden asettamisessa oppijalle ja hianen toiminnalleen korostui myds
tyopaikkaohjaajan ja tyossdoppijan vilinen vuorovaikutus. Téssd kontekstissa
tyopaikkaohjaaja muodostaa kisitystd oppijasta ihmisend ja suuntaa témén tiedon
perusteella tavoitteiden asettelua. Tiedon muodostamisprosessin tavoitteena on
oppijan kasvua tukevien tavoitteiden l6ytyminen. Tyodpaikkaohjaajien kuvaamat
tavoitteet kertovat, ettd he ovat kiinnostuneita oppijoista myos ihmisind ja asettavat
myos nuoren kokonaispersoonallisuuden kasvulle tavoitteita. Taméa kategoria sai
seuraavia sisiltoja: 1)oppijan persoonallisuuteen liittyvat tavoitteet, 2)oppimaan
oppimisen taitojen tavoitteet, 3)asiantuntijuuteen liittyvat taidot. Nailta
sisdltdalueilta tyopaikkaohjaaja ja oppija yhteistoiminnassa muodostavat
tarvitsemaansa tietoa ohjaus- ja oppimisprosessia varten.

Jotta tydtehtivien valinta tukisi oppimisprosessin onnistumista, myos se
edellyttdd tyopaikkaohjaajalta neuvotteluja ja keskusteluja oppijan kanssa.
Yhteisella neuvottelulla tyGtehtivien valinnassa voidaan huomioida seka 1)oppijaan
liittyvat seikat ettd 2)tyoympéristoon liittyvat seikat.  Tassd  kontekstissa
muodostettu tieto on merkityksellinen, jotta sekd oppija ettd tyopaikka hyotyvit

tyossdaoppimisen ohjaamisesta. Tyotehtdavien valinnalla voidaan varmistaa, ettd
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yrityksen saama hyoty ei jai pelkistaan hyodyksi .. koulutukseen osallistumisesta’,
vaan oppijalle voidaan valita kehitysprojekteja ja tehtdvid, joista on todellista,
taloudellistakin hy6tyékin yritykselle(Kollanus 1999.)

Oppijaan liittyvat ominaisuudet, jotka tulee liittdd tyotehtdvien valinnan
perusteena olevaan tietoon ovat oppijan oOsaamistaso, oppimisorientaatio ja
oppijoiden henkilokohtaiset oppimissuunnitelmat. Kun opiskelijat tulevat
nuorisoasteen teoriaopetuksesta heidian tyoelamavalmiudet ovat hyvin' yksilolliset.
Oppilaitoksessa rakennetut henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat eivit vélttamatta
ole rittivid yksilollisyyden huomioimiseksi. Tatd varten tydssdoppimisjaksolle
tulee rakentaa erillinen tyossdoppimisen suunnitelma, jonka perustana on tissd
kontekstissa muodostettu tieto. Henkilokohtainen tydssdoppimisen suunnitelma
tulisi laatia yhdessd tyopaikkaohjaajan kanssa. Koli&Romppainen (1999) esittavit,
ettd tyossdoppimissuunnitelma(TOPS) voisi sisdltdd seuraavia asioita: tyopaikan ja
tyon kuvaus, jakson opintokokonaisuuden tavoitteet, keinot tavoitteiden
saavuttamiseksi, arviointisuunnitelma, tulevat kehityshaasteet(Koli&Romppainen
1999.)

Tyoymparistéon liittyvat ominaisuudet, jotka ovat ehdottoman tarkeitd tassa
kasiteluokassa, ovat: yrityksen tuottavuus, tehtivien priorisointi, tehtivien
vaativuus sekd yrityksen ja kunkin tyopisteen tai tyovuoron kaytinnot sekd
tyoturvallisuus.(vrt. Kollanus 1999 tyossdoppimisen ohjaamisesta saatava hyoty.)
Naistd kahdesta luokasta yhteiselld vuorovaikutuksella tyopaikkaohjaaja ja oppija
muodostavat sen tiedon, joka antaa mahdollisuudet onnistuneelle tyotehtavien
valintaprosessille. Téllaista onnistunutta tehtavien valintaa voidaan tarkastella mm.
seuraavista ndkokulmista: oppijan oppimisprosessin onnistuminen, tydpatkan
toiminnan mahdollisimman vihdinen hiirié, yrityksen saama hyoty sekid

tyoturvallisuus.
Milla perusteilla tydssdoppijan pdivittdiset tyétehtivit valitaan?
1.0ppija tekee tyotd kokeneen tyontekijdn parina erilaisissa tyévuoroissa, joissa on omat
tehtavdluettelot.
2.Tyopaikan tarpeen mukaan, opiskelijan tietojen, taitojen, oppimisen tarpeen mukaan.
3.Tyovuoron mukaan, oppijan taitojen ja motiivin perusteella, ennakkosuunnitelman

mukaan.

Oppijan tydsuorituksen ohjaaminen on tiivistd yhteistyotd tyOpaikkaohjaajan ja

oppijan vililla. Tissd yhteistyo rakentuu kahden erilaisen vuorovaikutuksen varaan
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Dsanallinen viestintd ja 2)toiminnallinen wvuorovaikutus. Toiminnallisessa
vuorovaikutuksessa tyopaikkaohjaaja ndyttdd mallisuorituksen, oppija toimii
itsendisesti tai tyo suoritetaan kokonaan yhdessi. Toiminnalliseen
vuorovaikutukseen liittyy sanallinen viestintd, joka kasittdd 1)kysymyksien
esittdminen ja niihin vastaaminen, 2)keskustelut, 3)tyopaikkaohjaajan kertominen
omasta toiminnastaan, 4)oppijan ohjaaminen kriittiseen ajatteluun, S5)oppijan
virheisiin puuttuminen, 6)ongelmien ratkaisu ja 7)ty6suorituksesta annettu arviointi
ja palaute. Niiden vuorovaikutuksen strategioiden avulla oppija saa mittavisti
informaatiota tyosuorituksesta ja siihen liittyvistd tiedoista, jotta hénelld on
edellytykset oppia tydsuoritus.

Tédssd monimuotoisten vuorovaikutustapahtumien sarjassa tyopaikkaohjaaja
ja oppija muodostavat tietoa, joka on keskeisintd koko oppimisprosessin kannalta.
Téssa kontekstissa muodostuneen tiedon avulla sekid oppija ettd tyopaikkaohjaaja
uudistavat omia tietorakenteitaan. Tietorakenteiden uudistuminen et koske vain
ammattialaan liittyvia tietoutta vaan myos molempien osapuolten metataitoja. Asta
Suomi(1999) asettaa tillaisen dialogin ehdoksi, ettd ohjaajalla on kykyd luopua
mestaroivasta roolista ja asettua tasavertaisena kyselijind ja kyseenalaistajana
oppijan rinnalle(Suomi 1999.) Tutkimuksen myohemmaéssd vaiheessa palataan
vield tdhdn ohjauksen dialogisuuteen ja analysoidaan tarkemmin minkélaisten

prosessien avulla tyopaikkaohjaaja ja oppija muodostavat yhteista tietoa.
Millaisia ohjausmenetelmid kdytdt tyossdoppijoiden opettamisessa?
1.Naytan kuinka tehdddn ja kerron samalla, jos se on mahdollista, kun tyoskentelen toisen
kodissa, keskustelut ja palaverit oppijan kanssa tietenkin kahden kesken jdrjestettava.

2.Ndytdn esimerkilldni, kerron etukdteen.

Alakohtaisen tiedon ja tietdimyksen omista metataidoista lisdksi tissd kontekstissa
tyopaikkaohjaaja ja oppija muodostavat tietoa arviointia varten. Oppija saa
kokemuksia ja palautetta omaa itsearviointia varten ja tyopaikkaohjaaja muodostaa
tietoa oppijaa koskevaa kehittdvdd arviointia varten. Oppimisen arviointi -
kategoriassa tyOpaikkaohjaajan ja oppijan vilinen yhteistyd voidaan kuvata
vuorovaikutuksen ominaisuuksilla, joita ovat 1) henkilokohtaisuus 2) jatkuvuus.
Oppijan kehitystd tukeva, rehellinen kokonaisarviointi tyossdoppimisjakson
padtyttyd on mahdollista, jos tyopaikkaohjaaja ja oppija ovat tiiviissa,

henkilokohtaisessa  vuorovaikutuksessa koko  tydssdoppimisprosessin  ajan.
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Ty6suoritusten ja oppijan toiminnan arviointi edellyttdd tyopaikkaohjaajan ja
oppijan yhteistd tyoskentelyd niin, ettd heilli on samat tyotehtivit ja yhteiset
tyoajat, mikid mahdollistaa jatkuvan arviointiprosessin.
Mikd on tdrkedd opiskelijan tydpaikalla oppimisen edistymisen seuraamisessa ja
arvioimisessa?
LJatkuva vuorovaikutus ja keskustelu opiskelijan kanssa.
2.Ettd ollaan samaan aikaan paikalla, mahdollisuuksien mukaan samat tyévuorot, myos
tyotehtavdt ainakin osittain samoja, alussa tydparina toimiminen tdrkedd, ettd voi arvioida

Jjo olemassa olevia taitoja.

5.2 Tyopaikkaohjaajan ja oppilaitoksen edustajan yhteisesti
muodostama tieto

Tassd yhteistoiminnassa praktinen tieto ja teoreettinen tieto kohtaavat. Suhteessa
toistensa tiedon lajeihin molemmat osapuolet saavat sekd noviisin ettd ekspertin
aseman. Koska ilmi6t nididen tietojen takana ovat yhteiset, voidaan asetelmaa
hyodyntdd konstruktiivisena kitkana, joka motivoi osallistujien kognitiivisia
toimintoja(Vermunt 1999.) Tasavertaisen keskustelun avulla voidaan, ei ainoastaan
jakaa omaa tietimystd toiselle vaan, muodostaa yhteiset kisitteet kasiteltaville
ilmicille.  Tyopaikkaohjaaja-oppilaitos -yhteistyd kategoria muodostui kolmesta
kasiteluokasta: 1)tyossdoppimisjakson suunnitelmien laatiminen, 2)tavoitteiden
asettaminen oppijalle, 3)oppimisen arviointi. Niiden kasiteluokkien sisallot ja
nithin liittyvdt ominaisuudet ovat niitd ohjausprosessissa vaadittavia tietoja, jotka
tdssd yhteistyon kontekstissa voivat muodostua..

Yhteistyolld oppilaitoksen kanssa tyopaikkaohjaaja muodostaa  tietoa
oppimissuunnitelmista. Erityisesti tidssd kisiteluokassa nousi keskeiseksi
ominaisuus ’oppimissuunnitelmille asetettavien edellytysten tunteminen’. Téamai
tyopaikkaohjaajien toivoma tietimys on ehdoton edellytys oppimissuunnitelmien
laatimiselle ja niiden kiyttamiselle oppimisprosessin aikana. Aineisto kuitenkin
osoitti, ettd oppimissuunnitelmien teoreettiset perusteet ja niiden laatimista koskevat

ohjeet ovat yleisesti tuntemattomia tyopaikkaohjaajille. Yhteistyd oppilaitoksen ja



72

tyopaikan vililld on siis kdynnistettivi jo ennen oppimissuunnitelmien laatimista,
jotta niiden kéytto toivotulla tavalla mahdollistuu.

Toisaalta tyopaikkaohjaajan ja oppilaitoksen viliselld yhteistyolld
tyossdoppimisjakson  suunnitelmissa  voidaan  huomioida  tydympéristéssi
tapahtuvan opetuksen sisiltojen rakentaminen opetussuunnitelmia vastaaviksi ja
sopia teoreettisen- ja kiaytdnnollisen tiedon yhdistimisen strategioista. Tédmi
vuorovaikutus antaa mahdollisuuden teoreettisen tiedon ja praktisen tietimyksen
vuorovaikutukselle jo oppimisprosessin alussa. Oppilaitoksille timén yhteistyon
kautta kertyy tietoa tyOympiriston projekteista, tapahtumista ja muusta
kausiluontoisesta toiminnasta, jotka vaikuttavat suunnitelmien laatimiseen.

Tavoitteiden asettelussa timin kategorian kasiteluokat muodostuivat
kahdesta kokonaisuudesta. Tyopaikkaohjaaja voi yhteistyossd oppilaitoksen kanssa
muodostaa sitd tietoa, joiden pohjalta hén asettaa tavoitteita oppijalle. Tami
tyopaikkaohjaajien kaipaama tietimys on ensiksi pedagogista tietoa, jota tarvitaan
oppimaan oppimisen ohjaamisessa. = Oppimaan oppimisen taitojen alueella
oppilaitoksella on merkittivd, asiantuntijan rooli tiedon vailittdjand oppimisen
teoriasta yleiselld tasolla, aikuisten oppimisen periaatteista, kunkin oppijan omien,
yksilollisten oppimistyylien ja kehittimisalueiden sekd nuorten elaménvaiheiden
tuntemuksen informoinnissa. Tédmi osa-alue on monelle tydpaikkaohjaajalle ei
pedagogisena henkilonid vierasta. Toiseksi tyopaikkaohjaaja voi tdmin
vuorovaikutuksen kautta saada ennakkotietoa oppijan valmiuksista ja
osaamistasosta seki edellytyksistd itsendiseen tavoiteasetteluun.

Useissa yhteyksissdé nousi esiin myos yhteisesti sovitut tyOssdoppimista
koskevat ohjeet. Tavoitteiden asettamisen pohjana on oltava tietamystd mitkd ovat
oppijan toimintamahdollisuudet tyopaikalla tyossioppimista koskevien virallisten
saddoksien mukaan. Tyopaikkaohjaaja itse tuo tdhdn kontekstiin tietoa siitd mitka
ovat tyOymparistOssd toimintaa ohjaavat, esimerkiksi tyoturvallisuuteen liittyvit
ohjeet ja sdddokset. Niin tavoitteet voidaan asettaa realistisiksi ja riittdvin
konkreettisiksi suhteessa tyOympéristo6n. Tyé6turvallisuudessa tulee vield
huomioida kunkin tyOympéristén yksilolliset olosuhteet suhteessa oppijan ikdén ja

ammatillisen kasvun vaiheeseen.
Miten yhteistyotd tyopaikkasi ja oppilaitoksen vdlilld pitdisi kehittda?
1.Ennakkoon olisi hyvd tietdd, millaiseen tyohon opiskelijat valmistuvat, millainen, miten

laaja pdtevyys heilld on...ihan vain kirjallisesti.



73

2.Koulutusta tehtdvddn, avoimuutta, mitd opiskelijalta voidaan vaatia ja mitd odotetaan
hdnen oppivan tydpaikalla.

3.Kartoittaa ne yhteistyon kohteet, osa-alueet, joihin oppilaita voidaan kayttida
molemminpuolisen hyddyn lisddmiseksi.

4.Tydpaikkaojen ja oppilaitoksien vililld voisi olla esim. kiertoa >opet kentdlle ja
tyontekijé esim. pitdmddn tunteja vaikkapa iltapdivdksi/pdiviksi.

Yhteistyo oppilaitoksien kanssa painottui erityisesti oppimisen arvioinnin
yhteydessa. Téssd kontekstissa on mahdollista yhteistyossd tyOpaikan ja
oppilaitoksen edustajien kanssa muodostaa tietoa sekd arvioinnin periaatteista
yleensi, mutta myos tietoa oppijan yksilokohtaista kokonaisarviointia varten.
Tyopaikkaohjaajat pitivit tirkednd erityisesti yleistd arviointitietoutta ja sen
periaatteista sopimista. Arviointi kisiteluokka sai sisdllokseen sellaisia
ominaisuuksia kuin l)arvioinnin menetelmien ja mittareiden laatiminen,
2)arvioinnin periaatteista sopiminen, 3)oppijan tuntemuksen lisidminen arviointia
varten. TyoOpaikkaohjaajat voivat yhdessd oppilaitoksien kanssa sopia yhteisistd
arvioinnin periaatteista ja mahdollisesti laatia yhdessa oppilaitoksien kanssa
mittareita, joilla oppimista voidaan arvioida.

Téassd kontekstissa yhteistoiminnalla muodostuu myds tietoa oppijan
aiemmasta osaamisen tasosta ja oppimisesta, jotta oppijan tydssdoppimisen aikana
tapahtunutta kehitystd voidaan arvioida. Tyopaikkaohjaaja omalta osaltaan on
tuomassa tdhdn kontekstin omaa kokemustaan oppijan toimimisesta
tyOymparistossa, koko tyoyhteison kokemuksia ja mahdollista asiakaspalautetta,
joka myGs on tdrkeid osa arviointikriteerist6d. Niiden tietojen yhdistdminen oppijan
itsearviointiin on tutkimusaineiston mukaan vasta osa siitd laajuudesta
arviointikriteeristod, jota ammatillisen koulutuksen arviointi edellyttda. Myos
Mykra ja Hitonen(1999) kuvaavat tydssdoppimisen arvioinnin oppilaitoksia
koskevissa kehittimishaasteissa, ettd arviointi tulisi rakentaa nelikanta-periaatteelle,
jossa arviointia varten tarvittava aineisto kootaan oppijan itsearvioinnista,
oppilaitoksen edustajalta, tyOpaikan edustajilta sekd tyopaikan asiakkailta ja
sidosryhmilta(Mykra&Hitonen 1999.)
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5.3 Tyidpaikkaohjaaja ja tydyhteisé tiedon muodostajina

Yhteistoiminnallisessa tiedon muodostamisprosessissa tyopaikkaohjaaja toimii
myos vertaisryhminsi kanssa. Tyoyhteison jasenet muodostavat ryhmén, jolla on
yhteinen kieli ja yhteinen merkitysmaailma(Lehtonen 1998). Téamén
yhteistoiminnan tuloksena muodostunutta tietoa tyOpaikkaohjaaja tarvitsee
toimiessaan oppijan ’koordinaattorina’ tyopaikalla. Vertaisen asemastaan
huolimatta tyopaikkaohjaaja saa tyOpaikkaohjaajan roolinsa kautta erityisaseman
oppijan ohjaamisen ’asiantuntijana’®.  Timi voi aiheuttaa myos jannitteitd
tyoyhteisossd, mikd haittaa sekd oppimisprosessia ja sen ohjaamista, mutta on
haitallista my6s ty6yhteisolle. Tyopaikkaohjaajan ja tyoyhteison valinen
yhteistoiminnallinen tiedonmuodostus -kategoria rakentui neljastd kasiteluokasta.
Yhteistoiminnalla koko tyoyhteison kanssa tyOpaikkaohjaaja muodostaa
ohjausprosessia varten tietoa seuraavissa konteksteissa:1)tavoitteiden asettaminen
2)tyotehtavien valinta, 3 )tydsuorituksen ohjaaminen ja 5)oppimisen arviointi.

Tavoitteiden asettamisessa oppijalle tyopaikkaohjaaja  tarvitsee
kokonaiskuvan organisaation toiminnasta ja eri osastojen vilisistd suhteista. Tatd
varten tyOpaikkaohjaajan on ennen tavoitteiden asettamisen vaihetta oltava
yhteydessd tyOyhteison muihin tyontekijoihin mahdollisimman laajasti. Tamén
kokonaiskuvan perusteella tyopaikkaohjaaja voi viedd tavoitteiden asettamisen
kontekstiin tietoa siiti, mitki ovat oppimisen mahdollisuudet organisaation
kokonaisuudessa. Niin tavoitteiden asettelulla voidaan vaikuttaa siihen, ettid oppija
saa mahdollisuuden monipuolisiin kokemuksiin ja mahdollisimman laajan
kokonaiskuvan organisaation toiminnasta. Néin  hénelle mahdollistuu
kokonaiskuvan hahmottaminen yrityksen tuotantoprosessista, esimerkiksi tuotteen
valmistamisesta raaka-aineesta  markkinoille. Lisaksi eri tyOpisteiden
tyoturvallisuuskysymyksissa tyopaikkaohjaajan on tirked neuvotella kyseisten
tyopisteiden tyontekijéiden kanssa.

Lisdksi tyotehtivien valinta -kategoriassa yhteistyd nousi merkittdviksi
ominaisuudeksi, jotta tyOpaikan tarpeet, esim. poissaolevien tyontekijoiden

sijaisena toimiminen ja tyotehtdvien kiireellisyys tulevat huomioiduksi tydtehtavien

* tissi asiantuntijalla viitataan sanan kansanomaiseen merkitykseen, ei asiantuntijuus —tutkimuksen
mukaiseen merkitykseen.
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valinnassa.  Eri lidhteistd kerdiminsi tiedon varassa tyOpaikkaohjaaja voi
yhteistyolld koko tyoyhteisén ja oppijan kanssa valita sekd hdnen itsensd, mutta
erityisesti tyopaikan kannalta mielekkaita ty6tehtavia.

Milld perusteilla tydssdoppijan pdivittdiset tyot valitaan tyopaikalla?

1.Sijoitetaan siihen tyohon missd on kiirettd.

2.Aikalailla samat tyotehtivdt, jos joku on poissa tai on jokin erit. tilanne arvioidaan

uudelleen, joustoon on myds tyossdoppijan opittava.

3.8illd perusteella, ettd hin saa mahdollisimman monipuolisen kuvan tyépaikan

toiminnoista ja saa erilaisia kokemuksia.

Pédsadntoisesti tydsuorituksen ohjaamisessa on kyse tyopaikkaohjaajan ja oppijan
vilisestd vuorovaikutuksesta. Mutta tilanteessa, jossa tyOpaikkaohjaaja ja oppija
eivit voi aina tyOskennelli samassa tyGvuorossa tai samoissa tehtivissd,
tyoyhteison muut jdsenet ohjaavat oppijaa.  Tilloin tyoyhteison jdsenet ja
tyopaikkaohjaaja vilittavit toisilleen tarvittavaa informaatiota ohjaamista varten.
Tallaista informaatiota liittyy esimerkiksi tyoturvallisuuskysymyksiin ja muihin
sdadoksiin ja normeihin, jotka koskevat tyssdoppijan toimintaa tydpaikalla.

Edelld on jo viitattu arvioinnin nelikanta —malliin, jossa yhtenid osana on
tyopaikan edustajat. Téassd tyopaikan edustajana ei toimi pelkistdin
tyopaikkaohjaaja, vaan tyopaikkaohjaajan  vilitykselli koko  tyoyhteiso.
Arvioinnissa tyopaikkaohjaaja tarvitsee tietoa kokeneilta tydtovereilta ja muilta
tyOyhteison jéseniltd, jotka ovat osallistuneet ohjaamisprosessiin.  Arvioinnissa
yhteistyd koko tyOyhteisossi ei rajoitu ainoastaan yhteisen arviointipalaverin
jarjestimiseen, vaan tydyhteisén jdseniltdi odotetaan havainnointia ja oppijan
jatkuvaa arviointia seki palautteen antoa koko oppimisjakson ajan. Tami, monelta
eri henkilolta tuleva tieto mahdollistaa rehellisen ja oppijan kehitystd tukevan

arvioinnin, mihin tyopaikkaohjaajat viittaavat kuvatessaan onnistunutta arviointia.
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5.4 Tydpaikkaohjaajan ja yrityksen asiakkaiden
yhteistoiminnassa muodostuva tieto

Vaikka arvioinnin nelikanta —mallin on jo viitattu edelli, kuvataan timi
yhteistoiminta myés omana luokkanaan. Yhteistyo tyopaikkaohjaajan ja
organisaation sidosryhmien vélilli muodostui omaksi yhteistyon osa-alueeksi
erityisesti arviointi -alakategoriassa. Tyopaikkaohjaajalle muodostuu oppimisen
arviointia varten tietoa oppijan toiminnasta, jota hin voi hyodyntdd palaute- ja
arviointikeskusteluissa. Tatd tietoa arviointia varten tyOpaikkaohjaaja voi saada
kahdesta eri lahteestd: 1)virallisista asiakaspalautekaavakkeista tai 2)epéavirallisista
kontakteista, esimerkiksi havainnoimalla oppijan tyoskentelyd potilaan kanssa.
Huomioitavaa on, ettd tyopaikkaohjaaja voi yhdessa oppijan kanssa keratd virallista
asiakaspalautetta, josta myOs oppija saa kokemuksen asiakasldhtoisestd
laatutyoskentelysti. Niin arviointi on avointa ja aidosti oppijan ammatillista

kehitysté tukevaa.
Mikd on tdrkedd opiskelijan tyopaikalla oppimisen edistymisen seuraamisessa ja
arvioinnissa?
1.Se miten hdn suhtautuu vanhuksiin, vammaisiin, mielenterveyspotilaisiin ja

alkoholisteihin.

2.Asiakkailta saatu palaute, tydtovereilta saatu palaute, opiskelijan ldhiohjaajan antama

tuki ja ldsndéolo.

5.5 Yhteenveto yhteistoiminnassa muodostetuista tiedoista

Edelld on kuvattu tutkimuksen ydinkategorian, -‘yhteistoiminnassa muodostettu
tieto’, luokkia ja luokkien ominaisuuksia. Tami on tyossioppimisen ohjaamisen
keskeinen ilmio, jonka varassa ohjausprosessi etenee. Tyopaikkaohjaaja muodostaa
yhteistyossi muiden tydssioppimisprosessiin  osallistuvien kanssa itselleen
tarvittavaa tietoa tyossdoppimisen ohjaamista varten ohjausprosessin eri vaiheissa.

Niisti elementeisti muodostuvat tiedon muodostamisen kontekstit. Naitd
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konteksteja ovat tydssdoppimisprosessin suunnittelu-, oppijan toiminnan ohjaus-ja
arviointi, lisiksi kontekstin toinen osa muodostuu sithen liittyvistad
yhteisty6tahoista.  Naitd  yhteistyotahoja  ovat tyopaikkaohjaaja-oppija,
tyOapaikkaohjaaja-oppilaitoksen  edustaja, tyopaikkaohjaaja-tyoyhteison muut
edustajat ja tyopaikkaohjaaja-yrityksen sidosryhmit. Ohjausprosessissa vaadittava
tieto, joka niissid konteksteissa muodostuu voidaan jakaa seuraaviin kasiteluokkiin:
D)yksilopsykologinen tieto, 2)oppimisen ohjaukseen liittyva tieto, 3)ty0ympéristo6n
liittyva tieto ja 4)oppijan toimintaan liittyva tieto.

Niin analyysin avulla on saatu muodostettua kuva tyossdoppimisprosessin
ohjauksesta ilmiond. T4tdi kuvaa on muodostettu erityisesti tyopaikkaohjaajien
nikokulmasta, jotta tarkemmin voidaan analysoida tyopaikkaohjaajan tehtavid ja
rooleja tassd prosessissa. Seuraavaksi esitetddn tutkimuksen keskeiset tulokset
grounded —teorialle tyypillisen kertomuksen muodossa, tyopaikkaohjaajan
nakokulmasta niin, ettd kuvaus antaa jo vastauksia asetettuihin tutkimusongelmiin.
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6 Tyopaikkaohjaaja ja tydssidoppimisprosessi

Ennen tutkimuksen substantiivisen teorian luomista Strauss(1990,s.116) suosittaa
ettd, huolellisen analyysin pohjalta tutkittavalle ilmidlle rakennetaan ’story’. Tami
kertomus on tarkka kuvaus empirian kielells, siitdi mikd on tutkimuksen keskeinen
ilmi6, ydinkategoria, ja miti sen ilmion ympérilld tapahtuu. Té&hdan kuvaukseen
saatu aineisto on siis syntynyt kolmen analyysivaiheen aikana. Laadullisen
tutkimuksen analyysin periaatteen mukaan tidssd analyysissa ovat olleet mukana
tutkimusaineisto, tutkijan omat kokemukset ja aihepiiriin liittyvd aiempi tutkimus,
jotka ovat tuloksissa erottamattomina kokonaisuuksina. Tdmén kertomuksen tulee
my0s vastata tutkimusongelmaan; lisiksi tdmd ’story” on myohemmin
substantiivisen teorian lnomisen pohjana.

