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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd aikuisten kurssimuotoisen jatkokoulutuksen
todellisuus ja mahdollisuuksia ottaa suunnittelun ja toteutuksen lahtokohdaksi
opiskelijoiden henkilokohtaiset resurssit ja toiveet. Tutkimuksessa selvitettiin
opiskelijoiden eldméntaustaa: eldmankokemusta, tyokokemusta, peruskoulutusta ja
ammatillista perus- ja jatkokoulutusta sek& ndiden yhdistamistd mielekk&aksi
oppimisprosessiksi.

Tyo6voimapoliittisen ammatillisen aikuiskoulutuksen valtakunnan tason
suunnittelussa johtoajatuksena on ty6ttémaén sijoittaminen uudelleen tydeldmaan.
Koulutuksen vaikuttavuutta mitataan ty6hon sijoittuneiden tai jatkokoulutuspaikan
saaneiden prosenttiosuuksilla. Tyoministerion tilastot osoittavat, ettd tydvoiman tarve ja
koulutus eivat kohtaa kovin hyvin toisiaan. Vield ei olla silld arvotasolla, ettd
opiskelijoiden  henkilokohtaiset —resurssit, toiveet ja koulutustarpeet olisivat
ratkaisevassa asemassa koulutussuunnitelmia tehtéessa.

Talla tutkimuksella tuodaan esille koulutuksessa henkilokohtaistamisen
mahdollisuus ja arvoasetelmien muuttamisen mahdollisuus, kohti yksilokeskeisemp&a
ajattelua koulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Ammatillinen aikuiskoulutus on
haastavien =~ muutosten  edessd.  Elinkeinoeldaman  vaatimukset  tyontekijan
ammattiosaamisen muunteluun kasvavat, ja tyotehtavat muuttuvat yha nopeammassa
syklissa. Koulutuksesta odotetaan yh& valmiimpia osaajia tyémarkkinoille.

Tutkimuksen aineisto kerattiin Seingjoen ammatillisessa
aikuiskoulutuskeskuksessa vuonna 1997 jarjestetyn tyGvoimapoliittisen kurssin
yhteydessd. Kohdejoukkona olivat kurssille osallistuneet opiskelijat. Aineisto keréttiin
kolmessa osassa: henkilokohtaisella haastattelulla kurssin alussa ja kurssin puolivalissa
seka kurssin jalkeen lomake- ja puhelinkyselylla.

Tutkimusmetodina  kaytettiin  teemahaastattelua, jossa asetettujen
ongelmien kautta suunniteltiin teema-alueet. Teema-alueisiin kohdistuvien kysymysten
kautta saatiin haastatteluaineisto, jonka kasittely aloitettiin indikaattorien eli muuttujien
muodostamisella. Indikaattorit johtivat takaisin tutkimuksen lahtokohtaan ja tuottivat
vastaukset asetettuihin ongelmiin.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opiskelijoiden l&htdtilanteen
selvittdmiseen ei riitd pelkdstddn koulutustaustan ja tyokokemuksen yldskirjaaminen,
vaan on syyta selvittdd myods koulutuksen alussa opiskelijan eldméntilanne. Néin
saadaan paremmat lahtokohdat koulutuksen henkilékohtaisemmalle suunnittelulle.
Tuloksista kavi ilmi myods se, ettd vaikka opetussuunnitelmat ja henkilékohtaiset
opiskeluohjelmat tehddan kullekin opiskelijalle, se ei ole tae hyvin toteutuneesta
koulutuksesta. Onnistunut koulutuskokonaisuus tarvitsee myds kaytannénlaheisesti
toimivan koulutusorganisaation, jossa huomioidaan opetustilat, opetusteknologia ja
kouluttajaresurssit.

Avainsanat:  Koulutussuunnittelu, oppiminen, opettaminen, tydvoimapoliittinen
aikuiskoulutus, henkilokohtainen opetusohjelma
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1 JOHDANTO

Aikuiskoulutusta jarjestetddn Suomessa hyvin monissa koulutusorganisaatioissa. Mel-
kein kaikissa on mukana osaksi tai kokonaan ammatillinen aikuiskoulutus, jonka avulla
ammatillisia tietoja ja taitoja yll&pidetdan ja parannetaan. Ammatillista aikuiskoulutusta
jarjestetddn myds tydvoimapoliittisena tai lyhyemmin tyévoimakoulutuksena. Tydvoi-
makoulutus auttaa ty6ttomia takaisin tydelamaan. Osa tydvoimakoulutuksesta jarjeste-
tdan pitkaaikaistyottomille yhteiskunnasta syrjaytymisen estamiseksi. Koulutuksella
pidetddn ylla pitkaaikaistyottémien tyokuntoa ja valmiuksia astua takaisin tydeldmaan.
Ammatillista aikuiskoulutusta jarjestetddn ammatillisissa aikuiskoulutuskeskuksissa,
ammatillisissa oppilaitoksissa, aikuislukioissa, ammatillisissa erityisoppilaitoksissa,
kansalaisopistoissa, ammattikorkeakouluissa seka yliopistojen ja korkeakoulujen téy-
dennyskoulutusyksikdissa. Kuka viime kédessa ohjaa valtakunnallisesti ammatillista
aikuiskoulutusta ja on vastuussa siitd? Tah&n kysymykseen annetaan vastaus seuraavas-

sa luvussa.

Kaikessa opiskelussa ollaan menossa henkilékohtaisempaan ja eriytetympéén opiske-
luun. Opetussuunnitelmien (OPS) rinnalle ovat nousseet henkilokohtaiset opiskeluoh-
jelmat (HOPS). Tydministerid vastaa Suomen tyévoimapolitiikasta. Tyévoimapolitiikan
perusuudistus tdhdentdd yksilon oikeuksia ja velvollisuuksia niin tyénhaussa kuin kou-
lutuksessa. Tyovoimatoimistojen uudet peruspalvelut auttavat asiakkaitaan tyénhaussa
seka tyonhaku- ja koulutussuunnitelmien laadinnassa. Omatoimisuuden merkitys kasvaa

myos tyovoimapoliittisessa aikuiskoulutuksessa.

Tdssa tutkimuksessa kdytetadn késitteitd tyovoimapoliittinen aikuiskoulutus tai pelkas-
tdén tydvoimakoulutus ja ne tarkoittavat samaa. Mydhemmin puhutaan pelkéstédan kurs-
sista ja se tarkoittaa tutkimuksen kohteena olevaa tydvoimakoulutusta. Tutkimuksessa
selostetaan ensin yleiselld tasolla, kuinka valtakunnallinen koulutuspolitiikka ohjailee
tdmantyyppista koulutusta, miten ja missd ammatillista aikuiskoulutusta jérjestetdan ja
miten opetuksen suunnittelu ja toteutus tapahtui paikallisella tasolla yhdessé koulutus-

organisaatiossa.

Tutkimuslahtokohtana on tydvoimapoliittisten ammatillisten aikuiskoulutuskurssien
nykykaytantojen esitteleminen.  Miksi niitd jarjestetadn, miten ne toteutetaan, minka-

lainen normisto ohjaa koulutusta ja mihin niilla pyritdadn? Toisaalta viitekehyksessa se-



lostetaan koulutussuunnittelun opetusohjelmien tarvetta ja kdytantoa seka aikuisopiske-
lijan oppimista ja ohjaamista. L&dhtokohdissa selostetaan myds, minkalaiset elamankat-
somukselliset ja filosofiset seikat leimaavat t4t4 tutkimusta ja minkalaisia arvoperustoja

se kunnioittaa.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten tydvoimapoliittinen aikuiskoulutus voidaan
suunnitella niin, etta lahtokohdaksi otetaan opiskelijoiden henkilokohtaiset resurssit ja
toiveet. Henkilokohtaisilla resursseilla tarkoitetaan opiskelijoiden eldméantaustaa: el&-
mankokemusta, tyokokemusta, peruskoulutusta ja ammatillista perus- ja jatkokoulutusta
sekd naiden yhdistamistd mielekké&éksi oppimisprosessiksi. Koulutuksen henkilokoh-
taistamisella ohjataan koulutuksen siséltdjen muodostumista niin, ettd lahtékohtana ei
ole ennalta laadittu opetussuunnitelma, vaan lahtokohdaksi otetaan henkilokohtainen
opetusohjelma, joka laaditaan koulutuksen alussa. Tutkimuksessa selvitetddn myds,
kuinka néin laadittu koulutus toteutuu ja mika on ollut sen vaikutus opiskelijoiden ela-

mantilanteeseen.

Tata tutkimusta varten luettu Kirjallisuus, siina laajuudessa kuin oli tarpeen, osoitti, etta
koko HOPS-ajattelu on varsin uutta ja henkilokohtaisten opetusohjelmien kéyttd on
vahaistd kaytdnnon tasolla. Nain ollen HOPSin kayton vaikuttavuutta ei ole tutkittu.
Kuinka sen avulla kouluttautuminen parantaisi aikuisopiskelijan tydhon tai jatkokoulu-
tukseen sijoittumista verrattuna tilanteeseen, jossa henkilokohtaisia opiskeluohjelmia ei
laadita? Selvityksia HOPSien laatimisesta opettajan nakokulmasta on joitakin tehty
(esim. Germo, M-A., ym. 1998), mutta tutkimuksissa, joissa lahtékohtana ovat opiskeli-
joiden henkil6kohtaiset toiveet, tarpeet ja ndkemykset, ei ole tehty. T&ma tutkimus pyr-

Kii osaltaan paikkaamaan tuota aukkoa.

Puhuttaessa kokemuksesta on syyté ottaa esille myds henkilokohtaisuus ja yksilollisyys.
Aikuisen oppimista ohjaa hédnen koko eldménhistoriansa. Lapsuudesta saakka kehittynyt
persoonallisuus perimén ja ymparistén vuorovaikutuksessa on muovautunut henkil6-
kohtaiseksi minéksi, joka kokee asioita omalla tavallaan. Aikuisen oppiminen rakentuu
aikaisemmin opittujen asioiden varaan. Oppiminen on enemméan kokemuksen kautta
oppimista kuin nuorilla. Puhutaan kokemuksellisesta oppimisesta, joka on yksi oppimis-

teoreettinen nakdkulma varsinaisten oppimisteorioiden ohessa. Se korostaa oppimisen



kokonaisvaltaisuutta, mika perustuu kokemukseen yhdistynyttd havainnointia, tietoa ja

kayttaytymista.

Tyovoimapoliittisesta koulutuksesta on tehty vaikuttavuus-, kustannus- ja seurantatut-
kimuksia. Seuraavassa esitetdan yksi esimerkki ammatillisen aikuiskoulutuksen vaikut-
tavuudesta. Ote on johtaja Raimo Harjusen pitdmaésté esitelmasté "Tydvoimapoliittinen
koulutus”, joka pidettiin 25.6.1997 Seindjoen ammatillisessa aikuiskoulutuskeskukses-
sa. Tilaisuudessa kaésiteltiin tydvoimakoulutuksen vaikuttavuutta Suomessa. Héanen
mukaansa my6s ammatillisen aikuiskoulutuksen laatua ja vaikuttavuutta pitdad seurata
lyhyella aikavalilla, pitkélla aikavalilla seka yhteiskunnan kannalta ettd yksilon kannal-
ta. Yksilon kannalta seurantaa saadaan opiskelijapalautteista. Virheitd voidaan karsia ja
ohjata opetusta opiskelijoiden haluamaan suuntaan. Kahden vuoden seurantatutkimus
(1993) tyottomien joukossa osoitti, ettd koulutuksessa ns. tyémarkkinapolun vaikutuk-
sen kokivat myonteisemmaéksi jo ennestddn koulutetut verrattuna kouluttamattomiin
kurssilaisiin. Prosentuaalisesti erot jaivat alle 10 %:iin, mutta olivat kuitenkin tilastolli-
sesti merkitsevid. Asiat, joihin koulutuksella koettiin olevan eniten merkitystd, olivat
yllatyksellisia ja erittdin merkitsevid. Koulutuksella oli vaikutusta tyollistymiseen ja
opiskeluun 30 — 40 %, ammattitaitoon 68 %. Yllatyksellista tuloksissa oli se, etté itse-
tuntoon myonteistd vaikutusta koki 65 % ja elamaéntilanteeseen 52 %. Merkittavinté oli
se, ettd myonteisimmin koulutukseen suhtautuivat ne tyottémat, joilla oli jo peruskoulu-

tus. Yrittajakoulutukselle annettiin myds suuri arvo.

Koska ammatillisella aikuiskoulutuksella on hyvin moninaiset tavoitteet myds yksilon
kannalta: tyo, itsensd hallinta, itsetunto ja ammattitaito, oli naihin seikkoihin térke&&
Kiinnittdd huomiota myds tassé tutkimuksessa, jossa kuvataan yhta ammatillista aikuis-
koulutuskurssia. Sen suunnittelu perustui opiskelijoiden henkil6kohtaisten resurssien
selvittdmiseen ja henkilokohtaisten opetusohjelmien suunnitteluun ja kdytannon tasolla

testaamiseen.



2 OPPIJA TYOVOIMAPOLIITTISESSA AIKUISKOULUTUKSES-
SA

2.1 Yhteiskunnan rooli ammatillisessa aikuiskoulutuksessa

Opetusministerid johtaa Suomen koulutuspolitiikkaa. Siell& opetusministerin alaisuu-
dessa toimii koulutus- ja tiedepolitiikan osasto, jossa ylijohtajan alaisuudessa on kuusi
koulutusyksikkod. Naista yksi on opetusneuvoksen johtama aikuiskoulutusyksikko. Ai-

kuiskoulutusyksikko kasittelee asiat, jotka koskevat

- aikuiskoulutuspolitiikkaa, aikuiskoulutusta ja aikuiskoulutusta jarjestavia oppi-

laitoksia (mukaan lukien yliopistot ja ammattikorkeakoulut)
- toimialan lainsd&dantoa ja rahoitusta
- toimialan talousarvioiden ja toiminta- ja taloussuunnitelmien valmistelua

- toimialaan liittyvid koulutuksen yllapitamis- ja jarjestdmislupia ja muita hallin-

topéatoksia
- toimialan tulosohjausta ja arviointia

- oppilaitosverkoston toimintaedellytyksiin, yhteistydhon ja tyonjakoon liittyvia

kysymyksia

- aikuiskoulutuksen tarjonnan tasoon, taloudelliseen kdyttoon ja saavutettavuuteen

liittyvia kysymyksia
- aikuiskoulutuksen kansainvalisté yhteistyota

Aikuiskoulutusyksikon painopistealueet ovat

elinikaisen oppimisen toimintaohjelman toimeenpano

- aikuiskoulutuspolitiikan vaikuttavuus ja aikuiskoulutuksen laatu
- tyéeldamén muutoksista syntyvat koulutustarpeet

- ennakointivalmiudet ja tydeldamé&osaaminen

- omaehtoisen koulutuksen asema, tehtévat ja tarjontamuodot
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- tietostrategiaohjelman jatkotoimet

- ammatillisen lisdkoulutuksen hankintajérjestelméa

- vapaan sivistystydn toimintaedellytysten vahvistaminen

- kansallinen ikdohjelma ja syrjaytymisen estdminen

- aikuiskoulutuksen opetus- ja muun henkiloston osaaminen ja patevyys
- tiedotus- ja neuvontapalvelut

- rakennerahasto- ja EU-asiat.

Liséksi opetusministeridssa on asiantuntijaelimia talla hetkella 12 kappaletta, joista yksi
on aikuiskoulutusneuvosto. Neuvosto on toiminut vuodesta 1985 alkaen. Se on aikuis-
koulutuksen kehittdmistd varten asetettu parlamentaarinen asiantuntijaelin, joka
seuraa ja arvioi aktiivisesti aikuiskoulutuspolitiikkaa seka aikuiskoulutuksen
kotimaista ja kansainvalista kehitysty6td ja tutkimusta. Tand kevaana vaihtuneen ai-
kuiskoulutusneuvoston toimintakausi oli 1.4.2003-31.3.2006. Aikuiskoulutusneuvoston
tulee valtioneuvoston péatoksen mukaan tehda aloitteita ja esityksid viranomaisille ja
muille tahoille aikuiskoulutuksen kehittdmiseksi, seurata aikuiskoulutuksen kotimaista
ja kansainvélistd kehitystd, seurata aikuiskoulutuksen tutkimusta seka suorittaa muut
opetusministerién antamat tehtdvét. Aikuiskoulutusneuvoston tehtdvaalueeseen kuulu-
vat seuraavat julkista rahoitusta saavat aikuiskoulutusorganisaatiot: aikuislukiot ja -
linjat, ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset, ammatilliset erikoisoppilaitokset, ammatil-
listen oppilaitosten aikuiskoulutus, ammattikorkeakoulujen aikuiskoulutus, erikoisoppi-
laitokset, kansalais- ja tydvaenopistot, kansanopistot, kesdyliopistot, kotitalousneuvon-
tajérjestot, kési- ja taideteollisuusjérjestot, opintokeskukset ja yliopistojen aikuiskoulu-

tus (http://www.minedu.fi).

Opetushallitus on opetuksen kehittdmisvirasto. Se vastaa esi- ja perusopetuksen, lukio-
koulutuksen, ammatillisen peruskoulutuksen, aikuiskoulutuksen, vapaan sivistystyon
(mm. kansanopistot, opintokeskukset, kesdyliopistot) seka taiteen perusopetuksen kehit-

tamisesta.


http://www.minedu.fi/
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Opetushallitus laatii perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perusteet, ammatil-
listen tutkintojen ja nayttotutkintojen perusteet seké parantaa koulutusta erilaisin kehit-
tdmishankkein. Virasto tekee oppimistulosten arviointeja ja osallistuu koulutuksen tu-
loksellisuuden kehittdmiseen. Se koordinoi koulutuksen tietoverkkoja ja tietopalveluja,
tuottaa koulutuksen indikaattoreita seka ennakointitietoa, kerda tietoa opetustoimen ra-
hoitusjarjestelméstd seka julkaisee koulutusoppaita. Opetushallitus tarjoaa koulutuksen
tukipalveluja. Virasto yllapitaa toisen asteen ja ammattikorkeakoulujen opiskelijavalin-
tarekisterid, jarjestaa kielitutkintoja, jarjestad ja rahoittaa jatkokoulutusta opettajille seka
muulle koulutoimen henkilokunnalle, vastaa ulkomaisten tutkintojen tunnustamisesta

seka kehittad ja myy oppimateriaalia (http://www.oph.fi).

Tydvoimapoliittinen aikuiskoulutus (tyévoimakoulutus) on tyéhallinnon rahoittamaa
koulutusta, joka on opiskelijoille maksutonta. Tydvoimakoulutus on suunniteltu ensi
sijassa tyottomille tyonhakijoille ja tyottémyyden uhkaamille 20 vuotta tayttaneille hen-
kildille. Tietyin edellytyksin my6s muut henkil6t kuten tydssa olevat ja tyévoiman ul-

kopuolella olevat voivat osallistua koulutukseen.

Koulutuksen siséltd vastaa yleensd muun aikuiskoulutuksen, esimerkiksi omaehtoisen
aikuiskoulutuksen, opetussiséltgja. Usein koulutus on ammattitutkintoon tai sen osaan
tahtdavéa. Tyovoimakoulutuksen tavoitteena on antaa koulutusta, joka parantaa ty6hon
sijoittumisedellytyksid. Siksi se on monipuolista ja kdytdnnonléheista ja siihen sisaltyy
useimmiten tydssa oppimista. Tyohallinto ostaa tydvoimakoulutuksen ammatillisilta
aikuiskoulutuskeskuksilta, muilta ammatillisilta oppilaitoksilta, korkeakouluilta tai yksi-
tyisiltd koulutuksen jarjestdjiltd. Koulutuksen hankkiminen tapahtuu kilpailuttaen kou-

lutuksen jérjestajia.

Tyo6voimakoulutukseen haetaan tydvoimatoimiston kautta, joka myds valitsee opiskeli-
jat. Koulutushakemuksen voi jattaa myos sahkoisesti. Koulutukseen péaéasee keskimaarin
puolet hakeneista. Opiskelijat voivat saada koulutuksen ajalta ty6ttomyysturvaa vastaa-
vaa koulutustukea tai tydmarkkinatukea. Tydvoimakoulutus on tydikéisen vaestén kou-
lutusta, jonka tavoitteena on parantaa osallistujien mahdollisuuksia pysya tyomarkki-
noilla tai paasta sinne takaisin. Siksi koulutus on padasiassa ammatillista. Useimmiten
tydvoimakoulutus on jatko- ja tdydennyskoulutusta jo aiemmin joko opiskelemalla tai
tyossa oppimalla hankitulle ammattitaidolle. Koulutukseen osallistuville laaditaan hen-

kilokohtaiset opiskelusuunnitelmat.
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Tydvoimakoulutus soveltuu hyvin myds ammatin vaihtoa tarvitseville. Suuri osa koulu-
tuksesta on ammatilliseen tutkintoon tai sellaisen osaan johtavaa. Vuosittain on haussa
tuhansia koulutuksia yli sataan eri ammattiin. Koulutusta voidaan hankkia myos ns.
yhteishankintana. Talloin se raataldidaan koulutuksen hankintakustannuksiin osallistu-

van ty6nantajan tarpeisiin.

Tyodvoimakoulutuksena jérjestetddn myos valmentavaa koulutusta, joka voi olla esimer-
kiksi tietylle ammattialalle ohjaavaa ja tyénhakuvalmiuksia kehittavaa koulutusta, tieto-
tekniikkavalmiuksia edistdvaa koulutusta tai maahanmuuttajille suunnattua kielikoulu-
tusta. Tyovoimakoulutuksella pyritd&dn parantamaan myos pitkdaikaisty6ttomien, ikaan-
tyvien ja vajaakuntoisten tyollistymisté ja ehkdisemaan syrjaytymistd. Koulutus voidaan
liittdd muihin palveluihin, esimerkiksi kuntoutukseen tai tukity6llistimiseen, ja ndin

voidaan rakentaa yksilollisi& ratkaisuja (http://www.mol.fi).

2.2 Tyoéttomyyden yhteiskunnallista taustaa

Lama kymmenkertaisti pitkdaikaisty6ttdomyyden Suomessa (Santaméki-Vuori 1996,
11). Vaikka taloudellinen nousu on vuoden 1994 jalkeen ké&antényt kokonaistyottomyy-
den laskuun, pitkdaikaistyOttémien maarassé ei ole tapahtunut suurtakaan alenemista
(ks. kuvio 1). Yli vuoden tyottémina olleita oli vuonna 1997 jo reilusti yli 30 prosenttia
kaikista tyottomista tyonhakijoista. Lisaksi on otettava huomioon, ettd tosiasiallinen
pitkaaikaisty6ttdmyys on Santaméki-Vuoren mukaan kuitenkin vield tatakin suurempi

ongelma.

Jos yhtéjaksoisesti tyottomanad olleiden maardén lisataan tyollistamistoimenpiteiden
piirissd olevat pitkaaikaistyottomat seka ne pitkaaikaisty6ttomat, joiden tyottémyys on
alkanut uudelleen tukityon tai muun tilapéistyon jalkeen, pdadytddn normaalimaéritte-
lyyn nahden arviolta ehka kaksinkertaiseen pitk&aikaistyottémien maaraan (Santaméki-
Vuori 1996, 58).
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Kuvio 1. Kokonaisty6ttdmyyden ja pitkaaikaistyottomyyden kehitys 1985-1995.
(Lahde: Tyoministerio).

Tyo6ton tarvitsee muutakin kuin koulutusta selvitdkseen omassa elaméssé ja paluussa
tyohon. Suomalainen kokee tydn edelleen identiteetilleen erittéin tarkeand. Jos tyo vie-
daan pois, ei mitaén jaa jaljelle. Kokemuksia tyéttomyydesta kuvaavat 80-luvulla tehdyt
tutkimukset tyottomyydesta yhteiskunnallisena ongelmana: kun tydn oikeutus pitaisi

saada kaikille, niin sen sijaan Suomea uhkaa pysyvé joukkotyottomyys.

Ministeri Matti Puhakka lausuu Kalelan (1989, 7) tekeman tutkimuksen esipuheessa
mm: "Tyo6ttdmyys on Suomessa néhty kohta sadan vuoden ajan vakavaksi yhteiskunnal-
liseksi ongelmaksi. Myds julkisen vallan tehtavistd tyomarkkinoiden toimivuuden var-
mistajina on puhuttu kauan: ensimmaiset perustellut puheenvuorot kéytettiin vuonna
1903. Sen sijaan tyon oikeuden toteuttaminen tunnustettiin lopullisesti valtiovallan vel-
vollisuudeksi vasta 1980-luvulle siirryttéessa. Ja vasta talla vuosikymmenelld on alettu
keskustella julkisen vallan velvollisuudesta taata jokaiselle kansalaiselle turvattu toi-

meentulo.”

Tutkijaliitto teki vuonna 1981 tutkimuksen tyottomyydestd. Teoksessa Tyottomana
Suomessa Jyrkdma (1981, 5) kertoi Suomessa olleen silloin n. 125 000 virallisesti rekis-

terditya tyotontd, vaikka takana on runsaat kaksi vuotta jatkunut voimakas nousukausi.
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Talléin peléttiin, ettd Suomea uhkaa pysyva joukkotydttomyys. Oltiin huolestuneita
siitd, ettd tilanteeseen oltiin varsin yleisesti sopeutumassa. Tyottémyystilannetta kaunis-
teltiin kortistoteknisilla tempuilla. Kaiken liséksi julkisuudessa esiintyi jatkuvasti véit-
teitd tyottomistd tyon vieroksujista. Tyottdmyyden todellisia syité ja seurauksia ei Suo-
messa ollut tutkittu juuri lainkaan. Vasta 70-luvun loppuvuosien ennatyksellinen tyot-

tomyys kdynnisti enemman aihepiirin tutkimusta.

Vuonna 1997 tilanne Suomessa on samantyyppinen kuin tuolloin. Kavi vain viel& pa-
hemmin kuin peléttiin. Kun 80-luvulla puhuttiin runsaan sadantuhannen ty6ttoman
joukkotyottomyydestd, niin suurimmillaan 90-luvulla oli ty6ttémia lahes nelinkertainen
maard. My0os tand paivana Suomella on takanaan taloudellisen nousukauden vuosia.
Tyottdmyys ei kuitenkaan ota hellittddkseen niin kuin pitéisi. Luvut ovat tosin laske-
neet, mutta eivat tarpeeksi ja mukana lienee tilastoteknisia keinoja, kuten 80-luvullakin.
Myos tanéd péivana virallisilla tahoilla puhutaan tyd vieroksujista, ja joukkotydttémyy-
den pelataan jaavan pysyvaksi — ja asia hyvaksytaan helpommin kuin 80-luvulla.

Alla esitetyssa taulukossa (Taulukko 1) nakyy, ettd vuodesta 1997 vuoteen 2005 tyot-
tOmien mé&ard on vahentynyt lahes sadalla tuhannella hengell4 ja tyottomyysaste on rei-
lut 8 %.

Taulukko 1. Tydllisyys, tyottomyys ja tydvoima koko maassa vuosina 1997-2005

Tiedot 15-74v. Tydvoima | Tydlliset | Tyottomat | Tyottomyys- | Tyollisyysaste
véesto aste (15-64v.)

Maakun- | 1000 hen- % %
Vuosi | ta kea
1997 | Koko

maa 3862 2484 2169 314 12,7 62,9
1998 | Koko

maa 3878 2507 2222 285 11,4 64,1
1999 | Koko

maa 3890 2557 2296 261 10,2 66
2000 | Koko

maa 3901 2589 2335 253 9,8 66,9
2001 | Koko

maa 3909 2605 2367 238 9,1 67,7
2002 | Koko

maa 3918 2610 2372 237 9,1 67,7
2003 | Koko

maa 3926 2600 2365 235 9 67,3
2004 | Koko

maa 3935 2594 2365 229 8,8 67,2
2005 | Koko

maa 3948 2621 2401 220 8,4 68
Tilastokeskus 3/23/2006
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Tyottéman mieli oli herkistyneessa tilassa 80-luvulla. Jyrkama (1981, 73-92) totesi
toimittamansa teoksen omassa Kirjoitusosassaan ”"Mitd on elda tyottomana: tyottomyys
ristiriitatilanteena” samoja asioita, joita nykyiset tutkimukset toistavat. Jyrkdma, etté
tyottomyydelld on pahaenteinen kaiku ihmisten mielissé edelleenkin. Tyottémyyteen ei
ikin& totu. Siihen ei totu yhteiskunta eik& yksil6. Jo tuolloin 70-80-luvun tutkimuksissa
eroteltiin erilaisia tyottomyystilanteita. Silloinkin oli nuoria ty6ttémia, katkostyottomia,
estetyottomia, piilotyottomid. Naita kaikkia ryhmia kuvattiin eri tavalla erilaisilla kar-
keilla hahmotelmilla ty6ttémyyden syiden mukaan. Kaikki he elivat ristiriitatilanteessa

ja kéavivat omaa selviytymiskamppailuaan.

Loppuyhteenvetona Jyrkdma (1981, 92) toteaa, ettd keskustelua tydttomyydesta kay-
daan ja tutkimusta tehdaan, ja molemmat ovat hyvia asioita. Hyvyyden asteen ratkaisee
niin keskustelun kuin myos tutkimuksen sisaltd: miten tarkasti ja hedelmallisesti ne va-
laisevat ty6ttdmyyden ja ty6ttomien todellisia ongelmia. Edelleen hén teroittaa asiaa,

jota nykyisessékin tyottémyyden tutkimuksessa olisi edelleen huomioitava:

7...ettd tyottomyyttd on niin keskusteluissa kuin tutkimuksessakin tar-
kasteltava eriytyneesti ja hyvin herkasti. Talldin valtettaisiin vaara
nahda tyottdmat harmaana, kasvottomana massana, ty6ttdmyyden
vaikutusten tulkitseminen tyottémiin automaattisesti kiinnittyvin& omi-
naisuuksina ja lopulta ty6ttémien leimaaminen toinen toistaan nega-

tilvisemmilla nimityslapuilla.”

Tyottomyystutkimusta on lahestytty myos psykologisen otteen kautta. Talloin tutkimuk-
sen laht6kohtina ovat yksilon hyvinvointi ja sen séilyminen. Ty6eldma& muuttuu kaikilla
tasoilla: tekniikassa, kansainvélistymisessa, tasa-arvossa. Tama nakyy seka julkishallin-
nossa ettd yrityksissa ja sen vaikutukset johtavat tydyhteisdon ja yksityiseen ihmiseen.
Tama on lisdnnyt psykologisen tiedon tarvetta. Jatkuva organisaatioiden muutos asettaa
vaatimuksia ihmisen sopeutumiselle ja oppimiselle. Tydpsykologia tutkii tata aluetta ja

siind tarkeité ovat tyosuojelulliset ndkokohdat (Lindstrém ja Kalimo1987, 9).

Opetusministerion virkamiehet osallistuivat ty6ttdmyyden torjumiseen perustamalla
vuonna 1997 tydllisyysstrategiahankkeen, jonka tavoitteena oli jasentdd koulutuksen,

kulttuurin, tieteen ja kansalaistoiminnan suhdetta ty6llisyyteen seka tuottaa suositukset
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erityisesti niista toimenpiteistd, joilla opetusministerié voi omalta osaltaan entista te-
hokkaammin edistaa tyollisyytta ja pienentad tydttomyydesta aiheutuvia ongelmia. Tyo-

ryhman tydsta tehtiin loppuraportti, joka koottiin kirjaksi (Opetusministerié 1997, 3).

Edella mainitun selvityksen mukaan on aina olemassa kaksi mahdollisuutta: tyollisyys
paranee tulevaisuudessa tai se heikkenee. Lahes jokaisessa teoksen ehdotuksessa esiin-
tyvéat ndma mahdollisuudet. Uusia mahdollisuuksia antavat koulutus, tiede ja tutkimus
seka kulttuuri- ja kansalaistoiminta, jos vain niit4 osataan oikein kehittda ja niiden toi-
mintaa suunnata kansalaisten hyvéksi. Selvityksesta jai sellainen maku, ettd kansalaisten
itse on tehtdva ruohonjuuritason tyd itsenséd hyvéksi. Tassa on kansalaistoiminnalla oma
merkityksensa. Kolmannen sektorin mahdollisuudet valtion virallisten tahojen ja yri-
tysmaailman vélissa antavat uusia tydmahdollisuuksia ehkd eniten tulevaisuudessa,

kunhan toimintamuodot selkiytyvat ja aluetta opitaan k&yttdmaan hyvéksi.

Suomalaisen tyéttdman mieli on edelleen herkistyneessa tilassa ja tydsta pois joutumi-
nen koetaan liian usein omana syyna ja silloin on vaan jotenkin pakko pérjata. Mutta
mikali tyostd pois joutuminen koetaan niin, ettd se ei ollut omaa syytd, jaa selviytymi-
selle enemmén mahdollisuuksia. Se ei ollut "ndyryytys ja haped” kuten Kortteinen ja
Tuomikoski (1998, 23-25) asian kuvaavat. Irtisanotuksi tuleminen on noyryyttavaa.
Taméa koskee yhtélaisesti kaikkia, sukupuolesta ja sosioekonomisesta ryhmaésta riippu-
matta. Irtisanomiseksi tulemisen ndyryyttavyyttd on mahdollista tulkita tyon kulttuurin
nakokulmasta. Aiempien tutkimusten mukaan suomalaisen tyon kulttuuri korostaa voi-
makkaasti “parjadmisen” arvoa. Parjadminen toissé ei ole vain taloudellisesti edullista,
se on myos kunnia-asia. Vastaavasti on mahdollista sanoa, etta ty6ttdmaksi joutuminen
on nayttava esimerkki siitd, ettd ei ole parjannyt, osoitus henkilokohtaisesta ep&onnis-
tumisesta. Tamé& on noyryyttdvad. Voisi sanoa, ettd noyryytyksen tunteesta nakyy sen
itsellista parjadmista korostavan kulttuurisen ilmaston kaantopuoli, josta aiemmin on
tyon osalta raportoitu: eldama on kovaa, mutta se on sité kaikille: on niin “ittesta kiinni”,

kuinka siind selviaa. Toiset selvidvét, toiset eivat.

Pakkopérjaamisen vaatimus on siirtynyt suomalaiseen ty6ttomaan. Se esiintyy useissa
Kortteisen ja Tuomikosken (1998) tutkimuksen pitk&aikaistyOttomien esittdmissé ker-
tomuksissa. Heiddn mukaansa kohtuullinen selviytyminen tyottomana edellyttad sité,

etta tyoton 10ytaa tai kehittdd jonkinlaisen vastauksen ainakin kahteen perustavaan ela-
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manongelmaan: ensiksi kysymykseen eldmén mielekkyydesté eli miksi nousta ylds sén-
gystd, ellen mene tdihin ja toiseksi miten turvata elanto (Kortteinen ja Tuomikoski
1998, 167). Heiddn mukaansa tyottomien selviytyminen edellyttdd muutakin kuin rahaa
ja sen kautta taloudelliseen vaihtoon osallistumista. Tarvitaan yhteisollisid suhteita.

2.3 Tyoton — koulutuksen kautta takaisin pysyvasti tydelamaan

Jarvensivu ja Valkama (2005, 7) tuovat esiin tutkimusraportissaan oppimisen ja koulut-
tamisen kahdet kasvot tarkasteltuna tyontekijoiden ndkokulmasta: Oppiminen ja sen
kautta saatavat todistukset ovat keskeisia kilpailutekijoitd tyomarkkinoilla parjadmisessa
ja sitad kautta jokaiselle yksilolle tarkeitd. Sertifioidusta oppimisesta suurin osa tapahtuu
edelleen koulutuksessa, joten sen merkitysta ei tyontekijanakokulmastakaan ole misséén
tapauksessa syyta véhatella. Ammatillinen koulutus antaa tyontekijélle neuvotteluvoi-
maa tyomarkkinoilla ja tukee monin tavoin tydeldmassa selviytymisessé. Yksilotasolla
koulutuksen voi sanoa tukevan henkilon ty6llistymis- ja tydssé pysymiskykya oppimi-

sen ja todistusten kautta.

Tyollistymiskyky- ja tasa-arvonakokulmien lisaksi on hyva ottaa huomioon, etta tasa-
arvon tai yksilollisen kilpailukyvyn kasvattaminen oppimalla ja kouluttautumalla ei
tapahdu tyhjiossd, vaan koulutusekspansion ja tutkintoinflaation tilanteessa, jossa jokai-
nen yrittad profiloitua orwellilaisittain muotoiltuna tasa-arvoisemmaksi, oppineemmaksi
ja oppimiskykyisemmaéksi kuin muut. On myds huomattava, ettd oppiminen on jatkuvan
muutoksen yhteiskunnassa Kiinted osa yha useamman tyota. Lyhyelld varoitusajalla ta-
pahtuvat muutokset sekd monitaitoisuuteen ja laaja-alaisiin tyOtehtéviin siirtyminen
ovat luoneet ty6elaméan "jatkuvan oppimisen jarjestelman”, jonka linkitykset formaa-
liin tai edes nonformaaliin koulutukseen eivat ole itsestaan selvat tai yksiulotteiset. Nain
ollen oppiminen ei itsestdan selvasti tai yksinomaan tuota tehokkuutta, tasa-arvoa ja
kilpailukykyd, vaan voi "hallitsemattomana” aiheuttaa my0ds negatiivisia seurauksia aina
yksilontasolta yhteiskunnan tasolle asti. Kaytdnnossa tdma nékyy luonnollisesti piden-
tyneind opiskeluaikoina, mutta myos "oppimismahdollisuuksia antavista toistd" koostu-
vina tehottomina organisatorisina tyoprosesseina ja yksilollisind uupumiskokemuksina
(Jarvensivu ja Valkama 2005, 7-8).
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Taman tutkimuksen (Jarvensivu ja Valkama 2005, 8) perusteella voidaan tehda tydssa
olevien tydvoimapoliittista kouluttamista silmalla pitden ainakin kahdenlaisia johtopaa-
toksia tai "suosituksia™: toisaalta lyhyemmalle aikavalille ja toisaalta pidemmalle aika-
valille. Kyse on siitd, ettd johtopéd&tokset, joita olemassa olevan oppimisen tutkimuksen
perusteella voidaan tehdd, vaativat kdytannoiksi siirtymisekseen todennédkdisesti paljon
aikaa. Néin ollen ei ehka ole realistista edes ehdottaa tallaisia muutoksia kuin korkein-
taan "visioina". Namé visiot voidaan asemoida tapaan kayttda tyovoimaa kestavalla
tavalla ja tyon organisoinnin keinoin tuottaa ja suunnata oppimista ja tarvittaessa myos

rajata niin tyoté ja tehtdvékuvia kuin oppimistakin eri osapuolten kannalta mielekkaasti.

Tyopaikkoihin integroiminen on tydvoimakoulutuksen kohdalla tarke&ad. Hieman asioita
yksinkertaistaen voisi sanoa, etta niin kauan kuin koulutuksella ja siihen osallistuvilla
on kontakti tyopaikkaan ja realistinen toivo tyon jatkumisesta tai uuden saamisesta, tyo-
voimakoulutukseen on olemassa motivaatio. Samoin tyopaikan johdolla on motivaatio
koulutukseen ja sen kustannuksiin osallistumiseen niin kauan kuin koulutus liittyy tyo-
paikan toimintaan ja sen strategisiin linjauksiin. Jos koulutuksen tavoitteenasettelu l&h-
tee jostain muista tekijoistd tai muista toimijoista, "opiskelijoiden” ja tydnantajien moti-
vaatiotekijat tulevat huomattavasti moniselitteisemmiksi, mill& lienee lopulta vaikutusta
muun ohella koulutusten hyddyllisyyteen ja vaikuttavuuteen seka mahdollisuuksiin or-
ganisoida koulutus yhteishankintana yhteiskunnan hankinnan sijasta (Jarvensivu ja Val-
kama 2005, 9).

Edella esitetyt kahdentasoiset johtopaatokset eivét ole toisensa poissulkevia, vaan ne
voidaan ndhdd myds kehitysprosessin eri vaiheina. Keskeista johtopadtdsten suuntaan
kulkemiselle on tyohallinnon entistd tyGeldméal&dheisempi toimintatapa: proaktiivinen
tydvoimapolitiikka. Tdmén tutkimuksen perusteella esitetdén, ettd tydssa olevien tyo-
voimakoulutuksen kaytdnnon tason tavoitteena olisi toisaalta tydvoiman liikkumista
helpottava tydmarkkinoiden kannalta olennaisen osaamisen nykyista tehokkaampi
sertifiointi ja toisaalta osaamisen kehittaminen tydelaman kannalta relevanttiin suun-
taan tydvoimavaroja uudistavalla tavalla tyopaikalla tapahtuvaa oppimista tukien.
Néin osana tyon tekemisté tapahtuvan oppimisen hallitun tuottamisen edellytysten luo-
minen (= tyopaikan kehittdmistoimet) sekd tydssa hankitun osaamisen tehokas, nopea ja
mielekas legitimointi (=sertifiointi) voisivat muodostaa keskeisen osan tydssa olevien

tydvoimapoliittisesti perusteltavissa olevaa "kouluttamista”. Kéytannossa talléin nousee
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esiin tarve saattaa kehittdmisen ja kouluttamisen asiantuntijat huomattavasti nykyista

tiukempaan yhteistyohon (Jarvensivu ja Valkama 2005, 9).

2.4 Tydvoimakoulutuksen vaikuttavuus yksilodn

Tydvoimakoulutusta on viime vuosina lisatty merkittavasti (Mikkonen 1997, 1). Paatta-
jat siis uskovat tyévoimakoulutukseen. Koulutukseen hakeutujia on ainakin toistaiseksi
vield riittdnyt, joten my0s tyottomat uskovat koulutukseen jossain maarin. Kuitenkin
tydvoimakoulutus on ollut rajun julkisen kritiikin kohteena, sitd on kutsuttu aikuisten
paivahoidoksi, tyottomyystilastojen kaunisteluksi ja rahojen tuhlaamiseksi ty6llistami-
sen sijasta heikkotasoiseen koulutukseen, joka hyddyntda korkeintaan sitd jarjestavia

organisaatioita ja opettajia.

Tutkimuksessaan (Mikkonen 1997, 1) arvioi tyévoimakoulutuksen vaikuttavuutta yk-
silon, koulutukseen osallistujan ndkdkulmasta. Vaikuttavuuden voi ajatella ilmenevén
ennen kaikkea osallistujan tydmarkkina-aseman kehittymisessa. Sen vuoksi keskeiseksi
apuvalineeksi vaikuttavuuden arvioimisessa on otettu tydmarkkinapolun kasite, jonka
avulla on mahdollista kuvata yksilén tyémarkkina-aseman muuttumista aikadimensiol-
la. Ennen kaikkea on tarkasteltu sitd, onko polun kulussa havaittavissa kaannetta tai
muutoksia, jotka olisivat yhteydessd koulutukseen. Tyodmarkkinapolulla tarkoitetaan
tassa yksilon tydmarkkinavaiheista ja niiden valisista siirtymistd muodostuvaa kokonai-
suutta, yksilon tydmarkkinoiden suhdetta tai leikkauspintaa. Yksilon tydmarkkinapolun
yhtend piirteend voidaan nahda myds hanen ammatillinen sitoutumisensa ja ammatilli-
nen joustavuutensa ja niiden muutokset eri vaiheissa. Koulutus voidaan yleisesti ndhdé
sekd tyomarkkinapolun liikkeellelahdon madrittdjana ettd myohemmin osana polkua,
yhtend sen vaiheena. Toisena komponenttina tydvoimakoulutuksen vaikuttavuuden ar-
vioinnissa kaytetadan osallistujien kokemia koulutuksen vaikutuksia eri elamén alueil-
la. Tutkimuksessa arvioidaan myds sitd, missa maarin ja milla tavoin erilaiset toisaalta
yksiloon ja toisaalta tyovoimakoulutukseen liittyvat ominaispiirteet ovat yhteydessa
vaikuttavuuteen. Lisaksi tarkastellaan yleisen tyomarkkinatilanteen merkitysta vaikutta-

vuuden kannalta.
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2.4.1 Koettu vaikuttavuus

Koetusta vaikuttavuudesta saatiin tutkimuksessa tietoa kysymall4 osallistujilta seka va-
littomasti koulutuksen paatyttya ettd vuoden ja kahden vuoden kuluttua, missd méaérin ja
mihin suuntaan koulutus on heidén kohdallaan vaikuttanut tietyll& etukateen maaritellyl-
l& alueella (Mikkonen 1997, 112). Paattymisvaiheessa kysyttiin arvioita koulutuksen
vaikutuksista ammattitaitoon ja tyollistymismahdollisuuksiin sek& missa maarin koulu-

tus oli vastannut odotuksia. Seurantakyselyssa arvioitavia vaikutusalueita oli 12.

