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ABSTRACT

Vesterinen, Marja-Liisa

Promoting professional expertise by developing practical learning at the polytechnic
Jyvaskyla: University of Jyvaskyla, 2002, 261p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625;196)

ISBN 951-39-1300-7

Diss.

The purpose of this research was to find out how polytechnic business students” professional
expertise can be promoted by developing practical learning at work during their studies. The
study investigated what learning objectives can be expected from the practising period and by
what means learning can be enhanced in that period. Positive transfer and the means of integra-
tion and coordination of practical learning at work to curricula were studied too and a model
for practical learning at work was drafted for Finnish polytechnics.

Both the research and the empirical development project of practical learning at work were
implemented at South Carelia Polytechnic in 2000-2002. The project progressed according to
the strategy of action research for two research cycles. The main objective of the project has been
to design the process of practical learning at work in such a way that it increases the students’
professional expertise.

The theoretical frame of reference consisted of the following conceptsl) the concept of
expertise which is divided into formal knowledge, practical knowledge and self-regulative
knowledge, the expansion of learning environment from the formal school setting to the infor-
mal setting of enterprises, 3) constructivist, experiential and reflective learning theories, 4) the
influence of transfer which makes not only students but also teachers together with the rest of
the school community and the representatives of working life to learn from the practising proc-
ess. Furthermore, the theoretical frame comprises 5) the promotion of professional skills and
knowledge towards competency. This competency is constructed and completed when the pro-
fessional know-how learned from practical work is added to the students” formal qualification.

The research material was gathered in terms of triangulation from 36 third-year students,
20 teachers and 36 head-counsellors. The material included semi-structured theme interviews of
students, teachers and counsellors, student questionnaires and learning logs, learning assign-
ments, practising reports, reports on meetings during the practising period and the final semi-
nar of the period. Besides this, additional material originated from observations and memo-
randa on various meetings, discussions and practising events.

The results of the study showed that the students” professional expertise was enhanced in
the fields of basic working skills, general business knowledge and specific professional skills.
Learning diversified into every aspect of expertise and realized in deeper understanding of
theory, learning practical skills and obtaining new information. Also metacognitive skills were
improved. The Model for Practical Learning at Work suggests that critical learning processes
and efficient learning conditions have to be available before the practising period. The Model
describes following aspects of the practising curriculum: the objectives of the polytechnic de-
gree and practising period, learning methods, quality of counselling, criteria of work tasks and
company network, self-assessment during the practising period and external assessment of the
practising.

Keywords: informal learning, professional expertise, practical learning at work, constructivist
learning, action research, polytechnics, Model for Practical Learning at Work
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ESIPUHE

Elamé& on mukavaa silloin, kun se kuljettaa oikeaan suuntaan. Minua se kuljetti:
tein muutama vuosi sitten paatdksen, etten jatkakaan kauppatieteiden lisensiaa-
tin tutkinnosta eteenpdain samalla tieteenalalla, vaan lahden todellisen omakoh-
taisen oppimisen tielle ja valitsen vaitoskirjani alaksi kasvatustieteet. Olin juuri
jattamassa koulutusjohtajan virkaani ja siirtymassa yliopettajan virkaan — uusi
asia veti puoleensa. My06s uusi tieteenala kiinnosti yhd enemman. Vuoden 2000
alkupuolella tein 1daninhallitukselle hanke-esityksen Ammatillisen harjoittelun
kokeilu- ja kehittdmishankkeesta. Samalla paétin, ettd jos hanke kaynnistyy,
niin haluan tehda vaitoskirjani harjoittelun kehittdmisesta.

Vaitoskirjatyoni ensimmaiset avainhenkil6t olivat l1aaninhallituksen sivis-
tystoimentarkastaja Eija Karhatsu ja Etela-Karjalan ammattikorkeakoulun sil-
loinen rehtori Kari Eklund. Eija Karhatsu néki heti EKAMK:n esittaman hank-
keen merkittavaksi ja ilmoitti esittavansa sille rahoitusta. Esimieheni Kari Ek-
lund puolestaan antoi minulle kehittdmishankkeeseen kaiken mahdollisen tuen.
Samaa kannustavaa yhteistyota ovat jatkaneet nykyinen EKAMK:n rehtori An-
neli Pirttila ja kehitysjohtaja Hannu Kurki. Kaikkia edella mainittuja haluan kiit-
téd lampimasti tuesta, luottamuksesta, hyvasta yhteistyosta ja heidan tekemis-
taan paatoksistd, joiden seurauksena AMHA-projekti ja sen myé6ta tutkimus-
tyoni kdynnistyivat ja etenivat.

AMHA-projektissa olivat EKAM:n liiketalouden opettajat ja myéhemmin
myo6s muiden koulutusalojen opettajat mukana todella kiitettavalla tavalla an-
tamassa omaa kehityspanostaan. Opiskelijat ja ty6paikkojen ohjaajat olivat alus-
ta lahtien innostuneita osallistumaan uusimuotoiseen harjoitteluun ja tutki-
mukseen. Sydamestani kiitdn kaikkia mukana olleita opettajia, opiskelijoita ja
tyOpaikkojen ohjaajia! Meista tuli iso, yhteen hiileen puhaltava joukkue, joka on
jatkanut harjoittelun kehittamistéa vield tassa raportoitavan jalkeenkin mm.
verkko-ohjauksen, opinnaytetyodklinikan ja jatkotutkimuksen merkeissa. Kiitan
my06s ammattikorkeakoulun Kirjaston vakea erinomaisesta palvelusta.

Minulle l&heisin yhteistydkumppani tydyhteisossani on projektisihteerind
toiminut Petra Yli-Kovero, joka kasvoi projektin mydta itsekin tekemaan projek-
tille jatkotutkimusta omissa korkeakouluopinnoissaan. Petran aikaansaavuus,
organisointikyky ja erinomainen it-osaaminen varmistivat sen, etta projektin ja
tutkimuksen aineisto saatiin taltioiduksi ja taulukot sek& kuviot piirretyiksi.
Esitan Petralle parhaimmat kiitokseni sekd yhteisy6std, avusta ja onnistuneesta
keskindisestda tyOnjaostamme ettd kannustuksesta ja iloisesta tydtoveruudesta,
joka antoi meille kummallekin paljon voimaa.

Ohjaajani, professori Tapio Vaherva, antoi minulle mahdollisuuden ty6ssa
oppimiseen — hanen vahva, asiantunteva ja ndkemyksellinen ohjauksensa paitsi
tuki ja kannusti, niin myos ohjasi ja velvoitti minut ndkemaan, missa minun oli
valilla pysahdyttava ja etsittava lisdd tietoa. Tuskin pystyn edes kuvaamaan,
miten arvokkaita keskusteluja sain kdyda ohjaajani kanssa, miten hanen silmi-



ensd kautta ndin asiat itsekin selvemmin ja sain kokea jatkuvan oppimisen nau-
tintoa. Professori Vahervalle osoitan erityisen lampimat ja kunnioittavat kiitok-
seni — hénen ohjauksessaan minulle on avautunut oppimisen maailma aivan
uudella tavalla.

Tyoni esitarkastajien, professori Anneli Eteldpellon ja dosentti, Pohjois-
Karjalan ammattikorkeakoulun rehtori Pentti Maljojoen lausunnot auttoivat
minua tarkastelemaan tyo6tani tieteellisen ja kaytdnnon kehittdmisen kontribuu-
tioiden nakokulmista. Esitarkastajiani Kiitan lampimasti siita, ettd he arvioivat
pitkahkoda tyotani asiantuntevasti ja seikkaperaisesti antaen siihen samalla ar-
vokkaita lisanakokulmia. Professori Etelapeltoa kiitdn myads siité tehtavaan pa-
neutuvasta, joustavasta ja tutkijaa auttavasti tyostd, jota han teki tekstini hiomi-
sessa lopulliseen muotoonsa. Professori Leena Laurista haluan kiittaa siita, etta
han teki hyvin yhteistythakuisesti ja asiantuntevasti tyoni tieteellisen tarkas-
tuksen.

Tyttareni Minna ja Anu, jotka ovat olleet korkeakouluopiskelijoita saman
aikaisesti aitinsa kanssa, ovat olleet lammin, ymmartava, kannustava ja rakas-
tava tuki minulle koko tutkimukseni ajan. Tulen muistamaan elamani loppuun
asti sen, kuinka iloitsin niista hetkista, jolloin kaikki istuimme vuoroin poydan,
vuoroin mikron &aressa lahekkain, jokaisella kuitenkin oma maailmansa omi-
en kirjojen sivuilla — ja kasin kosketeltavana yhteinen tunne siité, ettd olemme
rakkaita toisillemme ja yhdessa menossa eteenpéin. Kiitos teille, tytot siitg, etta
olen saanut selvasti aistia kunnioituksenne, ihailunne ja rakkautenne — ne ovat
olleet tarkein voimavarani. Kiitos my6s vanhemmilleni ymmarryksestd, jousta-
vuudesta ja lampimasta tuesta.

Kiitan tutkimustani taloudellisesti tukeneita Jenny ja Antti Wihurin saati6-
td4, Suomen kulttuurirahastoa ja Paulon saatiota.

Taman tutkimuksen tekeminen on ollut yksi elaméani parhaimpia koke-
muksia ja siitd on riittdnyt koko ajan tyon kuluessa aidosti iloa. Nyt tiedan,
kuinka ihanaa elinikdinen oppiminen ja jatkuvat haasteet elamé&ssa ovat! Omis-
tan tyoni rakkaimmilleni.

Lappeenrannassa 20.4.2002

Marja-Liisa Vesterinen
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1 JOHDANTO

Taman tutkimuksen lahtékohtana on ollut pyrkimys vaikuttaa siihen, ettd am-
mattikorkeakoulujen perustehtdva, ammatillisen asiantuntijuuden aikaansaa-
minen, toteutuu. Ammattikorkeakoulujen tehtdvana on yhdistdad opetuksessa
teoria ja kaytantd. Yksi kaytdanndn ammattitaidon syntymiseen tahtédava osa
opintoja on ammatillinen harjoittelu, jonka laajuus on 20 opintoviikkoa. Viime
aikoihin asti ovat opiskelijat voineet suorittaa harjoittelun useassa osassa ja
paaosin kesatyon yhteydessa ilman ohjausta tai tavoitteita. Tallainen harjoittelu
ei ole palvellut niink&an oppimista ja ammatillista kasvua, vaan opiskelijoiden
kesdansioiden hankkimista.

Harjoittelun sisdltéd, muotoa ja vaikuttavuutta sekd integrointia muuhun
oppimiseen ei ole toistaiseksi tutkittu eikd kehitetty riittavasti ammattikorkea-
kouluissa. Harjoittelun opintoviikot ovat kuuluneet ammattikorkeakoulujen
huonoimmin hoidettujen opintoviikkojen joukkoon. Tavoitteeksi on asetettava,
ettd harjoittelun opintoviikoista vahintadn 16 (puoli vuotta) suoritetaan taman
tutkimuksen yhteydessa kehitettdvan ohjatun ja ammatillisia kehittymistavoit-
teita sisaltdvan mallin mukaisesti. VVain pieni osa harjoittelusta voi olla opinto-
jen varhaisessa vaiheessa suoritettavaa kesaharjoittelua, jossa tapahtuu sisaan-
ajo tyoelamaan.

Yksilon kehittyminen asiantuntijaksi syntyy vuorottelulla kaytdnnon ko-
kemuksen, teoreettisten kasitteiden opiskelun, opitun tiedon soveltamisen ja
uuden tiedon konstruoinnin valilla. Talla tavoin voi asiantuntijuudelle valtta-
maton teoreettisen ja kaytannollisen tiedon integrointi toteutua (Lehtinen &
Palonen 1997, 118). Asiantuntijaksi kehittymiseen ja kokemukselliseen oppimi-
seen liittyva konstruktiivinen oppimiskasitys korostaa kokemuksen ja reflek-
toinnin tarkeytta oppimiselle ja tiedon konstruoinnille (Bereiter & Scardamalia
1993; Tynjala 1999a). Ammatillinen harjoittelu teoriaopintojen rinnalla taéhtaa
ammattikorkeakoulussa siihen, ettéa opiskelijan kasvu asiantuntijuuteen kayn-
nistyy jo opintojen aikana. Oppimisen edistamiseksi ja asiantuntijuuden synty-
miseksi on tarpeen kehittda harjoittelua.

Ammatillinen osaaminen ja kdytannon tieto, praktinen osaaminen, synty-
vat muualla kuin formaalissa opetuksessa. Asiantuntijuuden syntyminen ja jat-
kuva kehittdminen edellyttavat informaalia ty0ssd oppimista, jossa pystytaan
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huomioimaan tydeldman ja toimintaympariston muutokset ja uudet tarpeet no-
peasti (Marsick 1988; Tang & Cheung 1996; Van Onna 1992; Watkins & Marsick
1992). Informaalin oppimisen merkitys korostuu siksi, ettéd formaalin koulutuk-
sen rakenteet eivéat ole kyenneet riittvasti vastaamaan ammatti- ja asiantuntija-
tiedon muuttuviin tarpeisiin (Remes 1995, 10-13), eikd ammatillista kehittymis-
ta voida tukea pelkastdan muodollista ja tutkimuksellista akateemista tietoa
valittamalla. Osaamisen kehittyminen edellyttdd myos tyon yhteydessa tapah-
tuvaa oppimista (Lehtinen & Palonen 1997).

Ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmat pyritédn suunnittelemaan ty6-
elamén tarpeiden pohjalta ja ohjelmia voidaan uudistaa nopeallakin aikataulul-
la. Ammattikorkeakoulujen alueellisena kehittamisvelvollisuutena on tarjota
koulutusta, jonka suunnittelussa ja sisalloissa opetushenkiléstdé on ennakoinut
uudentyyppisia tieto- ja taitovaatimuksia. (Ekola 1992, 11-12; Helakorpi & OI-
kinuora 1997, 6-9; Etelapelto 2001, 9.) Koulutuksen ja tyéelaméan valille tarvi-
taan yha kiinteampaa yhteistyota ja tiedon vaihtoa, jotta uudistaminen tapah-
tuu oikeansisaltoisena ja oikealla hetkella.

Ammattikorkeakoulujen tiedonmuodostuksessa on nahty keskeiseksi
kaytannosta kasin tapahtuva teorianmuodostus eli praktinen teoreettinen tie-
tamys (Ekola 1992, 60). Ammattikorkeakoulujen tehtdvana on luoda tieteellisen
teorian rinnalle kdytannon teoriaa. Etelapelto (1992, 26) puhuu toimintaa ohjaa-
vasta kayttoteoriasta. Se perustuu toiminnan kasitteelliseen ja laaja-alaiseen hal-
lintaan, joka on syntynyt omakohtaisten kokemusten tyéstdmisen tuloksena.

K&aytannon osaamista tavoitellaan ammattikorkeakoulussa opintojaksoihin
liittyvilla harjoituksilla, ty6elamasuhteilla, tydelaméan tarpeiden pohjalta tehté-
villa opinnaytet6illa ja ammattiopintoihin liittyvalla harjoittelulla. Ammattikor-
keakouluissa ei harjoittelua ole kehitetty riittavasti, jolloin harjoitteluun kuulu-
va 20 opintoviikon osio on tuonut sattumanvaraisesti lisdosaamista opiskelijal-
le. Tahan tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ovat arvioineet, ettd ilman oh-
jausta ja tavoitteita tai haasteellisia tehtavia toteutunut kesatyo ei ole tuonut
lisdarvoa heidan oppimiselleen.

Ammattikorkeakoulut tarvitsevat harjoittelun kehittdmista varten tietoa
siitd, mit& harjoittelujaksolla voidaan oppia, mitka tekijat vaikuttavat harjoitte-
lujaksolla tapahtuvaan oppimiseen ja miten harjoittelu voidaan integroida
muuhun opetussuunnitelmaan. Ammattikorkeakoulussa tarvitaan my6s uusia
menetelmid, jotta henkilostén wvuorovaikutus ja yhteistyd elinkeinoelaméan
kanssa lisdantyy ja jotta harjoittelu hyvaksytdaan merkittavaksi ja valttamatto-
maksi osaksi oppimisprosessia.

Asiantuntijuuden ehdoiksi on maaritelty tietty maara koulutusta ja tydko-
kemusta. Tutkimusten perusteella on kuitenkin voitu paatelld, etta tietyn koulu-
tuksen ja tyokokemuksen jalkeen on kokemuksen laadulla suurempi vaikutus
asiantuntijuuden kehittymiseen kuin kokemuksen maaralla (Valkeavaara 1999,
105; myos Etelapelto 1994, 319-341; Tynjala, Nuutinen, Eteldpelto, Kirjonen &
Remes 1997, 475-494). Ammatillisen harjoittelun kehittdminen on suuri haaste
my0s siind suhteessa, ettd onnistutaan l0ytdmaan sellaisia ty6organisaatioita,
jotka ovat avoimia informaalin oppimisen hyédyntamiselle sekd tyon ja oppi-
misen yhdistamiselle ja joissa organisaation kulttuuri ja sosiaaliset suhteet tu-
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kevat tyossa oppimista (Tynjala 1999a, 164-165). Tyopaikoilla tapahtuva tavoit-
teellinen ja ohjattu oppiminen on ajankohtainen asia sek& ammattikorkeakou-
luissa ettd toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa. My06s tiedekorkeakou-
luissa kiinnitetdan asiaan aikaisempaa enemman huomiota. Ammatillisen har-
joittelun onnistuminen edellyttédd harjoitteluyritykselta sitoutumista ja panos-
tamista harjoittelun tydtehtavien maarittamiseen, opiskelijan ohjaukseen, op-
pimistilanteiden jarjestamiseen ja oppimistavoitteiden saavuttamisen seuran-
taan yhdessd ammattikorkeakoulun opettajien kanssa.

Opetusministerion ohjaus ammattikorkeakoulujen kehittdmisty6ssa on
edennyt vaiheittain. Vasta nyt on harjoitteluun alettu kiinnittaa riittavad huo-
miota sek& ministerion, ammattikorkeakoulujen etta tydelaméan taholta. Opiske-
lijat ovat antaneet Kielteistd palautetta harjoittelusta, joka on toteutunut liian
usein edella kuvatulla tavalla kesatbissa. (Sisdiset ilmapiirimittaukset
EKAMK:ssa 1999 ja 2000; Lyytinen 1999).

Tama tutkimusraportti perustuu Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulussa
vuosina 2000-2003 toteutettuun ammatillisen harjoittelun kokeilu- ja kehitta-
misprojektiin (AMHA). Sen paatavoitteena oli uudistaa opiskelijoiden ammatil-
lista harjoitteluprosessia siten, ettd opiskelijat olisivat harjoittelujakson ansioista
aikaisempaa valmiimpia ja laadukkaampia tutkinnon suorittamisen jalkeen siir-
tyméaan tyoelaman palvelukseen. Tassa tutkimuksessa on selvitetty, kasvattaa-
ko projektissa kehitetty ja toteutunut uusimuotoinen harjoittelu opiskelijoiden
ammatillista asiantuntijuutta ja mitka tekijat tdhan kasvuun vaikuttavat. Tutki-
mustulosten avulla on arvioitu sitd, minkalainen on optimaalinen harjoittelun
malli ja miten harjoittelu voidaan integroida muuhun opetussuunnitelmaan.

Tutkimusraportin alussa esitelladn tutkimukseen liittynyt ammatillisen
harjoittelun kokeilu- ja kehittdmisprojekti, joka tuotti tutkimukselle empiirisen
aineiston. Projekti kaynnistyi liiketalouden koulutusalalla ja koski kolmannen
vuosikurssin tradenomiopiskelijoita, liiketalouden opettajia ja edellisiin liitty-
vaa harjoittelun yritysverkkoa.



2 TUTKIMUS-JA KEHITTAMISHANKKEEN
LAHTOKOHTIA

2.1 Ammatillisen harjoittelun kehittdminen

Ammattikorkeakoulut ovat paaosin syntyneet vanhojen opistotasoisten oppilai-
tosten yhteydessa. Rakennukset ja henkilostd ovat periytyneet opistoilta. Eroa
opistoihin lahdettiin tekema&an koulutuksen tasoa nostamalla, jolloin keskeisiksi
kehittamiskohteiksi nousivat opetuksen sisaltokysymykset. Ammattikorkea-
koulut ovat joutuneet alkuaikojen kokeiluvaiheesta vakinaistamiseen asti teke-
maan kovaa kehitystyota saavuttaakseen korkeakoulustatuksen. Huomiota on
kiinnitetty opetuksen tason lisdksi opettajien koulutustasoon, koulutusohjelmi-
en rakenteeseen ja sisaltoon, opintomateriaaliin ja ylipaansa sellaisiin tekijoihin,
jotka ovat ammattikorkeakouluyhteistn sisalla olevia asioita. Kun laatujohta-
minen ja ammattikorkeakoulujen arviointi laatumittarein (vetovoima, tayttoas-
te, vaikuttavuus) yleistyi, nousi esille myos asiakkaan nadkdkulma ja kilpailu
asiakkaista suhteessa tiedekorkeakouluihin. Opiskelijoilla ja tyoelamalla oli
odotuksia siitd, ettd ammattikorkeakoulu lunastaa paikkansa korkeakoulujen
duaalijarjestelmassa tarjoamalla sen vaihtoehdon, jossa teoria ja kaytanto yhdis-
tyvat oppimisessa. Ammattikorkeakouluun oli kehitettdvd menetelmia, jotka
aidosti ja tavoitteellisesti antavat oppijalle mahdollisuuden myds kaytannén
oppimiseen.

2.1.1 Harjoittelun opinnollistamisen tarve

Ammattikorkeakoulujen ydintehtava

Ammattikorkeakoulujen ydintehtavaksi on maaritelty ammatillisen asiantunti-
juuden aikaansaaminen (Ekola 1992, 11-16; Eklund 1999, 7). Ammattikorkea-
kouluja koskeva lainsdadanto tuo esiin kasitteen ammatillinen asiantuntijuus,
ammatillisissa asiantuntijatehtavissa toimiminen. Ammattikorkeakoulututkin-
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toon johtavien opintojen tarkoituksena on tydeldaman ja sen kehittdmisen aset-
tamien vaatimusten pohjalta antaa tarpeelliset tiedolliset ja taidolliset valmiudet
ammatillisissa asiantuntijatehtévissa toimimista varten. (Laki ammattikorkeakou-
luopinnoista n:o0 255/1995. 3.3.1995, 1 luku, 2 8).

Asetus ammattikorkeakouluopinnoista (n:o0 256/1995. 3.3.1995, 1 luku, 7 §)
madrittdd opintojen tavoitteet seuraavasti: “Ammattikorkeakoulututkintoon
johtavien opintojen yleisena tavoitteena on antaa opiskelijalle:

1) laaja-alaiset kaytédnnolliset perustiedot ja -taidot seka niiden teoreettiset perus-
teet asianomaisen alan asiantuntijatehtévissa toimimista varten,

2) edellytykset asianomaisen alan kehityksen seuraamiseen ja ajan tasalla pysymi-
seen,

3) valmiudet jatkuvaan koulutukseen,

4)  riittdva viestinta ja Kielitaito sek&

5) asianomaisen alan kansainvalisen toiminnan edellyttamat valmiudet.”

Ammattiopintojen tavoitteena on perehdyttdd opiskelija asianomaisen ammatilli-
sen tehtavaalueen keskeisiin ongelmakokonaisuuksiin ja sovelluksiin seka nii-
den tieteellisiin tai taiteellisiin perusteisiin siten, ettd opiskelija kykenee itsenéi-
sesti tyoskentelemdan tehtdvaalueen asiantuntijatehtavissd, kehitystydssa ja
yrittdjand. Harjoittelun tavoitteena on perehdyttda opiskelija ohjatusti erityisesti
ammattiopintojen kannalta keskeisiin kdaytdnnon tyotehtaviin seka tietojen ja
taitojen soveltamiseen tydelamassa. Harjoittelu kytketddn asetuksessa taten
ammattiopintoihin, mika tarkoittaa ajallisesti opiskelijan opintojen loppu-
vuosia. Opinnéytetyon tavoitteena on kehittéda ja osoittaa opiskelijan valmiuksia
soveltaa tietojaan ja taitojaan ammattiopintoihin liittyvassa kaytannon asiantun-
tijatehtdvassa. Laki ja asetus eivat maarittele asiantuntijuutta tai ilmaisua *“asi-
antuntijatehtavissd toimiminen”. Opinndytetydn aiheen odotetaan l6ytyvan
viimeistadn opiskelijan harjoittelujakson aikana hanen tyoharjoitteluyritykses-
taan.

Tyodelaman vaatimuksiin vastaaminen

Suhde tydelamaan luo ammattikorkeakouluille selvaa yliopistoista poikkeavaa
profiilia. Ammattikorkeakoulujen on osoitettava tarpeellisuutensa tuottamalla
koulutusta, jolla on tybelamassd suoraa relevanssia. Ammattikorkeakoulu-
uudistus on osunut ajankohtaan, jolloin tydelamassa on koettu ennennakemat-
tdman nopeita muutoksia. Nama koskettavat tydelaman perustavia rakenteita,
eri elinkeinojen asemaa ja tyon asemaa yleensa yhteiskunnassa ja ihmisten ela-
massa.

Useat tyoelaman piirissa tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd ammattikor-
keakouluilta odotetaan toimivampaa suhdetta ty6elamaan kuin opistoilla tai
yliopistoilla on perinteisesti ollut. Ammattikorkeakoulut ovatkin harjoittelun kehit-
tadmisessa sekd kaytannon ja teorian yhdistamisessé yliopistojen edelld. Harjoittelu on
yliopistoissa pakollinen osa koulutusta vain sellaisissa koulutusohjelmissa, jot-
ka valmistavat selvasti professionaalisiin ammatteihin. Tallaisia ovat mm. 1a&-
ketieteen, kasvatustieteen, maa- ja metsataloustieteen seka teologian koulutus,
joissa kaytannon harjoittelulla ja ammatillisten valmiuksien syntymisella on
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tarked osuus opinnoissa ja harjoittelu on hyvin jarjestettya yhteistydssa tyonan-
tajien kanssa. Muuten on harjoittelu yliopistoissa joko valinnaista tai kokonaan
vapaaehtoista. Lama 1990-luvulla, akateemisten tydttomyys ja ammattikorkea-
koulujen perustaminen yliopistosektorin kilpailijaksi sekd tehdyt tutkimukset
harjoittelun vaikutuksista tyollistymiseen (Pulkkinen 2001) ovat vaikuttaneet
sithen, ett& harjoitteluun ollaan kiinnittdméassa kuitenkin aikaisempaa enemman
huomiota myds yliopistotutkinnoissa.

Ammattikorkeakoulujen opetuksen tulee olla kdytannonldheista ja sen tu-
lee auttaa ajankohtaisten tydelamaan ja ammattiin liittyvien ongelmien ratkai-
suissa. Ammattikorkeakouluista valmistuneiden odotetaan soveltuvan moni-
puolisuutta ja osallistumista vaativiin esimiestehtaviin, kun taas yliopistoista
valmistuneiden uskotaan soveltuvan paremmin erikoisosaamista vaativiin asi-
antuntijatehtaviin. (Lampinen 1995, 2-3.) Ammattikorkeakoulujen opettajilla
odotetaan olevan yhteyksia tyoelamaan ja mielellddn myds henkilékohtaista
tyokokemusta aihealueista, joita he opettavat. Lehtorin ja yliopettajan péte-
vyysvaatimuksena (Asetus ammattikorkeakouluopinnoista 3.3.1995, 7 luku, 8§
26) on vahintdan kolmen vuoden kaytdnnon kokemus tutkintoa vastaavissa
tehtavissa. Sita ei voida pitaa riittdvana ja ajan tasalla olevana perehtyneisyyte-
nd alan tydelamaan. Opettajat tarvitsevat jatkuvaa tyodelamankontaktia ollak-
seen tietoisia sekd nyKkyisistéa etté tulevista kaytannagista ja osaamistarpeista tyo-
elamaéssa.

Viime vuosina on alettu puhua myds ennakoinnista: opetushenkiléston ja
erityisesti opetussuunnitelmatyota tekevien tulee ennakoida tydelaman osaa-
mistarpeita ja muutoksia. Ammattikorkeakoulujen tehtdvéna on jopa vaikuttaa
tietoisesti ja aktiivisesti siihen, millaisia muutoksia tyoelamassa tulee tapahtu-
maan. Nain ollen ammattikorkeakouluilta edellytetdan tyéelaméan suhteen tie-
toista tulevaisuusperspektiivid, joka on konkreettinen ja dynaaminen ja ohjaa
koulutusta aktiiviseen tydelaman kehittdmiseen. (Etelapelto 1992, 19.) Tata odo-
tusta toteutetaan tuottamalla amk-opetuksessa tytelaman kehitysta suuntaavaa
osaamista ja asiantuntijuutta (Etelapelto 2001, 9).

Tybelaman muutoksia voidaan ennakoida ja myds opiskelijat voidaan
saada omaksumaan tytelamaa kehittava aktiivinen ote ja muutoksen hallinnan
taito huolehtimalla siitd, ettd seka opettajilla ettd opiskelijoilla on henkilékoh-
taista yhteistyota ja vuorovaikutusta ty6elaman kanssa. Vuorovaikutusta voi-
daan toteuttaa monella eri tavalla: tydskentelemalla tai harjoittelemalla jossain
yrityksessd, toimimalla ohjaajana opiskelijoiden harjoittelussa tai tyéelamapro-
jekteissa, pyytamalla vierailevia luennoitsijoita yrityksista koululle tai 1ahtemal-
la opettajan tyoelamédjaksolle “harjoittelemaan” kaytantéa ja havainnoimaan
mahdollisia muutoksia tai muutostarpeita.

Harjoittelu osana opintojen kokonaisuutta

Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun ammatillisen harjoittelun kokeilu- ja ke-
hittimishanke on saanut impulssinsa kolmesta seikasta: muiden ammattikor-
keakoulujen (tyd)harjoitteluun tutustumisesta ja tdméan pohjalta tehdysta yksi-
I6tason (tutkijan) itsearvioinnista. Toisena impulssina on toiminut opetusminis-
terion tulosohjaus, jossa kaudelle 2001-2003 on tydelaméasuhteet ja harjoittelun
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kehittdminen nostettu yhdeksi kehittdmisen painopisteistd. Kolmantena im-
pulssina ovat omakohtaiset havainnot siita, etta opiskelijoiden tydharjoittelu on
edistéanyt heikosti oppimista ja ammatillisen osaamisen kehittymista. Harjoitte-
lu on toteutettu lahinna kesatyopaikoissa ja opiskelijat ovat pyrkineet t6ihin
usein sen perusteella, onko tydsta saanut riittavasti palkkaa. Osa on tehnyt va-
linnan silla perusteella, ettd muuta ty6ta ei ole ollut saatavilla. Harjoittelulle ei
ole asetettu konkreettisia oppimistavoitteita, vaan hyvaksymiskriteerina opin-
toviikkojen saamiselle on ollut vain alan ja suuntautumisvaihtoehdon piiriin
kuuluva harjoittelu. Riittdvaa ohjausta, jos ohjausta ollenkaan, on ollut vaikeaa
saada kesalla, jolloin yritysten henkilosto pitdd kesalomiaan. Samoin opettajat
ovat kesalla lomalla, joten koulustakaan kasin ei ole ohjausta hoidettu. Harjoit-
telun raportointiin ja syntyneisiin oppimiskokemuksiin ei ole kiinnitetty tar-
peeksi huomiota. Harjoittelu muodostaa opinnoista 20 opintoviikkoa (14 % tra-
denomiopinnoissa), joten sen merkitystd opintojen osana tulee vahvistaa ja
opintoviikkomaaraa tavoitteellisessa oppimisprosessissa hyédyntaa aivan eri
tavoin kuin tdhan asti on tehty.

Opiskelijoiden harjoittelusta on toistaiseksi kaytetty nimitysta tyéharjoitte-
lu. Laissa ja asetuksessa kaytetaan termia harjoittelu. Toisen asteen koulutukses-
sa sisaltyy opintoihin tydssaoppimisen jaksoja. AMHA-projektissa on haluttu
erottaa ammattikorkeakoulun ja toisen asteen koulutuksen tyfssa tapahtuva
oppiminen toisistaan myo6s opintojen nimessa. Termilla ammatillinen harjoittelu
haluan korostaa sita, ettd harjoittelu on osa opiskelijan ammatillisia, opintojen
loppuvaiheen opintoja, jolloin harjoittelujakson oppimistavoitteiden ja tytteh-
tavien tulee liittya opiskelijan padaineen opintoihin.

Ammatillinen harjoittelu-kéasitteella haluan myo6s osoittaa tyonantajille,
ettd opiskelijoiden halutaan tyodskentelevan harjoittelujaksolla ammatillisesti
kehittavissa ja vaativissa tehtavissa seka oppivan kaytannén ammattitaitoa. Li-
saksi on hyvin todennékaista, ettd oman suuntautumisvaihtoehdon tai koulu-
tusohjelman péaaaineopintoihin liittyva tydymparisto ja tyotehtavat kaynnista-
vat opiskelijan ammatti-identiteetin herdamisen. Harjoittelujakson tehtdvana on
antaa opiskelijalle ammatillista kokemusta, uutta tietoa ja mahdollisuuksia so-
veltaa aiemmin opittua. Naista syista annettiin projektissa ammattikorkeakou-
lun harjoittelulle nimi ammatillinen harjoittelu.

Harjoittelun kehittdminen ammattikorkeakoulujen painopistealueena
Suomen ammattikorkeakouluverkostoa on kehitetty vuodesta 1991 alkaen seka
ulkoisella ettd sisaisella ohjauksella. Kehittdmistavoitteet jakautuvat selkeasti
kahteen osaan: koko amk-verkon yhteinen kehittyminen, johon opetusministe-
ri0 on osoittanut tavoitteet. Toisen osan kehittdmistavoitteista muodostavat
kunkin ammattikorkeakoulun omiin missioihin ja strategisiin valintoihin liitty-
vat tavoitteet, joissa nakyy myo6s ammattikorkeakouluille ominainen maakun-
nallisen vaikuttajan rooli.

Opetusministerid on ohjannut kehitystyota tavoite- ja tulossopimuksin ja
kehittamisen painopistealueita osoittamalla. OPM:n osoittamat kehittdmiskoh-
teet ja tavoitteet ovat edenneet vaiheittain kattamaan lopulta ammattikorkea-
koulujen toiminnan kaikki osa-alueet, joista myds riippuu koko amk-verkon
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laadun taso. Ammattikorkeakoulut ovat itse vastanneet omasta profiloitumises-
taan, vahvuuksiensa kehittymisesta ja tyoeldman tarpeisiin vastaamisesta seka
henkilostonsa osaamisen kehittamisestd. Ammattikorkeakoulujen tulokselli-
suusmittarit ovat usean vuoden kehittdmisen tuloksena muodostuneet OPM:n
maarittelemina seuraaviksi:

— tuloksellisuus; osatekijoind mm. taloudellisuus, tayttoaste, valmistumisajat

— vaikuttavuus; osatekijoind mm. koulutusohjelmien vetovoima ja vastaavuus tyo-
elaméan tarpeisiin, tydelamén kehittymiseen vaikuttaminen, tydllisyyden ja
tyollistymisen paraneminen, uusien yritysten syntyminen

— kansainvélisyys; osatekijoind kansainvélinen opiskelija- ja opettajavaihto, kan-
sainvaliset koulutusohjelmat, kansainvalinen harjoittelu

— tasa-arvo; osatekijoina opiskelija- ja henkildstbjakauma naisiin ja miehiin.

Vuosien 2001-2003 tavoite- ja tulossopimuksissa on asetettu yhdeksi kehittami-
sen painopistealueeksi tyoelamasuhteiden ja harjoittelun kehittdminen osana
vaikuttavuuden kasvua. Ammattikorkeakoulujen kesken on tehty vertaisarvi-
ointia ja yhteistyota erilaisissa kehittdmisprojekteissa. Vuonna 1999 julkaistiin
Jyvaskylan, Tampereen ja Turun ammattikorkeakoulujen tydelamasuhteiden
arviointiraportti. Samana vuonna teki korkeakoulujen arviointineuvosto myaos
Etela-Karjalan ammattikorkeakoulun liiketalouden koulutusalaa koskevan
“tyoelamaprojektien” opetuksellisen arvioinnin, joka siséltyy julkaisuun Ope-
tusta kehittava arviointi (Pehu-Voima & Hamalainen, 2000). Tehtyjen arvioiden
ja seminaareissa ja muissa ammattikorkeakoulujen tapaamisissa syntyneiden
kasitysten pohjalta on ollut vedettavissa se johtopaatos, ettd eri ammattikorkea-
kouluissa on tehty ty6ta harjoittelun kehittamiseksi, mutta kokonaisuudessaan
hyvaa mallia ei vield 10ydy mistdan ammattikorkeakoulusta.

2.2 Ammatillisen harjoittelun kokeilu- ja kehittamisprojekti

Etela-Karjalan ammattikorkeakoulun liiketalouden koulutusalalla tydstettiin
tammi-helmikuussa vuonna 2000 ESR-hanke-esitys opiskelijoiden ammatillisen
harjoittelun kehittdmiseksi. Laaninhallitukselle osoitetussa hanke-esityksessa ja
sen pohjalta tehdyssa projektisuunnitelmassa korostettiin edella esitettyja har-
joittelun opinnollistamisen ja kehittdmisen tarpeita. Hanke-esitys jatettiin Etela-
Suomen laaninhallitukselle maaliskuun lopulla vuonna 2000 ja p&aatds hank-
keen hyvaksymisesta tehtiin virallisesti 22.8.2000. Hankkeen pohjalta perusti
ammattikorkeakoulun rehtori Ammatillisen harjoittelun kokeilu- ja kehittamis-
projektin (AMHA) syyskuun alussa vuonna 2000.

Harjoittelun uudistamisen suunniteltiin tapahtuvan siten, ettd alkuvaihees-
sa jarjestetadn kahdelle pilottiryhmalle uusimuotoista harjoittelua kahden kuu-
kauden mittaisena viimeisen vuosikurssin alkupuolella. Suunnitelmana oli sen
jalkeen pidentaa uusimuotoista harjoittelua puolen vuoden jaksoon eli 16 opin-
toviikkoon ja jattéd nelja opintoviikkoa suoritettavaksi entiselld tavalla, joka
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olisi samalla perehtymistd tyoelamaan ja orientoitumista opiskelijan ammat-
tialaan. Suunnitelma ei toteutunut, vaan projektin ulkopuolella tehdyn paatok-
sen vuoksi harjoittelu oli projektin kahden ensimmaisen vuoden ajan vain kah-
den kuukauden mittainen. Opiskelijan arvioitiin kuitenkin paasevan kesatoihin
samaan yritykseen, jossa han oli lukuvuoden aikana harjoittelemassa, jolloin
kesaharjoittelun oletettiin liittyvan samaisiin ammatillisiin ja kehittaviin tehta-
viin, joita opiskelija oli tehnyt uudistetun harjoittelun aikana.

Ammattikorkeakoulun matkailu- ja ravitsemispalvelujen sekad tekniikan
koulutusalat halusivat osallistua harjoittelun uudistamisprojektiin varsin nope-
asti hankkeen kaynnistymisen jalkeen. Jo vuodelle 2001 tehtiinkin em. koulu-
tusaloille suunnitelmia uusimuotoisen harjoittelun kaynnistamisesta talvella
2002. Mainituille koulutusaloille budjetoitiin maararahoja ja nimettiin henkilo-
resursseja projektin laajentumista varten. Projekti laajeni téssa yhteydessa Lap-
peenrannasta my6s ammattikorkeakoulun toiselle sijaintipaikkakunnalle Imat-
ralle. Alun perin projektin suunniteltiin paattyvan vuoden 2002 lopussa, mutta
sita jatkettaneen vuoden 2003 loppuun asti uusien ryhmien mukaan tulon
vuoksi. Tutkija on toiminut ESR-hanke-esityksen suunnittelijana ja Kirjoittajana
ja projektin kdynnistyttya projektin paatoimisena projektipaallikkona. Projektin
ja tutkimuksen suhdetta kuvataan tarkemmin luvussa 5.

2.2.1 Projektin paatavoitteet ja aikataulu

Projektin paatavoitteena on ollut kehittdd ammattikorkeakoulun opintoihin si-
saltyvaa harjoittelua sellaiseksi, etta se tuo selvaa lisaarvoa opiskelijan oppimi-
seen, ts. kasvattaa hadnen ammatillista asiantuntijuuttaan. Projektisuunnitel-
maan Kirjattiin konkreettisiksi tavoitteiksi sopia ammattikorkeakoululle harjoit-
telua varten pysyva harjoitteluyritysten verkko, kouluttaa tydpaikan ja koulun
harjoittelun ohjaajat ja opiskelijat harjoitteluprosessiin, maarittaa harjoittelulle
oppimistavoitteet ja niiden toteutumiseen johtavat tyotehtavat, kasvattaa opis-
kelijoiden ammatillista asiantuntijuutta, uudistaa opetussuunnitelmaa tyoela-
masta saatavan uuden tiedon perusteella, kdynnistaa opettajien tydelamajaksot,
laajentaa oppimisymparisto tyopaikoille, edistda yhteistoiminnallista oppimista
ja mallintaa kokeilun paatteeksi harjoitteluprosessi koko ammattikorkeakoulua
varten.

ESR-hanke-esitykseen on kirjattuna, ettd hankkeen suunnittelu ja toteutus
pohjautuu tieteellisen tutkimuksen antamaan viitekehykseen ja tutkittuun tie-
toon tydssd oppimisesta. Tata varten tutkija perehtyi mm. asiantuntijuutta, for-
maalia ja informaalia oppimista sekd oppimiskasityksia koskevaan kirjallisuu-
teen ja asiaa koskevaan tutkimukseen. Taman perehtymisen, projektiryhmén
saaman koulutuksen ja yhteisen pohdinnan ansiosta kirkastuivat projektin ta-
voitteet jo projektisuunnitelmaa kirjoitettaessa kolmeksi paatavoitteeksi. Har-
joitteluprosessissa alkoi korostua harjoittelujakson sisalléllinen merkitys oppi-
misprosessin osana. Samalla koettiin harjoitteluprosessin tekninen toteutus —
yritysverkoston luominen ja muu organisointi — toiminnaksi, joka luo vain puit-
teet oppimiselle.
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Projektin paatavoitteet kiteytettiin seuraavasti:

1. Ammatillisen asiantuntijuuden kasvu

Tavoite liittyi harjoitteluprosessin kaikkien osapuolten asiantuntijuuden kas-
vuun siten, ettd opiskelijoiden, opettajien ja tyoelaman edustajien ammatillinen
asiantuntijuus kehittyy, opettajien tytelamatietous ja osaamistarpeiden enna-
kointikyky ja kyky uudistaa opetussuunnitelmaa kasvaa ja ammattikorkeakou-
lututkinnot tulevat tunnetuiksi ty6elamassa.

2. Kouluopetuksen ja harjoittelun koordinointi ja integrointi kokonaisuudeksi
opetussuunnitelmissa

Tavoite liittyi ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman ja opintojaksojen si-
sallon uudistamiseen siten, ettd jo suunnitteluvaiheessa integroidaan toisiinsa
harjoittelujaksolla ja koulussa tapahtuva oppiminen ja oppimistavoitteet (teori-
asta kaytantoon, kaytannosta teoriaan ja yleistykseen, ja lisaksi tavoitteet pel-
kastaan autenttisessa ymparisttssa opittavista tiedoista ja taidoista).

3. Ammattikorkeakouluyhteison ajattelu- ja toimintatavan kehittyminen
Tavoitteeksi asetettiin, ettd henkil6sto ja opiskelijat kokevat tyopaikoilla tapah-
tuvan oppimisen merkittavaksi ja valttamattoémaksi osaksi oppimisprosessia ja
-ymparistod. Taman tavoitteen toteutuminen oli sidoksissa harjoittelujaksoilta
syntyneisiin kokemuksiin, saatuun palautteeseen ja tehtavissa analyyseissa 10y-
tyviin todisteisiin, jotka vaikuttaisivat kasityksiin harjoittelun ja tydelamasuh-
teiden merkityksesta. Tavoite tdsmentyi jo ensimmaisen harjoittelujakson jal-
keen siten, ettd myos harjoitteluyritysten koko henkildstd kokee nuorten, tule-
vien tyontekijoidensa ohjaamisen ja valmentamisen téarkeéksi ja mielekk&aksi
tehtavaksi.

Koska harjoittelujakson pituus pysyi hallinnollisten paatésten vuoksi toisellakin
kierroksella kahtena kuukautena, ymmarrettiin jo alkuvaiheessa, ettei ammatil-
linen asiantuntijuus todennakadisesti kehittyisi lyhyen harjoittelujakson aikana
ammatti- ja erityisosaamisen alueilla niin paljoa, ettd opiskelijoiden péatevyys
yltaisi kompetenssin tasolle. Alkuperéaisestd suunnitelmasta ja tavoitteista jou-
duttiin tinkim&an. Kahden kuukauden harjoittelun tulokset eivat kerro, kuinka
oppimistulokset muuttuisivat jakson pituuden kaksinkertaistuessa tai kolmin-
kertaistuessa. Tulokset eivat pysty myoskadn antamaan tietoa siitd, mitka asian-
tuntijuuden osa-alueet vahvistuvat harjoittelujakson pidentyessa. Naista syista
johtuen péaatettiin tavoitteet asettaa sellaisiksi, ettd harjoittelun kehittamispro-
jektilla ja siithen yhdistyvalla tutkimuksella voidaan saada vastauksia harjoitte-
lun sisallén, oppimistavoitteiden, menetelmien ja mallintamisen perustaksi ja
sovellettavaksi eri pituisiin harjoittelujaksoihin.
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2.3 Kehittdmishankkeeseen liittyvan tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tarkoituksena on ollut

kehittda arviointitiedon avulla ammattikorkeakoulun opiskelijoiden har-
joitteluprosessia,

- tutkia ja arvioida harjoittelun eri vaiheissa ammatillisen asiantuntijuuden
kasvua ja siihen vaikuttavia tekijoita,

—  seurata ja analysoida ammattikorkeakoulun ja harjoitteluyritysten henki-
16ston kehittymista harjoitteluprosessin aikana sek@ opetussuunnitelman
integrointia ja tydelaméasuhteiden syvenemistéa seka

- tehdad ehdotus ammatillisen harjoittelun malliksi ammattikorkeakouluille.

Tutkimuksen seurantaryhmana oli liiketalouden Lappeenrannan yksikkd, jossa
toimi valtaosa projektiryhman jasenista ja jossa kehitystyota tehtiin taysipainoi-
sesti koko projektin ja tutkimuksen ajan.

Tutkimustehtava maarittyi kehittamisprojektin alkuvaiheessa projektin
tavoitteiden pohjalta. Tutkimustehtavaksi maaritettiin tutkia ammatillisen asi-
antuntijuuden kasvua harjoittelun tuloksena. Tarkoituksena oli tutkia formaalin
ja informaalin oppimisen suhdetta asiantuntijuuteen kasvamisessa siten, etta
voidaan maarittad harjoittelussa opitun osuus ja siséalto opiskelijan ammatillisen
asiantuntijuuden kokonaisuudessa. Tutkimustehtéava tdsmentyi konkreettisiksi
tutkittaviksi alaongelmiksi ja samalla laajeni varsin pian projektin kdynnistyt-
tyd. Tama johtui siita, ettd projektiryhmassa ymmarrettiin jo projektin alkuvai-
heessa, ettd muutoksia harjoittelun kdytantoon ja sisaltéon syntyy vain, jos or-
ganisaatio itse muuttuu asenteiltaan ty6ssa tapahtuvaa oppimista ja tytpaikka-
ohjaajien “opettajan kelpoisuutta” kohtaan. Projektiryhma odotti, ettd jos tyo-
elamaa alettaisiin pitda valttdmattomana ja merkittdvana oppimisymparistdn
osana, liitettaisiin harjoittelu luontevasti osaksi opetussuunnitelmaa ja harjoitte-
lusta tulisi virallisesti hyvaksytty ja arvostettu osa oppimista.

Koko liiketalouden henkilOstélle selostettiin projektin tavoitteita ja toimin-
taa opettajainkokouksissa, sdhkopostiviesteilla ja infotilaisuuksissa. Kaikkien
projektiin osallistuvien opettajien edellytettiin perehtyvan informaatio- ja kou-
lutustilaisuuksissa uudenlaisen harjoitteluprosessin filosofiaan ennen projektis-
sa toimimista. (Vastaava perehdytys annettiin myods opiskelijoille.) Talla vaati-
muksella haluttiin varmistaa, ettei harjoittelun uudistamisesta tule vain teknista
suoritusta (hankitaan harjoitteluverkko ja organisoidaan opiskelijat harjoitte-
luun), vaan ettd prosessin sisaltokysymykset, asiantuntijuuteen kasvamisen
suunnittelu, ohjaaminen ja mittaaminen seka tehokkaiden, oppimiseen vaikut-
tavien menetelmien l6ytdminen nousisivat tutkimuksen ydintehtavéaksi.

Tutkimus kohdistui ammattikorkeakoulun liiketalouden opiskelijoiden
harjoitteluun. Opiskelijoita oli harjoittelujaksolla ensimmaisella kierroksella 18
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ja toisella 31. Haastattelu ja lomakekysely tehtiin kummallakin kierroksella 18
opiskelijalle (n1= 18, n2= 18). Lukumaara valittiin toiselle kierrokselle samaksi
kuin ensimmaisella kierroksella, jotta lomakekyselyt olisivat helposti vertailu-
kelpoisia. Toisen kierroksen otos valittiin opiskelijoiden harjoitteluyrityksen
perusteella siten, ettd mukaan tuli jo ensimmaiseen kierrokseen osallistuneita
tyOpaikkoja ja ohjaajia seka kooltaan ja toimialaltaan erilaisia yrityksia. Opetta-
jia oli projektissa mukana yhteensa 20. Heista 11 sijoittui mainitulle liiketalou-
den koulutusalalle ja heistd kuusi toimi kahden ensimmaisen kierroksen ohjaa-
vina opettajina. Tyopaikan ohjaajia oli ensimmaisella kierroksella yhteensa 96.
Toisella kierroksella oli ohjaajia otokseen kuuluneilla 18 opiskelijalla yhteensa
39.

Tutkimustehtavana oli etsia vastaukset seuraaviin kysymyksiin:

1. Mika on ammatillisen harjoittelun osuus ammatillisen asiantuntijuuden
syntymisessa ammattikorkeakoulussa? Taman perusteella voidaan asettaa
harjoittelujaksolle oppimistavoitteita.

2. Miten formaalin ja informaalin oppimisen integrointi ja koordinointi voi-
daan toteuttaa jo opetussuunnitelmatasolla, jotta opiskelijan ammatillinen
asiantuntijuus kehittyy ?

3. Milla lailla harjoitteluprosessin lapivieminen tydyhteisdssa vaikuttaa opet-
tajien tydelamasuhteisiin ja asenteeseen ty6ssa oppimista kohtaan?

Talla ongelmanasettelulla tuli tutkimuksen tehtavaksi tuottaa tietoa projektin
kehitystyodlle ja tietoa sen tavoitteiden saavuttamisesta seka selvittad, kasvat-
taako uusimuotoinen harjoittelu opiskelijan ammatillista asiantuntijuutta ja
mitka ovat ne keinot, joilla asiantuntijuuden kasvua edistetaan.

Projektin edetessa tutkimuksen tavoitteet ja yksityiskohtaiset tutkimuson-
gelmat tasmentyivat, lisdantyivat ja menivat harjoitteluprosessissa yha syvem-
malle yksityiskohtien tutkimiseen, analysointiin ja kehittamiseen. Tutkimuksen
tavoitteiden tdsmentymista kuvataan ja analysoidaan luvussa 5.



3 AMMATILLINEN HARJOITTELU OSANA
OPPIMISPROSESSIA

3.1 Asiantuntijuus ja sen syntyminen

Asiantuntijuutta on tutkittu ja maaritelty useasta eri ndkdkulmasta: mika on
asiantuntijuuden sisaltd, miten asiantuntijuus syntyy ja miten se ilmenee. Maa-
rittelyjen erilaisesta sanallisesta ilmaisusta riippumatta on useille maarittelyille
sisallén osalta yhteista se, ettd asiantuntijuus syntyy teoreettisen tiedon, kay-
tannon tiedon ja metakognitiivisen tietAmyksen vuorovaikutuksen tuloksena.
(esim. Bereiter & Scardamalia 1993; Eraut 1994; Achtenhagen 1994, 1995;
Bromme & Tillema 1995, 261-268; Remes 1995; Vosniadou 1996, 45-69; Etelapel-
to 1997, 100; Tynjala & Nuutinen 1997, 184-185; Tynjala 1999a, 171; Etelapelto &
Light 1999, 155-156.)

Toinen yhteinen piirre maarittelyille on se, ettd asiantuntijuuden oletetaan
syntyvan formaalin ja informaalin oppimisen tuloksena. (Esim. Marsick & Wat-
kins 1990; Etelapelto 1997; Sallila & Vaherva 1998.) Asiantuntijuuteen kasvu
edellyttdd vahvaa teoreettista tietopohjaa. Asiantuntijuus saa perustan formaa-
lissa koulutuksessa, mutta asiantuntijuus kehittyy jatkuvasti toiminnan, nimen-
omaan ty6toiminnan kautta, jossa informaalilla oppimisella on merkittava rooli.
(Sallila & Vaherva 1998, 11-12.) My6s Marsick ja Watkins (1990) ovat todenneet,
ettei informaali oppiminen korvaa, vaan tdydentdd formaalin koulutuksen yh-
teydessa syntynytta oppimista. Dohmenin (1996, 37) mukaan informaali oppi-
minen on sellaista oppimista, jota voi tapahtua erilaisissa arkielaman tilanteissa
ilman ettd tilanteita on systemaattisesti suunniteltu tai organisoitu. (Aittola,
Koikkalainen & Vaherva 1997, 20-22; Eraut, Alderton, Cole & Senker 1998, 37-
48.) Informaalille oppimiselle on tunnusomaista oppimisen kokemuksellisuus
sekd oppimisen sosiaalinen ja kontekstuaalinen luonne (Marsick & Watkins
1992, 12-34). Informaali oppiminen voi olla tiedostettua tai tiedostamatonta.

Satunnaisoppiminen on informaalin oppimisen alalaji (Marsick & Watkins
1990, 12; Vaherva 1998a, 159), jossa oppimista tapahtuu ilman selke&a tavoitetta
muun toiminnan sivutuotteena, esimerkiksi vuorovaikutustilanteessa tai yri-
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tyksen ja erehdyksen kautta (Dohmen 1996, 36—37; Tuomisto 1998, 49; Vaherva
1998a, 159; Marsick & Watkins 1990, 12). Jarvis (1987a, 16) sekd Watkins ja Mar-
sick (1992, 289) huomauttavat, ettd satunnaisoppimiseen ei valttamatta liity ko-
kemusten lapikayntia reflektoimalla, eikd siitda johtuen satunnaisoppimiseen
aina liity edes oppimista, vaan kyseessa on Jarviksen (emt., 16) mukaan sopeu-
tuminen tilanteeseen ja koetun sisdistaminen sellaisenaan. Lehtinen ja Palonen
(1998, 91) ovat pohtineet asiantuntijatiedon olemusta ja jakaneet tieteellis-
ammatillisen osaamisen, tietdmisen ja taitamisen, erikseen tieteelliseen tutki-
mustietoon ja erikseen tydkokemuksen kautta syntyneeseen ammattitietoon
(Bromme & Tillema 1995, 262-263) tai jalkimmaisen toisella tavalla ilmaistuna
kayttotietoon (Watkins 1994, 63-65). Lehtisen ja Palosen jaottelu vastaa tiedon
jakamista formaaliin ja informaaliin tietoon ja tapaan hankkia ndma tiedot ja
taidot (Sallila & Vaherva 1998, 12).

Kehittyminen asiantuntijaksi syntyy pitkahkon ajan ja kdytannon tydsken-
telyn tuloksena. (Esim. Etelapelto 1998). Oppimisen kannalta on oleellista ko-
kemusten kriittinen reflektointi. (Kolb 1984; Boud, Keogh & Walker 1985, 36;
Kemmis 1985; Jarvis 1987a; Mezirow 1995.) Tietyssa asiantuntijuuden kehitys-
vaiheessa on kokemusten laatu maaraa merkitsevampi tekija (Etelapelto 1994,
Tynjala, Nuutinen, Eteldpelto, Kirjonen & Remes 1997).

Kolmas yhteinen tutkijoiden ndkemys on, ettd asiantuntijalle on tunnus-
omaista jatkuva oman erityisosaamisen kehittaminen. (Schon 1983, 1987; Berei-
ter & Scardamalia 1993; Helakorpi & Olkinuora 1997; Otala 1996; Lasonen
2001b; Etelapelto 1997; Lehtinen & Palonen 1999.) ”Asiantuntijuus on progres-
siivinen ongelmanratkaisuprosessi, jossa henkilo pyrkii jatkuvasti ylittdméaan
oman entisen osaamistasonsa” (Lehtinen ym. 1999, 19). Asiantuntijuus ei ole
pysyva, kerran saavutettu ominaisuus, vaan pikemmin toimintatapa. Sille on
ominaista jatkuva itsereflektio ja oppiminen eri tilanteissa. (Tynjala 1999a, 161.)

Asiantuntijuuden keskeisimpand osana on perinteisesti pidetty tehtava-
suoritukseen liittyvaa tietoa, tietdmysta ja lisdksi ongelmanratkaisutaitoa. Asi-
antuntijuus ndhdaan talla hetkelld kuitenkin uudessa valossa siten, etta siihen
liitetddn yha voimakkaammin vaatimus kdytdnnén osaamisesta. Ajankohtaiset
painotukset nayttavat heijastavan tydelamassa vaadittavan asiantuntijuuden
muuttuvaa luonnetta ja tyéelamaan integroitumisen uusia vaatimuksia. (Etela-
pelto 1997, 86-100.)

Asiantuntijatoiminnan persoonalliset ja sosiaaliset maareet ovat vahvasti
nousemassa asiantuntijuuden tiedollista osaamista korostavien maaritysten
rinnalle. Asiantuntijatiedon yksi olennainen osa on ns. konteksti- ja tilannekoh-
tainen tietdmys, joka vaihtelee tydorganisaatiosta toiseen. Se sisaltdd mm. pai-
kallisen yrityskulttuurin, verkostojen ja toimintatapojen hallinnan. (Etelapelto
1998, 1.) Asiantuntijuus ei enéa ole vain yksildn ominaisuus, vaan se voi olla
ominaista laajemmalla joukolle yhteisesti, esim. tiimille tai jopa laajemmalle
tydyhteisolle (mm. Tynjala, Nuutinen, Etelapelto, Kirjonen & Remes 1997, 475—
490; Launis & Engestrom 1999, 64-67). TyOyhteisossa voidaan kehittya yksilo-
tasoisesta asiantuntijuudesta hajautettuun tai jaettuun asiantuntijuuteen (Hak-
karainen, Lonka & Lipponen 1999, 143-146). Tall6in jaetaan vastuuta oppimi-
sesta ja kehittymisestd ryhman kesken siten, ettd yhteison jasenet perehtyvat
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heita itseddn kiinnostaviin asioihin ja opettavat niit toinen toisilleen. Asiantun-
tijuuden syntymisessa korostuu yha enemman tyOyhteison seka sen tiimien ja
tydryhmien vélinen sosiaalinen ja kulttuurinen vuorovaikutus seka yhteistoi-
minnallinen oppiminen (Esim. Bereiter & Scardamalia 1993; Salomon & Perkins
1998, 1-24; Lehtinen & Palonen 1999, 155-158; Tynjala 1999a, 162; Valkeavaara
1999, 119.)

Oppimisyhteiskunnassa on sosiaalisia rakenteita koskevalla tietimyksella
kasvava merkitys. Tietoyhteiskunnassa hyodynnettiin mita-, miten- ja miksi-
tietoa, mutta oppimisyhteiskunnassa ennustetaan kuka-tiedon merkityksen
kasvavan. Kuka-tiedon avulla tiedetdan, kuka tietdd mitakin ja kuka tietda, mi-
ten tulee toimia. Jaetun asiantuntijuuden hyédyntamiseksi ja verkostoitumisek-
si on tarkeaa tietaa eri henkildiden vahvuusalueet ja osata yhdistaa niita oikeal-
la tavalla. (Etelapelto 2001, 8.)

Asiantuntijuuden syntymiseksi koulutuksessa on oppimisen tutkimukses-
sa analysoitu ja arvioitu eri oppimiskasityksid. "Nykyisen oppimisen tutkimuk-
sen vallitsevana ndkemyksena on kognitiiviseen psykologiaan perustuva kon-
struktivistinen oppimiskasitys, jonka mukaan tieto ei siirry oppijaan, vaan ha-
nen on rakennettava, konstruoitava se itse.” (Tynjala & Nuutinen 1997, 188).
Ajatteleminen ja oppiminen ovat toisiinsa limittyvia kasitteita: ajatteluprosessi-
en avulla syntyy oppijalle uusia tai muuttuvia tulkintoja uudessa kontekstissa
(Ruohotie 1993, 16).

Oppiminen on oppijan aktiivista kognitiivista ja sosiaalista toimintaa.
Konstruointiprosessissa on tavoitteena se, etta oppija itse tulkitsee omia havain-
tojaan aikaisemman tietdmyksenséa ja kokemustensa pohjalta ja rakentaa uuden
havainnon pohjalta jatkuvasti uudelleen ja laajemmaksi kuvaansa maailmasta ja
sen ilmioista. Samalla han tulkitsee uutta informaatiota aikaisemman tietonsa,
kasitystensa ja uskomustensa pohjalta ja osallistuu sosiaalisten yhteiséjen toi-
mintaan. Konstruktiivisessa pedagogiikassa painotetaan nain ollen oppijan ak-
tiivista roolia ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta oppimisessa (Tynjala
19993, 163). Oppimistulokset poikkeavat konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaan yksilgittadin, koska kunkin havaintojen ja merkitysten rakentaminen
perustuu oppijan aikaisempiin, valmiiksi toisistaan poikkeaviin kokemuksiin ja
tietoihin. Oppimisympariston oikeanlainen suunnittelu voi luoda ja parantaa
asiantuntijaksi oppimisen edellytyksia (Etelapelto & Tynjala 1999, 18).

3.2  Ammatillisen asiantuntijuuden kasite
ammattikorkeakoulussa

Ammattikorkeakoulusta valmistuneet tulevat toimimaan oman alansa asian-
tuntija-, suunnittelu- ja kehittamistehtéavissa. Heidan vastuualueeseensa kuuluu
my0s yritysten kansainvélisen kilpailukyvyn séilyttaminen ja edistaminen. Eko-
la (1992, 12) jakaa ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneen henkilén pate-
vyyden kahteen osaan: valmius hallita ké&sitteellisesti, tieteellisesti tavoitteellista
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toimintaa ja valmius toimia kansainvalisesti. Naiden valmiuksien sisdan sijoit-
tuu vield kolme tarkempaa valmiusaluetta: johtamistaidot, kehittdmisvalmiudet
eli innovatiivisuus seka yrittajyys.

Keskustelussa ammattikorkeakoulun tuottamasta asiantuntijuudesta on
Etelapelto (1992, 22-31) maarittanyt nykyajan asiantuntijan osaamista seuraa-
vasti:

— Asiantuntija on laaja-alainen, jolloin han hallitsee yhteiskunnallis-taloudellisen
viitekehyksen, hanella on yrittdjamainen tydote ja asenne tython ja héanelld on
kykya siirtya tehtavasta toiseen sekd horisontaalisesti ettd vertikaalisesti ja ky-
kya oman tydyhteison ja organisaation kehittamiseen. (Myds Ekola 1992, 12;
Ruohotie 2000a, 38.)

— Asiantuntijalla on muutosvalmiutta, miké ilmenee joustavuutena ja reflektiivi-
syytend, oman tydskentelyn Kkriittisena arviointina ja analyysina seka sitoutumi-
sena jatkuvaan omakohtaiseen kasvuun ja oppimisprosessiin seka itsetuntemuk-
sen kasvuun. (My6s Schon 1983 ja 1987; Sipila 1991.)

— Asiantuntija kykenee kehittdmaan kaytantoja tieteelliseen perusteltavuuteen no-
jautuen, jolloin asiantuntija luo toimintaa ohjaavaa kayttoteoriaa, joka perustuu
hé&nen omakohtaisen kokemuksensa tydstdmisen yhteydessd syntyneeseen toi-
minnan kasitteelliseen ja laaja-alaiseen hallintaan.

— Asiantuntija hallitsee vuorovaikutus-, viestinta- ja yhteistyotaidot, jotka edista-
vat seka asiakaslahtdisyyden, oman itsendisen toimintakyvyn ettéa persoonalli-
sen kasvun toteutumista.

Tynjala ja Nuutinen (1997, 185-194) katsovat asiantuntijuuden rakentuvan kor-
keakoulutuksessa viidesta osatekijasta, jotka integroituvat toisiinsa asiantunti-
jaksi kehittymisen pitkassa prosessissa ja kuvaavat hyvin uusiutuvaa ammatil-
lisuutta ja sen tieto- ja taitoelementteja. Mainitut osatekijat ovat formaaliin, teo-
reettiseen (propositionaaliseen) tietoon kuuluvat 1) faktuaalinen ja 2) kasitteelli-
nen tieto sekd mallit, kdytannolliseen ja kokemukselliseen tietoon (prosessitieto)
kuuluvat 3) proseduraalinen tieto ja taidot sek& 4) d4anetoOn tieto ja intuitio. Lisaksi
asiantuntijatietoon kuuluu 5) itsesaatelytieto, joka siséaltda sekd metakognition
ettd reflektiivisen tiedon. Tynjala ja Nuutinen (emt.) liittdvat asiantuntijuuteen
my06s arvot, ammattietiikan sekd henkilokohtaiset tavoitteet ja orientaation.
Mainitut tiedonlajit sopivat ammattikorkeakoulun tavoittelemaan ammatilli-
seen asiantuntijuuteen. Ne kuvaavat hyvin uusiutuvaa ammatillisuutta ja sen
tieto - ja taitoelementtejd. Faktuaalinen tieto koskee faktoina pidettavia alan pe-
rustietoja, kasitteellinen tieto alan kasitteita ja teorioita ja proseduraalinen tieto
alan erilaisia tytskentelymenetelmia. Teoriatieto on deklaratiivista mita-tietoa,
kokemustieto taas toiminnallistettua miten-tietoa. Strategisten tietojen ja niihin
sisdltyvan aanettoman tiedon avulla asiantuntija hyodyntda edelld kuvattua
tietovarantoaan ty6ssaan. Tieto voidaan jakaa myds tutkimustietoon, kayttétie-
toon ja ammatilliseen tietoon (Lehtinen & Palonen 1998, 91).
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Ammattikorkeakoulun tavoittelemaa asiantuntijuutta ovat Helakorpi ja Ol-
kinuora (1997, 73) kehitelleet seuraavaksi kokonaisuudeksi :

.. Tieteellisyys

l

‘ ' Tulevaisuus-
Persoo- ASIAN- Ohjaustaidot/ oev uu/
nallisuus/ —» Visiointi - orlentgatlo
lahjakkuus - TUNTIJUUS i kansain-

valisyys
0. ’0
‘e o ;
. .
........

‘Tybelama

KUVIO 1 Ammattikorkeakoulun tavoittelema asiantuntijuus (Helakorpi & Olkinuora
1997).

Edella olevassa mallissa nojaa taitotieto ammattikorkeakoulun substanssitietei-
siin (opetussuunnitelman mukaisiin “p&aaineisiin’), yrittajyys tyéelaman vaa-
timuksiin, innovatiivisuus opiskelijan henkilékohtaisiin ominaisuuksiin ja oh-
jaus- ja visiointitaidot tulevaisuusorientaatioon, jossa keskeisella sijalla on kan-
sainvalisyys. Kaikki edelld mainitut alueet ovat yhteydessa toisiinsa.

Ammattitaitoisesta ammatilliseksi asiantuntijaksi

Tyo6eldman toimintatavat ja ammatit ovat muuttuneet byrokratia- ja hierarkia-
malleista joustavaan asiantuntijan tyohon. Aikaisempi selked hierarkkinen
tyonjako strategia-, ohjaus- ja tekemisen tasoilla on muuttunut siten, etta asian-
tuntijan tehtéviin sisaltyvat kaikki em. kolme tasoa.(Ruohotie 2000a, 38.) Yh-
teiskunnallinen tydnjako on aiemmin edellyttéanyt tietylla koulutuksella ja ko-
kemuksella hankittua yksilollista valmiutta toimia maaratyssa ammatissa, jo-
hon on liittynyt vahvana piirteena tekemisen taito.

Ammattitaidolla tarkoitetaan yksilon valmiutta tai patevyytta toimia maa-
ratyssa ammatissa. Ammattitaitoon sisaltyy tekemisen osaamista ja toimintaa
staattisen tyonjaon edellyttamassa tehtavassa. Asiantuntijuuden kéasite poikkeaa
ammattitaidon kéasitteesta siten, ettd se ei ole ammattiin tai vakanssiin sitoutu-
vaa, vaan asiaan, aiheeseen tai tehtava- ja ongelma-alueeseen liittyvaa osaamis-
ta. (Etelgpelto 1992, 19-42.) Staattinen ammattipohjainen tydnjako on monilla
aloilla jo muuttunut joustavaksi tehtavapohjaiseksi tyonjaoksi, johon liittyvaan
osaamiseen myds asiantuntijuuden maarittely kiinnittyy. Vuorinen (1988, 47—
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66) katsoo ammattien hamartyneen, jopa havinneen ja tilalle tulleen tehtavako-
konaisuuksia. Koulutuksessa on tdma otettava huomioon siten, etta opiskelijoil-
le tarjotaan valinnanmahdollisuuksia oman oppimis- ja urapolkunsa luomises-
sa.

Schonin (1987) mielestd asiantuntijakoulutuksen yhtena kulmakivena on
se, miten asiantuntijaksi opiskeleva henkilé oppii kestamaan epavarmuutta,
joka johtuu siit4, ettd oppija tietdd oppimistarpeen olemassaolon, mutta ei tieda,
mita pitaisi oppia. Schon (emt.) on esittanyt kasityksenaan, ettd koulutuksen ja
asiantuntijuuden erottaa toisistaan reflektiivinen asiantuntijuus, jolle on omi-
naista oman toiminnan tarkastelu, kyseenalaistaminen ja kehittdminen. Reflek-
tilvisen asiantuntijan oma epavarmuus Vvoi olla hanelle uuden oppimisen lahde.

Ammattikorkeakoulut pyrkivat koulutuksellaan aikaansaamaan sellaista
asiantuntijuutta ja monialaisuutta, joka varmistaa tyduralla selviamista, vaikka
tyotehtavat ja tydala muuttuisivat elamén aikana useampia kertoja. (Etelapelto
1992, 21; Vuorenmaa & Raisdnen 1997, 164; Lyytinen 1999, 14; Turkulainen
1999, 26; Ruohotie 2000a, 38.) Tyodelama edellyttad tyontekijoiltadan yha kasva-
vaa laaja-alaisuutta ja kykya siirtyd tehtdvasta toiseen sekd kykya laajentaa
omaa tehtdvaaluettaan. Koska joustavuus ja muuntautumiskyky ovat tarkeita
sekd koulussa ettd sen ulkopuolella, niin myds koulun opetussuunnitelmien on
joustettava paikallisen tydelaman ja valtakunnallisen tarpeen mukaan. Koulun
on muututtava reagoivasta ennakoivaksi (Nijhof & Streumer 1998, 12; Armita-
ge, Bryant, Hammersly, Hayes, Hudson & Lawes 1999, 26). Ammattikorkeakou-
lujen mahdollisuutena on opetuksen kehittdminen tydelaman tarpeiden mu-
kaan ja mahdollisuutena tarpeiden ennakoiminen, jota on alettu toteuttaa muu-
tamia vuosia sitten. Tahan tarvitaan aktiivista vuoropuhelun ja yhteistoiminnan
oppimista elinkeinoelaméan kanssa. Usein asiantuntijuuteen liittyy kuitenkin
myo6s johonkin ammattialaan liittyvaa erityisosaamista, joka maarittyy tehtava-
tai ongelma-alueittain. Tall6in oletetaan asiantuntijalla olevan tyékokemuksen-
sa tai erikoistuneen tietdmyksensa perusteella erikoistunutta osaamista. (Etelé-
pelto 1992, 20-21.)

Kansainvalisessa keskustelussa néhdaan oppimisen olevan paitsi tietojen
ja taitojen hankkimista niin my6s identiteetin rakentamista, joka tapahtuu niissa
yhteisdissa, joissa oppija kulloinkin on osallisena. Yhteis6t maarittelevat itse
sen, mik& on yhteison omalla alueella asiantuntijuutta, kuten ne maarittelevéat
my06s asiantuntijuuden tason omilla yhteison sisaisilla kriteereilla. (Etelapelto &
Tynjala 1999, 10.) Tama edellyttdd, ettd koulutuksen suunnittelussa ja oppimi-
sen toteutuksessa otetaan huomioon myds asiantuntijuuden tarvitsijan, tyoyh-
teison tarpeet.

Ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmat muodostavat opintojen koko-
naisuuden, jossa osa koulutuksesta suuntautuu ammatilliseen tai muuta asian-
tuntemusta edellyttavaan tehtadvaalueeseen ja sen kehittdmiseen. Suuntautu-
misvaihtoehdot koulutusohjelman sisélla suuntautuvat vield syvemmalle am-
mattialan tehtadvaalueella johonkin tiettyyn osa-alueeseen. (Helakorpi & Ol-
kinuora 1997, 10-11.) Nain ollen voidaan ammattikorkeakoulujen opintoja pitaa
jossain maarin tiettyihin professioihin tdhtddvina opintoina.
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Ammattikorkeakouluprofessiota ovat kuvanneet myods Kurtakko (1995,
107-113), Maljojoki (1995, 148), Mannikkd (1995, 155-169) ja Tulkki (1995, 202)
siten, ettd opetuksen tavoitteena tulee olla reflektiivinen, laaja-alainen ja jousta-
va ammattitaito eli professio, joka antaa valmiuksia yrittdjyyteen, itseohjautu-
vuuteen, johtamistaitoihin, innovatiivisuuteen ja monialaiseen yhteistyohon
uudentyyppisissa asiantuntijatehtavissa.

Koska ammattikorkeakoulun tuottamaa asiantuntijuutta on maaritelty
melko yleisella tasolla, on harjoittelun kehittdmisprojektissa tdsmennetty am-
mattikorkeakoulun tuottamaa asiantuntijuutta konkreettisemmaksi ja jaettu se
koulussa ja harjoittelussa opittaviin osioihin seuraavasti:

a) Tietopohja

- oman ammattialansa teoreettisen tiedonmuodostuksen ja julkiteorian hal-
linta sekd uuden tiedon johtaminen kayttoteoriaksi

- kyky kasitteellistéaé ja mallintaa toimintaa, jossa kaytannon teoria mukana

- laaja-alaisuus, jossa tarkeda kyky ylittda professionaalisuuden rajoja uran
myOhemmassa vaiheessa

— oman alan ja toimintaympariston kokonaisvaltainen ymmartaminen ja
tahan sisaltyva tytelaman toimintamallien tuntemus seka yrittdjamainen
tyoote.

b) Kéytdnnon osaaminen

- ammatillinen kdytdnndn osaaminen, jossa esimiesndkokulman, analyytti-
syyden ja ongelmanratkaisun hallinta tarkeda

- kyky soveltaa teoriaa kaytantoon seka johtaa ja kehittda tyota ja asioita
kaytannodssa

- kyky hankkia ja johtaa tietopddomaa

—  tyotehtavien osaaminen kaytanndssa

—  joustavuus ja tilanneherkkyys, jossa oleellista horisontaalinen ja vertikaa-
linen joustavuus ja kyky toimia eri organisaatiotasojen rooleissa

—  tyOeldmaén sosio-kulttuurisen vuorovaikutuksen hallinta ja kehittdaminen.

c) Tietdmys omasta osaamisesta ja oppimistavasta seké tavoitteista siten, etta pystyy
ohjaamaan ja toteuttamaan omaa ja tyoyhteison kehittymista elinikaisessa
oppimisprosessissa.

Ammattikorkeakoulu tarvitsee selkedd maarittelya siitd, millainen on aktiivi-
seen muutoksen hallintaan ja joustavuuteen kykeneva tulevaisuuden asiantun-
tija, joka pystyy yhdistdmaan alaansa koskevaa teoriaa ja kaytant6a, pystyy ke-
hitthmaan omaa ammattialaansa ja tuottamaan tyoelamaa palvelevaa kayttoteo-
riaa sekd innovatiivista toimintaa ja joka lisédksi pystyy kehittdmaan sekda omaa
ettd tydyhteisbnsd osaamista useista erilaisista organisatorisista rooleista kasin
halliten tydelaman vuorovaikutuksen, verkostoissa toimimisen, arvomaailman
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen. Opetuksen ndkokulmasta kaivataan vastauk-
sia siihen, miten oppiminen organisoidaan, miten oppimista ohjataan, miten
teoria ja kaytanto integroidaan, miten opiskelija saadaan sisdistamaan ja oppi-
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maan tiimi-, verkosto- ja vuorovaikutuksen tilanteiden hallinta kdytannossa ja
mille tasolle asiantuntijuuden tavoite ammattikorkeakoulututkinnossa asete-
taan ja lopulta, miten ammatillinen osaaminen kaytannossa ilmenee. Tata tietoa
tarvitsevat erityisesti opettajat kehittddkseen opetussuunnitelmaa, opintojakson
sisaltésuunnitelmia ja valitakseen oppimismenetelmia sek& arvioidakseen op-
pimisen tuloksia. Myds tyOpaikan ohjaajat tarvitsevat néita tietoja toimiessaan
oppimisen ohjaajina harjoittelujaksolla.

Koska edelld oleva kuvaus ammattikorkeakoulun tuottamasta asiantunti-
juudesta jaa yha melko yleiselle tasolle, on kehittdmisprojektin yhteydessa maa-
ritelty amk-opiskelijalle, erityisesti tradenomiopiskelijalle, tdsmallisemmin ja
konkreettisemmin ne osaamisvaatimukset, joita valmistuvalla henkil6lle asete-
taan. Niista on johdettu erikseen kouluoppimiselle ja erikseen harjoittelujakson
oppimiselle omat tavoitteet. Osaamistavoitteiden maarittelyn prosessia ja tulok-
sia selvitetédan luvussa 8.

3.3 Harjoittelu oppimisen muotona

Asiantuntijuuden katsotaan syntyvan formaalin, koulutusorganisaation tuot-
taman strukturoidun koulutuksen ja informaalin, l&ahinna tydelamassa tapahtu-
van kokemuksellinen oppiminen tuloksena. Informaalin oppimisen muotoja
ovat esimerkiksi itseohjautuva oppiminen, verkostoituminen, valmennus, men-
torointi, toiminnan suunnittelu ja yrityksen ja erehdyksen kautta oppiminen
(Marsick & Watkins 1990, 7). Carnevale (1984) on méaaritellyt informaalin oppi-
misen seuraavasti: se on valvontaa tai tarkkailua, tydtovereiden havainnointia,
muiden virheistd oppimista, lukemista, itseopiskelua, ja muita strukturoimat-
tomia muotoja, joilla hankitaan oppimista tyon suorittamiseksi. Dohmen (1996,
36—37) pitada informaalina oppimisena erilaisissa arkielaman tilanteissa tapah-
tuvaa oppimista, jota ei ole systemaattisesti suunniteltu eikd organisoitu koulu-
tukseksi. Ammattikorkeakoulussa on merkittava informaalin oppimisen muoto
ammatillinen harjoittelu, jossa opiskelija saa yritysymparistossa oppia ja koke-
muksia aidossa tyokontekstissa. Harjoittelujaksoihin voidaan katsoa sisaltyvan
my0s joitain formaalin oppimisen piirteitd, silla harjoitteluun sisaltyy myos
maaramuotoisia vaiheita, kuten ohjeistettu kehityskeskustelu, harjoittelun pur-
kuseminaari ja harjoitteluraportin kirjoittaminen.

Informaali oppiminen on kokemuksellista oppimista, jossa yksilot etsivat
merkitystd kokemilleen asioille. Aalto ja Sarala (1991, 362) pitavéat informaalina
oppimisena kaikkea sellaista oppimista, joka liittyy tyontekoon ja itse tydpro-
sessissa tapahtuvaan oppimiseen. Koska informaalia oppimista ei aina tiedoste-
ta tai havaita, kutsutaan informaalin oppimisen kautta syntynytta tietoa ja tai-
toa aanettomaksi tai piilevaksi tiedoksi, joka tulee saada organisaatiossa yksilol-
td& myos muiden kayttoon (Eraut, Alderton, Cole & Senker 1998, 47-48).

Informaali oppiminen tydssa on tarkoituksellista ja tavoitteellista oppimis-
toimintaa, jolla pyritddn helpottamaan osaamisen leviamista yksilolta toiselle.
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Menetelmina kdytetddn mentorointia, sparrausta (vapaamuotoista ja kokemus-
pohjaista ajatusten ja tietojen vaihtoa tytpaikalla) ja valmennusta (Marsick &
Watkins 1990, 7; Lehtinen & Palonen 1997, 33-34). Informaalia oppimista voi-
daan edistaa vuorovaikutuksella organisaation eri tasonkin jasenten valilla seka
itseohjautuvaan oppimiseen johtavalla tiedottamisella oppaiden, ilmoitustaulu-
jen ja muiden tietokanavien avulla (Gerber, Lankshear, Larsson & Svensson
1995, 28).

Ammatillisen harjoittelun oppimistavoitteita voidaan verrata yrityksen
henkildston perehdytys- ja tyopaikkaoppimisen tavoitteisiin: oppiminen tapah-
tuu omakohtaisten kokemusten kautta, autenttisissa tilanteissa tyon tekemisen
kautta, sen reflektoinnin ja merkitysten etsimisen kautta seka yhteistoiminnassa
ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tydyhteison muiden jasenten kanssa. Har-
joittelujaksolla oppimiselle on asetettu selkeéat tavoitteet, jolloin opiskelija on
koko ajan tietoinen siitg, ettd han on oppijana tytssa mukana. Yhtena olennai-
sena tavoitteena on saada tydpaikkojen hiljainen, mahdollisesti kouluympéris-
tolle tuntematon tieto julki sek& opiskelijalle etta tydyhteisolle. Hiljaista tietoa ja
taitoa voidaan saada koko tytyhteison julkiseksi, kaikkien kaytettavaksi tiedok-
si sitd paremmin, mitd enemman tyOyhteisdssa osataan kayttda hyvaksi tyota
tutkivaa otetta ja yhteistoiminnallista oppimista. Ammatillisen harjoittelun ta-
voitteet poikkeavat yrityksen henkildstokoulutuksen tavoitteista siina suhtees-
sa, ettd opiskelijoille on tarpeen antaa erillisida oppimistehtavia ja organisoida
oppimistilanteita mahdollisimman monipuolisesti, kun taas yritysten henkil6s-
tokoulutuksen nakékulmasta oppimistavoitteet informaalissa oppimisessa saat-
tavat olla hyvinkin spontaaneja ja strukturoimattomia.

Opiskelijan tulee saada harjoittelupaikka yrityksestd, joka voi tarjota opis-
kelijan tarkeimpiin ammattiaineisiin liittyvid tyotehtavia. Padaineopinnot ovat
opintojen syventavassa vaiheessa vaativampia kuin opiskelun alkuvaiheiden
opinnot. Taman vuoksi on tarpeen, ettd naihin ammattiaineisiin liittyvaa kay-
tannon harjoittelua on teoriaopintojen tukena ja lisdnd, jolloin opiskellut asiat
sisaistyvat ammatilliseksi osaamiseksi, eivatka jaa teoriaksi ja kenties sen vuok-
si osittain ymmartamatta.

Harjoittelujaksolla on opiskelijalla mahdollisuus soveltaa koulussa oppi-
maansa kaytantoon tyopaikan kontekstissa, saada kasitysta kaytannon teorias-
ta, ja reflektoida kokemuksiaan suhteessa omiin aikaisempiin kasityksiinsa ja
toisaalta suhteessa koulussa esitettyihin teorioihin ja malleihin. Toisaalta opis-
kelijalla on mahdollisuus oppia tydelaman kaytanndistd, sosio-kulttuurisista
suhteista ja erilaisista tyOtehtavista asioita, jotka ovat hanelle kokonaan uusia
niin kokemuksena kuin tietona. Opiskelija oppii harjoitteluympaéristtssa tunte-
maan oman ammattialueensa erilaisia ty6tehtévia, osaamistarpeita ja ajankoh-
taisia kehittdmiseen liittyviad asioita. Niiden pohjalta hanella on mahdollisuus
arvioida oman osaamisensa tasoa ja lisaosaamisen tarpeita tulevaa tyékompe-
tenssia silmalla pitden. On tarkead, ettd opiskelijalle syntyy harjoittelujaksolla
myo6s mielikuvia hdnen potentiaalisista tydrooleistaan, silla ne voivat ohjata
hanen kiinnostustaan ja vaikuttaa siten myds oppimistuloksiin koulutuksessa
harjoittelun jalkeen.
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3.3.1 Kaksi eri maailmaa vai integroitu ops?

Asiantuntijuuden rakentumisen erds ajankohtainen keskustelunaihe on se, mi-
ten kaytdnnon kokemuksen kautta hankittu osaaminen integroituu koulutuk-
sessa hankittavaan teoreettiseen tietoon (Lehtinen & Palonen 1999, 17; my®6s
Eteldpelto 1997, 99). Ammattikorkeakoulun kannalta on edella oleva aihe oleel-
linen, koska tavoitteena on teorian ja kdytannon yhdistaminen jo koulutuksen
aikana.

Viime vuosina tehdyissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota siihen, etta
koulutuksen kaytannot ja toisaalta todelliset tydelaman kaytannot ja toimin-
taymparistot, joihin opiskelijoita koulutetaan, poikkeavat toisistaan (Bereiter &
Scardamalia 1993; Geisler 1994; Gruber, Law, Mandl & Renkl 1996). Teorian ja
kaytannon valistd ongelmaa ei ole korkeakouluopetuksessa riittavasti vielakaan
tiedostettu: opetus on kirjallisuuspainotteista, kytkentdja opiskellun tiedon so-
veltamiseen kaytantoon ei ole riittavasti. Remeksen mukaan on korkeakoulu-
opetuksessa liian vahan opintokokonaisuuksia, joissa integroitaisiin opiskeltuja
tietoaineksia toisiinsa kokonaisuuksiksi. Pelkka tietdmisen painotus nakyy
myos tenttikdytadnndissa, joissa ei korostu opiskelijan oma kasitys ja ajatukset
opiskelluista asioista. Informaalin oppimisen merkitys korostuu myas siksi, etta
formaalin koulutuksen rakenteet eivat ole kyenneet riittavasti vastaamaan am-
matti- ja asiantuntijatiedon muuttuviin tarpeisiin. (Remes 1995, 10-13.) Koulu-
opetuksessa kasitellaan tiedon nadkyvaa osaa, formaalia tietoa ja havainnollisesti
opetettavissa olevia taitoja. Informaali tieto sivuutetaan, vaikka opiskelijat tar-
vitsisivat sitd pystydkseen kasvamaan asiantuntijoiksi (Bereiter & Scardamalia
1993, 187).

Ammatillinen osaaminen ja kdytannon tieto, praktinen osaaminen, synty-
vat muualla kuin formaalissa opetuksessa korkeakouluissa. Koulutuksen ja
tyoelaman valille tarvitaan yha kiinteampéaa yhteisty6ta ja tiedon vaihtoa: kei-
noina voivat olla opettajien tydelamanjaksot, joissa he oppivat kdytantoa ja toi-
saalta opiskelijoiden harjoittelujaksot opiskelun valissa. Yksilon kehittyminen
asiantuntijaksi syntyy vuorottelulla praktisen kokemuksen, teoreettisten raken-
teiden opiskelun, opitun tiedon soveltamisen ja uuden tiedon konstruoinnin
valilla. Talla tavoin voi asiantuntijuudelle valttaméaton formaalin ja praktisen
tiedon integrointi toteutua. (Lehtinen & Palonen 1997, 118.)

Myo6s Bromme ja Tillema (1995, 261) ovat erottaneet toisistaan teoreettisen
tiedon ja kaytdnnon kokemuksen. Asiantuntijuuden syntymiseksi on nama
kaksi asiantuntijatiedon osaa saatava integroiduksi toisiinsa. Bereiter ja Scar-
damalia (1993, 43-75) ovat erotelleet asiantuntijatiedon lajeiksi deklaratiivisen
tiedon ja proseduraalisen tiedon, joka on usein danetdnta tietoa (tacit knowled-
ge). Viimemainittuun siséltyy informaali tieto, impressionistinen tieto ja asian-
tuntijan itsesaatelytiedot eli metakognitiiviset tiedot ja taidot. Asiantuntijuuteen
liittyy tietoaineksen lisdksi my6s arvoja, ammattietiikkaa ja asiantuntijan omia
tavoitteita ja orientaatioita. Tynjaléa ja Nuutinen (1997, 184-185) pitavat korkea-
tasoisen asiantuntijuuden tunnusmerkkeind sitd, miten hyvin em. asiantunti-
juuden osatekijat ovat integroituneet toisiinsa.
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Koska teoreettinen tieto on luonteeltaan yleistavaa, eikd pysty huomioi-
maan kaytannon tilanteiden monimutkaisuutta, ei se aina riita ratkaistaessa
kaytdannon ongelmia. Asiantuntija tarvitsee kdytannon toiminnan parantami-
seen ja ongelmien ratkaisuun myos omia kaytantda ohjaavia epamuodollisia
teorioita ja piilevaa tietoa. Asiantuntijan tulee myos reflektoida omia ajatus- ja
toimintakaytantojaan (Usher & Bryant, 1989).

Harjoittelulle asetetut ymparipyoreéat tavoitteet eivat palvele muun oppi-
misen syventymistad ja pohjustamista. Tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista ei
koulutusorganisaatioissa ole asenteellisista syista arvostettu: helposti viitataan
siihen, ettd tydpaikalla oppiminen on sattumanvaraista ja riippuu taysin siita,
kuinka kehittynyt ja kelvollinen tyopaikka on toimimaan ty6elaman kaytannon
malliesimerkkina. Tydpaikkojen ihmisiltd puuttuu luonnollisesti pedagoginen
patevyys, monesti myos ylempi korkeakoulututkinto, joita taas ammattikorkea-
koulun henkil6stoltd ehdottomasti edellytetéan. Tydssa oppimista ei ole opittu
tunnustamaan korkeakoulutasolla kelvolliseksi oppimiseksi, eik& oppimisen
tunnistamista ole maaritelty.

Integroimisen yhtend, salattuna esteend on my0s opettajien oma ammat-
tiylpeys tai arkuus: kukaan ei mielelladn tunnusta olevansa pelkka teoreetikko,
jolla ei ole ajan tasalla olevaa kasitysta tyokaytannoista tai yritysten ajankohtai-
sista kehittamistarpeista. Opettajista voi tuntua epdmukavalta lahted hakemaan
oppimiseen tukea ja lisdarvoa tyopaikoilta. Integroitumistarvetta ei ole tunnus-
tettu eikd sisdistetty, mutta teoriapainotteisuutta ei ole myo6skaan Kkiistetty.
Opettajilla ei ole kdytdnnossa ollut mahdollisuuksia hankkia itselleen kaytan-
non kokemusta alansa yritystoiminnasta, koska maaraajaksi tyopaikan saami-
nen koulun ulkopuolelta ei ole yksinkertaista, ei varsinkaan ilman kaytannén
osaamista tai tyoelamajaksoille osoitettua rahoitusta.

Korkeakouluissa arvostetaan mieluummin tutkittua tietoa ja siihen perus-
tuvaa osaamista kuin ammatillista tietoa, joka on hankittu oman ammatillisen
kokemuksen kautta (Eraut 1994, 10). Asiantuntijuuden edellyttamaa kaytannon
ja teoreettisen tiedon integroitumista voidaan edistdd transformoimalla eli
muuntamalla opiskeltavaa teoriatietoa siten, etta sitd voidaan hyodyntéaa yksit-
taistapauksissa kaytannossad. Myo6s kaytantda ja yksittaistapauksia koskevaa,
intuitiivista ja usein danetdnta tietoa tulee reflektoida, tulkita ja kasitteellistaa.
Korkea-asteen opinnoissa tulisi opiskelijoita auttaa integroimaan ja transfor-
moimaan tietojaan ja kaytannollistamaan teoriaa siten, ettd sitd voidaan hyo-
dyntéa yksittaistapauksissa. Vastaavasti kdytannon elamaa ja yksittaistapauksia
koskevaa, usein danetdnta ja intuitiivista tietoa pitaisi teoretisoida kaytantéa
tulkitsemalla ja kasitteellistamalla. (Leinhardt, McCarthy, Young & Merriman
1995, 401-408; Tynjala & Nuutinen 1997, 90.) Etelapelto (1997, 99) on todennut,
ettd asiantuntijatiedon kolmen komponentin, teoriatiedon, kdytannon tiedon ja
metakognitiivisen tietdmyksen pohjalta ei toistaiseksi ole juurikaan esitetty ope-
tussuunnitelmallisia malleja, joiden varassa esim. korkea-asteen koulutuksessa
olisi jasennelty asiantuntijaksi oppimisen vaiheita, eikd formaalia ja informaalia
oppimista ole osattu integroida toisiinsa oppimisprosessissa. Tynjala ja Nuuti-
nen (1997, 185) esittavat pohdittavaksi, miten asiantuntijuuden elementteja ra-
kennetaan ja integroidaan toisiinsa korkeakoulutuksessa.
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Asiantuntijuuden eri aineksien integroitumista toisiinsa edistdd todenna-
kdisesti (ketjutettua koulutusmallia paremmin) sellainen koulutus, jossa edella
kuvatut asiantuntijuuden eri osa-alueet yhdistyvat saman kurssin opetuksessa.
Tama edellyttdd opetussuunnitelmien kehittdmistd ongelmakeskeisiksi perin-
teisen tieteenalajakoisuuden sijaan sekd opetuksen ja oppimisen tydtapojen ke-
hittamista. (Tynjala & Nuutinen 1997, 186; samaa korostavat Bereiter & Scar-
damalia 1993, 30 ja 70 sekd Bromme & Tillema 1995, 263.)

Tynjala ja Nuutinen (emt.) katsovat, ettd konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen soveltaminen merkitsisi opetussuunnitelmien uudistamista siten, etta
yksityiskohtaisista tietotavoitteista luovuttaisiin ja tilalle nostettaisiin tavoitteet
elinikaisen oppimisen edellytysten luomisesta ja kunkin alan kulloinkin kes-
keisten ongelma-alueiden hahmottamisesta.

Kunkin opintojakson kaytanndllistamistd on voitu toteuttaa opetukseen
liittyvilla kaytannon esimerkeilld, harjoituksilla, projekteilla, tydelaméan asian-
tuntijoiden luennoilla ja yrityskdynneilld. Puutteena kuvatuissa, sindnsa asian-
mukaisissa kaytannollistamisyrityksissa on niiden irrallisuus opetuksen koko-
naisuudesta, kontekstista ja asioiden aitoudesta. Koulussa tapahtuvien harjoi-
tusten tulokset eivat tuo opiskelijalle vastuuta ratkaisun seurauksista, ne eivat
anna héanelle aitoja yhteistyOkumppaneita asian ratkaisemisvaiheessa, ratkaisut
eivat kerro, mité niisté seuraa, niissa ei toimi aito vuorovaikutus eri toimijoiden
kesken ja tilanne yleensa loppuu oppitunnin paattymiseen.

Ammattikorkeakoulujen ammattiopintoihin on siséllytetty harjoittelua
siksi, ettd jokainen opiskelija saisi kdytannon kokemusta opiskeluaikanaan ja
oppisi kaytannon taitoja ennen valmistumistaan ja ty6elamaan siirtymistaan.



4 TYOPAIKALLA TAPAHTUVAN OPPIMISEN
EDELLYTYKSIA JAEHTOJA

Yh& enemman on alettu kiinnittdd huomioita siihen, ettd formaalin oppimisen
liséksi on olemassa luonnollisia oppimismahdollisuuksia tydssa ja muussa ar-
kipaivan elamassa (mm. Dohmen 1998; Tuomisto 1998; Vaherva 1998). Nykyi-
sessa tydelamassa ei ole enda juurikaan arvoa silla, etté strukturoidussa koulu-
opetuksessa opetellaan vanhoihin teollisiin tydprosesseihin valmentavia toi-
mintarutiineja tai valmiita asiasisaltoja ja toimintamalleja. Tarkedd on tyoela-
man kannalta se, ettd henkilostolla on joustavuutta, kommunikatiivisuutta ja
kykya toimia vaihtuvissa ryhmatilanteissa, jotta henkildstd hallitsee kompleksi-
set ja muuttuvat tyotilanteet. (Aittola, Koikkalainen & Vaherva 1997, 40-43.)

Tyon yhteydessa oppiminen on konteksti- ja tyopaikkasidonnaista, mutta
sen yhteydessa alkaa yksilossa kehittya myos ammatti-identiteetti, joka saattaa
johtaa halukkuuteen kehittdd omaa alaa ja tydyhteisdd oman itsensa kehittami-
sen lisdksi. Mainittuja kokemuksia ei liene mahdollista saada strukturoidussa
koulutuksessa aidosti syntymaan. Lehtinen ja Palonen (1999, 156) selittavat asi-
antuntijaksi kehittymiseen liittyvan kulttuurisen tiedon, kultturoitumisproses-
sin merkityksen olevan siing, etté yksilo paasee sisalle asiantuntijakulttuuriin
tai ammattikuntaan ja voi edeté tiedossa syvemmialle ja yhteistssa keskemmalle
sitd mukaa kuin han omaksuu kulttuurin tietoa liséa ja oppii alan ja tyoyhteison
kulttuuriin liittyvat tavat ja kdytannot.

Kaytdannon ja teorian yhdistaminen ammattikorkeakoulussa edellyttas,
ettd oppimisymparistod laajennetaan tyopaikoille. Kun yksilo integroi omassa
toiminnassaan ulkopuolisen maailman teoriaa ja kaytantda, syntyy tuloksena
kokemustietoa ja kaytannollista tietdmysta. Se pitda sisalladn myos yksiloén ko-
kemuksen myota kertyvan hiljaisen tiedon. Naméa yhdessd muodostavat yksi-
I6n osaamisen. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 71-72.)

Oppiminen on laajentunut koulutusinstituutioiden ulkopuolelle ja oppi-
misen lahteend toimivat ihmisten arkielamaéan sisaltyvat avoimet ja monimut-
kaiset oppimisymparistot. Ammattikorkeakoulut rakentavat profiiliaan mm.
ajankohtaisten, tydelaman nykyisiin ja tuleviin tarpeisiin vastaavien koulutus-
ohjelmien perusteella. Asiantuntijuuden syntyminen ja yllapitaminen seka ke-
hittaminen edellyttavatkin informaalia ty6ssa oppimista ja jatkuvaa vuorovai-
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kutusta tytelaman kanssa, jotta kaikki muutokset ja uudet tarpeet pystytaan
huomioimaan nopeasti.

4.1 Tyo6ssa oppimisen muotoja

Informaalissa oppimisessa voidaan erottaa erilaisia oppimisen muotoja: 1) ta-
voitteelliset oppimisprojektit (esim. omat tiedostetut ja tavoitteelliset oppimis-
projektit tyossa ja vapaa-aikana), 2) kokemuksesta oppiminen ldhes kaikessa
toiminnassa, vaikkei toimintaan olisi liitetty aina tarkkoja tavoitteitakaan ja 3)
tiedostamaton piilo-oppiminen, jota tapahtuu aivan yleisesti sekad tyopaikoilla
ettd muissa arkielaman tilanteissa (Tuomisto 1998, 32—-33).

Kansainvalisesti Kiinnitti itseohjautuvaan tyokontekstissa oppimiseen en-
simmaisend huomiota tutkimusryhma Gerber, Lankshear, Larsson ja Svensson
tutkiessaan neljda australialaista tyOpaikkaa. Tutkimusryhma tiivisti tyohon
integroituvan oppimisen muodot kuuteen luokkaan (Gerber, Lankshear, Lars-
son & Svensson 1995, 26-32):

oppiminen tarkkailemalla tekemista ja analysoimalla virheita

oppiminen vuorovaikutuksessa muiden kanssa

oppiminen muodollisessa koulutuksessa

oppiminen muita kouluttamalla ja opastamalla

oppiminen avoimeen tasavertaiseen suunnitteluun osallistumalla (esim. oppi-
mistoimintaa tukevan toiminnan suunnittelu tydpaikalla yhteistoiminnallisesti)
6. oppiminen laadun varmistuksen yhteydessa (esim. tuloksellisuuden ja tarkoi-
tuksenmukaisuuden arviointi ja kehittdminen).

agrwNRE

Taman tutkimuksen mukaan liittyy tyOpaikalla oppimiseen oman oppimisen
kontrollointia sekd valintaa oman kehittymisen ja oppimisen tavoista.

Tutkimusryhma Eraut, Alderton, Cole ja Senker laajensi tekemallaan haas-
tattelututkimuksella kéasitysta siitd, mita tyossa opitaan, miten oppiminen ta-
pahtuu ja mitka tekijat siihen vaikuttavat. Erautin ym. (1998, 37-48) tutkimus
osoittaa, ettd oppimisen tdrkeimmat muodot ovat muilta oppiminen ja tydssa
menestyminen. Oppiminen tapahtuu sosiaalistumisena omaan ty6yksikkoon ja
organisaatioon monien eri tehtavien ja asemien kautta. Tietoa kerataan sirpalei-
sesti tyOyhteisosta ja sen ulkopuolelta, mm. kokouksista, konferensseista, ly-
hytkursseilta ja erilaisesta ty6hon liittyvasta materiaalista. Tiedonhankinta ja
oppiminen tapahtuu paitsi itseohjautuvasti niin myds mentoreiden tai tyopai-
kan valmentajien tuella. TyOpaikan jokapaivainen vuorovaikutus, tiimit ja tyo-
ryhmat, muilta kysyminen tai muiden havainnointi ja virheista oppiminen ovat
tyOpaikalla luonnollisia oppimisen tapahtumia. Hiljainen tieto tulee esille eri-
tyisesti tyopaikan yksiloiden kautta ongelmanratkaisutilanteissa. My0ds elama
tyon ulkopuolella tuottaa tyota palvelevaa oppimista.
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4.2 Oppimisympariston laajennus

Oppimisympadrist0 voidaan kasittaa paikaksi, tilaksi, yhteisoksi tai toimintakay-
tannoksi, jonka tarkoituksena on edistda oppimista. Oppimisymparistd muo-
dostuu fyysisistd, sosiaalisista, didaktisista ja teknisista osatekijoista. (Manninen
& Pesonen 1997, 267-268.) Oppimisymparistd toimii oppimisen taustatekijana
ja siihen voidaan konkreettisemmin katsoa kuuluvaksi opetussuunnitelma, op-
piaineet, opettajat, opetusmenetelmat ja arviointimenetelmat (Tynjala 1999b,
17). Tyopaikkojen oppimisymparistossa ovat opettajan asemassa tyopaikan oh-
jaajat ja muu henkilostd. TyoOpaikan tyotavat sekad sosiaalinen ja kulttuurinen
vuorovaikutus toimivat tyopaikan opetusmenetelmina. Harjoittelujaksoa varten
tarvitaan harjoittelun opetussuunnitelma, jossa on kuvattuna oppimistavoitteet,
oppimismenetelmat, oppimisen arviointitapa ja tydssa tapahtuvan oppimisen
tuoma lisdarvo asiantuntijuuden eri osa-alueille.

Ty6paikat muodostavat informaalin oppimisen luonnollisen oppimisym-
pariston. Vaikka asiantuntijuus saa perustansa formaalissa koulutuksessa ja
informaalin oppimisen tehtdvand on taydentdd nain syntynyttd oppimista, ei
oppiminen kaikissa tapauksissa tapahdukaan parhaiten koulun keinotekoisessa
ymparistdssa. Formaalin koulutuksen heikkous on, ettd oppiminen on etdalla ja
irrallaan luonnollisesta yhteydestdaan kaytantoon. (Marsick & Watkins 1990, 3-
11; Van Onna 1992, 132; my0s Lave & Wenger 1991; Resnick, Levine & Teasley
1991; Mandl, Gruber & Renkel 1996; Lave 1997.) TyOpaikat voivat olla toimin-
nallisina ja yhteistoiminnallisina oppimisymparistdind erinomaisia oppimisen
paikkoja. Hyva oppimisympaéristo ei kuitenkaan synny tydpaikoille itsestaan,
vaan siihen tarvitaan kaikkien osapuolten sitoutumista, selkeitd tavoitteita ja
koulutusta. Voitettavana on monia uhkatekijoitd ennen kuin tyopaikan oppi-
misymparistod toimii oppimisen tukena ja edistajana.

Teorian ja kaytannon valilla on Brommen ja Tilleman (1995, 261) mukaan
ongelma asiantuntijaty6ssa. Vastavalmistuneiden on vaikeaa soveltaa hankki-
maansa teoreettista tietoa kaytannon tilanteisiin ja ongelmiin, koska akateemi-
nen tieto ei ehkd anna valmiuksia kaytannon ongelmien ratkaisemiselle. Tyo6-
elamaan tullut noviisi voi kokea todellisuus-shokin” ja kieltdd teoreettisen
tiedon arvon ja kayttokelpoisuuden. Abstrakti, yhteydestdan irrotettu tieto ei
ehk& olekaan korkeatasoisin tietamisen muoto. Korkeatasoisena tietona pide-
tdan kontekstissaan ilmenevaa, tilanteen kannalta tarkoituksenmukaista ja ty6-
yhteisdn jasenten vuorovaikutuksessa ilmenevaa tietoa. (Ackerman 1996; Etela-
pelto & Light 1999; Eteldpelto 2001, 12.)

Informaali oppiminen ty6paikalla on luokkahuonekeskeista formaalia ope-
tusta joustavampaa ja nopeampaa oppimista, jossa voidaan vastata ajankohtai-
siin ongelmiin ja oppimistarpeisiin (Marsick 1988, 187-198; Tang & Cheung
1996, 256-265). TyoOpaikoilla tapahtuvaa oppimista voivat Watkinsin ja Mar-
sickin (1992, 293-297) mukaan edistaa seuraavat tekijat (jaottelu noudattaa Ait-
tolan, Koikkalaisen & Vahervan 1997, 44-45 jaottelua):
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1. Oppiminen reflektoimalla omia kokemuksia ja hyédyntamalléa aikaisempia ko-
kemuksia tyotehtavissa. Informaaliin oppimiseen liittyy usein alkuvaiheessa
hammastystd, yllatyksia tai epamukavuuden tunteita, jotka johtavat tarkoituk-
selliseen reflektointiin. Ongelmien ja yllattavien tilanteiden taustalla olevien ké-
sitysten kyseenalaistaminen voi johtaa uuden tiedon etsintdén, uusien toiminta-
tapojen kokeiluun ja yksilon ajattelutapojen muuttumiseen.

2. Tyopaikka on kontekstiltaan sosiaalinen ja tyopaikan organisatoristen konteksti-
tekijoiden tulisi edistda sosiaalisen vuorovaikutuksen, kommunikoinnin ja op-
pimisprojektien toteutumista. Tydpaikan kontekstit vaikuttavat siihen, miten
ihmiset maarittelevat erilaisia tilanteita, minkalaisia valintoja toimintavaihtoeh-
tojen vélilla tekevét ja keiden kanssa tydskentelevét tai mité oppivat. On huo-
mattava, ettd sosiaalisessa kontekstissa on mahdollisuus myds ymmartaa tai
tulkita asioita vaarin, jolloin oppimiseen syntyy virheita.