Tyossédoppimisprosessin 1ahtokohtana on, ettd sen tulee olla suunniteltua,
tavoitteellista ja ohjattua, lisiksi sitd tulee arvioida. Tamid tyossdoppimisen
prosessinomaisuus  rakentaa myds  tyOssdoppimisen  ohjaamisprosessista
tapahtumien sarjan, joka etenee tietyssd jarjestyksessd. Tyossdoppimista
tyopaikoilla ohjaa tyopaikkaohjaaja. Koko tyOssdoppimisprosessin ohjaaminen
alkaa jo oppimisprosessin suunnitteluvaiheessa, etenee tavoitteiden asettelun,
oppijan tyOympdristossi toimimisen ja tyosuoritusten ohjaamisen kautta arviointi-
ja  palautteenantovaiheeseen.  Kaisitteellisesti on  erotettava  toisistaan
tyOssdoppimisen ohjaamisprosessi, jolla tarkoitetaan koko oppimisprosessin
ohjaamista ja oppijan tyosuoritusten ja tydymparistossd toimimisen ohjaaminen,
jotka ovat vain osa koko oppimis- ja ohjausprosessia. Samoin tyossdoppimisen
kokonaisarviointi on erotettava siitd arviointi- ja palautteenantoprosessista, jolla
oppjjan toimintaa ja tyosuoritusten oppimista tyOymparistossi ohjataan. Oppijan
toiminnan ja tyosuoritusten arviointi tyGymparistossi on yksi osa oppijan
tyossdoppimisen kokonaisarvioinnin kriteereja.

Ty6ssdoppimisen  ohjaaminen on  jatkuva  vuorovaikutusprosessi
tyopaikkaohjaajan ja tyossaoppimisprosessiin osallistuvien muiden yhteistyétahojen
kanssa, joita timén aineiston perusteella ovat oppilaitoksen edustaja, oppija,
tyoyhteison ~ muut  jisenet ja  organisaation  asiakkaat. . Tassd
vuorovaikutusprosessissa tyOpaikkaohjaaja yhdessd eri yhteistyotahojen kanssa

muodostaa tietoa ohjausprosessia varten. Mygs varsinainen ohjausprosessi tapahtuu
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samojen vuorovaikutusprosessien kautta, joista keskeisin on tyopaikkaohjaajan ja
oppijan vilinen vuorovaikutus. Sekid tiedon rakentamisprosessi ja ohjausprosessi '
ovat kronologisesti yhtiaikaisia, johon useat eri yhteistyotahot oppimisprosessin eri
vaiheissa osallistuvat.

Jokaisella tihdn ohjausprosessiin osallistuvalla on omat kokemuksensa ja
niistd muodostuneet tietonsa, jotka osallistuja tuo tdhan  yhteiseen
vuorovaikutusprosessiin.  Ohjausprosessiin osallistuvat henkilot littyvat tahén
prosessiin vaihtelevasti, mutta ohjausprosessissa ei ole vaihetta, jossa ohjauksen
kontekstina ei olisi yhteistyd. Nain voidaan todeta, ettd tyopaikkaohjaajalla, -eikd
muillakaan ohjausprosessiin osallistuvilla henkiloilld, ole itselladn riittavasti
tarvittavia tietoja ja taitoja, jotta tyOssdoppimisen ohjaamisesta voisi selviytya
tyossdoppimiselle asetettujen tavoitteiden mukaisesti, vaan yhteisesti muodostettu
tieto ja yhteinen osallistuminen ohjausprosessiin on vilttiméatonta.

Tyopaikkaohjaajalla on kuitenkin keskeinen asema tdssd yhteistyon
verkostossa, hantid voidaan pitdd ohjausprosessia varten muodostuneen tiedon
‘keskusyksikkona’. Ohjausprosessin eri vaiheissa tyopaikkaohjaaja on toiminnan ja
vuorovaikutuksen kautta, -sanallinen ja toiminnallinen vuorovaikutus, yhteistyossa
muihin ohjausprosessiin  osallistuvien kanssa. Hin on ainut henkilo
yhteistyoverkoston  jasenisti, jolla on mahdollisuus omaksua kaikki
ohjausprosessissa muodostuva ja siind tarvittava tieto-taito. Keskeisin
yhteistyotaho  ohjausprosessissa on  oppija, vuorovaikutus oppijan ja
tyopaikkaohjaajan  wvililli  muotoutuu  henkilokohtaiseksi ja  oppijan
kokonaispersoonallisuutta tukevaksi ’rinnalla kulkijan’ suhteeksi ammatin
opettamisen lisaksi. Erityisesti tdssd vuorovaikutuksessa muodostuu myés se tieto,
jonka avulla seki ohjaaja ettd oppija voivat uudistaa aiempia tietorakenteitaan.

Yhteisesti muodostunut  tieto, jota tyOpaikkaohjaaja  tarvitsee
ohjausprosessissa voidaan jakaa neljain eri luokkaan: 1)yksilépsykologinen tieto,
2)organisaatiota koskeva tieto, 4)tyosuorituksiin liittyvd tieto-taito sekd
3)oppimisen ohjaamisen tieto-taito.  Yksilopsykologinen tieto kisittdd tiedon
nuoren eldménvaiheesta ja oppijan persoonallisuudesta. Lisdksi se pitdd sisalladn
yksilon oppimisen psykologiaa, erityisesti aikuisen oppimiseen liittyvdd tietoa.
Yksilopsykologinen tieto on merkittivd tiedon alue ohjattaessa oppijoita

itseohjautuvuuteen ja itsearviointiin ja muiden oppijan metataitojen kehittimisessa.
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Tata tietoa tyOpaikkaohjaaja rakentaa yhdessd tyOssdoppijan ja oppilaitoksen
edustajien kanssa.

Oppimisen ohjaamiseen liittyvd tieto rakentuu tiedoista ja taidoista, joita
toisen ihmisen oppimisen ohjaamisessa tarvitaan. Tyopaikkaohjaajan on hallittava
suunnitelmien laatiminen, tavoitteiden asettelu, ohjaamisen menetelmit ja
oppimisen arviointi. Téamin tiedon rakentamisessa tyOpaikkaohjaajan keskeiset
yhteistyotahot ovat oppilaitoksen edustajat ja tydssdoppija. Naiden
vuorovaikutussuhteiden kautta tyopaikkaohjaajalla on mahdollisuus luoda
edellytykset onnistuneelle ohjausprosessille.

Organisaatiota koskeva tieto kdsittdd organisaation eri osastojen ja
henkilostén koko kuvan ja tuotantoprosessin tuntemisen.  Taman tiedon
rakentaminen edellyttid tyopaikkaohjaajalta yhteisty6td tyoyhteison muiden
jasenten kanssa, myos esimiesten ja muun johdon kanssa. Kirjalliset dokumentit ja
muut julkaisut ovat myos hyvid tietoldhteitd. Tyosuoritukseen littyvé tieto-taito
kasittaa tyopaikkaohjaajan oman tyotehtdavan suorittamisen osaamisen, mutta myos
mahdollisimman usean tuotantoprosessiin kuuluvan tyotehtdvian tuntemisen. Tatéd
tietoa tyopaikkaohjaaja voi rakentaa yhdessd tyoyhteison muiden jasenten kanssa.
Yhteisty6ssd oppilaitoksien edustajien ja tyossdoppijan kanssa tdhdn tietoon on
mahdollista rakentaa myo6s tyosuoritukseen liittyvad teoreettista osuutta, joka
edesauttaa tyon kehittamisti ja laadun varmistusta.

Tyossaoppimisen  ohjausprosessi alkaa koko prosessin  yhteiselld
suunnittelulla ennen tydskentelyn aloittamista tyopaikalla. Tassd suunnittelussa
ovat mukana seki oppilaitoksen edustaja, tyopaikkaohjaaja ja tyossdoppija. Kun
tyOssdoppimisjakso alkaa tyopaikalla tyossdoppija ja tyopaikkaohjaaja tarkentavat
suunnitelmia asettavat yhdessd oppimiselle tavoitteita. Tavoitteiden asettelussa
tulee huomioida seki oppijan ldhtétaso, oppimissuunnitelmat, yksilélliset valmiudet
ettd myds tyOpaikan tarpeet ja mahdollisuudet. Tavoitteiden asetteluun voivat
osallistua my6s tyoyhteison muut jasenet, jotta tyOympériston mahdollisuudet tulee
hy6dynnettyd mahdollisimman laajasti.

Tyotehtdvien valinnan tyOpaikkaohjaaja ja tyOssdoppija tekeviat yhdessd
neuvotellen. Tarkoituksena on saada mahdollisimman laaja kuva organisaation
toiminnasta ja titd varten tyossioppija ja tyOpaikkaohjaaja neuvottelevat

tyotehtdvien valinnasta my6s tyoyhteison muiden tyontekijoiden kanssa.
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Tyétehtdvien valintaan vaikuttavat oppimisprosessin onnistumisen lisdksi myos
oppijan yksil6lliset valmiudet.

Tyosuorituksen ohjaamisessa tyopaikkaohjaajan ja tyOssdoppijan yhteistyota
voidaan kutsua perussuhteeksi, mutta myos tyoyhteison muut jasenet osallistuvat
oppijan ohjaamiseen. Tydympéristossd toimimisen ja tydsuoritusten ohjaustilanteet
ovat oppijalle luonteeltaan formaaleja oppimistilanteita, joissa oppija
osallistumisprosessin ja vuorovaikutuksen kautta omaksuu ja muodostaa tarvittavaa
tietoa tyotehtivdan suorittamista varten.  Parhaimmillaan sama tilanne on
tyopaikkaohjaajalle itselleen informaali oppimistilanne, jossa oma ty6 yhteisen
tarkastelun kautta toimii oppimisen lihteeni. Tydssdoppijan oppiminen tapahtuu
aluksi mallioppimisen ja yrityksen ja erehdyksen kautta, johon tyopaikkaohjaaja ja
oppija itse liittivdat keskustelua, kysymyksid ja kyseenalaistamista.  Lisdksi
vuorovaikutus tyoyhteison muiden jdsenten kanssa, osallistuminen laatu- ja
kehitysprojekteihin  tuovat  oppimisprosessiin = mukaan  kmittisyytta  ja
toimintamallien uudistamista.  Toiminnallisuuden lisiksi ohjaus on oppijan ja
ohjaajan vilistd tasavertaista dialogia. Lisdksi uudistavan oppimisen vilineend
toimivat oppilaitoksesta saatava teoreettinen tieto. Oppijan oma aktiivisuus ja
itsendinen toiminta edesauttavat oppimisen merkityksellisyytta.

Tyopaikkaohjaaja arvioi oppijaa ja hdnen oppimistaan koko ohjausprosessin
ajan. Ertyisen arvioinnin kohteena ovat tyOsuoritukset, joista tyopaikkaohjaaja
antaa palautetta oppijalle joko suorituksen aikana tai jilkeenpdin. Muita arvioitavia
kohteita ovat oppimaan oppimisen taidot ja sopeutuminen tyoyhteisoon. Oppijan
toiminnan ja tydsuoritusten arviointiin osallistuvat tyopaikkaohjaajan lisaksi muut
tyoyhteison jasenet ja oppilaitoksen edustaja, lisdksi tdrked osuus on oppijan
itsearvioinnilla.

Pienempien kokonaisuuksien arvioinnin jilkeen tyopaikkaohjaaja ja oppija
tarkastavat uudestaan oppimisen suunnitelmia ja tavoiteasettelua. Néain aiemmat
kokemukset ja saatu palaute voivat olla vaikuttamassa oppimisprosessiin
ohjausprosessin edetessd. Lopullinen tyossdoppimisen arviointi, johon osallistuvat
kaikki ohjausprosessissa mukana olleet jasenet on tydssdoppimisjakson lopussa.
Tata arviointia varten tyopaikkaohjaaja, oppilaitoksen edustaja ja oppija kerdavit
aineistoa arviointia varten kaikilta ohjausprosessiin osallistuneilta, myo6s

organisaation asiakaspalaute otetaan mukaan arviointiin. Oppijaa koskevaan
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kokonaisarviointiin  liitetdan vield oppijan itsearviointi sekd mahdolliset
oppilaitoksen edustajan arvioimat portfoliot ja oppimistehtavit.

Tyopaikkaohjaajan ohjausprosessin palkitsevimpia tekijoitd on oppijan
onnistuminen tyotehtdvin hoidossa ja positiivisten oppimiskokemusten tuottaminen
oppijalle. Lisaksi hian saa tyydytysti oman ammattitaitonsa siirtimisestd
nuoremmalle sukupolvelle ja siitd, ettd nuori oppii kunnioittamaan ammatti-ihmisid
ja arvostamaan ammattitaitoa. Haasteellisimmaksi tehtdviksi tyopaikkaohjaaja
kokee oppimisen arvioinnin. Suurimpia esteitd tyossdoppimisen ohjaamiselle ovat
ympériston asettamat reunaehdot kuten esimerkiksi ajan puute ja hdiriotekijat

tyOympairistossd sekd motivaatiotekijat.
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7  Tyossdoppimisen ohjaamisen ohjausyhteisé ja
oppijan yhteistoiminnallinen ohjaaminen

Tyossdoppimisen ohjaamisen ohjausyhteiso

Etienne Wenger (1999) on kuvannut kéaytannén yhteis6ja oppimisen sosiaalisena
kontekstina.  Kaytinnon yhteis6t ovat pienid ihmisryhmid, joilla on ryhmén
toimintaa ohjaavia kaytdnnollisia ja tiedollisia yhteisid tavoitteita.  Thmisen
arkielamassd tallaiset yhteisot ovat jokapaiviisid, mutta niidden olemassaoloa ei aina
tiedosteta. Usein ihmiset kokoontuvat tillaisiin ryhmiin epavirallisesti, jonkun heité
yhteisesti kiinnostavan asian vuoksi. Kuitenkin osallistumalla téllaisiin kdytdnnon
yhteis6ihin ihmiset oppivat niiden sosiaalisten vuorovaikutusten ja yhteisten
ongelmanratkaisuprosessien kautta, joiden kanssa yhteiso
tyoskentelee(Wenger&Snyder 1999.) Tillaisia kdytannon yhteisdja muodostuu
myos tyoyhteisoissi joko epavirallisesti tai yhteisestd sopimuksesta jonkun tehtavian
ratkaisemiseksi. TyOyhteisoissd nditd yhteisdja voidaan kutsua osaamisyhteisoksi,
joissa yhteinen osaaminen ja tieto ovat samalta alueelta. Osaamisyhteiso jakaa ja
samalla muodostaa tietoa yhteisessa vuorovaikutusprosessissa(Hakkarainen 2000).

Tallaisia kiaytinnon yhteis6ja Hakkarainen(2000) kuvaa kolmen osatekijan
avulla. Ensiksi kdytinnon yhteisot rakentuvat jonkun projektin, yrityksen tai
tehtavan suorittamisen ympirille. Yhteison yhteinen tavoite on saavuttaa yhteinen
paamaard. Toiseksi kdytannon yhteisossd asioita tehddin yhdessd toisten jasenten
kanssa, kaytannon yhteisolle on ominaista sitoutuminen yhteiseen toimintaan ja
vastuun kantamiseen. Jaseniltd edellytetiin ponnistelyja ja vaivannikod
tavoitteiden saavuttamiseksi. Kolmas osa, josta kidytannon yhteisén kuva rakentuu,
on jaetun vilineiston tuottaminen. Jaettu vilineistd kisittdd tietoa, kisitteitd,
tyovilineita, tarinoita, jotka syntyvit yhteison jasenten vuorovaikutuksen tuloksena.
Jaettu vilineistd on se vuorovaikutuksen tulos, joka syntyy kaytinnon yhteison
sosiaalisissa kontekstissa(Hakkarainen 2000).
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YHTEINEN
. PROJEKTI=
TYOSSAOPPIMISPROSESSI

JAETTU VALINEISTO=
YHTEISTOIMINNASSA
MUODOSTUNUT
TIETO

VASTAVUOROINEN
TOIMINTA=
YHTEISTOIMINTA

Kuva 1.Tyossdaoppimisen ohjausyhteison osatekijit.(vrt. Hakkarainen 2000)

Burk(2000) erottaa kiaytdannén yhteison timistd silla, ettd tiimi, erityisesti
tyopaikoilla on johdon asettama ja silld on selked paamaira seka toiminta-aika(Burk
2000.) Joiltain osin tyossdoppimisen ohjaamisesta vastaava ryhma muistuttaa myos
tilmid, erityisesti moniammatillista tiimid, mutta ryhmén viljyyden ja osin
epavirallisen luonteen vuoksi siind on enemmidn kaytannon yhteison piirteita.
Ryhmi on luonteeltaan epdvirallinen mm. siitd syystd, ettd tyOnantajien edustajilla
ei ole velvollisuutta osallistua ryhmin tyoskentelyyn, vaan osallistuminen on
riippuvainen kunkin tyopaikkaohjaajan omasta kiinnostuksesta. Téhin viittaa esim.
Kollanus: ’..oppilaitoksen ja yrityksen viilille syntyvd suhde ei ole asiakassuhde
eikd sopimussuhde, josta seuraisi velvoitteita toista osapuolta kohtaan’ (Kollanus
1999,5.28.)

Aiemmin on kuvattu timén tutkimuksen ydinkategorian muodostumista ja
niitd yhteistoiminnallisia tilanteita, joissa tyOpaikkaohjaaja ja muut osallistujat
muodostavat  ohjausprosessissa  tarvitsemaansa tietoa. Tyossdaoppimisen
ohjaamiseen liittyvad ryhmaa voidaan kuvata Wengerin(1999) kiytinnon yhteison
mallilla. Tyossdoppimisen ohjaamisen kiytannén yhteis6 muodostuu siitd
yhteistyoverkostosta, joka rakentuu tyopaikkaohjaajan ympirille. Tamén yhteisén
yhteinen maailma on sen ammattialan toimintaymparistd, jonka koulutuksesta on

kyse ja jasenten yhteiseni tavoitteena on onnistuneen tyOssdoppimisprosessin
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tuottaminen tyossdoppijalle. Jasenet tekevit tyotd, -tyossdoppimisen ohjaaminen,
yhdessa ja kukin yhteison jdsen sitoutuu myos omassa toiminnassaan kantamaan
vastuuta yhteisen prosessin onnistumisesta.

Tahdn kiaytinnon yhteisoon kuuluvat tyossdoppimisen ohjaamisessa
tyopaikkaohjaajan lisdksi tyossdoppija, oppilaitoksen edustaja, tyoyhteison muut
jasenet ja organisaation sidosryhmit, mm.asiakkaat.. Kaytdnnon yhteisod, joka
kantaa vastuuta tyossdoppimisen ohjaamisesta, voidaan kuvata Kkasitteelld

tyOssiioppimisen ohjausyhteisé. Tyossdoppimisen ohjausyhteison ydinhenkilo on

tyopaikkaohjaaja.
OPPILAITOKSEN
EDUSTAJA
TYOPAIKKACHJAAJA OPPIJA
ORGANIS. TYOYHTEISON
SIDOSRYH. JASENET

Kuva 2. Tydssdoppimisen ohjausyhteison yhteistyoverkosto.

Tyossdoppimisen ohjaamisen yhteistoiminta- ja tiedon muodostamisprosessit

Kiéytinnoén yhteison jasenten on osallistuttava yhteiseen projektiin tai tehtdviin,
osallistuminen  merkitsee = vuorovaikutusta  yhteisén  jisenten  kesken.
Wengerin(1999) kuvaa tillaista toimintaa kisitteelli osallistuminen.  Téamin
tutkimuksen padkategorioiden yhteistd tekijaa, -yhteistoiminta, voidaan pitdi
Wengerin(1999) osallistumis —ilmion kaltaisena, jossa tyossdoppimisprosessiin

liittyvat jasenet osallistuvat yhteistoiminnallisesti tyossdoppimisen ohjaamiseen.
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Tyossdoppimisen ohjaamisen teoreettisessa tarkastelussa tdtd ilmiotda kuvataan
kasitteella yhteistoiminta.

Wengerin  mallissa  kadytiannon  yhteison-  jasenet  tuottavat
yhteistoiminnallaan toimintaansa kuvaavaa vilineist0d, jota ovat mm. yhteison
tunnukset, merkit, ammattilaisten toimintaa tukevat kaavakkeet, diagrammat, ideat,
abstraktit kisitteet, symbolit ja mallit. Tami Wengerin(1999)jaettu vilineisté on
ilmi6énd sama kuin tamin tutkimuksen ydinkategoria: yhteisen toiminnan kautta
muodostunut tieto, jonka varassa tyGssaoppimisen ohjaaminen etenee. Niin tissd
tyOssdoppimisen ohjaamisen teoreettisessa mallissa jaettua vilineistdd kuvataan
kasitteelld yhteistoiminnassa muodostettu tieto, jolla on yhteys tutkimuksen
ydinkategoriaan ja titd kautta empiiriseen aineistoon.

Wengerin(1999) kuvaama jaettu vilineisto toimii yhteison toiminnan
véilineend ja on samalla toiminnan tulos, myods tyOssdoppimisen ohjausyhteiso
toimii tillaisen vilineistén, joka edelli nimettiin kisitteelli ’yhteistoiminnassa
muodostettu tieto’, varassa, samalla timi tieto on yhteisen toiminnan tulosta.
Téllaista prosessia, jonka tuloksena vilineistd syntyy Wenger(1999) kutsuu
kasitteelld esineellistaminen. Esineellistimisprosessin aikana yhteisén kokemuksia
ja toimintakdytdnt6ja muunnetaan ulkoiseen ja kommunikoitavaan muotoon, siind
abstraktio tai ajatus kisitteellistetddn niin, etti se tulee konkreettisen objektin
kaltaiseksi. Niin abstraktio tai ajatus voi uudessa, esineellistyneessi muodossa
toimia vuorovaikutuksen vilineend (Hakkarainen 2000, Collective 2000). Kun
edelld on osallistumista kuvattu yhteistoiminnalla ja jaettua valineistod yhteisesti
muodostetulla tiedolla, on loogista, etti esineellistiminen saa tyossdoppimisen
ohjaamisen tarkastelussa kisitteen tiedon muodostaminen.

Tyossdaoppimisen ohjausyhteisossd kullakin jasenelld on oma osa-alueensa
tiedon muodostamisprosessissa, timi osa-alue miardaytyy kunkin jasenen oman
perusyhteison kautta. Opettajalla tdmd on se asiantuntijayhteisd, joka toimii
kyseisella tuotanto- ja opetusalueella ja hidnen osuus yhteisestd tiedosta kisittdd
teoreettista ja laajempaa alakohtaista tietoa, tietoa oppimisesta ja sen ohjaamisesta
seki tietoa tyOssdoppijasta. Oppija kuuluu opiskelijayhteiso6n, jossa he reflektoivat
kokemuksiaan ja tdtd kautta rakentavat tietoa oppimisprosessista, tietoa itsestiin,
omista oppimisvalmiuksistaan ja osaamisestaan.  Tyoyhteison jiasenet, myos
tyopaikkaohjaaja, muodostavat oman yhteisonsa ja tdssi ryhmissd he hallitsevat

kukin oman osuutensa tuotantoprosessista. Lisaksi asiakkailla on oma yhteiso
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yritysten verkostossa, heiddn kokemuksensa organisaation ja sen jasenten
toiminnasta on osa yhteisesti muodostuvaa tietoa. Nain ohjausyhteisdn jasenet
kukin Littyvit omasta perusyhteisostiiin kisin tyossdoppimisen ohjausyhteisdon ja

tuovat kukin oman osuutensa yhteisesti muodostettuun tietoon.

Tydossdoppimisen ohjaamisen yhteistoiminnan ja tiedon muodostamisen
dialektisuus

Wengerin(1999) kuvaama esineellistimisprosessi mahdollistuu vain yhteison
jasenten osallistumisen kautta. Osallistumisprosessia ja esineellistimistd ei voida
erottaa toisistaan, vaan osallistuminen edellyttad esineellistyneita kaisitteitd ja
toisaalta esineellistiminen ei ole mahdollista ilman osallistumista. Nain kdytannon
yhteison toiminta voidaan nihda osallistuminen ja esineellistiimisen dialektisena
prosessina(Hakkarainen 2000). My6s tydssdoppimisen ohjaamisessa voidaan
ndhdd tamid dialektiikka. Sekd prosessin ohjaaminen ja sen keskeinen
ilmio(yhteistoiminta)ettd sitd varten muodostettava tieto(yhteistoiminnassa
muodostettu tieto) ovat samanaikaisia, toisistaan erottamattomia prosesseja.
Ohjausprosessi ei siis ole irrallinen prosessi, joka alkaa siihen tarvittavan tiedon
muodostamisen jilkeen, vaan ohjausprosessi itsessddn tuottaa sithen tarvittavan
tiedon. Toisaalta ohjausprosessi edellyttdd yhteisesti muodostettua tietoa, koska
kukaan  tyGssdoppimisen  ohjausyhteison  jasenisti el omaa  kaikkea
ohjausprosessissa tarvittavaa tietoa itsellddn ennen prosessin alkua.

Tyossaoppimisen ohjaaminen etenee kronologisesti tietyn, ennalta méératyn
suunnitelman mukaan. Tédméin suunnitelman puitteet méaaraytyvit opetushallituksen
tyossaoppimista koskevasta miarittelystd, jonka mukaan tyossaoppimisen tulee olla
suunniteltua, tavoitteellista, ohjattua ja sitd tulee arvioida. Tyodssdoppimisen
ohjaaminen on ohjaamisen yhteistoiminnan ja  yhteisen tiedon
muodostamisprosessien vilisti dialektiikkaa suunnittelun ja tavoitteiden

asettamisen, ty0ympiristossd toiminnan ohjaamisen seki arvioinnin aikana.
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Kuva 3. Yhteistoiminnan ja tiedon muodostamisen dialektisuus.

Tyossdoppimisprosessin  eri  vaiheissa  ohjausyhteison  jasenet  osallistuvat
vaihtelevasti yhteistoimintaan. Nain tyossdoppimisen ohjaamisen se konteksti,
jossa yhteistoiminnan ja tiedonmuodostamisen dialektiikka tapahtuu, rakentuu
ensiksi henkiloisti ja heididn toiminnastaan(=yhteistoiminta) ja toiseksi meneillain
olevan tydssidoppimisprosessin vaiheen aihealueesta.  Naitd aihealueita on
muodostettu  tissi tutkimuksessa kolme: tyOssdoppimisen suunnittelu ja
tavoitteellisuus, oppijan toiminnan ohjaaminen sekd arviointi.  Aihealueeseen
tuovat oman osansa ammatillisen koulutuksen teoreettiset perusteet kuten
kompetenssi- ja kvalifikaatiotutkimus, itseohjautuvuus, tyoprosessitietous, tiedon
muuntumisprosessit organisaatiossa ja arvioinnin reflektiivisyys sekd oppijan
itsereflektio. Tata yhteistoiminnan kontekstia voidaan kuvata kasitteelld
osallistumiskonteksti.  Osallistumiskontekstin jisenet ja tyOssaoppimisprosessin
vaiheet teoreettisine perusteineen vaikuttavat yhteistoiminnan ja tiedon
muodostuksen  dialektiikkaan niin, ettd esineellistamisprosessin  tuloksena
muodostunut tieto madrdytyy kontekstin substanssin mukaan seka on ainutkertaista
ja yksilollistd. Yleisesti voidaan kuvata vain perusteita, joiden pohjalta tiedon
muodostaminen tapahtuu. Seuraavassa tarkastellaan ndiden kolmen aihealueen
tiedon muodostamisen perusteita ja niitd esineellistimisprosesseja, joilla tietoa

muodostetaan.
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JAETTU VALINEISTO=
YHTEISTOIMINNASSA
MUODOSTUNUT TIETO

TYOSSAOP-
PIMISPRO-
SESSIN VAIHE

AMMATILLI-
SEN KOULU-
TUKSEN PE-

DAGOGISET
PERUSTEET

— kompetenssi- ja kvalifikaatiotutkimus
— itseohjautuvuus

— tyOprosessitietoisuus

— ammattialan teoreettinen tieto

— praktinen tietiminen

- itsearviointi

Kuva 4. Osallistumiskontekstin muodostuminen.