Tutkimukseen osallistujien arvioita vaikutuksista valittomasti kurssin paatyttya

(Mikkonen 1997, 113). Tydévoimakoulutus oli vastannut osallistujien odotuksia varsin
hyvin, silld kaikkiaan vain 4 % oli taysin pettynyt odotuksissaan. Suunnilleen yht& pal-
jon oli niit4, joiden mielesta koulutus oli vastannut taysin odotuksia kuin niitd, jotka
katsoivat sen vastanneen odotuksia vain osittain. Odotuksissa pettyminen voi johtua
epérealistisista odotuksista, vaaranlaisesta ennakkoinformaatiosta tai siitd, etta koulutus
ei toteutukseltaan vastannut sovittua. Ammatillisten valmiuksien kehittymista koskevat
arviot olivat myos melko myonteisia, silla 9 % péaryhmésté katsoi, ettd ammatilliset
valmiudet eivat olleet lainkaan koulutuksen ansiosta kehittyneet. Koulutustyyppien vé-
lilla oli kuitenkin huomattavia eroja. Ammatillisessa tyévoimakoulutuksessa koulutus
oli parhaiten edistanyt ammattitaitoa tutkintotavoitteisessa koulutuksessa (74 %:n mie-
lestd huomattavaa kehitystd) ja ammatillisessa perus- ja uudelleenkoulutuksessa (51 %).

Niistd, jotka olivat saaneet tydpaikan heti koulutuksen paétyttyd (noin neljannes vastan-
neista), arvioi 28 % opiskelijoista koulutuksen vaikuttaneen tyo6llistymiseen paljon ja
lisdksi 46 % jonkin verran. Siis kaikkiaan neljannes oli sitd mieltd, ettd tydpaikan saanti
ei liittynyt mitenkddn kaytyyn kurssiin. My6s muita kuin vélittdmasti tyollistyneita
pyydettiin koulutuksen paatyttyd arvioimaan sen vaikutuksia tyollistymismahdollisuuk-
sien paranemiseen. Suurin osa (63 % péaaryhmasta) arvioi, ettd tyollistymismahdollisuu-
det olivat kurssin ansiosta parantuneet jonkin verran, mutta vain 16 % arvioi tapahtu-

neen huomattavaa paranemista.

Koetut myonteiset vaikutukset vuoden ja kahden vuoden kuluttua (Mikkonen 1997,
114). Osallistujien kokemat tydvoimakoulutuksen myonteiset vaikutukset kohdistuivat

selvasti muita voimakkaammin kolmelle alueelle, itsetuntoon, ammattitaitoon ja ela-
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mantilanteeseen, joihin kaikkiaan 52-73 % arvioi koulutuksen vaikuttaneen myontei-
sesti. Seka vuoden ettd kahden vuoden kuluttua koulutuksen paattymisestd nama kolme
tekijad erottuivat selvasti muista vaikuttavuusalueista kuitenkin niin, ettd myonteista

vaikutusta kokeneiden osuus on hieman vahentynyt toisen vuoden aikana (Kuvio 2).
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Kuvio 2. Erittéin tai melko myonteista vaikutusta kokeneiden osuus (%) paatutkimus-
ryhmassa vuoden ja kahden vuoden kuluttua tyévoimakoulutuksen péaattymisesta (Mik-
konen 1997, 114)
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2.4.2 Koettu vaikuttavuus OPAL- ja ASPA-palautteella

OPAL-jarjestelma on tyohallinnon tietokantapohjainen tydvoimakoulutuksen opiskeli-
japalautteen hallinnon ja raportoinnin atk-sovellus. Jarjestelmalla seurataan koulutuksen
laatua ja vaikuttavuutta. Periaatteena on koulutuksen laadun jatkuva seuranta ja laadun
kehittdminen asiakaslahtdisesti Internet-sovellusta hyodyntéen. Palautetta keratadan kai-
kilta koulutuksessa olleilta kursseittain koulutuksen loppuvaiheessa. Jarjestelma tuottaa
ennalta sovitut valmiit taulukkopohjaiset perustulosteet, joita koulutuksen jarjestgjat,
TE-keskukset, tydvoimatoimistot ja ministerio voivat hyodyntad koulutuksen suunnitte-

lussa, hankintatoiminnassa ja koulutuksen toteutuksessa.

ASPA-tutkimuksilla kysellaan tyohallinnon palveluista myds tyGnantajien arvioita tyo-
voimakoulutuksen kehittdmisestd. Kyselyjéd tehdd&n mm. seuraavista aiheista: hakume-
nettelyn helppoudesta, tietojen saannista koulutusmahdollisuuksiin, koulutukseen ha-

keutumisen opastuksesta, koulutuksen sisall6ista ja tarpeista seka valintamenettelysté.

Kuvio 3 osoittaa vuonna 2001 tehdystd OPAL-kyselysta tydvoimakoulutuksen vastaa-

vuudesta opiskelijan omiin odotuksiin nahden.
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Pystyakselin numerot ovat prosenttiosuuksia

Kuvio 3. "Tyodvoimakoulutus on vastannut sille asettamani odotukset.” (Tyoministeri
1/2002 OPAL-tiedote)
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Taman tutkimuksen kohteena olleen kurssin vastaava OPAL-palaute tehtiin lokakuussa
1997. Se antoi kurssin kokonaispalautteen keskiarvoksi 2,83. Palautteen antajia oli 10
opiskelijaa ja kurssin suoritti loppuun 14 opiskelijaa. OPAL-palautteessa arviointias-
teikko on 1 — 5, jossa 1 vastaa sanallisesti tyydyttdvaé ja 5 kiitettdvaa arvosanaa. Kes-
kiarvon sanallinen arviointi oli siis védhaé vaille hyva 3. Tama tulos kuvioon kolme ver-
rattuna osoittaa sen, ettd tydvoimakoulutuksen arvostus on opiskelijoiden mielesta ko-

honnut.

Samaan suuntaan ovat kehittyméssa Aspa-tutkimusten tulokset. Taloustutkimus ja Tie-
toykkdnen ovat Aspa-tutimuksissaan kysyneet saannéllisesti tydnantajilta ja tyonhaki-
joilta kokemuksia tyohallinnon tarjoamista palveluista vuodesta 1998 lahtien. Aspa-
tutkimuksen tulokset tukevat Opal-jérjestelmissa saatua palautetietoa tyévoimakoulu-
tuksen kehittymisestd. Seurannan aloitusvuodesta aina vuoteen 2001 saakka on tydnan-
tajien arvio tyévoimakoulutuksista pysytellyt tasaisesti tyydyttavan puolella (sanallisella
arviointiasteikolla erittain hyva, hyva, tyydyttava, huono, erittdin huono). Vuosituhan-
nen alussa tehdyt kehitystoimet tyohallinnon palveluissa ovat saaneet arviot muuttu-
maan nopeasti myonteisemmiksi, ja arvio oli kohonnut hyvan puolelle vuonna 2004.
(Tyoministerié 1/2005. OPAL-tiedote).

2.5 Koulutussuunnittelu

Koulutussuunnittelua tehddan monella tasolla. Opetusministerid johtaa ja suunnittelee
aikuiskoulutuspolitiikkaa. Opetushallitus kehittd ja arvioi aikuiskoulutusta seké laatii
tutkintojen ja opetussuunnitelmien perusteita. Tyoministerio vastaa julkisen tyovoima-
palvelun suunnittelusta, kehittdmisesta ja toteuttamisesta. Yksi keskeinen alue on tyo-
voimakoulutus. Opetushallitus kehittad ja arvioi aikuiskoulutusta seka laatii tutkintojen
ja opetussuunnitelmien perusteita. Aikuiskoulutusorganisaatiot tekevat koulutuskohtai-
set opetussuunnitelmat. Kaikkien suunnittelutasojen yhteinen pddmaéara on sovittaa kou-
lutuksen maéara esiintyvaan koulutustarpeeseen, tuottaa laadukasta koulutusta, josta hyo-
tyvét seka opiskelijat ettda tydeldma. Koulutuksen kautta saadaan suomalainen yhteis-

kunta sdilyttdmaan paremmin kilpailukykynsé kansainvalisilla markkinoilla.
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2.5.1 Muuttuva yhteiskunta tarvitsee koulutussuunnittelua

Jo vuonna 1978 valtioneuvosto teki seuraavanlaisen paatoksen aikuiskoulutuksen suun-
nittelu- ja kehittdmisperiaatteista. Opetussuunnitelmien ja tutkintojen yleiset suuntavii-
vat ja ydinosat tehd&an edelleenkin kansallisilla p&atoksilla Suomessa. Hallitus antoi
eduskunnalle esityksen koulutuksen uudeksi lainsadadénnoksi. Tavoitteena oli, ettd uusi
saadosto tulee voimaan syksylla 1998. Opetushallitus tulee edelleen paattdmaan toimi-
alansa koulutuksen opetussuunnitelmien perusteista sek& toimimaan toimialallaan kan-
sallisena arviointikeskuksena. Opetushallitus on kansallinen asiantuntijavirasto ja se
tuottaa koulutuksen kehittdmis-, arviointi-, ja tietopalveluja oppilaitosten yllapitéjille,
oppilaitosjohdolle, opettajille poliittisille paatoksentekijoille ja tydelamélle. Opetushal-
lituksessa on kuusi linjaa, joista yksi on aikuiskoulutuksen linja. Sielld hoidetaan tutkin-
tojen kehittamispalveluja, ty6elamén tutkintopalveluja ja opettajakoulutuspalveluja.
(Opetushallitus. 1998. http://oph.fi).

Aikuiskoulutuksen suunnittelussa painotetaan erityisesti koulutuksellisen tasa-arvon
lisadmistd. Huomiota kiinnitetddn varsinkin vahiten koulutusta saaneen vaestdn opiske-
luaktivointiin sek& opiskelumahdollisuuksien kaikinpuoliseen turvaamiseen ja paranta-
miseen (Simpanen 1993, 76). Yhteiskunta muuttuu ja koulutuksen pitéisi pysyd muu-

toksessa mukana.

Toimittamassaan kirjassa "Maailma muuttuu - muuttuuko aikuiskoulutus™ Irene Hein ja
Riitta Larna mainitsevat teoksensa teemaksi muutoksen, jonka aikuiskoulutuksen paris-
sa toimivat ihmiset kokevat konkreettisesti omassa tydssadn, organisaatioissaan seka
niissa ristiriitaisissa vaatimuksissa, joita asiakkaat heille asettavat. Muutospaineiden
néhdaan helposti johtuvan pelkastadn koulutukseen liittyvistd seikoista; taloudellista
lamaa lukuun ottamatta tuntuvat yhteydet ulkomaailmaan usein unohtuvan. On tarke&a
hahmottaa yhteiskunnallista murrosta eri suunnilta, jotta aikuiskoulutuksen haasteet
selkiytyisivat. Olemme muutoksen keskelld: riippuu jokaisesta yksilosta ja orga-
nisaatiosta, kuinka muutoksen haaste otetaan vastaan. Tukahdummeko kaaokseen vai
Ioydammekd sen mahdollisuudet? Lahtokohtana on kysymysten esittdminen, vaikka

vastauksia ei ole tai vaikka ne osoittautuvat ristiriitaisiksi ja monimutkaisiksi.
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Millainen aikuiskoulutus vastaa murrosajan vaatimuksiin ja antaa vélineita kaaoksen
ymmartamiseen? Kaikki on mahdollista, paitsi ehka se, ettd ne, jotka nyt tarttuvat haas-

teeseen pelkadmatta oman tyokuvan menettdmistg, selviavét (Hein & Larna 1994, 7-8).

Koulutusta tarvitsevat lukemattomat eri yhteisét mita erilaisimpiin tarkoituksiin. Esi-
merkkina voidaan mainita yritykset tai virastot, joihin tuodaan uutta tekniikkaa, jota

pitaé opettaa kayttamaan.

Teollisuudessa on tapahtumassa laaja uudenlaisen strategian esiinnousu. Avainteemoik-
si ovat nousemassa kyky erikoistua ja tyydyttda asiakaskohtaisia tarpeita, kyky tehda
korkeaa laatua, kyky kilpailla toimitusajoilla ja kyky tehd& tuotevariaatioita (Kauppi
1989, 18). Yritys voi muuttaa toimenkuvaansa johonkin suuntaan, josta muodostuu tar-
ve opettaa henkilokuntaa. Kehityksessd mukana pysyminen vaatii sekd yrityksilta etta
yksityisiltd kansalaisilta jatkuvaa koulutusta. T&méa puolestaan vaatii jatkuvaa tdsmallis-
ta suunnittelua. Rajaan tutkimukseni aiheen aikuisten jatko- ja lisdkoulutuksen suunnit-
teluun ja suunnitellun kurssin lapiviemisen tutkimiseen kaytdnnon esimerkin kautta.
Tarkein alue on aikuiskoulutuskurssien opetusohjelmien suunnittelu ja integroiminen

opiskelijoiden henkildkohtaisiin opetusohjelmiin ja kdytdnndn toteutukseen.

Ty0On uuden organisoinnin vaatimukset - tydympariston ja tydolojen uudistaminen, tyon
sisallon uudistaminen ja uusien organisaatiomuotojen kayttoonotto seké tydntekijoiden
osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien lisédminen — johtivat erilaisten suunnitte-
luvastuun delegoimismenetelmien, ryhmatyémuotojen, tydn rikastamisen ja laajentami-

sen seka itseohjautuvien tyoryhmien kehittdmiseen (Kauppi 1989, 17).

Koska aikuiskasvatus on tarkeédssa asemassa ihmisen elinikéisessa oppimisprosessissa,
niin koulutussuunnittelijat joutuvat entistd enemman pohtimaan aikuiskasvatuksen ase-
maa ja tehtdvié yhteiskunnan koko koulutusjarjestelman osana, samoin aikuiskasvatuk-
sen suhdetta yhteiskunnan muihin toimintasektoreihin ja oppimisympaéristoihin, kuten
tyohon ja ihmisen arkielamaan seka erilaisten jarjestdjen harrastus- ja kulttuuritoimin-
taan (Tuomisto 1993, 62—-63).

Koulutuksen suunnittelussa keskityttiin luomaan oppijoille ns. tyémarkkinapolku, joka

lahtee henkilokohtaisen nykytilanteen kartoittamisesta ja jatkuu kurssin suorittamisen
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jalkeen toiden tai uuden koulutuspaikan etsimiselld. Tavoitteena oli saada uusi tyo- tai
koulutuspaikka. Tutkimuksessa taas keskityttiin selvittdmaan, kuinka ylla selostetulle

pohjalle rakennettu koulutussuunnitelma toteutui ja miten se vaikutti henkilokohtaisesti.

2.5.2 Henkilokohtaiset opiskeluohjelmat, HOPSit

Kaikessa aikuisen opiskelussa tulisi ottaa huomioon opiskelijan aikaisempi kokemus.
Hé&n on koko eldmansé aikana kerdannyt tietovarastoa, joka on kaytettdvissa oleva suuri
resurssi. Lisaksi aikuisella on omista lahtokohdistaan muotoutuneet persoonalliset opis-
kelutaidot, jotka oikein hyddynnettyind edesauttavat uuden tiedon oppimista liséamélla

opintoaktiivisuutta, omien opiskelutaitojen tunnistamista ja itseohjautuvuutta.

Henkilokohtaiset opiskeluohjelmat ovat yksi tapa auttaa aikuisopiskelijaa h&dnen oppi-
mispolullaan niin, ettd edelld esitetty voitaisiin ottaa huomioon. Téassa selostetaan henki-
I6kohtaista opiskeluohjelmaa, joka palvelee opiskelijaa yksittaisen oppimiskokonaisuu-
den omaksumisessa. Erikseen voidaan vield puhua sellaisesta henkilokohtaisesta opiske-
luohjelmasta, joka sisaltdd koko elamankaaren I&pi tapahtuvan suunnitelmallisen oppi-
misen. Tuohon uuteen ja hyvin laajaan kasitteeseen ei tdssa puututa, vaan pitadydytaan

ammatillisen aikuiskoulutuksen kurssien henkilokohtaisissa opetusohjelmissa.

Ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset ovat olleet koko 1990-luvun muutosten pydrteis-
s&. Ne muuttuivat vuosikymmenen alussa markkinatalouden periaatteiden mukaisesti
toimiviksi tulosvastuullisiksi yksikdiksi. Samaan aikaan hajautettiin paatosvalta opetuk-
sen suunnittelusta ja kehittdmisesta oppilaitoksille (L 760/1990 8§ 17, L 487/1987 § 20
ja A 134/1992). Niiden vastuulla on laatia valtakunnallisten opetusohjelmien ja tutkinto-
jen perusteiden pohjalta oppilaitoskohtaiset opetussuunnitelmat. Niiden tulee toimia
oppilaitosten toimintaa ohjaavina strategioina. Tarkoituksena on, ettd koulukohtaisissa
opetussuunnitelmissa nivotaan yhteen koulutuksen valtakunnalliset tavoitteet, opiskeli-
joiden todellisuus sek& oppilaitoksen toiminta oppimista tukevana oppimisymparistona
(Turpeinen 1996, Germon, Harjun, Kallion, Koskisen, Kurhilan & Leinon mukaan
1998, 9).

Opetuksen ja opiskelun yksilokohtainen eriyttdminen opetussuunnitelmien sisélla on

mahdollistettu kansainvalisen mallin mukaisesti henkilokohtaisilla opiskeluohjelmilla.
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Vaatimus niiden laatimiseen on asetuksessa ammatillisesta aikuiskoulutuksesta
(1314/1992 § 3), jossa sanotaan: ”Aikuisopiskelijalle laaditaan henkilokohtainen opiske-
luohjelma. Siind on otettava huomioon ammattitaito, jonka han on hankkinut tydkoke-
muksella ja muulla kokemuksella tai aikaisemmilla opinnoilla.” (Germo ym. 1998, 9).

Edelliset kirjoittajat ovat pohtineet, mité asetuksen tulkinta vaikuttaa kaytannossa. Hei-
dan mukaansa se minimissaan toteutuu, kun opiskelijalle laaditaan opiskelusuunnitelma.
Lis&ksi he esittelevat Jaaskeldisen (1996) erd&n kommentin asiasta. Hanen mukaansa
HOPS-kéytantdjen kehittdamistyd on prosessi, jonka alkuvaiheessa korvaavuusongelmat
nousevat opettajan kannalta keskeiseksi asiaksi. Kinnala (1996, 28) toteaa HOPSIn
joustavuuden ja yksil6llisyyden toteutuvan, kun opiskelijan aiemmat opinnot ja tydko-
kemus luetaan hyvaksi ja kun néiden perusteella méaritelldan kullekin yksilollinen 1&h-
totaso, opintojen aikataulu, opintojen sisallot ja menetelmat, arviointitavat seka koulu-
tuksen ajallinen kesto. Pyrkimyksena on péallekkaisten opintojen karsiminen. Henkilo-
kohtaisessa opiskeluohjelmassa tulisi opiskelijan mielikuvien tavoitteista ja omasta

osaamisesta selkiintya.

On todettava, ettd HOPSin tekemiseen kuuluu myds opiskelijoiden henkilokohtaisten
opiskeluvalmiuksien selvittdminen. Ennen kuin niitd voidaan selvittdd, on suoritettava
henkilokohtainen analyysi, joka luotaa opiskelijan taustaa, arvomaailmaa, oppimistek-
niikoita ja niin edelleen. Analyysin tason ja perinpohjaisuuden méaérittelevét tilanne,

opiskelija ja kouluttaja yhdessa.

Toisenlaisen l&hestymistavan antavat Jalava, Lehtinen ja Palonen (1997, 5). He kertovat
kolmesta erilaisesta tavasta rakentaa HOPS: 1) opiskelua tukemaan, 2) eri elamankoke-
muksia ja arvomaailmoja jasentavéksi ja 3) asiantuntijuuden kehittdmiseen pyrkivaksi
suunnitelmaksi. Mielestani HOPS tarvitsee kaikkia ylla mainittuja osia. Kdytanndssa
on kuitenkin niin, ettd oppimisolosuhteet aikatauluineen ja kouluttajaresursseineen
muodostavat HOPSIn laadintaan rajoittavan tekijan. Kussakin tapauksessa jaa koulutta-
jan ja opiskelijan vastuulle, mité alueita suunnitelma sisaltad, mité alueita painotetaan ja

kuinka paljon HOPS ottaa huomioon opiskelijan taustaa.
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2.5.3 Sisaiset vai ulkoiset tekijat, raataloity suunnittelu

Aikuiskoulutusta suunniteltaessa tulee vastaan koulutustapahtumien ulkoisten puitteiden
miettiminen niin, ettd koulutustapahtuma voidaan laadukkaasti vieda lapi kunnon tilois-
sa, sopivan aikataulun ja hyvan hyotysuhteen avulla (kustannukset/hy6ty). Hienot ja
tehokkaat ulkoiset puitteet eivat kuitenkaan aina takaa laatua. Kaupin (1989) mukaan
koulutuksen laatu muodostuu ensisijaisesti koulutuksen siséisten tekijoiden vaikutukses-

fa.

Koulutuksen laadun parantamisen kannalta olisi painotettava sisdisia tekijoita: kurssin
pedagogista suunnittelua, oppimisen ja opetuksen periaatteiden huomioonottamista kou-
lutuksen suunnittelussa, tyokaytantojen ja oppisiséltojen yhteyden merkitysta. Olisi ky-
ettavé vastaamaan sellaisiin kysymyksiin kuin miksi kurssi jarjestetdén, miksi se jarjes-
tetdan juuri ndin, miksi kurssilla késitell&&n juuri ndita asioita ja miksi juuri ndiden me-
netelmien avulla. Sisdiset tekijét johtavat huomion koulutuksen laatuun - oppimiseen ja
opitun soveltamiseen tydsséa (Kauppi 1989, 12). Sisdisten ja ulkoisten tekijoiden tiukka
kahtiajako on hdnen mukaansa luonut koulutuskdytdnnon, jossa suunnittelijat suunnitte-
levat ja opettajat opettavat, ilman ettd kumpikaan osapuoli valttamatta tietdaa toistensa

tekemisista.

Kukin kurssi ja koulutusohjelma pitad raataloida yksilollisesti kunkin tarpeen mukaan,
koska mitdan yleispatevad ohjetta ei edes Kirjallisuus tunne. Eika ohjeita voidakaan an-
taa, silla tarpeet ovat niin moninaiset ja muuttuvat. Tarpeen muodostavat yhteiso, joka
koulutusta haluaa ja yhteison siséll4 oleva kohde, johon opiskelu tdhdataan. Kohteelle
pitéé vield 10ytéda ihmisjoukko, josta seulotaan sellainen ryhmé, jonka tarpeet ovat sa-

mansuuntaiset kuin kohteen. Tall6in on kyseesséa raataldidyn suunnittelun esiaste.

2.5.4 Yksilon vai yhteison tarve: kumpi maaraa koulutuksen?

Vahervan ja Ekolan (1986, 62-67) mukaan yhdeksi koulutuksen suunnittelun lahtokoh-
daksi on muodostunut koulutustarve. He ovat lahteneet késittelemain koulutustarvetta
ensisijaisesti kasitteend ja toteavat sen olevan ongelmallinen ja monimerkityksinen. He
lahestyvat asiaa enemman tieteelliselld ja hyvin teoreettisella tasolla aivan kuin etsien

tarpeita, joita ei viel& ole.
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Tassa tutkimuksessa ldhdetaan paljon kdytannollisemmaélté tasolta toteamalla, etta val-
miita tarpeita on olemassa. Tarpeita ei tarvitse etsia ja teoreettisesti selitella kasitetasol-
la. Ne pitdd vain tunnistaa, purkaa ja analysoida kaytdnnon toiminnan lahtokohdaksi.
Tuossa purkamisessa ja analysoinnissa on syyté ottaa huomioon asioita, joita VVaherva ja
Ekola (kuten edelld) ovat kasitteina selittaneet. Poimin heidan tekstistaan avainkasitteita

koulutustarpeen arviointiin. Avainkasitteitd ovat

- maarallinen tarve

- laadullinen tarve

- kaytadnnon ongelmien luoma tarve

- normatiivinen tarve: arviointi koulutettavia kuulematta
- koulutettavat kohteina

- koulutettavat subjekteina

- johdettu tarve.

Kéytannon tasolla on keskeista miettid, maaraako koulutuksen yksilon vai yhteison tar-
ve. Ei kumpikaan ja molemmat! Yksilolla pitad4 olla halu ja tarve opiskella, hanen pitéa
olla motivoitunut. Aikuiskoulutusta tutkittaessa on I0ydetty seuraavassa esitettyja syita

koulutuksen hankintaan.

Koulutusta pyrittiin hankkimaan itsensa kehittdmisen vuoksi. Toisaalta tyotehtéavét oli-
vat usein sellaisia, ettd ne vaativat opiskelua. Aikuiskoulutukseen osallistujilla koulutus-
halukkuus kytkeytyi usein urakehitykseen ja itsensd kehittdamiseen liittyviin syihin.
Osallistumattomat puolestaan olisivat halunneet mahdollisella opiskelullaan vakiinnut-
taa asemaansa tyOpaikallaan seké& saada parempaa palkkaa (Simpanen 1993, 76). Yri-
tyksen tai muun organisaation tarve kouluttaa ihmisia perustuu yleensé taloudellisiin

syihin. Niinpa kaikessa koulutussuunnittelussakin keskeinen tekijé on raha.

TyoOnantajien koulutus on edelleen enimmakseen hyvin kapea-alaista, yrityskohtaista
valine- tai erikoiskoulutusta. Laaja-alaisempi ja ammatillisen identiteetin kehittymisen
kannalta valttamaton koulutus on véhdéistd. Tama on rajoittanut henkildston yleisimpia
ammatillisia kehittdimismahdollisuuksia ja kokonaispersoonallisuuden kehittymista
(Tuomisto 1993, 110). Yksilon ja yhteison tarpeiden taloudellinen yhdistdminen luo hy-

van pohjan koulutuksen jatkokehittelylle toteutusta varten.
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Seuraavaksi tulee analyysivaihe, jossa opetusalue tai kohde ja oppilasjoukko analysoi-
daan. Analyysin perusteella valitaan oppiaineet sisaltdineen, mista taas seuraa oppima-
teriaalien valinta. Oppilasjoukon analyysin sek& my0s opetettavien aineiden perusteella
valitaan kéytettdvat opetusmenetelmét. Kun koulutusohjelma on valmis, niin seuraava
suunnitteluvaihe on resurssien, budjetin ja koko kurssiorganisaation suunnitteleminen,
mikali kurssia ei toteuta jo valmis organisaatio. Viimeiseksi valitaan sopivat opettajat.
Mikali kaikessa koulutussuunnittelussa voidaan edetd jarjestelmallisesti kaikki vaiheet

lavitse, asetettuihin tavoitteisiin paastaan.

2.5.5 Opetussuunnitelma, OPS

Opetussuunnitelmia on laadittu niin kauan kuin on opetettukin; ainakin jollakin tasolla.
Niilla on tarkoitettu etukateissuunnitelmaa, jonka avulla pyritdan toteuttamaan kouluille
asetetut kasvatustavoitteet. Koulun opetussuunnitelma ohjaa opettajia jarjestdméaan tar-
koituksenmukaisia oppimistilanteita. Ne ovat opettajien laatimia ja niiden padasiallinen

sisdltd on oppiaineiden esittdminen (Hirsjarvi 1992, 132).

Kuten edelld jo mainittiin, Opetushallitus ohjaa opetuksen suunnittelua. Ammatillisen
koulutuksen toisella asteella otettiin kayttdén opetussuunnitelman perusteet syksylla
1995 ja opistoasteella syksylld 1996. Opetussuunnitelmien perusteiden tehtdavana on
valittdd koulutuspoliittisia tavoitteita, kuvata koulutusalaa, méaritella patevyysvaati-
mukset, turvata riittdvan yhtendinen ammattitaito seka toimia laadunvarmistuksen ja
arvioinnin perustana. Aikuisten ammatilliselle jatko- ja lisdkoulutukselle ei perusohjeita
ole annettu. Téllainen koulutus, joka ei ole tutkintoon tahtdavaa, on kurssimuotoista ja
hyvin eritasoisesti jarjestettyd. Vastuu koulutuksen onnistumisesta, tasosta, vaikutta-
vuudesta ja hyvyydestd jaa jarjestavalle koulutusorganisaatiolle, jossa my6s opetus-
suunnitelmat tehdadn. Niinpa aikuiskoulutuksessa tehdyt opetussuunnitelmat jadvat
viime ké&dessa kouluttajien vastuulle. Ne ovat tarpeellisia edelleen, ne tekevét oppimisti-
lanteesta suunnitelmallisen, integroidun kokonaisuuden, jonka avulla kouluttaja vie
kurssin pé&&tokseen ja tavoitteet saavutetaan. Kurssisuunnittelussa opetussuunnitelma-
malleja on suuri joukko ja niista on hyvin erilaisia versioita. Kullakin kouluttajalla on
hyllyssddn oma malli, jota kdytetddan aina uudelleen ja siihen tehdaan tarpeelliset muu-
tokset. Muutamilla suuremmilla aikuiskoulutusorganisaatioilla on mallit jo laatukasikir-

jassa, joka on siirretty tietojenkasittelyjéarjestelmaan ja on sieltd kouluttajien saatavilla.
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Se on hyva asia, mutta ne ovat standardimalleja, tasapdistetty kaikille sopiviksi, ja ne
toimivat keskimaaraisen huonosti. Lisaksi niissa ei varmastikaan yksilollisyytta voi to-

teuttaa, ja filosofiset ja teoreettiset lahestymistavat ja arvoasetelmat ovat miettimatta.

Seuraavassa Ekola (1992, 91) puhuu ammattikorkeakoulujen kdynnistymisen yhteydes-
sé uudentyyppisestd opetussuunnitelma-ajattelusta ja sen vélttdmattomyydesta, siita etta
ammattikorkeakouluille asetettuihin yleistavoitteisiin péaéstéisiin. Han totesi, ettd suun-
nitelma on toteutuksen vélttaméton apuvaline. Ennen kuin tuohon uudentyyppiseen ajat-
teluun péastéan ja opetussuunnitelmista saadaan opettajille ja opiskelijoille kdytdnndssa
toimivia oppaita, pitdd monta traditiota murtaa niin rakenteen kuin tavoitteenasettelun-
kin puolella. Naitd Ekolan maarittelemia tavoitteita voidaan soveltaa myds ammatilli-

sessa jatkokoulutuksessa.

Tavoitteellinen toiminta edellyttdd ennakkosuunnittelua. Né&in siksi, ettd toiminnalle
asetetaan paamaara, luodaan yleisperiaatteet paamaaran saavuttamiseksi ja tarkistetaan
rajat, joiden siséll4 tavoitteellisen toiminnan on tapahduttava. Ennakkosuunnittelu on
tarpeen erityisesti silloin, kun monet ihmiset ovat eri aikoina eri paikoissa pyrkimassa
samoihin pdamaariin samojen reunaehtojen alaisina. Koulutus, opetus ja opiskelu ovat
juuri téllaisia toimintoja, joiden piirissa useat opiskelijat pyrkivat monen opettajan ohja-
uksessa saavuttamaan yhteisid pddmadarid. Kaikkea ei voida eikd pida suunnitella val-
miiksi. Yksittaisille opettajille ja opiskelijoille tulee jattda véaljyyttd yksilolliselle toi-
mintavapaudelle. Kaikkea ei voida suunnitella etukéateen, koska opetus- ja oppimistilan-
teet ovat ennalta arvaamattomia yllatyksia tdynna. Silti on tarpeellista, ettd opetussuun-
nitelmiin uhrataan aikaa. Niist& vain on luotava joustavia toiminnan oppaita niin opetta-

jille kuin opiskelijoillekin — hallintoakaan unohtamatta (Ekola (1992, 91).

Ekola (1992) esittelee erdita toimivan opetussuunnitelman kriteereitd. Hanen mukaansa
on ensin vastattava ainakin kolmeen kysymykseen: mitd varten opiskellaan, millainen
on opiskelija sek& miten han kehittyy ja oppii. Naiden kysymysten ohjaamana opetus-
suunnitelman laatija 16ytdda kolme keskeistd tekijéa, jotka mééradvat, determinoivat
opiskelua ja sitd kautta opiskelusuunnitelman laadintaa: 1) Opiskelemme saavuttaak-
semme erilaisia valmiuksia, joiden varassa kykenemme toimimaan yhteiskunta-, ty6-, ja
harrastuselaméssé, kykenemme hallitsemaan eldméan todellisuutta. 2) Opetussuunnitel-

man laadinnan ja opetuksen toteutuksen kannalta on olennaisen tarkeéd, millaisessa
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valossa me ndemme ihmisen oppijana. Nykyinen ihmiskésitys pitdd ihmista aktiivisena,
tavoitteita asettavana ja niihin itseohjautuvasti pyrkivana sosiaalisena olentona. Naita
ihmisessa olevia taipumuksia on jatkuvasti kehitettdva, ja opiskelu on asteittain raken-
nettava niiden varaan. Ihminen on myd6s kokonaispersoonallisuus, jossa kognitiiviset
toiminnot ja tahto (motivaatio) séatelevét ulkoista toimintaa ja jossa persoonallinen ote
antaa toiminnalle savyn. 3) Opetuksen keskeinen tehtdva on luoda suotuisat edellytykset
kehittymiselle ja oppimiselle seka tukea naita prosesseja. Oppimisen keskeisten periaat-
teiden tunteminen ja ymmartdminen auttavat kouluttajaa suunnittelemaan tarkoituksen

mukaista toimintaa tavoitteiden saavuttamiseksi.

Vaatimuksena on siis luoda prosessikeskeinen opetussuunnitelma. Ekolan (1992, 49—
95) mukaan opetussuunnittelua méérittelevéat tekijat, joita opiskelijan kokemusten ja
oppimisen kehittymisen kautta séatavat opiskelusuunnitelman rakenteen patevyyden ja
todellisuuden (Ks. tarkemmin em. l&hde, kuvio 7). Opetussuunnitelman laatua maaritte-
levien tekijoiden vuorovaikutuksena syntyy kolme opetussuunnitelman siséltoa ja luon-
netta kuvaavaa laatutekijéé: opiskelun avulla tavoiteltava patevyys, opetussuunnitelman
rakenne ja opiskelijoiden aktiiviset kokemukset opiskelun aikana. Koulutuksen aikana
tavoiteltava patevyys madritelld&n opetussuunnitelmassa eritasoisina (koulutusohjel-
man, suuntautumisvaihtoehdon, opintojakson, teeman) péatavoitteina. Patevyys maaray-
tyy kolmen tekijan yhteisvaikutuksen pohjalta. N&it4 tavoitteita ovat Ekolan (1992)

tekstid soveltaen kurssimuotoiseen koulutukseen sopivammaksi:

- Yhteiskunta- ja tydeldman nykytilan ja tulevaisuuden kehityksen analyysin poh-

jalta maaritellaan patevyys, jota alalla tarvitaan.

- Opiskelijoiden lahtokokemusten analysointi osoittaa erot, jotka erityisesti koulu-
tuksen alkuvaiheessa on korjattava jatko-opintokelpoisuuden varmistamiseksi.

- Né&kemys opiskelijasta kokonaispersoonallisuutena johdattaa ottamaan huomi-

oon persoonallisuuden eri osa-alueiden tasapainon.

- Koulutuksen aikana saavutettavissa olevat lopulliset kokonais- ja osapétevyydet
madritell&4&n ottaen huomioon edellisten liséksi kdytettavissa oleva aika ja muut

resurssit.
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Opetussuunnitelman rakenne tarkoittaa ratkaisua kahteen kysymykseen. Miten edella
madritelty tavoiteltava patevyys jasennetaan sellaisiksi opintokokonaisuuksiksi, joiden
perustana on todellisuudessa toimiminen? Miten opiskelu etenee koko koulutusohjel-
man sisalla ottaen huomioon oman asialogiikan ja toisaalta kehittymis- ja oppimispro-
sessin logiikan? Perusta oppimiskokemuksille on luotu, kun kaksi edellisté tekijaéa on
laadittu asiallisesti. Aktiivisten ja tavoitteellisten oppimiskokemusten luominen ja to-
teuttaminen on kouluttajien ja koulutettavien vuorovaikutuksen pedagogista vapautta
(Ekolan 1992, 95). Seuraavassa (Kuvio 4) on malli, jossa on ainoastaan esitelty erdan
opetussuunnitelman filosofisten ja teoreettisten ldhestymistapojen vaihtoehdot. Tdma
malli on otettu esille herdtykseksi kouluttajille ja kurssien vetdjille. Se ottaa huomioon
opetussuunnitelmassa omat filosofiset ja teoreettiset lahtokohdat ja sovittaa ne opiskeli-

joiden tavoitteisiin ja arvopad&dmaariin. Malli on tehty hoitotyén koulutuksen opetus-

suunnitelmien laadintaa varten ja se on mukautettu tdhan tarkoitukseen.

PAATEKIJAT BEHAVIORISMI | KOGNITIVISMI |HUMANISMI / KULTTUURIHU-
ANDRAGOGIIK- | MANISMI
KA

Perussuunnitelman | "Perustaitojen "P&&oppiaineiden | "Merkitysten  ja|"Tarkeiden  kult-

muodot

luettelo™

kartta"

henkilokohtaisten
kokemusten yhdis-
telma"

tuuristen kysymys-
ten esityslista"

Teoreettiset ideo- | Instrumentalismi; | Liberaalihuma- Progressionismi; | Rekonstruktionis-
logiat tekninen intressi nismi praktinen intressi | mi; emansipatori-
nen intressi
Mallit Produktiomalli Prosessimalli Prosessimalli; Prosessimalli;
koulutus elinikéi- | tulevaisuuden
sené prosessina kokemusten suunta
Koulutuksen  ta- | Behavioristiset Sisaltdtavoitteiset | Prosessitavoitteet | Kulttuuriset  pro-

voitteet tavoitteet sessitavoitteet
Oppimisen tarkoi- | Sisaltd ja oppimis- | Sisdltd ja toiminta | Ajatteluprosessit; | Kriittinen ajattelu
tus kokemukset;  ul- | itsessddn arvokkai- | sisdisella  arvolla | sekd sosiaalinen,
koinen perusta ta on henkildkohtai- | poliittinen ja ta-
nen laatu loudellinen toimin-
ta
Oppimisen tavoit- | Harjoittelu;  kdy- | Tieto: sisallollinen | Kokemukset sekd | Koulutus kasvuna;

teet

tdnnon tyot

ja alyllinen kehit-
tyminen

affektiivinen ja
kognitiivinen yksi-
16n kehittyminen

yksilon ja yhteison
valinen tasapaino

Oppijan / opettajan
vélinen suhde

Opettajakeskeinen

Opettaja:
ja neuvoja

ohjaaja

Opiskelijakeskei-
nen: aktiivinen
oppija; opettaja
oppimisen helpot-
taja

Ryhmaoppiminen;
opettaja; yhteiso-
orientaatio

Kuvio 4. Filosofisten ja teoreettisten l&hestymistapojen malleja opetussuunnitelmien

laadintaan (ks. Allan ja Jolley toim. 1987).
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Edelld olevassa mallissa Beattie (Allan & Jolley 1987) on kuvannut integroidun opetus-
suunnitelman, eri lahestymistapojen yhdistelmén, yhdeksi mahdollisuudeksi sairaanhoi-
tajakoulutuksessa. Se vaikuttaa toimivalta nykyisten oppimistavoitteiden kannalta. Beat-
tie on nimennyt ensiksi seuraavat nelja hoitotyén opetussuunnitelmatyyppia: Opetus-
suunnitelma on 1) kartta avainaiheista, 2) luettelo perustaidoista, 3) kooste mielekkaista
kokemuksista ja 4) lista tarkeistd kulttuuri-ilmidistd/-teemoista (Beattie 1987, 16).
Avainaiheluettelo on hdnen mukaansa kéytetyin tapa. Se johtaa helposti ylikuormitet-
tuun opetussuunnitelmaan tai opetussuunnitelma sisaltdd vanhentuneita osioita. Sisalto-
jen ajanmukaisuutta tulisi tassé tavassa jatkuvasti tarkkailla ja valita uutta, ei kuitenkaan
irrallista tietoa vaan periaatteita. Huomata kannattaa myds, etta uusin tieto ei ole aina
parasta (Allan & Jolley 1987, 16-19).

Beattien mainitsema perustaitoluettelo juontaa juurensa behavioristisiin tavoitteisiin. Se
sisdltdd pyrkimyksen saada opittu eksplisiittiseksi. Vaikka behaviorismi ansaitse Kritii-
kin, perustaitojen luettelointi opetussuunnitelmatydssa on silti kayttokelpoinen tapa,
jotta 16ydeté&an tarpeellinen tietopohja. Edellytyksend on, ettd nimetyt taidot pohjautuvat
empiiriselle tutkimukselle. Opetussuunnitelman teko perustaitoja listaamalla, voi tarjota
arvokkaan keinon varmistaa kaytannén kompetenssi ja tekniikan hyddyntaminen ope-
tuksessa. Se auttaa valttdmaan liian kapeaa spesialiteettia tai vanhentuneita tietoja (Al-
lan & Jolley 1987, 19-22).

Huomion kiinnittdminen mielekkaisiin kokemuksiin on kehittynyt vastareaktiona kah-
delle edelliselle, sisélté- ja taitoldahtdiselle lahestymistavalle. Se painottaa opiskelijan
oikeutta autonomiaan ja autenttiseen oppimiseen, jolloin opiskelijan yksilllinen koke-
mus on keskeisin. Mielekkaat oppimiskokemukset ovat kyselemisen ja reflektion alku.
Opiskelu voidaan toteuttaa esimerkiksi toimintatutkimuksen periaatetta mukaillen.
Opettaja huolehtii, ettd kaikki tulee opiskeltua. Opettajan oma malli vaikuttaa ja johtaa
parhaimmillaan mielekkddseen ja integroituun oppimiseen (Allan & Jolley 1987, 22—
24).

Opetussuunnitelma muodostaa opiskelijalle oppimisymparistdn, jossa hén toimii. Haas-
teita ja ongelmia luomalla opiskelijalle selvidd myds, minkélaisia resursseja pitéé olla,
jotta héan selviytyy ymparistostddn omien padmadrien, oppimisstrategioiden ja aikatau-

lunsa mukaisesti. Ideaalisen oppimisympariston luominen on keskeinen ja haastava on-
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gelma, koska siind pitda sovittaa yhteen oppijan ja koulun lisdksi ty6elaman ja yhteis-
kunnan vaatimukset. Koska tulevaisuutta ei voi nédhda etukéteen, on syyta valmistaa

oppija koko elaménkaaren kestavaan oppimiseen.

Opettajan rooli tdssa oppimissisaltdjen valinnassa on tullut entistd vastuullisemmaksi.
Opettajan pitdéd seurata ammatillisessa koulutuksessa viimeisimpia eri tieteenaloja kos-
kevia tutkimuksia. Opettajan pitda olla myds oppijoidensa resurssi ja tuki heidan pereh-
tyessddn yha syvemmélle ammattinsa eri alueisiin, tielld kohti moniammattilaisuutta.
Opettajan edellytetddn osaavan kayttdd yha enemmaén opiskelijakeskeisiad menetelmia

kohti itseohjautuvaa oppimista ja kehitysta ihmisena.

2.6 Aikuisena oppiminen, aikuisen opettaminen

Oppiminen on syvéa ja laadukasta, kun se koetaan mielekkaéksi: asia on minulle tarkeé
ja voin oppia sen. Motivoituminen oppimiseen on sisalléllista niin, ettd opitusta muo-
dostuu kokonaisuus (malli). Oppiminen tarjoaa myds onnistumisen kokemuksia, ja op-
pimisessa yhdistyvat teoria ja kdytant0: oppija paasee itse soveltamaan sita (Lappalai-
nen 1995).

Aikuisen oppiminen on selvasti erilaista kuin lapsena ja nuorena oppiminen. Se perus-
tuu siihen kokemusvarastoon, jonka koko oma eldménhistoria on tuottanut. Aikuinen
opiskelee kokonaisvaltaisemmin kéyttden hyvékseen aikaisempaa tydkokemustaan,
opiskelukokemustaan, valikoiden tietoa ja soveltaen sitda helpommin kaytantoon. Aikui-
nen on usein motivoituneempi ja pddmaéaratietoisempi opinnoissaan kuin nuori. Kogni-
tiivinen oppiminen ja niin sanotun lyhytkestoisen muistin kdyttdminen alentuu aikuisiél-
I& nuoriin verrattuna, mutta varsinainen oppimiskapasiteetti alyllisine suorituksineen
séilyy. Puhutaan oppimistyyleistd, strategioista, itseohjautuvuudesta. Niiden vaikutus
aikuisen oppimiseen on syytd ottaa huomioon, koska niiden merkitys korostuu koke-

musvaraston kasvamisen my6ta. Onhan aikuinen ehtinyt saada myos niistd kokemusta.

