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ESIPUHE

Tyo6ssdoppimisen laadun kehittdminen on ollut tavoitteena useassa Euroopan
sosiaalirahaston rahoittamassa Tavoite 3-ohjelmaan kuuluvassa ammatillisen
koulutuksen  kehittdmishankkeessa. Laadun kehittdmisen tarkeydesta ja
merkityksestd ollaan yleisessa keskustelussa varsin yksimielisid. Harvemmin
pysahdytddn pohtimaan, mitd laatu tydssdoppimisen kontekstissa on ja mité
konkreettisesti kehitetddn silloin, kun kehitetddn tydssaoppimisen laatua. Namé
kysymykset olivat tehdyn tutkimuksen lahtokohtana.

Dosentti Seija Mahlamaki-Kultanen on ollut tdrkeimpéna vaikuttajana tutkimustyon
aloittamiseen ja tyon edistymiseen. Tutkijaksi kasvaminen on tapahtunut ty®ssa
oppien yhteisten tutkimusprojektien ja kirjoittamisen kautta. Seijalle parhaimmat
kiitokset tyon ohjauksesta, kansainvalisistd oppimisymparistoista, ystavyydestd seké
tuesta ja kannustuksesta. Laaja-alaisen ohjausprosessin laatu on ylittdnyt odotukseni
moninkertaisesti.

Tyoni esitarkastajia professori Tauno Kekalettd ja dosentti Rauno Jarnilaa haluan
kiittdd  ansiokkaasta ja  rakentavasta palautteesta sek& asiantuntevista
kehittdmisehdotuksista, joiden avulla tutkimus sai lopullisen muotonsa. Kiitos
lopputuloksesta kuuluu teille. Jatko-opintojen alkuvaiheessa professori Juhani
Hongan luoma myonteinen ja kannustava opiskeluilmapiiri  oli erittdin
merkityksellista tutkimuksen ja opintojen etenemiselle. Professori Pekka Ruohotieté
kiitdn tieteellisestd asiantuntemuksesta. Rakenteet tyon tekemiselle ovat olleet
erinomaiset. Tampereen yliopiston tukisaation Ammattikasvatuksen rahastoa ja
OKKA-s#tiota kiitan tutkimukseni taloudellisesta tuesta.

Kiitokset yhteistyostd tutkimuksessa ja kehittdmisprojekteissa mukana olleiden
oppilaitosten  opettajille,  opiskelijoille  ja  tyopaikkojen  henkil6stolle.
Osallistumisenne tutkimusaineiston tuottamiseen ja yhteiseen laadun kehittdmiseen
ovat mahdollistaneet tutkimuksen toteutumisen. Aina yhtd innokkaita ja
kehittdmishaluisia tyotovereitani Karkun kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitoksessa
kiitdn matkan varrella saadusta kannustuksesta ja tuesta. Erityiset kiitokset yhteisesté
oppimisesta, sosiaalisesta oppimisymparistdstd, pohdinnoista ja myd6téelamisesta
haluan osoittaa ystavilleni ja kollegoilleni Anita Eskolalle ja Raili Hakalalle. Jaettu
ilo ty6ssa ja tyon ulkopuolella on edistdnyt tavoitteen saavuttamista ja tehnyt
prosessista ainutlaatuisuudessaan mieliin painuvan.

FM Mika Puukkoa Kiitdn tiivistelman k&&ntamisestd englannin kielelle seka
tutkimukseen liittyvien artikkeleiden kielentarkastuksesta. Vammalan kaupungin
kirjaston henkildstolle kiitokset laadukkaista Kirjastopalveluista ja asiakaslahtoisesté
toiminnasta.

Sisareni Raija perheineen on monella tavalla ja lyhyell& varotusajalla auttanut minua
vaitoskirjatyon eri vaiheissa. Kiitokset perheelleni lasndolosta, ymmarryksesta ja
karsivéllisyydestd silloinkin, kun tutkimus vei mukanaan eikd ty0honsé
keskittyneesta tutkijasta ollut paljonkaan apua arjen jakamisessa. Eldmani
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suurimmille saavutuksille tyttérilleni Lauralle ja Karoliinalle, sek& Heikki
Suontaustalle kiitokset kiinnostuksesta tyotani kohtaan sek& konkreettisesta avusta
tutkimuksen lahdeviitteiden tarkastamisessa. Kannustakoon tdmé ty0 teitd eteenpéin
elinikdisen oppimisen polulla.