7.1 Tybssioppimisprosessin  suunnittelun ja tavoiteasettelun
osallistumiskontekstit

Tyossdoppimisen  suunnittelu  rakentuu  kahdesta  suunnittelun  tasosta:
tyossdoppimisjakson  1)yleissuunnittelusta ja  2)oppijan  konkreettisista
oppimissuunnitelmista(=tyossdoppimisen sisillollinen suunnittelu).
Tyossdoppimisprosessin - ohjausyhteisélle timin osallistumiskontekstin  jaettu
vilineisto on vilttdmiton perusta, jonka varassa tyossdoppimisen ohjausprosessi voi
lihtea liikkeelle. Tyossdoppimisjakson  suunnittelun  osallistumiskontekstit
muodostuvat tyopaikkaohjaajan, oppijan ja oppilaitoksen edustajien jasenyydestd
seka yleissuunnittelun  ja sisillollisen suunnittelun aihealueista.
Tyossdoppimisjakson tavoitteiden asettelu liittyy kiintedsti oppimisen sisallolliseen

suunnitteluun, joten sen aihealueen jaettu  vélineistd syntyy tdmén
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osallistumiskontekstin yhteydessa. Molempien suunnitteluprosessien yhteydessa
tyopaikkaohjaajat painottivat yhteistyon merkitystd ehdollisena suunnitelmien,
tavoiteasettelun ja t4td kautta koko tyossdoppimisprosessin onnistumiselle.

Ensimmdinen suunnittelun ja tavoiteasettelun yhteistoiminnan konteksti on
tyossdoppimisen yleissuunnittelu, jossa tyopaikkaohjaaja ja oppilaitoksen edustaja
sopivat tyossdoppimisen kidytannon jarjestelyista. Kiaytannon jarjestelyissi
tyossdoppimisjaksojen ajallisella sijoittamisella on merkittdva vaikutus silla kuinka
hyvin tyossdoppimisjaksot voidaan liittdd tyopaikan omiin toimintasuunnitelmiin
sopiviksi.  TyoOpaikkaohjaajat korostivat aineistossa, ettd tyossdoppimisjaksojen
sijoittamisessa olisi ensisijaisesti otettava huomioon tyOympiriston vaihtuvat
tilanteet ja tarpeet. Niin voidaan varmistaa, ettdi tyOympériston tapahtumat
mahdollistavat  oppijalle  monipuolisia  kokemuksia. Samalla  tassd
osallistumiskontekstissa voidaan sopia tyossdaoppimisjaksojen pituudesta ja
teoriaopintojen sovittamisesta tyossdoppimisjaksojen viliin. Oppilaitoksen edustaja
tuo tdhan kontekstiin oman tietdimyksensd koulutuksen ja opetusjirjestelyjen
saddosten saitelemistd reunaehdoista, jotka vaikuttavat tyossidoppimisjaksojen
kaytannolliseen suunnitteluun.

Toinen kaytdnnon jarjestelyihin liittyvd aihealue on oppimissuunnitelmien
laatimisen kiytinnot. Oppilaitoksen edustajalla on merkittdvd rooli sen tiedon
muodostamisessa, jonka avulla  tyopaikkaohjaaja = muodostaa  kuvan
oppimissuunnitelmien laatimisprosessista.  Oppimisen suunnittelu, kuten koko
oppimisen ohjaaminen on tyopaikkaohjaajalle vieras aihealue, koska hyvin harvoin
tydpaikoilla on oppimisen asiantuntijoita, jotka toimivat tyOnopettajina.
Yleisimmin  tyGssdoppimisen ohjaus on jonkun ty6ntekijin  vastuulla.
Tyopaikkaohjaaja tarvitsee tyossdoppimisprosessin tissd vaiheessa erityisesti tietoa
siiti mitd oppilaitos edellyttia oppijan laatimilta tyossdoppimisjakson
suunnitelmilta ja mitkd ovat oppilaitoksen odotukset oppijan itsechjautuvuudesta
suunnitelmien laatimisessa. Tata véilinéist(")ﬁ voidaan kutsua metataitoihin
liittyvaksi tietimykseksi, jolla ohjataan oppimista ja kisitellddn siihen liittyvad

tietoa, mm oppimissuunnitelmien laatimista.
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7.1.1 Kvalifikaatiot tydssioppimisen suunnittelun kihtékohtana

Tyossdoppimisjakson  siséillollisessii  suunnittelussa oppilaitoksen edustajan ja
tyépaikkaohjaajan yhteistoiminnalla muodostuvat kokonaisuudet teoriaopintojen ja
tyOssdoppimisen vuorottelusta. Oppilaitoksen edustaja tuntee ammattialan
tutkinnon kokonaisuuden ja tyopaikkaohjaaja oman toimintaympéristonsa
oppimismahdollisuudet. = Tamédn wvuorovaikutuksen kautta voidaan muodostaa
toimiva ja tutkinnon ammattitaitovaatimukset kattava malli teoriaopintojen ja
kaytannon jaksojen sisdltojen yhteensovittamiseksi. Yksi tyossdoppimisen
tavoitteista on, ettd tdssi oppimisen muodossa voisivat teoreettinen tietoaines ja
kaytinnon kokemukset yhdistya erottamattomaksi kokonaisuudeksi. Tamé voidaan
nihda yksilon ammatillisen kehittymisen edellytyksena. Toinen osa ammattitaidon
edellyttamista vaatimuksista nousevat niistd yhteiskunnallisista ja tyon muutoksista,
joita tutkimuksen alkupuolella on kuvattu.  Téssd osallistumiskontekstissa
muodostettu tieto mahdollistaa eri oppimisymparistdissd saatujen kokemusten
rakentumista tyoelamin tarpeita vastaavaksi kokonaisuudeksi.

Ammatillisen  koulutuksen  opetussuunnitelmat ovat  perinteisesti
rakentuneet erilaisille kvalifikaatiorakennelmille. Kvalifikaatiotutkimuksissa
kédytettyjen termien ja kisitteiden maira on runsas: avain kvalifikaatiot, ydin
kvalifikaatiot, kompetenssi, ydin kompetenssi. Yhteistd naille kaikille on kuitenkin
se, ettd kvalifikaatio on aina suhde —kasite. Kun yksilon taitoja tai kompetenssia
halutaan mairitelld, se on mainteltiva suhteessa sithen ymparistoon, jossa hin
toimii. Tyo6elamassa kvalifikaatiot ovat niitd tietojen, taitojen ja asenteiden
kokonaisuuksia,  jotka  mahdollistavat  yksilon  toimimisen  tietyssd
tydympiristossi(Hovels 1998).

Tyon luonteen muutokset ovat luonnollisesti aiheuttaneet saman suuntaisia
muutoksia myods kvalifikaatiovaatimusten ja kompetenssien luonteeseen, joita
tyoympiristét tyontekijiltd edellyttaviat. Lehtisalo&Raivola (2000) mainitsevat
kvalifikaatioiden madrittelyn ongelmaksi sen, ettd ne on vaihtelevasti liitetty joko
tyontekijdan tai tyotehtaviin. Tyotehtaviin litettynd ne ovat usein perustuneet
kapea-alaiseen, taylorilaiseen nidkemykseen tyGtehtivien luonteesta.- Eri
ammattialojen kvalifikaatiot on mairitelty substanssi—spesifien tietojen, taitojen ja

asenteiden mukaan, mitd kullakin ammattialalla katsotaan valttaméttoméksi tyon
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aseftamista vaatimuksista selviytymiseksi. Kun on pyritty erottamaan tyontekijan
osaaminen selkeisti tyotehtaviin liittyvista kvalifikaatioista, on ryhdytty kayttimasn
kasitetta kvalifikaatiovaatimukset(Lehtisalo&Raivola 2000.) Kun kvalifikaatioita
tarkastellaan yksil6ltd odotettavien taitojen ja osaamisen nakokulmasta,
ammattitaitovaatimuksia voidaan kuvata kisitteilld kompetenssi, ammatilliset taidot
tai ydin taidot, ydin kompetenssit(Eraut 1994.) Tamikaan ei kuitenkaan vield
laajenna kasitettd kuvaamaan niitd uusien tyGympiristojen asettamia edellytyksid,
joita tyontekijoilta vaaditaan.

Viimeaikaiset kvalifikaatiotutkimukset ovat osoittaneet, ettd spesifien
alakohtaisten taitojen rinnalle yhi tirkedmmiksi ovat tulleet yhteistyotaidot,
vuorovaikutustaidot sekd tiimityoskentelyn taidot. Toisaalta korostuvat
tyontekijoiden persoonallisuuden piirteistd sellaiset ominaisuudet kuin joustavuus,‘
muutoksen hallintakyky ongelmanratkaisu- ja oppimisen taidot. Lisdksi vield
informaatioteknologian nopean kehityksen vuoksi timén alueen hallinta on noussut
merkittaviksi ammatillisien taitojen osaksi. Niiden, ydintaitojen tai ammateissa
toimimisen perustaitojen hallitseminen on tarkeda kaikilla ammattialoilla.
Kvalifikaatiotutkimuksessa nimé on usein mairitelty myos siirrettaviksi taidoiksi,
joita tyontekija tarvitsee silloinkin, kun siirtyy tyOympéristOstd toiseen, jopa
ammattialalta toiseen(Nijhof 1998, Gibbons-Wood 2000).

Ammattitaito ei kuitenkaan perustu yksinomaan yksilon hallitsemien
taitojen kokonaisuuteen. Korkea ammattitaito edellyttdd yksilolti myos hyvid
kompetenssia, jotta hidn kykenee hyodyntiméain omia taitojaan.  Yksilon
kompetenssi rakentuu seki tiedoista, taidoista ettd hianen asenteistaan ja roolistaan
tyontekijand. Myobs yksilon persoonallisuudella on vaikutuksensa hénen
kompetenssiin. Kun  mikroprosessoreita  valmistavassa  yrityksessd
syvihaastattelujen avulla pyrittiin - kuvaamaan tyontekijéiden kompetenssien
luonnetta, todettiin, ettd yksilon kompetenssi muodostuu héinen taitojensa ja
tietojensa, mutta myds hdnen sosiaalisen roolinsa suomasta asemasta ja
vuorovaikutussuhteista. Ndin kompetenssi saa my6s sosiaalisen luonteen niiden
vaikutusmahdollisuuksien kautta, joita yksilon asemaan tyoyhteisossd littyy.
Paitsi, etta kompetenssin sosiaalinen luonne rakentuu niistd
vaikutusmahdollisuuksista, joita yksilolli on, se muodostuu myds hinen
informaation kasittelytaidoista  ja erityisesti taidoista hyodyntaa

toimintaymparistossa sosiaalisesti rakentunutta tietoa —vrt.situated
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learning(Boreham& Samurcay 1999). Tyossdoppijoiden kompetenssin kehittymisen
kannalta on tirked huomio se, ettd tutkimuksen tyOpaikkaohjaajat kuvaavat |
antaneensa oppijoille vastuullisia tehtdvia ja mahdollisuuksia itsendiseen vastuun
kantamiseen. Niiden kautta oppijalla on mahdollisuus oppia tuntemaan juuri edella
kuvattuja omia ammatillisia kompetenssejaan.

Vaikka kvalifikaatiotutkimus on merkityksellinen erityisesti ammatillisen
koulutuksen rakenteiden ja sisiltojen sekd opetussuunnitelmien kehittamisessé, sen
vaikutukset tulee nikyid myos tyossdoppimisen suunnittelussa. TyOssdoppimisen
suunnittelun osallistumiskontekstissa oppilaitoksen edustajalla on merkittidva rooli
siind, ettd opetussuunnitelman perustana olevat ammatilliset
kvalifikaatiovaatimukset tulevat huomioitua. Oppisopimuskoulutuksessa on
~ todettu, ettd tyossdoppiminen jai helposti niin kutsutuksi *tasmékoulutukseksi’ juuri
kyseisen yrityksen kvalifikaatiovaatimusten oppimiseksi(Kollanus 1999.) Talloin
tyOssd opitut  taidot  vastaavat  lihinnd  kyseisen  tyOympariston
kvalifikaatiovaatimuksiin eikd koulutuksessa ole kiinnitetty rittdvésti huomiota
ammateissa toimimisten yleisten vaatimusten eikd yksilon kompetenssin laajaan
kehittymiseen. Tyossioppimisen eri jaksojen ja teoreettisten opintojen tuleekin
muodostaa yhtenidinen kokonaisuus, jossa ammateissa toimimisen yleiset taidot,
ammattialalle erityiset taidot, informaatioteknologian hyddyntamisen taidot,
oppiman oppimisen taidot sekid yksilon kompetenssiin littyvit muut osa-alueet
yhdistyvit.

Tyopaikkaohjaajan rooli tissd kontekstissa on keratd tietamystd oman
tyOymparistonsd kvalifikaatiovaatimuksista.  Tyopaikkaohjaajien kuvaukset siitd
mitd parhaiten voi oppia tyépaikalla kuvaavat heidan kasityksiddn siitd minkélaisia
oppimismahdollisuuksia, mutta my6s millaisia ammatillisia vaatimuksia heidan
tyoymparistoonsa lLittyy. Parhaiten tyopaikkaohjaajien mielesta tyopaikalla voi
oppia ammatin spesifid taitoja, mutta myos ammateissa toimimisen yleisid taitoja
voidaan heiddn mielestd oppia tyoymparistossi. Tyopaikkaohjaajien asettamat
tavoitteet tyossdoppijoille kuvaavat myos heiddn kasityksidan siitd, millaisia taitoja
oppijoilta viela puuttuu ja minkélaisia taitoja heidan mielestddn tyoelaméssid
tarvitaan. Maarallisesti eniten tyopaikkaohjaajat mainitsevat tavoiteluetteloissaan
tavoitteita oppijan persoonallisuuden kasvulle ja ammateissa toimimisen yleisille
taidoille, miki kertoo heidin huolensa oppijan kompetenssin keittymisesta(vrt.

Boreham&Samurcay 1999). Tami tyopaikkaohjaajan asiantuntemus omasta
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toimintaymparistdstd on osa sitd yhteisesti muodostuvan tiedonperusta, jonka
tyopatkkaohjaaja tuo tyossaoppimisjakson sisdllollisen suunnittelun
osallistumiskontekstiin.
Mitd ammatin hallinnan kokonaisuuksia oppii parhaiten tydpaikalla?
Leri alojen kdytdnnon tyotehtdvat, kiden
taidot, kdytantd, valmistus,ammattitaito,rutiinityot,erikoisalat,erikoistaidot, yritysten
erityispiirteet.
2)asiakaspalvelu, aidot asiakaspalvelu tilanteet, asiakkaan tuntemus, kohtaaminen
Yksilond, asiakkaan kuuntelemisen tdrkeys.
3)tydyhteison kehittdminen, toimiminen aidossa tyoyhteisossd, tydeldmdn pelisddnnot,
yhteistybtaidot, joustavuus, asenteet, kdrsivdillisyys, tiimityoskentely, organisaatiokulttuurin
tuntemus, tydeldmdtaidot.
4)tehokas ja taloudellinen toiminta, yoti nopeuttavat kikat, tyon rationalisointi, nopeus,
ongelmanratkaisukyky, kokonaisuuksien hallinta, prosessin tuntemus, oma tyoépanos
kokonaisuuden osana, syy-ja seuraussuhteet, mihin tydssd tdhddtddn, laajempi ndkemys

tyoeldmddn, ammattiin.”

7.1.2 Oppijan itseohjautuvuus snunnittelun ja tavoiteasettelun

osallistumiskontekstissa

Suunnitteluvaiheeseen  liittyvd seuraava aihealue muodostuu oppijan ja

tyopaikkaohjaajan yhteistoiminnasta oppijan tyossioppimisjakson
oppimissuunnitelmien laatimiseksi. Taman yhteistoiminnan muoto on

tyopaikkaohjaajan ja oppijan viliset keskustelut ja suunnittelut. Ammatillisen
koulutuksen periaatteena on itseohjautuvuuden korostaminen niin, ettd oppija pyrkii
laatimaan mahdollisimman itsendisesti konkreettiset oppimissuunnitelmansa ja
tavoitteensa tyossdoppimisjaksolle. Témin oppimissuunnitelman laatiminen
edellyttdd, etti oppija saa rittdvasti tietoa tyossdoppimisymparistosta; tietoa koko
organisaatiosta, tietoa tyOymparistén toimintasuunnitelmista sekd tyoymparistoon

liittyvistd tyotehtdvistd, erityisesti niistd tehtdvistd, jotka kuuluvat oppijan

> Esimerkit otettu jo Inokitellusta aineistosta, kokonaisuudet ovat kootut useista eri
vastauslomakkeista.
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tyopaikkaohjaajalle. Nailla  tiedoilla oppijja saa  kuvan  niistd
oppimismahdollisuuksista, joita tyoympiristoon liittyy ja voi suhteuttamalla titd
tietoa oman ammattialansa ammattitaitovaatimuksiin rakentaa henkilokohtaiset
oppimissuunnitelmansa ja asettaa tavoitteet tydssdoppimisjaksolle.

Tassd kontekstissa muodostettu tieto on merkittivd osa myds oppijan
itseohjautuvan oppimisen motivaatiota. Hénen omat odotuksensa toiminnan
tuloksista asettavat hinelle itselleen vaatimuksia suoriutua tehtivistd ja saavuttaa
asetetut tavoitteet. Itse asetetut tavoitteet muodostuvat niiden uskomusten pohjalta,
joita oppijalla on omista taidoistaan ja voimavaroistaan. Uskomus siitd, ettd
tavoitteet on saavutettavissa omalla toiminnalla motivoi oppijaa tyoskentelemiin
tavoitteiden saavuttamiseksi(Lasonen 1996.)

Tamin yhteistoiminnan toinen jaettu valineistd liittyy oppijan
kompetenssiin. Myos tyopaikkaohjaajan olisi saatava kuvaa oppijan taidoista ja
voimavaroista selviytya tehtdavistd. Konkreettisia oppimissuunnitelmia ja tavoitteita
laadittaessa tyopaikkaohjaajan suunnitteluun osallistumista auttaa, jos hin saa tietoa
oppijan persoonallisuudesta, osaamistasosta, aiemmista kokemuksista ja hinen
oppimismotivaatiostaan. Tyopaikkaohjaaja voi yhdistamilld oppijan tuntemuksen
omaan tietimykseensd tyOympiristostd vaikuttaa sithen, ettd oppijan laatimat
suunnitelmat ja tavoitteet tydossdoppimisjaksolle muodostuvat realistisiksi ja oppijan
kehitysta tukeviksi. Edelld on jo kuvattu kompetenssin rakentumista ja yksilon
kompetenssin merkitystd ammattitaidossa. Tassd yhteistoiminnassa muodostuneen
tiedon avulla voidaan kiinnittda huomio my6s niiden oppimistilanteiden
mahdollistamiseen, jotka ovat edesauttamassa oppijan kompetenssiin littyvid

yksilopsykologisia ja sosiaalisia ominaisuuksia.

7.2 Tydssdoppijan toiminnan ja oppimisen ohjaaminen

Tyossdoppijan toiminnan ja hidnen oppimisensa ohjaaminen tyOymparistossd on osa
koko tyossdoppimisprosessin ohjaamista ja ne on ilmidinid ja kisitteellisestikin

erotettava toisistaan. Kisite tyossdoppimisen ohjaaminen viittaa ilmioén, jossa
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ohjaaminen = kohdistuu  tyGssdoppimisprosessin  kokonaisuutena:  oppijan
tyOoympiristossd toimimisen ohjaamisen lisdksi se kasittdd suunnittelun ja
tavoiteasettelun sekéd kokonaisarvioinnin.

Oppijan tyOymparistossd toimimisen ohjaaminen pitdd sisdllian oppijan
tavoitteellisen ja tietoisen toiminnan ohjaamisen tyOymparistossi, jotta
suunnitelmien mukaiset toiminnalle asetetut tavoitteet saavutettaisiin. Tami pitda
sisdllaan myoOs oppijan oppimisprosesseihin vaikuttamisen, niin, etti oppija saa
mahdollisuuden merkityksellisin  oppimiskokemuksiin esimerkiksi reflektiivisen
palautteen ja kehittdvin arvioinnin avulla. Oppijan toimintaa tyOymparistossd
ohjaavat tyopaikkaohjaaja, tyoyhteison muut jisenet, omalta osaltaan organisaation
asiakkaat ja mahdollisesti muut opiskelijat. Lisdksi hdnelli on kaytossdin
tydymparistoon hlittyvaa erilaista kirjallista sekd sihkoistd informaatiota. Niiden
ohjausprosessien aikana oppijan ammatilliset valmiudet kehittyvdat vastaamaan
edelld kuvattuja monitasoisia kvalifikaatiovaatimuksia. Perustellusti voidaan sanoa,
ettd ndiden osallistumiskontekstien tiedonmuodostusprosessit ovat tyéssaoppimisen
ydinprosesseja, joiden varassa oppijan ammattialan tietimys rakentuu ja oppijan

ammatillinen kasvu etenee.

7.2.1 Oppijan tydprosessitietouden muodostuminen
Tyoprosessitietous, -’arbeitsprozess’, work process knowledge’,

englanninkielisessd kirjallisuudessa my6s ’labour knowledge’, on ollut erityisen
tutkimuksen kohteena esimerkiksi Saksassa, jossa on etsitty ratkaisuja siihen,
kuinka yhdistda ammatillinen koulutus vastaamaan paremmin jilkimodernin
yhteiskunnan tyoelamitarpeita. Perinteisen ammatillisen koulutuksen vaikeutena
on ollut erityisesti luoda oppijoille sellaisia valmiuksia, jotka vastaavat uusien
tyOympiristojen  kvalifikaatiovaatimuksiin. Nick Boreham(2000) kuvaa
artikkelissaan ’Transforming Vocational Curricula with Work Process Knowledge’
lahinnd sosiologisesta nikokulmasta kiytivad keskustelua tydprosessitietoudesta.

Joustavat laatuorganisaatiot sekd oppivan organisaation mallit, uusi teknologia,
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tyontekijoiden  laajentuneet  toimenkuvat sekd  itsenidisesti tyOskentelevit
moniammatilliset tiimit ja muut jilkimodernin yhteiskunnan tyoeldamén
tunnusmerkit edellyttivit tyontekijéilta uudenlaista tietamystd. Tastd tietamyksestd
on kiytetty kasitettd tyoprosessitietdamys. Tamai tietdmys liittyy toisaalta tydeldméin
sosiaalisiin rakenteisiin ja niissi toimimiseen vaadittaviin tietoihin ja taitoihin,
mutta myos korkeaa osaamista vaativien tyosuoritusten hallitsemiseen(Boreham
2000).

Tyoprosessitietouden kaltainen laaja tietimys ja osaaminen on oltava
myés tyossdoppijoille asetettavien tavoitteiden taustalla. Tydssdoppimisprosessin
suunnittelun ja tavoiteasettelun vaiheissa oppilaitoksesta tuleva teoreettisen tiedon
osuus on osaltaan varmistamassa tyOprosessitietouden muodostumista.
Tyossaoppimisjakson aikana tyOympéristossd tamd liittyy erityisesti tyotehtdvien
valintaan ja tyossdoppijan toiminnan ohjaamiseen Littyviin
tiedonmuodostumisprosesseihin.  Oppijan toiminnan ohjaaminen tyOymparistossa

kasitt4a sekd hinen sosiaalisen toimintansa ettd tyotehtdvien suorittamisen.

Tyoprosessitietouden eksplisiittisen dimension muodostuminen

Borehamin(2000) mukaan ty6prosessitietous muodostuu kahdesta organisaatiota ja
ty6td koskevasta tiedon muodosta: tiedon eksplisiittisestd ja implisiittisestd
dimensiosta.  Tiedon eksplisiittiseen dimensioon lLittyy mm., ettd yksittdiset
tyontekijat tuntevat organisaation koko tuotteen tuotantoprosessin, informaation-,
materiaalin- ja henkilokunnan siirtymiset osastolta toiselle ja sen mitd
organisaatiossa heidin yli- ja alapuolellaan tapahtuu. Tietoon sisiltyy siis sekd
faktatietoa yrityksen organisaationalisesta rakenteesta, tuotteen eri vaiheista seki
yksiloiden toimimisesta organisaatiossa. Lisdksi erityisesti nuorille tyontekijoille
on tarkedd tuntea myoOs kyseisen tyén organisoinnin historiallista menneisyyttd,
jotta ammatillisella koulutuksella ei synnytetid nuorille kisitysta siitd, ettd vain yksi
tapa organisoida tuotanto on ainoa mahdollinen vaihtoehto. Tillainen kuva voi
estad innovatiivisen ja kriittisen tavan ratkaista ongelmia ja kehittid omaa
tyotaan(Boreham 2000).

Juuri tillaista osaa tyOprosessitietoisuudesta Boreham(2000) kuvaa sen

eksplisiittiseksi dimensioksi. Eksplisiittinen tieto on helposti dokumentoitavissa
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kirjalliseen muotoon ja ndin jaettavissa organisaation jasenille. ~ Taméd osa
tyoprosessitietoisuudesta on julkista ja kaikkien yhteisesti kdytettdvaa tietoa, jota
tyossdoppija voi helposti omaksua keskusteluista, dokumenteista sekéd
osallistumisen kautta. Toinen osa tyoprosessitietoisuudesta muodostuu sen
implisiittisestd dimensiosta, jota on vaikea sanoittaa, joka yksilollistd ja jonka
yhteiseen kayttoon saattaminen on vaikeampaa. Tyoprosessitietouden implisiittista
dimensiota ja sen siirtdmistd oppyalle tarkastellaan myohemmin oppijan
tyOsuoritusten ohjaamisen ja siind tapahtuvien tiedon muuntumisprosessien
yhteydessa.  Kuitenkin on huomioitava, ettd osallistumalla itse tyotehtdvien
valintaprosessiin, oppija tdssi prosessissa muodostaa myos implisiittistd tietoa
itselleen.

Ensimmiinen oppijan toiminnan ohjaamisen osallistumiskonteksti, jossa
tyoprosessitietouden muodostuminen tulee tiedostaa on tydtehtivien valinta.
Tamédn osallistumiskontekstin  aihealueen jasenet ovat tyopaikkaohjaaja,
tydssdoppija ja tyOyhteison muut jasenet, jossa tyOpaikkaohjaaja on keskeinen
henkildé.  Erityisesti tyoprosessitietoisuuden eksplisiittinen dimensio edellyttaa
tyOssdoppijalta laajaa sosiaalista vuorovaikutusta organisaatiossa ja sen eri
vaiheisiin  osallistumista. Tassd tyotehtavien valintaprosessissa korostuu
tyopaikkaohjaajan merkitys. Tyopaikkaohjaaja toimii tdssdé koordinaattorina, joka
kokoaa tuotantoprosessin vaiheista ne henkil6t sithen osallistujayhteis6on, jossa
oppijan tyotehtdvid valitaan. Hinen tehtivinid on neuvottelujen ja keskustelujen
avulla 1oytda koko tuotantoprosessista ne vaiheet ja yhteisesti niiden
tuotantoprosessien vaiheiden tyontekijéiden kanssa wvalita tyotehtdavit, joiden
varassa oppiya voi rakentaa omaa tyOprosessitietouttaan. Néin oppijalle
mahdollistuu tiedon kokoaminen omaa tydprosessitietouden muodostamista varten
oman tyopaikkaohjaajan lisiaksi my6s muilta tyoyhteison jasenilta.