Oppimistyyli. Oppimistyylid voidaan luonnehtia tavaksi, jolla oppilas kayttdd henkisté
kapasiteettiaan. Oppimistyyli on osittain dlykkyydesta riippumaton. Alykkyystutkimuk-
sissa pyritadn saamaan selville yksilon maksimaalinen suoritustaso, ja korkeaa piste-

madaréé pidetddn hyvéana asiana. Oppimistyylitutkimuksissa pyritddn saamaan selville
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yksilolle tyypillinen informaation prosessointitapa. Eri tilanteissa erilainen prosessointi-
tapa on hyva, ja ihminen voi vaihdella tietyn tyylin dominanssista huolimatta proses-

sointitapaa tilanteen mukaan (Lappalainen 1995, 26).

Oppimistyylien tavoitteena on lisata oppilaiden ja opettajien itsetuntemusta ja tdman
tiedon avulla kehittaa erilaisia opetusmenetelmid. Oppimis- ja opetustyylien yhteenso-
pimattomuus on osaltaan vaikuttanut oppimisvaikeuksien lisddntymiseen. On oletetta-
vissa, ettd oppimisvaikeudet vahenevat, kun oppimistyyleihin kehitetddn sopivia ope-
tusmenetelmid. Kun opettaja tuntee oman ja oppilaan tyylin, han voi kayttaé joustavasti

eri opetusmenetelmia erilaisten oppilaiden kanssa (Lappalainen 1995, 2).

Tyylit ja oppiminen. Tyylit ja oppiminen ovat sidoksissa toisiinsa. Oppimistyyleissa
on kysymys kayttaytymisesta, ei oppimiskyvystd. Kéytetty opetustyyli suosii joitakin ja
sortaa muita. Oppimisvaikeudet voivat johtua siité, ettd oppija ei prosessoi esitettya tie-
toa odotetulla tavalla. Oppijan ja opettajan tyylien yhteensopimattomuus voi olla oppi-
misvaikeuksien yhtend syynd. Oppiminen on helpointa, kun oppija voi kéayttdd omaa
tyyliddn. Opetus- ja oppimistyylien yhteensovittaminen voi auttaa oppijaa oppimaan
uudella tavalla (Lappalainen 1995, 2).

Oppimiseen ei vaikuta vain opetus- ja oppimistyyli, vaan myds oppiaineen ominaispiir-
teet, opettajan tieto, taito ja persoonallisuus. Eri oppimistilanteisiin ja oppiaineisiin so-
veltuvat oppimistavat tulisi ottaa oppimisen kohteeksi sisaltjen ohessa. Tyylit eivat
vaikuta valittdmasti oppimistuloksiin, vaan vuorovaikutuksen laatuun. Opetusmenetel-
ma on se opettamisen muoto, jonka opettaja on harkinnut parhaaksi. Tyylien muunte-
luun liittyvét yritykset saattavat olla eettisesti arveluttavia. Se edellyttdd opettajan ja

oppijan valistd keskustelua opetuksen tavoitteista ja menetelmista (Lappalainen 1995).

Oppimisstrategiat. Tyylej&d suppeampia ovat oppimisstrategiat, joiksi kutsutaan tietyn
oppimistehtdvan virittdmid toimintatapoja (Kuusinen & Korkiakangas, toim. Kuusinen
1995, 56 ). Oppimistyylien ja -strategioiden erotteleminen terminologisesti ei tassé ole
tarkead, ja kdytdnnon toiminnassa niita kaytetdankin synonyymeind. Aikuisen opettami-
sessa on térke&a opettajan ensin tunnistaa omat strategiansa ja tyylinsg, sitten tunnistaa

opetettavien oppimistyylit sekd lopuksi pyrkid yhdistdmaan niitd opettamisessaan.
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Opetusmenetelma. Opetusmenetelmé on niiden toimien ja jarjestelyjen jasentynyt ko-
konaisuus, joiden avulla opettaja tietyssa opetustilanteessa pyrkii ohjaamaan oppilait-
tensa tavoitteenmukaista oppimista (Hirsjarvi, toim. 1992, 131). Opetusmenetelma on

sellainen opettamisen tapa, jolla saavutetaan mahdollisimman hyva oppiminen.

Tallainen kasitys oli vallalla vield 90-luvun alussa: opettaja valitsee parhaaksi nakeman-
sé opettamisen muodon ja kayttaa sitd. Kuitenkin opettamisessa niin menetelmien kuin
tyylienkin osalta on humaanimpi kanta noussut esiin. Tata kuvastaa jo se, ettd YK ih-
misoikeuksien julistuksessa (Tuomisto 1993, 95) méaritteli aikuiskasvatuksen ensim-
maiseksi perusarvoksi humaanisuuden. Sen mukaan koulutusjarjestelman kaikilla asteil-
la ja kaikissa muodoissa on pyrittava edistamaan ihmisen valmiutta kunnioittaa toisten-

sa ihmisarvoa, ihmisoikeuksia ja perusvapauksia.

Vanhaksi parjattuja menetelmié ei kuitenkaan sovi unohtaa, silla niitékin viela tarvitaan.
Varsinkin, kun juuri on puhuttu opetustyylien ja oppimistyylien yhdistamisesta - siten
saadaan parempia tuloksia. Tutkimuksen esitteleméssa tapauksessa luokassa tulee istu-
maan neljatoista aikuisopiskelijaa, joilla l1&ahes kaikilla edelliset oppimiskokemukset oli
hankittu vuosikymmenien takaisesta kansakoulusta. Sen tdhden on hyvd muistaa myos
vanhat menetelmaét, silld ne kuitenkin ovat lahimpéana tutkimuksessa mukana olevan

kurssin opiskelijoita.

Oppimismenetelmien uusiutuminen ja niiden k&yttdminen on hyvin paljon kiinni tilan-
teesta ja opettajasta seka siitd, miten innostunut han on asiastaan ja minkalaista tietoa
haluaa antaa ja kenelle. Menetelmat ovat suuntautuneet opettajakeskeisesta opettamises-
ta opiskelijan oman oppimisensa ohjaamiseen ja elinikdisen oppimisen nékokulman
korostamiseen ja kehittdmiseen. Yksittdiset oppimismenetelmat eivat ole tae hyvélle
oppimiselle, vaan menetelmia pitdd joustavasti soveltaa tilanteen mukaan. Kaytannon
toimintaan suuntautuneen LVI-kurssin opetusmenetelmind tuskin kovin hyvin tuloksin
voisi kayttadd draamaa, NLP-menetelm&a tai muita uusimpia suuntauksia, joissa luovuus,
impulsiivisuus ja itsendinen tydskentely ovat olennaisia. Kokemukseen perustuva, tyos-
sé ja kaytanndssa oppimista suosiva menetelma sen sijaan tulee paremmin kysymykseen

tutkimuksen tilanteessa.
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Opetustyylit jaetaan kolmeen paatyyliin, jotka lyhyesti esiteltyna ovat seuraavat.

Empiirinen tyyli. Oppisiséltdjen késittely on konkreettista, siind realistiset kasitykset

korostuvat. Tekeminen on tarkedmpdd kuin teoriointi, toimintaa leimaa harkitsevuus
impulsiivisuuden sijaan ja opetus on osallistujakeskeista.

Rationaalinen tyyli. Oppisisaltdjen kasitteleminen on abstraktimpaa kuin edellisessa ja

tyyli suosii itsendista tyoskentelyd. Se on analyyttista eikd emotionaalista, sisaltd on
tarkedd ja paattely deduktiivista. Opetus on valmisteltu etukéteen (strukturoitua).

Metaforinen tyyli. Luovuus on leimallista ja tyyli impulsiivista ja ennakkoluulotonta,

prosessi on sisaltoa tarkedmpi. Tyyli on oppilassuuntautunut ja tunneyhteys tietoon tér-

keda (Lappalainen 1995).

2.6.1 Opetuksen tavoitteet

Opetusmenetelmad valittaessa on tarkedd ensin miettid, mihin pyritddn ja minkalainen
tavoite koulutuksella pitda saavuttaa. Paamaara saattaa olla taysin erilainen sen mukaan,
kenen tavoitteita l&hdetadn toteuttamaan. Selva rajaus tassa kohdin on paikallaan: tavoi-

te on saada opiskelija oppimaan opetettava asia mahdollisimman hyvin.

Tallaisessa tavoitteenasettelussa viittaan VVahervan ja Ekolan (1986, 73) tekstiin:

"Tavoitteen asettelun vaikutuksista yksi tdrkeimpid on motivaation herét-
tdminen ja aktiiviseen tydskentelyyn ohjaaminen. Jos oppija kokee, ettéd
opetuksen tavoitteet on asetettu totaalisesti hanen ulkopuolellaan kysymét-
t4 h&neltd mitadén, ottamatta huomioon hénen aikaisempia tietojaan ja tai-
tojaan ja pohtimatta tavoitteiden relevanssia hanen tulevan tilanteensa
kannalta, on melko varmaa, ettd sisdista virikettd eteen asetettujen op-
pisisaltdjen omaksumiseksi ei synny ja ulkoisin yllykkein on hyvin vaike-
aa saada aikaan todellista oppivaa ponnistelua. Paitsi motiivildhteina ta-
voitteet toimivat myds suunnanndyttdjind oppijoille heidan ponnistuksis-

saan. Tavoitteilla taytyy toisin sanoen olla merkitysté oppijoille.”

Tyovoimakoulutuksessa opetuksen tavoite on kuten muussakin opetuksessa: saada
opiskelijat oppimaan koulutuksen sisaltdihin kuuluvat asiat. Tdma on kouluttajan paata-

voite. Tdmén tavoitteen saavuttaminen johtaa taas seuraaviin seikkoihin, kuten kurssin
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lapdisyyn ja hyviin arvosanoihin. Kouluttajalle ja koulutusorganisaatiolle tdmé tuottaa
hyvaa mainetta ja laatua; koulutusten rahoittajat voivat luottaa oppilaitokseen ja se tie-
t44 uusia kursseja. Opiskelijan lahitavoite tydvoimakoulutuksessa kurssin l&pdisyn ja

hyvien arvosanojen myota on saada uusi tyopaikka tai taata uusi koulutuspaikka.

2.6.2 Motivointi

Hyvin motivoitunut opiskelija on orientoitunut sisdistdmaan uutta tietoa. Ehk& paras

motivaation herétt4ja on ymmarrys motivaatiosta.

Myo6s motivaatio on hyvin moniselitteinen kasite. Peltonen ja Ruohotie (1992, 16) ovat
I0yténeet eri l&hteista kootuista méaaritelmistd motivaatio-ilmidlle kolme yhteistd omi-

naisuutta:

1. Vireys, joka viittaa energiavoimaan yksildssa ja joka "ajaa" hanta kayttayty-
maéan tietylla tavalla.

2. Suunta, joka viittaa paamaéaarasuuntautuneisuuteen; yksilon kayttdytyminen
on suunnattu jotakin kohti.

3. Systeemiorientoituminen, joka viittaa yksilossa ja hdnen ymparistosséan ole-
viin voimiin, jotka palauteprosessin kautta joko vahvistavat hanen tarpeensa
intensiteettid ja energiansa suuntaa tai saavat hanet luopumaan toimintansa

suunnasta ja suuntaamaan ponnistuksensa toisaalle.

Koska motivoituminen on yksi inhimillisen toiminnan ilmenemismuoto, ei sille 16ydy
yksiselitteista méaaritelméé eika sitd voi mitenkaan ulkoisesti ohjata tai saada aikaan.
Yleenséd ihminen on aktiivinen ja toiminnanhaluinen yksild, jos kaikki asiat ovat kun-
nossa. Silloin han on luonnostaan motivoitunut ja paamaarahakuinen, ja sitd luonnollista

olotilaa voidaan jo nimittd&d motivoituneeksi tilaksi.

Peltosen ja Ruohotien (1992, 18) mukaan on motivaatio-termin kéaytdssa paljon ongel-
mia, jotka johtuvat sen inhimillistd toimintaa kuvaavasta olemuksesta. Yksilén motivaa-
tiota ei voi havaita, ja motivoituneeseen kayttaytymiseen liittyy myds muita voimia, joi-
ta ei voida selittdd motivaatiolla. Motivaatiota ei voi hallita, eivéatka sitd ma&araa yksilon
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sisdinen tasapaino eivatkd ulkoiset drsykkeet. Motivaatioon liittyvat tarkealla tavalla

arvot, asenteet ja tavoitteet.

2.6.3 Aikuisen opettajana

Minkalainen opettajan pitdisi olla? Tydeldman ja ammatin oppimisen valilla on vield
aika syvé kuilu. Ne eivat vield kohtaa niin joustavasti kuin olisi mahdollista. Tulevai-
suuden ammattilaisen (esim. lvi-tekniikan monitoimiammattilainen) ammattiin oppimi-
nen ei saisi painottua niin voimakkaasti oppilaitosten seinien sisdlle. Oppimista tyopai-
koilla pitéisi lisatd ja ammattiin opettavan henkilon pitdd voida muuttua opettajasta
ammatin osaajaksi/tyonohjaajaksi/tutor-henkiloksi, jolla on alan tydelaman kaikkien
osa-alueiden tuntemus. Héanella on oma spesiaaliosaamisen alue, jonka h&n hallitsee
taysin teoriassa ja kdytdnnossé kéden taidoissa. Tekniikan viimeisimmat tyotavat, lait-
teet ja materiaalit ovat hanen hallinnassaan. Han osaa kéyttdd tietokonetta ja vi-
deokameraa, hén pystyy pitdmaan selkean teorialuennon tydpajassa haalarit ylla ja pys-
tyy sujuvasti siirtymaan hitsauskoneen aareen, jossa ndyttad oppilailleen pitdvan putki-

hitsaussauman teon.

Hénella on vankka yleistietdmys myds suunnittelusta, kustannuslaskennasta ja urakoin-
nista. Han tuntee vastuuta ympéristostadn ja tietdd kestavan kehityksen ehdot. H&n on
oppimiseen ohjaava tutor, joka tuntee itsensd, osaa ja uskaltaa kayttaa koko persoonalli-
suuttaan oppimistapahtuman hyvaksi. Han on herkka tunnistamaan muuttuvat tulevai-
suuden tarpeet, pystyy muuntumaan tilanteiden mukaisesti, haistaa uudet tuulet ja pysyy
tilanteen tasalla. Hanelle on tunnusomaista reflektiivinen ajattelu, han on altis koulutta-
maan itseddn jatkuvasti, on itsekriittinen ja aina valmis arvioimaan my0s omaa panos-
taan. VVoiko yksi ihminen olla tuota kaikkea? Jos voi, niin miten siihen paastaan, kuinka

kehittya tuollaiseksi?

2.6.4 Aikuinen oppijana

Kun aikuinen lahtee opiskelemaan, opiskelu saa omat erityispiirteensa. Opetusmenetel-
mi& valittaessa tdmé tulee ottaa huomioon. Kaikki se, mitd aikuinen on jattanyt taak-
seen eldménsd aikana, on kertynyt kokemusvarastoksi, jota pitdd voida kdyttaa hyodyksi

my06s uuden oppimisessa. Aikuisella ovat arvot, asenteet ja tavoitteet selvilla paljon
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paremmin kuin nuorella opiskelijalla. Nekin pitdd ottaa huomioon. Arvot ja tavoitteet
ovat yleensd samansuuntaisia. Joissakin tapauksissa opiskelija joutuu opiskelemaan
myo0s sellaisia asioita, joita ei itse arvosta mutta jotka esimerkiksi yrityksen kannalta
ovat vélttdmattomié. Vaikka henkild arvostaa tiettyja arvoja, han voi myos jossain maa-
rin ymmartdd muunlaisia arvoja. Yleensé arvot eivat ole harmonisessa jarjestyksessa
keskendan vaan ristiriitaisuuttakin on. Olisi kuitenkin tarkeata analysoida omia arvojaan

ja asettaa ne loogiseen jarjestykseen (Tuomisto 1993, 113).

Seuraavaksi (Kuvio 5) esitelladn Tuomiston (1993) mukaisesti aikuisten opiskelulleen

asettamien tavoitteiden ja arvojen keskinéinen suhde.

YKSILO Opiskelu YHTEISO
- kiintea- valineena - tuotannon
tavoitteiset kehittdminen
tutkinto- - kansalais-
opinnot kasvatus
Omaehtoisuus Ulkoa ohjattu
Itsesuuntautuneisuus Velvoiteluonteisuus

- uuden tiedon
tuottaminen &

innovointi
- organisaation
- persoonallisuuden jasenten
kehittdminen integrointi

Opiskelu
itseisarvona /

elamanmuotona

Kuvio 6. Aikuiskasvatuksen keskeiset arvodimensiot ja opiskelun tavoitteet (Tuomisto
1993, 111)

Kokemuksellinen oppiminen (experiental learning). Kokemuksellinen oppiminen
koostuu von Wright ja von Wrightin (1997, 140-141) esittdmand Rogersin mukaan seu-
raavasti: yleensd koulutukseen osallistuvien ty0- ja/tai toimintatapojen uusiminen, itse-
tuntemisen kasvattaminen, erilaisten toimintastrategioiden aktiivinen kokeilu ja uusien
asenteiden sisdistaminen. Oppijan kokemuksilla ja elamyksilla on prosessissa keskeinen

rooli. Niissé ilmenee yksilén mina ja niita reflektoimalla yksilo kehittad itsedan. Tavoit-
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teiden asettelussa korostetaan Rogersin tavoin henkistd kasvua ja omien mahdollisuuk-
sien toteuttamista. Oppimistilanteena on yleensd keskustelu tai tehtdvaryhma, jossa
opettaja toimii 1&hinn& asiantuntijana ja ohjaajana.

Kolb (1984, 20-21) on selostanut kokemuksellisen oppimisteorian tarjoavan selkeasti
erilaisen ndkdkulman oppimiseen kuin behavioristinen teoria, joka perustuu empiiriselle
tietoteorialle tai enemman epdsuoriin oppimisteorioihin suosien perinteisia kasvatusme-
netelmid, jotka suurimmaksi osaksi perustuvat rationaaliseen ja idealistiseen tietoteori-
aan. Téastd toisenlaisesta perspektiivista nousee esiin hyvin erilaisia havaintoja, jotka
ohjaavat koulutusta niin, ettd voidaan oppia asioita lukuisilla muillakin tavoilla kuten

tyossd, yleensa kaikissa eldmén toiminnoissa ja tiedon luomisessa itsessaan.

Tatd ndkokulmaa oppimiseen kutsutaan "kokemukselliseksi™ kahdesta syysta. Ensiksi-
Kin se pyritaan kiinnittdméan selkeasti alyllisiin lahtokohtiinsa, jotka I0ytyvat Deweyn,
Lewinin ja Piaget'n teoksista. Toiseksi halutaan painottaa sitd keskeistd roolia, joka
kokemuksella on oppimisprosessissa. Se erottaa kokemuksellisen oppimisen teorian
seka rationaalisesta ettd muista kognitiivisista oppimisteorioista, jotka korostavat eniten
tiedon hankkimista, kasittelyé ja mieleen palauttamista. Se erottaa kokemuksellisen op-
pimisteorian behavioristisista oppimisteorioista, jotka kiistavéat tietoisuuden seké sub-
jektiivisen kokemuksen merkityksen oppimisprosessissa. Kokemuksellisen oppimisen
teoriaa ei kuitenkaan haluta nostaa kolmanneksi vaihtoehdoksi behaviorististen ja kog-
nitiivisten oppimisteorioiden rinnalle. Sen sijaan halutaan korostaa kokemuksellisen
oppimisen kokonaisvaltaisuutta; se yhdistdd kokemuksen, havainnoinnin, kognition ja
kayttaytymisen (Kolb 1984, 20-21).

Seuraavaksi Kolb (1994, ) esitteli kolme kokemuksellisen oppimisprosessin mallia, jot-
ka olivat Lewinin, Deweyn ja Piaget'n malleja (katso tarkemmin Kolb 1994, 21-25).
Tassa esitellddn malli, joka soveltuu aikuisen oppimisprosessiin. Muissa malleissa on

ké&sitelty oppimista lapsesta saakka ja selostettu eri ik&kausien vaiheita.

Kuviossa 6 oppiminen kuvataan neliosaiseksi sykliksi. Valittoméat konkreettiset koke-
mukset perustuvat havainnointiin ja reflektointiin. Havainnot ovat samankaltaistuneet
abstraktilla tasolla, josta on johdettu toimintojen uudet ké&sitteet. Nuo havainnot tarjo-
taan sitten toiminnan oppaiksi luomaan uusia kokemuksia. Entiset konkreettiset koke-
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mukset korvataan siis uusilla konkreettisilla kokemuksilla ja sykli jatkaa kiertokulku-

aan: uusista havainnoista uusien kasitteiden kautta uusiin kasitteiden testaamiseen.

/_, Konkreettiset kokemukset x

Kasitteiden testaaminen Havainnointi
Uudessa tilanteessa ja reflektointi
Abstraktien kasitteiden
muodostaminen ja
yleistdminen

Kuvio 6. Lewinin kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984, 12)

Kuvion esittaméaan kokemuksellisen oppimisen mallia on sovellettava erilaisten aikuis-
ryhmien oppimisen ohjaamiseen. Asiansa osaava kouluttaja ohjaa ryhmanséa oppimista
lahtien erilaisten yksiloiden kokemuksesta: elaméankokemuksesta, tydkokemuksesta,
opiskelukokemuksesta jne.

Suonperé (1993) on artikkelissaan aikuisen oppimisesta kirjoittanut seuraavasti. Oppi-
misen mahdollisuuksia aikuisidssa on pohdittu kansan keskuudessa, ja osa on edelleen-
kin sitd mieltd, ettd aikuisena on turha opiskella: mik&&n ei enda jaa paéhan. Varhai-
semmat muistia koskevat tutkimustulokset tukivat myos ndkemysta, ettd kahdenkymme-
nen ikavuoden jalkeen muisti ja oppimiskyky alkavat heikentyé ja ettd keski-ién saavut-
taneen ihmisen omaksumiskyky olisi selvasti alentunut. Nam& n&kemykset johtavat ai-
kuisopiskelijoiden oppimispessimismiin ja alentavat heidan opiskelumotivaatiotaan
(Helakorpi, toim. 1993, 56-58).

Millainen aikuinen on oppijana? Vaherva ja Ekola (1986, 17) kuvaavat asiaa tavalla,
joka poistaa ylla mainittua oppimispessimismid, kunhan aikuiset tiedostavat asian. He
viittaavat radion aikuiskasvatussarjan toisen osan oppikirjaan, jossa kasitellaan aikuisen
oppimisen psykologisia perusteita (Hypen et alii 1985, 26). Siina todettiin valiyhteenve-
tona: "Johtopaatds uudesta tutkimuksesta on, ettd aikuisen kyky oppia ja muistaa sailyy
aina vanhuuteen asti. Aikuiskoulutuksen menetelmat ovat kuitenkin erilaiset kuin oppi-
velvollisuuskoulussa. Aikuisopettajalle tarjoutuu poikkeuksellisen vahva valtti, mikali

han pystyy liittdméén opittavat asiat oppilaan mindkuvan merkityksellisiin osiin."
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On totta ja luonnollista, ettd ik&&ntyminen hidastaa kognitiivista suorituskykya seka
toimintojen kontrollia. Vaikka aivojen muotoutuvuus véhenee idn mukana, oppimisky-
ky sdilyy vield vanhemmallakin idlld. On nimittéin todettu, ettd alyllinen suorituskyky
vanhuusidssa ei juuri poikkea nuorten suorituskyvysta (Virsu 1991, 183-189).

2.6.5 Tyypillinen aikuisopiskelija

Aikuisopiskelijat ovat erilaisia kuin nuoret opiskelijat, mutta niin sanottua tyypillista
aikuisopiskelijaa ei olekaan. Vaherva ja Ekola (1986, 20) kuvaavat aikuisopiskelijaa

seuraavasti:

"Aikuinen tulee opiskelemaan rikkaamman ja monipuolisemman eldman
ja sithen kuuluvan ty6kokemuksen varustamana. Naihin kokemuksiin si-
séltyvat monenlaiset elamanroolit, joissa yksilé on ollut. Juuri nuo elé-
mankokemukset ohjaavat aikuisopiskelijaa tarkastelemaan asioita paljon
valikoivammin ja heille on paljon helpompaa soveltaa oppimaansa kéytan-
toon. Aikuisilla on nuorempia selvemmat opiskelutavoitteet, koska he tie-
tavat varmemmin, mitk& asiat ovat térkeitd heidan elamassaan. Tdma myos
selittdd osaksi sen, ettd aikuinen on motivoituneempi kuin nuoret ponnis-
telemaan kohden tiettyja oppimistavoitteita. Aikuinen joutuu usein jaka-
maan aikansa useamman asian kesken ja ndin ollen opiskelu pyritadan ot-
tamaan tosissaan. lkaantymisprosessiin kytketyt fysiologiset muutokset
saavat aikaan tiettyja opiskeluvaikeuksia, mutta aikuisen korkea motivaa-
tio saa hanet usein unohtamaan mahdollisen vajavuuden ja inhimillisien
voimavarojen laajuus ja ihmisen sopeutuvuus auttavat uusiin haasteisiin

vastaamisessa."

Kouluttajan pitd4 oppia tunnistamaan nuo aikuisuuden tunnusmerkit. Niit4 pitdd osata
hyodyntééd opetusjérjestelyissa niin, ettd niista viridd oppilaan omasta nakemysmaail-

masta lahtevaé oppimishalua, joka parantaa yhteisty6ta oppijan ja opettajan vélilla.
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2.6.6 Muistin vaikutus oppimiseen

Véitetadn, ettd aikuiset muistavat huonommin ja ettd mitd vanhemmaksi tulee, sitd huo-
nommaksi muisti kdy. Osa on totta, mutta asiaa liioitellaan suuresti. Oppimisessa tarvit-

tavaa muistamista kuvataan esim. Suonperan (Helakorpi toim. 1993) tavalla.

Muisti jakaantuu tiedon sailymisen suhteen lyhytkestoiseen tyomuistiin ja pitkakes-
toiseen sdilomuistiin (ks. esim. Hautamaki 1988). Kapasiteetiltaan seka ajallisesti etta
madréllisesti rajoitettu tydmuisti muodostaa tietoisuuskeskuksen, jonka toiminnan avul-

la tiedoksi muutettava informaatio varastoituu pitk&kestoiseen muistiin.

Muistiskeemat muodostuvat hermoverkkoihin niissé tapahtuvan aktiivisen tiedon orga-
nisoitumisen ansiosta ja séilyvat siina palautumiskykyisend tietokonstruktiona (Suonpe-
r4, Helakorpi toim. 1993, 59).

Tyomuistilla on hyvin rajoitettu kapasiteetti, kun taas ihminen voi tallettaa pitkakestoi-
seen muistiin l&hes rajattomasti tietoa. Jos ty0muistissa olevaa tietoa ei voida siirtaa
pitkakestoiseen muistiin, tieto havidd uuden informaation tieltd. Ihmiselld on keino kier-
tdd muistikapasiteetin rajoituksia organisoimalla muistissa olevaa tietoa. Nain tyomuis-
tiin muodostuu niin kuin osavarasto, jonka sisaltdmé tieto on hyvin lahelld mielikuvia.
Naitd mielikuvia voidaan siirtdd pitk&kestoiseen muistiin, ja niissa oleva informaatio

séilyy huomattavan kauan (Saariluoma ja Hautamaki toim. 1988, 79-80).

Tamantyyppiseen tietoon muistamisesta on paasty kokeellisen tutkimuksen avulla, ja
tieto poikkeaa selvésti vanhasta intuitiivisesta késityksesta elamankokemuksen varas-
toimisesta ja palauttamisesta sopivassa tilanteessa. Tuota elamankokemuksen muista-
mista voidaan jakaa Kirjoittajan mielesta kertomusten ja keskustelujen muistamiseen,
arkielaman tapahtumien muistamiseen seka varsinaisiin omaeldmakerrallisiin muistoi-
hin. Voidaan sanoa, ettd ihmiselld on pitk&kestoisessa muistissa pysyvéa varasto, jolle
prosessoituina asiat eivat endd unohdu. Toisaalta kaikki yksityiskohdat eivét ole séily-
neet, vaan kyseessé voivat olla yleiset skeemojen sdilymiset (Saariluoma ja Hautamaki
toim. 1988, 79-80).



46

Edella esitetylla tiedolla on hyvin positiivinen sanoma aikuisen oppimiselle. Se kumoaa
osaltaan vanhan kasityksen, ettd aikuinen ei enda muista mitaan, ja se mielletdan suo-
raan oppimiskyvyn olennaisena heikkenemisend. Vaikka em. kirjoittaja lopuksi huo-
mauttaa, ettd elamankokemuksen muistamisessa paédasiat dominoivat, miellyttavat asiat
muistetaan paremmin ja yksityiskohtien muistamiseen liittyy suoranaisia virheitd, on
tuo muistamisen kokonaisvarasto kuitenkin kaytettavissa omaan oppimiseen. Tieto siitd
lisad aikuisena oppimisen mahdollisuuksia ja motivaatiota.

Suonperd jatkaa seuraavasti: Pitk&kestoinen muisti voidaan jakaa episodiseen tapahtu-
mien muistamiseen, semaattiseen tietojen ja kasitteiden muistamiseen ja proseduraali-
seen taitojen muistamiseen. Tydmuistin toiminnassa mielikuvilla on keskeinen merkitys
tiedon sailymista ajatellen. Kun episodisen tapahtumamuistin skeemat aktivoituessaan
synnyttavat mielikuvia, aikuisen oppiminen k&y lahes rajattomaksi ulkomuistin hei-

kentymisesta huolimatta (Suonperd, Helakorpi toim. 1993, 59).

2.6.7 Muita oppimisen mahdollisuuksia aikuisidssa

Aikuisoppijan itsetunnon vahvistamiseksi on korostettava oppimisen mahdollisuuksia
avaavia aikuisen ominaisuuksia. N&itd ovat muun muassa itseohjautuvuus, runsas koke-
musvarasto, akuutit soveltamistarpeet seka ongelmakeskeinen oppimisorientaatio. On
my0s huomattava, ettd oppimisprosessi oikein ohjattuna kehittyy idn myota laa-
dullisesti. Padasiassa tdmé johtuu siité, ettd aikaisempien kokemuksien muovaamat si-
séiset mallit auttavat jasentaméan uusia asioita ja luovat niille merkityssuhteita (Suon-
perd, ja Helakorpi 1993, 59-60).

On syyta vield korostaa aikuisen oppijan etuja nuoriin verrattuna:
- aikuisella on rikkaampi eldménkokemus
- hénelld on vahvemmat omat tavoitteet
- hénelld on parempi motivaatio
- hé&nelld on laajemmat voimavarat

- hédnen sopeutumiskykynsé on parempi.

Tuo kaikki on hyvin lohdullista kuultavaa aikuiselle, joka tuskastelee tekemisen puut-
teessa tdnd massiivisen ty6ttdmyyden aikana. Tuota passiivista asennetta opiskelua koh-

taan pitdisi varsinkin ikéantyvilta, palkkatyota vailla olevilta ihmisilta voida poistaa,
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sill& liian usein kuulee viela viisikymppisen suusta toteamuksen: "Eihén téssa idssa enaa
kannata menna opiskelemaan." Tuota asennetta voidaan poistaa aktiivisella tiedon an-
tamisella aikuisille heidan oppimisen edellytyksistdadn. My0s aikuisena opiskelun mah-

dollisuudet ovat parantuneet ja monipuolistuneet suomalaisessa yhteiskunnassa.

2.6.8 Itseohjautuvuus ja aikuiskoulutus

Itseohjautuvuus on térked tekijé kaikilla eldman alueilla ja koko elaménkaaren aikana.
Itseohjautuva ihminen on enemman aikuinen ihminen, enka tassa tarkoita pelk&stadn
ikdd. Itseohjautuvuutta pitdd kehittdd jatkuvasti. Itseohjautuva ihminen on itsendinen
paatoksissadn ja pystyy vastaamaan paremmin itsestddn ja muista tassd yha enemman

itseohjautuvuutta kohti kehittyvéssa maailmassa.

Itseohjautuvuus on noussut 1900-luvun loppupuolella useilla elaman alueilla maailman-
laajuisesti erityisen pohdinnan kohteeksi. Taloudellisen taantuman vuoksi myds Suo-
messa on kysymysta jouduttu pohtimaan entistd syvéllisemmin. On jouduttu mietti-
maan, miten resursseja voitaisiin sadstdd antamalla kansalaisille aikaisempaa enemman
vastuuta omasta elaméstddn mm. terveyden- ja sosiaalihuollossa, tydeldman muutoksis-
sa ja - aikuiskoulutustarpeen nopeasti lisdéntyessa - myos koulutuksessa. Aivan viime
aikoina on yksilon itseensd kohdistuva péétoksenteko laajennettu koskemaan eldméén
liittyvien ratkaisujen lisdksi myos kuolemaa, kun hoitotestamentin laatimisesta on tehty
jokaisen kansalaisen oikeus. Itseohjautuvuudesta on tullut seka filosofisena ettd peda-
gogisena ilmidna ajankohtainen, ja se on noussut nopeutuvasti muuttuvassa maailmassa

yhdeksi elamaéssé selviytymisen edellytykseksi (Koro 1993, 16).

Pohdittaessa itseohjautuvuuden merkitysta aikuiskoulutuksessa otin lahdeaineistoksi
Koron (1993, 15-32) kirjasta luku 2 "Itseohjautuvuuden merkitys aikuiskoulutuksessa".
Koro (1993) on kaésitellyt asiaa aiheeseen liittyvissa tutkimuksissa selostaen ja selvittden
enemman kasitteitd kuin itseohjautuvuuden kaytannollistda merkitystd koulutukselle.
Tekstistd on poimittu ajatuksia, jotka soveltuvat kdytannén ohjeiksi tai tiedoksi aikuis-

kouluttajalle.

Koro kytkee tekstissédan itseohjautuvuuteen elinikéisen oppimisen kokonaisuuden. Ih-

misen péivittdinen eldma ja oppiminen pitdd saada luonnolliseksi, jatkuvaksi tapahtu-
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maksi, koska suurin osa aikuisen oppimisesta tapahtuu perinteisten koulutuspalvelujen
ulkopuolella kuten tydssa, perheen parissa ja harrastuksissa. Lisaksi aikuiset kaynnista-
vat oppimisprosessinsa lahes aina itse ilman ulkopuolista apua. Ihmisolemukseen kuu-
luu pyrkimys kehittyd koko eldmén ajan, ja halu oppia sdilyy lapi elinidn. Toisaalta tar-
ve elinikdiseen oppimiseen perustuu yhteiskunnan nopeaan ja vaikeasti ennustettavaan

muuttumiseen kaikilla elaman alueilla.

Itseohjautuvuus liittyy aikuisuuteen koko eldménkaaren kestévaksi vaiheeksi. Vaikka
suhteellisen nuori lapsi voi osoittaa tietyissa olosuhteissa merkittdvaa itseohjautuvuutta,
katsotaan taydellisen itsendisyyden ja autonomian olevan kypséaéan aikuisuuteen liittyvié
ominaisuuksia. Nain aikuisuus, autonomia seka itseohjautuvuus liittyvéat laheisesti toi-
siinsa (Koro 1993).

Itseohjautuvuus on ymmarretty psyykkiseksi ominaisuudeksi, joka saa edellytyksensa
lapsuudessa ja nuoruudessa, mutta kehittyy lopulliseen méaraansa vasta aikuisuudessa.
Tastd syystd on tarkoituksenmukaista tarkastella aikuisopiskelijaa myo6s eldménkaa-
ripsykologisesta nékokulmasta kasin. Itseohjautuvuus on myo6s Kriittistd tietoisuutta
itsed ohjaavista tekijoistd, siis myos tietoisuutta omasta itseohjautuvuudesta ja toimin-

nasta oppijana (Koro 1993).

Itseohjautuvuuteen kohdistettuja tutkimuksia on tehty kasvatuksen filosofiasta kasin,
psykologisesta ndkokulmasta késin, andragogiikan nakdkulmasta, sosiologian néakokul-
masta ja futurologisesta nakdkulmasta kasin. Kaikkien néiden tarkoituksena on ollut
selvittdd, miten itseohjautuvuuden taitoja voidaan opettaa ja millaista tukea oppijat tar-
vitsevat (Koro 1993).

Tuota tietoa, jota voidaan kaytantoon soveltaa, on edelleenkin varsin niukasti, mutta sen
tuottamiselle on k&ytdnnon paineita, silld yha lisdantyva itseohjattu oppiminen ja sen
seurauksena eta- ja monimuoto-opiskelu ovat muuttamassa koko koulutusjérjestelméa ja

etenkin yksittéisten oppilaitosten toimintaperusteita merkittavasti (Koro 1993).

Itseohjautuva oppija. Maéaritelmi& siit4, minkalainen on itseohjautuva oppija ja mita
itseohjautuvuus on, on esitetty lukuisia. Ké&sitteing ja ilmidina ne ovat hyvin moninaisia

ja kaytévissa keskusteluissa jopa ristiriitaisia (vrt. Koro 1993, 49). Tassé kaytannollises-
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sé& lahestymisessa aikuiskoulutukseen voidaan opiskelijaa pitaa itseohjautuvana silloin,
kun han itsendisesti huolehtii mahdollisimman paljon asioista, jotka vaikuttavat omaan
oppimiseen. Han pohtii tietoisesti omaa toimintaansa (reflektiivisyys) ja tuntemuksiaan,
perustelee niitd ja pyrkii kehittdmé&an toimintansa laatua itsensé ja tyGyhteisonsa hyvak-
si. Edelld kuvattu maaritelmé on tutkijan omaan kokemukseen perustuvaa kaytannon

tietoa.

Seuraavassa kuvataan itseohjautuvan oppijan piirteitd, jotka Koro (1993, 35) on ottanut
esimerkiksi Skagerilta (1984, 24-25).

1. Itsensd hyvaksyminen oppijana. Tama piirre liittyy laheisesti oppijan minakuvaan ja
se kehittyy ainoastaan monien myonteisten oppimiskokemuksien avulla.

2. Suunnitelmallisuus on kykya madrittdd omat oppimistarpeensa, asettaa niiden poh-
jalta tavoitteensa ja valita oikeat ja joustavat keinot tavoitteiden saavuttamiseksi.

3. Sisdinen motivaatio on kiinnostumista oppimisesta, vaikka ulkoinen kontrolli, palk-
kiot tai rangaistukset puuttuvat.

4. Sisdinen arviointi tarkoittaa oppijan kykya arvioida oma oppimistaan, mutta myds
kykyé ottaa vastaan puolueetonta arviointia ulkopuoliselta arvioitsijalta.

5. Avoimuus uusille kokemuksille tarkoittaa itseohjautuvan oppijan kykya avoimuu-
teen, uteliaisuuteen, ongelmien epdvarmuuden sietoon sekd leikkimielisyyteen op-
pimisessa.

6. Joustavuus on valmiutta muuttaa tarvittaessa opiskelun tavoitteita ja opiskelutapoja
seka kokeilla uusia ratkaisuja.

7. ltsendisyys on rohkeutta kyseenalaistaa normaalisti hyvaksytyt oppimisen olosuhteet
ja muuttaa niita kuitenkin yhteison ja oman itsensé kannalta mielekkaiksi.

2.6.9 Oppimisen ohjaaminen

Nykypéivan aikuinen oppija on saanut opettamista ja ohjaamista koskevan késityksensé
paljolti omien koulutuskokemusten kautta. Tylsdna koettu luokkaopetus, opettajien au-
toritaarinen asenne, yksipuolinen vuorovaikutus seka koulun ja oppijan vélinen ristiriita
oppimistavoitteista ovat luoneet kasityksen opettamisesta. Aikuisten oppimisen ohjaa-
misessa tulisikin vélttd4a sanaa opetus ja Kiinnittdd huomio itse oppimisen ohjaamiseen
(Suonperd, Helakorpi toim. 1993, 63-64).



50

Opettajan uutena roolina onkin tehokas ja tuloksellinen oppimisen ohjaaminen, ja se
edellyttdd luopumista perinteisestd opettajaminédkésityksestd, jonka henkildityména on
valmiina antaja ja toiminnan kontrolloija. Tilalle pitdisikin saada monipuolista vuoro-
vaikutusta harrastava, koko persoonansa peliin laittava ohjaaja, joka kuuntelemalla ja
oppijan eldméntilanteen tajuamalla loihtii oppimiselle avoimen ja innostavan ilmapiirin
ja pystyy ottamaan huomioon oppijan persoonalliset tarpeet ja hyodyntdmaan niita
(Suonpera, Helakorpi toim. 1993, 64).

Hyvin tarke&& ja myos erityisen vaikeaa on aikuisia opetettaessa saada kitketyksi pois
kaavamaiset asenteet ja ajattelutavat seké kielteinen asennoituminen opiskeluun. Monil-
la aikuisilla on aikaisempien kokemusten perusteella syntyneita virheellisia opiskelu- ja
tyotottumuksia. Naitd voidaan ajan myota poistaa vain maaréatietoisella ohjauksella so-
veltaen aikuisopiskeluun soveltuvia ty6tapoja (Suonperd, Helakorpi toim. 1993, 66-67).
Aikuisen oppimisen peruspiirteiden huomioiminen opetustilanteissa saadaan aikaan

vain ottamalla selvaa opiskelijan ominaisuuksista.

2.7 Arviointijarjestelma

Arviointi (evaluointi) on kasvatustieteissa laaja ja monimerkityksellinen késite. Se sisél-
t4& lahes mink& tahansa toiminnon, jonka avulla hankitaan tietoa opetuksesta, oppimi-
sesta ja ndihin liittyvistd ilmi6istd. Nain evaluaatio voidaan ymmaértda toiminnan loppu-
tuloksena, mutta sanaa kéytetddn myds oppimisprosessista puhuttaessa. Kasvatustieteel-
lisessa kirjallisuudessa evaluoinnille 16ytyy useita erilaisia maaritelmid ja tulkintoja,
mutta mieluummin kuvataan evaluaatioon kuuluvia tekijoitad kuin maaritellaan tarkasti
evluaatiokasite. Laajimmillaan evaluaatio on esimerkiksi koko koulutusjérjestelmén

toiminnan ja sen tulosten arviointia (Hanninen 1994, 32).

Tuosta laajimmasta evaluaatiosta kertoo Ruohotie (1993, 175) seuraavasti kuvaillessaan
koko koulutuksen evaluaatiota. Suhteellisen lyhyen ajanjakson aikana koulutuksen eva-
luaation painopiste on siirtynyt produktion arvioinnista prosessin arviointiin. Nakokul-
ma on avartunut muutenkin, kun arviointi on ulotettu yksilén suoritusten ohella opetus-
ohjelmien ja kokonaisten koulutusjérjestelmien toimivuuteen. Muutokset ovat olleet
ennen kaikkea sidoksissa ihmisen oppimista ja ajattelua koskevan tiedon syvenemiseen

ja evaluaatiotutkimuksen metodologian kehittymiseen.
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Edelleen Ruohotien (1993, 175) mukaan laajempaa nédkemystd evaluaatiosta kuvaa
Hamblinin (1974) maaritelméa: "Arvioinnilla tarkoitetaan koulutusjarjestelman, koulu-
tusohjelman tai kurssin arvon méaarittdmista seka sosiaalisesti ettd taloudellisesti. Arvi-
ointina voidaan pité& jokaista yritystd saada palautetta koulutuksen vaikutuksista ja sen
arvon maarédamista saadun informaation perusteella. Arvioinnilla pyritdan selvittdaméaan
koulutuksen tarkoituksenmukaisuus ja osoittamaan koulutusohjelman aikaansaamat
tuotokset (seka tarkoitetut ettd tarkoittamattomat) sen sijaan, ettd tyydyttéisiin vain ver-

taamaan tuloksia ennalta méériteltyihin tavoitteisiin."”

Tutkimukseen osallistuvan kurssin arvon méarittavat siitd saadut tulokset. Niinpa ylei-
siin evaluaatioteorioihin ei menna taman syvemmalle, vaan keskitytdén kurssiin kuulu-
viin arviointiprosesseihin. Niissa opiskelijoiden taholta tapahtuva arviointi ja itsearvi-

ointi ovat keskeisia.

Arviointi ammatillisessa aikuiskoulutuksessa on kymmenen viimeisen vuoden aikana
muuttunut jatkuvasti. Uusia ohjeita on annettu useita kertoja, ja opettajat ovat yrittaneet
muuttaa vanhoja, tutuksi tulleita k&yténteitd enemman ja vdhemmaén hyvalld menestyk-
selld. Usein arvioitsijalta on jaanyt kysymatta kenties tarkein arviointiin liittyva kysy-

mys: miksi arvioidaan (Hanninen 1994, 33)?