Vammalassa 20.6.2006

Kirsti Hulkari



ABSTRACT

In this research, work-based learning is studied from the viewpoint of quality. The
study is a qualitative, participatory evaluation research and the purpose is to analyse
the concept of work-based learning quality and evaluate various methods used in
developing the quality of work-based learning together with other actors of the work-
based learning network.

The research approach is pragmatic. It has been carried out as an action research
process and the material has been gathered in the Karkku College for Home
Economics and Social Services in 2001-2005 in three projects funded by the
European Social Fund. A 12-part quality concepts used in the evaluation of work-
based learning quality has been constituted based on material gathered with a role-
playing method from students, workplace instructors and teachers. The chosen
methodological approach to quality follows the general principles of material-based
grounded theory. The evaluation of quality has been implemented with the indicators
that the research participants, especially students, themselves regarded important.
Quality concepts have been specified through student focus group interviews and
analysis of online discussion materials. The research results are based on work-
based learning quality evaluation data gathered from students and workplace
instructors through 360-degree assessment and WWW-based questionnaire, as well
as evaluation reports of the various evaluation methods written by the actors. The
focus of the quality work is on self-assessment and using networks to develop the
quality of work-based learning.

The concept of work-based learning quality in the field of social and health care
emphasises communalism and interaction in compliance with the nature of the work
on the field and the predominant learning theory. Quality concepts vary between the
various actors in the network. The students connected quality strongly to the process
of learning a professional skill and possibility to learn in a workplace. The teachers
emphasised structures and creating the settings for learning. On the other hand,
workplace instructors emphasised results and vocational proficiency shown by the
students.

All the methods tested in the research have their limitations and strengths that must
be understood when choosing one of them. Commitment to one method limits the
usability of the results. In the evaluation of the suitability of a method it is essential
to consider the purpose of use; what kind of data gathering is useful for the
development of quality.

The suitability of 360-degree assessment for evaluating work-based learning quality
is supported especially by the included pedagogical dimension. A 360-degree
assessment is a way to introduce and familiarise the contents of quality concepts to
the various parties. A common discussion about the evaluation results is important
for the awareness of different expectations, viewpoints and quality concepts. The use
of the method is limited by the difficulty of the follow-up of the development results.



Online discussion makes the work-based learning process visible and gives teachers
the chance to follow the quality of the process in real time. Situations can be
interfered when problems are still acute. The problem with web discussion regarding
quality work is the lack of a systematic approach. That is why online discussion is a
supplementary method in quality work.

The problem with focus group interview in quality work is its detachment from the
learning process, pedagogy and development. In spite of the participatory and
empowering nature of the method, it is difficult to evaluate the extent or frequency of
a problem or receive suitable follow-up information through focus groups.

A WWW:-based questionnaire makes available the many advantages generally
connected with information technology. Evaluation is fast, accurate, flexible,
economical, independent of time and place and almost real time. The method is
suitable for temporal follow-up and comparison. Human communication, which is
important in quality development, is lost in evaluation done in information networks.
This cannot be replaced with numeric summaries.

The results of the analysis of the materials gathered with the various methods
strengthen the conception of high-quality work-based learning environments in the
social and health care educational institutes that participated in the research. Both the
students’ and workplace instructors’ subjective evaluations of the work-based
learning quality were positive.

Key words: Work-based learning, quality, evaluation, development, practical nurse
education



TIHIVISTELMA

Téassd tutkimuksessa tydssdoppimista tarkastellaan laadun ndkokulmasta. Tutkimus
on laadullinen osallistava evaluointitutkimus, ja tutkimuksen tarkoituksena on
analysoida tydssédoppimisen laadun késitetta sek& arvioida erilaisia tydssaoppimisen
laadun kehittdmiseen kéytettyjd& menetelmid yhdessd tydssaoppimisen toimijoiden
kanssa.