Tyopaikkaohjaaja tuo  siis oman  tietimyksensi  tydtehtivien
valintaprosessiin oman tyoympiristonsid asiantuntijana. Koko tuotantoprosessin
lisaksi tyotehtavien valintaprosessissa tulee huomioida my6s yrityksen
tuotannolliset ja taloudelliset seikat, tyon jirjestimisen kdytdnnét ja tyotehtavien
vaativuuskysymykset. Lisdksi tyopaikkaohjaajalla on tietoa aiempien
osallistumiskontekstien kautta oppilaitoksen asettamista tavoitteista ja niistd
ammatillisten vaatimusten sisdlloistd, joista oppilaitoksen edustajan kanssa on

sovittu. Koska osa tydprosessitietoisuuden eksplisiittisestda osuudesta voidaan
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sijoittaa teoreettisiin opintoihin, tyopaikkaohjaaja voi edellisten ohjausprosessien
vaiheiden kautta muodostuneiden tietojen perusteella huomioida tyotehtavien
valintaprosessissa myos teoreettisten tiedon ja praktisen tiedon yhdistamisesta.
Oppijan lisniolo tyotehtivien valintaprosessissa on kuitenkin tarked, jotta
tyoprosessitietoudesta nousevat  vaatimukset eivit muodostu  oppijalle
kohtuuttomiksi. Oppijan tasavertainen ldsndolo tyotehtdvien valintaprosessissa
mahdollistaa, ettd oppijan osaamistaso, oppimisorientaatio ja hinen itseniisesti
suunnittelemansa oppimisprosessi huomioidaan valintoja tehtdessa. Nain
mahdollistuu, ettd valitut tehtivit eivat ole liian vaikeita ja oppijalla on motivaatiota
juuri ndiden tehtivien oppimiseen. Talld on merkitystd oppijan itseohjautuvuuden
kannalta; ndin saadaan oppijan toiminnan ja hinen suoritustasonsa vilille tasapaino,
joka vaikuttaa positiivisesti hidnen menestymisodotuksiinsa. Positiivinen
menestymisodotus motivoi oppijaa toimimaan médritietoisesti tavoitteiden
saavuttamiseksi(Lasonen 1996). Lisédksi, kuten jo edelld viitattiin, osallistumalla
tahdn prosessiin oppija saa kokemuksia tydympiristoon kuuluvista neuvottelu- ja
vuorovaikutustilanteista, jonka kautta hidn voi muodostaa tdméin aihealueen

implisiittista tietoa itselleen.

Tyoprosessitietouden implisiittisen dimension muodostuminen

Toinen tyOoympéristossd oppimisen ohjaamisen osallistumiskonteksti on oppijan
toiminnan ohjaaminen. Oppijan toiminta tyoympéristossa kasittdad sekd hinen
sosiaalisen toimintansa tyOyhteisossd, -vuorovaikutus tyOyhteison jidsenten ja
asiakkaiden kanssa, sdant6jen ja ohjeiden noudattaminen, asenteet ja arvostukset
tydtd ja ammattia kohtaan, etti hinen konkreettiset tyosuorituksensa. Edelld
kuvattiin tyoprosessitietouden eksplisiittista dimensiota ja sitd kuinka timi osa
tyoprosessitietoudesta on helposti omaksuttavissa kirjallisista dokumenteista,
osallistumalla toimintaan ja vuorovaikutukseen organisaatiossa. Toinen osa
tyoprosessitietoudesta koostuu sen implisiittisestd dimensiosta, joka on niin ikiin
omaksuttavissa ja muodostettavissa Borehamin(2000) mukaan osallistumalla
tyOprosessiin, -tuotantoprosessin, kaikkiin vaiheisiin ja erityisesti sen konkreettisiin

tyosuorituksiin. Vaikka tissd kuvataan eksplisiittisen tiedon ja implisiittisen tiedon
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muodostuminen erillisind prosesseina ja tyossaoppimisprosessin eri vaiheisiin
liittyen, kaytannossa niidden muodostumisprosesseja ei voi erottaa toisistaan. Tama
implisiittinen dimensio tyOprosessitietoisuudesta kisittad tyon suorittamisen mallit,
jotka on opittu osallistumalla tyoskentelyryhmin toimintaan ja kuulumalla
tuotantoprosessiin  liittyvaan vuorovaikutusverkostoon. Tyoprosessitietouden
implisiittisen tiedon omaksumisen ja muodostamisen ongelma on sen ei-kielellinen
muoto. Tatd tietoutta on vaikea kielellistdd eikd sitdi ole yhtd helppo saattaa
yhteiseen vuorovaikutusprosessiin kuin eksplisiittistd tietoa. Implisiittistd tietoa ei
myo6skadn voi omaksua kirjallisista dokumenteista(Boreham 2000).

Tamin  tyOprosessitietouden  implisiittisen  dimension  toteutuminen
edellyttdd oppijan toiminnan ohjaamiselta samaa laajaa osallistumiskontekstia kuin
tyotehtavien wvalinta ja eksplisiittisen tiedon muodostuminen. Téhan
osallistumiskontekstiin tulee kuulua oppijan ja tyopaikkaohjaajan lisdksi myos
muun tyoyhteison jdsenid, lisdksi mahdollisuuksien mukaan my6és muita
tyossdoppijoita. Tutkimusaineisto osoittaa, ettd edellisten lisaksi myds oppija itse ja
fyysinen toimintaympéristoé kuuluvat timin aihealueen osallistumiskontekstiin (2.6
Ty6ympaéristossd toimimisen ohjaamisen kdytannot). Oppijan itsendinen toiminta ja
sithen liittyvd itsendinen tiedonhankinta ovat tirked osa implisiittisen tiedon
muodostumista.  Implisiittisen dimension toteutuminen ei kuitenkaan varmistu
pelkastaan oppijan passiivisella osallistumisella tuotantoprosessin eri vaiheisiin,
vaan niihin kokemuksiin tulee Littyd dialogia tyopaikkaohjaajan kanssa seki koko
tyoyhteisossd. Tahian ilmioén viittaa myos Schén (1988) kun hin esittdd ajatuksen
ddneen ajattelusta, jossa vasta kielellistimisen jilkeen yksilén muodostama tieto saa
kasitteellisen muodon(Schon 1988.)

Martin Fischer(1998) on tarkastellut artikkelissaan *Work Process
Knowledge and its Impact on Vocational Education and Training’
tyoprosessitietoisuutta yksilon nikokulmasta. Koska tyoprosessitietoisuus voidaan
saavuttaa vain yksilon omakohtaisen kokemuksen kautta, Fischer tarkastelee
kokemuksen merkitystd tyoprosessitietouden omaksumisessa. Han antaa
kokemukselle kaksi merkitystdi suhteessa tyoprosessitietouden saavuttamiseen:
’having-experience’ ja  ’gaining-experience’. ’Having-experience’  -0sa
tyoprosessitietoisuuden omaksumisesta edellyttda ennakkotietoa, jota Fischer(1998)
kuvaa paljolti saman Kkaltaiseksi kuin Borehamin(2000) tyoprosessitietoisuuden

eksplisiittinen dimensio.  Tamin ennakkotiedon avulla yksilo voi ymmirtad
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kokemuksensa, hin saa kokemuksen, mutta ei muodosta kokemuksesta yksilollistd
merkitysté itselleen.

Tdssd  tyopaikkaohjaajan rooli on  merkityksellinen kokemuksen
kielellistdjdnd ja oppijan toimintojen kyseenalaistajana. Oppijan kokemus saa
kielellistymisen ja kyseenalaistamisen kautta perusteluita ja selitysmalleja, niin
oppija saa sitd merkityksen omiin tietorakenteisiinsa. ’Gaining-experience’ on
kokemuksen mukauttamisen ja integraation dialogia, jonka kautta kokemus muuttuu
oppijan yksilolliseksi tiedoksi.  ’Gaining-experience’ ei siis merkitse yksilon
passiivista kokemuksien kohtaamista, vaan aktiivista kdytinnén vuorovaikutusta
ympériston ja yksilon vililla. Tamén vuorovaikutuksen kautta yksiloé muodostaa
tietoa omasta toiminnastaan, ’knowledge of action’; -implisiittisyys on yksi timin
tiedon ominaisuus(Fischer 1998).

Tiedon implisiittinen ominaisuus on yksi kokemuksista oppimisen vaikeus,
koska implisiittistd tietoa on vaikea kielellistid.  Fischer (1998) vertaa titd
’knowledge of action’, toimintaan littyvin tiedon implisiittistd luonnetta
Polanyin(1966) kasitteeseen ’tacit knwledge’, jota myods muut tydssioppimisen- ja
asiantuntijuus- tutkijat ovat kiyttineet. Kiytetystd kasitteestd huolimatta niille
ilmicille on yhteistd, ettdi ammatilliseen osaamiseen liittyy yksiléllistd tietoa, joka
on lisnd hédnen toiminnassaan, mutta jota hdnen vaikea selittad kielellisesti.
Kielellistimisen vaikeudesta huolimatta tillaisen tiedon siirtiminen ja saattaminen
tyossdoppijan kiyttoon edellyttad tyossioppijan toiminnan ohjaajilta, ettd oppijan
sosiaalisen toiminnan seka tyosuorituksien kiytinnon ohjaamisiin liitetaén jatkuvaa
vuorovaikutusta,-kysymyksia ~ ja  keskustelua, ohjaajan  ja oppijan
vililli(Nonaka& Takeuchi 1995).

Seuraavaksi kuvataan tydssdoppijan toiminnan ohjaajien ja oppijan
vuorovaikutustilanteisiin liittyvia tiedon muuntumisprosesseja oppijan sosiaalisen
toiminnan ja tyoOsuoritusten aikana. Namid tiedon muuntumisprosessit
mahdollistavat organisaatiossa olevan tiedon saattamisen sekd oppijan etti myds
organisaation muiden jisenten kédytt6on. Juuri ndmd prosessit luovat
tyossdoppimisen ohjaamisesta seki formaalin oppimismuodon oppijalle mutta myos

informaalin oppimisprosessin organisaation jisenille.
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7.2.2 Tiedon muuntumisprosessit organisaatiossa

Edell jo viitattiin Polanyin(1966) kisitteeseen tiedon muodostumisesta. Hén nikee
tiedon rakentuvan kahdesta dimensiosta: ’tacit knowledge’(suom. hiljainen tieto,
ddneton tieto, sanaton tieto, myohemmin kiytetdin kasitettd hiljainen tieto) ja
’explicit knowledge’. Edelld on kuvattu titd samaa ilmi6ta ja kasitteitd Borehamin
ja Fisherin tyoprosessitietoisuuden yhteydessi. Polanyin(1966) nikemys on, etti
kaikki yksilén hankkima tieto on hidnen kokemuksiensa aktiivisen kasittelyn tulosta.
Tamén kokemuksiensa kasittelyn kautta yksilo hankkii kahdenlaista tietoa: tietoa,
joka voidaan pukea tekstiksi, numeroiksi ja kuvioiksi sekd tietoa, jota yksilon on
vaikea tehda toisille ymmirrettaviksi(=hiljainen tieto).

Tyoymparistéssda kokeneet tyontekijat, esimerkiksi tyopaikkaohjaajat, ovat
tyon tekemisen kautta luoneet itselleen titd tietoa ja kayttavat sitd tyGymparistossa
toimintaansa  ohjaavana  merkitykseni(kts. merkitysperspektiivii, Mezirow,
1996,5.18). Kun tyopaikkaohjaaja kielellistdd toimintaansa, hdn tuo esiin niiti
toimintaansa ohjaavia merkitysperspektiiveja. Taitavan osaamisen perusta on juuri
nédissa merkitysperspektiiveissd: tietoisuus siitd miten toimii ja miksi toimii.
Eksplisiittisesti ilmaistavat merkitykset eivit kuitenkaan kokonaan selitid taitavan
tyontekijan toimintaa, vaan osaa omasta toiminnastaan tyopaikkaohjaaja ei voi
kielellisesti selittia. Ty6ssdoppijan toiminnan ohjaamisessa keskeinen kysymys on
kuinka héinen toimintaansa ohjaavat, tdmin osallistumiskontekstin jisenet
kykenevit pukemaan verbaaliseen muotoon omia toimintojaan ohjaavia
merkitysperspektiivejadn ja kuinka oppija, tyopaikkaohjaaja ja tyoyhteison muut
jasenet kykenevit keskindisen vuorovaikutuksen kautta saamaan organisaation
yksiloiden hiljaisen tiedon yhteiseen kiyttoon.

Nonaka&Takeuchi(1995) ovat kuvanneet samaa ilmidtd tietoa luovan
organisaation keskeiseksi prosessiksi. Omassa tarkastelussaan
Nonaka& Takeuchi(1995) kuvaavat tiedon luomista organisaatiossa eksplisiittisen ja
hiljaisen tiedon muuntumisprosessina. Muuntumisprosessissa tieto muuntuu ei
pelkdstain wvain yksilon sisdisesti vaan myos organisaation jasenten valilli.
Muuntumisprosessi saa nelji eri muotoa: 1)sosialisaatiossa organisaation jdsenten
hiljainen tieto muuntuu yksilolle hiljaiseksi tiedoksi, 2)ulkoistamisessa hiljainen

tieto muuntuu organisaatiossa jasenelti toiselle eksplisiittiseksi tiedoksi,
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3)sisdistamisessd organisaation eksplisiittinen tieto muuntuu yksilon hiljaiseksi
tiedoksi, 4)kombinaatiossa organisaation eksplisiittinen tieto muuntuu jiseneltd
toiselle eksplisiittiseksi tiedoksi.  Tamid Nonakan&Takeuchin(1995) kuvaama
tiedon muuntumisprosessi on malli, jolla voidaan kuvata sitdi prosessia, jossa
tyopaikkaohjaaja ja tyoyhteison muut jisenet sekd oppija muodostavat

vilineistoa(=yhteisesti muodostettu tieto) osallistujayhteison jasenten kayttoon.

Sosialisaatio

Sosialisaatiossa hiljainen tieto muuntuu yksilolti toiselle kokemuksen kautta ilman
verbaalista kommunikointia. Tdmid on perinteinen malli, jolla oppipojat ovat
oppineet kisalleilta: tarkkailemalla, matkimalla ja kéiytinnossi kokeilemalla.
Nonaka& Takeuchi(1995) esittdvit, ettd mitd vihemmin verbalisointia tihin
litetdan sitd parempi, ndin oppija voi rakentaa omat mentaaliset mallinsa
kokemuksista ilman, etti ohjaajan omat asenteet ja muut henkilokohtaiset

merkitysperspektiivit vaikuttavat kokemuksen kisittelyyn.
Tyypillinen ohjaustilanne on mm:
1) ’Naytdn itse vaipanvaihdon ja oppilas katsoo ja oppii siitd ja alkaa harjoittelemaan.’
2) ‘Annetun tyotehtdvdn itsendinen toteuttaminen ja oma arviointi’
3)’Mm. annan tyotehtivid opiskelijalle, myohemmin keskustelut; miten tydt ovat sujuneet,

rinnakkain opiskelijan kanssa tydskenteleminen+itsendisten tehtdvien antaminen.’

Sosialisaatio tiedon muuntumisprosessina rakentaa hiljaista tietoa tyossidoppijalle
sekd sosiaalisen toiminnan ettd tyosuoritusten osalta. Tidmidn prosessin kautta
tydssdoppijan toiminnan ohjaajat voivat vaikuttaa esimerkiksi tyossdoppijan
asenteiden ja arvostuksien kehittymiseen ty6td ja ammattia kohtaan, jonka he
ndkivait  yhteni  tavoitealueena  oppijoille  asettamissaan  tavoitteissa.
Sosialisaatioprosessin onnistumisen edellytyksend on, ettid tyossioppija voi seurata
tyon tekemista laajasti organisaatiossa ja erilaisia malleja toimia tyoymparistOssi.
Tamid edellyttds, ettd oppijan toimintaa tyOymparistossd ohjaavat nimetyn
tyopaikkaohjaajan lisaksi myods muut tyOyhteison jisenet ja tyOympiristossa
mahdollisesti toimivat muut oppijat. Tietoa, jota sosialisaatioprosessi tuottaa
Nonaka& Takeuchi(1995) kuvaavat kisitteelld ’sympathized knowledge’, joka
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kasittda yhteisid toimintamalleja ja teknisid taitoja. YIld olevassa esimerkissd
oppija  mallioppimisen  kautta sai valmiudet ryhtyd harjoittelemaan
vaipanvaihtoa(esimerkki 1.), harjoittelun atkana hin rakentaa omaa hiljaista
tietoaan mallioppimisen ja oman kokemuksen integraatiosta. Sosialisaatioprosessin
kautta  oppijalle muodostunut tieto on  ensimmiinen osa  timin

osallistumiskontekstin jaettua vilineist6a.

Ulkoistaminen

Tiedon ulkoistaminen muuntaa tietoa hiljaisesta tiedosta eksplisiittiseksi tiedoksi
organisaation sisilld jaseneltd toiselle. Tama prosessi edellyttdd yksiloltd hinen
hiljaisen tiedon verbalisointia, jolloin hiljainen tieto muuntuu Kkisitteiksi ja
ilmaisuiksi, joita voidaan kiyttdd yhteisen keskustelun vilineeni. Vaikka usein
tdstd prosessista on sanottu, ettd hiljaisen tiedon kisitteellistiminen on vaikeaa,
Nonaka& Takeuchi(1995) pitavat tata mahdollisena.  Ulkoistamisessa voidaan
kayttad apuna vertauksia, analogiaa, toisista yhteyksistd tuttuja kasitteits,
hypoteeseja tai malleja. Usein nima hiljaisen tiedon kuvaukset ovat epamairaisia
ja epitarkkoja, mutta tamid vain haastaa keskustelijat vuorovaikutukseen ja

reflektioon.
Ohjausmenetelmdnd kéytin mm:
1) ’Kerron opiskelijalle minkdlaisesta asiakkaasta on kyse, mitd hdn sairastaa, miten
suhtautuu minuun ja opiskelijaan, miten asiakkaan kodissa tyoskennellddn ja omalla
esimerkillani.’
2) ’Puhuminen ja téiden ndyttiminen opiskelijoille.’
3) Tyoparina loimiminen, ndytdn ensin mallia, jonka jéilkeen opiskelija voi opetella ja mind
annan neuvoja tarpeen mukaan, keskustelut, palautteen antaminen, erilaisista tilanteista,
tapahtumista tai mahdollisesti eteen tulevista.
4) 'Keskustelu mm. pdivdkirjan tukemana, esim. tyosddntdjen ldpikdynti yhdessd, luento

mm. laadunohjausjdrjestelmdstd.’

Tydssdoppijan toimiessa organisaatiossa hinen tulee saada keskustella ja kyselld
yhteison jasenten kanssa kokemuksistaan ja kokeneiden tyontekijoiden toiminnasta.
Kun tehtivid valittaessa on huomioitu tuotantoprosessin kokonaisuus, oppija saa

mahdollisuuden  keritd  kokemuksia  mahdollisimman  laajasti  koko
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tuotantoprosessiin osallistuvilta tyoyhteison jasenilti. Fischerin(1998) kuvaaman
gaining-experience -prosessin avulla oppija voi rakentaa dokumentoitavaa
eksplisiittistd tietoa, joka on kayttokelpoista esimerkiksi oppimispaivakirjaan
dokumentoitavaksi. Nonaka& Takeuchi(1995) kuvaavat ulkoistamisprosessin
tuloksena syntyvii tietoa kisitteelliseksi tiedoksi; kasitteellinen tieto liittyy osana
siihen jaettuun vilineistoon, joka tyOssdoppijan toiminnan ohjaamisessa
tyoympiristossd muodostuu. Ylld olevassa hoitoalan esimerkissd tyopaikkaohjaaja
verbalisoi ennen asiakkaan luokse menemistd opiskelijalle aiempia kokemuksiaan
kyseisen potilaan luona. Ennen varsinaista potilaan kohtaamista oppija on saanut
tyopaikkaohjaajan tiedon ulkoistamisen avulla muodostettua ennakkoon

eksplistittisti tietoa tulevasta kokemuksestaan(esimerkki 1).

Kombinaatio

Toimiessaan tyOympéristéssd tyossdoppijan tulee aktiivisesti pyrkid tuomaan
keskusteluihin myos omaa tietoaan ja ilmitihin littyvid kasitteitdi. Toiminnan
aitkana puhumisella oppija kielellistid kokemuksiaan, jonka kautta hin tulee
tietoiseksi  toiminnastaan. Tdhan  prosessim  Schon(1987)  viittaa
kasitteellaan’knowing-in-action’ ja “knowledge-in-action’(Schon, 1987,5.26.)
Teoriajaksojen ja kaytannon jaksojen yhdistimiselld on varmistettava, ettd oppijalla
on jo eksplisiittisti tietoa tulevasta oppimiskontekstistaan(vrt.edelld Fischer:
having-experience).  Yksiloiden vilisessd eksplisiittisen tiedon kombinaatiossa
yhteison jasenten kunkin eksplisiittinen tieto muuntuu, tiydentyy ja siirtyy jasenelta
toiselle(Nonaka& Takeuchi 1995).

Tyypillisid ohjaustilanteita on esim.:

1)’Osastopalaveri, keittiovuoron tehtivikenttd ilta-ja aamuvuorossa, lddkkeiden jako
dosetteihin(ldhihoitajaopiskelija ja sairaanhoidon opiskelija yhdessd).’

2) ’Potilasruokailutilanne, -ruokakortit, dietit, tarjoilutilanne, erityisyksikon
siivouskdytdnndot eri tilanteissa, eritesiivous, keskustelu potilaan kanssa, omaisten kanssa,
kaytidytyminen kuolevan potilaan tilanteessa, puhelinkdyttaytyminen, taloudellinen
tyonteko.’
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Tyossdoppijan ja hinen toimintaa ohjaavan ohjausyhteison jasenten vaililla on
mahdollisuus teoreettisen —ja kaytannollisen tiedon vuorovaikutukseen. Tama
mahdollistuu esimerkiksi osastopalaverissa, tiimikokouksissa ja muissa yhteistyo
neuvotteluissa. Tissd vuorovaikutuksessa rakentuu uutta tietoa, joka on arvokasta
padomaa sekd oppijalle etti organisaatiolle.  Osallistujayhteison eri jasenten
yhdistimisprosessin  tuloksena  syntyvd  kaisitteellinen tieto voi  olla
Nonaka&Takeuchin(1995) mukaan esimerkiksi prototyyppien mallirakennelmia tai
myynnin edistimisohjelmia; projektikokonaisuuksia, joissa yksiléiden tuomat tiedot
rakentuvat kokonaisuuksiksi. Hoitoalan esimerkeissé tallaista tietoa on esimerkiksi
potilasruokailuun liittyvat toimintamallit, joissa tietty ruokadieetti potilaan
ruokakortissa merkitsee tarjoilutilanteessa tiettya toimintaa. Tami edellyttda
oppijalta tiettyjen eksplisiittisten kisitteiden hallitsemista(esimerkki 2.). Tami on

kolmas osa tamin osallistumiskontekstin jaettua vilineistod.

Sisdistiminen

Itsendinen toimiminen tyoympéristossi mahdollistaa tyossioppijalle
Nonaka&Takeuchin(1995) kuvaaman sisdistamisprosessin, jossa eksplisiittinen
tieto muuntuu oppijan henkilokohtaiseksi hiljaiseksi tiedoksi.  Yrityksen ja
erehdyksen kautta, myos virheistd oppimalla oppijan jo omaksuttu eksplisiittinen
tieto rakentuu mentaaleiksi malleiksi(Driscoll 1994,5.152), joiden varassa oppija
sditelee =~ toimintaansa. Sisdistamisprosessin  apuvilineind  toimivat
oppimispéivakirjat ja oppimistehtivit, joissa oppija kisittelee kokemuksiaan ja
pohtii erilaisia vaihtoehtoisia malleja toiminnalleen.

Ohjausmenetelmdnd kdytdn mm.:
1) Tarkkailen ja seuraan oppijoiden toimintaa, annan mahdollisuuden ohjata lapsia,
asioista, ohjauksesta keskustellaan jdlkeenpdin, -ei lasten kuullen, toimin mallina itse.’

2)’Tee toitd ja kysy.’

Neljas jaetun vilineiston osa rakentuu téllaisesta toiminnan kautta saavutetusta
operationaalisesta tiedosta, joka kisittdd esimerkiksi tietoa projektien ja
tuotantoprosessien kokonaisuuksista ja niiden hoitamisesta ja uusien tuofteiden

toiminnasta ja kiytosti(Nonaka&Takeuchi 1995, s.71.). Piéivakotiymparistossd
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(esimerkki 1.) esimerkin mukainen mahdollisuus itsendiseen ryhménohjaukseen
tuottaa oppijan sisdistimisprosessin kautta tietoa lapsiryhmén toimintatuokion
ohjauksesta, joka on laaja, yksityiskohtaisista tiedon osasista rakentuva tyOprosessi.

Edelld kuvatut tiedon muuntumisprosessit ovat ne keskeiset prosessit, joiden avulla
sekd oppijan ettd tyossdoppimisen ohjausyhteison ja koko organisaation oppiminen
mahdollistuu. Lisiksi oppimisprosesseihin vaikuttavat ne erimuotoiset palautteet ja

arvioinnit, joita osallistujayhteisossi tuotetaan.

7.2.3 Ty®bssioppijan toiminnan arviointi ja palaute

Tyossdoppijan toimintaa tyOymparistossa ohjataan myos arvioinnin ja palautteen
avulla. Oppijan toiminnan ja tyGsuoritusten arviointi ja palaute ovat osa koko
oppijan tydssdoppimisen arviointia, jota tarkastellaan myShemmin.  Oppijan
toiminnan ohjaamisen osallistujayhteis6on liittyy tdssi vaiheessa siihen aiemmin
kuuluneiden, -tyopaikkaohjaaja, tyOyhteison muut jisenet, oppija, muut
tyOympériston tyossdoppijat, lisiksi organisaation asiakkaat ja mahdollisesti muut
sidosryhmat. Néiden henkiloiden osallistumisesta yhteiseen vuorovaikutukseen
muodostuu se tieto, jonka varassa oppijan itsearviointi mahdollistuu ja, jonka

perusteella hin voi uudistaa omia toimintamallejaan.
Opiskelijan edistymisessd ja oppimisen seuraamisessa on tarkedd mm:
1) ’Asiakkailta saatu palaute, tydtovereilta saatu palaute, opiskelijan ldhiohjaajan antama
tuki ja ldsndolo.’
2)’Arviointi suoritetaan ryhmdtyond, samoin kuin palautetta antavat useat tyontekijat

tyossdoppijalle.’

Oppijan toiminnan ja tyGsuoritusten arviointi tulee koostua ensisijaisesti
itsearvioinnista, tyopaikkaohjaajan, muun tyoyhteison ja yrityksen asiakkaiden
antama palaute tulee olla oppijan itsearviointia mahdollistavaa. Jotta oppija voisi
kdyttid saamaansa palautetta itsearvioinnin vilineens, palaute tulee olla

reflektoivaa, ei pelkistian onnistumisien tai epdonnistumisien toteamista. Vain
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reflektoiva arvio on oppijan kehitystd ja oppimisprosessia edistivad oppimisen

ohjaamista.

7.3 Tyossioppijan itsearviointi ja reflektiivisyys

Ammatillisen koulutuksen periaatteiden mukaan oppimisen arvioinnissa tulee
korostua oppijan itsearviointi. Itsearviointi ei ammatillisessa koulutuksessa ole vain
yksi osa oppimisen arviointia, vaan merkittdva osa koko oppimisprosessia; oppijan
oppimisen ohjauksen tehtiviand on tukea oppijan itsearviointitaitojen kehittymista.
Oppijan itsearviointi ei sanan yksilollisyyttd korostavasta luonteesta huolimatta ole
mahdollista ilman osallistujayhteison osallistumista itsearviointia varten tarvittavan
tiedon muodostamiseen. Oppijan itsendisesti suorittama itsearviointi ja4 helposti
pelkaksi onnistumisen tai epdonnistumisen toteamiseksi ja epérealistiseksi taitojen
arvioimiseksi. Téllainen itsearviointi ei edistd hinen ammatillista kehittymistain
eikd hanen itsearviointitaitojaan, jotka ovat vilttdmittomia metakognitiivisia taitoja
yksilon jatkuvalle kehittymiselle.

Millaiseksi arvioit opiskelijan itsearviointitaidot oppimisestaan tydpaikalla?

D)Vaihtelee, mutta usein miten ei kovin hyvdt,-opiskelijalta puuttuu kokonaisndkemys ja

omat taidot helposti yliarvioidaan

2)Suhteellisen hyvin,-joskus opiskelija arvioi itsensd liiankin hyviksi ja valmiiksi

hoitajaksi, lisdd kriittisyyttd tarvitaan

Itsearvioinnin  periaatteen  noudattaminen asettaa oppimisen arvioinnin
osallistumiskontekstin keskeiseksi henkiloksi tyossdoppijan, jonka itsearviointia
muut ohjausyhteison jasenet tukevat. Téssd osallistumiskontekstissa yhteisesti
muodostettu tieto toimii vilineens, jonka avulla oppija arvioi omaa oppimistaan,
rakentaa kuvaa itsest4ddn toimijana ja suuntaa tulevia opintojaan.