Opiskelun numerollinen arviointi ammatillisessa aikuiskoulutuksessa on tullut asetuk-
sella voimaan, ja paastotodistuksiin pitdd merkitd numeroarvosanat opiskelluista oppiai-
neista. Kysymysta arvioinnin syistd on tarkasteltava perusteellisemmin. Miksi arvioi-
daan, kun kukaan ei sit4 halua ja koska sill& ei katsota olevan mitdan merkityst& opiske-
lijoiden tulevaisuuden kannalta eikd koululla ole mitdan hyotya numeroista? Miksi arvi-
oidaan, kun kurssi ei tdhtda tutkintoon, kun kurssille tullaan vapaaehtoisesti ja ollaan
muutenkin kurssin loputtua joko tyytyvaisia tai tyytymattomia koulutuksen antiin? Olisi
tarkoituksenmukaisempaa antaa kurssien jarjestdjien ja opiskelijoiden yhdessa pééattéa,
annetaanko todistuksiin arvosanat numeroina vai muulla tavoin vai riittddké pelkka

osallistumisen toteaminen.
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2.7.1 Koulutuksen arviointiin liittyvid lainsdadannollisia perusteluita

Hallitus antoi esityksen (HE 86/1997 vp) eduskunnalle koulutusta koskevaksi lainsaa-
dannoksi 23.5.1997. Esittelijdna toimi opetusministerion ylijohtaja Markku Linna. Hal-

lituksen esitykseen siséltyivét seuraavat lakiehdotukset:

1)  Perusopetuslaki

2)  Lukiolaki

3)  Laki ammatillisesta koulutuksesta

4)  Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta

5)  Laki vapaasta sivistystyosta

6)  Laki taiteen perusopetuksesta

7)  Laki valtion ja yksityisten jarjestamasta koulutuksen hallinnosta

8)  Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta.

Esityksesta kaytiin lahetekeskusteluja ja tuotettiin yhteisvaliokuntaké&sittelyn mietint6ja
ja lausuntoja vuonna 1998. Eduskunta vastasi hallitukselle 17.6.1998 (EV 70/1998 vp).
Hallituksen esityksen pohjalta eduskunta hyvaksyi lait ja niiden voimaantulotiedot. Uu-
det lait vahvistettiin  21.8.1998 ja ne astuivat voimaan  1.1.1999
(htpp//www.finlex.fi/index.html).

Néiden lakien kasittelyssa eduskunta hyvéksyi hallituksen esittdmid useita lausumia.
Lausumat hyvéksyttiin 17.6.1998. Lausumassa 2 kasiteltiin Opetushallituksen tekeméaa
koulutuksen arviointia. Eduskunta edellyttad, etta arviointitoiminta Opetushallituksessa
jarjestetéan riittavan itsendisend suhteessa opetushallinnon muuhun organisaatioon. Ar-
vioinnin toimivuudesta on annettava selvitys kahden vuoden kuluessa. Samalla on ke-
rattdva kokemuksia eri tehtavien tarkoituksenmukaisesta organisoinnista ja tarvittaessa
on ryhdyttdvd toimenpiteisiin arviointia koskevien sddnnosten tarkistamiseksi.
(http://www.eduskunta.fi/triphome/bin/lau3100.scr?{key}=HE+86/1997).

2.7.2 Arviointi

Edelld esitettyyn hallituksen esitykseen koulutusta koskevaksi lainsaddédnnoksi antoi

sivistysvaliokunta mietinndssaan (3/1998 vp) seuraavan lausunnon arvioinnista.


http://www.eduskunta.fi/triphome/bin/lau3100.scr?%7Bkey%7D=HE+86/1997
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Yleistd. Valiokunta korostaa, ettd koulutuksen perimmaisend tavoitteena on oppilaan
oppiminen. Talla lainsdddannolla ja sen keskeiselld osalla, arvioinnilla, tuetaan
koulutuksen jatkuvaa kehittdmistd yh& paremmin oppimista edistavéksi ja kussakin
laissa asetettujen opetus- ja oppimistavoitteiden toteutumista. Valiokunta painottaa, etta
arvioinnilla on myds tarkea yhteiskuntapoliittinen tehtdvd edistdd tasa-arvon

toteutumista suomalaisessa koulutusjarjestelméassa.

Arvioinnin periaatteet. Lainsaadantoon ehdotetaan otettavaksi yleiset sadnnokset

arvioinnin tarkoituksesta ja kohteista, suorittajista, tasoista ja arviointien keskeisten
tulosten julkistamisesta. Arviointi koskisi kaikkea esityksessé tarkoitettua koulutusta ja
silla selvitettaisiin, miten koulutukselle saddetyt ja méaaratyt tavoitteet toteutuvat
kéytannossa. Koulutuksen arviointi on keskeinen keino turvattaessa koulutuspalvelujen

laatu ja valtakunnallinen vertailukelpoisuus.

Tavoitteisiin ja toimintaan pohjautuva lainsaadantd edellyttdd, ettd koulutuksen
tavoitteiden toteutumista seurataan jatkuvasti. Ehdotetussa lainsdaddédnngssa tavoitteet
madriteltdisiin oppilaitosmuotokohtaisten tavoitteiden sijasta kunkin koulutusmuodon,
kuten perusopetuksen ja ammatillisen koulutuksen tavoitteina. Valiokunta katsoo, ettéd
arvioinnin osuvuus ja arviointijarjestelmén yleinen tehokkuus ovat keskeisia tekijoita

uusien lakien asianmukaisessa toteuttamisessa.

Arvioinnin tulee ensisijaisesti kohdistua koulutuksen jarjestdjiin ja siihen, ettd he
kehittdvat koulutustaan lainsdddannon yleisten periaatteiden mukaisesti. Tarkeda on
mya0s, etta suorittamansa itsearvioinnin lisaksi yllapitajan toimintaan kohdistetaan myos
ulkoista arviointia. Ulkoinen arviointi on valttdmatonta toisaalta koulutuksen
tasa-arvoisen ja yhdenmukaisen kehittymisen vuoksi ja toisaalta sen varmistamiseksi,
ettd opetustyon tavoitteet saavutetaan paremmin. Ensiarvoisen tarkeda on, ettd
arvioinnin tulosten tulee my0s luoda mahdollisuuksia koulutuksen edelleen

kehittamiseen.

Arvioinnin ndkékulmat. Arviointi perustuu aina arvoihin ja padmaariin. Sen mukaan,

mitkd arvot ja paaméarat otetaan lahtokohdaksi, arviointia voidaan suorittaa eri
nékokulmista. Valiokunnan saaman selvityksen mukaan Opetushallitus on maarittanyt

nakokulmansa ja perustehtdvansd seuraavasti: "Opetushallituksen opetustoimen
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tuloksellisuuden arvioinnissa on Kkyse kasvatuksen, opetuksen ja koulutuksen
tavoitteiden saavuttamisesta ja koulutusjarjestelmén toiminnan tulkinnallisesta
analyysistd.  Tuloksellisuutta  arvioidaan  tehokkuuden,  vaikuttavuuden ja
taloudellisuuden ulottuvuuksilla kayttden arviointiperusteena niitd tavoitteita, joita

virallisorganisaatio on toiminnalle asettanut."

Arvioinnissa noudatettavat periaatteet. Opetushallitus korostaa arvioinnissa arvioijien

asiantuntemusta ja yhteiskunnallisen, kansallisen ja kansainvalisen toimintaympariston

ymmartamista sekd arviointitoiminnan mahdollisimman suurta avoimuutta.

Tulosten arviointi. Valiokunnan saaman selvityksen mukaan kansallisen tason
arvioinneissa koulutuksen tuloksia tulee arvioida siten, ettd tuloksellisuuden osa-alueina

arvioidaan opetustoimen vaikuttavuutta, tehokkuutta ja taloudellisuutta.

Vaikuttavuus. Vaikuttavuudella arvioidaan, edistavatkd koulutuksen tuottamat
valmiudet yksilon henkistd kasvua seka yhteiskunnan, kulttuurin ja ty6eldamén kehitysté
laadullisesti ja méarallisesti.

Tehokkuus. Tehokkuuden arvioinnin keskeisind muuttujina ovat toimivuus, joustavuus
ja ajoitus. Toimivuudessa on kyse opetukseen kaytettédvien resurssien, niin henkisten
kuin aineellistenkin, laadusta ja tehokkaasta kaytOsta. Joustavuudella tarkoitetaan
koulutusjérjestelmén kykya palvella opiskelijoita, tydeldmédd ja koko yhteiskuntaa.
Ajoitus liittyy sekd koulutuspituuksiin ettd koulutuksen ajoitukseen opiskelijan ja

tyoeldamaén tarpeiden kannalta.

Taloudellisuus. Koulutusvoimavarat tulee kohdistaa koulutukselle asetettujen

tavoitteiden kannalta optimaalisesti siten, ettd voimavarojen méaara on tuotettujen
koulutuspalveluiden méaaran ja palvelutuotannon rakenteen ja organisoinnin kannalta

tarkoituksenmukainen.

Arvioinnin jarjestaminen. Arvioinnin _menetelmdt. Arvioinnin suorittaja maaraa

arvioitavan ilmion perusteella, mik& menetelmé on tarkoituksenmukaisin. Arviointitieto
voi olla maaralliseen ja laadulliseen seurantatietoon perustuvaa selvitystietoa, kuten

tilastoja ja laadullisia kuvauksia esimerkiksi oppilaista, opettajista seka
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opetusjarjestelyistd. Seurantatiedosta tehdddn arvioivia johtopaatoksia tiettyjen
kriteerien perusteella. Arviointitieto voi olla myods tutkimukseen perustuvaa, jolloin
tiedon laatuvaatimukset ovat korkeat ja tiedon luotettavuutta voidaan tarkastella

tieteellisin menetelmin, tai asiantuntijalausuntoihin perustuvaa.

Arvioinnin toteuttaja. Valtakunnallisen koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin

jarjestamisessé on keskeistd, ettd arviointia suorittaa luottamusta nauttiva, puolueeton,
toiminnassaan autonominen ja asiakaslahtdinen, monipuolinen ja kansainvalista
yhteistyOt4 harjoittava asiantuntijayksikkd. Arvioinnin tarkoituksena on tuoda esille

arvioitavan kohteen heikkoudet ja vahvuudet kehittdamistydn perusteeksi.

Esityksen mukaan opetusministerio p&&ttdd ulkopuolisten arviointien yleisista
perusteista,  kuten arvioinnin  painopistealueista. ~ Opetushallitus  huolehtii
opetusministerion maardédmien perusteiden rajoissa arvioinnin kehittdmisesta ja
ulkopuolisten arviointien toimeenpanosta. Opetusministerid voi antaa yksittaisen
arvioinnin suorittamisen my0s muun organisaation kuin Opetushallituksen tehtavéksi.
Siten opetusministerid voisi tarvittaessa antaa arviointitoimeksiantoja suoraan

esimerkiksi yliopistoille ja tutkimuslaitoksille.

Vaikka koulutuksen jarjestdjat opetusministerid ja Opetushallitus voisivat arviointeja
suorittaessaan kayttdd apunaan myds muita viranomaisia tai hankkia arviointipalvelut
ulkopuolisilta tahoilta, vastuu arviointien asianmukaisuudesta seka arviointien tulosten
julkistamisesta olisi kuitenkin aina opetusministeriolla, Opetushallituksella ja

koulutuksen jarjest&jilla.

Opetusministerion  yhteydessa toimiva  korkeakoulujen arviointineuvosto ja
Opetushallitus ovat viime vuosina kehittaneet arviointia kansainvalisestikin verrattuna
merkittavéasti. Valiokunnan ndkemyksen mukaan Suomessa on hyvad osaamista, jonka
avulla voidaan hoitaa tdméan lainsd&ddanndn kannalta erittdin keskeinen arviointi
menestyksellisesti. Arvioinnin organisointi on vaativa tehtdvd. On varauduttava
kokeiluihin, joiden avulla pysyvampi organisaatiomuoto hallinnollisine kytkentdineen
muokkautuu vasta muutaman vuoden kuluttua. Valiokunta kiinnittdd huomiota siihen,
ettd Opetushallituksella on kaksoisrooli. Ensinndkin se p&attad koulutuksen

jarjestdmisestd hyvaksyesséddn opetussuunnitelman perusteet sekda hoitaa monia muita
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merkittdvid koulutuksen kehittdmis- ja toimeenpanotehtdvid. Toiseksi se tdman
lainsaadannon perusteella huolehtii myds arvioinnin kehittdmisestd ja ulkopuolisten

arviointien toimeenpanosta.

Arvioinnin kayttdén on osoitettava riittdvat taloudelliset voimavarat ja henkiloresurssit.
Opetushallinnossa tulee sekd valtionhallinnon ettd kuntien ja muiden koulutuksen
jarjestajatahojen henkilostoresursseja suunnata siten, ettd arviointia varten on riittava
madrd patevédd henkilostdd. Valtion tulo- ja menoarviossa olevien koulutuksen
kehittamistd varten varattujen momenttien 29.40.25/yleissivistavd ja ammatillinen
koulutus ja 29.69.25/aikuiskoulutus perusteluja tulee muuttaa siten, ettd maararahoja

voidaan kayttdd myos koulutuksen arviointiin.

Opettajien kelpoisuudet. Opetuksen korkeaa laatua ei ole mahdollista turvata ilman

ammatillisesti korkeatasoista opettajakuntaa. Taman vuoksi lainsaadantdéon perustuvat
opetusta antavan henkiloston kelpoisuusvaatimukset ovat olennainen osa koulutuksen
perusturvaa. Hallituksen esitykseen sisaltyvien lakien mukaan opettajan kelpoisuusvaa-
timuksista tullaan, kuten nykyisinkin, sddtdméaan asetuksella. Valiokunta korostaa, etté
opettajien kelpoisuusvaatimukset tulee jatkossakin sailyttdd nykyisella korkealla tasolla,
vaikka tarkoituksena onkin lisata kelpoisten opettajien mahdollisuuksia opettaa eri kou-
lutusmuotoihin kuuluvassa koulutuksessa. (http://www.eduskunta.fi. Sivistysvaliokun-
nan mietintd 3/1998 vp.)

2.7.3 Koulutuksen paikallisen tason arviointi

Miksi koulutusta arvioidaan? Arvioinnin keskeinen tehtdva on tukea koulutuksen
jarjestajan toiminnalleen maarittdmien ja opetussuunnitelman kasvatukselle, opetukselle
ja oppimiselle asettamien tavoitteiden toteutumista. Arvioinnin avulla edistetdan koulu-
tusta koskevan lainsd&ddannon sédadosten ja méardysten tarkoituksen toteutumista. N&in
koulutuksen arvioinnin avulla parannetaan koulutuspalveluiden laatua, edistetdén koulu-
tuksellisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutumista seka tuetaan koulutuksen jat-
kuvaa ja madréatietoista kehittdmistd. Koulutuksen arvioinnin avulla kehitetddn myos
koulutuksen jarjestajan, opettajien, vanhempien, oppilaiden ja koko tydyhteison yhteis-

tyoté sekd johtajuutta.


http://www.eduskunta.fi/
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Arvioinnin tulee johtaa aina opetustoimen kehittamiseen

Tuloksellinen koulutuksen arviointi edellyttdd riittavasti taloudellisia voimavaroja ja
henkil0stod seké koulutukselle kansallisesti ja paikallisesti asetettujen tavoitteiden hy-
vaa tuntemusta. Koulutuksen arvioinnin kohteina voi kerralla olla jokin osa asetetuista
tavoitteista tai muista opetustoimeen vaikuttavista tekijoistd, mutta pitkéalla aikavalilla

kaikki toiminnan osa-alueet.

Koulutuksen arvioinnin tulee olla suunnitelmallista ja monipuolista sek& ehdottoman
luotettavaa ja oikeudenmukaista. Koulutuksen arviointi johtaa aina opetustoimen kehit-
tdmiseen ja siten oppimisedellytysten parantamiseen. Tama edellyttaa, ettd koulutuksen
arviointi on osuvaa ja tuotettu tieto ajantasaista. Koulutuksellisen yhdenvertaisuuden,
tasa-arvon ja hyvan hallintotavan mukaista on myos tiedottaa hyvista arviointikaytan-
teistd muille koulutuksen jarjestdjille, kouluille ja muille arvioinnin toimijoille. Naiden
toimijaryhmien tulisikin 16ytada toimivia ja kaytannonlaheisia tapoja tehdad yhteistyoté,
jotta toiminnassa paastaisiin entistd laajempaan yhteisty6hon ja avoimuuteen koulutuk-
sen jarjestdjien, koulujen tai oppilaitosten verkostoitumiseen opetuksen kehittdmiseksi

ja arvioimiseksi (http//www.minedu.fi/julkaisut/pdf/).

Koulutuksen arviointi on avointa ja keskeisilta tuloksiltaan julkista. Yksittaistad koulua,
rehtoria, opettajaa, tai oppijaa koskevia tietoja ei tule julkistaa. Julkistamisen tulisikin
tapahtua paikallisesti sovittujen periaatteiden mukaisesti. Arvioinnin keskeisten tulosten
julkistamistapoina voidaan kéyttaa esimerkiksi eri tahojen kokouksia, tiedotus- ja kes-
kustelutilaisuuksia, tiedotteita, raportteja ja muistioita, seminaareja ja koulutustilaisuuk-
sia, vanhempainiltoja, paikallisia tiedotusvélineitd, sahkoisia viestimi& ja eri tapojen

yhdistelmié.
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2.7.4 Itsearviointi

Hénninen (1994, 47) on selvittanyt itsearviointia lainaamiensa eri tekijoiden mukaan

seuraavasti:

Boud (1985) nékee itsearviointitaidon laajana ja moniin asioihin vaikuttavana kehitty-
mis- ja oppimisprosessin osana, joka ei tarkoita pelkdastadn numeron antamista omasta

tyostd. Han jakaa itsearvioinnin kaksivaiheiseksi prosessiksi:

1. Pohditaan ne asianmukaiset kriteerit tai normit, joiden mukaan ty6td ja oppimista on
arvioitava.

2. Arvioidaan omaa tyota ja oppimista ndiden kriteerien tai normien mukaisesti.

Itsearvioinnille tunnusomaista on hdnen mukaansa se, ettd opiskelijat itse muodostaisi-
vat tavoitetason ja ne Kriteerit, joihin pyrkivéat tydssadan. Nain he joutuvat tekeméén rat-
kaisunsa siind laajuudessa ja silla tasolla, jonka he ovat itse asettaneet. Heidan tulisi
pystya tekeméén paatoksia hyvin monista ndkékulmista ja hyvin vaihtelevan tiedon va-
rassa. Tatd tietoa heidén tulee tuottaa itse sen tiedon lisaksi, mit4 he ovat saaneet opetta-
jilta ja opiskelutovereilta. Itsearviointi ei siis saa ohjata opiskelijaa eristymaén muiden
kannanotoista (Hannisen 1994 mukaan Boud 1985, 4-6).

Itsearvioinnin teoria ja kdytantd pohjaavat moniin periaatteisiin, jotka kehittavat opiske-
lijan alyllista toimintaa. On tarkedd, etté opiskelijalle kehittyy kyky arvioida omia suori-
tuksiaan ja tarkkailla omaa oppimistaan. Itsearvioinnin taitoa tulee kehittdad kaikissa
oppiaineissa (kaikilla kursseilla). T&m& on tarke&4, koska elinikdinen oppiminen yleis-
tyy, ihmisen on tunnettava oma oppimistyylinsd, hdnen on osattava tarkkailla oppimi-
sen vaikuttavuutta ja lisaksi hanen odotetaan ottavan tdysi vastuu omasta toiminnastaan

ja suoriutumisestaan (Hannisen 1994 mukaan Boud 1985, 6).

Samansuuntaisena itsearvioinnin nakee Leino-Kilpi (1991) omassa terveydenhuolto-
alaan liittyvassa tutkimuksessaan. ltsearviointi on toimintaa, jossa opiskelija arvioi
omaa oppimisprosessiaan ja oppimisen laatua. Ammattiin oppiminen on aikaa mydten
muuntuva kehitysprosessi, johon itsearviointi kohdistuu ja jonka avulla kehitys mahdol-

listuu. Itsearviointi on reflektiivista toimintaa, jossa opiskelija jatkuvasti tarkastelee
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asioita suhteessa omaan tieto-, taito- ja kokemusperustaansa sek& aiemmin oppimaansa.
Itsearviointi ei ole vain yksin tehtdavaa pohdiskelua, vaan opiskelijalla tulee olla mahdol-
lisuus miettid arviointia yhdessd seké opettajan ettd opiskelutoverien kanssa (em. mu-
kaan Leino-Kilpi 1991).

Edella selostettuihin Hannisen (1994) esittdmiin asioihin voidaan téssa yhtya. Tutki-
muksen toisessa osassa (valihaastattelu) on itsearvionti otettu teemaksi kyselyyn ja saa-
dut vastaukset on otettu huomioon tuloksissa. N&in kaytannonlaheiselld tasolla liikutta-
essa on itsearviointia ehkd hyvinkin vaikea kaytdnnossa hyodyntaa. Opiskelijoiden tai-
dot ja asenteet tuovat omat rajoituksensa, eiké opettajienkaan itsearviointi aina ole kovin
korkealla tasolla. Yrityksid tuohon suuntaan vain pitaisi rohkeasti tehda ja varsinaisten
asiasisdltdjen mukana opettaa itsearviointitaitoja opiskelijoille. Valitettavasti opintojen
ohjausta, opiskelijoita ohjaavaa koulutusta annetaan liian véhan. Ohjaavan koulutuksen
osuus on minimissdédn myods opetussuunnitelmissa ja kaytdnndssa se puuttuu lahes ko-
konaan. Jopa tyéministerion taholta ollaan sitd mieltd, ettd ohjaavan koulutuksen osuut-
ta pienennettéisiin kokonaisuuteen nahden ja sitd annettaisiin erimittaisilla lyhytkurs-
seilla erillisend aineena. Kehitysté pitéisi muuttaa niin, ettd ohjaavia asioita sisallytettai-
siin itse kurssien ainesiséltoihin aina tarpeen mukaan. Edell esitetyn kehityksen suu-

rimpana esteend ovat kouluorganisatoriset asenteet ja kouluttajaresurssit.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tehtavéana oli selvittda aikuisten kurssimuotoisen jatkokoulutuksen todelli-
suutta ja mahdollisuuksia ottaa suunnittelun ja toteutuksen ldhtokohdaksi opiskelijoiden
henkilokohtaiset resurssit ja toiveet. Henkilokohtaisilla resursseilla tarkoitetaan opiske-
lijoiden eldaméntaustaa: elamankokemusta, tyokokemusta, peruskoulutusta ja ammatil-
lista perus- ja jatkokoulutusta sek& ndiden yhdistdmista mielekkaaksi oppimisprosessik-

Si.

Tutkimuskohteena oli yhden ty6ttémille metallialan asentajille tarkoitetun kurssin seu-
raaminen ja analysoiminen. Kurssi pyrittiin rakentamaan sellaiseksi kokonaisuudeksi,
jossa otettiin mahdollisimman hyvin huomioon opiskelijoiden toiveet varsinaisen ope-
tussuunnitelman ja koulutuspaikan resurssien rajoissa. Tutkimustehtavan selvittdmiseksi
keréttiin aineistoa kurssin alussa ja keskivaiheilla teemahaastattelulla sekd lomake-
kyselylld noin nelja kuukautta koulutuksen paattymisen jalkeen. Lisaksi suoritettiin pu-

helinkysely noin viiden kuukauden kuluttua koulutuksen péattymisesté.

Koulutuksen suunnittelusta aikuisten jatko- ja tdydennyskoulutuskurssien osalta on suh-
teellisen véhan tietoa, varsinkin kun nakokulma on opiskelijoista késin lahtevd. Heidén
henkildkohtaisista resursseistaan, tavoitteistaan ja motiiveistaan l&hdettiin kurssia suun-
nittelemaan ja suunnittelun perusteella viemaan l&pi todellisessa koulutustilanteessa.
Talla tutkimuksella pyritddn tuomaan lisaa tietoa ammatillisen aikuiskoulutuskurssin
suunnitteluun. Aluksi selostettiin yleisesti timan koulutuksen koulutuspoliittisia 1&ahto-
kohtia ja tavoitteita sekd nykykaytantdja muualla maassa. Kerrottiin siitd, miten koulu-
tusta toteutetaan ja minkélaisia tuloksia on saatu esimerkiksi tyévoimapoliittisella ai-
kuiskoulutuksella. Sen jalkeen tutkimuksella osoitettiin, miten paikkakunnalla asetetut

tavoitteet saavutettiin.

Keskeisid asiakokonaisuuksia tutkimuksessa olivat opetussuunnitelma (OPS), henkil6-
kohtainen opiskeluohjelma (HOPS) ja opiskelijoiden henkilokohtaiset valmiudet opis-
keluun. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten aikuisten jatkokoulutuksessa olisi

mahdollista ottaa huomioon opiskelijoiden eldmantausta (kokemukset, tiedot ja taidot)
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rakennettaessa jokaiselle henkilokohtaista opiskeluohjelmaa varsinaisen opiskeluohjel-

man rajoissa.

Tutkimustehtavé oli ajallisesti kolmijakoinen: opiskelun aloitus, opiskelun keskivaihe
sekd vaihe 4-5 kuukautta koulutuksen péattymisen jalkeen. Niin ollen tutkimuksen on-
gelmanasettelu oli myés kolmijakoinen. 1Imi6ita lahdettiin selvittamaan kolmen péaon-
gelman avulla, ja ongelmille asetettiin osaongelmat ja teema-alueet (ks. kuviot 9, 10 ja
11).

Padongelma 1: Minkélaisen henkilékuvan opiskelijat itsestdan antavat?
Padongelma 2: Miten opiskeluedellytykset otettiin huomioon HOPSIn laatimisessa?

Padongelma 3: Miten opiskelijoista lahtenyt yhdessé suunniteltu kurssi toteutui?

Kuvio 9 kuvaa padongelma 1:n ongelmanasettelun, teemoittelun ja kysymyksenasette-
lun seké luokittelun kulun etsittéessa siihen vastauksia. Vastaavasti kuvio 10 ja 11 esit-
tavat saman prosessin etsittdessd vastauksia padongelmiin 2 ja 3. Kuviot ovat tekstin
osana kappaleessa 5 Tulokset.

Ongelmiin etsittiin vastauksia suunnitteluvaiheessa jakamalla p&aongelmat alaongel-
miin, joista siirryttiin teema-alueiden muodostamiseen. Haastatteluvaiheessa esitettiin
teemoihin liittyvat kysymykset, joista muodostettiin luokat muuttujille. Tasta seurasi
alustava analyysi, jonka jalkeen saadun tutkimusaineiston perusteella tdsmennettiin on-
gelmia ja teema-alueita. Lopullinen analyysi tuotti vastaukset asetettuihin ongelmiin
(ks. Kuvio 8).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimus toteutettiin osaksi toimintatutkimuksen keinoin. Erona varsinaiseen toiminta-
tutkimukseen oli se, ettd toimintatutkimukselle tyypillinen seuranta ja tomintaa paranta-
vat toimenpiteet seuraavassa syklissé jaivat tekeméttd. Cohen ja Manion (1989, 217-
223) on kuvannut toimintatutkimusta (action research) pienimuotoiseksi valiintuloksi,
interventioksi reaalimaailman todellisuuteen seka tarkaksi tutkimukseksi sellaisen va-
liintulon vaikutuksista. Toimintatutkimuksen maéarittdminen termind on vaikeaa, koska
se vaihtelee ajasta, paikasta ja yhteydesta riippuen, mutta yleensa tutkimuskirjallisuu-
desta esimerkkien avulla voidaan tunnistaa keskeisia piirteitd. Toimintatutkimus on ti-
lannesidonnainen, situationaalinen — se liittyy ongelman tunnistamiseen tietyssa yhtey-
dessa — ja pyrkimykseen ratkaista se. Toimintatutkimus vaatii yhteisty6ta - tutkimus-
ryhmat ja tyontekijat tydskentelevat yhdessa projektin kuluessa. Se edellyttaa osallistu-
mista — tyoryhman (tutkimusryhman) jasenet itse osallistuvat suorasti tai epédsuorasti
tutkimuksen toteuttamiseen. Se on itsearvioiva — tutkimusprosessia arvioidaan jatkuvas-
ti tilanteen edetessd, ja perimmaisend tarkoituksena on parantaa kaytantoa tavalla tai

toisella.

Tata tutkimusta voi todella sanoa pienimuotoiseksi valiintuloksi, koska tassa ei ollut
isoja tyo- tai tutkimusryhmid, ja vain yhden kurssin toimintaa tutkittiin. Tutkimuksessa
oli kuitenkin toimintatutkimuksen piirteitd. Tutkija toimi kurssin vastuukouluttajana ja
oli ndin ollen l&snd tutkimuksen sisallda myods havainnoijana lédhes jokaisena opiskelu-
paivand. Tutkimus toteutettiin Seingjoen ammatillisessa aikuiskoulutuskeskuksessa,
jossa jarjestettiin normaalin nykyk&ytdnnon mukaisesti tyévoimapoliittinen aikuisten
jatko- ja tdydennyskoulutuskurssi. Kurssi jarjestettiin metallialan tydttomille asentajille,
ja kurssin nimeksi annettiin ”LVI-alan korjausrakentaja/kiinteistonhoitaja -kurssi.
Kurssilla ei ollut tutkintotavoitteita. Kurssin jarjestdmiseen oli ndenndisesti tarvetta.

Tarpeen oli selvittdnyt Seingjoen tydvoimatoimisto tydttomyystilastojensa perusteella.

Kurssin alkamisajankohtaa jouduttiin siirtdamaéan kolme kertaa ja yhteensa noin kahdella
kuukaudella, koska hakijoita ei ollut tarpeeksi. Niinp4d mm. opiskelijoiden tasovalintaa

ei voitu tehdd alustavaan kurssin opetussuunnitelmaan pohjautuen. Tasovaatimuksena
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piti olla LVI-tekniikan perusteiden tuntemus. Kurssin ostajana (rahoittajana) toimi Vaa-

san tydvoimapiiri, entisen alue- ja laanijaon mukaisesti.

Tutkimuksen l&htokohdat ovat aina perdisin ensin tutkijasta: ne ovat hanen ajatusmaa-
ilmansa tuotteita. Ne lahtevédt omasta elamysmaailmasta, arvoperustoista ja elamanhisto-
riasta kasin. Léhtdkohtana on senhetkinen olotila ja oma ymmarrys siitd. Taméan perus-
teella on lahdetty selvittdmaan aikuisen sopeutumista opiskelutilanteeseen ja aikuisena
toimimista siind. Aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen nédkokulma sekd koko eldmankaa-

ren kestava oppiminen ovat johtavina taustasitoumuksina.

Tutkimus, silloin kun se on hyvin kaytannollista ja tydelamén sovelluksiin tdhtdavaa ja
kun se ei ole teoreettisilta l&htokohdiltaan erityisen syvallinen, perustuu lukuisiin piile-
viin oletuksiin. N&ma koskevat ihmistd, maailmaa, tiedonhankintaa jne., eikd naista
useinkaan olla kaikilta osin tietoisia. Oletuksia nimitetéan taustasitoumuksiksi tai filoso-

fisiksi perusoletuksiksi (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 123).

Humanistinen oppimiskésitys ja kokemuksellinen oppiminen korostavat yksilssa ole-
via luonnollisia itsensd kehittdmisen ja toteuttamisen tarpeita. Naihin kasityksiin ovat
voimakkaasti vaikuttaneet A. H. Maslow ja C. R. Rogers 1900-luvun puolenvalin jal-
keen (Kuusinen toim. 1995, 16-17). Kuusisen mukaan Rogers sovelsi néita ajatuksia
korostamalla oppilaskeskeistd oppimista ja opettajan roolia oppimisen auttajana ja tuki-
jana niin, ettad lopulta oppilaat itse oppivat opettamaan itseddn ilman opettajan apua.
Hénen mukaansa edelleen kokemuksellisuus korostuu parhaiten Kolbin (1984) tunne-
tuksi tekeméssa oppimisprosessin syklisesséa mallissa, jossa toiminta kiertad kokemisen,
reflektoinnin, kasitteellistamisen, aktiivisen kokeilemisen (jne.) kehaa. (Ks. kohta 2.6.4
kuvio 6.)

Kuitenkin opettajaakin tarvitaan, pelkk& kokeminen tai mahdollisuudet toimia itse eivat
riit4, vaan tarkeda on se, mita tehd&an, milla tavoin toimitaan ja miten oppimisprosessia
hallitaan. T&ssa tullaan kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen alueelle: oppi-
minen on ihmisen tiedonkasittelyn prosessia, joka ndhdaan valikoivana tarkkaavaisuu-
den suuntautumisena, informaation tulkintana ja merkitysten muodostamisena. Niitd
ohjaavat yksilon kulloisetkin tavoitteet ja tilanteen ominaisuudet. Oppiminen on kon-

struktiivista, merkityksid ja tulkintoja rakentavaa toimintaa. Behavioristinen oppimiska-
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sitys vetosi arkiajattelun mukaiseen kasitykseen oppimisesta ja opetuksesta, ja ennen
kaikkea se tarjosi selkedan pohjan systemaattiselle opetussuunnitelmalle, joka voitiin
nahda tavoitteiden, tehtdvien ja oikeiden reaktioiden vahvistamisen mukaisena sarjana.
Nain oppimisessa ja kasvatuksessa tultiin voimakkaasti korostaneeksi aktiivisen opetta-
jan ja kasvattajan roolia ja kasvatettavia pikemminkin toiminnan kohteina kuin aktiivi-

sina subjekteina (Kuusinen toim.1995, 17).

Edelld esitetyt oppimiskasitykset nivoutuvat yhteen jossakin méarin, ja kaikkia niit4
tarvitaan aikuisten kouluttamisessa ja kaikki saavat tutkimuksessa oman paikkansa.
Taman tutkimuksen tieteenfilosofista l&hestymistapaa ammatillisen koulutuksen tutki-

muksessa kuvataan seuraavassa.

Filosofiset perusteet heijastuvat tutkimukseen. Laadullinen Iahestymistapa on inhimil-
lisen toiminnan tuote, joka perustuu demokraattiselle ihanteelle osallistumisesta. Thmi-
set itse paattavat mukanaolostaan ja toimivat omien intressiensa innoittamina yhteiseksi
hyvaksi. Ammatillisen koulutuksen ja sen kehittdmisen tutkimuksessa ollaan tekemisis-
s& kulttuurin, yhteiskunnan, yhteison ja viime ké&dessa yksilon kanssa. Yksilé on inhi-
millinen, monimuotoinen ja persoonallinen ja ennen kaikkea kulkee eldméssa mukana

tassa ja nyt.

Tutkimuksessa lahestyttiin haastateltavaa enemman ihmisend kuin opiskelijana tai
”oliona”, tutkimushaastateltava. Nailla haastateltavilla, ihmisilla oli takanaan erilaisia ja
eripituisia elaménkokemuksia. Haastatteluissa lahdettiin hakemaan kokonaista henkil6-
kuvaa opiskelijasta niissa tilanteissa, joissa oltiin. Alkuhaastattelussa kohtasi kaksi lahes
vierasta ihmistd toisensa. Yhdessa oli oltu vasta kaksi paivéa. Tutkija oli tehnyt alusta-
vaa ty0ta tilanteen eteen ja hén tiesi miten pitda toimia. Opiskelija tuli tilanteeseen jok-
seenkin valmistautumattomana. Héanen piti oppia haastattelun aikana tilanne. Niinpa
tilanteen jannittavyys” loi oman ilmeensd vuorovaikutukseen. Valihaastattelussa taas
vuorovaikutustilanne oli erilainen ja vapautuneempi, mutta ei valttdamatta yhtaan hel-
pompi kuin alkuhaastattelussa. Oli oltu yhdessa jo kaksi kuukautta. Siiné ajassa oli kou-
luttaja oppinut tuntemaa ryhmansé ja luonut jokaiselle kasvolle persoonan. Nain ollen
valihaastattelussa keskustelu liikkui syvemmalld tasolla, ja tunteita oli enemmén muka-

na.
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Laadullinen lahestymistapa suo tutkimukselle moninaiset mahdollisuudet erilaisiin ta-
poihin tutkia inhimillistd toimintaa ja sitd, mikd on ihmisen toiminnan takana. Siita ei
todellakaan ole helppo 10ytaa yhtalaisyyksia — ihminen on hyvin monimuotoinen. Senpa
tdhden eri variaatioiden mahdollisuus voi taata parempia laadullisia tuloksia. Laadulli-
nen tutkimus on aina "tekijansé nakdinen™, eli tutkijan persoona on mukana kaikessa
omaleimaisella tavalla. Se, ettd tutkija pysyy omien persoonallisten rajojen sisalla, tar-
koittaa sita, ettd han kayttdd koko henkildhistoriansa kokemusvarastoa hyvaksi oman
tietonsa, taitonsa ja uskonsa mukaisesti — l&htien omasta elamankatsomuksestaan, omis-
ta filosofisista lahtokohdistaan, noudattaen omaa etiikkaansa. Hanen tulee kayttdd omaa
osuuttaan tutkimuksessa, niin kuin taiteilija k&yttdd omaa instrumenttiaan alusta lop-

puun yrittdmatta soittaa toisten soittimilla.

Y14 oleva ei tarkoita sitg, etteiko tutkija saisi kokeilla jotain uutta ja ennen kokematonta
menetelmaé tai etteikd han voisi poiketa itselleen tavanomaisten tyftapojen tai jopa
tutkimusotteen ulkopuolelle "vieraalle maalle”. Sitd tutkijan nimenomaan pitaa tehda:
kokeilla, katsella ja maistella uutta, mutta se pitdd tehda hallitusti ja niin, ett4 voi palata
takaisin omalle tutkimusalueelle, jotain uutta oppineena. Koskiaho (1990, 15) ilmaisee
asian ndin. Tutkimuksen pitdisi olla avarakatseista oivaltamista, uusien yllattavien asi-
oiden rekister6imistd, historiallisen ajattelun kaaren menneisyyden — nykyisyyden —
tulevaisuuden ymmartdmisté. Tieteen tekeminen on hauska seikkailu: ei valmiita asioi-
ta, vaan luovaa oivallusta. Pitd4 olla selvilla siitd, mitd aikaisemmin on sanottu, ja kun

sen tietda, voi etsia uutta.

Tassd tutkimuksessa ei tosin yritettykddn keksida mitddn uutta ja oivallista. Téssa ei
my0dskéan pyritty rikkomaan perinteisen tieteen tekemisen raja-aitoja. Yleiset tieteen
filosofiset perinteet eivat nekaan heijastu tutkimuksessa muuten kuin tutkijan oman
elaménkokemuksen tuoman filosofisen ajattelun kautta. Téhan tutkijan omaan filosofi-
aan sekoittui opiskelijoiden haastatteluissa sek& muissa opetustilanteissa esiintynyt ar-

Kip&ivéan vuorovaikutusfilosofia.

4.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Kohdejoukko oli Seindjoen ammatillisessa aikuiskoulutuskeskuksessa jarjestetyn, puo-

len vuoden tydvoimapoliittisen kurssin opiskelijat. Kurssiajankohta oli 7.4.-15.10.1997.
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Kurssi oli tarkoitettu tyottomille metallialan asentajille tdydennyskoulutukseksi. Opis-
kelijaryhman muodostui eri-ikaisista (26-57-vuotiaita), erilaisen koulutustaustan ja tyo-
kokemuksen omaavista miehista, joiden opiskelumotivaatiot, padméarat ja tarpeet olivat
hyvin erilaiset. Tutkija oli vastuukouluttajana kurssilla. Yhteisen& tavoitteena oli tehda
mahdollisimman antoisa ja laadukas koulutustilaisuus, jolle kouluttaja antoi oman pa-
noksensa ja koulutettavat omansa. Ryhma toimi osana yhteison sosiaalisissa verkostois-

sa, ja toimintaa ohjasivat yhteiskunnalliset toimintakaytannot.

Opiskelijoita oli kurssin alussa 13 opiskelijaa ja kurssin lopetti 14 opiskelijaa. Kolme
tuli my6hemmin mukaan, ja enimmilldan kurssilla oli 16 opiskelijaa. Kurssin lopetti
kesken kaksi opiskelijaa: toinen péasi toihin ja toinen lopetti asuinpaikan vaihdon takia.
Myo6hemmin aloittaneita ja kesken lopettaneita ei otettu kohdejoukkoon mukaan. Tut-
kimuksen aineistonkeruu alkoi, kun kurssikin alkoi 7.4.1997. Kurssi péattyi 15.10.1997.
Noin 4 kk kurssin paattymisen jalkeen opiskelijoille l&hetettiin kyselylomakkeet, ja vii-
meisimmat tiedot tutkimusjoukolta keréattiin puhelinhaastatteluna maaliskuun lopulla
1998.

Kahtena ensimmadisena koulutuspéivana tehtiin opiskelijoille alkuhaastattelu, jossa oli
mukana 11 opiskelijaa samaan aikaan aloittaneista 14 henkildstd. Haastateltavilta kysyt-
tiin suullinen lupa haastatteluaineiston kayttdmiseen tassé tutkimuksessa. Haastattelu
suoritettiin teemahaastattelun muotoisesti, jossa teema-alueina kaytettiin kuviossa 7
(liitteissd) esitettyja alueita. Haastattelu toteutettiin yksiléhaastatteluna, ja kysymykset
olivat yleiseen muotoon valmisteltuja, ennakkoon mietittyihin teemoihin soveltuvia.
Kysymykset on esitetty liitteessd 1. Liitteen mukaista kysymysjarjestysta ei tarkkaan
noudatettu. Haastattelu oli hyvin vapaamuotoinen, ja kysymyslista toimi etupdassa
muistilistana niin, ettd mahdollisimman paljon eri teemoihin liittyvia asioita saatiin esil-
le. Opiskelijat eivét olleet valmistautuneet haastatteluun eika kysymyksia ollut jaettu
ennakkoon. Kysely tapahtui erillisessa huoneessa, jossa ei ulkopuolisia hairiotekijoita
ollut. Alkuhaastattelusta kertyi tutkimusaineistona aaninauhaa yhteensa noin kuusi tun-
tia. Haastattelulla pyrittiin selvittdmaan opiskelijoiden tausta opetussuunnitelman (OPS)

ja henkilokohtaisen opiskeluohjelman (HOPS) tekemista varten.

Kurssin puolivalin jalkeen suoritettiin toinen vastaavanlainen haastattelu, vélihaastatte-

lu, jossa teema-alueita hieman muutettiin niin, ettd kurssin eteneminen huomioitiin.
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Teema-alueet on esitetty kuviossa 8 (liitteissd) ja haastattelukysymykset liitteessa 2.
Muuten haastattelujérjestelyt olivat samanlaiset kuin alkuhaastattelussa. Haastatteluun
osallistui 7 opiskelijaa, ja aineistoksi kertyi noin kolme tuntia ddninauhaa. Tutkimus-
joukoksi valittiin kaikki opiskelijat, jotka olivat osallistuneet vélihaastatteluun.

Noin 4,5 kuukautta kurssin loppumisen jalkeen valitulle tutkimusjoukolle l&hetettiin
kyselylomakkeet, joilla arvioitiin kurssia kokonaisuutena. Tavoitteena oli selvittaa,
minkalaisia vaikutuksia henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman tekemiselld oli koulu-
tuksessa ollut ja vaikuttiko se vield& omaan ty0-, opiskelu tai harrastustoimintaan. Kyse-
lylomake on liitteend 3. Viimeinen tiedonkeruu suoritettiin maaliskuun lopussa puhelin-
haastatteluna. Tallin kysyttiin ainoastaan tutkimusjoukon senhetkinen tyollisyys- ja

opiskelutilanne.

4.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimus tehtiin laadullisen tutkimuksen menetelmia kéyttden. Laadullinen tutkimusote
on tahan tutkimukseen soveltuva jo yksistaan sen vuoksi, ettd kohdejoukko oli hyvin
pieni. Laadullisella tutkimusotteella saatiin tutkimusongelmiin kohdejoukosta syvalli-
sempi analyysi, ja paastiin lahemmaksi ihmista ja hanen toimintaansa tutkimustilantees-

Sa.

Mité on laadullinen tutkimus? Strauss ja Corbin (1991, 15-42) kuvaavat siind olevia
perusaineksia seuraavasti. Kaikki tutkimus, jossa tuloksiin paastaan muuten kuin tilas-
tollisilla menetelmilld, on laadullista tutkimusta. Kohteina voivat olla elaménvaiheet,
kertomukset, kayttdytyminen, organisaation toiminta, sosiaaliset liikkeet, vuorovaiku-
tussuhteet ja niin edelleen. Tutkimuksen aineiston hankintamenetelminé voidaan kayttaa
havainnointia, haastatteluja, videoita, dokumentteja ym., ja analyysi tehdaan aina ei-
matemaattisin menetelmin. Tutkimuksen tekijaltd vaaditaan vuorovaikutuskykya, kriit-
tistd analyysikykyéd, kykyé havaita ja valttda vinoutumia, saada luotettavaa tietoa keré-
tyksi ja osata tulkita nakemyksiddn. Tutkijan henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin pitaa
kuulua teoreettinen herkkyys (theoretical sensitivity), joka on herkkyytta aistia tiedon
merkitysten hienouksia. Hanen pit&4 osata 10ytaa sita kirjallisuudesta, henkilokohtaises-
ta kenttdkokemuksesta (esim. avioerotutkimuksesta) ja analyysiprosesseista.
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Tutkimusmenetelmien laadullisia periaatteita noudatettiin mm. Eskolan ja Suorannan

(2000, 15-22) kuvaamalla tavalla. Tutkimusaineisto keréttiin haastatteluilla ja kyselyilla

(tarkemmin seuraavissa luvuissa). Aineisto purettiin tekstin muotoon ja se oli néin ollen

ilmaisultaan tekstid, jota Idhdettiin analysoimaan. Varsinaista tutkimussuunnitelmaa ei

tehty, vaan se eli koko ajan tutkimushankkeen mukana. Tutkittavien nakdkulma pyrit-

tiin ottamaan huomioon olemalla kenttatydssa lasnd; talléin voidaan puhua naturalisti-
sesta otteesta. Tutkija pyrki pitdimaan objektiivisuus-/subjektiivisuussuhteensa kentén
tapahtumiin tasapainossa yrittdmalla tunnistaa omat esioletuksensa ja arvostuksensa.
Objektiivisuus syntyy nimenomaan oman subjektiivisuutensa — tai monikossa subjektii-
visuuksiensa — tunnistamisessa. Tilanne oli kentéll4 varsin arkipéivaista, jolloin em.
mainittuja suhteita ei mietitd: ne vaan syntyvat ja niiden kanssa eletdén siind hetkessa.