Tutkimuksen ldhestymistapa on pragmaattinen. Tutkimus on toteutettu toiminta-
tutkimuksellisena prosessina, ja tutkimusaineistoa on keratty Karkun kotitalous- ja
sosiaalialan oppilaitoksessa vuosien 2001-2005 aikana kolmen Euroopan
sosiaalirahaston rahoittaman hankkeen yhteydessd. Tydssdoppimisen laadun
arvioinnissa kaytetty 12-osainen laatukésitteisté on muodostettu opiskelijoilta,
tyopaikkaohjaajilta ja opettajilta kerdtyn eldytymismenetelmdaineiston kasite-
analyysin  pohjalta. Valittu metodologinen  ldhestymistapa laatukésitteen
maadrittelyssd noudattaa aineistolahtdisen grounded-teorian yleisid periaatteita.
Laadun arviointi on toteutettu niiden indikaattorien avulla, joita tutkittavat itse,
erityisesti opiskelijat, pitavat tarkeind. Laatukasitteistdd on tarkennettu opiskelijoiden
focusryhmahaastattelujen  ja  verkkokeskusteluaineistojen  analyysin  avulla.
Tutkimuksen tulokset perustuvat opiskelijoilta ja ty6paikkaohjaajilta 360-arvioinnin
ja Internet-kyselyn avulla kerattyyn tydssdaoppimisen laadun arviointiaineistoon sek&
eri toimijoiden kirjoittamiin arviointiraportteihin kaytetyista arviointimenetelmista.
Laatutydn painopiste on itsearvioinnissa ja tydssaoppimisen laadun verkostomaisessa
kehittdmisessa.

Sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla tydssdoppimisen laadun késite korostaa
yhteisollisyyttd ja vuorovaikutusta ammattialan tyon ja oppimiskasityksen luonteen
mukaisesti. Laatukasityksissa on eroja verkoston eri toimijoiden vaélilla.
Opiskelijoiden kasitys laadusta oli vahvasti sidoksissa ammattitaidon oppimisen
prosessiin ja oppimisen mahdollisuuteen tydpaikalla. Opettajien laatukasitys painotti
rakenteita ja olosuhteiden luomista oppimiselle, kun taas tydpaikkaohjaajien
laatunédkokulma korosti lopputulosta ja opiskelijan osoittamaa ammattitaitoa.

Kaikilla tutkimuksessa testatuilla menetelmilla on rajoituksensa ja vahvuutensa,
jotka menetelmaa valittaessa on tiedostettava. Sitoutuminen yhteen menetelmaan
rajoittaa tulosten k&yttdmahdollisuuksia. Menetelman soveltuvuuden arvioinnissa
oleellinen kysymys on pohtia kayttotarkoitusta; minkalainen tiedonkeruu on laadun
kehittdmisen kannalta hyodyllista.

360-arvioinnin soveltuvuutta tydssdoppimisen laadunarviointiin puoltaa erityisesti
siihen sisaltyva pedagogisen ulottuvuus. 360-arviointi on keino perehdyttda ja tehda
laadun Kkasitteiston sisaltoja tutuiksi eri osapuolille. Arviointituloksista kéaytavé
yhteinen keskustelu on tarkeaa erilaisten odotusten, nakokulmien ja laatukésitysten
tiedostamiseksi. Menetelmén kayttod rajoittaa kehittymistulosten seurannan vaikeus.

Verkkokeskustelu tekee tydssdoppimisen prosessin nakyvaksi ja antaa opettajalle
mahdollisuuden seurata prosessin laatua reaaliajassa. Tilanteisiin pystytaan
puuttumaan  silloin, kun ongelmat ovat akuutteja. Laatutydon kannalta
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verkkokeskustelun ongelmana on systemaattisuuden puute, mink& vuoksi
verkkokeskustelu on laatutydssa tdydentdva menetelma.

Focusryhmahaastattelun ongelmana laatutyéssa on menetelman irrallisuus oppimisen
prosessista, pedagogiikasta ja kehittdmisestd. Menetelmén osallistavasta ja
voimannuttavasta luonteesta huolimatta, focusryhmien avulla on vaikea arvioida
ongelman laajuutta tai yleisyytta tai saada seurantaan soveltuvaa tietoa.

Internet-kyselyn avulla saavutetaan monet tietotekniikkaan yleisesti liitettavat edut.
Arviointi on nopeaa, tarkkaa, joustavaa, taloudellista, riippumatonta ajasta ja
paikasta, ja lahes reaaliaikaista. Menetelm& soveltuu ajalliseen seurantaan ja
vertailuun. Tietoverkossa tapahtuvassa arvioinnissa menetetddn laadun kehittdmisen
kannalta tarkea inhimillinen kommunikaatio, joka ei ole korvattavissa numeerisilla
yhteenvedoilla.

Eri menetelmien avulla kerattyjen aineistojen analyysin tulokset vahvistavat késitysta
korkealaatuisista tydssdoppimisen oppimisympaéristoista tutkimukseen osallistuneissa
sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa. Sek& opiskelijoiden ettd tydpaikkaohjaajien
subjektiiviset arviot tydssaoppimisen laadusta olivat mydnteisié.