Juuri tallaista ammatillista kehittymistd kuvaavat Attwell&Brown (1998)
artikkelissaan *Transforming Professional Practice’, jossa he tarkastelevat kuinka
ammatillisen koulutuksen opettajien sekid kiytinnon toimintaa ettd yleistd

asiantuntijuutta voidaan kehitt4a. Ammatillisen toiminnan kehittdmisen
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mahdollisuuden ehtona he esittivit, ettd ammateissa toimivilla tulee olla jatkuva
mahdollisuus tutkia, reflektoida(mm. Schén,1987)ja muuttaa toimintojaan. Tama
edellyttdad, ettd  toimijat  hahmottavat sekd  toimintaansa  ohjaavat
merkitysperspektiivit etti omat metakognitiiviset taitonsa, joiden varassa
reflektointi tapahtuu. TyOympiristossi oman toiminnan kehittiminen ja tyossé
oppiminen ovat ammatillisen kehittymisen keskeisia tekij6itd, mutta esimerkiksi
Mezirow(1996) nikee, ettid tillainen kontekstisidonnainen itsereflektio e1 ole
mahdollista. Eraut(1998) painottaa ammatillisten toimintojen kehittdmisessd ja
tyossd oppimisessa tyOyhteison merkitystd; merkittdva tapa oppia tyossd on oppia
toisilta; nidin tyOssid oppimisella on ..’vahva yhteisollinen dimensio’(Eraut 1998).
Toisten tyoyhteison jasenten antama palaute ja erityisesti, jos palaute tulee yhteison
ulkopuolelta, -mm.asiakkaat, antaa mahdollisuuden reflektiolle, mikd korostaa
tyOympiéristossd oppimisen yhteisollistd luonnetta.

Tyoymparistossi oppimisen yhteisollisyys on tutkimuksen kohteena
erityisesti organisaation oppimista koskevissa tutkimuksissa. Organisaationalisen
oppimisen- ja oppivan organisaation -tutkimus usein erottavat, -ja jattavat
huomiotta, yksilon oppimisen merkityksen organisaation oppimisessa ja sen
rakenteiden muutoksessa.  Fischer(1999) tarkastelee artikkelissaan yksilon ja
organisaation oppimisen suhdetta ja toteaa, ettd yksilbiden oppiminen
organisaatiossa on oppivan organisaation edellytys ja, ettd organisaatiossa
oppiminen on kuitenkin muuta kuin pelkka yksilollisten oppimisprosessien summa.
Myos Argyriksen ja Schonin(1996) mukaan organisaationalisessa oppimisessa
oppiminen tapahtuu yksildissi, mutta organisaationalisuus on hyddyllinen kisite
tarkasteltaessa yksiloiden ja organisaatioiden toimintaa ohjaavia tekijoitd(Poikela
1999).

Voidaan kuitenkin todeta, ettd organisaatiossa yksilon oppiminen on
fiippuvainen organisaatiossa toimivan yhteison kyvystd mahdollistaa yksiloiden
reflektiivisyys ja titd kautta yksildiden oppiminen. Koko organisaation oppiminen
on taas mippuvainen siitd kuinka hyvin organisaatio kykenee yhteisond
hyodyntamdin yksiloiden oppimisen. Tydssdoppimisessa timd merkitsee sitd, ettd
tyOssdoppijan oppiminen on rippuvainen osallistujayhteison kyvystd mahdollistaa
hanen itsereflektiivisyytensd. =~ Toisaalta niin tyossdoppijan kuin muidenkin
tyOyhteison jasenten oppiminen on mahdollista hyodyntda koko organisaation

oppimisprosessissa.
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Kontekstuaalisen oppimisen teoriassaan Poikela(1999) toteaa, ettid toimiessaan
organisaatiossa yksilo rakentaa oman mielikuvansa, organisaationalisen karttansa
organisaation toiminnan kokonaisuudesta. Taman karttansa avulla hidn jisentii
toimintaansa ja suuntaa fulevaa kiyttiytymistidn. Kartan rakentuminen littyy
Argyriksen&Schénin(1996) kuvaaman yksikehdisen oppimisen malliin, jossa
yksilon oppiminen tapahtuu organisaation vallitsevan strategian puitteissa.
Oppiminen on sosiaalistumista ja mallioppimista, jossa toimintaa ohjaavia normeja
el kyseenalaisteta. Tilloin oppiminen on vanhoja toimintamalleja uusintavaa ei
merkityksellistd uudistavaa oppimista(Mezirow 1996).  Saadakseen riittivin
monipuolisen ja toimivan kartan tydssidoppijan tulee saavuttaa kaksikehiisen ja
mahdollisesti myés monikehdisen oppimisen malli, jossa sekd hinen toimintaansa
ohjaavia merkityksid sekd oppimisen taitoja voidaan uudistaa(Argyris&Schén
1996,s.21). Tillaiseen oppimiseen oppija tarvitsee koko organisaation
osallistumista oppimisprosessiin palautteen ja reflektion muodossa.  Tissi
Erautin(1998) kuvaama tyOyhteison yhteisOllinen dimensio todentuu, silld
organisaatiossa toimiessaan oppija saa mahdollisuuksia reflektoida seki omaa
toimintaansa etti kokemuksiaan muiden tyoyhteison jisenten toiminnasta.

Erityisen merkityksellistd tama on silloin kun oppija saa kokemuksen
julkiteorian, -espoused theory, ja kaytt6teorian, -theory in use, ristiriidasta(Poikela
1999). Yhteisollisyyttd hyvaksikdyttaen tyossaoppijan kokemusten reflektointi ja
oppijan yksilollisen kayttéteorian muodostaminen mahdollistuu, kun arviointi- ja
palautteenantoprosessissa hdn saa kisitella kokemuksiaan tyoyhteison julkiteorian
ja  yksildiden kiyttoteorioiden ristiriidasta sekd pohtia nithin  lLittyvid
merkitysperspektiiveja tyoyhteison jisenten ja toisten oppijoiden kanssa(Poikela
1999).

Reflektiivisyyden yhteisollisyydestd huolimatta tarkasteltaessa oppijan
mahdollisuuksia saavuttaa monikehallisen oppimisen malli, on kyse héinen omien
metakognitiivisten taitojen kehittymista.  Talloin voidaan puhua myés hinen
kyvystadn reflektoida itse omaa toimintaansa(itsereflektio,Lasonen 1996,s.144).
Oppijan itsereflektion mahdollistamat taidot muodostuvat metakognitiivisten
taitojen kahdesta eri nikokulmasta, jotka ovat yksilon toiminnassa samanaikaisia
prosesseja, mutta  teoreettisesti  eroteltavissa  toisistaan: tietoisuuden
muodostaminen seki oman toiminnan kontrolli- ja s#itelyprosessit.

Tyossdoppimisen arviointiin osallistuvat jisenet ovat osaltaan mahdollistamassa
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nditd molempia prosesseja.  Oppijan toimintaa ohjaavien osallistujayhteison
jasenten tulee kyselemilli ja kyseenalaistamalla oppijan toiminnan merkityksid
herattda oppijan tietoisuutta omasta toiminnastaan. Liséksi tydyhteisé6 mahdollistaa
oppijan tietoisuuden herddmistd antamalla palautetta hdnen toiminnastaan, niin, ettd
kukin jisen tuo oman tietimyksensi ja nikemyksensd oppijan toiminnasta oppijan
oman kasityksen rinnalle. Kun oppija voi muodostaa kuvan itsestdan toimijana eri
nakokulmista annetun palautteen avulla, -oppilaitoksen edustaja, tyopaikkaohjaaja,
tyoyhteiso, asiakkaat, oppija itse, itsearvioinnin reflektiivisyys mahdollistuu.

Tietoisuuden  muodostamisprosessissa  arviointiin  osallistuvien
osallistujayhteison jasenten on muodostettava tietoa kolmelta eri osa-alueelta: naima
tiedon alueet ovat henkiloon -, tehtiviin — ja  strategioihin liittyvdt tiedot.
Henkil6on Hittyvat tiedot kisittavit oppijan tietoa omasta itsestd toimijana. Eri
osallistujayhteison jasenet tuovat oman kontekstinsa kautta erilaista tietoa oppijan
mindkisityksen rakentumiseksi: oppilaitoksen edustaja kuvaa oppijan oppija-mindi,
tyopaikkaohjaaja tyontekija-mindd, tyoyhteison jisenet tiimi-minad, asiakas kuvaa
sitdi minkilaisena hidn nidkee oppijan kohdatessaan asiakkaita. Naistd erilaisista
minin kuvauksista oppija rakentaa omaa henkilokohtaista mina —kisitystdin ja
kuvaa omasta kompetenssistaan.

Toinen tietoisuuden muodostamisprosessin alue on tehtdviin hittyvit
tiedon osa-alueet. Nami Kkisittdvat tietoa tehtavien vaikeudesta ja niistd
vaatimuksista, joita tehtdvan suorittamiseen liittyy. Tarkoituksena on, ettd oppija
voi suhteuttaa oman toimintansa ja osaamisensa arviointia suhteessa tehtdvien
vaikeuteen ja vaatimuksiin. Myos tehtdvien vaatimuksista ja vaikeusasteista eri
osallistujayhteison jisenilli on oman nidkokulmansa mukainen tietamys, joiden
perusteella oppija muodostaa oman arviointinsa toiminnastaan.

Kolmas tietoisuuden muodostamisen osa-alue on strategioihin lLittyvit
tiedot. Tédssd muodostetaan tietoa tehtdvien ratkaisutavoista ja ratkaisujen
soveltamisesta muihin tilanteisiin. Osallistujayhteisossid tulee keskustella oppijan
valitsemista  strategioista ja niiden sopivuudesta eri tilanteissa, lisdksi
osallistujayhteison jasenten tulee esittdd omia kokemuksiaan muista vaihtoehdoista
ratkaista tehtiva. Tallaisen keskustelun kautta oppija tulee tietoiseksi omista
toimintastrategioistaan ja voi tiltd osin muodostaa kuvaa itsestiin ammatissa

toimijana(Lasonen 1996)
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Lisaksi kasvussa ammatilliseen patevyyteen oppija tarvitsee taitoja oman
ammatillisuuden ja oppimistoiminnan kontrollointia ja siitelyi varten. Erityisesti
nuorten oppijoiden kohdalla osallistujayhteison tuki naiden taitojen tiedostamisessa
ja kehittymisessd on merkityksellinen. Metakognitiivisten kontrollitoimintojen on
kuvattu kehittyvan kolmen prosessin kautta: suunnittelu, tarkkailu ja itsesddtely.
Oppijan suunnittelutoiminnat ovat niitd toimintoja, joiden avulla han asettaa
toiminnalleen tavoitteet, muodostaa kokonaiskuvan tehtaviasta, ennakoi kysymyksia
ja ongelmia sekd laatii strategiat tehtdvistd suoriutumiseksi. Naiden toimintojen
arviointi on yksi osa oppijan metakognitiivista toimintaa. Toinen merkittivd osa
metakognitiota ovat tarkkailu-, itsesddtelyn- ja tahdonalaisen kontrollin taitojen
tiedostaminen.  Ammatillisen kasvun kannalta juuri niiden metakognitiivisten
taitojen kehittyminen on merkityksellistd, koska oman toimintansa kontrollointi ja
sadtelytaidot ovat tiarked osa ammattitaitoa, jota uusissa tyOymparistOissa

tarvitaan(Lasonen 1996).
Mikd on tirkedd opiskelijan tyopaikalla oppimisen edistymisen seuraamisessa ja
arvioinnissa?
1)Opiskelijalla pitid olla selkedt omat tavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseksi,
opiskelijan tiytyy olla tietoinen missd ollaan menossa, hdnen pitdd osata itsearviointi.

2)Jatkuva vuorovaikutus ja keskustelu opiskelijan kanssa, opiskelijan itsearviointi tdrkeda.

Lasonen(1996) on tutkinut itsearvioinnin toteutumista nuorisoasteen oppilaitoksissa
ja todennut, etti itsearviointi kehittdd opiskelijoiden itsesditelytaitoja ja niiden
tiedostamista. Tutkimukseen osallistuneet nuoret kuvasivat itsearvioinnin
Dtuottavan itsetuntemusta ja omien vahvuuksien tuntemista, 2) kehittavin
kriittisyytta seka paittely-ja oman toiminnan erittelytaitoja, 3)kehittdvan oppimaan
oppimista ja oman oppimisen arviointia, 4)lisddvan yrittajyyttd ja itsevarmuutta,
5)varmistavan sisiistd palautteensaantia ja 6)parantavan opintomenestystd. Nuorten
kuvaukset itsearvioinnin tehtdvisti antavat itsearvioinille merkityksen oppimisen
edistdjand ja merkittdvind osana oppimisprosessia. Nuorten kuvauksista on
luettavissa my0s itsearvioinnin prosessinomaisuus, jonka perusteella sen mukanaolo
kaikissa tyOssdoppimisen ohjausprosessin vaiheissa on perusteltua. Samoin taméin
tutkimuksen tyopaikkaohjaajat kuvaavat itsearviointitaitojen kehittyvan opiskelun
my6td ja sen saannollisyyden ja jatkuvuuden tarkeytta.

Millaiseksi arvioit opiskelijoiden itsearviointitaidot tyopaikoilla?



113

DAlussa epdrealistiset, -ensimmdisen neljin viikon jilkeen omat arvosanat kiitettvid, joita
harvemmat hoitajat saa-, arviointitaidot ovat kehittyneet ja alkavat olla realistisia.

2)Aluksi arviointi on epdvarmaa, mutta ajan myotd arviointi on varmempaa ja oikeaa.

Keskeisin tyossdoppimisen ohjausyhteison jisen oppijan itsereflektion tukijana on
tyopaikkaohjaaja. Tyopaikkaohjaajan kanssa oppijalla on mahdollisuus kasitelld
sadnnollisesti kokemuksiaan ja omaa toimintaansa. Reflektoinnissa kaytettavaa
tietoa tyOpaikkaohjaaja muodostaa toiminnan aikana vuorovaikutuksessa oppijan
kanssa, seuraamalla oppijan toimintaa ja vuorovaikutusta sekd keskustelemalla
asiakkaiden ja muiden tyOyhteison jisenten kanssa. Palautteenantoprosessiin
tyOpaikkaohjaaja tuo tietoa oppijan toiminnasta organisaatiossa ja asiakassuhteissa.
Oppijalla itselldin on tdhin osallistumiskontekstiin tietoa tydyhteison muiden
jasenten toiminnasta, asiakassuhteista ja omasta toiminnastaan organisaatiossa.
Arviointi- ja palautekeskusteluissa yhteisesti muodostettu tieto rakentuu, kun
tyOpaikkaohjaaja ja oppija vertailevat omia kokemuksiaan suhteessa organisaation
tavoitteisiin, toiminta-ajatuksiin ja sithen julkiteoriaan, jonka tyoyhteisossd
toivotaan ohjaavan tyGyhteison jisenten toimintaa sekd pohtivat niitd
merkitysperspektiiveja, jotka ovat ohjanneet tyOyhteison jésenten ja oppijan
toimintaa tyétilanteissa. Tamai yhteisesti muodostettu jaettu vilineistd mahdollistaa
toimintatapojen  arvioinnin  ja  uusien mallien  tuottamisen, jolloin
Argyriksen&Schonin(1996) kuvaama kaksikehdinen ja monikehdinen oppiminen

organisaatiossa on mahdollista.
Arvioinnissa on tirkedd
1) ‘Mielestéini se miten hin suhtautuu vanhuksiin, vammaisiin, mielenterveyspotilaisiin ja
alkoholisteihin sekd mitenkd suorittaa sovitut tehtdvdt olivatpa ne sitten kotihoidon tai
terveydenhoitajan antamia.’
2) ' Tarkkailen ja seuraan oppijoiden toimintaa, annan mahdollisuuden ohjata lapsia,
asioista, ohjauksesta keskustellaan jilkeenpdin, -ei lasten kuullen...’
3) Jutellaan menneestd pdivdstd;mitd jdi kdteen..’
4)Aktiivinen tyon tekemiseen osallistuminen, keskustelut mitd tein, miksi tein, milld

menestykselld, bencmarking, arvioinfi.
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7.4 Tyossdoppimisen kokonaisarvioinnin osallistumiskontekstit

Vaikka itsearviointi on tdrked osa tydssdoppimisen opiskelija-arvioita, se ei yksin
riiti kuvaamaan oppimisprosessin onnistumista. Samoin kuin mm. itsendisen
opiskelun arvioinnissa my6s tyossdoppimisen arvioinnissa tulee korostua
kokonaisarviointi, jossa vuorovaikutuksen kautta saadaan monipuolista aineistoa
oppijan oppimisprosessin arvioimiseksi(Hatonen&Salmi 1995). Kokonaisarvioinnin
tarkein tehtivi on oppijan kehityksen, -sekd ammatillisen ettd oppimisen
toimintojen, kehittyminen.  Hitonen&Salmi(1995) mukaan kokonaisarvioinnin
tulee kohdistua my6és muuhun oppimisprosessiin ohjaukseen liittyvdin toimintaan
kuin oppijan suoritusten arviointiin. Kokonaisarvioinnilla tulee keritd tietoa
oppijan suoritusten lisiksi myos oppimisen ohjauksesta ja opiskeluohjelmista seki
oppilaitoksen toiminnasta.  Téssd tutkimuksessa ei kuitenkaan nditi muita
kokonaisarvioinnin muotoja ilmennyt, vaan kokonaisarviointi Littyi yksinomaan
oppilasarviointiin. TyoOpaikkaohjaajat pitivdt oppimisen edistymisen seuraamisessa
tarkeana lahinni opiskelijoiden suoritusten arviointia(esimerkit 3 ja 4) ja opiskelun
ohjaukseen Hhittyvan tiedon keraamista(esimerkit 1 ja 2).

Mikd on tirkedd opiskelijan tyopaikalla oppimisen edistymisen seuraamisessa ja

arvioinnissa?

DRealismi, otetaan huomioon mitd on ollut mahdollista oppia ja onko se toteutunut,

tarvitaanko lisdohjausta ja kerrantaa.

2)Pitdisi osata ottaa huomioon oppijan omat luontaiset kyvyt ja suhteuttaa oppimisen

arvostelua niihin.

3)Kun oppilas tietdd, ettd tyo tarkistetaan, se motivoi hyvddn suoritukseen, hyvd suoritus

tulee sanoa oppilaalle, se motivoi aina vaan parempaan tasoon.

Tyossdoppimisen opiskelija-arvioinnin osallistujayhteiso muodostuu
oppilaitoksen edustajasta, tyopaikkaohjaajasta, tyoyhteison muista jasenisti ja
yrityksen asiakkaista. Lisaksi tarkein osa titd arviointia on oppija hinen oma
tsearviointinsa.  T&lla laajalla osallistujayhteisolld voidaan varmistaa riittavin
monipuolinen aineisto kehittavia kokonaisarviointia varten.

Oppilaitoksen edustaja tuo arvioinnin osallistumiskontekstiin tietoa

ammattialan opetussuunnitelmaan liittyvistdi ammattitaitovaatimuksista ja niistd
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mittareista, joihin oppijan osaamista voidaan suhteuttaa. Téllaisten mittareiden
pohjana tulee olla tyossdoppimisen suunnitteluvaiheessa yhteisesti sovitut
kvalifikaatioiden ne osa-alueet, joita parhaiten on voitu oppia tyOpaikalla. Jotta
arviointi tukisi oppijan ammatinhallinnan kaikkien osa-alueiden kehittymista,
kokonaisarvioinnissa  tulisi  erityisesti huomioida ydintaitothin ja yksilon
kompetenssiin littyvat toiminnan alueet. Oppilaitoksen edustajalla on merkittava
rooli kokonaisarvioinnin osallistujayhteisdssa juuri tamén ndkokulman tuomisessa
arviointiprosessiin. Tyo6paikkaohjaajalla on  kokonaisarvioinnin  kannalta
merkittdvai tietoa oppijan toiminnasta tyOympéristossd, jota hidn on jo aiemmissa
tyossdoppimisen prosessin vaiheissa muodostanut eri osallistujayhteisoissa.

Lisiksi ammattialansa asiantuntijana  oppilaitoksen edustaja on
merkittdvassa asemassa teoreettisen tiedon liittamisessd arviointikeskusteluun.
Aiemmin on kuvattu tyOprosessitietouden omaksumisen kahta kokemuksellista
prosessia, -’having experience, ja gaining experience, Fischer(1998) liittdd naihin
kokemuksien kisittelyprosesseihin viela kolmannen, merkittivan osa-alueen:
tyoprosessitietouden omaksumisen edellyttad lisdksi teoreettista tietoa.
TyOprosessitietouden muodostuminen on teoreettisen ja kaytannollisen tiedon
rakentumis- ja  yhdistamisprosessi (Fisher = 1998). Kun arvioinnin
osallistumiskontekstissa tarkastellaan oppijan toimintaa ja niisti saatuja
oppimiskokemuksia, oppilaitoksen edustajalla on mahdollisuus tuoda keskusteluun
naihin kokemuksiin liittyvad teoreettista tietoa ja tdtd kautta voidaan arvioida
kuinka nama erlaiset, ammatillisen tiedon osa-alueet yhdistyviat oppijan
oppimiskokemuksissa.

Tyopaikkaohjaaja ja muut tyOyhteison jiasenet saavat henkilokohtaisia
kokemuksia oppijan toiminnasta, sekd sosiaalisesta toiminnasta ettd tyotehtavien
suorittamisesta, tyOyhteisossi.  Tastd kokemuksesta muodostunut tieto on
merkittdvd osa edelld kuvattua oppijan itsearviointia, mutta myds osa oppijaa
koskevaa kokonaisarviointia. Lisédksi tyopaikkaohjaaja ja tyOyhteisén muut jisenet
voivat tuoda arviointiin mukaan tietoa tyOympériston asettamista reunaehdoista,
jotka vaikuttavat oppijan oppimisprosessiin sekd yksittdisten tyosuoritusten
rakentumisesta kokonaisuudeksi, jolloin oppijalla on mahdollisuus tarkastella omaa
kykyaian hallita koko tuotantoprosessi. Koska yrityksen asiakkaita ei voida
suoranaisesti  sitoa tyossdoppimisen ohjausprosessiin, tyopaikkaohjaaja ja

tyOyhteison muut jisenet ovat myoOs avainasemassa asiakaspalautteen littamisessd
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arviointikeskusteluun. Myo6s oppijalle itselleen tulee sallia mahdollisuus tamén
tiedon kerdamiseen, ndin oppijalle mahdollistuu toimintansa laadun ja siihen
littyvan asiakaslidht6isyyden arviointi.

Oppija itse tuo arvioinnin kontekstiin tietoa omista tavoitteistaan ja oman
ammatillisen kehittymisensd liht6tasosta ennen tydssdoppimisjakson alkua.
Vygotsky kuvaa sitd kehityksen aluetta, joka jai yksilon jo osaamisen alueen ja sen
alueen viliin, jonka hidn kykenee suorittamaan ’vanhemman ja kokeneemman’
avustuksella, kasitteelld lahikehityksen vyohyke(Driscoll 1994). Tydssaoppijan
lahikehityksen vyohykkeiden tarkastelu ja mairittely antaa kuvan oppimisprosessin
etenemisestd. Tahidn tarkasteluun oppija itse tuo tietoa oman itsetuntemuksensa ja
elaminhistoriansa kautta sekd oman kokemuksensa omasta toiminnastaan
tyOymparistossa.

Merkittivaa tyossioppimisen kokonaisarvioinnin kannalta on se, ettd
tyopaikkaohjaajat eivit tuo esiin oman toimintansa arviointia tai muita menetelmia,
joilla olisi arvioitu tyossdoppimisen ohjausta kokonaisuutena. Yhteiseen
arviointiprosessiin  tulisi  kuitenkin  sisdllyttda myos muut Hitosen(1995)
mainitsemat  kokonaisarvioinnin  osat. Tyossaoppimisen ohjaajien oman
toimintansa arviointi kuuluu myOs ohjausyhteison tehtdviin. Tédssd prosessissa
ohjausyhteisé arvioi omaa toimintaansa ja toimintansa tuloksena syntyneen tiedon
kayttokelpoisuutta ja riittavyyttd suhteessa oppijan oppimisprosessiin.  Télloin
saadaan kuva niistd ohjausprosessin asettamista reunaehdoista oppimiselle, mika

tulee huomioida oppijan numeerisesta arvioinnista paatettiessa.
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8  Tydopaikkaohjaajan rooli ja tehtivit tydssioppimisen
ohjausyhteisossi

Edelli on muodostettu kuvaa tydssioppimisen ohjaamisesta ja tyopaikkaohjaajan
tehtdvistd sen aikana. Tydssdoppimisprosessin yhteiséllisestd luonteesta johtuen
tyopaikkaohjaajan tehtivia ei ole voitu erottaa muiden ohjausprosessiin
osallistuvien henkiloiden tehtavisti, vaan ohjausyhteisod on Késitelty
kokonaisuutena(=osallistujayhteisé)  tyopaikkaohjaajan  nikokulmasta  késin.
Tutkimuksen seuraavassa vaiheessa tyOssdoppimisen ohjausyhteisén toimintaa
tarkasteltiin ohjausprosessin eri vaiheissa edelleen grounded -teorialle tyypillisten
menetelmien avulla, kyselemilld ja vertailemalla. Tamin analysoinnin tuloksena
loydettiin viisi kisiteluokkaa, jotka kuvaavat tyopaikkaohjaajan roolia, tehtdvaa tai
asemaa suhteessa oppijaan tai ohjausprosessiin: 1)tyopaikkaohjaaja yhteisen tiedon
kokoajana, 2)tyopaikkaohjaajan ja oppijan vilinen suhde, 3)tyopaikkaohjaaja
oppijan tukijana vaikeissa elaminkysymyksissid, 4)tyopaikkaohjaaja ammatin
opettajana ja S)tyopaikkaohjaajan pedagoginen rooli.

Vaikka suomenkielisessd kirjallisuudessa tyopaikkaohjaaja —kisite viittaa
ohjaukseen yleensi eikd englanninkielisessid kirjallisuudessa kaytetyt késitteet
kattavasti kuvaa juuri nuorten, formaaliin koulutukseen liitettavai tyossdoppimisen
ohjausta, tdssi tutkimuksessa tyOpaikkaohjaajan roolia tarkastellaan ldhinni
mentorin -roolin kautta. Mentorointi ja mentor-protegé -suhde ovat aineiston
perusteella lihimpinid tyossidoppimisen ohjaamista ja tyopaikkaohjaajan roolia.
Seuraavassa tarkastellaan niitd tyopaikkaohjaajan rooleja ja tehtivid mentorointiin
liittyvien tutkimusten valossa ja lisiksi pohditaan hiinen asemaansa pedagogisena
henkil6na.
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8.1 Tydpaikkaohjaaja yhteisen tiedon kokoajana

Kuten edelli on todettu tyopaikkaohjaajan rooli on keskeinen tydssdoppimisen
ohjausyhteisossa. Tyopaikkaohjaaja on ohjausyhteison keskushenkilé, joka on
jollain tasolla mukana kaikissa tyOGssdoppimisen ohjaamisen vaiheissa. Tama
merkitsee, ettd tyopaikkaohjaajalla on kaytettavissa kaikki ohjauksen eri
konteksteissa muodostunut tieto. Tamé tyopaikkaohjaajan keskeinen rooli yhteisen
tiedon kokoajana on tirked ensiksi koko oppijan oppimisprosessin kannalta. Alan
Brown(1998) kuvaa tehokkaan oppimisen mahdollisuuksia tydymparistossi ja antaa
tarkean merkityksen sille, etti oppimisen ohjaaja koko oppimisprosessin ajan
suuntaa oppijan ajattelua kohti olennaista, auttaa reflektoimaan kokemuksia seka
tukee oppijaa ongelmanratkaisuissa. Tyossdoppimisprosessi on pitkd ja
monivaiheinen, jonka aikana tydssdoppija saa monenlaisia kokemuksia.
Tyopaikkaohjaajan rooli ohjausyhteison keskeisend henkilond mahdollistaa
oppijalle jatkuvan tuen kokemustensa kisittelyyn. Myds tyoprosessitietouden
kaltaisen laajan kokonaiskuvan saaminen edellyttda, etti oppija saa tukea
rakentamisprosessilleen, jossa hin irrallisista tyOsuorituksista ja tuotantoprosessin
osasista pyrkii hahmottamaan késityksensi tuotannon kokonaisuudesta.
Tyopaikkaohjaaja saa tyossaoppimisprosessissa kokoavan henkilon roolin, joka on
merkittavilld tavalla kokoamassa osallistumisen ja esineellistymisen dialektiikassa
syntynyttd tietoa ja tdtd kautta myOGs tukemassa tyOssioppijaa koko
oppimisprosessin aikana.