3. Itse toiminta on informaalin oppimisen keskeinen tekijg, silld oppiminen riip-
puu niista tilanteista, joita tydssa kohdataan. Tallaisiin tilanteisiin on Kiinnitet-
tava erityista huomiota ja oppijalla tulee olla mahdollisuus oman tydprosessin
kriittiseen arviointiin ja keskusteluun tyodtovereiden kanssa. Asiantuntijaksi ke-
hittyvat ihmiset eivat opi pelkastaan teknisid sdantoja, tietoja ja taitoja tehtavien
ratkaisemiseksi, vaan he oppivat kokemusten yhteydessa informaalisti ja satun-
naisesti tietynlaisia asiantuntijoille ominaisia ajattelutapoja joko tiedostaen tai
tiedostamatta.

4. Informaalia ja satunnaisoppimista tapahtuu parhaiten vyllattavissa, ei-
rutiininomaisissa tilanteissa, joissa vallitsee vapaamuotoisuus, epasystemaatti-
suus ja kontrolloimattomat kontekstit.

5. Tyopaikan ihmisiin ja prosesseihin liittyva hiljainen tieto tulee ymmartaa ja saa-
da esille, jotta ihmiset voivat ottaa senkin toiminnassaan huomioon ja ymmartaa
erilaisia taustaoletuksia, jotka vaikuttavat ongelmien maarittamiseen ja ratkai-
suun. Piilevaan tietoon kuuluu epétarkkoja oletuksia, paattelyita ja arviointia,
jota toiminnan tuloksena syntyy. Piilevét tiedot on kyettéava tarkastelemaan ja
kasittelemaan, koska ne ovat tiedostamattomasti lasné toiminnassa ja ne voivat
jopa ehkaista oppimista rajoittamalla ongelman tarkastelua.

6. Tyodpaikan toiminnanvapaus ja yksilon tarkastelutavan laajentaminen yksittai-
sestd asiasta kokonaisuuksiin lisdd oppimista ja toimintakykyd. Informaalia op-
pimista voi rajoittaa se, ettd ongelman hahmottaminen saattaa aikaisempien ko-
kemusten pohjalta jdada suppeaksi, eikd se nain laajenna yksilon mahdollisuuk-
sia toimia tietyssa ympadristdssa ja oppia siité laajempia kokonaisuuksia.

7. Tyopaikan ilmapiirin ja toimintatapojen tulee kannustaa yksil6ita luovuuteen,
aloitteellisuuteen, kriittiseen reflektioon ja vuorovaikutteiseen pohdintaan kol-
legojen kanssa. Muuttuvissa olosuhteissa on oppimisen kannalta térkeaa, etta
yksil6 on itse oma-aloitteinen ja vastuullinen etsiméan uusia ratkaisuja erilaisiin
tilanteisiin ja ongelmiin.

Tyo6sséa tapahtuva oppiminen riippuu monista eri tekijoista. Kaikkien osapuol-
ten — opiskelijoiden, opettajien ja ty6paikan henkildstén — on oltava sitoutuneita
tydssa oppimisen toteutukseen ammatillisessa harjoittelussa, jotta harjoittelulta
voidaan odottaa oppimistuloksia ja muutakin hyodtya. Opiskelijan sitoutumista
edistaa se, ettd hdn on mukana asettamassa tavoitteita harjoittelujakson oppi-
mis- ja muille tavoitteille. Sitoutumista edistéd my0s se, etté opiskelija ymmar-
téd tyopaikan toiminnan kokonaisuutta ja ymmartaa omien tehtaviensa merki-
tyksen kokonaisuuden kannalta (Vaherva 1998b, 221). Oppimisympariston laa-
jennus on asennekysymys sekéa opetushenkildstolle ettd tydpaikkojen henkilos-
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tolle: formaalin koulutuksen ulkopuolella tapahtuvaa oppimista ei ole viela to-
tuttu arvostamaan ja pitdmaan oikeana koulutuksena (Sallila & Vaherva 1998,
7). Opettajat saattavat kokea, ettd heidéan opetustuntiensa maara ja heidan an-
siotasonsa heikkenee, jos oppimista siirretddn luokkaopetuksesta kaytantdoon
muiden hoidettavaksi. Harjoittelujaksot tyopaikoilla eivat kuitenkaan vie kenel-
takaan opetustunteja, vaan kenties lisdavat niita.

Harjoittelu tyopaikoilla on yritysten kannalta myos taloudellinen ja ajan-
kayttoon liittyva kysymys, koska tydpaikan henkiléston tydpanosta kaytetdan
opiskelijan ohjaamiseen muun tyonteon kustannuksella. Oppimisympariston
laajennus tyoOpaikoille tarjoaa yrityksille mahdollisuuden olla mukana tulevan
henkildston koulutuksessa. Tdma voi puolestaan nostaa yritysten esimiestason
motivaatiota olla opiskelijan koulutuksessa mukana. Harjoittelijat ovat yrityk-
sille my0ds hyvaa tydvoimaa, eivat pelkastddn koulutettava kuluerd. Toisaalta
muu henkil6sto saattaa kokea harjoittelijan ylimaaraisena rasitteena tai uhkana
omalle asemalle organisaatioissa. Ohjausvastuussa olevat henkil6t voivat kokea
vaaraksi toimintapolitiikaksi sen, etta heille annetaan lisaa tyota ja vastuuta oh-
jaustehtavassa ilman lisapalkkaa. Palkkapoliittisia ongelmia on jo nyt syntynyt
siita, ettd opiskelijan ohjaukseen osallistuva henkil6std on vaatinut itselleen oh-
jauskorvausta, johon taas tyOnantajat eivat olisi halukkaita. Nykyisissa vaihte-
levissa suhdanteissa on mahdollista, etta tydpaikalle otetaan opiskelija harjoitte-
lujaksolle tasoittamaan ruuhkahuippuja ja sdastamaan yrityksen palkkakustan-
nuksia. Laskusuhdanteen aikana saattaa opiskelijan tulo tydpaikalle jopa hei-
kentdd ilmapiiria, jos tyota ei riité vakituiselle henkiltstolle ja opiskelija vahen-
téad tyovoimatarvetta entisestaan tekemalla jollekin henkildlle kuuluneita tehté-
via. Téllaisten ristiriitaisten ndkékulmien vuoksi voi harjoittelujakso epaonnis-
tua lilan vahdisen sitoutumisen ja ohjaushalukkuuden vuoksi. Ristiriitoja voi
syntyd myaos siitd, ettd opiskelija saa harjoittelujaksostaan opintoviikkoja, mutta
tyOyhteison jasenten omaa ty6paikalla oppimista ei tunnusteta heidan mahdol-
lisissa opinnoissaan joko suoritusvelvollisuuden hyvityksiné tai kertyvina opin-
toviikkoina. (Garrick 1998, 18-19.)

Ovaskainen ja Ritsila (2000, 24) pitavat toisen asteen koulutuksessa tydssa-
oppimisen heikkouksina ja uhkatekijoina edellisten lisdksi mm. tydpaikkaohjaa-
jien puutteellisia pedagogisia taitoja ja liian véahaista ajankayttod ohjaustehta-
vansa hoitamiseen, sitoutumattomuutta ja lilan kevytta asennetta tehtavan vaa-
timustasoon nahden. Lisaksi uhkana on, ettd harjoitteluyritykset rutinoituvat ja
jamahtavat paikoilleen ilman, ettd ne olisivat aktiivisesti mukana harjoittelujar-
jestelman ja sen sisallon kehittdmisessa. Yhtend ongelmana voi olla myo6s se,
ettd harjoittelun ja formaalin koulutuksen aikataulut ja jaksotukset eivat sovi
yhteen eivatka tue toisiaan. Mainitut heikkoudet ja uhkat voivat realisoitua
my6s ammattikorkeakoulujen harjoittelujarjestelmassa, ellei kyseisid ongelmia
tiedosteta ja suunnittelulla ehkaista.

Opiskelijan ja tydyhteisén henkildston vuorovaikutuksella on suuri merki-
tys sille, onko opiskelija motivoitunut ja kiinnostunut oppimisesta. Oppimista ja
kehittdmista suosivalla tydpaikalla rohkaistaan tydyhteison jasenid toimintata-
pojen uudistamiseen kyseenalaistamalla entisia ja etsimalla uusia toimintatapo-
ja. Luovaa ja reflektiivistd oppimista voi syntya vain sellaisessa tydymparistos-
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s4, jossa vallitsee avoin ja oppimiseen kannustava ilmapiiri (Jarvis 1987a, 188).
TyoOpaikoilla ei toistaiseksi tunneta ammattikorkeakoulututkinnossa syntyvaa
osaamista, eikd opiskelijan osaamiseen luoteta riittavasti, jolloin hénelle saate-
taan antaa liian helppoja tehtavia, esimerkiksi samantasoisia kuin toisen asteen
koulutuksessa oleville opiskelijoille. Tama laskee opiskelijan motivaatiota ja
oppimistulokset voivat jadda vaatimattomiksi.

Oppiminen on sidoksissa siihen kontekstiin, jossa se tapahtuu. Tyoyhtei-
son rooli oppimisen edistgjana tai tukahduttajana on suuri. Organisaation ra-
kenne, toiminnan tarkoitus (tuotanto, palvelut jne.), organisaatiokulttuuri, tapa
kontrolloida tydntekijoita, vallitseva tyOokulttuuri tai erilaiset tyopaikan ryhmat
voivat joko luoda otollisen oppimisen kontekstin ja lisatda oppimisen mahdolli-
suuksia tai rajoittaa organisaatiossa tapahtuvaa informaalia oppimista. (Aalto &
Sarala 1991, 362-365.) Kannustavassa ilmapiirissa tyontekijalla ei ole tarvetta
suojautuvaan kayttaytymiseen, vaan kysymysten esittdminen, tietimattomyy-
den tai osaamattomuuden tunnustaminen, uuden kokeilu, jopa erehtyminen ja
virheiden tekeminen on sallittua ja vuorovaikutus avointa. Skéld (1989, 103-
118) ja Wildemeersch (1991, 121-158) nimittavat hyodyllisiksi epaonnistumi-
siksi tapauksia, joissa syyttelematta ja rakentavassa hengessa analysoidaan ta-
pahtumia ja pyritdan seuraavalla kerralla parempaan tulokseen. Huono vaihto-
ehto on organisaation ja yksildiden kannalta se, ettd ilmapiiri pakottaa kokeile-
mattomuuteen, suojautumiseen ja vanhassa pitaytymiseen konfliktien pelossa.
TyOpaikan kulttuuri voi olla jaykka, henkilostd voi puolustaa omia totuttuja
kasityksidan ja tyotapojaan tai omata niin heikon itsetunnon, etta opiskelijan ei
edes sallita kyseenalaistaa vallitsevia kdytantoja. Tydssa oppimisen heikkoutena
voi olla se, ettd oppiminen on siséanlampiavad, vanhan tiedon kierrattamista ja
virikkeetonta (Vaherva 1998b, 215).

Jarvis (1993, 184) kritisoi modernin yhteiskunnan kasitysta opettajan kaik-
kitietdvyydesta ja ndkee realistisesti, etteivat opettajat voi olla kaikilla aloilla
asiantuntijoita, eikd varmaa tietoa jostain asiasta valttamatta ole kenelldkaan.
Toisaalta on realistisesti otettava huomioon myos se, ettd tydpaikoilla saattaa
henkiléston koulutustaso olla alempi kuin harjoittelujaksolla olevan opiskelijan
tutkinnon taso. Ty6paikan henkildston teoreettinen osaaminen saattaa olla van-
hentunutta ja vain heidan kaytannon tietdamyksensd on parempaa kuin koulun
opettajan vastaava. TyOpaikan ohjaajalta edellytetddn kykya keskustella oppi-
miskokemuksista, auttaa opiskelijaa reflektoimaan ja liittamaan kokemuksia
teoriaan. Kyvyttomyys yhteiseen keskusteluun oppimiskokemuksista voi johtaa
siihen, ettd opiskelijalle syntyy vain sopeutuvaa oppimista tietyssa kontekstissa,
mutta han ei pohdi eika kyseenalaista opittua yksin eikd muiden kanssa (ElI-
strom 1996a, 149-150). Kovin homogeeninen tydyhteiso, jossa monilla henkilgil-
Ia on sama koulutus, yhteiset kokemukset, sama organisaatiotaso ja vahainen
kehittamisvastuu, voi olla vaaranlainen oppimisymparistd tavoitteelliselle op-
pimiselle. Ohjaavilla opettajilla on suuri vastuu siitd, ettei harjoittelun oppi-
misymparistdssa ole edelld kuvattuja ongelmia tai puutteita.

TyOpaikoilla on varsin pitkdan mielletty oppiminen sellaiseksi koulutuk-
seksi, johon menndaan ja jossa kuunnellaan. Tydssa tapahtuvan oppimisen mer-
kitystd ja oppimisen yhteyttd kaikkeen pdivittdiseen toimintaan ja sen kehitta-
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miseen on aiheellista korostaa. Tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen tavoitteet on
usein maaritelty heikosti ja niita tulkitaan eri tavoin harjoittelun aikana (Ell-
strom 1996a, 165-171). Oppiminen edellyttdd ennen kaikkea oikeaa asennetta,
halua etsia tietoa, ratkaista ongelmia, kehittdd omaa ty6téan ja toimia yhteis-
tydssa muiden kanssa (Otala 1996, 203). TyOpaikoilla tarvitaan tietoa ja palau-
tetta harjoittelujaksolla opittavista asioista ja oppimiseen vaikuttaneista tekijois-
t4, jotta tydyhteisbjen motivaatio ja ymmarrys tyopaikoilla tapahtuvasta oppi-
misesta ja sopivista oppimismenetelmista kasvaa.

Onnistuneen oppimisympariston luominen yrityksiin ammatillista harjoit-
telua varten edellyttdd tarkkaa yritysverkon valintaa, yritysten sitoutumista
prosessiin ja ohjaajien kouluttautumista ohjaustehtdvaan. Myo6s harjoittelujak-
son tyodtehtavien maarittdminen ja organisaation valmistaminen harjoittelijan
kouluttamiseen, tukemiseen ja kannustamiseen on oleellisen tarkead, jotta hyva
oppimisilmapiiri saadaan syntymaan. Tydelamassa toimivat tyopaikkaohjaajat
ovat uuden, heille oudon tilanteen edessa: mitd on ohjaus, mita tulee opettaa,
osataanko opettaa oikein ja oikeita asioita, minkalaista keskustelua opiskelijan
kanssa tulee kdyda, mill4 oppimista seurataan ja mitataan, miten huomioidaan
tyOpaikkojen erot jne. Vastuu edelld olevien kysymysten ratkaisemisesta on
kouluttajaorganisaatioilla — mutta yrityksilla on oma yhteiskunnallinen vas-
tuunsa olla osallisena tulevien tyontekijoiden kouluttamisessa. Samalla ne ovat
kouluttamassa itselleen tulevaa tyévoimaa, jonka osaamisesta yrityksen menes-
tys riippuu.

Harjoittelijan kannalta on oppimisymparistolle tytelaméssa asetettava
vaatimuksia, jotka toteutuessaan edistavat laadukasta oppimista tydpaikalla:

— opiskelijalle on tarjottava osallisuutta harjoittelun tavoitteiden asettamiseen,
suunnitteluun ja toiminnan kehittdmiseen

— hénelle tulee tarjota tydtehtavia, joihin siséltyy paljon monipuolisia oppimis-
mahdollisuuksia

— on huolehdittava informaation saamisesta ja syvéllisen teoreettisen tiedon kasit-
telysta

— on annettava tilaa erilaisten toimintavaihtoehtojen kokeilulle

— on panostettava aikaa ja resursseja kokemusten vaihtoon ja opitun reflektointiin

— oppimisen edistgjand on mahdollisuuksien mukaan kaytettdva ryhméprosesseja
ja tydpaikkakulttuurin ja organisaatiorakenteen merkityksen kirkastamista. (Ell-
strém 1996a, 142-179.)

4.3 Tyokokemuksesta oppimiskokemukseen

Dewey (1938) selvitti elamankokemuksen ja oppimisen valista yhteytta siten,
ettd kaikki kasvaminen tapahtuu kokemuksen kautta, mutta kaikki kokemus ei
kasvata. Oppimista syntyy, jos siihen liittyy kaksi periaatteellista tekijaa: jatku-
vuus ja interaktio. Aikaisemmat kokemukset ovat aina taustalla, pohjana vai-
kuttamassa siihen, mihin uusi kokemus johtaa. Liséksi jokainen kokemus
muokkaa sitd, mihin uusi, myohempi kokemus taas johtaa. (Dewey 1938, 27.)
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TyoOpaikalla tapahtuva oppiminen on opiskelijalle kokemuksellista oppi-
mista, kokemusten reflektointia ja oman tiedon rakentamista. Oppimisen tar-
koituksena ei ole vain se, ettd opiskelija omaksuu ty6n kautta vallitsevia kay-
tantgja ja olemassa olevaa tietoa. Yhteistoiminnan ja kriittisen reflektoinnin
avulla opiskelija ja tyOyhteison jasenet voivat oppia myo6s kehittdméaan tyota
koskevaa uutta tietoa ja uusia kaytantoja.

4.3.1 Kokemuksen konstruointi tiedoksi

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan konstruointiprosessissa on ta-
voitteena se, ettd oppija itse tulkitsee omia havaintojaan aikaisemman tietamyk-
sensd ja kokemustensa pohjalta ja rakentaa uuden havainnon pohjalta jatkuvasti
uudelleen kuvaansa maailmasta. Oppimistulokset poikkeavat konstruktivisti-
sen oppimiskasityksen mukaan yksil6ittain, koska kunkin havaintojen ja merki-
tysten rakentaminen perustuu oppijan aikaisempiin, valmiiksi toisistaan poik-
keaviin kokemuksiin ja tietoihin.

Kokemuksesta oppimisen prosessi

Argyrisin ja Schonin (1974) ja heitd myo6taillen Kolbin (1984) oppimiskasitykset
kokemuksellisesta oppimisesta korostavat seuraavia asioita: oppiminen on nah-
tava prosessina, se perustuu kokemukseen, oppiminen on ristiriitojen ratkaise-
mista ja ymparistoon sopeutumisen prosessi, oppiminen tapahtuu vuorovaiku-
tuksessa ympariston kanssa ja oppiminen on ensisijaisesti tiedonluomisprosessi
(Kolb emt. 25-36). Oppija tarvitsee konkreettisia kokemisen kykyja, reflektiivi-
sen havainnoinnin kykyja, taitoa abstraktiin kasitteellistamiseen ja kykyja aktii-
viseen kokeilemiseen. Reflektoinnin ja havainnoinnin lisdksi oppijan on kyetta-
va luomaan kasitteita, joilla han integroi havaintonsa loogisesti vahvoiksi teori-
oiksi. Oppijan on osattava kayttad naita teorioita paatoksenteossa ja ongelman-
ratkaisussa. (emt., 30.) Kolb (emt., 38) maarittelee oppimisen prosessiksi, jossa
kokemus muuntautuu tiedoksi. Jarvis (1987a, 1987b) myotailee Kolbin oppimis-
teorian kasityksia siitd, ettd kaikki oppiminen alkaa kokemuksesta ja ettd oppi-
misessa on kyse kokemusten muuttamisesta tiedoksi. Jarvis (1987a) korostaa,
ettd kaikki kokemus ei valttamatta aikaansaa oppimista, mutta se luo perustan
ja mahdollisuuden oppimiselle. Jarvisin mielesta kokemukset vaikuttavat myds
taitojen ja asenteiden syntymiseen.

Kolb (1984, 42) kehitti kokemuksellisen oppimisen syklisen prosessimallin,
jossa korostuu oppimisen nelja perattaistd vaihetta: 1) valiton, intuitiivinen,
avoin tunnepitoinen ja luova kokemuspohjainen oppiminen, 2) ilmion eri nako-
kulmia ja oman oppimisen pohdintaa korostava pohdiskeleva havainnointi, 3)
kasitteellistaminen, jonka tavoitteena on systemaattinen ajattelu, ongelmia ym-
martava ratkaisu ja sopivan teorian muodostus ja 4) oppiminen, joka korostaa
aktiivista toimintaa, jossa pyritadn loytamaan toimivia kaytannon ratkaisuja,
vaikuttamaan ihmisiin, etsimaan sovelluksia ja muuttamaan asioita. (Ruohotie
2000a, 139.)
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Oppimisvaiheiden valilla vaikuttaa ymmartava tiedostaminen ja koke-
muksen muuntaminen. Oppiminen on vuorovaikutteista tekemalla oppimista,
jossa syntyy omakohtaisia kokemuksia pohdiskelevaa analysointia varten. Kay-
tannon kokemusta tarvitaan tarttumapinnaksi, johon teorian kuvausmallit voi-
vat kiinnittyd. llman kokemuspohjaa saattaa teoria jadda ymmartamatta ja si-
saistamatta, eivatka abstraktit kasitteet oppimisprosessissa saa omakohtaista
kaytannon merkitystd. Kohonen edellyttdakin opetukselta, ettd teoria on pyrit-
tava jatkuvasti yhdistamaan kaytannon kokemukseen, mika auttaa kokemusai-
neiston jasentamistd (Kohonen 1989 Ruohotien 2000a, 140 mukaan). Harjoittelu-
jaksolla tama tarkoittaa tavoitetta, ettd opiskelijan ymmarrys teoriaopetuksesta
kasvaa ja syvenee sitd mukaa kuin han kokee teoriassa opiskelemiaan asioita
kaytannon tyossa.

Barnett (1989, 6) on taydentanyt Kolbin oppimissyklid soveltumaan pa-
remmin kaytadnnon ty6hon lisddmalla siihen viidennen komponentin: toteutuk-
sen suunnittelun, joka tapahtuu abstraktin kasitteellistimisen ja aktiivisen ko-
keiluvaiheen valissa. Tassd vaiheessa suunnitellaan ja varmistetaan suunnitel-
man toimivuus ja aktiivinen kokeilu muuntuu prosessin toimeenpanovaiheeksi.
Merriam ja Caffarella (1999, 225) pitavat viidettd vaihetta merkittdvana paran-
nuksena Kolbin malliin, koska se sitouttaa toimijat ja antaa pohjan tai meka-
nismin tulevalle oppimiselle ja seuraaville toiminnoille. Harjoittelujaksolla koe-
tut asiat vaikuttavat siihen, ettd opiskelija voi harjoittelun jalkeisilla opintojak-
soilla liittda aikaisemmat kokemuksensa ja oppimansa uuden teorian toisiinsa ja
ymmartaa tata uutta teoriaa kokemustensa ansiosta paremmin.

Kokemusten tuomalla tiedolla ja taidolla on suuri merkitys sille, etté yksi-
16t voivat konstruoida uuden tiedon ja taidon perusteella ymmarrystaan, kasi-
tyksidan ja toimintamallejaan uudelleen. Kokemuksellinen oppiminen ei kui-
tenkaan aina ole oikeaa, eika se aina kykene ratkaisemaan ongelmia - ihmiset
voivat vain etsid tehokkaita tapoja selviytya tai sopeutua tilanteisiin, jolloin he
voivat kokemuksen pohjalta jatkaa “vaaraa” toimintaansa (Kolb 1984; Marsick
& Watkins 1990, 220). Tydelaman oppimisen ja kehittymisen kannalta on tarke-
aa, ettd yksilo muuttaa oppimisensa seurauksena toimintaansa, joten oppimisen
kriteeriksi ei voida asettaa yksilon toiminnasta irrallisiksi jadvien teorioiden tai
mallien tietdmistéa (Etelapelto 1992, 8).

Kokemusten reflektointi ja sen ajankohta

Opiskelijan tulisi reflektion avulla maaritella itselleen, mitd kokemuksessa itse
asiassa tapahtuu, mitéa se tarkoittaa ja mité asialle kenties tulisi tehda tai kuinka
siihen tulee reagoida. Reflektio on oppimisprosessin vaihe, jossa ”kokemuksia
tarkastellaan ja arvioidaan tietoisella tasolla ja paadytaan talta pohjalta uuden-
laiseen ajatteluun ja toimintaan” (Eteldpelto 1992, 31). Kokemuksen reflektointi
on sen tulkintaa, vertailua, arviointia ja pohdiskelua monelta kannalta. Reflek-
tioon sisaltyy myods kokemuksen liittdminen ja suhteuttaminen aikaisempiin
kasityksiin asiasta. Kokemuksen ymmartaminen edellyttdd usein mydos lisatie-
don hankkimista, jotta kokemus voidaan reflektion avulla liittdd laajempiin
kokonaisuuksiin. (Vaherva 1998b, 222.)
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Asiantuntijan tieto ja osaaminen kehittyvat kriittisen reflektoinnin tulokse-
na. Reflektiiviselle asiantuntijalle on ominaista oman toiminnan tarkastelu, ky-
seenalaistaminen ja kehittaminen (Schon 1983, 1987; Mezirow 1995, 28-30), jol-
loin toiminta kehittyy omien tunteiden, ajatusten, asenteiden ja toimintojen sy-
vallisen tarkastelun avulla. Reflektoinnin avulla pyritddn toisaalta saamaan
etaisyytta arkikaytannon tilanteisiin ja rutiineihin ja saamaan valmiuksia omien
toimintatapojen perusteellisempaan suunnitteluun vapaana arkiajattelusta ja
“mututiedosta”. Asiantuntijuutta koskevissa tutkimuksissa on osoitettu, etta
kyky tarkastella reflektiivisesti omaa toimintaa tai ajattelua kehittyy spontaanis-
ti vasta, kun henkil6lla on perustietojen ja -taitojen lisdksi kertynyt ennen kaik-
kea kokemusta, eika sitd voida oppia pelkastddn koulutuksessa. (Eteldpelto
1994, 319-341.) Tama saattaa vaikeuttaa reflektoinnin onnistumista opiskeluai-
kana, ellei sita harjoitella ajoissa ja riittavasti.

Reflektion ajankohtaa ja tavoitetta on pohtinut Schon (1983, 49—-69; 1987;
1996), joka jakaa reflektion toiminnan jalkeiseen ja toiminnan aikaiseen reflekti-
oon. Toiminnan jalkeinen reflektio on kokemukseen palaamista, sen uudelleen
arviointia, paatoksia toiminnan muuttamisesta ja pyrkimysta toimia paatéksen
mukaisesti. Boud, Keogh ja Walker (1996, 45-46) liittavat Kolbin (1984) oppi-
miskehamalliin kokemuksen herattamat tunteet ja kognitiiviset assosiaation,
integraation, validiteetin varmistumisen ja tiedon sisdistimisen prosessit, jotka
edistavat reflektiota. Toiminnan aikainen reflektio muokkaa uudelleen sita, mi-
ta juuri ollaan tekemassa (Schon 1987, 26). Toiminnan aikaisen reflektion aihe-
uttaa usein jokin yllattava tapahtuma tai tilanne, jonka ratkaisua tai toiminta-
mallia pohditaan samalla kun tilanne etenee. Pohdinta aikaansaa uuden kokei-
lua tallaisessa toiminnan aikaisessa reflektiossa (emt., 28).

Vaikka Schonin ndkemys toiminnan aikaisesta reflektiosta on saanut osak-
seen kritiikkia (Eraut 1994, 148-149) siita syysta, ettd toimintaa ja uuden tiedon
tai ongelmanratkaisun luomista ei ole katsottu mahdolliseksi yhta aikaa, on
Schonin ajatus saanut myds vahvaa tukea. Seibert (1996) edellyttda passiivisen,
jalkikateen tapahtuvan reflektoinnin sijaan aktiivista, tietoista kokemuksen tar-
kastelua ja siirtimistd ymmartamisen tasolle samanaikaisesti tapahtuman kans-
sa. Hanen mukaansa ei nopeasti muuttuvissa oloissa reflektion oikea ajankohta
ole suinkaan erilladn oppimistapahtumasta tai kokemuksen jalkeen, vaan ref-
lektion tulee tapahtua samanaikaisesti kokemuksen kanssa, jolloin se myds vai-
kuttaa kokemukseen ja ohjaa sitd. (Ruohotie 2000b, 24.) Reaaliaikaisen reflekti-
on edellytyksena on tydyhteisén kokonaisuuden ja tapahtumien kontekstin tun-
temus seka tyOyhteistssa vallitsevan keskinaisen riippuvuuden tunnistaminen
ja muiden tarpeisiin vastaaminen.

Opiskelijoiden harjoittelujaksolla voidaan toki tavoitella kumpaakin ref-
lektoinnin ajoitusta, mutta reaaliaikainen reflektio ei liene lyhyelld harjoittelu-
jaksolla kovin helppoa. Opiskelija kay lapi tapahtumia, kokemuksiaan ja synty-
neitd kasityksiddn keskustelemalla ohjaajan ja tyotovereiden kanssa ja arvioi,
miten voidaan jatkossa toimia, miksi nyt toimittiin ndain, miten arvioidaan uu-
delleen asiaa, mitd opittiin ja mita pitaisi kehittdéd. Oman tyonsa ja havainnoin-
tinsa aikana opiskelija voi pyrkia toiminnan aikaiseen reflektointiin ja tuoda
talla tavoin uusia, luovia ja urautumattomia kasityksidan ja toimintatapojaan
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tyohon, jota sitten voidaan jalkikateen reflektoida arviointi- ja oppimistarkoi-
tuksessa muiden kanssa. Viimeistaan oppimispaivakirjaa kirjoittaessaan opiske-
lija palaa kokemuksiinsa ja niiden reflektointiin.

Opitun teorian ja kdytannoén yhdistdminen ja uuden kehittaminen
Oppimisympariston laajentamisella ty6paikoille voidaan kerryttdd opiskelijan
tyokokemusta jo koulutuksen aikana. Harjoittelujaksolla on opiskelijalla mah-
dollisuus teoreettisten tietojen soveltamiseen, vallitsevien kaytantdjen oppimi-
seen ja omien tietojensa reflektointiin ja konstruointiin. Opiskelijat voivat ym-
martéaa ja oppia koulussa mydhemmin opiskeltavaa teoreettista tietoa sen ansi-
osta, ettéd heille on kertynyt harjoittelujaksolla kokemuspohjaa asiasta. Tama
nakemys liittyy ongelmaperustaisen oppimisen malliin (Lehtinen & Palonen
1998, 102). Mallin perusideana on, ettd kaytannon toiminnan logiikka ja rakenne
muodostavat perustan sille, ettd oppija pystyy muodostamaan pohjan tiedon
organisoinnille ja tulkinnalle. Opittua formaalia tieteellista tietoa liitetdadn prak-
tisen ammattitiedon ja toimintakaytantdjen muodostamaan rakenteeseen ja
konstruoidaan tiedon ja taidon kokonaisuutta uudelleen. Epdmuodollinen tieto
on tassa lahestymistavassa ensisijaista ja muodollisen tiedon oppiminen toissi-
jaista.

Tyo0t4 tutkivalla otteella (mm. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999) voi-
daan reflektion tuloksena kehittda harjoitteluyrityksen toimintaa, jolloin reflek-
tio tuottaa uutta osaamista ja uusia toimintatapoja seka opiskelijalle etta tyopai-
kalle. Tutkiva oppiminen ja siihen liittyva tyéta tutkiva ote perustuvat ajatuk-
seen, ettd oppiminen kasvaa ja on hyodyllistd, jos oppimiseen siséllytetdan ke-
hittdmis- ja tutkimustehtavia. Tutkivan oppimisen mallissa on keskeisté se, etta
opiskelija ohjaa omaa oppimistaan asettamalla itse ongelmia, rakentaa asioista
omia kasityksidan ja etsii syventavaa tietoa (emt., 3). Opiskelija voi rakentaa
tehtavien kautta tulkintaa opittavasta asiasta ja toimintaymparistosta. Opittavat
sisallot antavat opiskelijalle valineita ymmartaa ja hallita omaa ajattelua, toi-
mintaa ja toimintaymparistod. Harjoittelujaksolla tyota tutkiva ote tarkoittaa,
ettd esille nousevia ongelmia tai muita kehittamiskohteita tarkastellaan ja niista
muodostetaan kasityksia ja kdytdannon teorioita yhdessa tydyhteison jasenten
kanssa ja tuloksia reflektoidaan tieteellisen tiedon kriittisen arvioinnin ohjaa-
mana.

Reflektiivisen oppimisen rinnalle on noussut erityisesti aikuiskoulutukseen
ja tybelamaan soveltuva uudistavan oppimisen teoria, transformaatioteoria
(Mezirow 1981). Mezirowin teoriassa on kriittinen reflektio keskeisessa asemassa
todellisen oppimisen edellytyksend. Mezirow (1995, 23-26) jakaa oppimisen
kolmeen alueeseen: instrumentaaliseen ja kommunikatiiviseen oppimiseen seka
kriittiseen reflektioon. Instrumentaalinen oppiminen on kyseessa silloin, kun
halutaan kontrolloida ja ennustaa ilmidité. Instrumentaalinen oppiminen on
tehtdvasuuntautunutta ongelmanratkaisua. Jalkikateen voidaan tarkastella on-
gelmanratkaisuprosessia ohjanneita sisalto- ja menettelytapaoletuksia ja arvioi-
da valittujen keinojen tuloksellisuutta. Kommunikatiivisessa oppimisessa pyri-
taédn ymmartamaan, mitd joku muu on tarkoittanut kommunikoinnillaan. Tal-
I6in oppija paatyy lisatietoa hankkiessaan ehkd myds luomaan uusia merki-



46

tysskeemoja. Instrumentaalista ja kommunikatiivista oppimista ohjaavat taus-
talla olevat olettamukset. Mezirow kayttaa reflektiivisen oppimisen kasitetta
kuvaamaan sitd toimintaa, jonka avulla paljastetaan nuo taustalla olevat olet-
tamukset ja premissit. (Vaherva 1999, 98.) Oppija tutkii Kriittisesti omia oletta-
muksiaan ja uskomuksiaan, jotka maarittavat sen, miten han on tulkinnut ko-
kemuksen. Talla tavoin kaynnistyy itseen ja muihin liittyvien olettamusten ja
kayttaytymiskaavojen uudistaminen, kunnes koko rakenne uudistuu. (Mezirow
1981, 8.)

Uudistavaan oppimiseen liittyy kolme eri vaihetta: kriittinen omien olet-
tamusten reflektointi, keskustelu kriittisen reflektoinnin tuottaman ndkemyksen
validoimiseksi ja toiminta. Tehokas oppiminen ei synny kokemuksesta, vaan
tehokkaasta, kriittisesta reflektoinnista.

Kriittinen reflektio ei kohdistu ainoastaan toimintaan, vaan henkilon ela-
manhistoriassa taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, olettamuksiin, arvoihin
ja uskomuksiin. Mezirow (1995, 17-19) selitta& erilaisten kokemusten ja oppimi-
sen valista suhdetta siten, ettd oppiminen on prosessi, jossa tietyn kokemuksen
merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan niin, ettéa syntynyt
uusi tulkinta ohjaa myOhempdd ymmartadmista, arvottamista ja toimintaa.
Merkitysskeemoista riippuu, mitd yksilo havaitsee tai ajattelee ja miten han ja-
sentdd kokemustaan. Merkitysskeemat ovat toisiinsa liittyvien, totuttujen odo-
tusten muodostamia kokonaisuuksia, erilaisia syy-seuraus-suhteita ja kasitteel-
lisia suhteita (sisaisia malleja). Merkitysperspektiivit ovat yleisemmaéan tason
kaavioita, teorioita, vaittamia, uskomuksia ja arviointeja. Jos uusi kokemus ei
sovi yhteen aikaisemman merkitysskeeman ja -perspektiivin kanssa, niin se joh-
taa reflektoinnin tuloksena uusien merkitysskeemojen muodostumiseen ja mer-
kitysperspektiivien muuttumiseen. Reflektiivisessd toiminnassa arvioidaan
kriittisesti omia olettamuksia ja ajatustapoja. Kriittinen reflektio kohdistuu eri-
tyisesti erilaisten ennakko-olettamusten tarkasteluun ja pohdintaan. (Aittola,
Koikkalainen & Vaherva 1997, 27.)

Harjoittelujaksolla tarvitaan kaikkia edelld mainittuja oppimisen tapoja.
Reflektiivinen ja uudistava oppiminen eroavat toisistaan lopputuloksen kannal-
ta: ”Reflektiivinen oppiminen liittyy 1&hinna toimintakdytéantdjen perustan tie-
toiseen ymmartamiseen ja sisaistamiseen. Uudistavaan oppimiseen liittyy té-
man lisdksi keskeisena elementtind ulkoistaminen (so. sisdistetyn tiedon sovel-
taminen kaytannollisten ongelmien ratkaisuun), uuden tietoperustan tuottami-
nen, toimintakaytantdjen kehittdminen ja niiden reunaehtojen uudelleen maa-
rittely. Parhaimmillaan oppiminen sitoutuu kontekstuaaliseen sensitiivisyyteen,
toimintakaytantojen reflektiiviseen ja kriittiseen analyysiin ja uusien normien ja
strategioiden muotoilemiseen nopeasti muuttuvan toimintaympariston edelly-
tysten mukaisesti. Useat arkipaivan tilanteet, erityisesti monimutkaiset tyéhon
liittyvat ongelmatilanteet, edellyttavat alyllista ja erityisesti diagnostista péate-
vyyttd, jota kokemusperainen oppiminen ei yksinkertaisesti tuota.” (Kauppi
1993, 83-88.) Kiriittisella reflektiolla on yhtymdakohta kehittavaan siirtovaiku-
tukseen eli tassa tutkimuksessa tyodyhteison jasenten ja ammattikorkeakoulun
opettajien oppimiseen. (kohta 4.5)
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Jokaisella on oma kokemustaustansa, omat ennakko-odotuksensa ja oma
tulkintansa kokemuksista. Ammatillisen harjoittelun kehittdmisprojektissa on
ohjaajalla ja opiskelijalla mahdollisuus yhdessa tarkastella opiskelijan koke-
muksia, kdyda keskustelua ja taten seka laajentaa ettd uudistaa opiskelijan mer-
kitysskeemoja ja -perspektiivejd, jotka ennen harjoittelua saattavat olla hyvin
suppeita, vaihtelevia ja kaukana tydelamassa jo olevien vastaavista kasityksis-
ta. Projektissa on yhtenad oppimistavoitteena uudistava ja kehittava ote. Jotta tyo
ja oppiminen kehittyvat ymmarryksen ja sisdistetyn tiedon ulkoistamisen kaut-
ta, on sek& opiskelijoiden ettd tyopaikan ja koulun ohjaajien kriittinen reflek-
tointi oleellisen tarkeaa.

4.3.2 Harjoittelukokemusten reflektoinnin tyékaluja

Reflektoinnissa on oppimisen kannalta oleellista, ettd ihminen huomaa sen, etta
han parhaillaan oppi(i) (Marsick & Watkins 1990, 8). Jarvis (1987a, 16) korostaa,
ettd reflektointi on olennainen osa oppimisprosessia. Pelkat kokemukset eivat
johda oppimiseen, silla kokemuksista oppimiseen tarvitaan tarkoituksellista
reflektointia ja toimintaa, jotta ihmiset tulevat tietoisiksi oppimisestaan. ”Ref-
lektio vahvistuu ja rikastuu, jos kasitteellisia asioita kokeillaan kaytanndssa.
Informaaliin oppimiseen tulee aina liittya tietyssd méaarin tarkoituksellista ref-
lektointia, usein jopa tietynasteista ennakkosuunnittelua” (Aittola, Koikkalai-
nen & Vaherva 1997, 22).

Kokemuksien tietoinen tutkiminen synnyttdd uutta ymmartamista ja kayt-
taytymista. Jarvisin mielesta reflektio ja uuden aktiivinen kokeilu liittyvat toi-
siinsa. Jarvis liittaa siis toisiinsa reflektion ja kdytannoén toiminnan, jossa sovel-
tamisen yhteydessa tapahtuu oppimista. Reflektoidessaan oppijan tulee palaut-
taa kokemus tarkasti mieleensa, eritelld kokemukseen liittyvia tunteitaan ja ar-
vioida kokemusta uudelleen (Boud, Keogh & Walker 1985, 36). Reflektoides-
saan yksilo arvioi, epdilee, kyselee ja paatyy avoimeen tekoon. Eteneminen ta-
pahtuu siis etsimisen kautta, ei suoralinjaisesti havainnoinnista ja toiminnasta
johtopaatoksiin. Reflektiivisessa toiminnassa on keskeista se, ettd jokaista us-
komusta tai tiedon muotoa harkitaan aktiivisesti ja jatkuvasti (Zeichner & Lis-
ton 1987).

Reflektion syntymistd edistavat sellaiset oppimiskokemukset, joiden lah-
tokohtana on tilanne tai tapahtuma, johon liittyy jotain yllattavaa, epamukavaa
ja aikaisemmasta poikkeavaa. Taman seurauksena yksild joutuu pohtimaan ja
kyseenalaistamaan aikaisempia uskomuksiaan, etsimdan uutta tietoa ja kokei-
lemaan uusia toimintatapoja. Reflektion, uusien ajattelutapojen ja uuden toi-
minnan tuloksena syntyy uusia oppimiskokemuksia, jotka kaynnistavat jalleen
uuden oppimiskehan. Uusien ajattelutapojen ja toimintamallien edellytyksena
on, ettd yksilo tarkastelee syvallisesti ja kyseenalaistaa tilanteen taustalla olevia
arvoja, uskomuksia ja toimintatapoja. llman téllaista tarkastelua ja reflektointia
voi oppiminen jadda pinnalliseksi tai kokonaan tapahtumatta. (Watkins & Mar-
sick 1992, 293-294; Marsick & Watkins 1990, 218.) Yhteinen reflektointi tydpai-
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kan tyoyhteison jasenten kanssa voi vielda syventad tai laajentaa pohdintaa ja
siitd seuraavaa oppimista.

Jotta opiskelijat tunnistaisivat ty6paikalla toteutuvan harjoittelujakson ta-
voitteelliseksi oppimisjaksoksi ja jotta he reflektoisivat oppimaansa ja kehittyi-
sivat ammatillisesti, voidaan oppimiselle asettaa kaikille opiskelijoille yhteisia
oppimistavoitteita, joiden toteutumista seuraa seka opiskelija itse ettd hanen
ohjaajansa ja opettajansa. Lisaksi kullekin opiskelijalle voidaan laatia oma har-
joittelun henkilokohtainen oppimissuunnitelma (hops).

Ammatillisen harjoittelun kehittdmisprojektissa on ammatillisen asiantun-
tijuuden arvioitu voivan kehittya vain, mikali opiskelijat saavat sellaisia tyoko-
kemuksia ja oppimiskokemuksia, joiden pohjalta he konstruoivat koulussa op-
pimaansa tietoa tai oppivat itselleen aivan uusia asioita kokemuksen ansiosta.
Reflektiivisyytta ja konstruointia tiedoksi ja oppimiseksi voidaan tietoisesti oh-
jata toteutumaan harjoittelujaksolla ja sen jalkeen.

Opiskelijoille voidaan antaa tehtavéaksi kirjoittaa oppimispaivékirjaa mer-
kittavista oppimiskokemuksista, suorittaa tiedon hankintaa, kéasittelya, reflek-
tointia ja konstruointia. Lisaksi opiskelijalle voidaan antaa tydyhteison jasenten
kanssa pohdittavaksi oppimistehtavid. Kirjoittaminen oppimisen tyovalineena
sopii tehtaviin, joiden tavoitteena on edistdd ymmartamistd, muuttaa opiskeli-
joiden kasityksia ja kehittda heidan ajattelutaitojaan (Schumacher & Gradwohl
Nash, 1991). Mitd enemman Kirjoittamistehtéavilla onnistutaan aktivoimaan tut-
kittavan tiedon kasittelya ja tarkastelua ja mitd enemman tata tietoa kasitellaan
lisdksi ryhmaéakeskusteluissa, sitd tehokkaampia oppimisvaikutuksia tehtavilla
on. Oppimispaivékirja on tehokas oppimisen véline erityisesti opiskelijoiden
metakognitiivisten ja reflektiivisten taitojen kehittamisessa. (Tynjala 1999c, 25.)

Opiskelijoiden kanssa voidaan kdyda seka kehityskeskusteluja etta harjoit-
telun loppukeskustelu ja arviointikeskustelu. Harjoittelun paatyttya opiskelijan
tulee yleenséa laatia harjoitteluraportti, johon kootaan merkittavia oppimisko-
kemuksia ja niiden arviointia. Opiskelijat ja ohjaajat voivat kdyda harjoittelun
paatteeksi harjoittelun purkuseminaarissa keskustelua kokemuksista ja niiden
merkityksesta seka liittymisesta opetettuun tai tulevaisuudessa opittavaan. Tal-
I16in voidaan teoriaa kaytannollistaa ja kaytantoa teoretisoida ja jopa l6ytaa uut-
ta tydelaman kayttoteoriaa. Opettajilla ja opiskelijoilla on mahdollisuus palata
harjoittelukokemuksiin viela myéhemmin, jos opintojaksojen aikana tulee esille
samoja asioita, joihin harjoittelun aikana on jo paneuduttu.

Jokainen tyontekija muodostaa tyostaan ja tyoymparistdstadn oman kasi-
tyksensd, johon ovat vaikuttaneet hdnen kulttuuriset, sosiaaliset ja psykologiset
tekijansa. Taman vuoksi on jokaisella omanlaisensa, muista poikkeava kasityk-
sensa tyOpaikan todellisuudesta. Kasitys muuntuu aikaa mydten. Mezirowin
(1981) mielesta nailla yksilon nakokulmilla ja viitekehyksellda on merkitysté
tyontekijan mydhemmassa oppimisprosessissa: oppimista ohjaavan esimiehen,
mentorin tai ty6toverin tehtavana on saada opiskelija tiedostamaan, mitka teki-
jat ohjaavat hdanen omaa tekemistdan ja oppimistaan ja reflektoimaan naita teki-
jOit4. Tavoitteena tulee olla, ettd opiskelija kyseenalaistaa aikaisempia oletta-
muksiaan ja toimintatapojaan. Talléin han voi l6ytda uusia nakdkulmia ja toi-
mintatapoja vanhojen tilalle. (Suojanen 1992, 30.)
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4.4 Oppimiskokemusten jakaminen yhteistoiminnallisena
oppimisena

Yhteistoiminnallinen oppiminen voi oppimisen muotona kohottaa sekd oppi-
misen laatua ettad tuottaa tietoyhteiskunnan edellyttamia sosiaalisia valmiuksia
(Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 180). Sosiaalisten valmiuksien merkitysté
korkeatasoisen asiantuntijuuden kehittymisessd on korostettu viimeaikaisessa
tutkimuksessa yhd enemman. Tulevaisuuden monimutkaisissa tyotehtavissa
ovat yha tarkeampia edellytyksia sosiaalisesti jaettu osaaminen ja tiedon hallit-
seminen. Oppimista tarkastellaan ryhmaprosessien seurauksena ja tutkimuksis-
sa analysoidaan ryhmassa tapahtuvaa sosiaalista vuorovaikutusta eri muodois-
saan seka niiden vaikutusta yksilon ajatteluun ja toimintaan. Ryhmassa tapah-
tuvan opiskelun ja tyoskentelyn oletetaan aikaansaavan oppimista monimut-
kaisissakin asioissa ilman suoranaista opetusta. Opiskelijat voivat ulkoistaa
ryhmaéssa ideoitaan ja kasityksidan, saada niistd syntymaan keskustelua ja aja-
tusten vaihtoa sek& yhteisten merkitysten etsintaa, jolloin lopputuloksena voi
syntya selkiytyneita kasityksig, jopa uutta yhteistd ymmarrysta asioista. (Hak-
kinen & Arvaja 1999, 206-209.)

Tutkimuskirjallisuudessa kaytetdan yhteistoiminnallisen oppimisen syno-
nyymeina termeja vertaisoppiminen (Tudge & Rogoff 1989, 17-40), yhteisolli-
nen oppiminen (Forman & Cazden 1985, 323-347), koordinoitu oppiminen (Ko-
schmann 1996, 1-23) ja kollektiivinen oppiminen (Pea 1994, 285-299). Kansain-
valinen ilmaisu yhteistoiminnalliselle ja yhteisolliselle oppimiselle on kollabora-
tilvinen oppiminen. Yhteisollinen oppiminen liitetddn tiedon rakentelun ja ke-
hittelyn kulttuuriin, jossa oppiminen on kykya osallistua pienryhmaa laajem-
man oppijayhteison toimintaan. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa tarkastel-
laan sitd, miten jonkun rajatun pienryhman jasenet rakentavat yhteistad ymmar-
rysta opittavasta ilmiostéa Yhteistd yhteistoiminnalliselle ja yhteis6tlliselle oppi-
miselle on ndkemys, ettd ryhman keskusteluissa ei pelkastdan valitetd jo ole-
massa olevaa tietoa, vaan luodaan my@s aivan uutta tietoa, joka syntyy ryhman
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Tall6in oppimisen tulos on enemman
kuin erillisten jasenten tuotosten summa. Taman vuoksi on yhteistoiminnallisel-
la ja yhteisollisella oppimisella mahdollisuus kehittda seka opiskelijoiden osaa-
mista ettd aikaansaada tyopaikoille uutta tietoa ja osaamista. (Hakkinen & Ar-
vaja 1999, 208-209.)

Kollaboratiivisen oppimisen tilanteissa yksittaiset ryhman jasenet ulkois-
tavat omaa ajatteluaan. Samalla he kehittavat omia ideoitaan ja kasityksidan
(mm. Schwartz 1995, 321-354; Roschelle & Teasley 1995, 69-97) ja havaitsevat
omien ja muiden jasenten vélilla olevia mahdollisia ndkemyseroja. Taméa kayn-
nistaa kriittisen ajattelun ja omien ajatusten selittdmisen muille, jolloin ryhmas-
sa syntyy neuvottelevaa ja kyselevaa vuorovaikutusta. Sen tavoitteena on loy-
tad yhteisia kuvauksia ja merkityksia ilmidille, joita keskustelu on koskenut.
Tyo6paikoilla voi syntya kollaboratiivista oppimista, kun opiskelijat ja tydyhtei-
sOn jasenet keskustelevat, pohtivat, tutkivat ja kehittavat uutta tietoa tai toimin-
tatapoja.
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Ammatillisen harjoittelun projektissa on yhteistoiminnallisen ja yhteisolli-
sen oppimisen periaatteella pidettava harjoittelun vali- ja purkuseminaari sel-
lainen keskustelutilaisuus, jossa opiskelijat, jossain maarin myds ohjaajat, ker-
tovat omia kokemuksiaan ja kéasityksidan ja jossa kdydaan vertailevaa keskuste-
lua kokemuksista ja kéasityksistd. Tavoitteena on opettajan ohjaamana paatya
nakokulmien laajenemiseen ja yhteisesti kirkastettuihin kasityksiin esille nous-
seista ilmioistd. Paatarkoituksena téallaisella yhteisella keskustelulla on jakaa
omia oppimiskokemuksia ja niista syntynytta uutta ymmarrysta ryhman muille
jasenille sek& saada vastavuoroisesti heiltd muita ndkemyksia asialle ja kuulla
muiden kokemuksia ja selostuksia oman tiedon kasvattamiseksi ja koko ryh-
man yhteisen ymmarryksen aikaansaamiseksi esilla olleista asioista.

4.5 Tyobelaméan ja ammattikorkeakoulun oppiminen

Monet tutkimukset (mm. Gruber, Law, Mandl & Renkl 1996; Mayer & Wittrock
1996) ovat osoittaneet, ettd teoriaopetuksen ja kdytannon tyon yhdistaminen ei
aina onnistu opiskelijoiden harjoittelujaksolla. Talléin voi pahimmillaan kayda
niin, ettd opiskelijalle syntyy skeemoja kahdesta eri maailmasta: koulussa he
oppivat toisia asioita ja tydn maailmassa toisia. Tama tilanne voi olla seurausta
siitg, ettd koulu elda liikaa teorian ja ty6 kdaytdnnon maailmassa, jotka tulisi in-
tegroida toisiinsa. Kaytannossa tama tarkoittaa, ettd koulumaailman tulee oppia
liséd kaytannaista ja tytelaman tulee kehittyd uusimman teorian avulla.

4.5.1 Oppivatko myds tyoelama ja opettajat?

Ammattikorkeakoulujen tehtdvana on luoda kaytadnnon teoriaa tieteellisen teo-
rian rinnalle. Juuri kdytadnnon tyosta nousevat tiedot ja toimintatavat seka eri-
laiset uudet sovellukset ja innovaatiot ovat pohja kaytadnnon teorian syntymisel-
le. K&ytdnnon tieto ja osaaminen eivat tietenkdan ole yrityksissa toimiville ih-
misille uusia asioita. Kaytantda ei kuitenkaan helposti tiedosteta eika reflektoi-
da niin pitkalle, etta tieto tunnistettaisiin vallitsevaksi kaytannon teoriaksi, jota
voitaisiin levittdd koko organisaation tietoisuuteen. Kaytannon tiedot ja taidot
voivat jadda tyopaikan hiljaiseksi tiedoksi. Mutta jos monen yrityksen kaytan-
no6t kootaan ja kirjoitetaan auki piilevasta tiedosta julkiseksi, syntyy kaytannén
teoriaa sellaisessa muodossa, ettd sitd pystytddn kasittelemaan myos oppimis-
tarkoituksessa. Kaytanttja voidaan myds kehittdd yhteisen tiedon kasittelyn
tuloksena. Opiskelijat tuovat harjoittelujaksoltaan mukanaan tata uutta tytela-
man kaytantoihin liittyvaa tietoa kouluun. Kokemukset ja uusi tieto vélittyvat
opettajalle ja muille opiskelijoille oppimispaivakirjojen, oppimistehtavien ja
harjoitteluraporttien seké erilaisten keskustelujen vélitykselld. Edelld kuvatussa
on kyse siirtovaikutuksesta eli transferistd, jossa opittuja tietoja ja toimintakay-
tantoja siirretdan toiseen kontekstiin.
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Opettajat ovat itse myo6s vuorovaikutuksessa tytelaman kanssa neuvotel-
lessaan harjoittelupaikoista, opiskelijoiden ty6tehtavista ja oppimisen tavoitteis-
ta. Ohjauskaynneilla opettajat kayvat keskusteluja tyopaikan ihmisten kanssa.
Uutta tyoelaman tietoa ja tietoa ty6elaman osaamistarpeista valittyy opettajille.
Heidan tulee huomioida uudet tiedot ja tarpeet opetussuunnitelmaty®ssaan ja
opetuksen toteutuksessa opintojaksoilla. Opettajien tehtavana on tuottaa tyo-
elam&an myo6s uusia tietoja ja uusia toimintamalleja. Ammattikorkeakoululta
edellytetadn myos tyodelaman kehittymisen ennakointia siten, ettd opetuksessa
tuotetaan uutta tietoa ja osaamista tyopaikoille opiskelijoiden siirtyessa tyoela-
maan.

Transferissa on kyse siita, miten yksil6 pystyy hydodyntdmaan yhdessa teh-
tavassa tai tilanteessa oppimaansa tietoa tai osaamista uudessa tilanteessa
(esim. Mayer & Wittrock 1996). Transferin tuloksena tietoa siirtyy tehtavasta
toiseen tai yksilolla on sen pohjalta taipumus tuottaa koulussa opittuja ajattelu-
tapoja koulun ulkopuolella tai toiminta jatkuu tilanteesta toiseen interaktiona
sosiaalisen kontekstin kanssa (Tuomi-Gréhn 2000a, 326). Monissa tutkimukses-
sa on osoitettu, ettd koulutuksessa opittua tietoa siirtyy tehtavasta toiseen hyvin
vahan (Gielen 1995; Gruber, Law, Mandl & Renkl 1996; Mayer & Wittrock
1996), osa jaa koulutuksessa kasitellyista asioista jaa jopa oppimatta (Vaherva
1999, 93).

TyOpaikkaa hyodyntava oppimisen muoto on kehittavé transfer. Sen tavoit-
teena on kehittda tyopaikalla toimintaa. Samalla voidaan tuottaa harjoittelujak-
solla olevalle opiskelijalle, ty6yhteison jasenille ja ammattikorkeakoulun opetta-
jille véalineitd uusien, tuntemattomien tilanteiden ja asioiden kohtaamiseen ja
ratkaisujen kehittdmiseen. (Tuomi-Grohn 2000a, 331.) TyOpaikkojen jatkuva
muutos sekd uudet ongelmat ja tehtavat, joihin kukaan ei tieda oikeita vastauk-
sia, ovat johtaneet kehittavan siirtovaikutuksen kasitteen syntymiseen. Siind on
perusajatuksena, ettd ’merkityksellinen oppiminen ei ole yksiléllinen kognitii-
vinen muutos, vaan yhteisollinen tapahtuma, jossa hyddynnetdadn sosiaalista
vuorovaikutusta ja olemassa olevia kulttuurisia ja teoreettisia valineitd. Taman
ndkemyksen mukaan merkittavat oppimisprosessit toteutuvat yhteistyossa.”
(Tuomi-Grohn 2000b, 45.)

Kehittavan transferin vaikutuksesta ei koulun ja tydpaikkojen valilla siirry
pelkastaan tietoa, vaan uusi tyotapa, jossa yhdistetddn koulun teoreettinen tieto
tyontekijoiden kokemuksiin — teoria ja arkikokemukset hyddynnetdan uuden
tiedon ja toimintamallinen tuottamiseksi. Harjoittelun kehittdmisprojektissa
voivat esimerkiksi oppimistehtavat toimia sellaisina yhteisind valineina, jotka
saattoivat opiskelijan, tydyhteistn jasenet ja ohjaavan opettajan tuottamaan yh-
dessa uutta tietoa kaikkien yhteisesti hyddynnettavaksi. Tyopaikoilla kehittava
siirtovaikutus voi antaa valineitd horisontaalisen asiantuntijuuden lisédmiseen
yhteistoiminnallisen kehittamistydn tuloksena.

Kehittdvaa siirtovaikutusta voidaan saada tuotetuksi ekspansiivisen op-
pimisen mallin mukaan siten, ettd yksilon, esimerkiksi opiskelijan, Kkriittinen
kysely johtaa keskustelun laajenemiseen tyopaikalla ja ristiriitojen tai ongelmi-
en yhteiseen analysointiin ja uuden toiminnan syntymiseen ja mallintamiseen.
Kehittavan transferin tavoitteena on juuri muutosten tuottaminen, ei tiedon tai toimin-
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tamallin siirtdminen sellaisenaan toiseen yhteyteen. Oppimistehtaviin ja opiskelijan
ohjaamiseen, neuvomiseen ja tyon selittdmiseen liittyy lukuisia mahdollisuuk-
sia, joissa Kkriittiset, arvioivat, perusteluja vaativat kysymykset voivat johtaa asi-
an uudistamiseen ja toiminnan todelliseen kehittymiseen.

Ekspansiivisen oppimisen kasityksen mukaan liittyvat toimintajarjestelma
(esim. tyborganisaatio tai koulu) ja yksildllinen oppiminen toisiinsa ja yksilon
oppiminen on ymmarrettavissa vain koko organisaation osana. Ekspansiivinen
oppiminen on laajeneva oppimisprosessi, joka lahtee liikkeelle yhden yksilon
esittdmista kriittisistd kysymyksista ja laajenee yhteiseksi keskusteluksi, nykyti-
lan ristiriitojen yhteistoiminnalliseksi analyysiksi ja ratkaisun etsimiseksi. Tama
prosessi voi johtaa kehittyneemman ratkaisun mallintamiseen ja sen viemiseen
kaytantoon. Uusi toimintamuoto vakiintuu, leviaa ja aikaansaa muutoksen toi-
mintajarjestelmassa. Tastda muutoksen aikaansaamisesta johtuu nimitys kehitta-
va transfer. Prosessin aikana syntyvat myos valineet ja keinot muutoksen to-
teuttamiseen. (Tuomi-Grohn 2000a, 329; myds Engestrom 1987 ja 1995 seké&
Lambert 2001.)

Harjoittelujaksolle on asetettu tavoitteita siitd, ettd myos tyopaikoille ja
ammattikorkeakoululle syntyisi sen tuloksena uutta tietoa, toimintakaytantoja
ja osaamista. Tyota tutkivalla otteella voidaan tydyhteisdssd asettaa yhdessa
opiskelijan kanssa ongelmia, joita ratkaistaan vuorovaikutuksessa tydyhteisén
jasenten ja opiskelijan kesken ja kehitetdadn uutta tietoa, toimintaa ja ratkaisuja
yhteistoiminnallisen oppimisen avulla.

Ammatillisen harjoittelun tavoitteena on aikaansaada oppimista ja kehit-
tymistéa kolmetahoisesti: opiskelijoissa, opettajissa ja tydelamassa. Naiden oppi-
jaosapuolten yhteisellda innovatiiviselle ty6skentelylla voidaan aikaansaada tyo-
paikoille todellista uutta toimintaa ja opetukseen uusia kasityksia tyon sisallois-
t4, tavoitteista ja tyokaytannoista. Kehittavan transferin tavoitteena on, etta har-
joittelun kehittava vaikutus valittyy harjoitteluprosessin kaikille osapuolille. ja
ettd opiskelijoiden harjoittelukokemukset ja uusi kertynyt tieto valittyvat opet-
tajille. Samoin opettajat hankkivat itse tyopaikkakaynneilld ja siella kaytavissa
keskusteluissa uutta tietoa tydelaman kaytanndista ja kehittdmistarpeista. Ta-
man pitaisi johtaa opetussuunnitelman uudistamiseen.

TyOpaikkojen ja opiskelijoiden yhteisty6 harjoittelujaksolla voi sisaltéa
my0s erilaisia projekti- ja kehittamistehtavia. Kehittavan transferin tulisi nakyéa
tyopaikoilla myo6s aivan uuden tiedon, uusien toimintatapojen ja uusien sovel-
lusten I6ytamisend. Innovaattoreina voivat olla yhteistyossa seka tyopaikan va-
kituinen henkildsto, harjoittelija ettd tdman ohjaava opettaja. Innovatiivinen
tyoote tyodpaikalla rohkaisee my0Os opiskelijoita luovuuteen ja tuoreimman
mahdollisen osaamisen esille tuomiseen harjoitteluyrityksessd. Tassa piilee
huomionarvoinen uudistumisen mahdollisuus yrityksille. Luova ja innovatiivi-
nen toiminta on myos harjoittelijalle uusi oppimiskokemus, joka ei voi aidosti
toteutua muualla kuin autenttisessa tilanteessa.

Tyota tutkivan ja yhteistoiminnallisen otteen sekd@ kehittavan transferin
tulokset riippuvat siitd, onko tydyhteistssa, koulun ymparisttssa ja opiskelijalla
taitoa sosiaaliseen vuorovaikutukseen, kriittiseen reflektointiin ja analyyttisyy-
teen sekd ennen kaikkea, onko asianosaisilla kykya tehda oikeita kysymyksia,
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joita asiantuntijaksi kehittymisessa tarvitaan. Nama kysymykset ovat mita-
miten— miksi- kuka-kysymyksia (Eteldpelto 2001, 8).



5 KEHITTAMISHANKKEESEEN LIITTYVAN TUTKI-
MUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda, miten ammattikorkeakoulun liiketa-
louden opiskelijoiden harjoittelua kehittamalla voidaan vaikuttaa opiskelijan
ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiseen. Tutkimustehtava jakautuu vii-
teen tutkimusongelmaan. Mikali harjoittelun kehittamisprojekti onnistuu ja tut-
kimuksen tavoitteet saavutetaan, voidaan tutkimuksen tuloksena asettaa am-
matilliselle harjoittelulle oppimistavoitteet, maarittda harjoitteluun optimaali-
sen oppimisymparistbn ominaisuudet ja toimintatavat seké integroida harjoitte-
lu osaksi opetussuunnitelmaa. Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan my6s
arvioida, soveltuuko kehittamisprojektissa toteutettu uusimuotoinen harjoittelu
suositeltavaksi malliksi kaikille ammattikorkeakouluille.

5.1 Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1. Mité harjoittelujaksolla yleensa voi oppia?
Taman tiedon pohjalta selviad, mitka asiantuntijuuden osa-alueet voivat ke-
hittya harjoittelujaksolla ja mité konkreettisia oppimistavoitteita harjoittelul-
le voidaan asettaa. Talloin on otettava huomioon, ettd harjoittelun tavoittei-
den on oltava kaikkien opiskelijoiden saavutettavissa riippumatta harjoitte-
luyrityksesta ja sielld saatavista tydtehtavista.

2. Minkéalaisia tyotehtavia ja muita oppimistehtavia harjoittelujaksolle tar-
vitaan, jotta harjoittelun oppimistavoitteet saavutetaan?
Tyotehtavien maarittamista ja oppimistehtavien laadintaa varten tarvitaan
tietoa siitd, minkéalaiset tehtavat vahvistavat opiskelijan aikaisempaa oppi-
mista koulussa, mutta edistadvat myds uuden oppimista ja kdytannon koke-
muksen kautta oppimista. Harjoittelujakson tyotehtavien ja oppimistehtavi-
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en tulee liittya opiskelijan opintoihin myaos siten, etté opiskelija oppii sovel-
tamaan opittua teoriaa ja oppii huomaamaan teorian ja siitd syntyvien eri-
laisten sovellusten erot ja yhtymakohdat.

3. Mitka harjoittelujakson toimintatavat tukevat oppimista?
Tutkimuksessa selvitetadn, mitk& oppimismenetelmat, oppimisen vélineet ja
tilanteet edistavat ja tukevat oppimista ja mitka niista kannattaa sisallyttaa
harjoitteluun (oppimistehtavat, -paivakirjat, raportointi, ohjaus, yhteistoi-
minnallinen purku, tyopaikan sosiaalinen ja kulttuurinen vuorovaikutus,
hyvaét tyotehtavat, muut).

4. Miten ty6ssa tapahtuva oppiminen saadaan liitetyksi osaksi opetussuun-
nitelmaa?
Tehtavana on selvittdd, voidaanko formaalin ja informaalin oppimisen ta-
voitteet integroida ja kirjata opetussuunnitelmaan ja yhdistdd naméa osaami-
sen kokonaisuudeksi. Kouluopetuksen ja harjoittelun koordinoimiseksi ja
integroimiseksi toisiinsa on valttdamatonta saada tietoa siitd, mitka asiantun-
tijuuden osa-alueet opitaan koulussa, mitka harjoittelussa ja mitka ovat sel-
laisia asiantuntijuuden alueita, joiden oppimiseen tarvitaan seka teoriaa etta
kaytdnndssad oppimista. Harjoittelun ja muun opetussuunnitelman koor-
dinointia tarvitaan myos siksi, ettd harjoittelujakso voi onnistua paremmin,
jos harjoittelua varten on annettu valmennusta muilla opintojaksoilla.

5. Vaikuttaako ammatillisen harjoittelun kehittdmisprosessi opetushenkilos-
ton asennoitumiseen informaalia oppimista kohtaan?
Ongelman ratkaisu selvittdd, muuttuuko opettajien asenne tyéelamassa op-
pimista kohtaan harjoitteluprosessissa toimimisen ja harjoittelun oppimis-
tulosten seurannan ja palautteen myo6ta.

5.2 Tutkimus- ja kehittdmishanketta ohjaava viitekehys

Tata tutkimus- ja kehittdmishanketta ohjaavan viitekehyksen osatekijoitéa ovat
1) kasitys asiantuntijuudesta, joka jakautuu teoriaan, kdytantdén ja metakogni-
tilviseen tietdmykseen, 2) oppimisympariston laajentuminen formaalin koulu-
ympariston lisdksi informaaliin, tyopaikan toimintaymparistoon, 3) konstruk-
tiiviseen, kokemukselliseen ja reflektiiviseen oppimiseen perustuva oppimiska-
sitys, 4) kehittdvan transferin vaikutus, jonka kautta harjoitteluprosessin oppi-
minen voi ulottuu tyéelamaan, opettajiin ja kouluyhteiséon seka 5) ammatilli-
sen osaamisen kehittyminen kohti ammatillisen patevyyden, kompetenssin ta-
soa sen avulla, ettd opiskelijan muodolliseen patevyyteen liittyy kaytannén ko-
kemuksesta syntynytta tyopaikkakohtaista tietoa. Kuviossa 2 maaritetadn lyhy-
esti tata tutkimus- ja kehittamisprojektia ohjaava viitekehys.
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OPPIMINEN TYOSSA
ammatillinen harjoittelu,
kaytinnon kokemus

koulutusohjelmat,
opetuksen sisilto,
teoriat ja mallit

kokemuksell. ja

oikea tieto, konstruktiv. opp.
teoria, mallit reflektointi
kehittiva transfer
/ oikeat taidot

opsien kehittyminen tydllistyminen,
tarpeet, ennakointi, aluekehitykseen
ammatillinen osaaminen, vaikuttaminen,
oppimismenetelmt ja elinikéiinen oppi-
- kasitykset minen

KUVIO 2  Tutkimus- ja kehittdmishanketta ohjaava viitekehys.

Asiantuntijuuden kehittymiseksi tarvitaan koulun formaalin teoriaopetuksen
liséksi informaalia tydssa tapahtuvaa oppimista. Harjoittelujaksolla tapahtuvaa
oppimista ja tiedonrakentelua voidaan tarkastella samanaikaisesti kokemuksel-
lisen oppimisen nakdkulmasta (Kolb 1984; Boud et al. 1985; Schon 1987) seka
toisaalta yksilo- ja sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen (Tynjala 1999, 38—
39) seka tilannesidonnaisen (Lave & Wenger 1991, 1999; Lave 1991, 1997) ja so-
siaalisen oppimisen teorian (Wenger 1998) nakdkulmista.

Kokemuksellisessa oppimisessa on oppiminen ymmarretty yksilon oma-
kohtaiseen kokemukseen perustuvaksi tiedon rakentamisprosessiksi. Kokemus-
ten avulla tapahtuvassa oppimisessa on oleellista kokemusten kriittinen reflek-
tointi, jolloin opiskelija kyseenalaistaa omaa ajatteluaan, havaintojaan ja toimin-
taansa ja tarkastelee omia kasityksidan, uskomuksiaan ja selityksidan kriittisesti
eli reflektoi (Mezirow 1981). Kokemus on merkityksellinen asiantuntijaksi op-
pimisen kannalta vain silloin, kun se tuottaa oppimiseen lisdarvoa eli opiskelija
pystyy kokemuksen perusteella antamaan kokonaan uusia merkityksid seka
vanhoille ettd uusille kokemuksille (Engestrom 1992). Tydelamassa tapahtuval-
le koulutukselle on asetettu tavoitteeksi se, ettd oppimisen ansiosta henkilon
kaytdnnon toiminnassa tapahtuu muutoksia. Oppimiselle ei taten riita kritee-



57

riksi se, ettd henkil6 on oppinut uusia teorioita tai tuntee malleja, jos ne jaavat
kuitenkin hanen toiminnastaan irrallisiksi. (Etelapelto 1993, 120.)

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tieto ei siirry opiskelijaan,
vaan hénen tulee rakentaa se itse luomalla kokemuksilleen merkityksia. Oppi-
minen nadhdaan oppijan kognitiivisena (yksilokonstruktivismi) ja sosiaalisena
(sosiokonstruktivismi) toimintana, jossa han yksin ja vuorovaikutuksessa tyo-
yhteison jasenten kanssa rakentaa tietoa ja kuvaansa maailmasta ja ilmioista.

Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen liittyvat yksilo- ja sosiokonstruk-
tivismin suuntaukset korostavat oppimista joko yksilon tai yhteison kannalta.
Edellisessa ovat huomion kohteena tekijat, joilla on merkitysta yksilollisen tie-
don rakenteiden ja kasitteiden muodostumisen kannalta. Oppimista maaritta-
via keskeisia tekijoita ovat talloin opiskelijan tunnekokemukset, yksildlliset mo-
tivaatio- ja tahtoprosessit seké opiskelijan tavoitteellisuus. Jalkimmaisessa taas
painotetaan tiedon sosiaalista konstruointia ja ollaan kiinnostuneita oppimises-
ta sosiaalisena, vuorovaikutuksellisena ja yhteistoiminnallisena prosessina. So-
siaalinen konstruktivismi painottaa, ettd oppiminen on aina sidoksissa konteks-
tiinsa eli sithen ymparistdon, tilanteeseen, asiayhteyteen ja laajempaan kulttuu-
riin, jossa oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, yhteistoimin-
nallisesti sekd oppimisyhteisdn arvojen ja kulttuurin ohjaamana. Koulutuksessa
oppiminen ei nain ollen saisi olla irrallaan niistéa yhteyksista, joissa opittavia
tietoja tullaan kayttamaan. (Tynjala 1999, 38-39.) Tilannesidonnaisen oppimisen
nakokulma olettaa, ettd yksildlliset ja sosiaaliset taidot muodostavat yhtendisen
kokonaisuuden ja kaikki mitad ihmiset tekevat, on aina seké& sosiaalista etta yksi-
I61lista (Eteléapelto 1999,186-187).

Konstruktiivisessa pedagogiikassa painottuu oppijan aktiivinen rooli ja
sosiaalinen vuorovaikutus. Sosiaalisella vuorovaikutuksella on oppimisen kan-
nalta merkitysta, koska se edistaa yksil6llisia ajatusprosesseja ja edistéd uuden
oppimista, aikaisemman tiedon tdsmentymista ja tietoisuutta omasta tietamyk-
sen riittAmattomyydestd. Konstruktivismissa ei oppimista ndhda pelkastéaan
kykyna toistaa opetettuja tietoja, vaan oppimista on muutos yksiloén kasityksis-
sa kyseessa olevasta ilmiosta (Tynjala 1999a, 163 ja 166). Opiskelija voi ulkoistaa
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta omaa ajatteluaan, saada reflektion aineksia
muilta sek& sosiaalista tukea ajattelulleen ja kasitysten muodostamiselle.

Oppiminen on sidoksissa myo6s opiskelijan menneisyyteen, aikaisempiin
kokemuksiin ja niille annettuihin merkityksiin Tiedon konstruointiin liittyy
oleellisena osana koulussa opitun soveltaminen uusiin, erilaisiin tilanteisiin,
joita harjoittelujaksolla opiskelijalle joko jarjestetdan tai joita ilmaantuu luon-
nostaan tyon yhteydessa (transformointi). Oleellista oppimisprosessissa on
myos tiedon liittdminen kaytannon elaman tilanteisiin. Opiskelija uudistaa ja
konstruoi kasityksidédn ja toimintatapojaan reflektoimalla kokemuksiaan ja kes-
kustelemalla niisté tydyhteison jasenten ja ohjaajan kanssa.

Harjoittelujaksolla tapahtuvaa oppimista ja tiedonrakentelua voidaan tar-
kastella samanaikaisesti yksilo- ja sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen ja
sosiaalisen oppimisen teorian nakokulmista. Harjoittelun aikana opiskelijat
ovat kehittimassa omaa ammatillista asiantuntijuuttaan. Heidan nakdkulmas-
taan on kyseessa kunkin opiskelijan oma oppiminen ja osaamisen kehittyminen.
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Oppiminen syntyy kuitenkin ty6éhon osallistumalla tydyhteisén sosio-
kulttuurisen vuorovaikutuksen yhteydessa. Sosiaalisen oppimisen teoria perus-
tuu ndkemykseen, etta tieto, jota opiskelija oppii, syntyy yhteistssa ja varjaytyy
oppimistilanteen ajan, paikan, ympariston ja kulttuurin mukaisesti. Myos tilan-
ne, jossa oppiminen tapahtuu, vaikuttaa oppimisen sisaltoon ja opiskelijan kasi-
tykseen siitd, miten ja missa tilanteissa uutta tietoa tai taitoa kaytetaan.

Vuorovaikutuksessa tapahtuva yhteistoiminnallinen oppiminen on seka
tyoyhteisolle ettd opiskelijalle myds yhteinen oppimisprosessi, joka vaikuttaa
tyOyhteisdssa syntyneisiin yhteisiin kasityksiin, toimintatapoihin ja kehittymi-
seen. Harjoittelujaksolla on yhta aikaa meneilldan opiskelijan yksilokeskeinen
omaksumisprosessi ja yhteisollinen osallistumisprosessi, joilla on vaikutusta
toisiinsa. Tutkimus- ja kehittdmishankkeen tavoitteet, tutkimusongelmat, ai-
neiston hankinta, analysointi ja tulokset jakautuvat em. perusteella seké yksi-
I6iden ettd mukana olevien yhteis6jen oppimisen tutkimiseen ja kehittamiseen.

Kun opiskelija saa harjoittelujaksolla oppimiskokemuksia, pohtii ja reflek-
toi niitd, keskustelee niista tydyhteison jasenten kanssa ja uudistaa kasityksiaan,
kehittyy héanen asiantuntijuutensa: koulutuksessa aiemmin hankitun formaalin
tiedon rinnalle syntyy sita tdydentavaa informaalia tietoa ja metakognitiivisia
taitoja. Muodollinen patevyys, kvalifikaatio, syvenee kokemuksen ja ammatti-
tietoisuuden kasvun myota kohti kompetenssia, todellista ammatillista osaa-
mista. Harjoittelun tavoitteena on lisdta opiskelijan tietoja ja taitoja siten, etta
hénen ammattitaitonsa kehittyminen kohti kompetenssia kdynnistyy ja han
tunnistaa itsekin kvalifikaation ja kompetenssin eron seka sen seurauksena elin-
ikéisen oppimisen merkityksen tyoelamassa. Harjoittelujaksolla opittua on tar-
koitus yleistdd ja liittdd koulussa opittuun teoriaan ja mallintaa ty6elamassa
opittuja kdytantoja (eksplikointi).

Opiskelijan harjoittelujakson odotetaan vaikuttavan tyopaikalla tyon ja
tyOyhteison kehittymiseen. Harjoittelujakson aikana ennakoidaan my6s ammat-
tikorkeakoulun opettajien tietamyksen kasvavan tydelaman kaytannoista,
osaamistarpeista ja tavoista soveltaa teoriaa. Oppimisymparistdén laajentuessa
tyOpaikoille odotetaan myo6s kouluymparistén oppimismenetelmien uudistu-
van kehittavan siirtovaikutuksen seurauksena. (Tuomi-Gréhn 2000a ja 2000b.)

Viitekehyksen Kkasitteet ohjaavat harjoitteluprosessin rakentamista koko-
naisuudeksi, joka kehittda opiskelijoiden ammatillista asiantuntijuutta ja johtaa
my0os opettajien ja tydelaman oppimiseen sekd opetussuunnitelman kehittymi-
seen. Tutkimus- ja kehittdmishankkeessa toimijoiden tulee l6ytda toimintatut-
kimuksen avulla ammatilliselle harjoittelulle sisdltd ja ne toimintatavat, joiden
avulla tavoitteisiin parhaiten paastaan.

5.3 Tutkimuksen ja kehittamisprojektin liittyminen toisiinsa

Tutkimus ja tyopaikan kehittdmisprojekti liittyvat toisiinsa. Yhdessa niiden ta-
voitteena on selvittdd, mitd oppimista voidaan tyopaikoilla toteuttaa, mitka sei-
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kat oppimiseen vaikuttavat ja miten oppiminen kumuloituu opiskelijan asian-
tuntijuuden kasvuksi. Tutkimuksen antaman viitekehyksen ja projektin toimin-
nan ja siité syntyvan aineiston vuorovaikutus ilmenee kuviosta 3.

Projekti tuottaa tutkimukseen empiirisen aineiston, jota analysoimalla voi-
daan selvittaa harjoittelun vaikutus ammatillisen asiantuntijuuden syntymiseen
seka eritelld ja kuvata ne tekijat, jotka vaikuttavat harjoitteluprosessissa merkit-
tavasti asiantuntijuuden kasvuun. Tutkimus antaa projektille tieteellisen tutki-
musmenetelman ja viitekehyksen seké aineistosta analysoidut tulokset, joiden
pohjalta harjoitteluprosessia kehitetédn. Projekti ja tutkimus ovat koko hank-
keen ajan vuorovaikutuksessa keskenaan.

KUVIO 3

TUTKIMUSTA OHJAAVA
VIITEKEHYS

AMMATILLINEN
ASIANTUNTIJUUS

- formadli, praktinen ja
metakognitiivinen tietdmys

PROJEKTIN TOIMINTA

AMMATILLINEN
ASIANTUNTIJUUS AMK:SSA

Valmiin tradenomin osaamisal ueet

ASIANTUNTIJUUTEEN
KASVU

Formaali oppiminen
Informaali oppiminen

'

OPPIMISTAVOITTEET JA
-YMPARISTOT
Kouluoppiminen
Ammiatillinen harjoittelu

v

OPPIMISKASITYKSET

Kokemuksellinen oppiminen
Reflektointi

Konstruktiivinen oppiminen
Kehittavatransfer

TUTKIMUS
Asiantuntijuuden kasvun
mittaaminen, analyysi
Toimintatutkimus

K ehittava arviointi
Mallintaminen

Jatkotutkimus

Johtopaatok set

KAYTETYT OPPIMISEN

VALINEET/KEINOT

- Vamennus, koulutus

- Harjoittel un oppimistavoitteet ja

tyotehtévét

- Oppimispéivékirja

- Oppimistehtévét

- Kehitys- ja loppukeskustel ut

- VAi- ja purkuseminaarit

- Harjoittel uraportti

- Y htei stoiminnallinen oppiminen

- TyOpaikan sosiokulttuurinen
ympéri sto

- Ohjaus (tyopakkaja koulu)

- TyOpaikan oppimisympéristd

v

EMPIIRINEN AINEISTO
Haagattelut

Havainnot

Kyselylomake

Tutkimuksen ja kehittdmisprojektin liittyminen toisiinsa.




6 MENETELMALLISET RATKAISUT

Ennen tdaméan tutkimuksen kaynnistymistad oli laaninhallitukselle tehty ESR-
hanke-esitys harjoittelun kehittdmisesta ja tutkija oli perehtynyt ty6ssa oppimis-
ta koskevaan Kirjallisuuteen ja aikaisempaan tutkimukseen. Orientaatiovaiheen
aikana alkoi tutkijalle hahmottua se monista eri tekijoista syntyva kokonaisuus,
jolla voidaan edistaa harjoittelujaksolla oppimista. Samoin hahmottuivat ne tyo-
tavat, joilla kaikki kehittdmisprojektiin osalliset voivat antaa omat ideansa sek&
oman osaamisensa ja Kriittisyytensa projektin tyohon. Myo6s alustavat tutki-
musongelmat alkoivat muotoutua. Talla orientaatiovaiheella oli suuri vaikutus
siithen, mikéa tutkimusmenetelma ja toimintastrategia kehittamisprojektille valit-
tiin, mita osatekijoitd kehittdmisprojektin suunnitelmaan sisallytettiin ja minka-
lainen yhteinen toimintamalli projektiin osallistuvien kesken valittiin, jotta pro-
jektista syntyi ammattikorkeakoulun ja sen toimintaymparistdon yhteinen, avoin
ja vuorovaikutteinen projekti.

6.1 Kehittdmisprojektin toimintatavan valinta

Kehittamisprojekti lahti litkkeelle lahes nollatilanteesta: valmiiksi paatettyna oli
vain, etta projektissa edetddn asetetun aikataulun puitteissa siten, etta projekti
sisaltaisi kaksi tai mahdollisesti kolme kokeilukierrosta vuoden 2002 loppuun
mennessd. Koko hankkeessa oli asetettu ainoastaan paatavoitteet valmiiksi pro-
jektin ja tutkimuksen kaynnistyessa. Projektiin mukaan tulevat henkil6t sitou-
tuivat naihin tavoitteisiin projektiryhman, johtoryhmén ja ohjausryhmén koko-
uksissa ja projektin kaynnistymisvaiheeseen liittyneissa keskusteluissa.

Sen sijaan projektin toimintamalli (tydskentelytapa, kunkin opettajan lo-
pullinen panostus projektiin, johtaminen ja paatoksenteko, yhteistoiminta, pa-
laverikaytanto, tiedotus jne.), projektin lopullinen laajuus ammattikorkeakou-
lun siséllg, projektin toimintatavan mahdollinen muuttaminen koottavan em-
piirisen tiedon perusteella ja projektin tulosten soveltaminen pysyvasti harjoit-
telun kaytantona jaivat yhteisesti paatettavaksi kulloinkin sopivassa tilanteessa.
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Projektissa paatettiin valita joustavuuteen, luovuuteen ja avoimuuteen, demo-
kraattiseen keskusteluun ja arviointiin sekd yhdessa paattamiseen liittyva toi-
mintatapa. Tassa tutkimuksessa ohjasi siis hyvaksi arvioitu toimintatapa sopi-
van tutkimusstrategian ja menetelman maarittamista. Niitda noudattamalla aiot-
tiin tutkimuksessa edetd johdonmukaisesti ja tavoitteiden kannalta mahdolli-
simman tuloksellisesti. Projektilla ja tutkimuksella oli suunta maaritettyna,
mutta polku perille paatettiin valita jokaisessa tienhaarassa erikseen.

6.2 Tutkimusmenetelman valinta

Perinteiset tutkimusstrategiat jaetaan Teschin (1991, 16) ja Robsonin (1995, 40)
mukaan kolmeen paaluokkaan: kokeellinen tutkimus, survey-tutkimus ja tapaustut-
kimus (case study). Teschin ja Robsonin kasitykset eivat nimityksiltaan ole taysin
samat viimeisen luokan osalta, mutta ne tarkoittavat samaa. Tutkimusstrategia
samoin kuin tutkimusmetodi valitaan tutkimustehtavan tai tutkimusongelmien
perusteella (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 129).

Tutkimustehtavana oli selvittdd, mita asioita opiskelijat oppivat tassa ke-
hittamisprojektissa rakentuvan harjoitteluprosessin aikana, mitka tekijat vaikut-
tavat tdéhan oppimiseen ja miten ndiden asioiden oppimisen arvioidaan kasvat-
tavan opiskelijoiden ammatillista asiantuntijuutta. Arvioinnissa oltiin kiinnos-
tuneita opitun sisallostd, eikd maarasta. Toisaalta tutkimuksessa haluttiin selvit-
tda, miten opettajien opetussuunnitelmaty® ja asenteet tydssa tapahtuvaa op-
pimista kohtaan muuttuvat kehittamisprojektin aikana. Myos viime mainitun
arvioinnissa kiinnitettiin huomiota toiminnallisiin ja sisalldllisiin muutoksiin, ei
maarallisiin.

Kvalitatiivinen tapaustutkimus
Kasilla oleva tutkimus edustaa luonteeltaan ja lahestymistavaltaan kvalitatiivis-
ta tapaustutkimusta, jossa ei mitata projektin tuloksena oppimisen maaraa,
vaan laatua suhteessa koulutukselle, oppimiselle ja kehittdmiselle asetettuihin
laadullisiin tavoitteisiin. Laadullisessa tutkimuksessa kuvataan todellista el&-
maa ja tutkitaan tutkimuskohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (emt.,
161).

Tutkimusstrategia on kvalitatiivisessa tutkimuksessa strukturoimaton ja se
Vvoi muuttua ja jalostua tutkimuksen edetessa. Kvalitatiivinen tutkimus luo uut-
ta teoriaa mieluummin kuin varmistaa olemassa olevaa (Bryman 1988, 94). Téas-
sa tutkimuksessa todentuivat kaikki kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisia
piirteet eli

— kokonaisvaltainen tiedonhankinta todellisissa tilanteissa

— ihmiset ovat tiedon keruun instrumentteja (havaintoja, keskusteluja)

— induktiivinen analyysi (aineiston monipuolinen ja yksityiskohtainen tarkastelu)
—  kaytetd&dn metodeja, joissa tutkittavat “aédnessa” antamassa tutkimustietoa

— kohdejoukko valitaan tarkoitukseen sopivasta joukosta, ei satunnaisesti
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— tutkimussuunnitelma syntyy ja elad tutkimuksen ja olosuhteiden mukaisesti, voi
tulla yllatyksiakin

— tapaukset ovat ainutlaatuisia — eivat yleistettavia — joten aineistokin tulkitaan
taman mukaan. (Hirsjarvi ym. 1997, 165.)

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen kohteena on pikemmin prosessi kuin produk-
ti, koko ymparistd mieluummin kuin siitd irrallaan olevat yksittaiset muuttujat,
uuden oivaltaminen mieluummin kuin aikaisempien tutkimusten tuottaman na-
kemyksen todentaminen (Tesch 1992, 59). Taman tutkimuksen kohteena on ko-
ko harjoitteluprosessi suunnittelusta tuloksiin asti. Ympariston muodostavat
ammattikorkeakoulun ja tydpaikkojen oppimisymparistot. Harjoittelulle ei ollut
valmista pohjaa tai mallia, vaan prosessi rakentui projektin omana kehitystyon
tuloksena.

Tutkimuksessa voidaan kayttad useaa metodia: havainnointia, haastatteluja
ja dokumenttien tutkimista ja tutkimuksessa kuvataan tavallisesti ilmiota (Hirs-
jarvi ym. 1997, 130). Tassa tutkimuksessa kaytettiin kaikkia em. metodeja. Ta-
paustutkimus on hyvin sopiva tutkimusmetodi opetuksen ja oppimisen tutki-
muksessa. Tapaustutkimuksen keinoin voidaan opetusta, oppimista jne. ym-
martaa entista syvallisemmin kaikkien tilanteeseen tai tapahtumaan liittyvien
osapuolten kannalta. (Syrjala, Ahonen, Syrjaladinen & Saari 1994, 11.) Syvalli-
sempi ymmartaminen tuli tutkimuksen aikana ilmi mm. siten, etta toinen Kkier-
ros parani sisall6llisesti ja toiminnallisesti ensimmaisen kierroksen kokemusten
ja tulosten ansiosta.

Teorian rakentaminen tapaustutkimuksessa toteutuu Eisenhardtin (1989,
532-550) mukaan prosessina, jossa tapahtuu aloitus, valitaan tapaukset, vali-
taan tutkimusstrategia, keratdan aineisto, analysoidaan tiedot, muotoillaan
mahdolliset hypoteesit, tutkitaan Kirjallisuutta ja tehdaan johtopéaatdkset. Tal-
laisella prosessilla on mahdollista kehittdd uusia lahestymistapoja tutkittaviin
ilmidihin ja muodostaa niista teoriaa.

6.2.1 Toimintatutkimus tutkimusstrategiana

Kvalitatiivinen tapaustutkimus jaetaan tutkijan kysymyksenasettelun ja roolin
perusteella eri ryhmiin. Syrjala ym. (1994, 16-17) jaottelee kvalitatiivisen ta-
paustutkimuksen Stenhouseen (1985, 645-650) viitaten seuraavasti: etnografi-
nen tutkimus, kvalitatiivinen evaluaatiotutkimus, toimintatutkimus (action re-
search), elaméankertatutkimus ja muut oppimista ja kehitysta koskevat tapaus-
tutkimukset. Toimintatutkimuksen merkittadva soveltamisalue ovat olleet eri-
tyyppiset yhteisdjen kehittamisprojektit (Hart & Bond 1995, 23-34).
Toimintatutkimukselle ei ole olemassa vain yhtéa yleisesti tunnettua ja hy-
vaksyttyd maaritelmaa tai yhta erityista teoriaa, johon sadnndllisesti viitattaisiin
ja jota kaytettaisiin lahestymistavan teoreettisena perusteluna (Heikkinen &
Jyrkdma 1999, 51). Kyse on tavasta lahestya tutkimuskohdetta. Toimintatutki-
mus on pikemmin tutkimusstrategia kuin tekniikka (Jyrkadmaé 1978, 37; Cohen &
Manion 1980, 174; Carr & Kemmis 1983, 154-155; Syrjala & Numminen 1988, 50;
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Sava 1991, 57; Suojanen 1992, 11; Altrichter 1993, 40; Kasvio 1994, 149). Toimin-
tatutkimukselle ei edes tarvita tiukkaa maarittelyd, koska tutkimuksen lahes-
tymistapa riippuu kaytannon tilanteesta ja tutkittavan kohteen ominaisuuksista
(Jyrkama 1978, 38-39). Toimintatutkimusta voidaan kayttda yleisnimityksena
sellaisille 1ahestymistavoille, joissa tavoitteena on jollain tavoin vaikuttaa tut-
kimuskohteeseen siten, ettd tehdaan tutkimuksellisin keinoin kdytantéon koh-
distuva interventio, jolloin jotain tehdaan toisin kuin on ennen tehty ja katso-
taan, mita sitten tapahtuu (Eskola & Suoranta 1998, 128; Heikkinen & Jyrkama
1999, 44). Intervention merkitys on siina, ettd toimintatutkimuksessa todelli-
suutta muutetaan, jotta sita voitaisiin tutkia ja toisaalta todellisuutta tutkitaan,
jotta sité voitaisiin muuttaa (Kemmis & Wilkinson 1998, 21). Tassa tutkimukses-
sa on harjoitteluprosessia muutettu, jotta muutosten vaikutuksia (erityisesti op-
pimistuloksiin) voidaan tutkia. Toisaalta entisen ja uusimuotoisen harjoittelun
kaytantod ja tuloksia on tutkittu, jotta harjoitteluprosessia voidaan edelleen ke-
hittéda ja 10ytaa suositeltava harjoittelun malli. Toimintatutkimusta on maaritel-
ty eri ndkokulmista mm. seuraavasti:

“Toimintatutkimus on yhteisollinen ja itsereflektiivinen tutkimustapa, jonka avulla
sosiaalisen yhteison jasenet pyrkivat kehittdamaan yhteisonsa kaytantoja jarkiperai-
semmiksi ja oikeudenmukaisemmiksi samalla pyrkien ymmartaméan entistad pa-
remmin nditd toimintatapoja seké niita tilanteita, joissa toimitaan” (Kemmis & Mc-
Taggart 1988, 5).

”Toimintatutkimuksen tarkoituksena on auttaa ihmisia tutkimaan todellisuutta, jotta
sitd voitaisiin muuttaa. Samalla voidaan sanoa, etta toimintatutkimus auttaa ihmista
muuttamaan todellisuutta, jotta sitd voitaisiin tutkia” (Kemmis & Wilkinson 1998,
21). (Myos Jary & Jary 1991, 5.)

”Toimintatutkimus on lahestymistapa, joka perustuu ihmisten yhteistoimintaan on-
gelmien ratkaisemisessa” (Stringer 1996, 15).

”Toimintatutkimus on jatkuva ja keskeytymatdon oppimisen ja tutkimisen prosessi,
jonka aikana tutkija tydskentelee pitkan aikaa saman ongelma-alueen ja toimintati-
lanteen kanssa” (Cunningham 1993, 4).

“Toimintatutkimus on reflektiivinen tutkimustapa, jota kaytetdan nykyisin opetus-
suunnitelmien kehittdmisen ja ammatillisen kehittymisen valineend, koulun kehitta-
missuunnitelmissa ja niin edelleen, ja samalla se ndin sitouttaa aktiivisesti omaan
kasvuprosessiinsa” (McNiff 1992, 1).

Toimintatutkimusta koskevan kattavan ja kokoavan maarittelyn ovat esittaneet
Hart & Bond (1995, 37-38) seuraavasti:

Toimintatutkimusprosessi

— on kasvatuksellista, ongelmakeskeistd, tilannesidonnaista ja tulevaisuuteen
suuntautuvaa

— tarkastelee yksiloité sosiaalisten ryhmien jasenind

—  perustuu muutosinterventioon

—  pitaa tavoitteena toiminnan kehittamista
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— muodostaa syklin tapaan etenevan prosessin, jossa toiminta, sen tutkimus ja ar-
viointi ovat kiintedssa yhteydessa toisiinsa

—  perustuu ajatukseen, etté kaikki tutkimuksen kannalta asianomaiset osallistuvat
toimintaan ja sen kehittdmiseen sekda muutoksen arviointiin.
(Heikkinen & Jyrkama 1999, 33 mukaan.)

Toimintatutkimuksessa ei ole mitdan ehdottomasti oikeaa tai vaaraa tieta (Aal-
tola & Syrjala 1999, 17). Toimintatutkimuksen kehittamistehtavan voi tulkita
myos siten, ettd tutkimuksen tuloksena voidaan toimintaa toteuttaa jarkevam-
min, johdonmukaisemmin tai tyydyttdvammalla tavalla kuin ennen (McTaggart
1996, 247). Toimintatutkimuksen tulos ei siis ole esimerkiksi jokin tietty, entista
parempi toimintatapa, vaan uudella tavalla ymmarretty prosessi (Aaltola ym.
1999, 18). Toimintatutkimus pyrkii vaikuttamaan lahinnd kolmeen alueeseen: 1)
kaytannon toimintojen kehittymiseen, 2) osallistujien toimintojensa ymmarta-
miskyvyn lisdédntymiseen ja 3) itse toimintatilanteen kehittymiseen (Suojanen
1998, 55).

Toimintatutkimuksella on kaksi keskeista tavoitetta: toiminnan kehittami-
nen ja vaikuttaminen ongelmalliseksi koettuun toimintatilanteeseen (Carr &
Kemmis 1986, 162, 165; myds Suojanen 1998, 55). Taman vuoksi toimintatutki-
mus on tilannesidonnaista (Jyrkama 1978; Cohen & Manion 1985). Siihen voi
sisdltya monia eri prosesseja, kuten opetusta, opetussuunnitelman kehittamista,
arviointia ja ammatillista kehittamista. Kaikki edellda mainitut prosessit sisalty-
vat téhan tutkimukseen.

Reflektiivisyyden merkitys ja ilmeneminen toimintatutkimuksessa
Toimintatutkimuksen toteutukseen ovat monet tutkijat sisallyttaneet kriittisen
ja reflektiivisen kaytannon. (Mm. Carr & Kemmis 1986, 156; Kemmis & McTag-
gart 1988, 5; Usher & Bryant 1989, 165-167; McNIiff 1992, 1.) Suojasen (1992, 25)
mielestd on reflektiivisyydellda keskeinen merkitys Kkriittiseen tutki-
musparadigmaan luettavassa toimintatutkimuksessa. Kirjallisuudessa on ref-
lektiivinen kaytanto ja toimintatutkimus jopa samaistettu toisiinsa (Syrjala ym.
1994, 37).

Toimintatutkimuksessa pyritédn asettumaan uudenlaiseen suhteeseen ko-
kemukseen néhden, ikdan kuin katsotaan sitéd uudesta ndkékulmasta, reflektoi-
daan kokemuksia ja opitaan niiden perusteella toimimaan entistd paremmin
(Aaltola ym. 1999, 18). Reflektiivisen asiantuntijan tavoitteena on asettaa oman
toimintansa taustaolettamukset kriittisen tarkastelun kohteeksi (Kiviniemi 1999,
63). Reflektiivisyys kohdistuu toiminnan kaikkiin vaiheisiin (Boud ym.1985, 9—
10; Suojanen 1992, 27) ja moniin erilaisiin seikkoihin, kuten opiskelijan ty6per-
soonaan, oppimisprosessiin, opetussuunnitelmaan sisaltéineen, koulutusinsti-
tuution luonteeseen ja yhteiskuntaan (Jarvinen 1990, 33). Tassa tutkimuksessa
reflektoinnin kohteeksi tuli saada opiskelijoiden oppimiskokemukset, oppimis-
kasitykset ja -menetelmat, kouluoppimisen ja tydpaikoilla oppimisen suhde ja
asennoituminen siihen sekd omien opintojaksojen opetussisallot.

Toimintatutkimuksella on Kemmisin (1985 ja 1995) mukaan yhteys kriitti-
seen yhteiskuntateoriaan. Kuula (1999, 61) nékee kasvatustieteen Kriittisen toi-
mintatutkimuksen tavoitteena olevan, ettda ihmiset vapautetaan alistavien ope-
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tusjarjestelmien ja niiden perustana olevien yhteiskuntarakenteiden maaraa-
vyydesta. (My06s Brookfield 1995.) Kasvatustieteen toimintatutkimuksen Kkriitti-
nen analyysi suuntautuu kasvatuskaytantdjen muutokseen, kasvatustyossa
toimivien kasityksiin ja arvoihin sekd niihin sosiaalisiin ja institutionaalisiin
rakenteisiin, jotka tarjoavat viitekehyksen heidan toiminnalleen. (Kuula 1999,
65.) Oleellista toimintatutkimuksessa on talloin, ettd se on osallistuvaa ja yhteis-
toiminnallista, ovathan osallistujat kasvatus- ja opetusjarjestelmiad luovia ja yl-
lapitavia henkiloita eli opettajia, opiskelijoita ja muita kasvatustyohon liittyvia
henkil6ita (Carr & Kemmis 1986, 156).

Toimintatutkimuksen syklit ja spiraalimalli

Toimintatutkimuksen prosessia kuvataan usein itsereflektiivisena kehana, jossa
toiminta, sen havainnointi, reflektointi ja uudelleensuunnittelu seuraavat toisi-
aan (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 36). Tarkoituksena on jatkuvasti kehittaa toi-
mintoja ja toimintojen ymmartamista (Suojanen 1994, 35). Kemmis (Carr &
Kemmis 1983, 152-153, 162-163; 1986, 165-166; Kemmis & McTaggart 1988, 11—
13) on kehittanyt Lewinin (1948, 205) ajatuksen pohjalta toimintatutkimuksen
spiraalimallin, jossa tutkimus etenee spiraalina vuorotellen toiminta- ja tutki-
musvaiheisiin. Yksittdinen toimintatutkimuskierros (sykli) sisaltdd suunnittelu-,
toiminta-, havainnointi- ja reflektointivaiheet. Syklin yksi toimintatutkimusvai-
he on pohjana seuraavalle kierrokselle. Spiraalimallin tarkoituksena on antaa
periaatteellinen yleiskuva toiminnan etenemisesta. Jottei spiraalimalli tee tut-
kimuksesta lilan kaavamaista, on huomattava, ettd prosessi etenee todellisuu-
dessa koko ajan siten, ettd eri vaiheet ovat toistensa lomassa (Kemmis 1994, 42;
Elliot 1991, 49; McTaggart 1996, 248-250). Menetelméan joustavuuden ansiosta
voidaan tutkimus- tai toimintasuunnitelmaa muuttaa toimintaprosessin kulues-
sa.

6.2.2 Toimintatutkimuksen toteuttamisen vaihtoehtoja

Toimintatutkimus jaetaan koulutus- ja hankepainotteiseen tutkimukseen tutki-
muksen tavoitteiden perusteella. Koulutuspainotteisessa toimintatutkimuksessa
on keskeista osallistujien kouluttautuminen itsedén ja tydskentelyaan kriittisesti
arvioiviksi toimijoiksi. Hankepainotteisessa toimintatutkimuksessa pidetdan
tarkeimpéana sitd, ettd tutkimuskohdetta kehitetddn paremmin tarkoitustaan
vastaavaksi tai epatyydyttavaksi koettua organisaatiota kehitetddn toimimaan
tehokkaammin ja oikeudenmukaisemmin. Toimintatutkimukseen kuuluu kui-
tenkin aina kaytdnnon toiminnan kehittamistyon rinnalla jonkinasteinen toi-
minnan taustateorioihin perehtyminen sekd kokemusten systemaattinen ke-
réadminen, analysoiminen ja raportoiminen. (Suojanen 1994, 36 ja 1998, 56.)

Toimintatutkimus kaynnistyy yleensa tietyn kaytannon ongelman ratkai-
semiseksi, jolloin tutkimus on tilanne- ja ymparistokeskeisté ja monen ihmisen
yhdesséa toteuttamaa ongelmanratkaisua. Kaytanté voidaan nahda kolmella eri
tavalla toimintatutkimuksessa (Carr & Kemmis 1986, 31-40, my6s Ré&sdnen
1993, 47-51): tekninen, praktinen ja emansipatorinen toimintatutkimus.



66

Tekninen toimintatutkimus kaynnistyy yleensa jonkun ulkopuolisen aloit-
teesta. Opettajat voivat toimijoina kokeilla jotain uutta menetelmaé ja tutkijat
toimivat heidén kanssaan konsultin roolissa ja kouluttajina. Ulkopuolinen tutki-
ja myos kokoaa aineiston ja raportoi tutkimuksista muille tutkijoille. My6s mu-
kana olleet toimijat, esim. opettajat, voivat oppia tutkimuksen aikana. Praktises-
sa toimintatutkimuksessa on tavoitteena saada mukana olevat opettajat tunnis-
tamaan oma tietoisuutensa ja kdytannon teoriansa, ja muotoilemaan ja suun-
taamaan niitd uudelleen.

Emansipatorisessa ja kasvatuksellisessa toimintatutkimuksessa kasvatus-
kaytantd nahdaan ennen kaikkea yhteiskunnallisena toimintana, joka vaikuttaa
opiskelijoiden mydhempaan elamaan. Taman vuoksi on opettajien pyrittava
parantamaan koulun toimintaymparistéd kyseenalaistamalla sekd omia etté
koulutusorganisaatiossa vallitsevia toimintatapoja. Emansipatorisen toiminta-
tutkimuksen ajatellaan lisddvan opettajien valtaa vaikuttaa oman tyonsa kehit-
tymiseen, koska he osallistujina ottavat itse vastuun kaytantdjen muuttamisesta
ja omasta itsendistymisestadn. Emansipatorinen tutkimus lisdd myos tasa-arvoa
ja yhteisty6ta, vahentaa toisten ihmisten hyvaksikayttoa seka edistaa demokra-
tian ja entistd oikeudenmukaisemman maailman syntymista. (Syrjala ym.1994,
33; Seind 1996, 28; Kuula 1999, 75.)

6.3 Toimintatutkimuksen toteuttaminen tassa tutkimuksessa

Tama tutkimus kuuluu kvalitatiivisten tapaustutkimusten jaottelussa toiminta-
tutkimuksen piiriin. Tutkimus- ja kehittamisprojektin viitekehys ohjaa vallitse-
van harjoittelukdytdnnén uudistamista, oppimisymparistén laajentamista ja
ammattikorkeakoulun tydyhteisbn osaamisen ja toimintatavan kehittamista.
Projektin yhtend tavoitteena on oppia ymmartamaan, mitéa ja minka tekijoiden
vaikutuksesta harjoitteluprosessissa voidaan oppia. Tutkimushankkeelle sovi-
tuissa toimintatavoissa tulevat esille toimintatutkimukselle tyypilliset piirteet,
kuten kaytdnnon toiminnan kehittdminen, yhteistoiminnallisuus, valmius
muuttaa toimintasuunnitelmaa, jatkuva arviointi toiminnan parantamiseksi ja
uusien suunnitelmien pohjaksi, ennakkoluuloton vaihtoehtojen tarkastelu en-
nen paatoksentekoa ja osallistujien sitoutumisen varmistamisen vapaaehtoi-
suuden pohjalta.

Tassa tutkimushankkeessa noudatettu toimintamalli edustaa Kemmisin
(1988, 27-39) syklista prosessimallia, jossa projektiryhma suunnittelee toimin-
taa, toteuttaa harjoitteluprosessia suunnitelman pohjalta seka havainnoi ja arvi-
oi toimintaa eri ndkdkulmista. Toimintatavan ja harjoittelun tulosten analyysin
pohjalta tehdaan seuraavalle kierrokselle suunnitelma. Tutkimuksessa havain-
noitiin toimintaa ja arvioitiin tuloksia jatkuvasti syklin edetessd, eika vasta sen
lopussa. Talléin voitiin korjaavia tai tadydentavia suunnitelmia tehda jo syklin
aikana. Toimintatutkimuksen etuna voidaan pitaa sita, ettd tutkimus ja suunnit-
telu etenevat yhta aikaa, jolloin tutkimuksen tuottama tulos, sovellus tai ratkai-
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sumalli on heti ja vaiheittain evaluoitavissa (Gronfors 1982, 145). Toimintatut-
kimuksen tavoitteena on, ettd yhtd aikaa parannetaan seka kaytantoja etta tie-
tamysta kaytannoista (Kemmis 1988, 36). Toimintatutkimukselle on ominaista
se, ettd tutkimusmenetelméa on joustava ja antaa mahdollisuuden muuttaa tut-
kimus- ja toimintasuunnitelmaa toimintaprosessin kuluessa (Suojanen 1994, 35).