Aineiston analyysi oli loppuvaiheessa aineistoon perustuvaa. Talléin tarkennettiin on-

gelmia ja teemoittelua lopullisten vastausten saamiseksi. Tutkimuksen suunnittelussa ei
kaytetty hypoteeseja. Tdma tarkoittaa sitd, ettd tutkijalla ei ollut ennakko-olettamuksia

tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista. Tutkijan asema oli olla mukana tutkimuk-

sessa. Se antoi vapautta omille tulkinnoille ja mahdollisuuden joustaa tutkimuksen
eteenpdin viemisessd. Samalla se toi myos vastuuta kertoa tutkimuksesta lukijalle niin,

ettd hdnen sanomisiinsa voi luottaa ja tutkimus on arvioitavissa.

Miten 10yta4 tutkittava ongelma, ja miten sitd pitéisi rajata, etta se olisi tyostettavissé
(Strauss ja Corbin 1991, 15-42)? Ongelmaa voi esittdd muille samalla alueella toimivil-
le tutkijoille. Jos asia kiinnostaa ja sopii alueeseen, voi oman tutkimuksensa liittdd osak-
si isompaa projektia. Aiheita voi etsia Kirjallisuudesta tai sitten omien kokemuksien

esille nostamista asioista.

Tutkittavat ongelmat 18ydettiin siis tutkittavasta aineistosta. Haastatteluissa syntyi taval-
laan kertomuksia haastateltavien eldméstd. Tdassa on mukana narratiivisuuden nékokul-
ma, joka on yksi ihmisen tyypillinen tapa kokemuksiensa jasentdmisessé (ks. Eskola ja
Suorannan 2000, 22-24)

4.2.1 Haastattelu

Kéyttssd monia vaihtoehtoja kerattdessa tietoa tutkimusta varten. Paljon riippuu siit,

mitd tutkii ja miten ja minkélaisia tiedonhankintakeinoja tutkimuksessa kaytetaan. Kun
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tutkitaan ihmista ja hanen kayttaytymistaan tassa hetkessd, on suora vuorovaikutuskon-
takti tutkittavaan haastattelemalla hyvin antoisa ja rikas tiedonkeruumenetelma. Esi-
merkiksi historiantutkimus ja moni muu tutkimuksen laji voi kéyttaa hyvakseen valmii-
ta aineistoja, joita 10ytyy arkistoista, Kirjoista, lehdistd ja muista julkaisuista. Niinpa
tassé tutkimuksessa oli luonnollista valita haastattelu toiseksi tiedonhankintamenetel-
maksi, koska tutkimus oli hyvin tilannesidonnainen ja ajallisesti puoleen vuoteen sidot-

tu.

Tutkimushaastattelua on kirjallisuudessa jaoteltu moniin ryhmiin vaihtelevin nimikkein.
Tavallisesti haastattelulajeja erotellaan sen mukaan, miten strukturoitu ja miten muodol-
linen (tarkasti saddelty) haastattelutilanne on. Yhtend &aripadéna on taysin strukturoitu
haastattelu, jossa ennalta laaditut kysymyssarjat esitetdan tietyssa jarjestyksessa. Toise-
na adripadna on strukturoimaton, taydellisen vapaa haastattelu, jossa haastattelijalla on
mielesséén vain tietty aihe tai alue, ja keskustelu kdydaan vapaasti ronsyillen tasta ai-
heesta (Hirsijarvi ym. 1997, 204).

Eskolan ja Suorannan (2000, 85) mukaan haastattelu on vuorovaikutusta, jossa molem-
mat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastattelu on osa normaalia elaméé, joten normaa-
lit fyysiset, sosiaaliset ja kommunikaatioon liittyvat seikat vaikuttavat haastattelutilan-
teeseen. Eskola ja Suoranta (2000, 15) viittaavatkin Hirsjarven ja Hurmeen (1980, 41)
tekemddn haastattelun vuorovaikutuksen tyypittelyyn. Haastattelulle vuorovaikutusti-
lanteena on tyypillistd, ettd se on 1) ennalta suunniteltu; 2) haastattelijan alulle panema
ja ohjaama; 3) haastattelija joutuu usein motivoimaan haastateltavaa ja pitaméan haas-
tattelua yll&; 4) haastattelija tuntee roolinsa ja haastateltava oppii sen; 5) haastateltavan
on luotettava siihen, etta hanen kertomisiaan kasitelldan luottamuksellisesti.

Tassa tutkimuksessa haastattelumenetelménad kaytettiin teemahaastattelua. Haastattelu
toteutettiin niin, ettd teemat oli valmiiksi mietitty ja niille oli tehty kysymykset. Kysy-
myslistat (liitteet 1 ja 2) nayttavat hyvinkin tarkasti suunnitelluilta ja siten viittaavat
lomakehaastatteluun, mutta kysymysten sanamuotoa ei tarkasti noudatettu, ja haastatte-
lu eteni hyvin paljon haastateltavan ajatusten ja puheen mukaisesti poiketen vélilla mu-
hin asioihin. Eli tilanne oli hyvin vapaa ja siind mielessa taas lahempand avointa haas-
tattelua. Haastattelu johdettiin kuitenkin takaisin teemoihin, mutta tuosta vapaamuotoi-

suudesta seurasi se, ettd haastatteluista muodostuin varsin pitkid (noin puoli tuntia haas-
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tateltavaa kohden), ja kasettien purku tuotti runsaasti kirjoitettuja sivuja. Tassd teemoit-
telun etuna oli se, ettd aiheet eivat muodostuneet liian laajoiksi, ja voitiin ajoittaisen

"ronsyilyn" jalkeen palata aiheeseen takaisin.

Varsinainen haastattelutilanne suunniteltiin yksityiskohtaisesti haastateltavien kanssa:
aika, paikka seka muut jarjestelyt sovittiin kurssin alussa. Haastatteluilla kerattiin tietoa
tutkimusongelmiin. Tiedonkeruumenetelmé oli luonnollinen valinta ja osa kokonaispro-
sessia, jossa tutkija ja tutkittavat muodostivat yhteisen joukon. Teemahaastattelu on yksi
ns. puolistrukturoidun haastattelun monista muunnelmista ja se sopii erityisesti silloin,
kun esilla on emotionaalisesti arkoja aiheita. Tassa tutkimuksessa ei suunniteltu kovin

aroille alueille menoa, mutta niitakin tuli esille haastatteluissa.

Alkuhaastattelut toteutettiin kurssin alussa koulun erddssé tyhjassa tyotilassa, jonka sai
lukkoon. Tallgin tilanne oli mahdollisimman rauhallinen. Valihaastattelu kurssin puoli-
valissa suoritettiin tyhjassa luokkahuoneessa, joka ei ollut lukossa. Héiridtilanteita ei
sattunut, joskin tila oli suhteellisen meluisa, silla se sijaitsi metallitydsalin vieressa ja
salista kantautui tyokoneiden aania. Aanitykseen kaytettiin sanelukonetta, jonka tekni-
nen taso juuri riitti danitteiden tallennukseen ja purkamiseen. Joissakin kohdissa purka-
mista esiintyi hieman epaselvyytta yksittaisten sanojen ymmartamisessd, ja vélihaastat-
telun yhdessé haastattelussa jai haastattelun loppuosan &anitys jostain syysta pois. Né&in
ollen vélihaastattelusta saatiin kaikkiin kysymyksiin vastaukset kuudelta haastateltaval-
ta. Asia ei ollut kovin merkittava, silla seitsemanneltd haastateltavaltakin saatiin taysi

aineisto muissa tutkimusosissa.

Koska kurssin jalkeistd tydmarkkina- tai opiskeluasemaa ei lomakekyselyssa selvitetty,
tehtiin maaliskuun lopulla 1998 lyhyt puhelinhaastattelu. Kaikki lomakekyselyyn osal-
listuneet (7 henkil6d) tavoitettiin puhelimitse, jolloin esitettiin yksi kysymys: "Millainen
oli heidén ty6- tai opiskelutilanteesta sill& hetkelld"? Haastattelun tuloksista voitiin teh-
da paatelmid koulutuksen vaikuttavuudesta henkildiden tyomarkkina- tai opiskeluase-

masta koulutuksen jalkeen.
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4.2.2 Kysely

Tassa tutkimuksessa valittiin kyselymenetelmaksi postikysely, koska se saasti aikaa ja
kustannuksia tutkimuksen teossa, silla kurssi oli jo paattynyt, kun tdmé aineisto kerat-
tiin. Lisaksi jo kurssin aikana oli kerrottu lomakkeen l&dhettdmisesta ja ndin varmistettu

jokaiselta vastaajalta vastauksen saaminen.

Kyselylomakkeet l&hetettiin kaikille valihaastatteluun osallistuneille. Lahetyspdivé oli
24.2.1998 paitsi yhdelle henkildlle, jolle lomake l&hetettiin noin kuukausi myéhemmin.
Kaikki lomakkeet palautettiin, joten katoa ei ollut. Lomakkeilla kerattiin tietoa padon-
gelma kolmea varten eli koulutuksen sisalloista ja vaikutuksesta. Lomakkeen laadinnas-
sa tdma pyrittiin ottamaan huomioon. Kysymykset olivat avoimia, monivalintakysy-
myksié tai asteikollisia ja ne oli asetettu eri teemojen alle.

4.3 Aineiston hankkiminen

Tiedonhankintakeinot olivat yksilohaastattelu, lomakekysely ja puhelinkysely. Tutki-

muksen tarkoituksena oli selvittaa kurssin suunnittelun ja koko lapiviemisen todellisuus,

kurssin vaikuttavuus ja jalkiseuranta seka ehdottaa parannuksia nykykaytantoihin.

[ Tutkijan oma havainnointi kurssin aikana

1997 | 1998
Kurssin
aloitus Puhelinkysely
7.4.1997 3/1998 |

! ' !

| huhti | touko | kesa | heina | elo | syys | loka | marras | joulu | tammi | helmi | maalis
kk |1 2 3 |4 5 |6 7 |s 9 10 1 |12
Alku- " Tvali- Klirssin lope- Lomake-
haastattelu haastattelu tus kysely
8.4.1997 3.6.1997 16.10.1997 24.2.1998

Kuvio 7. Tutkimusaineiston hankkiminen ajallisesti
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Tutkimusaineiston hankkiminen sijoittui lahes vuoden kestévalle ajanjaksolle, kuten

Kuvio 7 nayttéaa.

Alkuhaastattelun aineisto. Haastattelu tehtiin teemahaastatteluna koulutuksen toisena

péivana 8.4.1997. Haastatteluun osallistui 11 opiskelijaa, joista 7 valikoitui tutkimus-
joukoksi. Valintaa ei tehty ennakkoon suunnitelmallisesti. Valintaan vaikutti opiskelijan
oma suostumus tutkimukseen osallistumisesta seka se, ettd henkild osallistui myoés vali-
haastatteluun. Myo6s dadninauhalle otettujen haastattelujen huono tekninen taso rajoitti
tutkimusjoukon valintaa. Aaninauhat purettiin syksylla 1997.

Vélihaastattelun aineisto. Haastattelu tehtiin teemahaastatteluna 3.6.1997, jolloin vé-

haa vaille kaksi kuukautta oli kulunut kurssin alkamisesta. Haastattelut saatiin kaikilta
seitsemalta opiskelijalta, jotka osallistuivat alkuhaastatteluun. Yhden haastateltavan
purku &ininauhalta jai kesken teknisten seikkojen takia. Aaninauhat purettiin kesélla
1997.

Lomakekyselyn aineisto. Lomakekysely suoritettiin noin nelja kuukautta kurssin paat-

tymisen jélkeen 24.2.1998. Kaikilta molempiin teemahaastatteluihin osallistuneilta saa-

tiin vastaukset.

Puhelinkyselyn aineisto. Puhelinkysely suoritettiin maaliskuussa 1998. Kaikki haastat-

teluihin osallistuneet saatiin kiinni puhelimitse. Heille esitettiin kysymys senhetkisesta

tyo- ja opiskelutilanteesta.

Tutkijan oma havainnointi kurssin aikana. Tutkimuksen muiden hankintamenetel-

mien tadydentdmiseksi kaytettiin myds osallistuvaa havainnointia. Havainnointia tehtiin
koko kurssin ajan ja se paattyi kaytannossa puhelinkyselyyn kurssin jalkeen. Havain-
nointi on toimintatutkimukselle ominainen aineiston keruutapa. Tdssd tutkimuksessa
sill4 ei ole varsinaisten edelld esitettyjen tutkimusongelmien selvittdmiselle suurta mer-
Kitystd. Havainnoilla saatiin tulososan loppuun ja pohdintaosan yhteenvetoon lisdmaus-
tetta koko koulutuskokonaisuuden lapiviennin onnistumisesta tutkijan nakoékulmasta.
Havainnoista tehtiin kurssin paivékirjaan merkintgjd, joista muutamia esitetadn tulos- ja

pohdintaosissa.
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4.4 Aineiston analyysi

Haastattelurunko laadittiin teema-alueluettelona. Teema-alueet edustavat teoreettisten
peruskasitteiden (osailmididen, osaongelmien) alakésitteitd (Hirsjarvi & Hurme 1991,
41). Ne ovat yksityiskohtaisempia kuin ongelmat, suhteellisen pelkistettyja luetteloa.
Toiminnan kannalta ne ovat niitd alueita, joihin haastattelukysymykset varsinaisesti
kohdistuvat. Haastattelutilanteessa ne ovat haastattelijan muistilistana ja tarpeellisena
keskustelua ohjaavana kiintopisteend. Teema-alueet "operationaalistetaan” haastatteluti-
lanteessa kysymyksilld. Teemahaastattelun luonteeseen kuuluu, ettd myos tutkittava
eikd vai tutkija toimii operationaalistajana. Se, miten jokin ilmi6 konkretisoituu tutkitta-
van maailmasta ja hénen ajatuksistaan, riippuu juuri tutkittavasta ja hdnen eldméntilan-

teestaan.

Aineiston analyysi perustui teemahaastattelussa saadun haastatteluaineiston kasittelyyn,
mika aloitettiin indikaattorien eli muuttujien muodostamisella. Indikaattorit ovat nimen-
s& mukaisesti osoittimia jostakin ja kuvaavat eri aspekteista ongelmana olevaa ilmiota.
Indikaattorien muodostaminen on siis yksi valivaihe tutkimuskokonaisuudesta. Indi-
kaattorit johtavat takaisin tutkimuksen l&htékohtaan ja tuottavat vastauksen asetettuun
ongelmaan (Hirsjarvi & Hurme 1991, 42-43).

Aineiston analyysi aloitettiin kurssin aikana tehdyisté haastattelunauhoista syksylla -97,
ja se saatiin loppuun alkukevaasta -98. Kohdejoukkoon kuuluvat haastattelut purettiin
nauhoilta sanatarkoiksi teksteiksi. Tutkimusjoukkona oli seitsemén opiskelijaa, joista
kerattiin tutkimusaineistoa haastattelemalla ja lomake- ja puhelinkyselyin. Varsinaista
tutkimusaineistoa kertyi 9 tuntia ddninauhaa, josta purettiin 60 sivua tekstia.

Aéaninauhat purettiin sanatarkoiksi teksteiksi. Teksteistd etsittiin kysymyksiin saadut
vastaukset, jotka listattiin vastaajakohtaisesti (koodaus) paperille. Sen jalkeen aineisto
luokiteltiin alustavasti. Tutkimuksen toteutusprosessi kuvataan seuraavassa kuviossa 8.
Analyysiprosessi eteni tutkimusprosessin mukaisesti. Tutkimuksessa edettiin suunnitte-
luvaiheen kautta analyysivaiheeseen. Suunnitteluvaihe kasitti ongelmanasettelun ja tee-
ma-alueiden muodostamisen. Haastatteluvaiheessa tulivat mukaan kysymykset ja muut-

tujien luokat, ja prosessi eteni kuvion 8 mukaisesti. Tuloksiin vaikuttivat myds osallis-
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tuva havainnointi kurssin aikana. Sitad ei kuvio esitd. Havainnointi on selostettu tekstina

tulososiossa kohdassa 5.5.

SUUNNITTELUVAIHE

HAASTATTELUVAIHE

Tutkimus- Ala-ongelmat Teema- Kysymykset
ongelmat (osailmidt) »| alueet (muuttujat)
(ilmiot)

Muuttujien
luokat
(indikaattorit)

1

L

1

|

AINEISTON PURKAMINEN JA TULKINTA /

ALUSTAVA ANALYYSI

|

|

.

A4

ONGELMIEN JA TEEMA-ALUEIDEN TASMENNETTY MUOTOILU AINEISTOLAHTOISESTI

ANALYYSI

v

TULOKSET

Kuvio 8. Tutkimusongelmat teema-alueet ja aineiston kasittely tutkimuskokonaisuudes-
sa (Lahtien: Hirsjarvi 1992, 43)

Kuvio 8 nadyttad, kuinka luokituksen jalkeen palattiin takaisin koko aineistoon, ja sielta

uudelleen esille nousseiden asioiden kanssa teemoittelu ja luokitus tdsmennettiin (tas-

mennetty luokittelu ks. taulukko 2 ja 3). Lopulliset vastaukset ongelmiin saatiin otta-

malla huomioon koko aineisto.

Lomakekyselyn kysymyksistd muodostettiin teema-alueet, ja analyysissé edettiin kuten

edellé (tasmennetty luokittelu ks. taulukko 4).
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5 TULOKSET

Tulososa on kolmiosainen asetettujen tutkimusongelmien mukaisesti. Alkuhaastattelun
aineiston analyysin perusteella saatiin vastaukset ensimmaiseen ongelmaan, valihaastat-
teluaineiston perusteella saatiin vastaukset toiseen ongelmaan ja kurssin jalkeisen loma-
kekyselyn perustella saatiin vastaukset kolmanteen ongelmaan. Suorat lainaukset ovat
haastattelusta nauhalta tekstiksi purettuja haastateltavien (H1, H2 ...) kuvauksia aihees-
ta. Lainausten sisddn on sijoitettu haastattelijan lisdkysymyksié tai kommentteja. N&in
saatiin parempi kuva vuorovaikutustilanteesta haastattelussa, ja esilla olevaan ilmiédn

saatiin lisdinformaatiota.

5.1 Opiskelijoiden omat henkil6kuvaukset

Ensimmainen ilmid, jota tutkimuksessa l&hdettiin selvittdmaan, on kuvattu ongelmana
1: Minkalaisen henkilokuvan opiskelijat itsestadn antavat? Tamé jaettiin kolmeen ilmi-
Oiden paaluokkaan (osailmiton), jotka samalla ovat tdman ongelman teoreettisia perus-

kasitteitd: perhetausta, elamantilanne, opiskeluedellytykset.

Seuraavassa (Kuvio 9) on kaavioesitys teema-alueiden kéytostd alkuhaastattelussa. Al-
kuhaastatteluaineistolla haettiin opiskelijoiden henkilokuvaa heidan itsensa kertomana.
Tama henkilokuva tdsmentyi ensimmaiseksi tutkimuksen padongelmaksi. Haastattelua
edeltavéssa suunnitteluvaiheessa asetettiin padongelma 1:lle alustavat alaongelmat ja
teema-alueet. Lopullisessa analyysissa alaongelmat ja teema-alueet tdsmentyivét kuvion
osoittamaan muotoon. Kuhunkin teema-alueeseen kohdistettiin kohdejoukolle esitetta-
vat kysymykset. Alkuhaastattelun analyysin ensimmadinen vaihe oli indikaattorien eli
muuttujien luokkien muodostaminen. Haastattelu tehtiin heti koulutuksen alussa
8.4.1997.
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MUUTTUJIEN
ONGELMA 1 OSAONGELMAT TEEMA-ALUEET KYSYMYKSET LUOKAT
(ilmid) (osailmid) (muuttujat) (indikaattorit)
1. Turvallinen lapsuus,
6. Lapsuus? kriisitdn nuoruus
Minkilaisen Nuoruus? \ tasapainoinen aikuisuus
henkilskuvan Perhetausta Aikuisuus‘?\ 2. Turvaton lapsuus,
opiskelijat \ kriisejd nuoruudessa,
itsestiin Sosiaalinen yhteisd seestynyt aikuisuus
antavat 3, Huonoja muistoja lapsuudesta,
1. Mitké ovat tunnelmat? el nuoruutta vaan suoraan
Perhesuhteet 2. Perhesuhteet? aikuisuuteen
(alkuhaastattelu 3. Maailmantilanne (Suomen)? 4, Ei saatu vastauksia
8.4.1997) Elimintilanne Tyé / Opiskelu 4. Koulutustausta?
5. Mitd it olet tehnyt? |, mybnteiset, hyvit.
7. Tulevaisuus? 2. Ei kovinkaan erikoiset
8. Onko erityisid harrastuksia? 3. Menettelee.
9. Kiinnostaa, ei kiinnosta?
10. Mitd muuta tulee mieleen? 1. Perheellinen, alaikaiset lapset
2. Perheellinen, aikuiset lapset
3. Perheetén
12. Miten opit?
Opiskeluedellytykset 13. Oma panos jne.
(Muuttujien luokat
on esitetty
11, Mitd odotat kurssilta? kokonaan Taulukossa 2)

14. Mité odotat kouluttajalta

15. Onko vieli jotakin lis4&?

Kuvio 9. Kaavioesitys teema-alueiden kaytosta alkuhaastattelussa (Mukaellen Hirsjarvi
1992, 43)

Henkilokuvan muodostamisessa katsottiin tarkeédksi selvittdad opiskelijoiden perhetaus-
taa, elamantilannetta haastatteluhetkelld sek& heidan opiskeluedellytyksidan. Kysymyk-
set lapsuudesta, nuoruudesta ja aikuisuudesta lahtivat opiskelijoiden ydinperheestd, sen
kasvatustaustasta ja sen sijoittumisesta sosiaaliseen yhteisoon. Elaméntilanne selvitettiin
perhesuhteiden (opiskelijan oma perhe), tyon ja opiskelun, harrastusten ja sosiaalisten
suhteiden teemoihin kohdistuneiden kysymysten avulla.

Opiskelijoiden opiskeluedellytysten teemoiksi muodostuivat opiskelumotivaatio koulu-
tukseen tultaessa, heidan oppimistyylinsa ja -strategiansa seka kurssin kdytannon jarjes-
telyt ja odotukset kurssilta.

Seuraavat dokumentit, jotka on sijoitettu tutkimuksen loppuun liittyvat kuvioon 9.

Liite 1 on alkuhaastattelun kysymyslista. Kysymyslista oli tavallaan muistilistana, mita
asioita kasiteltiin haastattelussa. Aivan sellaisenaan ei haastattelussa kaikkia kysymyk-
Sié esitetty.
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Taulukko 2 esittda alkuhaastattelun luokittelun: kysymykset (muuttujat) ja muuttujien

luokat sanallisesti.

Seuraavissa luvuissa esitetddn alkuhaastattelun etenemisté haastateltavan ja haastatteli-
jan vuorovaikutuksena. Luvut etenevét osaongelmittain ja kysymys kysymykseltd hen-

kildiden suorina sitaatteina seké tutkijan lisdkysymyksia ja kommentteina.

5.1.1 Perhetausta

Perhetaustaa lahdettiin selvittdmaan oman ydinperheen, kasvatuksen ja sosiaalisen yh-
teisdn teemoin, joissa haastatteluaineistosta saatiin oman eldman kuvauksia lapsuudesta

aikuisuuteen.

Lapsuus. Koettiinko lapsuus ihanana, onnellisena mukavana aikana tai sitten hyvina tai

vahemman hyvina muistikuvina lapsuudesta? Minkalaista aikaa se oli?

”Sanotaan, ettd mukavana, koska mulla on niin paljon sisaruksia... mulla oli kuus
sisarusta, niin tuota... aika mukavaa... tietysti vaha puutteellisis oloois on asuttu,
mutta yheksan henkea on saman katon alla.” Siina tavallaan sosiaalisuus kehittyy,
tulee toimeen muiden ihmisten kanssa. ”Joo, kylla. Sita tavallaan kylla osaa suh-
tautua aika moneen.” (H1, mies 57 v)

”No sikéali turvattua oli niinku maanviljelysperhe, ison perheen nuorimmainen ja
lapsuus oli ok. Siin& luonnon keskell& saatiin kasvaa ja ndin, mutta sitten menetin
aitini ollessani nelivuotias ja se oli sellane sudenkuoppa, etta se jatti jalkensa var-
maan...” Paljoko sulla oli sisaruksia?”” Meita oli iso katras, oli kaikkiaan kakstoista
lasta.” Se varmaan tdmma@sessa menetyksessa oli taas hyva. ”Kyll&, joo, ne van-
hemmat sisarukset otti niinko sitte meijat hoiviinsa meita pienempia.” Yleensékin
olen huomannut ihmisistd, jotka ovat kasvaneet suurissa perheissa, niin se sosiaali-
suus paistaa heista heti l&pi, kun on ollut tekemisissa lapsena sisarusten kanssa.
”Niin, joo ... se on mun mielesta rikkaus, etta ja nimenomaan tdmma@sessa kanssa-
kaymisessa, mita kaikessa tydssa tarvitaan .”” (H2, mies 33 v)

’No ei mulla ainakaan epamiellyttavia oo siing, muista, etta kylla se, kylla se sel-
lasta ihan normaalia oli...” Oliko iso Perhe? ’No ei meité ollu ku kolme min& olin
vanhin ja kaks siskoo.” Joo, yleensa kaikki on ollu hyvin suurista perheista, viitta
kuutta ja kymmenen. Niinko tdss on puhunu monen kanssa niin tota se on hyva ...
teitékin kolme, siind vahan oppii muittenkin kanssa oleen, kun ei ihan yksin kasva.
(H4, mies 54 v)

Lapsuusajan kuvauksissa yhteisté oli se, ettd lapsuus vietettiin maaseutuyhteisossa, jos-

sa perheiden koot olivat suuria. Jokaisella haastateltavalla oli ollut useampi kuin kolme
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sisarusta. Tama koettiin hyvana asiana oman sosiaalisuuden kasvussa. Opittiin ottamaan
huomioon myds toiset ihmiset jo lapsena. Lapsuusaika muistettiin yleisesti turvallisena
ja hyvana aika mukavaa™ -tyyliin. H2:n kohdalla didin menettdminen lapsena oli "’su-
denkuoppa™ ja tdma lapsuuden kriisi ndkyi myéhemmin my6s nuoruuden kokemuksis-
sa.

Ei mitaan fiiliksia... mul on... huonoja muistoja lapsuuresta...”” No huonoja tai
hyvi§, jotka niinkun on painunu mieleen. ” Niin huonoja...” Joo... niist4 ei sitten
sen enempaa. (H6, mies 51 v)

Edellinen haastateltavan kuvaus poikkesi muista. Kuvauksen niukkuudesta huolimatta,
sen sanoma jai mietityttdmaan myos haastattelijaa. Lapsuuden muistot olivat ’niin huo-
noja... ei mitaan fiiliksia. Jotain niin pahaa oli tapahtunut, ettd muisti oli "tyhjennetty”

niilta osin.

Kaikki kuvaukset olivat aika niukkasanaisia, ja ilman haastattelijan lisakysymyksia ja
huomautuksia olisivat kuvaukset olleet vield lyhyempid. Ydinperheestd ei muita kuva-
uksia tullut kuin perheen koko ja elinympérist0. Kasvatukseen ei varsinaisesti puututtu
ensinkdan. Ehka se kuvastaa sitd, ettd aikakautena nelja-, viisikymmenta vuotta sitten, ei

varsinaista lasten kasvatusta tiedostettu; lapset kasvoivat siina tdiden ohessa mukana.

Nuoruus. Enta sitten varsinainen nuoruus, siind on monenlaisia kriisivaiheita. Oliko

siell& kriiseja? Minké&lainen se nuoruus oli, oliko se hurjaa?

’Joo... ei mulla mitéan erityisia kriiseja oo ollu... tai miten sitd sanotaan murros-
ikd... joo... musta tuntuu, ettd suurissa perheissd semmonen murrosika ei 0o sem-
mosta...”” (H1, mies 35 V)

”No ei se oikeen hurjaa, kun siella maalla... ei tassa oikeen kun sité oli kirkonky-
laankin 25 km, se matka... M& oon Kajaanissa syntyny vaan se kotipaikka, asunu
sitte oon Puolangassa Manner-Suomessa... Se on Kainuuta, Suomen vaarallisin pi-
taja, vaaroja paljo. Hyrynsalmi siind naapurina missa on nama kaksi laskettelukes-
kusta.”” (H4, mies 54 v)

Néissa kuvauksia ei Kriiseja tai murrosikda tunnettu. Asuttiin maalla suurissa per-
heiss4, joissa useasti lapset osallistuivat hyvin nuoresta pitéen talon tdihin. Nuoruus

jai niin kuin valiin ja siirryttiin suoraan lapsesta aikuiseksi.

> Se oli mit& se oli niin lyhyen& aikaa, menin nuorena avioon, ettd aika lyhyt aika.”
Tuli &kkia aikuisuus vastaan. Tavallaan, taytyhan se sillon tulla.”” (H6, mies 51 v)
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Aidin menettdminen lapsena sai aikaan nuoruudessa kriisivaiheen, jossa omaa itsedan ja
aikuisuutta piti hakea ’rajujen kokeilujen kautta”, kuten seuraava haastateltava kuvaa
asiaa. Kriisien pohjalla nékyi perusturvallisuuden puuttuminen, mutta siitd huolimatta

asiaa ajanjaksoa muistettiin myos mydnteisessa mielessa.

”No, kylla varmasti siind mielessa kriisia, etta hyvin kovaa kyselya, ettd mika on se
oma paikka ja viittaan taas siihen aikasempaan lapsuuteen, kun &itin menetin. Sita
on vaan myohemmin jarkeilly, ajatellu niinku jalkikateen, etté jonkinlainen perus-
turvattomuus ehka jai, etta sita kouristuksenomaisesti etsi semmosia auktoriteetteja
ja erilaisia arvoja minké varaan sitte rakentaa ja semmosta rajua kokeilua eri ela-
manalueilla, erilaisilla asioilla ja milla sais ponkitettya itsedan... etsintda kovaa,
myonteisessa ja kielteisessa mielessa.” (H2, mies 33 v)

Nuoruuden kuvauksissa keskeista oli se, ettd nuoruuden Kriiseistd puhuttiin hyvin va-
han, ja mieleen tuli enemmaénkin tapahtumia menneesta ajasta. VVarsinaista murrosikéa

ei suurperheissa tunnettu. EIama maalla sujui tasaisesti ja aikuisuus tuli ajallaan.

Aikuisuus. Sitten ollaan aikuisuudessa, niin ja ty6ttomyys, oletko ollut kauan ty6ttoma-

na?

Tassa eldmantilanteessa kaikki haastateltavat olivat tyottomiéd. He kaikki olivat tyovoi-
mapoliittisella kurssilla. Tyottomyytta ei koettu "noyryytyksené ja hapednd” (Kortteinen
ja Tuomikoski 1998). Tyo6ttdmyydestd kohtuullinen selviytymien edellyttaa, ettd muut
elaméan perusasiat ovat kunnossa: perhe ystavat ja sosiaaliset suhteet. Tyoikdisen tyot-

tdman suurin huoli on taloudellinen selviytymien.

> Se on... ma oon ollu viime vuoden tammikuusta asti.”” Onko se rasittanut? ”’No ei
oikeastansa, aina on kaikenmoista...” Onko sulla vaimo ollu tdissd? "’Nyt se on vie-
14, se jai hoitovapaalle...”” Niin se oli se laps vield niin pieni... ”’Syksylla taas me-
nee toihin... joo... tietysti se on rahan kanssa aina, heh, tiukkaa niin etta valiin pi-
taa sossullekin mennd ja...”” Oliko se kova kynnys mennd eka kertaa sinne? ’Kylla
se vahan oli... kylla se tuntu vahan... mutta se oli vahan pakko... lainoja ja sel-
laasia...” (H1, mies 35 v)

’No, ehka tassa kun on neljaskymppi aluillaan, niin seestymisté rupeaa olemaan...
jossakin puhutaan naiden eri ikédkausien porteista...” Kylld, jaaha sa elamankaari-
psykologiaa harrastat. *’Joo, ma oon suorittanu tuon yleisen teologian appron ja sit-
te tuon kasvatustieteen appron. No se jai, jaiko se tenttia tai kahta vaille kesken,
mutta kaytannossa viitta vaille valmis.” (H2, mies 33 v)



80

Rasittaako tyottomyys?

’Ei, ei, vallanki, kun ma kerkisin valmistautuun jo ja kun kaikes on mukana niin
nakoo kaikenmoista joo, ja siten toisaalta mun sukuhan on rakennusalan ihimisi&
melekeen kaikki muut, ettéd nahny paljon tyéttomia. Kylla ma kerkesin valmistautu-
maan ja kyla mé tiesin tdman sen jalkeen heti siin& vaihees kun tota noin, kun tdmé
homma meni télle huoltofirmalle niin ma sen tiesin, jotta tota niin ei se kovin pitka-
aikainen mun ty6 oo endaa, etta rukaamaan tullaan.” (H3, mies 57 v)

Mitas tama aikuisuus tuo mieleen?

’Siitépa se sitten, armeijan jalkeen mina l&hin sitten sieltéa sinne kurssille ensin,
tuonne Helsinkiin. Sen Suomen Puhallintehtaan jarjestaméa ilmastointiasentaja se
oli -66. Ja sitten m& olin siella puolitoista vuotta Helsingissa t6issa. Sielta piti
muuttaa sitten Tampereelle tarvittiin miehia niin siella kaks ja puoli vuotta. Sielta
siirryttiin Ouluun, sielld olin yli viis vuotta.” (H4, mies 54 v)

’Ma oon eronnu siité kerrasta ja oon uurestansa sitte... on kaks perhetta... Joo
mull on uuret lapset... Uusioperhe...” Uusioperheeks sitd sanotaan... on vaha nii-
kun eroo, kun vanhin lapsi tayttaa 31 ja nuorin on vahan toisella vuorella...”” Sulla
on aika laaja-alainen...”” Heh, heh...”” Toisaalta se on rikkaus...” Joo se on hyva tas
vaihees.” (H6, mies 51 v)

Aikuisuudesta kerrottiin omasta perheestd, tyosta ja opiskelusta. Kertomukset keskittyi-
vat siis hyvin konkreettisiin ja térkeisiin eldamén perusasioihin. Nykyhetked kosketti
kaikilla tyottomyys ja sen tuomat mielialat. Tyottdémyys rasitti tai sitten ei rasittanut.
Mikali haastateltava itse oli jo lahell& eldkeik&a ja omat lapset olivat maailmalla, ei tyot-
tomyyttéd koettu kovin pahana asiana. Taas nuoremmilla haastateltavilla, jos taas omassa
perheessé oli viel& pienid lapsia, niin tyéttdmyyden aiheuttamat taloudelliset vaikeudet

koettiin pahimpina: ”...pitéa sossullekin menna...”.

5.1.2 Elamantilanne

Eldmantilanteen selvittdmiseen lahdettiin perhesuhteiden, tyon ja opiskelun, harrastus-
ten ja sosiaalisten suhteiden kautta. Kyseltiin haastateltavien senhetkisida tunnelmia,

mielipiteitd Suomen tilanteesta. Tutkimusaineistosta nousi esille seuraavaa:

Tunnelmat. Senhetkiset tunnelmat koettiin mydnteisesté kielteiseen, haastateltavan ién
ja oman elamantilanteen mukaan. Tunnelmiin vaikutti erityisesti tilanne, miten koulu-
tukseen oli tultu. Oliko koulutukseen tultu vapaaehtoisesti omasta halusta, vaiko tyo-
voimatoimiston “pakottamana”. Tuota kurssille pakottamista oli kokenut ainoastaan
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yksi haastateltavista. Se ei tullut esille vield tdssa alkuhaastattelussa, mutta kyllakin

my6hemmin. Kurssi oli vasta alkamassa ja mielialat yleisesti hyvat.

”Aika mukavat, ei tassa mitaan talla kertaa.”” (H1, mies 35 v)
’No tolleen kurssin suhteen niin on aivan myénteisen odottavat...” (H2, mies 33 v)

”Kyllahan se tassa... toitahan sitd on vajaa ollu... ei missdan maassa...” (H4, mies
54 v)

’Noo, se on sinansa hyva, kun ma oon neljan seinan sisalla ollu ja paassy pois siel-
ta, vahan jotaki tuota, jos jotaki uutta oppis, olis se ihan hyva... ”” (H6, mies 51 v)

Maailmantilanne (Suomen). Mielipiteitd Suomen tilanteesta ei rajattu mihinkaan eri-
tyiseen asiaan, vaan kysyttiin yleiselld tasolla, "mika asia sattuu p&allimmaéisena ole-

maan mielessa”.

Yleisesti ottaen haastateltavat eivat olleet paljon miettineet maailman tai Suomen tilan-
netta ja kannanotot jaivat hyvinkin niukoiksi. Ei vaivata paata turhilla asioilla vaikka

lehtid luettiinkin ja seurailtiin maailmantilannetta. Oma tilanne koettiin tdrkedmmaksi.

En maa ole sita sillai pohtinu... joo... en oo vaivannu paatani silla...”” (H1, mies
35V)

’Saa nyt sitte... ndkkee sitte. No en min& sen tarkemmin oo miettiny. Ei se oikeen
kaikissa ...”” (H4, mies 54 v)

”En ma sillalailla, kylla mé& seuraan, seuraan tuota aika tarkasti, mutta varsinkin
lehret, lehtien kautta... mutta ei padse vaikuttamaan yhtaan mitaan...”” (H6, mies
51v)

Seuraavassa otettiin kantaa sitdkin enemman, niin EU:sta kuin EMUstakin. Maailma
menee eteenpdin, ja pienen syrjaisen Suomen pitaa olla menossa mukana. Haastateltava
kertoi yhdeksi harrastuksekseen ammattiyhdistystoiminnan, jossa han on ollut mukana

lahes koko tyduransa ajan. Tdma toiminta ndkyy kannanottojen laajuutena ja puheen
varikkyytena.

’Mitépas sithen sanoo paljo, tota niin, niin, kylldéhan, jos Suomen oloja ajatellaan
niin parempaan suuntaan nyt menoss ollaan mita nyt oli takavuosina. Joo, kylla ja
enkd ma tiera tota, niin puhutaan nyt paljo puhutaan tuosta EU:sta ja EMU:sta ja
naista tilanteista, mutta kylla tota, niin mun mielesta pitais aika avonaisesti katsella
tilannetta eikd nyt, m& oo ainakaan kovin tota niin krittinen oon, mut ne m& nyt
kielteinen oo siina suhteessa. Maailma kumminkin on siihen menossa ja me ollaan
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kumminkin... sen pitda aina ottaa huomioon, ettd me ollaan talla syrjass ja pieni
kansa, ei me valtavaylid muuteta, ne purjehtii omalla laillansa ja ettd toisaalta on
ehka hyvakin, etta ollaan mukana vaikutetaan se minka pystytaan vaikuttaan. Mut-
ta, jos me tanne jaaraan kovin eristaytyneeks... niinei sitdkaan oikein hyva oo...
etta kaikki tollaset systeemit, eihdn kukaan tiera koska ei tollasta jarjestelmaa oo
mihindan ikdnd Suomen maailmas ollu mik& nyt Euroopan Unioni ja se muoroste-
taan. Mutta ei kai ikina tehd& sellasta mista ei voida peraytya...” (H3, mies 57 v)
Yleismaailmallisesta tilanteesta siirryttiin suomalaiseen tyohon ja sen laatuun seka
palkkaukseen. Mielipiteissddn haastateltava osuu suhteellisen arkaan paikkaan, puhee-
seen suomalaisen tyon laadusta. Viime aikojen yleisissa keskusteluissa on suomalainen
tyo varsinkin rakennusalalla saanut paljonkin kritiikkia aikaan. Tyon laatu ei ole ollut-

kaan huippuhyvéa vaan joskus hyvinkin huonoa.

”...tierd onko se oikeen ikarasismia millaan lailla, m& uskon se on suuremmaksi
osaksi tuo palakkaus tanad paivana ja tuota niin, tilannehan on sellanen jotta niin,
joka ei motivoi oikeastaan siind suhteessa opiskelemaan, etté tuo niin ammattiar-
vostus on aika hyvé, se on se hinta, joka ratkaasoo tana paivanad”. Puhetta suoma-
laisesta ty0std ja tyon laadusta. ’No nythan siita on tullu pyyhkeit&, kun ne on men-
ny sinne ulkomaille niin on nahtyki, etta ei se suomalainen ookkaa semmone niinko
tahan asti on uskottu, niin nyt on jouduttu vetamaan takaasin, kun nahrahan etta ei
se onnistu.” (H3, mies 57 v)

Perhesuhteet. Perhesuhteista haluttiin selvittdd ainoastaan se, oliko haastateltava per-
heellinen vai ei ja perheen koko. Tamé katsottiin riittdvaksi henkilokuvan muodostami-
seksi opiskeluun vaikuttavana tekijand. Muuten perheenjésenten vélisiin suhteisiin ei
puututtu. Perhesuhteita oli kolmenlaisia: 1) perhe, jossa oli alaikéisia lapsia, 2) perhe,
jossa oli aikuisia lapsia 3) perheettdmia. Perhekoot olivat pienempia kuin haastateltavi-

en ydinperheet olivat olleet.

Koulutus ja tyékokemus. Peruskoulutukseltaan haastateltavat olivat kansakoulun (pe-
ruskoulun) kayneité paitsi yksi, joka oli ylioppilas. Ammatillinen koulutustaustan muo-
dostivat joko ammattikurssit tai ammattikoulun (teknillinen ammattioppilaitos) kaymi-
nen. Padasiallinen haastateltavien ty6kokemus muodostui putki- ja ilmastointity0sta,

Kiinteistonhoidosta, koneistuksesta ja tehdastyosté.

Tulevaisuus ja kiinnostavat asiat tai ei-kiinnostavat asiat seka harrastukset. Tule-
vaisuudenndkymiin suhtauduttiin sopeutuvan odottavasti tai negatiivisesti ei nayta

kovin hyvalta™. Kiinnostavina asioina koettiin erityisesti tyo ja siind oman alan tyo, yrit-
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tajyys ja muu tyd. Ei-kiinnostavina asioina mainittiin koulutus ja urheilu. Harrastuksia

olivat lukeminen, liikunta, metsastys ja kalastus, musiikki seka ammattiyhdistysliike.

5.1.3 Opiskeluedellytykset

Seuraavasksi selvitettiin opiskeluedellytykset lahtdtilanteessa koulutuksen alussa. Opis-
keluedellytykset kuvaavat opiskelijoiden motivaatiota, opiskelijoiden strategioita ja tyy-
lid oppia seka odotuksia alkavasta kurssista. Opiskeluedellytyksilla on tarked merkitys
mm. henkil6kohtaisen (HOPS) opiskeluohjelman tekemisessd. Tarkoitus oli suunnitella
ja toteuttaa koulutus opiskelijoiden mukaan selvittamélla lahtétilanne. HOPSIin tekemi-
seen tarvitaan tietenkin myds selvitys opiskelusta ja tyokokemuksesta. Naméa kaikki
yhdessa vaikuttavat siihen, miten opiskelija suoriutuu tulevasta koulutuksesta. Koulu-
tuksella ei ollut ennakkoon mitéén virallista opetusohjelmaa, jos ei sellaiseksi lasketa
tydvoimatoimiston kuvausta kurssiohjelmasta. Tutkintotavoitetta ei kurssilla ollut. N&in
ollen opetusohjelma rakentui opiskelijoiden tieto- ja taitotason mukaan ja siind pyrittiin
ottamaan mahdollisimman hyvin huomioon opiskelijoiden omat toiveet. Tietenkin kaik-
ki pitda kuitenkin tehda kontekstisidonnaisesti, niissa rajoissa, jotka tydvoimatoimiston

ohjeet koulutusorganisaation toimintamallista maaraavat.