Tehokkaan oppimisen ohjaussuhteelle on myds tyypillistd, ettd
ohjaussuhde on merkityksellinen myos ohjaajalle itselleen. Ohjatessaan toisia
tyopaikkaohjaaja saa itse samalla tukea sekd pedagogisissa taidoissa ettd oman
alansa teknisessi osaamisessa. ~MyoOs tyopaikkaohjaajan oman ammatillisen
kehityksen kannalta on merkittdvad, ettd hin on mukana kaikissa
osallistumiskonteksteissa, joissa tietoa tyOssdoppimisen ohjausta varten yhteisesti
muodostetaan.  Niin tyOpaikkaohjaajalle mahdollistuu laajentaa oman tyonsa
hahmottamista koko organisaatiota koskevalla tietimykselld sekd ammattialan
teoreettisella tietoudella. Lisdksi hanelld on mahdollisuus keskustella organisaation
ulkopuolisten henkiléiden kanssa organisaation toiminnoista ja niitd ohjaavista

merkitysperspektiiveisti, jolloin kontekstialisuus ei rajoita reflektiota ja uusien
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toimintamallien muodostaminen mahdollistuu. Tyopaikkaohjaaja saa tietoa myos
tyOssdoppimisprosessiin  liittyvistd metataidoista, jolloin héanelle itselleenkin
mahdollistuu omien oppimisvalmiuksiensa ja tyOssdoppimisen menetelmien
tarkastelu ja hyodyntiaminen. Tyoépaikkaohjaajan roolissa todentuvat ne yksilollisen
oppimisen  osa-alueet, jotka ovat edellytyksend koko organisaation

oppimisprosessille(Fisher1998.)
Parhaat kokemukset tydssdoppimisen ohjaamisessa ovat..
1)’Oma oppiminen ja kehittyminen, kyseenalaistettu monia tyokdytantdja, mm.
taloudellisuus, toimipaikka koulutusideoita on syntynyt, tyossdoppija on tdrkein koko
prosessissa.”’
2) ’Omien toimintatapojen tarkistamisen tarve eli itsekin vdkisinkin oppii uutta,

mielenkiintoista opettaa ja olla tekemisissd nuorten kanssa.’

8.2 Tyipaikkaohjaajan ja oppijan vilinen ohjaussuhde

Osallistuessaan  ohjausprosessiin ~ tyopaikkaohjaaja on  henkilokohtaisessa
vuorovaikutussuhteessa  oppijaan. Tyopaikkaohjaajan ja oppijan vilinen
vuorovaikutussuhde on henkilokohtaisempi ja tiiviimpi kuin oppijan suhde muihin
ohjausyhteison jaseniin. Titd kautta tyOpaikkaohjaajan ja oppijan vilistd sudetta
voidaan tarkastella henkilokohtaisena, sekid pedagogisena ettd psyko-sosiaalisena
ohjaussuhteena. Kirjallisuudessa kaytetyt téllaisia ohjaussuhteita kuvaavat kasitteet
vaihtelevat sen kontekstin mukaan, jossa ohjaus tapahtuu ja sen hierarkisen
systeemin mukaan, joka vallitsee ohjattavan ja ohjaajan vililli. Myos tyossid
oppimiseen liittyvad ohjausta on kuvattu useilla eri kisitteilli. Erautin(1998)
tutkimuksessa, jossa hin selvittdd tyOssi oppimisen menetelmii, tutkimukseen
osallistuneet kayttivat hyvin monimuotoisia kasitteitd kuvatessaan oppimisen
tukemista: ’apprenticeship’: oppiaika; ’induction’: perehdyttiminen; ’mentoring’:
tukeminen;, ’coaching’: valmentaminen, ’rotations’. tyon kierto, ’visits’:
opintokdynnit, ’shadowing’: seuraaminen; ’reference’ to ’experts’: liittyminen

ekspertteihin.
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Myos Aittola(1995) on omassa tutkimuksessa tarkastellut ohjaussuhteeseen liittyvid
kasitteitd ja toteaa, ettd tyoelamin ohjaustutkimuksista ei 16ydy yhtendistd kasitetta
ohjaus -ilmiélle. Ohjaustermi voi saada eri kisitteita tarkastelutavasta riippuen. Jos
ohjausta tarkastellaan tyourasta kisin voidaan ohjaussuhdetta kuvata ammatillisen
kehityksen kautta: oppipoika(apprentice), kollega(colleaque), ohjaaja(mentor),
johtaja(sponsor, senior manager). Mikili  ohjaussuhdetta tarkastellaan
suojelijajarjestelmiastd kasin sitd voidaan kuvata termeilli: samalla tasolla oleva
tyotoveri(peer pal), opastaja (guide), tukija(sponsor), suosija (patron),
holhoaja(mentor)(Aittola 1995).

Edelld kuvatuista ohjaussuhteeseen littyvistd ilmaisuista useimmin tyossd
oppimiseen liittyvid, englanninkielisia kisitteiti ovat ’apprentice’ ja ’mentoring’,
lisdksi kdytetdadn ilmaisua ’trainer’. Suomenkielisessd kirjallisuudessa on kiytetty
kahta lainailmaisua, tutorointi, joka kontekstialisesti liittyy eri alueille kuin tydssi
oppiminen ja mentorointi, joka viittaa yleisemmin organisaation sisélla kaytettyihin
perehdyttamismuotoihin, toisen asteen ammatilliseen koulutukseen liittyvin
tyossdoppimisen kontekstiin on suomen kielessd on kiytettavissd vain yksi sopiva
kasite, ohjaus. Tiama tydssdoppimisen ohjaaminen ilmiond voidaan parhaiten littaa
mentorointiin, vaikkakin yleisesti kéytetty mentorointi —kasite pitdd sisallaén
vahvasti myos urakehityksen funktion, jossa mentorin yhtenéd tehtdvind on tukea
ohjattavaa hdnen urakehityksessdin organisaation sisalldi ja myods sen
ulkopuolisessa verkostossa. Mentoroinnin urakehitykseen littyvid tehtivida ovat
ohjattavan tutustuttaminen ja perehdyttdminen organisaatiossa sekd toimia hinen
’puolesta puhujanaan’(Chao,1997.) Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd
vastaavan tyyppisid tehtivid tyopaikkaohjaaja saa, kun hin pyrkii tyoyhteisonsi
sisilli perehdyttimain tyossioppijaa koko organisaatioon ja sijoittamaan oppijaa
mahdollisimman moneen eri tydpisteeseen oppimaan.

Mentorointi voi olla organisaatiossa joko virallista, jolloin organisaatiossa
tehdain kirjallinen sopimus mentoroinnista ja ohjaussuhteeseen liittyvat henkilot
nimetiddn tai epavirallista, jolloin nuorempi tai vihemmin kokenut itseohjautuen
hakeutuu vanhemman ja kokeneemman ohjaukseen. Mentorointi —késitteeseen
liittyva ilmi6 tyOyhteisossd on intensiivistd, vanhemman tyontekijan(mentori) ja
viahemman kokeneemman, nuoremman tyontekijan(protégé) vuorovaikutusta, jossa
mentori tukee, ohjaa ja antaa palautetta nuorelle ammatillisen uran ja kehityksensa

edistimiseksi. Mentorin tehtivit voidaan jakaa kahteen ryhméin: uratehtivit ja
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psykososiaaliset tehtivat. Uratehtavat littyvat ammatillisen uran luomiseen ja
sithen vaadittavien taitojen opettamiseen ja psykososiaaliset tehtdvat ohjattavan
yksilollisen kehityksen tukemiseen(Russell& Adams 1997).

Ammatillisen ja psyko-sosiaalisen funktioiden yhdistymistdi mentoroinnissa
on tutkinut mm. Ellen J Mullen(1998). Tutkimuksensa ldhtokohdaksi hin valitsi
mentoroinnin vuorovaikutussuhteen ja pyrki selvittdimdin mitkd tekijat tdssd
henkilokohtaisessa ja ldheisessi vuorovaikutussuhteessa ovat yhteydessa
ammatillisen ja psyko-sosiaalisen funktioiden yhdisfymiseen. Namai kaksi funktiota
parhaiten yhdistyivit sellaisissa mentoreissa, jotka olivat: 1)itse tehneet aloitteen
mentorointi -suhteen luomisesta, 2)olivat lahella elikeikdd, 3)omasivat positiiviset
asenteet mentorointia kohtaan, 4)kokivat olevansa tarpeellisia organisaatiossa ja
5)sallivat vuorovaikutussuhteen vaikuttavuuden kohdistua my6s itseensi.
Huomioitavaa oli, etti mentorin kdyttdmi ajan maird ei vaikuttanut ohjauksen eri
funktioiden toteutumiseen, tdrkeimpani pidettiin ohjaustilanteiden sisallollista
latua(Mullen 1998).

Myé6s Kollanus(1999) on todennut, ettdi ne oppisopimusopiskelijoiden
ohjaajat, jotka olivat ryhtyneet ohjaajiksi vapaaehtoisesti olivat paremmin
sitoutuneet ohjaajan tehtdviin, lisiksi ohjaajan heikko motivaatio oli esteend
onnistuneelle ohjaussuhteelle. Tamin tutkimuksen tyopaikkaohjaajien rooleissa
voidaan ndhdd yhdistyvain ammatilliset ja psyko-sosiaaliset funktiot niiden
tavoitteiden perusteella, joita he asettavat tyossioppijoille. Niiden tavoitteiden
joukossa oli seki ammatilliseen kasvuun ettid oppijan persoonallisuuteen liittyvid
tavoitteita, lisiksi oli mainintoja oppijan elamintilanteissa tukijana olemisesta ja
ammattiylpeyden siirtamisestd oppijoihin. Mullenin(1998) tutkimuksessa tima saa
vahvistusta siitd, ettd tyOpaikkaohjaajat ovat vapaaehtoisestt hakeutuneet
tyopaikkaohjaajiksi, heilld oli positiiviset asenteet ohjausta kohtaan ja he olivat
valmiita itsekin oppimiaan.

Mentorointiin ldheisend ohjaussuhteena voi liittyd myds negatiivisia
kokemuksia. Jos tydssdoppiminen on rippuvainen siitd minkéalaista ohjausta oppija
saa tyOpaikalla niin ohjaussuhteen onnistuminen on rippuvainen siitd kuinka
tietoinen tyopaikkaohjaaja on omasta toiminnastaan.
Tutkimuksessa(Eby&al.2000), joka kohdistui ohjattavien negatiivisiin kokemuksiin
mentorointisuhteessa paikallistettiin  niitd tilanteita ja ilmioitd, jothin nama

negatiiviset kokemukset hittyviat. Ohjattavat olivat kokeneet negatiivisena tilanteet,
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joissa mentorin ja ohjattavan arvot ja asenteet sekd nakemykset tydskentelytavoista
olivat poikenneet toisistaan. Lisaksi mentorin ja ohjattavan hyvin erilaiset
persoonallisuudet aiheuttivat jinnitteitdi ja negatiivisia kokemuksia. = Mentorin
etdinen ja vilipitimdton kayttdytyminen sekd itsekorostus aiheuttivat myos
negatiivisia jinnitteitd mentorointisuhteeseen samoin kuin mentorin manipuloiva
kayttaytyminen ja politikointi. Politikointiin liittyi sellaisia ilmioitd kuin valehtelu,
suhteiden hyviksikdyttd ja ideoiden ’varastaminen’ ohjattavalta. Merkittdvana
negaationa mentoroinnille mainittin my6s ohjaajan vuorovaikutustaitojen
puuttuminen, oman tyon heikko osaaminen, ohjaajan negatiiviset asenteet
mentorointia kohtaan ja hinen henkilokohtaiset ongelmat(Eby&al.2000). Téamin
tutkimuksen tyopaikkaohjaajat korostivat ohjauksessa vaadittavien taitojen kohdalla
ohjaajan omaa osaamista ja vuorovaikutustaitojen hyvai hallintaa.  Naiden
puuttuminen voi siis aiheuttaa negatiivisia jannitteitd ohjaussuhteeseen. Ristiriitoja
arvomaailmojen vililli ohjattavan kanssa tyOpaikkaohjaajat eivit kuvanneet, muuta
olivat kokeneet negatiivisena erilaiset asenteet suhteessa tyoaikoihin ja muihin
kayttaytymissaantoihin  tyopaikoilla. Ohjaussuhteeseen liittyy siis taménkin
tutkimuksen mukaan myds negatiivisia seikkoja, jotka on syytd tiedostaa
ohjaussuhdetta perustettaessa.

Tyoeldméin yleiset muutossuunnat, yritysten hierarkian ohentuminen,
tiimityoskentely, vastuiden ja velvollisuuksien uudelleen organisointi sekd
tyoprosessitietouden omaksumisen vaatimukset, asettavat my®s mentoroinnille
uusia muotoja ja mahdollisuuksia: mentorointi voi olla se jarjestelma
organisaatioissa, jonka avulla yksilot saavat tukea ja voivat kehittyd nopeisiin
muutoksiin  sopeutumista edellyttavissa kyvyissd ja taidoissa. Uusissa
organisaatioissa on syntynyt monimuotoisia ohjausjdrjestelmid ja perinteinen,
hierarkiaan perustuva, kapea mentoroinnin médrittely ei endd ritd kuvaamaan
tallaisia suhteita, joita organisaatioissa tarvitaan ja, joita uusissa organisaatioissa on
jo kiaytossa(Eby 1997).

Eby(1997) kuvaa mentoroinnin uusia muotoja ensiksi jakamalla mentorin
tehtdvit niiden taitojen perusteella, joita mentorointi oppijassa kehittaad. Taidot on
jaettavissa kahteen ryhmiin: uralla etenemisen taidot ja tyosidonnaiset taidot.
Tyohon liittyvat, tyosidonnaiset taidot ovat taitoja, joita perinteisesti on liitetty
mentorin tehtdviin, ne ovat yksilén taitoja, jotka auttavat hintd suoriutumaan

tyotehtdvistd ja sopeutumaan tiettyyn organisaatioon. Uran rakentamisen taitoja
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ovat mm: laajat ammatilliset valmiudet, kontaktien luominen useisiin ammattialan
organisaatioihin ja valmius olla mukana ammattialan muutoksissa ja kehityksessi.
Tamén tyyppisid valmiuksia oli ndhtdvissd tyopaikkaohjaajien kuvauksissa kun he
kuvasivat niitd tavoitteita, joita he tydssdoppijalle asettivat. Toiseksi Eby(1997)
jakaa mentoroinnin lateraaliseen ja hierarkiaan perustuviin mentoroinnin
funktioihin. Lateraalinen mentorointi pitdi sisilldin esim. vertaismentorointia seki
tilmin sisdistd ja tiimien vilisti mentorointia. Hierarkiaan perustuva mentorointi
kasittdd traditionaalisen. mentoroinnin, jossa ohjaus perustuu mentoroitavan ja
mentorin viliseen, usein alisteiseen suhteeseen.

Tyossdoppimisen ohjausyhteison toiminta eri osallistumiskonteksteissa pitdd
ilmioéna sisdlliin monenlaisia mentoroinnin muotoja. TyGssdoppimisen ohjaaminen
sisaltdd sekd lateraalista ettd hierarkista mentorointia, sekd oppijan uran

rakentamiseen liittyvien taitojen kehittdmista etta tyésidonnaista mentorointia.

TYO/TEHTAVA URA
-vertaismentorointi
-tiimin sisdinen ohjaus
LATERAALINEN .
ARKI -tyopaikkaohjaja-oppija -oppilaitoksen edustaja-oppija
HIE NEN -tyoyhteison jasenet-oppija -tydpaikiaohjaaja-oppija

Taulukko 3. Tyossdoppimiseen liittyva mentoroinnin nelikentti.(vrt. Eby 1997).

Lateraalista mentorointia oppijan tyotehtaviin liittyvien taitojen osalta tapahtuu
oppijoiden vililla kun oppijat ohjaavat toisiaan ja tilanteissa, joissa oppija osallistuu
tasavertaisena jasenena tiimityoskentelyyn. Hierarkiaan perustuvia ohjaussuhteita
ovat tyOpaikkaohjaaja-oppilas ja tyoyhteison muut jisenet-oppija. Niami suhteet
liittyvdt oppijan tydsidonnaisten taitojen kehittimiseen, joiden awvulla oppija voi
selvitd juuri kyseisessd tai vastaavissa oman alansa organisaatioissa, ndissi
ohjaussuhde rakentuu ammatillisen kokemuksen tuoman hierarkisen aseman
varaan. Oppijan ammatilliseen uraan HLittyvien tehtdvien kehittymisestd vastaa
ohjausyhteisossd lahinna oppilaitoksen edustaja, joka voi koulutuksen aikana

huolehtia, etti oppija saa laajat ammatilliset valmiudet, voi rakentaa suhteita
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useisiin ammattialansa organisaatioihin ja, etti oppija saa mahdollisuudet ja
valmiudet seurata oman alansa kehittymistd. TyoOssdoppimisen ohjausyhteisossa
oppija saa mahdollisuuksia littya erityyppisiin  mentorointi  -suhteistin
oppimisprosessin osallistumiskontekstista riippuen. Ainoastaan lateraalisesta uralla
menestymiseen liittyvastd mentoroinnista ei aineistosta 10ytynyt mainintaa.

Oppijan kannalta on edullisinta, jos hdn voi olla osallisena mahdollisimman
monessa eri tyyppisessi mentorointi -suhteessa, koska eri suhteissa hin saa
mahdollisuuden eri  tyyppisten taitojen ja  valmiuksien kehittymiselle.
Tyopaikkaohjaajan ja  oppijan vilisti mentorointi -suhdetta voidaan
tyossdoppimisen ohjausyhteisossd kuvata ldhinnd ammatilliseen osaamiseen ja
ammatilliseen kokemukseen perustuvaksi hierarkiseksi, tyohon hittyviksi,
organisaatiosidonnaiseksi  ohjaussuhteeksi. Traditionaalisessa mentorointiin
liittyvassd kirjallisuudessa téllaisessa ohjaussuhteessa ohjaaja on kokeneempi
ammattihenkilé ja ohjattava nuorempi tyontekijd samasta organisaatiossa, mutta
tassd ohjaussuhteessa ohjaaja on kokenut tyontekija ja ohjattava toisen asteen
ammatillisessa koulutuksessa opiskeleva tyossiaoppija(Eby 1997). Taméan
ohjaussuhteen kautta tyossioppija saa tukea sekd ammatilliseen kasvuun

vaadittavien taitojen kehittymisessa ettd koko persoonallisuuden kasvulleen.

8.3 Tydpaikkaohjaajan psyko-sosiaaliset tehtiviit

Tarkeimpia mentorin psykososiaalisia tehtavii ovat esimerkiksi roolimallina
oleminen oppijalle ja hinen kokonaisvaltaisen kehityksen tukeminen osoittamalla
hanelle hyviksyntia sekid tunnustusta. Lisdksi psykososiaalisiin tehtiviin littyy
turvallisen ystavyyssuhteen rakentaminen oppijan ja mentorin vilille, jonka kautta
monipuolinen persoonallinen kasvu mahdollistuu(Russell& Adams1997.)
Eby(1997) lisda ndihin psykososiaalisiin tehtiviin vield ’osaamisen tunteen
luominen ohjattavalle’, jolloin ohjattavan ammatillinen itsetunto vahvistuu.
Pyydettiessd kuvaamaan tavoitteita, joita tyopaikkaohjaajat asettavat oppijoiden

kasvulle he mainitsivat hyvin runsaasti oppijoiden persoonallisuuden kasvuun ja
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sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoihin liittyvid tavoitteita. Tasta tavoiteasettelun
luonteesta on nahtdvissa viitteitd siiti roolimallista, jonka he ovat itselleen

valinneet.

Oppijan kehitykselle asetan tavoitteeksi...

1) ’Oma-aloitteisuuden oppiminen, tydyhteisoon sulautuminen/kuuluminen tiiviisti, itsensd
tunteminen tarpeelliseksi.’

2) ’Halu oppia, arvostaa ammatti-ihmisid, pitkdjénnitteisyyttd.’

3) Oikea asenne ammattia, asiakkaita ja tyotovereita kohtaan....°

4)Oppia sddannollisyys(tyoaika), jdrjestys ja vastuu 1yostd, oppia arvostamaan
yotadan(ns.ammattiylpeys), oppia hyvd ja mahdollisimman laaja ammattitaito.’

5)’Ettd han kokee tyopaikalle tulon mielekkddnd ja kokee hallitsevansa hédnen vastuulleen

annelut tehtévdt.. .

Ammattiylpeyttd ja vastuuta tyostd, arvostusta ja oikeaa asennetta tyopaikkaohjaaja
voi siirtad omalla esimerkillaan oppijoille edellyttien, ettd tyopaikkaohjaaja on itse
omaksunut kyseiset sisdllot omaan ammattirooliinsa. Roolimallina toimiminen
edellyttad tyopaikkaohjaajalta vahvaa ammatillista identiteettia, jolloin myos
ohjattava voi oppia arvostamaan omaa tyotdan ja kunnioittamaan toisten osaamista.
Russell& Adams(1997) toteavat, etti mentorin ja oppijan suhde voi olla
onnistuessaan merkityksellinen oppijan oman ammattiroolin rakentumiselle ja
vahentdd rooliristiriitoja oppijan ammatillisessa kehitysprosessissa. Tamid ilmio
ndkyy myoOs tyopaikkaohjaajien oppijoille asettamissa tavoitteissa, mikd on
merkittava ilmi6 ammatillisen koulutuksen arvostuksen kannalta. Samaistuminen ja
roolimallin 16ytyminen oman tydalan ammattilaisten joukosta voi olla lisiiméssa
motivaatiota hakeutua tyoelamaian tai alan jatkokoulutukseen.

Henkilokohtainen vuorovaikutus antaa mahdollisuuden myos turvallisen
ystavyyssuhteen luomiseen, jossa nuori saa kokonaisvaltaista tukea kehitykselleen.
Tyopaikkaohjaaja saa ohjaussuhteen kautta tukihenkilon roolin, mikd voi olla
hyvinkin merkityksellinen tehtivd tilanteessa, jossa nuori on irrottautumassa
vanhemmistaan ja etsimissa omia elimisen mallejaan. Englanninkielinen mentor —
tutkimus kayttdd mentoroitavasta ranskalaista ilmaisua ’protégé’, joka kuvaa
ohjaajan suojelevaa luonnetta(mm. Russell& Adams 1997 Ebby 1997, Chao1997).
Tallainen mentorointi —suhde voi olla tukemassa nuoren kasvua yli normaaleiden

kriisivaiheiden vastuulliseksi yhteiskunnan jiseneksi. Mentoria on kuvattu myods
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siirtyméhenkiloksi, jonka tehtivdni on ohjattavan saattaminen elaménvaiheesta
toiseen(Aittola 1995.)

Parhaita kokemuksia tyossdoppimisen ohjaamisessa..
1)Monesti yhdessd opetellaan ja saadaan uusia kokemuksia tyossdoppijan kanssa, joitakin
kertoja itse olen myés saanut olla ‘rinnalla kulkijana’ ,jos vaikka opiskelijalla on ollut

Jjotain vaikeuksia yksityiseldmdssd.’

8.4 Tydipaikkaohjaaja ammattitaidon opettajana

Téarked osa tyopaikkaohjaajan roolista on osallistua oppijan ammatillisten taitojen
kehittimiseen. = Tyossdoppimisen ohjausyhteisd6 kantaa oppijan ammatillisten
taitojen kehittymisestd vastuuta kollektiivisesti; tyopaikkaohjaajan rooli tassa
kontekstissa on toimia kyseiseen organisaatioon perehdyttdjand, oppijan esittelijani
organisaation muille jasenille sekid ty6hon liittyvien taitojen oppimisen ohjaajana.
Vaikka namid tyohon liittyvit, organisaatiospesifit taidot,-job-related skills, eivit
yksindén riitd vastaamaan niihin haasteisiin, joita tydelimid ammatti-ihmisilta
odottaa, nama ovat kuitenkin tarked osa oppijan ammatillista kasvua. Mitd
useammasta ammattialan toimintaympéristostd oppijalla on mahdollisuus hankkia
nditd taitoja sitd laajemmaksi ja monipuolisemmaksi hinen ammatillinen
osaamisensa kehittyy. Eby(1997) on artikkelissaan verrannut tyohon liityvi,-job-
related skills, ja wuraan Hhittyvii, -career-related skils, mentorin tehtivia
traditionaalisessa mentor —suhteessa, jossa ohjaaja on vanhempi tyontekija ja
ohjattava saman tyopaikan nuorempi kollega. Ohjaussuhteessa, jossa
tyopaikkaohjaaja ohjaa tyOssdoppijaa voidaan tyotaitojen kehittdmiseen lLittyvid

mentorin tehtivia kuvata seuraavasti.

Oppijan tyohon ja organisaatiossa toimimiseen liittyvien taitojen kehittamiseksi
tyopaikkaohjaajan tulee:

*Neuvoa, kuinka tyotehtdvit suoritetaan _
*Selvittdd ohjattavalle tyohon liittyvat velvollisuudet (perehdyttaminen)
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*Antaa neuvoja kuinka tyotehtavat suoritetaan huolellisesti, tehokkaasti ja

taloudellisesti,  kiinnittia oppijan huomio  mahdollisiin  virheisiin
~ (laatutyoskentely)

*Keskustella tyoalaan hittyvistd vahvuuksista ja mahdollisuuksista

*Keskustella tyohon ja organisaatioon liittyvista kehitysehdotuksista

*Kiinnittda oppijan huomio tydturvallisuuteen

*Tutustuttaa oppija organisaatioon mahdollisimman laajasti, esitelld hanet

myos johdolle

*Ohjata oppijaa organisaation kulttuuriin ja auttaa sopeutumaan sosiaalisiin

suhteisiin ja tyopaikan ilmapiiriin

*Antaa haastavia tyotehtdvid, jotka edesauttavat myos teknisten taitojen

kehittymista

*Antaa oppijalle mahdollisuus toimia sijaisena tai muissa sellaisissa

itsendisissd  tehtdvissi, jotka voivat vaikuttaa myonteisesti hénen

tyollistymiseensé opintojen jilkeen

*Rohkaista oppijaa kokeilemaan uusia ratkaisuvaihtoehtoja

ongelmanratkaisutilanteissa

*Jakaa ty6hon liittyvai informaatiota ja asiantuntijatietoa oppijalle

*Keskustella oppijan kanssa hénen taidoistaan, vahvuuksistaan ja

urasuunnitelmistaan

Ty6hon liittyvien taitojen kehittiminen, tydpaikkaohjaajan tehtivit
Eby(1997,5.128).