6.3.1 Tutkimuskohteen kokonaisuuden ja osien tarkastelu

Tutkimus ja kehittdmisprojekti muodostavat kokonaisuuden. Koska ammatilli-
sen harjoittelun kehittamisprojekti kestda kolme vuotta, voidaan harjoittelupro-
sessia kehittada usealla perattaisella harjoittelukierroksella hyvan toimintamallin
maarittamiseksi. Koko projektissa tapahtunutta kehittamistyota ja tuloksia voi-
daan selvittéa ja analysoida sekéa suunnata uudelleen kuvaamalla tutkimussyk-
list toiseen tapahtuneita muutoksia. Kutakin harjoittelukierrosta ja sen o0sa-
vaiheita voidaan tarkastella kokonaisuutena kuvaamalla tutkimuskierros kaik-
kine vaiheineen. Yksi tutkimuskierros sisaltdd monia eri suunnittelu- ja toimin-
tavaiheita sek& niiden havaintoja ja analyysia. Talloin voidaan yhden syklin
sisaltd loytdd myos yksittaisia toiminnan vaiheita, joita jatkosuunnitellaan ja
kehitetdan seuraavaa kierrosta varten ja joiden kehittymista koko projektin ai-
kana voidaan sitten tarkastella useamman syklin tuloksena.

Oleellisia harjoittelukierroksen osatekijoita ovat harjoitteluverkon hankin-
ta ja valmennus, harjoittelijoiden ammatillisten tydtehtavien maarittdminen,
harjoittelun oppimistavoitteiden madarittdminen ja niiden saavuttamisen mit-
taaminen ja arviointi seké harjoittelun integrointi opetussuunnitelmaan. Kunkin
kehittaminen etenee syklimallin mukaisesti.

Oppimistuloksiin paasemiseksi kaytettiin projektissa erilaisia reflektointia
ja oppimista edistavia toimintatapoja, kuten valmennusta, koulutusta, oppimis-
paivakirjoja ja oppimistehtavid, kehityskeskusteluja, raportointia ja harjoittelun
vali- ja purkuseminaaria sekéd kokoavia haastatteluja, jotka olivat opiskelijoille,
projektiryhmalle ja ty6paikkaohjaajille uusia asioita. Tallaisia uusia toimintata-
poja on aiheellista suunnitella, havainnoida, arvioida ja analysoida erikseen jo-
kaisen kierroksen aikana ja jalkeen.

Tutkimus ja sen empiirisend osana toimiva projekti ovat edenneet rin-
nakkain toimintatutkimuksen tutkimusstrategian mukaisesti kahden kierrok-
sen ajan. Kuviossa 4 esitetdan tutkimuskohteen kehittdminen kokonaisina syk-
lein& harjoittelukierroksesta toiseen (iso spiraali) ja harjoittelukierrokseen sisal-
tyvien osien kehittymisen tarkastelu (pikkuspiraalit). Edellinen kuvastaa har-
joittelukierroksesta toiseen tapahtuvaa kehitysta. Jalkimmaisessa analysoidaan
aineistoa teema Kkerrallaan siten, ettd kunkin harjoitteluprosessissa merkitta-
vaksi ilmenevan tekijan kehittyminen kuvataan yhtendisend prosessina alku-
vaiheesta lopputulokseen asti.
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6.3.2 Tutkimus- ja kehittamishankkeen kaynnistyminen

Toimintatutkimuksen yleissuunnitelman tulee sisaltdd mm. seuraavia asioita
(Heikkinen ym. 1999, 41):

—  tutkimuksen idean selkiyttdminen

— tavoitteena olevien muutosten maarittely ja suunnitelma siita, miten muutokset
toteutetaan kaytannossa

— muutosprosessiin liittyvien neuvottelu- ja sopimusosapuolten ja sovittavien
asioiden maéarittely

— tarvittavien resurssien arviointi

—  eettisten periaatteiden méarittely koskien sitd, kuka saa kayttad, miten ja missa
niita tietoja, jotka tutkimuksessa tuotetaan.

Tekniselta tasolta emansipatoriseksi toimintatutkimukseksi

Ammatillisen harjoittelun kehittdmisidea ja paatavoitteet hahmottuivat, kun
kehittdmisprojektia varten tehtiin kirjallista hanke-esitystd (esisuunnitelmaa)
ladninhallitukselle rahoitusta varten. Hanke-esityksen suunnittelun yhteydessa
kaytiin liiketalouden johtoryhmassa keskustelua harjoittelun kehittaémistarpeis-
ta ja vaihtoehdoista, joilla kehittdminen voitaisiin toteuttaa. Tutkimusidea alkoi
selkiytyd, mutta tavoitteet ja toteutuksen kuvaus olivat tuolloin hyvin pinnalli-
sella ja teknisella tasolla: tavoitteeksi madriteltiin vain saada pysyva yritysverk-
ko harjoittelua varten, jotta opiskelijat saavat koulutukseensa néhden sopivia,
opettavaisia harjoittelupaikkoja ja ohjausta oppimiseen. Syyna voi olla erityises-
ti se, ettd alkuvaiheessa vain tutkija oli perehtynyt hanketta ohjaavan viiteke-
hyksen sisdltamiin asioihin ja hankkeen tavoitteisiin ja oli siten sisalla hank-
keessa. Muut omaksuivat hdnen kauttaan tietoa ja hankkeen ideaa.

Harjoittelu haluttiin siirtdd kesaharjoittelusta lukuvuoden sisalla tapahtu-
vaksi harjoitteluksi, koska kesaisin tyopaikoilla ei juurikaan ole ollut ohjauk-
seen sopivaa henkilostoa paikalla. Palkallisten kesatdiden yhteyteen ei katsottu
mahdolliseksi asettaa yritykselle opiskelijan kouluttamistehtavia. Hanke-
esityksen ja projektisuunnitelman laatimista voidaan pitéd koko kehittamispro-
sessin ensimmaisend kierroksena. Tuon kierroksen aikana maariteltiin konk-
reettisia toimintasuunnitelmia ja tavoitteita sekd niiden mittareita, jotka kaikki
kuitenkin jo ensimmaisella varsinaisella toteutuskierroksella tdsmentyivat,
muuttuivat tai laajenivat ja syvenivat.

Kehittdmisprojektin idea syntyi aivan alkutalvesta vuonna 2000 ja itse pro-
jekti kaynnistyi saman vuoden syyskuun alussa. Aikaviive idean ja toteutuksen
valilla johtui p&dosin siitg, etta Iaaninhallitukselle tehtyyn hanke-esitykseen saa-
tiin rahoituspaatos yli puolen vuoden odotuksen jalkeen. Tama viive oli projek-
tille itse asiassa hyodyllistd, koska sen aikana idea sai rauhassa kypsya ja kdyda
Iapi monia keskusteluja ja pohdintoja. Ennen kaikkea ehdittiin projektia varten
koota tietoa ja osaamista ennen sen kaynnistymista.

Projektin sisallolliset, asiantuntijuuden kasvuun liittyvat tavoitteet alkoi-
vat tasmentya sitd mukaa kuin tutkija perehtyi lisda kirjallisuuteen, aiemmin
tehtyihin tutkimuksiin ja eri ammattikorkeakoulujen harjoittelun kehittamis-
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toimenpiteisiin. Hankitun tiedon pohjalta kaytiin projektiryhmassa keskusteluja
projektin tavoitteiden ja toimintatapojen tdsmentamista varten.

Kehittamisprojektille asetettavat tavoitteet tarkentuivat projektisuunnitel-
man laadinnan yhteydessa myos sen seurauksena, etta projektia kohtaan syntyi
yllattdvan voimakasta jarrutusta ja vastustusta projektiryhman ulkopuolelta,
jolloin tarkeiksi tavoitteiksi nousi yhteisen kehittdmisndkemyksen syntyminen
ja koko henkiléston asenteen muuttuminen harjoittelujaksoilla tapahtuvaa op-
pimista kohtaan. Jarrutuksen takia syntyi laajaa hdmmennysta ja ihmetysta.
Vastustus sai aikaan painvastaisia reaktioita kuin sen tarkoitus lienee ollut: pro-
jektiin mukaan aiotut opettajat lahentyivat toisiaan ja asettuivat yhdessa puo-
lustamaan hankkeen valttamattomyytta ja merkitysta. Vasta projektin ensim-
maisen harjoittelukierroksen onnistumisen myota vastustus havisi kokonaan ja
ilmapiiri muuttui kannustavaksi. Tutkimuksen tekninen taso sivuutettiin sité
mukaa kuin projektiryhman yhteiset tavoitteet tdsmentyivat ja syvenivat sisal-
I61lisesti.

Tutkimuksessa on piirteitd praktisesta toimintatutkimuksesta, jonka ta-
voitteena on saada opettajat tunnistamaan oma kayttoteoriansa, joka on ohjan-
nut toimintaa. Tavoitteena oli saada opettajat muotoilemaan kehittdmisprojek-
tin aikana toimintaa ohjaavia taustateorioitaan uudelleen. Tydelaméakontaktien,
harjoittelujaksoilta tulevan palautteen ja opettajien pedagogisen osaamisen kas-
vun ansioista kasitys omasta kayttoteoriasta ja sen muutostarpeesta selkiytyi.
Tutkimuksen praktinen vaihe kesti ensimmaisen harjoittelujakson ajan. Projek-
tiryhman palavereissa ja koulutuksessa opittiin lisdd oppimiseen ja erikseen
tydssa oppimiseen liittyvia asioita. Lisaksi ryhmalle kertyi pilottiryhmien kaut-
ta kokemusta ja tietoa harjoittelun vaikutuksista kaikkien osapuolten oppimi-
seen. Tietoa tuli my6s harjoittelun eri vaiheiden kehittdmistarpeista seuraavaa
kierrosta varten.

Tama tutkimus on kuitenkin painokkaimmin emansipatorinen, harjoitte-
lun kokonaisuuden ja vaikuttavuuden parantamiseen téahtdava toimintatutki-
mus. Sen lopputavoitteena on, ettd harjoitteluprosessin paraneminen vaikuttaa
harjoittelun kaikkien osapuolten kehittymiseen ja tulevaisuuteen myonteisella
tavalla sitd kautta, ettd harjoittelun kaikki kolme osapuolta omalla toiminnal-
laan ja yhteistyollaan kehittavat harjoittelulle mahdollisimman hyvan toimin-
tamallin ja kehittavat projektin aikana sekd omaa ettd yhteistd toimintaansa.
Osa projektiryhman jasenista siirtyi emansipatorisen tutkimuksen tasolle jo har-
joittelun pilottikierroksen aikana, osa sen jalkeen, kun pilottiryhman harjoitte-
lukokemuksia kaytiin 18pi ja suunniteltiin seuraavaa Kkierrosta tammi-
helmikuussa 2001.

6.4 Tutkimusaineiston keruu

Tutkittavaa ilmiota koskeva teoretisointi, tutkimusasetelma ja aineiston keruuta
koskevat ratkaisut kehittyvat toimintatutkimuksessa vahitellen tutkimuksen
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etenemisen myota. Siksi myds aineiston analyysia kannattaa tehda jo kenttavai-
heen aikana - analyysi antaa suuntaa tutkimuksen jatkolle tutkimustehtavéan
tasmentymisena ja lisdaineiston keruun linjaamisena.

Toimintatutkimukselle on tyypillista tapauskohtaisuus ja tilannesidonnai-
suus. Tasta seuraa, ettd kukin tapaus edellyttaa tilanteen mukaista tiedonhan-
kinta- ja tutkimusprosessia. Jotta toimintatutkimuksen autonomisuus ja eman-
sipatorisuus sailyvat, ei liene tarkoitus, ettd kaikki toimintatutkimus tehdaan
juuri saman spiraalimaisen kaavan mukaan. Kaytannon kehittdmisen prosessis-
sa on pikemmin tarkeda kuvata todellisen toimintatutkimuksen eteneminen
elavassa elamassa tapahtuneena prosessina. (Hopkins 1988, 39-40.)

Toimintatutkimus on tutkijalle my6s oppimisprosessi, jossa tutkijan tietoi-
suus tutkittavasta ilmiosta ja sitd ohjailevista tekijoista kasvaa koko ajan. Tutkija
itse on se paaasiallinen tutkimusvaline, jonka kautta tietoa kertyy tutkimuskoh-
teesta. Kiviniemi (1999) nimittda tata erdanlaiseksi tutkijan konstruktiiviseksi
oppimisprosessiksi, jota han luonnehtii Dudleyhin (1992) tai Stakeen (1994) vii-
taten jatkuvasti kehittyvaksi ymmarryksen spiraaliksi. Tutkimusprosessin ja
tutkimustehtavan muuttuminen ja tasmentyminen edellyttavat, ettd mydos ai-
neistonkeruun tulee mukautua tutkimuksen aikana tapahtuviin muutoksiin.
Taman vuoksi ei toimintatutkimuksen aineiston keruuta koskevia yksityiskoh-
taisia ratkaisuja tehda etukateen, vaan vasta tutkimusprosessin kuluessa. (Kivi-
niemi 1999, 74-76.)

Toimintatutkimuksen osallistavuus ja yhteisollisyys tulee esille my6s ta-
voissa kerata tutkimusaineistoa. Tutkimuksen alussa on hyva sopia, ketka tut-
kimusprosessiin osallistuvista, esimerkiksi kehittamisprojektin jasenista, osallis-
tuvat aineiston keruuseen ja miten. (emt., 75.) Tutkimus- ja kehittdmisprojektis-
sa osallistuivat tiedon keruuseen tutkijan lisédksi projektisihteeri, 2 haastattelu-
jen valmisteluun ja haastatteluihin osallistunutta opettajaa, 3 tytelaméahaastatte-
luihin osallistunutta opettajaa (ohjaavat opettajat) ja 2 opiskelijoiden paaaineen
opettajaa havainnoijina. Kaikki kehittamisprojektiin osallistuneet olivat subjek-
tiivisia aineiston keragjia ja aineisto muodostui heidan kokemuksistaan, kasi-
tyksistaan ja arvioistaan.

6.4.1 Kerattava aineisto

Tutkimus- ja kehittdmisprojektissa kerattiin tietoa tutkimuksen tavoitteiden
perusteella a) opiskelijoiden asiantuntijuuden kasvusta harjoittelujaksolla ja
siihen vaikuttaneista tekijoistd, b) harjoitteluprosessin sisallollisestd ja mene-
telmallisestéa kehittymisesta ja vaikutuksista oppimistuloksiin sek& c) opetus-
suunnitelman kehittymisesta ja opettajien ty6eldamad kohtaan tuntemien asen-
teiden muuttumisesta.

Toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkimusprosessi johtaa uusien
ongelmien havaitsemiseen tutkimuksen edetessad. Taman takia tutkimus etenee
uuden tutkimussyklin toteuttamiseen. Tassa tutkimuksessa keréattiin aineistoa
kahdelta harjoittelukierrokselta. Tutkimusraportointi perustuu esisuunnitelma-
kierrokseen ja kahteen varsinaiseen harjoittelukierrokseen. Niiden aikana toteu-
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tettiin tutkimustehtavaa siten, ettd voitiin selvittdd harjoittelun vaikutukset asi-
antuntijuuden kasvuun, 16ytda harjoittelujaksolle sopivat oppimistavoitteet ja
ryhmitelld ne oppimisen kokonaisuuksiin seka selvittad harjoitteluprosessin
kehittava siirtovaikutus tyoelamaan ja ammattikorkeakoululle. My6s oppimista
edistavat toimintatavat selvitettiin kahden kierroksen aikana. Sen sijaan ne op-
pimismenetelmat ja -kasitykset, jotka ovat edellytyksena tulokselliselle harjoit-
telulle ja jotka voivat edelleen lisata harjoitteluprosessin oppimistuloksia, syn-
tyvat pitkan ajan jakson kuluessa. Siitd syysta ei niiden vaikutusta harjoitte-
luun voitu mitata ja arvioida koko kehittdmishankkeenkaan aikana, koska am-
mattikorkeakoulun henkilostén koulutus edelld mainituissa asioissa kaynnistyi
vasta kevaan 2002 aikana.

Tutkimusaineistoa keréttiin triangulaationa opiskelijoilta, opettajilta ja
tyOpaikkaohjaajilta. Aineistoon siséltyivat opiskelijoiden, opettajien ja tydpai-
kan ohjaajien haastattelut, opiskelijoille tehty kirjallinen kysely, opiskelijoiden
kirjoittamat oppimispaivakirjat, oppimistehtavat ja harjoitteluraportit, opiskeli-
joiden vaélitapaamiset koululla sek& harjoittelun purkuseminaarin aineisto.
Muuta tutkimusaineistoa syntyi projektiryhman palaverimuistioista, tutkijan
pitdmista keskustelumuistioista, koulutustilaisuuksien muistioista, sdhképosti-
keskusteluista ja paivakirjamaisista pohdinnoista seka tutkijan ja opettajien te-
kemasta havainnoinnista. Lisdksi opiskelijoiden ja opettajien toiminnan ja
osaamisen muutoksia havainnoitiin koulussa ja tyopaikalla.

Aineiston runsaus auttoi tekemaén tutkimusaineistosta monitahoista tar-
kastelua. Aineiston kertyminen ajoittui kuhunkin sykliin siten, ettd edellisen
syklin aineisto ehdittiin kasitella ja ottaa huomioon seuraavan syklin suunnitte-
lussa ja toteutuksessa. Aineistoa ja sen keruuta kasitelladn tarkemmin luvussa 8
olevan prosessikuvauksen yhteydessa.

6.4.2 Aineiston keruun menetelma

Toimintatutkimuksen aineiston keruuseen suositellaan mm. seuraavia mene-
telmia (Hopkins 1988; King, Morris & Fitz-Gibbon 1987; Winter 1989; Nixon
1992):
1. Tarkan paivékirjan pitaminen tapahtumista, keskusteluista, omakohtaisista
vaikutelmista jne. Paivékirja voi aluksi olla kaiken kattava, mutta se tdsmentyy
myohemmin ja keskittyy tiettyihin ndkdkulmiin, vahvistamaan ja muuttamaan
syntyneitd hypoteeseja. Yleensa paivakirjaan kirjataan uudet, odottamattomat ja
hadmmentavat tapahtumat. Paivékirjaa voivat pitda toimintatutkimukseen osal-
listuvat useat osapuolet (tutkija, opettajat, opiskelijat, ulkopuolinen).
Kehittdmisprojektin palavereista pidettiin muistiota, jotka lahetettiin pro-
jektin jasenille sahkdpostissa. Lisaksi tutkija piti omaa paivakirjaa huomioistaan
ja keskusteluista eri ihmisten kanssa. Projektiin liittyvassa koulutuksessa kay-
tiin yhteista keskustelua, joka oleellisiksi katsotuilta osin Kirjattiin muistioiksi.
My06s opiskelijoiden vélitapaamisista koululla ja harjoittelujakson péaatteeksi
pidetyistd purkuseminaareista tehtiin muistio.
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2. Toimintatutkimuksen aikana tutkija kerdd erilaisia dokumentteja, joista il-
menee tutkimusprosessin aikainen kehittelytyo ja kehitys. Keskeistd on kerata
juuri niitd dokumentteja, joista ilmenee tutkimuksen eteneminen ja kehitykseen
vaikuttaneet seikat.

Dokumentteja syntyi opiskelijoiden em. Kirjallisista tuotoksista harjoittelu-
jaksoilla ja sen paatyttyd, projektiryhman koulutuksessa syntyneita tuotoksia
seka harjoittelun osavaiheisiin laadittuja ohjeita, malleja ja esitteitd, joissa kuvat-
tiln mm. harjoitteluun sopivia tyotehtavia, oppimistavoitteita, oppimistehtavia
tai arviointia.

3. Toimintatutkimuksen keskeinen tiedonkeruukeino on haastattelu. Haastat-
telu voi toteutua keskustelumuotoisena, yksilé- tai ryhmahaastatteluna, yhden
tai useamman haastattelijan tekeméana ja teemahaastatteluna. Toimintatutki-
muksen tiedonkeruu voi tapahtua observoimalla ja haastatteluin tai kyselyin.
Observoijia voi olla useampiakin kerrallaan, jolloin havaintojen luotettavuus
lisdédntyy. Observointi voi osin olla taysin strukturoimatonta ja kyselyt avoimia,
osin strukturoitujakin kyselyn tarkoituksesta riippuen.

Tutkimuksessa kaytettiin yksilo- ja ryhméahaastatteluja. Opettajat ja tyo-
paikan ohjaajat haastateltiin yksitellen. Opiskelijoita haastateltiin kummallakin
tavalla eri tilanteissa. Kunkin ryhman haastattelujen teemoittain laadittu puoli-
strukturoitu kysymysrunko jaoteltiin jo ennen haastatteluja samoihin teemoihin
harjoittelun ja oppimisen osatekijoiden mukaan, mutta kunkin haastatteluryh-
man kysymykset olivat erilaisia ko. ryhméan nédkékulman perusteella. Lisaky-
symyksia tehtiin aina tilanteen mukaan. Haastatteluja suoritti yhteensa seitse-
man henkil6a. Tata haastatteluaineistoa kerattiin harjoittelujakson eri toiminta-
tapojen arvioimiseksi ja kehittamiseksi sekd niiden oppimisvaikutusten analy-
soimiseksi. Opiskelijoiden ja opettajien haastattelut tehtiin ennen harjoittelu-
kierrosta ja sen jalkeen.

Opiskelijoille tehtiin loppuhaastattelun yhteydessa strukturoitu lomake-
kysely, jossa he vastasivat harjoittelujaksolla tapahtuvaa oppimista eritteleviin
kysymyksiin. Lomakekyselyn vastauksia kaytiin lapi vield suullisesti opiskeli-
joiden loppuhaastattelussa. Opettajien loppuhaastattelussa kaytettiin reflektii-
visid, kehittamisen ideointiin tahtdavia kysymyksia seka tulevaisuuskysymyk-
sid ja interventiivisia kysymyksid (vrt. Hamalainen & Sava 1989, 142-146), joi-
den tavoitteena oli saada opettajat itse oivaltamaan tulevaisuuden vaihtoehtoja
ja ymmartamaan harjoittelua ja siina tarpeellisia toimintatapoja uudella tavalla.
Talla uudella tavalla ymmartamiselld voidaan aikaansaada itsetutkiskelua siitg,
olisiko aiheellista ja mahdollista kehittdd opetusmenetelmia edistamaan itseoh-
jautuvaa, tutkivaa ja reflektoivaa oppimista. TyOpaikan ohjaajat haastateltiin
harjoittelujakson péaatyttya. Haastattelurunkojen ja kirjallisen kyselyn lomak-
keet ovat liitteind 2 ja 6.

4. Tiedonhankinnan voi teknisesti toteuttaa erilaisin teknisin apuvélinein, ku-
ten valokuvaamalla, nauhoittamalla ja videoimalla.
Opiskelijoiden ja opettajien haastattelut nauhoitettiin, litteroitiin ja vasta-
ukset ryhmiteltiin teemoittain. Kirjalliset kyselyt ja auki kirjoitetut haastattelut



74

taltioitiin opiskelijoittain kasittelya varten. Ty6paikan ohjaajien haastatteluista
tehtiin muistiinpanot, jotka analysoitiin teemoittain.

Aineistot muodostavat yhdessa sen kokonaisaineiston, jolla voidaan kuva-
ta ja analysoida harjoitteluprosessin kehittymista, vetada johtopaatoksia seka
mahdollisesti mallintaa harjoitteluprosessi sovellettavaksi ammattikorkeakou-
lussa. Muu aineisto, lahinna opiskelijoiden kirjalliset tuotokset, kerattiin selvit-
tamaan, mitd harjoittelujakson alku- ja lopputilanteen valilla tapahtui, miten
tapahtumat vaikuttivat muutokseen ja miksi.

6.4.3 Tutkimukseen osallistuvien rooli aineiston keruussa

Toimintatutkimukseen osallistuvien oma rooli tiedonhankinnassa oli koko pro-
sessin ajan merkittavaa: opettajat saivat itselleen opiskelijoiden oppimispéaiva-
kirjat, oppimistehtavat ja raportit, he kavivat tyopaikoilla ohjauskaynnilla ja
pystyivét harjoittelun jalkeen havainnoimaan opiskelijoissa tapahtunutta muu-
tosta seka tiedoissa ja taidoissa ettd metakognitiivisissa toiminnassa ja kayttay-
tymisessa.

Muutamat opettajat kuuluivat myos opiskelijoita ja tydelaméaa haastatel-
leiden ryhma&an. Opettajat pohtivat ja reflektoivat prosessissa tapahtuneita asi-
oita ja osallistuivat yhteisen arviointi- ja suunnitteluaineiston tuottamiseen. Tal-
& tavoin opettajat olivat toimivia ja osallistuvia subjekteja tiedon keruussa.
Heidan tietonsa valittyi haastatteluissa ja projektiryhman palavereissa koko
projektin kayttoon.

TyOpaikan ohjaajilla oli mahdollisuus seurata ja havainnoida opiskelijan
toimintaa koko harjoittelujakson ajan. Talla tavoin heille syntyi havainnointitie-
toa, jota he valittivat koululle haastattelussa ja kayttivat perusteena harjoittelu-
jakson arvosanan antamisessa. Ohjaajilla oli mahdollisuus havainnoinnin pe-
rusteella reflektoida my6s omaa toimintaansa ja harjoittelutilanteita. Moni oh-
jaaja arvioikin omaa toimintaansa tyopaikkaohjaajien haastattelussa ja 10ysi siita
parannuskohteita.

Opiskelijat osallistuivat oman toimintansa reflektointiin ja siten arviointi-
tiedon ja aineiston keruuseen tuottamalla oppimispaivéakirjoja, raportteja ja op-
pimistehtavid. He arvioivat myds ohjausta. Opiskelijoiden antama aineisto pe-
rustui havainnointiin ja itsearviointiin.

Tutkija oli mukana ty6éyhteison toiminnassa ja kaikissa palavereissa. Han
luki ja analysoi opiskelijoiden kirjalliset tuotokset ja oli lasna harjoittelun vali-
tapaamisissa ja purkuseminaareissa seka kaikissa koulutustilaisuuksissa ja toi-
mi yhten& paahaastattelijoista. Valitapaamisista ja purkuseminaareista pidettiin
muistionluonteista havainto- ja keskusteluptytékirjaa. Tutkijan havainnot ja
omat pohdinnat Kkirjautuivat usein seuraavien projektiryhman palaverien
esityslistoihin, sahkopostissa tehtyihin esityksiin tai uuteen ohjeistukseen.
Tutkimusaineistolle hyvin tyypillinen tiedonkeruutapa oli se, ettd jokaisen
palaverin, opiskelijatapaamisen ja yritystilaisuuden jalkeen syntyi uusia ideoita,
oivalluksia tai korjausehdotuksia, jotka kirjattiin valittbmasti muistiin ja joilla
korjattiin toimintaa.
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6.5 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tapahtuu aineiston analyysi osittain samanai-
kaisesti aineiston keruun kanssa. Itse asiassa jo itse tutkimusongelman, kasittei-
den ja maaritteiden valinta ja muokkaaminen ovat osa analysointiprosessia.
(Gronfors 1985, 145.) Tutkimusongelmat selkiytyvat usein aineiston analyysin
yhteydessa (Syrjala ym. 1994, 46) ja ne tdsmentyvat aineiston keruun ja analyy-
sin myota koko tutkimuksen ajan (Kiviniemi 1999, 69).

Kvalitatiivinen tutkimus voi perustua ennakko-oletuksille, mutta varsinai-
sesti tutkimus paatyy hypoteeseihin. Tassa tutkimuksessa on harjoittelua mal-
linnettu syntyneiden hypoteesien pohjalta. Kvalitatiiviselle tutkimukselle on
ominaista, etta se etsii sddnndnmukaisuuksia ja monimuotoisuutta (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 25-26).

6.5.1 Aineiston analyysitapa

Vaikka kvalitatiivisen tutkimuksen analyysitapoja on jaoteltu yksityiskohtaises-
ti ja jokainen metodi pystytddn kuvaamaan, valitsee toimintatutkija tutkimuk-
seensa sopivimman analyysitavan kayttamalla tarvittaessa useampaa ana-
lyysitapaa limittdin tai toisiaan tdydentamaan (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2000, 156).

Toimintatutkimuksessa korostuu keratyn aineiston merkitys tutkimukses-
sa tapahtuvan teoreettisen jasentamisen ja kayttoteoreettisen tietdmyksen kehit-
tamisen lahteend. Toimintatutkimuksessa ei ole kyseessa etukateen selvitellyn
teorian testaus kenttdkokemuksen avulla, vaan tutkittavaa ilmiota kasitteelliste-
taadn vahitellen aineiston keruun ja analyysin edetessa. (Kiviniemi 1999, 71.)
Tutkimuksen etenemisen logiikka perustuu talléin induktiiviseen paattelyyn,
jossa keskeista on aineistolahtoisyys (Hirsjarvi ym. 2001, 136). Tallaiselle lahes-
tymistavalle teorian muodostamisessa ja tutkittavien ilmididen kasitteellistami-
sessa on annettu nimitys aineistolahtdinen lahestymistapa (grounded theory;
Glaser & Strauss 1967; Strauss 1987; Strauss & Corbin 1990). Hirsjarvi ja Hurme
(2001, 164-168) kayttavat mieluummin nimitystd “ankkuroitu teoria”. Teoria
kehittyy aineistoléahtdisen tutkimuksen aikana jatkuvan analyysin ja aineiston
keruun vuorovaikutuksessa (Strauss & Corbin 1998, 158).

ToOttd on (1997) kritisoinut aineistolahtoisen tarkastelutavan induktiivista
mahdollisuutta teorianmuodostukseen ikaan kuin tutkija voisi olla taysin vapaa
aikaisemmin omaksumistaan teoreettisista nakokulmista (Kiviniemi 1999, 71).
Jos tutkijalla ei olisi lainkaan ennakkokasityksia tai olettamuksia tutkittavista
ilmidista ja niiden valisista yhteyksista, olisi tutkimuksen raportointi vain ha-
vaintojen kuvaamista (Grénfors 1985, 36). Abduktiivisessa paattelyssa on tutki-
jalla jo valmiina joitain teoreettisia johtoajatuksia, joita han pyrkii todentamaan
aineistonsa avulla (Hirsjarvi ym. 2001, 136). Kiviniemi korostaakin toimintatut-
kimuksessa induktiivisen lahestymistavan sijaan abduktiivista paattelya, jossa



76

”kentalta nousevien ndkdkulmien suhdetta tutkimusta kasitteellistaviin teoreet-
tisiin ndkdkulmiin voidaan pitéd vuorovaikutteisena” (Kiviniemi 1999, 72). Sa-
mansuuntaisesti ajatellen on myds tdman tutkimuksen tekija pohjannut tutki-
musta ohjaavan viitekehyksen ja koko tutkimussuunnitelman aikaisempaan
teoriaan ja siihen perustuviin ennakko-oletuksiin harjoitteluprosessissa vaikut-
tavista ja tarpeellisista tekijoista.

Aineistoldhtdinen lahestymistapa soveltuu toimintatutkimukseen silloin,
kun tarkoituksena on tiettyjen tyokaytantodjen taustalla vaikuttavien nakemys-
ten ja piilevien tai tiedostamattomien nakemysten kasitteellistiminen. Naita
nakokulmia halutaan tehda nakyviksi ja tuoda ohjaamaan toimintaa ja tyokay-
tantdjen kehittymista. (emt., 71.) Tassa tutkimuksessa aineisto vaikutti osaltaan
sithen, miten harjoitteluprosessia kehitettiin edelleen, miten sita kasitteellistet-
tiin ja miten se lopulta mallinnettiin. TAméan perusteella voidaan sanoa, etté tut-
kimuksessa on abduktiivisen paattelyn lisaksi kaytetty myos aineistolahtoista
analyysitapaa.

Tutkijalla oli valmiina mielessa aikaisempaan teoriaan pohjautuen kasitys
siitdq, mista osatekijoistéa harjoitteluprosessi rakentuu ja mihin oppimiskasityk-
siin harjoittelun kehittdminen perustuu. Aineiston analyysi antoi vastauksia
sithen, miten harjoittelun osatekijat vaikuttavat oppimiseen, asiantuntijuuden
kasvuun ja miten oppimista voidaan edistad. Tasta syysta ovat tdman tutkimuk-
sen kulkua olleet suuntaamassa yhta aikaa seka tutkijan etukateen omaksumat teoreetti-
set nékokulmat ettd tutkimuksen kuluessa aineistolahtoisesti ké&sitteellistyneet nako-
kulmat. Kéaytannossa tama on tarkoittanut sitd, ettd harjoitteluprosessin kehit-
tamistéa ja sen yhteydessa toteutunutta tutkimustehtdvaa on ohjannut ennalta
omaksuttu kasitys hyvasta harjoitteluprosessista. Samanaikaisesti on kuitenkin
tutkimusaineisto omalta osaltaan vaikuttanut siihen, kuinka tutkimusta on
suunnattu ja ilmidita kasitteellistetty. Tata kvalitatiivisen tutkimuksen paattely-
logiikkaa kuvaa Gronfors (1982, 33-37) toteamalla, ettd kaikkeen tutkimukseen
kuuluvat niin induktio, deduktio kuin abduktiokin.

Abduktio ottaa huomioon sen, ettd tutkijan kiinnostus kohdistuu tutki-
muksen kuluessa jostain syysta joihinkin tarkeaksi koettuihin seikkoihin. Tassa
tutkimuksessa on otettu huomioon se, ettd tutkimuksen viitekehyksesté ja taus-
tateoriasta nousevat johtoajatukset suuntaavat tutkimusta tiettyihin harjoittelun
taustatekijoihin ja harjoittelujaksoon liittyviin tekijéihin, mutta ndiden johtoaja-
tusten on uskottu tuottavan myods uutta nakemysta ja teoriaa harjoitteluproses-
siin liittyvista ilmigistd tutkimusaineiston perusteella.

Aineistolahtoisessa analyysitavassa voidaan harjoitteluprosessille ja tutkit-
tavalle oppimisymparistélle ominaista kasitteistéd ottaa huomioon ilman ilmi-
On abstrahointia. Harjoitteluprosessin tavoitteisiin liittyvan yhteisollisen oppi-
misen kannalta on tarkeaa, ettd yhteison ominaispiirteet, ajattelutapa ja kasitteet
tunnistetaan ja tiedostetaan aineiston Kkasittelyssd ja teorianmuodostuksessa.
Aineiston ja ennakkoteorian vuorovaikutuksen ansiosta tutkija voi kuitenkin
my0s suunnata mielenkiintoaan tutkimuksen kannalta uusiin lahestymistapoi-
hin ja syventyéd tutkimuksen kannalta oleellisiin teoreettisiin ndkemyksiin. Tut-
kimusprosessia kuvattaessa (luku 8) on pyritty tuomaan esille jatkuvaa
vuorovaikutusta aineiston ja teorian valilla.
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Edella olevan selvityksen perusteella on tdssa tutkimuksessa kaytetty ana-
lyysitapa yhdistelma abduktiivisesta, mallin 16ytdmiseen suuntaavasta analyysitavasta
ja toisaalta aineistolahtoisestd, elementtien tunnistamiseen ja niiden suhteiden kartoi-
tukseen liittyvésta induktiivisesta analyysitavasta. Kummallekin analyysitavalle on
yhteista sédnnénmukaisuuksien etsiminen.

6.5.2 Aineiston kasittely

Kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa yhdistyvét analyysi ja synteesi. Aineis-
ton kasittely- ja tulkintavaiheessa aineistoa analysoidaan pilkkomalla sita kasit-
teellisiin osiin. Tama tapahtuu luokittelemalla ja jdsentamalld aineistoa teema-
alueisiin, joita koodataan helpommin tulkittaviin osiin. Tutkijan tehtdvana on
I0ytad aineistokokonaisuudesta mielekkaat ydinteemat ja keskeiset kasitteet,
joiden avulla aineistoa tarkastellaan. Kasitteet syntyvat nain ollen aineistosta
tutkijan henkilokohtaisen konstruktion tuloksena. (Kiviniemi 1999, 77.) Taméan
tutkimuksen analyyttisessa vaiheessa aineistoa luokiteltiin tutkimusongelmien
ja alaongelmien sek& tutkimusmenetelmien (haastattelut, kyselyt, kirjallinen
aineisto) perusteella ja jasenneltiin systemaattisesti teema-alueisiin sekéa koodat-
tiin toisaalta opiskelijoittain ja toisaalta teemoittain tulkittavissa oleviin osiin.
Synteesin avulla ndma osat kootaan uudelleen tieteellisiksi johtopaatoksiksi tai
ymmarrettavaksi kokonaisuudeksi, jolloin ilmi6 voidaan esittdd uudessa per-
spektiivissa. (Kiviniemi emt., 77; Syrjala ym. 1994, 46; Gronfors1985, 145.) Tassa
tutkimuksessa tama perspektiivi on esitetty mallin muodossa. Aineiston ana-
lyysin avulla muodostettiin harjoitteluprosessin ydinteemoja, joita pyrittiin vii-
tekehyksen teoriapohjan avulla kéasitteellistamaan.

Aineisto oli laajahko siita syysta, etta tutkittavia osapuolia ja tutkimuksen
nakokulmia oli kolme: opiskelijat, opettajat ja tyopaikkojen ohjaajat. Tutkimus-
aineiston luokittelussa otettiin huomioon se, ettd harjoittelun vaikutusta tuli
arvioida useasta eri ndkokulmasta. Yksi ndkokulma oli opiskelijoiden oman
oppimisen ndkokulma, toinen oli opettajien ndkdkulma opiskelijoiden oppimi-
sesta ja opettajien omasta oppimisesta. Kolmantena oli kokonaisuuden nako-
kulma, jossa arvioitiin syntyneen yhteistyon ja vuorovaikutuksen vaikutusta
kehittavan transferin tavoitteista kasin.

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan aineiston maaran sijaan sita, etta
aineistoa on koottu saturaatiopisteeseen asti ja ettéd on kaytetty riittivad maaraa
erilaista ja erilaisin menetelmin kerattya aineistoa, jotta tutkittavaa ilmiota voi-
daan analysoida eri ndkdkulmista (Eskola ym. 1998, 62-69). Erilaisten ja eri
menetelmin koottujen aineistojen vertailu ja vastakkain asettelu on maaritelty
aineistotriangulaatioksi (Dentzin & Lincoln 1994; Silverman 1994; Syrjala ym.
1994; Eskola 1998, 69). Aineiston monitahoisuus ja nakbkulmien maara toisaal-
ta auttoi luokittamaan aineistoa, toisaalta se teki aineiston késittelysta varsin
tydlaan. Kahden kierroksen aineistojen tulokset olivat samankaltaisia ja osoitti-
vat, ettd saturaatiopiste saavutettiin. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei tutkittu-
jen maaralla ole valitonta vaikutusta tai merkitysta tutkimuksen onnistumiseen.
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Aineiston tehtavana on auttaa tutkijaa rakentamaan kasitteellistda ymmarrysta
tutkittavasta ilmiosta.

Tutkimusaineiston keruu ja valitdon analysointi alkoi heti harjoitteluprojek-
tin kdynnistyttyd, koska opiskelijoille tehtiin alkuhaastattelu heidan aikaisem-
mista tyOharjoittelustaan. Samoin opettajia haastateltiin heidan tydelamasuh-
teistaan projektin alussa. Gronfors (1982, 145) pitda toimintatutkimuksen etuna
sitd, ettda kvalitatiivista aineistoa analysoidaan varsin pitkadlle samanaikaisesti
kenttatyon kanssa, jolloin aineisto taydentdd meneilldadn olevaa kenttatyota ja
voi vaikuttaa suoraan toimintaa korjaavasti kenttatyohon. Myds Suojanen
(1991) pitda toimintatutkimukselle ominaisena sita, etta tutkimuksen suunnitte-
lua, aineiston kerdamista ja kasittelya seké alustavaa analyysia tapahtuu toimin-
tatutkimuksessa koko tutkimusvaiheen ajan. Tutkijan analyyttisen ote vahvis-
tuu, jos han opiskelee jatkuvasti tutkimusprosessinsa aikana omaa aineistoaan
ja samalla pohtii ja tarkentaa tutkimustehtavaansa seka lukee kirjallisuutta (Syr-
jalainen 1994, 89).

Kummankin harjoittelukierroksen haastatteluaineisto purettiin, litteroitiin
ja luokiteltiin heti harjoittelukierroksen paatyttya. Luokittelu tehtiin tutkimus-
ongelmien perusteella. Tutkija luki opiskelijoiden haastatteluja, oppimispaiva-
kirjoja ja -tehtavia, harjoitteluraportteja sekd purkuseminaarien muistioita use-
aan kertaan vertaillakseen aineistoja keskenaan. Aineisto luokiteltiin syntynei-
siin oppimiskokemuksiin, niihin vaikuttaneisiin tekijoihin ja saavutettuihin
oppimistuloksiin. Tutkija luokitteli myds opiskelijoiden tapaa Kirjoittaa oppi-
miskokemuksistaan saadakseen selville opiskelijoiden kyvyn reflektoida koke-
muksiaan ja konstruoida tietoa.

Opettajien ja tyopaikan ohjaajien haastatteluja lukemalla tutkija selvitti,
vastasivatko harjoittelun osapuolten arviot toisiaan tai miksi ne eivat vastan-
neet. Luokittelussa kaytettiin samoja teemoja kuin opiskelijoiden aineiston luo-
kittelussa. Taméan lukemisen ja analyysin tuloksena nousivat harjoitteluproses-
sin kehittdmisessa oleellisesti vaikuttavat teemat esille heti ensimmaisella kier-
roksella. Teemojen esiin nouseminen analyyseissa tdsmensi edelleen tutkimus-
tehtédvaa ja tarkensi suunnitelmaa siitd, miten harjoitteluprosessin merkitta-
vimmiksi tekijoiksi nousevia asioita voitiin kehittad, seurata ja tutkia seuraaval-
la kierroksella. Analyysi johti toimintatapojen muutoksiin ja koulutukseen toi-
sella kierroksella.

Opiskelijoiden lomakekyselyn tulokset Kirjoitettiin taulukon muotoon,
jotta ne oli helppo havainnollisesti selostaa projektiryhmalle, opiskelijoille ja
tyOpaikan ohjaajille. Opiskelijoiden haastattelujen analyysitulosta trianguloitiin
oppimispaivéakirjojen, oppimistehtavien ja raporttien seka vali- ja purkusemi-
naarin aineiston kanssa. Aineistosta etsittiin toisiaan vahvistavia ja selittavia
tietoja. Kesken&an ristiriitaisiin tuloksiin etsittiin selityksia triangulaation avul-
la. My0s opettajien ja tyOpaikan ohjaajien haastatteluja verrattiin aineistotrian-
gulaationa opiskelijoiden haastatteluihin ja muuhun aineistoon. Projektiryhman
oman oppimisen analyysia tehtiin koulutustilaisuuksissa ja haastatteluissa. Tal-
1& luokittelulla ja analyysilla saatiin vastauksia tutkimusongelmiin 1-3.

Opettajien toimintaa arvioitiin lisdksi havainnoinnin seka kirjallisten ops-
materiaalien pohjalta. Opettajat arvioivat haastatteluissa omien tydelamasuh-



79

teidensa kehittymista harjoitteluprosessin aikana seka sitd, miten he todenna-
kdisesti tulevat suhteita kehittdmaan projektin paatettyd. Myds tydpaikan
ohjaajien haastatteluja analysoimalla voitiin arvioida harjoittelun vaikutusta
yhteistydhon ja vuorovaikutukseen opettajien ja tyOpaikkojen valilla. Talla
tavoin selvitettiin  ammatillisen harjoittelun integroitumista muuhun
opetussuunnitelmaty6hon (tutkimusongelmat 4 ja 5).

Analyysien tulosten avulla voitiin toiminnan suunnittelua, seuraavan har-
joittelujakson valmistelua ja kdytdnnon toimintaa kehittda valittomasti. Valiton
analyysi osoitti myo6s haastattelujen heikot kohdat tai lisakysymysten ja lisa-
valmennuksen tarpeen seuraavaa kierrosta varten.

6.6 Tutkijan rooli tassa toimintatutkimuksessa

Kvalitatiivisessa tutkimusstrategian mukaan ovat tutkimuksen kohde ja tutkija
vuorovaikutuksessa keskenaan, jolloin tutkija on mukana luomassa tutkimaan-
sa kohdetta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 23), jopa osana tutkimusaineistoa.
Tieteellinen tieto on perinteisesti objektiivinen kuvaus todellisuudesta,
joka on samanlainen riippumatta siitd, kuka sitd tarkastelee. Talloin tutkijan
persoona haviaa tutkimuksessa johonkin taustalle, ndkyméattémiin. Toiminta-
tutkimuksessa sen sijaan todellisuutta tarkastellaan ihmisten kontekstista kasin
ja tutkimuksessa huomioidaan, etté sosiaalinen todellisuus on rakentunut histo-
riallisena prosessina, jossa tutkija ja hanen tulkitseva horisonttinsa on yksi
huomioon otettava tekija. (Heikkinen & Jyrkdama 1999, 47.) Kemmisin (1994)
mukaan tutkimuskohdetta voidaan toimintatutkimuksessa lahestyd minéasta ja
meista kasin, jolloin tiedon subjektin ja objektin valilla ei ole dualistista asennet-
ta, vaan tieto on olemassa ihmisen elamismaailman, henkilokohtaisen tulkitse-
van kokemuksen ja horisontin kautta. Toimintatutkimuksessa on keskeista nos-
taa tutkijan "min&" prosessin keskioon, jolloin toimintatutkimuksessa saavutet-
tua tietoa tulkitaan tietysta, tutkijan ndkokulmasta (McNiff, Lomax & White-
head 1996, 16-17 ja 37). Edellisesta johtuen tulee toimintatutkimuksen raportis-
sa selvitd ne yhteydet, joiden kautta tutkija on suhteessa tutkimaansa kohtee-
seen. Tassa tutkimuksessa yhdistyy tutkijassa kaksi roolia: tutkijan rooli ja tut-
kimuksen empiirisend osana toimineen kehittdmisprojektin johtajan rooli. Ke-
hittamisprojekti oli tutkijan paaty6 lahes kolmen vuoden ajan.
Toimintatutkimuksessa tutkija tekee intervention tutkimuskohteeseensa.
Tutkija on aktiivisesti ja aloitteellisesti mukana tutkimukseen liittyvassa toi-
minnassa ja keskustelussa. Toimintatutkija on toimiva subjekti tutkimuksessaan
tulkiten sosiaalista tilannetta omasta nakokulmastaan, eikd hanen saavuttaman-
sa tietokaan voi olla objektiivista siten kuin tieteellisessa tutkimuksessa yleensa.
Toimintatutkimusta pidetdan arvosidonnaisena ja subjektiivisena lahestymista-
pana. (Kemmis & Wilkinson 1998, 23-24.) Tutkija edustaa hermeneuttista para-
digmaa ja hyvaksyy toimintatutkimuksessa sen, ettd oma persoona ja tunteet
vaikuttavat tutkimukseen. Toimintatutkija pyrkii taysin tietoisesti vaikutta-
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maan omalla panoksellaan siihen, minkalaiseksi tutkimuksen kulku ja sen tilan-
teet kehittyvat. Tietoinen vaikuttaminen kaynnistyi tassa tutkimuksessa jo tut-
kimusta ohjaavan viitekehyksen valintavaiheessa. Tutkijan subjektiivinen lahes-
tymistapa vaikutti tutkimuksen ja kehittdmisprojektin tavoitteen asetteluun,
viitekehyksen rakentamiseen, projektin johtamiseen, aineiston keruuseen, haas-
tattelukysymyksiin ja johtopéatosten tekoon. Tutkijan tyéhistoria ammattikor-
keakoulussa on luonut sen skeeman, jonka pohjalta tutkimusidea, tutkimuksen
tavoitteet, tutkimussuunnitelma ja tutkimuksen kulku ovat maaraytyneet.

Subjektiivisia ndkemyksia on tarvittu tutkimuksen ensi vaiheessa, koska
vasta niiden pohjalta on voitu tutkimusideaa "myyda" niille, joita tutkija halusi
ryhmaansa mukaan. Vaikka edella on korostettu toimintatutkimuksen yhteis-
toiminnallisuutta, ei sitd kunnioittamalla voida kokonaan poistaa tutkijan sub-
jektiivista vaikutusta tutkimukseen. Yhteistoiminnallisuus ja tasa-arvo projektin
jasenten kesken on toteutunut tutkimuksen alusta lédhtien kuitenkin siten, etta
kaikki suunnitelmat, subjektiivisestikin tuotetut, on yhdessa keskusteltu ja hiot-
tu lopulliseen muotoonsa. TAma on tarkead, koska toimintatutkimuksen ihmis-
kasitys nakee ihmisen kokonaisvaltaisena, itseohjautuvana, aloitteellisena ja
omasta oppimisestaan vastuuta kantavana. Ihminen ei ole vain vastaanottava
osapuoli tydyhteisdssa, vaan han haluaa vaikuttaa toimintaan ja kehitystyohon.
Kokemusperaista kehittdmiseen liittyvaa tietoakaan ei voi vain jakaa edelleen
kaytettavaksi tyoyhteison jasenille, vaan heidan on saatava elada ja kokea toi-
mintaa itse voidakseen tuottaa innovatiivisia ratkaisuja ja uutta toimintaa.
(Fricke 1994, 63-64.)

Toimintatutkimuksessa voidaan yhdistaa itsereflektiota korostava nako-
kulma (mm. McNiff 1992, 1) yhteistoiminnallisuutta korostavaan nakdkulmaan
(mm. Hart & Bond 1995, 37-38; Cunningham 1993, 4; Kemmis 1994). Yhdisty-
minen tapahtuu esimerkiksi siten, ettd toimintatutkimus alkaa tutkijan aloittees-
ta, mutta laajenee useiden ihmisten yhteistoiminnalliseksi hankkeeksi. Toimin-
tatutkijalla on talléin muutosagentin rooli, jossa roolissa hdan saa muitakin mu-
kaan kehittamisty6hon. (Heikkinen & Jyrkama 1999, 50.)



/7 KOULUTUS- JA HANKEPAINOTTEISEN AMHA-
PROJEKTIN TOIMINTATAPA KAYTANNOSSA

Kehittamisprojektissa haluttiin uudistaa harjoittelun lisédksi opettajien oppimis-
kasityksia ja -menetelmid, opetussuunnitelmaa ja opetuksen sisaltdja seka asen-
noitumista tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista kohtaan. Myo6s tydpaikkojen oh-
jaajia koulutettiin ohjaustehtavaa ja tydpaikan oppimista varten. Tata tutkimus-
ta voidaan pitda osittain koulutuspainotteisena toimintatutkimuksena, jossa
tavoitteena on opettajien oma ammatillinen kehittyminen itseddn ja toimintaan-
sa Kkriittisesti arvioiviksi opettajiksi. Tutkimusta voidaan pitdd myo6s hankepai-
notteisena tutkimuksena, koska projektin aikana on kehitetty harjoitteluproses-
sia kokonaisuutena, jotta se vastaa paremmin harjoittelulle asetettuja oppimis-
tavoitteita ja odotuksia asiantuntijuuden kasvusta harjoittelujakson tuloksena.

Toimintatutkimuksessa korostuu tédhan tyohon sopiva nakékulma, oman
tyon tutkiminen ja kehittdminen. Tutkija ja kehittdmisprojektiin osallistuvat
opettajat ovat kehittdmisvastuussa oman koulutusalansa opiskelun ja opetuk-
sen tuloksellisuudesta ja vaikuttavuudesta. Naiden osatekijoita ovat tydssa op-
piminen, aktiivinen vuorovaikutus ty6elaman kanssa, henkiloston kehittami-
nen/kehittyminen, koulutusohjelmien rakenteen ja sisallon kehittdminen seké
opetusmenetelmien ja oppimisympariston kehittdminen.

Toimintatutkimuksessa yhdistyvat opettajan ammatillisessa tietoisuudessa
ja kaytannon toiminnassa kaksi roolia: tutkijan rooli ja opettajan rooli. Ammatti-
ihmisina opettajat saavat toimintatutkimusta tehdessaan itselleen uusia ajatuk-
sia ja kasitteitéa seka taitoja muutoksen kohtaamiseen. He voivat tutkimuksen
aikana tiedostaa ja muotoilla uudelleen omia kaytannon kokemukseen pohjau-
tuvia teorioitaan ja saada selkiytymdan oman tyténsa pohjalla vaikuttavia tie-
donkasityksia ja arvoja. Opettajille ja tyOpaikkojen ohjaajille selvidd myos se,
mitd opiskelijoille tapahtuu heidan opetuksensa ja ohjauksensa seurauksena.
(Kohonen 1994; Brookfield 1995.)
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7.1 Projektisuunnitelma

Heti projektin kaynnistyessa laadittiin projektisuunnitelma. Siihen sisaltyi se-
lostus projektin tavoitteista, vaiheista ja aikataulusta seka itse harjoitteluproses-
sin tyovaiheista, mukana olevista henkil6ista ja heidan tehtavistaan, projektin
tyohon kaytettavista tuntimaarista, kuvaus tutkimusaineiston keruusta, tulos-
ten mittaamisesta ja arvioinnista sek@ harjoittelunprosessin toiminta- ja tutki-
musstrategiasta. Projektisuunnitelmaa kasiteltiin projektin yhteisissa palave-
reissa, joiden jalkeen se hyvéaksyttiin projektin johtoryhmassa ja ohjausryhmas-
sa.

7.2 Orientoituminen ja sitoutuminen projektiin

Projektipdallikkd kavi projektin alkuvaiheessa kahdenkeskisen orientaatiokes-
kustelun kaikkien suuntautumisvaihtoehtojen ja koulutusohjelmien johtajien
kanssa. He vastaavat opiskelijaryhmien opetuksen suunnittelusta ja ovat samal-
la ryhmansa padaineen opettajia. Keskustelu kaytiin myos pilottiryhmien ohjaa-
jiksi tulevien opettajien kanssa. Vaikka ensimmaisella harjoittelukierroksella
lahti harjoittelujaksolle vain 18 opiskelijaa kahdesta eri suuntautumisvaihtoeh-
toryhmastg, tulivat muidenkin suuntautumisvaihtoehtojen johtajat ja muutama
niihin liittyva opettaja alusta alkaen mukaan projektiryhméaan. Osallistumiseen
vaikutti se, ettd jokainen tiesi harjoittelun olevan huonosti hoidettua ja jokainen
halusi olla mukana luomassa kaikille yhteista uutta harjoittelumallia.

Projektipaallikkd selosti kulloisellekin keskustelukumppanilleen, mista
tekijoista asiantuntijuuden katsotaan syntyvan ja mitéa harjoittelujaksolla oppi-
miseen vaikuttavia tekijoitd han oli tunnistanut tutustumalla kirjallisuuteen,
aikaisempaan tutkimukseen ja muiden ammattikorkeakoulujen kaytantoihin.
Keskusteluissa kaytiin lapi myds niitd tehtéavid, joita kullekin opettajalle projek-
tin aikana tulisi. Lisdksi pohdittiin, mitd toimintatapoja projektiin voitaisiin si-
sallyttdad ja milla aikataululla edettéisiin, jotta opiskelijat saattoivat lahted har-
joittelujaksolle syysloman jalkeen lokakuun loppupuolella. Edellisessa luvussa
on jo arvioitu projektin toimintaedellytyksia ja todettu projektilla olleen myds
ongelmia resurssien jarjestelyissa ja varauksettoman tuen saamisessa. Opettaji-
en tiedossa oli kuitenkin opiskelijoiden suuri tyytymattomyys aikaisempaa har-
joittelua kohtaan ja heité& kiinnosti uuden harjoittelujarjestelméan luominen niin
kovasti, ettd kehittdmistyon tarve ja siita syntynyt tahtotila voittivat eteen tul-
leet esteet.

Projektin kdynnistyessa oli opettajien lukuvuotta koskevat tydsuunnitelmat
ja tuntimaarat jo sovittu varsinaisen opetuksen osalta. Useilla opettajilla oli
viikkotuntimaara jo niin korkea, ettéa johto rajoitti heidan osallistumistaan pro-
jektiin. Tallainen paatos lisasi projektipaallikon ja projektisihteerin tydkuormaa
ja hankaloitti toimintaa, mutta yhteisen sitoutumisen korkea aste lievensi tata
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ongelmaa ja kaikesta huolimatta nosti projektiryhman motivaatiota. Projektiin
olisi voitu palkata ulkopuolisia henkil6ita projektin budjetin puitteissa, mutta
niin ei tehty, koska projektiin osallistuminen edellytti ennakkotietoa ja esiym-
marrysta aikaisemman harjoittelun heikkouksista, koulun toimintatavoista ja
koulun opetuksen sisallosta. Kehittamisprojektin yhtena tavoitteena oli opetta-
jien tydelamasuhteiden kehittyminen. Siksi pidettiin alusta alkaen tarkeéana sita,
ettd opettajat ovat henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa tyopaikkojen ohjaaji-
en kanssa ja itse suunnittelevat muutoksia omaan opetukseensa silta osin, kuin
harjoittelu niihin jotenkin vaikuttaa tai ne harjoitteluun.

Mikali koulun tyodssa esiintyvien ongelmien ratkaisuun palkataan ulko-
puolelta konsulttina esiintyva tutkija, joka antaa ratkaisut opettajille, ei opetta-
jissa tapahdu todellista henkistd kasvua ja asioiden sisaistimista. Toimintatut-
kimuksen lahtokohtana ovat aina kaytannon tilanteissa koetut ongelmat, kuten
téssa tapauksessa harjoittelun irrallisuus muusta oppimisprosessista ja opetus-
suunnitelmasta, opiskelijoiden tyytymattémyys ja vaikeudet saada sopivia har-
joittelupaikkoja. Liséksi opetuksessa oli lilan vahan konkreettisia yhteyksia tyo-
elam&an. Omakohtainen kokemus ja arkiajattelu eivat luo riittavaa pohjaa asi-
oiden ymmartamiselle ja kestavien ratkaisujen l6ytdmiselle. Ratkaisut etsitdan
helposti vallitsevista kaytannoista. Jotta kehitysta tapahtuu, tarvitaan ongelmi-
en ratkaisuun teoreettista analyysia koko siité toimintajarjestelmastd, jossa tyota
tehdaan. Toimintatutkimuksessa ollaankin kiinnostuneita vanhojen tapojen
kriittisesta tarkastelusta ja tyon uudelleen muotoilusta.

Toimintatutkimuksen tavoitteena on, etta tutkimukseen osallistuvia aute-
taan teoretisoimaan toimintatapojaan, tarkastelemaan teorioitaan Kkriittisesti
toiminnan valossa ja muuttamaan tydskentelytapaansa (Carr & Kemmis 1983,
169). Taman menettelyn tuloksena voi opettajille syntya reflektoinnin ammatti-
kaytantd (Suojanen 1992, 35). Tassa projektissa tarvittiin reflektoivan ammatti-
kaytdnnon oppimista, jotta

— voitiin laajentaa oppimisymparist6a tyopaikoille

— osattiin maarittéda harjoittelulle oppimistavoitteet

— voitiin omaksua uusia oppimiskasityksia ja -menetelmia

— opittiin arvioimaan omaa ja muiden oppimista

—  opittiin suunnittelemaan ja toteuttamaan oppimista yhteistoiminnallisesti.

Kohti yhteista suunnitelmaa

Tutkimukseen liittyvassa kehittamisprojektissa on kyse toisaalta asiakastyyty-
vaisyyden ja laadun parantamisesta, toisaalta organisaation oppimisesta ja ke-
hittdmisestd. Taman vuoksi voidaan projektiin liittda kasitteet yhteiséllinen op-
piminen ja oppiva organisaatio (Argyris 1990; Senge 1990, 14; Nikkanen 1994;
Pedler, Burgoyne, Boydell 1991, 1; Sarala 1993, 4-5; Sarala & Sarala 1996). Oleel-
lista kehittamistydssa on yhteistoiminnallinen muutos ja tavoitteellinen vaikut-
taminen tulevaisuuteen, oman kapasiteetin kehittdminen, myonteinen ja oppi-
mista tukeva ilmapiiri, yhteinen kasitys toiminnasta, toiminnan jatkuva arvioin-
ti, analysointi ja kehittaminen, hyva tiedonkulku ja jokaisen henkilokohtainen
sitoutuminen.



84

Alusta alkaen pidettiin projektirynman yhteisia AMHA-palavereita, joissa
suunniteltiin, valmisteltiin, paatettiin, seurattiin ja tiedotettiin projektiin liitty-
vista asioista. Koska projektille oli asetettu projektiryhman mielesta varsin vaa-
tivia tavoitteita, arvioitiin alussa sitd, voidaanko ensimmaisella kierroksella
paasta asetettuihin tavoitteisiin. Liian kired aikataulu ja tarkkojen suunnitelmi-
en puuttuminen seka suuri tyéomaara harjoittelun valmistelussa nahtiin lievina
uhkakuvina ensimmaisen kierroksen tuloksellisuudelle. Yhdessa kuitenkin so-
vittiin, ettd tiedostetaan ja hyvaksytddan nadma puutteet ja se, ettei niille voitu
tehdd mitdan muuta kuin korjata puutteita harjoittelukierroksen aikana mah-
dollisimman paljon ja suunnitella, valmistella ja toteuttaa toinen Kierros pa-
remmin. Itse asiassa esiin nousi halu muuttaa nama uhkatekijat mahdollisuu-
deksi: projektiin saatiin ylimaaraisen koekierros aloittamalla varsinainen har-
joittelu pilottiryhmilla wvuotta aikaisemmin kuin alkuperdiseen hanke-
esitykseen oli tavoitteeksi kirjattu. Toisena hyvana puolena nahtiin se, ettéd joka
tapauksessa oltiin aikaansaamassa ensimmaisellakin kierroksella opiskelijoiden
kannalta merkittavasti parempaa harjoittelua kuin heilla oli ennen ollut. Har-
joittelun seuraavalle kierrokselle syksyksi 2001 valmistauduttiin ajoissa siten,
ettd kierroksen suunnittelu ja valmistelu kaynnistettiin valittomasti, kun pilotti-
ryhmat olivat lahteneet harjoitteluun.

Projektille tehtiin laajenemissuunnitelma vuodesta 2001 vuoteen 2003.
Uusimuotoista harjoittelua paatettiin kokeilla projektissa vaiheittain, jolloin uu-
sia opiskelijaryhmia tulisi mukaan harjoitteluun vahan kerrallaan. Uusien opis-
kelijaryhmien mukaantulosta laadittiin aikataulu ja tehtiin suunnitelma siita,
miten eri ryhmien harjoittelujaksot valmistellaan ja toteutetaan. Suunnitelmaan
sisaltyi myos projektin laajentaminen muille koulutusaloille, yhteinen projektiin
liittyva henkildstokoulutus ja jatkuva tiedonkeruu ja arviointi siten, etté voi-
daan kehittéd harjoittelulle EKAMK:n yhteinen malli, jota voidaan soveltaa
ammattikorkeakoulun eri yksikoissa. Koska kyseessa oli kokeilu- ja kehittamis-
hanke, paatettiin projektin tavoitteiden saavuttamista mitata jokaisen harjoitte-
lukierroksen yhteydessa. Toimintatutkimuksen strategian mukaisesti haluttiin
kunkin harjoittelukierroksen kokemuksia ja tuloksia hyddyntdd seuraavalla
harjoittelukierroksella.

7.3 Yhteistoiminnallisuus ja vuorovaikutus: osallistava toiminta-
tutkimus

Osassa toimintatutkimusta kasittelevaad kirjallisuutta korostetaan yhteisén na-
kdokulmaa ja yksiloiden aktiivista osallistumista yhteisonsa kehittdmiseen.
Kaikki toimintatutkimuksen tekijat eivat korosta prosessin yhteistoiminnalli-
suutta, vaan osa tutkijoista keskittyy omassa lahestymistavassaan enemman
itsereflektiiviseen toimintaan, kuten mm. McNiffin (1992, 1), jonka subjektina
on yksild (Kemmis & Wilkinson 1998, 22). Kemmis (1994) pit4da edella olevaa
jakoa vedenjakajana eri koulukuntien valilla. Selvittaédkseen oman nakemyksen-
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sa siitd, ettd toimintatutkimus on emansipatorinen ja kriittinen yhteisollinen
lahestymistapa, kutsuu Kemmis omaa lahestymistapaansa nimella osallistava
toimintatutkimus (participatory action research) (Kemmis & Wilkinson 1998).
Samalla tavoin, yhteisoperusteisesti, ndkevat toimintatutkimuksen mm. String-
er (1996, 15), Hart ja Bond (1995, 37-38) sekda Cunningham (1993, 4). Kemmis
perustelee viela kasitystaan sillg, ettéa toimintatutkimus lahtee usein liikkeelle
yhden henkildn ideasta ja aloitteesta, mutta laajenee sitten suuremman ihmis-
joukon yhteiseksi hankkeeksi. Kemmisiin viitaten voidaan tatakin tutkimusta
nimittda lahestymistavaltaan osallistavaksi toimintatutkimukseksi. Yhteistoimin-
nallinen ja osallistava harjoitteluprosessin kehittdminen on téassa kehittamis- ja
tutkimushankkeessa perusteltua mm. siita syysta, etta harjoittelu koskee kaik-
kien opettajien yhteisia opiskelijoita ja on taten koko henkiléston yhteinen asia.
Kaikilta opettajilta odotetaan myo6s tydelamasuhteiden ja opetussuunnitelman
kehittamista.

Kuula (1999, 63-64) nakee kriittisen toimintatutkimuksen perusajatuksena
ja tavoitteena olevan sen, ettd ihmiset vapautetaan tapojen, instituutioiden ja
kulttuurien maaraavyydesta. Toimintatutkimuksessa tutkija osallistuu tutkitta-
van yhteison toimintaan ja pyrkii ratkaisemaan tietyn ongelman yhdesséa yhtei-
son jasenten kanssa. Perusideana on, ettd tutkimukseen liittyvat ihmiset otetaan
mukaan hankkeeseen taysivaltaisina jasenina ja ettd tavoitteet asetetaan ja nii-
hin pyritddn yhdessa. Tutkittavan yhteison jasenten vuorovaikutus ei ole ajalli-
sesti ja aihealueen kannalta tarkoin maariteltyd, vaan se on yleensa pysyvaa ja
pitkakestoista. Vuorovaikutuksessa ja yhteistoiminnassa on oleellista se, etta
tutkijalla ja tutkittavilla on keskenaan aktiivinen vuorovaikutus ja kaikki osa-
puolet ovat sitoutuneita yhteisesti sovittuihin tavoitteisiin. Ratkaisuja etsitdan
toimintatutkimuksessa yhdessa osallistujien kesken (Syrjala & Numminen 1988,
51).

Harjoittelun kehittdmisprojektissa pidettiin johtavana periaatteena, joka
lausuttiin toistuvasti myds daneen, ettd kyseessa on kokeilu- ja kehittamishan-
ke, joten kaikki ehdotukset ja esille tulevat ndk6kulmat tarkastellaan ja paatok-
set tehdaan yhteisen ymmarryksen ja ndakemyksen pohjalta. Taméa nakyi projek-
tipalavereissa siten, ettda uusia ideoita, kysymyksia, ehdotuksia ja yhteisen ym-
marryksen hakemista syntyi jatkuvasti.

Yhteistd toimintaa varten varattiin harjoittelun kehittdmisprojektin jasenil-
le lukujarjestykseen torstai-iltapaiviksi vapaata, jotta projektin kokoukset, pala-
verit, suunnitteluryhmét yms. usean ihmisen yhteistydhon perustuvat tyot voi-
tiin kdytdnndssa organisoida joustavasti. Projektiryhman palavereissa tiedotet-
tiin, suunniteltiin, keskusteltiin ja paatettiin yhdessa tulevista toimenpiteistg,
tyonjaosta ja kaytannon yksityiskohdista ja arvioitiin jo tapahtuneita toimia.
Projektin aikana tama johti siihen, ettd moni osallistujista tarkisti kantojaan, na-
ki asioita uudesta ndkokulmasta ja reflektoi omaa ja yhteista toimintaa ja kéasi-
tyksia sekd pyrki ymmartamaan ja arvioimaan esille nousseita muita nakemyk-
sid. Toimintamalli oli keskusjohtoisessa organisaatiossa uusi, ilmeisen moti-
voiva toimintatapa, joka sai opettajat julkituomaan arvioitaan seuraavasti:

”Téamé on ammattikorkeakoulun (liiketalouden) opettajien ainoa yhteinen projekti, jossa todel-
la jokaisella osallistujalla on merkitystd, mahdollisuus olla vaikuttamassa projektin toimin-
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taan ja kehittdmdassa meidén tyoétd.” (Lokakuu 2000; kaksi opettajaa erddn AMHA-palaverin
paattyessa, kun oli suunniteltu tutkinnon ja harjoittelun oppimistavoitteita).

Opettajille jarjestettiin projektin ensimmaisen ja toisen kierroksen aikana yhteis-
té koulutusta, jossa aiheina olivat oppimisteoriat ja niiden yhteys harjoittelupro-
jektiin, harjoittelujakson ohjaus ja opiskelijoiden erilaiset kirjalliset tuotokset,
harjoittelu, arviointi, valmennus, harjoittelun purku ja oppimistavoitteiden
asettaminen harjoittelujaksolle. Koulutusta pidettiin padosin hyvana, koska sen
aikana tyostettiin yhteistoiminnallisesti, keskustellen, reflektoiden ja arvioiden
projektin toimintaan liittyvid tyoOvaiheita eteenpdin. Koulutukseen osallistui
opettajia liiketalouden, tekniikan ja matkailu- ja ravitsemispalvelujen koulu-
tusaloilta. Osa koulutuksesta suunnattiin soveltuvin osin my6s opiskelijoille ja
tyopaikan ohjaajille.

Tutkija piti ensimmaisen harjoittelukierroksen aikana yllattavana sita, etta
opettajat olivat innostuneita kaikesta kaytannon toimenpiteiden valmistelusta ja
toteutuksesta harjoittelujaksoja varten, mutta he eivat olleet kovinkaan haluk-
kaita pohtimaan harjoitteluprosessia oppimiskasitysten, pedagogisten ratkaisu-
jen ja yleensa kasvatustieteen ndkokulmasta. Asia tuli esille projektiin liittyneen
koulutuksen aikana. Opittu koulun kiireinen, nopeisiin konkreettisiin toimiin
tahtaava toimintamalli saattoi olla syyna siihen, ettd heidan oli vaikeaa pysah-
tya pohtimaan ja oppimaan asioita kasitteellisella tasolla. Pohtiminen, reflek-
tointi ja kehittdmisprojektiin liittyvan viitekehyksen sisdistaminen olisi ollut
alusta lahtien valttamatonta, jotta opettajat olisivat voineet ymmartaa, miksi
harjoitteluprosessia kehitettiin sellaiseksi kuin kehitettiin.

7.4 Reflektiivisyys tutkimus- ja kehittdmishankkeessa

Tutkimushanketta voidaan arvioida siind ilmenevan reflektiivisyyden tason
mukaan. Kasilla olevassa tutkimuksessa reflektiivisyydella on merkitysta seka
opiskelijan, ammattikorkeakoulun henkil6ston etta harjoitteluyritysten henki-
16ston oppimisessa. Toimintatutkimukseen sisaltyvilla kehittamisen sykleilla ei
ole paatepistettd (Noffke & Stevenson 1995, 8). Prosessi ja kehittaminen jatkuu
projektin paatyttyakin sen ansioista, ettd opitaan ja sisaistetdan reflektiivinen
toimintatapa ja jatkuva arviointi.

Opettajien reflektointi suuntautui aluksi opiskelijoiden toimintaan ja op-
pimiseen sek& harjoitteluprosessin kehittdmiseen. Oman toiminnan reflektointi
oli vahaista. Siihen ei koulun toimintatavoissa ollut opittu, eika tarvetta reflek-
tointiin ollut tiedostettu. Opettajien tyd on perinteisesti ollut siind maarin itse-
naista, ettd jokainen on voinut toteuttaa opetustaan sisallollisesti ja menetelmal-
lisesti siten kuin on parhaimmaksi katsonut. Yhteistd keskustelua ja opettajien
keskindistéd opetuksen arviointia ja kehittamista kannattaisi tehda systemaatti-
sesti reflektiivisen kdytannon oppimiseksi. (Brookfield 1995.) Reflektiivisen kay-
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tannoén oppiminen liitettiin projektin koulutukseen toisen harjoittelukierroksen
suunnitteluvaiheessa.

Opiskelijoiden tulee oppia reflektoimaan oppimiskokemuksiaan, jotta he
voivat konstruoida niista uutta tietoa ja uusia taitoja ja jotta varsinaista oppi-
mista tapahtuisi. Metakognitiiviset taidot, joihin reflektointi sisdltyy, ovat osa
asiantuntijuutta. Opiskelijoiden tulisi siis oppia myds reflektoinnin taito sinan-
sS4, jotta he tunnistaisivat oman tapansa oppia ja hallita omaa toimintaansa. Vas-
ta reflektoinnin taito mahdollistaa oppimiskokemusten reflektoinnin ja niista oppimisen.
Tama taito ei ollut kehittdmisprojektissa aluksi kovinkaan vahva. Taidon kehit-
tamiseksi valmennettiin ja koulutettiin opiskelijoita, opettajia ja tydpaikan oh-
jaajia toista kierrosta varten. Taman koulutuksen merkitys jai vahaiseksi. Ref-
lektoinnin taitoa voidaan oppia vain pitkdkestoisella tytskentelylla koko opis-
kelun ajan.

Ammatillisen harjoittelun kehittdmishanke on myds opettajille oppimisti-
lanne, jota tulee reflektoida kaiken aikaa. Brookfield (1995) kehottaa opettajia
kaikessa opetustydssa reflektoimaan omia kokemuksia, tilanteita ja toimintata-
poja paitsi opettajan niin myos opiskelijan kannalta tarkasteltuna. Opettajien
reflektiivisyys voi edistaa sita, etta l10ydetddn motivoiva, kannustava ja tuloksel-
linen oppimisen malli harjoitteluun. Suojanen (1998, 62) korostaa, ettd oppimi-
sen kannalta on merkityksellistd se, milla reflektiivisyyden tasolla liikutaan.
Reflektointi voidaan jakaa kolmeen tasoon (Kemmis 1985, 142-145):

— teknisen (technical) reflektoinnin taso, joka on asioiden tarkastelua vain meneil-
l1adn olevan toiminnan kannalta; asioita ei kyseenalaisteta, vaan ne hyvaksytaan
selvidina

— tulkinnallisen (practical) reflektoinnin taso, jolloin asioita tarkastellaan osana
suurempaa kokonaisuutta ja pohditaan kokemusten luonnetta ja tehtyjen valin-
tojen perusteluja

—  kriittisen (critical) reflektoinnin taso, jolloin pohditaan mm. kasvatuksen, koulu-
tuksen ja tyon arvopaamaaria yhteiskunnallisesta ja maailmanlaajuisesta nako-
kulmasta. (Suojanen 1998, 62.)

Tekninen reflektiivisyys merkitsee sitd, ettd opettajalla on joustava tapa toimia,
oppia kokemuksesta ja ajatella seka intuitiivisesti etta rationaalisesti. Tulkinnal-
lisen reflektion tasolla opettaja tutkii omaa toimintaansa aikaisempien koke-
musten ja arvojen pohjalta. Pohdinnan avulla opettajalle selkiytyy eri tilantei-
den ja tapahtumien henkilokohtainen merkitys ja opettaja oppii muuttamaan
opittuja reagointitapojaan esim. luokkatilanteessa. Kriittisen reflektion tasolla
opettaja etenee syvemmalle kyseenalaistamaan sekd opetusta ettéa ymparoivaa
yhteis6d. Opetusta maarittavat tekijat eivat enda ole itsestddn selvyyksia, vaan
opettaja havaitsee esim. toimintaan sisaltyvan vallankayton. Kriittisesti reflek-
toiva opettaja oppii ndkemaan myos omat mahdollisuutensa muutosten aikaan-
saajana. (Syrjala ym. 1994, 37-38; myds Brookfield 1995.)

Edell& jo perusteltiin sitg, etta tutkimus- ja kehittdmishanke haluttiin tehda
oman henkiléstdon voimin ja usean vuoden mittaisena projektina. Tama on yksi
keino valttyd jaamasta teknisen reflektiivisyyden tasolle, jolla projektin jasenet
kokisivat toiminnan tavoitteet ylhaalta annetuiksi, eivatka sitoutuisi kokonais-
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valtaisesti tutkimukseen. Toiminnan perusrakenteita ei teknisen reflektoinnin
tasolla kyseenalaisteta, vaan kehittdminen pohjautuu entisiin tuttuihin laht6-
kohtiin. Myo6skaan tulkinnallisen reflektiivisyyden tasolla ei toiminnan perus-
rakenteita vield kyseenalaisteta, vaikka pohdintaa kaydaan siitd, miten arvot
heijastuvat kdytannon toimintaan.

Vasta kriittisen reflektiivisyyteen yltavassa toimintatutkimuksessa ryhman
jasenet sitoutuvat voimakkaasti kehittamiseen - vanhat rakenteet kyseenalaiste-
taan ja niitd pyritddn muuttamaan. Tavoitteiden saavuttaminen onnistuu yleen-
sa sitd paremmin, mitd korkeammalla reflektiivisyyden tasolla toimintatutki-
mus tapahtuu. (Suojanen 1998, 64.) Tassa tutkimuksessa pyrittiin kriittisen ref-
lektiivisyyden tasolle siten, ettd kaikissa syklien vaiheissa tarkasteltiin projektin
toimintaa, tavoitteita ja tuloksia seka opiskelijoiden, tytelaman ettd koulutuk-
sen vaikuttavuuden kannalta. Kaikkien harjoittelun osapuolten tilaa ja toimin-
taa kyseenalaistettiin ja oltiin valmiita niitd muuttamaan. Yhden muutoksen
onnistuminen kannusti seuraavaan. Muutoksia suunniteltiin ja toteutettiin syk-
lien sisalla tilanteiden ja saatujen havaintojen tai muun palautteen perusteella.

Reflektiolle on annettu erilaisia maarityksid. Mezirowin (1995, 23) kéasityk-
sen mukaan reflektiossa on kyse sisallon, prosessin ja perusteiden reflektoinnis-
ta. TAma tapahtuu pohtimalla omia tunteita ja havaintoja sekd ongelmanratkai-
sussa kaytettavia strategioita ja arvioimalla Kriittisesti omia kokemuksia. Ref-
lektion kéasitteeseen on tuoreimpana liitetty tavoite reflektion reaaliaikaisuudes-
ta (Seibert 1996, 246-264). Tutkija perehtyi tahan kéasitteeseen vasta, kun projek-
tin ensimmainen harjoittelukierros oli takana pain, joten reaaliaikaisen reflekti-
on mahdollisuus harjoittelujaksolla otettiin huomioon toista kierrosta varten
tapahtuneessa koulutuksessa ja valmennuksessa seka ko. kierroksen oppimis-
tehtavissa. Reflektiotaitojen kehittdminen oli tarpeellista muutoinkin, koska
ensimmaisen kierroksen haastattelutulokset ja analyysi osoittivat, ettd kaikkien
osapuolten reflektointi oli jadnyt odotettua vahaisemmaksi.

Reaaliaikaisessa reflektiossa on kyse siité, ettd ihmiset ja organisaatiot pys-
tyvat valittomasta kokemuksesta suodattamaan oppimisen arvoisia elementteja
ja oppimaan niista. Talléin voidaan juuri meneilldan olevassa tilanteessa muut-
taa toimintaa samanaikaisesti tapahtuvan reflektoinnin tuloksena. Seibert (emt.)
maarittelee reflektion seuraavasti: reflektio on aktiivisesti mentaalinen prosessi,
tietoinen kokemuksen tarkastelu. Se edellyttad, etta ajattelu siirretdan tarkoituk-
sellisesti ymmartamisen tasolle (level of conscious awareness). Reflektointia
syntyi useimmiten jalkikateen. Reaaliaikaista reflektointia tapahtui suunnittelu-
tilanteissa, kun alkuperdista suunnitelmaa pyrittiin simuloimaan kaytantoon,
jolloin suunnitelmaa voitiin arvioida ja siihen voitiin tehda tarpeellisia muutok-
sia. Reaaliaikaista reflektointia tapahtui myds mm. koulutustilaisuuksissa syn-
tyneiden ideoiden yhteydessa tai harjoittelujaksolla opiskelijan huomatessa jos-
sain toimintatavassa kehittamistarvetta.

Reaaliaikaisessa reflektiossa ei ole kyse pelkasta oppimiskokemuksen ka-
sittdmisesta tekojen tasolla, vaan kyse on myds tarpeesta ymmartaa tapahtunut
myos ajatuksellisesti, jolloin oppiminen on mukautumista turbulenttisissa op-
pimisolosuhteissa. ”Nopeasti muuttuvissa oloissa reflektion oikea ajankohta ei
ole erillddn oppimistapahtuman/-kokemuksen jalkeen, vaan reflektion on ta-
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pahduttava samaan aikaan kokemuksen kanssa. Silloin se voi my6s vaikuttaa
kokemukseen ja ohjata sitd.” (Ruohotie 1998, 78-79.) Reaaliaikainen reflektio
perustuu siihen, ettd reflektoija tajuaa organisaation kokonaisuutena ja taten
oivaltaa myds tapahtuminen kontekstin. Reflektio ylittda organisaatiorajat ja voi
toteutua yhté hyvin tyo kuin vapaa-aikana. Reaaliaikaisessa reflektiossa on ref-
lektointi tarkoitushakuista pohdiskelua, joka syntyy oppijassa itsessaan. Lisaksi
reaaliaikaiselle reflektiolle on ominaista keskindinen riippuvuus: ihminen ref-
lektoi paitsi omaa itseddn niin myos muita, koska on sitoutunut ja suuntautunut
naihin.

7.5 Raportointi ja palaute

Tutkimuksen raportointi

Suojanen (1998) asettaa toimintatutkimukselle ehdon, ettd tutkimuksen kulku
raportoidaan (my6s Stringer 1996, 15). Tutkimuspainotteisessa toimintatutki-
muksessa raportointi on itsestdan selvai ja korostuneessa asemassa, mutta ra-
portoinnilla on merkitystd my6s muutoin. Raportoinnin avulla voidaan tutki-
musta reflektoida, jolloin myds kdytdnndn toimintaa pystytddn teoretisoimaan
ja siten tutkimuskohteeseen liittyvid asioita ymmarretadn syvallisemmin. Ra-
portointi helpottaa projektiryhman jasenten palautteen antoa siitd, miten tutki-
mus on onnistunut. (Suojanen 1998, 58.) Raportoinnin avulla voidaan myds ar-
vioida tutkimuksen validiteettia. Jotta tutkimusprosessia voidaan pitaa toimin-
tatutkimuksena, on sen tuotettava uutta tietoa, joka on saatettava julkisesti
muiden arvioitavaksi. Tassa suhteessa toimintatutkimus eroaa opettajien muus-
ta oman tyon kehittamistyosta. (Heikkinen & Jyrkama 1999, 40.)

Tutkimuksen raportointitapa vastaa kuviossa 4 (kohta 6.3.1) esitettya spi-
raalikuviota: tutkimuksen raportointi koskee toisaalta koko harjoitteluprosessin
yhteydessa syntynytta kehitysta (tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti jaoteltu-
na). Toisaalta raportoinnissa kuvataan harjoitteluprosessin yksittaisten osateki-
joiden kehittymista ja vaikutusta opiskelijoiden asiantuntijuuden kasvuun.

Raportointi projektiryhmalle, opiskelijoille ja tydpaikoille

Projektin aineiston analyyseista ja johtopaattksistéa keskusteltiin yhteisissa pa-
lavereissa. Palaverien tuloksena tehtiin paatoksia jatkosuunnittelusta ja jatko-
toimenpiteistd. Projektin tuloksista tiedotettiin jokaisella kierroksella myos
opiskelijoille, tytpaikan ohjaajille ja tiedotusvalineille. Ensimmaisen kierroksen
analyysin ja johtopaatosten jalkeen muuttui opettajien asenne ja kiinnostus uu-
sia oppimiskasityksia ja -menetelmia kohtaan uteliaan mydnteiseksi.

Projektin toiminnassa valitettiin tietoa mahdollisimman paljon sdhképos-
titse koko projektiryhmalle, vaikka tieto ei aina kaikkia suoranaisesti koskenut-
kaan. Téallaisia asioita olivat mm. harjoittelujaksolla tapahtuneet asiat, joita oh-
jaava opettaja oli saanut tietoonsa. Talla tavoin sdilyi opettajien yhteys projek-
tiin koko ajan, eika tullut ’kuolleita hetkia”. Varsinainen toiminta oli kuitenkin
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kevatlukukaudella rauhallisempaa kuin syksylld, mik& oli opettajien jaksamisen
kannalta tarkeda. TyoOpaikan ohjaajille ja opiskelijoille jaettiin eri Kierrosten ar-
viointi- ja mittaustulokset kirjallisina ja opiskelijoille ne selostettiin my6s suulli-
sesti.

Projektin palavereissa tarkasteltiin jatkuvasti tuloksia myds kriittisesti: esil-
le tuotiin ongelmat, kehittamista vaativat projektin vaiheet ja yksityiskohdat
sekd ehdotukset siitd, miten kehittdminen voisi tapahtua. Haastattelutulokset
esiteltiin ja jaettiin Kirjallisena kaikille osapuolille. Niita arvioitiin ja hy6édynnet-
tiin projektiryhmassa seuraavan kierroksen suunnittelussa.

ESR-hankkeelle tyypilliseen tapaan Kirjoitettiin projektista vuosi- ja seuran-
taraportteja koko hankkeen ajan. Raportit ja projektin taloudellinen tilanne kay-
tiin projektipalavereissa lapi. Naiden raporttien yhteydessa opettajilla oli mah-
dollisuus ndhda yhteenvetona oman tyonséa tuloksia ja saada niista paitsi pro-
jektin johdon niin my®s sidosryhmien palaute ja kiitokset.

7.6 Projektin sisdan rakennettu kehittavan arvioinnin malli

Perinteinen tapa arvioida projektia tai tutkimusta lienee sellainen, etta arviointi
tehd&an vasta tyon paatyttya. Talloin arviointi on vain projektin tuloksellisuu-
den mittaamista (pelkk& mittausarvo), eiké silla ole enéa jalkikateen kehittavaa
vaikutusta (kehittdmisarvo) kyseiseen, paattyneeseen projektiin. (Dave 1980,
475.) Arvioinnin voi rakentaa kehittAmisprojektin sisdan siten, etté arviointia
tehdaan projektin kaikissa vaiheissa tehokkaalla ja dynaamisella tavalla. Talloin
arviointi vaikuttaa koko ajan projektin etenemiseen. Jotta evaluaatiolla olisi ke-
hittamisarvoa, tulee projektin kaikkiin vaiheisiin sisaltyd arviointi-, palaute-,
diagnosointi- ja korjaavaa toimintaa. (Vaherva 1983, 175.)

Toimintatutkimuksen oleellinen osa on reflektointi ja jatkuva arviointi.
Vaherva (1995, 190) korostaa, etté projektin arviointi on rakennettava ensi ide-
asta lahtien ja ettd arviointitiedon kertymisesta on huolehdittava koko ajan esi-
suunnittelun, suunnittelun ja toteutuksen kautta vakiinnuttamisvaiheeseen
saakka niin, ettd arviointitietoa voidaan hyodyntaa projektin ohjailussa koko
ajan. Arvioinnin avulla on tasséa kehittamisprojektissa haluttu ohjata toimintaa
projektin aikana kohti haluttuja tuloksia ja tehda projektin aikana muutoksia
tavoitteisiin, suunnitelmiin ja toimintaan. Lisaksi arvioinnin avulla saatiin pro-
jektin paattyessa tietoa projektin tuloksista, onnistumisesta ja kehittamistarpeis-
ta jatkotyOssa.

Projektin aikana on oleellista arvioida, tuleeko toiminta tuottamaan halut-
tuja lopputuloksia vai tarvitaanko projektin kuluessa uutta suunnittelua tai
muutoksia panoksiin tai toimintaan, jotta tavoitteet saavutetaan. Arviointia ei
pitéisi rajata koskemaan vain projektin valittomia tuloksia, vaan arviointi tulee
ulottaa riittavan pitkalle ajalle ja koko toimintaymparistdon, jotta suunnitelmia
ja toimintaa arvioidaan myos projektin pysyvien vaikutusten kannalta. (Dave,
477-479.)
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Tassa tutkimuksessa arviointi perustuu laaja-alaiseen, tutkimushankkeen
sisdan rakennettuun ja kehittavaan arvioinnin malliin, joka on nimetty ns. Da-
ven EIPOL Grid -malliksi (emt., 475-482). Mallissa ovat arvioinnin kohteina
kehittamisprojektin puitteet (mm. opiskelijoiden, ammattikorkeakoulun ja tyo-
elaman tarpeet ja valmiudet harjoittelun kehittamiselle seka projektin toteut-
tamisedellytykset ja oppimisympariston toimintaedellytykset), panokset (pro-
jektin taloudelliset mahdollisuudet ja projektiin kaytettavissa oleva henkildston
ja yritysten ty6panos, kaytettavissa oleva opintoviikkomaara), prosessit (oppi-
mis- ja harjoitteluprosessin kehittdminen, oppimismenetelmien ja -ympariston
muutokset, projektin vaikutus koulun toimintatapaan ja vuorovaikutukseen
tydelaman kanssa), valittomat tulokset (oppimistulokset, opetussuunnitelman
kehittyminen ja transfervaikutukset) ja pitkan téhtdimen vaikutukset (projektin
vaikutukset opiskelijoiden uraan ja elamaan, ammattikorkeakoulun ja tydela-
man toiminnan muutokset). Kehittdmisprojektissa on arviointia tehty projektin
esisuunnittelu-, suunnittelu- ja toteutusvaiheissa. Arvioinnin ja tulosten perus-
teella aiotaan uudistettu harjoittelu vakiinnuttaa kokeilussa mukana olleissa
koulutusohjelmissa kevaan 2002 aikana pysyvaksi kaytannoksi.

Kehittavan arvioinnin kohteet ja vaikutukset

Projektin kaikissa vaiheissa toteutetaan arviointi, palautteen hankinta ja kasitte-
ly, diagnosointi ja toiminnan korjaaminen tarvittaessa. Kuviossa 5 on esitetty
Daven EIPOL Grid -mallin arviointikohteet ja niiden vaikutus toisiinsa.

v
3 - , PITKAN
TOIMINTA - VALI- A i
“ - TAHTAIMEN
YMPARIST® ™| PANOKSET |—| PROSESSI 4’TULOKSET >
I I VAIKUTUKSET

KUVIO5  Kehittamisprojektin sisddn rakennetun arviointimallin kohteet ja niiden vaiku-
tus toisiinsa (Dave 1980, 480).

* EIPOL Grid -lyhenne tulee sanoista Environment, Inputs, Processes, Outputs ja Long-
term Effects.
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Oleellista on arvioida kaikkia prosessin osatekijoitd suhteessa tavoiteltuihin tu-
loksiin ja tehdd muutokset niin, etta ne edistavat tavoitteisiin paasya. (Kuvio 6.)

Eri kehitysvaiheisiin | 1 2. 3. 4. 5.
siséllytettavan Ymp&a |Panos-| Pro- |Valit- | Pitka-
arviointi- risto ten sessien |tdmien | aikais-
jarjestelman | olosuh- |arvi- | arvi- |tuotos- | vaiku-
kohde teiden |ointi | ointi  [ten tusten
Projektin arviointi arvi- arvi-
kehitysvaiheet ointi ointi
1. Esisuunnittelu 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5
2. Suunnittelu 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5
3. Toimeenpano 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5
4. V akiinnuttaminen 4.1. 4.2 4.3 4.4 4.5

KUVIO 6 EIPOL Grid -malli laaja-alaisesta, projektin sisdan rakennetusta ja kehittavas-
ta arvioinnista (Dave 1980, 481).

Ammatillisen harjoittelun kehittdmisprosessi kuvataan luvussa 8 kokonaisuu-
dessaan. Kuvauksen yhteydesséa tulevat ilmi kaikki ne kdaytanndsséa toteutuneet
kehittavan arvioinnin vaiheet ja korjaavat tai tdydentavat toimet, joilla projektin
tavoitellut tulokset ja vaikuttavuus pyrittiin saavuttamaan. Seuraavassa selvite-
tédn vain kokonaisuuksien tasolla projektiin sisaltynyt kehittava arviointi. Jo-
kaista vaihetta on arvioitu kaikissa projektin vaiheissa. Arvioinnissa on lisaksi
otettu huomioon Kirkpatrickin (1996, 54-59) nelivaiheisen arviointimallin suosi-
tuksia.

Projektin suunnittelu jakautui hanke-esitykseen Kirjattuun esisuunnitel-
maan ja ensimmaisen ja toisen kierroksen toimintasuunnitelmiin. Esisuunni-
telma ei sisdltanyt yksityiskohtaista suunnittelua, vaan vasta harjoittelun vai-
heistuksen yleisella tasolla. Tarkkojen suunnitelmien puuttuminen aiheutti mo-
nia kysymyksia harjoittelujakson tavoitteista, sisallosta ja tydpaikkojen valmiu-
desta toimia oppimisymparistona. Tallaisten kysymysten ja kertyvan palaut-
teen perusteella suunniteltiin jo ensimmaisen Kierroksen aikana oppimistavoit-
teet koko tutkinnolle ja siitd eroteltuna harjoittelujaksolle. TaAman korjaavan
toimenpiteen yhteydessa suunniteltiin harjoittelujaksolle sopivia, ammatillisesti
kehittavia tyotehtavia, sopivaa yritysverkkoa ja kaynnistettiin projektin kaikki-
en osapuolien koulutus.

Ensimmaisen kierroksen aikaisten havaintojen, haastattelujen ja kyselyjen
perusteella tarkistettiin sekd oppimistavoitteita, harjoitteluun sopivia tehtéavia ja
yritysverkon koostumusta etta erityisesti projektin koulutussuunnitelmaa seka
kierroksen aikana ettd seuraavaa Kierrosta varten. Ensimmaisen kierroksen op-
pimistulokset eivét olleet tavoitteen mukaisia. Oppiminen ei johtanut tavoitel-
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tuun kompetenssiin osaksi harjoittelun lyhyen keston vuoksi, osaksi harjoitte-
lun sisallon ja oppimisympadristén puutteiden vuoksi. Naisté vain kahteen jal-
kimmaiseen voitiin projektin toimintavaltuuksien puitteissa vaikuttaa. Ohjaaji-
en ja opiskelijoiden kriittisia oppimisprosessin vaiheita arvioitiin, etsittiin kehit-
tamiskohteet aineiston analysoinnin avulla ja Kiinnitettiin suunnittelussa ja har-
joittelujaksoon valmistautumisessa yha enemman huomiota harjoittelujakson
sisallon ja oppimisen ohjauksen paranemiseen seka opiskelijoiden oppimisme-
netelmien kehittdmiseen. Ulkopuoliselta konsultilta tilattiin liséd koulutuspéi-
Vig, jotta tavoite konstruktiivisesta oppimisesta, opitun reflektoinnista, vuoro-
vaikutuksellisesta ja keskustelevasta ohjauksesta, yhteistoiminnallisesta oppi-
misesta ja tydssa oppimista arvostavasta asenteesta olisi voitu saavuttaa.

Oppimisen tunnistaminen toteutui ensimmaiselld kierroksella vasta harjoit-
telun purkuseminaarin ja loppuhaastattelun yhteydessa. Ohjaajia ja opiskelijoi-
ta koulutettiin oppimisen arviointiin, kehitys- ja loppukeskustelun kdymiseen ja
itsearvioinnin tekemiseen toista kierrosta varten. Toiselle kierrokselle sisallytet-
tiln opiskelijoiden oppimiskokemusten ja -tehtavien kasittelyd varten valita-
paamisia koululle. Niilla pyrittiin vaikuttamaan jo harjoittelujakson aikana
opiskelijan kykyyn tunnistaa oppimistaan, mallintaa opittuja asioita ja kayttaa
tutkivaa otetta tydpaikan toimintakulttuuriin ja ammatilliseen tietouteen pereh-
tymisessa.

Projektin aikana pyrittiin arvioimaan aktiivisesti toiminnan puitteita, pa-
noksia ja prosesseja seka opiskelijoiden, projektiryhmaén, opettajien ja ty6paikan
ohjaajien reaktioita, kaytettavissa olevien resurssien laatua ja riittavyytta, op-
pimista (projektiryhma, opiskelijat, tydpaikan ihmiset), toiminnan muutoksia ja
tuloksia seka vaikutuksia oppimiseen, opetukseen ja oppimisymparistoon. Ke-
hittavan arvioinnin mallin pohjalta arvioitiin myds henkildston asennetta ja mo-
tivoituneisuutta olla kehittdmisprojektissa mukana.

Tutkimus- ja kehittdmishankkeessa arvioitiin seuraavia kokonaisuuksia ja
niiden osatekijoita:

— tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusongelmat alakohtineen

— harjoittelun oppimistavoitteet (koko tutkimuksen tavoite oli selvittdd, mita op-
pimista harjoittelujaksolla voi syntya)

— yritysverkko oppimisympaéristond (ohjaajien ja tyodyhteison koulutus
/valmennus, harjoittelijan tehtavat, ohjaus, tydyhteison osallistuminen opiskeli-
jan oppimisprosessiin)

— oppimisen keinot (oppimaan oppimisen kehittdminen, reflektiivisen oppimisen
taito ja toteutuminen, vuorovaikutus tydyhteisdssa, oppimispdaivakirja, oppimis-
tehtavat, kehityskeskustelut, ohjauskaynnit koululta, purkuseminaarit)

— harjoittelun integrointi muuhun oppimiseen (opseihin, haastattelujen vaikutus
projektiin, ops-tyossa tapahtuvat muutokset, opintojaksojen siséltdjen muutok-
set)

—  tydelamasuhteet (tytelamastd saadun tiedon tuominen opetukseen ja opseihin,
vierailijaluennot koululla)

— haastattelut ja analyysit (haastattelujen kysymykset, kyselylomake, analyysit,
johtopaatokset, toimenpiteet).
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Oppimistulosten ja vaikuttavuuden arviointi

Ammatillisen harjoittelun kehittamisprojektille oli asetettu tavoitteita, joista
0saa mitattiin ja arvioitiin jo projektin aikana. Osa tavoitteista syntyy todenna-
kdisesti pitemman ajan kuluessa, mikéali projektissa onnistutaan juurruttamaan
tyOyhteisoon jatkuvan kehittdmisen toimintatapa. Dave (1980, 478-479) toteaa,
ettd opetuksen kehittdmiseen liittyvissa projekteissa uudet ajattelu- ja toiminta-
tavat kypsyvat joskus sen verran hitaasti, ettq arviointia on syyta tehda vasta
viiveella.

Kehittamisprojektin valittomia tuotoksia arvioitiin oppimistulosten kautta.
Oppimistuloksia syntyi opiskelijoiden harjoittelujaksoilla, projektiryhméan op-
pimisessa harjoitteluprosessin kehittamisessa sekd ohjaajien ja opettajien kehit-
tymisessa ja toimintatavoissa. Vélituloksia koottiin ja arvioitiin haastatteluista ja
havainnoinnista kertyneesta aineistosta kummankin harjoittelukierroksen jal-
keen. Projektiryhman omaan tyoskentelyyn liittyvid oppimistuloksia syntyi
my0s sitd mukaa kuin projektiryhma kehitti omaa prosessiaan ja toimintatapo-
jaan. Arvioinnin tulokset vaikuttivat seuraavan harjoittelukierroksen suunnitte-
luun ja toteutukseen. Myds jokainen ty6vaihe harjoittelun suunnittelussa ja to-
teutuksessa tuotti valituloksia, jotka vaikuttivat lopputulosten ennakointiin,
arviointiin ja tarvittaessa suunnitelmien ja toiminnan muutoksiin projektin ai-
kana.

Kehittavan arvioinnin yhtena kriteerind voidaan pitda toiminnan muutok-
sia, jotka ovat seurausta sekd oppimisesta etta keratysta ja analysoidusta tiedos-
ta. Toiminnan muutoksia voi tapahtua seka ajattelussa ettd ulkoisesti havaitta-
vina toiminnan muutoksina. Oppiminen sisaltdd opiskelijoiden oppimisen,
mutta myds muiden projektiin osallistuvien kasvun arvioinnin, joka voi ilmet&
kasitteiden, periaatteiden, faktojen ja tekniikkojen ymmartadmisena ja omaksu-
misena tai ohjaustaitojen kehittymisena.

Kehittamisprojektin kaikki tulokset eivat ndy heti. Toiminnan muutoksia
tulee tarkkailla jo projektin aikana, mutta tavallisesti niitd arvioidaan 3-6 kuu-
kauden kuluttua kehittdmisvaiheen paattymisestd. Tahan arviointiin voidaan
kayttdd mm. ennen-jalkeen-kyselyja ja haastatteluja. (Kirkpatrick 1996, 57-59.)
Ensimmaisen kierroksen aikana harjoittelussa olleille opiskelijoille tehtiin yli-
maarainen kysely vield lahes vuoden kuluttua heidan harjoittelujaksonsa kayn-
nistymisesta. Tarkoituksena oli vield tdydentda kuvaa siitd, miten harjoittelujak-
so vaikuttaa opiskelijan ty6toimintaan ja opiskeluun harjoittelun jalkeen.

EIPOL Grid -mallissa kiinnitetdédn huomiota siihen, etta tavoiteltuja loppu-
tuloksia ja kehittamisprojektin vaikuttavuutta arvioidaan myds sen perusteella,
miten projekti vaikuttaa oppimisen pysyvyyteen ja kaytantdéon soveltamiseen
sekd ammattikorkeakoulun ja tydelaman kehittymiseen projektin seurauksena.
Projektin aikana syntyi ajatus siita, ettd valmistuvia opiskelijoita pitaisi haasta-
tella vield kerran, kun he jo ovat siirtyneet valmistumisensa jalkeen ty6elamaan
ja harjoittelujakson kokemukset ovat heissa kypsyneet mahdollisesti viela pi-
temmalle. Talldin voitaisiin arvioida projektin pitemman aikavalin vaikutta-
vuutta. Tallainen haastattelu ei ehtinyt toteutua tdméan tutkimuksen aikana,
vaan se tehdaan vasta projektia seuraavassa jatkotutkimuksessa.
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Projektin pysyvia vaikutuksia ammattikorkeakoulun ty6éhon ja tydelaman
toimintaan voidaan arvioida, mikali ammattikorkeakoulussa paatetdan vakiin-
nuttaa ammatillisen harjoittelun kaytantd projektissa kehitetyn uuden mallin
pohjalta. Merkittavaa arviointia voitaneen lopulta saada tydpaikkojen edustajil-
ta, jotka pystyvat seuraamaan seka aikaisemman harjoittelutavan ettd uudiste-
tun tavan mukaan kouluttautuneita tradenomeja. Omien tydelamasuhteidensa
ja -tuntemuksensa pysyvia muutoksia voivat opettajat arvioida vasta pitemmal-
1a tahtaimelld. Kirkpatrick (1996, 58) ehdottaa tulosten ja vaikutusten arviointia
6-12 kuukauden kuluttua kehittamisprojektin loppumisesta. Yhden tai kahden
vuoden tyteldmasuhteet eivat valttamatta anna opettajille vield selvéad kuvaa
siitd, miten heiddn ymmarryksensa tydelaméastd on muuttunut ja mitd vaiku-
tuksia silla on ollut. Harjoittelun ja muun opetussuunnitelman koordinointi ja
integrointi saattaa avautua opettajille useiden vuosien kokemusten myo6ta, jol-
loin opettajat voivat ndhda ja ymmartaa vasta viiveella sen, kuinka oppiminen
syntyy kokonaisuutena opetuksen ja harjoittelun yhteistuloksena.

Luvussa 8 kuvataan kehittdmisprojektia kahden harjoittelukierroksen ko-
konaisuutena (toimintatutkimuksen kokonaisspiraali). Kumpaakin tahan ra-
porttiin sisdltyvaa harjoittelukierrosta on arvioitu a) jatkuvana arviointina, b)
erikseen haastatteluilla keratyn aineiston valituloksilla ja c¢) lopulta projektin
paattyessa kokonaisuutena.



8 TUTKIMUS-JA KEHITTAMISHANKKEEN
TOTEUTUMINEN

Harjoittelun kehittdmisprojektin ensimmainen kierros valmisteltiin hyvin Kii-
reisella aikataululla. Kiire syntyi siitd, etta kevaalla 2000 oli tehty paatds kahden
pilottiryhman harjoittelusta seuraavana syksyna loka—joulukuussa, mutta ra-
hoituspaatdoksen viipymisen vuoksi ei kdytannon toimenpiteitd saatu aloittaa
kuin vasta syyskuun 2000 alusta. Ensimmainen harjoittelukierros suunniteltiin
ja valmisteltiin kaytanndssa puolentoista kuukauden aikana.

Ensimmainen kierros kaynnistyi syyskuussa 2000, pilottiryhmat olivat har-
joittelujaksolla loka—joulukuussa ja kierros paattyi haastatteluihin ja niiden ana-
lysointiin kevaalla 2001. Toisen kierroksen suunnittelu alkoi rinnan ensimmai-
sen kierroksen toteutumisen kanssa lokakuussa 2000. Opiskelijat olivat toisen
kierroksen harjoittelujaksolla loka—joulukuussa 2001. Haastattelut ja koko ai-
neiston analyysi valmistui tammikuun 2002 lopussa. Kolmas kierros kaynnistyi
jo tammikuun 2002 alussa.

Téassa luvussa kuvataan ja perustellaan, miten ja miksi harjoitteluprosessi
kehitettiin ensimmaisen ja toisen harjoittelukierroksen aikana sellaiseksi kuin se
lopulta muotoutui, jotta harjoittelu johtaisi opiskelijan asiantuntijuuden kas-
vuun. Prosessin aikana haluttiin myo6s selvittdd, mitéa harjoittelun yhteydessa
voidaan oppia ja minkéalaisen osan asiantuntijuudesta tdma oppiminen muo-
dostaa. Luvussa kuvataan ensin harjoittelun kehittamisprojekti kokonaisuutena
ja sen jalkeen selvitetdan ja perustellaan erikseen harjoitteluprosessin kunkin
osatekijan kehittdmista.

8.1 Harjoittelun kehittamisprosessi kokonaisuutena

AMHA-projektin tavoitteena oli kehittdd hyva harjoittelun malli tukemaan
opiskelijoiden ammatillisen asiantuntijuuden kasvua. Harjoittelun kehittdminen
jaettiin neljadn osaan: 1) suunnittelu- ja valmisteluvaihe, jolloin harjoittelulle
luotiin oppimistavoitteet, oppimisymparisto ja toimintatavat, joilla oppimista
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voidaan edistag, 2) itse harjoitteluvaihe ja sen ohjaus sekd kokemusten synty-
minen, kasittely ja niistd oppiminen, 3) oppimisen tunnistaminen, mittaaminen
ja arviointi sekd 4) projektin tuomat muut vaikutukset opetukseen, oppimiseen
ja oppimisymparistoon. Jokaiseen vaiheeseen liittyi suunnitelmien ja toiminnan
jatkuva arviointi, jonka tuloksena prosessista saatiin palautetta ja arviointitie-
toa, jota syotettiin kehitysimpulssina prosessiin. Osa arviointitiedosta johti kor-
jaaviin toimenpiteisiin jo meneilladn olevan harjoittelukierroksen aikana, osa
taas suunnitelmien ja toiminnan kehittamiseen seuraavalla kierroksella.

Harjoittelun ensimmainen kierros suunniteltiin tarkoitukselliseksi lyhyeksi
kahden kuukauden koekierrokseksi. Toisesta kierroksesta eteenpdin oli tarkoi-
tus pidentda harjoittelujaksoa puoleen lukuvuoteen, mutta nain ei kdynyt pro-
jektin ulkopuolella tehdyn paatdksen vuoksi. Projektiryhméan kritisoi paatosta,
koska sen arvioitiin romuttavan osan niista tavoitteista, joita harjoittelujaksolle
voitiin asettaa.