Oppiminen riippuu ensisijaisesti henkilokohtaisista ominaisuuksista: tyyleista ja tavoista
oppia. Oppimista tapahtuu kaikkialla elaméssa. Evéaat oppimiseen kehittyvat lapsuudes-
ta saakka, ensiksi perheen vaikutuspiirissa, sitten koulussa ja sen sosiaalisessa yhteisos-
sé. Néain eldmanpiiri ja oppimisen piiri laajenee. Kasvun myo6td saadaan kokemusta eri

ammateista. Ammatteihin valmistutaan opiskelun ja tydsséa oppimisen kautta.

Opiskeluedellytyksista saatiin aineiston perusteella seuraava kuva. Ensimmadiseksi ha-
luttiin saada selville, miten haastateltava oppii. Asia eteni keskustelunomaisesti, ja eri
haastateltavilta kysyttiin asioita vahan eri tavalla, tilanteen ja haastateltavan aktiivisuu-
den mukaan. Keskusteluteemoja olivat mm. suhtautuminen oppimiseen ja opiskeluun,
elaménikainen oppiminen, mitéd on opiskeltu ja miten haluaa oppia ym. Haastattelu eteni

seuraavasti.

Mitd olet opiskellut ja mitd mielté olet yleensa opiskelusta?
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’No mina oon opiskellu metallialan ammattikoulun asentaja-koneistajan ja sitte
koneistusalan kursseja oon kdyny cnc-alan ja karkisorvaajan ja tammaosta ja... ja,
ja mitahan sitd muuta. No sitte ihan toiselle sektorille menee nama kasvatustiede ja
teologia. Jotensakin kulkee rinnan tdmmadsten ihan kaytdnnon ruohonjuuritason
ammattitaitoa ja sitten tdméan toisen sektorin hommaa.”” (H2, mies 33 v)

’Sitte tossa oon huomannu, ettd minulle niiko itselle merkitsee se nahda joku pro-
jekti, jonka min& oon omin kasin saanu tehda niiko valmiiks, elikk& semmone luo-
vuus. Meis on tietty kapasiteetti luovuutta kanssa. Se palkitsee hirmu hyvin nahda
joku suoritus valmiiks tehtyna...” (H2, mies 33 v)

> Peruskouluasteella joskus ala-astella huomasin, kun oli heikkoo tuo koulumenes-
tys, mutta kun oli sellanen opettaja, joka persoonansa pani likoon ja osas sopivasti
kannustaa, nykkii oikeista naruista niin se vaikutti heti, etta tietynlaisen palautteen
ja rohkasun saanti elaméassa ylipaatansa oli se ala nyt mika tahansa niin se kylla
auttaa.” (H2, mies 33 v)

Minkalaisia asioita haluat oppia, teoriaa vai kaytantéa vai molempia? Milla tyylilla tai

siis miten sind opit parhaiten?

’Joo-0, no kylld tdd varmaan olen huomannu, ettd kaytannossa sitéa lopulta par-
haiten oppii, etté pitaisin kaytantopainotteista parempana, mutta myos sitte niinkun
pitany teoriajaksoja niin sellanen keskindinen mahollisimman suuri vuorovaikutus
oppilailla keskendaan myos suhteessa opettajaan niin tassa me kaikki opitaan. Siella
on niin monelaista ammattilaista meidan joukossa niin niiltd saahaan hyvia vinkke-
ja.” (H2, mies 33 v)

Sitten yleens& opiskelu, kun puhuttiin koko eldménkaaren kestavastd oppimisesta, niin

miten sind siihen suhtaudut?

”Kyylla sitd aina... aina tulee jotain pientd opiskelua, uutta juttua... joo... pitda
virkedna.” (H1, mies 35 v)

’No joo kylla on niiku nuoruudesta asenteet muuttunu. Silloin oli opiskelu pakko
pullaa, mutta nyt sitte huomaa, ettd se myos palkitsee ja meissa on hirmu paljo sita
kapasiteettia ihmisissd kun vaan rohkastutaan ja saahaan niita kayttéon voi oppia
yllattéavan paljon asioita tassa elamassa ja niita sitte hyddyntad. Toinen vaihtoehto
on jaada laakereilleen lepdaméaan ja se on aika tuhoisaa.” (H2, mies 33 v)

”Niin kyllahéan se eihé@n se ihan saa pysahtya... taytyyhan sita jotain uutta oppia.
Semmoiseksi se aika on mennyt. > Niin sita taytyy jatkuvasti vaan, taytyy...” (H4,
mies 54 v)

Edelld kuvatuilla haastateltavilla oli ollut jonkinlaisia oppimiskokemuksia peruskoulun
tai kansakoulun jalkeen joko ammattikoulusta tai muilta ammatillisilta kursseilta. Seu-

raava haastateltava taas oli istunut koulun penkilla viimeeksi ldhes 40 vuotta sitten kan-
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sakoulussa. Ennakkoasenne koulutusta kohtaan oli erilainen kuin muilla. Han ei kuiten-

kaan kuvannut tilannetta vield negatiiviseksi.

’Niin son, min&d en oo opiskellu koko aika. Ma oon opiskellu hyvin vahan aikaa....
Niin kylla se tietysti, kylla m& ittestdni huomannu, etté ei heti pysty sillai keskittyy
madrattyihin asioihin. Siina helposti ajatus lahtee vahan hakoteille ja ajattelee ihan
muita asioita mita pitas teherd, tai jotakin tuollaasta. Se riippuu tietysti vahan
kuinka mielenkiintoonen asia.”” (H6, mies 51 v)

Kaikki kuvasivat oman oppimisensa samankaltaisesti. Oppiminen tapahtuu etupdassa
kaytannon kautta, tekemalld opitaan suunnittelemaan omaa ty6td ja toteuttamaan sita.
Siin& sivussa tarvitaan myds jonkin verran teoriaa. Henkildiden, jotka eivét ole oppimi-
sen tai opetuksen asiantuntijoita, on usein hyvin vaikea vastata kysymykseen, miten
opit. Kysymys kuitenkin esitettiin ja se puolustaa paikkansa sillg, ett4 haluttiin tietdd
haastateltavien oma kasitys asiasta ennen varsinaisen koulutuksen alkamista. My6hem-
min vélihaastattelun yhteydessé palattiin oman oppimisen kasitteeseen, ja silloin voitiin
jo verrata, oliko oppimisen ilmi6 tullut tutummaksi ja pystyikd siihen antamaan sanal-

lista selitysté.

Se, kuinka haastateltavat kuvaavat omaa panostustaan oppimisensa hyvaksi, antaa viit-
teitd myos opiskelumotivaatiosta kurssin alussa. Haluttiin olla aktiivisesti mukana omi-
en resurssien mukaan. Asioita pitdd oppia omaksumalla ne, ei ulkoluvun kautta. Tata

kuvaavat seuraavat esimerkit.

’Pitaa olla mukana... joo, justiin, sehan riittda...” (H1, mies 35v)

’No ainakin taalla mité opetuksen kautta uusia asioita tulee vastaan, niin pyrin
niihin perehtymaan ja omaksumaan, ettéa en halua silla mentaliteetilla kayva lapi,
etta lintu on kala, lintu on kala ja kaikki haihtuu sitte.”” (H2, mies 33v)

’Niin, no, se en ma nyt niin ois tasta piitannu, se tydvoimatoimisto se, joka sen
maaras... Kylla joo, kyllA ma sinne ilmotin etten oo millddnlailla motivoitunu ta-
man ikasend opiskelemaan. Kylla se on kurssin kai tdydennykseks laitettiin. Ma
niille nauroin, etta tdydennysmiehend niinku ma sanoin sillo...”” (H3, mies 57 v)

Odotuksen kurssilta ja kouluttajalta. Teemalla tdma kurssi haluttiin selvittdd minka-
laisia odotuksia koulutukseen tulo heratti opiskelijoissa. Opiskelijoilla ei ollut tietoa
koulutuskokonaisuudesta kurssille tultaessa. Virallisia tutkinnon perusteita ei ollut, ja

koulutuksen sisallét oli alustavasti kuvattu vai tydvoimatoimiston kutsuissa. Nain ollen
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opiskelijat joutuivat kuvaamaan odotuksensa hyvin véhin tiedoin. Koulutuksen henkil6-
kohtaistamisessa on tarkeda, ettd koulutustarjonta ja odotukset kurssista olisivat yh-

tenevaisia.

Kurssiodotukset: Odotettiin sitd, ettd kurssilla oppisi jotain uutta konkreettista asiaa,

josta olisi hyotya kaytannossa.

”Noo, oppia, oppia uutta... niin... koska niita putkihommia on vahemman tullu teh-

tya, niin siltd alueelta enemman tietysti... joo...” Sitten, kun tehdaan sité sun henki-
Iokohtasta opsia, niin painota sitd... joo...” Minkalaisia asioita haluat oppia, kuinka
paljon teoriaa ja kaytdnt6a? “’Ei, kylla ma sanoosin, ettéd ehka teoriaa enemman.
Kyll& jotain, mutta ei varsinaisia putkiasennustoit... joo, kylla... jotain saatojuttu-
ja ja semmoisia, jotka liittyy siihen kiinteistoon... joo, koska mulla on ittella koto-
na ja kaasupullo, maa saan siella tehtya... joo.” (H1, mies 35 v)

Jotakin konkreetista jaa kasiin, ettd kun taalla opetusta saa ja tyoharjoittelunkin
kautta saa oppia, niin sina itseluottamuskin kohenee, etté uskaltaa kayda kasiksi
tdman alan uusiin projekteihin ja toihin.”” (H2, mies 33v)

Kurssiodotuksista puhuttaessa tunnelma oli innostunut, ja uusia asioita haluttiin oppia
mya0s teoriassa. Ensimmaistd kertaa mainittiin myos itseluottamus ja toive sen parane-
misesta kurssin kautta. Tamantyyppisen koulutuksen pitéisi olla kuitenkin hyvin kay-
tdnnonlaheista. Niin ajatteli myds haastattelija (kurssin vastuukouluttaja) tdssa vaihees-

Sa.

’Niin monta kurssia niin monta mita on kayty palaveria lapitte, aina jotain uutta
saa siité ei kai mihink&an paase... eik0 aina jotain uutta saa ei niin oppinu 0ok-
kaan, mutta tietenkihan, jos tatd ammattia ajatellaan vaikeahan se on 30 vuotta on
teheny niin sité kuures kuukaures tulee viela paree ammattimies, mutta tota niin ai-
nahan se tayrentad, ei siind mihink&an paase.” Minkalaisia asioita haluat oppia?

” Oppia??... Kylla se tuo saatdpuoli on.”” (H3, mies 57 v)

En osaa sanoa sitte jalki... etta jotain hyotyakin... Joo, ei siind ainakaan mitaan
menetd. Varmaan mina uskon, etta on siita hyotyd.” (H4, mies 54)

’No en ma tierd, nythdn ma haluun sitd, etté tuota siita sen verran hyotya olis, jos

ei muuten saa toita niin vahan eresauttais sita tyonsaatia sitte.”” (H6, mies 51 v)
Lahes jokaisessa sitaatissa mainittiin hyoty: ” ettéd on siitéa hyotya”. Kaytannon hyoty
liitettiin hyvin yksiselitteisesti tyon saantiin. Ty6hon saattaisi paasta kasiksi uuden op-
pimisen kautta. Kurssin jalkeen ndhdééan sitten se muu hyo6ty, jos sellaista on saatu.
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Kouluttaja. Kouluttajan pitdd osata asiansa ja hanen pitéé olla motivoitunut tehtavaan-
sé. Opetustyossa pitda olla kaytannonlaheinen ote ja kouluttajan tulee suhtautua ennak-
koluulottomasti ja tasapuolisesti koulutettaviin. Myos riittdvan ohjauksen ja palautteen

saanti katsottiin tarkeaksi.

’No, sitd, ettd kouluttaja osaa asiansa... hmmm... musta tuntuu, etté kylla s& var-
maan osaatki... on teheny... niin sitd kuures kuukaures tulee viela paree ammatti-
mies, mutta tota... niin ainahan se tayrentaa, ei siina mihinkaan paase.” (H1, mies
35v)

’Joo, kouluttajalta varmaan tata kans etta laitat itsesi sinne likoon ja... Joo, tama
on taas ehkd semmonen kysymys, etta jotakin siina hahmottuu selkeAmmaks kun
kurssi etenee, etta ei oikeen pysty...”” (H2, mies 33 v)

’He, heh... mités siitd, asiallista koulutusta. Eika kovin teoreettista, jotta se on
kaytannon, koska se siin on nyt yks, joka vuosien mittaan on joutunut toteamaan, et-
t4 teoria ja kaytanto ei taharo aina osua kohorallensa.” (H3, mies 57 v)

”Kyll& kouluttajalla pitéa olla valtavan hyva motivaatio, etté se saa naihin paksui-
hin kalloihin jotakin mahtumaan, ettei se tuota... jos kouluttaja heittaytyy, etta
omasta mielesta kunhan nyt vaan kayraan kurssilla, niin ei se oo mikaan... ja kou-
luttajan yks hyva puoli on saa vanhan ihmisen ettei se nukahra pulpettiin, saa kiin-
nostumaan asiasta.” (H6, mies 51, v)
Kouluttajan pitad tulla toimeen kaikkien kanssa. Koulutus pitd4 hoitaa asiallisesti ja
kaytannonlaheisesti. Kouluttajalla pitaé olla hyva motivaatio itselld ja hénen pitaa laittaa
”itsensd likoon” koulutettavien puolesta. Vastuu omasta oppimisesta siirtyi tdman haas-

tattelutuokion aikana vahvasti opettajan harteille.

5.2 Opiskeluedellytysten huomioon ottaminen HOPSin laadinnassa

Toinen ilmid, jota tutkimuksessa l&dhdettiin selvittdmaan, on kuvattu ongelmana 2: Mi-
ten opiskeluedellytykset otettiin huomioon HOPSin laatimisessa? Tama jaettiin neljaén
ilmididen pédaluokkaan (osailmidon), jotka samalla ovat tdman ongelman teoreettisia
peruskasitteita: opiskelijan oma tilanne kurssilla, opiskelijoiden oma opiskelutapa, kou-

lutuksen kokonaistilanne ja kouluttajan tydskentely.

Seuraavassa (Kuvio 10) on kaavioesitys teema-alueiden kaytostd valihaastattelussa.
Valihaastatteluaineistolla haettiin vastauksia siitd, kuinka opiskeluedellytysten huomi-
oon ottamien oli toteutunut HOPSIn laatimisen kautta. T&ma tdsmentyi tutkimuksen

toiseksi padongelmaksi.
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MUUTTUJIEN
ONGELMA 2 OSAONGELMAT TEEMA-ALUEET KYSYMYKSET LUOKAT
(ilmid) (osailmi6) (muuttujat) (indikaattorit)
1. Hyvit
| 1. Mitki ovat tunnelmat? ———————> | 2, Ristiriitaiset
Miten opiskelu- | Opiskelijan oma 2. Ovatko sosiaaliset suhteet muutiuneet? 3. Huonot
edellytykset tilanne kurssilla
otettiin | 3. Miten jaat aikaasi opiskelulle? | 1. Eiviit ole muuttuneet
huomioon 9, Oletko pysynyt mukana, miten?
HOPSin 1. On aikaa
laatimisessa 4. Kiinnostaako opiskelu vield? 2. Pt jarjestas
Oppiminen lapsena 1 11. Oma panostuksesi? 3. Ei ole aikaa

(vilihaastattelu Opiskelijoiden oma

2 kk:n pagsti opiskelutapa lf‘“ iminen nuorena I‘\ ; 5. Miten opit lapsena? 1. Hyvin
kurssin alusta 6. Miten opit nuorena? 2. Keskinkertaisesti
3.6.1997) 7. Miten opit aikuisena?
12. Arvioitko suorituksiasi? 1. Kylls
2. Jonkinverran
3. Heikosti
Oppilaitos jne.
15. Hyviii ja huonoja puolia koulusta? (Muuttujien luokat
Koulutuksen IKou]utlaia I p | 10. Miten muuttaisit opetusta? on esitetty
kokonaistilanne 14. Onko HOPS tarpeellinen? kokonaan Taulukossa 3)

13. Miten kouluttaja toimi?

Kouluttajan tydskentely

Kuvio 10. Kaavioesitys teema-alueiden kaytosta valihaastattelussa (Mukaellen Hirsjarvi
1992, 43)

Haastattelua edeltdvassa suunnitteluvaiheessa asetettiin pd&dongelma 2:lle alustavat ala-
ongelmat ja teema-alueet. Lopullisessa analyysissé alaongelmat ja teema-alueet tdsmen-
tyivat kuvion osoittamaan muotoon. Kuhunkin teema-alueeseen kohdistettiin kysymyk-
set. Vdlihaastattelun analyysin ensimmdinen vaihe oli indikaattorien eli muuttujien
luokkien muodostaminen. Haastattelu tehtiin 3.6.1997. Tallgin koulutusta oli takana

vahan yli kaksi kuukautta, ja koko aika oli vietetty luokassa teoriaopetuksessa.
Seuraavat dokumentit, jotka on sijoitettu tutkimuksen loppuun, liittyvat kuvioon 10.
Liite 2 on valihaastattelun kysymyslista. Kysymyslista oli tavallaan muistilistana, mité
asioita kasiteltiin haastattelussa. Aivan sellaisenaan ei haastattelussa kaikkia kysymyk-

Si4 esitetty.

Taulukko 3 esittdd vélihaastattelun luokittelun: kysymykset (muuttujat) ja muuttujien

luokat sanallisesti.
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Seuraavissa luvuissa esitetddn valihaastattelun etenemistd haastateltavan ja haastatteli-
jan vuorovaikutuksena. Luvut etenevét osaongelmittain ja kysymys kysymykseltd hen-

kiloiden suorina sitaatteina seka tutkijan lisakysymyksia ja kommentteina.

5.2.1 Opiskelijan oma tilanne kurssilla

Opiskelija tilannetta kurssilla lahdettiin selvittdmaan elamantilanteen, opiskelutilanteen

ja opiskelumotivaatioon kohdistetulla kysymyksilla.

Haastateltavien tunnelmat vaihtelivat hyvien, ristiriitaisten ja huonojen vélilla. Pitk&
teoriajakso oli vasyttanyt opiskelijoita. Ns. kadentaitoja ei vield ollut ehditty kayda lapi.
TyoOharjoittelutiloja oppilaitoksessa ei ollut ensink&én, ja késityovélineet ja -koneet piti
lainata ulkopuolisilta urakointiliikkeiltd. Jarjestelma ei toiminut. Senhetkisi& positiivisia

tunnelmia kuvattiin seuraavasti.

”Kylla ihan hyvét fiilikset, uutta asiaa on tullut kaikenmoista.”” (H1, mies 35 v)

”Hyvat, ei mitdan vastaan oo, ennenhan taalla kay kun kampilla on.”
(H4, mies 54 v)

”No, tunnelmat on hyvat, tietystikkii ettei siind siina mielessa mittaan. Tietysti
semmonen kevatvasymys on ollut ettei oikeen 00 jaksanu kurssiin paneutua
sillalailla ja tahtoo nuo muut kevatasiat pyoria mielessa vaan.” (H7, mies 42 v)

Ristiriitaisia tunnelmia aiheuttivat liiaksi teoriapainotteinen opetus ja uuden tiedon

paljous. Opiskelukokemuksen puute oli myds selvésti kannanotoissa tulkittavissa.

”Yleisviilikset on sellaset, etté osittain on ihan sellanen ole, etté paljo tietoa on
jou’uttu menemaan niin nopeasti lapi, ettd jaany pintaraapasuksi, mutt asitte
toisalta puolen, ettd on myds oppinu uutta siind mielessd, jos on, kun on tullu asiaa
eteen, mika on itelle uus ja outo, niin kylla tdman kurssin aikana siihen tietoo on
saanu paljo, mutta sellane kahtalainen olo, toisaalta paljo on menny yli ja toisaalta
on myos oppinu aivan selevasti.”” (H2, mies 33 v)

>Joo, niiku m& oon ennenki sanonu ma en oo koulus ollu tuota 62 vuoren jalkeen
enkd mitdan kurssia kayny on vahan vaikee sopeutua. Mutta kylla taalla aina jota-
kin jaa.”” (H6, mies 51 v)
Varsin kielteisid kokemuksia oli seuraavan haastateltavan kuvauksessa hanen tunnel-
mistaan. Kielteisyys kohdistui koulutusjarjestelyihin opetussisaltéihin sekd niiden kaut-

ta myos kouluttajiin.



90

”Ei palijo minkaanlaiset! ”’Nii-i... kylla huono kuva on, niin se on, ei tima oikeen,
ei 00, sanotaan, nii ainahan ihminen niink6 oppia saa, mutta jos, sanotaan, ammat-
tiin olis tarvinnu, niin en ma kylla mitdan uutta oo saanu mita mulla ennemmin oo
ollu tieros.” (H3, mies 57 v)

Myos yleisesti koulutuksen alun innostuneisuus oli tasaantunut, ja ilmassa oli jo pienté

tuskastuneisuuden tunnetta.

Sosiaaliset suhteet olivat pysyneet ennallaan eikd mitéén erityisia muutoksia ollut ta-
pahtunut kurssin alkuun verrattuna ”...mita nyt uusia kavereita on tullut... vaimon kans-

sa tehdaan yhteisty6ta tehtavien teossa.”

Aikaa opiskelulle oli joko riittavasti, sita piti jarjestaa tai sitten sité ei yksinkertaisesti
ollut: ”...vuorokaudessa pitaisi olla vahan enemman tunteja, tahtoo aika loppua kesken,

muita toita paljon.”

Motivaatio. Opiskelun kiinnostavuus ja oma panostus opiskelun hyvaksi selvitti sen
hetken opiskelumotivaatiota. Huolimatta selvasta kyllastymisesta luokassa istumiseen
opiskelun kerrottiin vield kiinnostavan. Motivaatio opiskeluun oli séilynyt paremmin
nuoremmilla opiskelijoilla. Omaa tyota opiskelun eteen oli myo6s tehty, tosin vaihtele-
vasti. Panostus on ollut “’riittava™, tai sitten ”...en ole yrittanyt oikein viimeisen paal-

le.”

’No kyllg, en ole sita ollenkaan pahana pitényt, vaikka tuolla luokassa on istuttu-
kin, niin ei se ole paha, kylla se mulle ainakin sopii. Kyll& se on ollut riittava.” (H1,
mies 35 V)

’No kyll& se kiinnostaa, kiinnostaa taalla tulee niita... tai siis on asioita mitka ei
kiinnosta mitk& mennee ohi, mutta on my6s joitakii mitk& kiinnostaa ja mista mina
ite pyrin aina ottamaan enempi selevaa sitte. Niihin I6ytyy vastauksia. Oisin mina
voinu satsata enempikin, etta kylla mina sen tunnustan,ettéd on paljo menny aikaa
remonttiin ja ihan muihin asioihin, ettd tama on yks rintama tdma opiskelu... tiekko
min& tykk&an tammosessa opiskelussa siitaki, etta tassa oppii paljo semmosta mista
ei voi panna mustaa valakoselle, ettd nain keskindisessa suhteessa... jotaki
tdmmosta hienoo sithen parhaimmillaan sisaltyy.” (H2, mies 33 v)

Kyll& se kiinostaa, ku tulloo sellasia aloja ja aiheita, ettd tota niin, niin ei 0o niita
kovin paljo aikasemmin. Etta tullee jotakin uutta niin sillon kylla on skarppina.
Tietysti, jos vanahan toistamista tullee niin sitte sitd tahtoo niinko herpaantua.
Niinko tavallaan mulla ei oo aikaa, ma oon joutunu niinko jakamaan sita aikaa,
ettd muihinki hommiin, niin monimutkane systeemi meikalaisella tuo elama, etta...
tietysti ois enemminki saanu panostaa, vaan kuitenki riittavasti.”” (H7, mies 42 v)
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Vanhemmilla opiskelijoilla opiskelijoiden kiinnostavuus oli heikentynyt véhaiseksi.
Toinen vastaajista totesi suoraan, ettd kiinnostus on vahaistd. Mies oli ollut ns.
talonmiehen t0issd pitemman aikaa ja hén koki osaavansa Kkiinteistonhoitajan

tyGtehtavat.

’No kyll&, ainakin jonkun verran. On tullut lainattua noita kirjojakin tuolta... No
taytyy sanoa etté en ole yrittanyt oikein viimeisen paalle.” (H4, mies 54)

Kylla se tietenki aika heikos on se kiinnostus, ettéa kun ik&akin on en, tier& sitte
olisko, jos olis ollu aivan uutta alaa olisko se enempi kiinnostanu, tuota, kun on
samaa alaa. Se on itte vaikea arvioida, se jaakoon toisten arvioitavaks.” (H3, mies
57 v)
Taman haastattelurupeaman jalkeen vastuukouluttajan piti mennd katsomaan itsedén
peiliin. Oliko koulutuksen toteuttamistapa mennyt ensinkdén siten kuin alun alkaen oli
suunniteltu? Tassé kohtaa tuli mieleen my0ds oppilaitoksen opetusjérjestelyt ja niissa
esiintyneet puutteet. "Pitd4 varmaan menné paallikdiden puheille, jospa sieltd saisi niita
“resursseja’, ja koulutus saataisiin paremmin vastaamaan koulutettavien tarpeita. Pelkké
opiskelijoiden henkilokohtaisten resurssien selvittdminen ei auta, jos ty0pajaopetusta ei
voida jarjestad: kurssi menee pahasti pieleen.”

5.2.2 Opiskelijoiden oma opiskelutapa

Oman oppimistavan, -tyylin tai -strategian tunnistaminen on vaikeaa henkil6ille, jotka
eivét ole asiaa aikaisemmin miettineet. Vield vaikeampi on pukea sanoiksi vastaus ky-
symykseen, miten opit. Tassa kohtaa koulutusta oli takana noin kaksi kuukautta, ja op-
pimiskasite oli ainakin teoriassa kéayty lapi. Miten haastateltavat nyt oman oppimisensa
kuvasivat, selvida seuraavista esimerkeista lapsena, nuorena ja aikuisena oppimisesta.

’Sanotaan ettéa nakemalla ja tekemalld itte sen. Sanotaan etta teoriapuolelta niin
kylla se tuota, kun ei liikaa ole kerralla, niin kylla se siita sitten padhan jaa ja kylla
sen sitten kaytanndssa saa toteutettua.” (H1, mies 35 v)

’Min& oon senverran laiska luonne, ettd mind opin parhaiten silla lailla, ett& siin
on semmone kohtuullinen pakko takana, ettd joudun tekemaan niinku projektin,
miettimaan, tydstamaan, puhuttammaan, sitte se ja vield jos joutuu jollekin toiselle
asian esittamaan, niin se on tehokasta.” (H2, mies 33 v)

Edelld haastateltujen kuvaus tuo mieleen “oppipoika-kisélli-mestari-mallin. Ensi

katsotaan vierestd, kun ammattimies tekee "homman” ja sitten tehdddn peréstd. Tata
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tydssa oppimisen mallia kdytetddn nykyadn yha enenevdssa maéarin kéden taitojen

opettamisessa.

’Kyll& se kiinnostaa.... No, lukeminen ja kuunteleminen.... Riippuu tietysti mita te-
kee, parhaiten oppii tekemalld, kyllahan paljon oppii sellaista mité ei voi tehd&.”
(H5, mies 26 v)

Myo0s téssa opitaan uusia konkreettisia asioita tekemalld, mutta 26-vuotias nuori mies
mainitsi myds lukemisen ja kuuntelemisen oppimisen vélineend. Hanen harrastuksiinsa

kuului lukeminen ja musiikki.

”Joo, no, lapsena oppii tietenki kasvuymparistosta ja koulusta sitte on tydelama,
tyéelama on oikeestaan kouluttanu, ettd maa oon tuos vitsailluki kavereille, etta
maa ensin kayn toissa ja sitte vasta opiskelen, jotta toiset tapaa ensin opiskella ja
sitte vasta menee tOihin, mutta mulla on niinku toisappain, jotta otan nuo
tiedonjyvaset sitte kun oon tyoni suorittanu’. Joo, ihminen oppii joka péiva jotaki.”
(H3, mies 57 v)

Erehrysten ja yritysten kautta... Mun paappa opetti englantia, olin kolomen vana-
ha, kun osasin englantia, se oli ollut 8 vuotta Amerikoissa. Nyt kun telekkaria kat-
too, niin aina jonkun sanan muistaa.” (H4, mies 54 v)
H3 kiteytti vastauksessaan koko elaméan kestédvéan opiskelun. Kasvuympéristosta alkaa
oppiminen, jatkuu koulun kautta tydeldaméaén ja sen jalkeen — tosin pieni veitikka silma-
kulmassa — kun on tyot tehty opetellaan teoriaa. H4 tdydensi vastausta kantapdan kautta
oppimisella — opitaan erehdysten ja yritysten kautta. Mielenkiintoisen lisén toi kuvaus
lapsuuden muistosta Amerikan ’paapasta’” ja hanen englannin opeistaan, joita vield 50

vuoden takaa oli mielessa.

Kylla se oppiminen minun mielestdni on se perinteinen homma, ettd ensin
kayvaan teoriassa lapi ja sitte kaytannossa, jos ollaan, voiaanko tehd se homma.
Niin kylla se jaa sillo kaaliin meikalaiselle se...” (H7, mies 42 v)
Perinteisen oppimistavan kannalla oli viimeinen haastateltava. Ensin teoriaa ja sitten
kaytantod. Pitdd myontdd, ettd valitettavan usein vieldkin kohtaa kouluttajia, joilla
vanhat kasitykset ovat edelleen vallalla. Toisaalta ei niitd voi unohtaakaan, mutta

voitaisiin kokeilla my6s uusia oppimismenetelmia.

Opiskelijoiden omien suoritusten arviointi. Osaatko ja onko sulla ollut tapana itse

arvioida itseasi opiskelijana tai ty0ssa?
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Omien suoritusten arviointia kommentoitiin yleensa lyhyesti tyyliin ’kylla ma arvioin™
tai ’kylla, tottakai sita niiko ty0staa sita tyésuoritustaan.”
Keskustelua ei jatkunut haastattelija yrityksistd huolimatta. Enemman keskustelua syn-

tyi seuraavien haastateltavien kanssa.

’Oma kritiikki pitad aina olla, siité ei mihink&aan paase.” Kuinka helposti teet ihan
kaytdnndssa arviointia, ettd kun teet jonkun homman, etté toi ihan varmasti tuli hy-
vin tehtyd, vai palaatko siihen vield? >Jos se ei omasta mielesta tullut hyvin, niin se
tietysti palautuu mieleen, etta sen vois tehda paremmin.” Onko sulla korkea itsekri-
tiikki? ’Kylla se vaivaa koko ajan jos tekee jonkun huonon homman ja se osuu sil-
miin, ettd miksi se meni noin. Varsinkin jos se on sellainen ty6 joka paivittdin na-
kyy.” (H3, mies 57 v)

’Semmonen ainakin on ettd jos joku homma ei mee niinku itte on halunnu, niin kyl-

14 se jaa kaivelemaan. Kylla se taytyy valmiiksi saada.” (H4, mies 54 v)
Lisdkysymyksilld saatiin haastateltavilta “puristettua irti” tydtapojen ennalta suunnitte-
lua ja tyon vaatimien osasuoritusten mieleen palauttamista. Huono tyd tehtiin uudelleen

niin monta Kkertaa, ettd sen tulos vastasi omaa nakemysta hyvasta tyosta.

5.2.3 Koulutuksen kokonaistilanne

Koulutuksen kokonaistilannetta selitettiin ottamalla tarkastelun kohteeksi oppilaitos,
kouluttaja ja henkilokohtainen opiskeluohjelma, HOPS. Koulutuksen kokonaistilantees-
ta haastateltavat joutuivat esittdmaan ndkemyksensé koulun hyvistd ja huonoista puolis-

ta, opetuksesta ja sen muuttamisesta sekd HOPSin tarpeellisuudesta.

Miten muuttaisit opetusta. Opetusta haluttiin muuttaa l&hemmaksi kéaytantod. Se ei
ollut vield tapahtunut, vaikka alkuhaastattelussa toiveita siihen suuntaan esitettiin. Kay-
tdnnon harjoitustoitd oli kokeiltu muutaman kerran. Seuraavassa yksi esimerkki epdon-

nistuneesta harjoitustyostd kuvastaa vaikeuksia, joita tassé vaiheessa koulutusta koettiin.

Opetettavana aiheena oli lammitysverkoston mittaus ja sddt0. Teoriaa aiheesta kaytiin
lapi aamulla luokassa. Taman jalkeen siirryttiin oppilaitoksen kellaritiloihin, jossa lam-
pojohtoverkoston runkolinjat sijaitsivat. Sielld piti mitata yhden haarajohdon linjasaéto-
venttiilista vesivirta. Vesivirtamittaria ei oppilaitoksella ollut. Se oli lainattu paikallisel-
ta LVI-urakoitsijalta edellisend iltana. Kaikki paikalla olleet opiskelijat (8—10 henkil6d)
kerdantyivat kellarikaytavalle ryhmaksi kouluttajan ymparille. Kouluttaja naytti ensin,

kuinka ty0 tehdaén. Sitten opiskelijat saivat kokeilla tydsuoritusta vuoron peraan. Kun
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kolme opiskelijaa oli opetellut, tuli LVI-urakoitsijalta soitto. Mittaria tarvittiin tyémaal-
la. Heille oli tullut mittauskohde, joka piti heti hoitaa. Mittari haettiin pois, ja opetusta

jatkettiin luokassa teoriatuntina.

Eipa ollut ihme, ettd opiskelijoilta tuli negatiivista palautetta. Kaytdnnon harjoittelu oli

taas kerran epaonnistunut.

’No justiinsa se mittaus ja sdatbhommat on sellasia, oikein muista mita siina oli
siind... eika se oo sitten 10 miesta yhden mittarin kanssa, eihan siit tuu mitaan,
kaks kolme.”” (H1, mies 35 v)

”Mutta, jos ajatellaan niinku LVI-peruskorjaajaa nii se pitais olla kaytannén hom-
maa. Mitas siitd on hyotya jos me kirjasta luetaan ja sitten kun mennaén tyémaalle
ja lyddaan lavuaari kateen ja et tiedd korkeuksista etkd muista mitaan, etka tieda
periaatetta yhtdan mitenka se siihen laitetaan, ja lyddaan putkenpalat ja sanotaan
etté jengat siihen paahan, niin ethan sa tieda yhtaan mitenka se siihen laitetaan, jos
et ole ikind tehnyt. Etta tallain kun menn&an teoriassa, niin ei ole mitdan mahdolli-
suuksia menestya tydelamassa. Tana paivana on melkein tyd kuin tyo etta siina ei
ole enda sita tydohjausta , se on itte tehtdva. Ei ole enda ees sita joka sulle sanois
etta tee niin ja nain.” (H3, mies 57 v)

Ty0paikoilla LVI-asennustoissa ei nykyddn ole endé varsinaisia tyonjohtajia. Pienilla
yhden miehen tyomailla vastuun kantaa asentaja itse tyonsé suunnittelusta ja lopputu-
loksesta. Isommilla tyémailla on ns. ”nokkamies”, kokenut asentaja, joka vastaa tyosta
ja ohjaa nuorempia. Aikaisemmin tyojohtajina toimivat teknikkokoulutuksen saaneet
henkilot. LVI-teknikko oli yleensa kdytdnndn asennustoiminnan kautta opetellut tyon ja
kolmen vuoden opiskelun jalkeen saanut teknikon arvon. Nykyéaan koulutus on lopetet-
tu; ammattikorkeakoulu tuottaa insinéoreja tyéelaméaan ja teknillinen yliopisto diplomi-

insintoreja. Yleensd ndilla henkil6illa ei ole endé k&den taitoja.

”Joo, se pitas jotenkin saada niinku kaytannonlaheisemmaksi. Loppujenlopuksi se
kiinteistonhoito on kummonki kaytdnndn hommaa, siin ei teoria paljo auta, auta
kun sita kiinteistoon mennaan ja vikaa aletaan ettimahan ja hommia tekemahan,
niin siin ei paljo teoria auta.”” (H3, mies 57 v)

’Tuo on liian laaja kysymys muutamalla sanalla vastattavaksi, ettd miten muuttas,
mutta me voitas me opiskelijat itte miettid jo etukateen aina tulevaa aihepiiria ja
miettid kysymyksia ja niiku, jos tehh&an ite niinku pohjaty6ta tuolla aina uuella. Ja
sekin on rajallista, ettd minkd verran me pystytddn niinkun harjoittelemaan
kaytannon puolella. Kun porukka sillai tulis rohkeammaksi monilla olis... siin&
pystys pienidkin tadmmosia esitelmia, tammosia pitdmaan... valtavasti olis
potentiaalia.” (H2, mies 33 v)
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Miten saada koulutusta kaytdnnon léheiseksi on laaja kysymys myds suomalaisessa
ammatillisessa  aikuiskoulutuksessa.  Vastuu ammattimieheksi  valmistumisesta
salytetddn edelleen oppilaitoksille. Tyodnantajat odottavat liian yleisesti koulusta
valmiita ammattimiehid. Ty0 opitaan kuitenkin viime k&dessa tyota tekemélla oikeissa
typaikoissa. Ensisijaisesti vastuu omasta oppimisesta on tietenkin oppijalla itsellaan.
Taman oivalsi vastauksessaan H2: ”...me voitas itte miettid jo etukateen... tehda

pohjaty6ta...”

>Jos ihminen huomaa etté opetus menee yli ymmarryksen, niin sité turhautuu ilman
muuta.” (H3, mies 57 v)

En oikein tiedd sanoa, ettd miten sitd muuttais. Ei sitd oikeastansa tiedad ennen-
kuin lopussa ettd mita pitais...”” (H4, mies 54 v)

Kurssilla pitdis olla jokin peruskoulutusvaatimus, mullakaan ei ole mitaan LVI-

puolelta. Yleensa niissa on niinku jokin vaatimus, etta pitais olla jotain toista ja

ammattikoulutusta.” (H5, mies 26 v)
Kouluttajan nakokulmasta katsottuna tilanne ei ollut hyvd. Opetuksen muuttaminen
enemman kaytantdon soveltuvaksi ei oppilaitoksessa ollut mahdollista, koska tydsaliti-
loja ei ollut. Kiinteistonhoitajan tyOtehtéviin kuuluvia harjoitteita kylla voitiin tehda
oppilaitoksen ilmastointikonehuoneissa ja lammdonjakohuoneessa. Né&issakin opetusti-
lanteissa tuli oppilaitosorganisaation byrokratia esteeksi. Esimerkkiné kerrottakoon ti-
lanne ilmastointikonehuoneessa tehdysta harjoittelusta. Kouluttaja opetti ryhmalleen
ilmastointikojeen toimintaprosessia. Joku opiskelijoista painoi vaaréé “nappulaa” ja sai
halytyksen aikaiseksi. Tuota pikaa kojehuoneeseen ilmestyi oppilaitoksen kiinteiston-
hoitaja ja lopetti harjoittelun kovadanisesti. Taas tuli ”pyyhkeitd keh&an” ja siirryttiin

teoriaopetukseen takaisin.

Onko HOPS tarpeellinen? HOPSin tarpeellisuudesta oltiin samaa mieltd. Se katsottiin
hyvaksi, mutta kdytdnnon asioihin se ei vaikuttanut. HOPS tehtiin koulutuksen alussa.
Lahes kaikki ottivat vastaan kaiken koulutustarjonnan eikéd henkilokohtaisia eroja paljon
I0ytynyt. HenkilOkohtaista opetusohjelmaa piti tarkistaa koulutuksen edetessé. Siihen ei
ollut mahdollisuuksia yksin sen takia, ettd opetusohjelman aiheet olivat kaikille sen ver-
ran vieraita, ettd opetustunneilta ei voinut olla pois. Lisaksi tyévoimapoliittisen koulu-

tuksen sééantoihin kuului, ettd paikalla olo oli valttaméaton. Opintokorvaavuudet piti
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nayttad toteen todistuksilla tai muulla luotettavalla tavalla. Niita ei I0ytynyt, ja HOPS

pysyi muuttumattomana koko koulutuksen ajan.

”Kylla se mun mielestani aivan hyva on. Musta tuntuu ettd alussa ei ollut aivan
selvad mita se HOPS tarkoittaa, siitd puhuttiin mutta mitdéan ei tapahtunut sen asi-
an kanssa.” (H1, mies 35 v)

”No, ei sitd niin hyvin tai tehokkaasti varmasti kayteta, kun mitd se antas
mahollisuuden, ettd minusta sen hyva niinku selkaranka ja runko siella taustalla. Se
on sitte omasta aktiivisuuvesta kiinni, etta kuinka sitd pyrkii muokkaamaan ja
toteuttamaan sen mukaan sitd opiskelua. Paljohan me hyvaa saahaan paperille, jos
me ei teh& sen mukaan, ei silla oo sillon merkitystd, mutta tda asia on minusta ok.”
(H2, mies 33 v)

Parhaimmillaan HOPS on opiskelijan ja kouluttajan yhdessa tekemd alustava

suunnitelma, jota koulutuksen edetessdé muutetaan tarpeen mukaan. HOPSilla

rakennetaan oppijan opiskelupolku sellaiseksi, ettd se hyodyntdd opiskelussa ja

opiskelun jéalkeisessa tyon hakemisessa.

’Se on tarkea opiskelussa. Joka hommassa on suunnittelu téarked, on tarkeaa tietaa
tassakin hommassa vahan etukateen mita tuleman pitdd. Tarkoitatko taté opetus-
suunnitelmaa.” Sitdkin, mutta sitten on tdméa henkilékohtainen opetussuunnitelma,
HOPS? ”Siihen en oikein osaa sanoa niin tai nain, tietenkin se hyva on, joka sita
haluaa... Meinasin juuri sanoa etta kyllahan se kirjalle tehdaan, mutta miten se
kaytanndssa toteutuu. Jos on vaikea tapaus ja se jaa ittelle se homma, niin helposti
putoaa kelkasta ja se turhauttaa.” (H3, mies 57 v)

’Mun kohdalla se voi olla aivan tuollanen kun se on siind paperilla, en tiada kan-
nattaako sitd muuttaa mun kohdalla mitenkaan.”” (H5, mies 26 v)

Kyllah&n se ilman muuta on selvé, etté se on tarpeellinen tommonen HOPS. Min&
viel& muuttasin sita pikkusen sita.” (H7, mies 42 v)
Henkilokohtainen opiskeluohjelma ja sen kayttd haki vielda muotoaan eikd sen

muuttamiseen ollut mahdollisuuksia, kuten jo edelld mainittiin.

Hyvia ja huonoja puolia koulusta. Teoriaopetustilat olivat hyvat, tosin ATK-luokkia
kaivattiin lisdd. Moitteita tuli kaytdnnon opetustiloista ja opetusvélineistd. Niité ei oppi-
laitos pystynyt jarjestdméén jatkossakaan. Koulutus oli ensimmadinen laatuaan, ja tule-
vista, samanlaisista koulutuksista tulevaisuudessa ei ollut tietoa. Niinpd opetusteknolo-

giaan ei oltu sijoitettu varoja yhtaan.
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’Mittarikanta on huono. Taalla olis valtavasti tutkimista. Ne pitéis viikon olla ne
mittarit taalla.”” (H1, mies 35 v)

”Se on justiin ettd, mutta, sanotaan taallaéhan ei oo niinku koulull ei oo mink&an-
nakosia laitteita esimerkiks niinku nuo mittarit ja kaikki sellaaset puuttuu. Eihan
niita lopppujenlopuks talonmies niin paljoo kayta kylla ne perussaadot ja sellaaset
tekdo aina ammatti-ihimiset, jotta ei niiren kaans, mutta tota nii, jos ajatellahan si-
taki esimerkiks mitd ma kattelin sité kiinteisténhoiron, mik& tdméa on opetusministe-
rio on hyvaksynyt taman ammattitutkinnon, niin sielld mun mielesténi puhutaan
kaikkien koneitten, tuota niin, ja laitteitten hallinnasta siiné pitas pystya ajamaan
raktoria kaikilla vehkeilld, leikkaamaan nurmikot, huoltamahan naméa vehkehet ja
tallaaset, siind puhutaan naista kaikista.”” (H3, mies 57 v)

Edellisilla vastaajilla oli hyvinkin laaja késitys kiinteistonhoitajan todellisesta tyos-
t4, mutta mm. H3 mainitsi opetusministerion laatimat kiinteistonhoitajan ammatti-
tutkinnon perusteet, jotka koulutuksen jarjestamisen aikaan olivat jo voimassa. Ku-
ten aikaisemmin on jo mainittu, tatd koulutusta ei jérjestetty kyseisten tutkintovaa-
timusten mukaan. Koulutus ei ollut ns. nayttétutkintoihin valmistavaa koulutusta,
jossa osaaminen todettiin nayttétilaisuuksien kautta. Oppilaitoksella ei ollut siihen
edes jarjestamislupaa, jonka myontéa kiinteistonhoitajan tutkintotoimikunta. Kurs-
sin nimi oli LVI-korjausrakentaja/kiinteistonhoitaja, ja koulutusohjelman rakensi
vastuukouluttaja. Tyévoimatoimistolta oli tullut jonkinlaiset alustavat tutkinnon si-

sallot, joita kaytettiin apuna koulutusohjelmaa laadittaessa.