Vertaamalla tyopaikkaohjaajien kuvauksia omasta toiminnastaan Ebyn(1997)
kuvaamaan luettelon voidaan todeta, ettd he ovat hyvin oivaltaneet oman roolinsa
ammattitaidon opettajina. Oppijat ovat saaneet ohjausta tyosuorituksiinsa, saaneet
itsendisia ja vaativia tehtivii sekd voineet toimia vakinaisten tyontekijdiden
sijaisena. Lisdksi oppijat ovat voineet olla mukana kehitys- ja laatutyoskentelyissa
ja heilld on ollut mahdollisuuksia yhdessd tyopaikkaohjaajan kanssa keskustella ja
kyseenalaistaa toimintoja ja organisaation kiytintojd. Tyotehtdavien opettamisessa
on kiytetty yhdessi tekemistd, mallisuoritusten nédyttimisti, annettu oppijan
itsenaisesti kokeilla ja kiyty keskusteluja. Tyopaikkaohjaajat kuvaavat omia

ohjausmenetelmiddn ammatin opettamisessa mm.seuraavasti:
Tavallisimpia ohjaustilanteita on mm.
1)’Koneella kdytinnon ohjeet, turvallisuus, tyotavat, laatuohjeet, aina vanhemman
tyontekijdn apuna ja opastuksessa.
2)’Uusi asia kdydddn ldpi kddestd pitden, vanhakin asia seurataan, ettd meneekd se
suunnitelmien mukaan, yhdessd keksitddn asioihin ratkaisuja.’
3) 'Selvitetidn miksi joku asia tehdddn, miten se tehdddn, panen selvitystyon alulle,

todetaan onko lopputulos onnistunut, palaute.’
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Toiseksi tyopaikkaohjaaja omasta asemastaan kisin voi olla tukemassa oppijan
sopeutumista tyOyhteisoon. Tyossaoppimisprosessin alkuvaiheessa
tyopaikkaohjaaja voi omaksua Ebyn(1997) kuvaaman sisdisen sponsorin
roolin,(internal sponsor), joka tutustuttaa oppijan tyoyhteisoon, valmentaa, suojelee
ja edesauttaa oppijan sopeutumista tyOyhteison jaseneksi.  Téssd tehtavassd
tyopaikkaohjaajan asema yhteisen tiedon kokoajana mahdollistaa, ettd hin voi
vilittdd muille tyoyhteison jasenille tietoa tyGssdoppimisprosessista ja oppijasta,
mutta myos tyossdoppijalle koko organisaatiosta sen jasenistd, tyotehtévistd ja sielld
vallitsevasta  kulttuurista. Vaikka tyopaikkaohjaajan rooli tyoyhteisoon
valmentajana on tirked tyGssioppijalle, se voi myos aiheuttaa sisdisid jannitteitd
tyoyhteison ilmapiiriin.
Mitd haittaa tydssdoppimisen ohjaamisesta on ollut?

1) Joidenkin mielesti kaikkitietivin leima otsaan! Oman tyérauhan erilaisuus muihin

verrattuna(oto-kouluttaja),ajankdytto.’

Tavoitteita, joita asetat tydssdoppijalle:
1)’ Tyopaikan dokumentoitujen sddntdjen ja annettujen ohjeiden noudattaminen, vaikka

ympdrilld ndkisikin myos muunlaista kdytostd.’

Ensimmaisessd esimerkissd tyopaikkaohjaaja on kokenut oman asemansa oppijan
ohjaajana negatiivisena, koska se on asettanut hinet *muita patevimman’ asemaan.
Téllainen kokemus voi olla tyopaikkaohjaajan oma, subjektiivinen tunne, mutta voi
myds olla todellisuutta tyoyhteisossd. Téllaiset negatiiviset asenteet tyOyhteison
sisdlla voivat vaikeuttaa tyOpaikkaohjaajan tehtdvdd oppijan tyOyhteisoon
sopeuttajana ja perehdyttdjand, mutta my6és ammattitaidon oppimisen ohjaajana,
koska negaatio kohdistuu hianen pedagogiseen rooliinsa. Tyépaikkaohjaajalle
itselleen tyOpaikkaohjaajan rooli on uusi ja hinen rooliaan oppimisen ohjaajana
tulisi koko ohjausyhteisén vahvistaa.

Eras  tutkimukseen  osallistuneista  tyOpaikkaohjaajista  vastasi
kysymykseen *Miti eroa on entiselld harjoittelulla ja nykyisella ty6ssaoppimisella:
‘Meistd tehdddn opettajia’.
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8.5 Tydpaikkaohjaajan pedagoginen rooli

Tyontekijastd opettajaksi edellyttda tyopaikkaohjaajalta roolimuutosta omassa
ammatti-identiteetissddn. Tdssid muutoksessa on epiedullista, jos samaistumiskohde
pedagogiselle roolimallille etsitdin  oppilaitoksen edustajan, pedagogisen
koulutuksen saaneen henkilon roolista. Tyopaikkaohjaajan tyontekijan ja
pedagogin yhdistelméiroolille on 16ydyttdvd malli, joka ei korosta teoreettisen
pedagogiikan asiantuntemusta. Téllainen pedagogin malli antaa tyopaikkaohjaajille
vahvuutta toimia omassa roolissaan asiantuntijana seki tyontekijané ettd opettajana.

Jerome Bruner(1998) kuvaa ihmislajille tyypillisid piirteitd, joita ei voida
todentaa muiden kiadellisten toiminnasta. Thmislajille on tyypillista, etta lapsilla on
erityinen taipumus matkia ja imitoida kulttuurille tyypillistd kdyttaytymisti ja, ettd
aikuisilla on erityinen, vaistonvarainen taipumus kayttaa tdtd lasten sosialisaatio —
viettid  hyvikseen. Aikuiset ovat taipuvaisia ndyttimdin  oikeita
kayttaytymismalleja ja selittimian niitd lapsille. Téaméa taipumus on tyypillistd
kaikissa inhimillisissd kulttuureissa.  Tallaista, erityisesti aikuisten pyrkimystid
’kasvattaa’ jilkelaisiaan tavoitteellisesti ja toimintansa merkityksid perustellen ei
ole havaittavissa muilla kédellisilla. Inhimilliselle toiminnalle on tyypillistd, ettd
me selitimme, naytamme ja opetamme jilkelaisilemme asioita, koska me
havaitsemme, ettd he eivit tiedd, osaa tai heidan tietimyksensd asiasta on vadri.
Inhimilliseen olemassaoloon kuuluu pedagoginen toiminta(Bruner 1998).

Tama vaistonvarainen pedagoginen toiminta nikyy arjen kasvatuksessa.
‘Katsokaa ketd tahansa ditid, nuorta lasten kaitsijaa lapsen seurassa ja yllitytte
siitd kuinka suurta osaa heiddn toimintaansa ohjaavat ne merkitykset, jotka ovat
syntyneet ndkemyksistd lapsen mielestd ja siitd kuinka lasta voi auttaa
oppimaan’(Bruner 1998).  Naita arkipdivin kasvattajan toimintaa ohjaavia
merkityksid on vaikea kielellistdd, nima ovat sosio-kulttuurista perimai, kasvattajan
hiljaista tietoa(vrt. tacit knowledge). Tamia hiljainen tieto ohjaa arkipaivin
kasvattajan toimintaa, mutta my6s ammattipedagogit toimivat tiedostamattaan
ndiden merkitysten varassa.  Oppimistilanteen kannalta merkitsevdd on, ettd
oppimistilanteen toinen osapuoli, -oppija, toimii my6s opetus- ja ohjaustilanteissa
tdmén sosio-kulttuurisesti periytyneen merkitysrakennelman ohjaamana(Bruner
1998).
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Taméan ihmisyyteen liittyvdin vaistonvaraisen taipumuksen ja sosio-kulttuurisesti
periytyvin pedagogiikan tutkimiseen on viimeaikoina kiinnitetty erityistd huomiota.
Kun kasvatuksessa ja opetuksessa on korostunut yksilollisyys ja subjektikeskeisyys,
on syntynyt tarve selvittid ketdi ja  minkilaisia  kasvatuksellisessa
vuorovaikutustilanteessa toimivat yksilét ovat. Bruner(1998) kuvaa titéd
pedagogiikkaa kasitteelli folk pedagogy, siti tutkivan psykologisen
tutkimussuunnan mukaan(folk psychology). Folk —pedagogiikan yksi keskeinen
kysymys on juuri inhimillisyyteen liittyvin pedagogisen taipumuksen olemassaolo
ja sosio-kulttuurisesti siirtyvien, arkipdivan kasvatusta ohjaavien merkitysten
tiedostaminen.  Kasvatuksen ja opetuksen kehittimisen kannalta merkittavin
kysymys on juuri nididen tiedostamattomien merkitysperspektiivien tekeminen
nikyviksi kasvattajalle itselleen.

Paasaantoisesti tyopaikkaohjaajat olivat arkipaivan kasvattajia, vain pieni
osa, esim. opetus- ja kasvatusalan tyopaikkaohjaajat, oli saanut pedagogisen
koulutuksen. Tyopaikkaohjaajien pedagogista toimintaa voidaan kuvata
Brunerin(1998) Kkaisitteella folk-peadagogy. Kohdatessaan nuoremman ja
taitamattoman silli ammatillisella alueella, jossa tyopaikkaohjaaja itse on
asiantuntija, hdn vaistonvaraisesti ryhtyy ohjaamaan, neuvomaan ja niyttdmain
kuinka asiat tulee tehdd. Samoin kuin muutkin arkipdivan kasvattajat hian asettaa
ohjattavana olevan kasvulle tavoitteita ja selittda oman toimintansa merkityksid
oppjjalle. Tarked osa tatd pedagogista toimintaa on, ettd inhimilliseen toimintaan
liittyy tarve ja kyky vaistota miti ohjattavan mielessd on, miten ohjattavan mieli
toimii ja mité sieltd puuttuu(Bruner 1998.) Myos tyopaikkaohjaajat kaipasivat lisaa
tietoa mm. nuoren kasvuun ja kehitysvaiheeseen sekd aikuisten oppimiseen hittyvai
tietoa. Juuri timi toisen mielen tavoittaminen on merkityksellinen ohjauksen
onnistumisen kannalta.

Se, kuinka hyvin tyopaikkaohjaajat kykenevit tavoittamaan nuoren
tyossdoppijan ’mielen’, vaikuttaa hdnen toimintaansa tydssdoppimisen ohjaamisen
vuorovaikutustilanteissa.  Folk-pedagogiikan yksi tarked tehtivd on tutkia niitd
merkityksid, joiden varassa tdtdi ’toisen mielen tavoittamista’ teemme.
Vaistonvaraista toimintaa hiiritsevit monet virheelliset ennakko-oletukset, mutta
usein pedagoginen vaisto ohjaa kasvattajan toimintaa myos oikeaan suuntaan.
Bruner(1998) luettelee joitakin ohjaustilanteisiin littyvida merkityksid, joita seka

pedagogien, mutta my6s arkipdivin kasvattajien on hyvd tiedostaa ja
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kyseenalaistaa. Tillaisia ovat mm. nikemys siitd, ettd: -lapset ovat itsepaisid ja
tarvitsevat nuhteita ja ojennusta, -lapset ovat kuin tyhjd astia, joka on tdytettdvi
tiedolla, jonka vain aikuinen omistaa, -arkielamassa tarvittavat taidot opitaan vain
harjoittelemalla ja, ettd lapset ovat itsekeskeisid ja tarvitsevat sosiaalistamista.
Huolimatta siitd ovatko tallaiset ennakko-oletukset oikeita tai vadrid ne vaikuttavat
kasvattajan toimintaan suhteessa lapsiin.

Tallaiset ennakko-oletukset ovat hyvin kulttuurisidonnaisia, tistd kertoo
se, etta kasvatuksessa ja opetuksessa on hyvin paljon eroja eri kulttuurien vililla.
Tyoelamd ja yksittdiset organisaatiot ovat kaikki oma kulttuuriymparistonsa,
jokainen tyopaikkaohjaaja tulee omasta kulttuuritaustastaan. Lisdksi
tyOssdoppimisen ohjauksen vuorovaikutustilanteissa on lisnd myds oppijan oma
kulttuurinsa toimia ohjaustilanteissa. Tasta syystd tyopaikkaohjaajan toimiminen
folk-pedagogina yksi tarkeimmistd edellytyksistdi on omien tiedostamattomien
ennakko-oletuksien havaitseminen ja nikyviksi tekeminen sekd myOs oppijan
toimintaa ohjaavien merkitysten l6ytiminen, jotta ohjattavan ’mieli’ avautuu
ohjaajalle oikeanlaisena ja tyopaikkaohjaaja 10ytad oikeat menetelmat lihestyd
ohjattavaa.

Tyopaikkaohjaajan asiantuntemus perustuu myos hénen oman alansa ja
oman tydnsi vahvaan osaamiseen. Vahva osaaminen savutetaan tyokokemuksen
kautta.  Ohjaussuhdetta koskeva tutkimus on osoittanut, ettd ohjaajan pitka
tyokokemus ja kronologinen 1kd vaikuttavat myOnteisesti ohjaussuhteen
onnistumiseen(Aittola  1995). Myos tihan tutkimukseen osallistuneet
tyopaikkaohjaajat pitivit tirkednd oman ammattialan tyokokemusta ja omaa
osaamista ohjauksen onnistumisessa. Pedagoginen intuitio yhdistettyni
positiiviseen asenteeseen ja ammatilliseen asiantuntijuuteen antavat hyvan pohjan

onnistuneelle ohjaussuhteelie.
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9 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Laadullisen tutkimuksen Iuotettavuuden tarkastelu perustuu ensisijaisesti
tutkimuksen mahdollisimman tarkkaan ja avoimeen kuvaukseen tutkimusprosessin
aikana.  Kun lukijalla on mahdollisuus tutkimusprosessin edetessd seurata
tutkimuksen etenemisti ja tutkijan ratkaisuja, hdan voi samalla arvioida tutkijan
tekemid valintoja ja johtopadtoksid, joiden wvarassa tutkimus etenee(Strauss
1990,5.249.) Niin laadullisen tutkimuksen analyysi ja luotettavuuden arviointi ovat
toisistaan erottamattomia ilmioita, joiden raportoinnit etenevit
samanaikaisesti(Eskola 1998,5.209.) Téamén tutkimuksen etenemisen seuraamiseksi
on tutkimusraporttiin hitetty tutkimuksen rakenteen ja tutkimusprosessin eri
vaiheiden keskeisten sisiltéjen kuvaus. Tami kuvaus on sijoitettu ennen varsinaista
tutkimusprosessia, jotta lukija voisi tdmén avulla orientoitua tutkimuksen sisillon
lisaksi myos sen rakenteelliseen hahmottamiseen. Lisdksi grounded -teorian
analyysin eri vaiheet(avoin koodaus, aksiaalinen koodaus, selektiivinen koodaus)
on kuvattu aina edellisen analyysivaiheen tulosten kuvauksen jalkeen. Téamin
avulla lukija voi hahmottaa itselleen analyysin etenemistd ennen kuin kyseisen
analyysivaiheen  sisillolliset tulokset esitetdén. Niilld, mutta myo6s
koodausparadigman ja hypoteettisten ilmididen tarkoilla kuvauksilla on pyritty
varmistamaan, ettd tutkimusraportista ilmenee tutkijan tekemit ratkaisut ja
johtopaatokset, joiden perusteella tutkimusprosessi on edennyt.

Grounded -teoriassa paidytadn esittdmian tutkimuksen kohteena olevasta
ilmiostd kisitteellinen malli, substantiivinen teoria. Kun kvantitatiivisessa
tutkimuksessa pyritdan luotettavan ja formaalin teorian muodostamiseen, sen
luotettavuutta tarkastellaan tilastolliselle tutkimukselle tyypillisilli lukuarvoilla.
Grounded -teorian tuloksena syntynyttd teoriaa ei voida pitdd yleistettaviana
samojen kriteerien perusteella, mutta sen yleistettdvyyttd voidaan tarkastella
laadulliseen tutkimukseen soveltuvilla menetelmilli. Eskola(1998) esittad, ettd
laadullista tutkimusta voidaan pitdd aina tapauksena, jonka perusteella syntyneitd
tuloksia voidaan yleistda toiseen tapaukseen. Yleistystd ei kuitenkaan voida tehda
aineiston perusteella, vaan siiti tehdyisti tulkinnoista.  Teoreettisessa tai
tulkinnallisessa yleistettavyydessd keskeisia ovat ne tulkinnat, niiden kestivyys ja
syvyys, joita tutkija tulkinnoista tekee(Eskola 1998,65-68.) Tassd tutkimuksessa
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nditd tulkintoja on pyritty kirjoittamaan mahdollisimman avoimesti esiin, kun
tuloksia on esimerkiksi luvussa seitsemin verrattu aiempiin teoreettisiin malleihin
ja vertailun johdosta luotu tutkittavalle ilmiolle kasitteellistda mallia. Téamén
perusteella lukija voi tehdd johtopditoksid tdstd tapauksesta muodostuneen
kasitteellisen mallin yleistettavyydestd toisiin yhteyksiin.

Laadullisen tutkimuksen arviointi on hyvin monimuotoista johtuen
laadullisissa tutkimuksissa kaytetyistd tutkimuskohtaisista ratkaisuista. Periaatteena
voidaan kuitenkin pitdi sitd, ettd tutkijan valitsema lahestymistapa mairittda myos
tutkimuksen arviointitapaa. Tamén tutkimuksen lihestymistapa on laadullinen
grounded -teoria, joten tutkimusta arvioidaan tille lihestymistavalle muodostetuilla
kriteereilli.  Strauss(1990) esittdd grounded -teorian mukaiselle tutkimukselle
kolme arviointialuetta: tutkimusaineisto, tutkimusprosessi ja tutkimustulosten
empiirinen rakentuminen (Strauss,1990,s.252 Karila,1997,5.153.)

9.2 Tutkimusaineiston arviointi

Laadullisen  tutkimusaineiston  arviointikriteereini on  usein  kaytetty
kvantitatiivisesta tutkimuksesta tunnettuja kisitteitdi uudelleen mairiteltyna.
Strauss(1990) esittdd, ettd aineistoa arvioitaessa on tarkasteltava aineiston
validiteettia, reliabiliteettia ja uskottavuutta(credibility). Validiteetti ja reliabiliteetti
ovat saaneet laadullisen tutkimuksen arvioinnissa omat kisitteensd ja sisdltonsa.
Lukuisat toisistaan enemman tai vidhemmén poikkeavat
uudelleenmairittelyt(mm. Staruss,1990. Karila,1997. Nurminen,2000. Eskola,1998.
Syrjala&Numminen,1988.) vaikeuttavat kuitenkin néiden kasitteiden kayttoa
arvioinnin vilineend, koska médrittelyihin ovat olleet vaikuttamassa enlaiset
nikemykset laadullisen tutkimuksen arvioinnin olemuksesta(Eskola 1998.5.212.)
Toisen tutkijan kiyttimien késitteiden siirtiminen sellaisenaan on mahdotonta
myos siksi, ettd kuten laadullisissa tutkimuksissa yleensd, niin tédssdkin
tutkimuksessa tutkimuskohtaiset ratkaisut vaikuttavat aineiston arviointitapaan.

Vaikka aineiston arvioinnissa ei kiyteti tutkimuksen arviointiin littyvai
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kasitteistod, arvioinnin sisillét liikkuvat ilmioind yleisesti kaytettyjen kisitteiden
viitekehyksessi.

Tutkimusaineiston arviointia tehtdessi on kuitenkin muistettava, ettd
laadullisessa tutkimuksessa aineistona ovat tutkimuksen kohteena olevien
subjektiiviset kokemukset. Tissd tutkimuksessa niitd ovat tyopaikkaohjaajien
kokemukset omasta toiminnastaan tyéssdoppimisen ohjaajina. Niitd kokemuksia ei
sindnsi voida kyseenalaistaa, vaan nimi tiedot ovat tyopaikkaohjaajille itselleen
merkityksellisii ja ainutlaatuisia(Hankela,199,5.109).  Aineistoa arvioitaessa on
erotettava aineiston luotettavuuden ja siitd tehtdvien paitelmien luotettavuuden
tarkastelu. Realistisen  luotettavuusndkemyksen mukaan Iluotettavuuden
arvioinnissa on kyse siitd kuinka pétevasti tutkimustekstissd kuvataan tutkittua
kohdetta(Eskola 1998,s.213.) Tassi tutkimuksessa aineistoa arvioitaessa on kyse
siiti kuinka hyvin tutkimusaineisto kykenee vastaamaan tutkijan asettamiin
tutkimusongelmiin sekd kysymyksiin ja kuinka luotettavasti tutkija on kéyttinyt
kokoamaansa aineistoa.

Tutkimusaineiston merkittdvyydelldi voidaan tarkastella aineiston ja
tutkimusongelman suhdetta. Téssd arvioinnin kohteena on seka tutkimusongelmien
ja aineiston siséllolliset vastaavuudet ja aineiston tuotantoehdot. Tuotantoehdot
viittaavat nithin olosuhteisiin, joissa aineisto on keritty(Eskola 1998,5.215.)
Tyopaikkaohjaajien kokemuksia tyossdoppimisen ohjaamisesta on keratty laajalla,
strukturoidulla kyselylomakkeella. Kun tarkoituksena oli saada kuvauksia koko
ohjausprosessin eri vaiheista ja tyOpaikkaohjaajien kokemuksia omasta
toiminnastaan eri vaiheiden aikana, tutkimusaineistoon valittiin mukaan ne
kysymykset, joiden avulla oli mahdollista saada tietoa tyOssdoppimisprosessin eri
vaiheista ja tyopaikkaohjaajan toiminnasta ndiden vaiheiden aikana. Aineiston
ensimmaiinen merkittdvyyden kriteeri on siis aineiston riittdvéd sisallollinen laajuus
suhteessa esitettyyn tutkimusongelmaan.

Toisaalta mielenkiintoisen kysymyksen aineiston merkittivyyden kannalta
nostaa esille se, ettdi kyselylomaketta ei oltu laadittu juuri timén tutkimuksen
ongelma-asettelua varten, vaan sen tarkoituksena oli ollut kerata tyopaikkaohjaajien
kokemuksia omasta toiminnastaan hyvin laajasti. Niin tyopaikkaohjaajilta ei
odotettu vastauksia juuri heidan tehtivistdin ja roolistaan tyopaikkaohjaajana, vaan
ndmié aihealueet on analyysin avulla nostettu esille aineistosta. Aineiston valinnan

avulla pyrittiin ensin muodostamaan kokonaiskasitys tyopaikkaohjaajien kokemana
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tyossdoppimisprosessista, sen jilkeen analyysiprosessin eri vaiheissa on pymitty
paljastamaan tyopaikkaohjaajan roolia ja tehtivid.  Aineiston merkittavyyttd
vahvistaa se, etti aineiston tuottamisen vaiheessa tutkittavia ei johdateltu
kysymyksin tarkastelemaan omaa toimintaansa nimenomaan ohjaussuhteen ja
omien tehtavien kannalta. Suhteessa asetettuun tutkimusongelmaan tutkija ei téssi
tutkimuksessa voinut vaikuttaa aineiston sisillolliseen laatuun etukéteen.

Juuri titd merkittivyyteen liittyvdd ndkokohtaa on syytd tarkastella tdssd
tutkimuksessa myos kriittisesti. Kun aineisto on nk. valmis aineisto, joka keratty
ilmion laajempaa tarkastelua varten, voidaan kysya kuvaako siitd irrotettu osa-
aineisto tutkittavaa ilmiotd parhaalla mahdollisella tavalla. Niin sama, edelld
kuvattu, aineiston merkittavyyttd vahvistava tekijd voi olla my6s heikentdmissa sen
merkittdvyyttd.  Tdhdn kysymykseen olisi voinut 1oytyd lisaselvyyttd, mikali
tutkimuksessa olisi kdytetty grounded -teorialle tyypillista kehamaista aineiston
keruuta, jossa analyysin edetessi jatketaan aineiston keruuta analyysin
suuntaamana. Tilloin olisi voinut kohdentaa aineiston keruuta nithin ilmidihin,
joita valmiin aineiston analyysi paljasti. Tama olisi kuitenkin edellyttianyt jatkuvaa
yhteydenpitoa tutkittaviin ja tdstd olisi pitanyt sopia jo tutkimuksen ensimmaisessd
vaiheessa tutkittavien kanssa. Tamin tutkimuksen puitteissa tdhdn ei kuitenkaan
ollut mahdollisuutta.

Aineiston rittdvyys on usein yksi arvioinnin kohteista.  Aiemmin,
tutkimuksen menetelmallisia ratkaisuja kuvattaessa on hyvin tarkasti kuvattu
aineiston kerdimisen kriteerit. Tissd tutkimuksessa on eksplisiittisesti noudatettu
Eskolan(1998) esittimia ohjetta: ensin on analysoitu pieni aineisto, jonka otanta on
tarkkaan harkittu ja sen jilkeen koko aineisto on koeteltu valmistuneen analyysin
tuloksilla. Tassdkin tutkimuksessa nk. saturaatiopiste saavutettiin, kun aineisto et
endd tuottanut uusia luokkia eikd ominaisuuksia syntyneisiin kategorioihin. Niin
varmistettiin koko aineistossa olevien ilmididen mukaan my6hempiin tulkintoihin
ja analyysiin. Aineiston riittdvyyttd arvioitaessa on syytd muistaa, ettd aineisto
kuvaa juuri tdmidn tyossdoppimiskokeiluun  liittyvien tyopaikkaohjaajien

kokemuksia, eikd tutkimuksella pyritéd yleistettavyyteen(Eskola 1998,5.216).
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9.2 Tutkimusprosessin arviointi

Tutkimusprosessista on pyritty raportoinnin aikana antamaan mahdollisimman
tarkka kuvaus. Varsinaisessa analyysivaiheessa tutkimus etemi grounded -teorialle
tyypillisesti luovan ajattelun ja aineiston tarkastelun dialogina, jota on pyritty
jalkeenpiin kirjoittamaan lukijalle ndkyvdksi. Aiemmin on jo viitattu niihin
tekstikohtiin, joiden avulla tutkimusprosessia on pyritty hahmottamaan lukijalle.
Strauss&Corbin(1990,s.253)  esittivdat joitakin  kysymyksid, joiden avulla
tutkimusprosessin Iuotettavuutta voidaan arvioida. Niaméd kysymykset lhittyvat
aineiston keruun lisdksi, -kisitelty jo edella, kategoriointiin ja hypoteettisten
tulkintojen muodostamiseen seka tutkijan tekemiin johtopaitoksiin.

Ensiksi voidaan arvioida tutkimuksen kategorioinnin onnistumista.
Tamén tutkimuksen avoimen koodauksen kategoriointi rakensi kuvaa
tyossdoppimisen ohjausprosessista, tilla luotiin kuvaa tutkittavasta ilmidstd
kokonaisuutena sekd ilmioon liittyvistd ominaisuuksista. Tahdn kategoriointiin oli
vaikuttamassa tyossioppimisesta annetut ohjeet sen suunnitelmallisuudesta,
tavoitteellisuudesta, ohjauksellisuudesta ja  arvioinnista. Kategorioiden
muodostumisesta, kisiteluokista ja niiden ominaisuuksista on esitetty joitakin
esimerkkejd analyysin edetessd, esimerkeissd aineistohavainnot on pilkottu pieniin
osiin, jotta yksittdisten havaintojen luokittelua on helpompi seurata. Lisdksi
kategorioinnin luotettavuutta voidaan tarkastella luetteloimalla aineisto ja
tulkintasddntojen nimenomaistamisella(Eskola 1998.)

Tutkimuksen raportoinnissa on kaytetty kisiteluokkien kuvauksissa
luettelonomaista kirjoitustapaa.  Kisiteluokan kuvauksessa on ensin esitetty
kyseisen luokan alaluokat ja niiden ominaisuudet luettelomaisesti ja vasta sen
jilkeen kuvattu niiden esiintymistd aineistossa. Tamd on tutkijan tietoinen valinta,
jotta kategorioiden luokituksesta syntyisi lukijalle selked kuva eivitka esimerkiksi
kasiteluokkien ominaisuudet huku kuvailevaan teksti-ilmaisuun. Kolmas
kategorioinnin arviointiviline on my¢s pyritty huomioimaan tutkimusraportissa.
Nimenomaistaminen on huomioitu siten, ettd aineistohavainnon pohjalta tehdyn
tulkinnan lisaksi lukijalle annetaan ajoittain tulkinnan lisiksi tarkasteltavaksi myos
alkuperdinen aineistohavainto. Tahin on pyritty johdonmukaisesti koko analyysin

ajan, silloinkin kun aineistoa on tulkittu aiemman teoreettisen tiedon avulla. Niin
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lukija saa mahdollisuuden arvioida tutkijan tulkinnan oikeellisuutta ja kategorioiden
muodostamisen onnistumista(Eskola 1998,s.217).