Harjoitteluprosessi eteni toimintatutkimuksen strategian mukaisesti suun-
nittelusta toimintaan, havainnointiin ja arviointiin seka jatkuvaan suunnitelmi-
en tarkistamiseen ja tdydentamiseen. Harjoittelukierroksen tuloksia mitattiin
havainnoinnin lisdksi haastatteluilla ja opiskelijoiden Kirjallisilla tuotoksilla.
Aineiston keruu ajoitettiin siten, ettd analyysit ja johtopaatokset voitiin ottaa
huomioon seuraavaa kierrosta suunniteltaessa ja valmisteltaessa. Tutkimuksen
tuloksia sisaltyy taman luvun arvioivaan ja autenttiseen prosessikuvaukseen.

8.1.1 Prosessin vaiheet ajallisessa jarjestyksessa

Tutkimus- ja kehittamisprojektin vaiheita suunniteltiin jo hanke-esityksen teon
yhteydessa tammi-helmikuussa 2000. Tutkijalle oli muodostunut ennakkokasi-
tys, ettd ammattikorkeakoulujen harjoittelujaksoihin siséltyy seuraavia tekijoita:
harjoittelupaikkojen hankinta, tydtehtavista sopiminen, ohjaus, harjoittelura-
portti ja mahdollisesti kehityskeskustelu tydpaikan ohjaajan kanssa seka harjoit-
teluun valmentava seminaari ja ohjaavan opettajan tyopaikkakaynnit. Tydssa
oppimista koskevassa kirjallisuudessa tuli esille my6s muita kokemuksellista ja
reflektoivaa oppimista edistavia tekijoita, kuten koulutus ohjaustehtéavaan, op-
pimistehtavat, oppimispaivakirjat, merkittavat oppimiskokemukset ja niiden
kasittely seka tyopaikalla kaytavat keskustelut muidenkin kuin ohjaajan kanssa.
(Kolb 1984; Aitchison & Graham 1989; Watkins & Marsick 1992; Boud, Cohen &
Walker 1993; Merriam & Clark 1993; Eteldpelto 1993; Mezirow 1995; Antikainen
1996; Ellstrom 1996a; Fletcher 1996; Kram 1996; Lasonen 1996; Aittola 1998; Va-
herva 1998; Etelapelto & Tynjala 1999; Ruohotie 2000a.) Kaikki mainitut oppi-
mista edistavat toimintatavat haluttiin sisallyttda harjoittelujaksoon, jotta voitiin
selvittdd niiden merkitystd osana harjoittelua ja niiden vaikutusta asiantunti-
juuden kehittymiseen.

Yksittainen harjoittelukierros kesti lahes kokonaisen lukuvuoden suunnit-
telu- ja valmisteluvaiheesta lopulliseen arviointiin, analyysiin ja johtopaatok-
siin. Harjoitteluprosessin vaiheet olivat ensimmaisella kierroksella asioiden to-
teutumisjarjestyksessa yritysverkon hankinta, harjoittelujakson tyotehtavien
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maarittdminen, harjoittelusopimusten tekeminen ty6paikkojen kanssa, opiskeli-
joiden ja opettajien alkuhaastattelut, harjoittelun kirjallisen ohjeistuksen ja op-
pimistehtavien laatiminen, opiskelijoiden ja ohjaajien valmennus, varsinainen
harjoittelu ja sen ohjaus, kehityskeskustelu tyopaikalla, oppimispéaivakirjan pi-
taminen, oppimistehtavien tekeminen, harjoittelun raportointi ja arviointi seka
oppimistehtavien ja oppimiskokemusten purkuseminaari yhteistoiminnallisena
ryhmakeskusteluna, loppuhaastattelut, aineiston kasittely, tulosten analysointi
ja johtopaatosten tekeminen jatkotyoskentelya varten.

Toisella kierroksella vaiheiden suunnittelu- ja toteuttamisjarjestys muuttui
ja tadydentyi havaintojen, palautteen, arvioinnin ja projektiryhméan oman oppi-
misen tuloksena. Taydentyminen koski harjoittelun oppimistavoitteiden aset-
tamista. Asioiden toteuttamisjarjestyksen merkittdvin muutos syntyi oppi-
misympariston luomisessa. Sen lahtokohdaksi tulivat ensimmaisen kierroksen
aikana laaditut harjoittelun oppimistavoitteet, ohjaajien koulutus seka opiskeli-
joiden koulutus reflektiiviseen oppimiseen. Prosessin etenemistéa ensimmaisen
ja toisen kierroksen aikana kuvataan liitteessa 1.

Seuraavana selostetaan koko prosessin eri vaiheiden toteutus ja muutokset
ensimmaiselta toiselle kierrokselle, jonka jalkeen kutakin vaihetta ja sen kehit-
tymista raportoidaan yksityiskohtaisesti kohdasta 8.2 alkaen.

Yritysverkon hankinta, esitteet ja ohjeistus

Ensimmaisen harjoittelujakson valmistelussa oli tyonjako orientoitumisvaiheen
jalkeen selva. Projektipaallikko valmisteli yrityskontakteja varten esitemateriaa-
lia harjoittelun tavoitteista, kaytettavista oppimisen menetelmista seka tyopai-
kan ohjaajan tehtavista. Opettajat ottivat yhteytta yrityksiin, esittelivat harjoitte-
lun tarkoitusta, aikataulua ja suuntautumisvaihtoehtonsa opiskelijoiden osaa-
mista. Opettajat sopivat tyOpaikan edustajan kanssa, minkaélaisia tyttehtéavia
opiskelijalle yrityksessa annetaan ja kuka toimii opiskelijan ohjaajana tydpaikal-
la. Toisella kierroksella yritysverkko hankittiin oppimistavoitteiden ja toivottu-
jen tyotehtavien maarittelyn pohjalta.

Projektipaallikkd valmisteli harjoittelun kirjallisen ohjeistuksen, joka kasi-
teltiin projektiryhmassé, opiskelijaryhmissa ja tydpaikan ohjaajien valmennuk-
sessa ennen lopullisen ohjeistuksen hyvaksymistd. Ohjeistuksessa selostettiin
myos opiskelijan, ty6paikan ohjaajan ja ohjaavan opettajan tehtavat seka opis-
kelijan kirjallisten tehtavien tarkoitus ja toteutustapa.

Harjoittelupaikan haku, ty6haastattelut ja harjoittelusopimus

Opiskelijat lahettivat hakemuksensa yrityksiin ja kavivat harjoittelupaikkahaas-
tatteluissa. Haastattelun tavoitteena oli paitsi antaa tydpaikalle mahdollisuus
valita harjoittelija, niin antaa opiskelijoille lisdvalmiuksia tydnhakuun ja antaa
heille kokemuksia tyohénottohaastatteluista myos haastattelijan ndkdkulmasta.
Kun opiskelija oli valittu harjoittelupaikkaan ja tyotehtavista ja ohjaajasta oli
sovittu, tehtiin yrityksen, opiskelijan ja ammattikorkeakoulun valinen harjoitte-
lusopimus, jonka kaikki kolme osapuolta allekirjoittivat. Sopimukseen Kirjattiin
opiskelijan tydtehtavat yrityksessa.
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Valmennus harjoitteluun ja sen ohjaukseen

Projektipadallikkod (tutkija) suunnitteli ja toteutti opettajien, opiskelijoiden ja
tyOpaikan ohjaajien valmennuksen ennen ensimmaisen harjoittelujakson alka-
mista. Valmennuksessa kaytiin lapi harjoittelun tavoitteita, toimintatapoja ja
harjoittelun Kirjallista ohjeistusta. Koska kaikki ty6paikan ohjaajat eivat paas-
seet koululle valmennustilaisuuteen, kavi projektipaallikké valmennuskaynnil-
14 osassa yrityksia.

Ensimmaisen kierroksen havaintojen, palautteen ja tulosten seurauksena
I6ytyi valmennuksesta paljon puutteita. Toisella kierroksella valmennusta laa-
jennettiin ja syvennettiin koulutukseksi, jossa painotettiin reflektoivaa ja vuo-
rovaikutteista oppimista seké tydpaikan ohjaajien ja tyoyhteison jasenten mer-
kitystad opiskelijan oppimisessa. Opettajille jarjestettiin toista kierrosta varten
koulutusta koko harjoitteluprosessin ja sen kriittisten kohtien ohjaamisesta se-
k& oppimiskasitysten ja -menetelmien uudistamisesta.

Oppimispaivakirjan pitaminen ja oppimistehtéavien laadinta
Harjoitteluprosessiin sisallytettiin jo ensimmaisen Kierroksen suunnitteluvai-
heessa valineitd, joilla opiskelijan ajattelua, reflektointia ja itseohjautuvaa tutki-
vaa otetta haluttiin saada aktivoitumaan. Oppimistehtéavien ja oppimispaivakir-
jan arvioitiin edistavan oppimista ja olevan keino vélttaa harjoittelujakson 1&-
paiseminen pelkilla tyodsuorituksilla. Opiskelijoita ohjeistettiin kirjoittamaan
oppimispaivakirjaan merkittavista oppimiskokemuksistaan, niiden syntymises-
td ja niiden vaikutuksista opiskelijan ajatteluun ja toimintaan. Ensimmaisen
kierroksen lopussa oppimispaivékirjojen analyysivaiheessa ilmeni, ettd vain
pieni osa opiskelijoista oli kirjoittanut oppimispaivékirjaa reflektoivalla tavalla.
Toista kierrosta varten parannettiin koulutusta mainitun asian korjaamiseksi.

Oppimistehtavien tarkoituksena oli tdydentaa opiskelijan oppimista. Har-
joittelujakson oppimistehtavat laadittiin pienryhmassa, johon kuuluivat projek-
tipaallikon liséksi ryhmien ohjaavat opettajat. Oppimistehtavia hiottiin projekti-
ryhman yhteisissa palavereissa. Talloin paasivat myos muut kuin alkuvaiheen
ohjaajat perehtymé&an oppimistehtavien ideaan ja tavoitteisiin pystyakseen te-
kemadaan niité toista kierrosta varten omille opiskelijaryhmilleen. Oppimistehtéa-
vat selostettiin opiskelijoille ennen harjoittelun alkamista, jotta jokainen ym-
marsi niiden tarkoituksen ja tehtavien sisallon oikein. Opiskelijat tekivat oppi-
mistehtavid harjoittelujaksolla etupaassa tyopaikalla ja saivat niihin tietoja ja
apua tyopaikan henkil6stolta.

Harjoittelu ja sen ohjaus

Opiskelijoiden harjoittelujakso kesti kaksi kuukautta. Opiskelijat tyoskentelivat
yrityksissd, saivat tyopaikan ohjaajalta ohjausta seka Kirjoittivat oppimispéaiva-
kirjaa ja tekivat oppimistehtavid. Oppimispdaivékirjan he lahettivat kahden vii-
kon vélein ohjaavalle opettajille. Tamé& kavi kerran jokaisen opiskelijan luona
ohjauskaynnilla. Projektiryhma seurasi harjoittelua siten, ettd ohjaavat opettajat
raportoivat ryhman palavereissa oppimispaivékirjojen, puhelinsoittojensa tai
muiden yhteyksiensd kautta opiskelijoilta saamiaan tietoja ja kokemuksia.
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Opiskelijat ja tyopaikan ohjaajat kavivat harjoittelujakson aikana kerran koulul-
la informaatio- ja keskustelutilaisuudessa.

Harjoitteluraportti ja harjoittelun valitapaamiset sekd purkuseminaari
Harjoittelun ohjeistuksessa annettiin opiskelijoille kirjallinen malli siitd, minka-
laisen harjoitteluraportin he Kirjoittavat harjoittelun paatyttya. Sen ensimmai-
send arvioijana toimi ty6paikan ohjaaja ja toisena arvioijana ohjaava opettaja.
Raportti sisélsi tietoa ja arvioita harjoittelupaikasta seka opiskelijan oppimisesta
ja harjoittelujakson vaikutuksista tyopaikan toimintaan.

Harjoittelu paattyi opiskelijoiden osalta harjoittelun purkuseminaariin.
Tavoitteena oli, ettéd purkuseminaarissa jokainen opiskelija tunnistaa ja kiteyttaa
merkittavimmat oppimiskokemuksensa ja kertoo niistda muille. Purkuseminaa-
rissa kaytiin yhdessd lapi oppimistehtavida ja koko prosessin merkitysta
opiskelijan itsetunnon ja asiantuntijuuden kasvulle sekd kyvylle suunnitella
ammatillista kasvuaan ja uraansa eteenpdin. Ensimmaiselld Kkierroksella
jouduttiin toteamaan, ettd purkuseminaarista tuli liian pitk& ja raskas. Toisella
kierroksella harjoittelun oppimistehtéavien ja oppimiskokemusten purkamista ja
keskustelua varten pidettiin valitapaaminen koululla harjoittelujakson aikana ja
purkuseminaari harjoittelun paatyttyd. Toisella Kierroksella tehtavien ja
kokemusten kasittelyyn kutsuttiin mukaan myds tyopaikan ohjaajat. Toisen
kierroksen menetelma osoittautui paremmaksi vaihtoehdoksi.

Harjoittelun arviointikriteerit

Harjoittelun arvosana-arvioinnista pystyttiin antamaan tydpaikan ohjaajille ja
opiskelijoille ehdotus ensimmaisen harjoittelujakson puolivalissa. Arvosana
paatettiin muodostaa siten, ettd tydpaikan ohjaajan antama harjoittelujakson
arvosana muodostaa 3/4 arvosanasta ja koulun ohjaajan arvosana raportista ja
oppimistehtavista 1/4 arvosanasta.

TyOpaikan ohjaajan kayttamat, opiskelijaa koskevat arviointikriteerit syn-
tyivat samalla kun tyo6stettiin harjoittelun oppimistavoitteita. Arvioinnissa ase-
tettiin paapaino sille, ettd ohjaaja arvioi nimenomaan harjoittelujaksolla tapah-
tuneita asioita ja opitun soveltamista seka yleisesti opiskelijan tydtoimintaa.
Kaikki, mika oli jo kertaalleen suoritettu ja arvioitu koulun opintojaksoilla, ha-
luttiin jattaa harjoittelujakson arvioinnin ulkopuolelle. Tydpaikan ohjaajat eivat
olleet tottuneet arvioinnin tekemiseen ja siksi he toivoivat mahdollisimman yk-
sinkertaista arviointijarjestelméa. Arvosana-asteikkona kaytettiin ensimmaisella
kierroksella T(tyydyttava), H(hyva) ja K(kiitettava). Ohjaajien antaman palaut-
teen perusteella arvosana-asteikkoa laajennettiin toiselle kierrokselle ja kaytet-
tiin asteikkoa 0-5.

Alku- ja loppuhaastattelut ja niiden analysointi

Opiskelijat haastateltiin ennen harjoittelujaksoa ja sen jalkeen, jotta voitiin mita-
ta ja arvioida heidan asiantuntijuutensa kasvua ja analysoida siihen vaikuttanei-
ta tekijoitd. Asiantuntijuuden kasvun mittaukseen ja analysointiin k&ytettiin
oppimispdivéakirjoja, oppimistehtavia, lomakekyselya ja harjoittelun vali- ja
purkuseminaarissa seka haastatteluja ja syntyneitd havaintoja. Myods ohjaavat
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opettajat ja tyOpaikan ohjaajat haastateltiin. Haastattelujen tarkein tavoite oli
keratd tietoa opiskelijoiden ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisesta ja sii-
hen vaikuttaneista tekijoista.

Puitteiden jarjestamisen arviointi
Yritysverkon hankinta, harjoittelusopimusten tekeminen, harjoittelun ohjeis-
tuksen ja oppimistehtavien laatiminen ja valmennus toteutuivat ensimmaisella
kierroksella odotettua sujuvammin. Tekninen suoritus toimi. Alkuvaiheessa
aikaa kului paljon harjoittelun kdytannoén organisointiin. Sen vuoksi harjoitte-
lun sisaltoon jai paljon kehitettavaa seka ensimmaisen kierroksen ajalle etta seu-
raavalle kierrokselle. Suunnittelu- ja valmistautumisvaiheessa ei viela ymmar-
retty, eikd asian uutuuden vuoksi tiedetty, ettd hyva suunnittelu ja valmistau-
tuminen takasivat harjoittelulle vasta puitteet, mutta eivat sisaltoa.
Projektiryhman jasenet, samoin kuin opiskelijat, pitivat projektia ensim-
maisen kierroksen aikana hyvin onnistuneena pitkalti toiminnan organisoinnin
nakokulmasta. Nakokulma oli projektille vaarallinen: téllainen tyytyvaisyys
olisi voinut pysayttad kehitystyon. Projektipaallikon tehtavana oli tarkastella
kriittisesti tuloksia ja huomata kehittamistarpeita sekd tuoda niita esille ja jat-
kovalmisteluun. Kehittamistarpeiden tunnistamiseen tarvittiin arviointikeskus-
teluja ja -haastatteluja seka koulutusta.

8.1.2 Arviointi- ja kehittamistyd ensimmaiselta toiselle kierrokselle

Ensimmainen harjoittelukierros ja toisen kierroksen suunnittelu ajoittuivat
osaksi paallekkain, jolloin valittomia korjauksia, muutoksia ja uudistuksia voi-
tiin jossain maarin tehda jo ensimmaiselld kierroksella. Toiminnasta ja aineistos-
ta syntyneet muutostarpeet voitiin ottaa huomioon kuitenkin osittain vasta toi-
sen kierroksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Kehittdmisty6ta ohjaavat periaatteet

Laajan ammatillisen patevyyden syntymiseen vaikuttaa kolme tarke&aad opetus-
ohjelmiin liittyvaa osatekijaa, joita on suunniteltava ja toteutettava seka tutkit-
tava ja arvioitava (Brown 1998, 165-186):

1. koulutusohjelmien tavoitteet, jotka liittyvat oppimaan oppimisen
ydintaitoihin ja kykyyn soveltaa opittua,

2. kriittisen oppimisprosessin ja vaadittavien tulosten tutkiminen ja
huomioiminen oppimisen suunnittelussa,

3. sen selvittdminen, miten paastadn tehokkaaseen tyossd tapahtuvaan
oppimiseen.

Oppimaan oppimisen ydintaidot ja kyky soveltaa

Edelld olevaan ensimmaiseen kohtaan siséaltyy tavoite, ettd opiskelijat oppisivat
systemaattisen havainnoinnin, analysoinnin ja kyselevan asenteen (Annett &
Sparrow 1985 Brownin 1998, 166 mukaan). Nama taidot ovat tarkeita erityisesti
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formaalin koulutuksen ulkopuolella tapahtuvassa oppimisessa. Opiskelijat tar-
vitsevat oppimisstrategioita, ohjeita ja demonstraatioita siitd, miten he voivat
oppia tyonteon yhteydessa ja miksi tydssa oppiminen on tarkeda. (Paris 1988,
314.) Tyopaikalla ei kukaan tuo opiskelijalle valmiita, tyota koskevia selostuksia
kalvoilla tai kerro, etta asia 16ytyy kirjan silta ja silta sivulta. Opiskelijan onkin
opittava ilman kalvoja ja Kirjoja siten, ettd han keskustelee, kyselee, havainnoi,
tekee ja ajattelee itse ja yhdessa tyokavereiden kanssa seké rakentaa omaa kasi-
tystdan ja oppimistaan asioista. Jotta opiskelija voi talla tavoin oppia harjoittelu-
jaksolla, on hantd ohjattava ja valmennettava tdhan oppimismenetelmaan jo
koulun opintojaksoilla opiskelun alusta alkaen.

Opiskelijoiden valmennuksessa on tarkeda, ettd heille alkaa kehittyd oma
oppimisstrategia ja selvidd omien oppimiskokemusten arvioinnin hyddyllisyys
mm. oppimispaivakirjan avulla. Brown (1998, 167) kritisoi opettajia siitd, etté
kukaan ei varsinaisesti huolehdi, etté opiskelijoilla olisi kykya ja tahtoa oppia
tai oppimisstrategioita, jotka kaikki ovat perusedellytyksend ammatillisen
kompetenssin syntymiselle. Asian korjaaminen edellyttdd muutoksia opetus- ja
oppimismenetelmiin. Tasta syysta tehtiin toista kierrosta varten taydennyksia
opettajien, opiskelijoiden ja ohjaajien koulutussuunnitelmaan.

TyOelamassa on osattava soveltaa tietoja ja taitoja erilaisissa tilanteissa ja
tyotehtavissa. Tyoelaman perustaitoihin kuuluvia kognitiivisia, kommunikatii-
visia ja ryhmaprosessitaitoja voidaan siirtdd kontekstista ja tilanteesta toiseen.
Naita tietoja tarvitaan enemman kuin erityistaitoja. (Nijhof & Remmers 1993,
35.) Tehokkaassa koulutusohjelmassa huolehditaan sekd perustaitojen etta am-
matillisten taitojen syntymisesta. Koska perustaitoihinkin voi siséltya erityistai-
toja, jotka eivat ole siirrettavissa muihin tilanteisiin, pitisi opiskelijoiden oppia
my0Os prosessitaitoja, joiden avulla he voivat siirtdd osaamistaan muihin tehta-
viin ja tilanteisiin. (Brown emt., 168.)

Oppimaan oppimiseen kuuluu taito jarjestella omia skeemojaan ja osaa-
miskarttaansa, jotta opittua voidaan soveltaa muissakin konteksteissa. Opetta-
jien ja tyopaikan ohjaajien tehtédvana on saada opiskelijat huomaamaan erilaisis-
sa kaytannon tilanteissa, miten taitoja voidaan onnistuneesti siirtdd ja miten
tarkea siirtamisen kyky on. Opiskelijoita voidaan rohkaista ja kouluttaa ana-
lysoimaan, onko kasilla oleva tilanne sellainen, etta taitojen siirtdminen on so-
pivaa. (emt., 168-169.) Opettajien ja ohjaajien koulutuksessa kiinnitettiin huo-
miota naihin asioihin.

Kriittiset oppimisprosessit harjoittelussa

Kriittisia oppimisprosessin tekijoita ovat reflektoinnin taito, ajattelutaitojen ke-
hittaminen, opiskelijoiden itsendisyyden ja itseohjautuvuuden kehittdminen,
yhteistoiminnallinen oppiminen ja tiimity®, oppimis- ja arviointiprosessien lin-
kittAminen sek& opiskelijoiden itsendisen tiedonhankinnan ja rakentelun oppi-
minen. Nama Kkriittiset oppimisprosessin tekijat edellyttavat monessa tapauk-
sessa oppimismenetelmien uudistamista. Opiskelijat eivat voi oppia yhtakkia
harjoittelujaksolla reflektoinnin taitoja, oppimispaivéakirjan kirjoittamista koke-
musten kasittelyn vaiheena, ajattelun kehittdmista mallintamisen taitoon asti tai
itseohjautuvuutta. NAaita taitoja on hankittava opiskelun varhaisesta vaiheesta
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alkaen, jolloin niitéa voidaan hyodyntdd monissa oppimistilanteissa, mm. har-
joittelujaksolla.

Kriittiset oppimisprosessit edellyttdvat myds oppimisymparistolta, tassa
tapauksessa harjoitteluyritykseltd, monia ominaisuuksia, jotka tukevat seka
opiskelijan oppimista etta yrityksen kehittymista ja kouluopetuksen uusiutu-
mista opetussuunnitelmaty6ssa ja kaytannon opetuksessa. Harjoitteluyrityksik-
si tulisi saada sellaisia yrityksid, joissa on oppimista ja kehittdmista arvostava
kulttuuri ja jossa reflektiivinen kdytanto on arkipaivaa (Brown 1998, 169). Kay-
tann6ssa on tyodpaikkojen ohjaajia koulutettava reflektiivisen kaytannén oppi-
miseen ja tyon kehittdmiseen, koska nditd taitoja ei syntyneiden kokemusten
perusteella juurikaan ole valmiina ty6paikoilla. Opiskelijoilla taytyy olla mah-
dollisuus jatkaa oman tietopohjansa ja ymmarryksensa rakentamista ja paran-
tamista harjoitteluyrityksessa reflektoimalla kdytantoa ja rakentamalla toimin-
nan ja tietoisuuden sekd ymmarryksen spiraalia. Kriittinen kokemusten reflek-
tointi voidaan nahda harjoitteluyrityksessa moottorina myds tyontekijoiden
oppimiseen. Tietopohjan ja ymmarryksen kasvattaminen koskettaa seka opiske-
lijaa ettd hanen oppimisymparistondan toimivaa yritystd — kummallakin on ol-
tava kehittymisen tilaisuuksia harjoitteluprosessissa. Nama seikat kiinnittivat
huomion yritysverkon huolelliseen valintaan ja koulutukseen.

Opiskelijan ajattelutaitojen kehittdmisesta ja itseohjautuvan tai itsenaisen
oppimisen kehittdmisesta voidaan tydssa oppimisen yhteydessa huolehtia siten,
ettd ongelmanratkaisu- tai ajatteluprosesseja kaydaan lapi yhdessa ohjaajan
kanssa, jolloin opiskelija voi oppia mallintamaan lahestymistapoja, ratkaisuja ja
ajattelua. Opettajien tehtdvana on koulussa valmentaa opiskelijoita mallinta-
maan naita samaisia asioita jo ennen harjoittelujaksoa. Ajattelutaitojen kehitta-
miselld voi olla positiivisia siirtovaikutuksia myds harjoitteluyrityksen henki-
16st66n ja koulun opettajiin pain. (emt., 170.) Oppimisprosessia voidaan tehos-
taa ja syventaa tiimioppimisella ja yhteistoiminnalla harjoitteluyrityksen henki-
16ston kanssa. Oppimistulosten syntyminen riippuu harjoitteluyrityksen orga-
nisaatiorakenteesta ja valmiuksista yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Opiskeli-
joiden, ohjaajien ja opettajien valitapaamiset koululla tahtésivat siihen, etta op-
pimistehtavid ja -kokemuksia analysoidaan yhdessa ja |6ydetaan tyopaikoille
yhteisid, mallinnettavissa olevia ja yleiseen teoriaan liitettavia asioita ja toisaalta
yrityskohtaisia sovelluksia.

Oppimis- ja arviointiprosessit tulisi linkittda toisiinsa siten, etta arviointi
ohjaa oppimisprosessia eteenpéain. Oppimista ei pida arvioida lilan pienina ja
spesifisind oppimiskohteina vaan kokonaisuuksina. Harjoittelujaksoon sisaltyi
arviointia koko jakson ajan ja sen paattyessd monissa eri vaiheissa. Arviointi oli
seka opiskelijoiden itsearviointia ettd muiden tekemaa objektiivista arviointia,
jota kuvataan luvussa 8.5. Oppimisprosessin eras kriittinen ja tuloksiin vaikut-
tava tekija on opiskelijoiden itsendinen kyky hankkia tietoa ja rakentaa omaa
ajatteluaan ja tietopohjaansa. Tdman vuoksi tuli opiskelijoiden tyotehtavia ja
oppimistehtavid suunnitella ja muotoilla toiselle kierrokselle uudestaan.
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Tehokas tydssa tapahtuva oppiminen

Kehittamistyota ohjaava kolmas periaate liittyy oppimisen tehokkuuteen. Op-
pimisympériston tulee antaa mahdollisuuksia oppimiseen ja kehittymiseen.
Opiskelijoille annettavat ty6tehtavat ja muut oppimista edistavat toiminnat yri-
tyksissa sekd itse yritysverkko on suunniteltava sellaiseksi, ettd se kehittda
osaamista asiantuntijuuden kaikilla osa-alueilla. Ohjaajien koulutus on valtta-
matonta, jotta he ymmartavat ohjauksen ja koko harjoittelujakson sisallon mer-
kityksellisyyden ja oppivat kayttamaan ohjauksessa erilaisia ohjausmenetelmia.
Tehokkaaseen oppimisymparistoon voi vaikuttaa myos se, ettd tydyhteiso tun-
tee harjoittelun tavoitteet ja menetelmat. Harjoittelun kehittdmisty6ssa joudu-
taan kerddmaan ja arvioimaan tietoa sek& pohtimaan, mika vaikutus harjoitte-
luyrityksen koolla, henkilostomaaralla ja kompetenssilla, alalla ja ohjaajaresurs-
seilla yms. vastaavilla tekijoilla on oppimisympadristén laatuun ja oppimistulok-
siin. Ohjaajien koulutuksessa pyrittiin rakentamaan ihanteellista kuvaa ohjauk-
sen ja oppimisen menetelmista malliksi ohjaajille.

8.1.3 Kehittamistydn avaintekijoiden 16ytyminen

Edelld kuvatut harjoittelun kehittdmistyon periaatteet ja ensimmaisen kierrok-
sen arviointi osoittivat, etta harjoitteluprosessin tuloksellisuuden avaintekijoita ovat
harjoittelun oppimistavoitteiden madrittely, opiskelijoiden oppimaan oppimistaitojen
kehittdminen jo ennen harjoittelujaksoa sekd oppimisympariston laatu ja tehokkuus.
Nama avaintekijat ohjasivat harjoitteluverkon hankintaa, opiskelijoiden tyoteh-
tavien maarittelyd, oppimistavoitteiden asettelua, projektissa tapahtuvaa koulu-
tusta, harjoittelun toimintatapojen suunnittelua sekéa jatkuvaa oppimisen mitta-
usta ja arviointia.

Sisdllon ja ohjausmenetelmien kehittaminen painopisteeksi

Ensimmaisen kierroksen aikana havaittiin, ettd harjoittelujaksolla oppimista on
mahdotonta suunnitella ja arvioida, ellei sille ole asetettu tavoitteita, joihin pyri-
tédan ja joihin tuloksia verrataan. Projektin alussa oli pddhuomio suunnattu sii-
hen, ettd jokaiselle opiskelijalle I6ydettiin sopiva harjoittelupaikka ja kaikki
valmistelevat kdytannén toimenpiteet (valmennus, ohjeistus, sopimukset) saa-
tiln tehdyksi. Projektin teknisestd alkuvaiheesta edettiin kohti praktista ja
emansipatorista tutkimusta, jossa harjoittelun sisallon, hyvan oppimisymparis-
ton, ohjauksen, oppimista edistavien toimintatapojen ja ammatillisen
asiantuntijuuden kehittymisen tavoite nousivat péaaasioiksi. Projektissa
siirryttiin kehittdmaan harjoittelun sisaltéa ja tuloksellista oppimisprosessia
puitteiden organisoinnin sijaan.

Harjoittelun tavoitteiden tdsmentadminen

TyOpaikan ohjaajat olivat jo ensimmaisen kierroksen alkuvaiheessa kaivanneet
tietoa siitd, mitéa tavoitteita harjoittelulle on asetettu. Ensimmaisen kierroksen
ollessa jo meneilladn maariteltiin koko tutkinnon oppimistavoitteet ja kuvaus
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siitdq, minkalaisia ominaisuuksia, kykyja ja tietoja valmistuvalla tradenomilla on
sekd miten tdma osaaminen ilmenee kaytanndssa. Oppimistavoitteita jatkotyds-
tettiin toista kierrosta varten perusteellisesti talvella 2001, jolloin méariteltiin
harjoittelun oppimistavoitteet, joissa pohjana olivat ensimmaisen kierroksen
oppimistulokset.

Ammatillisten tydtehtavien suunnittelu

Harjoittelujaksolle sopivia tydtehtavidakaan ei yhteisesti suunniteltu ensimmai-
sen kierroksen harjoittelupaikkoja hankittaessa, vaan tyodtehtavista sopiminen
jai tyopaikan ja ohjaavan opettajan kesken hoidettavaksi. Puute tunnistettiin
tyOpaikkaohjaajilta tulleen palautteen ansiosta jo ensimmaisen kierroksen alku-
vaiheessa. Asian korjaamiseksi pohdittiin ja luetteloitiin harjoittelujaksolle so-
pivia tyotehtavia sen perusteella, minka tyyppisissa tehtavissa opiskelija voi
saavuttaa harjoittelun oppimistavoitteet. Lopullisia suuntautumisvaihtoehto-
tai koulutusohjelmakohtaisia oppimistavoitteita ja niihin yhteensopivia tyoteh-
tavia valmisteltiin projektiryhmén palavereissa ja pienryhmissa kolmen kuu-
kauden ajan. Lopulta helmikuussa 2001 ne luetteloitiin. Oppimistavoitteista ja
niihin sopivista tyOtehtavista laadittiin yrityksia varten esite.

Yritysverkon suunnittelu ja hankinta

Oppimistavoitteiden ja toivottujen tyotehtdvien maarityksen jalkeen tehtiin
toista kierrosta varten luetteloa niista yrityksistd, joissa voisi olla sopivia tydteh-
tavia ja oppimismahdollisuuksia ja joihin otettiin yhteytta harjoittelusopimuk-
sen aikaansaamiseksi. Sopiviksi harjoitteluyrityksiksi katsottiin sellaiset, joissa
opiskelija voi kehittdd laaja-alaisesti seka yleisia ettd ammatillisia tietojaan ja
taitojaan.

Loppukeskustelu ja -arviointi ty6paikalla

Ensimmaisen harjoittelujakson aikana paatettiin harjoittelujaksoon sisallyttaa
vield loppukeskustelu, jossa tydpaikan ohjaaja ja opiskelija keskustelevat har-
joittelukokemuksista ja harjoittelun kehittamistarpeista seké arvioivat opiskeli-
jan sen hetkiset vahvuudet ja kehittdmiskohteet tata varten kehitetyn arviointi-
lomakkeen avulla. Tavoitteiden avulla voitiin loppukeskustelussa tehda tilan-
nearviota harjoittelun tuloksista ja opiskelijan osaamisesta suhteessa tutkinnon
kokonaistavoitteisiin. Arvioinnin tehtavana oli myds toimia palautteena opiske-
lijalle, jotta han tunnistaisi oman osaamisensa ja puutteensa itsearvioinnin ja
ohjaajan arvioinnin perusteella. Arvioinnilla haluttiin varmistaa, etté jokainen
opiskelija saa itselleen palautetta riippumatta siitd, onko ohjaaja tottunut pa-
lautteen antamiseen vai ei.

Koulutusta reflektoivaan oppimiseen ja sen ohjaamiseen

Alkuvaiheessa oli projektin toiminta liian koululdhto6ista: paljon organisointiin
liittyvaa valmisteluty6ta tehtiin koululla ja lilan vdhan yhteista harjoittelun si-
sallon suunnittelua tydpaikkojen kanssa. Ensimmaisen Kierroksen aineiston
kertyessa kirkastui kuitenkin se oleellinen asia, ettd harjoittelun ydinprosessi
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tapahtuu koulun ulkopuolella ty6paikoilla, jolloin suurin valmistelu- ja kehit-
tamispanostuskin tulee suunnata siella tapahtuviin asioihin.

TyOpaikkojen ohjaajille ei ensimmaisen kierroksen valmennuksessa ollut
osattu riittavasti selostaa heidan rooliaan mentorina, keskustelijana, uusiin op-
pimiskokemuksiin ohjaajana ja reflektoivasta oppimisesta huolehtivana henki-
I6n4. Tama johtui siitd, ettei projektiryhmaéassakaan ollut riittdvasti ymmarretty
ohjaajan avainasemaa ja mahdollisuuksia vaikuttaa harjoittelun onnistumiseen.
Opiskelijoiden oppimispaivakirjoista tulleen palautteen mukaan eivat kaikki
ohjaajat olleet riittavasti paikalla ohjaamassa ja auttamassa opiskelijaa oppi-
maan. Ohjaavia ja reflektiivisid keskusteluja ei tydpaikoilla kayty kuin satun-
naisesti. Jakson aikana otettiin tallaisiin ohjaajiin yhteytta ja pyrittiin korjaa-
maan tilannetta.

Harjoittelun alkuvaiheessa ei huomiota kiinnitetty riittavasti siihen, pysty-
vatkod opiskelijat pitdméaan oppimispaivakirjaa ja ymmartamaan sen tarkoituk-
sen tai ylipaatdan tunnistamaan merkittavia oppimiskokemuksia. Ensimmaisen
kierroksen oppimispaivéakirjoista, haastatteluissa ja analyyseissa ilmeni, etté
opiskelijat pystyivat puutteellisesti reflektoimaan omia kokemuksiaan ja liitta-
maan niita laajempiin kokonaisuuksiin tai teoriaan. Ensimmaisen harjoittelujak-
son olleessa jo kdynnissa tehtiin opiskelijoita, ohjaajia ja opettajia varten koulu-
tussuunnitelma, jotta kaikki ymmartaisivat uudistumassa olevan harjoittelun
’filosofian” ja toimintatavat. Kouluttajaksi valittiin tarjouskilpailun perusteella
ulkopuolinen kouluttajaorganisaatio. Koulutus ajoittui joulukuusta 2000 mar-
raskuuhun 2001 ja sen vaikutukset kohdistuivat padosin vasta toiselle kierrok-
selle.

Koulutuksessa kasiteltiin oppimisen teoriaa, oppimistavoitteiden maarit-
tamistd, ohjausta, reflektointia, oppimispaivakirjan kirjoittamista ja kasittelya,
harjoittelun purkamista yhteistoiminnallisena oppimisena, koko prosessin arvi-
ointia ja jatkuvaa kehittdmista ja uusien oppimismenetelmien soveltamista seka
harjoittelussa ettd opintojaksoilla. Kaikille toisen kierroksen harjoitteluryhmille
pidettiin myo6s yhteistéd koulutusta reflektoinnista, oppimispaivakirjan pitami-
sesta ja oppimaan oppimisesta. Tyopaikan ohjaajien koulutusosuudessa kiinni-
tettiin erityistd huomiota ohjauksen merkitykseen, sisaltéén, keinoihin ja vai-
kuttavuuteen. Lisaksi suunniteltiin keinoja, joilla ohjaajat voivat edistéaa opiske-
lijan kokemuksellista oppimista, metakognition kehittymista ja samalla oppia
itsekin reflektiiviseen kaytantoon. Myos koululla tarvittiin uudenlaista tyota
toisen kierroksen sisallon ja tulosten parantamiseksi. Opettajille suunnatussa
koulutuksessa ja keskusteluissa pyrittiin siihen, ettd opettajille tulisi valmiuksia
ja rohkeutta soveltaa keskustelevaa, kyselevaa ja pohtivaa oppimismenetelmaa.
Heitd ohjattiin myods suunnittelemaan tyéelaman kaytantéihin nivoutuvaa ope-
tusta ja kayttamaan reflektoivaan ja konstruktivistiseen oppimiseen johtavia
menetelmié.

Seuraavana raportoidaan, miten ja miksi harjoitteluprosessin eri vaiheita
suunniteltiin, toteutettiin, arvioitiin ja edelleen kehitettiin. Selvitykseen sisaltyy
arvioivaa havainnointia, autenttisia kuvauksia ja tdten my6s prosessin tuloksia
kahdelta harjoittelukierrokselta.
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8.2 Koko tutkinnon oppimistavoitteet

Harjoittelulla on oltava tavoitteita, jotka ohjaavat sen suunnittelua ja toteutusta
ja joiden avulla voidaan mitata ja arvioida harjoittelun vaikutuksia oppimiseen.
Harjoittelun oppimistavoitteita ei voida kuitenkaan maarittda ennen kuin koko
tutkinnon oppimistavoitteet on maaritelty. Niisté johdetaan harjoittelun tavoit-
teet. Mittaamalla ja arvioimalla opiskelijoiden oppimistuloksia saatiin projektis-
sa tietoa siitd, mita oppimistavoitteita harjoittelujaksolla voidaan saavuttaa ja
minkalaisen lisan tyopaikoilla tapahtuva oppiminen tuo opiskelijan ammatilli-
seen asiantuntijuuteen.

Opetussuunnitelman koulukeskeisyydesta osaamistarpeiden ennakointiin
Ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmien tuottamaa osaamista ja asiantunti-
juutta kuvataan opetussuunnitelmissa ja opinto-oppaissa melko yleisluonteises-
ti. Tasta syysta koulutuksen tavoitteet voivat jaada epaselviksi seka opiskelijoil-
le ettd kouluttajille. Opetussuunnitelmien tutkintotavoitteet eivat ohjaa koulu-
tuksen sisaltdjen tai oppimisymparistdjen suunnittelua ja keskinaista integroin-
tia. Jokainen opettaja voisi keskittya nain ollen oman aineensa opetukseen ja
luottaa siihen, ettd "joku" huolehtii, ettd tasta tulee hyva osaamisen kokonai-
suus.

Nykymuotoisessa koulutuksessa vallitsee vield sellainen kasitys, etta kaik-
ki tarkeat tiedot ja taidot tulee sisallyttda opetussuunnitelmiin ja opettajakohtai-
siin tuntisuunnitelmiin ja ettd naiden asioiden opetuksesta vastaa nimenomaan
opettaja. Ziehe (1991, 188-199) pitaad didaktisena illuusiona opettajakeskeisyytta
korostavaa, opettajan johtamaa ja suunnittelemaa opetusty6td, josta olisi siirryt-
tava hyodyntamaan ihmisten arkipaivaisiin tilanteisiin siséaltyvia oppimisen
mahdollisuuksia. Koulumaailmassa ei vield luoteta opiskelijan kykyyn oppia
itseohjautuvasti tai oppia muualla kuin kouluympéaristossa.

Opetussuunnitelmia laativat liian usein alan asiantuntijoista kootut tyo-
ryhmat, joiden heikkoutena saattaa olla se, ettd opetussuunnitelmaa varten lue-
tellaan ne asiat, joita ko. ammateissa tulee osata. Tama pohjautuu mahdollisesti
asiantuntijoiden omaan subjektiiviseen kasitykseen ja heidan aikanaan saa-
maansa koulutukseen. Talloin osaamisesta jda puuttumaan yhteiskunnan ja
tydelaman muutosten aiheuttamat heijastukset ko. ammattialan osaamisvaati-
muksiin. (Helakorpi & Olkinuora 1997, 81-82.)

Opetusmenetelmille on suunniteltu uusia muotoja ja koulumaista oppimis-
ta on ehdotettu integroitavaksi ty6ssa tapahtuvaan oppimiseen, koska eraita
taitoja opitaan parhaiten tydssa ja tyota tekemalla (Bailey 1993, 4-10). Opetus-
suunnitelmia tehdaan, toisenlaisista tavoitteista huolimatta, yha tiukasti op-
piainekohtaisesti tiettyjd ammattitehtavia varten. Opettajat eivat ole riittavasti
voineet perehtya tydelaméan kaytantoihin ja osaamisvaatimuksiin voidakseen
uudistaa opetuksen sisaltoja tai voidakseen opettaa, miten opittua tietoa tai tai-
toja hyddynnetaan ja kaytetadn. Koulutuksen uudistajilta puuttuvat selkeat ja
yleiset viitekehykset taitojen maarittamisesta ja arvioinnista. (Stasz 1998, 188-
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189.) Harjoittelun yhtena tehtédvana on lisata opettajien tytelamatietoutta ja kay-
tannon tuntemusta.

Monien uudistusten onnistuminen opetussuunnitelmaty®sséa ja oppimises-
sa riippuu pitkalti siitd, miten yhteistyékumppanit saadaan vahvasti mukaan
uudistukseen. Toistaiseksi on ollut lilan vahan empiirista todistusaineistoa niis-
ta kannustimista, jotka rohkaisevat tyonantajia osallistumaan tai kayttamaan
kykyjaan tayttdd moninaiset, heiltd odotetut roolit tdssa suhteessa. (Stasz 1998,
188.) Tyo6paikkojen kiinnostusta osallistua harjoittelun kehittdmiseen lisattiin
tiedottamisella, jossa kuvattiin yrityksille koituvia hyotyja, kuten mahdollisuut-
ta saada opiskelijan tyopanos, osallistua tulevan tydovoiman kouluttamiseen,
saada rekrytointia varten tuntumaa opiskelijoista, saada opiskelijan ja ohjaavan
opettajan valityksella kehitysimpulsseja ja mahdollisuutta osallistua ammatti-
korkeakoulun luennoille.

Edelld mainittuihin, Suomessakin tunnistettuihin ongelmakohtiin haluttiin
kehittamisprojektissa 10ytaa ratkaisuja aloittamalla siitd, ettd tutkinnon oppi-
mistavoitteet ja tutkinnon tuoma péatevyys maariteltaisiin yhteistyossa tyoela-
man kanssa ja kirjoitettaisiin sellaiseen muotoon, jonka ymmartavat opettajat,
opiskelijat ja heidan tulevat tydnantajansa.

8.2.1 Alkuvaiheen tavoitteiden hahmottelua
Mité me sanotaan yrityksille, jos ne kysyvét, mita harjoittelussa pitaisi oppia?

Tama kysymys esitettiin  heti ensimmaisessa orientaatiokeskustelussa, jonka
projektipaallikko kavi kahden yliopettajan kanssa projektin kaynnistyessa. Tyo-
elamésuhteiden kehittdmisestd oli ammattikorkeakoulussa puhuttu koko sen
lahes kymmenvuotisen olemassaolon ajan. Opiskelijoiden taytyi oppia myos
kaytannon tietoja ja taitoja. Taman perusteella otettiin yhdeksi tavoitteeksi hy-
vin intuitiivisesti se, ettd opiskelijan tulee harjoittelujaksolla oppia kdytannossa
soveltamaan oman suuntautumisvaihtoehtonsa paaaineisiin liittyvia tietoja ja
taitoja ja oppia ammattiasioissa tyoelaman kaytantoja. Opiskelijan paaaineopin-
toihin liittyvid ammattiosaamisen kasvutavoitteita alettiin nimittdd suuntautu-
misvaihtoehdon tai koulutusohjelman erityisosaamisen tavoitteiksi.

Opettajille ilmauksen sisalto oli itsestddn selva kokonaisuus, joka muodos-
tui opetussuunnitelmassa olevista padaineen opintojaksoista. Sité ei pysahdytty
miettimaan, onko asia yhta selvd myds yrityksissa toimiville ihmisille, joiden
tuli maarittad opiskelijalle oppimista edistavia tyotehtavid. Toisaalta opettajille
oli my®0s itsestdan selvag, ettéa harjoittelujakson tyotehtavien tuli liittya opiskeli-
jan paaaineopintoihin. Tyopaikoilla ei opetussuunnitelmaa tunnettu tarkasti,
joten paaaineopintojen sisalto ei ollut ohjaajille selva asia. Sen vuoksi tehtavien
maadrittely perustui ensimmaisella kierroksella enemmaéan “nappituntumaan”
kuin suunnitelmalliseen valintaan.

Ammattikorkeakoulun opinnot rakentuvat opintojaksoista, joiden yhdis-
tamiseksi ei kaytetty mitddn muuta menetelmaa kuin Yrityspeli-opintojaksoa ja
osaamista kokoavaa opinnaytetyodta. Opettajat olivat aikaisempina vuosina pu-
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huneet usein siita, ettd opiskelijoiden tulisi oppia yritystoiminnan kokonaisuu-
den hallintaa ja ymmartamista, mika voisi toteutua, mikali opiskelijat olisivat
enemman yrityksissa oppimassa. Tyopaikoilla ei tyéhon liity oppiainerajoja,
vaan ihmisten ty6t ja vastuualueet muodostavat yha suurempia kokonaisuuk-
sia. Koulutuksen tavoitteena tulee olla, ettd opiskelijalle syntyy kompetenssia
toimia joustavasti erilaisissa tyotehtavissa (Ziehe 1992, 15-38; Aittola, Jokinen &
Laine 1994, 472-475; Aittola, Koikkalainen & Vaherva 1997, 45; Nijhof 1998, 22;
Turkulainen 1999, 32-33; Ruohotie 2000b, 30-31).

Edella olevan vuoksi nousi esille tavoite siita, ettd harjoittelujaksolla tulee
oppia ymmartamaan ja hallitsemaan liiketaloutta ja ty6paikan toimintaa koko-
naisuutena. Tavoitetta selkiytettiin siten, ettd opiskelijan tulisi oppia yhdista-
maan kokonaisuudeksi koulun eri oppiaineita, eri ihmisten tdita ja tyoprosesse-
ja. TyOprosessitietouden kasitettd kaytetddn kuvattaessa, ettd tyontekijoiden
tulee olla tietoisia siitd, mité organisaatiossa tapahtuu heidan yla- ja alapuolel-
laan. Jotta tyontekijat ovat sitoutuneita ja motivoituneita ja kantavat vastuuta
tyon tuottavuudesta ja laadusta, on heidan osattava liittdd oma tyotehtéavansa
organisaation tyoprosessien kokonaisuuteen (Lasonen 2000, 40). Edellad kuvat-
tua oppimistavoitetta alettiin nimittaa liiketalouden kokonaisosaamisen tavoitteeksi.

Kolmantena tarkedna tavoitteena pidettiin sita, ettd opiskelijat oppivat
yleisid ty6elamavalmiuksia. Yleisten tydelamavalmiuksien oppimista ja hallin-
taa korostetaan avaintaitoina (mm. Berryman & Bailey 1992; van Zolingen 1995;
Lasonen 1996; Otala 1996; Nijhof & Streumer 1998; Ruohotie 2000a). Projekti-
ryhmassa arvioitiin, ettd koulussa tapahtuva tydelaméavalmiuksien opiskelu on
usein melko keinotekoista ja siksi oppiminen voisi parhaiten toteutua autentti-
sessa ymparistossa tyoelaman konteksteissa. Monia taitoja ei opeteta lainkaan,
ne vain kehittyvat siind maarin kuin oppimisymparistd antaa sithen mahdolli-
suuksia ja palkitsee niiden harjoittelusta. Opiskelijoiden harjoitteluun liittyva
kokemuksellinen oppiminen mahdollistaa monien perustaitojen harjoittelun ja
kehittamisen. (Ruohotie 1999, 44.) Oppimistavoite sai nimen Yleisten tyoelama-
valmiuksien tavoitteet.

Harjoittelun oppimistavoitteiksi maariteltiin siis alkuvaiheessa opiskelijan
ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen seuraavilla osa-alueilla: liiketalou-
den kokonaisosaaminen, oman alan substanssiosaaminen ja yleiset tydelama-
valmiudet. Naista tavoitteista olivat opettajat keskustelleet vuosikausia ja siten
ne maarittyivat varsin intuitiivisesti, ilman ettd pohdittiin mahdollisia muita
tavoitteita.

Tavoitteista keskusteltiin kaikkien projektiin osallistuvien kesken ja niita
pidettiin oppimisen kannalta tarkeind. Opettajien tehtavaksi jai lisaksi selvittda
myos tyopaikkojen ndkokulmasta, mita opiskelijoiden tulisi oppia, jotta tavoit-
teet perustuisivat tarpeeseen ja ennakointiin ja jotta oppiminen hyo6dyttaisi
my0s yritysta tyonantajana ja tydyhteisona. Kaikkiin kolmeen osaamistavoittee-
seen paaseminen voi toteutua osaksi kouluoppimisena, osaksi tytssa oppimise-
na.

Ensimmaisen harjoittelujakson kdynnistyessa olivat harjoittelun tavoitteet
jasentyneet vasta edella esitettyjen kokonaisuuksien tasolla ilman ettd kokonai-
suuksien siséltoja olisi sen tarkemmin pohdittu ja kuvattu. Harjoittelun tavoit-
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teita selvitettiin opiskelijoille ja tyOpaikan ohjaajille heille jarjestetyssa valmen-
nuksessa. Harjoittelusopimuksia laadittaessa alkoi opettajilta tulla palautetta
siitg, ettd yritysten ohjaajat kyselivat heiltd, mita harjoittelujaksolla tarkemmin
sanottuna pitdd oppia ja mitd tehtavia opiskelijoille pitdisi antaa. Yrityksista
pain ei saatu ehdotuksia siitd, mita harjoittelun oppimistavoitteisiin sisallytet-
taisiin. Opettajat kuvasivat oman ndkemyksensa perusteella yritysten edustajil-
le, mitad opiskelijoiden toivotaan oppivan ja mita tehtavia he voisivat tehda.

Projektiryhma tunnisti tassa suunnitelmien aukkokohdan: sekd oppimis-
tavoitteet ettd niihin sopivat tyotehtavat oli maariteltava. Niiden avulla voitai-
siin ohjata tydpaikkoja valmistelemaan harjoittelijalle oppimista ja asiantunti-
juutta kehittavia tyotehtavia. Samalla luotaisiin ne tavoitteet ja mittarit, joilla
voitaisiin arvioida opiskelijoiden asiantuntijuuden kasvua harjoittelun paatyt-
tya. Harjoittelun oppimistavoitteita ja niiden toteutumiseen tarvittavia tyoteh-
tavia alettiin suunnitella jo samalla viikolla, kun pilottiryhméat kaynnistivat
oman harjoittelujaksonsa yrityksissa.

8.2.2 Muodollisesta patevyydesta todelliseen ammatilliseen osaamiseen

Osaamistavoitteiden maarittelyssa tarkasteltiin myos kirjallisuuden kasityksia
asiantuntijuudesta ja patevyydestd. Ammattikorkeakoulussa suoritettavat opin-
tojaksot tuottavat liiketalouden opiskelijalle muodollisen kelpoisuuden, tra-
denomitutkinnon. Ammatillisen harjoittelun kehittdmisen tavoitteena oli, etta
opiskelijoille syntyy enemman patevyytta kuin minka pelkk& muodollinen pa-
tevyys eli vaadittujen opintojaksojen suorittaminen koulussa antaa.

Harjoittelun tehtdvana oli tuoda lisaarvoa muodolliseen patevyyteen.
Tyontekijat voidaan tulevaisuudessa jakaa neljadn ryhmaan sen perusteella,
kuinka suuren lisdarvon he tuottavat asiakkaalle ja kuinka helposti heidéat voi-
daan korvata tyoelamassa. Jaottelussa tydntekijat kuuluvat joko spesialisteihin
(ei valitonta arvonlisadd), ekspertteihin (luovat yrityksen kilpailukyvyn ja ovat
yrityksen keskeisin henkisen pddoman lahde), ammattilaisiin (perinteisten kou-
lutusammattien sektorityontekijoita, asiakaspalvelijoita, joita on saatavilla run-
saasti ja jotka ovat helposti korvattavissa olevia henkil6itd) ja hanslankareihin
(véahaisen ammattitaidon edellyttamissa tukitehtavissd, joissa heidat voidaan
korvata automaatiolla; ovat nuorten ensimmaisia tyopaikkoja tutustuttaessa
tyoelamaan). Kaikkia naitd kompetenssiryhmié tarvitaan jatkossakin. Kunkin
ryhméan kompetenssiprofiili on erilainen ja tarvittava osaaminen syntyy osittain
koulutuksen ja henkildston kehittamistyon tuloksena, osittain kompetenssi on
persoonallisuuteen sidottua. (Raivola & Vuorensyrja 1998, 39-40.) Ammattikor-
keakoulun tavoitteena on, etté opiskelijat sijoittuvat tydelaméassa asiantuntija- ja
esimiestehtaviin, kehitystehtaviin tai yrittgjiksi. Valmistumisen jéalkeen heidan
odotetaan kuuluvan potentiaalisten, tulevien eksperttien ryhmaan.

Patevyyden kasitteesta
Kirjallisuudessa kaytetdan patevyydestd, kelpoisuudesta, ammattitaidosta ja
ammatillisista taidoista kahta termid, kvalifikaatio ja kompetenssi. Kvalifikaati-
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oista ja kompetenssista vallitsee usein sekaannus ja niita pidetaan rinnakkaisina
termeind (Vuorinen 1988; Reetz 1989; Tate 1992; Didi, Fay, Kloft & Vogt 1993;
Jaakkola 1995; Odenthal & Streumer 1997; Atwell 1997; Helakorpi & Olkinuora
1997; Pelttari 1997 ja1998; Ellstrom 1998). Kvalifikaation ja kompetenssin erotta-
vat siséllollisesti eri asioiksi selvimmin Heikkinen (1993), Ellstrom (1994 ja
1998), Aittola, Koikkalainen ja Vaherva (1997) sek&d Nijhof ja Streumer (1998).

Kompetenssiin siséaltyy paitsi tutkinnon tuoma muodollinen péatevyys
(kvalifikaatio), niin myds sellaista patevyyttd ja ammattitaitoa, jonka avulla
opiskelija ymmartad, mihin tietoa ja taitoa sovelletaan. Todellinen kompetenssi
sisaltda sekd koulutuksen tuloksen ettd tyodssa tapahtuneen oppimisen ja sen
myo6tad koko joukon informaalia jokapéivaisen toiminnan osaamista (Ellstrom
1998, 42). Myds Heikkinen (1993) on pohtinut kvalifikaatio- ja kompetenssika-
sitteiden suhdetta. Kvalifikaatio ilmaisee ammatillisten taitojen laajaa (kokonai-
nen ammatti) tai suppeaa (vain tietyt tehtéavaalueet) joukkoa tai niiden julkista
hyvéaksyntaa. Joskus kvalifikaatio ymmarretddn taitoina ja joskus taas kykyina
ja taipumuksina. Kompetenssi on Heikkisen kasityksen mukaan sisallollisempi
ja spesifisempi kuin kvalifikaatio sen vuoksi, etta siihen sisaltyy myos koke-
muksen kautta syntynyttd ammatti- ja ty6paikan osaamista. Kompetenssilla
ilmaistaan toiminnan tyypin ja laadun sopivuutta asetetun tehtédvan suorituk-
seen. Kompetenssi nivoutuu yhteen tietyn ammatin tai ammatin kontekstin
kanssa (van Zolingen 1995, 84). Kompetenssi (ammatillinen patevyys) sisaltaa
yksilon kyvyn tiedollisesti ja taidollisesti hallita tietyn ammatin tai ammattialu-
een toiminnallisia kokonaisuuksia (Leppanen 1994, 84; Taalas & Venaldinen
1994, 19).

Helakorpi ja Olkinuora (1997, 82) rinnastavat suomalaisen kasitteen ”am-
mattitaito” kvalifikaatio- ja kompetenssikasitteisiin siten, ettd ammattitaidolla
voidaan ymmartéd niin kykyja, suorituksia kuin kvalifikaatioitakin. Ellstrom
(1998, 40-42) kayttad termia kompetenssi (ammattiosaaminen, patevyys) ku-
vaamaan yksilon tai kollektiivin potentiaalista toimintakykya ty0ssa esiintyvis-
sa tehtavissa ja tilanteissa. llmaisu sisaltdd odotuksen, ettd henkilolla on koke-
muksensa ansioista kykya soveltaa osaamistaan ja hanella on kapasiteettia kay-
tettavissaan haasteellisiin ja yha vaativampiin tehtaviin.

Kompetenssin kasite on lahempéana todellista ammattitaitoa kuin kvalifi-
kaation kasite. Pelkka kvalifikaatioiden tayttyminen ei enda vastaa tydelamassa
vaadittavia osaamistarpeita. Asiantuntijalta edellytettavaa kompetenssia ei voi-
da oppia koulun epaaidossa kontekstissa. Ammattikorkeakoulujen tehtavana
on korkeakoulujen duaalijarjestelméssa aikaansaada osaamista, jossa teoria ja
kaytantd yhdistyvat ja jossa kvalifikaatio laajenee patevan ammattiosaamisen
eli kompetenssin tasolle. Tutkimus- ja kehittdmisprojektia ohjaavassa viiteke-
hyksessd on kaytetty kasitettd kompetenssi kuvaamaan sitg, ettd ammatillisen
harjoittelun tehtdvana on kasvattaa opiskelijan patevyyttd ammatillisella, ko-
kemuspohjaisella osaamisella, jotta opiskelijan muodollinen péatevyys kehittyy
kvalifikaatiotasolta kohti kompetenssin tasoa.

Muodollisesta, tutkinnon suorittamiseen perustuvasta osaamisesta on
usein kaytetty nimitysta kvalifikaatio, jolle Ellstrom (emt., 42) on antanut rin-
nakkaisen nimityksen muodollinen, formaali kompetenssi, jota mitataan koulu-
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tusvuosina, todistuksina ja suorituksina. Kvalifikaatioita on kuitenkin luokiteltu
alakohtiin useilla eri kasitteilla ja kvalifikaation kasite on laajentunut tarkoitta-
maan muutakin kuin vain muodollista patevyyttd. Myos Odenthal ja Streumer
(1997 Streumerin & Bjorkquistin 1998, 250 mukaan) katsovat, etta kvalifikaation
kasite on laajentunut.

Viimeaikaisessa suomalaisessa tutkimuksessa on kvalifikaation ja kompe-
tenssin sekd ammattitaidon ja ammatillisen osaamisen kasitteita tarkasteltu eri
nakokulmista. Ominaista tarkastelulle on ollut se, etta kvalifikaatiovaatimusten
katsotaan kuvaavan tydelaméan asettamia vaatimuksia tyon suorittamiseksi ja
kehittdmiseksi ja kompetenssin taas sitd osaamista, jota yksilolla on tarjottavana
tyOyhteisolle. Saman kasityksen on esittanyt myos Streumer (1993, 68). Samalla
on todettu myo6s suomalaisessa keskustelussa vallitsevan kirjavuutta naiden
kasitteiden valilla (mm. Taalas & Venéalainen 1994, 19; Jaakkola 1995, 113-118;
Vaarala 1995, 47-50; Pelttari 1998, 93; Metsamuuronen 1998, 40 ja 2000, 11; Poh-
jonen 2001, 111; Vesterinen 2001, 34).

Huolimatta kvalifikaatiokasitteen runsaasta kaytosta kirjallisuudessa ja
kasitteen sisallon laajenemisesta on tutkija valinnut edelld kuvattuun kéasiteana-
lyysiin ja toisaalta tutkimus- ja kehittdmishankkeen tavoitteisiin ja toimintaym-
paristoon perustuen kompetenssin kasitteen kuvaamaan sita ammatillista pa-
tevyyttd, jonka kehittymista harjoittelujaksolla halutaan tavoitella. Kompetens-
sin ja kvalifikaation késitteet esiintyivat systemaattisesti kaikessa harjoitteluun
osallistuvien koulutuksessa, mutta kasitteiden ja niiden erojen omaksumiselle
varattiin aikaa. Kehittamisprojektissa pidettiin tarkean, ettd jokainen ohjaaja,
opiskelija ja opettaja ymmartaa selkokielelld oppimistavoitteet ja niiden luokit-
telun. Siksi kaytettiin suomenkielistad termid “ammatillinen osaaminen” kaikissa
niissa yhteyksissa, joissa oppimistavoitteita esiteltiin joko opiskelijoille tai tyo-
paikkojen henkiltdstolle. Termi ”ammatillinen osaaminen” liittyy kasitteeseen
asiantuntija, jota ovat kayttaneet Eteldpelto (1992), Helakorpi ja Olkinuora
(1997), Kirjonen, Remes ja Etelapelto (1997) sekad Eteldpelto ja Tynjala (1999).
Tata kasitetta kayttavat myos ammattikorkeakoulut kuvatessaan tavoitettaan
ammatillisen asiantuntijuuden aikaansaamisesta. Tassa tutkimuksessa on siis
rinnastettu kasitteet kompetenssi ja ammatillinen osaaminen kuvaamaan sita
ammatillista patevyyttd, joka syntyy muodollisen koulutuksen ja tyékokemuk-
sen tuloksena.

Patevyyden luokittelu kirjallisuudessa

Kasitteitéd avaintaidot, ydintaidot ja perustaidot kaytetaan toisilleen rinnakkai-
sina termeind. Liséksi Kirjallisuudessa mainitaan erityistaidot, joilla tarkoitetaan
ala- ja ammattisidonnaista osaamista. Tydpaikoilla ja yksilotasolla puhutaan
elinikaisesta oppimisesta, jonka avulla sailytetddn ja uudistetaan niité taitoja,
joita ty6elamassa tarvitaan tydpaikan saamiseksi, tydssa pysymiseksi ja tyotai-
tojen ajan tasalla pitamiseksi, mutta myo6s tydympariston ja tydn muuttamiseksi
haluttuun suuntaan. (Ellstrom emt., 36-39.) Nijhof ja Remmers (1989 Nijhofin
1998, 24 mukaan) ovat maarittaneet elinikaistéd oppimista kolmella osatekijalla,
joita voidaan pitda perusluokituksena tydelamassa tarvittaville erilaisille tai-
doille. Osatekijat ovat
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— perustaidot, jotka valmentavat nuoria ihmisia yhteiskunnan jasenyy-
teen aina yliopistotasolla asti

— ammatin ydintaidot, joita tarvitaan kaikkea tydelamaa varten, mutta
myo0s tiettyd ammattia varten

— muutokseen liittyvat taidot, jotka auttavat oman itsensd ohjaamista ja
ovat siirrettavia taitoja.

Luokittelu vastaa myds Carnevalen, Gainerin ja Meltzerin (1990), Rummlerin ja
Brachenin (1990), Andersonin ja Marshallin (1994), Parsonsin ja Marshallin
(1995), Resnickin ja Wirtin (1996) sekd Tuckerin (1996) luokittelua (Nijhof 1998,
8ja25).

Avaintaidoille on ominaista se, ettd ne tarjoavat avaimen nopeaan ja te-
hokkaaseen spesiaalitiedon hankkimiseen. Avaintaidot mahdollistavat reagoin-
nin joustavasti ja tehokkaasti tydssd, tyoorganisaatiossa ja ammatillisella uralla
eteen tuleviin muutoksiin, jolloin yksilé pystyy suorittamaan ammatissa vaadit-
tavat keskeiset tehtavat kulloinkin tarkoituksenmukaisella tavalla (Streumer
2000 Vesterisen 2001, 36 mukaan). Mertens (1974) katsoo ammatillisen koulu-
tuksen ja valmennuksen tavoitteena olevan yleisosaajien koulutuksen siten, etta
koulutettavilla on avaintaitoja, jotta he voivat nopeasti erikoistua alan sisalla
mihin tahansa haluttuun suuntaan. Perustaitoja ovat Nijhofin ja Remmersin
(1989, 59) luokituksessa kognitiiviset, kommunikatiiviset ja ryhmé&prosessitai-
dot, joilla on siirrettdvyysarvoa ja jotka ovat valttamattémia tuleville tyonteki-
jOille, jotta he oppivat oppimaan ja saavuttamaan moninaisia tyouria. Van Zol-
lingenin (1995, 253) empiirinen tutkimus osoittaa, ettd taidot syntyvat ammat-
tiin sidotussa kontekstissa, jolloin ne voidaan koulutuksen yhteydessa hankkia
kaytadnnon harjoittelussa.

TyoOelaman kannalta on tarke&a, ettd seka olevilla etté tulevilla tyontekijoil-
1& on kompetenssia, joka on muunneltavissa erilaisiin tydtehtaviin. Tyontekijoi-
den yksilollinen kompetenssi perustuu tietoihin, taitoihin ja kyvykkyyteen
(Nordhaug 1991, 164-166). Tiedoilla tarkoitetaan yksilon hallussa olevaa infor-
maatiota, taidoilla kykyé toimia tietylla tavoin ja kyvykkyydella kykya hankkia
uusia tietoja ja taitoja. Nordhaug on tutkimusten tuloksena paatynyt tyypitte-
lemaan erilaiset kompetenssit organisaatiospesifisiin tai tietysta organisaatioista
rilppumattomiin ja tehtévaspesifisiin tai tehtéavasta toiseen siirrettadvaan kompe-
tenssiin. Asia voidaan ilmaista my0s niin, ettd kyseessa ovat toisaalta tydelama-
valmiudet, sosiaalisen vuorovaikutuksen taidot, organisaation tehtaviin ja so-
veltamiskykyyn liittyvat valmiudet sek& toisaalta alakohtainen ammattitieto,
joka on pitkalti formaalisti opiskeltua tietoa.

Kompetenssi voi olla kaikissa tydtehtavissa tarvittavaa metakompetenssia,
tehtavaspesifistéa tyopaikan substanssin liittyvad standardoitua kompetenssia,
organisaation ainutkertaista tai organisaation sisaiseen sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen liittyvad kompetenssia. Naista kompetenssin osista standardoidut tek-
niset kompetenssit voidaan oppia kouluoppimisena, mutta muiden em. kompe-
tenssien saavuttamiseen tarvitaan informaalia oppimista. (Aittola ym. 1997, 45—
47.)
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Metakompetensseille on ominaista se, ettd niiden organisaatio- ja tehta-
vaspesifisyys on alhainen. Metakompetenssi sisdltaa sellaisia infrastruktuurisia
tietoja, taitoja ja kykyjd, jotka ovat valttamattomia erilaisissa tyotehtavissa,
vaikkeivét ne liity mihink&an erityiseen tyotehtavaan. Naille taidoille on tydor-
ganisaatio- ja tehtavarajat ylittavaa kayttod. Esimerkkeina voidaan mainita ana-
lyyttiset taidot, luku- ja kirjoitustaito, kommunikointitaidot, epavarmuuden ja
muutoksen sietokyky, yhteistyokyky, poliittiset taidot, luovuus, oppimiskyky,
konfliktien ratkaisukyky, yhteistyOkyky, suunnittelutaito ja vieraiden kielten
ymmartamisen taito. Metakompetenssit edustavat tietynlaista joustavuutta, jota
tarvitaan kaikenlaisissa tyotehtdvissa. Van Zolingenin (1995, 253) tutkimus
osoittaa, ettd metakompetenssit ovat koulutus- ja ty6alasta riippumatta yhteisia
ja niitd on osattava kayttaa erilaisissa tytkonteksteissa.

Standardoidut tekniset kompetenssit sisaltavat paljon erilaisia teknisluon-
teisia ammatillisia ja professionaalisia taitoja, jotka liittyvat tiettyjen tyotehtavi-
en suorittamiseen. Naitd kompetensseja ovat esimerkiksi erilaisten saantdjen ja
periaatteiden hallinta, tietyn alan lakien tuntemus, tietokoneohjelmien kaytto-
taito, oikeat tyootteet ja teknisten apuvalineiden kayttotaito. NAaita taitoja voi-
daan kayttdd monissa eri organisaatioissa samantapaisissa tehtavissa. Ammatil-
linen formaali koulutus pyrkii tuottamaan juuri téllaisia taitoja. (Nordhaug
1991, 168-169.)

Organisaation sisdiset kompetenssit ovat taitoja, jotka kehittyvat tyonteki-
jan sosiaalisen vuorovaikutuksen myota. Ne perustuvat tyOpaikan paivittaiseen
informaaliin oppimiseen. N&ité taitoja voidaan tuottaa myds tietoisella koulut-
tamisella. Organisaation sisdisid kompetensseja ovat esimerkiksi tieto organi-
saation toiminnasta ja sisaisesta tehtavajaosta, epavirallisen organisaation tun-
teminen, taito kayttaa sosiaalisia verkostoja, organisaation historian tuntemus,
organisaation oman kielen hallinta ja menettelytapojen tunteminen. Ainutker-
taiset kompetenssit ovat erittdin organisaatio- ja tehtavaspesifeja. Naita taitoja
voidaan vain hyvin vahan siirtdd tehtavasta toiseen. Tallaisia taitoja ovat tiedot
ja erityistaidot, taito kayttaa tiettyja teknisia apuvalineitd, tiettyjen konkreettis-
ten sdantdjen, menettelytapojen ja tydtehtavien hallinta. Organisaation siséiset
ja ainutkertaiset kompetenssit kehittyvat saman organisaation sisalla informaa-
lin oppimisen tuloksena, mutta erityisesti ty6organisaation formaali henkilds-
ton kehittaminen tahtda ainutkertaisten kompetenssien tuottamiseen. (emt.,
170-171).

Maéaarittelyilla ja luokitteluilla on niiden erilaisuudesta huolimatta yhteisia
piirteitd: tdrkedd on omata sellaisia valmiuksia, joita tydyhteison jasenena ja
toimijana tarvitaan yhteistydssa, vuorovaikutuksessa, valineellisessd osaamises-
sa ja tiedon hankinnassa sek@ ongelmanratkaisussa. Toisaalta tarvitaan ammat-
tialaan ja tyotehtavissa toimimiseen sekad tyon kehittamiseen liittyvaa erityista
tietoa ja osaamista. Kolmantena yhteisena ryhmana ovat omaan ty6organisaa-
tioon liittyvat erityistiedot ja -taidot, joiden avulla henkild voi olla osa tydyhtei-
soa.
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Patevyyden tavoitetason asettaminen

Kehittdmisprojektissa asetettiin valmistuvien opiskelijoiden asiantuntijuudelle
tavoitetaso, joka vastaa Dreyfus ja Dreyfusin (1986) luokituksen mukaista tasoa
2-3 edistynyt aloittelija — pateva osaaja”. Tavoitetason asettamisella haluttiin
osoittaa, etté informaalilla oppimisella odotetaan olevan vaikutusta kompetens-
sin ja asiantuntijuuden kehittymiselle niin paljon, ettd noviisivaihe ohitetaan
selvasti. Kaikki opiskelijat eivat voi saavuttaa samaa osaamisen tasoa. Siksi ase-
tettiin my6s toinen, yhtda merkittava tavoite, ettd jokainen opiskelija yksilona
pystyy kasvattamaan omaa asiantuntijuuttaan ja ammatillista patevyyttaan ver-
rattuna siihen tasoon, joka hanelle syntyy pelkan formaalin oppimisen tulokse-
na.

Lahelle kompetenssitasoa padseminen riippunee siitd, kuinka paljon opis-
kelijalla on aikaisempaa alan tyokokemusta kesatoista tai tydskentelysta opinto-
jen rinnalla jossain yrityksessa. Harjoittelujakson lyhyyden takia ei sen aikana
ollut realistista odottaa syntyvan kompetenssia. Sen sijaan noviisivaiheen ohit-
taminen edistyneen aloittelijan tasolle tuntui realistiselta tavoitteelta. Koke-
muksesta riippuen saattoivat jotkut opiskelijat mahdollisesti yltdd jo kompe-
tenssinkin tasolle, koska heilla oli jo yli viidenkin vuoden kokemusta alalta. He
olivat kuitenkin idltédan ja tyokokemukseltaan poikkeuksia opiskelijaryhmissa.

8.2.3 Tutkinnon oppimistavoitteet kirkastuvat

Projektiryhman valmennukseen siséltyi ennen ensimmaista harjoittelukierrosta
kahden terveys- ja sosiaalialan opettajan pitdma sisdinen koulutus ja konsul-
tointi. Koulutuksen aiheena oli opiskelijan ohjaaminen, oppimistehtavat ja op-
pimispaivakirjat. Koulutuksessa tulivat esille myos terveys- ja sosiaalialan har-
joittelun arviointikriteerit. Koulutustilaisuus antoi projektipaallikolle virikkeen
tyostaa tradenomitutkinnolle vastaavia arviointikriteerejd. Mutta jotta arviointia
voidaan toteuttaa, on ensin oltava tavoitteet. Sen vuoksi projektipaallikké tyds-
ti projektiryhmén kasittelya varten tutkinnon oppimistavoitteet. Pohjana kay-
tettiin projektirynmé@n omaa ndkemysta vaadittavasta osaamisesta ja kirjalli-
suudesta loytyvia tutkimustuloksia, joissa esiteltiin ty6elaman asettamia vaati-
muksia tyontekijoiden osaamiselle, tiedoille ja taidoille.

Tutkinnon osaamisalueet jaettiin ensin neljddan osaamisalueeseen: yleiset
tyoelaméavalmiudet, liiketalouden kokonaisosaaminen, omaan suuntautumis-
vaihtoehtoon liittyva erityisosaaminen ja liike-elaméan arvot ja etiikka. Viime-
mainittu yhdistettiin myohemmin yleisiin tydelamavalmiuksiin. Kunkin osaa-
misalueen sisdltdéa ja osaamisen mittareita valmisteltiin projektiryhméan oman
nakemyksen ja tydeldman tarpeista tehdyn Kkirjallisuustutkimuksen pohjalta.
Osaamisalueiden nimet valittiin silla perusteella, ettd ne olisivat kaikkien har-
joitteluprosessin osapuolten kannalta mahdollisimman ymmarrettavia ja siten
my0s oppimista ja mentorointia ohjaavia ylakasitteita.
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Yleiset tybelamavalmiudet oppimistavoitteena

Opetusministerion tutkimuksessa (Turkulainen 1999) tulee selvéasti ilmi, etta
tyoelama odottaa Suomessa ammattikorkeakouluopetuksessa korostettavan
nykyistd enemman joustavuutta, prosessimaisuutta, dynaamisuutta, verkosto-
maisuutta, projektimaisuutta, vuorovaikutuksellisuutta ja rajojen rikkomista.
TyOnantajat edellyttavat asiantuntija-asemassa olevilta tyontekijoiltdan paitsi
oman alan erityisasiantuntemusta, niin kykya loytaa ja soveltaa oikeaa tietoa,
yhteisty0- ja ryhmatyotaitoja sekd kommunikointitaitoja. Tarkeitda ovat myos
kielitaito, joustava paattksentekotaito ja kyky kestada paineita ja epavarmuutta.
(Tynjala 1999a, 162.) Asiantuntijan tydssa ovat tarkeitd innovatiivisuus, henki-
I6kohtaiset ominaisuudet ja tiimiorganisoidussa tydssa my6s sosiokulttuuriset
taidot, kuten yrityksen tavoitteiden sisaistadminen ja sitoutuminen yhteiseen
toimintakulttuuriin sekd kyky jatkuvaan oppimiseen ja halu itsensa kehittami-
seen (Helakorpi & Olkinuora 1997, 71-72).

"Teollisuus ja Ty6nantajat 1997" -kartoituksessa nousi vuoteen 2017 men-
nessa merkittavaksi ominaisuudeksi edelld olevien lisdksi eettisyys (arvo-
osaaminen, tietoinen suhde ideologioihin, uskontoihin) (emt., 84). Projektiryh-
massa katsottiin, ettd arvot ja ammattietiikka ovat osa esimiesty6td, johon am-
mattikorkeakoulututkinnon tulee antaa valmiudet. Liiketalouden koulutusalan
omissa arvoissa, joihin myds opiskelijoita perehdytetdan opintojen aikana, ko-
rostetaan mm. ammattiylpeyttd, vastuullisuutta, asiakaslahtoisyytta ja toisten
arvostusta. Arvot ja normit eivat ole asiantuntijayhteisodissa useinkaan nakyvia
tai eksplisiittisia. Silti niiden ymmartaminen, hyvaksyminen ja omaksuminen
ovat edellytyksend tydyhteison jaseneksi paasemiselle ja yhteisossa menestymi-
selle. Koulutuksen tehtédvana on arvojen ja normien tekeminen nakyviksi ja hal-
littaviksi, jotta asiantuntijuuden edellyttamat kaytanteet voidaan oppia. (Etela-
pelto & Tynjala 1999, 10-11.) Tarve tydyhteisdjen arvojen ja normien tunnista-
misesta liitettiin seka opiskelijoiden ettd tydyhteisdjen (yritysverkon) oppimis-
tavoitteisiin, joihin pyrittiin mm. asiaan liittyvan oppimistehtéavan avulla.

Edelld olevan tyyppisia ominaisuuksia yleisina tyoelaman perusvalmiuk-
sina korostavat myos Senge (1990, 5-11), Carnevale, Gainer ja Melzner (1990,
17-36), Chickering ja Reisser (1993, 45-52), Didi, Fay, Kloft ja Vogt (1993, 5), Ma-
laska (1994, 17), Aittola, Eramies, Jauhiainen, Joki, Lainpelto, Partanen ja Tikka-
nen (1995, 36), Aittola, Koikkalainen ja Vaherva (1997, 44-49) sekd Ruohotie
(20004, 22-23).

Yleisiin ty6elamavalmiuksiin kuuluu sellaisia ominaisuuksia ja kykyjé, joi-
den oppiminen ei sisdlly kovinkaan suoraviivaisesti mihinkdan kouluorganisaa-
tiossa opetettavaan oppiaineeseen lukuun ottamatta viestintataitoja. Mainitut
taidot ja kyvyt ovat monen erilaisen oppimistilanteen ja kokemuksen summa.
Oppija tarvitsee naiden taitojen oppimiseen aidoissa tyoelaman tilanteissa syn-
tyvia kokemuksia. Ammatillisen harjoittelun oppimistavoitteisiin paasemiseksi
voidaan myds harjoittelujakson oppimistehtaviin liittda naiden taitojen harjoit-
telua, havainnointia ja selvitystyota todellisessa tydympaéristossa. Yleisia tyo-
elamévalmiuksien oppimistavoitteita maariteltiin paitsi edelld esitetyn kirjalli-
suuskatsauksen perusteella, niin myo6s lapikdymalld sanomalehtien tyopaik-
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kailmoituksia, joissa perdankuulutetaan edella olevia ominaisuuksia yleisina
kvalifikaatioina.

Ammatilliseen kokonaisuuksien hallintaan

Nuorten, korkeakoulututkinnon suorittaneiden ennakoidaan tulevaisuudessa
sijoittuvan tyotehtaviin, joissa heiltéa edellytetdan ajattelutyotd, vastuun kanta-
mista ja johtamiskykyda. Riisutuissa organisaatioissa he eivat ole perinteisia joh-
tajia, koska johtaminen, vastuu ja auktoriteetti on voitu levittda organisaatioissa
erilaisiin ammatillisiin asemiin ja tehtaviin. Johtajille jaa fasilitaattorin ja resurs-
soijan rooli. Johtajien tulee pystyd myos siirtyméan joustavasti valmentajan,
tilmijohtajan tai jasenen, resurssoijan, kontrolloijan ja raportoijan roolien valilla.
Tyontekijoiltd odotetaan joustavuutta ja kyvykkyytta siirtyd tehtavista ja roo-
leista toisiin, tiimeihin, johtajan asemaan ja sielta taas funktionaalisiin ryhmiin.
Heidan tulee itse pitda huolta siitd, ettd heidan taitonsa ja osaamisensa kehitty-
vat jatkuvasti. Elinikaisen oppimisen halu ja sen merkityksen ymmartaminen
edistavat itseohjautuvaa jatkuvaa ammatillista kasvua. (Ruohotie 2000, 38.)

Gibson ja Kirkman (1999, 91-117) ovat selvittdneet vanhaa ja uutta néke-
mysta motivaatiosta, tytn rakenteesta ja vastuusta. Vanha yksilétason motivaa-
tio, toiminta ja vastuu on muuttunut kollektiiviseksi, prosessi- ja tiimityoksi,
monialaosaamiseksi ja vastuuksi kokonaisuuksista. Tydelaméassa tapahtuneet
laajat muutokset toimintatavoissa, teknologiassa, organisaatiorakenteissa, tiimi-
tyohon siirtymisessd ja integraatiossa ovat johtaneet siihen, ettd tyopaikoilla
tarvitaan vahemman esimiesty6ta ja tyonjohtamista, mutta enemman tyonteki-
jOita, joilla on korkeatasoisia ja yhd moninaisempia taitoja (Berryman & Bailey
1992, 5-7).

Tyduran kehityssuunta on yhad useammin horisontaalinen ja harvemmin
vertikaalinen. TyOnantajien haastattelujen perusteella ollaan yhda enemman sita
mieltd, ettd tyossa tarvitaan enemman yleisia taitoja ja valmiuksia (mm. asenne,
tiedonhankinta ja -kayttd, ongelmanratkaisutaidot ja viestintataidot) kuin tyo-
tehtavaan liittyvia erikoistaitoja ja alakohtaista eksperttiyttd. (Stasz 1998, 187,
Haltia 2000, 336.) Edelld oleva korostaa yleisten tytelamavalmiuksien ja liike-
elaméan kokonaisosaamisen tarkeytta kaytannon tyotehtavissa.

Monialaista osaamista ja kokonaisuuksien hallintaa korostetaan ammatti-
taidon keskeisend tunnusmerkkind mm. OPM:n tutkimuksessa (Turkulainen
1999), jossa on tutkittu opettajien ja tydelaman kasityksia valmistuvien opiskeli-
joiden monialaisuuden vaatimuksesta. Tutkimuksessa todettiin opettajien suh-
tautuvan monialaisuusvaatimuksiin varovaisemmin kuin tyodelama ja he puo-
lustivat omia professionaalisia reviirejaan.

Ammattikorkeakoulun opetus jakautuu yha oppiaineiden mukaisiin opin-
tojaksoihin. Opetussuunnitelman rakennetta on kehitetty siten, etta opiskelijoil-
la on pakollisissa opinnoissa laajasti yrityselaman eri osa-alueilta vahintaan pe-
rusopintotasoisia opintoja. Liiketalouden opiskelijan opinnot koostuvat tyypil-
lisesti laskentatoimen, markkinoinnin, johtamisen, tietojenkasittelyn, oikeus-
opin ja yritystalouden opinnoista, jotka muodostavat laajan pohjan hanen liike-
taloudelliselle osaamiselleen. Ammattikorkeakouluissa on suositeltu ja opetus-
ministerion taholtakin ohjattu siihen, ettd opiskelijat valitsisivat monialaisuu-
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den syntymiseksi opintoihinsa myds opintojaksoja, jotka ovat muulta kuin
opiskelijan omalta koulutusalalta. Opiskelijan tulisi jo opiskeluaikana osata yh-
distaa eri oppiaineiden tietoja toisiinsa siten kuin ne tyoelaman konteksteissa
yhdistyvéat. Harjoittelujaksolla “oppiainerajat” on mahdollista haivyttdaa ja
muuttaa asioiksi, tehtéaviksi ja kokonaisuuksiksi, joihin tarvitaan laajaa osaamis-
ta. Lasonen (2001b, 26) nimittédd harjoittelun typologiassa sidosmalliksi sitg, etta
opiskelijat oppivat integroimaan koulun formaalin ja harjoittelujakson infor-
maalin oppimisen sek& osaamisensa horisontaalisen ja vertikaalisen kehityksen.
Sidos-kasitteeseen sisaltyy odotus siitd, ettd ohjaavat opettajat pystyvat peda-
gogisesti tukemaan opiskelijaa yhdistamaan vertikaaliset ja horisontaaliset op-
pimisprosessit ehjaksi kokonaisuudeksi.

Erityisosaaminen jatkuvan kehittdmisen lahteena

Opiskelijat erikoistuvat suuntautumisvaihtoehdon tai koulutusohjelman perus-
teella johonkin liiketalouden osa-alueeseen siten, ettd opinnoista lahes puolet
liittyy tdhan osa-alueeseen (ammattiopinnot, opinnaytetyo ja harjoittelu). Eri-
tyisosaaminen antaa opiskelijalle ammatillista patevyyttd ja mahdollisuuden
hakeutua ammatillisiin erityistehtaviin, esim. logistikko, laskentatehtavéat, mik-
rotuki, Vengjankauppa. Oman koulutusohjelman tai suuntautumisvaihtoehdon
opinnoissa syntyy opiskelijalle vahva ammatillinen tietopohja. Tallainen eri-
tyisosaamisen alue vastannee jossain maarin yliopistoissakin opiskeltavia tie-
tyn alan syventavia opintoja, joiden kautta syntyy teoreettinen tietopohja.
Opiskelijan ammatti-identiteetti alkaa kiinnittya tiettyyn alaan erityisosaamisen
kehittyessa. Opetussuunnitelmaan sisaltyvalla ammattialasidonnaisuudella on
suuri painoarvo tyonantajan nakdkulmasta, esimerkkina vaikkapa laskentatoi-
men laajat opinnot tilitoimistoty®ssa tai tietojenkasittelyn opinnot it-osaston
tyotehtavissa.

Erityisosaamiseen sisdltyy my6s kyky ja halu oman ammatillisen osaami-
sen jatkuvaan kehittdémiseen ja tyota tutkivaan otteeseen. Opiskelijoiden ja oh-
jaajien koulutuksessa pyrittiin huomiota suuntaamaan siihen, etté osa harjoitte-
lujaksolla tapahtuvasta oppimisesta on ja saa olla mallioppimista, mutta etta
osa tyOpaikan asioista uudistuu vain, jos valtetdan toistavan oppimisen kult-
tuuri ja tydyhteisossa opitaan kyseenalaistamaan asioita ja etsimaan niille vaih-
toehtoja. Asiantuntijuuden syntyminen muuttuvassa tyétoiminnassa edellyttaa
rajanylityksia oppimisen ja muutoksen ndkdkulmasta. Suunnittelun ja toteutuk-
sen rajaviiva haviaa ja suunnittelutehtavista tulee myds muiden kuin johdon ja
suunnittelijoiden ty6ta. Strategiat ja arkinen tyd yhdistyvat yrityksen strategi-
oiden ja visioiden kehittelyssa ja organisaation ja sen ymparistdn raja-aidat yli-
tetdan, jolloin yhteistoimintaa tulee osata paitsi omassa tydyhteisdssa niin myaos
sidosryhmien kanssa. (Virkkunen, Toikka & Engestrom 1997).

Koko tutkinnon oppimistavoitteiden luokittelu

Edelld on kuvattu, kuinka tradenomiopiskelijan oppimistavoitteet laadittiin
koko opiskeluajalle ja koko opetussuunnitelmaa koskien kolmen osaamisalueen
perusteella ja kuinka ne jaoteltiin osatekijoihin, joita valmistumisvaiheessa tulee
osata, hallita, taitaa ja tietda. Eri osaamisalueisiin sisaltyneet oppimistavoitteet
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yhdistettiin koko tutkinnon osaamistavoitteiksi (kuvio 7), jotka valmistuva tra-
denomi osaa ja hallitsee noin kolmen ja puolen vuoden opintojen tuloksena.
Harjoittelun paattyessa opiskelijalla on keskimaarin lahes vuosi opiskeluaikaa

jaljella.
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KUVIO 7

seka niiden ilmeneminen.

JOKA ILMENEE NAIN

- oppimisen taito

- ongelmanratkaisutaito

- aikaansaavuus, tdsméllisyys

- gjanhallinta

- vuorovaikutustaidot

- viestintétaidot

- kyky organisoida

- kyky johtaaitseéd jamuita

- tiimitydvalmiudet

- yhteisty6hakuisuus, joustavuus

- luovuus

- kyky etsidjaomaksua nopeasti uutta
tietoa

- rohkeus yrittd&a ja kokeilla

- asiakaslahtoisyys

- tydmoradli

- Sitoutuminen tydyhtei sdon

- ammattiylpeys

- vastuullisuus ja luctettavuus
- ihmissuhtei den rakentaminen
- yhteistyohakuisuus

- esimerkillisyys

- muiden arvostaminen

- kyky néhda jahallita kokonaisuuksia
- moniaainen tietopohja
- kehittéminen, arviointi- ja
suunnittel utaidot
- johtgjuus, tavoitteellisuus
- kriittisen rakentava kysely
- kyky tytskennell& itsendisesti
- analyyttisyys
- asiakassuuntautuneisuus
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- vahva ammattiin liittyva tietopohja

- analyyttisyys, kyky nahdé oleellinen

- kyky hankkiatietoaja soveltaa sita

- tyon teoreettinen ja kaytéanndllinen
hdlinta

- oman ammettitaidon kehittdminen,
elinikdinen oppiminen

- oman ammettialan kehittdminen

- kyky mallintaaasioita

Koko tutkinnon oppimistavoitteet, syntyvat ominaisuudet, taidot ja kyvyt
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Kokonaistavoitteet saatiin laadituksi ennen ensimmadisen kierroksen lop-
pumista ja niitd ehdittiin hyddyntdd myo6s opiskelijan ja tyopaikan ohjaajan
loppukeskustelussa, jossa médritettiin opiskelijan sen hetkiset vahvuudet ja ke-
hittdmiskohteet suhteessa tutkinnon oppimistavoitteisiin.

Tutkinnon osaamistavoitteiden maddrittelyd pidettiin hyvin tarpeellisena,
koska tavoitteita ei ollut aikaisemmin selvitetty. Madrittelyn avulla pystyttiin
tdsmentdmddn tutkinnon tuottamaa osaamista sekd kouluopetuksen ja harjoit-
telun oppimistavoitteita. “Tadrkedksi opetussuunnitelmalliseksi kysymykseksi
nousee kunkin oppialan keskeisten péddsisiltojen ja ongelma-alueiden maéaéritte-
ly sen sijaan ettd kuvattaisiin yksityiskohtaisesti opetuksen tavoitteet ja sisdllot,
kuten perinteisesti on tehty” (Tynjdlda 1999b, 67). Médritellyt oppimistavoitteet
kuvaavat, mitd ominaisuuksia, kykyjd ja taitoja valmistuvalla tradenomilla tuli-
si olla ja miten ne ilmenevit hdnen toiminnassaan. Ensimmaiselld kierroksella
selvitettiin opiskelijoiden haastatteluissa ja kyselylomakkeella, mitkd oppimis-
tavoitteista toteutuivat harjoittelujaksolla. Tutkinnon tavoitteet tuli pystyd maa-
rittelemddn, osittain jopa luettelomaisina ominaisuuksina, taitoina tai kykyind,
jotta oppimista pystyttiin ohjaamaan ja harjoittelun tyttehtdvid suunnittele-
maan. Konkreettiselle ominaisuuksien ja taitojen tasolle asti viety tavoitteiden
kuvaaminen auttaa opetushenkilostdd suunnittelemaan, miten kyseinen osaa-
minen syntyy ja syntyyko se formaalissa vai informaalissa oppimisessa ja mihin
opetussuunnitelman oppiaineisiin kyseiset tavoitteet kytkeytyvét. Young (2001)
pitdd tyoeldamén avaintaitoja tehtdvéstd toiseen siirtymisen taitoina, ei taitoina,
joita siirretddn tehtdvidstd toiseen. Youngin mielestd avaintaidot tulisi paikallis-
taa ammatteihin tai oppiaineisiin. Néin ei ole tehty sen enempé&d avaintaitojen
kuin muidenkaan tietoja tai taitojen osalta. Kehittdmisprojektissa asetettujen
tutkinnon oppimistavoitteiden tehtdvand oli paitsi kuvata oppimistavoitteet,
niin saada opettajat miettimddn, missd oppiaineissa tai missd tyotehtdvissad ja
tilanteissa harjoittelujaksolla ndma taidot tai kyvyt hankitaan, mihin tavoitteet
opetussuunnitelmassa sijoitetaan, kuka ohjaa niiden oppimista tai mistd kaikes-
ta tiedot ja taidot yhteensa syntyvéat. Osaamistavoitteiden muuttuvimpia osioita
ovat kaikki tietoon liittyvit asiat, joita on eniten ammattialan erityisosaamiseen
liittyvassd tiedossa. Tavoitteita ei pyrittykdan luokittelemaan kuin péadsisalto-
jen ja keskeisten ongelma-alueiden tarkkuudella.

8.3 Koko tutkinnon tavoitteista harjoittelun tavoitteisiin

Harjoittelun oppimistavoitteita ei madritelty samanaikaisesti koko tutkinnon
tavoitteiden kanssa, vaan mydhemmin ensimmadisen harjoittelujakson lopulla,
joten niitd kdytettiin vasta toisen kierroksen valmistelussa ja toteutuksessa.
Tuolloin oli jo kdytettdvissd ensimmadiseltd kierrokselta aineistoa oppimistulok-
sista, mikd auttoi projektiryhmdd maarittamaan koko tutkinnon tavoitteista har-
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joittelun tavoitteiksi niita, jotka voisivat toteutua harjoittelun tuloksena. Pohja-
na olivat ensimmaisen kierroksen oppimistulokset.

Harjoittelun yhteiset ja eriytyvat oppimistavoitteet
Harjoittelun tavoitteiden asettaminen kaynnistyi mydhemmin viel& joulukuus-
sa 2000 ja tammikuussa 2001 projektiin liittyvassa koulutuksessa, jossa oli mu-
kana edustus kaikista niistd koulutusohjelmista, joiden opiskelijat olivat 1&-
himman vuoden kuluessa osallistumassa uusimuotoiseen harjoitteluun. Projek-
tipaallikko esitteli koulutuksessa liiketalouden opiskelijoille asetetut tutkinnon
osaamistavoitteet.

Matkailu- ja ravitsemispalvelujen koulutusalan opettaja koki tekniikan
koulutusalan edustajien tavoin tavoitteiden sopivan hyvin pitkalti myos muille
koulutusaloille:

”Minusta nuo tavoitteet ovat ihan samoja meidankin alalla (matkailu- ja ravitsemispalvelut).
Vain koulutusohjelman substanssiosaamisessa on tietysti eroja.”

Ensimmaisen kierroksen oppimistulosten perusteella voitiin toista kierrosta
varten laatia jo ensimmainen versio harjoittelujakson oppimistavoitteista, jotka
esiteltiin kaikille osapuolille. Koulutukseen osallistujat huomasivat, ettd monet
tyOelamassa tarvittavat avaintaidot ja kokonaisosaamisen tiedot ja taidot olivat
kaikille koulutusaloille yhteisia. Tasta syntyi koko ammattikorkeakoulun yhtei-
nen malli opiskelijan osaamistavoitteiksi ja kaikille koulutusaloille yhteinen
harjoittelun oppimistavoitteiden maaritys, jossa oli koulutusalasta riippuvana
osiona koulutusohjelman tai suuntautumisvaihtoehdon substanssiosaamisen
tavoitteet (erityisosaaminen), mutta muuten tavoitteet olivat kaikille aloille yh-
teisia.

Oppimistavoitteisiin paatettiin lisdtd koulutusjakson pohdintojen tulokse-
na myos opiskelijan henkilokohtainen oppimissuunnitelmaosio (hops), jossa
han voi ennalta suunnitella omia tavoitteitaan siitd, mitd han erityisesti haluaa
oppia ja minka tyyppisessa yrityksessa harjoitella paastéakseen kiinni sellaiseen
tyohon, joka tuntuu omimmalta. Opiskelijoille kerrottiin toisen kierroksen en-
simmaisessa info- ja valmennustilaisuudessa tastékin oppimistavoitteiden osi-
osta. Sen suunnittelulle jatettiin aikaa yli kesdloman, jotta opiskelija saattoi kyp-
sytelld suunnitelmaansa rauhassa. Hops-osio ontui toisen kierroksen osalta,
koska opiskelijat hakivat harjoittelupaikkaa ja saivat sen jo ennen hopsin tekoa.
Seuraavaa kierrosta varten paatettiin edeta niin, ettd opiskelijat ensin laativat
omat hopsinsa ja vasta sen jalkeen hakevat sellaisiin yritysverkon harjoitteluyri-
tyksiin, joilla on hopsin toteutumiseen soveltuvia tydtehtéavia tarjottavana. Toi-
sen kierroksen hopsit syntyivat harjoittelua edeltdneessa koulutuksessa.

Harjoittelun ensimmaisella kierroksella ei tydpaikan ohjaajien kanssa edes
keskusteltu siitd, ettd ohjaaja sopisi harjoittelijan kanssa myds ty6paikan omista
tavoitteista harjoittelijan tyolle ja oppimiselle. Tata puutetta korjattiin toisen
harjoittelukierroksen koulutuksessa, jossa seka opiskelijat ettéd ohjaajat tyostivat
omasta nakdkulmastaan harjoittelujakson tavoitteet. Koulutuksen yhteydessa
sovittiin, ettd ohjaajat ja opiskelijat keskustelevat ndista tavoitteista ja niiden
saavuttamiseen liittyvistd toimenpiteista harjoittelujakson kaynnistyessa ja
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kayvat aika ajoin my0ds keskustelua tavoitteiden saavuttamisesta. Opiskelijan
oma osallistuminen harjoittelun ja oman tydnsa tavoitteen asettamiseen, suun-
nitteluun ja toiminnan kehittdmiseen lisdd motivaatiota ja mahdollisuuksia op-
pia. Tarkeda on, ettd yksilé6 ymmartaa ja hyvaksyy asetetut oppimistavoitteet
(Ellstrém 1996a, 165-171).

Opiskelijoiden loppuhaastatteluun liittyi kirjallinen kysely opiskelijan
merkittavistd oppimiskokemuksista harjoitteluprosessissa. Kyselyssa selvitet-
tiin, minka tutkinnon tavoitteiden kohdalla opiskelijalle oli syntynyt merkitta-
via oppimiskokemuksia. Talla tavoin pyrittiin erottamaan harjoittelujaksolla
saavutettavat tavoitteet muista tutkinnon tavoitteista.

Harjoittelun oppimistavoitteet maariteltiin toista kierrosta varten ensim-
maisen kierroksen oppimistulosten perusteella. Tavoitteet Kirjattiin kevaan 2001
aikana myo6s harjoittelua koskeviin esitteisiin, joita lahetettiin yrityksiin, joita
haluttiin mukaan yritysverkkoon. Tavoitteet selostettiin my6s seuraaville har-
joitteluun lahteville opiskelijoille. Liitteessd 3 on kuvattu laskentatoimen suun-
tautumisvaihtoehtoa koskevat harjoittelun oppimistavoitteet ja harjoitteluun
soveltuvien tyotehtavien luettelo ty6paikkoja varten esimerkkind siitd, missa
muodossa oppimistavoitteet esitettiin kaikille harjoittelun osapuolille ja miten
yrityksille kuvattiin harjoitteluun sopivia tehtavakokonaisuuksia. Kolme en-
simmaista osiota ovat kaikille yhteiset ja vain suuntautumisvaihtoehdon eri-
tyisosaamisen tavoitteet on maaritelty kullekin suuntautumisvaihtoehdolle tai
koulutusohjelmalle erikseen.

Harjoittelun oppimistavoitteiden maarittiminen on jatkuvaa opetussuun-
nitelman uudistamista samalla tavoin kuin formaalia oppimista koskeva ope-
tussuunnitelmakin uudistaminen. Ne oppimistavoitteet, jotka ammatillisen har-
joittelun kokeilu- ja kehittdmisprojektissa asetettiin kahden harjoittelukierrok-
sen oppimistulosten perusteella, antoivat ainoastaan lyhyen tahtdimen vastauk-
sen siihen, mita harjoittelussa voi oppia. Jos kehittdmisprojektin muut tavoit-
teet, opetussuunnitelman integrointi ja tydelamasuhteiden kehittyminen seka
opetusmenetelmien muuttuminen toteutuvat, voivat harjoittelun oppimista-
voitteet laajentua ja syventya.

Oppimisen arviointikriteerit ja itsearviointi
Tutkinnon ja harjoittelun oppimistavoitteiden asettamisen yhteydessa maaritel-
tiin myos kriteerejd, joilla tavoitteiden saavuttamista ja osaamisen tasoa Vvoitai-
siin mitata ja arvioida. Liitteend 5 olevaa lomaketta, joka pohjautuu tutkinnon
oppimistavoitteisiin, alettiin kayttda tyopaikan ohjaajan ja opiskelijan valisessa
loppukeskustelussa ja opiskelijan loppuhaastattelussa arviointilomakkeena. Sen
yhtena tarkoituksena oli, ettd opiskelija saa selvan kuvan siitd, missa asioissa tai
tiedoissa ja taidoissa hanelld on vahvuuksia ja mita asioita hanen tulisi viela
kehittad. Jalkimmaisiin opiskelija voisi opiskelunsa loppuvaiheessa tai tyéuran
alussa kiinnittda erityistd huomiota saadakseen heikkoudet kaannettyd vah-
vuuksiksi.

Oppimistavoitteiden yhteydessa ei asetettu tavoitteita oppimisen maarasta
tai syvyydestad. Oppimista mitattiin opiskelijoiden haastatteluilla, joissa he itse
arvioivat omaan kehittymistédan harjoittelua edeltaneesta tilanteesta harjoittelun
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paattymishetken tilanteeseen. Oppimisen syvyys riippuu seka opiskelijasta etta
hanen harjoitteluyrityksensa tarjoamista oppimismahdollisuuksista ja harjoitte-
lun kestosta. Oppimispaivakirjaan ja harjoitteluraporttiin kirjatut oppimisko-
kemukset sek& harjoittelun jalkeisessd lomakekyselyssa ilmoitetut oppimisko-
kemukset katsottiin opiskelijan kokemaksi merkittavaksi oppimiseksi.

8.4 Oppimisympariston luominen

Edelld on kuvattu yhtad oppimisympariston osaa, oppimistavoitteita ja oppimi-
sen sisaltoja. Seuraavana selvitetddn muiden oppimisympaériston osien kehitta-
mistyotd. Oppimista edistavia toimintatapoja kasitelladn erikseen kohdassa 8.5.
Ammatillisen harjoittelun kehittdmisprojektissa alkoi oppimisymparistdon ra-
kentuminen ensimmaiselld Kierroksella yksioikoisesti yritysverkon ja yrityksis-
sé olevien harjoittelupaikkojen hankinnalla ilman ettéd olisi méaaritelty oppimis-
tavoitteita tai harjoitteluun soveltuvia tyékokonaisuuksia. Ensimmaisen harjoit-
telujakson valmistelussa oppimisympariston sisaltoon ja toimintaan ei ehditty,
eikd osattu Kkiinnittaa riittavasti huomiota. Ohjaajien kuviteltiin osaavan luon-
nostaan hoitaa ohjaustehtavaa asiantuntijuuden kasvun kannalta tuloksellisesti.
Vastuuta oppimisesta ei kannettu yhdessa, vaan se oli kokonaan siirretty ty6-
paikan ohjaajille.

Ensimmaisen harjoittelujakson paatteeksi maaritellyt harjoittelun oppimis-
tavoitteet ohjasivat oppimisympariston kehittdmista toista kierrosta varten.
Oppimisympariston pitaisi muodostua sellaisista yrityksista, joista 10ytyy op-
pimisen tavoitteisiin ndhden sopivia tyotehtéavia, ilmapiiriltddn myonteinen,
kannustava ja osallistuva ty0ymparistd seka riittdva panostus opiskelijan oh-
jaamiseen ja ottamiseen mukaan tyoOpaikan sosiaaliseen vuorovaikutukseen
osana yhteistoiminnallista oppimista. Tallaisen oppimisympariston syntyminen
edellyttdd tydpaikkaohjaajien kouluttamista ymmartamaan ohjaajan tehtéavan
merkitystd, sisaltda ja toteuttamistapoja. Harjoitteluyritysten henkildstd vaikut-
taa omalta osaltaan siihen, mité opiskelija oppii ja omaksuu tydpaikan sosiaali-
sessa ja kulttuurisessa ymparistossa. TyOyhteison tulee olla kokonaisuudessaan
tietoinen ja sitoutunut harjoittelijan tydskentelyyn ja oppimiseen kyseisella ty6-
paikalla. Tydssa oppiminen perustuu nimenomaan opiskelijan ja hdnen toimin-
taymparistonsa vuorovaikutukseen (Vaherva 1998a, 160).

Harjoittelun kehittdmisprojektissa asetettiin pitkdn tahtédimen tavoitteeksi
se, ettd ammattikorkeakoululle muodostetaan harjoitteluyritysten verkko, joka
on vuodesta toiseen melko pysyva ja jossa ohjaajat ja muu henkilosté on koulu-
tettu toimimaan opiskelijan oppimisen tukena.
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8.4.1 Yritysverkon hankinta ja tyotehtavista sopiminen

Projektissa asetettiin ensimmaiselléd kierroksella tavoitteeksi saada organisoitua
jokaiselle opiskelijalle harjoittelupaikka, josta 16ytyy opiskelijan suuntautumis-
vaihtoehtoon liittyvid ammatillisia tyotehtéavia ja tyoyhteiso, joka tarjoaa mah-
dollisuuden asiantuntijuuden kasvuun. Harjoitteluverkon hankinta kdynnistyi
heti, kun paatds hankkeen rahoituksesta oli saatu. Yhteytta otettiin sellaisiin
yrityksiin, joiden arvioitiin voivan tarjota opiskelijan osaamistasoon nahden
haasteellisia ja kehittavia tyotehtavia ja joissa opiskelija voi soveltaa koulussa
opittua sekd oppia kdytdnnon ammattitaitoa ja uutta tietoa kouluoppimisen
taydennykseksi.

Projektiryhmaéssa sovittiin, miten ja milla tyonjaolla yrityksiin otetaan yh-
teyttd. Keskusteluissa nousi esille kysymys siitd, miten yrityksille selvitetdan
harjoittelun tavoitteet ja harjoitteluun sopivat tyotehtavat. Projektipaallikko laa-
ti yrityksille tarkoitetun esitteen, jossa kerrottiin harjoittelujakson periaatteista,
tavoitteista ja yritykseltd odotettavasta panostuksesta harjoittelun ohjauksessa
ja kehittdmisessa. Opettajat ottivat yhteytta yrityksiin ja selvittivat harjoittelun
tavoitteita ja periaatteita.