’Koulu tuntuu jotenkin sisdanlampiavalta, taalla jokainen puurtaa omassa nurkas-
saan, ei ole minkaan nakdoista yhteistoimintaa, se on pistanyt heti mun silmaan, eika
se ole siitd muuttunut ainaskaan tdhéan mennessa. Etta kun toisenlaiseen kouluun
tottuu, niin vaatii aikansa ennenkuin tahan systeemiin tottuu. Siina jaa se porukka,
etté kaikki touhuaa omiansa, se on sitd. Mutta kai se on ndin tarkoitettu, etta ei tan
kummempaa yhteistoimintaa 0o. En tieda kuinka paljon henkilékunnalla on yhteis-
ty6ta, mutta tassa tuntuu etté jokainen vetaa sitd omaa linjaansa.” (H3, mies 57 v)

Tutkintoon tahtadvaa nayttdjen kautta suoritettava LV I-asentajakoulutus ja Kiinteis-
tonhoitajakoulutus sai Suomessa lailliset ohjeet vuonna 1994, jolloin lainsaadanto
tuli voimaan. Vuonna 1995 Opetushallitus laati ensimmaisen tutkinnon perusteet.
Koulutuksen jarjestdminen oli tuolloin vield hajanaista ja hyvin eritasoista eri ai-

kuiskoulutusorganisaatioissa.

Koulutukset vakiintuivat yleisempaan kayttoon vasta ammatillisesta aikuiskoulu-
tuksesta annetun lain (631/98) ja asetuksen (812/98) tultua voimaan. Nayttotutkinto

on erityisesti aikuisvéaestoa varten suunniteltu ja kehitetty tutkinnon suorittamistapa.
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Jarjestelmé on kolmitasoinen. Perustutkinnoissa osoitetaan ammattitaidon saavut-
taminen ja alalle tyollistymiselle edellyttavat tiedot ja taidot. Ammattitutkinnoissa
osoitetaan alan ammattityOntekijan edellyttdm& ammattitaito. Erikoisammattitut-
kinnoissa osoitetaan alan vaativimpien ty6tehtavien hallinta (Opetushallitus 1999,
134).

Oppilaitos oli ”sisaanlampiava” ja yhteistyo eri osastojen vélilla ei toiminut. Oltiin
aivan uuden koulutusalan koulutuksen kehittdmisen kanssa tekemisissa. Kehitta-
misty® vie aina oman aikansa. Toimintamalleja piti ensin kokeilla kdytdnnossa, ja
jos epdkohtia tuli vastaan, niita piti yrittdd korjata. Tahén kehittdmisty6hon ja ko-

keiluun ei ollut tarpeeksi aikaa.

’No ei mulla henkil6stossa ainakaan ole mitaan, noita laittetteita tarttis jonkun....”
(H4, mies 54 v)

”Ei minulla isompia oo moittimisia. Se on vain, ettd onnistus ko ajottaa se, etté
puoli paivaa teoriaa ja puoli paivaa kurssi levahtas johonki siis mentas kaytannon
tyon &areen, ettd, ettd kysyn vain, ettd onko meilla ndissa tiloissa niin paljo
semmosia jarkevia harjoittelukohteit.”” (H2, mies 33 v)

’Se on hyvaa ettd saa ite menna luokkiin, ammattikoulussa ei voinu menna jos ei
ollut tunteja jossain, taa on hyva etta taalla saa kulkea.”” (H5, mies 26 v)

’Minun mielesta taalla atk-tiloja sais olla enemman... Sais olla ihan omassa luo-
kassa tuolla meilléa koneita.” (H7, mies 42 v)

Tyytyvaisyyttakin ilmeni vastauksissa ja se kohdistui henkilostoon, joka opiskeli-
joita koulutti.

5.2.4 Kouluttajan tyoskentely

Miten mielestési opettaja/ohjaaja on toiminut opetuksessa? Olenko ollut liikaa daanessé,
yrittanyt teilld teettad liikaa tai lilan véhén, onko liikaa tehtdvia, entds yhteisyd, kom-

munikaatio?

Kouluttajan tydskentelyssa ei néhty valittamisen aihetta eiké tydskentelytapojen muut-
tamiseen ollut aihetta muussa kuin ryhméatydkaytannoissa. Ryhmatoita kaivattiin

enemman, ja jakoa pienempiin tyhmiin pidettiin tarpeellisena.
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’Sopivasti kaikkia. Ruokalassakin on oppilaat ja opettajat samassa pdydéassa, ei 00
niinku Jalasjarvelld, opettajat aivan omassa poydassaan. Se oli aivan sellaist.”
(H1, mies 35v)

”Tuli taas paljo kysymyksid. Ei ois helppo olla ohjaajan housuissa nyt, kun tota,
tdma sinullekin on, ohjaajallekin on pioneerin hommaa. Tama on sisdanajoa
kertakaikkiaan, tima hakee uomaansa.”” Niin hakee, niin hakee. ’Joo, ja sitte me
ryhmana pystyttas paljo niinko pystytaan vaikeuttamaan tai helpottamaan ohjaajan
tyota paljo, siis missa maarin me puhalletaan yhteen hiileen...”” Nain, olemme
ryhma. Me ollaan kokonaisuus. ’Kylla minun mielesta ryhmatyéhomma se on aina
hedelmallista. Jaetaan pienempiin porukoihin.” (H2, mies 33 v)

’Mun mielesté se on pelannu suhteellisen hyvin. En osaa siihen sanoa, ei ny aina-
kaan liikaa ole ollut sitd ohjausta. Omaa alya on kovasti saanut kayttaa, ja omia
taitoja.”” (H3, mies 57 v)

Kysymyksilla etsittiin vastausta nimenomaan vastuukouluttajan toimintaan. Kaivat-
tuja ryhmaétoita pyrittiinkin jatkossa jarjestamaan enemman. Ongelmaksi muodostui
usein se, ettd ryhmissé vai muutamat ottivat vastuuta oppimisesta ja huomioivat toi-
sia opiskelijoita. Loput olivat passiivisesti hiljaa tai sitten olivat vai osan péivaa
koulussa ja lahtivat ’korjaamaan Ladaa tai pesukonetta™ kotiin. My0ds heinat6ita
oli kesalla aika paljon. Joka tapauksessa pienikin kiitoksen sana kouluttajalle sai ai-

kaan mydnteisia tunteita, se oli palkitsevaa.

5.3 Miten opiskelijoista lahtenyt, yhdessa suunniteltu kurssi toteutui?

Seuraavassa kuviossa (Kuvio 11) on kaavioesitys teema-alueiden muodostumisesta lo-
makekyselyssa. Koulutuksen paattymisesté oli kulunut vahan yli nelja kuukautta. Kyse-
ly tehtiin tarkoituksellisesti viiveelld. Téssa oli pyrkimyksené saada opiskelijoilta objek-
titvisempi arviointi koulutuskokonaisuuden onnistumisesta. Usein heti koulutuksen jal-
keisessd kyselyssé ovat tunteet vield liiaksi mukana arvioinnin antamisessa. Viittaan
tassa edellé esitettyihin OPAL- palautteeseen, jossa Tydministerid keréé tyévoimakou-

lutuksista kursseittain opiskelijapalautteen koulutuksen lopussa (Ks. Luku 2.4.2).

Palautteen perusteella koulutusta antavat oppilaitoksen pisteytetddn niin, ettd mikéli
palautteesta saatu koulutuksen kokonaiskeskiarvo jaa alle 3,00 %:n, ei kyseiselle oppi-
laitokselle seuraavana vuonna lahetetd TE- keskuksien vuosittaisia tarjouskyselyita tyo-
voimakoulutuksesta. Useissa oppilaitoksissa tdmé& on koettu epdoikeudenmukaiseksi

oppilaitoksen hyvyyden mittariksi. Koulutuksen onnistumiseen vaikuttavat muutkin-
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seikat kuin pelkastaan opiskelijan tuntemukset. Koulutusta rakentavat, sen suunnittelu-
vaiheessa, koulutuksen tarjoaja TE- keskus, suorittaen tyévoimakoulutuksen tarveana-
lyysid. Sen onnistuminen on yksi vaikuttava tekija koulutuksen laaduntarkkailussa. Toi-
nen tekija on tydvoimatoimistojen opiskelijarekrytointi. Mikali se epaonnistuu esimer-
kiksi niin, ettd koulutukseen hakijoilla ei ole tarpeellista ammattitaitoa ja osaamista,
mika on madritelty tutkinnon perusteissa. Kolmantena vaikuttavana tekijana on oppilai-
toksen tila- ja kouluttajaresurssit. ne pitaa olla myds kunnossa laadukkaan koulutuksen
lapiviemiseksi. Mikali kaikkien edelld mainittujen toimijoiden yhteistyd onnistuu, on
koulutuksella hyvat mahdollisuudet myd6s onnistua.

Talla kurssilla OPAL- palautteen keskiarvo oli 2,83. Se jéi alle ”hyvan koulutuksen”
rajan. Koulutuksen aloittamista jouduttiin siirtimaan kahteen otteeseen, koska hakijoita
yleensa ei ollut tarvittavaa 15 henkil6d. Tadma oli osaltaan syyna siihen, ettd hakijoiden
perustiedot eivét vastanneet kurssivaatimuksia. Hyvalta koulutuksen onnistumiselta oli

tavallaan perustukset vaillinaiset.

Kolmas ilmid, jota tutkimuksessa lahdettiin selvittdmaan, on kuvattu ongelmana 3: Mi-
ten opiskelijoiden tarpeista lahtenyt, yhdessa suunniteltu kurssi toteutui? Téhan haettiin
vastauksia lomakekyselylla (liite 3). Tama jaettiin kolmeen ilmididen paaluokkaan
(osailmigon), jotka samalla ovat ongelman teoreettisia peruskasitteitd: 3.1) Miten haas-
tattelu koettiin ja motivoiko se opetuksen aloitusta? 3.2) HOPSin merkitys opiskelussa.

3.3) Miten koulutuspaikka ja vuorovaikutus kouluttajan kanssa koettiin?



ONGELMA 3 OSAONGELMAT TEEMA- KYSYMYKSET MUUTTUJIEN
(ilmid) (osailmid) ALUEET (muuttujat) LUOKAT
(indikaattorit)
1. Onko aikuisena opiskelu sinusta . 3. Kiinnostaa,
yleensd mielekésta? 4. Kiinnostaa paljon
a) Opiskelu- 2. Minka tasoinen opiskelumotivaatio 1. Heikko, 2. Tyydyttava
motivaatio itsellési oli kurssille tullessa? — | 3.Hyvd
3.1 Miten haastattelu 3. Oliko haastattelulla vaikutusta 2. Véhén
koettiin ja motivoiko opiskelumotivaatioon? 3. Keskinkertaisesti
se opiskelu aloitusta? 4. Paljon
Miten 4. Mitd muuta tulee mieleen Yksi sanallinen
opiskelijoista opiskelumotivaatiostasi? kommentti
lahtenyt, yhdessa
suunniteltu 5. Tunsitko itsesi hermostuneeksi 1. Ei yhtdan, 2. Vahén
kurssi toteutui? haastattelussa? | 3. Keskinkertaisesti

(2 kk koulutuksen
jalkeen tehty
kysely
24.2.1998)

b) Haastattelu-
tilanne

c) HOPSin
tekemisen vaihe

3.2 HOPSIn
merkitys
opiskelussa

3.3 Miten
koulutuspaikka ja
vuorovaikutus
kouluttajan kanssa
koettiin ?

d) HOPSin
vaikutuksen

I kokeminen I

e) Koulutuspaikka
ja kurssikokonai-
suus

f) Yhteistyo

g) Ohjaus

6. Minkalaisen ilmapiirin kurssista ja

sen alusta haastattelu mielestasi toi?  \

7. Minkalainen mielestasi oli 4. Myénteisen

haastattelupaikka? 5. Hyvin myonteisen

8. Haastattelijan toiminta?

9. Mit& muuta tulee mieleen 3. Sopiva, 4. Hyvin sopiva
haastattelutilanteesta? 5. Erittdin sopiva

10. Oliko HOPS kasitteena sinulle 4. Hyva,

selva? 5. Oikein hyva

11. Saitko HOPSiin ohjausta?
12. Mit& HOPS sisalsi?

Yksi sanallinen
kommentti

13. Oliko HOPSin tekoon varattu
tarpeeksi aikaa?

14. Otettiinko siind huomioon sinun
henkildkohtaiset tarpeesi?

15. Oliko opiskelijakyselylla kurssin
puolivélissé vaikutusta
opiskelumotivaatioosi?

16. Mitad muuta tulee mieleen
HOPSin tekemisestd sinua varten?

jne. (Muujuttujien luokat
on esitetty kokonaan
Taulukossa 4)

17. Miksi HOPS tehtiin?

18. Miten sitd muutettiin kurssin
puolivalissa?

19. Onko HOPS térked?

20. Miten se muutti omaa opiskelua?
21. Mitd muuta tulee mieleen
HOPSin tekemisestd ja vaikutuksesta
opiskeluusi?

22. Oliko koulutuspaikka sinusta
sopiva kurssin jarjestamiseksi? .
23. Miksi mielestasi oli tai miksi ei
ollut sopiva?

24. Mitka seikat olivat hyvia
koulutuspaikalla?

25. Mitka olivat pahimmat puutteet
koulutuspaikalla?

26. Miten kommentoisit
koulutuskokonaisuutta?

27. Miten muuttaisit ja mitd asioita
koulutuksessa?

28. Mitd muuta tulee mieleen
koulutuspaikasta ja
kurssikokonaisuudesta?

29. Onnistuiko yhteistyd kouluttajien
ja itsesi valilla?

30. Esimerkkejé yhteistyon
puuttumisen syista.

31. Saitko riittavasti ohjausta
kouluttajilta koulutukseen liittyvista
asioista?

32. Saitko riittavasti ohjausta
kouluttajilta henkildkohtaisissa
opiskeluasioissa?

33. Jos et saanut riittavasti ohjausta
kouluttajilta, niin misté asioissa olisit
halunnut enemman ohjausta?

34. Mitd muuta sinulle tulee mieleen
ohjausasioissa?

Kuvio 11. Kaavioesitys teema-alueiden kaytosta 4 kk koulutuksen jalkeen tehdyssa kyselyssa

(Mukaellen Hirsjéarvi 1992, 43)
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Kyselylla haettiin vastauksia siitd, kuinka koulutuksen jélkeen arvioitiin koulutuskoko-
naisuutta. Tama tasmentyi tutkimuksen kolmanneksi pdédongelmaksi. Haastattelulomake
muotoiltiin tutkimuksen haastatteluvaiheiden jalkeen, kun alustava analyysi oli niistd
tehty. Kyselyn perusteella saadusta tutkimusaineistosta muodostettiin muuttujille luokat

(indikaattorit), joiden tulkinnan kautta saatiin kysymyksiin vastaukset.

Seuraavat tutkimuksen loppuun sijoitetut dokumentit liittyvat kuvioon 11.

Liite 3 on haastattelulomake, joka l&hetettiin koulutukseen osallistuneille noin neljé

kuukautta koulutuksen paattymisen jalkeen.

Kuvio 11 on kaavioesitys teema-alueiden kaytostd lomakekyselyssé. Siind on néytetty,
kuinka tutkimuksen kolmanteen ongelmaan on haettu vastausta ongelman osittelun,
teemoittelun, teemoihin liittyvin kysymysten ja kysymyksiin saatujen vastausten luokit-

telun kautta.

Seuraavissa luvuissa esitetddn lomakekyselyn analyysin perusteella tulkitut tulokset.

5.3.1 Miten haastattelu koettiin ja motivoiko se opiskelun aloitusta?

Opiskelumotivaatio ja haastattelutilanne. Opiskelumotivaatiota selvitettiin kysymal-
14, oliko aikuisopiskelu yleenséd mielekasta ja arvioimalla suoraan omaa opiskelumoti-
vaatiota kurssille tultaessa. Suurin osa vastaajista koki aikuisopiskelun erittdin mielek-
kaaksi eiké se kenenkaan mielesté ollut taysin turhaa. Opiskelun kiinnostavuus hajoitti
vastauksia erittain kiinnostavasta heikkoon kiinnostukseen. Itse haastattelulla ei katsot-
tu olevan kovinkaan paljon vaikutusta opiskelumotivaatioon. Vastaajat, jotka olivat po-
sitiivisimmin suhtautuneet opiskeluun ja joilla oli korkeampi motivaatio kurssille tulles-

sa, olivat myds muihin asioihin motivoituneempia.

Alkuhaastattelutilanne koettiin yleisesti hyvin myoénteiseksi tilanteeksi, jossa ei pahem-
min hermoiltu, vaikka se kaikille oli uutta. llmapiiri oli myds mydnteinen, paikka oikein
sopiva, ja haastattelijan toiminta koettiin hyvaksi. "Lamminhenkinen keskustelu™. (H1,

mies 35 V)
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5.3.2 HOPSIin merkitys opiskelussa

HOPSIin tekemisen vaihe. HOPS kasitteen& oli joko erittdin selva tai sitten joillakin
siitd ei ollut mitéan tietoa. Muuten vastaajat olivat selvilla tai jokseenkin selvillg kasit-
teen madrittelystd. Myds HOPSIn sisalloista oltiin keskiméaéaraisesti tietoisia, ja kaikki
kokivat saaneensa ohjausta HOPSin teossa. Vastaukset tahdn lomakekyselyyn olivat
sanallisesti niukempia kuin haastattelussa saadut vastaukset. Haastattelussa tutkija pys-
tyi sisakysymyksilla saamaan keskustelua jatkumaan. Lomakekyselyssé ei t4t4 mahdol-
lisuutta ollut.

”Niita aineita, joihin oli tarve, kiinnostus paneutua enempi... jai vahan paperitiikerik-
si...” (H2, mies 33 v)

’Opiskelusuunnitelman omien tietojen ja taitojen mukaan raataloityna.”
(H5, mies 26 v)

’Henkilokohtaisen opetussuunnitelman, eli suurin piirtein ne kurssit, mitk& halusin suo-
rittaa.” (H7, mies 42 v)

Kaksi seuraavaa kysymysta hajoitti vastaukset, kun tiedusteltiin, oliko varattu tarpeeksi
aikaa HOPSin tekemiseen ja oliko henkilGkohtaiset tarpeet huomioitu. Aikaa oli varattu
lilan véhan tai jokseenkin tarpeeksi. Kumpaankin kysymykseen saatiin samantasoinen
mielipide. Yhden vastaajan mielestd aikaa oli varattu sopivasti. Noin puolet vastaajista
koki, ettd henkilokohtaiset tarpeet oli huomioitu vahintaan riittavasti, ja toisen puolen
mielestd henkilokohtaisia tarpeita ei ollut otettu riittdvasti huomioon.

Kurssin puolivélissa tehty kysely lisasi tai piti ylla motivaatiota yli puolella vastanneis-
ta, mikd on huomionarvoinen seikka. Muita mieleen tulleita seikkoja HOPSin tekemi-

sesté kuvattiin seuraavasti:

’HOPS tehtiin tarpeitteni ja halujeni mukaan.” (H1, mies 35 v)

’Jos joutuisin laatimaan uudelleen vastaavan, niin pystyisin hyddyntamaan HOPSIin
antamia mahdollisuuksia monipuolisemmin.”” (H2, mies 33 v)

’Koska aiempaa tietoa tai kokemusta alasta ei ollut, HOPS toteutettiin muuttumatto-
mana.” (H5, mies 26 v)
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’Vahan sekava tilanne, tais olla muillakin opiskelijoilla pallo hukassa. Kurssin esittely
puuttui kokonaan.”” (H7, mies 42 v)

Vastauksista kuulsi 1&pi kouluttajan koulutuksessa kéyttama kieli. HOPS raataloitiin”,
tehtiin "tarpeiden mukaan”. Se on tietenkin hyva asia, ndin kurssia jalkeenpéin arviota-
essa, jotain oli opittu. Tosiasiassa HOPSin tekemisen vaiheessa oli pallo hukassa muil-

lakin”, kuten H7 asian ilmaisi.

HOPSIin vaikutuksen kokeminen. Henkilokohtaisen opiskeluohjelman vaikuttavuu-
desta ei oikein selvasti kerrottu. Oli selkeasti tiedostettu, miksi HOPS tehtiin. HOPSilla
saadaan selville, mita osa-aluetta haluaisi enemmaén opiskella ja silla ’raataloitiin opis-
kelupaketit™ kunkin tilanteen mukaan. Silla sai valita haluamiaan aiheita henkilokohtai-

seen opiskeluun.

’Kohdennetaan opiskelua niihin osa-alueisiin, joista haluaisi enemman tietoa.” (H5,

mies 26 V)

’Siksi, ettd opiskelu painottuisi opiskelijalle tarkeisiin asioihin.”” (H7, mies 42 v)

Henkilokohtainen opiskeluohjelma tehtiin koulutuksen alussa ns. lahtétasoselvityksen
yhteydessé koulutuksen alussa. Selvityksessé pyrittiin ottamaan opiskelijan aikaisempi
koulutus ja tydkokemus huomioon. HOPSia piti muuttaa tarpeen mukaan koulutuksen
kestdessd. Kaytannossa HOPSia ei muutettu juuri lainkaan koulutuksen aikana. Sité

muutettiin hyvin vahan, tarkennettiin jonkin verran ja ATKn osuutta lisattiin.

Kaikki pitivat HOPSin tekemista tarkeand. Kaksi mielipidettd kertoi, miksi se on téarke-

aa.
Sellaiselle opiskelijalle, joka haluaa vaihtaa aineita.”” (H3, mies 57 v)
Olisi ehka hyva, ettd HOPSia ei tehtaisikaan kerralla loppuun, vaan etta se tehtaisiin

kahdessa erassa. Kun opiskelijat ovat paasseet sinuiksi koulun kanssa, niin HOPSista

tulee parempi.” (H7, mies 42 v)
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Suurimman osan mielestda HOPS muutti omaa opiskelua aktivoimalla, lisddmaélla moti-
vaatiota tai muuten auttamalla. Kahden mielestd ei mitddn muutosta tapahtunut ja yksi

jatti kokonaan vastaamatta.

Mitd muuta tulee mieleen HOPSin tekemisesta ja vaikutuksesta opiskeluun? Tahan koh-

taan saatiin ainoastaan kaksi mielipidettéa.

’Antoi puitteet, laiminlydnnit olivat omalla puolella.”” (H2, mies 33 v)

’Vahan sekava tilanne, kun piti paattaa kursseista, joiden sisallésta oli vahan tietoa.”
(H7, mies 42 v)

Néissa loppukommenteissa oli kaksi hyvin erilaista mielipidettd. Ensimmaisessé suori-
tettiin selked itsearviointi siitd, ettd omalla toiminnalla olisi oppimiseen voinut vaikut-
taa. Toisessa tavallaan vastuu omasta oppimisesta salytettiin kouluttajalle, joka ei tie-

dottanut tarpeeksi koulutuksen sisélldista. My0s se piti paikkansa.

5.3.3 Miten koulutuspaikka ja vuorovaikutus kouluttajan kanssa koettiin?

Koulutuspaikka ja kurssikokonaisuus. Oliko koulutuspaikka sopiva kyseisen kurssin
jarjestamiselle vai eikd ollut? Yli puolet vastaajista koki, ettd koulutuspaikka ei ollut

sopiva téllaisen koulutuksen jarjestamiselle

’Koska kyseisella koulutuspaikalla puuttui opiskeluun tarvittavia laitteita.” (H1, mies
35V)

7 Jai kaytannon syista liian teoriapainotteiseksi.” (H2, mies 33 v)
’Ei ollut valmiuksia kurssiin, olis tarvittu muutakin kuin pelkat seinat.”” (H7, mies 42 v)
Koulutuspaikka ei ollut sopiva opetusvalineiden ja -laitteiden puutteellisuuden takia, ja

osaksi sen vuoksi ei opetusta voitu jarjestadad kaytannonléheiseksi niin kuin olisi haluttu.

Mitka seikat olivat hyvia koulutuspaikassa? Koulutuspaikasta l18ydettiin myds hyvia
puolia ja niitd olivat mm. tilat, opettajat ja ATK-laitteet. Koulutustiloja moitittiin aikai-
semmin, mutta moite kohdistui k&ytdnnon harjoitustilojen puutteeseen. Edellisestd poi-
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keten saatiin kaksi erilaista mielipidettd. Niistd varsinkin ensimmainen lammitti koulut-
tajan mielta.
’Laheisyys, hyvat suhteet oppilaiden ja kouluttajien valilla.”” (H1, mies 35 v)

Tiedon saaminen kirjoista ja internetin kayttdmahdollisuus.” (H5, mies 26 v)

Mitka olivat pahimmat puutteet koulutuspaikalla? Pahimpia puutteita olivat jo useaan
kertaan mainitut mittarit, tyovalineiden ja harjoitustilojen puute. My0s opetusmateriaa-
lia oli lifan vahan ja kunnon opetusvélineisté ei ollut.

’Kojeet, laitteet, mittarit ja harjoituskohteet puutteelliset.” (H2, mies 33 v)

“Tarvittavien laitteiden puute eik& kunnon mahdollisuutta kdytannon téihin.” (H5, mies
26 V)

Miten kommentoisit koulutuskokonaisuutta? Lyhyimmat, déaripéitd kuvaavat vastaukset
kysymykseen olivat "’hyva” ja ’ei hyva”. Vastattiin myos niin, ettd "’olosuhteet huomi-
oonottaen kokonaisuus oli kohtalainen” Koulutuskokonaisuutta pidettiin liian teoriapai-

notteisena ja laajuudessaan hajanaisena.

”Ohjelma hyva, opetusmateriaali heikko, aineita paljon, olisi tarvittu enemman eri alo-
jen opettajia.” (H4, mies 54 v)

’Koulutussuunnitelma hyva. Oppilaitos ei vain kyennyt tilojensa ja laitteidensa vuoksi

sitd kunnolla toteuttamaan.” (H5, mies 26 v)

Miten muuttaisit ja mitd asioita koulutuksessa? Tassé vastaukset kertaavat koulutukse-
puutteista samoja asioita kuin edelliset vastukset. Esille tuli myds muutamia hyvié ja
varteenotettavia kehittdmisehdotuksia kouluttajalle.

”Enemman tydpainotteista, parityoskentelya...”” (H1, mies 35 v)

’VVahemman asiaa, mutta siihen pureuduttaisiin syvemmalle.” (H2, mies 33 v)

Jokaiselle alueelle oma opettaja.” (H6, mies 51 v)

’Kursseilla alan ammattilaisten vierailuja pitais lisata.”” (H7, mies 42 v)
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Mitd muuta tulee mieleen koulutuspaikasta ja kurssikokonaisuudesta? Myds ndissa vas-
tuksissa kertautuvat oppilaitoksessa ilmenneet hyvat ja huonot puolet: teoriaopetustilat

ja kouluttajat olivat hyvia ja kdytdnnon tyotilat ja opetusvalineet olivat huonoja.

’Koulutuspaikka teoriapuolen kannalta ok. Kurssikokonaisuus ehka ontui kaytannonla-
heisyyden puutteen takia.”” (H2, mies 33 v)

“Kursseilla kannykat yleensa pilaavat kokonaisuutta. Kéannykk&hiljaisuus tunneille.”
(H7, mies 42 v)

Matkapuhelimet olivat kaikilla kouluttajilla ja niita pidettiin myds oppitunneilla auki. Se
hairitsi selvasti opetusta. Kouluttajien joukossa oli muutamia henkil6itd, jotka koulutus-
tyon ohessa toimivat asiantuntijatehtavissa paikallisten yritysten palkkaamina. Né&in
saatiin oppilaitokselle lisarahaa. Naiden henkildiden “k&nnykat” soivat useaan otteeseen

oppitunnin aikana.

Yhteisty0. Yhteisty0 kouluttajien kanssa onnistui vastaajien mielesta hyvin. Yhteistyota
kuvattiin véhintdan tyydyttavéksi ja parhaimmillaan erinomaiseksi. Syitd yhteistyon
puuttumiseen ldydettiin sekd itsestd kouluttajasta. Kouluttajasta johtuvia syitd olivat
esimerkiksi seuraavat: kouluttaja ei ollut tavoitettavissa tai hanell& oli liian Kiire tai hén
oli vasynyt ja turhautunut. Itsestd johtuvia syita olivat aktiivisuuden véhéisyys seka se,

ettd ryhman tuki kouluttajalle puuttui.

Ohjaus. Ohjausta saatiin koulutukseen liittyvissé seka henkil0kohtaisissa opiskeluasi-
oissa riittdvasti. Ohjaukselle ei koulutussuunnitelmassa ollut varattu erityisesti aikaa.
Ohjausta annettiin sita pyydettaessé koulutustyon lomassa. Eniten harmia kouluttajalle
aiheuttivat opiskelijoiden vélisten ristiriitatilanteiden selvittdaminen. Esimerkkina voi-
daan kertoa tilanne, jossa kaksi hyvin erilaisen elamankatsomuksen omaavaa opiskelijaa
saivat aikaan niin vakavan riidan, ettd kouluttajalla ei ollut muuta mahdollisuutta kuin

lopettaa koulupdivé kesken ja ottaa riitelija erikseen henkilékohtaiseen puhutteluun.
5.4 Puhelinkysely
Kurssin jalkeistd tydmarkkina- tai opiskeluasemaa ei lomakekyselyssa selvitetty, mutta

se tehtiin n. 5 kk kurssin paattymisen jalkeen puhelinkysely. Se antoi seuraavat tulokset,

jotka kertovat kaikkien seitsemén haastatteluihin osallistuneen silloisen tilanteen:
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Kolmella oli silla hetkella toit4. Yksi oli vakinaisessa tyossa ja kaksi oli ollut tyésuh-
teessa kurssin paatymisen jélkeen koko ajan tai melkein koko ajan. Kaksi oli koulutuk-

sessa ja kaksi oli ty0ttomana.

Suoraan tuosta tuloksesta paatellen koulutuksella oli ollut vaikutusta vastaajien parantu-
neeseen tyo- tai koulutusasemaan. Sitd, kuinka paljon koulutus oli vaikuttanut, ei voida

arvioida, silla osasyy oli ollut yleisesti parantunut tyéllisyystilanne.

5.5 Tutkijan omaa havainnointia

Tamd osa tuloksista sisaltad tutkijan oman pohdinnan liséksi tutkijan havaintoihin pe-
rustuvaa tietoa. Havainnointi on yksi tiedonhankinnan laji, ja sitd voidaan kayttaa tieto-
ldhteend hyvinkin tasavertaisesti muiden tiedonkeruumenetelmien kanssa. Tassa tutki-
muksessa ei havainnointia kuitenkaan tehty niin systemaattisesti ja paivittain muistiin
merkitsemalla, ettd ne olisivat olleet varsinaisen analyysin kohteena tuloksien saamisek-
si. Kurssin asioita havainnoitiin paivittdin eikd havainnointia voinut valttaa, olihan se
osa inhimillista toimintaa. Tassé halutaan tuoda esille havainnoinnin antama yleisvaiku-
telma kurssikokonaisuudesta: kuinka kurssi alkoi, eteni ja loppui. Hirsjarvi ym. (1997,
214) tahdentavat, ettd havaintomenetelmad kaytettdessé on tarked muistaa, ettd tutkija

pitéé erilld&n havainnot ja omat tulkintansa niista.

Paivakirjamerkintoja. Paivékirjamerkintdja tehtiin jokaisen viikon jalkeen perjantai-
sin. Merkintojen tekeminen oli osa vastuukouluttajan tyota. Paivakirja siséltaé paivittai-
set merkinnat opettajasta oppiaineesta ja opiskelijoiden poissaoloista sekd yhteenvedon
viikon tapahtumista. Opiskeluviikkoja oli yhteensa 25, joista kurssin loppuun sijoitettu
tyoharjoittelu kesti nelja viikkoa. Ty6harjoitteluviikoista ei paivéakirjamerkintdja tehty.
Paivakirjamerkinnat muodostavat viikkojen tapahtumista ja tunnelmista pienié tarinoita,
jotka kuvaavat tutkijan havaintoihin perustuvan vastuukouluttajan subjektiivisia tunte-
muksia koko kurssin ajalta. Jokaisen viikon tapahtumia ei kerrota, vaan paivékirjasta on
poimittu tapahtumia kurssin alusta, puolivélistd ja lopusta. Kerrotut asiat tdydentavét

muita tutkimuksen tuloksia ja sitovat ne todelliseen elaméén kurssin aikana.

1. kurssiviikko (15/1997): Yleinen aktiivisuus on ollut melko hyva. Ehka pelkké teo-
riaopetus “puuduttaa” vahan. Matematiikan kertausta pitdisi saada enemman joillekin




109

opiskelijoille. Opetus "menee yli hilseen”. Osalle opiskelijoista (3—4) saisi tehda vaike-
ampia tehtdvia. Ehka teoriaa (matematiikka, fysiikka) pitéisi ottaa LVI-aineiden yhtey-
dessa enemman, aina kun esimerkkeja tarvitaan.

2. kurssiviikko (16/1997): Yleiset tekniset aineet (Kurssiosio 1) pééattyivét ja tasotestit
osoittivat, ettd opiskelijoiden taidot (matematiikka) huonoimmillaan olivat tyydyttavia
ja parhaimmillaan Kiitettdvid. Osanottoaktiivisuus Kiitettdvdd. HOPSeja pitdisi saada
tehtyd enemmaén. Yksi alustava tehtiin ja muutama opiskelija tyytyi koulun opetusoh-
jelmaan. Suunnitteluaikaa opettajalle lisdd. Ei ole vanhaa opetusmateriaalia, jota voisi
hyodyntad. Kaikki pitda tehdd alusta pitden, koska kurssi on ensimmadinen laatuaan.
Tehdaén pioneerityotéa.

3. kurssiviikko (17/1997): Erilaisia opetusmenetelmien kokeilua ja ryhmahengen nostat-
tamista, aktivointia aikuisena opiskeluun. Tama toimii hyvin, kun teoriaopintojen véliin
”heittdd” oppimiseen liittyvia yleisid malleja. HOPS-lomakkeita ja -malleja muilta oppi-
laitoksen kursseilta sai kayttdd hyvaksi. Opetuksen monipuolistamista on mietitty yh-
dessa ja opetuskeskusteluharjoituksia kokeiltu. Seuraavaksi koetan ottaa mukaan ryh-
matyomenetelmia. Kurssilaisten aktiivisuus ja omatoimisuus lisaantyy. Se ilahduttaa
kouluttajan sydanta.

4. kurssiviikko (18/1997): Viikon alussa ajateltiin perustaa opiskelupiireja (-ryhmid)
joiksikin illoiksi. Opiskeluteemoja olisivat esimerkiksi ATK, 1amp0, vesi ja viemari jne.
Idea oli hyvé, mutta opiskelijoiden aikaresurssit ja motivaatio estivat niit4 viela perus-
tamasta. Teoriapainotteinen opetus alkaa vasyttdd seké oppilaita ettd opettajaa. Harjoi-
tustdiden osuutta tulisi lisatd, mutta kun osa opiskelijoista ei tunne edes LVI-tekniikan
yleisimpiakaan kasitteita eika piirustusmerkintdja. Opiskeluaktiivisuus vaihtele heikosta
Kiitettdvaan.

5. kurssiviikko (19/1997): Ryhmatydmenetelmien kayttdminen on aika vaikeaa. Ei oi-
kein toimi. Opiskelijat eivat halua tehda ryhmissd mitdan. Lisapotkua pitéisi saada.
Luokkahenki kérsii jonkin verran ns. ”vanhojen miesten” klikistd, jossa kolme opiskeli-
jaa eivét ole ryhmétyohaluisia. Muuten kaikki sujuu suhteellisen hyvin. Opiskelun mo-
tivoinnissa on vanhemmilla miehilla vaikeuksia. Mita pitdisi tehda?

6. kurssiviikko (20/1997): Opetusteknologiset puutteet hankaloittavat opettajan tyota.
Tama tuli konkreettisesti esille kohdassa 5.2.3 esitetyssa esimerkissa LV-mittalaitteen
lainaamisesta paikalliselta yritykseltd. Lainaus oli hyvé juttu, mutta sitten tilanne karka-
si késistd, kun mittalaite haettiin pois. Koulutuksen alkusuunnittelussa olleet puutteet
vaivaavat vield jonkin verran. On omien resurssien tuhlausta juosta kaupungilla mitta-
reiden perassa.

8. kurssiviikko (22/1997: Viikko oli ollut raskas seka kouluttajalle, ettd opiskelijoille.
Opiskeluvasymys oli huomattavaa, silti osanotto tunneille on yllattavén hyva. Motivoin-
tikeinot ovat kouluttajalla vahissa. Myd6s kouluttaja on turhautunut tilanteeseen. Tieto
oppilaitoksen eri osastojen ja johdon vélill4 ei toimi. Tdman on kouluttajan "oma reak-
tio”. Oma reflektiivisyys on myods koetuksella. Motto "&la pingota niin paljon, ei se
kannata”. Omaan jaksamiseen tarvitaan myo®s osaston apua. Puhdistavia keskusteluja
osastonjohtajan kanssa. Olen vield hengissa.
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10. kurssiviikko (24/1997). ATKn ja yleensakin tietokonetydskentelyn opettaminen
aikuisille, jotka eivat ole aikaisemmin ole edes koskeneet koneeseen, on vaikeaa. Ope-
tuksesta pitdisi tehda selked, hitaasti eteneva opetuspaketti. Opetuksen pitaisi olla henki-
I6kohtaisten oppimistaitojen mukainen. Muuten ei hommasta tule mitaan. Nyt tuli liikaa
kerralla.

11. kurssiviikko: (25/1997): Mitéa pitemmalle kurssi etenee, sitd vahemman motivoitu-
neita ovat opiskelijat. Tdma tarttuu myds kouluttajaan. Opetuksessa on mukana liian
vahan teknisten, eri alojen spesiaalikouluttajia. Kurssisuunnitteluun oli kurssin alussa
lilan vahén aikaa (vain 3 paivaa).

12. kurssiviikko (26/1997): Pitipa puristaa viimeiset voimanrippeet, ettd pédasi tdhan
saakka. Nyt on loma tarpeen. Téllaista kurssia ei saa ikind jarjestdd kesdaikaan. Ei voi
tehdd lampdotilamittauksia, kattilalaitokset eivéat ole paélla, kaukoldammon alakeskuksissa
ovat meno- ja tuloveden lampétilat 1&hes samat jne. Harjoitustoitd on tdman takia l&hes
mahdoton tehd&. Asiasta pitdé lahettaa kriittinen kommentti myds tyévoimapiiriin. Hy-
vad kesdlomaa toivoo vasynyt ja turhautunut kouluttaja.

Koulutuksessa oli edetty vahaé vaille kurssin puolivélia. Kesdlomaa kesti kolme viikkoa
(28-30/2007. Oppilaitos oli kiinni, ja myos opiskelijat paésivat kesatauolle. Paivakirja-
merkintjen véliin ei ole tehty lisskommentteja tai tutkijan muita huomioita, siksi ettéd
kuvaukset sinallaan jo kertovat, mita kurssilla todella tapahtui. Ei ole tarpeen kommen-
toida kommentteja. Koulutus oli edennyt lahelle puolta vélia. Seuraavissa paivékirjaku-

vauksissa edetdan samoin kuin edella.

14. kurssiviikko (31/1997): Kesatauon jalkeen ei mikaan toiminut: opiskelijat eivét jak-
sa mitadn, ovat “patalaiskoja” ja kouluttajan turhautuneisuus jatkuu. "Kylla sité voisi
aikaansa tuhlata paremminkin, meni orientointipdiviksi kaikki viikon koulutuspéivat.”

15: kurssiviikko (32/1997): Koska teoriaa on liikaa ja kdytannon harjoittelua ei koululla
voi tehdd, jarjestin paikallisen LVI-liikkeen tydmaalle opetustilanteen l&mpd&pattereiden
asennuksesta tiistaipaivélle. Toinen harjoituskohde oli yhden opiskelijan omakotitalon
kattilan vaihto, johon l&hti kaksi opiskelijaa. Kattilaprojekti meni hyvin, mutta tyémaal-
le opiskelijat eivét suostuneet lahtemaéan. Opiskelijoita kiinnosti enemman meneillaan
olevat urheilukisat televisiossa. He kieltaytyivat opetustilanteesta. Tunteet kuumenivat
molemmin puolin. Pidin kriisipalaverin. Siind keskusteltiin jo koko koulutuksen lopet-
tamisesta ja opiskelijat uhkailivat ammattiliiton véliintuloa. Kouluttaja jatti opiskelijat
luokkaan lukemaan LVI-piirustuksia keskendan ja lahti kattilatyomaalle. Aika nayttéa
mit& ensi viikolla tapahtuu. P&iva jatti pahan maun suuhun.

16. kurssiviikko (33/1997): Viikko oli vaikea opetuksellisesti. Kurssilla oli lilan paljon
asiaa yhdelle kouluttajalle: opiskelijat vasyvat, kouluttaja vasyy. Koska mikaan ei talla
viikollakaan, piti opiskelijoita komentaa kotiin kesken pdivan. Seurasi puhuttelua, vi-
noilua molemmin puolin. ”Katsotaan kuinka &ijan kay ensi viikolla.”
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17. kurssiviikko (34/1997): Viikon alku oli todella hyva. Opiskelijat olivat ”lauhkeita
kuin lampaat”. Mita oli tapahtunut? Viikolla k&vin tyénohjauksessa oppilaitoksen psy-
kologilla kaksi kertaa, rehtorin kehotuksesta. Han oli kuullut vaikeuksista kurssilla.
Toisella kerralla totesin, ettd tyonohjausta en enéé tarvitse, koska tilanne luokassa oli
lauennut. Suurimmat ongelmat olivat aiheutuneet oppilaitoksen organisaatiosta ja oppi-
laiden vihanpurkauksista, koko eletysta eldmastd, tyottomyydestd jne. Nain téssa taas
sain alun parempaan.

18. kurssiviikko (35/1997): Viikolla tehtiin vierailu Ilmajoella ilmanvaihtokoneita val-
mistavassa yrityksessa. Viikolla oli kurssille jarjestetty myos virkistaytymispéiva oppi-
laitoksen rantasaunalla: saunottiin, uitiin syotiin ja nautittiin virvokkeita. Viikko meni
hyvin. ”Pelastettiinko kurssi yhdessa?”

Edella kuvattiin kurssin keskivaiheen “notkahdusta” alaspéin koulutuskokonaisuuden
lapiviennissd. Oman kokemukseni mukaan téllaista tapahtuu lahes kaikilla kursseilla, oli
kysymys sitten tydvoimakoulutuksesta tai oppisopimuskoulutuksesta ja oli suunnittelu
ja toteutus sitten kuinka hyvaad tahansa. Alussa opiskelijoiden innostus on korkealla,
puolivalissé tapahtuu taantumista ja loppuvaiheessa taas opiskelumotivaatio paranee.

Seuraavassa kuvataan kurssin loppuvaiheen tunnelmia.

19. kurssiviikko (36/1997): Talla viikolla oli jo sellaista loppujaéhdyttelyn makua, kos-
ka opetuksen teoreettinen osuus omalta kohdalta loppuu ensi viikolla. Ensiapukurssi ja
tulityokurssi toivat sopivan piristeen koulutukseen.

20.kurssiviikko (37/1997): Télla viikolla tehtiin tyoharjoittelusopimukset. Harjoittelu-
paikkoja oli runsaasti, ja kaikki opiskelijat olisivat omalla aktiviteetilld&dn paasseet toi-
hin. Nelja opiskelijaa halusi jddda koululle, jossa ei ollut oikeastaan mitdan tekemista.
ATK-luokka oli kaytettavissa, mutta k&dentaitoja ei voinut harjoitella. Yhden opiskeli-
jan sain tyoharjoitteluun kayttamalla suhteellisen kovia otteita. Nyt vastuukouluttaja sai
levatd opetuksesta ja keskittya loppuarviointiin ja todistusten valmisteluun.

Opiskelijat olivat tyoharjoittelussa viikot 38-41/1997. Viimeiselld kouluviikolla
(42/1997) oli maanantaipdiva ensiapua, ja tiistaina kurssilaiset antoivat OPAL-
palautteen tyévoimatoimistoon. Keskiviikkona 15.10.1997 oli kurssin paatdstilaisuus.

Paivakirjan viimeiset kuvaukset liittyvat tuohon paivaan.