Kriittisia kohtia analyysin aikana ovat ne kainnekohdat, joissa
hypoteettisten ilmididen perusteella valitaan tutkimuksen pdéd- ja ydinkategoriat.
Niissa kohdissa tutkija valitsee analyysille tietyn suunnan, joka vaikuttaa
ratkaisevasti tutkimustuloksiin(Strauss&Corbin, 1990,5.253.) Téssda tutkimuksessa
ensimmainen, tutkimusprosessin ratkaiseva kainne oli alakategorioiden yhteisen
ilmién 10ytyminen ja tamidn ilmién perusteella tutkimuksen paakategorioiden
muodostaminen. Tissd vaiheessa tutkija joutui tekemdin valintaa tutkimuksen
aineistoldhtoisyyden ja ennalta asetettujen tutkimusongelmien vililli. Luottaen
sithen, ettd aineistosta 10ytyy vastauksia asetettuihin ongelmiin myohemmin
analyysin edetessd, paikategoriat muodostettiin aineistosta voimakkaasti esiin
nousseen ilmidn, -yhteistoiminta, pohjalta. Tahédn ratkaisuun etsittiin tukea myos
aikaisemmista  tutkimuksista ja  alkuperiisaineistosta, jossa se ilmeni
tyopaikkaohjaajien kuvauksissa ehdollisena ilmiond tyossdoppimisen ohjaamisen
onnistumiselle.

Toinen merkittava vaihe tutkimusprosessissa oli tutkimuksen ydinkategorian
muodostaminen. Samoin kuin péikategorioiden myos ydinkategorian tulee olla
selvisti aineistosta esiin nouseva ilmié, mutta sen tulee lisdksi olla sidoksissa
kaikkiin padkategorioihin ja titd kautta yhteys empiriaan on oltava olemassa.
Taméin tutkimuksen ydinkategoriasta on tillainen ketju selvisti havaittavissa:
yhteistoiminnassa muodostettu  tieto-yhteistoiminta, josta yhteys kaikkiin
tutkimuksen alakategorioihin. Straus&Corbin(1990) esittdviat ydinkategorian
arvioimiseksi kysymyksen niistd perusteista, joilla ydinkategoria valittiin. Téssd
tutkimuksessa  pyrittiin ensin  paljastamaan  mitdi  péadkategorioiden
yhteistoimintatilanteissa tapahtuu ja miti yhteistd niille kaikille ilmidille on.
Vastaus oli ilmeisen selvd: tyopaikkaohjaaja yhdessdé muiden kanssa muodostaa

tietoa selviytydkseen ohjaustehtivastiin.
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9.3 Tutkimustulosten empiirisen rakentumisen arviointi

Tutkimustulosten empiirinen rakentuminen on kolmas grounded -teorian arvioinnin
kohde(Karila,1997,5.157) Grounded -teoriassa tulokset rakentuvat aineiston,
aiemman tutkimuksen ja tutkijan aiemman kokemuksen synteesind. Tulosten
empiirisessd rakentumisessa on kyse tamédn synteesin tasapainosta; tutkijan
liiallinen vaikuttaminen saattaa heikentai tulosten yhteyttd empiriaan. Edelld on jo
kuvattu kategorioiden yhteyttd empiriaan, taman lisdksi tutkimustulosten
arvioimiseksi on syytid tarkastella kasitteiden ja teoreettisen mallin empiirista
rakentumista(Staruss&Corbin 1990,s.254.)

Tiassd tutkimuksessa tutkimustulosten kisitteellistiminen on tapahtunut
vasta analyysin jilkeen. Yhteistoiminta, yhteistoiminnassa muodostettu tieto,
tyossdoppimisen ohjausyhteisé ja muut kisitteet, joilla ohjausprosessia on
teoretisoitu kiinnittyvat juuri ydinkategorian ja paikategorian kautta empiriaan.
Substantiivisen teorian muodostamiseksi ndiden rinnalle on muodostettu tutkijan
aiemmasta kokemuksesta ja teoreettisesta kirjallisuudesta 16ytyvid, juuri aineistosta
esiin nousseisiin ilmioihin sopivia kisitteitd. Naiin aineiston ja aineiston perusteella
valittujen teorioiden suhde on selvdsti aineistoldhtdinen.  Ennalta maaratyt
teoreettiset kisitteet eivit ohjailleet tulosten syntymistid ja substantiivisen teorian
muodostamista(Syrjala&Numminen,1988,s.139).

Tutkimuksen ydinkategorian muodostumisen jilkeen tutkimusraportissa
siirrytddn aineistosta nousseiden tulosten ja niihin liittyvan teorian dialogiin. Télla
on pyritty menemiin syvemmille tiedon muodostumisen prosesseihin, mutta
samalla siirtyméddn teoreettisemmalle tasolle, jotta tutkimustulokset olisivat
siirrettavissd tai yleistettdvissd tamédn tutkimuksen kontekstin ulkopuolelle.
Edelleen on kuitenkin pyritty siilyttdmian yhteys empiriaan liittdmalla tassakin
vaiheessa tutkimusraporttiin otteita alkuperiisaineistosta tyopaikkaohjaajien omia
kuvauksia. Nailla kuvauksilla on pyritty osoittamaan kuinka teoreettiset kisitteet ja
mallit saavat vahvistusta empiriasta tai toisin piin kéddnnettyna: kuinka yksittdinen
empiirinen  havainto muotoutuu pitkdn analyysin jilkeen teoreettiseksi
rakennelmaksi. Titd kautta on arvioitavissa tdssd tutkimuksessa luodun teoreettisen

mallin yhteensopivuutta tutkittavan ilmion kanssa(Hankela,1999,5.113.)
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Teorian yhteensopivuuden lisiksi on arvioitava sen ymmarrettivyyttd ja
yleistettavyyttd. Muodostetun teorian ymmérrettavyyden tarkastelulla varmistetaan,
etta tulosten perusteella muodostetulla teorialla on yhteys empiriaan myo6s jatkossa.
Luodun teorian tulee lisdtd tutkittavan ilmion ymmérrettivyyttd, minkd perusteella
maidrdytyy sen kayttokelpoisuus kiytannon kehittamistoiminnassa(Hankela,1999.)
Téman tutkimuksen avulla on tarkoitus lisdtd tyossdoppimisen ohjaamisen
ymmarrysta, niin, ettd tyOssdoppimisprosessiin  osallistuvat, erityisesti
tyopaikkaohjaajat voivat hahmottaa omat tehtdvinsa ja roolinsa tutkimuksen avulla.
Lisdksi tiamin tutkimuksen on tarkoitus lisitd sitdi ymmérrystd, jota tarvitaan
erilaisten tyOssdoppimiseen liittyvien koulutuksien, erityisesti tyopaikkaohjaajien
suunnittelussa.  Toivottavasti tutkimus lisid ymmaérrystd myos tyossdoppimisen
kehittamiseen ja kaytintojen viimeistelyyn ennen kuin se otetaan pakollisena
kayttoon kaikilla koulutusaloilla. Ymmarrettdvyyden lisadmiseksi tutkimuksessa
on systemaattisesti sdilytetty mukana kaikki ohjausprosessin elementit: suunnittelu,
tavoiteasettelu, ohjaus ja arviointi.

Kolmas teorian arviointikriteeri on sen yleistettavyys ja siirrettiavyys.
Grounded -teorian mukaisella tutkimuksella pyritadn tutkittavan ilmion
kasitteelliseen kuvaamiseen ja substantiivisen teorian luomiseen.  Tallaisen
tutkimuksen tavoitteena ei ole saavuttaa sellaista formaalia teoriaa, joka voisi olla
patevd missd tahansa kontekstissa. Substantiivisen teorian yleistettivyytta voidaan
kuitenkin lisatd tulosten ja aiempien teorioiden dialogilla. Téatéd dialogia arvioimalla
voidaan saada kuvaa tulosten yleistettavyydestd. Lisdksi tdssa tutkimusraportissa
on analyysin edetessid verrattu tuloksia aiempiin tutkimuksiin, jonka perusteella
voidaan arvioida missd midrin tulokset ovat yleistettdvissa tai siirrettdvissd muihin

yhteyksiin(Hankela, 1999).
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10 Yhteenveto ja johtopiidtokset

Kaisilla oleva aineisto kuvasi niitd tyopaikkaohjaajia sekéd heidian toimintaansa, jotka
olivat osallistuneet toisen asteen ammatillisen koulutuksen Silta —tyossdoppimisen
kokeiluun.  Aineiston perusteella luotiin kuvaa ammatilliseen koulutukseen
liitettavasta tyOssdoppimisen ohjausprosessista.  Kokeilussa mukana olleiden
tyopaikkaohjaajien taustatiedot osoittavat, ettd enin osa tyopaikkaohjaajista oli yli
35 —vuotiaita, perheellisid, joilla on huollettavaan omia lapsia. Liséksi melkein
kaikilla oli jokin ammatillinen koulutus ja tyokokemusta enemman kuin seitseman
vuotta.  Yleiskuvasta voidaan paitelld, ettd tyopaikkaohjaajaksi hakeutuvat jo
elamankokemusta sekd tyokokemusta hankkineet tyontekijat. Koko
tydssdoppimisjarjestelman rakentamisen tavoitteena on ollut, ettd nuorten
ammatillinen  identiteetti ja  aito  tydelamiosaaminen  vahvistuisivat.
Tyopaikkaohjaajalla on niiden tavoitteiden saavuttamisessa merkittdvd rooli:
erityisesti tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttavat tyOopaikkaohjaajan oma ammatti-
identiteetti ja tyOkokemus sekd asenne nuoren kasvun ohjaamiseen ja omat
elaménhallintastrategiat. Kuten timin tutkimuksen tyopaikkaohjaajien taustatiedot
osoittavat, tidssd kokeilussa olevien tyOpaikkaohjaajien osalta edellytykset toimia
tyopaikkaohjaajina olivat hyvit. Tima ndkyi mm. tavoitteissa, joita
tyopaikkaohjaajat nuorten kasvulle asettivat, toiveena ammattiylpeyden ja ammatin
arvostamisen siirtamisestd nuorille ja niistd onnistumisen kokemuksista kun ovat
saaneet nuoren oivaltamaan jotain olennaista tyon tekemisesti. Kun jatkossa
luodaan tyossdoppimista varten tyOpaikkaohjaajien verkostoja ja suunnitellaan
tyopaikkaohjaajien koulutuksia on niihin nakékulmiin syyti kiinnitta4d huomiota.
Tyossdoppimisen ohjusprosessi  osoittautui  tutkimuksessa  yllattaen
voimakkaasti yhteistoiminnalliseksi. Tulosta voidaan pitaa yllattivind ainakin
tutkijan nakokulmasta, koska tutkijan ennakkokisitys ohjaajan roolista oli enemmin
yksilollisyyttd korostava. Yhteistoiminnallisuutta korostavaan nidkokulmaan
luonnollisesti  vaikutti  tutkimusotteen sallima menetelmd, jolla voitiin
hypoteettisiakin ilmioiti nostaa tuloksien joukkoon. Tyopaikkaohjaajien
kuvauksissa yhteistoiminta muodostui keskeiseksi ehdoksi ohjausprosessin
onnistumiselle. = Tamid on kuitenkin merkittdvdi ndkokulma viitaten siihen

keskusteluun, jota tyossioppimisesta kdyddaan. Oppilaitoksissa ja tyopaikoilla,
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myds opiskelijoiden kesken keskustellaan ja pohditaan mikd on kunkin rooli ja
tehtavit tyossdoppimisen toteutuksessa. Taméan tutkimuksen tulosten perusteella
voidaan méiritelli, - ainakin tyOpaikkaohjaajan = ndkokulmasta, missd
tyossdoppimisprosessin vaiheessa, kenen kanssa, mitd tehdain. Kokonaiskuva
tyossdoppimisprosessin  toteuttamiseen liittyvistd tehtdvdjaoista, vastuista ja
rooleista voidaan kuitenkin muodostaa vasta, kun asiaa on tutkittu myods sekd
oppilaitoksen edustajan ettd oppijan niakokulmista. Kokonaiskuvan selvittamiseksi
tarvitaan  siis  jatkotutkimuksia  oppilaitoksen roolista  tyOssdoppimisen
jarjestamisessd sekd siitd, kuinka erityisesti itseohjautuvuus ja itsearviointi
toteutuvat oppijan oppimisprosessissa.

Toiseksi ohjausprosessin yhteistoiminnallisuus on merkittivd tyoelamin
kannalta yleisesti. Yritysten ja organisaatioiden esimiehilli sekd tyontekijoilld on
lukuisia avoimia kysymyksid tyossdoppimisen suhteen. Tyopaikkaohjaajat toimivat
itse luomiensa toimintamallien mukaan, mikd aiheuttaa epivarmuutta toiminnan
oikeellisuudesta ja ohjauksen onnistumisesta. Juuri niistd epavarmuuksista nousi
tarve yhteistoimintaan.  Tyossdoppiminen on asteittain tullut vakiintuneeksi
oppimisen muodoksi ammatilliseen koulutukseen siten, ettd viimeiset koulutusalat
siirtyvat kaytintoon vuonna 2001. Tami edellyttds, ettd vastuu ammatillisesta
koulutuksesta siirtyy oppilaitoksilta sekd tyoelamin ettd oppilaitoksien yhteisesti
kannettavaksi. Ammatillisessa koulutuksessa siirrytaéin  yksinhuoltajuudesta
yhteishuoltajuuteen. Kuten  yhteishuoltajuudessa  yleensikin  myos
tyossdoppimisessa tulee molempien osapuolten vastuut ja velvollisuudet sopia.
TyOssdoppimisen  jarjestimistd  koskevissa ohjeissa ja  sdadoksissi on
tyomarkkinajarjest6illa  merkittivd  rooli. Tyopaikkaohjaajien  kuvaukset
ohjaamiseen liittyvistd ongelmista painottavat erityisesti ohjauksessa tarvittavan
ajan puuttumista.  Minkilaisilla yleisilli ohjeilla ja paikallisilla jarjestelyilld
mahdollistuu esimerkiksi se, ettd tyopaikkaohjaajalla on viikoittain tydaikaa
kaytettavissd ohjaukseen, olisi hyvd selvittad?  Lisdksi olisi luotava selked
korvausjérjestelmi niistd kuluista, joita tyossdoppimisen ohjaamisesta koituu eri
osapuolille.

Yhteistoiminnallisuuteen  lLittyy tydelamdn kannalta merkittidvind
tuloksena myods se, ettd tyodssaoppimisprosessi ei ole yksipuolisesti vain oppijan
oppimista, vaan prosessi mahdollistaa sekd tyOpaikkaohjaajan ettdi koko

organisaation oppimisen. Yrityksille ja organisaatioille timi on selvd mahdollisuus
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hyodyntds tyossdoppimista henkiloston kehittamisjarjestelmissdan. Ensiksi se voi
olla- yksi yritysten rekrytointimuodoista, jonka avulla voidaan jo opiskeluaikana
’tasmikouluttaa’ tulevaa tyontekijigjoukkoa yrityskohtaisiin tarpeisiin.  Samalla
voidaan varmistaa kokeneiden tyOntekijéiden osaamisen sdilyttdminen yrityksissa.
Tamd mahdollistuu esimerkiksi, kun tyomarkkinoilta ldhiaikoina elikkeelle
poistuvat tyontekijat toimivat tyopaikkaohjaajina, jolloin, tutkimuksessa kuvatun
mallin mukaisesti, he siirtdvit myos hiljaista taito-tietoaan nuorille.  Kun
tyodssdoppimisen ohjaaminen ndhddin yrityksessd koko organisaation tehtaviksi,
syntyy mahdollisuus, jossa organisaation sisilldi olevaa hiljaista tietoa saatetaan
koko organisaation kidyttoon ja organisaatiossa muodostetaan uutta organisaation
toimintaa kehittivaa tietimystid. Lisdksi tyossdoppiminen mahdollistaa yrityksen
kehittamisohjelmien ja  laadunvarmistusohjelmien = yhteyden = ammattialan
kouluttaviin laitoksiin, joista niihin hankkeisiin on loydettdvissi innovatiivista
toimintaa tukevaa tietimystd. Tassd ajatuksena on, ettd tyopaikkaohjaaja ja
tydssdoppija yhdessd ottavat vastuulleen hankkeen toteuttamisen, jolloin oppijalla
on mahdollisuus osallistua aitoon tyoelamédn kehittimishankkeeseen ja
tyopaikkaohjaajalla oman tyonsi tai ammattialansa kehittamiseen.
Tyossdoppimisprosessin keskeisimpid henkiloitd ovat tyopaikkaohjaaja ja
tyossdoppija.  TyoOssdoppimisprosessi luo heille molemmille mahdollisuuden
merkittdviin oppimiskokemuksiin. Oppimista, joka tdssd kontekstissa tapahtuu
voidaan kuvata kisitteelld *tekemiseen osallistumalla oppiminen’. Oleellista tissi
oppimisen muodossa on ensiksi sen sosiaalinen luonne ja toiseksi oppiminen niistd
kokemuksista, joita saadaan joko itse tekemilldi tai yhdessi toimimalla.
Merkityksellisia ovat siis toiminnasta saadut kokemukset ja niiden reflektointi
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, toinen merkittavd tekija tdssd oppimisen
muodossa on omaa toimintaa ohjaavien merkitysperspektiivien kriittinen tarkastelu
joko itse tai sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tunnetuista oppimisteoreetikoista
voidaan niihin liittdd Vygotsky, Dewey, Donald Schon ja Jack Mezirow.
Varsinaisesti timéin tutkimuksen paatarkoitus ei ollut selvittdid mitka ovat oppimisen
muodot tydssdoppimisessa, mutta tyopaikkaohjaajan tehtivien kannalta niiden
asioiden tarkastelu oli tarpeellinen. My®6s tissd on mahdollisuus jatkotutkimukseen,
koska tyossaoppimisen yhteydessd kysellddn erityisesti juuri sitd, mitd ja miten
nuoret tyossdoppijat tyopaikoilla oppivat. Tastda on episelvyytta myos

oppilaitoksissa, joista kidsin tyossdoppijoita evistetidn tyossdoppimisjaksoille
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hyvinkin behavioristisesti suunnitelluilla oppimistehtavilla. Mielenkiintoinen
kysymys on rittdako oppijalle eviastykseksi ohje, jossa edellytetaan oppijan
osallistuvan  tyGympdristossd  tyGtehtdvien  suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin?

Ty6paikkaohjaajan  keskeisin  tehtivi on mahdollistaa  oppijalle
osallistuminen aitoihin tyotehtdviin ja tiatd kautta ammattitaidon kehittymisen
ohjaaminen. Oppijan osallistumismahdollisuuksia suunniteltaessa
tyopaikkaohjaajan on  huomioitava  koko  tuotantoprosessin  vaiheet.
Oppimisprosessissa tyopaikkaohjaajan vastuulla on osallistumisesta saatujen
kokemusten muuntaminen merkityksellisiksi oppimiskokemuksiksi. Tama
mahdollistau kun ty6paikkaohjaaja tuo niihin tilanteisiin omaa tietimystddn, joka
muodostunut hinelle ammattialaan liittyvin teoreettisen tiedon ja tyokokemuksen
kautta. Tyopaikkaohjaajan omien toimintojen kyseenalaistaminen on tarked malli
oppijalle reflektiivisestd tyoskentelysta. Tyopaikkaohjaaja on tdrked henkilé my6s
oppijan ammatti-identiteetin kehittymisessd; hidn toimii oman ammattialansa
edustajana ja mallina nuorelle. Toisen asteen ammatillinen koulutus liittyy nuoren
elaméinvaiheeseen jolloin irtaantuminen vanhemmista ja kodista alkaa. Ammatin
hankkiminen on viline, jonka avulla itsendistyminen  mahdollistuu.
Tyopaikkaohjaaja saa nuoren elamissd titd kautta myds rinnalla kulkijan ja nk.
siirtymihenkilon roolin.  Tutkimuksessa ei ilmennyt olivatko tyopaikkaohjaajat
vaikuttamassa nuoren mahdollisuuksiin 16ytda tyopaikka opintojen paityttyd, mutta
jatkossa myos tdmi osa mentorin roolista voi olla tyopaikkaohjaajan tehtavéana.

Tyopaikkaohjaajan rooli on myos merkityksellinen tyoelaman yleisten
saddosten ja normien omaksumisen kannalta. Tyopaikkaohjaaja ja muut
tyoyhteisén jasenet toimivat tdssi mallina oppijalle. Tutkimustuloksissa yllattavas
oli se, ettd tyosuojelukysymykset olivat hyvin véhin esilli tyopaikkaohjaajien
vastauksissa. Téstd syystd juuri tyosuojelukysymyksiin tulee jatkossa kiinnittds
erityistd huomiota esimerkiksi tyopaikkaohjaajien koulutuksessa. Huomionarvoisia
olivat my6s ne kommentit, joiden perusteella voidaan olettaa, ettd oppilaitoksissa ja
tyopaikoilla on erilaiset kasitykset siiti mitd nuori voi tydsuojelulainsdidiannén
mukaan tehdd ja mitd ei. Nididen ohjeiden yhdenmukaistaminen on tirked
toimenpide. Viime vuosina on erityisen paljon keskusteltu tyossa jaksamisesta ja
tyontekijan jaksamiseen vaikuttavista tekijoistd. Tyossa jaksaminen tulisi olla yksi

ammateissa toimimisen yleisistd taidoista ja se tulisi sisdllyttad ammatilliseen
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koulutukseen. Tyopaikkaohjaajan tulisi perehdyttia oppija tyOpaikan
tyésuojelutoimintaan ja samalla muistaa kiinnittdd huomio tyokykya yllapitavian
toimintaan. Tillainen  perehdyttimistoiminta yleisesti on yksi osa
tyopaikkaohjaajan tehtavia.

Tyossdoppimisen oppimiskokemusten arvioinnissa tulee korostua oppijan
itsearviointi. TyoOpaikkaohjaajan tulee omalla toiminnallaan varmistaa, ettd oppija
saa riittdviasti aineistoa ja tukea itsearviointia varten. Itsearviointi on koko
oppimisprosessin ajan jatkuva prosessi, joka on samalla jatkuvasti kehittyva
prosessi. Vaikka arviointia oli aineistossa pohdittu useassa yhteydessi,
tutkimuksessa  se  jai  yksipuolisesti = koskemaan  opiskelija-arviointia.
Tutkimusraportissa viitataan kokonaisarviointiin, mutta sillikin kasitteella kuvataan
siti oppijan numeerista arviointia, joka koostuu oppijan itsearvioinnista,
oppilaitoksen  edustajan  arvioinnista ja  tyopaikkaohjaajan  arvioinnista.
Varsinaisesti ohjausprosessin arvioinnista ei aineistosta loytynyt mainintaa.
Tyossdoppimista, littyvad toimintaa ja sen vaikuttavuutta tulee kuitenkin arvioida
samalla laajuudella kuin muutakin koulutus- ja opetustoimintaa. Olemalla itse
kehittavan arvioinnin kohteena tyOpaikkaohjaaja ja muut tydssdoppimisprosessiin
osallistuvat antavat oppijalle mallin kehittédvasti tyootteesta. Kehittdvan arvioinnin
avulla voidaan tyossdoppimisesta ja sen ohjaamisesta jatkossa luoda toimiva ja

erityisesti nuoren ammatillista kehittymista palveleva oppimisen muoto.
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Arvoisa tyopaikkakouluttaja,

Oheinen kysely liittyy ESR-projektin tyossiaoppimiskokeiluun. Vastauksesi
pitkahkoon kyselyyn on tirkeid, silla sen perusteella kehitetiin tyopaikka-
kouluttajien koulutusta Suomessa. Avoimet kysymykset sallivat tilaa Sinun
ilmaisuillesi. Vastausten tuottamia tietoja kasitelléiin luottamuksellisesti.

Kyselyn tarkoituksena on koota yhteisii kokemuksia ympéri maata Europan
sosiaalirahaston rahoittamasta tyossioppimisprojektista. Tavoitteena on loytéi
Jatkokehittelylle toimivia ratkaisuja. Kyselyjen tulokset julkaistaan kuluvan
vuoden toisella puoliskolla.

Pyydén Sinua vastaamaan jokaiseen kyselylomakkeen kysymykseen huolella.
Kyselyyn vastaamiseen menee arviolta 1-1,5 tuntia. Ole hyvi ja palauta lomake
yhdysopettajalle tai Liheti suoraan Johanna Lasoselle ennalta maksetussa
palautuskuoressa mahdollisimman pian tai viimeistiin 23.4.

Yhteistyosta kiittiden,

Johanna Lasonen, KT, erikoistutkija
Koulutuksen tutkimuslaitos
Jyviskylén yliopisto

PL 35

40351 Jyvaskyla

Sihkoposti: lasonen @piaget.jyu.fi
Puh (014) 260 3307

Fax (014) 260 3201

Jyviskylassi 5.4.1999
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Tutkimukseen mukaan valitut Kysymykset

21:Mitki ovat keskeiset ongelmat tyossaoppimisen ohjaamisessa?
26. Rengasta tavat, joilla tyopaikkasi tyossdoppijoita ohjataan.
28.Mainitse muutama tavallisin ohjaustilanne.

29.Arvioi, montako prosenttia(%) tyéssdoppijat suorittavat tehtdvistdan yksin, pa-
reina ja ryhmissa.

33.Miti haittaa tyossdoppimisen ohjaamisesta Sinulle on ollut?

34 Mitki ovat parhaat kokemuksesi tyossdoppimisen ohjaamisessa?
36.Milld perusteilla tyossaoppijan péivittdiset tyot valitaan tyopaikalla?
37 Luettele viisi tirkeinta tydpaikkakouluttajan ydintaitoa.

39.Milla tavalla jirjestetyt teoriajaksot oppilaitoksissa parhaiten edistéisivat opiske-
lijoiden tyossdoppimista?

40.Millaisia ohjausmenetelmii kiytat tyossdoppijoiden opettamisessa?

41.Miten opiskelijoiden oppilaitoksessa laatimat omat oppimissuunnitelmat edista-
vit tai estavit tyGssdoppimista?

42 Mikd on tarkeda opiskelijan tyopaikalla oppimisen editymisen seuraamisessa (ja
arvioinnissa)?

47 Mit4 uusia taitoja tarvitset tyopaikkaohjaajana?

48 Luettele vihintiaan kolme tarkeintd tavoitetta, jotka asetat ohjattavanasi olevalle
tyossdoppijalle.

49 Millaisiksi arvioit opiskelijoiden itsearviointitaidot oppimisestaan tyopaikalla?



Tutkimuksessa mukana olevat koulutusalat

Puutarhatalouden perustutkinto, puutarhuri
Maanmittausalan perustutkinto
Liiketalouden tutkinto, merkonomi
LVI-alan perustutkinto

Puualan perustutkinto
Paperiteollisuuden perustutkinto
Rakennusalan perustutkinto

Kone- ja metallialan perustutkinto
Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto
Ruokapalvelun perustutkinto
Maaseutuyrittaji
Sahkovoimatekniikan perustutkinto
Laboratorioalan perustutkinto
Ympirnistoalan perustutkinto

Elintarvikealan perustutkinto

Nuoriso- ja vapaa-aikaohjauksen perustutkinto, lastenohjaaja

Koti-, laitostalous- ja puhdistuspalvelualan perustutkinto

Pukuompelijan perustutkinto

Kisi- ja taideteollisuuden perustutkinto
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Aineiston koodausparadigma

LIITE 3

KAUSAALISET EHDOT

LMo

'VALIIN TULEVAT EHDOT

'KONTEKSTI | TOIMINNAN STRATEGIAT
.Q%uESoEu&g valmiudet ja TYOSSAOPPIMISEN OH- A.YHTEISTOIMINTA: OHJAUKSEEN LIITTYVAT TIEDON MUODOSTAMINEN YHTEISTOIMINNASSA
vaadittavat taidot JAAMINEN 1. tpo-oppija ONGELMAT MUODOSTETUN TIEDON
+tybssdoppimisen suunnittelu 2.tpo-oppilaitos -toiminnallinen vuorovaikutus VARASSA ETENEVA OHJA-
-tavoitteiden asettaminen 3.tpo-tydyhteisd 1)ohjaajaan liittyvit ongelmat -kielellinen vuorovaikutus USPROSESSI

-tydtehtdvien valinta
-tydsuorituksen ohjaaminen

-oppimisen arviointi

4.tpo-asiakkaat

B. TYOSSAOPPIMISEN OH-
JAUSPROSESSIN VAIHE:
1.suunnittelu ja tavoiteasettelu
2.oppijan toiminnan ohjaaminen

3.arviointi

2)oppijaan liittyvit ongelmat
3)fyysisen ympéristén tuomat
reunaehdot

4)yhteistyon puuttuminen




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