TyOpaikkojen sitoutumista harjoittelijan ohjaamiseen ja koko prosessin ke-
hittdmiseen pohdittiin ennen yhteydenottoja. Koska harjoittelija oli yritykselle
ilmainen tyontekija, ei harjoittelusta koitunut yritykselle palkkakustannuksia.
Toisaalta yrityksille ei mydskaan maksettu mitéan koulutuskorvauksia. Tata
vastavuoroisuutta pidettiin kohtuullisena. Opiskelijat saivat harjoittelujakson
aikana normaalisti opintotukea, koska kyseessa oli opintojaksojen suorittami-
nen, vaikkei se tapahtunutkaan koulun oppimisymparistossd. Koulutukseen
tulleet tyopaikan ohjaajat arvioivat, ettd opiskelijan harjoittelujakso ja yhteistyo
ammattikorkeakoulun kanssa voivat tuoda yritykseen uutta tietoa, osaamista ja
kehitysimpulsseja. TyOpaikkaohjaajien sitoutumista arvioitiin mm. sill4, miten
he osallistuivat koululla jarjestettyihin koulutus- ja infotilaisuuksiin. Valtaosa
ohjaajista oli mukana ensimmaisen kierroksen koulutuksessa ja informaatioti-
laisuuksissa. Toisella kierroksella koulutukseen osallistuivat lahes kaikki
paaohjaajat ja liséksi useita tyopaikan sivuohjaajia.

Kehitystyd ensimmaiselta toiselle kierrokselle

Harjoitteluyritykset valittiin ensimmaiselle kierrokselle prosessin ensimmaisena
vaiheena ja vasta sen jalkeen tydpaikan ja koulun ohjaajat suunnittelivat opiske-
lijalle sopivia tyotehtavia ko. yrityksessa. Ensimmaisen kierroksen aikana ryh-
dyttiin jo valmistelemaan toista kierrosta. Sen suunnittelun lahtokohdaksi ase-
tettiin opiskelijoiden oppimistavoitteiden maarittaminen. Koko tutkinnon ja
siité johdettujen harjoittelun oppimistavoitteiden asettaminen selkiytti suunnit-
telua siten, etté projektin toisella kierroksella paastiin tilanteeseen, jossa tavoit-
teet ohjasivat yritysverkon hankintaa ja ty6tehtévien suunnittelua.

TyOpaikkoja varten listattiin toivotun tyyppisia tyotehtavia, joissa voisi
syntya tavoitteiden mukaista oppimista. Oppimistavoitteiden ja niihin sopivien
tyOtehtavien perusteella tehtiin lopulta luetteloa yrityksistd, joissa arvioitiin
olevan toivotunlaisia tydtehtavia ja oppimisen mahdollisuuksia. Talla tavoin



125

koottiin se yritysten joukko, johon otettiin yhteyttd. Toisen kierroksen yritys-
verkon rakentaminen tapahtui kuvion 8 mukaisesti.

Opiskelijat lahettivat harjoittelupaikkahakemuksia itseddn kiinnostaviin
yritysverkon yrityksiin, kavivat haastatteluissa ja tulivat valituiksi johonkin
yritykseen harjoittelujaksolle. Sen jalkeen sovittiin opiskelijan ty6tehtavista yri-
tyksen kanssa ja tehtiin Kirjallinen harjoittelusopimus opiskelijan, yrityksen ja
koulun kesken.

1. TUTKINNON OPPIMISTAVOITTEET

@ 2. HARJOITTELUN OPPIMISTAVOITTEET

- yhteiset
- suuntautumisvaihtoehtokohtaiset (sv*)

5. OPPIMISTEHTAVAT
- yhteiset
- sv-kohtaiset

3. TYOTEHTAVAT 4. YRITYSVERKKO _
- sv:n perusteella " - sv:in perusteella

KUVIO 8 Yritysverkon rakentuminen oppimistavoitteiden ja toivotun tyyppisten
tyttehtavien kautta.

8.4.2 Harjoittelupaikasta oppimisymparistoksi

Ohjaajien ja opiskelijoiden koulutuksessa kaytiin lapi hyvan oppimisymparis-
ton, hyvan ohjauksen ja oppimisen periaatteita ja ohjeistettiin erityisesti tyo-
paikkoja tarvittaviin toimenpiteisiin. Harjoittelujaksojen aikana seurattiin op-
pimisympariston laatua oppimispdaivékirjojen ja tyopaikkakayntien seka kou-
lulla jarjestettyjen valitapaamisten avulla.

Tydympariston kehittdminen oppimisymparistoksi on vaativa haaste tyoyh-
teisolle. Tytssa oppimiseen vaikuttaa myonteisesti kolme ty6hon liittyvan teki-
jaa: tyotehtavien haasteellisuus, oppimista tukevat toimintatavat ja tyossa koet-
tu turvallisuus (Raehalme 2000, 72).

Ammatillista kasvua voivat edistdd organisatoriset tekijat, tyorooliin liittyvat
tekijat ja henkilokohtaiset kasvutekijat. Organisatorisia tekijoitéa ovat esimiesta-
son tuki ja kannustus, ryhmahenki ja kyky oppia yhdessa, tyon antama kannus-
tus ja haasteet seka tyon stressaavuuden ehkdiseminen. Monet tutkijat, kuten

* sv tarkoittaa opiskelijan suuntautumisvaihtoehtoa
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Hall (1986), Marsick (1988), Ruohotie (1993) ja Vaherva (1999), ovat korostaneet
ammatillisen kasvun riippuvuutta ty6paikan organisatorisista tekijoista.

Tydroolin kasvutekijat syntyvat tyon haasteellisuudesta, yksilon vaikutus-
mahdollisuuksista ja itsenaisyydesta seka tydhon sisdltyvista kehittavista kom-
ponenteista. Ammatillista kasvua lisdavia henkilokohtaisia ominaisuuksia ovat
oppimismotivaatio, aikaisemmat kokemukset, omien kehittamistarpeiden tun-
nistaminen, koulutuksen hyédyn ymmartaminen ja kyky oppia oppimaan.
(Ruohotie 2000a, 50-57.) Harjoittelujaksolle paatettiin sisallyttaa toimintatapoja,
joilla opiskelija tunnistaa oppimistaan ja itselleen sopivia oppimisstrategioita
(ks. kohta 8.5).

Projektirynmadn oman nadkemyksen mukaan on olemassa ainakin kuusi
ryhmaa tekijoita, joista muodostuu laadukas harjoittelupaikan oppimisymparis-
to:

—  kaikkien osapuolten osallisuus tavoitteen asettamiseen, suunnitteluun ja toimin-
nan kehittdmiseen

— opiskelijan tyotehtavat ja erikseen jarjestetyt tilanteet, joihin siséltyy paljon
oppimismahdollisuuksia

— informaation ja koulussa opitun teoreettisen tiedon parempi ymmartadminen oh-
jaajan, tydyhteison muiden jasenten ja ohjaavan opettajan avulla

— erilaisten toimintavaihtoehtojen kokeilut

— kokemusten vaihto ja reflektointi

— oppimista edistavat ryhmaprosessit, tyopaikkakulttuuri ja organisaatiorakenne.

Seuraavana esitetddn kuvausta ja analyysia siitd prosessista, jolla oppimisympa-
ristda kehitettiin edistamaan asiantuntijuuden kehittymista harjoittelujaksolla.

Oppijakeskeisyys
Harjoittelun ohjaus voi olla joko kouluttaja(ohjaaja)-keskeisté tai oppijakeskeis-
td. Vaherva (1999, 87) nimittdd kouluttajakeskeistd koulutusmallia teknis-
rationaaliseksi tai opetusteknologiseksi, systeemianalyyttiseksi ja behavioristi-
seksi opetusmalliksi. Han toteaa mallin olevan kouluttajan kannalta turvallinen,
koska ohjaimet ovat hyvin vahvasti kouluttajan kasissa. Mallin suurin puute on,
ettd se asettaa oppijat paasaantdisesti vastaanottajien passiiviseen asemaan.
Taman vuoksi kouluttajakeskeisyydestéa tulee paasta oppijakeskeisyyteen.
Harjoittelulle ja sen ohjaamiselle ei annettu alkuvaiheessa koululta yksi-
I16ityja toimintaohjeita. Ohjaukseen kaytetyt tunnit merkittiin tydpaikalla ohja-
ustuntilistaan yritysten ESR-rahoitusosuuden laskemiseksi. Tunti-ilmoituksiin
kirjatuista ohjaustehtavista kavi ilmi, ettd ohjaus oli ensimmaiselld kierroksella
varsin kouluttajakeskeista: ohjaajat suunnittelivat, selittivat ja neuvoivat opiske-
lijalle uusia tyotehtavia. Opiskelija oli vastaanottaja. Samalla tavoin oli opetta-
jan ohjaustehtavéa ohjeistettu vain siten, ettd han tiesi omat muodolliset tehta-
vansd, mutta saattoi itse muovata tapaa, jolla ohjasi ja seurasi harjoittelua kou-
lulta kasin. Opettajat ja tyOpaikan ohjaajat saivat tdyden vapauden kayttaa
omaa kokemustaan ohjenuorana sille, mitk& asiat otetaan esille keskusteluissa
opiskelijan kanssa. Keskusteluja ei kayty oppisisalldista, vaan opiskelijan tyo-



127

tehtavistd, tyon sujumisesta, tydyhteis6on sopeutumista ja tydmaaran sopivuu-
desta.

Opiskelijoita kannustettiin aktiiviseen osallistumiseen, kyselemiseen ja
keskusteluihin tydpaikalla seka heitd myods kehotettiin pyytdmaan tydyhteisolta
apua mm. oppimistehtavien tekemisessa, jotta harjoittelujakso toteutuisi opis-
kelijan oppimisen ehdoilla. Samalla harjoittelujakson tuli luonnollisesti vastata
tyOpaikan odotuksiin siitd, ettd opiskelija hyodyttdd harjoitteluyritysta tyo-
panoksellaan ja tydyhteisokin voi oppia harjoittelujakson ansiosta. Oppijakes-
keisyyteen oppiminen oli projektin aikana haaste myos koululle: keskusteleva,
kyseleva, Kriittisesti reflektiivinen oppiminen olisi opeteltava ja omaksuttava
koulun opinnoissa jo ennen harjoittelujaksoa ja muuhunkin opetukseen kuin
vain harjoitteluun. Oppijakeskeisen mallin rinnalla tarvittiin kuitenkin myds
ohjaajalahtoista asioiden lapikayntia, pohdintaa ja analysointia, koska opiskelija
el valttamatta osaa ottaa keskusteluun ldhesk&an kaikkia tarkeité asioita.

Perehtyminen ty6hon ja tydpaikkaan

Harjoittelujakso kaynnistyi kaikilla opiskelijoilla ohjeistuksen mukaisesti pe-
rehdyttamisella. Opiskelijat olivat opiskelleet edellisen lukuvuoden aikana pe-
rehdyttamistd Johtaminen-opintojaksolla, joten heilld oli teoriapohjainen kasitys
hyvasta perehdyttamisesta. Ensimmaisen kierroksen loppuhaastattelujen perus-
teella piti 15 opiskelijaa (n=18) perehdyttamista harjoitteluyrityksessaan hyvana
ja riittdvana. Kuitenkin vain kahdeksan opiskelijaa kertoi saaneensa oppimista-
voitteen mukaisesti itselleen kdytdnndn mallin siitd, miten hyva perehdyttami-
nen toteutetaan. Toisella kierroksella kaikki opiskelijat olivat tyytyvaisia saa-
maansa perehdytykseen. Toisen kierroksen ohjaajakoulutuksessa oli painotettu
hyvan perehdytyksen tarpeellisuutta motivaation ja ty0ssad onnistumisen edel-
lytyksend. Perehdyttdmisvaiheen seurauksena kaynnistyi kahdessa yrityksessa
joko perehdyttdmisohjelman tai -kansion ja -ohjeen laatiminen uusia tyonteki-
jOita tai harjoittelijoita varten.

Ohjaajan haastattelussa kertoma oppimiskokemus:

"Harjoittelu sai meidat luomaan oman perehdyttdmisohjelman, silla huomasimme, ettd uusi-
en tyéntekijoiden perehdyttdminen vaatii etukateissuunnittelua ja parhaiten perehdyttaminen
toteutuu mallintamalla ao. kdytanto."

Opiskelijat kokivat perehdyttdmisvaiheessa saaneensa harjoitteluyrityksessa
hyvan vastaanoton, mika motivoi heité ja antoi tunteen, etta opiskelija on terve-
tullut taloon. Eréas opiskelija oli kdynyt jo ennen harjoittelujaksoa perehdytetta-
vana. Han piti kokemusta hyvin myonteisena.

"Ké&vin ennen harjoittelun alkua yrityksessé. Silloin miut esiteltiin tyépaikan muille inmisille
ja siihen toimistoon. Se oli hyv, koska sitten ei ollut niin hankalaa silloin ekana péivéna
menna sinne tdihin. Ois varmaan jannittdnyt muuten enemman."

Toiselle harjoittelukierrokselle oli jo projektiryhméan koulutuksessa vuoden-
vaihteessa 2000-2001 paatetty sisdllyttad ennakkoperehtyminen harjoitteluyri-
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tykseen ennen harjoittelun kdynnistymisté. Sen tarkoituksena oli varmistaa, etta
jokaiselle opiskelijalle syntyy kasitys harjoitteluyrityksestd, sen alasta ja téar-
keimmista toimintaan liittyvistd periaatteista sek4 mydnteinen ensivaikutelma
tyOpaikasta. Hyvan alkukokemuksen arveltiin jadvan pysyvasti opiskelijan mie-
leen, jolloin han omalla tydurallaan muistaa oman kokemuksensa perusteella,
miten tarkeda on antaa uudelle tyontekijalle hyva vastaanotto tydyhteisoon.

Tyohon perehtyminen eteni harjoittelujaksolla siten, ettd opiskelijalle neu-
vottiin tehtdava kerrallaan uusia asioita ja menetelmid. Monen opiskelijan pe-
rendyttamiseen osallistui vuorollaan monta eri ohjaajaa sen mukaan, mihin uu-
siin tehtaviin opiskelija kulloinkin siirtyi tai miten hanen tyonsa laajeni.

"Olo tuntui hirmu turvalliselta, kun kaikki neuvottiin ja tutustutettiin sillee vahitellen ja
padohjaaja oli aina etukateen sopinut sen seuraavan ohjaajan kanssa, ettd mie meen sinne."

"Miun perehdyttdminen oli sindnsa hyva, koska se oli semmonen pikkasen pidempi aikavéli.
Siind ehti paremmin sisdistamaan sen...."

Kasvun tukeminen ja tavoitteellisuus

Opiskelijoiden saaman tuen laatu vaikuttaa tydssa oppimisen tehokkuuteen.
Opiskelijoille on tarke&a se, ettd he saavat ohjatussa harjoittelussa tukea amma-
tillisiin ongelmiin (Brownin 1998, 179). Knasel ja Meed (1994, 17) painottavat
hyvin valmennettujen ja patevien tyOpaikkaohjaajien merkitystd tehokkaalle
ammatillisen kompetenssin oppimiselle. Duckenfield ja Stirner (1992, 26) katso-
vat, ettd ohjaajan olemassaolo voi olla kriittisen tarkea tekija luotaessa menes-
tyksekasta tytssa oppimista. Mentorilla on oltava sydadmen asiana kiinnostus
mentorointitehtavaansa kohtaan ja eksperttiytta tarjota oikeita neuvoja, auttaa
opiskelijaa reflektoimaan kokemuksia ja antaa hanelle kannustusta ja motivaa-
tiota.

Harjoitteluyritys on monen harjoittelujaksolla olevan opiskelijan ensim-
mainen tyopaikka, jossa hédn saa vastuulleen sellaisia tehtavid, joihin han on
opiskellut oman suuntautumisvaihtoehtonsa tai koulutusohjelmansa opintojak-
soilla, erityisesti ammattiopinnoissa. Tyohon tuli sisdltyd haasteita seka sovel-
tamisen ja kasvun mahdollisuuksia.

Jo siind vaiheessa, kun yrityksiin otettiin yhteytta harjoitteluasian esittele-
miseksi, tuotiin esille kaikki ne odotukset, joita kohdistettiin tydtehtaviin ja
tyOpaikan ohjaajaan sekd tydpaikkaan ohjaustehtdavan hoitamisessa ja siihen
liittyvassa ajankayttssa. Sen vuoksi voitiin olettaa, ettd yritys, joka lupautuu
tarjoamaan harjoittelupaikan ja harjoittelijalle ohjausta, on sitoutunut projektiin
sekéa henkisesti etté taloudellisesti.

TyOpaikan odotettiin osoittavan luottamusta opiskelijan osaamista koh-
taan siten, ettd han saa kayttda osaamistaan ja ideoitaan, saa vastuulleen itse-
naisesti hoidettavia tyokokonaisuuksia, oppii kokemuksen kautta hallitsemaan
tyOtehtavid ja asioita ja saa mahdollisuuden tarkastella omaa tydtdan osana
toimintaprosessin kokonaisuutta. Tyopaikan tuki, uskominen opiskelijan ky-
kyihin ja palaute voivat auttaa opiskelijan ammatti-identiteetin kehittymisté ja
tuoda motivaatiota oppimiseen ja tyontekoon. Kasvumahdollisuuksien ja ihmi-
sen kasvutarpeiden tulee vastata toisiaan. Tydssa oppimista pidetéadn todenna-
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kdisimpana haasteellisissa tilanteissa ja asioissa, joissa on mukana kehittavia
komponentteja (McCauley, Ruderman, Ohlott & Morrow 1994, 544-560). Tuen
ja kannustuksen tehtédvana oli rohkaista opiskelijaa tarttumaan myds hanelle
uusiin ammattitehtaviin. Ty6paikan tulee olla myds henkisesti turvallinen, jol-
loin kaikki kysyminen on sallittua, eika riittamattomyytta tai pelkoa epaonnis-
tumisista tarvitse kokea.

Mahdollisuus vuorovaikutuksessa oppimiseen ja toimintaan vaikuttami-
seen ovat myods kannustavia tekijoita tydssa (Ruohotie 2000a, 52). Opiskelijalla
pitda olla omaa toiminnan vapautta riittavasti, jotta han voi oppia. Opiskelijan
kannalta on tarkedad, ettd hanelle tarjotaan tietoja, valmiuksia ja itseluottamusta
sekd motivaatiota oman kompetenssin kehittdmiseksi. Tyopaikan ohjaajia pyy-
dettiin huolehtimaan siitd, ettd opiskelijoilla on mahdollisuus osallistua tyopai-
kalla my0s sellaisiin tilanteisiin, joissa he voivat muita havainnoimalla, muilta
mallia ottamalla ja kyselemalla saada kokemuksia uusista asioista.

Muilta oppiminen ja ty6tehtavissa onnistuminen on tydssa oppimisen tar-
keimmat muodot (Eraut, Alderton, Cole & Senker 1998, 37-48). Opiskelijan
”menestymisen tunteet” edellyttavat tyOyhteisoltd, erityisesti ohjaajalta, palaut-
teen antamista ja hyvin suoritetuissa tehtavissa osaamisen vahvistamista kiitta-
valla palautteella. Kehityskeskustelut ja loppukeskustelu arviointeineen olivat
yksi keino ty6paikan ohjaajan ja harjoittelijan valilla antaa molemminpuolista
palautetta, vahvistaa opiskelijan itsetuntoa ja itsetuntemusta seké auttaa opiske-
lijaa hanen urakehityksessaan ja -suunnittelussaan. Opiskelijalle on my®6s selvi-
tettdva vallitseva yrityskulttuuri, jotta han voi sen pohjalta hallita toimintaa.
Tyokokonaisuutta voidaan myos laajentaa sekd horisontaalisesti etta vertikaali-
sesti oppimisen aikaansaamiseksi. (Ellstrém 1996b, 165-171.)

Opiskelijoiden kommentoivat ty6tehtéviensa tasoa seuraavasti:

"Sain pikkuhiljaa aina vaativampia titd ja sitd mukaa ymmarsin myds koko laskentatoimen
ketjun."

"Miulle annettiin ensin sellaisia liian simppeleitd juttuja tehtavaksi. Mie rupesin sitten itse
ottamaan itselleni muitakin toitd. Ne huomasivat, ettd mie osaan ja sitten niita téita alkoi tul-
la jo niin paljon, etten ehtinyt edes tydaikana tehdd oppimistehtavid ja kirjoittaa oppimispéi-
vakirjaa."

”Tehtdvani eivat olleet erityisen haasteellisia, mutta ne olivat monipuolisia ja siksi olin tyy-
tyvdinen.”

”Markkinoin omaa osaamistani harjoitteluyrityksen henkilostélle intranetissa ja sen jalkeen ei
ollut monipuolisesta tydsta puutetta.”

”Olin toinen perdkkéinen harjoittelija yrityksessa ja he olivat tehneet valmiin mallin siitd, mi-
td kaikkia tehtévid teen oppiakseni mahdollisimman hyvén kokonaisuuden.”

Opiskelijat totesivat harjoittelun purkuseminaarissa saamastaan tuesta, palaut-
teesta ja vastuusta:
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"Oli hienoa ja tarkedd, ettd meidat otettiin yrityksessd mukaan tasa-arvoisena tyontekijana,
ihan kuin oltaisi oltu niitd vakituisia ammatti-ihmisia."
"Tuntui tosi mukavalta saada kiittavaa palautetta, etta tyot on tehty oikein."

Haasteellisia tehtavia, ongelmanratkaisua

Asiantuntijaksi kasvu ja siina roolissa kehittyminen edellyttavat, ettd opiskelija
saa tyoskennellda oman patevyytensa aarirajoilla (Bereiter & Scardamalia 1993;
Tynjala 1999a, 160-161). Opiskelijoiden tydtehtavat vastasivat heidan koulutus-
taan ja sen hetkistd osaamistaan melko hyvin. Vain viidelld opiskelijalla osa
tyosta oli sellaista, ettd koulussa ei ollut opiskeltu asiaa lainkaan. Nama uudet
asiat rikastuttivat opiskelijan mielesta tyotd, laajensivat heidan osaamistaan ja
antoivat haasteita sekd& mahdollisuuden itsendiseen ongelmaratkaisuun.
Useimmat opiskelijat kertoivat hankkineensa tyon edetessd oma-aloitteisesti
lisda tietoa tai selityksia tyopaikan muilta ihmisiltd. Heista se oli luonnollinen
tapa.

Viisi opiskelijaa kolmestakymmenestdkuudesta kertoi opiskelleensa itsek-
seen vapaa-aikanaan lisda yrityksen toimintaan ja omaan tyohonsa liittyvia asi-
oita, koska he halusivat onnistua tehtavissaan ja asiat kiinnostivat heita aidosti.
Heid&dn motivaatiotaan oli nostanut se, ettd he saivat osallistua tyopaikan kaik-
kiin yhteisiin palavereihin, suunnittelu- ja paatoksentekotilanteisiin ja heille oli
annettu itsendistd paatodsvaltaa ja vastuuta. Taman ansiosta heilld oli kasitys
tyOpaikan asioista kokonaisuutena, he ymmarsivat toimintaa ja heidan oppi-
miskokemustensa méaara ja arvio asiantuntijuuden kasvusta asteikolla noviisista
ekspertiksi (1-5) oli keskimaaraista selvasti korkeampi ( 1,1 - 1,4; ka 0,66).

Haasteiden hakeminen on keskeista autettaessa ihmisia ajattelemaan kriit-
tisesti. Haasteet yllyttavat itsetutkiskeluun, vaihtoehtojen tarkasteluun ja toi-
mintaan ryhtymiseen. Oppimista tapahtuu yllattavissa tilanteissa sekd huomio-
ta, kokeilua ja ongelman luonteen selvittelya vaativissa tilanteissa.(Brookfieldin
1987, 90.) Tyopaikalla oppimisesta suuri osa tapahtuu informaalisti ilman, etta
oppimista on erityisesti suunniteltu tai maaritelty sitd, mitd pitaisi milloinkin
oppia. Oppiminen syntyy itsestdadn tyon vaatimuksista ja haasteellisuudesta
ongelmien ratkaisun yhteydessd, laadun tai tuottavuuden parantamisen yhtey-
dessd ja vaikkapa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tyotovereiden kanssa.
(Eraut et al. 1998, 38—-43; Tynjald & Collin 2000, 295.) Seuraavassa on esimerkki
tyypillisesta tilanteesta:

"Kaikilla oli valilla niin kiire, ettd oli pakko ottaa itse selvéé ja jarkeilla."

Kennedy (1998, 56—73) on tutkimuksissaan havainnut, etta toistensa kanssa pal-
jon vuorovaikutuksessa olevat henkildt tulevat toistensa kaltaisiksi esimerkiksi
mielipiteissadn, uskomuksissaan ja kayttaytymisessaan. He hakevat lisdksi on-
gelmatilanteisiin ratkaisua oppimalla toistensa kokemuksista. Ongelmatilan-
teissa toimitaan usein yhdessa tyopaikan muiden ihmisten kanssa, seurataan
kokeneempien tapaa toimia ja opitaan heidéan kauttaan. Vuorovaikutus ja tyo-
yhteistn tuki edistavat tyon kokemista mielekkaaksi (Tracey, Kavanagh & Tan-
nebaum 1995, 239-252).
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Ongelmanratkaisutaitoja korostetaan asiantuntijuuden muodostumisessa
(Bereiter & Scardamalia 1993; Leinhardt, McCarthy, Young & Merriman 1995;
Boshuizen 1995). Formaali kirjatieto muuntuu informaaliksi tiedoksi, kun sen
avulla yritetdédn ymmartad ongelmallista tilannetta ja taidoiksi, kun sita kayte-
taan kaytanndllisten ongelmien ratkaisuun (Tynjala 1999a, 175).

Ajattelun ja ongelmanratkaisun taitojen kehittdmiseen on kiinnitetty yhéa
enemman huomiota myads siitd syysta, ettd tyo on kasitteellistynyt ja tyon tie-
tointensiivisyys on kasvanut merkittavasti. Tyon kasitteellistyminen vaikuttaa
siten, ettd tieto ja sen hallinta ovat yhta aikaa raaka-ainetta, pddomaa ja loppu-
tuotteita ja ettd tyontekijoiden on ymmarrettava tyoprosesseja kokonaisuudes-
saan, usein Kkasitteellisellad tasolla. (Jarvinen, Kontkanen, Poikela, Stachon &
Valkama 1995, 76-77.) Ajattelutaitojen kehittamisellad voi olla positiivisia siirto-
vaikutuksia (Blagg, Ballinger & Lewis 1993). Kehittyneiden ajattelutaitojensa
avulla voi yksilo oppia mallintamaan lahestymistapoja esim. ongelmanratkai-
semisessa. Jos ajatteluprosessia kdydaan lapi yhdessd opettajien ja ohjaajien
kanssa ja perusteellaan ongelmanratkaisun kulkua, niin seka opiskelija etté oh-
jaaja voivat oppia oppimaan tastd menetelmasta (Brown & Evans 1994).

Keskusteluja ja lisda tietopohjaa
Opiskelijan motivaation ja kiinnostuksen sailymisen kannalta on tarkeaa se, etta
opiskelija saa itse nostaa esille aiheita, oppimiskokemuksia ja ongelmia, joista
han haluaa keskustella (Brookfield 1996, 27-40). Opiskelijat eivat aina pida
ammatillisen osaamisen kannalta tarke&nd teoreettista tietoa, vaan sille anne-
taan alhainen statusarvo. Tietoa muistellaan ja kdytetdan erilaisissa harjoituk-
sissa vain tarvittaessa ja tieto unohdetaan nopeasti. Opiskelijat vastustavat sita,
ettd on pakko opetella tieteenalaan liittyvaa teoriatietoa. (Eraut 1994, 120; myds
Ylijoki 1998.) Ensimmaisella kierroksella vain 25 % opiskelijoista kertoi keskus-
telleensa ohjaajan kanssa oppimiskokemuksista ja niiden liittymisestd kokonai-
suuteen tai johonkin teoreettiseen tietoon tai malliin. Toisen Kierroksen ohjaaja-
koulutuksessa painotettiin tarkoituksellisesti ohjaajien ja tydyhteison jasenten
kanssa tapahtuvan keskustelun merkitysta oppimiselle. Toisen kierroksen haas-
tatteluissa opiskelijat kertoivat olevansa tyytyvaisid ohjaajiensa toimintaan.
Keskusteluja kaytiin luontevasti aina tilanteiden yhteydessa. Kuitenkin vain
hyvin harvat opiskelijat kertoivat ohjaajan kédyneen heidan kanssaan keskuste-
luja, joissa olisi késitelty asioita sekd kaytannon etta teorian nakokulmista.
Kummallakin kierroksella valittelivat muutamat ohjaajat ja opiskelijat, etta
ohjaajalla ei tuntunut olevan aikaa ohjaukseen ja keskusteluihin, vaan ne oli
delegoitu ns. sivuohjaajille, jotka hoitivat tehtdvan opiskelijoiden mielesta paa-
ohjaaja paremmin. Pieni vdhemmist6 ohjaajista toi haastattelussa esille aikapu-
lan ja sen, ettd ohjausty® oli rasite:

”Ohjaajille sélytetdan liian paljon ty6td, mutta siihen ei ole varattu kuitenkaan ty6aikaa. Nii-
ta tehdaan oman tyon ohella ja koko aika on huono omatunto...”

Oppimispaivakirjojen ja harjoittelun purkuseminaarin perusteella opiskelijat
kiinnittavat omissa kokemuksissaan ja oppimisessaan enemman huomiota yk-
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sittaisiin tyotehtaviin ja yksittaisten asioiden oppimiseen kuin kokonaisuuksien
hallintaan, yksittaistapausten liittdmiseen teoriaan tai asioiden kasitteellistami-
seen ja mallintamiseen mydhempaa soveltamista varten. Ohjaajaa tarvitaan
kaymaan keskustelua opiskelijan kanssa, jotta tama osaisi yhdistaa toisiinsa
kaytanto4 ja teoriaa ja saisi tydorganisaationsa toiminnasta kokonaiskasityksen.
Ohjaajan tulee tall6in olla itsekin perehtynyt paitsi kaytantéén, myos siihen
liittyvaan teoriaan (Collins 1991, 11-12). Ohjaajien on annettava riittavaa teo-
reettista tietopohjaa, jotta asian voi ymmartaa ja siitd oppia, tulkita ja vetaa joh-
topaatoksia sekd arvioida toiminnan seurauksia. Oppimisen pitéisi perustua
myo6s keskusteluun kokeneempien kollegojen kanssa. Ohjaajien pitéisi valmis-
tautua lukemaan ja olemaan tekemisissa teoreettisen tekstin kanssa, kun he al-
kavat teoretisoida omaa kaytantoaan. Vankka yhteys teoreettisiin malleihin pa-
rantaa kykya reflektoida kaytannon toimintaa suhteessa teoriaan. (emt., 51.)
Formaalin teorian hallinta auttaa tiedon lahteen& informaalin teorian kehittami-
sessa ja luomisessa — se on keino liittdd kriittinen analyysi edelliseen (Usher
1989, 88). Ohjaajan tehtavana on saada opiskelija ymmartamaan, etta kaytannon
taustalla on teoreettinen tieto, mallit ja kasitteet, joita soveltamalla on paadytty
niithin menettelyihin, joita ty6paikalla noudatetaan

Harjoittelun yhtend ongelmana oli se, ettd ohjaajat olivat kylla hyvinkin
kokeneita henkil6itd, mutta heidan koulutuspohjansa oli alempi kuin amk-
tutkinto ja liséksi heidan opinnoistaan oli kulunut jo aikaa. Talloin ei ohjaajalla
itse asiassa ollut kykya keskustella tyosta kuin kdytannon toiminnan kautta.
Opiskelijoilla saattaa olla enemman teoreettista tietopohjaa asioista kuin ohjaa-
jilla, jolloin oppimisen suunta olikin opiskelijalta tydyhteisdlle. Ihannetilantees-
sa toteutuisi kaksisuuntainen vuorovaikutus, toisen teoria ja toisen kokemus
yhdistettaisiin ja jaettaisiin yhdessa.

Opiskelija oman ohjaajansa vastuullisuudesta ja toisaalta oppimishalusta:

”Varsinkin se talouspaéllikko otti aikaa siihen, ettd mie ymmartdisin mitd mie teen. Hyllyssa
on aika paljon uusia laskentatoimen kirjoja eli siis taalla ollaan ajan hermolla. Samoja kirjoja
on meille esitelty koulussa. Vein ohjaajalle koulumateriaaliani kustannuslaskennasta, ettd han
voi tutkiskella niitd viikonloppuna. Loysin kotoa tenttikirjat ja muistiinpanot. Ohjaaja innos-
tui ja pakkasi ne heti laukkuun viikonloppua varten. Td&mé talousjohtaja on ainakin erittéin
innostunut oppimaan uutta!”

Kokemuksesta oppimista voidaan tukea luomalla mahdollisuuksia kokemusten
vaihtoon ja reflektointiin integroituneena jokapaivaiseen tyohon. Harjoittelujak-
solla kokemusten kasittely painottui liian paljon ty6paikan ja alan vallitsevien
kaytantdjen ja tyoprosessien selvittelyyn. Sekin oli opiskelijalle uutta, mutta
varsin tyopaikka- ja kontekstisidonnaista, tyon suorittamiseen liittyvaa tietoa.

’Kokoonnuimme joka pdiva samaan aikaan iltapéivéakahville ja siind samalla kaytiin 1api ty6-
asioita.”

”Myb keskusteltiin itse asiassa aika paljon. Sillee ihan, ettd mie kun menin kysymaén jotain
juttua, miten en ollut hokannut, niin hyd selitti siind kaikkia juttuja ja muutenkin keskustel-
tiin hirmu paljon néista kéytannon asioista.”
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”Keskusteluja sielld oli itse asiassa jatkuvasti... Jos oli viikolla ollut Kiire, niin perjantaina
pysty aina kysymaén tyoharjoittelusta, jos joku asia oli jadny vaivaamaan, ettd minké takia
tehtiin noin. Niill4 oli aina vahdn kauemmin aikaa siind sitten mietti& niita asioita.”

Jotkut opiskelijat pohtivat kuitenkin asioita laajemmastakin nadkékulmasta:

”Monesti mie mietin, ettd miten taa laskennan hoitaminen, mité se kertoo tai ndyttaa siita
yrityksen toiminnasta tai siitd yleensa yrittdmisestd. Muistan, kun mietin t6ita tehdessa just
tallaista ja sitten tyontekijoiden kanssa puhuttiin ndista tyasioista... tuli uusia ajatuksia...”

Muutama projektiluonteista ty6téa tehnyt opiskelija kertoi, ettd ohjaaja jarjesti
aina ennen seuraavaa tyOvaihetta palaverin, jossa keskusteltiin projektin seu-
raavasta vaiheesta ja samalla avattiin opiskelijalle tietd edetd tydssaan oikean
tiedon ja selkeiden tavoitteiden avulla.

Harjoittelujaksoille tarvittiin myos sellaista keskustelua, jossa pohdittiin
koulun teorian ja tyopaikkojen kaytantdjen yhtenevaisyyksia ja tyopaikkakoh-
taisten sovellusten kirjoa. Tallaista keskustelua ei ensimmaiselld Kkierroksella
syntynyt. Toisella kierroksella jarjestetty valitapaaminen harjoittelujakson aika-
na tahtasi tallaiseen vuorovaikutukselliseen ja yhteistoiminnalliseen oppimisti-
lanteeseen, jossa olivat lasna seké opiskelijat, ohjaajat etté opettajat ja jossa asi-
oita kasiteltiin tyopaikkojen kaytantdihin perustuvien oppimistehtavien ratkai-
sujen ja yleisen teorian nakokulmista.

Ohjaajien maara ja sitoutuminen

Opiskelijan ohjaajien maara vaihteli kahdesta ohjaajasta yhteentoista ohjaajaan.
Jokaisella oli kuitenkin nimettyna jo harjoittelusopimuksessa yksi paaohjaaja,
jolla oli muista ohjaajista poiketen vastuullaan koko yritykseen perehdyttami-
nen, harjoittelun organisointi, seuranta, arviointi seka kehitys- ja loppukeskus-
telujen kdyminen opiskelijan kanssa. Padohjaajan sitoutuminen tehtavaan vaih-
teli.

Loppuhaastattelussa opiskelijan arviointi padohjaajansa sitoutumisesta:

”Siell tyopaikalla t&& miun ohjaajaksi nimetty henkil6 ei oikein jaksanut kiinnostua koko tés-
ta harjoittelusta yhtaan... Mie en hdnen kanssaan oikeastaan tehny juuri yhtaan toita sielld.”

’Mie olin koko ajan sen ohjaajan kanssa... meill& oli samat ty6vuorot ja myd oltiin oikeastaan
koko ajan yhdess&.”

Ohjaajien maaralla oli opiskelijoiden haastattelun ja lomakekyselyn perusteella
vaikutusta oppimiskokemusten syntymiseen ja asiantuntijuuden kasvuun. Kun
ohjaajia oli keskimaarin 3-5, syntyi opiskelijan ja ohjaajien valille hyvaa, laheis-
téa ja keskustelevaa yhteisty6ta. Talloin ohjaajat myos seurasivat opiskelijan op-
pimista ja kantoivat siitd vastuuta. Jos ohjaajia oli mainittua enemman, oli ohja-
us 16yhempéa, ei-keskustelevaa tai pohtivaa ja oppimiskokemuksia syntyi va-
hemman. Pddohjaaja erkani ohjattavastaan delegoidessaan ohjaustehtavaa useil-
le muille henkildille, eikd kukaan vastannut kokonaisuudesta tai ohjaukseen
liittyvista erityistehtavista. Toisen kierroksen ohjaajakoulutuksessa selvitettiin
ensimmaisen kierroksen tulosten ja muiden tutkimusten perusteella, ettd ohjaa-
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jalla ja tydyhteison jasenilla on opiskelijan oppimisessa avainrooli. Tapauksissa,
joissa opiskelijalla oli vain yksi ohjaaja, kdvi puolestaan niin, ettd opiskelijan
saama ohjaus karsi monessa tapauksessa taman ainoan ohjaajan kiireiden vuok-
si, eikd kukaan muu kantanut vastuuta opiskelijan ohjaamisesta.

Kaksi opiskelijaa mainitsi haastattelussa erikseen sen, ettéa heidan ohjaajan-
sa Kkiinnittivat perehdyttamisessa ja tyotehtdvien neuvomisessa erityisesti huo-
miota siihen, ettd opiskelija ymmarsi tyon tarkoituksen ja liittymisen kokonai-
suuteen.

”...enhdn mie pystynyt kaikkea osaamaan, mutta kyll& ne sitten neuvottiin tosi tarkkaan ja
sillee, ettd mie ne ymmarsin. Selitettiin syyt ja seuraukset myds, eikd pelkdstdédn vaan ettd
néin tehdaan.”

“Talouspaallikkd halusi pitdd minulle teoriatunnin talousarvion tekemisestd, koska olen pyo-
ritellyt sitd nyt aika paljon. Sain materiaali, mm. aikataulun ja paljon tietoa siit4, mista ne
kaikki luvut oikein otetaan. Kdvimme lapi myds vyorytysten teon. On mukava huomata, ettd
taalla ollaan oikeasti kiinnostuttu siitd, ettd opin ymmartdmaan naitd asioita, joita teen.”

Silti edelld siteeratut opiskelijat kirjasivat loppuhaastattelun lomakekyselyssa
oppimiskokemusten aiheuttajaksi péadasiassa tyotehtavat eikd ohjaajaa, mika
antaa viitteita siitd, ettei ohjaajan ja tyotehtavien vaikutusta oppimiskokemus-
ten syntymiseen ole helppoa erottaa toisistaan He arvioivat asiantuntijuutensa
kasvaneen merkittavasti. Oppimispaivakirjojen perusteella heidan oppimisko-
kemuksensa olivat syntyneet ohjaajien ansiosta ja ne olivat niin syvia ja laajoja,
ettd ne kasvattivat heidan asiantuntijuuttaan. Kyseiset ohjaajat olivat paneutu-
neet reflektointiin, keskusteluun ja opittujen asioiden liittdmiseen kokonaisuu-
teen siten, etté opiskelija paitsi oppi tekemaan, niin ymmarsi opitut asiat ja nii-
den tarkoituksen.

Ammattikorkeakoulun opettajien ohjaus ja tydpaikkakaynnit

Opettajat pitivat yhteytta opiskelijoihin puhelimitse ja séhkdpostitse. Ohjaavien
opettajien tuli kdyda vahintaan kerran harjoittelujakson aikana kunkin opiskeli-
jan tyopaikalla tapaamassa opiskelijaa ja ohjaajaa. Yhteisessa palaverissa kaytiin
lapi harjoittelun tyotehtavid, sujumista, toiveita loppuharjoittelulle ja ehdotuk-
sia seuraavaa kierrosta varten. Tydpaikan ohjaajia tavattiin lisdksi koulutustilai-
suuksissa ja harjoittelukokemusten kasittelytilaisuudessa koululla (vélitapaa-
misessa).

Opettajien kaynteja tyopaikalla ei haastatteluissa pidetty erityisen merkit-
tavind opiskelijan oppimisen kannalta, mutta koulutusta harjoittelua varten
pidettiin toisella kierroksella tarkedna. Seka opiskelijat itse ettd tyopaikan ohjaa-
jat pitivat harjoittelujaksoa ensisijaisesti opiskelijan ja tydpaikan ohjaajan ja
tydyhteison vélisend asiana. Opettajille muodostui pitkalti sama kuva, mutta
heilld oli myds muita ndkékulmia asiaan:

”Harjoittelupaikoissa ei selvasti tykatty, ettd opettaja kavisi sielld enempéé kuin yhden ker-
ran. Mutta opiskelijat selvésti odottivat sitd opettajan kdyntié ja halusivat, ettd heidat néh-
daan sielld kansioitten ja papereiden keskelld tyontouhussa, ettd mie nden mité he sielld teke-
vat ja he ikdan kuin péédsevat nayttamaan, ettd kato nyt, tat& mie teen. Maijukin oli jo kyn-
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nykselld vastassa ja halusi heti kertoa, kuinka hén on kehittynyt ja saanut uusia vastuulli-
sempia tehtévid ja miten haneen selvasti luotetaan.”

”Tyopaikkakdynnin aikana opiskelijat rupesivat peilaamaan sitd, miten itse kullakin se ty¢ oli
sielld kehittynyt ja vaikeusaste kasvanut. He analysoivat tavallaan omaa kehittymistaan.”

Projektin tavoitteiden kannalta olivat opettajien ja tyopaikan ohjaajien kohtaa-
miset ja keskustelut tarkeita (ks. 9.3 ja 9.4).

8.4.3 Kolmen osapuolen valmennus harjoitteluprosessiin

Ohjattu ja tavoitteellinen, monia eri toimintatapoja sisaltava harjoittelun opinto-
jakso oli uutta harjoitteluprosessin kaikille osapuolille. Sen vuoksi oli tarpeen
valmentaa, my6hemmin jopa kouluttaa kaikki prosessiin osallistuvat ymmar-
tamaan paremmin harjoittelun kokonaisuutta ja hoitamaan omaa osuuttaan
tuloksellisesti.

Edell& esitettyja oppimisymparistoon liittyvid odotuksia selvitettiin koulu-
tuksessa seka ohjaajille ettd opiskelijoille. Ensimmaisella kierroksella ei koulu-
tuksessa korostettu koulun taholta riittavasti, miten suuri merkitys oppimisessa
on tyopaikan sosiaalisella vuorovaikutuksella, yhteisilla pohdinnoilla ja keskus-
teluilla seka yhteistoiminnallisella oppimisella. Ehka juuri tdméan takia ohjaajat
kiinnittivat ensimmaisella kierroksella padhuomion opiskelijan tehtavien orga-
nisointiin, tydn sujuvuuteen ja tehtavien suorittamisen neuvomiseen. Keskuste-
lut ja kokemusten Kkasittely jaivat useimmissa tapauksissa vahaisiksi.

Sitd mukaa kuin projektin johdon oma ymmarrys ja tieto ty6ssa tapahtuvan
oppimisen mahdollisuuksista, edellytyksistd ja menetelmistd kasvoi, parani
my06s ohjaajien ja opiskelijoiden koulutus harjoittelua varten. Toisen Kierroksen
koulutuksessa painotettiin seka opiskelijoille ettd ohjaajille, ettd kyseleva ja kes-
kusteleva ohjaussuhde on oppimisen tarkea edellytys. Opiskelijoille ehdotettiin
neljan kysymyksen esittamistd mahdollisimman usein. Nama kysymykset liit-
tyvat asiantuntijan tieto-taitovarannon kehittymiseen ja olivat "mitd, miten,
miksi ja kuka." Opiskelijoita kannustettiin koulutuksessa myds kyselemaan eri
tilanteissa, onko olemassa muita vaihtoehtoja toimia ja ajatella.

Tyopaikan ohjaajien koulutus ja tehtavat

Opiskelijat voidaan rinnastaa muuhun tydpaikan uuteen henkildstoon, jota pe-
rehdytetdan ja jolle suunnitellaan ja valmistellaan henkilokohtainen kehittymis-
ohjelma. Se pitaa varsin usein sisallaan tydpaikan sisdista koulutusta, jossa ai-
hepiirit ja kouluttajat 10ytyvat tyopaikan omasta piiristd. Kouluttajat pyritaan
valitsemaan tyOpaikan kokeneista ja osaavista henkil6ista ja heidéan kouluttaja-
valmiuksiaan pyritdan kehittamaan lyhyilla kouluttajakursseilla (Vaherva 1999,
85-86).

Ammatillisen harjoittelun kokeilu- ja kehittdmisprojektissa valikoitui ty6-
paikan padohjaajiksi kokeneita, jollain tavoin esimies- tai tytnjohtoasemassa
olevia henkildita, joilla oli kokonaiskésitys yrityksen toiminnasta ja toisaalta
spesifi ammattitaito, tydpaikan kulttuuriset ja sosiaaliset tavat ja mallit sisdistet-
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tyna ja tydelamavalmiudet hallinnassa kokemuksen ja esimiesvastuun ansiosta.
Sivuohjaajat olivat usein suoritustason tehtavissd. Osa harjoittelun ohjaajista
ryhtyi tehtavaansa omasta halustaan, osa ty6nantajansa maaradmana. Ohjaus-
tapaan ja ohjauksen sisaltéon vaikutti myonteisesti se, jos ohjaaja oli esimiesteh-
tavissa ja hanella oli monipuolista kokemusta. Ne muutamat ohjaajat, joilla on
merkittdva esimiesasema ja joiden tyd on hyvin laaja-alaista, onnistuivat
ohjaustehtavaan kuuluvassa asioiden yhdistelyssa, asioiden merkityksen
selvittdmisessa ja asiakokonaisuuksiin ohjaamisessa keskimaaraista paremmin.
Heid&n ohjattavanaan olevien opiskelijoiden oppimispaivékirjoista ilmeni, etta
opiskelijat olivat oppineet ohjaajaltaan tavan tarkastella perusteita ja
merkityksid tyo6tehtdvien suorittamiselle. Namé& ohjaajat olivat samalla
kuitenkin niité, joilla oli eniten ongelmia I0ytaa aikaa ohjattavalleen.

TyOpaikkaohjaajien kouluttaminen toteutettiin ammattikorkeakoululla tai
tyOpaikalla jarjestetyissa tilaisuuksissa. Ensimmaisella kierroksella ohjaajia kou-
lutettiin harjoittelun ohjeistuksen tuntemiseen ja ohjauksen perusperiaatteisiin.
Toisen kierroksen ohjaajakoulutuksessa kiinnitettiin huomiota myds harjoittelu-
jakson sisaltoon, oppimistilanteisiin ja reflektointiin. Kirjalliseen ohjeistukseen
sisaltyivat myds opiskelijoiden oppimistehtavat ja selostus oppimispaivakirjas-
ta. Vain osa ohjaajista sisaisti ensimmaiselld Kkierroksella niiden tarkoituksen
niin, ettd olisi ndhnyt harjoittelun kehitysmahdollisuutena myds ty6paikan
henkildstolle. Osa naki harjoittelun vain opiskelijan oppimisen kannalta. Tama
tekija lienee vaikuttanut heikentavasti myds ohjaajien motivaatioon ohjausteh-
tavad kohtaan. Valmennustilaisuuden jalkeen opettaja kertoi tyopaikan ohjaajan
todenneen: ”JEmme me ymmarra noita hienoja termeja ja oppeja. Me haluamme
vain tietdad, mita tyota opiskelijalle kannattaa antaa ja miten paljon ohjausta ja
neuvontaa meiltd tuntimdarana odotetaan!” Toinen ohjaaja taas totesi samassa
tilaisuudessa, ettd han tulee kayttamaan naita tietoja my6s oman henkiloston
koulutuksessa ja ettéd oppimistavoitetaulukko on erinomainen valine myo6s hen-
kiloston kehittamissuunnitelmia tehtéessa.

Opiskelijoiden haastattelujen perusteella oli tyopaikalla valmiiksi suunni-
teltu ohjaustehtavan jakoa eri henkildiden kesken. Ensimmaisen kierroksen
koulutukseen tulivat ja ohjeistukseen perehtyivat lahinna vain padohjaajat. Ta-
ma tilanne nakyi tybpaikalla siten, ettd sivuohjaajat ja muu henkil9sto eivat ol-
leet tietoisia harjoittelun tavoitteista, ohjeistuksesta eivatka oppimista edistavis-
ta keinoista kuten oppimispaivakirjasta, -tehtavista ja sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen ja keskustelun merkityksesta oppimiselle tai opiskelijan opetussuunni-
telmasta ammattikorkeakoulussa. Projektiryhmassa pidettiin tarkeana, etta toi-
selle kierrokselle valmennetaan ja koulutetaan kaikki ne henkil6t, jotka tulevat
toimimaan opiskelijoiden ohjaajina. Kutsussa koulutukseen mainittiin myas,
ettd kutsu koskee kaikki tulevia ohjaajia. Toisen kierroksen koulutuksessa olikin
osallistujia lahes kaksinkertainen maara verrattuna harjoittelupaikkoihin, joten
tilanne korjaantui toivotulla tavalla.

TyOyhteisdssa ei pitéisi olla lilan homogeenisia ryhmig, joissa ei synny kes-
kustelua ja erilaisia ajatuksia. Ryhmien jasenilla olisi hyva olla erilaisia koke-
muksia ja koulutusta ja toisistaan poikkeavia henkilokohtaisia ominaisuuksia.
Informaalia oppimista voidaan edistéd vuorovaikutuksella organisaation eri
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tasonkin jasenten valilla. Itseohjautuvaan oppimiseen johtavaa tiedottamista
voidaan edistéd oppaiden ja ilmoitustaulujen ja muiden tietokanavien avulla
(Gerber, Lankshear, Larsson & Svensson 1995, 28). Toista kierrosta varten kiin-
nitettiin tyopaikan ohjaajien huomiota siihen, ettd he ottaisivat harjoittelijan
mukaan erilaisiin tyopaikan tilanteisiin, joissa tydelamavalmiuksia voisi paasta
havaintojen ja kokemusten avulla oppimaan. Tydpaikan palaverit, kokoukset ja
asiakastilaisuudet ovat esimerkkeja siitd, minkalaisissa tilanteissa opiskelijoilla
on mahdollisuus oppia eri organisaatiotasolla olevilta ihmisilta.

Eraut (1998) on tutkimusryhmansa kanssa havainnut, ettd oppimista edis-
tdd mentoreilta ja valmentajilta saatu tuki seka itseohjautuvasti tapahtuva tie-
don etsiminen. Erautin tutkimuksen tulokset osoittivat, ettda tarkein muuttuja
oppimisessa oli ty6paikan jokapaivainen vuorovaikutus. Toisilta oppimista ta-
pahtuu tyypillisimmilladn tiimeissa ja tyoryhmissa (Eraut, Alderton, Cole &
Senker 1998, 38-43; myo6s Knasel & Meed 1994, 45; Bradshaw 1985; Infelise
1994; Dankbaar 1995). Kasilla olevassa hankkeessa ryhméahenkea ja yhdessa
oppimista haluttiin varmistaa siten, ettd harjoitteluohjeistuksessa ja valmen-
nuksessa pyydettiin ja jopa kehotettiin ohjaajia huolehtimaan siité, etta opiskeli-
jat saisivat mahdollisimman paljon tilaisuuksia tulla mukaan erilaisiin tiimeihin
ja projekteihin, joissa useampi henkild toimii yhdessa.

Ohjaajien koulutuksen kehittyminen osana oppimissisallon luomista

Toista kierrosta varten jaettiin ohjaajien koulutus kahteen osaan: 1) perehtymi-
nen ohjauksen merkitykseen, ohjaajan rooliin ja erilaisiin tapoihin toteuttaa oh-
jausta yksin ja yhdessd muun tyoyhteison kanssa ja 2) kdytdnnon toimenpitei-
siin ja harjoittelun ohjeistukseen perehtyminen sekd oppimispaivéakirjan ja op-
pimistehtavien laatiminen reflektoinnin ja oppimisen vélineind. Ensimmainen
koulutus toteutettiin toukokuussa, toinen syyskuun lopussa ennen lokakuun
lopulla alkavaa harjoittelujaksoa.

Koulutuksen ensimmaisessa osassa painotettiin harjoittelun tuomaa mah-
dollisuutta, ettd seké opiskelija ettd tydyhteisd voivat oppia harjoitteluprosessin
aikana. Ohjaajat tekivat ryhmatyon olettamistaan oppimismahdollisuuksista ja
harjoittelijan tuomasta hyodysta yritykselle. Ohjaajat katsoivat joutuvansa poh-
timaan ja arvioimaan sekd omaa ettd tydyhteison toimintaa perehdyttédessaan ja
neuvoessaan opiskelijalle yrityksen toimintaa ja tyontekoa. He nakivat myds
opiskelijoiden tuovan uutta osaamista tydpaikalle. Moni ohjaaja oli kiinnostu-
nut tietdmaan tulevaa rekrytointia silmalla pitden, mitd ammattikorkeakoulussa
opetetaan ja mita sieltd valmistuvat henkilot osaavat.

”Opiskelijat tuovat uusia tietoja ja taitoja sekd uusia tapoja tehda tyota.”

”On itse mietittdva, miten meilld toimitaan ja tarvitaanko parannuksia... niin asia kirkastuu
uudella tavalla itsellekin.”

”Opiskelijat voivat edistdd meidan hankkeiden ja projektien eteenpéin menoa.”

”Voin antaa omia tditani opiskelijalle, jolloin niiden tekemiseen voi syntyd uutta nakokul-
maa.”
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”Opiskelijan ansiosta voidaan kehittda tyopaikan oppimiskulttuuria ja henkiloston koulutta-
mista.”

Koulutuksessa korostettiin keskustelujen, selittdmisen, vuorovaikutuksen ja
tyota tutkivan otteen merkitystd oppimiselle. Ty6organisaatioiden jatkuvan
muuttumisen vuoksi on toiminnan peruslahtokohdat ja organisaation itse tuot-
tama tieto opiskelijan oppimisen kannalta ensiarvoisen tarkeda. Keskusteluissa
opiskelija voi kuvata, miten han on asian ymmartanyt ja ohjaaja voi Kkorjata,
vahvistaa tai tuoda uutta ndkokulmaa opiskelijan kéasityksiin.

Taitava ohjaaja saa opiskelijan tunnistamaan kokemukset ja kertyneen tie-
don. Ongelmana opiskelijalla saattaa olla, etté he eivat osaa puhua kokemuksis-
taan ja tiedoistaan tai kasityksistaan, eivatka he valttamatta edes tieda, etta heil-
& on kokemuksen kautta syntynytta tietoa ja taitoa. Ohjaajan tehtavana on saa-
da opiskelija tunnistamaan oma osaamisensa ja kayttamaan sitd. Tahan tarvi-
taan hyvin rakennettua tyttehtavien kokonaisuutta ja sellaisiin tydtilanteisiin
ohjaamista, joissa osaamisen saa esille. Opiskelijoiden metakognitiota omasta
tiedostaan kuvaavat seuraavat kommentit:

”Itsetunto nousi niin paljon. Nyt oikeasti tiet4d, ettd osaa niitd asioita.”

”Oli asioita, joita mie osaan tehdd paremmin kuin ne muut ty6paikalla.Tieddn, mitd mie
o0saan ja tiedan, mitd osaan viela liian vahan talla hetkella omasta mielestani.”

”Tunnistan oman osaamiseni paremmin ja nyt uskaltaa véh&dn enemman kokeilla asioita.”

”Miun arvio omasta asiantuntijuudesta on noussut siksi, ettd mie aikaisemmin kuvittelin, et-
td mie en osaa yhtdan mitdan. Nyt kun mie sitten paésin tekemaén ja ndkeméaan niin mie ta-
jusin, ettd hei, mie osaan néité juttuja.”

Kevaan koulutuksessa ohjaajat tekivat ryhmatyon, jossa he itse suunnittelivat
tulevaa harjoittelua varten, minkalaisiin tilanteisiin voivat ottaa opiskelijan mu-
kaan oppimaan. Tyypillisia tilanteita olivat palaverit, johtoryhman kokoukset,
projektit ja tiimit, asiakastilaisuudet, kampanjat, asiakastapaamiset, yrityksen
erilaiset juhlat, intranet ja ty6paikan ohjekirjat.

Oppimisesta tulee tehokasta, jos opiskelijalla on aktiivinen rooli, oppimi-
nen tapahtuu mielekkaassa yhteydessa, eika se ole pelkastaan tiedon lisaanty-
mistd, vaan ajattelun muuttumista ja ongelmanratkaisutaitojen kehittymista.
Oppimisessa ja ohjauksessa otetaan huomioon muutkin kuin tiedolliset tasot,
kuten tunteet, vuorovaikutus, asenteet, arvot, teoreettinen ja tieteellinen ajattelu
ja kestavyys (Lonka 2001).

Ohjaajien kommenteissa koulutuksen lopussa tuli esille seuraavia asioita:

”Sain omien korvien véliin uuden k&sityksen harjoittelusta — toivottavasti saan sen siirretyk-
si muillekin.”

”Harjoittelu ja ohjaus on koko yhteison asia, ei kenellekdan uhka, vaan kaikille voimavara.”
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”Qivalsin téssa tilaisuudessa paljon asioita uudella tavalla, mm. sen, ettd kaikkien tydyhtei-
s@ssd on tiedettdva harjoittelijasta.”

"Hyv4, ettd tdma koulutus oli ndin aikaisessa vaiheessa, jotta ehdimme pohtia ja valmistautua
harjoittelijan tuloon huolellisesti.”

”Haluan, ettd meiltd on muitakin ohjaukseen osallistuvia mukana seuraavassa koulutusjak-
sossa.”

Toisen kierroksen alkaessa oli ohjaajien asenne tehtdvaansa kohtaan paneutuva
ja vastuullinen. Koulutuksen jalkeen tehtadvaan sitouduttiin aikaisempaa pa-
remmin ja tiedostettiin ohjaajan ja tydyhteison olevan avainasemassa oppimis-
tuloksien syntymisessa. Sitoutumisen kasvuun lienee vaikuttanut myos se, etta
ohjaajat huomasivat myds oman ty6paikkansa mahdollisuudet kehittymiseen ja
uuden tiedon saamiseen harjoittelujaksolla.

Tyopaikan oppimiskulttuurin ja -kdytadnnon arviointia

Mahdollisuudet oppimiseen padivittiisten toimintojen kautta ovat suurimmil-
laan, jos organisaatio maksimoi tydyhteison jasenten osallistumisen toimintaan,
ihmisten valisen vuorovaikutuksen ja joustavuuden eri roolien hoitamisessa.
Yritysilmaston ja organisaation toimintapolitiikan tulee tukea ja kannustaa op-
pimista. Organisaation sdannot, periaatteet, normit ja ymmarrys ohjaavat ihmis-
ten toimintaa ja siten ne joko kannustavat tai rajoittavat oppimista. (Smith 1987,
40-41.)

Organisaation kehitysmyodnteinen kulttuuri on toinen kriittinen tekija, joka
edistda uusien tapojen l10ytamista ongelmien ratkaisuun ja auttaa siiné, etteivat
ihmiset koe olevansa sidottuja tydpaikan sdantdihin ja menettelytapoihin (Da-
vies & Easterby-Smith 1984, 181). Opiskelijoille syntyi padosin myonteisia kasi-
tyksia harjoitteluyrityksen innostuksesta kouluttaa, neuvoa ja ohjata opiskelijaa
tydnteossa ja oppimisessa.

"TyOpaikan negatiiviset asenteet muuttuivat, kun he huomasivat osaamiseni; kaikki minua
ohjanneet pitivat tarkeana, ettd ymmarsin myds, miksi jotain tehtiin niin kuin tehtiin.”

”Minut otettiin joukkoon mukaan tasapuolisesti ja he kouluttivat minua kunnolla; ilmeisesti
se, ettd minut paatettiin palkata myds ensi keséksi tdhan yritykseen, nosti kaikkien motivaa-
tiota selitt&d ja neuvoa asioita.”

Joukkoon mahtui muutama ohjaajavalinta, jonka seurauksena opiskelija koki
olevansa toisarvoisissa tehtavissa ja jadvansa organisaatiossa ulkopuoliseksi.

”Minulla ei ollut edes selkedsti omaa ohjaajaa, koska varsinainen ohjaaja oli aina matkoilla.”

Projektipaallikko ja erds merkonomitutkinnon kauan sitten suorittanut paaoh-
jaaja tekivat kumpikin omalla tahollaan havainnon, ettd merkonomitutkinnon
suorittanut ohjaaja saattoi kokea tradenomiksi opiskelevan harjoittelijan uhkak-
si omalle urakehitykselleen ja asemalleen. Kahdessa tapauksessa opiskelijaa
ohjattiin ja neuvottiin aivan kuin han olisi ollut toisen asteen koulutuksessa
oleva harjoittelija. Toisen kierroksen koulutuksessa kasiteltiin sitd, milla tavoin
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osaavat alaiset vaikuttavat esimiehen saamaan arvostukseen, jolloin ohjaajan ei
tarvitse valittdd mahdollisesta koulutuserosta itsensa ja ohjattavan valilla, vaan
mentorointia ja ohjattavan oppimista voidaan pitda meriittina ohjaajalle. Oppi-
misen tukeminen tyopaikoilla on ensiarvoisen tarkeaa tehokkaalle oppimisoh-
jelmalle, joka tdhtd&d kompetenssin kehittymiseen. De Jongin (1992) tutkimuk-
sissa on ilmennyt, ettd erdissd maissa henkiloston urakehityksessa pidetaan tar-
keana arviointikriteering sitd, miten henkilé on antanut tukeaan muille val-
mennusprosessissa. Yleensdkin on organisaatioissa tarvetta rohkaista ja vahvis-
taa viestia siitd, ettd urakehityksen kannalta on ohjaajan taitoja aiheellista kehit-
téa ja olla mukana ohjaajan tehtavéassa. (Brown & Evans 1994, 5-15.)

Oppimisessa on rutiineja muutettava ja murrettava. Jotta rutiineja saadaan
muutetuksi ja uusia toimintamalleja kehitetyksi, on tyopaikalla oltava ilmapiiri,
joka sallii kyseenalaistamisen, kokeilun, tehtdvien uuden tulkinnan ja ris-
kinoton. Tama edellytys koskee seka harjoitteluyritysta ettd koulua. Kantavana
ajatuksena on, ettd jatkuva ja vuorovaikutteinen kehitys yksilon ja toiminnan
valilla on valttamatonta. (Ellstrom 1996b, 165-171.)

Opiskelijoiden kokemuksia kokeilevasta ja uudistavasta ilmapiirista:

”’Ohjaajanikin innostui kehitystydsté ja suunnittelimme uusia asioita yhdessa”

”Osasin hyddyntdd atk:ta paremmin kuin vakiohenkilosto, joten sain tehdd uudistuksia ja
minua pyydettiin jopa ensi kesédna kouluttamaan muuta henkilosta.”

”Opin paljon, koska piti tehd4 eikd voinut kysyé opettajalta; kehitin omia ratkaisuja.”

”Sain itse paattad, mink& ohjelmointitavan valitsen — tiesinkin paremmin kuin muut olisivat
tienneet.”

Koulun ohjaavan opettajan oppimiskokemuksia:

”Harjoittelusta sain tulevaa opetusta varten uusia sisaltdja, uusia tavoitteita ja myds mene-
telmia.”

Kokemuksellinen oppiminen koskee my6s muita ihmisid, jotka muodostavat
oppimisympariston. Ei riitd, ettd muut ihmiset ovat mukana resursseina, kuten
usein on laita itseohjautuvassa oppimisessa, jossa padasiana ovat yksilon saavu-
tukset. (Marsick & Watkins 1990, 210.) Muut ovat arvokkaita siksi, ettd he anta-
vat palautetta tai muokkaavat toistensa kayttaytymistd, mutta he voivat myos
olla neuvottelijoina sosiaalisen todellisuuden muodostamisessa (Boot & Rey-
nolds 1983, 8).

Edella olevan toteutuminen riippuu organisaation rakenteesta ja valmiu-
desta tarjota oppijalle oppimisen mahdollisuuksia ryhmaéssa tytskentelemalla
(Pettigrew & Hendry 1990; Keep & Mayhew 1994). Ohjaajien toiminnassa on
nimenomaan rohkaisu yhteistoiminnalliseen oppimiseen tarkeda (van Ments
1990). Japanissa annetaan Brownin ja Evansin (1994) mukaan arvoa erityisesti
kyvylle oppia ja kyvylle rohkaista muita oppimaan silla perusteella, etté se on
olennaisen tarkedd ammatilliselle kompetenssille. Sanches (1992) vaittaa, etta
ryhmassé tapahtuva ongelmanratkaisu voi auttaa oppijoita kehittdméaan reflek-
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tilvista ajattelua ja ryhmaéan jasenten kykya itseohjautuvuuteen. Se lisad toden-
nakaoisesti myds oppijoiden kykya siirtdd oppimaansa muihin yhteyksiin.

Projektiryhmaéa kiinnosti saada tietoa tyopaikkojen koulutusasenteista ja
kehittymispyrkimyksistd. Sen vuoksi opiskelijoille annettiin erdaksi oppimis-
tehtavaksi selvittda harjoitteluyrityksen arvoja ja kulttuuria. Saatavien tietojen
perusteella voitiin my6hemmin arvioida yrityksen soveltuvuutta pysyvaksi
harjoittelupaikaksi ja voitiin samalla arvioida yrityksen kiinnostusta ammatti-
korkeakoulun kanssa tapahtuvaan muuhun koulutusyhteistydhon. Projektin
ensimmaisen kierroksen harjoittelupaikkoja analysoitiin hyvin tarkkaan. Ana-
lyysin perusteella kaksi ensimmaisella kierroksella mukana ollutta yritysta ja-
tettiin seuraavalta kierrokselta pois niissa vallinneen rajoittavan oppimiskult-
tuurin vuoksi.

Organisaatioissa on tarkeda luoda kulttuuri, joka arvostaa oppimista ja
kehittamisté ja jossa reflektio voi olla téarked prosessi edistaméaan sitd (Brown &
Evans 1994, 5-15). Tyopaikan ohjaajien valmennuksessa korostivat ohjaajat itse,
ettd heidan nadkokulmastaan on tarkead, etta tyopaikan koko henkiltstd asen-
noituu myonteisesti henkiloston koulutukseen. Tarkeana ohjaajat pitivat myads
sitd, ettd opiskelijan tuoman uuden tiedon avulla, opiskelijan oppimistehtavia
pohdittaessa tai opiskelijan tuodessa tydyhteis6on uusia tuulia ja uutta osaa-
mista, ollaan yhteisestd tahdosta mukana muutoksessa ja oppimisessa. Tyo-
paikkaohjaajat kokivat, ettéd hekin voivat hydtya opiskelijan oppimisen rinnalla
paljon.

Organisaatiokulttuuri sindnsa voi luoda tehokasta oppimista, mutta vaa-
ranlainen kulttuuri voi merkittavasti estaa oppimista (Knasel & Meed 1994, 17).
Vaikka monilla pienyrityksilla voi olla ongelmia tarjota sopivaa oppimisympa-
ristda ja riittavia oppimistilanteita, niin toisaalta pienilla ja keskisuurilla yrityk-
silla toisiinsa verkottuneina voi olla tarjolla erittdin rikas oppimisymparisto.
Niissd on my0ds korkeaa innovatiivisuutta ja ne ovat linkittyneitd monialaisesti
muihin yrityksiin toiminnassaan. (Rothwell 1993.)

Ohjaavan opettajan loppuhaastattelusta:

”Y1latys, yllatys: parhaat harjoittelukokemukset tuli pienistd yrityksistd. Silloin kun aloitet-
tiin t&a harjoittelu niin ma& kuvittelin, ettd isoista yrityksista saadaan just sitd jotakin ja siel-
ta tulee se kaikkein paras kokemus, mutta etté sielld nd&m& meidn harjoittelijaparat taitaa jaada
rattaisiin ja he eivat ikind saa sitd mité pienessa yrityksessa saa.”

Vaikka pienen yrityksen ilmapiiri saattoi tukea enemman opiskelijaa, niin suu-
ren yrityksen toiminta taas oli vastapainoksi laajempaa ja antoi mahdollisuuden
uuteen oppimiseen.

Toinen ohjaava opettaja néki suuren yrityksen oppimisymparistossa hyvia
puolia:

Nyt kun oli tallaisia suuria tydnantajia niin siellahén oli sellaisia moderneja systeemeja kéy-
tossd, misté ei ole ehka tiennytkaan. Kylla se avartaa.”
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Seurattavia yrityskohtaisia tekijoita

On tarkedd, ettd opiskelijoilla on yritysten oppimisymparistossd mahdollisuus
soveltaa kehittymistaitojaan, tietoaan ja ymmartamistaan erilaisissa konteks-
teissa. Tassa voi pienilla yrityksilla olla vaikeuksia. Saksassa katkaistaan yhteis-
ty0 monen pienen yrityksen kanssa (Grunewald and colleaques 1989 Brownin
1998, 177 mukaan) siitdkin huolimatta, etta ne lopulta ovat merkittavia tyollista-
jid ja sitoutuneita valmennukseen ja ty0ssa oppimisen jarjestamiseen. Samanlai-
sia ongelmia on koettu myods Hollannissa (Niewenhuis & Wiggers 1994). On-
gelmaa on voitu kiertada siten, ettd oppimiskokonaisuuden jarjestamiseksi on
sovittu useamman yrityksen verkko, jossa oppija on ollut oppimassa (HOvels &
van den Berg 1991.) Keskendan verkottuneiden yritysten avulla voidaan alueel-
lisesti ja ammatillisesti Iahelld olevien yritysten avulla tehda kouluttajayhteisty6
mahdolliseksi (Bull, Szarka & Pitt 1995 ).

Kehittamisprojektin kaynnistyessa pohdittiin projektiryhmassa sitd, onko
harjoitteluyrityksen koolla ja sijoittumisella kaupan, palvelujen tai teollisuuden
alalle merkitysta oppimisymparistona. Projektiryhmaéassa paadyttiin seuraa-
maan tilannetta, koska kaikenlaisissa yrityksissa kuitenkin tarvitaan sitd osaa-
mista, johon opiskelijat olivat oppimassa. Pienissa yrityksissa arveltiin olevan
paremmat mahdollisuudet laaja-alaiseen oppimiseen kuin isoissa yrityksissa.
Toisaalta isoissa ajateltiin olevan enemman ty6panosta irrotettavissa ohjauk-
seen. Kokemukset ensimmaiseltd kierrokselta osoittivat, ettd ohjaussuhde oli
erityisesti pienissd, alle kymmenen hengen yrityksissa hyvin tiivis, keskusteleva
ja vastuullinen. Tama lienee heijastusta pienen tydyhteison tiiviista yhteistyosta
ja tyokulttuurista.

Ensimmaisen kierroksen kokemusten vuoksi pohdittiin sitd, onko harjoit-
teluyrityksen toimialalla merkitystd oppimistuloksiin. Toisen kierroksen valita-
paamisessa kasitelty yritystoiminnan kokonaisuuteen liittynyt oppimistehtava
avarsi asiaa siten, ettd voitiin havaita yrityksen toimialalla ja missiolla olevan
vaikutusta oppimiskokemuksiin. Havainnon ydin oli se, ettd esimerkiksi talo-
ushallinnon tai it-alan yritykset, kuten tilitoimistot tai it-palveluja myyvat yri-
tykset, tarjoavat laajasti asiakkaan kokonaispalveluun ja jopa asiakkaan konsul-
tointiin liittyvia tehtavia ja oppimismahdollisuuksia, joissa tarvitaan seka alan
syvaa erityisosaamista etté laaja-alaisuutta. Yrityksissg, joissa mainitut talous-
hallintopalvelut tai omalle organisaatiolle tuotettavat it-palvelut olivat tietyn
osaston paatehtavana, oli osaston henkildston keskuudessa tehty selkedd tyon-
jakoa, mika nakyi tydtehtavien suppeutena ja samalla syvana erityisosaamisen
tarpeena. Opiskelijat kuten heidan ohjaajansakin pitivat parhaimpina niita har-
joitteluyrityksid, joissa tehtavat olivat monipuolisia sekd erityisosaamisen etta
kokonaisosaamisen kannalta. Useimmat opiskelijat olisivat mieluummin olleet
toissa tilitoimistossa kuin hoitamassa talousosastolla vain yhta suppeaa tehtéa-
vaaluetta. Jatkotutkimuksella on selvitettavd mm. sita, antaako jomman kum-
man tyyppinen tyonkuva paremmat valmiudet esimies- ja asiantuntijatehtaviin.

Kahden yrityksen verkottumista harjoittelussa kokeiltiin harjoittelun en-
simmaisella Kkierroksella siten, ettd opiskelija oli harjoittelijana aluksi yrityksen
taloushallinnon tehtavissa ja siirtyi sen jalkeen tilitoimistoon, jossa han néaki
yrityksen toiminnot tilitositteiden, kKirjanpidon ja analyysien seka tilinpaatoksen
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muodossa. Opiskelija piti kokeilua oman oppimisensa kannalta hyvana, silla se
antoi hanelle monipuolisen ja kokonaisvaltaisen kasityksen toiminnasta. En-
simmaisen kierroksen jalkeen kysyttiin tydpaikan ohjaajilta halukkuutta ja tar-
vetta yhteisty6hon harjoittelujakson puitteissa. Kaksi tietojenkasittelyn ryhman
ohjaajaa olivat konsultoineet toisiaan koulussa olleen yhteisen tilaisuuden jal-
keen, jossa he olivat tutustuneet toisiinsa. Muuten ei harjoitteluyritysten valilla
ilmennyt yhteistyon tarvetta tai kiinnostusta yhteistydohoén harjoittelun ohjauk-
sessa. Toisen kierroksen koulutuksessa ohjaajat jo pyysivat saada toinen tois-
tensa yhteystiedot voidakseen halutessaan verkostoitua ja yhdessa pohtia ohja-
ukseen liittyvia asioita.

Oppivan yhteison kehittaminen

AMHA-projektissa ovat oppimisen tavoitteet ja oppijat kolmessa eri ryhmassa:
1) opiskelijat ryhmana ja yksil6ina, 2) opettajat organisaationa ja yksiloina seka
3) tyopaikat organisaatioina ja ohjaajat yksil6ina. Projektissa on asetettu tavoit-
teita kunkin kolmen osapuolen oppimiselle. Projektissa tarkkaillaan sek& opis-
kelijoiden ettd tydpaikkojen toimintaa ja saadaan siitd tietoja. Samalla opitaan
uutta, pystytéan oikomaan reflektoinnin avulla omia, kenties vanhoja, suppeita
tai virheellisia kasityksia kaytannon toiminnassa. Harjoitteluprosessissa opitaan
opiskelijoita ja tyOpaikan ohjaajia kouluttamalla, opitaan vuorovaikutuksessa
seka projektin opettajajasenten ettéd tydpaikan ohjaajien ja opiskelijoiden kanssa.
Liséksi opitaan olemalla mukana projektiin liittyvassd muodollisessa koulutuk-
sessa ja osallistumalla tasavertaisena projektin jdsenend toiminnan suunnitte-
luun ja toteutukseen seka arviointiin. TyOdpaikan ohjaajat ja koko harjoitteluyri-
tys voivat oppia edelld kuvatuista toiminnan vaiheista ymmartamaan ja arvi-
oimaan omia toimintojaan, niissa korjattavia kohtia, parempia kaytantoja ja uu-
sia menetelmia opiskelijan ja ohjaavan opettajan kautta.

Kehittavan transferin aikaansaaminen edellyttag, ettd harjoitteluyrityksissa
sitoudutaan sek& harjoittelujaksolla olevan opiskelijan ettd yrityksen oman
henkildston jatkuvaan oppimiseen ja ollaan aktiivisesti mukana yrityksen toi-
minnan arvioinnissa ja mahdollisissa muutoksissa. TAma antaa yritykselle me-
nestymisen mahdollisuuksia ja kehittda tyodyhteis6a oppivaksi organisaatioksi.
Téallainen yritys on todennakoéisesti myds valmis rahoittamaan henkiloston ke-
hittymista panostamalla sekd oman henkildston kouluttamiseen ettd opiskelijan
kouluttamiseen resurssoimalla opiskelijalle ohjausta (Callanan & Greenhaus
1999).

Ohjaajien ja opiskelijoiden koulutuksessa painotettiin, kuinka tarkeda on
tutkivan otteen ja keskustelun kaytt6 mm. oppimistehtavien tekemisessa, jotta
niiden avulla syntyy kehitysimpulsseja ja ideoita tyopaikalla. Yhteinen keskus-
telu ja yhdessa kaynnistettdva kehittamistyd voi parantaa tydpaikan oppimis-
kulttuuria, jos henkilost6 huomaa yhdessa oppimisen tarjoavan mahdollisuuk-
sia saavuttaa parempia ratkaisuja kuin yksin toimimalla. Sen yhteydessa voi-
daan myos saada tydpaikan hiljainen tieto tulemaan julki kaikkien kaytettavak-
Si.

Harjoittelun kehittdmisprojektissa tavoiteltiin myods koulun kulttuurin ja
opettajien asenteen muuttumista entistd myonteisemmaksi informaalia oppi-
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mista ja sen arvostusta kohtaan. Opettajien kehittymisen kannalta on merkitta-
vaa, ettd he nakevat kriittisen reflektoinnin avulla muuttuvansa jatkuvasti ja
ovat valmiit arvioimaan tyotdan ja omaa pedagogista toimintaansa seka niissa
olevia muutostarpeita ja -mahdollisuuksia. Opettamisesta tulee reflektion myo-
ta ihmisia ja asioita toisiinsa yhdistavaa toimintaa, jossa opetus, oppimiskoke-
mukset ja opiskelijoiden tunteet nivotaan kokonaisuudeksi, jota my6s arvioi-
daan yhteistoiminnallisesti. (Brookfield 1995.) Reflektiivisen kulttuurin synty-
minen kouluorganisaatioon on valttamaton edellytys sille, ettd opettajat ryhty-
vat avoimesti ja rohkeasti arvioimaan harjoittelun tarjoamia mahdollisuuksia
opiskelijalle tai toisaalta koulun opetussuunnitelma- ja opetustydlle seka opetta-
jien omalle oppimiselle.

Lopullisena pdamaarana lienee oppivan organisaation kehittymisessa se,
ettd oppimisymparistona olisi tyopaikka ja koulu yhdessa, ei toinen tai toinen
vuoronperaan. Tahan paaseminen edellyttda lisda yhteistydmuotoja koulun ja
tyOpaikan vélille. Opettajien keskuudessa on vaihtelevia kasityksia harjoittelus-
sa oppimisesta. Toiset ajattelevat, ettd opiskelija voi oppia olemalla tyopaikalla,
harjoittelemalla taitoja ja keradmalla itselleen lisaa tietoja. Hiukan pidemmalle
menevan kasityksen mukaan on tarkeaa, ettd koulussa opetettua teoriaa kytke-
taan kaytannon tyohon ja opiskelija tulkitsee teoriaa uudelleen tyokokemuk-
sensa valossa.

Oppivan organisaation ja kehittdvan transferin tavoitteen kannalta on toi-
vottavaa, ettd lopullisena yhteistydn muotona on toiminta, jossa opiskelija, tyo-
paikan ohjaaja ja koulun ohjaaja tekevat yhteistyota paitsi harjoittelujakson tyo-
tehtévien suunnittelussa niin myods kokemusten tulkinnassa sekd uuden tiedon
ja taidon rakentamisessa. Tavoite toteutuu talla hetkelld 1ahinna siten, etta opis-
kelija tulkitsee kokemuksiaan valilla tydpaikan ohjaajan ja tyotovereiden kans-
sa, valilla opettajan kanssa. Talloin jaa prosessista puuttumaan ohjaajien keski-
ndinen vuorovaikutus ja toistensa kehittdminen seka& kehityksen ulottaminen
opiskelijan oppimiseen opetuksen muuttumisen kautta. Periaatteessa yhteisen
keskustelun pitaisi olla mahdollista opettajan tytpaikkakaynneilld, mutta ta-
man toteutuminen vaatii lisdd suunnittelua ja harjoittelua. Opettajien haastatte-
luissa kavi ilmi, ettei tAman suuntaista keskustelua ollut syntynyt. Valitapaami-
sissa koululla opettajat ja ty0paikan ohjaajat keskustelivat yhdessé ja ohjasivat
oppimistehtavien kasittelyd sekd tukivat opiskelijan oppimista. Samalla he
avarsivat omia kasityksiaan kuunnellessaan muiden yritysten kaytantoja.

Opiskelijoiden valmennus kokemukselliseen oppimiseen ja reflektointiin

Projektipaallikko informoi harjoittelun pilottiryhmié& uusimuotoisesta harjoitte-
lusta, sen tavoitteista, toimintatavoista ja aikataulusta heti, kun projektin kayn-
nistyminen varmistui. Opiskelijoille annettiin mahdollisuus itse valita, osallis-
tuvatko he kokeiluun keskelld lukuvuotta vai eivat. Kaikki halusivat ehdotto-
masti paasta mukaan lukuun ottamatta opiskelijaa, jonka oli taloudellisista syis-
téa oltava mieluummin palkkatyossa ko. aikana. Opiskelijat pitivat tarkeana sita,
ettd heille tarjoutui mahdollisuus paasta opintoja vastaaviin tehtaviin ja oppi-
maan ohjattuun harjoitteluun. L&htokohta oli hyva. Se ndkyi mm. siing, ett&
opiskelijat sitoutuivat kaikkiin niihin toimintatapoihin ja vaatimuksiin, joita
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harjoittelun hyvaksyttyyn suorittamiseen liitettiin. Toista kierrosta varten opis-
kelijoita informoitiin harjoittelun tavoitteista ja sisallosta ajoissa kevaalla, kun
harjoittelujakso ajoittui seuraavan lukuvuoden loka—joulukuulle. My6s toiselle
kierrokselle halusivat lahes kaikki opiskelijat mukaan.

Opiskelijoiden ensimmainen valmennus informoinnin jalkeen oli projek-
tin alkuvaiheessa harjoittelun ohjeistuksen lapikayntia ja hiomista yhdessa lo-
pulliseen muotoonsa. Toisessa valmennustilaisuudessa kaytiin lapi kokemuk-
sellista oppimista, tutkivaa otetta, yhteistoiminnallista oppimista, vuorovaiku-
tuksen merkitysta, reflektointia ja niiden valineind oppimispaivakirjaa ja oppi-
mistehtavid sekad kehityskeskustelua ja harjoitteluraporttia. Lisaksi projektipaal-
likko selosti opiskelijoille oppimistehtavien tarkoituksen ja jokainen oppimis-
tehtava kaytiin lapi sen varmistamiseksi, ettd kysymykset ja tehtavat ymmarre-
taan oikein. Niista tutkittiin yhdessd myds kohdat, joiden avulla opiskelijat voi-
vat vaikuttaa tyopaikalla syntyvaan keskusteluun ja tyopaikan kehittamiseen.

Opiskelijat kertoivat alkuhaastatteluissa pohtivansa luennoilla ja harjoi-
tuksissa olleita kiinnostavia, vaikeita ja keskenjdaneitd asioita myos luentojen
jalkeen ja pyrkivansa selvittdamaan ja ymmartamaan asian loppuun asti omin
avuin. Moni kertoi reflektoineensa myads aikaisemmissa kesatoissa tyossa tapah-
tuneita asioita joko tyon yhteydessa tai vapaa-aikanaan. Reflektoinnin syvyytta
ei haastattelussa selvitetty, joten sitd voitiin vain pitda alkuna reflektoinnin ka-
sitteen ymmartamiselle. Opiskelijat oli alkuhaastateltu ennen kuin heille selos-
tettiin reflektiivisen oppimisen merkitystd. Valmennuksessa viitattiin tdéhan jo
toteutuneeseen pohdintaan, jotta opiskelijat saataisiin hyvaksymaan reflektiivi-
nen oppimispdivakirjan kirjoittaminen jatkona jo alulle virinneelle reflektoinnil-
leen.

8.5 Harjoittelijan oppimista edistavat toimintatavat

Harjoittelun kehittdmisprojektissa oli jo esisuunnitelmavaiheessa paatetty antaa
opiskelijoille tehtavia harjoittelujaksolla syntyvaa lisdoppimista varten. Viiteke-
hykseen siséltyneet kokemuksellisen oppimisen, reflektoinnin, informaalin op-
pimisen ja kehittdvan transferin kasitteet ohjasivat valitsemaan harjoittelupro-
sessiin oppimistehtavat, oppimispaivakirjan pitamisen, kehitys- ja loppukes-
kustelun itsearviointeineen ty6paikalla, harjoitteluraportin tekemisen ja naiden
kaikkien tuotosten yhteistoiminnallisen purkuseminaarin seka opiskelijoiden
loppuhaastattelun. Mainittujen oppimista ohjaavien toimintatapojen yhteydes-
sa opiskelijalle syntyi my6s mahdollisuus koko prosessin ajan ja erityisesti sen
paatteeksi tunnistaa oma oppimisensa ja osaamisensa sen hetkinen taso.
Harjoittelun kehittdmistydssa arvioitiin, ettd oppimispaivékirjojen Kirjoit-
taminen, keskustelut ohjaajien kanssa ja harjoittelun purkuseminaari seka opis-
kelijoiden loppuhaastattelu olisivat tilanteita, joissa opiskelija viimeistadn tuo
seka itselleen ettd muille julki syntyneitéa kasityksidan ja osaamistaan seka kasit-
teellistda ja ulkoistaa tietamystaan yksin tai yhteistoiminnassa muiden kanssa.
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Kolb (1984) edellytti oppimiskehdmallissaan, ettda kokemukselliseen oppi-
miseen liittyy seuraavanlaisia oppijan taitoja ja kykyja (Ruohotie 2000a, 139):

— avoimuutta ja halukkuutta lahted mukaan, sitoutua kokemuksiin (konkreettinen
kokemus)

— havainnoimisen ja reflektiivisyyden taitoja, joiden avulla kokemusta voidaan
tarkastella erilaisista ndkokulmista (reflektiivinen havainnointi)

— analyyttisia kykyja, joiden avulla havainnoista syntyy ideoita ja késitteitéd (abst-
rakti kasitteellistaminen)

—  péaatoksenteon ja ongelmanratkaisun taitoja, joiden avulla uudet ideat ja kasitteet
sovelletaan kaytantéon (aktiivinen kokeilu).

Oman toiminnan reflektointia seuraavaa abstraktia késitteellistamista voidaan
pitad kokemuksellisen oppimisen heikoimpana linkkind ja vaikeimpana kohta-
na. Opiskelijoilla ei enka ole vield kehittyneena tietoisuutta omista oppimisstra-
tegioistaan tai tydskentelytyyleistdan. Oppimisen alkuvaiheessa kaikki huomio
saattaa kohdistua itse tehtdvan suorittamiseen, eika kognitiivinen kapasiteetti
riitA oman suoritustavan tietoiseen tarkkailuun. Myo6skaan erilaisten suoritus-
tapojen soveltuvuus itselle ei ole vield opiskeluvaiheessa selvinnyt opiskelijalle.
Kasitteellistiminen saattaa olla vaikeata myds siksi, ettd sen yhteydessa on
opiskelijan kyettava tekeméan luomansa osaaminen nakyvaksi eli osaaminen
on ulkoistettava.

Toiminnallista tietAmysta on joskus vaikea ilmaista ja ulkoistaa, vaikka juu-
ri se olisi tarkead toisen henkilén oppimisen kannalta tai virhesuorituksia kor-
jattaessa. Toimintaa ohjaava sisainen malli tulisi avata ja purkaa lapinédkyvaan
muotoon my0Os toiminnan arviointia varten. Myd6s yhteistoiminnallinen oppi-
minen edellyttda sellaista kommunikointia, jossa omaa sisaistd mallia tehdaan
yh& uudelleen ndkyvaksi. Toiminnallinen tietdmys ilmenee todellisissa ongel-
maratkaisutilanteissa parhaiten siind tavassa, jolla asiantuntija pyrkii ratkaise-
maan ongelmaa ja etenee vaiheesta toiseen.

Boud, Keogh ja Walker (1985, 19-21) maarittelevat reflektiivisyyden yleis-
termiksi niille intellektuaalisille ja affektiivisille toiminnoille, joiden avulla yksi-
16t valottavat kokemuksiaan ja joiden tarkoitus on johtaa kokemusten uudenlai-
seen ja syvempaan ymmartamiseen. Reflektiivisyyden maaritteleminen on vai-
keaa, silla se on kasitteend siind maarin integroitunut oppimisprosessiin, etta
tavallaan kaikki ajatusprosessit voidaan lukea reflektioon (Suojanen 1992, 26).
Boud ym. (emt., 36) ovat kehitelleet Kolbin mallin perusteella kuviossa 9 esite-
tyn mallin reflektiiviselle prosessille oppimisessa. Mallia kaytettiin projekti-
ryhmassa suunnittelun pohjana ja perusteluna valmennustilaisuuksissa, kun
valmisteltiin harjoittelujakson toimintatapoja, joilla oppimista edistettaisiin.
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Reflektiiviseen prosessiin kuuluu kolme paaelementtia: kokemusten mieleenpa-
lauttaminen, tunteiden huomioonottaminen ja kokemusten uudelleenarviointi.
Reflektointi ei mallin esittdjien mielesta ole varsinainen tavoite. Tuotoksena voi
olla uusi nakékulma kokemukseen, muuttunut kayttaytyminen, valmius sovel-
taa tietoa ja kyky toimia. (Suojanen 1992, 26-32.)

REFLEKTIIVINEN PROSESSI OPPIMISESSA

Kokemusten
mi el eenpal auttaminen

Uusi ngkokulma
kokemukseen

Ké&yttaytyminen

Tunteiden huomi conottaminen
- positiivisten tunteiden hyddyntéminen
- negatiivisten tunteiden poistyostdminen

Muuttunut kaytantd

| deat

Valmius soveltaa tietoa

Tunteet

Kyky toimia

Kokemusten
uudd leenarviaointi

KUVIO 9 Reflektiivinen prosessi oppimisessa (Boud, Keogh & Walker 1985, 36).

Kokemusten mieleen palauttamiseen kuuluu térkeimpien tapahtumien kokoami-
nen, alkuperdisten kokemusten kertaaminen mielessa tai kertominen muille
osallistujille. Reflektoinnissa pitéisi pyrkia kertomaan asiat siten kuin ne todel-
lisuudessa olivat, eik& niin kuin niiden toivoisi olevan. Opiskelija palautti mie-
leensa harjoittelujakson oppimiskokemuksia Kirjoittaessaan oppimispaivékirjaa
tai harjoitteluraporttia ja osallistuessaan harjoittelun vali- ja purkuseminaariin.
My0s keskusteluissa ohjaajan kanssa oli tarkoitus kasitelld ja analysoida koke-
muksia. Muutamat opiskelijat pystyivat reflektoimaan myds reaaliaikaisesti
sellaisissa tilanteissa, joissa heidan opiskelemansa malli ja kdytannon toiminta
poikkesivat toisistaan ja joissa he pystyivat koulussa oppimansa perusteella
toimimaan paremmin kuin tyOpaikan muu henkil6std. Opiskelijan saamalla
kannustuksella ja mutkattomalla vuorovaikutussuhteella ohjaajan kanssa oli
vaikutusta reaaliaikaisen reflektoinnin toteutumiseen ja siitéd seuraaviin valit-
tomiin toiminnallisiin muutoksiin ja kehittdvan transferin vaikutuksiin yrityk-
sessd. Hyva suhde ohjaajaan ja tydyhteison jaseniin edisti kokeilemista.
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Tunteiden huomioonottamiseen liittyy kaksi ndkdkulmaa: positiivisten tun-
teiden hyddyntaminen ja oppimista ehkaisevien tunteiden poistaminen. Hyvien
kokemusten tietoinen kokoaminen herattdd oppimista kohtaan positiivista
asennoitumista. Negatiivisten tunteiden poistydstdminen on taas usein edelly-
tys asioiden jarkevalle arvioinnille. lImeisesti kaikkien opiskelijoiden harjoitte-
lujaksoon sisaltyy aina seka onnistumisen ettd epaonnistumisen ja riittdmatto-
myyden tunteita. Tydpaikan keskustelut, koulun ohjaajan tuki ja oppimispaiva-
kirja tarjoavat tilaisuuden kasitella syntyneitd tunteita ja kdantda myos epaon-
nistumiset haasteiksi ja mahdollisuuksiksi oppia ja ymmartaa asiat jatkossa pa-
remmin.

Kokemusten uudelleenarviointi on keskeinen elementti kokemuksellisessa
oppimisessa. Uudelleenarviointi ei useinkaan ole mahdollinen, mikali kaksi
ensimmaista vaihetta eivat ole toteutuneet. Viimeisen vaiheen tarkoituksena on
uuden tiedon liittdminen oppijan tietorakenteeseen. Ohjaajien merkitys koros-
tuu kokemusten uudelleenarvioinnissa. Heidan tehtavansa on varmistaa reflek-
toinnin loppuunsaattaminen niin, ettd opiskelijalle syntyy mahdollisesti uusi
nakokulma kokemukseen, hanen kaytanténsa muuttuu, hdn osaa soveltaa tie-
toa ja han osaa toimia uuden tiedon perusteella. Reflektiivisen prosessin ele-
mentit eivat esiinny todellisuudessa toisistaan erillising, vaan vaiheet saattavat
olla syklisia. Uusimmissa aikuisten oppimista koskevissa teorioissa on reflektio
ja erityisesti kriittinen reflektio nostettu keskeiseen asemaan todellisen oppimi-
sen edellytyksena (Vaherva 1999, 97). Mezirowin (1991, 1995) uudistavan op-
pimisen teoriassa korostuu oppimisprosessin ydinajatuksena kriittinen reflek-
tio, joka voi kohdistua toiminnan sisaltoon, prosessiin tai perusteisiin. (Jarvinen,
Koivisto & Poikela 2000, 88). Kriittinen reflektio tarkoittaa omien merkitysper-
spektiivien taustalla oleviin ennakko-oletuksiin ja aiemman tiedon perusteisiin
kohdistuvaa patevyyden arviointia sekd naiden oletusten lahteiden ja seuraa-
musten tutkimista (Mezirow 1995, 8). Kriittinen reflektio ei sisalla toiminnan
tapaan liittyvida miten-kysymyksid, vaan syitd ja seurauksia koskevia miksi-
kysymyksia (emt., 30).

Marsick ja Watkins (1990, 8) pitavat tarkeana sita, ettd opiskelija tiedostaa,
ettd han parhaillaan oppi(i). Harjoittelujakso voi tuntua opiskelijasta pelkalta
ty0jaksolta, ellei harjoittelun oppimistavoitteita ja -tuloksia palauteta hanen
mieleensd jatkuvasti oppimispaivakirjan ja -tehtéavien tekemisen yhteydessa.
Asiantuntijuuden kehittymistd voidaan edistda kirjoitustehtavilla (Tynjala &
Laurinen 1999, 203-233). Kirjoittamista voidaan kayttaa tietoisuuden herattgja-
n&, jotta opiskelija tunnistaa kriittisen reflektion avulla omaa tulkintaansa oh-
jaavia perusolettamuksia, joita han ei ole aiemmin lausunut julki. Sek& oppi-
mispaivakirjoissa ettd oppimistehtavissa tulee pyrkia siihen, ettd ne edistavat
aktiivista tiedon prosessointia. Noviisille on tyypillista kirjoittaa kokemuksista
sen tiedon varassa, joka hanellad jo on. Asiantuntija kirjoittaa kokemuksistaan
siten, ettd han yha Kirjoittamisen yhteydessa tydstda omaa ajatteluaan, jolloin
hén ei kirjoita pelkastaan jo entuudestaan tietdmiaén asioita vaan luo itselleen
kirjoittamisprosessin yhteydessa uutta tietoa kokemuksen pohjalta. (Bereiter &
Scardamalia 1987, 88.) Kyseessa olevia aaripaita Bereiter ja Scardamalia nimit-
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tavat tiedon kertomisen (knowledge telling) ja tiedon muuntamisen (knowledge
transformation) tavoiksi.

Kirjoittaessaan kokemuksistaan ja tekemistaan selvityksista joutuu opiske-
lija itse muotoilemaan tietoa ja arvioimaan sita kriittisesti, koska ko. tehtavia ei
voi kirjoittaa pelkan kirjatiedon perusteella. Tehtdvien ja oppimispaivakirjaan
kirjoittamisen tulee my6s johtaa opiskelija tiedostamaan omia kasityksidan ja
arvioimaan niiden muuttumista. Erityisesti oppimiskokemusten kasittely op-
pimispaivakirjassa johdattaa opiskelijan reflektoimaan omia kokemuksiaan,
kasitteellistamaan niitd ja pohtimaan teoreettisen tiedon soveltamista kaytan-
toon.

Kokemuksellista oppimista voi tapahtua ammatillisessa harjoittelussa si-
ten, ettd opiskelija voi kokemuksensa yhteydessa ymmartaa koulussa opetetun
asian ja sen merkityksen kaytannon tyossa. Lisdksi opiskelija voi ymmartaa
koulussa my6hemmin opetettavaa kokemuksensa asioista paremmin kuin il-
man sitd. Jokaiseen kokemukseen vaikuttaa opiskelijan ainutlaatuinen mennei-
syys. Opiskelija voi luoda hedelmallisen kokemuksen vain, jos hanella on jotain
aikaisempaa kokemuspohjaa, johon liitettynd kokemus aikaansaa oppimista
(pohja johon uusi kokemus tuo jotain uutta ymmarrysta tai tietoa). Harjoittelun
ohjaajan tulisi tuntea ohjattavansa taustaa, historiaa ja koulussa opittuja koko-
naisuuksia, jotta ohjaaja tunnistaa, ymmartaa ja voi ottaa huomioon opiskelijan
aikaisemmat merkitysskeemat ja merkitys-perspektiivit yhteisissa keskusteluis-
sa. Edella olevan puuttuminen on todennakdista ja se on otettava huomioon.
(Brookfield 1995.)

Opiskelijoiden harjoittelujaksoilla tulee opiskelijan ja hanen yhteisty6-
kumppaneidensa reflektoinnille ja oppimisen arvioinnille sekd tunnistamiselle
suunnitella ja organisoida tilaa ja aikaa. Yhteinen reflektointi ohjaajan ja tyéto-
vereiden kanssa on tarkead, jotta hyddynnetéaan koko tydyhteison kokemustie-
toa ja integroidaan uutta tietoa omaan kokemukseen ja jotta tyOpaikan hiljai-
nenkin tieto saadaan julki ja kaikkien kayttoon. Reflektointi- ja arviointitaitojen
kehittymiseksi opiskelija tarvitsee runsaasti tukea varsinkin harjoittelun alku-
vaiheessa. Kehittamisprojektin edetessa pidettiin erittdin tarkeand, ettd koulun
oppimismenetelmid saadaan uudistettua siten, ettd opiskelijoiden kyvykkyys
reflektointiin ja itsearviointiin kehittyy jo opintojen alusta alkaen. Taman tulok-
sena voivat opiskelijat edetd oppimaan oppimisessa kohti itsendistda oppimista
ja itseohjautuvuutta. Reflektointi ja tyon pohtiminen ovat edellytyksia sille, etta
opiskelija kehittyy kompetenssin ja asiantuntijuuden tasolla ja omaksuu pysy-
vaksi toimintatavakseen tyota tutkivan otteen seka pystyy tarkastelemaan asioi-
ta myos kokonaisuudesta kasin.

8.5.1 Merkittavien oppimiskokemusten pohdinta oppimispaivéakirjassa

Opiskelijat ohjeistettiin kirjaamaan oppimispaivékirjaan merkittavia oppimis-
kokemuksiaan. Oppimispaivékirjan pitamisen tavoitteena oli saada opiskelija
muuntamaan kokemus reflektoinnin kautta oppimiseksi ja uudeksi tiedoksi.
(vrt. Boud ym. 1985 ja 1996.) Oppimispaivakirja tukee oppimista, ajatusten ja-
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sentdmistd ja itsearviointistrategioiden kehittymista (Hakkarainen ym. 1999,
188). Opiskelijoiden tuli oppimispaivékirjassa pohtia ja analysoida, miksi ko-
kemus oli merkittava, miten se oli syntynyt, mikad sen syntymiseen oli vaikutta-
nut ja miten kokemus muutti opiskelijan tietoja, taitoja tai kasityksia ja toimin-
taa. Opiskelijan tehtavana oli selittéd ja analysoida kokemuksiaan oppimispai-
vakirjassa erityisesti itselleen, mutta myods ohjaavalle opettajalle. Itseselitysten
tuottamisella on kasautuva vaikutus siten, etta jatkuva ja jarjestelmallinen asi-
oiden selittaminen itselleen oppimispaivéakirjassa johtaa oppimistulosten para-
nemiseen ja rohkaisee opiskelijaa kytkemaan uuden tiedon omiin taustatie-
toihinsa, kokemukseen ja aiemmin omaksuttuun tietoon. (emt., 223.) Opiskeli-
joiden olisi pitanyt tehda jatkuvaa itsearviointia oppimispaivakirjoissaan. Arvi-
ointi ei kuitenkaan toteutunut kaikkien kohdalla kovinkaan hyvin, eivatka
opiskelijat tunnistaneet oppimispaivékirjaa vield harjoittelujakson aikana op-
pimisen ja itsearvioinnin valineeksi samalla tavoin kuin muita kaytettyja arvi-
ointitapoja. Oppimispaivékirjan merkitys oman oppimisen seurannan, tunnis-
tamisen ja arvioinnin valineend huomattiin ensimmaisellda kierroksella vasta
purkuseminaari- ja haastatteluvaiheessa. Toisen kierroksen aikana opiskelijoista
useat mainitsivat haastattelussa seuranneensa omaa oppimispaivéakirjan Kirjoit-
tamistaan ja havainneet pohtivansa ja arvioivansa omaa kehittymistdan sen
avulla. Samalla he olivat seuranneet myds oman Kirjoittamistapansa ja Kirjoit-
tamisen sisallon kehittymista.

Oppimispaivakirjat piti lahettdd ohjaavalle opettajalle séhkdpostitse kah-
den viikon vélein. Opiskelijan tuli itse paattad, mité ja kuinka usein han oppi-
mispaivakirjaansa kirjoitti. Ohjaava opettaja pystyi oppimispaivakirjojen avulla
seuraamaan, mita opiskelija tyopaikalla teki, miten harjoittelu sujui, mitéa on-
gelmia oli ilmaantunut ja mité opiskelija koki oppivansa. Oppimispaivakirjoissa
esiin tulleista teemoista ja kokemuksista keskusteltiin vali- ja purkuseminaa-
reissa. Oppimispaivékirjoja ei arvioitu arvosanaa varten.

Koulutusjarjestelmaa uudistetaan kaikilla koulutuksen tasoilla sellaiseksi,
ettd formaali ja informaali verkosto yhdessa tarjoavat oppimisen ja oppimaan
oppimisen mahdollisuuksia merkityksellisissa tilanteissa ja asiayhteyksissa.
Ammatillisen harjoittelun kehittdmisessa oli yhten& tarkeanda tavoitteena, etta
opiskelijoille syntyy merkittavid oppimiskokemuksia harjoittelujaksolla. Niita
Voi syntyéa haasteellisten, kiinnostavien, kokeilua sallivien ja ongelmallisten ty6-
tehtdvien yhteydessda samoin kuin vuorovaikutustilanteissa tydyhteison mui-
den jasenten kanssa. Toisaalta harjoittelujaksolla odotettiin syntyvan myads op-
pimiskokemuksia, jotka ovat luonteeltaan tavanomaisia, mutta jotka kuitenkin
lisdavéat opiskelijan kaytdnndn osaamista, vahvistavat hdnen ymmarrystaan ja
auttavat oivaltamaan asian aikaisempaa paremmin.

Oppimispaivakirjan ajateltiin toimivan merkittavien oppimiskokemusten
kokoajana, reflektointiin pakottavana tai ohjaavana valineena seka informaatio-
ja keskustelukanavana koulun ohjaavan opettajan kanssa. Opiskelijoille selvitet-
tiin harjoittelua edeltéaneessa valmennuksessa, mitd tarkoitetaan merkittavilla
oppimiskokemuksilla ja miten niitd voi kirjoittaa oppimispaivéakirjaan.
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Mita ovat merkittavat oppimiskokemukset?

Elaméankokemukset voivat olla oppimisen kannalta merkityksellisia. Merriam ja
Clark (1993, 129-138) ovat tutkimuksissaan oppimisen ja elamankokemusten
valisestd yhteydestd havainneet, ettd suurin osa merkittavista oppimiskoke-
muksista on ollut peraisin pikemmin erilaisista informaaleista oppimistilanteis-
ta kuin muodollisen koulutuksen piiristd. Ollakseen yksilolle merkittava tulee
oppimiskokemukseen liittyd joko henkilokohtaista tunnepohjaista vaikutta-
vuutta tai kokemuksen tulee olla subjektiivisesti merkittava. Henkilokohtainen
vaikuttavuus tarkoittaa, ettd kokemus joko laajentaa erilaisia taitoja ja toiminta-
kykya tai se muuttaa persoonallisuutta. Subjektiivisesti tarkealla kokemuksella
tarkoitetaan sitd, ettd kokemuksella on joku henkilon itsensa antama merkitys,
joka tulee esiin hédnen elamassaan. Erilaiset elaméankokemukset voivat johtaa
oppimiseen tai ei-oppimiseen. (emt., 133-135.)

Harjoittelujaksolla opiskelijat arvioivat oppimispaivakirjoissaan merkitta-
viksi oppimiskokemuksiksi kaikkea uutta, jota he eivat olleet aikaisemmin teh-
neet tai tienneet. He eivat juurikaan pystyneet erottelemaan sitd, miten merkit-
tava kokemus oli tyon kokonaisuuden tai ammattitaidon kasvun kannalta.
Opiskelijat eivat reflektoineet kokemuksiaan kovinkaan syvallisesti eivatka
yleistaneet tai mallintaneet syntynytta tietoa. Ammattiosaamisen kehittyminen
oli konteksti- ja yrityssidonnaista kdytannon taitojen ja tietojen oppimista, joka
ei valttamatta ole siirrettavissa, mutta joka antaa pohjan soveltaa osaamista
muussa yhteydessa. Jotkut opiskelijat nivoivat oppimiaan ja tekemidan asioita
koulussa opittuun, jolloin myos teoria vahvistui ja kdytantd liitettiin siihen. Jot-
kut arvioivat my6s kouluoppimisen ja kdytdnnon kokemusten yhtenevaisyytta
tai eroja.

”Huomasin, ettd ymmarran tietokannan perusrakenteen ja eri kohteiden véliset yhteydet (yk-
si-moneen jne.). Tuntui hienolta, ettd koulussa opitusta oli jaanyt jotain muistiin.”