25. kurssiviikko (42/1997): Kurssin paatostilaisuus oli oppilaitoksen ruokalassa. Paatos-
todistuksen koko kurssin suorittamisesta saivat 14 opiskelijaa. Tdssa joukossa olivat
kaikki tutkimukseen osallistuneet henkil6t. Tilaisuus oli lyhyt ja koruton. Rehtori piti
lyhyen puheen: ”...mielenkiintoinen ja tapahtumarikas kurssi...”. Vastuukouluttaja ker-
toi lyhyesti kurssin vaiheista ja totesi, ettd vaikeuksista huolimatta paastiin loppuun ja
kurssilaisten tilanne jatkossa on keskinkertaista parempi tyohén padsyn tai opiskele-
maan péaasyn suhteen. Seurasi todistusten jako ja tilaisuuden paattaminen.
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Palasimme vield viimeisen kerran luokkaan, jossa kouluttaja katteli kaikki opiskelijat ja
toivotti hyvaa jatkoa. Opiskelija, joka oli koulutuksen puolivalissd osallistunut rankim-
min “testaamaan ” ja “harnaamaan” kouluttajaa totesi kattelytilanteessa: ”Ala muistele
pahalla.” En muistele, hyvéa syksyn alkua.



113

6 POHDINTA

Tutkimus eteni suunnitteluvaiheen ongelmien asettelusta haastatteluvaiheeseen, aineis-
ton keradmiseen ja analysointiin. Ensimmainen ongelma, Minkalaisen henkilokuvan
opiskelijat itsestdan antavat, selvitettiin koulutuksen alussa tehdylla alkuhaastattelulla.
Toinen ongelma, Miten opiskeluedellytykset otettiin huomioon HOPSIn laatimisessa,
selvitettiin koulutuksen puolivalissé tehdylla valihaastattelulla. Kolmas ongelma, Miten
opiskelijoista lahtenyt, yhdessa suunniteltu kurssi toteutui, selvitettiin kaksi kuukautta
koulutuksen jélkeen tehdylld lomakekyselylld. Tdmén liséksi suoritettiin noin viisi kuu-
kautta kurssin paattymisen jélkeen puhelinkysely, jossa selvitettiin henkildiden senhet-

kinen tyomarkkina- tai opiskelutilanne (ks. kuviot 7 ja 8).

Kurssin opiskelijoista muodostui seitseman henkilon kohdejoukko, josta tutkimusaineis-
to kerattiin. Opiskelijat olivat kaikki miehid, joista nuorin oli i4ltdan 26 vuotta ja vanhin
57 vuotta. Opiskelijat muodostivat tavallaan kolme ryhméé: 1) "nuoret miehet” ikéja-
kauma 26 — 35 v, 3 henkil6a, 2) "vanhat miehet” ikdjakauma 51-57 v, 3 henkilda, 3)
yksi 42-vuotias mies. Hanté voisi kuvailla "keski-ikdiseksi mieheksi” Tutkijalle muo-
dostui henkilokuva opiskelijoista heiddn oman kuvauksensa kautta ja tutkijan havain-
noinnin kautta. ”"Nuorista miehistd” nuorin oli vield poikamies, kaksi muuta naimisissa
ja pienten lasten isid. Perheellisilla suurin huoli oli perheen talouden yllapitdminen ja
tyonsaanti koettiin hyvin tarkednd. Pokamiehid ei talous niink&én rasittanut, mutta kylla
jarkevén tekemisen tarve. Koko kurssilla oloajan talla ryhmalla oli opiskeluun ehka ak-
tiivisin ote. ”Vanhoilla miehilld” olivat lapset jo aikuisia ja talous ei en&é ollut niin tiu-
kalla. Kurssia ei koettu tarkeand, tydelamééan paédsyn véylana ja elékeikakin oli lahella.
’Paastahan kohta putkehen ” télla tarkoitettiin sitd, ettd ansiosidonnaisten péivarahojen
(500-péivat) loppuminen oli taattu siihen saakka, kun ty6ton péasee tyottémyyselék-
keelle. Ansiosidonnainen tyottomyyskorvaus oli huomattavasti parempi kuin muunlai-

nen tyottdmyyspaivaraha.

Opiskelijoiden eldaméntilanne selvitettiin suhteellisen laajasti. Eldmankokemuksen
(opiskeluhistoria, ty6historia) selvittdminen muokkasi opetusohjelmaa alkutason méarit-
tdmisen kohdalla ja muutti jonkin verran sisaltokokonaisuuksia. Henkilokohtaisen opis-
keluohjelman suunnitteleminen onnistui elaménkokemusselvityksen kautta hyvin, mutta

k&ytannon toteuttamisen jatkomuokkaus jai vaillinaiseksi. Oppimis- ja tydmarkkinapo-
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lulle luotiin nédin hyvé teoreettinen pohja, mutta kdytdnndn ohjaus ja seuranta jaivat va-
haisiksi. Kurssin toteutuminen suunnitellulla tavalla ei kovin hyvin onnistunut. Pahim-
pana esteend koettiin koulutuspaikan puutteelliset kdytannon tyétilat ja tyovalineet.
Myas eri alojen kouluttajia olisi pitdnyt olla enemman. Vastuukouluttaja joutui itse kou-
luttamaan sellaisia aiheita, joista ei itsell& ollut juurikaan kokemusta: esimerkkina ra-
kennustekniikka. Aikuiset miehet aistivat hyvin herkasti sen, ettd kouluttaja ei tieda
asioista kaytannossa mitaan eika myodskaan teoriasta. Talloin opiskelijat alkavat testata
kouluttajaa ja se usein johti hairiéihin ja levottomuuteen luokassa. Olo koettiin turvat-
tomaksi ja raskaaksi opettajanpdydén kummallakin puolella.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad aikuiskoulutuskurssin jarjestamistad suunnitte-
lusta lahtien, kuvata kdytdnnon toteutus sek& seurannan avulla selvittdd vaikuttavuutta.
Kurssisuunnittelun ja toteutuksen laht6kohtana pidettiin opiskelijoiden henkilokohtaisia
resursseja ja tarpeita: miten ne otetaan huomioon koulutussuunnittelussa, opetussuunni-
telmassa ja henkilékohtaisen opetussuunnitelman laadinnassa ja muuttamisessa seka
miten naiden asioiden selvittdmiseksi opiskelija-analyysi tehdaan ja mitk& ovat sen vai-
kutukset.

Opiskelijan taustan selvittdminen alkaa nykytilanteen selvittamisella seka tyo- ja opis-
keluhistorian lapikaymiselld. Tausta luo pohjaa yleensa koulutukseen suhtautumiselle ja
opiskeluun kohdistuville odotuksille. Tamén jalkeen tiedon jakaminen itse koulutussi-
sélldista eli opetussuunnitelman esittely antaa valmiuksia alustavan henkil6kohtaisen

opetussuunnitelman tekemiseen: tiedetddn mita halutaan ja mita on tarjolla.

Haastattelut loivat positiivista ilmapiirid. Niissa l&hestyttiin ihmista hyvin henkilokoh-
taisella tasolla, opiskelijoista vélitettiin. Tama yll&piti ja jopa lisasi opiskeluinnostusta ja
motivaatiota. Aikuiskoulutuskurssi on mahdollista toteuttaa niin, ettd opiskelijoiden
resurssit ja tarpeet huomioidaan ja otetaan suunnittelun ja toteutuksen lahtokohdaksi. Se
vaatii kuitenkin niin viranomaisten, koulutusorganisaatioiden, kouluttajien kuin opiske-
lijoidenkin yhteisid sitoumuksia. Se vaatii myds parempaa yhteisty6ta ja ennakkosuun-
nittelua viranomaisten ja organisaatioiden Vvélill4, koulutuspaikkojen ja kouluttajien re-
surssien ja asenteiden tarkistamista seka opiskelijoiden asennemuokkausta ja tausta-

analyysia.
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6.1 Tutkimuksen arviointi

Tutkimuksessa pyritdan vélttdméén virheiden syntymistd, mutta silti tulosten luotetta-
vuus ja patevyys vaihtelevat. Taméan vuoksi kaikissa tutkimuksissa pyritddn arvioimaan
tehdyn tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa voidaan

kayttdd monia eri mittaus- ja tutkimustapoja (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara 2005, 216).

Maaréllisen tutkimuksen laadun arviointimenetelmid ei voida tassé tutkimuksessa kéyt-
t4d. Eskolan & Suorannan (2000, 210) mukaan laadullisessa tutkimuksessa arviointi
pelkistyy kysymykseksi tutkimusprosessin luotettavuudesta. Kvalitatiivista tutkimusta
lukee aina yleensa silla mielella, ettd 10ytyykohan siita jotain sellaista — kutsutaan sitéa
sitten totuudeksi tai ei — jonka voisi itse allekirjoittaa. Toisissa raporteissa jaa paallim-
maiseksi mieleen eldmén maku. Toiset taas saavat aikaan piinaavan tunteen siitd, ettd
onkohan asia niin kuin tutkija vaittdd. Miksi joissakin tutkimuksessa raportoidut ha-
vainnot ovat todemmantuntuisia kuin jossakin toisessa? Yksi vastaus voi olla siing, etta
tutkimuksessa kerrotut tapahtumat ovat, jollain lailla tuttuja ja oma kokemus voi ne vah-

vistaa. Kysymys on kokemusmaailmoiden yhtenevyydesta.

Tassa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavien kokemusmaailmat yhtyivat koulutuksen
kestéessa sen kautta, ettéd tutkija oli osa sitd elamaé, jota kurssilla elettiin. Alkuhaastatte-
lun jalkeen tutkija sai k&sityksen kohdejoukosta, jotka samalla olivat kurssin opiskelijoi-
ta. Heidan henkil6kuvansa paljastui tukijalle kurssin edetessa. Tutkija toimi kurssin vas-
tuukouluttajana ja oli lasnd koko kurssin ajan. Valihaastattelun jalkeen henkilokuva sai
syvyyttd: oltiin oltu yhdessa kaksi kuukautta. Kurssi kesti kokoisuudessaan vahén yli
puoli vuotta. Siind ajassa oli yhteisid kokemuksia kertynyt runsaasti luokkatydskentelyn

vuorovaikutustilanteissa, vélituntien keskusteluissa ja muissa yhteisissé tilaisuuksissa.

Teemahaastatteluun perustuvan tutkimuksen tulosten luotettavuus perustuu siihen,
kuinka hyvin tulokset ja todellisuus vastaavat toisiaan (Hirsjarvi & Hurme 1992, 128).
Teemahaastattelun menetelmalla tuodaan oikeutta todellisuuden moni-ilmeisyydelle.
Analyysissd pyritaan tavoittamaan tutkittavien ilmididen vivahteita ja tiivistamaan ne
siten, ettd kuvausten uudet ulottuvuudet valittéisivat haastateltavien todellisia ajatuksia

ja kokemuksia.



116

Molemmat haastattelu ja koulutuksen jalkeen tehty lomakekysely analysoitiin teemoit-
telun kautta. Teemoihin kohdistetuilla kysymyksilla saatiin selville tutkittavien todelli-
sia ajatuksia, joita kuvattiin tulososion suorissa sitaateissa. Vastaukset olivat opiskeli-
joiden omien kokemusten kautta syntyneitd tosia ajatuksia tutkimuksen kontekstista ja
samalla koulutuksen etenemisestd. Opiskelijoiden pienten kertomusten kautta tutkia
tulkitsi vastaukset. Tosin pitdd muistaa mitd Eskola & Suoranta (2000, 210) sanovat
tukijan subjektiivisesta asemasta. Laadullisen tutkimuksen lahtokohtana on tutkija avoin
subjektiviteetti ja sen myontdminen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimus-
valine. P&&asiallinen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja nédin ollen luotettavuuden
arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Tutkimusraportti siséltdd enemman tutkijan

henkildkohtaista pohdintaa kuin jos tutkimus olisi ollut kvantitatiivien,

Tutkimuksen on edelleen pyrittava siihen, ettd se paljastaa tutkittavien kasityksia ja hei-
dan maailmaansa niin hyvin kuin mahdollista. Taman tulee kuitenkin tapahtua tietoisena
siitd, ettd tutkija vaikuttaa saatavaan tietoon jo tietojen keruuvaiheessa ja ettd kyse on
tutkijan tulkinnoista, hénen kasitteistostdan, johon tutkijan késityksia yritetddn sovittaa.
Tutkijan on pystyttdvd dokumentoimaan, miten han on péatynyt luokittamaan ja ku-
vaamaan tutkittavien maailmaa juuri niin kuin hén on sen tehnyt. Hanen on pystyttava
perustelemaan menettelynsa uskottavasti, mutta toinen tutkija voi silti paatya erilaiseen
tulokseen ilman, ettd sitd on valttamatta pidettava tutkimusmenetelmén heikkoutena.
Samoin on tarkeaa, etta tulokset, niin pitkalle kuin on mahdollista heijastavat tutkittavi-
en ajatusmaailmaa. Samalla taytyy kuitenkin muistaa, ettd haastattelujen tulos on aina
seurausta haastattelijan ja haastateltavan yhteistoiminnasta (Hirsjarvi & Hurme 2000,
188-189).

Tassa tutkimuksessa tutkija on joutunut arvioimaan omaa ty6tdén ollen sidoksissa tut-
kimuksen tekemiseen tydnsa ohella. Tutkijalla on ollut ikd&n kuin kaksoisrooli: tutkijan
rooli ja vastuukouluttajan rooli. Oman tyon arviointia nékyy tulososiossa ongelmien
selvittdmisen yhteydessa tutkittavien sitaattien valissa. My0s péivéakirjamerkinnat ker-

tovat tutkijan tyosta konkreettisin esimerkein.
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6.1.1 Aineisto

Kun aineiston asianmukaisuutta arvioidaan yleisesti, ovat paaseikat aineiston riittavyy-
dessd, maarassd ja laadussa sekd siind, kuinka hyvin aineisto kattaa tutkimusalueen.
Yleensé téllainen arviointi on aina ongelmallista (vrt. Hirsjarvi ym.1997, 180), eika sel-
vad vastausta ja yleisia ohjeita ole olemassa. Niinpa arviointi pitdd tehdé aina tapaus-
kohtaisesti. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tavoitteena on ymmartaa tutkimuskohdetta.
Usein tutkimus alkaa siitd, etté tutkija yrittd4 kartoittaa kentdn, jossa toimii. Aineiston
koko maaraytyy ndissa tapauksissa sen mukaan, miten monta jasenté tallaiseen ryhmaan

sattuu kuulumaan.

Tassa tutkimuksessa tapausjoukko oli yhden kurssin opiskelijat, joista kohdejoukossa
oli puolet mukana. Kohdejoukko valittiin sattumanvaraisesti, koska mukaan saatiin ne
opiskelijat, jotka olivat saatavilla vélihaastattelussa (7 kpl). Sama joukko analysoitiin
my06s muissa tutkimusosissa (alkuhaastattelu, lomakekysely). Keratty aineisto oli runsas
ja toi hyvin esille koko kurssin mielipiteitd, koska samoja asioita nousi usein esille ai-

neistosta.

Yleisesti ottaen kaikkiin ongelmiin saatiin vastaukset lahes niin kuin ongelmanasette-
lussa ennen analyysin tekoa oli esitetty. Lopullisia vastauksia ei saatu suoraan yksittais-
ten kysymysten perusteella vaan koko vastausaineistoa tulkitsemalla. Rajaus, joka esiin-
tyy teemojen ja kysymysten alkuasettelussa, oli lahtokohta vastausten tulkinnalle. Ana-
lysoinnin aikana koko aineistosta esille nousevat seikat pyrittiin ottamaan huomioon

ilman teemarajauksia.

6.1.2 Rajoitukset menetelmissa, kehittamisehdotukset

Rajoittavimpana tekijand menetelmien kaytdssé on se, ettd tutkimus ei perustu syvalli-
siin filosofisiin taustasitoumuksiin eika teoreettisiin l&htokohtiin, vaan pyrkii olemaan
kaytannonlaheinen ja tydelaman sovelluksiin tdhtdava (vrt. Hirsjarvi ym. 1997, 123) ja
saattaa olla néin ollen joissakin kannanotoissaan hyvin subjektiivinen. Lisaksi tutkijan
resurssit olivat rajatut, koska han tutkimuksen liséksi toimi samalla kurssin vastuukou-

luttajana.
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Ehk& myos tutkimusasetelama oli laadittu hieman monimutkaiseksi ja kysymystenaset-
telu laajaksi. Analyysivaihe muodostui kokonaisuuteen nahden aika raskaaksi ja enem-

man tutkijan oman intuition kuin metodologisten teorioiden pohjalle rakennetuksi.

6.1.3 Yleistettavyys

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistosta ei tehda paatelmia yleistettavyytta ajatellen.
Mukana on kuitenkin se perin aristoteelinen ajatus, ettd yksityisessa toistuu yleinen.
Tutkimalla yksityistd tapausta kyllin tarkasti saadaan nékyviin myoés se, mika ilmidssa
on merkittdvaa ja mika toistuu usein tarkasteltaessa ilmiota yleisemmalla tasolla (Hirs-
jarviym. 1997, 181-182).

Tutkimuksen yleistettdvyys rajoittuu yksittaiseen tapaukseen, ja sitd voidaan kayttaa
hyvaksi koulutusorganisaatiossa uusien kurssien suunnittelussa. Kun ajatellaan yleisesti
koko Suomen ammatillista aikuiskoulutusta, jaa tutkimuksen anti pelkéstaan esimerkik-
si ja jatkotutkimusten aiheeksi. Yleensékin koulutussuunnittelussa painotuksen pitéisi
siirtyd kovista taloudellisista arvoista inhimillisemp&én, opiskelijan arvomaailmasta

ldhtevaan ajatteluun.

6.1.4 Hyodynnettavyys

Tutkimus lisasi tietoa yhden aikuiskoulutusorganisaation toimintatavoista, aikuiskoulu-
tuksen suunnittelusta, jossa lahtokohtana ovat opiskelijoiden resurssit ja tarpeet, ja kay-
tdnnon soveltamisesta koulutustilanteeseen. Tutkimus antoi tietoa myos henkilokohtai-

sen opetussuunnitelman rakentamisesta ja muuttamisesta koulutuksen aikana.

Tutkimus vahvisti késitysté siitd, ettd opiskelijoiden nakokulmasta ja tarpeista ei yleensa
koulutuskokonaisuuksia lahdetd miettimdén, vaan etusijalla ovat koulutusorganisaatioi-
den oppilastyopéivien tayttdminen ja oman toiminnan jatkumisen turvaaminen. Henki-
I6kohtaisia, ihmisesta lahtevia tarpeita ei vielé oteta tarpeeksi huomioon. Myds sen tut-
Kimus osoitti, ettd oppilaiden taustojen tutkimista ei tehda eiké alkutasovaatimuksista

pidetd kiinni, koska kurssit pitaa taytta4 hinnalla mill& hyvénsa.
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Tutkimuksesta saatua tietoa voidaan hyddyntaa kaikessa aikuiskoulutussuunnittelussa
esimerkiksi silloin, kun lahtokohdaksi otetaan opiskelija. Siitd saa myds viitteita tyo-
voimatoimistoille oppilasvalintaan ja -analyysiin jatko- ja taydennyskoulutuksen tar-

veselvitysta varten.

6.1.5 Jatkotutkimussuositukset

Tutkimusprosessi ei koskaan lopu siihen, ettd tutkimusongelmia saadaan selvitettyd,
koska vastaukset ovat aina vain osavastauksia ja osatotuuksia. Tutkimus ei lopu, vaan se
taytyy lopettaa tekemaélla tuloksista raportti ja panemalla sille piste. Toisaalta tutkimus-
prosessissa joihinkin kysymyksiin saadut vastaukset herattavat yleensa aina uusia Ky-
symyksié ja teoreettisia ongelmanasetteluja. Yhden tutkimuksen loppu tai sen aikana
saatu idea voi olla toisen tutkimuksen alku (Alasuutari 1994, 249).

Myos tama tutkimus heratti ajatuksia jatkotutkimuksista, jatti uusia kysymyksia ja he-
ratti innostuksen saada niihin vastauksia. Seuraavat uudet tutkimukset olisi hyvé toteut-
taa:

- Tyovoimapoliittisen koulutuksen vaikuttavuus opiskelijan nakékulmasta.

- Aikuisopiskelijoiden motivointikeinot: oppimispelkojen ja oppimisrajoitteisuu-
den poistaminen ja sitd kautta oppimisedellytysten parantaminen.

- Henkilokohtaisen opiskeluohjelman k&ytannon soveltaminen: HOPS toimivaksi

tydkaluksi ammatillisessa aikuiskoulutuksessa.

6.1.6 Kriittisia havaintoja LVI- alan koulutuksesta ja tulevaisuuden visioiden poh-

dintaa

LVI-alan jatko- ja tdydennyskoulutus on Suomessa liian hajanaista, satunnaista ja vaih-
televan tasoista, eiké se perustu kokonaisvaltaiseen suunnitelmallisuuteen yhteiskunnan

hallinnon tasoilla, koulutusorganisaatioiden tasolla ja yrityseldmén tasolla.

Monet virastot ja laitokset ovat myos tutkineet ja selvitelleet koulutuksen vaikuttavuut-
ta. Kriteeriksi on asetettu varsinkin tyévoimapoliittisessa koulutuksessa ty6hon sijoit-

tuminen tai jatko-opintoihin padseminen. Mittarilta on pohja pois, koska koulutus ei
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pelkastaan tahtaa tyohon sijoittumiseen, vaan silld estetddn myos syrjaytymista yhteis-
kunnasta, mika on nykyaan yha korostuneempi. Nama véittamat perustuvat omaan na-
kemykseeni ja muistiinpanoihin Seindjoen ammatillisessa aikuiskoulutuskeskuksessa
jarjestetystd Koulutuksen vaikuttavuus - tilaisuudesta 25.6.1997, jossa nédkemyksiaan
esittelivat Vaasan tyovoimapiirin edustajat, opetushallituksen edustajat ja kulttuuri- ja

sivistysvaliokunnan edustaja Helsingisté.

Liikaa resursseja tuhlataan erilaisten koulutusorganisaatioiden keskinéiseen kovaan kil-
pailuun koulutusmaarérahoista. Kursseja jarjestetddn tayttamaén vajaata koulutustarjon-
taa koulutustarpeesta vélittdmatta. Eri organisaatioiden vélinen yhteistyd puuttuu koko-
naan, ja huolimatta uuden laénijaon tuomasta rajojen vapautumisesta vanhat raja-aidat
ovat viel4 esteend mm. tydvoimapoliittisen koulutuksen jéarjestamiseksi eri elinkeinopii-

rien alueille.

Jatkokoulutuksen yhteydet tyoelaméan puuttuvat myds, ja moni LVI-alan jatko- ja tay-
dennyskoulutuskurssi on irrallaan seka tyéelaman tarpeista ettd jatkuvuudesta. Jatku-
vuus pitaisi taata koko maassa. Kyseiseen koulutukseen spesialisoituneita yKksikoité,
joissa opetusresurssit ovat kunnossa, ei liene montakaan Suomessa. Eivétka kurssit ole
paras tapa kouluttaa ihmisia paikallisia tarpeita varten. LVI-ala on suhteellisen kapea
alue rakennusalan koulutuksessa, eiké jatkuvuutta voi olla kovin pienelld alueella pit-
kaan. Koulutustarve tulee nopeasti tyydytettyd. Opiskelijat eivét lahde kursseille kovin

kauas kotipaikaltaan. Niinpé koulutus pitadkin vieda heita l&helle.

Koulutuksella pitédé saada aikaan vaikuttavuutta. Vaikuttavuuden ensimmainen taso on
mielestani vaikuttavuus yksiloon: ammattitaidon parantuminen ja laajeneminen, ty6llis-
tyminen, lisdopiskeluun motivoituminen, itsetunnon kohentuminen ja koko eldméntilan-
teen paraneminen. Toinen taso on siirtdd yksilon parantuneet taidot ja hyvinvointi yh-
teiskunnallista hyotyd tuottavaan toimintaan. Tuo siirto suoraan yhteiskunnan hyodyksi
voitaisiin tehda esimerkiksi LVI-perusparantamisen kautta.

Pitdd muodostaa asiantuntijatiimejd, jotka operoivat koko maassa jonkin opetushallituk-
sen hyvaksyman koulutusorganisaation alaisuudessa. Tuota organisaatiota ei vield voi
nimetd. Uutta lakiesitysta ei asiasta ole vield mikaan taho esittdnyt. Omasta mielestéani

tuollainen organisaatio voisi olla Suomen n. 42 aikuiskoulutuskeskuksesta muodostetta-



121

va yhteisorganisaatio. Siiné toimisivat eri tekniikan alojen erityisosastot, joiden tehtavéa-
na olisi valvoa toimintaa. Itse tiimit toimisivat itsendisesti paikkakuntien ja niiden yri-
tyksien tarpeiden mukaisesti. Tiimit tekisivat opiskelijatarveanalyysit ja markkinoisivat
osaamisensa yrityksille ja yhteisoille seka vastaisivat tehokkaasta ja taloudellisesta kou-
lutuksesta suoraan valituissa paikallisissa kohteissa.
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AOKK / KASVATUSTIETEEN SYVENTAVAT OPINNOT

LVI-korjausrakentaja /kiinteistonhoitajakurssi 7.4.-15.10.1997

ALKUHAASTATTELU 8. 4.1997

1.

8.

9.

Mitka ovat timan hetken tunnelmat ?
Perhesuhteet ?
Maailmantilanne (Suomen) ?

Koulutustausta ?
Mité toité olet tehnyt ?

Lapsuus, nuoruus, aikuisuus ?

. Tulevaisuus ?

Onko erityisid harrastuksia ?

Kiinnostaa, ei kiinnosta ?

10. Mitad muuta tulee mieleen ?

11. Mité odotat kurssilta ?

12. Miten opit ?

13. Oma panos ?

14. Mita odotat kouluttajalta ?

15. Onko vielé jotakin lis&a ?

Liite 1 (1/1)



Liite 2 (1/1)

AOKK / KASVATUSTIETEEN SYVENTAVAT OPINNOT

LVI-korjausrakentaja / kiinteistonhoitajakurssi 7.4.—15.10.1997

VALIHAASTATTELU 3.6.1997

1.

2.

8.

9.

Mitka ovat tunnelmat yleisesti ottaen kurssin tassa vaiheessa?

Onko sosiaalisissa suhteissa tapahtunut mitaan tiedostettua kurssin aikana?
(sing, todellinen maailma, perhe, ystavat; parantumista, huonontumista)

. Miten jaat (saat) aikaa opiskelulle?
. Kiinnostaako opiskelu vield?

. Miten lapsena opit asioita?

. Miten nuorena opit asioita?

. Miten aikuisena opit asioita?

Onko kurssin opetus vastannut odotuksia?

Oletko mielestasi pysynyt (itsearvio) hyvin, keskinkertaisesti, huonosti mukana?

10. Miten muuttaisit opetusta / ohjelmaa loppuajaksi?

11. Onko oma panostuksesi ollut mielestési riittavé, saavuttamaasi tamanhetkiseen
tulokseen? (Viitt. kysymykseen 7). Jos ei, miksi?

12. Arvioitko suorituksiasi?

13. Miten kouluttaja on mielestési toiminut opettaessaan?

(lilkaa &&nessa, teettanyt ryhmatoita, osaako asiansa, liikaa tehtavid)

14. Onko HOPS tarpeellinen?

15. Hyvid ja huonoja puolia ympéristdssa, opetusteknologiassa, henkildstossa?

16. Mita muuta tulee mieleen?



Liite 3(1/6)

AMMATILLINEN OPETTAJAKORKEAKOULU / HAMEENLINNA
Kasvatustieteen syventavat opinnot: Tutkimusty6 / Antero Sipponen 24.2.1998

KYSELY LVI-KORJAUSRAKENTAJA / KIINTEISTONHOITAJA-KURSSILLE 7.4.-
15.10.97 OSALLISTUMISEN VAIKUTUKSIEN SELVITTAMISESTA.

KYSYMYKSILLA ETSITAAN VASTAUSTA TUTKIMUKSEN PAAONGELMAAN 3:

Miten opiskelijoista lahtenyt, yhdessa suunniteltu kurssi toteutui?

Padongelma jakaantuu kolmeen alaongelmaan, joilla kullakin on omat teema-alueensa ja niihin
liittyvat kysymykset seuraavasti:

ONGELMA 3.1: Miten haastattelu koettiin ja motivoiko se kurssin aloitusta?

Teema a) Opiskelumotivaatio

Kysymykset:

1. Onko aikuisena opiskelu sinusta yleensé mielekésta?

E kiinnosta Kiinnostaa vahan | Kiinnostaa Kiinnostaa paljon | Kiinnostaa erittain

lainkaan paljon
1 2 3 4 5

2. Minkaétasoinen opiskelumotivaatio itsellasi oli kurssille tullessa?

Heikko Vaélttava Tyydyttava Hyvéa Erittain hyva
1 2 3 4 5

3. Oliko haastattelulla vaikutusta opiskelumotivaatioon?

Ei ollenkaan Vahén Keskinkertaisesti | Paljon Erittain paljon
1 2 3 4 5

4. Mita muuta tulee mieleen opiskelumotivaatiostasi?

Teema b) Haastattelutilanne Liite 3 (2/6)




Kysymykset:

5. Tunsitko itsesi hermostuneeksi haastattelussa?

En yht&én

Vahén

Keskinkertaisesti

Paljon

Hyvin paljon

1

2

3

4

5

6. Minkalaisen ilmapiirin kurssista ja sen alusta haastattelu mielestasi toi?

Hyvin Kielteisen | Kielteisesti Keskinkertaisen | Myonteisen Hyvin myonteisen
1 2 3 4 5
7. Minkélainen mielestési oli haastattelupaikka ?
Erittain sopimaton | Sopimaton Sopiva Hyvin sopiva Erittdin sopiva
tilanteeseen tilanteeseen tilanteeseen tilanteeseen tilanteeseen
1 2 3 4 5
8. Haastattelijan toiminta?
Hyvin huono Huono Keskinkertainen | Hyva Oikein hyva
1 2 3 4 5

9. Mitad muuta tulee mieleen haastattelutilanteesta?

Liite 3 (3/6)




ONGELMA 3.2: HOPSin merkitys opiskelussa?

Teema ¢) HOPSIn tekemisen vaihe.

Kysymykset:

10) Oliko HOPS kasitteena sinulle selva?

Erittain selva

Selva

Jokseenkin selva

Vahén tietoa

Minulla ei ollut
siitd mitaan tietoa

1

2

3

4

5

11) Saitko HOPSIin ohjausta?

12) Mitéd HOPS sisélsi?

Kylla Ei

13) Oliko HOPSin tekoon varattu tarpeeksi aikaa?

Aikaa oli varattu
aivan liian vahan

Aikaa oli varattu
vahan

Aikaa oli varattu
sopivasti

Aikaa oli varattu
vahan liikaa

Aikaa oli varattu
aivan liikaa

1

2

3

4

5

14) Otettiinko siind huomioon sinun henkil6kohtaiset tarpeesi?

Ei lainkaan Hieman liian Véhan Riittavasti Aivan riittavasti
vahén
1 2 3 4 5
15) Oliko opiskelijakyselylla kurssin puolivélissa vaikutusta opiskelumotivaatioosi?
Heikensi Ei ollut vaikutusta | Paransi vahén Piti ylla Lisasi
motivaatiota motivaatiota
1 2 3 4 5

16) Mitd muuta tulee mieleen HOPSin tekemisesta sinua varten?

Liite 3 (4/6)




Teema d) HOPSn vaikutuksen kokeminen?

Kysymykset:

17) Miksi HOPS tehtiin?

18) Miten sitd muutettiin kurssin puolivélissa?

19) Onko se tarkea?

20) Miten se muutti omaa opiskelua?

21) Mitd muuta tulee mieleen HOPSin tekemisestd ja vaikutuksesta opiskeluusi?

ONGELMA 3.3: Miten koulutuspaikka ja vuorovaikutus kouluttajan kanssa koettiin?

Teemae) Koulutuspaikka ja kurssikokonaisuus

Kysymykset:

22) Oliko koulutuspaikka sinusta sopiva kurssin jarjestamiseksi ?  Kylla. Ei.
23) Miksi mielestési oli tai miksi ei ollut sopiva?

Liite 3 (5/6)
24) Mitka seikat olivat hyvia koulutuspaikalla?



25) Mitka olivat pahimmat puutteet koulutuspaikalla?

26) Miten kommentoisit koulutuskokonaisuutta?

27) Miten muuttaisit ja mita asioita koulutuksessa?

28) Mitd muuta tulee mieleen koulutuspaikasta ja kurssikokonaisuudesta?

Teema f) Yhteisty0
Kysymykset:

29) Onnistuiko yhteistyd kouluttajien ja itsesi valillg ?

Ei toiminut Valttavasti Tyydyttavasti Hyvin Erinomaisesti
lainkaan
1 2 3 4 5
Liite 3 (6/6)

30) Esimerkkeja yhteistyon puuttumisen syista!

(Ruksaa esimerkkejé yksi tai useampia tai kerro omin sanoin!)




O Kouluttaja ei ollut tavoitettavissa.

L' Kouluttaja ei huomioinut sinua tarpeeksi.
O Kouluttajalla oli liian kiire.

00 Oma aktiivisuus oli vahaista.

0 Oma aktiivisuus puuttui kokonaan.

Tai jotain muuta omin sanoin kerrottuna!

Teema g) Ohjaus

Kysymykset:

31) Saitko riittavasti ohjausta kouluttajilta koulutukseen liittyvisté asioista?  Kylla. Ei.
32) Saitko riittavasti ohjausta kouluttajilta henkilokohtaisissa opiskeluasioissa?  Kyll4. Ei.

33) Jos et saanut riittavasti ohjausta kouluttajilta, niin misté asioissa olisit halunnut enemmaén
ohjausta?

34) Mitd muuta sinulle tulee mieleen ohjausasioissa?

Kiitos etukéateen vastauksistasi. Niistd on korvaamatonta hy6tyéa saattaa tutkimustyoni
paatokseen!

Jos sinulle tulee jotain kysyttavaa tasta kyselysté tai tutkimuksesta yleensa, vastaan
mielellani. Yhteystietoni ovat: Antero Sipponen, Liedenpohjantie 459,
34800 VIRRAT, p. 050-523 6363, e-mail aarosi@sci.fi.



Taulukko 2. Alkuhaastatteluvastausten luokittelu

Kysymykset (muuttujat)

Muuttujien luokat

1. Mitka ovat tunnelmat?

. Myédnteiset, hyvat
. Ei kovin erikoiset
. Menettelee

2. Perhesuhteet?

. Perheellinen, alaikéiset lapset
. Perheellinen, aikuiset lapset
. Perheetdn

3. Maailmantilanne (Suomen)?

. Parempaan péin ollaan menossa
. Ei mieti sellaisia
. Hyvé jos... (ehdollistettu erilaisin vaittdmin)

4. Koulutustausta?

. Kansakoulu ja ammattikurssit
. Yo:n liséksi muuta

5. Mita toita olet tehnyt?

. Putki- ja ilmastointity®
. Kiinteisténhoito

. Koneistus

. Tehdastyd
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6. Lapsuus, nuoruus, aikuisuus?

1. Turvallinen lapsuus, kriisitén nuoruus,
tasapainoinen aikuisuus

2. Turvaton lapsuus, kriiseja nuoruudessa,
seestynyt aikuisuus

3. Huonoja muistoja lapsuudesta, ei huoruutta
vaan suoraan aikuiseksi

4. Ei selvitetty

7. Tulevaisuus?

1. Sopeutuvan odottava
2. Ei ndyté kovin hyvélta

8. Onko erityisi& harrastuksia?

1. Ei erikoista, 2. Lukeminen
3. Liikunta, 4. Metsastys ja kalastus
5. Musiikki, 6. Ammattiyhdistysliike

9. Kiinnostaa, ei kiinnosta?

Kiinnostaa:

1. Oman alan tyot

2. Yrittajyys

3. My6s muu tyo

4. Lisékoulutus

Ei kiinnosta: 1. Koulutus, 2. Urheilu

10. Mita muuta tulee mieleen?

1. Ei muuta
. Ei kysytty

11. Mité odotat kurssilta?

. Jotain uutta oppisi
. Konkreettisia asioita
. Olisi hyotyé

12. Miten opit?

. Tekemadll& suunnittelusta toteutukseen

. Kéytannon tietd

. Opiskelemalla uutta teoriaa ja kaytantoa
. Tyon kautta

13. Oma panos?

. Olemalla itse aktiivinen
. Omien resurssien mukaan
. Omaksumalla, ei ulkoluvulla

14. Mita odotat kouluttajalta?

. Osaa asiansa

. Kéytannon ote

. Ohjausta

. Motivoitunut

. Tulee toimeen kaikkien kanssa

15. Oliko vield jotakin lisaa?
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. Ei muuta




Taulukko 3. Vélihaastatteluvastausten luokittelu

Kysymykset (muuttujat) Muuttujien luokat

. Hyvét
. Ristiriitaiset
. Huonot

1. Mitké& ovat tunnelmat?

2. Ovatko sosiaaliset suhteet muuttuneet? . Ei ole muuttunut

. On aikaa
. Pitaa jarjestaa
. Ei ole aikaa

3. Miten jaat aikaasi opiskelulle?

Kylla
. Jonkin verran
. Heikosti

4. Kiinnostaako opiskelu vield?

. Tekemélla

. Lukemalla

. Kuuntelemalla

. Miettimalla

. Kasvuymparistosta

o1

. Miten lapsena opit asioita?
. Miten nuorena opit asioita?
7. Miten aikuisena opit asioita?

[op}

. Aika hyvin

. Keskinkertaisesti
. Ei oikeastaan

. Ei 0saa sanoa

8. Onko opetus vastannut odotuksia?

Hyvin

iten?
9. Oletko pysynyt mukana, miten® ' Keskinkertaisesti

. Kéytannoénlaheisemmaksi

. Asioiden painotusta

. Suorat ehdotukset eri aloille

. Aiheiden valinta omalle vastuulle
. Ei 0saa sanoa

10. Miten muuttaisit opetusta?

. Riittava

. Olisi voinut panostaa enemmaénkin
. Ei paljon

. Ei 0saa sanoa

11. Oma panostuksesi?

12.Arvioitko suorituksiasi? Kylla

. Jotain uutta oppisi
. Konkreettisia asioita
. Olisi hyotya

13. Miten kouluttaja on toiminut?

On

14. Onko HOPS tarpeellinen? " Muu kommentti

. Opetusvélineita puuttui

. Henkil6sto hyvéaa

. Vapaus ja tasavertaisuus
. Yhteistoiminnanpuute

. Atk-tiloja enemmaén

15. Hyvia ja huonoja puolia koulusta
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16: Mita muuta tulee mieleen? . Ei muuta
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Taulukko 4. Koulutuksen jalkeen tehdyn kyselyn luokittelu

Osaongelmat, Teemat, Kysymykset (muuttujat)

Muuttujien luokat

3.1 Miten haastattelu koettiin ja motivoiko se kurssin aloitusta?
a) Opiskelumotivaatio

1. Onko aikuisena opiskelu sinusta yleensa mielekasta?

3. Kiinnosta, 4. Kiinnostaa
paljon, 5. Kiinnostaa erittdin paljon

2. Minka tasoinen opiskelumotivaatio itsellési oli kurssille tullessa?

1. Heikko, 2. Tyydyttavé, 4. Hyvé

3. Oliko haastattelulla vaikutusta opiskelumotivaatioon?

2. Vahan, 3. Keskinkertaisesti
4. Paljon

4. Mitd muuta tulee mieleen opiskelumotivaatiostasi?

Yksi sanallinen kommentti

b) Haastattelutilanne

5. Tunsitko itsesi hermostuneeksi haastattelussa?

1. Ei yhtddn, 2. Védhan , 3. Keskinkertaisesti

6. Minkalaisen ilmapiirin kurssista ja sen alusta haastattelu mielestasi
toi?

4. Myénteisen, 5. Hyvin myonteisen

7. Minkalainen mielestasi oli haastattelupaikka ?

3. sopiva, 4. Hyvin sopiva, 5. Erittdin sopiva

8. Haastattelijan toiminta?

4. Hyv4, 5. Oikein hyvé

9. Mita muuta tulee mieleen haastattelutilanteesta?

Yksi sanallinen kommentti

3.2 HOPSin merkitys opiskelussa
¢) HOPSin tekemisen vaihe

10) Oliko HOPS kasitteend sinulle selva?

. Erittain selvé, 2. Selva, 3. Jokseenkin selva,
. Minulla ei ollut siitd mitian tietoa

11) Saitko HOPSiin ohjausta?

_Kyllg, 2. Ei

12) Mitd HOPS sisélsi?

. Tiedettiin mitd HOPS sisalsi
. Ei tiedetty sisaltoja
. Ei saatu vastausta

13) Oliko HOPSin tekoon varattu tarpeeksi aikaa?

. Liian véhan, 2. V&hén, 3. Sopivasti
. Aivan liikaa

14) Otettiinko siind huomioon sinun henkilékohtaiset tarpeesi?

. Ei lainkaan, 2. Hieman liian vahan,
. Véahan, 5. Aivan riittavasti

15) Oliko opiskelijakyselylla kurssin puolivalissd vaikutusta
opiskelumotivaatioosi?
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. Paransi véhén, 4. Piti yll&, 5. Lis&si

16) Mitd muuta tulee mieleen HOPSin tekemisesta sinua varten?

Viisi sanallista kommenttia

d) HOPSin vaikutuksen kokeminen

17) Miksi HOPS tehtiin?

Kuusi sanallista kommenttia

18) Miten sitd muutettiin kurssin puolivélissa?

1. Ei mitenkaan, 2. Muutettiin vahéan,
3. Muutos sanottiin, 4. Ei vastausta

19) Onko HOPS téarked?

1. On térked, 2. Selitettiin miten, 3. Ei vastausta

20) Miten se muutti omaa opiskelua?

1. Aktivoi tai lisdsi motivaatiota tai muuten
auttoi, 2. Ei mitenkadn, 3) Ei vastausta

21) Mita muuta tulee mieleen HOPSin tekemisesta ja vaikutuksesta
opiskeluusi?

1. Jokin mielipide, 2. Ei vastausta

3.3. Miten koulutuspaikka ja vuorovaikutus kouluttajan kanssa
koettiin?
e) Koulutuspaikka ja kurssikokonaisuus

22) Oliko koulutuspaikka sinusta sopiva kurssin jarjestamiseksi? .

1. Kylla, 2. Ei

23) Miksi mielestasi oli tai miksi ei ollut sopiva?

Viisi sanallista kommenttia

24) Mitka seikat olivat hyvia koulutuspaikalla?

Viisi sanallista kommenttia

25) Mitka olivat pahimmat puutteet koulutuspaikalla?

1. Opetusvalineet tai materiaalit, 2. Ei vastausta

26) Miten kommentoisit koulutuskokonaisuutta?

Kuusi sanallista kommenttia

27) Miten muuttaisit ja mitd asioita koulutuksessa?

Kuusi sanallista kommenttia

28) Mitd muuta tulee mieleen koulutuspaikasta ja
kurssikokonaisuudesta?

Nelja sanallista kommenttia

f) Yhteistyd

29) Onnistuiko yhteistyd kouluttajien ja itsesi valilla?

3. Tyydyttavasti, 4. Hyvin, 5. Erinomaisesti

30) Esimerkkeja yhteistydn puuttumisen syista!

Nelja sanallista kommenttia
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g) Ohjaus

31) Saitko riittavasti ohjausta kouluttajilta koulutukseen liittyvista 1. Kylla, 2. Ei
asioista?

32) Saitko riittavasti ohjausta kouluttajilta henkildkohtaisissa 1. Kylla, 2. Ei

opiskeluasioissa

33) Jos et saanut riittdvasti ohjausta kouluttajilta, niin misté asioissa
olisit halunnut enemmaén ohjausta?

Yksi sanallinen kommentti

34) Mitd muuta sinulle tulee mieleen ohjausasioissa?

Ei vastauksia
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	Koulutussuunnittelua tehdään monella tasolla. Opetusministeriö johtaa ja suunnittelee aikuiskoulutuspolitiikkaa. Opetushallitus kehittää ja arvioi aikuiskoulutusta sekä laatii tutkintojen ja opetussuunnitelmien perusteita. Työministeriö vastaa julkisen työvoimapalvelun suunnittelusta, kehittämisestä ja toteuttamisesta. Yksi keskeinen alue on työvoimakoulutus. Opetushallitus kehittää ja arvioi aikuiskoulutusta sekä laatii tutkintojen ja opetussuunnitelmien perusteita. Aikuiskoulutusorganisaatiot tekevät koulutuskohtaiset opetussuunnitelmat. Kaikkien suunnittelutasojen yhteinen päämäärä on sovittaa koulutuksen määrä esiintyvään koulutustarpeeseen, tuottaa laadukasta koulutusta, josta hyötyvät sekä opiskelijat että työelämä. Koulutuksen kautta saadaan suomalainen yhteiskunta säilyttämään paremmin kilpailukykynsä kansainvälisillä markkinoilla.
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