”Tandan tajusin, ettd jos minulle lyédéan talousarvio kéteen, niin ymmarrén sieltd paljon
enemmaén asioita kuin aikaisemmin. Jos mietin, mitd aikaisemmin olisin sieltd ymmartanyt,
niin en kamalasti tai en olisi ainakaan jaksanut etsiskella sieltd niita tietoja, mutta nyt 16ytéi-
sin sieltd melko nopeasti tarvitsemani tiedot. Olen siis oppinut lukemaan talousarviota!”

Jotta kokemus muuttuisi merkitykselliseksi oppimiskokemukseksi, on yksilon
tietoisesti huomioitava ko. kokemus ja reflektoitava sita. Jos kokemus on liian
tuttu tai lilan outo, ei oppimista kuitenkaan valttamétta tapahdu. Opiskelijan
tulee edes jossain maarin olla sitoutunut kokemustensa reflektointiin, jotta niis-
ta syntyisi hanelle merkityksellisia oppimiskokemuksia. Yksil6iden valisten
erojen takia voi sama kokemus olla toiselle henkilokohtaisesti merkittéva ja toi-
selle taas taysin merkitykseton. Kokemuksen merkittavyyttd vahvisti Mer-
riamin ja Clarkin tutkimuksen mukaan se, ettd oppiminen laajensi oppijan per-
soonallisuuden tai toimintakyvyn jotain osaa tai aikaansai edes jotain perspek-
tilvien muutosta (emt., 133-137). Ahaa-elamyksid oppimispaivékirjoista:

”Yhteenvetona kahdesta kuluneesta viikosta: olen oppinut ymmartdmaén ja kdyttdmaan Fe-
nixia: BDS:n rakenteen, tilauksen tekemisen, laskutuksen, logistiikkaketjun yms. hauskaa.
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Olen oppinut POBS:n perusteet ja olen ymmartanyt taulujen valisia yhteyksia tietokannas-
sa.”

”Koodasin... tarkoituksena ettd tehtaan johto pystyy seuraamaan...ja kehitin...siten, ettd tila-
uksen tekija pystyy ndkemaan...”

Merkittavien oppimiskokemusten vaikuttavuutta ihmisten toimintakykyyn ja
valtautumiseen on tutkinut Antikainen (1996), jonka mukaan merkittavat op-
pimiskokemukset ovat niitd, jotka ovat ohjanneet tutkittavan, haastatellun hen-
kilon elamankulkua ja/tai muuttaneet tai vahvistaneet héanen identiteettidan
(emt., 251-254). Elamankokemukset saattavat vahvistaa myds yksilon maail-
mankuvaa tai kulttuurista ymmarrysta ja heidan mielipiteidensa painoarvon
kasvua, jota vaikutusta Antikainen nimittdd valtautumiseksi. Valtautumisen
kokemuksia kuvasi oppimispéaivakirjassaan moni opiskelija, joka sai osallistua
tasa-arvoisena ja jossain asiassa asiantuntijanakin tyOyhteison palavereihin ja
pohdintoihin.

Arkielaman oppimiskokemuksille on tyypillistd satunnaisuus, eriytynei-
syys, hajanaisuus ja omien virheiden kautta oppiminen. Koulu pystyy tuotta-
maan ennalta suunniteltuja ja kumuloituvia oppimiskokemuksia, joissa asiasi-
sallot pyritaan liittamaan laajempiin tiedollisiin rakenteisiin. Nykyistd kommu-
nikoivampi ja ymparoivalle todellisuudelle avoimempi koulutus voisi tuottaa
jasennysta ja struktuuria muuten fragmentaariseksi jaaneisiin kokemuksiin ja
tietoihin (Aittola ym. 1997, 39; Aittola, Jokinen & Laine 1994, 472-482). Arki-
elaméassa tapahtuvalle oppimiselle on ominaista Ziehen (1991, 161, 205-207)
mukaan epatavanomainen oppiminen tavanomaisesta poikkeavissa tilanteissa
ja uusissa yhteyksissa, joilla on merkitysta ihmisten elamalle.

Opiskelijan pohdintaa oppimispaivakirjassa teorian ja kaytannén suhtees-
ta:

”Se on kumma, ku koulussa osasi kirjata vienteja jo suhteellisen hyvin, mutta taalla joutuu
jatkuvasti kyseleméaan. Ehka se johtuu siitd, ettd koulussa oli vain yksi yritys kerrallaan, mut-
ta taalla tulosyksikoita on paljon ja niilla kaikilla on omat piirteensa.”

Oppimispaivéakirjat oppimisen tukijana ja kuvaajana
Oppimispaivékirjan tarkoituksena on tukea oppimisprosessia Kirjoittamisen
avulla. Opiskelija kirjoittaa muistiin oppimiaan asioita, reaktioitaan, oivalluksi-
aan ja havaintojaan siitd, mika tuntuu vaikealta tai mita kysymyksia tai selvitet-
tavia asioita on herannyt. Oppimispaivakirja auttaa ajatusten jasentadmisessa ja
suhteuttamisessa toisiinsa. Lisdksi se kehittda opiskelijan itsearviointitaitoja
(metakognitiota), koska han voi seurata oppimispdaivakirjassaan oman ajatte-
lunsa kehittymisté. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 187.)
Oppimispaivékirjan pitaminen ei valttamatta ollut opiskelijoille helppoa.
Siihen ei osattu kirjata asioita nimenomaan merkittavan oppimisen ja reflek-
toinnin perusteella, vaikka opiskelijat osasivat sindnsa kirjoittaa sujuvasti ty6-
paikalla tapahtuneista asioista ja kokemuksistaan. Ihmisten arkielaman oppi-
minen on usein tilannekohtaista ja sattumanvaraista sekd omien virheiden kaut-
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ta oppimista, eivatkd ihmiset pysty kertomaan, mitd ovat eri tilanteissa oppi-
neet (Aittola, Koikkalainen & Vaherva 1997, 22). Arkipaivan kokemukset voivat
nayttad aluksi hyvin pienilta ja joutavanpaivaisilta, mutta niiden tarkempi sel-
vittdminen osoittaa niiden olevan tarkeitd ja merkityksellisia. Arkipaivassa opit-
tua ei tyypillisesti aina huomata oppimiseksi, vaan oppimisen merkitys tulee
ilmi vasta myéhemmin, kun opittua tietoa, taitoa tai asiaa sovelletaan johonkin
kaytannon tilanteeseen tai ongelmaan. (Sironen 1997, 16-17.) Kysyttaessa ihmi-
siltd, mita oppiminen tarkoittaa, he vastaavat oppimisen olevan tapahtuma,
jossa opettaja opettaa jotakin ja oppilas pyrkii sen muistamaan. Oppiminen lii-
tetddn usein sellaisiin ilmi6ihin, kuten opettaminen, muistaminen, uuden tie-
don omaksuminen, mieleen palauttaminen tai jopa ulkoa oppiminen. Oppimi-
nen yhdistetdan siis etupadssa formaaliin, koulutusorganisaatiossa tapahtuvaan
opettamiseen ja sen seurauksena opettamisen kohteen, oppijan, oppimiseen.
(Jarvis 1993, 181-185.)

Merkittdvien oppimiskokemusten tunnistaminen seka analysoiva ja pohti-
va kirjoittaminen oppimispaivakirjaan oli joistain opiskelijoista hankalaa:

Opiskelijan loppuhaastattelusta:

”Oppimispaivékirjan pito oli sellasta valilla vahan vakisin vaadntamista ... tulee tietysti hir-
veesti uusia asioita mitd oppii, mutta niitd ei mielld sellaisiksi isoiksi kokemuksiksi, niin kuin
meille sanottiin ettd pitdis sellaisia kirjata. Jos vaikka tieddn nyt, mista se ja se tiedosto 16ytyy
sielld verkossa, niin ehka se ei 00 niin sellainen mainittava oppimiskokemus.”

Toinen opiskelija:

”Miusta hirveesti painotettiin niitd merkittavia oppimiskokemuksia, niin mie mietin koko
ajan, ettd mitd ne on, ei miulla oo varmaan yhtéén sellaista. Etta pitaisko niita olla paljon.
Miusta se oli véhén ahistavaa.”

Sama opiskelija nosti loppuhaastattelussa paallimmaisistd harjoittelujakson
kokemukseksi sen, ettd ’kun piti tehda niitd oppimispaivakirjoja ja niitéa niin
tuli sitten mietittyd, ettd mita tassa on opittu”. Lisdksi hanelld oli aivan uusia
kokemuksia pitkin aikaa palavereista, niissa olevista aiheista, keskusteluista ja
suunnitteluun liittyvista tehtavista. Opiskelija tuntui pohtivan sitd, oliko joku
hanelle uusi asia my0ds opettajan mielesta uusi ja merkittava asia. Toisen Kier-
roksen valmennuksessa péaatettiin rohkaista opiskelijoita kirjoittamiseen tas-
mentamalld, ettd merkittavissd oppimiskokemuksissa on kyse opiskelijalle
merkittavista kokemuksista ja hdnen oppimisestaan.

Ensimmaisen kierroksen jélkeisessa projektiryhmén koulutuksessa luen-
noinut Lasonen jakoi oppimispaivékirjan kirjoittamisen kolmeen tasoon sen
perusteella, miten opiskelijat kuvasivat harjoittelun ensimmaisen kierroksen
oppimistaan ja ammatillisen tietoisuutensa kasvua:

1. Opiskelija kuvaa oman ammattialueensa tehtavat ja kokemukset yksittdisina
toimintoina, tavoitteena selviytyminen (performatiivinen taso)

2. Opiskelija suhteuttaa tehtévat koulutusohjelmansa oppimisprosessiin ja tydor-
ganisaation prosesseihin, tavoitteena itsensd mieltdminen ammattilaiseksi (pre-
sentatiivinen taso)
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3. Opiskelija suhteuttaa tehtdvat osaksi ammattitydon ja kokonaisuuksien
kehittamismahdollisuuksia, tavoitteena tietoisuus ammattitydn uusiutumisesta
ja mahdollisuuksista ottaa kayttéon uusia vélineita ja -menetelmid (diskursiivinen
taso)(Lasonen 2001a).

Koulutustilaisuudessa lisattiin tasoihin viela tavoitteena oleva reflektiivinen
taso:

4. Opiskelija voi kuvata omaa oppimisprosessiaan ja osaamisensa tason kehitty-
misté (reflektiivinen taso).

Ensimmaisella kierroksella opiskelijoista 2/3 Kirjoitti oppimispaivakirjaa joko
performatiivisella tai presentatiivisella tasolla ja 1/3 diskursiivisella, joskus
harvoin reflektiivisella tasolla. Toisen kierroksen koulutuksessa opiskelijoille
esiteltiin eradn pilottikierroksella olleen opiskelijan hyvaa ja analysoivaa oppi-
mispaivakirjan kirjoittamistapaa, jonka omaksuikin varsin moni diskursiiviselle
tasolle yltéaneista. Toisella kierroksella 1/3 opiskelijoista Kirjoitti oppimispaiva-
kirjaa performatiivisella tai presentatiivisella tasolla, puolet ylsi joko ajoittain tai
pysyvasti diskursiiviselle ja vain kaksi (n=18) reflektiiviselle tasolle. Oppimis-
paivakirjan kirjoittamiseen liittyva lyhyt koulutus ei siis tuottanut toivottua tu-
losta kaikkien kohdalla, mutta koulutus, mallin esittely ja ohjaajien kommentit
opiskelijoille harjoittelun aikana saivat kuitenkin aikaan lievaa kehitysta dis-
kursiivisen ja reflektoivan kirjoittamisen suuntaan.

Edella oleva osoittaa, ettd opintojen alkuvaiheesta lahtien on pyrittava sii-
hen, ettd opiskelijat mahdollisimman nopeasti saavuttaisivat tason 3 ja 4 oppi-
mispaivakirjaa kirjoittaessaan, etteivat kokemukset ja niiden arviointi jaisi irral-
listen tapahtuminen kokemiseksi ja kuvaamiseksi.

8.5.2 Oppimistehtavat oppimisen syventdjina

Oppimistehtavien laadinnassa vallitsi aluksi taydellinen epatietoisuus siita, mi-
téd ne ovat. Ainoastaan projektipaallikkd oli tutustunut ennalta kirjallisuuteen,
jossa oppimistehtavia ja niiden tavoitteita oli kuvattu (mm. Antikainen 1996;
Brookfield 1995; Etelapelto 1993; Merriam & Clark 1993; Aittola, Koikkalainen
& Vaherva 1997; Eteldpelto & Tourunen 1999).

Projektiryhma paatti, ettd tassa projektissa oppimistehtavilla tarkoitetaan
todellisia, kirjallisena annettuja tehtavia, joihin opiskelijoiden tuli myds vastata
kirjallisesti. Oppimistehtavien tarkoituksena on kasvattaa opiskelijan tietoutta
sellaista tydelaman osa-alueista, jotka ovat oleellinen osa tavoiteltua asiantunti-
juutta, mutta joita ei ollenkaan tai kovinkaan paljoa voida oppia koulussa, vaan
ne on opittava autenttisissa olosuhteissa. Talloin tehtavien sisaltdmi& asioita
voidaan ymmartaa, sisdistad ja oppia kayttdmaan omassa tyossa ja ajattelussa.
Oppimistehtavien tuli tadydentaa koulun formaalia opetusta. Oppimistehtavien
tavoitteeksi asetettiin, etta
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— opiskelija joutuu yhdistelemé&an tydpaikan eri toimintoja ja hahmottamaan niita
kokonaisuudeksi (esimerkiksi tydprosessien liittyminen toisiinsa ja oman tyon
osuus kokonaisuudessa seké tuloksen aikaansaamisessa)

— tehtévien avulla opiskelijalle selvidd, miten kdytanndssa toimitaan asioissa, joita
koulussa ei voi harjoitella (tydpaikan suunnittelu- yms. palaverit, henkiloston
jatkuva kehittdminen)

— opiskelija kokee kaytannossa asioita, joita ei oppitunnilla voi kokea (esimerkiksi
tydpaikan kulttuuri, arvot ja sosiaaliset suhteet, vastuu)

— opiskelija saa kokemuspohjaa asioista, jotka opiskellaan koulussa vasta harjoitte-
lujakson jalkeen

— oppimistehtavilla on kehittdvaa siirtovaikutusta tydyhteison ja ammattikorkea-
koulun toimintaan (oppimistehtéva tuottaa uusia ratkaisuja)

Oppimistehtavia laadittiin kultakin osaamistavoitteiden alueelta (liite 4). Kaikil-
le opiskelijoille annettiin yhteisid oppimistehtavia tyéelaman avaintaitojen ja
lilketalouden kokonaisosaamisen alueilta. Jotta opiskelija sitoutuu ty6honsa ja
harjoitteluyritykseensd, tulee hdnen tuntea riittavasti sitd kokonaisuutta, josta
hanen tyonsa on osa ja ymmartad omien tehtavien merkitys osana kokonaisuut-
ta (mm. Ellstrom 1996; Vaherva 1998a, 172). Sen vuoksi paatettiin toisella Kkier-
roksella kdyda harjoittelun valitapaamisessa lapi ensimmaisend oppimistehta-
va, jossa opiskelijat olivat selvittdneet tydyhteisonsd kokonaisuutta ja omaa
osaansa siind. Opiskelijat pitivat tata tehtavaa hyvin onnistuneena oman oppi-
misensa kannalta.

Ammatilliseen erityisosaamiseen liittyvat oppimistehtavat laadittiin erik-
seen kullekin ryhmaélle. Eraiden oppimistehtdvien aiheet ja niista opittavat asiat
eivat sisdltyneet lainkaan koulun opetussuunnitelmassa oleviin opintojaksoihin,
mutta niiden oppimista pidettiin tarkedna, koska opiskelijalta odotetaan tyo-
elamaésséa kyseisten asioiden osaamista, hallintaa ja ymmartamistd. Oppimisteh-
tavien aiheet olivat sellaisia, ettd ratkaisut 10ytyvat nimenomaan tydelamasta,
eivat koulun penkilta.

Eteldpelto (1993, 127-128) toteaa oppimistutkimusten tulosten perusteella,
ettd toiminta on oppimisen kannalta hyodyllista silloin, kun se perustuu aitoi-
hin oppimistehtaviin, jotka tayttavat seuraavat kriteerit:

1. Oppija kokee tehtdavan mielekkdana ja lopputulokseltaan tavoiteltavana ja ar-
vokkaana.

2. Yhteys todelliseen tilanteeseen on nékyvissa itse tehtdvassid. Tama yhteys voi
tulla esille myds omaa toimintaansa reflektoimaan kykenevén ekspertin toimin-
nan mallintamisen kautta.

3. Sosiaalinen aspekti on lasna joko valittéméana tilannekohtaisena vuorovaikutuk-
sena ja yhteisollisyytena tai valillisempana yhteiskunnallis— kulttuurisena viite-
kehyksena.

4. Toiminnassa paljolti danettdémaksi ja nakymattomaksi jadva toimintaa ohjaava
sisainen malli tulisi voida tehda nékyvéksi, ts. ulkoistaa ja kéasitteellistad. Mallin-
tamista, 4édneen ajattelua ja kasitekarttoja voidaan kayttaa tassa apuna.

5. Sisaisen mallin ulkoistamisen ja sen reflektiivisen arvioinnin pohjalta tulisi péés-
td uuden tasoiseen Kaésitteellistdmiseen, johtopaatosten tekoon ja teoreettiseen
yleistdmiseen.
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6. Yleistamiseen ja uusiin johtop&atoksiin perustuvaa omaa késitysté ja konstruk-
tiota on voitava kokeilla, ja sen toimivuutta on voitava testata kaytannossa
mahdollisimman rikkaissa ja monimuotoisissa ymparistoissa.

Oppimistehtavat kasiteltiin ennen harjoittelun alkua opiskelijoiden ja ohjaajien
kanssa siten, etta heille voitiin vield suullisesti antaa lisaselvitysta tehtavien tar-
koituksesta. Opiskelijoille mainittiin mya0s siité, etta he saivat pyytaa tyopaikal-
la apua tehtdvien suorittamiseen, elleivat pystyneet niitd tekeméaan yksinaan.
TyOpaikan ohjaajia pyydettiin ottamaan kehityskeskustelussa esille ko. tehtavat,
jotta opiskelija voi kertoa, tarvitseeko han niiden tekemiseen apua tai lisatieto-
ja. Oppimistehtavien ennakoitiin aiheuttavan yhteistd keskustelua tydpaikalla
ja aikaansaavan my6s mahdollisesti kehittavaa transfer-vaikutusta seka tyopai-
kalla etté koulussa. Oppimistehtavat sovittiin kasiteltavaksi ensimmaisella kier-
roksella harjoittelun purkuseminaarissa ja toisella kierroksella osittain myos
valitapaamisessa koululla. Oppimistehtavat vaikuttivat ohjaavan opettajan an-
tamaan harjoittelun arvosanaan. Ohjaajat esittivat toivomuksen saada olla kou-
lulla mukana, kun tehtavia kasitellaan.

TyOpaikan ja opiskelijan yhteistda oppimista voidaan edistda oppimistehta-
vien yhteydessa siten, ettd kaytetddn tutkivaa ja yhteistoiminallista ty6- ja op-
pimistapaa. Talléin pyritddn vuorovaikutuksen avulla saamaan tyopaikan hil-
jainenkin tieto julkiseksi ja kaikkien kayttoon. Opiskelijoiden mitéd-miten-miksi-
kuka-kysymyksilla voidaan tyOyhteisdssa kehittdd yhteistydssa ratkaisuja opis-
kelijan oppimistehtaviin ja tyopaikalla ilmenneisiin puutteisiin tai ongelmiin.
Parhaimmillaan ratkaisut voivat uudistaa sekad opiskelijan ettd ty6yhteison tie-
toja ja taitoja ja valittyd myds ohjaavalle opettajalle uutena tietona. Oppimisteh-
tavien laadinnassa oli edelld olevan perusteella mahdollista oppia tydyhteisolle
uusia, yhteistoiminnallisia ja reflektoivia tyotapoja. Toisen kierroksen ohjaaja-
koulutuksessa tuli hyvin selvasti esille se, kuinka ohjaajat ja opiskelijat yhdessa
kokivat oppimistehtavien olevan tarkea yhteinen tyémuoto harjoittelujaksolla.
Tyo6paikan ohjaajat pitivat oppimistehtavia sisalloltddn myods hyvin kehittavina
tyOyhteison toiminnalle ja siksi he halusivat osallistua véli- ja loppuseminaarei-
hin, joissa oppimistehtavia kasiteltiin.

Oppimistehtaviin siséaltyi myos tehtavid, jotka toivat lisda tietoa opetuk-
seen, joka toteutuu vasta harjoittelujakson jalkeen (kaytanto yleiseksi teoriaksi
ja malleiksi). Naiden tehtavien arvioitiin antavan lisaa siséaltoa ja pohjaa aiheen
kasittelylle myohemmin koulussa.

8.5.3 Oman oppimisen tunnistaminen ja arviointi

Kolbin (1984) ja Boudin ym:n (1985) taydentdman oppimiskehamallin yhtena
merkittdvana vaiheena on toiminnan kautta opitun arviointi ja tiedon syventéa-
minen. Opiskelijoiden oli tarkeda tunnistaa oppimistaan kokonaisvaltaisesti ja
ymmarryksen kautta sekéa kyetd myos yleistamaan oppimaansa sekd muutta-
maan opittua abstraktiksi malliksi. Tiedon konstruointi oppimiskasityksena
perustuu siihen, etté tieto ei sellaisenaan siirry oppijaan, vaan hanen on itse se
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rakennettava eli konstruoitava. Talloin opiskelija tulkitsee omia havaintojaan
aikaisemman tietdmyksensa ja kokemustensa pohjalta ja rakentaa jatkuvasti
kuvaansa maailmasta.

Jokaisen opiskelijan aikaisempi tietdmys ja kokemuspohja on erilainen,
joten sille rakentuva uusien havaintojen ja kokemusten tulkintakin johtaa yksi-
I6llisiin oppimistuloksiin. Opetusmenetelmien valinnalla voidaan vaikuttaa
siihen, etté opiskelijoiden kokemukset ja tulkinnat kasitellaan sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa ja niita ikdan kuin jaetaan muillekin. (Tynjala 1996, 427.) Opis-
kelijat toteuttivat itsearviointia ja yhteista arviointia omasta oppimisestaan ja
osaamisensa tasosta neljassa eri yhteydessa: kehityskeskustelussa ja loppukeskuste-
lussa tyOpaikan ohjaajan kanssa seka vélitapaamisessa koululla ja harjoittelun pur-
kuseminaarissa yhdessa ohjaavan opettajan ja oman ryhmansa kanssa seka viela
harjoittelun loppuhaastattelussa. Oman oppimisen seuranta ja arviointi oppimis-
paivakirjan Kirjoittamisen yhteydessa (reflektiivinen taso) toteutui puutteellises-
ti.

Ennen kehittdmisprojektia olivat opiskelijat ja ty6nantajat todenneet, etta
ammattikorkeakoulun opiskelijat eivat pystyneet kovinkaan selvasti kertomaan
kesatoita ja harjoittelupaikkaa hakiessaan, mité he itse asiassa osaavat. Toisis-
taan irrallisia opintojaksoja suorittamalla ei opiskelijoille ollut syntynyt koko-
naiskasitysta siitd, mitd he kaytdnnossa osaisivat ja minkalaisia asiakokonai-
suuksia hallitsisivat.

Opiskelija kiteytti monen muunkin epatietoisuuden omasta osaamisestaan
purkuseminaarissa nain:

”En ollut uskonut, ettd osaisin oikeasti tehda kaikkii juttuja...”

”Siind vaiheessa kun piti arvioida itseddn (alkuhaastattelussa), niin kun ei ollut ollut mit&én
sellaista tyotehtévad, niin ei edes osannut ajatella, mitd osaa ja mitd ei. Kyll&h&n koulussa on
kaikkea opetettu, mutta eihan sita tiennyt osaako sité kuitenkaan. Ehka se on siiné sitten sel-
vinnyt, ettd mita tosissaan osaa.”

TyOnantajat puolestaan eivat olleet palkanneet heitd ammatillisiin tehtaviin,
koska he eivat voineet luottaa opiskelijan osaamiseen, varsinkaan kun opiskelija
itse ei pystynyt osaamistaan edes markkinoimaan. Tama tilanne nakyi opiskeli-
joille tehdyssa alkuhaastattelussa: vain muutaman opiskelijan aikaisempi tyo-
harjoittelu oli liittynyt alan ammatillisiin tehtéaviin.

Opiskelijat kirjoittivat oppimispaivakirjoissa niista asioista, joissa he koki-
vat tietonsa ja taitonsa kasvaneen. Kaytannon tyota tehdessaan opiskelija oppi
my0s paljon sellaista, mista han ei kirjoittanut oppimispaivékirjaan, eika kenties
edes tiedostanut oppimistaan. Ammatillisen asiantuntijuuden kasvutavoittei-
siin liittyi projektissa myds metakognitiivisten taitojen kehittyminen. Projektis-
sa pidettiin tarkeana, etta opiskelija tunnistaa oman osaamisensa harjoittelun
paattyessa ja tekee sekd itsearvioinnin ettd saa ohjaajaltaan objektiivisen arvi-
oinnin vahvuuksistaan ja kehittdmiskohteistaan. ”Metakognitiolla tarkoitetaan
oman alyllisen toiminnan tiedostamista, sen ohjaamista ja saatelya eli itsearvi-
oinnin taitoja”(Hakkarainen ym. 1999, 165). Metakognitio sisaltda tiedon ja us-
komukset (tiedollinen nakdkulma) seka kognition saatelyn (taidollinen ja toi-
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minnallinen ndkokulma). Tiedolliseen nakokulmaan sisdltyy tietoisuus omasta
ja toisten ajattelusta, tieto itsestéd oppijana ja tieto toimintatavoista suhteessa
erilaisiin tehtaviin. Itsearvioinnin taito ilmenee esimerkiksi ajattelu- ja ongelma-
ratkaisutoiminnan suunnittelu-, ohjaus- ja arviointitaitoina. Metakognitiivisten
taitojen avulla opiskelija voi tunnistaa myds ongelmanratkaisutilanteessa omat
osaamisensa puutteet. (emt., 165-166.)

Projektiryhma sai arvioinnin avulla lisda tietoa siitd, mitka harjoittelun
oppimistavoitteet on saavutettu ja minka ansiosta ja mita taas ei ollut saavutet-
tu. Taman perusteella voitiin arvioida oppimista edistavien toimintatapojen
kehittdmistarvetta ja harjoittelun oppimistavoitteiden realistisuutta. Tydpaikan
ohjaajilla ja projektirynmalla oli odotuksia siitd, ettd myo6s tyopaikalla syntyy
uutta osaamista harjoittelun kehittamisprojektin tuloksena. Harjoittelukierros-
ten paattyessa oli tarpeen haastattelujen yhteydessa tunnistaa myos tdma op-
piminen.

Kehityskeskustelu arviointi- ja palautetilaisuutena sekd oppimiskokemuk-
sena
Opiskelija kavi harjoittelujakson keskivaiheilla ohjaajansa kanssa kehityskes-
kustelun, johon oli annettu koulun ohjeistuksessa runko kasiteltavista asioista.
Tavoitteena oli, ettd opiskelijat oppivat hoitamaan kehityskeskustelun kaytan-
nossa ja etta kehityskeskustelu palvelee harjoittelujakson arviointia, keskinaisen
palautteen antamista ja harjoittelujakson loppuosan suunnittelua. Opiskelijat
olivat opiskelleet kehityskeskustelua Johtamisen opintojaksolla, joten se oli
heille asiana tuttu. Kehityskeskustelut kaytiin paaasiassa annetun ohjeen mu-
kaisesti. Osalle opiskelijoista kehityskeskustelu oli vain hyvin lyhyt rupattelu
ohjaajan kanssa, osalle oikeaoppinen tavoitteellinen keskustelu.

Eras opiskelija halusi erikseen kesken harjoittelun Kirjoittaa kehityskeskus-
telustaan projektipdallikolle ja kertoa oman myonteisen kokemuksensa seké
yrityksen tavan hoitaa kehityskeskustelu:

”Olin yllattynyt kehityskeskustelun sisallgstd, sill4 luulin sen koskevan enemmaén tydpaikan
kehittdmiseen liittyvid asioita kuin tydntekijaan itseensd liittyvid asioita. Ainakin taalla (yri-
tyksessd) keskustelun aiheena oli 1&hes taysin tyontekijdn henkilokohtaiset ominaisuudet. Kes-
kustelussa etsittiin minusta hyvét ja huonot puolet sekd mietittiin nditd ominaisuuksia niin
tarkkaan kuin mahdollista... Kehityskeskustelu antoi viitteitd siitd, minkalaiset tydeldméssa
selviytymisen mahdollisuudet minulla on ja auttoi minua keskittdmdin huomioni omiin
puutteisiini, jotta voisin niitd parantaa.”

Kehityskeskustelussa oli tarkoitus kayda lapi tyéssa onnistumista, oppimisko-
kemuksia, syntyneita ideoita, kysymyksia tai ongelmia, yritysta koskevia tietoja
harjoitteluraporttia varten ja harjoittelujakson loppuosan ohjelmaa. Kehityskes-
kustelut olivat vakiintunutta kaytant6a vain n. 30 %: ssa harjoitteluyrityksista.
Sen vuoksi aivan kaikki ohjaajat eivat kayneet varsinaista kehityskeskustelua
myo6skaan opiskelijan kanssa.

Muutama ohjaaja perusteli kehityskeskustelujen puuttumista silld, etta
yritykset olivat pienia ja niissd kdydaan kahvipodytakeskusteluja tai pidetdan
viikkopalavereja, joissa asiat puhutaan yhdessa selviksi. TAma osoitti, ettd kehi-



159

tyskeskustelun tarkoitus ei ollut naissa yrityksissa selvilla ja ettd yhteinen
suunnittelu, tavoitteiden asettaminen ja seuranta tai palautejarjestelma henki-
I6ston kanssa eivat olleet harjoitteluyritysten vahvuuksia. Tydpaikkaohjaajat
tarvitsivat néin ollen koulutusta sekd kehityskeskustelun tavoitteista etta kay-
tannon toteutuksesta. Koulutusta tarjottiin tyopaikkaohjaajille toisen kierroksen
harjoittelujakson aikana. Koulutukseen osallistui kaksitoista ohjaajaa, jotka ko-
kivat asian itselleen uudeksi ja halusivat oppia kehityskeskustelun sek& harjoit-
telijaa ettd omaa tydyhteis6aan varten.

Loppukeskustelu ja arviointi

Opiskelija ja ohjaaja pitivat keskenaan loppukeskustelun juuri ennen harjoitte-
lujakson paattymista. Keskustelua oli ohjeistettu vain opiskelijan arvioinnin
osalta. Tutkinnon oppimistavoitteiden perusteella oli laadittu lomake (liite 5),
jossa jokaiselle osaamisalueelle oli valittavissa arvosana Tyydyttava, Hyva ja
Kiitettava. Opiskelija ja ohjaaja arvioivat kumpikin lomakkeeseen opiskelijan
osaamisen tasoa em. arvosanoilla ja vertasivat keskustelussa arvioitaan. Loppu-
tuloksena he maarittelivat opiskelijan osaamisen vahvuudet ja kehittdmiskoh-
teet, joissa opiskelija tarvitsee lisda koulutusta, kokemusta tai kypsymista. Kehi-
tyskeskustelua ja arviointikeskustelua pidettiin ohjaajan ja opiskelijan valisena
luottamuksellisena ja kahdenkeskisena tapahtumana, joten arvioinnin tulosten
ja kehityskeskustelun muistion oli maara jaada vain ohjaajan ja opiskelijan tie-
toon. Muutamat opiskelijat palauttivat arviointilomakkeet kuitenkin koululle.
Ohjaavat opettajat pitivat sekd ohjaajan ettd opiskelijan tekemié arviointeja oi-
keaan osuneina ja realistisina suhteessa siihen kéasitykseen, joka opettajalle oli
kustakin opiskelijasta syntynyt.

Opiskelijat antoivat haastatteluissa ja harjoittelun purkuseminaarissa suu-
ren arvon sille, ettd he saivat itselleen objektiivisesti tehdyn arvion osaamises-
taan. Loppuarviointi oli tdsmallisin palaute, jonka opiskelijat osaamisestaan
olivat saaneet koko opiskelunsa aikana. Arvioinnissa oli opiskelijoille merkitta-
vaa se, ettd arvio perustui tydelamassa osoitettuun osaamiseen, jossa yhdistyi-
vat teoriapohjainen tietaminen, kaytannon tyohon liittyva soveltaminen ja tai-
taminen seké lisdksi metakognitiiviset taidot ja kyky oppia uutta. Arviointi sai
opiskelijat tunnistamaan omat vahvuutensa ja se vahvisti heidan itsetuntoaan
seka uskoaan omaan osaamiseensa ja oppimiskykyynsa. Yhdessa koulun opin-
torekisteriotteen kanssa ko. arviointi kuvasi opiskelijan teoreettisen ja kaytan-
nollisen kokonaisosaamisen tasoa tietylla hetkella.

Asiantuntijuuden kehittyminen perustuu oman osaamisen rajojen tiedos-
tamiseen (Bereiter & Scardamalia 1993) ja tiedostetun oppimis- ja tietotarpeen
aiheuttaman epavarmuuden sietdmiseen (Schoén 1987). Arviointi vaikutti opis-
kelijoiden motivaatioon opiskella lisdd sen vuoksi, ettd he tunnistivat osaami-
sessaan vield puutteita verrattuna tyopaikkojen vakituisen henkildston osaami-
seen.

Opiskelijoiden arvioita harjoittelun purkuseminaarissa:

”En valttdmatta olisi osannut yhtdan enempéa ja vaikeampia juttuja...Odotin virheitd paljas-
tuvaksi...”
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”Opin ymmartamaan kuinka monista asioista pitaa tietaa...”

Harjoittelukokemusten raportointi ja purkaminen

Harjoittelujakson péaatteeksi opiskelijat kirjoittivat harjoitteluraportin, johon he
kuvasivat merkittdvimmat oppimiskokemuksensa taustoineen (mitka olivat
merkittavia oppimiskokemuksia, misséa tilanteessa niita syntyi, mika oppimisen
syntyyn vaikutti, mitd han siind oppi). Harjoitteluraportit tarkastettiin ja arvioi-
tiin seka tyopaikalla ettd koulussa. Tall6in oli ohjaajilla viela mahdollisuus kay-
da keskustelua opiskelijan kanssa esim. puutteellisesti ymmarretyista asioista,
hyvin ymmarretyistd/opituista/kasitetyista asioista, kiinnostavista asioista jne.
Harjoitteluraportin arveltiin etukateen olevan myos tydpaikan ohjaajalle mah-
dollisuus oppia tai saada kehitysimpulsseja lukemalla opiskelijan nakékulmasta
tyOpaikan asioista.

Oppimispaivakirjaan kirjattujen merkittavien oppimiskokemusten ja op-
pimistehtavien kasittelemiseksi ja niist keskustelemiseksi pidettiin harjoittelun
paatyttyd purkuseminaari, toisella kierroksella my6s opiskelijoiden ja opettajien
vélitapaaminen koululla harjoittelujakson puolivélissd. Ryhmakeskusteluilla ja
kirjoittamistehtavilla voidaan yksiloiden ajattelua tehdd nakyvéksi ja saada
heidan uskomuksensa ja kasityksensa kriittisen reflektion kohteiksi (Tynjala &
Laurinen 1999, 203-223). Purkuseminaarin ja véalitapaamisen idea perustui yh-
teistoiminnalliseen oppimiseen ja kullekin opiskelijalle kertyneen taidon, pro-
seduraalisen miten-tiedon sekad informaalin, adnettdman tiedon tuomiseen yh-
teiseen kasittelyyn. Opettajan johdolla oli tavoitteena kasitteellistaa opiskelijoi-
den arki- ja kdyttotietoa ja liittad sitéd formaaliin, deklaratiiviseen mité- ja miksi-
tietoon (Bereiter & Scardamalia 1993). Opiskelijoiden huomiota haluttiin kiin-
nittdd myos kuka-tiedon tarkeyteen, jotta tydssa opitaan verkostoitumaan seka
sisdisesti ettd ulkoisesti ja opitaan hyddyntamaéan jaettua asiantuntijuutta ja ko-
koamaan hyvia tiimeja.

Purkuseminaarissa kaytiin lapi kunkin opiskelijan oppimiskokemuksia,
vertailtiin ja keskusteltiin opiskelijoiden erilaisista kokemuksista sekd nivottiin
niitd yhteen teorian kanssa opettajan ohjaamana. Purkuseminaarissa kaytiin
lapi myo6s oppimistehtavida. Harjoittelun purkuseminaarille asetettiin tavoite
saada esille tietoa siitd, mita erilaisia sovelluksia ja kaytantoja eri tyopaikoilla
noudatetaan, miten kaytant6ja voi mallintaa ja miten kaytanto ja opiskelijoiden
kokemukset liittyivat formaalin opetuksen yleistavaan teoriaan.

Purkuseminaarissa oli tarkoitus vield laajentaa ja syventda opiskelijoiden
kasityksia ja perspektiiveja. Yhtend aikaansaannoksena voisi olla yhteistoimin-
nallinen tiedonrakentelu eli erilaisten tietotuotteiden konstruointi. Tietotuot-
teella tarkoitetaan opiskelijoiden itse tuottamia teorioita, tulkintoja, selostuksia,
ongelmia tai laajempia raportteja tai esityksid (Bereiter & Scardamalia 1996).
Yhteistoiminnallisella tuotteiden tuottamisen prosessilla (valitapaamisilla ja
purkuseminaarilla) on opiskelijoille sosiaalista, emotionaalista ja episteemista
merkitysta (Tynjalan 1999a, 176). Yhteisissa kokoontumisissa voivat opiskelijan
ryhmasolidaarisuus, sosiaaliset taidot ja sosiaalistuminen tietynlaiseen toimin-
takulttuuriin kehittya (Lave & Wenger 1999, 21-35). Emotionaalisesti valita-
paaminen ja purkuseminaari kiteyttavat opiskelijoiden tyon ja oppimisen ai-
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kaansaannoksia ja niiden seurauksena he voivat kokea vield jalkikateen mieli-
hyvaa toteutuneesta harjoittelusta (Bruner 1996, 22—23). Episteemisessa merki-
tyksessa oppimiskokemusten yhteistoiminnallinen kasittely voi auttaa tiedon
transformaatioprosessia, jossa opiskelijoiden hankkiman tiedon ymmartaminen
syvenee.

Purkuseminaarista haluttiin uusi oppimiskokemus opiskelijoille ja se ha-
luttiin toteuttaa tyokokouksen muotoisena siten, ettd opiskelijat, ohjaavat opet-
tajat ja projektin johto olisivat tasa-arvoisia keskustelukumppaneita. Purkuse-
minaarille tehtiin ohjelma, jonka projektipadllikko esitteli ja selosti ennalta
opiskelijoille. Opettajat hoitivat yhdessa opiskelijoiden kanssa tydnjaon semi-
naarin ryhmatoita varten. Opiskelijoille jarjestettiin koululla yhteista aikaa se-
minaarin esitysten valmisteluun.

Ensimmaiselld kierroksella purkuseminaarit pidettiin erikseen laskenta-
toimen ja erikseen tietojenkasittelyn ryhmille. Kummassakin ryhmassa loppui
varattu aika kesken. Suurin osa opiskelijoista kertoi hyvin vuolaasti ja innos-
tuneesti omasta tydstaan ja kehittymisestaan ja kommentoi muiden kokemuk-
sia. Keskusteluun osallistuivat padasiassa ne opiskelijat, jotka yleensakin olivat
rohkeimpia ja ulospainsuuntautuneita. Opiskelijat eivat tuoneet esille mahdolli-
sesti kohtaamiaan ongelmia ja muutenkin he tuntuivat haluavan tuoda esille
vain omia onnistumisiaan. Purkuseminaari venyi liian pitkaksi ja raskaaksi,
eiké siind ilmenneita oivalluksia, ideoita tai ongelmaratkaisuja voitu enda hyo-
dyntaa harjoittelussa, koska se oli jo paattynyt.

Harjoittelun ensimmaiselld kierroksella eivat opitun arvioimiseksi ja tun-
nistamiseksi tarkoitetut menetelmét juurikaan onnistuneet. Purkuseminaarin
keskustelun anti oli sen puutteen tiedostaminen, etteivat sen enempaa opiskeli-
jat kuin projektiryhman jasenetkdan hallinneet kokemusten ja havaintojen ké&-
sittelyd menetelmallisesti. Ongelmaa pyrittiin ratkaisemaan projektin koulutus-
ta uudistamalla. Toiselle kierrokselle purkuseminaari jaettiin kahteen osaan,
joista toinen pidettiin harjoittelujakson aikana. Opiskelijat ja ohjaajat kutsuttiin
illalla koululle ns. vélitapaamiseen, jossa kasiteltiin yhdessa ohjaavan opettajan
kanssa oppimispaivéakirjoissa esiin tulleita asioita ja kaytiin 1api sovitut oppi-
mistehtévat. Valitapaamisessa keskusteltiin ensin pienryhmissa ja sitten yhdes-
sa oppimistehtavien ratkaisuista kustakin harjoitteluyrityksesta saatujen tieto-
jen pohjalta. Opiskelijoiden tuli etsid oppimistehtaviensa vastausten avulla kai-
kille yrityksille yhteisi& piirteita ja yrityskohtaisia piirteitd. Koko ryhma keskus-
teli sen jalkeen 16yddsten merkityksesta ja suhteesta yleiseen teoriaan ja toisaal-
ta tyopaikkojen kayttoteoriaan. Valitapaamisia pidettiin hyvina erityisesti silta
kannalta, ettd mukana oli sek& asiantuntijoina ettd oppijoina myos tydpaikan
ohjaajia. Keskustelu véalitapaamisissa oli vilkasta, vertailevaa ja opiskelijat osa-
sivat ohjauksen avulla myds yleistaa ja mallintaa kokemuksiaan.

Haastattelut

Ennen harjoittelujakson kaynnistymista haastateltiin opiskelijat ja ohjaavat
opettajat. Kaikki osapuolet haastateltiin harjoittelujakson paatyttya. Haastatte-
lurungot ovat liitteessa 2. Haastattelujen tarkoituksena oli tuottaa tietoa projek-
tin tavoitteisiin. Kahden kierroksen haastatteluilla pyrittiin saamaan tietoa kehi-
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tyksen suunnasta ja muutosvauhdista. Pienryhma4 laati teemahaastatteluja var-
ten kysymyksid, joihin haastattelijat tekivat haastattelutilanteessa lisakysymyk-
sid. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Opiskelijoiden alku- ja loppuhaas-
tattelun tekivat projektipaallikko, -sihteeri ja kolme opettajaa. Opettajia haastat-
teli projektipaallikké (tutkija). Tyopaikan ohjaajia haastattelivat projektipaallik-
ko, projektisihteeri ja ohjaavat opettajat.

Haastatteluja tehtiin seuraavasti:

— alkuhaastattelut opiskelijoiden alkuhaastattelu ennen harjoittelujaksolla lahte-
mista (kahtena perakkaisena lukuvuonna, kulloinkin sen hetkinen 3. vsk)

— opettajien alkuhaastattelu ennen ensimmaisen harjoittelujakson alkamista

— opiskelijoiden loppuhaastattelu harjoitteluprosessin lopussa

—  opettajien loppuhaastattelu kunkin harjoittelukierroksen paatyttya

— tyOpaikan ohjaajien haastattelu harjoittelujakson paatyttya.

Alkuhaastattelujen tavoitteena oli selvittéd lahtotilanne, josta uusimuotoista
harjoittelua ja asiantuntijuuden kehittymista lahdettiin kehittdmaan ja seuraa-
maan. Opiskelijoiden haastattelussa selvitettiin heidan aikaisempaa tyokoke-
mustaan sekd heidan kasitystdan asiantuntijuudesta ja oman asiantuntijuutensa
tasosta ennen ohjattuun harjoitteluun laht6a. Opiskelijoille tehtiin kysymyksia
kouluoppimisen ja harjoittelujaksojen tyodtehtavien vastaavuudesta ja keskindi-
sestd hyodyllisyydestd. Lisaksi heiltd kysyttiin aikaisemman ty6harjoittelun
ohjauksesta ja vaikutuksesta heidan oppimiseensa (joko harjoittelun aikana tai
sen jalkeen). Opiskelijoilta tiedusteltiin myds, ketk& olivat olleet kiinnostuneita
heidan tytharjoittelustaan. Lahinna haluttiin saada tietoa siitd, miten opettajat
olivat opintojaksoilla huomioineet ty6harjoittelun ja siellda mahdollisesti synty-
neet kokemukset.

Haastattelut osoittivat, ettd aikaisempi tyoharjoittelu oli ollut ohjaamaton-
ta kesatyota, joka ei kasvattanut opiskelijan ammatillista osaamista, eikd vas-
tannut hanen opintojaan. Koulussa ei juurikaan tiedetty opiskelijoiden kesatois-
t4, eika niita sidottu mitenk&an opetukseen.

Alkuhaastattelussa selvitettiin opiskelijoiden kéasityksia asiantuntijuudesta
yleensa. Lisdksi heitd pyydettiin arvioimaan oman asiantuntijuutensa tasoa as-
teikolla 1-5. Asteikkoa selostettiin kullekin haastateltavalle Dreyfus & Dreyfus-
mallin mukaisena (noviisista ekspertiksi). Opiskelijat arvioivat oman tasonsa
rastittamalla graafiseen kuvaan sijoittumisensa asteikolla. Alkuarviointia tarvit-
tiin, jotta voitiin loppuhaastattelun jalkeen selvittédd jokaisen opiskelijan kasitys
oman asiantuntijuutensa kasvusta harjoitteluprosessissa. Alkuhaastattelut ana-
lysoitiin haastattelijoiden (kaksi opettajaa ja projektisihteeri) ja tutkijan tydryh-
massa. Opiskelijoiden yleinen kasitys oli, ettd asiantuntijalla on paljon teoreet-
tista tietoa, kykya soveltaa tietoa kdytantdon ja kehittéad toimintaa sek& neuvoa
ja opettaa muita. Moni opiskelija painotti kaytannosta hankittua, kokemukseen
perustuvaa asiantuntijuutta enemman kuin teoreettista tietamysta. Metakogni-
tilvisista taidoista ei kukaan maininnut haastattelussa mitaan.

Opettajien alkuhaastattelussa selvitettiin heidéan suhtautumistaan ty6har-
joitteluun opintojen osana ennen uusimuotoista harjoittelua, heidan kiinnostus-
taan opiskelijoiden ty6harjoittelua kohtaan (oliko tiedusteltu tunnilla, tehty viit-
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tauksia tai kysymyksia tyoharjoittelussa esille tulleisiin kaytantoihin jne.) ja
heiddn havaintojaan tyodharjoittelun vaikutuksesta opiskelijoiden oppimiseen.
Opettajien alkuhaastattelussa tiedusteltiin opettajilta heidan suhdettaan tyo-
elamaéan, jotta saatiin selville mahdolliset myonteiset tai kielteiset/epailevat
asenteet informaalia oppimista kohtaan. Edelleen tydelamasuhteista kysymalla
selvitettiin opettajien aikaisemmin syntyneita yrityssuhteita ja kunkin opettajan
taustaa talta osin.

Loppuhaastattelut

Opiskelijat ja ohjaavat opettajat haastateltiin harjoittelukierroksen paatteeksi.
Tyo6paikan ohjaajat haastateltiin vain harjoittelujakson paatyttya. Opiskelijoiden
loppuhaastattelussa selvitettiin opiskelijoiden kasitystd ammatillisen harjoitte-
lun vaikutuksesta heiddn oppimiseensa ja asiantuntijuutensa tasoon. Opiskeli-
joiden loppuhaastattelun teemat luokiteltiin seuraavasti:

—  harjoittelun paallimmaiset kokemukset

—  tyotehtévét ja niiden luonne

— harjoitteluyritykseen perehdyttdminen, odotukset, kaytannon ja koulussa opis-
kellun vastaavuus

—  kaésitys asiantuntijuudesta

—  harjoittelun merkitys myéhemmille opinnoille

— teorian ja kdytdnnon yhdistyminen harjoittelun avulla

— yrityksen sopivuus harjoittelupaikaksi

— valmennuksen ja ohjeistuksen laatu

— ohjauksen laatu ja riittavyys

— oppimispaivakirjan, -tehtavien ja raportin Kkirjoittaminen sekd purkuseminaari

—  kehittdmisehdotukset.

Haastattelun kysymysrunko jaettiin opiskelijoille haastattelua koskevassa info-
tilaisuudessa, jotta opiskelijat voivat valmistautua rauhassa haastatteluun ja
vield palauttaa mieleensa harjoitteluun liittyvia asioita.

Haastattelu kehitti opiskelijoiden itsearviointitaitoja ja metakognitiota
my0s niin, etté opiskelijoille hahmottuivat heiddn omaan oppimiseensa vaikut-
tavat tekijat ja ne menetelmat, joilla itse kukin oli oppinut parhaiten.

Loppuhaastattelua varten opiskelijat tayttivat kyselylomakkeen, jossa lue-
teltiin kaikki tradenomitutkinnon oppimistavoitteet. Opiskelijan tehtavana oli
rastittaa oppimistavoitteista ne, joissa hanelle oli syntynyt merkittavia oppimis-
kokemuksia. Sen jalkeen hanen tuli eritelld kunkin merkittavan oppimiskoke-
muksen kohdalla, oliko oppiminen koulussa opitun parempaa ymmartamista,
taysin uuden asian oppimista vai oppimista tekemaan kaytanndssa. Opiskelija
saattoi rastittaa naistd kolmesta vaihtoehdosta useammankin saman oppimis-
kokemuksen kohdalla. Seuraavaksi opiskelijan tuli arvioida jokaisesta oppimis-
kokemuksestaan tarkeysjarjestyksessa enintaan viisi tekijaa, jotka olivat vaikut-
taneet oppimiskokemuksen syntymiseen. Vaihtoehtoina olivat

—  tydpaikan ohjaus
- tyOtehtavat
—  koulun ohjaus
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— oppimispaivéakirja ja -tehtava
—  oppimistehtavat

—  kehityskeskustelu

— loppukeskustelu

—  raportti

— vidli- ja purkuseminaari

—  tydyhteisbn muut jasenet.

Muita mahdollisia tekijoitd opiskelijat olisivat voineet tuoda esille suullisessa
haastattelussa. Niité ei kuitenkaan ollut. Kysymyslomakkeen tayttamista hel-
potti se, etta opiskelijat olivat keskustelleet samoista aiheista jo purkuseminaa-
rissa.

Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan syntyneiden oppimiskokemusten pe-
rusteella tarkemmin, mitkd osaamisen ja asiantuntijuuden alueet heissa harjoit-
telun ansiosta kehittyivat. Vaihtoehtoina olivat omaan suuntautumisvaihtoeh-
toon liittyvd ammattiosaaminen, tydelamataidot ja liiketalouden kokonaisuu-
den hallinta seka liike-elaman arvot ja ammattietiikka. Jatkokysymyksin selvi-
tettiin, mitka seikat ja minkalaiset tilanteet vaikuttivat oppimiseen. Vastausten
perusteella pyrittiin arvioimaan, mitka tiedot, taidot ja valmiudet erityisesti
voivat harjoittelujaksolla vahvistua ja kehittyda ja mitkd oppimista edistavat
toimintatavat vaikuttavat kullakin asiantuntijuuden osa-alueella parhaiten. Tata
oppimistaan opiskelijat joutuivat pohtimaan jo harjoittelujakson aikana, koska
heille oli annettu tehtavaksi pitda oppimispaivakirjaa merkittavista oppimisko-
kemuksistaan ja niiden syntymisesta.

Tayttdessdan Kkirjallista kyselyd ja vastatessaan haastattelukysymyksiin
opiskelija palautti vield kerran mieleensa kokemuksiaan, oppimistaan ja tunto-
jaan ja arvioi oman osaamisensa kehittymista ja sen hetkisté tasoa. Haastattelun
ja harjoittelun paattymisen valilla oli aikaa kulunut lahes 1-1,5 kuukautta. Pur-
kuseminaaristakin oli jo kulunut vahintaan viikko. Haastatteluissa tama aikava-
li vaikutti siten, ettd yksityiskohdat eivat endd nousseet esille, vaan opiskelijat
pystyivat arvioimaan kokonaisuuksia.

Oppimispaivéakirjojen ja opiskelijoiden loppuhaastattelun avulla pyrittiin
selvittdmaan, milla keinoin ja mita opiskelijat olivat oppineet harjoittelujaksolla,
mitka tilanteet tai asiat olivat vaikuttaneet heidan asiantuntijuutensa kasvuun ja
missa asioissa asiantuntijuus oli opiskelijoiden mielesta kasvanut. Lisaksi halut-
tiin saada tietoa siita, oliko tyopaikalla opittu joitain sellaisia asioita, joita on
vaikeaa, jos ylipaataan edes mahdollista opettaa koulussa. Tavoitteena oli saada
selville, mita tydssa oli opittu ja mink& ansiosta sekd verrata oppimistuloksia
harjoittelun oppimistavoitteisiin.

Ohjaavien opettajien loppuhaastattelussa selvitettiin opettajien kasitysta
harjoittelun merkityksesta opiskelijan oppimiselle ja opettajan omalle oppimi-
selle. Lisaksi selvitettiin opettajien kokemuksia ja arvioita oppimista edistavien
toimintatapojen (oppimispaivakirja, purkuseminaari jne.) vaikuttavuudesta.
Haastattelussa tuotiin myos interventiivisen haastattelun ja reflektiivisen ky-
symyksenasettelun avulla esille uusia opetusmenetelmallisia keinoja, joilla
opiskelijoiden ja opettajien reflektiivisyyttd, kriittistéa kyselya ja keskustelua voi-
taisiin lista opintojaksoilla. Opettajien kasityksia ja muutosvalmiuksia naissa
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asioissa selvitettiin haastattelussa. ’Yksi asiantuntijuuden kehittdmisen keskei-
sid edellytyksia on, ettd metakognitiivisten ja reflektiivisten taitojen kehittami-
nen kytketddn jo varhain asiasisaltdjen opetukseen ja opiskeluun” (Tynjala
1999a, 167). Taman kytkennan avulla voisivat seka opiskelijoiden etta opettajien
taidot kasvaa rinnakkain. Opetusmenetelmien kehittymista varten suunniteltiin
projektin tuoman impulssin ansiosta koko ammattikorkeakoulun henkildstolle
opetusmenetelmiin liittyvaa koulutusta.

Opettajien haastattelussa selvitettiin myos sitd, miten harjoittelun ja muun
opetussuunnitelman integrointi oli edennyt. Opettajien kasitys omasta opetus-
tavastaan ja formaalin ja informaalin oppimisen keskindisesta hierarkiasta oli
selva ja osoitti, ettd muutokset eivat opettajien mielestd kaikissa paaaineissa ole
yhta mahdollisia.

Harjoittelu on suora jatkumo sille, mité taalla koulussa on kdyty opintojaksoilla I&pi. Har-
joittelujakso taydensi niitd koulussa opittuja asioita. Meilld ei tullut mitdan sellaista, ett4d me
voitais opetusvastuuta siirtdd sinne tyoeldméan...Perusasiat tulee td4lta (koulusta) ja niiden
tulee olla sellaista yleista totuutta, mika kdy missé tahansa yrityksessa. Sovellus ja kdytannot
tulee sitten sielta (yrityksesta).”

”Mun mielestd on selva asia, ettd mitd enemman opiskelijat tietdvat kdytannon tydelamaésta ja
sielld olevista sovelluksista, niin tottakai ne tunnit muuttuu paljon, muuttaa muoto-
aan...kyllahan ne opiskelijat perinteisesti ovat aika hiljaa ja kuuntelevat, mita kouluttaja sa-
noo.”

Tyo6paikan ohjaajien haastattelussa selvitettiin ohjaajien ja tyopaikan suhtautu-
mista harjoittelijaan, tyopaikan amk-tuntemusta, harjoittelijan ty6tehtavia, oh-
jausta ja arviointia seka kehittamisehdotuksia.

Haastattelujen tulokset analysoitiin teemoittain. Kustakin haastatteluryh-
masta tehtiin yhteenvedot. Niiden perusteella tehtiin tarvittavia muutoksia seu-
raavan kierroksen toimintasuunnitelmaan. Kaikille harjoittelun osapuolille an-
nettiin tiedot opiskelijoiden ja tydpaikan ohjaajien haastattelujen yhteenvedois-
ta. Yhteenvedot opettajien haastatteluista kasiteltiin projektiryhmaéssa ja projek-
tin johto- ja ohjausryhmassa.



9 TUTKIMUSTULOKSET, NIIDEN TARKASTELU JA
JOHTOPAATOKSET

Tutkimus- ja kehittdmishankkeen tuloksia siséltyy jo osittain edellisen luvun
prosessikuvaukseen arvioivina havaintoina ja autenttisina lainauksina. Tassa
luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia tutkimusongelmien nadkdkulmasta,
tdsmennetdan tulosten perusteella harjoitteluun soveltuvat oppimistavoitteet ja
harjoittelujakson tuloksellisuuden avaintekijat sekd kehittamisprojektin vaiku-
tukset opetussuunnitelman, oppimisymparistén ja tytelamayhteistyon kehit-
tymiseen.

Esitettavat tutkimustulokset on jaoteltu tutkimusongelmien mukaan. Tut-
kimuksen tuli antaa vastauksia seuraaviin kysymyksiin: 1) mita harjoittelujak-
solla voidaan yleensd oppia ja mitd oppimistavoitteita harjoittelulle voidaan
asettaa, 2) minkalaisia tyotehtavia harjoittelujaksolla tarvitaan, jotta opiskelijan
asiantuntijuus kasvaa ja 3) milla harjoittelujakson toimintatavoilla oppimista
voidaan tukea ja edistada. Tutkimustulosten perusteella arvioidaan liséaksi 4) mi-
ten tydssa tapahtuva oppiminen saadaan liitetyksi osaksi opetussuunnitelmaa
ja 5) vaikuttaako harjoittelun kehittdmisprosessi opetushenkiléston asenteeseen
informaalia oppimista ja tydelamasuhteiden kehittdmista kohtaan.

9.1 Harjoittelun oppimistavoitteiden toteutuminen

Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd tyopaikoilla tapahtuva oppiminen kasvat-
taa opiskelijoiden osaamista ja ammatillista asiantuntijuutta. Osaaminen kasvoi seka
tydeldman avaintaitojen, liike-elamén kokonaisosaamisen ettd ammatillisen erityisosaa-
misen alueilla. Opiskelijat oppivat alakohtaista tyoelaman kayttotietoa, tehtdvakohtaista
ammattitietoutta, tyopaikan kokonaisvaltaista tydprosessitietoutta seka tyosta ja kon-
tekstista toiseen siirtyvié tyoelamén avaintaitoja.

Oppiminen jakautui kaikille asiantuntijuuden osa-alueille teorian syvempéna
ymmartamisend, kaytannon tietotaidon oppimisena ja tdysin uusien asioiden oppimise-
na. Opiskelijoiden metakognitiivisista taidoista kehittyivat oppimaan oppimisen taidot,
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kyky ohjata omaa oppimista ja ty6toimintaa seka kyky tunnistaa ja kdyttdd omaa osaa-
mista. Myds itseluottamus ja ammatti-identiteetti kehittyivat selvasti.

Edelld mainitut oppimistulokset tukevat ammattikorkeakoulun tavoitetta aikaan-
saada ammatillista asiantuntijuutta. Oppimistulosten perusteella voidaan myds todeta,
ettd harjoittelujakson oppimistulokset nostavat opiskelijan osaamisen tasoa seka laadul-
lisesti ettd maaréllisesti. Harjoittelujaksolla tapahtuvan oppimisen ansiosta voidaan
myads tutkinnon tavoitetasoa nostaa sekd laadullisesti ettd méarallisesti.

9.1.1 Mité harjoittelujaksolla voidaan oppia?

Harjoittelun oppimistavoitteiden toteutumista arvioitiin opiskelijoiden itsearvi-
oinnin perusteella, kun he tayttivat lomakekyselyn merkittavista oppimis-
kokemuksistaan ja liséksi oppimispaivakirjojen ja -tehtavien, valitapaamisten ja
purkuseminaarien, havaintojen seka harjoittelun jalkeen tehtyjen haastattelujen
perusteella.

Oppimisen jakautuminen asiantuntijuuden osatekijoihin

Harjoittelun tavoitteet ja tulokset oli jaettu tietojen ja taitojen oppimiseen seka
opiskelijoiden metakognition kehittymiseen. NA&iden asiantuntijuuden osa-
alueiden kehittyminen harjoittelujaksolla painottui erityisesti kdytannon taito-
jen oppimiseen. Taidot eivat ole pelkastaan kaden taitoja, vaan monia muitakin
taitoja. Voidakseen soveltaa taitoja on opiskelijan ensin ymmarrettava, mista on
kysymys. Taito ja taitaminen (taidon soveltaminen) syntyykin juuri ymmarryk-
sesta (Helakorpi & Olkinuora 1997, 78). Opiskelijoille syntyi oman alansa pro-
fessionaalisia valmiuksia ja tydmenetelmataitoja tehtavien suorittamiseksi.

Tiedot lisdantyivéat tyoelaméan alakohtaisilla kayttotiedoilla ja tehtavéakoh-
taisella ammattitiedolla. Yleistettava teoriatieto sen sijaan ei lisdéantynyt, mutta
syveni kuitenkin siten, ettd opiskelijat oppivat tyon yhteydessd ymmartamaan
paremmin koulussa oppimaansa teoriaa.

Metakognition pientéd kehittymista osoittaa se, ettd opiskelijat oppivat eri-
laisia oman itsensa hallintaan ja ohjaamiseen seka itsendiseen tydskentelyyn
liittyvia taitoja ja rohkeutta tytskennelld, kokeilla ja soveltaa itsenaisesti. Myo6s
oppimaan oppimisen taidot kehittyivat. Asiantuntijaksi kasvamisessa valttama-
ton ammatti-identiteetti vahvistui ja auttoi opiskelijoita sisdistaméaan paremmin
alaa, sen kasitteitd, arvoja ja toimintatapoja. Opiskelijat pystyivat viimeistaan
harjoittelujakson loppukeskustelussa, harjoittelun purkuseminaarissa ja loppu-
haastattelussa tunnistamaan oppimistaan ja siihen vaikuttavia tekijoitd. Tasta
on heille hyotyd myéhemmassa oppimisessa sekd koulussa etté tyossa.

Ohjaavat opettajat ja tyOpaikan ohjaajat pyrkivéat varsinkin toisella kier-
roksella vaikuttamaan siihen, ettd opiskelijat oppisivat pitdamaan itsearviointia
ja reflektointia merkittavana ja kayttokelpoisena itsensa kehittamisen taitona.
Taman tavoitteen saavuttamisessa onnistuttiin heikoimmin. Syyna voidaan pi-
ta& erityisesti sité, etté reflektoinnin opettelu, oppimispaivékirjan kirjoittami-
nen, keskustelu kokemuksista ja oman toiminnan analysointi tulivat esille niin
myo6haisessa opintojen vaiheessa, ettei niihin enaa voitu harjoittelujaksoa varten
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harjaantua. Kyseiset oppimisen menetelmat olivat yhta outoja my6s opettajille
ja tydpaikan ohjaajille, joten odotukset metakognitiivisten taitojen kehittymises-
ta olivat liian korkealla. Tama tulos osoittaa, ettd oppimismenetelmien ja meta-
kognitiivisten taitojen oppiminen on yksi tarkeimmista harjoitteluprosessin jat-
kokehityksen kohteista.

Harjoittelun oppimistavoitteiden tasmentyminen

Lomakekyselyssa opiskelijat rastittivat koko tutkinnon tavoitteista ne, jotka he
mielestédn saavuttivat harjoittelujaksolla. Lomakekyselyn tulokset kummalta-
kin Kkierrokselta erikseen ovat liitteessa 6. Toisen kierroksen lomakekyselyn tu-
lokset olivat lahes identtiset ensimmaisen kierroksen tulosten kanssa.

Lomakekyselyn perusteella painottuivat oppimiskokemukset vahvasti kay-
tannossa tekemisen ja soveltamisen oppimiseen (53 % oppimiskokemuksista).
Tuloksista on kuitenkin havaittavissa, ettd oppiminen oli my6s koulussa opitun
syvempaa ymmartamista (23 %) ja aivan uuden oppimista (24 %). Opiskelijoi-
den alkuhaastattelussa oli ilmennyt, ettd aikaisempi kesatydssa harjoittelu ei
ollut kasvattanut oppimista juuri milladn osaamisalueella. Uusimuotoisessa
harjoittelussa opitut asiat sen sijaan toivat lisdarvoa opiskelijoiden osaamiseen.
Oppimiskokemusten kertymisen yhteenveto ilmenee taulukosta 3.

Harjoittelukierrosten oppimistuloksia verrattiin harjoittelulle ja koko tut-
kinnolle asetettuihin tavoitteisiin. Taulukoissa 1 ja 2 esitetddn koko tutkinnon
oppimistavoitteista ja tavoitelluista ominaisuuksista, kyvyista ja taidoista ne,
jotka arvioitiin saavutetun harjoittelujaksolla.

Taulukossa 1 kuvataan koko tutkinnon tavoitteet tytelaman avaintaitojen
osalta, osaamisen ilmeneminen ominaisuuksina, taitoina tai kykyind ja
harjoittelujaksolla saavutetut oppimistavoitteet. Yleisiin tydelaméavalmiuksiin
liittyneet tavoitteet toteutuivat laajasti. Nama valmiudet ovat tyypillisimmin
sellaisia opittavia asioita, joita ei formaalissa koulutuksessa voida opiskella
autenttisesti ja kokemuksellisesti.

Tavoitteen toteutumista voidaan pitédd tarkedna saavutuksena jo nainkin
lyhyella harjoittelujaksolla — yleiset tydelamavalmiudet ja yrityksen arvojen ja
kulttuurin sisaistdminenh&n nousevat tyossa yha tarkeammiksi ominaisuuksik-
si. Avaintaidoista kehittyivat erityisesti oma-aloitteisuus, tiedonhallintataidot,
ihmissuhdetaidot, tyokayttadytymiseen liittyvat taidot ja vuorovaikutustaidot.
Tyo6sséolo kasvatti opiskelijoiden vastuullisuutta, kykya sopeutua tydyhteiséon
ja toimia hyvana tyoyhteison jasenena sekd kykya tulla toimeen erilaisten ih-
misten kanssa.



TAULUKKO 1

oppimistavoitteet.

Opiskelijakyselyjen perusteella toteutuneet avainosaamisen
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Tutkinnon tavoitteet

Tavoiteltu ominaisuus,
kyky tai tieto

Harjoittelujaksolla
saavutetut tavoitteet

I DOT

N TA

AV Al

Yleiset tydelamavalmiudet

Oppimisen taito

Elaméanhallinta

Oppimisen halu ja taito

Ongelmanratkaisutaito

Ongelmanratkaisutaito

Aikaansaavuus,
tasmallisyys

Aikaansaavuus, tasmallisyys

Ajanhallinta

Vuorovaikutustaidot

Kommunikointitaito

Vuorovaikutus- ja

Viestintataidot

Viestintataidot

Kyky organisoida
asioita

Organisointikyky

Kyky johtaa itsed
ja muita

Oma-aloitteisuus, kyky
itsendiseen tydskentelyyn

Tiimitydvalmiudet

Yhteistyokyky

Ryhma- ja tiimitydtaitojen
vahvistuminen

Yhteisty6hakuisuus,
joustavuus

Luovuus

Innovatiivisuus ja
muutoshakuisuus

Kyky etsia ja omaksua
nopeasti uutta tietoa

Kyky etsia ja soveltaa tietoa

Tiedonhallinta (etsiminen,

valinta ja kaytto)

Rohkeus yrittaa ja
kokeilla

Liike-elaman arvot ja kulttuuri

Asiakaslahtoisyys

Arvoperusta ja
suhtautuminen ty6hon

Tydmoraali

Sitoutuminen
tydyhteisdon

Perehdytys ja sen merkitys

Ammattiylpeys

Vastuullisuus ja
luotettavuus

Ammatillinen ty6ote

Vastuun aito kokeminen

Ihmissuhteiden
rakentaminen

Yhteisty6hakuisuus

Esimerkillisyys

Muiden arvostaminen

Hyvé tydyhteison jasen

Tyo6n ja tydyhteison arvostus

Opiskelijat eivat ilmeisesti olleet edes ajatelleet, ettd tytelamassa tarvitaan eri-
tyisid avaintaitoja. Oman suuntautumisvaihtoehdon erityisosaaminen seka
ammattitiedon ja kayttétiedon hallinta ja soveltaminen olivat opiskelijoista sel-
vasti kaikkein tarkein opittava ja sovellettava asia, johon he kiinnittivat huo-
miota niin oppimispaivakirjoissa kuin vali- ja loppuseminaareissa seka haastat-
telussa. Heilld oli tarvetta saada nayttad ammatilliset kykynsa, koska siten he
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pystyivat osoittamaan oman tarpeellisuutensa tydyhteisossa. Taulukossa 2 ku-
vataan harjoittelujaksolla syntyneet ammatti- ja erityisosaamisen tavoitteet ja
niiden toteutuminen.

TAULUKKO 2 Harjoittelujaksolla toteutuneet ammatti- ja erityisosaamisen
oppimistavoitteet opiskelijakyselyn mukaan.

Tutkinnon tavoitteet |Tavoiteltu ominaisuus, Harjoittelujaksolla saavutetut
kyky tai tieto tavoitteet

Kyky tarkastella asioita
kokonaisuuksina

Kyky nahda ja hallita

. . Laaja-alaisuus
kokonaisuuksia J

Monialainen tietopohja

Asioiden tarkastelu esimies-

c
— | & |Kehittaminen, arvioin-|Johtamisvalmiudet, . . L
W |E |- ja suunnittelutaidot |kehittdmisvalmiudet ) gsw_mtuntuanakokuImasta,
Z o osittain
&8 |Johtajuus, e .
<§( 2 |tavoitteellisuus Yritgjahenkisyys
3:) é Kriittisen rakentava
O |¢ kysely
,': G |Paatoksentekokyky ;(nt?ajyysyalmludet, talou- Business-ajattelu
< = ) ) ellinen ajattelukyky
s |8 Kyky tydskennelld v » ” ,
s £ |itsenaisesti
< E Analyyttisyys ” ”
Asiakassuuntautunei- ” ” Asiakaslahtoisyys ja
suus palvelualttius
Vahva ammattiin Oman alan Vahva ammattiin liittyva
liittyvé tietopohja erityisosaaminen tietopohja
Z | c |Analyyttisyys,
l"ZJ § kyky ndhda oleellinen
5 S S|Kyky hankkia tietoa Kyky hankkia tietoa ja
E Elja soveltaa sita soveltaa sitd
;} § %Tyt’m teoreettinen ja Tyo6n teoreettinen ja
o E @|kaytanndllinen hallinta kaytanndollinen hallinta
2 = S Oppiminen Oman ammattiosaamisen Erityispiirteiden oppiminen
E = jatkuva kehittdminen
T ‘g’ Z|Oman ammattialan
L 3 kehittdminen

Kyky mallintaa asioita

Opiskelijat arvioivat oppineensa my0s hallitsemaan liike-elaman kokonaisuuk-
sia. Oppimispaivakirjoista ei kuitenkaan 10ytynyt juurikaan viitteita siihen, etta
kokonaisuuksia olisi pohdittu ja ymmarretty. Tasta paatellen tarkoittanee opis-
kelijoiden arvio sitd, ettd he tutustuivat ty6elamaan kokonaisuutena ja oppivat
tietAmaan, mitd kaikkea kyseisen alan ty6hon kuuluu ja mitd, miten ja miksi
tehdaan. Oppimistehtavien avulla heille selvisi ty6paikalla myds, kuka tekee ja
osaa mitakin. TAma tieto ja tietotarpeen tunnistaminen on tarkeada jaetun asian-
tuntijuuden hyddyntamiseksi tydyhteisdssa tai sen verkostoissa. Kokonaisuu-
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den ymmartaminen auttaa opiskelijaa liittamaan formaalin opetuksen irrallisia
opintojaksoja toisiinsa, mutta kapea ja pinnallinen kokemuspohja ei vield tuo
kompetenssia itse suunnitella ja hallita tai johtaa kokonaisuuksia.

Oppimispaivakirjoista ja haastatteluista sek& purkuseminaarista kavi ilmi,
ettd opiskelijoiden ammatillinen osaaminen kasvoi yritykselle ominaisten am-
mattitehtavien hallintana — opittiin suorittamaan tyodtehtavia. Kokonaisuuksien
hallinta syntyy vasta pitemméan kokemuksen tuloksena, kun ammattitehtavat
sujuvat rutinoidusti ja ajattelu vapautuu kehittelyyn, yhdistelyyn, tiedon siir-
tamiseen toiseen kontekstiin ja huomio kiinnittyy kokonaisuuksiin. Kokemuk-
sella on merkitysté asiantuntijuuden kasvulle ainoastaan silloin, kun se tuottaa
lisdarvoa oppimiseen eli antaa kokonaan uusia merkityksia seka vanhoille etta
uusille kokemuksille (Engestrom 1992). TAma tulos osoittaa jatkokehittelyn tar-
peellisuuden harjoitteluun valmentautumisessa, jotta opiskelijoiden huomio
saadaan suunnattua oppimiseen laajemminkin, eikd vain siihen, miten he pys-
tyvat osoittamaan selvidvansa tyotehtavistd omaksumalla ja toistamalla ty6pai-
kan toimintatapoja.

Harjoittelujaksojen aikana toteutuivat taulukoissa 1 ja 2 kuvatut harjoitte-
lun oppimistavoitteet opiskelijakyselyjen ja muun aineiston perusteella niin
monen opiskelijan kohdalla, ettd kyseiset tavoitteet voidaan asettaa yleisesti
harjoittelun oppimistavoitteiksi ja osaksi koko tutkinnon oppimistavoitteita.

Osa oppimistavoitteista toteutui lomakekyselyn perusteella huonosti tai ei
lainkaan. Koska lomakekyselylla saatiin tietoa vain merkittavistd oppimisko-
kemuksista ja niihin vaikuttaneista tarkeimmista tekijoistd, ei kaikki oppiminen
tullut esiin kyselyn tuloksena. Tietoa saatiin kuitenkin muusta aineistosta. Lo-
makekyselyn perusteella opiskelijat eivat olleet oppineet ajankaytténsa hallin-
taa. Oppimispaivakirjoista ilmeni kuitenkin, ettd tatakin taitoa opittiin koko
harjoittelujakson ajan sekd omien kokemusten avulla ettd muita tyodyhteison
jasenid havainnoimalla. My6skdan ammattiylpeyttd ja samaistumista oman alan
ammattilaisiin ei lomakekyselyn vastausten perusteella syntynyt. Oppimispai-
vakirjat sekd véalitapaaminen ja purkuseminaari osoittivat kuitenkin, ettd nama
asiantuntijalle tarpeelliset tuntemukset virisivat opiskelijoihin, joihinkin jopa
vahvasti. Tynjala (1999a, 168; myos Etelapelto 2001, 12) korostaa ty6paikan kult-
tuuriin kasvamisen olevan yksi asiantuntijuuteen kehittymisen edellytys. Am-
mattiylpeyden ja -identiteetin viridminen néakyi opiskelijoissa ulospain. Vali- ja
purkuseminaarissa opiskelijat kayttivat puheenvuoroissaan, ehka viestind pe-
rehtyneisyydesta alan ammattitietoihin ja tyoyhteison kulttuuriin, hyvin suju-
valla ja luontevalla tavalla ammattislangia, termistdd, jota koulussa opetetaan
virallisemmilla ilmaisuilla tai ei ollenkaan.

Opiskelijoiden kyky mallintaa asioita ei kehittynyt kyselyn, eikd muunkaan
aineiston perusteella. Tarve lisatd ohjaajan ja opiskelijan valista keskustelua,
reflektointia ja kdytannon liittamista yleiseen teoriaan korostui taman kyvyn
saavuttamiseksi. Toisella kierroksella mallintamista kokeiltiin ohjaavien opetta-
jien johdolla véalitapaamisissa koululla. Niissa kéasiteltiin mm. harjoittelujaksolla
syntyneitd oppimiskokemuksia ja oppimistehtavid, joihin pyrittiin saamaan
laajaa ndkdokulmaa monen eri opiskelijan kokemuksia lapi kdymalla. Samalla
kokemuksia ja niistd syntyneitd kasityksia pyrittiin mallintamaan ja yhdista-



172

maan yleiseen teoriaan. Opiskelijat pystyivat mallintamiseen vain opettajien
avustamana.

Tavoite kehittdvan ammatillisen otteen syntymisesta toteutui vain muuta-
man opiskelijan kohdalla. Nam& muutamat opiskelijat toimivat aktiivisina ke-
hittdjina tilanteissa, joissa he tiesivat tyopaikalle soveltuvan paremman kaytan-
non ja huomasivat jossain asiassa korjattavaa tai uudistettavaa. Kyseisilla opis-
kelijoilla oli keskim&araistd enemman aikaisempaa tyokokemusta ammattiteh-
tavista alan yrityksissa. Taman perusteella on harjoitteluprosessin jatkokehitte-
lyssd arvioitava myo6s harjoittelujakson pituuden tuomaa lisdmahdollisuutta
suunnata oppimista laajempiin kokonaisuuksiin kuin vain yksittaisten tehtavi-
en hallintaan.

Opiskelijan suuntautumisvaihtoehdosta riippuu se, minkalaisia ovat sopi-
vat harjoitteluyritykset ja niissa olevat tyttehtavat. Erdan tutkimukseen osallis-
tuneen suuntautumisvaihtoehtoryhman opiskelijat ja ohjaava opettaja olivat
yksimielisia siitd, ettd pienissa yrityksissa syntyi enemman ja monipuolisempia
oppimiskokemuksia kuin suurissa yrityksissa. Liséksi pienen yrityksen tyoyh-
teiso oli oppijan tukena tiiviimmin kuin suuri yhteiso.

9.1.2 Mista oppimiskokemukset syntyivat?

Tutkimustulosten perusteella vaikuttivat oppimiseen eniten tyoyhteison jasenet ja tyo-
paikan ohjaaja. Tyotehtdvat kasvattivat kdytdnndssa osaamisen taitoja. Opiskelijat tun-
nistivat oppimista edistavien toimintatapojen vaikutuksen oppimiseensa vasta harjoitte-
lun purkuseminaarissa ja loppuhaastattelussa, jolloin erityisesti oppimistehtévét ja op-
pimispaivakirja seka loppukeskustelussa tehty itsearviointi koettiin tarkeiksi oppimisen
valineiksi.

Oppimiskokemusten tarkeimmat lahteet

Taulukkoon 3 on yhdistetty opiskelijoille tehdyn lomakekyselyn vastaukset sii-
ta, mitka olivat viisi tarkeinta tekijaa, jotka vaikuttivat oppimiskokemusten syn-
tymiseen. Joidenkin oppimiskokemusten kohdalle opiskelijat merkitsivat useita
tarkeita tekijoita, osan kohdalla vain yhden tai muutaman. Tasta johtuen on
oppimiskokemuksia aiheuttaneiden tekijoiden lukumaara suurempi kuin itse
oppimiskokemusten lukumaara.

Oppimiseen vaikuttaneiden tekijoiden erottaminen toisistaan ei ollut yksi-
selitteista: tydpaikan ohjaajan vaikutus ulottuu tydtehtavien valintaan, kehitys-
ja loppukeskusteluun, oppimistehtavien ratkaisuihin ja muun tydyhteison saa-
miseen mukaan oppimisprosessiin. Taman takia on ohjaajan merkitys suurempi
kuin taulukon sarakkeita vertailemalla voisi paatella.

Osaamisalueittain tulokset jakautuivat niin, etta selvasti eniten oppimis-
kokemuksia syntyi varsinaisten tyOtehtavien tekemisen seurauksena yleisten
tyoelamanvalmiuksien, liike-elaman kokonaisosaamisen ja oman suuntautu-
misvaihtoehdon ammattiosaamisen kohdalla. Toiseksi eniten oppimiskoke-
muksiin vaikuttivat tyoyhteison jasenet ja kolmanneksi eniten ty6paikan ohjaa-
ja. Liike-elaman arvoihin ja kulttuuriin liittyvid oppimiskokemuksia syntyi
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opiskelijoiden mielesté eniten tydyhteison muiden jasenten ansiosta. Tyopaikan
ohjaajan ja tyOyhteison jasenten yhteisvaikutus merkittavien oppimiskokemus-
ten syntymiseen oli kaikissa osaamisluokissa suurempi kuin tyodtehtavien vai-
kutus.

TAULUKKO 3 Merkittaviin oppimiskokemuksiin vaikuttaneet tarkeimmat tekijat.
Oppimiskokemuk- Ml.kawsal g!kagn .ppplw'l.skokemu_ksen. Merkitse
sen tASMEnnys enintdan 5 tarkeinta tekijad numeroin
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9.1.3 Kasvoiko asiantuntijuus?

Opiskelijat arvioivat asiantuntijuutensa kasvaneen harjoittelujaksolla lahelle patevyy-
den tasoa. Osaaminen oli kuitenkin lahempéané kehittyneen aloittelijan kuin péatevan
osaajan tasoa, koska oppiminen keskittyi melko pitkalle alakohtaiseen menetelméosaami-
seen ja tyon suorittamisen nakokulmaan, jossa tyon tulosta ei vield arvioida sen arvon
ja kayttadjan kannalta. Opiskelijoille syntyi myo6s kykya ratkaista asioita yksilollisesti
ilman aikaisempaa mallikokemusta asiasta.
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Asiantuntijuuden kasvu opiskelijakyselyn perusteella

Opiskelijoiden arviot asiantuntijuutensa tasosta alku- ja loppuhaastattelussa
ilmenevat taulukoista 4 ja 5*. Tulos osoittaa opiskelijoiden kokeneen, ettd hei-
dan asiantuntijuutensa on kasvanut harjoittelun seurauksena. Loppuhaastatte-
lussa useimmat opiskelijat arvioivat oman tasonsa léahelle kolmea (ka 2,84).
Keskiarvoa alentaa se, ettd nelja opiskelijaa arvioi asiantuntijuutensa loppu-
haastattelussa alemmaksi kuin alkuhaastattelussa. Yksi heista ei saanut amma-
tillisia tehtavia juuri lainkaan tehtavakseen, minka han koki epaluottamuksena
osaamistaan kohtaan. Toinen opiskelija perusteli laskua silla, etté harjoitteluyri-
tyksen ala oli hanelle taysin tuntematon, mik& aiheutti noviisimaisen tunteen.
Kaksi opiskelijaa kertoi ymmartaneensd, kuinka laajaa osaamista harjoitteluyri-
tyksessa tarvittiin. He pitivat alkuarviotaan lilan korkeana ja arvioivat sen
vuoksi asiantuntijuutensa tason loppuhaastattelussa realistisemmin kuin al-
kuvaiheessa. Silti he kokivat asiantuntijuutensa kasvaneen. Kasvun keskiarvo
oli ensimmaisella kierroksella 0,83, toisella 0,50 ja yhteenséa 0,66. Toisen kierrok-
sen kasvua saattoi osaltaan pienentda se, ettd useat opiskelijat olivat olleet jo
kesdlomasijaisina harjoitteluyrityksessaan, eivatka he enad kokeneet yhta paljon
oppimiskokemuksia kuin ne, joille ala ja tehtavat olivat taysin uusia. Muuten-
kin oli toisen kierroksen opiskelijoilla enemman tyékokemusta kuin ensimmai-
sen kierroksen opiskelijoilla. Monen opiskelijan alku- ja loppuarviot olivat mel-
ko korkeat. Arvioihin ei prosessin aikana puututtu mitenk&an, jolloin mahdol-
linen yliarviointi ei vaikuttanut absoluuttisen kasvun suuruuteen.

Tavoitteeksi oli asetettu, ettd opiskelijat olisivat opintojensa paattyessa la-
hella tasoa 3, pateva osaaja. Opiskelijat paasivat oman arvionsa mukaan melko
lahelle tuota tavoitetta. He vertasivat omaa ty6ssd osaamistaan harjoitteluyri-
tyksen muiden vastaavissa tehtavissa olevien ulospéin nédkyvaan osaamiseen.
Tama vertailu ei ole tutkinnon tavoitteisiin ndhden hyva, koska ammattikor-
keakoulututkinnon ajatellaan tuottavan valmiudet toimia esimies-, asiantuntija-
ja kehittdmistehtavissa. Tallaisia tehtavia opiskelijoilla ei ollut. Niissa opiskelijat
olisivat todenndkoisesti tunteneet itsensa viela noviiseiksi. Useimmat opiskelijat
paasivat harjoittelujaksolla vasta elamansa ensimmaistéa kertaa alaansa vastaa-
viin ammatillisiin tehtaviin. Esimiesndkékulmaan tutustuminen tapahtui ohjaa-
jan avulla. Vain matkailun koulutusalalla ohjaajat kertoivat antavansa omia
esimiestehtaviaan opiskelijoille, koska nama olivat tulossa esimiesharjoitteluun.
Lomakekyselyssa eivat opiskelijat edellisestd johtuen arvioineet kaytannon
esimiestaitojensa kehittyneen.

Haastatteluissa kaksi opiskelijaa ilmaisi selvasti olevansa yha aloittelija,
noviisi, jolla on vield paljon opittavaa seka teoriasta ettd kaytannosta. Monet
olivat harjoittelun aikana huomanneet, kuinka tarpeen heidan on viel& opiskella
liséd osatakseen tyon kokonaisuudessaan ja saman tasoisesti kuin yrityksen
muu henkilostd. Myo6s projektiryhma suhtautui Kriittisesti asettamaansa tavoit-
teeseen, silld sen saavuttamiseksi tarvittaneen pitempikestoista kokemusta kuin

* Haastattelussa kaytetty asteikko noviisista ekspertiksi (1-5) on selostettu sivulla 162.
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mita projektin aikana kertyi. L&himmaksi todellista kompetenssitasoa ylsivat
opiskelijat, joille oli kertynyt oman alan ty6kokemusta jo melko paljon, koska
he olivat olleet opintojen ohessa jatkuvasti ty6ssa ja paasivat harjoittelujaksolla
tekemaan tdméan vuoksi myos vaativampia tehtavia kuin muut opiskelijat. Toi-
saalta haastatteluissa tuli esille myos se, ettd valtaosa opiskelijoista sai toimia
joillain tyotaitojen ja -tietojen alueilla vakituisen henkiloston kouluttajana ja
toimintatapojen kehittdjana. Naissa asioissa opiskelijat kokivat olevansa suoras-
taan asiantuntijoita verrattuna muihin tyontekijoihin.

TAULUKKO 4 Opiskelijoiden arviointi oman asiantuntijuutensa tasosta alku- ja
loppuhaastatteluissa (ensimmainen kierros).

Opiskelija Alku Loppu Ero+/- |Opiskelija Alku Loppu Ero+/-
1 2.0 3.0 1.0 11 1.75 2.75 1.0
2 2.8 4.2 14 12 2.5 3.5 1.0
3 2.25 3.0 0.75 13 1.9 1.5 -04
4 2.0 2.5 0.5 14 1.0 2.0 1.0
5 1.0 2.1 11 15 1.5 3.25 1.75
6 3.25 4.2 0.95 16 2.8 3.8 1.0
7 2.0 3.0 1.0 17 2.5 3.0 0.5
8 2.0 3.5 1.5 18 2.3 3.0 0.7
9 3.0 1.0 -2.0

10 1.5 3.75 2.25 Keskiarvo 2.11 2.95 0.83
TAULUKKO 5 Opiskelijoiden arviointi oman asiantuntijuutensa tasosta alku- ja

loppuhaastatteluissa (toinen Kierros).

Opiskelija Alku Loppu Ero+/- |Opiskelija Alku Loppu Ero+/-
1 15 2.0 0.5 11 1.75 2.8 1.05
2 2.0 3.5 1.5 12 2.0 2.8 0.8
3 2.3 2.8 0.5 13 2.25 3.0 0.75
4 2.0 2.5 0.5 14 1.6 2.2 0.6
5 2.0 2.5 0.5 15 2.5 2.3 -0.2
6 2.0 3.0 1.0 16 3.0 2.0 -1.0
7 2.5 3.0 0.5 17 2.5 35 1.0
8 3.0 35 0.5 18 1.75 2.0 0.25
9 2.75 3.0 0.25

10 3.0 3.0 0.0 Keskiarvo  2.24 2.74 0.50

Eraan tietojenkasittelyn opiskelijan ndkemys osaamisestaan suhteessa it-alan
yrityksen muuhun henkil6stéon oli tallainen:

’Kavin naapurifirman insindoriltd kysymdssa usein hidnen neuvojaan ja sen kanssa yhdessa
pohdittiin, miten ohjelmoinnin tekisin; harjoitteluyrityksessa mind tiesin lopulta eniten tasta
asiasta!
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Asiantuntijuuden kasvun perustelut

Loppuhaastattelussa opiskelijoilta kysyttiin, mik& oli syynd asiantuntijuuden
tason muutokseen. Opiskelijat perustelivat tason nousua mm. silla, etta he oli-
vat oppineet hallitsemaan ammatillisia asiakokonaisuuksia. Kasitys kokonai-
suuksista oli vaihtelevaa. Opiskelijat kuvasivat asiantuntijuuden kasvua eri ta-
voin:

”Kasvu johtuu siitd, ettd mé& oon oppinu ohjelmoimaan ASPia ja pystyn tuottamaan ihan
konkreettista softaa tolla kielella.”

”Opin sitd kokonaisuutta atk-jutuissa.”
”Tuli kdytdnnon kokemusta.”
Nyt tietdd, miten naité koulun teorioita oikeasti kdytetdan ja sovelletaan.”

”Opin ndkemddn kokonaisuutta: pelkka tietotekninen osaaminen ei olisi riittdnyt, tarvittiin
valttdmatta myds business-osaamista.”

Tutkimuksissa, jotka koskevat suunnitteluasiantuntijuuden kehittymista
projektikoulutuksessa (Etelapelto & Tourunen 1999, 82), on tietojarjestelmien
kehittdmisasiantuntijuuden rinnalla alettu korostaa yhd enemmé&n ns.
kontekstuaalista osaamista ja tietoa, joka koskee suunniteltavan jarjestelman tai
tuotteen tai palvelun kayttajaa tai jopa ulkoisia asiakkaita. Edelld viimeisena
siteerattu opiskelija arvioi (muista poiketen) paitsi osaamistaan niin myds sen
arvoa ja merkitysta harjoitteluyrityksessa tuotteiden loppukayttajalle.

Osa opiskelijoista katsoi arvioineensa alkuhaastattelussa tasonsa liian va-
rovaisesti ja siksi nousu saattoi olla suuri:

|tsetunto nousi niin paljon — nyt oikeasti tietdd, miten paljon osaa.”

Asiantuntijuuden kasvun perustelut jakautuivat kahteen ryhmaan: 1) opin kay-
tannossa soveltamaan ja tekemdan ammatillisia asiakokonaisuuksia ja 2) en
tiennyt mita osaan, siksi alkuhaastattelun arvio on matala ja loppuhaastattelun
korkeampi. Jalkimmainen tuli voimakkaasti esiin myds harjoittelun purkuse-
minaarissa: harjoittelussa opiskelijat oppivat tunnistamaan omaa osaamistaan,
mika oli tarked& heidan itsetuntonsa ja motivaationsa vahvistumisen kannalta.
Opiskelijoiden kuvaamassa asiantuntijuuden kasvussa tulee esille lisdksi meta-
kognition kehittyminen ja myo6s tydyhteison kulttuuriin ja arvomaailmaan sa-
maistuminen ja sen avulla tapahtuva ammatti-identiteetin vahvistuminen.

9.2 Harjoittelujaksolle sopivat tyotehtavat

Tamaén tutkimuksen tulosten perusteella on harjoittelujakson tyttehtavilla toiseksi suu-
rin vaikutus opiskelijan oppimistuloksiin. Opiskelijoita innostivat ja motivoivat sellaiset
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tydtehtavat, jotka olivat ammattialaan liittyvid, opiskelijan osaamistasoon nahden haas-
teellisia ja saivat aikaan tunteen ammattiosaamisen kasvusta ja tyon hallinnasta.

Opiskelijan itsetunnon ja -tuntemuksen sekd ammatti-identiteetin kasvu ja moti-
voituneisuus riippuvat pitkalti siitd, miten selkedt tavoitteet opiskelijan tyoskentelylle
on asetettu, miten hanen tyoskentelyaan harjoitteluyrityksessa tuetaan ja ohjataan, mi-
ten hénelle annetaan mahdollisuuksia soveltaa ja ndyttdd osaamistaan ja miten oikealla
hetkelld luotetaan hanen kykyynsa toimia itsendisesti ja ratkaista tydssa ilmenevié on-
gelmia, jopa luovasti ja kehittévasti.

Monipuolisten, ammatillisen osaamisen ylarajoille sijoittuvien ja haasteel-
listen tyotehtéavien jarjestaminen opiskelijalle on yksi koulun ja ty6paikan ohjaa-
jien tarkeista tehtavista, joilla opiskelija saatetaan ammatilliselle kasvu-uralle.
Tyo6tehtavien sopiva kompleksisuus innostaa alylliseen ponnisteluun, kun taas
lilan korkea kompleksisuus voi johtaa toistuviin epaonnistumisiin ja stressiin
(Ellstrom 1996a, 143-145). Liian helpot tehtavat lamaannuttavat ja heikentavat
itsetuntoa. Tyoprosessiin liittyvien erilaisten ja monipuolisten tehtavien sisallyt-
taminen opiskelijan tydénkuvaan auttaa hantéd tunnistamaan syy-seuraussuhteita
ja ymmartamaan kokonaisuuksia, kehittamaan seka tietoja etta alyllisia, sosiaa-
lisia ja manuaalisia valmiuksia, asenteita ja henkilékohtaisia ominaisuuksia.
(emt., 149). Tehtavia voidaan harjoittelujakson aikana laajentaa sekd horisontaa-
lisesti ettd vertikaalisesti opiskelijan oppimisen edetessa, jolloin opiskelija oppii
sek& suoritustason ettd esimiestason ndkdkulmaa.

Kun harjoitteluverkkoa vasta rakennettiin, oli hyodyllistd suunnitella har-
joitteluun sopivia ty6tehtavia yhteistydssa koulun opettajan ja ty6paikan ohjaa-
jan kesken. TyoOpaikoilla ei vield ollut kasitystda ammattikorkeakoulun opiskeli-
joiden osaamisesta, joten tyopaikan ohjaajien oli vaikeaa suunnitella yksin naita
tyotehtavid oikean tasoisiksi. Kun harjoittelukaytanté vakiintuu, oppivat ty6-
paikat jo itsendisesti sopimaan opiskelijan kanssa héanen tyotehtavistaan. Opis-
kelijan motivoitumista voidaan lisata ottamalla hdnet mukaan ty6tehtavien ja
tavoitteiden maarittelyyn sen jalkeen kun hanet on valittu harjoittelijaksi yri-
tykseen. Talléin voidaan tehtédvat suunnitella siten, ettd opiskelijan oman
HOPS:n tavoitteet toteutuvat ja han tietdd myds, mita tyopaikka haneltd odot-
taa.

Tehtavien oppimispotentiaalia vahvistaa se, ettd opiskelijalla on sopivia
informaatiolahteitd, joiden puoleen han voi kdantya. Koko tydyhteison on olta-
va tietoinen harjoittelijasta ja hdnen oppimistavoitteistaan, jotta yhteisd voi
kannustaa opiskelijaa tiedon hankintaan ja kayttoon ja opiskelijan seka osallis-
tua opiskelijan tyohon yhteison sosiaalisella vuorovaikutuksella. (emt.,
165-171.)

Tyotehtavien avulla opiskelija oppi ty6elaman kaytannén toimintatapoja,
harjoitteluyrityksen sovelluksia ja tydvéalineiden teknisté hallintaa. Ty6paikan
palaverit, neuvottelut ja muut vastaavat tilaisuudet ovat opettavaisia ja antavat
opiskelijalle uusia kokemuksia. Ty6paikan ohjaajat kokivat hyddylliseksi sen,
ettd ammattikorkeakoulussa oli luetteloitu harjoitteluun sopivia tyodtehtavia
tyOpaikoilla tapahtuvaa tehtavien suunnittelua varten. Ty6paikoille oli koros-
tettu ohjaajien koulutuksessa myos sita, ettd opiskelijalle tulee antaa mahdolli-
suus osallistua erilaisiin oppimistilaisuuksiin varsinaisten tydtehtaviensa lisak-
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si. Ilman asian korostamista olisivat nama seikat saattaneet jadda vailla huomio-
ta. Opiskelijan tydnkuvaan tulee sisdltyd myds suunnitelmallisesti osallistumis-
ta erilaisiin kokouksiin, neuvotteluihin, asiakastilaisuuksiin, tiimeihin ja projek-
teihin, joissa opiskelija oppii ryhmaty6- ja vuorovaikutustaitoja ja saa kokemuk-
sia toimintatavoista, joita koulun oppimisymparistdssa ei voida toteuttaa. Opis-
kelijat pitivat naita tilanteita merkittavina oppimiskokemuksina.

Tyotehtaviin sisaltyi myo6s kokeneempien tyontekijoiden ja esimiestason
henkil6iden, mm. ohjaajan, tydn seurantaa ja havainnointia (shadowing), jolloin
opiskelija naki toimintamalleja, sai niille selityksid, sai tietoonsa ty6paikan hil-
jaista tietoa ja oppi my0Os esimiestehtéavia ja johdon ndkdkulmaa ohjaajansa sil-
mien kautta tdman selittéessa asioita opiskelijalle. Esimiesten ja ohjaajien tulee
pystya antamaan opiskelijalle riittéavasti tehtaviin liittyvaa teoreettista tietopoh-
jaa, jotta opiskelija voi ymmartaa asian ja oppia siitd. Tama toteutui heikosti.

Opiskelija voi olla tydyhteison kehittdmistydssa mukana edella mainituissa
tilmeissa ja erityisen hyvin silloin, kun opiskelija 10ytaa yhteisty6ssa tytpaikan
kanssa itselleen opinnaytetydn aiheen.

9.3 Milla tavoin oppimista voidaan edistaa?

Oppimista edistévét opiskelijoiden mielestd oppimistehtavat, oppimispéivakirja, kehi-
tyskeskustelu ja loppukeskustelun itsearviointi. Opettajat pitivat yhteistoiminnallisen
oppimisen ja oppimisen tunnistamisen kannalta tarkeind tyokaluina edellisten lisaksi
valitapaamisia ja harjoittelun purkuseminaaria. Vélitapaamiset olivat oppimiskokemuk-
sia myds tyopaikan ohjaajille. Opiskelijoiden haastattelut harjoittelun péaatyttya olivat
nekin reflektiivisid oppimistilanteita, jotka kehittivét opiskelijoiden kykyé arvioida op-
pimistaan ja oppimisstrategiaansa. Haastattelut osoittivat keskustelun tarpeellisuuden
oppimiskokemusten kasittelyssé ja tunnistamisessa.

9.3.1 Oppimispaivakirjan ja oppimistehtavien merkitys oppimisen tukena

Oppimispaivéakirja elinikaisen oppimisen tydvéalineeksi
Opiskelijat eivat arvioineet ensimmaisen kierroksen Kirjallisessa kyselyssa op-
pimispaivakirjan merkitysta kovin suureksi oppimiselleen. Loppuhaastattelus-
sa he kuitenkin pitivat oppimispaivakirjaa ”hyvana juttuna”, josta oli heille
hyotya: oppimiskokemukset palautuivat mieleen, opittua mietittiin uudelleen ja
hahmotettiin, mita kaikkea oli lopulta tehty ja opittu. Toisella kierroksella
opiskelijat pitivat oppimispdaivakirjaa viidenneksi merkittdvimpana oppimisen
lahteend. Yhtena selityksena voidaan pitaa toisen kierroksen tehostettua koulu-
tusta ennen harjoittelua.

Moni opiskelija totesi ymmaértaneensa vasta keskustelussa haastattelijan kanssa,
ettd oppimispdivakirja ja oppimistehtévat olivat tarkeitd vaiheita kokemusten kasittelys-
s& ja muotoutumisessa oppimiseksi sekd oman oppimisen tunnistamiseksi. Ehka juuri
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tasta syysta oli suullisissa ja kirjallisissa vastauksissa ristiriitaisia kasityksia
oppimispaivakirjan merkityksesta. Luotettavampi vastaus on haastattelun vas-
taus, jossa opiskelija oli harkinnut ja perustellut vastauksiaan seka kuvannut
tapahtumia, kokemuksiaan ja tuntemuksiaan.

Edellisen perusteella on tulkittavissa, ettd suurin osa opiskelijoista piti op-
pimispaivakirjaa valineen, jota Kirjoittaessa kukin pysahtyi pohtimaan ja arvi-
oimaan kokemuksiaan. Usean opiskelijan vastauksissa valittyi seuraava nake-
mys:

”Miusta tuo oppimispaivékirjan kirjoittaminen, loppujen lopuksi se oli ihan hyva...Niin sit-
ten mie rupesin miettimaan, ettd mitas mie oon oikein tehny...”

Sen sijaan varsinainen tavoite, oppimiskokemusten reflektointi, oppiminen ja
tiedon konstruointi jai vaillinaiseksi. Eteldpelto (1994 Brownin 1998, 179 mu-
kaan) toteaa, ettd "kyky oman toiminnan tai ajattelun Kriittiseen tarkasteluun
kehittyy vasta perustietojen ja -taitojen ja ennen kaikkea kokemuksen myo6ta,
sitd el voida oppia pelkastdan koulutuksessa”. Tassa tutkimuksessa opiskelijoi-
den reflektointi kuitenkin kdynnistyi ja parani suhteessa heidan alkutilantee-
seensa, jossa oppimispaivékirja ja reflektointi olivat heille taysin tuntemattomia
asioita.

Ohjaavat opettajat pitivat oppimispéivakirjaa erittdin merkittavan tekijana opis-
kelijan oppimisen kannalta. Oppimispaivakirjan kautta valittyi opettajalle tietoa
tyOtehtavistd, asioiden sujumisesta tai ongelmista. Opettajat saivat myds tietoa
tyoelaméan kaytannoistd, jopa opettajalle uusista asioista. Oppimispaivékirjan
avulla opettajat oppivat Kiinnittdmaan huomiota siihen, miten opiskelijoiden
reflektointi, kokemusten analysointi ja niistd oppiminen toteutuivat.

Ohjaavien opettajien arvioita oppimispaivéakirjasta:

”Nama oppimispdivakirjat oli kaikista tarkeimpia tuotoksia mité ne opiskelijat meille toi. Op-
pimistehtévét ja harjoitteluraportti ei ollu ollenkaan niin térkeitd. Jos jostain tingitaan, niin ei
ainakaan oppimispaivakirjoista.”

”Mun mielestd, kaiken kaikkiaan itse t4& oppimispaivékirja oli mulle ihan uusi asia ja ma olin
hammastynyt, miten hyvin sieltd tuli niitd oppimiskokemuksia. Ja ihan konkreettisesti muis-
tan yhden ohjattavan, jolla oli sellaista aitoa pohdintaa siitd, mité tunnilla oli opetettu ja mité
se sitten sielld tydpaikalla tai miten se tydpaikalla kdytdnndssa sovellettiin. Eli tad oli mulle
suurin hdmmastyksen aihe td4 oppimispéivékirjan hyodyllisyys téssd prosessissa. Ja siitd oli
myds hyvé seurata, minka tyyppisté tyoté sielld tyopaikalla tehdaan. M4 uskon, etté jokaiselle
opiskelijalle on hyotyé sit4, ettd pystyy itse jasentdméaan sitd, mit4 on tehnyt. En tiedd kuinka
moni opiskelija sité itse mielsi siind tehdessaan, ettd se on jarkevd homma, mutta mun mieles-
ta se on ehdottoman jarkevé asia.”

“Eivat opiskelijat niitd kokonaisuuksia pystyneet hirvedsti miettimaan. Heilld oli just paal-
limmaisend se, ettd hyo saa tehda oikeita toitd, alaan liittyvid toitd....mutta sitten sieltd pikku
hiljaa rupes tulemaan sitg, ettd mitd hyo osas enemman kuin muut sielld tydpaikalla... miun
mielestd yksikin téllainen tilanne, sen koko harjoittelun aikana, ettd opiskelija huomasi ettd
voi antaa jotain sinne tydpaikalle, niin se on hyvin merkittdva itsetunnon rakentamisen kan-
nalta.”
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”Sitd meidan pitda vield miettid, ettd miten myo6 saatais opiskelijat vield& enemmén havain-
noimaan sitd omaa oppimistaan siell, se ei vield kauhean hyvin meilld onnistunut. Taa oli
hyva alku, ettd hyo oppi kirjaamaan mité hyo teki. Ja sitten seuraavassa vaiheessa miettimaan,
ettd mitd taa tarkoitti mun oppimisen kannalta.”

”Miulla puolet opiskelijoista oli sellaisia, jotka enemman pohti ja puolet sellaisia, jotka enem-
man totes, etté téllaista ja téllaista siella tehtiin.”

Brookfield (1995, 30-31) kehottaa opettajia toimimaan esimerkkeina ja valmen-
tajina, jotta opiskelijat rohkaistuvat oppimiskokemustensa julkituomiseen.
Opettajat voivat harjoituttaa opiskelijoita eri opintojaksojen yhteydessa siten,
ettd he kertovat ensin omia kokemuksiaan, pyytavat niista opiskelijoilta kom-
mentteja ja kriittistd analyysia ja vasta sitten kannustavat myds opiskelijoita
kertomaan omista kokemuksistaan ja analysoimaan niitd. Talla tavoin syntyy
luottamuksellinen ja avoin ilmapiiri, jossa on turvallista puhua kokemuksista ja
ajatuksista.

Pitkalla tahtaimelld katsottiin valttdmattomaksi harjoitella oppimispdivékirjan
kirjoittamista, kriittistd analysointia ja reflektointia koulun muillakin opintojaksoilla
kuin vain harjoittelujaksolla. Nain voitaisiin edetd opetusmenetelmélliseen parannuk-
seen, joka hyodyttdisi paitsi oppimispéivakirjan kirjoittamista niin my6s muuta oppi-
mista.

Jatkuvan kehittymisen ja elinikdisen oppimisen kannalta on tarkeaa, etta
ihmiset kayttavat tydyhteison erilaisissa tilanteissa oppimispaivékirjaa vastaa-
via muistikirjoja, joihin he kirjoittavat merkintdja tarkeadksi, ongelmalliseksi,
kiinnostavaksi, jatkopohdintaa edellyttavaksi, selvitettavaksi ja opiksi otetta-
vaksi asioista. Tallainen reflektoiva muistiin kirjoittaminen ja ajattelun jatka-
minen mydhemmin muistiinpanojen avulla on keino poimia "kultahippuja” tal-
teen. Kirjoittaminen palavereissa, keskusteluissa, lukiessa ja muissa vastaavissa
tilanteissa on havaintojeni mukaan yha yleisempéaa. Opiskeluaikana voidaan
tallainen oman itsensd, tyon ja tydyhteison kehittdmisen tyokalu ottaa haltuun,
jolloin sen kaytt6 jo osataan opiskelijan siirtyessa tydelamaan.

Oppimistehtavien lisavaivasta lisdarvoon
Opiskelijat kertoivat haastattelussa, ettd oppimistehtévat olivat aluksi tuntuneet lisé-
vaivalta, mutta ettd niistd oli lopulta heidan oppimiselleen hydtyd. Moni opiskelija
huomasi oppimistehtavien kdynnistdneen myos yhteistd pohdintaa ja keskustelua tyo-
paikalla opiskelijan kerétessd tietoa tehtdvidadn varten. Ensimmaisella kierroksella
opiskelijat pitivat oppimistehtavid neljanneksi tarkeimpana tekijana oppimis-
kokemusten syntymiselle. Suullisissa haastatteluissa opiskelijat pitivat oppimis-
tehtavia hyvina, mutta joissain tapauksissa ongelmallisina, koska tyopaikalla ei
pystytty antamaan kaikkiin kysymyksiin vastauksia. Useimmat opiskelijat poh-
tivat ja keskustelivat oppimistehtévista ohjaajan ja tydyhteison jasenten kanssa.
Oppimista ja asiantuntijuutta koskevassa tutkimuksessa on laadukkaan
oppimisen tarkeimpiin piirteisiin katsottu kuuluvan sen, ettd oppimistehtavat
vastaavat todellisen eldman ongelmia ja ovat opiskelijan kannalta mielekkaita
(Greeno, Collins & Resnick 1996, 36 Etelapellon & Tourusen 1999, 73 mukaan).
Opiskelija voi mitata oppimistehtdvan mielekkyytta ja arvoa silla, miten tehta-
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vat tuottavat hanelle lisdd osaamista ja vahvistavat hadnen kiinnittymistaan
ammatilliseen rooliin. Opiskelijoiden arviot perustuvat heiddn mielikuviinsa ja
ennakointiinsa siitd, mika voisi olla tarpeellista heidan tulevissa ty6rooleissaan.
Tulevien ammattitehtdvien kannalta ei oppimistehtavien mielekkyyttd voida
tietenkdan lopullisesti arvioida kuin vasta jalkikateen, kun opiskelijat ovat jo
tyOelamassa ja pystyvat tekeman arvioita sen hetkisesta tilanteestaan kéasin.

Oppimistehtavien mielekkyyttd vahvisti erityisesti se, ettda ne herattivat
tyOyhteisossa mielenkiintoa ja kaynnistivat yhteista keskustelua ja pohdintaa.
Muutama opiskelija koki, ettd oppimistehtavat koskettivat asioita, joita myos
tyOyhteison arjessa pidettiin tarkeina ja ne vaikuttivat myds kdytannon toimin-
nassa. Oppimistehtavien ansiosta tyopaikan piilevaa tietoa tuotiin nakyvaksi,
kaikkien yhteiseksi kayttotiedoksi.

Opettajien arviot oppimistehtavista olivat myonteisia, joskin tehtavia pi-
dettiin ensimmaisella kierroksella liian laajoina ja hiukan liian vaikeina. Niita
oli my®s liian paljon. Toiselle kierrokselle muokatut tehtavat ovat liitteessa 4.

Opiskelijoiden mielipiteita:

”Oppimistehtévat avarsivat ja auttoivat ymmartdméaan kokonaisuuksia. Muuten niitd tuskin
olisi tullut mietittya.”

“Toisaalta oli ihan hyva, ettei ne olleet mitddn lapihuutojuttuja - piti istua alas ja miettia ja
jasennelld...”

Opettajien arvioita oppimistehtavista:

”Oli hyva, ettd jokaisella on samat oppimistehtavat, eikd siitd yrityksesté riippuvat. Talla ta-
voin varmistetaan jokaiselle samaa oppimista tavoitteiden mukaisesti.”

”Mun mielestd oppimistehtdvat olivat erinomainen tapa syventaa oppimista siella tyopaikal-
la.”

”Oppimistehtévia ei missdan nimesséa kannata jattaa pois. Niistd tulee lisdoppimista.”

Opettajat kiinnittivat huomiota siihen, ettd seké oppimistehtavat ja oppimispai-
vakirja sopivat joillekin opiskelijoille muita paremmin, koska he osasivat kirjoit-
taa hyvin. Toisaalta yhtena harjoittelun oppimistavoitteena oli viestintataitojen
kehittyminen, joten Kirjalliset tehtavat toimivat valineena naiden taitojen kehit-
tamisessa.

Oppimistehtavat vastaavat yleiselld tasolla tarkasteltuina mitd tahansa
selvittelytehtavia tyoelamassa. Niita sisaltyy jokaisen tyduraan ja selvittely on-
nistuu tai sitd kannattaa harvoin tehda yksilotyéna. Opiskelijat voivat oppia
naiden tehtavien avulla ymmartamaan, mitéd on jaettu asiantuntijuus, mita hyo-
tya on verkostoista ja miten tarke&da on tietdd vastauksia kysymyksiin, mita, mi-
ten, miksi ja kuka, jotta tyon hallitsee kokonaisuutena.

Toisella kierroksella onnistui oppimistehtavien avulla tapahtuva tiedon
kasvattaminen ja asioiden mallintaminen paremmin kuin ensimmaisella Kier-
roksella. Ohjaavat opettajat olivat valmistautuneet ryhmatoilla ja lisakysymyk-
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silla ohjaamaan seka opiskelijoita ettd tydpaikan ohjaajia I6ytamaan ydinteemo-
ja, yleisia ja erityisia piirteita yritysten toiminnasta.

9.3.2 Muut oppimista edistavat toimintatavat

Tutkimustuloksissa tuli esille se, ettd omista kokemuksista ja oppimistuloksista on tar-
peen keskustella useassa eri vaiheessa joko ohjaajan, opettajan tai tyfyhteison jasenten
kanssa. Kokemusten rakentuminen oppimiseksi kaipaa keskustelevaa ohjausta oppimisen
loppuunsaattamiseksi. Oppimisen tehokkuutta voidaan lisata véli- ja purkuseminaareil-
la, joissa opitaan myds muiden kokemuksista ja joissa voidaan opetella liittimaan kay-
tantoa yleiseen teoriaan seka toisaalta mallintamaan kayttoteoriaa.

Kehityskeskustelu oppimiskokemuksena ja arviointitilanteena

Kehityskeskustelut olivat opiskelijoiden mielestd viidenneksi tarkein tekija merkittavien
oppimiskokemusten syntymisessd. Onnistuneiden keskustelujen hyoty tuntui ole-
van opiskelijoille yllatys: he olivat odottaneet, ettd kehityskeskustelu on muoti-
ilmio, josta ei oikeasti hyody kukaan. Kehityskeskustelu vahvisti osaamista si-
ten, ettd opiskelijoille syntyi konkreettinen, asiaa selventdva kokemus asiasta,
jonka he olivat koulussa opiskelleet teoriassa. Kehityskeskustelu opittiin ym-
martamaan tavoitteellisena ja hyodyllisend, eikéd pelkkdnd muodon vuoksi kay-
tavana keskusteluna.

Loppukeskustelu ja arviointi

Loppukeskustelu ei ollut opiskelijoiden lomakekyselyssa tarkeimpien oppimi-
seen vaikuttaneiden tekijoiden joukossa. Opiskelijoista monet olivat joko unoh-
taneet sen yhteydessa tehdyn itsearvioinnin ja ohjaajan arvioinnin kyselyloma-
ketta tayttéaessaan tai he eivat pitdneet oppimiskokemuksena sitd, ettd heidan
itsetuntonsa ja itsetuntemuksensa vahvistuivat arvioinnin ansioista. Mydskaan
itse tapahtumaa, oman osaamisen arviointia, eivat opiskelijat pitaneet oppimis-
kokemuksena. Tydpaikan ohjaajat ja opettajat sen sijaan pitivat tilannetta opet-
tavaisena ja hyodyllisena.

Lomakekyselyn ja haastattelujen seka purkuseminaarin valilla ilmeni jal-
leen suuri ristiriita: opiskelijat antoivat haastatteluissa ja harjoittelun purkuseminaa-
rissa hyvin suuren arvon sille, ettd he saivat ohjaajalta objektiivisesti tehdyn arvion
osaamisestaan jaoteltuna vahvuuksiin ja kehittdmiskohteisiin. Arviointi sai opiskelijat
tunnistamaan omat vahvuutensa. Se vahvisti myds heidén itsetuntoaan sekd uskoaan
omaan osaamiseensa ja oppimiskykyynsd. Yhdessa koulun opintorekisteriotteen
kanssa ko. arviointi kuvasi opiskelijan kokonaisosaamisen tasoa tietylla hetkel-
1a.

Harjoittelun valitapaamiset ja purkuseminaari oman oppimisen Kiteyttamis-
tilaisuutena

Opiskelijat arvioivat valitapaamisen ja purkuseminaarin merkityksen omalle
kasvulleen huomattavasti vahaisemmaksi kuin opettajat ja projektin johto.
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Opiskelijoiden yleisin kannanotto haastatteluissa oli, ettd tilaisuus oli ”ihan

mukava ja oli kiva kuulla, mita muut olivat tehneet”. Opettajat sen sijaan pitivat

purkuseminaaria tarkeana palautekeskusteluna ja harjoittelukokemusten kiteyt-

tajand. Projektiryhmassa oltiin jopa taipuvaisia nakemaan purkuseminaari sind

tilanteena, jossa opiskelija vahvimmin kasitteli, analysoi ja tiedosti oppimisko-

kemustensa ja harjoittelun vaikutukset asiantuntijuutensa kehittymiselle.
Opettajien arvioita purkuseminaarista:

”Mun mielesté t&& oli sen takia térke&d, ettd opiskelijat joutuivat suullisesti esittdméan sen
kahden kuukauden juttunsa eli kertomaan, mita hyo siella teki, mita hyo siell& oppi, mité hyo
sielld koki eli tassé opeteltiin tavallaan téllaista asian esille tuontia ja sen formulointia muille
kuulijoille. Ja se oli ohjaajallekin tarkedd, ehk& siind taas saatiin jotain uutta, joka ei valtta-
matta l1oytynyt sieltd oppimispéivékirjoista, tehtdvistd tai raportista. Se saattoi valaista koko-
naiskuvaa. Maa pidin purkuseminaaria aarettéméan térkeana ja musta se onnistui hyvin.”

”Siind purkuseminaarin aikana opiskelijat sitten pohti ja pystyivat sitten &&neenkin totea-
maan, miten itsetunto ja oman osaamisen tuntemus olivat kasvaneet...”

Purkuseminaareissa opiskelijat kuvasivat ja selostivat merkittavimpia harjoitte-
lujakson kokemuksiaan. Kiteytys sai jopa opiskelijat itse hAmmastelemaan pu-
heenvuoronsa aikana:

Herran jestas, mie omaksuin néin paljon ja opin ndin nopeasti!”

”En ikina olisi uskonut, ettd ihan oikeasti osasin tehda itsenaisesti...”

Opiskelijoiden valiset erot kokonaisuuksien hahmottamisessa tulivat myos
purkuseminaarissa esille. Osa néki oppimisensa paakohdat laajasti, osa piti tar-
kedna konkreettisia ja yksityiskohtaisia asioita. Kaikille hahmottui alan koko-
naisuus kuitenkin selvasti ja he tarkastelivat oppimistaan suhteessa kokonai-
suuteen.

”Tyon tekemisen varmuus kasvoi.”

”Kéytannon tyonkuva selkeni, kokonaisuus tdsmentyi.”

”Valmius astua ty6elamaén kasvoi, itsetunto kasvoi, on helpompi hakea toita.”

”Nain kokonaisuutena koko tilitoimistotyon.”

”Tunnistin itsessani oppimisen kyvyn ja sen tarkeyden seké tiedonhankinnan tarkeyden.”
Harjoittelujakso oli yhtd oppimiskokemusta alusta loppuun.”

”Opin hurjasti tietokannoista ja ohjelmoinnista; sovellukset olivat tuttuja, mutta ymparistot
tdysin uusia.”

”Opin kyselemalla ja analysoimalla selvittdmaan, missa ongelma lopulta on.”

”Opin tulemaan toimeen ja juttuun (isompienkin) loppukdyttajien kanssa.”
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”Opin ymmartdmaan tyokulttuurin ja kokousten merkityksen sekd oppimisen kyvyn ja tie-
donhankinnan kyvyn valttamattomyyden.”

Purkuseminaarin suurin merkitys opiskelijoille lienee ollut se, ettd he tarkastelivat,
toisin kuin oppimispéaivakirjoissaan, oppimistaan kokonaisvaltaisesti, eikd vain yksit-
taisten tehtdvien kannalta. Opiskelijoiden puheenvuoroissa vain muutama opis-
kelija Kiinnitti huomiota muuhun kuin ammatillisen erityisosaamisensa kas-
vuun. He korostivat tydyhteison jasenend toimimista, yleisia tytelamanval-
miuksia ja kokous- yms. uusia toimintatapoja, joihin paasivat osallistumaan ja
oppimaan tydtoimintaa niiden avulla. Toisaalta ammattiosaamisen korostami-
nen vahvisti kasitysta siita, ettd opiskelijat odottivat oppivansa alan ja yrityksen
professionaalisia tietoja ja taitoja.

Purkuseminaaria jaettiin osiin toisella kierroksella, jolloin oppimistehtavia
ja oppimispaivakirjan ja tyon asioita kasiteltiin koululla jarjestetyissa valita-
paamisissa. Opiskelijat ja opettajat pitivat toisen kierroksen menettelyd seka
oppimisen ettéd jaksamisen kannalta parempana tapana. Paremmuutta lisasi
myos se, ettd tyopaikan ohjaajia oli néissa istunnoissa mukana toisella kierrok-
sella.

Haastattelut

Haastattelut tehtiin keskustelumuotoisina ja opiskelijat saivat kysymysrungon
itselleen hyvissa ajoin ennen haastattelua. Haastatteluissa kayty keskustelu osoitti,
ettd monet kokemukset, monet niihin vaikuttaneet tekijat ja oma osaaminen aukenivat
opiskelijalle nimenomaan sen ansioista, ettd han keskusteli ja pohti asiaa toisen ihmisen
kanssa. Tam&a kokemus on lisdosoitus siitd, kuinka suuri vaikutus oppimisp-
sosessissa on keskusteluilla ja yhteisella pohdinnalla muiden (tyoyhteison)
ihmisten kanssa.

9.4 Harjoittelun integrointi ja koordinointi muuhun opetukseen

Kehittamisprojektin aikana syntyneet tutkinnon oppimistavoitteet ja niistd johdetut
harjoittelun tavoitteet olivat tarkea lahtékohta sille, ettd opetussuunnitelmaa pystyttiin
kehittdmaan formaalin ja informaalin oppimisen suunnitelmiksi ja koordinoimaan ja
integroimaan ndaiden kahden suunnitelman osia toisiinsa.

Harjoittelun ei pida olla irrallinen osa koulutusohjelmaa, vaan sen tavoit-
teiden ja tulosten on tarkoitus tukea ja tdydentdd muuta opetusta. Ammatillista
harjoittelua varten tarvitaan harjoittelun opetussuunnitelma. Formaalin ja informaa-
lin oppimisen keskindaistad koordinointia ja integrointia tulee tehda koulutusoh-
jelmatasolta yksittaisten opintojaksojen tasolle asti.

Ennen harjoittelun kehittdmisprojektia oli opetussuunnitelmassa asetettu
tutkinnon oppimistavoitteiksi vain se oppiminen, mika tapahtuu koulussa, eika
harjoittelun oppimistuloksia ollut edes noteerattu saati seurattu. Myoskaan sita
ei ollut pohdittu, pitaisiko joidenkin opintojaksojen sijoittua ajallisesti ennen tai
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jalkeen harjoittelun, jotta ajoituksesta olisi hyotya harjoittelun oppimistuloksille
tai harjoittelusta muiden opintojen tuloksille.

Harjoittelun integrointia muuhun opetussuunnitelmaan korostettiin useis-
sa projektiryhman palavereissa, mutta asia ei koskaan ollut yksittdisena esitys-
listan aiheena. Projektipaallikko oli katsonut sopivaksi etenemistavaksi sen, etté
projektin kuluessa kypsytaan huomaamaan niitéa aiheita tai tilanteita, joissa in-
tegrointia voitaisiin toteuttaa. Projektiryhmalle jarjestetyssd koulutuksessa
kaynnistyi sen suunnittelu, milla opintojaksoilla voidaan valmistautua
harjoittelujaksoon, mitd opintojaksojen osia voidaan oppia koulun sijasta
tyOpaikoilla ja mitd opintojaksoja harjoittelu voi tukea antamalla ennakkoon
kokemuksen asiasta, jota opiskellaan koulussa mydhemmin.

Opettajien haastatteluissa ensimmaisen kierroksen jalkeen selvitettiin, mi-
ten harjoittelun ja muun opetussuunnitelman integrointi oli edennyt. Ensim-
maisen harjoittelukierroksen aikana 10ytyi kymmenen eri opintojaksoa tai asia-
kokonaisuutta, joissa ryhdyttiin integroimaan ja koordinoimaan harjoittelua ja
opintojaksoja toisiinsa. Opettajien kasitys omasta opetustavastaan ja formaalin
ja informaalin oppimisen keskinaisesta hierarkiasta oli selva ja osoitti, ettd muu-
tokset eivat ole opettajien mielesta kaikissa padaineissa yhta mahdollisia.

Opettajien arvioita ja mielipiteita asiasta:

”Harjoittelu on suora jatkumo sille, mité taalla koulussa on kdyty opintojaksoilla I&pi. Har-
joittelujakso téydensi niitd koulussa opittuja asioita.”

“Meilld ei tullut mitddn sellaista, ettd me voitais opetusvastuuta siirtdd sinne tyoela-
maan...Perusasiat tulee taalta (koulusta) ja niiden tulee olla sellaista yleista totuutta, mika
kdy missa tahansa yrityksessa. Sovellus ja kdytdnnot tulee sitten sielté (yrityksestd)”

”Mun mielestd on selvd asia, ettd mitd enemman opiskelijat tietavat kdytannon tyéelamasta ja
sielld olevista sovelluksista, niin tottakai ne tunnit muuttuu paljon, muuttaa muoto-
aan...kylldhan ne opiskelijat perinteisesti ovat aika hiljaa ja kuuntelevat, mita kouluttaja sa-
noo.”

Yksi ohjaavista opettajista oli valmis jo ensimmaisen kierroksen jalkeen ennak-
koluulottomaan ja pitkéalle menevaan integrointikokeiluun, joka ei tosin ehtinyt
toteutua ennen tdman raportin valmistumista:

”Mun mielesté Tilintarkastus2-opintojakso voitais kokonaan toteuttaa yrityksissa. ”

Harjoittelun ja muun opetuksen integrointia varten tarvitaan tuloksia siitd, mita
opiskelijat todellisuudessa voivat oppia harjoittelujaksolla. Tulokset voivat
muuttaa tyopaikoilla opitun arvostamista ja luottamusta siihen, ettd kyseinen
oppiminen on merkittdvad oppimista. Projektiryhmassa ja projektin johtoryh-
massa oli kannettu huolta siitd, miten harjoittelu ja muu opetussuunnitelma
saadaan integroitua toisiinsa. Ty6 lahti kuitenkin luontevasti liikkeelle paitsi
projektiryhman koulutustilaisuuksista niin myo6s aidoista opettajien omista
ahaa-elamyksista.
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9.5 Harjoitteluprosessin kehittava siirtovaikutus

Tutkimus- ja kehittdmishankkeelle asetettiin jo esisuunnitelmassa tavoitteeksi,
ettd kaikki prosessin osapuolet, opiskelijat, tytelama ja ammattikorkeakoulu,
oppivat ja kehittavat toimintaansa prosessin tuloksena. Ammattikorkeakoululla
tiedettiin olevan tuoretta tietoa ja osaamista hallussaan. Ammattikorkeakoulu-
jen henkil6std on suorittanut runsaasti jatko-opintoja, jotka ovat lisinneet opet-
tajien teoreettisen tiedon maaraa ja tutkimusvalmiuksia. Uusimman tiedon va-
littAminen tyopaikoille joko opiskelijoiden tai ohjaajien valityksella oli tydpai-
koille hyodyllistd. Muutamat tyopaikan ohjaajat toivoivat saavansa osallistua
ammattikorkeakoulun luennoille oppiakseen uusia asioita ja saadakseen uutta
tietoa. Toisen kierroksen aikana jarjestettiin ohjaajille koulutusta mm. perehdyt-
tamisesta ja kehityskeskusteluista ja koulutuksen arvioitiin hyédyntavan yritys-
td& muutenkin kuin vain harjoittelun kannalta. Ohjaajille tarjottiin mahdolli-
suuksia osallistua myds muille heita kiinnostaville luennoille.

9.5.1 Tybelamasuhteet opettajien osaamisen ja asenteen kehittgjina

Haastattelujen perusteella ilmeni, ettd ohjaavat opettajat eivat olleet uskoneet
oppivansa harjoittelujakson aikana ammatillisesti uusia asioita. Toisin kuiten-
kin k&vi: haastatellut opettajat kertoivat oppineensa tygeldman yleisia asioita ja myos
alakohtaisia spesifisid sovelluksia, jotka avarsivat opettajan ammatillista tietdmysta.
Lisaksi opettajat oppivat uusia tietoja ja taitoja tydssa oppimisesta ja uusista oppimis-
menetelmistd, kuten konstruktiivisesta oppimisesta, reflektoinnista, oppimispaivékirjas-
ta ja oppimistehtévista seka yhteistoiminnallisesta oppimisesta.

Opettajilla ei aina ole riittavasti tietoa tytelaman kaytannoista tai osaamis-
tarpeista. Brookfield (1995, 257-270) korostaa, ettéa opettajien kasvu Kriittisesti
reflektoiviksi opettajiksi edistdd opetuksen kehittymista sellaiseksi, ettd huo-
lehditaan teorian ja kdytdnnon yhdistamisesta ja varmistetaan opiskelijan ym-
marrys opetetuista asioista, myo6s kokonaisuuksista. Brookfield (emt.) pitaa
valttamattomana sitd, etta opettaja itse puntaroi Kriittisesti reflektoimalla oman
opetuksensa sisaltdd, ajan tasalla olemista ja luotettavuutta ja huolehtii omalta
osaltaan elinikdisen oppimisen toteutumisesta omassa pedagogisessa ja sub-
stanssiosaamisessaan. Jotta opettajat voivat arvioida omaa opetustaan, on heilla
oltava seka teoreettista ettd kaytannon tietoa arvioinnin pohjana.

Opettajat kokivat tyopaikkakaynnit omaa yritystuntemustaan rikastutta-
vina ja l0ysivat uusia ideoita opetukseensa ja ammattikorkeakoulun ja yritysten
valiseen yhteisty6hon:

”Yrityksissakin pidettiin hyvéng, ettd on olemassa jonkun asteinen napanuora koulun ja ty6-
eldmén vililla. Oltiin liikuttavan yksimielisia siitd, ettd myd koulussa opetetaan perusasiat,
teoreettiset viitekehykset ja sitten ne kaikki sellaiset varitykset tulee tydelamdssa. Yhteydenpi-
don ansiosta yrityksissa tiedetddn, mitd koulussa tapahtuu ja opetetaan ja minkalaisia ihmisia
meilta lahtee ulos ja toisaalta hyd tuntee meidat. Jotkut ehdottikin, ettd saisivat tulla meille
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koululle mukaan joillekin opintojaksoille kuuntelemaan tai etté olisi jotain Studia Generaliaa
yritysmaailman edustajille. Taa oli paras mahdollinen tapa luontevasti projektin yhteydessa
ldhenté&a naitd yhteyksia.”

”Opettajan kannalta mukavin osa téallaista projektia on juuri se, ettd padsee tutustumaan
normaaleihin tyotehtéviin. Samalla pystyy arvioimaan sita tyopaikkaa ja sielld olevia harjoit-
telijan tehtdvid. Sain uusia tuttavuuksia, joita nyt on helpompi mm. pyytéa koululle pita-
maé&an vierailuluentoja.”

”Joo se olikin aika ovelaa, koska ma oletin, ettei tasta (harjoitteluprojektista) mitaan tallaista
suoraa hyotyéa ole (opettajille), koska itsekin toimin kuitenkin aika aktiivisesti tuolla tyoela-
méssé. Mutta suuri yllatys itse asiassa oli se, ettd yksi oppilas opetti minulle tietyll4 tavalla
harjoittelunsa yhteydessa ASPII-koodausta ja sain ihan toimivan ohjelman, jota voin nyt sit-
ten jatkossa kayttaa opetuksessa. Eli talla on itse asiassa jatkon kannalta yllattavankin suuri
merkitys siind mielessa. Mutta uskon, ettd se on kyll& kaikille opettajille, niin kuin tuossa
edelld jo viittasinkin, hyvin oleellinen asia taa prosessi. Mun kasityksen mukaan téllainen
tuottaa ihan suoraan esim. harjoitustehtévi, joita voi soveltaen k&yttaa opetuksessa. Plus sit-
ten konkreettiset opinnéytetydt, joihin saadaan aiheet tydpaikoilta.”

”Sain idean, ettd Tilintarkastusl-opintojaksolla annettaisiin perustiedot taélla koulussa ja Ti-
lintarkastus 2-opintojakso suoritettaisiinkin siten, ettd opiskelijat olisivat mukana sielld tyds-
sé, hyo paésis ndkemaan etta mita siella tehdaan. Etta taa vois olla yksi sellainen aika mielen-
kiintoinen malli, kun vaan saatais nuo siella kentalla siihen innostumaan. Sinne sopisi valta-
van hyvin téllainen yhteistyémalli.”

Opettajat kertoivat saaneensa myods yrityskohtaista tietoa tyopaikkakaynneil-
1aédn ja opiskelijoiden oppimispaivékirjoista. Tallaisen tiedon siirrettavyys tai
yleistettavyys jai kuitenkin pohtimatta.

Ei sieltd tullut mitdén uutta ammatillisesti, minka perusteella pitéisi opetusta muuttaa. Etta
ndin sen hyddyn lahinna opiskelijalle tulevaksi.”

Oppimistehtavien kehittdva siirtovaikutus ulottui myods ohjaaviin opettajiin
asti. Ohjaava opettaja kertoi omasta oppimisestaan ilahtuneena nain:

”Oli siind sekin hyvé puoli, ettd nyt kun méaa katon noita konsernien vuosikertomuksia, niin
aina silmat jaa ettd ahaa, tassa on arvot. Ai niilld on téllaista, ettd ihan opettajakin oppii. Maa
ihan selvésti huomaan, ettd kun maé luen niin maa mietin, ettd jaahas, mités naa taalla. Etta
mit4 nyt noita 2000 vuoden tilinp&&toksid on tullu niin n&issé on ihan jarki ja erilailla niitd
arvoja. Etté se oli ihan hyvd mun mielestd, sité ei ehka tajuttu alun alkaen, ettd opettajakin

oppi. ”

9.5.2 Opetusmenetelmien uudistuminen

Opettajien loppuhaastattelussa ensimmaiselld kierroksella kysyttiin, aikooko
opettaja jotenkin muuttaa opetusmenetelmidan kyselevaan, keskustelevaan ja
reflektoivaan suuntaan. Opettajat katsoivat oppiaineensa luonteeltaan niin teo-
riaan nojaavaksi ja opiskelijoille oudoksi maailmaksi, ettd he eivat uskoneet
opiskelijoilla olevan kokemuksia, joiden pohjalta keskustelua ja pohdintaa saa-
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taisiin syntymaan. Tulos aiheutti keskustelua projektin johtoryhmassa, joka kat-
soi valttamattomaksi opetusmenetelmallisten uudistusten aikaansaamisen.

Perinteinen kulttuuri on kouluissa ollut luonteeltaan toistavan toiminnan
kulttuuria (Lave & Wenger 1999, 24), jossa oppiminen on kasitetty tietojen li-
saantymiseksi, muistamiseksi, toistamiseksi ja soveltamiseksi seka taitojen
hankkimiseksi (Tynjala 1999b, 19). Jotta opiskelijat saataisiin tiedostamaan ja
muuttamaan kasityksidadn oppimisen tuloksena, voidaan opetuksen pedagogi-
sina valineina kayttdd mm. ryhmakeskusteluja ja kirjoittamistehtavia, joiden
avulla ajattelua tehddan nakyvaksi ja saadaan opiskelijan uskomukset ja kasi-
tykset kriittisen reflektion kohteiksi (Tynjala & Laurinen 1999, 203-223). Kirjoit-
tamisen ja reflektoinnin taidot on opittava jo ennen harjoittelujakson alkua. Opettajat
huomasivat tdmén heti ensimmaiselld kierroksella. Sen vuoksi he olivat motivoituneita
osallistumaan toisen kierroksen alusta lahtien projektin koulutukseen, jonka tarkoituk-
sena oli uudistaa ammattikorkeakoulun henkildston oppimiskasityksia ja -menetelmié.

Kehittamisprojekti osoitti opettajille, kuinka yhteistoiminnallinen tutkiva ote ja
kehittdmisty6 voi lisatd tyon tuloksellisuutta ja mielekkyyttd. Harjoittelujaksolla op-
pimiseen tarvitaan kriittisen reflektoinnin ja tiedon konstruoinnin taitoja seka
vuorovaikutustaitoja ja kyselevad, tutkivaa otetta uusien asioiden selvittami-
seksi. Naiden taitojen opetus ja oppiminen vaatii opettajien koulutusta ja kou-
lun oppimiskasitysten ja -menetelmien uudistamista. Oppimiskulttuuri on viel&
lilan opettajakeskeinen ja opiskelijat opettelevat sen, mika heille valmiina tarjo-
taan. Syyna on osittain se, ettd opetukseen sellaisenaan on totuttu luottamaan,
osittain se, ettei reflektointi ole ollut opetuksessa riittavasti kaytanténa. Opetta-
jien tyo on edelleen liian yksilokeskeista.

Projektilla itselladn oli em. koulutuksen ansioista kehittdvaa siirtovaikutusta am-
mattikorkeakoulun opetusmenetelmien ja oppimiskésitysten uudistumiseen seké teorian
ja kdytannon yhdistdmiseen muussakin yhteydessa kuin vain harjoittelujaksoilla. En-
simmaisen muutoksen on tapahduttava ajattelutavassa ja sen ymmartamisessa,
ettd oppiminen ei ole valmiin tiedon vastaanottamista, vaan omaa tiedon ja op-
pimisen tuottamista ajattelun ja kokemuksen avulla ja usein yhteistoiminnalli-
sesti muiden kanssa.

9.5.3 Vaikutukset tyopaikoille

Oppimistehtavien ansiosta odotettiin tydpaikalle kohdistuvan kehittéavaa siirto-
vaikutusta siten, ettd tyopaikalla viridisi kollektiivista keskustelua ja siita syn-
tyvaa oppimista ja kehitystyon kaynnistymistd. Monissa oppimistehtavissa ar-
vioitiin olevan sellaisia asioita, jotka yrityksen henkil6std joutuu pohtimaan,
arvioimaan, tarkistamaan ja kenties jopa kehittamaan opiskelijan kanssa synty-
van perehdyttamisen tai keskustelun pohjalta. Opiskelijan pyrkiminen tutkivaan
otteeseen ja aktiivinen kysyminen virittivat tyopaikoille tutkivaa ja kehittdvaa otetta,
vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnallisen oppimisen syntymistd. Muutos ei ollut suuri,
mutta se kuitenkin kaynnistyi. Day (1998) korostaa tallaisessa informaalissa op-
pimisessa olevan se etu, ettd oppimista tapahtuu silloin, kun yksil6lla (ja yhtei-
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so0lld) on siihen tarve. Esimerkking tallaisesta tilanteesta oli ensimmaisella kier-
roksella keskustelut tydpaikan kulttuurista ja arvoista, joita ei tunnettu edes
kasitetasolla monessakaan pienyrityksessa.

Reflektiivisyyden ei pida rajoittua pelkastédn henkilokohtaiseen arvioin-
tiin, vaan se voi olla liséksi kollektiivista arviointia ja mielipiteiden vaihtoa,
tyoyhteison muiden jasenten kuuntelemista ja saamista aktiivisesti mukaan
mm. oppimistehtavien ratkaisemiseen (Valkeavaara 1999, 119). Oppimistehtavis-
td kaytdvan keskustelun yhteydessd havaittiin tyopaikoilla myds kehittdmistarpeita.
Tyopaikan ohjaajien mielesta kehittava siirtovaikutus nakyi mm. perehdytyk-
sen seurauksena nain:

”Ohjauksesta ja perehdyttdmisestd tuli minulle esimiehend ja ohjaajana erds heréte: myds
omille pysyville tyontekijoille pitéisi selittdd asioita enemman ja pitdd antaa ajantasaispereh-
dytysté ja samaa valmennusta kuin harjoittelijoille ja uusille tyontekijoille*

Ohjaajan oivallus oli merkittava tyopaikalla tapahtuvan jatkuvan muutoksen
kannalta. Tata ajatusta tuotiin esille toisella kierroksella ohjaajien koulutukses-
sa. Tutkittavaksi jai, miten vastaavaa ajatusta pitaisi toteuttaa opettajien kes-
kuudessa.

Ammattikorkeakoulun opetuksessa on toteutunut tason ja laadun nousu
opistotasoisesta koulutuksesta korkeakoulutasolle. Monet ty6paikkojen ohjaajat
ja muu henkiléstd ovat suorittaneet aikanaan opistotasoisen tutkinnon. Taman
vuoksi yhteistyd ammattikorkeakoulun opiskelijoiden ja opettajien kanssa voi
antaa uusia tietoja, sovelluksia ja ndkemyksia hoitaa ja kehittaa tydpaikan asioi-
ta. Riippumatta ohjaajien ja tyopaikan henkiloston koulutuksesta voi opiskeli-
jan tulo harjoittelujaksolle olla impulssi asioiden uudelle tarkastelulle, pohdin-
nalle ja kehittamistyolle, jota ei tapahtuisi ilman tydyhteison ulkopuolelta tule-
vaa interventiota tyopaikan arkirutiiniin.

Useat opiskelijat kertoivat kehittdaneensa tydpaikan atk:lla hoidettavia asioi-
ta ja jopa kouluttaneensa tyOpaikan henkilostod atk-asioissa, koska heilla oli
niin paljon enemman ja tuoreempaa tietoa kuin tydyhteison muilla ihmisilla.
Opiskelijoiden osaamisen avulla uudistettiin vanhanaikaisesti tai muuten puutteellises-
ti hoidettuja asioita.

9.6 Ammatillisen harjoittelun vaikuttavuus

Opetusministerido on asettanut ammattikorkeakouluille tavoite- ja tulossopi-
muksissa seké yleisesti 2000-luvun alun ohjauksessaan tavoitteita koulutuksen
tuloksellisuudelle. Se jakautuu taloudellisuuden, tehokkuuden ja vaikuttavuu-
den tavoitteisiin, joille on asetettu arviointikriteerit. Ammattikorkeakoulujen
taloudellisuuden ja tehokkuuden mittareina ovat koulutusohjelmien vetovoi-
maisuus ja aloituspaikkojen tayttoaste, valmistuneiden maara, opiskeluaikojen
pituus ja keskeyttamisten maara. Myds kansainvalisyyteen ja tasa-arvoon on
asetettu tavoitteita ja mittareita. Ammattikorkeakouluopetuksen vaikuttavuutta
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mitataan valmistuneiden tyollistymiselld ja amk-organisaation seka valmistu-
neiden vaikutuksella elinkeinoelamé&an ja yritysten toimintaan.

Koulutuksen tehtdvand on vaikuttaa yksilotasolla opiskelijan elamaan,
mutta myos ty6elaman ja yhteiskunnan kehittymiseen. Vaikutus toteutuu nais-
sa kaikissa tapauksissa yksilén oppimisprosessin kautta. Osa tuloksista ilmenee
valittomasti, osa kuitenkin vasta pitkan ajan kuluttua. Koulutus on ihmisen
elamaéssa pitkad jakso eri koulutusmuodoissa oppimista, parhaimmillaan elin-
ikdinen ketju. Se, mita itse kustakin lopulta kehkeytyy, ei riipu yksinomaan
koulutuksesta, eikd koulutuskaan ole yksinomaan formaalia koulutusta, vaan
osa siitd on informaalia tyossa ja arkielamassa tapahtuvaa koulutusta ja oppi-
mista. (Alhojarvi 1995, 178.)

Vaherva (1983, 166-176) on tarkastellut koulutuksen moniulotteisessa mal-
lissaan koulutuksen vaikuttavuutta yksilon (mikrotaso), tyéelaman (mesotaso)
ja yhteiskunnan (makrotaso) kannalta. Han on jakanut ajallisen tarkastelun ly-
hyeen, keskipitkdan ja pitkdan tadhtaimeen. Lyhyellad tahtdimella tarkastellaan
lahinnd oppimistuloksia suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja pitkalla téh-
taimelld koulutusvaikutuksia tydelaméan ja yhteiskunnan kehittymiseen, jol-
loin arvioidaan sitd, onko koulutuksen tavoitteet asetettu oikein. Vaherva (emt.)
tahdentda koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa sitd, etta pelkkien tulosten
arvioinnin sijaan on Kkriittisesti arvioitava my0s prosesseja ja resursseja, joilla
tuotoksia aikaansaadaan. Talloin arvioidaan koulutuksen tehokkuutta ja talou-
dellisuutta. Vaherva (1985) tarkoittaa vaikuttavuudella koulutukselle asetettu-
jen lahi- ja etdistavoitteiden saavuttamisen astetta. Jakku-Sihvonen (1994) on
jatkanut ajatusmallia siten, ettd koulutuksen vaikuttavuus jaetaan maarallisiin
ja laadullisiin tavoitteisiin ja tuloksiin. Alhojarvi (1995) on muokannut aikaper-
spektiivia siten, ettd koulutusvaikutukset jaetaan valittomiin (oppimistulokset
ja suoritetut tutkinnot) ja valillisiin vaikutuksiin.

OPM:n tuloksellisuuden mittarit ja Vahervan seka Jakku-Sihvosen koulu-
tukselle asettamat arviointikriteerit liittyvat toisiinsa ja my6s ammatillisen har-
joittelun tuloksellisuuden, erityisesti vaikuttavuuden arviointiin. Yksilotasolla
ovat lahitavoitteita oppimistulokset, valmistumisaika ja tydllistyminen. Oman
elaman hallinta, urakehitys ja oma panos tydelaman kehittdmisessa ovat pitkan
aikavalin tavoitteita. Tytelaman kannalta ovat tuloksia laadukkaan, tarpeita
vastaavan tyovoiman saanti ja valiton valmistuneiden ja koulun opettaja- ja tut-
kijakunnan kehityspanos yrityksen toimintaan. Yhteiskunnan kannalta odote-
taan ammattikorkeakoulun takaavan yrityksille innovatiivista, uutta luovaa ja
patevaa henkildstod, jolla on myds kdytannon osaamista. Pitkalla aikavalilla on
ammattikorkeakoulun ja ty6elaméan yhteistyon tavoitteena aikaansaada alueel-
lista ja valtakunnallistakin kehitystd mm. tutkimus- ja kehittdmistoiminnan ja
koulutuksen kehittdmisen avulla.

9.6.1 Harjoittelun merkitys opiskelijalle

Opiskelijoille on syntynyt harjoittelujaksolla teoreettisen, formaalin oppimisen
lisdksi tydelaman kaytantoihin liittyvaa kokemusta ja osaamista, joka on saanut
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ammatillisen asiantuntijuuden kehittyméaan pitemmalle kuin se olisi kehittynyt
pelkadn kouluoppimisen tuloksena. Opiskelijat ovat oppineet myds metakogni-
tilvisia taitoja, oppimaan oppimista ja sellaisia ty0elaméan avaintaitoja, joita he
eivat formaalissa koulutuksessa voisi samalla tavoin oppia. Opiskelijoiden am-
mattitietous ja tyoelaman kayttotieto vaikuttavat siten, ettéa he ovat tydelamaan
siirtyessaan valmiimpia ja ammatillisesti laadukkaampia kuin ilman harjoitte-
lua olisivat. Nama valmiudet ja harjoittelun aikana solmitut tydelamasuhteet
auttavat opiskelijoita tunnistamaan ja kuvaamaan tydnhaussa omaa osaamis-
taan. Lisaksi syntynyt osaaminen auttaa opiskelijoiden tyo6llistymista koulutus-
ta vastaaviin tehtaviin.

Opinnaytetdiden saaminen harjoitteluyrityksesta on opiskelijoista moti-
voivaa, koska aihe on talloin valittu todellisen tarpeen mukaan ja tytpaikalta
saattaa joku henkil® osallistua ty6n ohjaukseen. Yritysten ja yhteiskunnan kan-
nalta on hyodyllistd, ettd ammattikorkeakoulun opiskelijat tekevéat opettajiensa
ohjaamana opinndaytetoitd, joilla ratkaistaan yritysten ongelmia ja tehdaan ke-
hittamistyota tai selvityksia yrityksille. Koululle ja tutkimustydlle on kehitta-
vaa, ettd tyodpaikalta nimetdan opinnaytetydlle sivuohjaaja, joka antaa tyohon
omaa ndkemystaan ja tietojaan.

Ammatillinen harjoittelu tarjoaa opiskelijoille tilaisuuden arvioida opiske-
lun merkitysta tyoelamassd menestymiselle. Kun opiskelijat nakevat opiskelun
tarkeyden tydssa menestymiselle ja toisaalta tunnistavat oman liséosaamisen
tarpeensa, vaikuttaa harjoittelujakso opiskelijoiden opiskelumotivaatioon ja
haluun suorittaa tutkinto loppuun.

Monilta opiskelijoilta puuttui ennen harjoittelujaksoa pakollisia harjoitte-
lun opintoviikkoja, jotka tulivat suorituiksi harjoittelujakson aikana. Opiskelijat
saivat harjoitteluyrityksestddan myos opinndytetydon aiheen ja paasivat tyosta-
maan sitd keskimaarin yli puoli vuotta aikaisemmin kuin oli tapahtunut ennen
harjoittelun uudistamista. Nama kaksi asiaa vaikuttivat merkittavasti siihen,
ettd opiskeluajat ilmeisesti lyhenevat 6-8 kuukaudella. Kaikki harjoitteluun
osallistuneet opiskelijat ilmoittivat loppuhaastattelussa valmistuvansa viimeis-
téan 3,5 vuoden opintoajan jalkeen. Tata ennen oli liiketalouden opiskelijoiden
keskimaarainen valmistumisaika 4,3 vuotta.

9.6.2 Kehittamistydn merkitys ammattikorkeakoululle

Kehittamisprojektilla ja sen tuloksilla on merkitystd ammattikorkeakoulun toi-
minnan taloudellisuuteen, tehokkuuteen ja vaikuttavuuteen.

Ammatillisen harjoittelun kehittamisprojekti vaikuttaa koulutuksen laa-
dun ja koulutusohjelmien vetovoimaisuuden kasvuun viiveelld sitd mukaa, kun
opettajat saavat lisaa tietoa yritystoiminnasta ja pystyvat ennakoimaan yritys-
ten osaamistarpeita koulutussuunnittelussa. Tydelaman tuntemus voi johtaa
sekd opetussuunnitelmien rakenteen ettd sisaltéjen muutoksiin.

TyOpaikoilla oppimisen menetelméat poikkeavat koulun perinteisista ope-
tustavoista. Vuorovaikutteinen, yhteistoiminnallinen ja omaa ajattelua seka tie-
don rakentamista soveltava opetustapa saa mallinsa tytelamasta, jonka opetuk-
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sesta puuttuvat kalvosulkeiset ja kirjatiedon toistaminen. Opetuksen kiinnosta-
vuus ja opiskelijoiden aktiivinen osallistuminen omaan oppimiseensa voivat
kasvaa sitd mukaa, kun saadaan kokemuksia muulla kuin perinteiselléd tavalla
syntyvasta oppimisesta. Ammatillinen harjoittelu voi avata opetussuunnitel-
man kehittymiselle sekd teorian ja kaytannon yhdistymiselle yritysyhteisty6n
myo6ta uusia vaylia, joita voidaan hyddyntéad melkeinpd milla tahansa opinto-
jaksoilla.

Ammattikorkeakoulun tulot muodostuvat opiskelijamaarien perusteella.
Ammatillinen harjoittelu voi rohkaista ammattikorkeakoulua tayttamaan aloi-
tuspaikkansa annettujen ohjearvojen mukaisesti ilman ylitaytt6d, koska hyvin
organisoitu harjoittelu voi olla yksi niistd vetovoima- ja motivaatiotekijoista,
joka sitouttavat opiskelijat omaan ammattikorkeakouluunsa, eikd opintojen
keskeytyksid tule. Harjoittelu luo opiskelijoille suhteita tydelamaan ja antaa
luottamusta siihen, ettd he tyollistyvat valmistumisen jalkeen, jolloin heilla ei
ole syyta siirtya muulle paikkakunnalle ty6ta etsimaan. Ohjeiden mukainen
tayttoaste on taloudellista ja tehokasta sekd ammattikorkeakoulun etté yhteis-
kunnan kannalta.

Projektilla oli vaikutuksia ammattikorkeakoulun henkiléston kykyyn teh-
da yhdesséa projektityota. Opettajien kasitys omasta tyostaan laajeni siten, etta
tyohon kuuluvaksi hyvaksyttiin myds uusien toimintatapojen innovointi ja si-
dosryhmaésuhteiden rakentaminen. Kehittdmisprojektin toiminta ja tulosten
kasittely johtivat siihen, etté opettajien halu konstruktivistisen oppimiskasityk-
sen parempaan ymmartamiseen ja uusien opetusmenetelmien oppimiseen kas-
VOi.

9.6.3 Harjoittelun merkitys tyoelamalle

Opetussuunnitelman kehittyminen nykyistd enemman informaalin oppimisen
suuntaan lisdéd ammattikorkeakoulun ja tytelaman valistd vuorovaikutusta,
tiedonvaihtoa ja keskindistéa oppimista. Opiskelijat ja opettajat toimivat kehitta-
van siirtovaikutuksen valittdjina tyopaikoilla. Opettajien tydelamasuhteiden
titvistyminen voi parhaimmillaan johtaa innovaatioihin, joilla ty6elamaa kehite-
taan joko koulutuksen tai tutkimus- ja kehitystyon kautta. Ne viriavat luonte-
vasti henkilésuhteiden avulla.

Opettajien ja tydpaikkojen valisen vuorovaikutuksen tuloksena opettajat
voivat oppia ennakoimaan tydelaman muutostarpeita, ottaa ne huomioon ope-
tussuunnitelmassa ja vaikuttaa pitkalla tdhtaimella siihen, minkalaisia osaajia ja
kehitysimpulsseja tydelamadn ammattikorkeakoulusta siirtyy. Tydpaikkojen
oppimiskulttuuri, tyota kehittava ote ja vuorovaikutuksellinen yhteistoiminnal-
lisuus kehittyvat samalla, kun opiskelijaa ohjataan, perehdytetdan, neuvotaan ja
hénen kanssaan pohditaan esimerkiksi ratkaisuja oppimistehtaviin.
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9.7 Tutkimustulosten yhteenveto

1. Informaali tydssa tapahtuva oppiminen nostaa osaamisen tasoa ja tutkin-
non tavoitetasoa

Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd informaali oppiminen parantaa seké laadul-
lisesti ettda méaarallisesti opiskelijoiden ammatillisen asiantuntijuuden tasoa. Harjoittelu
vaikuttaa merkittavasti ammattikorkeakoulun tavoitteeseen yhdistaa teoriaa ja k&ytén-
tod. Tulosten perusteella voidaan tutkinnon tavoitteet asettaa laajemmiksi ja syvemmik-
si kuin ne ilman ammatillista harjoittelua asetetaan.

Tutkimuksen tulokset perustuvat lyhytkestoiseen ammatillisen harjoittelun
jaksoon (2 kk). Taman ajan kuluessa kehittyi opiskelijoiden ammattitietoisuus,
tyoelaman kayttotieto, tyoprosessitietous sekd tytdelaman hallintaan liittyva
avainosaaminen. Opiskelijat oppivat ymmartamaan koulussa opetettua aikai-
sempaa syvemmin, oppivat tekemaan tyohon liittyvia asioita kaytannossa ja
lisdksi he oppivat heille aivan uusia tietoja ja taitoja. Metakognitiiviset taidot ja
itsetuntemus kehittyivat siten, ettéa opiskelija tunnisti oman osaamisensa vah-
vuudet ja kehittdamistarpeet sekd oppi tietdmaan aikaisempaa paremmin itsel-
leen sopivia oppimisen tapoja.

Opiskelijat itse arvioivat asiantuntijuutensa tason nousseen lahes kompe-
tenssin tasolle. Tutkijan kasitys on, ettd patevan ammatillisen osaamisen eli
kompetenssin tasolle kehittyminen edellyttdd pitempaa yhtgjaksoista ammatil-
lista harjoittelua ja ty6kokemusta, jonka tuoman monipuolisen ja syvéllisen ko-
kemuksen myodtd kompetenssi vasta kehittyy. Tutkimuksessa ei syntynyt ai-
neistoa siitd, miten eri pituiset harjoittelujaksot vaikuttavat osaamisen kasvuun.
Jotain viitteitd kuitenkin aineistosta l6ytyi sille, miten kokemus vaikuttaa opis-
kelijan kehittavan ja tutkivan ammatillisen otteen kehittymiseen: ne opiskelijat,
joilla oli alalta aikaisempaa tyokokemusta, paasivat lahemmas kompetenssin
tasoa. Heilla oli myds kykya aikaansaada tyodpaikalla kehittavaa siirtovaikutus-
ta selvasti enemman kuin muilla opiskelijoilla. Heidan kehittdvéssa otteessaan
orasti jo tydelaman vanhojen rakenteiden uudistaminen mm. vaihtoehtoisten
tyotapojen kehittamisend, kriittisena kyselynéa ja rohkeutena itsenaisesti kehit-
taa ja kokeilla uutta.

2. Harjoittelun oppimistavoitteet maaritettavissa

Ammatilliselle harjoittelulle voidaan asettaa oppimistavoitteita kaikille asiantuntijuu-
den osa-alueille. Oppimistavoitteet ovat jaoteltavissa tydelamén avaintaitoihin, amma-
tilliseen kokonaisosaamiseen ja opiskelijan alan mukaiseen erityisosaamiseen. Tavoittei-
den asettamista varten on selvitettavé koko tutkinnon tavoitteet ja niista johdetut har-
joittelun oppimistavoitteet. Kuhunkin osaamisalueeseen liittyvét kaikki asiantuntijuu-
den osat, teoriatieto, kdytannon osaaminen sek& metakognitiiviset tiedot ja taidot.
Haasteelliset ja ammatilliseen osaamiseen liittyvat tyotehtavat edistivat
opiskelijan ammatti- ja erityisosaamisen kehittymista siten, ettd opiskelijat op-
pivat soveltamaan tietojaan kdytantoon ja koulussa opittu teoriatieto syveni
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kaytdnnon kokemuksen kautta ymmartamiseksi ja taidoiksi. Tydelaman avain-
osaamiselle voidaan asettaa laajasti harjoittelujakson oppimistavoitteita, silla ne
saavutetaan tyoelaman aidoissa konteksteissa hyvin, eikd niista kaikkia olisi
mahdollistakaan oppia kouluympaéristdssa.

Tavoitteiden asettamisessa on otettava huomioon harjoittelujakson kesto,
joka vaikuttanee erityisesti siihen, ehtiikd opiskelija jakson aikana oppimaan
ammatillista kehittdvaa otetta ja asioiden hallintaa kokonaisuuksina. Oppimis-
tavoitteisiin vaikuttaa myds se, toteutuuko harjoittelu vain yhdessa yrityksessa
vai kahdessa tai useammassa. Mikali harjoittelu on kestoltaan lyhyehkd, kuten
tutkimusprojektissa (2 kk), ja mikali se toteutuu vain yhdessa yrityksessa, voi-
vat oppimistavoitteet liittya tyoelaman avaintaitojen lisdksi tyopaikan ammatti-
tietouden ja alakohtaisen kayttdtiedon oppimiseen.

3. Oikein suunnitellut tyotehtavat tuovat kdytanndn osaamisen

Opiskelijat pitivat tyétehtavia yhtend merkittadvimmistd oppimiskokemusten lahteista.
Tyotehtavien tulee siséltdd ammattialaan liittyvid haasteellisia tehtavid, mutta myos
yleisiin tyéelaman kaytantoihin opettavia tehtdvid. Tyoskentelylle asetetut selkeat ta-
voitteet, oppimisen tukeminen ja ohjaus, mahdollisuus oman osaamisen soveltamiseen
ja tyopaikalla osoitettu luottamus ja turvallisuus vahvistavat osaamisen ja itseluotta-
muksen tunnetta ja ammatti-identiteettia sek& rohkeutta itsendiseen tydskentelyyn.
TyOpaikkojen kaytannot eivat aina ole juuri sellaisia kuin koulun opetuk-
sessa esitetadn — harjoittelujaksolla opitaan yritys- ja tehtavakohtaisia sovelluk-
sia. Tyotehtavissa opiskelijan tulee voida soveltaa tietojaan ja toimia itsenaisesti
tiedonhankinnassa ja ongelmanratkaisussa. Kaytdnnén osaaminen ammatilli-
sissa tehtavissa nosti erityisesti opiskelijoiden itseluottamusta ja rohkeutta toi-
mia sekd itsetuntemusta omasta osaamisestaan ja kehittymisestaan. Myos ala-
kohtainen ammatti-identiteetti alkaa harjoittelujaksolla selvasti muotoutua.
Opiskelijan tydelamavalmiuksien kehittymiselle on tarkead, ettd han saa
osallistua tyodpaikan erilaisiin tilaisuuksiin, kuten palavereihin, suunnittelu- ja
paatoksentekotilanteisiin ja asiakastapaamisiin, jotta hadn voi oppia toiminta-
malleja muita havainnoimalla.

4. Ohjauksen laatu ja ohjaajien pienehkd maéara vaikuttaa oppimiseen

Ohjauksen laatu osoittautui tutkimuksessa yhdeksi oppimisympariston tarkeimmista
tekijoistd. Ohjaajien lukumé&arélla oli selvd yhteys merkittdvien oppimiskokemusten
maaraan. Mita vahemman ohjaajia oli ns. padéohjaajaan liséksi, sita tiiviimpi oli ohjaus-
suhde ja sitd enemman syntyi oppimiskokemuksia ja asiantuntijuuden kasvua. Oppi-
mispaivakirjojen ja haastattelujen perusteella vaikutti kohtuullisen vahdinen ohjaajien
méaara oppimiskokemusten aktiiviseen reflektointiin, syvenemiseen ja opitun parempaan
ymmartamiseen.

Ohjaajien koulutus tehtdvaansa osoittautui tutkimuksessa tarpeelliseksi.
Koulutuksessa tulee padhuomio kiinnittdd kokemusten kasittelyyn ja keskuste-
luun opiskelijan kanssa. Ohjaajan on valttamatontd ymmartaa kokemuksellisen
ja konstruktiivisen oppimisen kasityksia seka opiskelijan kasvun tukemisen ja
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kannustamisen merkitysta. Jollain tavoin esimiesasemassa oleva ohjaaja pystyy
selittdmaan asioita kokonaisuuksien kannalta, tuntee yrityksen suunnittelu- ja
paatoksentekomenettelyn sekd pystyy ottamaan opiskelijan oppijana mukaan
myos tyopaikan kokouksiin ja palavereihin.

5. Tydyhteison sosiaalinen vuorovaikutus oppimisen suurin lahde

Tutkimusaineiston perusteella ovat tydpaikan ohjaajaa ja muut tydyhteison jasenet
oppimisympariston avaintekijoitd. Heistd riippuu, miten opiskelijaan, hanen ohjaami-
seensa ja oppimiseensa suhtaudutaan, minkalaista oppimiseen vaikuttavaa sosiaalista
vuorovaikutusta tydpaikalla on ja miten tydpaikan ilmapiiri kannustaa oppimiseen, kes-
kusteluun, kyselyyn ja kehittavadn otteeseen. Tydpaikan ihmisten tehtdvéna on raken-
taa konstruktivistinen oppimisympaéristo ja olla siing toimijoina.

Tydyhteison muiden ihmisten tuki opiskelijan oppimiselle on yhta tarkeaa
kuin ohjauksen laatu. TyOpaikalla kdydaan jatkuvaa keskustelua tyoQasioista,
tehddan yhteisia tulkintoja ja paatoksia asioista, neuvotaan toinen toistaan,
suunnitellaan tulevaa ja ratkaistaan ongelmia yhdessa. Opiskelijan paasy tasa-
vertaiseksi tyoyhteison jaseneksi antaa hanelle henkisen tuen harjoittelujaksol-
le, mutta myds paljon konkreettisia tietoja ja taitoja seka mallia toimintatavoista.

6. Reflektointia, oppimista ja opitun tunnistamista voidaan edistaa

Tutkimus osoitti, etteivat opiskelijat pysty oppimaan reflektoinnin taitoja lyhyen har-
joittelujakson aikana. Oppimispdivékirjoista puuttui opitun reflektiivinen pohdinta ja
analysointi ja opiskelijat pohtivatkin kokemuksiaan vasta, kun heitd ohjattiin siihen
vali- ja purkuseminaareissa seka haastattelussa. Tasta syysta oppiminen oli voittopuoli-
sesti mallioppimiseen perustuvaa ammattitietouden, kayttotiedon ja tyoprosessitietou-
den oppimista, josta puuttui ty6ta kehittdva ote. Tama tulos korostaa sité, etta oppi-
maan oppimisen taidot tulee oppia ennen harjoittelujaksoa. Tdmén oppimisprosessin
tulee kdynnistya opintojen alusta alkaen.

Harjoittelujaksolla oppiminen perustuu kokemukselliseen oppimiseen ja
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jossa oppija itse rakentaa tietoa. Oppi-
misessa on oleellista kokemusten reflektointi, joka on metakognitiivinen, koke-
muksen myota paraneva taito. Reflektio on oppimisprosessin vaihe, jossa in-
formaatio ja kokemus muutetaan tietdmiseksi tai harjoittelun yhteydessa am-
matilliseksi osaamiseksi.

Yleistdminen, kasitteellistdminen, mallintaminen ja tyokokemuksen muuttaminen
sisdiseksi tiedoksi olisivat edellyttédneet, ettd koulun oppimismenetelmissd on totuttu
opiskelun alusta l&htien reflektiivisyyteen, analyyttisyyteen, keskusteluun ja tiedon
rakentamiseen oman ajattelun avulla. Koska nain ei ollut tapahtunut, oli reflek-
tointi ja tiedon konstruointi puutteellista. Opiskelijat opettelivat yleistaméén ja ka-
sitteellistam&én kokemuksellista kayttoteoriaansa ja liittdmaan sitd yleiseen teoriaan
harjoittelun vali- ja purkuseminaareissa.

Reflektiivistéa oppimista voidaan edistaa sisallyttamalla opetukseen koulu-
tuksen alusta alkaen opetus- ja oppimismenetelmid, joissa reflektiolle, itsendi-
selle ajattelulle, keskustelulle, kriittiselle kyselylle ja vaihtoehtojen pohdinnalle
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annetaan tilaa ja joihin kannustetaan ja harjaannutetaan. Reflektointia edistaviksi
toimintatavoiksi osoittautuivat oppimispéivakirjat, oppimistehtavat ja tyopaikan sosiaa-
liset vuorovaikutustilanteet ja vuorovaikutteinen ilmapiiri.

Harjoittelujaksolla oppiminen tunnistetaan uudeksi tiedoksi ja taidoksi erilaisten
toimintatapojen avulla. Niistd tehokkaimpia olivat kehityskeskustelu, itsearviointi, har-
joittelun valitapaamiset ja purkuseminaari. Oman oppimisen kertominen &aneen
muille edisti sitd, ettd opiskelijat tunnistivat omaa oppimistaan ja syntyneita
uusia kasityksiaan.

7. Harjoittelulla kehittavaa siirtovaikutusta tydpaikoille ja opettajiin

Harjoittelujaksolla toteutuu kehittéva transfer erityisesti silloin, kun tydpaikan ohjaajat
ja henkilostd pohtivat ja kasittelevat avoimesti ja aktiivisesti harjoittelijan kanssa tyo-
hon liittyvid asioita. Oppimiskulttuuri, yhteistoiminnallinen oppiminen ja vuorovaiku-
tus sekéd tyota tutkiva ote tulivat tutuiksi ja lahtivat kehittyméén seké tydpaikkojen hen-
kiloston etté opettajien keskuudessa.

Kehittava transfer aikaansaa aluksi helpommin toteutettavia kehittamistoi-
menpiteitd: it-asioita uudistetaan, perehdyttdmisohjelma laaditaan tai ajan-
tasaistetaan ja tyOpaikan kulttuuri- ja arvokysymyksia pohditaan yhdessa. Yk-
sittaisia tyotapoja uudenaikaistetaan. Kun tydpaikalla on perdkkaisind vuosina
harjoittelija, ulottuu transfer-vaikutus syvemmalle tyon siséltéihin ja tapaan
organisoida ja suunnitella asioita. Opiskelijoiden tutkiva ja tyota kehittava ote
voi parantua, jos harjoittelujakso on pitempi kuin kasilla olevassa projektissa.
Opiskelijoille ehti syntyd kahden kuukauden aikana jo rutiineja, jolloin heidan
tyOpanoksensa voisi siitd eteenpdin suuntautua jo laajempiin kokonaisuuksiin,
kuten suunnitteluun ja kehittdmiseenkin.

Opettajien asennoituminen harjoittelua kohtaan muuttuu uteliaaksi, innos-
tuneeksi ja yhteistydhakuiseksi sitd mukaa, kun tydpaikkoja ja niiden henkil6s-
t6a opitaan tuntemaan. Luottamus tydpaikkojen kykyyn toimia oppimisympa-
ristona ja kaytannon asiantuntijana kasvaa sitd mukaa kuin opiskelijat antavat
palautetta onnistumisen kokemuksistaan harjoittelussa. Opettajien innostus
harjoittelun kehittdmiseen, opetussuunnitelman integrointiin ja yhteistyohon
yritysten kanssa kehittyy opiskelijan kautta: opettajilla on harjoittelun kehitta-
misessa tarkeintd opiskelijan oppiminen, opiskelijan itseluottamuksen syntymi-
nen omiin taitoihin ndhden ja jalan saaminen tydmarkkinaoven valiin. Harjoit-
telun edetessd ja vakiintuessa alkaa opettajien oman oppimisen reflektointi
kaynnistyd ja se johtaa myds uuden tiedon omaksumiseen ja omien oppimiska-
sitysten ja -menetelmien uudistamiseen. Opettajilla on kuitenkin selked nake-
mys siitd, ettd tarkeysjarjestyksessa ensimmaisenda asiantuntijuuden tekijana on
koulun formaali opetus. Sita tdydentamaan tarvitaan kaytannoén tyékokemusta.
Tyodelamavalmiuksien syntymisesta ollaan selkeimmin yhtd mielta siita, etta
kyseiset valmiudet opitaan parhaiten tydssa.



10 EHDOTUS AMMATILLISEN HARJOITTELUN
MALLIKSI AMMATTIKORKEAKOULUILLE

Kasilla olevan tutkimus- ja kehittdmishankkeen tulosten pohjalta esitén seuraa-
vassa ehdotukseni ammatillisen harjoittelun malliksi. Malli rakentuu kolmesta
osasta: 1) oppimisen edellytysten luomisesta, 2) itse harjoittelujakson toimin-
nasta ja sisallosta sekd 3) oppimistuloksista ja vaikuttavuudesta. Ensimmainen
kohta on pohjana harjoittelun oppimisympariston, -menetelmien ja harjoittelun
opetussuunnitelman kehittamiselle sek& tulokselliselle oppimiselle. Malliin si-
saltyvat myos harjoittelun vaikutukset ja koko prosessin seuraaminen ja arvi-
ointi harjoittelun kehittamiseksi.

10.1 Harjoittelun edellytysten luominen

Ammatillisen harjoittelun tuloksellisuus riippuu ensinnd siitd, onko oppimisen edelly-
tyksistd huolehdittu ajoissa. Ammatillisen harjoittelun kdynnistyminen ja toteutumi-
nen tuloksellisesti edellyttédd, ettd tutkinnon tavoitteet ja niistd johdettuna harjoittelun
tavoitteet on madritelty ja kriittiset oppimisprosessit sekd tehokkaan oppimisen edelly-
tykset oppimisymparistdssé ovat kunnossa.

Harjoittelun tavoitteiden ja menetelmien seka arvioinnin selventdmiseksi tarvi-
taan kaikkia harjoittelun osapuolia varten harjoittelun opetussuunnitelma, jossa on
maéaritelty harjoittelun tavoitteet, oppimismenetelmat, arviointi, harjoitteluun soveltu-
vien tydtehtdvien luonne, yritysverkon ominaisuudet ja harjoittelun integroituminen
muuhun opetussuunnitelmaan seka harjoitteluun liittyvan ohjauksen tavat ja laatu.

Opiskelijoilla tulee olla jo harjoittelujaksolle mennessaan oppimaan oppi-
misen taitoja ja strategioita. Oppimisymparistén laatu on varmistettava ennen
harjoittelun kaynnistymistd, koska opiskelijan tydtehtavat, ohjauksen laatu ja
tyOyhteison oppimiskulttuuri ja kehittdmisote vaikuttavat oppimistuloksiin.
Oppimisen tehokkuutta voidaan lisata erilaisilla oppimismenetelmilld, kuten
oppimispaivéakirjoilla, -tehtavilla seka arvioivilla ja oppimisen tunnistamiseen
tahtaavilla keskusteluilla. Edelld olevat oppimisen edellytykset syntyvat siten,
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ettd koulu- ja tydyhteis6d valmennetaan ja koulutetaan toimimaan konstrukti-
vistisen oppimiskasityksen ja -menetelmien mukaisesti.

10.1.1 Harjoittelun tavoitteiden maarittely ja integrointi opetussuunnitel-
maan

Ammattikorkeakoululla tulee olla selva kasitys siitd, minkéalaista osaamista ja
mité kykyja ja taitoja sieltd valmistuvalle henkil6lle tulisi syntyd koulutuksen
tuloksena. Tata kasitysta voidaan kuvata koko tutkinnon oppimistavoitteilla ja
niiden perusteella muodostuvilla ominaisuuksilla (tiedoilla, taidoilla, kyvyilld),
jotka kehittyvat eri opintojaksojen ja harjoittelun kokonaistuloksena.

Koko tutkinnon tavoitteet tulee jakaa opetussuunnitelmassa formaalin ja
informaalin oppimisen tavoitteisiin. Formaalin oppimisen osalta on koulutuk-
sen suunnittelijoiden ja opettajien selvitettava, missa oppiaineissa ja milla opin-
tojaksoilla mitkakin tavoitteet toteutuvat. Informaalin oppimisen tavoitteisiin
paasemiseksi on opettajien ja harjoittelun ohjaajien maariteltava, minkalaisissa
tyOtehtavissa ja sosiaalisen vuorovaikutuksen tilanteissa sekd minkalaisessa
yritysverkossa tavoitteisiin voidaan paasta.

Vaikka tdma tutkimus koski vain kahden kuukauden mittaista harjoitte-
lua, osoittavat tulokset, ettd opiskelijat voivat oppia harjoittelujaksolla tyoela-
man avaintaitoja, tyoprosessitietoutta ja ammattitietoutta. Kaksi jalkimmaista
ovat tyopaikka- ja kontekstisidonnaisia, ensin mainittu sen sijaan ty0paikasta
toiseen henkilon mukana siirtyvaa osaamista. Tutkimuksen tulokset osoittavat
ammattikorkeakoulun kannalta oleellisen asian: harjoittelujaksolla toteutuu
teorian ja kdytannon yhdistyminen ja kdaytannon osaamisen merkittdva kasvu.
Harjoittelun tavoitteet voidaan asettaa timan tuloksen pohjalta.

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan opetussuunnitelmatyos-
s& integroida ja koordinoida formaalia ja informaalia oppimista silla edellytyk-
sellg, ettd tutkinnon tavoitteet on ensin maaritelty. Opetushenkildstolta edelly-
tetddn myonteistd suhtautumista ja arvostusta tydssa tapahtuvaa kokemuksel-
lista oppimista kohtaan, jotta integrointia voi tapahtua. Arvostus kehittyy sita
mukaa kuin tyodpaikoilla syntyvasta oppimisesta saadaan tuloksia, jotka osoit-
tavat opiskelijoiden osaamisen kasvaneen harjoittelun ansiosta. Siksi tuloksia
tulee mitata ja arvioida ja niista tulee jakaa tietoa.

Kuviossa 10 havainnollistetaan opetussuunnitelmatyon edellyttamaa op-
pimistavoitteiden maarittelya sellaisessa muodossa, jossa kuvataan niita tietoja,
taitoja, kykyja ja ominaisuuksia, jotka opetussuunnitelmatydén yhteydessa
koordinoidaan ja integroidaan opittavaksi joko tietyn oppiaineen opintojaksoil-
la tai/ja tydssa oppimisen yhteydessa.

Kaytanndssa jokainen opiskelija laatii itselleen ennen harjoitteluyritykseen
pyrkimista henkil6kohtaisen harjoittelun opetussuunnitelman harjoittelun yh-
teisten tavoitteiden lisaksi.
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Harjoittel ujaksolla oppi misen edellytykset

Formaalin oppimisen ‘ Opetussuunnitelma ‘
2 tavoitteet -
Tutkinnon - Missi oppiaineissa?
oppimistavoitteet - integrainti - Mill& opintojaksolla?
\ . . . . .
Informaalin oppimisen ‘ Harjoittelun ops ‘
tavoitteet

- Oppimistavoitteet

- Missi tehtévissi ja
tilanteissa oppii?

- Mill& toimintatavoilla?

KUVIO 10  Harjoittelujakson tavoitteiden maaritys ja integrointi opetussuunnitelmaan.

10.1.2 Kriittiset oppimisprosessit hallinnassa ja kaytdssa

Kuviossa 11 esitetddn harjoittelun Kkriittiset oppimisprosessit ja niiden huomi-
oiminen harjoittelun opetussuunnitelmassa. Harjoittelujakson oppimistavoit-
teiden saavuttaminen voi toteutua kokemuksellisen ja konstruktiivisen oppimi-
sen avulla. Tama edellyttaa, ettd opiskelijoille alkaa kehittya opintojen alusta
alkaen taitoa reflektoida kokemuksiaan, uudistaa ké&sityksidan asioista ja ilmi-
Oista sekd tunnistaa itselleen sopivia oppimisstrategioita. Jotta oppimista voitai-
siin rakentaa opiskelijan oman ajattelun ja ohjaavan opetustyon pohjalta, on
koulun oppimiskasitysten perustuttava konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen
ja aktiiviseen tiedon rakentamiseen sen vastaanottamisen sijasta.

Teoreettisen ja kaytanndllisen tiedon liséksi yksi keskeinen asiantuntija-
tiedon osa-alue on itsesaatelytieto, jolla tarkoitetaan metakognitiivisia ja reflek-
tiivisia tietoja ja taitoja. Nama taidot liittyvat oman toiminnan tietoiseen ja kriit-
tiseen tarkasteluun ja arviointiin. (Lehtinen & Palonen 1999, 153.) Opiskelijan ja
ohjaajan tulee olla tietoisia oppimisen tavoitteista ja heidan tulee muistaa har-
joittelujaksolla se, ettd opiskelija on oppimassa, eika vain tekemassa tyota.

Harjoittelujaksolla oppiminen syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
tydyhteison jasenten ja ohjaajan kanssa. Harjoittelujakson vélitapaamisissa ja
purkuseminaarissa opitaan vuorovaikutuksellisesti ja yhteistoiminnallisesti k&-
sittelemdén ja jakamaan kokemuksia ja kasityksia ryhman muiden opiskelijoi-
den, tyopaikkaohjaajien ja ohjaavien opettajien kanssa. Kehittyminen asiantun-
tijaksi edellyttda paitsi kykya omaan ajatteluun, niin myos kykya kriittiseen
analyysiin ja tutkivaan otteeseen. Opiskelijan tulee oppia kysymaan ja selvitta-
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maan vastauksia kysymyksiin: mitd, miten, miksi, kuka ja onko vaihtoehtoisia
tapoja?

Kriittiset oppimisprosessit Harjoitte lun ops
- reflektiivinen oppiminen - oppimiskasitys
- konstruktivistinen oppimis- - oppimis-

kasitys menetelmét
- oma ajattelu, itse ohjautuvuus - ohjauksen laatu
- yhteistoiminnallinen oppiminen - toimintatavat
- oikeiden asioiden arviointi - arviointitavat

- itsearviointi

KUVIO 11 Harjoittelun kriittiset oppimisprosessit ja niiden huomioiminen
opetussuunnitelmassa.

Harjoittelujakson oppimisessa on kyse ymmartamisestd, kaytdnnossa osaami-
sesta ja kyvysta kayttda osaamistaan. Perinteinen arviointi painottuu toistavaan
oppimiseen, Kirjatiedon muistamiseen ja mallivastauksiin. Harjoittelun kehit-
tamisessa on oleellista arvioida kehittymistd suhteessa opiskelijaan itseensg,
héanen aikaisempaan osaamiseensa ja oppijana toimimiseen. Kannustava, roh-
kaiseva ja ohjaava palaute on harjoittelujaksolla tarkedmpéaa kuin ihanneratkai-
sun oppiminen — sitdhan ei valttamatta edes ole, ainakaan pysyvasti.

Harjoittelun opetussuunnitelmaan, joka on osa oppimisymparistéda, on
sisallyttava harjoittelun arviointia koskevia kuvauksia, jotka rohkaisevat yksi-
I6lliseen oppimiseen, kokeiluun ja aktiiviseen toimintaan.

10.1.3 Tehokkaan oppimisen edellytykset

Kolmas tuloksellisen harjoittelun edellytys on tehokkaan oppimisen pohjusta-
minen harjoittelun oppimisymparistossa. Tehokkaan oppimisymparistén kehit-
tamiseen (kuvio 12) tarvitaan ohjaajien, opiskelijoiden ja opettajien valmennusta
ja koulutusta, jonka tarkoituksena on ohjauksen laadun kehittdminen, rohkaisu
sosiaaliseen vuorovaikutukseen tyoOpaikalla ja kaytannon ohjeistuksen antami-
nen harjoittelujaksolla toimimista varten. Koulun henkilost6a, opiskelijoita ja
tyOpaikan ohjaajia tulee kouluttaa reflektoivaan oppimiseen ja konstruktivisti-
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sen oppimiskasityksen omaksumiseen, jotta niisti muodostuu osa koulun ja
tydyhteison arkea ja jatkuvaa kaytantoa.

Harjoitteluun sopivat tydtehtavat maaritellaan sellaisiksi, ettéd ne tarjoavat
opiskelijalle ammatillisia haasteita, kehittymismahdollisuuksia ja tilaisuuden
soveltaa ja kokeilla omaa osaamistaan seka kehittdd ammatti-identiteettia. Yri-
tysverkon suunnittelussa kiinnitetdédn huomiota siihen, etté yritys pystyy jarjes-
tamaan sopivien tyodtehtavien lisdksi tehtdvaansa sitoutuvan ohjaushenkiléstén
ja tarjoamaan tyoyhteison ilmapiirin, joka tukee opiskelijan oppimista.

Tehokas oppiminen Harjoittelun ops

- ohjeistus - ohjauksen laadun
méaéarittely

- koulutus

- harjoittel uun sopivien - tyGtehtavien

tyotehtavien méarittely kriteerit

- yritysverkon suunnittelu - yritysverkon
kriteerit

- tiedonkulku, palaute

KUVIO 12 Tehokas oppiminen ja sen maarittely harjoittelun opetussuunnitelmassa.

Harjoitteluyrityksen ohjaajan ja muiden tydyhteison jasenten odotetaan hyvassa
harjoitteluyrityksessa suhtautuvan myonteisesti harjoittelijaan ja hdnen oppimi-
sensa tukemiseen. Myonteisyys nakyy kasvun tukemisena keskusteluissa, haas-
teellisten tydtehtavien valinnassa, turvallisen ilmapiirin luomisessa, arvioinnin
ja palautteen antamisessa seka ty0yhteison tasa-arvoiseksi jaseneksi ottamisena.

10.2 Ammatillisen harjoittelun opetussuunnitelma

Harjoittelun opetussuunnitelmassa kuvataan harjoittelun oppimistavoitteet, oppimis-
menetelmé&t, ohjauksen laatu, harjoittelujaksolle sopivien ty6tehtdavien ja yritysverkon
kriteerit sek& harjoittelujaksolla tapahtuva itsearviointi ja harjoittelun ulkoinen arvioin-
ti.
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Harjoittelun ops antaa konkreettisen ohjeen siitd, mita harjoitteluprosessissa todelli-
suudessa tapahtuu. Talldin opetussuunnitelmassa kuvataan oppimista edistévét toimin-
tatavat ja valineet, oppimisen tunnistamiseen kaytettavat keinot ja tydpaikan toiminta-
tapaan liittyvat odotukset sosiaalisen vuorovaikutuksen, yhteistoiminnallisen oppimisen
ja tydta kehittdvan otteen kayttamisesta. Harjoittelun opetussuunnitelmassa kuvataan,
miten harjoittelu tukee, lisda tai pohjustaa koulussa tapahtuvaa oppimista ja kehittaa
opiskelijan ammatillista asiantuntijuutta.

Harjoittelun opetussuunnitelmassa tulee kiinnittdd huomiota siihen, etta
ohjaajien laatu varmistetaan koulutuksella, hyvalla harjoittelun ohjeistuksella,
tyotehtavien huolellisella suunnittelulla ja oikeantyyppisten yritysten valitse-
misella harjoittelun oppimisymparistoksi.

Kuviossa 13 esitetddn harjoittelun opetussuunnitelma, sen edellytykset ja
kaytannon toteutuminen harjoitteluprosessina.

Edellytykset Harjoittelun ops Harjoittel uprosess
Oppimistavoitteet Atehtzy 3
ppmisavo - oppimistavoitteet - tyotentavat
- tutkinnon tavoitteet - opiskelijan hops - muut oppimis-
- integroitu - liittyminen muuhun kokemukset
opetussuunnitelma opetussuunnitelmaan
Kriittiset oppimis-
prosessit
. - oppimispéivakirja
- refl.ekt.l vinen _ Oppl miskasi tyS ja -tehtavit
opprminen - oppimismenetelméat - ohjaus
- konstruktiivinen - raportit
oppimiskesitys - valitapaamiset
- omagattelu, - ohjauksen laatu - kehitys- ja
|tseth agtuyuus i loppukeskustelu
- yhteistoiminnallinen - arviointi - itsearviointi, arviointi
oppriminen L - itsearviointi - sosiaalinen vuoro-
- oikeiden asioiden arviointi vaikutusja
Tehokas oppiminen keskustelut
_ ohjeistus o o - purkuseminaari
- koulutus - tyOtehtévien kriteerit

- harjoitteluun sopivien - yritysverkon kriteerit

tyotehtévien méérittely
- yritysverkon suunnittelu

- harjoittelusopimus

KUVIO 13  Harjoittelun opetussuunnitelma seka harjoittelujakson sisélto ja
toimintatavat.
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10.2.1 Harjoittelun opetussuunnitelma

Harjoittelun opetussuunnitelmassa asetetaan harjoittelulle oppimistavoitteet ja
kuvataan samalla, miten ne on integroitu muuhun opetussuunnitelmaan tuke-
maan muuta oppimista tai luomaan sille pohjaa. Oppimistavoitteisiin sisaltyy
my0s kunkin opiskelijan itse laatima hops.

Harjoittelun opetussuunnitelmassa kuvataan sen pohjana oleva konstrukti-
vistinen oppimiskasitys ja selvitetdan, miten harjoittelujakson kokemukset vai-
kuttavat tiedon konstruointiin ja kasvuun. Opetussuunnitelmassa kuvataan
myo6s harjoittelujaksolla sovellettavia oppimismenetelmid, jotka perustuvat em.
konstruktivismiin, kokemukselliseen ja reflektoivaan oppimiseen seka opiskeli-
jan, ohjaajan, tydyhteison, opettajien ja opiskelijaryhman yhteistoiminnalliseen
ja vuorovaikutukselliseen tapaan oppia yhdessa ja oppia toisilta.

Ohjauksen laadun kuvaukseen sisaltyy selostus ohjaajien koulutuksesta ja
tehtavista seka tydyhteison sitoutumisen merkityksesta opiskelijan oppimiselle
ja kasvulle. Harjoittelun opetussuunnitelmassa selvitetdaan ja perustellaan opis-
kelijan itsearviointia sekd oppimispaivékirjan avulla ettd harjoittelun loppuvai-
heessa yhdessa ohjaajan kanssa.

TyoOtehtavien kriteereiksi asetetaan niiden soveltuvuus opiskelijan amma-
tillisiin opintoihin sek& niiden haasteellisuus ja monialaisuus, joka mahdollistaa
kokonaisuuksien ymmartamisen. Tyotehtaviin sisallytetddn mydos osallistumi-
nen tyodyhteison erilaisiin tilanteisiin, joissa opitaan tytelaman avaintaitoja ja
ammatillisia kaytantoja.

Yritysverkon ominaisuuksia voidaan kuvata lahinnd yleisilla velvollisuuk-
silla, joita harjoitteluyrityksen on taytettava. Naita ovat riittdva ajankaytto ohja-
ukseen, perehdytykseen ja osallistumiseen erilaisiin yhteistyo- ja infotilaisuuk-
siin, joita harjoittelun yhteydesséa jarjestetddn koululla seka erityisesti se, etta
ohjaajien tulee osallistua koulun jarjestdmaan ohjaajakoulutukseen.

10.2.2 Harjoittelun sisalto ja toimintatavat

Harjoittelun oppimistavoitteiden saavuttamiseksi opiskelijat tekevéat sovittuja
tyotehtavia, osallistuvat tydyhteison erilaisiin tilanteisiin oppimistarkoituksessa
sek& soveltavat osaamistaan kaytannon tyéhon pyrkien myos kehittamaan tyo-
paikan vallitsevia tyotapoja ja toimintoja. Tyopaikan sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa opiskelija saa ohjausta ja tietoa seka varsinaiselta ohjaajalta etta tydyh-
teisbn muilta jaseniltd. Yhteisissa keskusteluissa kaydaan lapi tyohon ja oppi-
mistehtaviin sekd opiskelijan oppimiskokemuksiin liittyvia asioita. Opiskelijan
tehtdvana on olla aktiivisena oppijana ja esittdd mahdollisimman paljon kysy-
myksig, jotka antavat lisatietoa hanelle, mutta toimivat myo6s virikkeend koko
yhteison kehittamistydlle.

Harjoittelujakson aikana opiskelijalle syntyy oppimiskokemuksia, joita
hén reflektoi ja konstruoi uudeksi tiedoksi. Reflektointia edistamaan kaytetaan
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oppimispaivéakirjaa, oppimistehtavia, harjoittelun véalitapaamisia ja purkusemi-
naaria koululla seka harjoittelun raportointia seka keskusteluja ty6yhteisossa.

Oppimisensa tunnistamiseksi ja itsearvioinnin oppimiseksi opiskelijat
kayvat ohjaajansa kanssa kehitys- ja loppukeskustelun. Viimemainittuun siséal-
tyy opiskelijan ja ohjaajan tekema arviointi opiskelijan sen hetkisista osaamisen
vahvuuksista ja kehittdmiskohteista. Oppimisen tunnistamiseksi opiskelijat
keskustelevat vield harjoittelun purkuseminaarissa ja mahdollisessa loppuhaas-
tattelussa oppimiskokemuksistaan ja oppimistehtavien tyopaikkakohtaisista
sovelluksista seka niihin liittyvasta yleisesta teoriasta.

Harjoittelun arvioinnissa keskitytadn arvioimaan opiskelijan kehittymista
suhteessa hanen aikaisempaan osaamiseensa. Kaytannossa ovat arvioitavia asi-
oita se, minkéalainen tytote opiskelijalla on ollut ty6tehtévissa ja sosiaalisessa
vuorovaikutukseen osallistumisessa, miten han on osoittanut oppimisen halua
ja halua soveltaa osaamistaan ty6hon, miten han on toiminut oppiakseen lisda
tybelaman avaintaitoja. Arvioitavia kokonaisuuksia ovat itse harjoittelujakso
yrityksessd, oppimistehtavat ja harjoitteluraportti. Harjoittelujakson arvioi ty6-
paikan ohjaaja, muut kokonaisuudet arvioivat ohjaaja ja opettaja. Opiskelija
osallistuu kunkin kohteen arviointiin ja niista kaytavaan palautekeskusteluun.

10.3 Ammatillisen harjoittelun malli

Ammatillisen harjoittelun malli (kuvio 14) sisaltdad harjoittelun edellytysten
luomisen, harjoittelun opetussuunnitelman ja sen toteutuksen harjoittelupro-
sessina. Lisaksi malli sisdltdd harjoittelun oppimistulokset ja muun vaikutta-
vuuden sekd mallin ja prosessin jatkuvan arvioinnin ja kehittamisen.

Ammatillisen harjoittelun tehtéavana on kehittaa opiskelijoiden oppimistu-
loksia, tyollistymis- ja uramahdollisuuksia seka nostaa tutkinnon tasoa harjoit-
telun tuoman lisdarvon ansioista. Ammatilliselta harjoittelulla tulee olla kehit-
tavaa siirtovaikutusta tyopaikkojen ja ammattikorkeakoulun osaamiseen ja toi-
mintatapoihin seké yhteisty6hon opetuksen sisaltéjen kehittamisessa.

Mallin kriittiset kohdat ovat harjoittelun edellytysten aikaansaamisessa ja
tyOpaikoilla toteutuvassa ohjauksessa seka harjoittelun integroitumisessa muu-
hun opetussuunnitelmaan. Niihin siséltyvien riskien valttamisessa on tarkeinta
oppimiskasitysten ja -menetelmien oppiminen sekd ammattikorkeakoulussa
ettd tyopaikoilla ja yhteinen sitoutuminen muutokseen.

Koulun opetussuunnitelman uudistaminen ja harjoittelun integroiminen
sithen riippunee pitkalti siitd, miten opettajat sitoutuvat uudenlaiseen ajatte-
luun ja tarkistavat asennettaan tydssa oppimista kohtaan. Ei riitg, ettd ohjaavat
opettajat ovat sitoutuneet harjoittelun ja opetussuunnitelman uudistukseen.
Kaikkien opettajien tulee 10ytda opetuksessaan yhtymaéakohtia tydssad oppimi-
seen, jolloin harjoittelujakson tavoitteet, oppimistehtavat ja oppimiskokemukset
voidaan yhdistédd kaikkeen oppimiseen. Koulutuksen tarkoitushan on lopulta
tuottaa tyohon sopivaa ja tarpeellista osaamista, joten mikadn oppiaine ei voi
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olla pelkéastaan teoriapohjainen ilman yhtymaéakohtia kaytant6én. Oppimiskasi-
tysten ja opetusmenetelmien uudistuminen ammattikorkeakoulussa edellyttéa
koko kouluyhteison osallistumista koulutukseen ja uusiutumisen toteutukseen
itse kunkin opetusty6ssa. Vain télla tavoin saadaan toteutumaan tavoite Kriitti-
sesti reflektoivista opettajista ja opiskelijoista, jotka uskovat oppimisen synty-
van tiedon konstruoinnin, teorian ja kaytannon yhdistymisen seka kehittyneen
metakognition avulla ja jotka osaavat kayttaa tassa tutkimuksessa esille tuotuja,
oppimista edistavia toimintatapoja.

Edelytykset Harjoittelun ops | | Harjoitteluprosess || Vaikuttavuus
Oppimistavoitteet Opiskelijat
- tutkinnon tavoitteet - oppimistavoitteet - tyGtehtavat - oppimistulokset
- integroitu - opiskelijan hops - muut oppimis- - opinngytetyon aihe
opetussuunnitelma - liittyminen muuhun kokemukset - va'llmlstumlsau ka
Kriittiset opetussuunnitelmaan - tyokokemus
FILLS . e - ty6llistyminen
Oppimisprosessit - oppimispévakirja
- reflektiivinen oppiminen ja-tehtavet Ammattikorkeakoulu
- konstruktiivinen - Oppimiskésitys - ohjaus - osaaminen, imago
oppimiskasitys - Oppimismenetel méat -reportit - oppimiskésitysja
- omagjattelu - Ohjauksen laatu - vélitapaamiset -menetel mét
itseohj AUEUVULS - kehitys- ja - integroitu, uudistunut
- yhteistoiminnallinen loppukeskustelu | ops ja oppimisympéristo
Oppl minen - arviointi - |tsgarv!0| nti, arviointi - tayttoaste,
o .~ | - jtsearvioint - sosiadlinen valmistumisgat,
- oikeiden aso! dgw arviointi vuorovaikutus, Vel stinea
Tehokas oppiminen keskugtelut

- ohjeistus

- koulutus

- harjoitteluun sopivien
tyotehtavien méérittely

- yritysverkon suunnittelu

- tyotehtavien kriteerit
- yritysverkon kriteerit

!

- purkuseminaari

- harjoittelusopimus

.

Ty6eldmé ja yhteiskunta

- oppiminen

- osaavatulevatyévoima

- kehittava vaikutus,
aluekehitys

:

Jatkuva arviointi ja kehittaminen sekd vaikutukset harjoittelun malliin ja tuloksiin

KUVIO 14 Ehdotus ammatillisen harjoittelun malliksi ammattikorkeakouluille.

Harjoitteluyrityksissa lienee suurin ongelmakohta se, kuinka paljon ohjaajan
tulee kayttéad aikaa ohjaustehtdvaan jokapaivaisen, tavanomaisen vuorovaiku-
tuksen, neuvonnan ja keskustelun lisdksi. Koulun taholta asiaa tulee vield poh-
tia siltd kannalta, miten paljon lisaty6ta on kohtuullista ja motivaation sailymi-
sen kannalta turvallista salyttdd ohjaajan harteille. Tutkimus- ja kehittdmis-
hankkeen aikana useampi ohjaaja koki jatkuvaa aikapulaa hoitaessaan yhta ai-
kaa normaaleja tyotehtaviaan ja lisdksi toimiessaan ohjaajana. Toisaalta aikapu-
laa helpottaa se, ettd ohjaajat koulutetaan vain kerran, heiltd ei tutkimuksen
paatyttya kysella enda yhta paljon erilaisia asioita, eikd heidan tarvitse toimin-
nan vakiinnuttua endd valmistella jokaista harjoittelujaksoa yhtéa paljon kuin
ensimmaisilla kierroksilla.



11 TUTKIMUS-JA KEHITTAMISHANKKEEN
ARVIOINTIA

Kasilla olevaa tutkimus- ja kehittdmishanketta arvioidaan seuraavassa tutki-
mustehtavan toteutumisen, kaytettyjen menetelmien ja tutkimuksen luotetta-
vuuden ndkokulmasta. Tassa luvussa esitetddn myds joitain jatkotutkimuksen
aiheita ja toimenpidesuosituksia ammatillisen harjoittelun suunnittelulle ja to-
teutukselle.

11.1 Tutkimuksen arviointia

Tutkimusta arvioidaan sen perusteella, pystyttiinkd tutkimuksella antamaan
vastaukset tutkimusongelmiin ja sopivatko kdytetyt menetelmat téhan tutki-
mukseen. Menetelmien arvioinnissa pohditaan toimintatutkimuksen soveltu-
vuutta tdman tutkimuksen menetelmaéksi, tulosten luotettavuutta ja yleistetta-
vyytta sekd tutkimuksessa kaytetyn kehittdvan arvioinnin toimivuutta projek-
tissa.

11.1.1 Tutkimuksen tavoitteiden saavuttaminen

Tutkimustehtavan toteutuminen ja tutkimusongelmiin vastaaminen

Tutkimuksen aikana maariteltiin ammatilliselle harjoittelulle oppimistavoitteet
kahdella harjoittelukierroksella syntyneiden oppimistulosten avulla. Koska har-
joittelujakson pituudeksi oli projektiryhman ulkopuolelta maaratty kaksi kuu-
kautta, ei tutkimus anna kattavaa kasitysta siitd, miten pitkalle ammatillinen
asiantuntijuus voisi koulutukseen siséltyvilla informaaleilla opintojaksoilla ke-
hittya. Tutkimustulokset osoittavat kuitenkin selvasti, ettd ammatillinen asian-
tuntijuus kehittyy harjoittelun tuloksena ja tydpaikalla oppiminen tuo lisdarvoa
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osaamiseen. Tutkimuksessa pystyttiin my6s selvittamaan, ettd oppimista voi-
daan edistaa erilaisilla oppimismenetelmilld ja oppimisen valineilla.

Edellisen pohjalta kaynnistettiin tutkimuksen aikana formaalin ja informaa-
lin oppimisen opetussuunnitelmien yhdistaminen toisiinsa ja koordinoitiin nii-
hin liittyvaa kaytannon oppimisprosessia koko tutkinnon oppimistavoitteiden
saavuttamiseksi. Tutkimuksen tehtavana oli selvittdd, voiko integrointia ja
koordinointia tehda. Tutkimuksen aikana edettiin taman tutkimusongelman
ratkaisussa ennakoitua pitemmalle ja tuloksena syntyi ehdotus ammatillisen
harjoittelun opetussuunnitelman perusteiksi. Endotus on esitelty kohdassa 10.2.
Kahden harjoittelukierroksen aikana laadittu harjoittelun opetussuunnitelma
nahtiin osaksi koko opetussuunnitelmaa. Tutkimus osoitti, ettd formaalin ja in-
formaalin opetussuunnitelman integrointi edellyttdd henkilostolta kypsymista,
jonka tuloksena opitaan arvostamaan tyoOpaikoilla oppimista ja tunnustetaan
tydpaikoilla oppimisen merkitys ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiselle.

Tutkimus synnytti uusia kysymyksia: miten koulun opettajakunta saadaan
innostumaan laajoista muutoksista opetussuunnitelmassa ja miten tydelamasta
tuleva tieto todellisuudessa saadaan siirtymaan opintojaksojen oppisisaltdihin?
Miten voidaan mitata ja arvioida mydhemmin, onko naistd muutoksista pysy-
vaa hyotyd? Miten voidaan varmistaa, ettd myo6s harjoitteluyritysten ohjaus-
henkiloston osaaminen on ammattikorkeakoulun tavoitteisiin naéhden relevant-
tia ja sopivan tasoista? Onko yritysverkkoon tulevat yritykset arvioitava ja min-
kalainen olisi niiden "nayttokoe" tai benchmarking-menettely? Milla keinoin
varmistetaan, ettei tydssa opita ei-toivottuja malleja? Voidaanko itsendisia ty6-
paikkoja kasitella ammattikorkeakoulun oppimisprosessien suunnittelussa ku-
ten muuta oppimisymparistéd mm. edellyttamalla yritysten henkiléston kou-
luttamista, yhteista suunnittelua ja arvioinnin kohteeksi asettumista? Kysymys-
ten maara osoittaa, ettd harjoittelun uudistamisessa kehittdminen jatkuu aivan
samalla tavoin kuin koulun muun opetussuunnitelman, menetelmien ja arvi-
oinninkin kehittaminen.

Opettajien ja tydelaman valisia vuorovaikutussuhteita ja kehittavaa siirto-
vaikutusta selvittamalla 16ydettiin opettajien ja tydpaikkojen valille keinoja ak-
tivoida yhteistyohalukkuutta ja aitoa keskinaista toimintaa oppimisen toteutuk-
sessa ja uudistamisessa. Osa opettajista rakensi omasta halustaan itselleen ty6-
elamé&suhteita, osa siirsi yhteydenottotehtavid mielelladn opiskelijoille tai pro-
jektisihteerille. Suuri osa ty6paikkaohjaajista hakeutui oma-aloitteisesti koulun
luennoille ja osallistui oppimistehtavien kasittelyyn valitapaamisissa. Projektin
aikana olivat kiitoksen sanat, kannustus ja yhteistyon tulokset opettajien ja tyo-
paikan ohjaajien mielesta selvasti palkitsevia. Kun projekti paattyy, taytyy yha
olla olemassa tapoja, joilla innostus ja motivaatio saadaan sdilymaan. Tutki-
muksen tehtavana ei ollut selvittdd, milla kaikilla tavoin yhteistydsuhdetta tii-
vistetddn ja palautejarjestelmaéa rakennetaan ja yllapidetaan. Projekti jatkuu vie-
1& niin pitkaan, etta tallaiset jatkuvan yhteisen kehityksen varmistamiskeinot
ehdittadneen suunnitella ja toteuttaa.
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Ammattikorkeakoulun tydyhteisén oppiminen projektin aikana
Tutkimukseen liittyva kehittdmisprojekti tarjosi uudenlaisen oppimistilanteen
kaikille projektin toimintaan osallistuneille. Erityisesti projektiryhma sisdisti
sen, milla lailla henkildstoé voi tasa-arvoisella, ennakkoluulottomalla ja yhteis-
toiminnallisella tavalla 16ytda uusia toimintamalleja ja ratkaisuja oppimiseen.
Samalla opittiin myds ndkemaan, kuinka tarkeda on sitoutua taysin kehittamis-
projektin toteutukseen. Projektin sindnsd vahiin jadneet ongelmat syntyivét
paaosin siita, ettd kaikki eivat jaksaneet tai ehtineet noudattaa sovittuja aikatau-
luja ja hoitaa omia vastuitaan loppuun asti.

Kehittamisprojekti oli aito koulun opetukseen ja tytelamayhteistydhon
liittyva tapaus, jossa opettajat saivat kokea onnistumisia ja uusia yhteistyon
elamyksid opettajan melko itsendisessa ja yksindisessa tyossa. Kukin joutui ko-
kemaan ja kantamaan my0s oman vastuunsa. Perinteisesti itsenaista tyota teke-
vat opettajat oppivat pyytdmaan toisilta apua ja neuvoa. Myds ongelmien rat-
kaisu tapahtui yhteistydssa. Projektiryhman jasenet lahenivat henkilttasolla
toisiaan, mika voi edesauttaa heidan yhteista tyoskentelyddan mydhemminkin.
Projekti saattaa vaikuttaa myds rohkaisevasti opettajiin, jos heitd pyydetdan
ammattikorkeakoulun muihin projekteihin, joissa tehdaan tutkimus- ja kehitys-
tyota yrityksille tilaustyona. Kaiken kaikkiaan muuttui projektissa mukana ol-
leiden asenne myoOnteiseksi tydssa oppimista ja tydelaman kanssa tehtavaa yh-
teistyota kohtaan. Koko kouluyhteison kannalta oli puute, ettd valtaosa opetta-
jista jai ulkopuolelle.

Harjoittelun kokeilu- ja kehittdmisprojektissa olivat oppijoina kaikki kol-
me osapuolta: opiskelijat, ohjaavat opettajat ja tytpaikan ohjaajat. Opettajilla ja
projektin jasenilla oli oman kokemuksensa perusteella ndkemys siité, ettd uutta
asiaa ei organisaatioon voida tuoda kaskyttamalla ja valmiiksi pureskeltuna tai
kouluttajakeskeisesti julistamalla. Toimintatavaksi valittu toimintatutkimus,
yhteistoiminnallisuus ja perakkaiset kehittamiskierrokset herattivat alusta lah-
tien toiveita ja motivaatiota, ettd yhdessa ja osaamisvoimat yhdistamalla, va-
paasti ideoimalla ja vaihtoehtoisia toimintatapoja kokeilemalla l6ydetdan hyvat
toimintamallit ja paastaan hiottuun lopputulokseen, joka on pohjana jatkuvalle
harjoitteluprosessin uudistamiselle. Yhtend arvona projektissa pidettiin sit4,
ettd mikaan harjoitteluprosessin vaihe ei ole valmis, vaan ainaisessa kehittamis-
vaiheessa, johon jokaisen harjoittelukierroksen yhteydessa tulee liséd uusia ko-
kemuksia, arviointitietoa, muutostarpeita ja aikaisempaa parempia ndkemyksia
ja toteuttamistapoja.

Tutkimus on antanut ammattikorkeakoululle pohjan kehittdd ammatillista
harjoittelua edelleen yhtena koulutuksen osatekijand. Kehittamisprojekti ja ta-
ma tutkimus vahvistavat kasitysta siitd, ettd ammattikorkeakoulun opetuksessa
kaytantd ja teoria yhdistyvat ja aikaansaadaan ammatillista asiantuntijuutta,
jonka yhtena osatekijand on ammatillinen harjoittelu. Kehittamisprojekti jatku-
nee vuoden 2003 loppuun asti, joten sillda on mahdollisuuksia uudistaa niité
prosessin vaiheita, joissa tutkimuksen arvioinnin perusteella on osoitettu ole-
van kehittamistarpeita.
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Kehitettéavaa ja yhdessa sovittavaa

Tutkimuksen tuloksellisuutta heikensivat useat seikat. Hallinnollisten paatdsten
vuoksi ei harjoittelujaksoa voitu pidentaa toisella kierroksella puoleen vuoteen.
Taman vuoksi ei saatu tietoa siitd, miten harjoittelujakson pituus vaikuttaa op-
pimiseen. Toinen ongelmallinen asia oli se, ettd projektiin olisi tarvittu enem-
man opettajia, mutta osa ei voinut hallinnollisen paatéksen vuoksi olla projek-
tissa mukana lainkaan. Taman vuoksi oli osa opettajakunnasta projektin sisapii-
ria, osa taas sen ulkopuolella. My6s projektista oppiminen koski néin ollen vain
osaa tyoyhteisostd, mika on suuri puute.

Tutkimuksella ei pystytty selvittdmaan, miten oppimiseen ja asiantunti-
juuden kehittymiseen vaikuttaisi se, ettd opettajat kayttaisivat uusia vuorovai-
kutteisia ja reflektioon ohjaavia oppimismenetelmia perinteisen luennoinnin
liséksi ja opiskelijat oppisivat hyvissa ajoin ennen harjoittelujaksoa reflektoi-
maan kokemuksiaan, kayttamaan oppimispaivakirjaa oppimisen valineena tai
oppimaan keskustelevaa ja tutkivaa otetta oppimisessaan. Tutkimus osoitti néi-
den taitojen tarpeellisuuden harjoittelujaksolla. T&std syystad projektin johto
kaynnisti koulutuksen oppimiskésitysten ja -menetelmien uudistamiseksi. Kou-
lutus kaynnistyi aivan lilan mydhaan. Oikea ajankohta olisi ollut ennen koko
hankkeen alkamista. Oppimiskasitysten ja -menetelmien hallinnan puute on
vaikuttanut harjoittelun mallintamiseen: harjoittelun edellytysten on oltava
kunnossa ja kehittdvan arvioinnin on kohdistuttava sekd oppimisympariston
toimintaedellytyksiin ettd prosesseihin ja tuloksiin.

Ammatillisen harjoittelun uudistaminen oli myo6nteinen kokemus kaikille
osapuolille. Sen vuoksi ei projektiin osallistuneilla ollut jatkuvaan kehittami-
seen tarvittavaa kriittisen analyyttista tarkastelutapaa, vaan liian paljon asetut-
tiin ihastelemaan hyvin sujunutta toimintaa ja oppimistuloksia. Taman perus-
teella nousi tutkimuksen sivutuotteena esille tarve kiinnittda opettajien huomio-
ta omaa kriittista reflektointiaan kohtaan. Tama tarve sai aikaan sen, etta pro-
jektipaallikko ryhtyi tutkimuksensa ohella kirjoittamaan opettajille tarkoitettua
sisaista julkaisua, joissa kasitellddn mm. opettajan omaa kehittymista. Henkilds-
tolle kaynnistettiin asiaan liittyva monivaiheinen koulutus.

11.1.2 Kaytettyjen menetelmien arviointi

Toimintatutkimuksen soveltuminen tutkimus- ja kehittdmisprojektiin

TyoOyhteison jasenten tasavertainen yhteistoiminta on keskeistd hankepainottei-
sissa toimintatutkimuksissa, joissa kehitetdan tutkimuskohdetta tai ongelmallis-
ta organisaatiota. Tallaista kollegiaalista yhteistoiminnallisuutta tapahtuu mm.
silloin, kun koulun opettajat rupeavat kehittdmaan oman koulunsa opetuskay-
tantoja (Suojanen 1992, 25). Projektin jasenten yhteistoiminnallinen oppiminen
tapahtui kaikissa niissa palavereissa, keskusteluissa ja tilaisuuksissa, joissa kasi-
teltiin yhdessa suunnitelmia, toimintaa, havainnointia ja arviointia. Myos sellai-
set yhteiset tilaisuudet, joissa harjoittelun kaikki kolme osapuolta olivat yhdes-
sa lasnd oppimassa ja keskustelemassa, edistivat yhteistoiminnallista oppimista,
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vuorovaikutteisuutta ja muiden osapuolten ymmartamista. Kaytetty menetelma
oli opettajien mielestd motivoiva ja projektia pidettiin ensimmaisena ja ainoana
tydyhteison projektina, jossa jokaisella oli todellinen merkitys ja yhteinen syy
olla mukana.

Tutkimus- ja kehittdmishankkeessa noudatettiin toimintatutkimukselle
tyypillista syklistd prosessia, jossa suunnittelu, toiminta, havainnointi ja arvi-
ointi joko seurasivat toisiaan tai olivat useimmiten limittain toistensa kanssa.
Jatkuva arviointi edellytti, etta harjoittelukierroksen aineiston keruu ja analy-
sointi vaikutti jo kierroksen aikana tehtaviin korjaaviin toimenpiteisiin ja oli
pohjana seuraavan Kkierroksen suunnittelulle. Suunnitelmat, keratty aineisto,
analyysit ja johtopaatokset seka korjaavat toimenpiteet kéasiteltiin padsaantoi-
sesti projektiryhmassd, usein myos opiskelijoiden ja ohjaajien kanssa keskustel-
len.

Yhteistoiminnallisen oppimisen toteutuminen ei alussa onnistunut opiske-
lijoiden kanssa, eikda kokemuksia osattu kasitella harjoittelun purkuseminaaris-
sa. Opettajille jarjestetty koulutus toisella kierroksella lisdsi opettajien taitoja
ohjata opiskelijoiden valitapaamisia ja purkuseminaareja, joissa kokemuksia
analysoitiin, mallinnettiin ja liitettiin yleiseen teoriaan. Ohjaajille jarjestetty kou-
lutus lisdsi yhteistoiminnallisuutta, keskustelua ja tyon tutkimista tydpaikoilla.

Tutkimusaineiston keruu triangulaationa opiskelijoilta, opettajilta, projekti-
ryhmélta ja tyopaikan ohjaajilta osoittautui oikein valituksi menetelmaksi. Ai-
neistot taydensivat toisiaan ja niiden avulla voitiin oppimista tarkastella mones-
ta eri suunnasta. Ilman monitahoista aineistoa ja analyysia olisi kéasitys harjoit-
teluprosessissa vaikuttavista merkittavista tekijoista jaanyt puutteelliseksi ja
vaaristynyt.

Tutkijan oman oppimisprosessin kannalta oli kasvu yhteistoiminnallisuu-
teen ja tasa-arvoiseen kehittdmistyohon jalkikateen arvioiden arvokkainta ja
mieluisinta henkilokohtaisten ominaisuuksien kehittymistd. Oppimisen arvoa
lisasi se, ettd my6s muilla projektiryhman jasenilla oli samansuuntaisia koke-
muksia. Projektiin osallistuneita opettajia tuntui motivoivan kovasti se, etta
heisté 10ytyi projektin edetessa lisda valmiuksia ja vahvuuksia seka kykya uu-
distaa omia kasityksidan ja toimintaansa. Opiskelijoiden tuntemukset kertau-
tuivat opettajien vastaavina huomioina: vasta sitten tietdd, mita osaa, kun saa
nayttaa ja kayttada osaamistaan.

Kehittavan arvioinnin arviointi

Tutkimusta ohjanneen kehittavan arvioinnin (EIPOL Grid -malli) toimivuuden
metaevaluaatio edellyttda rehellistd itsearviointia siitd, sovellettiinko arviointi-
jarjestelmad kaikkiin projektin kohteisiin ja kaikissa projektin kehitysvaiheissa.
Valittu arviointimalli oli hyva, koska se nosti projektissa toimijoiden tietoisuu-
teen sen, ettd kaikkea toimintaa tulee arvioida ja kehittda suhteessa tavoiteltui-
hin lopputuloksiin. Myds sovellettu toimintatutkimuksen strategia edellytti jat-
kuvaa arviointia. Kaytetty malli sopi hyvin yhteen kaksivuotisen tutkimuksen
ja kolmevuotisen projektin kanssa: nain lyhytkestoisessa ja paljon toimintavai-
heita sekd monia erilaisia tavoitteita sisaltavassa projektissa tarvittiin jatkuvaa
arviointia ja valitonta reagointia kertyvan aineiston ja palautteen perusteella.
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Vain siten voitiin projektin eri vaiheita korjata tai kehittédd ja vaikuttaa siihen,
ettd projektille syntyi tavoitteen mukaisia tuloksia.

Valitun toimintastrategian ja arviointimallin noudattaminen edellytti op-
pimista. Arvioinnin puutteista pahimmat ilmenivéat projektin esisuunnitelma- ja
suunnitelmavaiheessa. Niiden aikana ei arviointijarjestelmaa viela kaytetty,
koska arvioinnin tarpeellisuutta jo suunnitteluvaiheessa ei heti oivallettu. Pro-
jektiin tarvittiin jokaisesta suuntautumisvaihtoehdosta opettajia ja projektiryh-
maan olisi haluttu useampia opettajia kuin lopulta oli mahdollista saada. Pro-
jektin resurssitarvetta ei ennakoitu riittavasti, kuten ei myoskaan sita, olivatko
kaikki mukaan tulleet riittdvan motivoituneita ja mydnteisesti asennoituneita
projektiin ja sen tavoitteisiin. Johdon tukea ei varmistettu kaikilta osin. Tasta
syntyi pientd nihkeyttéa projektin kdynnistymiseen. Projektin aikana ilmeni
my06s puutteita tiedon valittymisessa opettajilta projektin johdolle. Sen vuoksi
kaikkia havaintoja ei arvioitu lopputulosten saavuttamisen kannalta ajoissa.

Arvioinnin puutteet vahenivat sitd mukaa kun opittiin ymmartamaan jat-
kuvan palautteen ja arvioinnin merkitysta ja nahtiin, kuinka toimintaa todella
suunniteltiin uudelleen ja korjattiin palautteen ja havaintojen perusteella. Jat-
kuva arviointi paransi projektin aikana tiedonkeruuta ja aineiston kasittelya
sekd suunnitelmien korjaamista valittomasti. Kehittavan arvioinnin vaikutus
ilmeni parhaimmillaan siten, ettd kaikkea toimintaa arvioitiin suhteessa projek-
tin paatavoitteisiin. Arviointi parani talle tasolle vasta alkuvuonna 2001, kun
ensimmaisen kierroksen aineisto oli analysoitu ja nahtiin tulokset.

Jatkuva arviointi reagointeineen edellyttdd, ettéd toimijoilla on joustava ja
jaksava asenne ty6tadn kohtaan. Taméa nékyi selvasti téassa projektissa: osa pro-
jektiryhmasta halusi jatkuvaa parantamista ja osallistui sen toteutukseen, osa
taas suhtautui parannuksiin pienemmalla kunnianhimolla. Kehittdvan arvioin-
nin kayttdminen projektissa lienee ollut osalle projektiryhmasta uuden asenteen
oppimista sen suhteen, ettd opettajan tyd on muutakin kuin opetuksen hoita-
mista. Ammatillisten opettajien ydinosaamisen Kriittisintd osaamispadaomaa
tulee olemaan heidan kykynsa toimia "rajanylittdjind" ja sillanrakentajana tyo-
elaméan (asiakas) ja ammattikorkeakoulun (osaamisen tuotekehittelija) valilla,
jotta ammattikorkeakoulut kehittyvat uutta tietoa ja osaamista aidosti tuotta-
viksi yhteisoiksi (Etelapelto 2001, 13). Ammatillinen harjoittelu on erads luonte-
vimmista keinoista oppia yhteistyota toisten organisaatioiden kanssa oppimis-
ja kehittdmismielessa.

11.1.3 Tutkimustulosten luotettavuus ja yleistettavyys

Laadullisen tutkimuksen validiteetti osoitetaan siten, etta tutkija raportoi koko-
naisuudessaan tutkimuksen kulun, aineiston keruun ja johtopaatosten teon,
jolloin lukijalla on mahdollisuus itsendisesti arvioida tutkimuksen luotettavuut-
ta. Lukijalle on tarkeaa saada tietoa myos tutkijan arvomaailmasta ja taustateki-
joista. (Gronfors 1982, 178.) Jarvinen (1990, 73) arvioi validiteettia seuraavien
tekijoiden perusteella: onko aineiston kokoamisesta ja analysoinnista systemaat-
tinen selvitys, mitka ovat aineiston tarkistusmenettelyt, mik& on tutkijoiden tai
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muiden seikkojen vaikutus tutkimustilanteisiin ja siten myo6s tuloksiin, miten
on esitetty taustatiedot tutkittavista ja tutkimustilanteesta, miten on kuvattu
tutkimusaineisto ja lainattu suoraan saatuja vastauksia, miten on tulkittu yksit-
taiset tapaukset ja yleinen tutkimuksen kuvaus seka toteutettu tutkimuksen
teoreettinen pohdinta. Ulkopuolisten on pystyttdva toteamaan tutkimuksen
luotettavuus osallistumatta itse tutkimukseen. Tdméan vuoksi on tarkeda, etta
tutkija dokumentoi ja raportoi koko tutkimusprosessin mahdollisimman tarkas-
ti. Talléin voi ulkopuolinen lukija ja arvioija nahda, mihin prosessin kuvaus ja
tutkimustulokset perustuvat. (Syrjala & Numminen 1988, 143.) Kvalitatiivisen
tutkimuksen keskeisin luotettavuustekija on tutkimusprosessin julkisuus (Tyn-
jala 1991, 395). Tutkimusaineiston keruu, kasittely ja tulkinta on kuvattu proses-
sikuvauksen yhteydessa luvussa 8 ja niista vedetyt paatulokset ja johtopaatok-
set on selvitetty luvussa 9.

Toimintatutkimuksen tarkistusmenetelminad kaytetéadn yleisesti triangu-
lointia ja saturointia (Elliot & Adelman 1976, 74; Glaser & Strauss 1967, 67;
Hopkins 1988, 110-113; Patton 1980, 108-109). Triangulaatio tarkoittaa, etta sa-
massa tutkimuksessa kaytetadn erilaisten aineistoja, teorioita ja menetelmia
(Eskola & Suoranta 1998, 69). Aineistotriangulaatiolla lisatdan tutkimuksen luo-
tettavuutta kerdamalla tutkimusaineistoa monella eri tavalla. Tassa tutkimuk-
sessa aineiston luotettavuuden lisdéamiseksi on kaytetty sekd haastatteluja etta
havainnointia, jotka kaikki on keratty kolmelta eri osapuolelta (opiskelijat, opet-
tajat ja tydelaman edustajat). Neljantena ryhmana havainnoinnissa toimi projek-
tiryhma ja viidentena tutkija. Tutkimuksen aineistoa ja analyyseja on kasitelty
my0s yhteisesti tutkimuksen eri osapuolten vélisisséa palavereissa ja keskuste-
luissa, jotta varmistutaan tulkintojen yhtenaisyydesta tai poikkeamista ja niiden
edellyttamista jatkoselvityksistd. Prosessin, aineiston ja tulosten julkisuutta lisa-
si se, ettd kaikissa koulutustilaisuuksissa ja lukuisissa tyoyhteisolle ja ulkopuo-
lisille jarjestetyissa esittely- ja neuvottelutilaisuuksissa oli koko prosessi avoimesti
esilla.

Saturaatiossa on kyse hypoteettisen, syntymassa olevan uuden teorian tai
luokituksen testaamisesta uudessa tilanteessa ja uudella aineistolla niin kauan,
kunnes mitddn merkittdvaa uutta tai muutettavaa ei enaa 16ydy (Hopkins 1988,
110-113; Rostila 1991, 65-79). Tutkimuksen aineistoa keréttiin kahden harjoitte-
lukierroksen ajan. Kierrosten tulokset olivat yhtenevaisia muuten, mutta kehit-
tamistoimenpiteiden tuloksena syntyi muutoksia, kuten oli tarkoituskin.

Luotettavuuden arvioinnissa on yhtena kriteerind tutkijan persoonan ja
subjektiivisuuden vaikutus tutkimusprosessiin ja sen tulosten tulkintaan. Kur-
takko (1990, 15-17) pitda luotettavuustarkastelussa tarkeana kriteerina sita, on-
ko tutkimuksella pystytty muuttamaan ja kehittdmaan seka toimintoja etta toi-
mijoita. Tutkijan ammattitaito ja tutkittavan ilmion tuntemus ovat tarkeita teki-
joita tulosten saavuttamiseksi, koska tutkijan tehtdvana on huomata tutkimuk-
sen aikana ilmenevat oleelliset ongelmat ja tulkita luotettavasti havaintojaan.
Toimintatutkimuksen tutkija on tutkimusprosessissaan osallisena normaalisti
pitkdhkon ajan. Talléin eivat satunnaiset hairidtekijat paase vinouttamaan tut-
kimuksen aineiston keruuta, analysointia ja tutkimustuloksia.
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Olen pohtinut tutkimuksen edetessd omaa rooliani tutkijana ja projektin
johtajana. Projektin alkuvaiheessa sovittiin avoimesta ja tasavertaisesta, yhteis-
toimintaan perustuvasta toiminnasta. Oman arvioni mukaan subjektiivisuus ei
vaikuttanut tutkimuksen toteutukseen tai tulosten tulkintaan siten, etté luotet-
tavuus olisi vaarantunut. TAma arvio perustuu siihen, ettd tiedan tarkistaneeni
erdissa tilanteissa omaa kantaani valttaakseni projektipaallikén roolin korostu-
mista tai muiden henkil6éiden motivaation ja tasa-arvoisuuden tunteen heikke-
nemista. Prosessin tarkka ja autenttinen kuvaus oli kaikille julkinen. En ole silti
voinut valttya siltd, ettd olen vaikuttanut moneen ratkaisuun siita syysta, etta
opettajat olivat paljon kiinni opetustehtavissaan ja edellyttivat paljon valmiita-
kin ratkaisuja lahinnd toimeenpanoa varten.

Tutkimuksen luotettavuuteen pyrittiin my6s projektiin liittyvassa koulu-
tuksessa. Sen aikana sovittiin yhteisista kasitteista, asioille annettavista nimista
(esimerkiksi purkuseminaari) ja kaytettavistda menetelmistd. Talléin projekti-
ryhmalle syntyi yhteinen kieli, jolla valtettiin vaarinymmarryksia ja virheellisia
tulkintoja.

Merkittdva osa luotettavuuden maarittelystd on myos tiedeyhteisolla. Eri-
tyisesti toimintatutkimuksen uskottavuuden ratkaisemisessa on tarkeda se,
tuottaako teoria ja tutkimus parempaa kaytantoa (Kvale 1989, 75-90). Lincoln ja
Guba (1990, 53) asettavat toimintatutkimuksen luotettavuuden vaatimuksiksi
autenttisuuden ja luottamuksen arvoisuuden, Salner (1989, 68-69) puolestaan
kerronnan johdonmukaisuuden, affektiivisen voiman, tulkinnan osuvuuden ja
diskurssin. Taman tutkimuksen tuloksena syntyi uutta tietoa harjoittelujaksolla
oppimisesta, siihen vaikuttavista tekijoista, kehittavasta siirtovaikutuksesta ja
sithen vaikuttaneista tekijoistd, harjoittelun integroitumisesta opetussuunnitel-
maan ja ehdotus ammatillisen harjoittelun malliksi. Taltd osin myds vaatimus
paremman kaytadnnon tuottamisesta tayttyy. Tutkimustuloksia on tarkasteltu
kriittisesti myos puutteiden osalta.

Laadullisten tutkimusten pohjalta ei ole tarkoitus tehdd universaalisti
yleistavia paatelmid. Analysoitava aineisto muodostaa kokonaisuuden, tapauk-
sen. (Sulkunen & Kekalainen 1992, 11). Tutkimuksen toistettavuutta ei voida
pitéd toimintatutkimuksessa validiteetin kriteerind, koska tutkimuksessa on
kohteena todellisuus, joka alati muuttuu ja jota ihminen aktiivisena toimijana
koko ajan tulkitsee omalla tavallaan (Tott6 1982, 195-198; Salner 1989, 47). Toi-
mintatutkimusta ei nain ollen voida sellaisenaan toistaa uudelleen, eika tuloksia
taman vuoksi voida yleistda. Toimintatutkimus liittyy aina tiettyyn tutkimus-
kohteeseen ja sen kehittdmiseen. Tama tutkimus oli luonteeltaan ainutkertainen
projektiin liittyva tutkimus, jonka aikana itse prosessi muuttui. Myos tutkimuk-
seen osallistuneet kehittyivat tutkimusprosessin aikana, joten olosuhteet eivat
tassakaan mielessa pysyneet ennallaan. Taman vuoksi ei ole mahdollista toistaa
tata tutkimusta sellaisenaan uudestaan.

Yleistyksia ei ole mahdollista tehd&d suoraan aineistosta, vaan siita tehdyis-
ta tulkinnoista, jolloin yleistettavyyden kriteerind on aineiston jarkeva kokoa-
minen. Sulkunen (1990, 272-273) pitaa jarkevan aineiston kokoamisessa suota-
vana, etti haastateltavilla on samanlainen kokemusmaailma, ainakin haastatte-
luhetkelld, haastateltavilla on tutkimusongelmasta tekijan tietoa ja haastatelta-
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vat ovat kiinnostuneita itse tutkimuksesta. Uusitalo (1991, 78) ehdottaa, etta
laadullisessa tutkimuksessa korvattaisiinkin puhe tilastollisesta yleistettavyy-
desta puheella teoreettisesta tai olemuksellisesta yleistettdvyydestd. Keskeista
on talléin aineistoista tehtava tulkinta, sen kestavyys ja syvyys, ei niinkaan ai-
neiston koko tai siité lasketut tunnusluvut. (Eskola & Suoranta 1998, 67-68.)

Téassa tutkimuksessa on tulosten yleistettavyytta arvioitu sen suhteen, voi-
vatko harjoittelun tavoitteiden asettaminen, oppimisymparistén luominen ja
oppimismenetelmat soveltua ammattikorkeakouluissa yleisesti harjoittelun
malliksi koulutusalasta riippumatta. Mallin rakentaminen on perustunut viite-
kehyksessa esitettyihin oppimiskasityksiin ja menetelmiin, jotka ovat yleisesti
sovellettavia. Harjoitteluprosessin yleistettavyyttd on arvioitu myos siten, etta
lilketalouden harjoittelumallia on ryhdytty soveltamaan ammattikorkeakoulun
kotitalouspalvelujen, matkailu- ja ravitsemispalvelujen ja tekniikan alan kahden
koulutusohjelman harjoitteluun. Harjoittelujakso on juuri paattymassa taman
raportin valmistuessa, mutta mallia on arvioitu jo harjoittelujakson aikana. Sii-
hen on voitu tehdd koulutusalan toivomia sovelluksia mallin periaatteen silti
muuttumatta. Talla tavoin tutkimukseen siséltyi taustalla toteutunut kolmas
kierros, jolla arvioitiin mallin yleistettavyyttd. Tutkimuksen ja siind ehdotetun
harjoittelumallin soveltaminen ammattikorkeakoulukohtaisesti voi tuoda uusia
innovaatioita harjoitteluprosessiin, mutta perusidea on soveltamiskelpoinen
yleisesti.

11.2 Jatkotutkimuksen ja -kehittdmisen aiheita

Kasilla oleva tutkimus- ja kehittdmishankkeeseen liittyvat jatkotutkimuksen
aihealueet jakautuvat kahteen kokonaisuuteen: 1) ammattikorkeakoulun oman
toiminnan ja henkiléston kehittdminen harjoittelun oppimistulosten ja kehitta-
van siirtovaikutuksen lisddmiseksi ja 2) tyOpaikkojen oppimisympariston, -
kulttuurin ja verkoston kehittamistarpeiden ja -menetelmien selvittdminen.

Ammattikorkeakoulun omat kehittdmiskohteet
Ammattikorkeakouluopetuksen kehittymiseksi olisi tutkittava oppimismene-
telmiin, arviointiin, opettajien tydelamajaksoihin ja opetussuunnitelman muu-
toksiin liittyvia mahdollisuuksia ja etsittava vastauksia mm. seuraaviin kaytan-
nén ongelmiin:

1. Miten kouluympaéristtssa voidaan vahvistaa tyopaikoilla oppimisen mene-
telmia ?
Ensinnakin tulisi selvittdd, miten opiskelijoiden oppimaan oppimisen taitoja
ja valmiuksia tyopaikoilla oppimiseen voidaan kehittdd. Jos koulun tutussa
oppimisymparistdssa ei antauduta keskusteluun ja kriittiseen kyselyyn tai
tiedon rakentamiseen oman ajattelun ja kokemuksen avulla, niin kuinka
nuorten voidaan odottaa pystyvan keskustelevaan, vuorovaikutteiseen har-
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joitteluun ja tyontekoon tydpaikoilla? Lisaksi tulisi tutkia, milla tavoin
opiskelijoiden (kuten myds tyopaikkojen henkiloston) reflektiivisia taitoja
voidaan kehittaa ja miten tdma kehittamisty6 voidaan liittdd opetussuunni-
telmaan.

2. Miten arvioinnin uudistamisella voidaan vaikuttaa oppimismenetelmien ja

-tulosten kehittymiseen, ei pelkastdan harjoittelujaksolla vaan kaikessa
oppimisessa ?
Ammattikorkeakoulun perinteinen tapa arvioida opiskelijoiden suorituksia
voi vaikuttaa siihen, etta reflektointi ja metakognitiiviset taidot eivat kehity
riittavasti. Valmistuvien opiskelijoiden kyky tutkia ja kehittdad tydelamaa
rilppuu pitkalti heiddn metakognitiivisista taidoistaan. Oppimateriaalissa ja
opettajien esityksissa korostuu teoriatiedon merkitys sellaisenaan. Asioiden
omakohtainen pohdinta, vaihtoehtojen 16ytdminen, arvopohjainen asioiden
tarkastelu ja kriittinen tai kehittdva ote oppimisessa, tenttivastauksissa tai
harjoitustdissa ei toteutune riittavasti, koska sita ei arvosteta eika arvioida.
Opiskelijan on siis, saadakseen hyvia arvosanoja, otettava oppi vastaan sel-
laisenaan ja toistettava se my0s sellaisenaan, jotta hanen oppimistaan pide-
taan oikeana ja kelvollisena tenttivastauksissa. Taman kdytannon muuttu-
miseksi tarvitaan liséd kokeiluja ja tutkimustietoa.

3. Miten opettajien tyoelamajaksot (opettajien tyoharjoittelu) voivat vaikut-
taa opetuksen sisaltoihin, painotuksiin ja opetusmenetelmiin seka arvioin-
tiperusteiden valintaan ja reflektoivaan oppimiseen kannustamiseen?
Opettajien oma oppiminen tyteldmassa voi vahvistaa opettajien arvostusta
tyOpaikoilla oppimista kohtaan. Se voi auttaa opettajia ndkemaan uusia
mahdollisuuksia integroida harjoittelua muuhun opetussuunnitelmaan ja
yksittéisiin opintojaksoihin. Aihepiiriin liittyy myds sen tutkiminen, miten
yrityselamassa tyoskentelevien henkildiden osallistuminen opetustydhén
vaikuttaa koulun oppimiskulttuuriin ja opiskelijoiden oppimistuloksiin.

4. Mika on optimaalinen harjoittelujakson pituus ja miten harjoittelun kesto
vaikuttaa oppimistavoitteiden saavuttamiseen?
Jatkotutkimusta tarvitaan harjoittelujakson keston vaikutuksesta oppimi-
seen. Harjoittelujakson pituudella saattaa olla vaikutuksia siihen, ettad osaa-
minen laajenee kohti ammatillisen patevyyden eli kompetenssin tasoa. Jos
opiskelija ehtii oppia tyonsa jo siten, ettd hanelle syntyy rutiinia paivittaisten
tehtavien hoitamiseen, jaa hanelle aikaa kehittavan ja tutkivan otteen lisaa-
miseen. Talléin on mahdollista, ettd hanen erityisosaamisensa kehittyy
enemman kuin se projektissa toteutuneella kahden kuukauden jaksolla ke-
hittyi. Harjoittelun tavoitteet on asetettava harjoittelujakson pituuden perus-
teella.

5. Miten harjoitteluyrityksen ala ja koko vaikuttavat oppimiseen ja miten
oppimiseen vaikuttaisi se, ettd opiskelija tyoskentelisi harjoittelun aikana
useammassa keskendan verkostoituneessa yrityksessa?
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Tutkimuksessa tuli esille se, ettd tyoyhteison jasenilla on avainrooli opiskeli-
jan oppimisessa. Erdan ryhman opiskelijat ja ohjaava opettajat pitivat pienia
tyopaikkoja oppimisen kannalta monipuolisempina ja opettavaisempina
kuin suuria. Jatkotutkimuksella tulisi selvittdd, onko isojen ja pienten tydyh-
teisdjen valilla eroja oppimisymparistona. Liséksi tulee selvittda, mita etuja ja
mitd mahdollisia haittoja harjoittelulle on, jos opiskelija on vahintaan kah-
dessa eri yrityksessa harjoittelujaksonsa aikana ja kannattaako yritysten
kanssa rakentaa oppimisverkostoja.

Tyo6paikkojen oppimisympariston ja oman osaamisen kehittdminen

Toinen selvitettava kokonaisuus on tyopaikkojen oppimisympariston, oppimis-
kulttuurin ja yritysten valisen verkostoitumisen kehittdmismahdollisuudet ja
-tarpeet harjoittelun kehittdmisessa ja tydyhteisbjen omassa oppimisessa. Lisa-
tietoa tarvitaan mm. seuraavista kysymyksista:

6. Mita vaikutuksia harjoittelun ohjauksella on ollut ohjaajiin?
Harjoittelun kehittdmisprojektin yhteydessa tutkittiin harjoittelujakson kehit-
tavaa siirtovaikutusta tyoelamaan. Vaikutusten jatkotutkimuksella olisi mie-
lenkiintoista selvittad, esimerkiksi ohjaajien oppimispaivéakirjan ja ohjauspai-
vakirjan seka jatkohaastattelujen avulla, mitd ohjaajat ovat ohjaustehtavansa
kautta oppineet ja miten muuttaneet tyttapaansa tai kasityksidan tyohon liit-
tyvista asioista.

7. Mitéa vaikutuksia tyodyhteison oppimiskulttuuriin, oppimiseen tai toiminta-

tapoihin on ollut sillg, ettd tydyhteistssa on ollut opiskelija harjoittele-
massa?
Jatkotutkimuksella tulisi selvittdd, vaikuttavatko keskustelu ja pohdinta,
tyon tutkiminen, opiskelijan oppimistehtavissa avustaminen ym. vastaavat
toiminnat myds tydyhteison jasenten oppimiseen ja tapoihin toimia. Talla ta-
voin lisdantyisi tieto kehittdvan transferin mahdollisuuksista ja saataisiin
myo6s lisdé tietoa siitd, mita hyotya harjoitteluprosessista on tyodpaikoille.
Edelleen voitaisiin selvittda, kumuloituuko kehitys siten, ettd ohjaajien oma
oppiminen parantaa ohjausta ja siten lopulta myds opiskelijan oppimista.

8. Miten jo tytelamaan siirtyneet, uusimuotoisen harjoittelun suorittaneet
henkilot arvioivat jalkikateen harjoittelujaksoaan ja miten he haluavat si-
ta kehittaa ?

Kehittamisprojektiin osallistuneilta ja jo valmistuneilta tradenomeilta voitai-
siin kysya, onko harijoittelulla ollut joitain sellaisia vaikutuksia tai puutteita,
jotka ilmenevat vasta pitemman ajan kuluttua.

9. Harjoitteluyritysten mahdollisuuksia ja halukkuutta verkostoitumiseen on
tarpeen tutkia, koska verkostoituneet yritykset voivat paitsi tarjota uudenlai-
sia harjoittelumahdollisuuksia niin myds oppia toisiltaan seka harjoitteluun
ettd varsinaiseen yritystoimintaan liittyen.
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Koko tyoelamayhteistydn vaikutusten tutkiminen on tarkeda useasta syysta.
Asiaan tulee kiinnittédd seka koulun ettd tyoelaméan taholta jatkuvaa huomiota.
Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmien rakenteen, sisdltbjen ja opetus-
menetelmien sek& oppimisympariston jatkuva uudistaminen on ehto sille, etta
ammattikorkeakoulujen perustehtavat, tyoelaman kehittdminen ja ammatillisen
asiantuntijuuden aikaansaaminen kumpikin toteutuvat. Liitteessd 7 esitetdan
jatkotutkimusaiheiden rypas, jota voidaan jaotella em. kahteen kokonaisuuteen.
Tutkija on jo omassa tyossaan kaynnistanyt joitain naistéa osa-tutkimuksista
(kohdat 6, 8 ja 9).

11.3 Kaytannon toimenpidesuositukset

Ammattikorkeakoulut ovat siirtyneet tai siirtymassa lukuvuoden sisélla tapah-
tuvaan, pitkakestoiseen, ohjattuun ja tavoitteelliseen harjoitteluun entisen,
opiskelijan omavastuisen harjoittelun sijasta. Opiskelijoiden ammatillinen har-
joittelu on jatkoa heidan aikaisemmalle tydskentelylleen joko kesatdissa ja eri-
laisissa pienissa projekteissa. Tuoreen tutkimuksen (Tradenomiliitto lokakuu
2001) mukaan on valmistuvilla tradenomiopiskelijoilla tytkokemusta keski-
maarin 26 kuukautta valmistumishetkelld. Harjoittelu voidaan jakaa harjoitte-
luun ja ammatilliseen harjoitteluun. Edellinen voi toteutua jo opintojen varhai-
sessa vaiheessa, jolloin opiskelija tutustuu alansa ty6hon ja tytelamaan. Jal-
kimmainen painottaa ammatillista kehittymistd ja asiantuntijuuden kasvua
opintojen syventavassa vaiheessa.

Ammatillinen harjoittelu tulisi sijoittaa opintojen myo6hdiseen vaiheeseen, jotta
tyOnantajat voivat antaa opiskelijoille ammatillisesti haasteellisia ja kehittavia
tyOtehtavid. Harjoittelujaksolla edellytetdan yritykseltd huomattavaa taloudel-
lista panostusta ohjaajien tydajan kayttona, joten on kohtuullista vastavuoroi-
suutta, etta opiskelijan osaamisesta on hyotya yritykselle. Toisaalta harjoittelujak-
son oikea ajankohta voidaan suhteuttaa myds opinndytetyon tekemisen ajankohtaan,
jolloin harjoittelun ei pida sijoittua liian l1ahelle valmistumista, vaan opintoaikaa
voi olla jaljella lahes vuosikin harjoitteluun lahdettéessa. Talléin opiskelija jat-
kaa opintojaan vield harjoittelujakson jalkeen ja oppimiselle voi olla hyotya har-
joittelujaksolla syntyneistd kokemuksista. Opintojen varhaisessa vaiheessa voivat
opiskelijat vierailla tydpaikoilla siten, ettd harjoittelussa olevat opiskelijat toimivat oh-
jaajina” ja perehdyttavét heitd joihinkin opintojen ydinalueisiin liittyviin kaytantéihin,
jolloin oppiminen teoriaopetuksessa helpottuu.

Kun yrityksiin otetaan yhteytta ja kutsutaan yritystd mukaan yritysverkkoon, on
hyddyllistd markkinoida asia yrityksille niin, ettd mukaan péaasyéa tarjotaan mahdolli-
suutena sen sijaan, ettd aneltaisiin yritystd mukaan. Ensin mainitulla menetelmalla
sitoutuminen ja osallistuminen harjoitteluun liittyviin tilaisuuksiin, koulutuk-
seen ja tapaamisiin on aktiivista, jAlkimmaisessa tapauksessa passiivisempaa.
Koska yhteydenotto yrityksiin on harjoittelujakson markkinointia, kannattaa
yhteyksid luomaan valita opettajia, joilla on markkinointitaitoa ja jotka jo tunne-
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taan yrityselamassa. Harjoitteluyritykseksi paasyn ehdoksi tulee asettaa se, ettd yri-
tyksen ohjaajat osallistuvat heille jarjestettdvadn koulutukseen, jotta kaikki ohjaajat tu-
levat kertaalleen koulutetuiksi.

Harjoitteluyritysten verkko kannattaa rakentaa mahdollisimman pysyvéksi. Tal-
16in ammattikorkeakoululla on jatkuvasti kaytettavissdan oppimisymparisto,
joka tarjoaa oikeanlaisia ammatillisia tyotehtavia opiskelijoille ja jossa ohjaajat
on koulutettu tehtdvaansa. Jotta myos tydpaikoilla olisi mahdollisuus hengéh-
téd ja pitdd valivuosia omaa uudistamistaan varten, tulisi harjoitteluyrityksia
olla reservissa enemman kuin niitd vuosittain tarvitaan. Talléin voidaan sopia
jo ennalta rytmi, jolla yritys on joko vuosittain tai tiettyjen vuosien vélein mu-
kana prosessissa.

Opiskelijoille tulee ennen harjoitteluyrityksiin hakua selvittédd, mita eroja erityyp-
pisissa (ala, koko) yrityksissé on ja miten erot vaikuttavat oppimisen syvyyteen tai laa-
ja-alaisuuteen. Tutkimuksen aikana néita eroja I0ydettiin erityisesti harjoittelun valita-
paamiseen kuuluneiden oppimistehtdvien purkamisen yhteydessd. Asiaa tulee edel-
leen pohtia ja selvittdd kunkin koulutusohjelman ja suuntautumisvaihtoehdon
tapauksessa myaos siltd kannalta, onko eri tyyppisten ja kokoisten yritysten va-
lilla eroja sen suhteen, voiko niissd tapahtuva harjoittelu kehittdd ammattikor-
keakoulun tavoitteiden mukaisia valmiuksia esimies-, asiantuntija- ja kehitta-
mistehtaviin.

Harjoittelujakson mielenkiintoa voidaan lisata sillg, ettd opiskelijat méaarit-
televat omat henkiloékohtaiset oppimistavoitteensa jaksoa varten ja hakeutuvat
sellaiseen harjoitteluyritykseen, joka voi olla tavoitteiseen ndéhden sopivin. Har-
joittelujaksolle asetetut koulun, opiskelijan, tydyhteisén ja ohjaajan tavoitteet tulee maa-
ritella yhteistydssa kolmikantaperiaatteella.

Ammattikorkeakoulun tehtdvana on antaa opiskelijoille jo ennalta realistinen ku-
va siitd, minkalaisia tyotehtavat todellisuudessa tyéelamassa ovat. Opiskelijoille tulee
antaa realistinen kuva siitd, ettd kaikkien ty6ssa osa on ns. rutiinia, osa vaihte-
levia ja haasteellisia tehtavia, osa suoritusportaan ja osa esimiestason tehtavia.

Harjoittelujaksolle annettavat tehtévat ja oppimistehtéavat suunnitellaan
siten, ettd ne tuovat lisaa tietoa ja osaamista opiskelijoille. Opiskelijan ja ohjaajan
on tarkoitus I0yta4 harjoittelujakson aikana opiskelijalle opinndytetyon aihe, ellei opis-
kelijalle ole sitd jo valmiina. Jotta jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus saada
harjoittelujaksolta itselleen opinnaytety6n aihe, voi yksi oppimistehtavista olla
tyopaikkaan kohdistuva kehittamisprojekti, josta opiskelijalle syntyy empiirista
aineistoa harjoittelun aikana. Toinen opinnaytetydn aiheeksi ja aineistoksi so-
veltuva materiaali syntyy joidenkin alojen (esim. tietojenkasittely) opiskelijoille
siten, etté he kehittavat joitain tydyhteison sovelluksia tai menetelmia varsinais-
ten harjoittelujakson tehtavien yhteydessa. Talloin opinndytetyén empiria syn-
tyy taman tyodskentelyn prosessissa ja opinnaytetytssa dokumentoidaan kysei-
nen kehitystyo ja siihen liittyva teoreettinen tieto.

Harjoittelun ohjaajien maaran tulisi olla melko pieni, jotta ohjaussuhteesta syn-
tyy kiinted, vuorovaikutteinen, luottamuksellinen ja vastuullinen. Tama ei esta
tyOyhteison muita jasenid tukemasta ja edistamasta opiskelijan kasvua. Harjoit-
telun ohjaajia tulee kouluttaa ymmartamaan oppimiskokemusten reflektoinnin
seka keskustelun ja yhteisen pohdinnan merkitysta. Tyopaikan ohjaajien on huo-
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lehdittava siitd, ettd koko tydyhteiso tuntee harjoittelun oppimistavoitteet ja voi kykynsa
mukaan olla edistdmassé opiskelijan oppimista. Tyotehtavien tasovaatimusten lisak-
si on tydpaikan ilmapiirin oltava kannustava ja avoin, jotta opiskelijalle tarjou-
tuu mahdollisuuksia oppia sosiokulttuurisessa vuorovaikutuksessa myos tyo-
elamén toimintatapoja, avainosaamista ja asioita, joita koulussa ei ole mahdol-
lista opettaa tai oppia. Opiskelijapalautteen avulla on seurattava harjoitteluyri-
tysten soveltuvuutta oppimisymparistoksi.

Harjoittelun tuottama lisdoppiminen on térkedé tunnistaa, koska se tuo motivaa-
tiota ja kannustusta kaikille harjoitteluprosessin osapuolille harjoittelun jatkuvaan ke-
hittdmiseen. Tunnistettua osaamista pystytdan myos kayttamaan. Siksi harjoitte-
lun tuloksille tulee asettaa selkeét tavoitteet ja selkeat mittarit seka kaikki osa-
puolet kattava palautejarjestelma. Arvioinnissa kaytetddn seka itsearviointia
ettd ulkoista arviointia, jotta sekd havaittavissa olevat tulokset ettd omat affek-
tiiviset ja emotionaaliset tunnot otetaan tuloksina huomioon.

Koska harjoittelujakson oppiminen perustuu kokemukselliseen, konstruktivistiseen
ja reflektoivaan oppimiseen, on opettajakuntaa koulutettava omaksumaan ja kdyttdmaan
taté tukevia oppimismenetelmia koulutuksen alusta alkaen. Tall6in opiskelijoilla on jo
valmiuksia reflektointiin, kriittiseen kyselyyn, mallintamiseen, oppimispaiva-
kirjan kirjoittamiseen ja kehittavan seka tutkivan otteen kayttamiseen harjoitte-
lujaksolla. Harjoittelujakson tuloksellisuuteen vaikuttaa oleellisesti opiskelijoi-
den taito oppia oppimaan.

Lahiopetustunnit ovat vahentyneet ammattikorkeakouluissa sen alkuai-
koihin verrattuna. Opettajien tulee valmentaa opiskelijoita itseohjautuvaan op-
pimiseen. Samalla opettajilta edellytetdan, ettd he kayttavat vahaiset luento- ja
harjoitustunnit oppimistavoitteiden kannalta oleellisten asioiden opettamiseen.
Harjoittelun integrointi opetussuunnitelmaan ottaa entiseen harjoitteluun ver-
rattuna harjoittelun opintoviikot ja niiden sisaltimat tydtunnit opetuksen ja op-
pimisen kayttoon. Tatd mahdollisuutta voidaan hyddyntaa siten, ettd kouluop-
piminen ja tyopaikoilla oppiminen integroidaan ja koordinoidaan toisiinsa.
Tyo0 liittyy yhteen oppimistavoitteiden maarittamisen kanssa. Harjoittelujaksoilta
omaksuttava tyopaikkojen ammattitietous, tyoprosessitietous, kayttotieto ja uusien
osaamistarpeiden tunnistaminen voidaan liittdd opetussuunnitelman uudistamistyo-
hon, jolloin opetussuunnitelmaan syntynee todellisia muutoksia. Opetussuunnitel-
maan voidaan sisallyttdd myos tydelamaa uudistavia aineksia sitd mukaa kuin
opettajat oppivat tuntemaan paremmin tydeldman sisaltdéa ja kehittdmismah-
dollisuuksia.

Opetussuunnitelmaan voidaan sisallyttdd suunnitelma teorian kaytannéllistami-
sestd harjoittelujaksoilla, kéytdnnén teoretisoinnista harjoittelukokemusten pohjalta
sekd metakognitiivisten taitojen vahvistuminen edellisten keskusteluyhteytend. Tutkin-
non tavoitetasoa voidaan nostaa sekd laadullisesti ettd méaarallisesti, koska harjoittelu
tuo osaamiseen sekd syvyytté etté lisatietoja ja -taitoja.

Harjoittelun oppimistuloksia ja kehittavad vaikutusta koulun ja yritysten
toimintaan tulee edelleen seurata, mitata ja arvioida, koska harjoittelun kehit-
tamisty6 on jatkuvaa. Suomessa on kansainvéliseen tapaan meneilladn lukemat-
tomia ammattikorkeakoulujen, korkeakoulujen ja toisen asteen oppilaitosten
informaaliin oppimiseen liittyvia kehittdmishankkeita. Verkottuminen, tietojen
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vaihto ja yhteisty® ovat tarpeen ajan voittamiseksi, resurssien kayton tehosta-
miseksi ja suomalaisen kilpailukyvyn edistamiseksi.
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SUMMARY

1 Purpose of the Research

The purpose of this research was to find out how polytechnic business stu-
dents” professional expertise can be promoted by developing practical learning
at work during their studies at the polytechnic. The study investigated what
learning objectives can be expected from the practising period and by what
means learning can be enhanced during that period. Positive transfer and the
means of integration and coordination of practical learning to study pro-
grammes and curricula were studied too. Finally, a model for practical learning
at work was drafted for Finnish polytechnics.

The goal of polytechnics is to combine theory with practise in learning.
Practical learning together with theoretical studies aim at the growth of profes-
sional expertise already during studies at the polytechnic. In order to promote
learning and generate professional skills and knowledge it is necessary to fur-
ther develop the period of practical learning.

This research is based on the development project of practical learning at
work implemented at South Carelia Polytechnic in 2000-2002. The main objec-
tive of the project has been to design the practising process in such a way that it
increases the students” professional expertise. The amount of practising is 20
credits. Prior to the current project, the practical learning has been executed
gradually mainly during summer holidays without counselling and objectives.
In this development project the students had a two-month practising period
which provided them with 8 credits during their autumn or spring term. A fu-
ture goal should be that at least 16 credits are completed according to the
model for practical learning at work developed in the project.

The current research is related to the development project of the polytech-
nic. The research gave the project a scientific method and framework based on
which the practising process will be evolved. On the other hand, the project
provided empirical material to the study.

2  Theoretical Frame of Reference

The theoretical frame of reference consists of the following concepts: 1) the
concept of expertise which is divided into formal knowledge, practical knowl-
edge and self-regulative knowledge (Bereiter & Scardamalia 1993; Eraut 1994,
Eteldpelto & Light 1999), 2) the expansion of learning environment from the
formal school setting to the informal setting of enterprises, 3) constructivist, ex-
periential and reflective learning theories, 4) the influence of transfer which
makes not only students but also teachers together with the rest of the school
community and the representatives of working life to learn from the practising
process. In addition to the above-mentioned aspects, the theoretical frame com-
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prises 5) the promotion of professional skills and knowledge towards compe-
tency. This competency is constructed and completed when the professional
know-how learned from practical work is added to the students” formal qualifi-
cation.

The growth of an individual to become a professional expert is a process
that involves practical experience, learning theoretical framework, applications
of learned knowledge and construction of new knowledge. These four elements
occur alternately and thus the integration of theoretical and practical knowl-
edge that is essential to expertise can be achieved (Lehtinen & Palonen 1997b,
118). Professional expertise is based on formal schooling, but it develops con-
tinuously through activities, in particular through activities in working life,
where informal learning plays a significant role (Sallila & Vaherva 1998, 11-12).

According to constructivism, learning is not passive receiving of informa-
tion, instead the learner has to construct and reconstruct his or her own concep-
tions of phenomena (Tynjala & Nuutinen 1997, 188). It is the critical reflection of
experiences that is essential in learning (Kolb 1984; Boud, Keogh & Walker 1985,
36; Kemmis 1985; Jarvis1987a; Bereiter & Scardamalia 1993; Mezirow 1995).

The construction of expertise demands integration of theoretical and prac-
tical knowledge (Tynjala 1999a, 172).

3  Statement of the Problem

The purpose of this research was to study how practical learning at work gen-
erates professional skills and knowledge at the polytechnic. The research prob-
lems were as follows:

1. What are the feasible learning outcomes in the practising period?

2. What are the characteristics of the practising assignments that have
positive learning effects?

3. What are the methods and courses of action that can be used for learn-
ing at work?

4. How could practical learning at work be incorporated into study pro-
grammes at the polytechnic?

5. Has the development project of practical learning at work any effects
on the teachers” attitudes towards informal learning?

Additionally, the characteristics of the positive transfer during the practising
process on teachers and working life were studied.

4  Method

Kemmis's cyclical process model (Kemmis 1988) was applied in this qualitative
study, i.e. operations were first planned, then implemented according to the
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plan and observed and evaluated from different viewpoints. Both the research
and the empirical project progressed according to the strategy of action research
for two research cycles. The process and research were assessed in terms of El-
POL-Grid, i.e. a built-in system of evaluation for reform projects and pro-
grammes in education (Dave 1980, 475-482).

In conformity with the objectives of the research, information was col-
lected in two practising periods on 1) the students” enhancement of professional
expertise during the practising period together with the factors that positively
affected the enhancement, 2) the development of content and methods of the
practising process and its effects on learning outcomes and 3) the development
of study programmes and the change in teachers” attitudes towards co-
operation with the working life.

Research material was gathered in terms of triangulation from students,
teachers and counsellors at working places. The material includes semi-
structured theme interviews of students, teachers and counsellors, student
guestionnaires and learning logs, learning assignments, practising reports, re-
ports on meetings during the practising period and the final seminar of the pe-
riod. Besides this, additional material originated from observations and memo-
randa on various meetings, discussions and practising events. The subjects of
this research were 36 third-year business students, 20 teachers and 36 head-
counsellors at working places.

5 Results and Conclusions

The results of the study show that informal learning at working places pro-
moted the students” professional expertise. It was enhanced in the fields of ba-
sic working skills, general business knowledge and specific professional skills.
The students learned field-specific know-how of working life, task-oriented
professional skills, comprehensive knowledge of work processes, and basic
skills of business life that can be transferred from work to work and context to
context. Learning experiences (53%) focused strongly on practical operations
and applications. While learning the practice, students developed mainly their
basic skills of working life. Notwithstanding this, it is evident as the results are
analysed that learning comprised both deeper processing of the formal knowl-
edge constructed at the polytechnic (23%) and totally new knowledge (24%).
Learning diversified into every aspect of expertise and realized in deeper
understanding of theory, learning practical skills and obtaining new informa-
tion. As to metacognitive skills, learning-to-learn skills, and the ability to con-
trol studying and work processes together with the ability to utilize the stu-
dents” own skills improved. Besides these, also self-confidence and professional
identity enhanced significantly. The subjects assessed their professional exper-
tise to reach almost the level of competency during the training period. How-
ever, their skills were closer to the level of an advanced beginner than a compe-
tent performer because, to a rather high extend, learning focused on field-
specific processes and execution of work tasks. Furthermore, the results of work
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were not yet evaluated in terms of the value and usefulness they had to cus-
tomers. Students also acquired skills to solve problems individually and take
care of special cases.

The factors that played the most important role in learning were the mem-
bers of the working community and the counsellors in the working place. In
this study, the qualifications and skills of the counsellors proved to be one of
the most significant factors of the learning environment. The number of coun-
sellors was clearly related to the number of noteworthy learning experiences.
The fewer counsellors there were besides the so-called head-counsellor, the
tighter was the consulting relationship and the bigger was the increase in learn-
ing experiences and expertise during the practising period. Work tasks im-
proved especially practical skills and self-confidence. The students recognized
the effects of the modes of actions that fostered learning mainly at the final
seminar and interview where, in particular, learning assignments, learning log
and self-assessment of the final discussion were considered important learning
media.

According to the students, learning assignments, learning log, develop-
ment discussion and self-assessment of the final discussion enhance learning. In
addition to these learning media, the teachers considered that meetings during
the practising period and the final seminar were significant because they
strengthened collaborative learning and the students” recognition of their own
learning. Furthermore, the student interviews after the practising period were
also reflective learning experiences that developed the students” ability to eva-
luate their learning strategy and learning in general.

During the period of practical learning, positive transfer was realized es-
pecially in occasions when the counsellors and personnel together with the stu-
dent deliberated openly and actively upon the issues related to the work. The
personnel at the working places and teachers at the polytechnic became ac-
guainted with and started fostering learning culture, co-operative learning, in-
teraction and investigative hold on work. The learning objectives of the BBA
degree and the practical learning objectives derived from them were formed
during the development project. The objectives were an important starting
point of the process in which the curriculum could be drawn up as a plan of
both formal and informal learning, and in which these two aspects could be
coordinated and integrated.

The above-mentioned learning outcomes support the polytechnic goal to
accomplish professional skills and knowledge. On the basis of learning out-
comes, it can be stated that the learning outcomes of the practising period in-
crease the students” quality and quantity of knowledge and skills. Because of
the verified learning in the period, the level of the qualitative and quantitative
learning objectives at the polytechnic can be raised.

The results of the study gave objectives to practical learning, defined
criteria for counselling, work tasks, and companies. Moreover, they defined the
procedure and learning media enhancing learning.
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6 Modelling Practical Learning at Work

The Model for Practical Learning at Work suggests that critical learning proc-
esses and efficient learning conditions have to be available before the practising
period. The effective establishment and execution of practical learning demands
that the objectives of the polytechnic degree and the objectives of the practising
derived from them are defined. In order to clarify the objectives, methods and
evaluation of practical learning, a curriculum of the practising period is needed.
This curriculum is described in the suggested Model. It consists of the learning
objectives, learning methods, quality of counselling, evaluation, self-
assessment, criteria of applicable work tasks and company network, connec-
tions between practising and teaching curricula together with procedure.

The curriculum gives palpable instructions for the practising process. The
methods and means that enhance learning, and the means used to recognise
learning outcomes together with the expectations related to the policies the
working place has imply social interaction, co-operative learning and innova-
tive attitude towards work. In addition, the ways in which the curriculum of
practical learning supports, increases and serves as a basis of polytechnic learn-
ing are presented in the curriculum.

The purpose of practical learning is to further increase the students” learn-
ing outcomes, their possibilities to acquire a job and promote their careers. Fur-
thermore, the purpose is to raise the level of the polytechnic degree. Practical
learning should generate positive transfer between the polytechnic and the en-
terprise, since both parties can benefit from the mutual know-how, methods
and co-operation through the contents development of study programmes.
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Liite 2

Haastattelujen kysymysrungot

Opiskelijoiden alkuhaastattelu
Opiskelijoiden loppuhaastattelu
Opettajien alkuhaastattelu
Opettajien loppuhaastattelu
Tydpaikan ohjaajien haastattelu

moowp

A. ALKUHAASTATTEL U/ opiskélijat

Lahtokohtana asiantuntijuus

1.
2.
3.

Mita on asiantuntijuus?

Mita asiantuntija osaa ja tietda?

Missé asiantuntijuuden vaiheessa koet itse olevasi juuri nyt? (suuntautumisvaihtoehdon
paaosaaminen)

Aikaisempi tyoharjoittelu/kesatyot?

NoakwdhE

Miten valitsit yritykset, joissa olet tydskennellyt? Ja miten sait ty6paikan?

Mita itse odotit tyo6ltési ja tyopaikaltasi?

Kerrottiinko sinulle mité sinulta tydpaikalla odotetaan? Perehdytettiinko sinua tyohosi?
Minkélaisia tehtavia tyonkuvaasi kuului? (taustatietolomakkeen lapikaynti)

Onko opiskelusta ollut hydtya tydssa osaamisessa?

Saitko ohjausta tyéharjoittelun aikana koululta ja/tai tydpaikan toimesta? Kuvailla sité.
Miten arvioit omaa

- osaamistasi ennen tydssdoloa ja sen jalkeen?

- itsetuntemuksesi tasoa ennen tydssdoloa ja sen jalkeen? (mita hallitsen, osaan, uskallan)
- ammatillisia valmiuksiasi ennen ty6ssdoloa ja sen jalkeen?

Ketka kaikki ovat olleet kiinnostuneita tytharjoittelustasi? (Ketka ovat kyselleet kokemuk-
siasi tai halunneet keskustella tydstasi?) (Enta taalla koulussa?)

Tunnetko harjoittelupaikkojen lisdksi hyvin joitain yrityksig, niiden henkildstda seka toi-
mintatapoja? Mita kautta?

Opetetun oppiminen

1.

2.

3.

Oletko ymmartanyt koulussa oppimiasi asioita paremmin tydharjoittelun jalkeen?

(Tassa tarkoitetaan ennen tydharjoittelua opiskeltuja asioita) Kerro joitain esimerkkeja.
Onko tyossa syntynyt kokemuksia, jotka ovat olleet mydhemmaélle opiskelulle hyodyksi?
Olisiko sinulla tdhan kohtaan esimerkkeja?

Onko innostus liiketalouden opiskeluun kasvanut tai vahentynyt tydharjoittelun ansiosta?
(Siis oletko huomannut olevasi oikealla alalla.) Mitka tilanteet/asiat ovat vaikuttaneet sii-
hen?

Onko tyoharjoittelu vaikuttanut opiskelumotivaatioosi? Miten? (koulutuksen merkitys tu-
levaan uraan)

Teorian ja kédytannon yhdistyminen

1. Tunnetko, ettd pystyt tyoharjoittelun ansiosta paremmin liittdmaan toisiinsa koulun teo-
riaopetuksen sekd kaytdnnontoiminnan ja -sovellutukset? Kuvauksia.

2. Toimivatko yritykset kokemustesi mukaan silla lailla kuin koulussa on opetettu?

3. Misséa kohdin olet havainnut eroavaisuuksia ja missa samanlaisuutta?

Reflektointi

1. Pohditko jalkikateen tunnilla/kirjoissa olleita asioita?

2. Oletko pohtinut tyossa kokemiasi asioita?
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Oppimisen itseohjautuvuus, oppimisvastuu
1. Kenen vastuulla on se, etté opit koulussa oikeita asioita?
2. Mitad muuta haluaisit sanoa tydharjoittelusta?

B. LOPPUHAASTATTELU/ opiskelijat

Esitietolomake: yritys, tyttehtavat sielld, ammatillisen asiantuntijuuden taso talla hetkella, am-
mattitaidon osaamisalueet -lapun tayttd (sen selvittamiseksi, missa asiantuntijuus ja osaaminen
kasvanut ja minkéa seurauksena)

Haastattelu:
1. Harjoittelujakson paallimmaiset kokemukset
a) Mitka kolme asiaa olivat sinusta tarkeimmat tydharjoittelussasi?

b) Mita uutta harjoittelujaksossa oli verrattuna aikaisempiin tydkokemuksiisi ja tydpaik-
koihisi?

2. Tyo6tehtavista ja niiden luonteesta

a) Mitka tyotehtavat opettivat sinua eniten?

b) Olet merkinnyt tuohon taustatietolomakkeeseen rastit kuvaamaan, olivatko tehtavét ru-
tiinia, osallistuitko paatoksentekoon, suunnitteluun/palavereihin/keskusteluihin, sisal-
tyikd tydhdsi vastuuta.

Haastattelussa:
Voitko kuvailla rastittamiasi asioita vahan tarkemmin (mité suunnittelua, minkéalaisia palave-

reita ja keskusteluja, minkalaista vastuuta sinulla oli, miten osallistuit paatdéksentekoon) — milta
se tuntui (vaikeaa, hienoa, opettavaista, kannustavaa, pelottavaa, ei mitéaédn uutta).
Mitka naista rastitetuista asioista olivatko sinulle uusia tyokokemuksia?

3. Harjoittelujaksoa koskevia muita kysymyksia
Olet merkinnyt tahén esitietolomakkeeseen tyttehtavasi harjoittelujaksolla — kdydaén niita tar-
kemmin I&pi:
a) Miten sinut perehdytettiin tydhosi ja tydpaikkaan?
b) Saitko tasta itsellesi mallin, jonka pohjalta osaisit perehdyttdad muita?
c) Vastasivatko tyotehtéavat odotuksiasi ja osaamisesi tasoa ?
Tarkennukset, jos ei vastannut: mita olit odottanut?
Mika ylitti odotukset, mité jai uupumaan suhteessa odotuksiin?
d) Kerrottiinko sinulle, mité sinulta tydpaikalla odotetaan?
Olivatko odotukset yli- tai alimitoitettuja? Osattiinko amk-opiskelijalta odottaa tarpeeksi
paljon?
Tunnettiinko ammattikorkeakoulua ja tradenomikoulutusta vai odotettiinko kenties
samaa kuin merkonomiopiskelijoilta?
e) Oliko tydssa myds sellaisia asioita tai tydtehtévid, joihin et ollut perehtynyt koulussa?
Minkalaisia? Milté tuntui kdydé kasiksi tallaisiin tehtéviin?
Miten ndissa asioissa toimit? (Kysyit muilta, toimit oman jarkesi mukaan tms.)
f) Oliko tydssa sellaisia asioita tai tilanteita, joissa ei toimittu, kuten koulussa on opetettu?
Mité siita ajattelet?
g) Koitko olevasi hyoddyksi yritykselle; miten?
Pystyitkd ja osasitko soveltaa ty6ssa sellaisia asioita, joita olet koulussa opiskellut?
Loysitko tyopaikalta sellaista kehitettdvad, jossa pystyit olemaan hyddyksi yritykselle?
Saitko ndista palautetta?

4. Asiantuntijuus (huom! vanha vastaus rinnalla)
a) Mité on asiantuntijuus?
b) Mité asiantuntija osaa ja tietaa?
¢) Misséa asiantuntijuuden vaiheessa koet itse olevasi juuri nyt? (tarkeimpéanéa suuntautu-
misvaihtoehdon paéosaaminen)
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Jos taso muuttunut verrattuna alkuhaastatteluun, niin

d)
e)
f)

Misté johtuu ero aikaisempaan arvioon nahden?

tai: Misté johtuu, ettei eroa ole tullut aikaisempaan verrattuna?

Tunnistatko oman osaamisesi nyt paremmin kuin ennen harjoittelujaksoa (mitéa hallit-
sen, osaan, uskallan)? Misséa luulet olevan hyo6tya siitg, ettd tiedat mité osaat ja mité vie-
14 et osaa?(loppukeskustelu, arviointilomake, kyselylomake)

5. Harjoittelun merkitys myéhemmille opinnoille

a)

b)
c)
d)
€)
f)
G)

Onko innostuksesi liiketalouden opiskeluun kasvanut tai vahentynyt tyéharjoittelun
ansiosta? Siis oletko huomannut olevasi oikealla alalla? Mitk4 tilanteet/asiat ovat vai-
kuttaneet siihen?

Mita mieltd olet koulun jarjestdmasta keskella lukuvuotta suoritettavasta harjoittelusta?
Onko harijoittelusta hyotya jaljella oleville opinnoillesi?

Milloin olit suunnitellut valmistuvasi?

Vaikuttaako harjoittelu valmistumisajankohtaasi?

Saitko harjoitteluyrityksestéd opinnaytetytaiheen?

Saitko harjoitteluyrityksesta tyopaikan/kesatydpaikan?

6. Teorian ja kaytannoén yhdistyminen
Tunnetko, etta pystyt tyharjoittelun ansiosta paremmin yhdistdmaén koulun teoriaope-
tuksen ja tydelaméan kaytannon? Kuvauksia.

7. Jatko

a)
b)
c)
d)
e)
f)

)
h)
i)

)

K)

Suositteletko tata yritysta jatkossakin harjoittelupaikaksi?
Mita muuta haluaisit sanoa tyoharjoittelusta?
valmennuksesta ja ohjeistuksesta harjoittelujaksoa varten
yrityksesta

ohjauksesta

tyodtehtavista

oppimispaivéakirjasta

oppimistehtavista

raportista

purkuseminaarista

muusta

Minké arvosanan (0-5) annat harjoittelujaksostasi kokonaisuutena?

C. OHJAAVIEN OPETTAJIEN ALKUHAASTATTELU

coO~NO O WN B

. Mité tiedéat opiskelijoiden aikaisemmasta harjoittelusta?

. Mité siita ajattelet?

. Miten olet aikaisemmin seurannut opiskelijoiden harjoittelua?

. Oletko ottanut tunneilla huomioon harjoittelukokemukset tai muuta harjoitteluun liittyvaa?
. Voiko oppimista siirtaa harjoittelun yhteyteen?

. Sisltyykd sinun tdhanastiseen opetukseesi tydelaméasuhteita? Kuvausta

. Mitkéa ovat pahimmat tytpaikalla tapahtuvan oppimisen esteet?

. Mitka voivat olla tytpaikalla tapahtuvan oppimisen parhaat puolet ja tulokset?

9.

Milla tavoin ja kuinka usein péivitat omaa osaamistasi? (kurssit, lisakoulutus vai tytelama-
kontaktit)
10. Mita odotat AMHA-projektilta?
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D. OHJAAVIEN OPETTAIJIEN LOPPUHAASTATTELU:

1. Paallimmaiset kokemukset harjoittelusta

I. Opiskelijan oppiminen

2. Mika merkitys harjoittelulla on sinun mielestési opiskelijoille?

3. Miten arvioit harjoittelujakson merkitysta opiskelijan oppimiseen?
- koulussa opitun ymmartaminen
- uusien asioiden oppiminen
- ké&ytdnndn osaaminen
- onko harjoittelukokemuksista keskusteltu tunneilla jalkikateen?
- Onko niihin viitattu, ovatko opiskelijat itse viitanneet niihin?

Il. Oppimisen tyokalut

4. Miten arvioisit oppimispaivéakirjoja?
- mitd niista ilmeni?
- ovatko ne mielestési tarkeitd — kenelle?
- hyodyitkd/opitko/oivalsitko siné niista jotain?
- osasivatko opiskelijat mielestasi tarkastella asioita reflektoivasti ja yhdistaa tyopaikan
tapahtumia johonkin koulussa opittuihin asioihin tai kokonaisuuksiin?
5. Miten arvioit oppimistehtavia?
- niissé onnistumista
- niiden merkitysta opiskelijoille, opettajalle, tydpaikalle
- aiotko muuttaa niita?
6. Mita ajattelet purkuseminaarista?
- merkitys opiskelijoille
- merkitys ohjaajille
7. Miten arvioit opettajan ohjaustehtavaa ja tydpaikkakayntia?

11 Opettajan oma oppiminen, tytelaméasuhteet

7. Mika merkitys harjoittelulla oli sinulle (opettajana)?

8. Keskustellaanko sinun tunneillasi opetettavista asioista, tehdadanko kysymyksia, haetaanko
esimerkkejé kokemuksista ja kaytanndsta? (Onko vuorovaikutteista?, Pohtivatko opiskelijat
&aneen asioita?, Ovatko kriittisi&?)

IV Harjoittelun ja opetussuunnitelman integtointi

9. Onko harjoittelu vaikuttanut ensi vuoden opintojaksojen suunnitteluun jotenkin?

10. Miten arvioit koko projektia?

V Mité haluaisit muuttaa

Onko sinulla jotain parantamisehdotuksia/muutosehdotuksia projektia varten?
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E.TYOPAIKAN HARJOITTELUN OHJAAJIEN HAASTATTELU

Harjoittelukokemukset

1. Paallimmaiset kokemukset harjoittelujaksosta

2. Mité aikaisempia kokemuksia Teilla/Sinulla on harjoittelijoista? (Mista koulusta?, Mita
tehtavia?, Mité osasi?, Miten onnistui?, Oliko harjoittelua aikaisemmin kunnolla valmistel-
tu?, yms.)

3. Miten tyopaikalla suhtauduttiin siihen, etta sinne tulee harjoittelija?

Tutkinnon ja amk:n tuntemus

Jos harjoittelijoita on ollut aikaisermmin, niin

1. Poikkesivatko tradenomiopiskelijat ndista aikaisemmista harjoittelijoista? Miten?

2. Tunnettiinko tyOpaikalla entuudestaan tradenomiopintojen sisaltéa? (Tiedettiinko ennalta
mité opiskelija on opiskellut ja osaa) — oliko mielikuva oikea? Jos ei, niin tiedetdankd nyt?
Jos tiedettiin, mitd voi odottaa, niin

3. Oliko opiskelijan osaaminen odotetunlaista?

Harjoittelijan tyotehtéavat

1. Oliko ty6tehtavia helppo vai vaikea maarittaa? (Loytyiko sopivia toita luontevasti vai pitikd
niita keksia?)

2. Mité hyotya harjoittelijasta oli yritykselle

Harjoittelun ohjaus ja arviointi (ja harjoittelun kehittdvan transferin tsekkaus)

1. Oliko sovittu, etté ohjaukseen osallistuu muitakin kuin paaohjaaja? Riittikod aika ohjauk-
seen?

2. Mitd mielta olit harjoittelun ohjeistuksesta?

3. Miten harjoittelijan perehdyttdminen hoidettiin (kysytaan, jos opiskelijoiden haastattelu
antaa aiheetta?)

4. Onko teilla olemassa perehdyttamisohjelma vai tehdédanko perehdyttaminen aina tilanteen
mukaan?

5. Oliko kehityskeskustelu jo entuudestaan tuttu asia teidan tydpaikalla? Jos ei, niin aiotteko
ottaa sen kayttdon muidenkin kuin harjoittelijoiden kanssa?

6. Milté opiskelijan arviointi tuntui? Ehdotuksia?

7. Arviosiita, kasvoiko opiskelijan osaaminen ja asiantuntijuus harjoittelujakson aikana. Miten
se nakyi, missa asiassa osaaminen kasvoi?

8. Miten toivot koulun ohjaajan toimivan? Ehdotuksia?

9. Tarvitaanko ohjaajien vélille jotain yhteistydmuotoja, jotka ammattikorkeakoulun tulisi
organisoida?

Kehittamisehdotuksia

1. Tekisitkd harjoittelijan kanssa jotain nyt toisin?

2. Mita kehittdmisehdotuksia seuraavaa kierrosta varten?

3. Havaitsitko jotain puutteita opiskelijan saamassa koulutuksessa (ei ole opetettu vaikka pi-
taisi)

Oletko valmis sitoutumaan jatkossakin harjoittelujakson toteuttamiseen yrityksessasi?
Olisiko joku muu ajankohta kuin loka-joulukuu parempi?

Oliko harjoittelujakson pituus sopiva? Pitempi=4Kkk, lyhyempi?

Onko ammattikorkeakoululla jotain muuta yhteisty6ta yrityksen kanssa?

Toivoisitko liséd muutakin yhteistyota tyopaikan ja ammattikorkeakoulun vélille?
Onko yrityksessa harjoittelijoita myds jostain muusta kouluorganisaatioista?

© oo N OA
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Liite 3
LASKENTATOIMEN OPISKELIJOIDEN HARJOITTELUJAKSON OPPIMISTAVOITTEET

Opiskelija oppii yleisia tydelamavalmiuksia

. tydpaikan perehdyttamisprosessi

. oppimisen halu ja taito

. vuorovaikutus- ja viestintataidot

. ongelmanratkaisutaito

. ryhma- ja tiimityotaitojen vahvistuminen

. asiakaslahtoisyys ja palvelualttius

. oma-aloitteisuus, kyky itsendiseen tydskentelyyn
. tiedonhallinta (etsiminen, valinta ja kayttd)
. ajankayton hallinta

. kehityskeskustelun osaaminen

. valmius ty6paikan hakemiseen

Opiskelija omaksuu liike-elaman arvot ja ammattietiikan

. ammattiylpeyden kehittyminen
o vastuun aito kokeminen

. tydmoraali

. tyon ja tydyhteisdn arvostus

Alan kokonaisosaaminen vahvistuu

. business-ajattelu
o kyky tarkastella asioita kokonaisuuksina
. asioiden tarkastelu esimies- ja asiantuntijanakdkulmasta

. yrittéjahenkisyys

Oman suuntautumisvaihtoehdon erityisosaaminen syvenee

. opinnaytetydaiheen selkiytyminen

. saada kokonaiskuva laskentatoimen sisallosta yrityksissa ja yhteisdissa
nahd& aidossa tyoymparisttssa laskentatoimen merkitys osana
yrityksen tietojarjestelméaa

. oppia lukemaan tuloslaskelmaa ja tasetta

. oppia vetamaan johtopaatoksia tilinpaatostiedoista

. oppia kasittelemaan ja tulkitsemaan aitoa ja oikeaa tositemateriaalia

. oppia huomaamaan, etté laskentatoimen tyd on vuoroin yksilotyota ja
vuoroin yhteistydtd muiden kanssa

o oivaltaa tarkkuuden ja huolellisuuden merkitys taloushallinnon teh-
tavissa

. huomata, ettd tyo vaatii tietojen jatkuvaa ajantasaistamista ja taitoa
hakea uutta tietoa

. tiedostaa, ettd tutkinto on vasta tae perusosaamisesta ja ettd kokemus
tuo ammattitaidon

o oivaltaa jatkuvan oppimisen haasteet ja merkitys laskentatoimen liit-

tyvassa tyossa
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HARJOITTELUJAKSOLLE SOPIVIA TYOTEHTAVIA

Olemme koonneet tdhan esimerkinomaista luetteloa niista tydtehtavista,
joihin opiskelija pystyy opintojensa perusteella ja jotka my6s palvelevat
hénen lisdoppimistaan. Voitte valikoida tasta luettelosta opiskelijalle har-
joittelujakson tyotehtévia ja voitte myds lisata luetteloon yrityksenne né-
kdkulmasta muita tehtavig, joita voitte opiskelijalle harjoittelun aikana
antaa.

e Ulkoinen laskenta

e tositemateriaaliin tutustuminen
e yritysmuodon tuomat erityispiirteet asiakkaan Kkirjanpitoon
e toistuvat suoritukset:
- alv-asiat
- tybnantajasuoritukset
- ennakkoperinta
o tilinpaatdksen valmistelu
- tase-erittelyt
- liitetiedot
o tilinpaatdéskokonaisuuden kokoaminen
e veroilmoitusten tayttaminen oheislomakkeineen

e Sjsainen laskenta

e budjetointi

e budjettiseuranta

e hinnoittelu

o tilinpaatdsanalyysi
e investoinnit

e rahoitus

o erilaiset laskelmat

e Taloushallinnon atk-sovellukset

e palkanlaskenta

e osoiterekisterit

e varastonvalvonta

o tilausten kasittely

e laskutus

e 0sto- ja myyntireskontra
e maksuliikenteen hoito

e Laskentasovellukset

e Excel sovellettuna em. alueilla
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Liite 4
AMMATILLISEN HARJOITTELUN OPPIMISTEHTAVAT AJALLE 29.10. - 21.12.2001

Tehtévat 1 ja 2 ovat kaikille ryhmille yhteisia.

OPPIMISTEHTAVA 1, liittyy liike-elamé&n arvoihin ja kulttuuriin oppimistavoitteissa
TAVOITE: Opit kaytanndssa ymmartamaan, mité tarkoitetaan tydyhteison yhteisilla arvoilla ja
tydkulttuurilla ja miksi niita tarvitaan.
Valitse joko tehtéva A tai tehtéva B sen perusteella, onko harjoitteluyrityksessasi ar-
vot ja kulttuuri méariteltyna.

A. Jos harjoitteluyrityksessasi on maaritelty tydpaikan arvot ja kulttuuri, niin kuvaa arvot ja se, miten
tydpaikan kulttuuri (henki) nakyy ulospain. Analysoi ty6paikkasi kulttuurin ja arvojen vaikutusta
omaan tyokayttaytymiseesi ja kasityksiisi tydn tekemisesta.

B. Jos harjoitteluyrityksessasi ei ole maaritelty arvoja ja kulttuuria, niin selvit,

- minkalaisia Kirjoittamattomia saantoja tydpaikalla on ja
- minkalaisia ihmisiin ja heidan tyétapoihinsa liittyvia ominaisuuksia tydpaikalla arvos-
tetaan.

Heréata keskustelua siitd, mitd tydpaikan arvot voisivat olla ja pitéisikd ne maaritella kirjallisesti,

jotta kaikki tuntisivat ne ja osaisivat toimia niiden mukaisesti. Selosta keskustelun tuloksia.

OPPIMISTEHTAVA 2, liittyy liiketalouden kokonaisosaamiseen oppimistavoitteissa
TAVOITE: Kasvattaa ymmarrystasi liiketoiminnan kokonaisuudesta.

Selvitd, kuvaa ja arvioi miten tydtehtavasi liittyvat organisaation muuhun toimintakokonaisuu-
teen. Miten vaikutat omalla ty6llasi yrityksen tulokseen (tulot, menot, toimintaprosessin tehok-
kuus ja sujuvuus)?

Selvitd, tarvitsevatko harjoitteluyrityksesi tyotekijat laaja-alaista osaamista vai suppeaa erityis-
osaamista

OPPIMISTEHTAVA 3, liittyy laskentatoimen suuntautumisvaihtoehtosi oppimistavoitteisiin

TAVOITE: Perehtya jatkuvan, ajantasaisen, ammatillisen tiedon hankintaan ja henkiloston
jaksamiseen.

A Koko laskentatoimen kentta on jatkuvasti voimakkaan muutoksen alaisena.
Ammattitaitoisen laskentahenkildston on pidettava tietonsa alati ajan tasalla.
Selvita havainnoiden, haastatellen ja kysellen, miten tietojen paivittaminen toteu-
tuu omassa harjoittelupaikassasi.
- jatkuvasti — ajoittain
- oma-aloitteisesti — tydnantajan toimesta
- omalla - tyénantajan kustannuksella
- sisaisena — ulkoisena koulutuksena
- omalla - vieraalla paikkakunnalla
- millainen koulutus on ollut keskeisend vuonna 2001

B Laskenta-alalla tydtehtévat rytmittyvat epatasaisesti tilikaudella. Varsinkin tilin-
paatdsajankohta on erittain kiireista aikaa, jolloin ty6tunteja ei lasketa.
Tutki, seurataanko harjoitteluyrityksessasi henkilokunnan jaksamista. Miten?
Selvitd, miten harjoitteluyrityksessasi yllapidetaan henkilokunnan tyokykya ja
jaksamista.

C Laskentatoimi ei ole tana paivana yksin puurtamista. Ota selvaa harjoitteluyri-
tyksesi sisdisistd ja ulkoisista yhteistydverkoista.
Arvioi harjoitteluyrityksesi ja sen yhteistydverkkojen panos-tuotos-
vuorovaikutusta.
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OPPIMISTEHTAVA 3-5, liittyy tietojenkéasittelyn suuntautumisvaihtoehdon oppimistavoit-
teisiin

Tee valintasi mukaan yksi seuraavista omaan suuntautumisvaihtoehtoosi liittyvista tehtavista 3
-5.

OPPIMISTEHTAVA 3

TAVOITE: Tietoturvan merkityksen ymmartaminen
Selvitd, kuvaa ja arvioi
— miten tyOpaikallasi tietoturva on hoidettu?

Tee oma ehdotuksesi
— mihin seikkoihin mielestasi tulisi kiinnittdd enemman huomiota ja miten toteuttaisit sen?

OPPIMISTEHTAVA 4

TAVOITE: Ymmartaa peruskayttdjan nakdkulma
Selvitd, kuvaa
— asiakas/peruskayttdja soittaa mikrotukeen/atk-osastolle ja kertoo ongelmatilanteesta; mi-
ten silloin toimittiin; kuvaa useimmin toistuneita tilanteita
— tee yhteenveto tyypillisimmista ongelmista
— mieti voisitko 16ytaa tilanteeseen jonkin parannusehdotuksen.

OPPIMISTEHTAVA 5

TAVOITE: Intranetin kdytén mahdollisuuksien hahmotus

Selvit4, kuvaa

— mité tietoja Intranet-verkossa pidetaan

— miten Intranet liittyy organisaation muuhun toimintakokonaisuuteen; kuvaa kaaviokuvalla

OPPIMISTEHTAVA 3, liittyy logistiikan erityisosaamiseen oppimistavoitteissa

Tehtavét a ja b tekevat kaikki. Muista tehtavista voit valita vaihtoehdon 1 tai vaihtoehdon
2, jos harjoittelusi koostuu péadasiassa osallistumisesta johonkin kehittamisprojektiin.

a) Selvita harjoitteluyrityksesi palvelut/toiminnot paapiirteittain.
b) Selvitda mitd osaamisen alueita ja vahvuuksiasi paasit harjoittelusi aikana
hyddyntdmaén ja mita uusia tietoja/taitoja jouduit opettelemaan.

Vaihtoehto 1.
c) Kuvaa joku yrityksen prosesseista tarkemmin esim. tyonkulkukaaviolla.

Prosesseja voit 10ytéa valmiiksi kuvattuna, jos yrityksessa on kaytossa
laatujérjestelma.

d) Selvitda mita mittareita yrityksessa on kaytossa logistiikan tehokkuuden
mittaamiseen.
e) Tee harjoittelusi perusteella kolme kehitysehdotusta, jotka mielestési te-

hostaisivat yrityksen toimintaa.
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Liite 5

TRADENOMIOPISKELIJAN OPPIMISTAVOITTEET

Lomakkeessa on kuvattu tradenomiopiskelijan oppimistavoitteet ja tavoitteiden toteu-
tumisen arviointikriteerit (ranskalaisin viivoin). Tata lomaketta kdytetadan apuna har-
joittelujakson tehtavien suunnittelussa, itsearvioinnissa ja kehityskeskustelussa maarit-

tamaan opiskelijan vahvuus- ja kehittdmisalueita.

Arviointiasteikko: 5 (kiitettdvad), 4 (erittdin hyva), 3 (hyvad), 2 (tyydyttavd), 1 (heikko)

I AVAINOSAAMINEN

Elaméanhallinta 54321
- oppimisen taito

- ongelmanratkaisutaito

- aikaansaavuus, tasmallisyys

- ajanhallinta

- tietotekniikan kaytto ja soveltamistaidot

Kommunikointitaito 54321
- vuorovaikutustaidot

- tiimitydvalmiudet

- kyky kuunnella ja keskustella

Organisointi- ja yhteistyokykyisyys 54321
- kyky organisoida ja johtaa itsed ja muita
- yhteisty6hakuisuus, joustavuus

Innovatiivisuus ja muutoshakuisuus 54321
- luovuus

- kyky etsid ja omaksua nopeasti uutta tietoa

- rohkeus yrittaa ja kokeilla

Arvoperusta ja suhtautuminen tydéhoén 54321
- asiakaslahtoisyys

- tybmoraali

- sitoutuminen tydyhteisoon

Ammatillinen ty6ote 54321
- ammattiylpeys

- vastuullisuus ja luotettavuus

- ihmissuhteiden rakentaminen

Hyva tybyhteison jasen 54321
- yhteisty6hakuisuus

- esimerkillisyys

- muiden arvostaminen

Y hteisarvosana
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I AMMATTIOSAAMINEN

Laaja-alaisuus 54321
- kyky nédhda kokonaisuuksia

- monialainen tietopohja

Johtamisvalmiudet, kehittdmisvalmiudet 54321
kehittdminen, arviointi- ja suunnittelutaidot

johtajuus, tavoitteellisuus

kriittisen rakentava kysely

paatdksentekokyky

Yrittdjyysvalmiudet, taloudellinen ajattelukyky 54321
- kyky tyoskennelld itsendisesti

- analyyttisyys

- asiakassuuntautuneisuus

Yhteisarvosana
Il ERITYISOSAAMINEN

Oman alan erityisosaaminen 54321
- vahva ammattiin liittyva tietopohja

- analyyttisyys, hahmottamiskyky

- kyky hankkia tietoa ja soveltaa sita

- tyon teoreettinen ja kaytannollinen hallinta

Oman ammattiosaamisen jatkuva kehittdminen 54321
- oman ammattitaidon kehittdminen, elinikéinen

oppiminen
- vahva tietopohja
- oman ammattialan kehittdminen
- kyky mallintaa asioita

Yhteisarvosana

Opiskelijan vahvuusalueet:

Opiskelijan kehittdmisalueet:

Paivays / 200

Opiskelija TyOpaikan ohjaaja
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Liite 7

Jatkotutkimuksen aiheet

JATKOTUTKIMUKSEN AIHERYPAS

3
Opettajien
tyoelamaj ak sot

2

Arviointi - tydeldmasuhteet 4
- arviointitavat | € |- opetussuunnitelman Harjoittelun kesto
- avioinnin kohteet uusi utumisen - vakutukset asantunti-
- itsearviointi - 0Saamisen uusiu- juden csardlugidanke:
tuminen hittyrrissenjatasoon

- evekarti

1

5

Oppimisympéristo Amk:n kehitys

- tyopaikan aa, - ops-ssdtdjen muutos 9

koko, henkiloston | «— | - tyoelamasuhteet Tydpaikkojen
mééré ja rakenne - oppimismenetelmien verkostoituminen

muutos - ohjauksen kehitté-

minen
- harjoittelijoiden
tyoénkierto
6 s 8
- - ydyhteison s

Ohjaajan oppimis: kehittyminen TyO?ga:nW;mnea

palva}kllrja - toiminnan muutokset - hajoitdunjaiiavioint

-qinisokam et -oppimiskulttuurin - tutorointi, ohjaus
bl muutokset - kehittamistarpeet

-tukvacte -vurovakutsast l _aligyminenjaur

- dhjagienkadutus . jaug

Vaikutukset ammatillisen harjoittelun malliin
ja tuloksiin seka muuhun oppimiseen
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LUETTELO LIITTEISTA, KUVIOISTA JA TAULUKOITA

Liitteet

LIHTE 1
LITE 2
LIHTE3
LIITE4
LITES

LITE®6
LITE 7

Kuviot

KUvVIO 1
KUVIO 2.
KUVIO 3
KUVIO 4
KUVIO 5
KUVIO 6
KUVIO 7
KUVIO 8

KUVIO 9
KUVIO 10

KUVIO 11
KUVIO 12
KUVIO 13

KUVIO 14

Taulukot

TAULUKKO 1
TAULUKKO 2

TAULUKKO 3
TAULUKKO 4

TAULUKKO 5

Kehittamisprojektin vaiheet: 1. ja 2. kierros

Haastattelujen kysymysrungot

Laskentatoimen opiskelijoiden harjoittelujakson oppimistavoitteet ja harjoitte-
lujaksolle sopivia tyotehtavat

Ammatillisen harjoittelun oppimistehtavat ajalle 29.10.-21.12.2001
Tradenomiopiskelijan oppimistavoitteet

Kyselylomake ja oppimistulokset

Jatkotutkimuksen aiheet

Ammattikorkeakoulun tavoittelema asiantuntijuus (s. 27)

Tutkimus- ja kehittdmisprojektia ohjaava viitekehys (s. 56)

Tutkimushankkeen ja projektin liittyminen toisiinsa (s. 59)

Hankkeen toimintatutkimusprosessin kokonaisuus ja osat (s. 68)
Kehittamisprojektin sisddn rakennetun arviointimallin kohteet ja niiden
vaikutus toisiinsa (s. 91)

EIPOL Grid -malli laaja-alaisesta, projektin sisdan rakennetusta ja kehittavasta
arvioinnista (s. 92)

Koko tutkinnon oppimistavoitteet, syntyvat ominaisuudet, taidot ja kyvyt
seka niiden ilmeneminen (s. 119)

Yritysverkon rakentuminen oppimistavoitteiden ja toivotun tyyppisten tyo-
tehtavien kautta (s. 125)

Reflektiivinen prosessi oppimisessa (s. 147)

Harjoittelujakson tavoitteiden maaritys ja integrointi opetussuunnitelmaan (s.
199)

Harjoittelun kriittiset oppimisprosessit ja niiden huomioiminen opetussuunni-
telmassa (s. 200)

Tehokas oppiminen ja sen maarittely harjoittelun opetussuunnitelmassa (s.
201)

Harjoittelun opetussuunnitelma seka harjoittelujakson sisalto ja toimintatavat
(s.202)

Ehdotus ammatillisen harjoittelun malliksi ammattikorkeakouluille (s. 205)

Opiskelijakyselyjen perusteella toteutuneet avainosaamisen

oppimistavoitteet (s. 169)

Harjoittelujaksolla toteutuneet ammatti- ja erityisosaamisen oppimistavoitteet
opiskelijakyselyn mukaan (s. 170)

Merkittaviin oppimiskokemuksiin vaikuttaneet tarkeimmat tekijat (s. 173)
Opiskelijoiden arviointi oman asiantuntijuutensa tasosta alku- ja loppuhaas-
tatteluissa (ensimmainen Kierros)(s. 175)

Opiskelijoiden arviointi oman asiantuntijuutensa tasosta alku- ja loppuhaas-
tatteluissa (toinen kierros) (s. 175)
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JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

Kyo6sTi0, O. K., Oppilaiden terveydentilan
riippuvuus koulutyypista. — Health status of
pupils according to type of school. 78 p.
Summary 6 p. 1962.

HEINONEN, VEIKKO, Differentiation of primary
mental abilities. 136 p. 1963.

ELONEN, ANNAS., TAKALA, MARTTI &
RUOPPILA IsTO, A study of intellectual
functions in children by means of the KTK
performance scales. 181 p. 1963.

JUURMAA, JYRKI, On the ability structure of the
deaf. 114 p. 1963.

HEINONEN, VEIKKO, Lyhennetty faktori-
analyysi. — A short method for factor analysis.
76 p. Summary 5 p. 1963.

PITKANEN, PENTTI, Fyysisen kunnon rakenne
ja kehittyminen. — The structure and deve-
lopment of physical fitness. 163 p. Summary
10 p. 1964.

NuURrMI, VELI, Maamme seminaarien varsinai-
sen opettajakoulutuksen synty ja kehittymi-
nen viime vuosisadalla I. — Die Entstehung
und Entwicklung der praktischen Lehrer-
bildung unserer Lehrerseminare im vorigen
Jahrhundert I. 270 p. Zusammenfassung 15 p.
1964.

NuURrMI, VELI, Maamme seminaarien varsinai-
sen opettajakoulutuksen synty ja kehittymi-
nen viime vuosisadalla 1. — Die Entstehung
und Entwicklung der praktischen Lehrer-
bildung unserer Lehrerseminare im vorigen
Jahrhundert I1. 123 p. Zusammenfassung 10 p.
1964.

NUMMENMAA, TAPIO, The language of the
face. 66 p. 1964.

ISOSAARI, Jussi, Bruno Boxstrom ja Sortavalan
seminaarin kasvatusaineiden opetus 1882-
1917. — Bruno Boxstrom und der Unterricht

in den padagogischen Fachern am Seminar
von Sortavala 1882-1917. 167 p. Zusammen-
fassung Il p. 1964.

NUMMENMAA, TAPIO & TAKALA, MARTTI,
Parental behavior and sources of information
in different social groups. 53 p. 1965.
WECKROTH, JOHAN, Studies in brain pathology
and human performance I. — On the relation-
ship between severity of brain injury and the

level and structure of intellectual performance.

105 p. 1965.

PITKANEN, PENTTI, Arsyke- ja reaktioanalyyt-
tisten faktorointitulosten vastaavuudesta. —
On the congruence and coincidence between
stimulus analytical and response analytical
factor results. 223 p. Summary 14 p. 1967.
TENKKU, Jussl, Are single moral rules absolute
in Kant's ethics? 31 p. 1967.

RuUOPPILA, ISTO, Nuorten ja varttuneiden
opiskelijoiden valiset asenne-erot eraissa
ylioppilaspohjaisissa oppilaitoksissa. —
Attitude differences between young and
advanced university and college students.

182 p. Summary 14 p. 1967.

KARVONEN, JUHANI, The structure, arousal and
change of the attitudes of teacher edu-cation
students. 118 p. 1967.
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21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

ELONEN, ANNA S., Performance scale patterns
in various diagnostic groups. 53 p. 1968.
TuomoLA, UuNo, Kansakouluntarkastajaan
kohdistuvista rooliodotuksista. — On role-
expectations applied to school inspectors.

173 p. Summary 8 p. 1968.

PITKANEN, LEA, A descriptive model of
aggression and nonaggression with appli-
cations to childrens behaviour. 208 p. 1969.
KoskIAHO, BRITTA, Level of living and
industrialisation. 102 p. 1970.

KUUSINEN, JORMA, The meaning of another
person’s personality. 28 p. 1970.

VILJANEN, ERKKI, Pohjakoulutustaso ja kansa-
koulunopettajan kehitysymparistdjen muo-
dostuminen. — The level of basic education in
relation to the formation of the development
milieus of primary school teachers. 280 s.
Summary 13 p. 1970.

HAGFORS, CARL, The galvanic skin response
and its application to the group registration
of psychophysiological processes. 128 p. 1970.
KARVONEN, JUHANI, The enrichment of
vocabulary and the basic skills of verbal
communication. 47 p. 1971.

SEPPO, SIMO, Abiturienttien asenteet uskon-
nonopetukseen. — The attitudes of students
toward religious education in secondary
school. 137 p. Summary 5 p. 1971.

RENKO MANU, Opettajan tehokkuus oppilai-
den koulusaavutusten ja persoonallisuuden
kehittamisessé. — Teacher's effectiveness in
improving pupils' school achievements and
developing their personality. 144 p. Summary
4 p.1971.

VAHERVA, TAPI0, Koulutustulokset perus-
koulun ala-asteella yhteisomuuttujien selit-
tdmind. — Educational outcomes at the lower
level of the comprehensive school in the light
of ecological variables. 158 p. Summary 3 p.
1974.

OLKINUORA, ERkKI, Norm socialization. The
formation of personal norms. 186 p.
Tiivistelma 4 p. 1974.

LIIKANEN, PIRKKO, Increasing creativity
through art education among pre-school
children. 44 p. Tiivistelma 4 p. 1975.

ELONEN, ANNAS., & GUYER, MELVIN,
Comparison of qualitative characteristics of
human figure drawings of Finnish children in
various diagnostic categories. 46 p. Tiivistelméa
3 p. 1975.

KAARIAINEN, RIsTO, Physical, intellectual, and
personal characteristics of Down’s syndrome.
114 p. Tiivistelma 4 p. 1975.

MAATTA, PAULA, Images of a young drug user.
112 p. Tiivistelma 11 p. 1976.

ALANEN, PENTTI, Tieto ja demokratia. — Episte-
mology and democracy. 140 p. Summary 4 p.
1976.

NUPPONEN, RITTA, Vahvistajaroolit aikuisten
ja lapsen vuorovaikutuksessa. — The experi-
mental roles of reinforcing agent in adult-
child interaction. 209 p. Summary 11 p. 1977.
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JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

TEIKARI, VEIKKO, Vigilanssi-ilmion mittaami-
sesta ja selitysmahdollisuuksista. — On mea-
suring and explanation of vigilance. 163 p.
Summary 2 p. 1977.

VOLANEN, RISTO, On conditions of decision
making. A study of the conceptual found-
ations of administration. — Paatoksenteon
edellytyksista. Tutkimus hallinnon kasitteel-
lisista perusteista. 171 p. Tiivistelma 7 p. 1977.
LYYTINEN, PAULA, The acquisition of Finnish
morphology in early childhood. — Suomen
kielen morfologisten sdédnnénmukaisuuksien
omaksuminen varhaislapsuudessa. 143 p.
Tiivistelma 6 p. 1978.

HAKAMAKI, SIMO, Maaseudulle muutto
muuttoliikkeen osana. — Migration on rural
areas as one element of migration as a whole.
175 p. Summary 5 p. 1978.

MOBERG, SAKARI, Leimautuminen erityispe-
dagogiikassa. Nimikkeisiin apukoululainen
ja tarkkailuluokkalainen liittyvét kasitykset
ja niiden vaikutus hypoteettista oppilasta
koskeviin havaintoihin. — Labelling in special
education. 177 p. Summary 10 p. 1979.
AHVENAINEN, Ossl, Lukemis- ja kirjoittamis-
héiridinen erityisopetuksessa. — The child
with reading and writing disabilities in
special education. 246 p. Summary 14 p.
1980.

HURME, HELENA, Life changes during child-
hood. — Lasten elam&nmuutokset. 229 p.
Tiivistelma 3 p. 1981.

TUTKIMUS YHTEISKUNTAPOLITIIKAN
VIITOITTAJANA. Professori Leo Paukkuselle
omistettu juhlakirja. 175 p. 1981.

HIRSIARVI, SIRKKA, Aspects of consciousness
in child rearing. — Tietoisuuden ongelma koti-
kasvatuksessa. 259 p. 1981.

LASONEN, KAR, Siirtolaisoppilas Ruotsin
kouluyhteistssa. Sosiometrinen tutkimus.

— A sosiometric study of immigrant pupils

in the Swedish comprehensive school. 269 p.
Summary 7 p. 1981.

AJATUKSEN JA TOIMINNAN TIET. Matti Juntusen
muistokirja. 274 p. 1982.

MAKINEN, RAIMO, Teachers' work, wellbeing,
and health. — Opettajan ty06, hyvinvointi ja
terveys. 232 p. Tiivistelma 2 p. 1982.
KANKAINEN, MIKKO, Suomalaisen peruskou-
lun eriyttamisratkaisun yhteiskunnallisen
taustan ja siirtymavaiheen toteutuksen
arviointi. 257 p. Summary 11 p. 1982.

WALLS, GEORG, Health care and social welfare
in, cooperation. 99 p. Tiivistelma 9 p. 1982.
KoIVUKARI, MIRIAMI, Rote learning compreh-
ension and participation by the learnes in
Zairian classrooms. — Mekaaninen oppiminen,
ymmartaminen ja oppilaiden osallistuminen
opetukseen zairelaisissa koululuokissa. 286 p.
Tiivistelma 11p. 1982.

KOPONEN, RITVA, An item analysis of tests in
mathematics applying logistic test models. —
Matematiikan kokeiden osio-analyysi logis-
tisia testimalleja kayttaen. 187 p. Tiivistelma
2 p. 1983.
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53

54
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56

57

58

59

60

61

62

63

64

PEKONEN, KYOsTI, Byrokratia politiikan néako-
kulmasta. Politiikan ja byrokratian keskinéi-
nen yhteys valtio- ja yhteiskuntaprosessin
kehityksen valossa. — Bureaucracy from the
viewpoint of politics. 253 p. 1983.

LYYTINEN, HEIKKI, Psychophysiology of anti-
cipation and arousal. — Antisipaation ja viria-
misen psykofysiologia. 190 p. Tiivistelma 4 p.
1984.

KORKIAKANGAS, MIKKO, Lastenneuvolan
terveydenhoitajan arvioinnit viisivuotiaiden
lasten psyykkisesté kehityksesta. — The
psychological assessment of five-year-old
children by public health centres. 227 p.
Summary 14 p. 1984,

HUMAN ACTION AND PERSONALITY. Essays

in honour of Martti Takala. 272 p. 1984.
MATILAINEN, JOUKO, Maanpuolustus ja
eduskunta. Eduskuntaryhmien kannanotot
ja koheesio maanpuolustuskysymyksissa
Paasikiven-Kekkosen kaudella 1945-1978.

— Defence and Parliament. 264 p. Summary

7 p. 1984.

PUOLUE, VALTIO JA EDUSTUKSELLINEN
DEMOKRATIA. Pekka Nyholmille omistettu
juhlakirja. — Party, state and representational
democracy. 145 p. Summary 2 p. 1986.
SIISIAINEN, MARTTI, Intressit, yhdistyslaitos ja
poliittisen jarjestelméan vakaisuus. — Interests,
voluntary assiociations and the stability of the
political system. 367 p. Summary 6 p. 1986.
MATTLAR, CARL-ERIK, Finnish Rorschach
responses in cross-cultural context: A norma-
tive study. 166 p. Tiivistelma 2 p. 1986.
AvsTO, SEIIA, Neuropsychological aspects of
simultaneous and successive cognitive pro-
cesses. — Rinnakkaisen ja perakkaisen infor-
maation prosessoinnin neuropsykologiasta.
205 p. Tiivistelmé& 10 p. 1987.

LINDH, RAIMO, Suggestiiviset mielikuvamallit
kayttaytymisen muokkaajina tarkkailuluokka-
laisilla. — Suggestive covert modeling as a
method with disturbed pupils. 194 p.
Summary 8 p. 1987.

KORHONEN, TAPANI, Behavioral and neural
short-lateney and long-latency conditioned
responses in the cat. — Valittémat ja viivastetyt
hermostolliset ja kayttaytymisvasteet klassisen
ehdollistamisen aikana kissalla. 198 p.
Tiivistelma 4 p. 1987.

PAHKINEN, TUULA, Psykoterapian vaikutus
minékasitykseen. Psykoterapian kdynnis-
taman muutosprosessin vaikutus korkea-
kouluopiskelijoiden minakasitykseen. —
Change in self-concept as a result of psycho-
therapy. 172 p. Summary 6 p. 1987.

KANGAS, ANITA, Keski-Suomen kulttuuri-
toimintakokeilu tutkimuksena ja politiikkana.
— The action research on cultural- activities in
the Province of Central Finland. 301 p.
Summary 8 p. 1988.

HuURME, HELENA, Child, mother and grand-
mother. Interegenerational interaction in
Finnish families. 187 p. 1988.
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RASKU-PUTTONEN, HELENA, Communication
between parents and children in experimental
situations. — Vanhempien ja lasten kommuni-
kointi strukturoiduissa tilanteissa. 71 p.
Tiivistelma 5 p. 1988.

TOSKALA, ANTERO, Kahvikuppineurootikko-
jen ja paniikkiagorafoobikkojen minakuvat
minasysteemin rakenteina ja kognitiivisen
oppimisterapian perustana. — The self-images
of coffee cup neurotics and panic agoraphob-
ics as structures of a selfsystem and a basis
for learning therapy. 261 p. Summary 6 p.
1988.

HAKKARAINEN, L1IsA, Kuurojen ylaasteen
oppilaiden kirjoitetun kielen hallinta. -
Mastery of written language by deaf pupils
at the upper level of Comprehensive school.
281 p. Summary 11 p. 1988.

NATTI, Jouko, Tydmarkkinoiden lohkoutu-
minen. Segmentaatioteoriat, Suomen tyo-
markkinat ja yritysten tydvoimastrategiat. -
Segmentation theories, Finnish labour
markets and the use of labour in retail trade.
189 p. Summary 10 p. 1989.

AALTOLA, JUHANI, Merkitys opettamisen ja
oppimisen nékdkulmasta Wittgensteinin
mydhaisfilosofian ja pragmatismin valossa. -
Meaning from the point of view of teaching
and learning in the light of Wittgenstein's
later philosophy and pragmatism. 249 p.
Summary 6 p. 1989.

KINNUNEN, ULLA, Teacher stress over a school
year. - Opettajan ty6stressi lukuvuoden aika-
na. 61 p. Tiivistelmé& 3 p. 1989.

BREUER, HELMUT & RUOHO, KARI (Hrsg.),
Padagogisch-psychologische Prophylaxe bei
4-8 jahrigen Kindern. - Pedagogis-psykologi-
nen ennaltaehkaisy neljasta kahdeksaan
vuoden idssa. 185 S. Tiivistelm& 1 S. 1989.
LUMMELAHTI, LEENA, Kuusivuotiaiden
sopeutuminen paivakotiin. Yksil6llistetty
mallioppimisohjelma péivékotiin heikosti
sopeutuvien kuusivuotiaiden ohjauksessa
sekd vanhempien kasvatuskaytdnnon yhtey-
det lapsen sopeutumiseen ja minékéasitykseen.
- The adjustment of six-year-old children to
day-care-centres. 224 p. Summary 9 p. 1990.
SALOVIITA, TIMO, Adaptive behaviour of
institutionalized mentally retarded persons. -
Laitoksessa asuvien kehitysvammaisten
adaptiivinen kayttaytyminen. 167 p.
Tiivistelma 4 p. 1990.

PALONEN, KARI et SUBRA, LEENA (EdSs.), Jean-
Paul Sartre - un philosophe du politique. -

Jean-Paul Sartre - poliittisuuden filosofi. 107 p.

Tiivistelma 2 p. 1990.

SINIVUO, JUHANI, Kuormitus ja voimavarat
upseerin uralla. - Work load and resources in
the career of officers. 373 p. Summary 4 p.
1990.

POLKKI, PIRIO, Self-concept and social skills of
school beginners. Summary and discussion. -
Koulutulokkaiden minékasitys ja sosiaaliset
taidot. 100 p. Tiivistelma 6 p. 1990.
HUTTUNEN, JOUKO, Isdn merkitys pojan sosiaa-
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85

86
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90

liselle sukupuolelle. - Father's impact on son's
gender role identity. 246 p. Summary 9 p.1990.
AHONEN, TIMO, Lasten motoriset koordinaa-
tiohairitt. Kehitysneuropsykologinen seuran-
tatutkimus. - Developmental coordination
disorders in children. A developmental neuro-
psychological follow-up study. 188 p.
Summary 9 p. 1990.

MuRrTO, KARI, Towards the well functioning
community. The development of Anton
Makarenko and Maxwell Jones' communities.
- Kohti toimivaa yhteis6a. Anton Makaren-
kon ja Maxwell Jonesin yhteistjen kehitys.
270 p. Tiivistelma 5 p. Pesiome 5 ¢. 1991.
SEIKKULA, JAAKKO, Perheen ja sairaalan raja-
systeemi potilaan sosiaalisessa verkostossa.

- The family-hospital boundary system in the
social network. 285 p. Summary 6 p. 1991.
ALANEN, ILKKA, Miten teoretisoida maa-
talouden pientuotantoa. - On the conceptu-
alization of petty production in agriculture.
360 p. Summary 9 p. 1991.

NIEMELA, EINO, Harjaantumisoppilas perus-
koulun liikuntakasvatuksessa. - The trainable
mentally retarded pupil in comprehensive
school physical education. 210 p. Summary

7 p. 1991.

KARILA, IRMA, Lapsivuodeajan psyykkisten
vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli.
- Prediction of mental distress during puer-
perium. A cognitive model. 248 p. Summary
8 p. 1991.

HAAPASALO, JAANA, Psychopathy as a
descriptive construct of personality among
offenders. - Psykopatia rikoksentekijoiden
persoonallisuutta kuvaavana konstruktiona.
73 p. Tiivistelma 3 p. 1992.

ARNKIL, ERIK, Sosiaalitydn rajasysteemit ja
kehitysvyodhyke. - The systems of boundary
and the developmental zone of social work.
65 p. Summary 4 p. 1992.

NIKKI, MABA-LIISA, Suomalaisen koulutus-
jarjestelman kielikoulutus ja sen relevanssi.
Osa Il. - Foreign language education in the
Finnish educational system and its relevance.
Part 2. 204 p. Summary 5 p. 1992.

NIKKI, MAA-LIISA, The implementation of
the Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VASKILAMPI, TUULA, Vaihtoehtoinen tervey-
denhuolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

LAaAkso, KIRsTI, Kouluvaikeuksien ennusta-
minen. Kayttaytymishdiriot ja kielelliset
vaikeudet peruskoulun alku- ja paattévai-
heessa. - Prediction of difficulties in school.
145 p. Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedago-
ginen uudistus Suomen kansakoulussa vuosi-
sadan alussa (1900-1935). - Die Herbart'sche
padagogische Reform in den finnischen
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Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S.
1992.

AITTOLA, TAPI0, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden elaménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new
student type. 162 p. Summary 4 p. 1992
KORHONEN, PEKKA, The origin of the idea of
the Pacific free trade area. - Tyynenmeren
vapaakauppa-alueen idean muotoutuminen.

- Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no
seisei. 220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p.
1992.

KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaala-
hoitoon valikoituminen perhekeskeisessa
psykiatrisessa hoitojérjestelmassa. - The choice
between outpatient and inpatient treatment in
a family centred psychiatric treatment system.
194 p. Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostu-
minen ja muuttuminen perheterapeuttisessa

keskustelussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus.

- Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RAHEEM, KOLAWOLE, Problems of social
security and development in a developing
country. A study of the indigenous systems
and the colonial influence on the conventio-
nal schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja
kehityk-sen ongelmia kehitysmaassa.

272 p.Yhteenveto 3 p. 1993.

LAINE, TIMO, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian 1aht6-
kohtia ja niiden kehitysnédkymi& 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and dia-
logue. Basic principles in Ludwig Feuerbach's
philosophy and their development in the
anthropologically oriented phenomenology
of the 1900's. 151 p. Zusammenfassung 5 S.
1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keet ja molemminpuoliset aivojen pihtipoi-
mun vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p.
1993.

KORO, JUKKA, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen
ja funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.
Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and functio-
nal traditions in language teaching. The theory
-historical background of language teaching
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from the classical period to the age of reason.
288 p. Summary 6 p. 1993.

100 MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkaynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.

101 KOTKAVIRTA, Jussl, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel's thought. - Kaytédnnollinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3 S. Yhteenveto 3 p. 1993.

102 EISENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI,
SUBRA, LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.),
Modern concepts of existentialism. Essays on
Sartrean problems in philosophy, political
theory and aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p.
1993.

103 KERANEN, MARIA, Modern political science
and gender. A debate between the deaf and
the mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen véalinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

104 MATIKAINEN, TUULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p.

1994,

105 PIHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairas-
tuminen skitsofreeniseen hairiéon. Perhetera-
peuttinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.

106 KUUSINEN, KIRSTI-L11SA, Psyykkinen itse-
saately itsehoidon perustana. Itsehoito I-
tyypin diabetesta sairastavilla aikuisilla. -
Self-care based on self-regulation. Self-
care in adult type | diabetics. 260 p.
Summary 17 p. 1994.

107 MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland's
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

108 LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus.
New perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

109 LESKINEN, MARKKU, Parents' causal
attributions and adjustment to their child's
disability. - Vanhempien syytulkinnat ja
sopeutuminen lapsensa vammaisuuteen.

104 p. Tiivistelm& 1 p. 1994,

110 MATTHIES, AILA-LEENA, Epévirallisen
sektorin ja hyvinvointivaltion suhteiden
modernisoituminen. - The informal sector
and the welfare state. Contemporary
relationships. 63 p. Summary 12 p. 1994.

111 AITTOLA, HELENA, Tutkimustydn ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisessa jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

112 LINDEN, MIRIA, Muuttuva syévan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
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VALIMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkékulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

KaAlIP10, KALEVI, Yhteisollisyys kasvatuksessa.

yhteisdkasvatuksen teoreettinen analyysi ja
kaytantoon soveltaminen. - The community
as an educator. Theoretical analysis and
practice of community education. 250 p.
Summary 3 p. 1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi
ja lapsesta laékaériksi. Roolileikkiin siirtymi-
sen tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuuri-
historiallisen toiminnan teorian nakokul-
masta. 73 p. Summary 6 p. 1995.

IKONEN, OIVA. Adaptiivinen opetus. Oppi-
mis-tutkimus harjaantumiskoulun opetus-
suunni-telma- ja seurantajarjestelmén kehi-
ttdmisen tukena. - The adaptive teaching.

90 p. Summary 5 p. 1995.

SUUTAMA, TImMO, Coping with life events in
old age. - EIamé&n muutos- ja ongelmatilan-
teiden kasittely iakkailla ihmisilla. 110 p.
Yhteenveto 3 p. 1995.

DERSEH, TIBEBU BOGALE, Meanings Attached
to Disability, Attitudes towards Disabled
People, and Attitudes towards Integration.
150 p. 1995.

SAHLBERG, PAsI, Kuka auttaisi opettajaa.
Postmoderni ndkdkulma opetuksen muu-
tokseen yhden kehittdmisprojektin valossa. -
Who would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light
of a school improvement project. 255 p.
Summary 4 p. 1996.

UHINKI, AILO, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Ty6ttdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kdytetyilla
Zulligerin testilla. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, RisTO, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden seu-
rantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
RUUSUVIRTA, TIMO, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuuloarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto
2 p. 1996.

VISTI, ANNALIISA, Tydyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-
ty and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.
SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuuloarsykesar-
jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.
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LAMMINMAKI, TUlIA, Efficasy of a multi-
faceted treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhmékuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja siihen vaikuttavia tekij6ité. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuri-
politiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan
tulkintakehykset Yl&-Savossa. - Fragmenting-
cultural policy. The interpretative frames of
local cultural politics in Yla-Savo. 178 p.
Summary 9 p. 1997.

MARTTUNEN, MiIIKA, Studying argumentation
in higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JAAKKOLA, HANNA, Kielitieto kielitaitoon
pyrittdessa. Vieraiden kielten opettajien
kasityksia kieliopin oppimisesta ja opetta-
misesta. - Language knowledge and language
ability. Teachers” conceptions of the role of
grammar in foreign language learning and
teaching. 227 p. Summary 7 p. 1997.

SUBRA, LEENA, A portrait of the political
agent in Jean-Paul Sartre. Views on playing,
acting, temporality and subjectivity. -
Poliittisen toimijan muotokuva Jean-Paul
Sartrella. Nékymia pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

HAARAKANGAS, KAuKO, Hoitokokouksen
aanet. Dialoginen analyysi perhekeskeisen
psykiatrisen hoitoprosessin hoitokokous-
keskusteluista tydryhman toiminnan nako-
kulmasta. - The voices in treatment meeting.
A dialogical analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MATINHEIKKI-KOKKO, KAalA, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement
in Finland. - Kulttuurienvalisen tyon haas-
teet. Periaatteet ja kdytanté maahanmuutta-
jien hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa.
130 p. Yhteenveto 3 p. 1997.

KivINIEMI, KARI, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja
sen ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa.
- From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KANTOLA, JOUKO, Cygnaeuksen jaljilla
kasityonopetuksesta teknologiseen kasva-
tukseen. - In the footsteps of Cygnaeus.
From handicraft teaching to technological
education. 211 p. Summary 7 p. 1997.
KAARTINEN, JUKKA, Nocturnal body move-
ments and sleep quality. - Yolliset kehon
liikkeet ja unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p.
1997.
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MuUSTONEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavékivalta ja sen yleiso.

44 p. (131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.
PERTTULA, JUHA, The experienced life-fabrics
of young men. - Nuorten miesten koettu
elaméankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TIKKANEN, TARJA, Learning and education

of older workers. Lifelong learning at the
margin. - Ikd&ntyvéan tydvéestén oppiminen
ja koulutus. Elinikaisen oppimisen marginaa-
lissa. 83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.
LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius
vanhempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer
of natural padagogy. A Comenian inter-
pretation. 237 p. Summary 7 p. 1998.

KALLIO, EEVA, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NIEMI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elamanpolitiikka. Kouluttautuminen yksil6l-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
PARIKKA, MATTI, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omis-
tettu juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract
14 p. 1998.

YLONEN, HILKKA, Taikahattu ja hopeakengat -
sadun maailmaa. Lapsi paivakodissa sadun
kuulijana, ndkijana ja kokijana. - The world
of the colden cap and silver shoes. How
kindergarten children listen to, view, and
experience fairy tales. 189 p. Summary 8 p.
1998.

MOILANEN, PENTTI, Opettajan toiminnan
perusteiden tulkinta ja tulkinnan totuudelli-
suuden arviointi. - Interpreting reasons for
teachers’ action and the verifying the
interpretations. 226 p. Summary 3p. 1998.
VAURIO, LEENA, Lexical inferencing in
reading in english on the secondary level. -
Sanapaattely englanninkielista tekstia luet-
taessa lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p.
1998.

ETELAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjes-
telmien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion
for multimodal user-interfaces. - Kasitteisto
luo ndkokulman kayttéliittyméaanalyysiin.
141 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
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152
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157

RONKA, ANNA, The accumulation of problems
of social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme vaylaa. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, AIMO, Tasapainoilua kurin-
alaisuuden ja tarkoituksenmukaisuuden
valilld. Oppilaiden ei-toivottuun kayttayty-
miseen liittyvan ongelmanratkaisun kehitta-
minen yhden peruskoulun ylaasteen tarkas-
telun pohjalta. - Balancing rigor and rele-
vance. Developing problem-solving associa-
ted with students' challenging behavior in the
light of a study of an upper comprehensive
school. 296 p. Summary 5 p. 1999.

HoLMA, JUHA, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen lahestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p.
1999.

LEPPANEN, PAAVO H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia.
- Aivovasteet dani- ja puhearsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvéén dysleksiaan ja vauvoilla ilman tata
riski&. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SUOMALA, JYRKI, Students’ problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HUTTUNEN, RAUNO, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
KAREKIVI, LEENA, Ehk4 en kokeilisikaan, jos ....
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkaytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe | wouldn’t even experiment if .... A
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