Avainsanat: Tyossdoppiminen, laatu, arviointi, kehittdminen, l&hihoitajakoulutus
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1 JOHDANTO

1.1 Ty6ssadoppiminen toisen asteen ammatillisessa
koulutuksessa

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmauudistus 1990-luvun lopulla lisési
tyossdoppimisen laajuutta kaikissa toisen asteen ammatillisissa perustutkinnoissa.
TyoOelaman ja oppilaitosten yhteistyotd ja kaytdnnon jarjestelyjd on uudistusten
myo6ta kehitetty eri tavoin. Koulutus ja tydelaméd ovat ladhentyneet toisiaan ja
tyossdoppimisen merkitys rekrytointikanavana on kiistaton. Uudistusten myota
tyopaikat nahdadn entistd selvemmin pedagogisina yhteisdind. Oppilaitoksessa
tarjottavan teoriapainotteisen opetuksen ohella tydsséoppimisen ajatellaan tuottavan
ammattitaitoa, joka on valittdmasti sovellettavissa tydeldmassa.

Tyosséoppimisella tarkoitetaan toisen asteen ammatilliseen koulutukseen kuuluvaa
tavoitteellista oppimisjaksoa, joka tapahtuu aidossa tydeldmén ympéristossa.
TyoOssédoppimisen tavoitteena on ammattitaidon hankkiminen. Tydssaoppiminen
yhdistdd ohjatun toiminnan ja ty6std saadun kokemuksen reflektion kautta
tapahtuvaksi tavoitteelliseksi ammattitaidon oppimiseksi. Muusta tyOpaikalla
tapahtuvasta tydtoiminnasta tydssdoppimisen erottaa selked oppimistavoite ja siihen
liittyva ohjaus. Sisalloltdan ja toimintatavoiltaan tydssaoppimisen ohjauksessa on
yhteisid piirteitd konsultoinnin kanssa. Tydssaoppimisen ohjauksesta vastaavat
oppilaitoksen puolesta tydssdoppimista ohjaava opettaja ja tyOpaikan puolesta
tehtdvaan nimetty tyopaikkaohjaaja. Ohjauksen tehtdvdnd on tukea opiskelijan
oppimisprosessia.

Tyossédoppimisen laadun varmistamisen tekee ongelmalliseksi paitsi asiakkuuden
tulkinnat myos se, ettd tydssdoppiminen tuotetaan kolmen eri tavoitteen ja kolmen eri
logiikan mukaan toimivan tahon yhteistydon tuloksena. Tydssdaoppiminen on
oppimistavoitteistaan huolimatta alisteista tyoyksikén palvelutoiminnalle. Vastuu
tydssdoppimisprosessin onnistumisesta perustuu organisaatiotasolla oppilaitoksen ja
tyopaikan valiseen yhteistydsopimukseen. Yksilotasolla vastuu tydssédoppimisen
onnistumisesta jakautuu ohjaajalle ja opiskelijalle siten, ettd ohjaaja on vastuussa
antamastaan ohjauksesta, kun taas vastuu oppimisesta on opiskelijalla itsell&&n.
Tyopaikalla tapahtuva oppiminen ei kuitenkaan ole irrallista kontekstistaan, minka
vuoksi oppimisprosessiin vaikuttavat tyopaikan sosiokulttuuriset tekijat.

TyOelaman oppimisympéristéjen heterogeenisyys seka erot tydssdoppimisen
sisalléissd, ohjauksessa ja arvioinnissa ovat nostaneet tydssdoppimisen
laatukysymykset kehittdmisen kohteeksi (mm. Tydssdoppimisen tilannekatsaus
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2005). Koulutuksen arviointineuvosto organisoi vuosina 2004-2006 tyOpaikalla
tapahtuvan oppimisen arvioinnin,  jossa  arvioinnin kohteena  on
tyossdoppimisjarjestelman laajan kokonaisuuden hallinta. Arvioinnin tulosten
perusteella tydssaoppimisen kehittdmiskohteita tullaan tarkentamaan.

Ty0Ossédoppimisen  perusluonteen lisdksi laadun arviointia ja kehittdmista
oppilaitostasolla on  kédytdnnoéssd  hankaloittanut  relevanttien — mittareiden
puuttuminen. Kaikille koulutusaloille tarkoitettujen mittaristojen etuna on se, etta ne
tuottavat kansallisen tason vertailutietoa eri oppilaitoksista, mutta toisaalta mittaavat
laatua varsin yleisella tasolla. Arvioinnista saatava tieto ei juurikaan tue oppilaitosten
ja tybelaman valistd kehittdmistyotda  konkreettisella  tasolla.  Monissa
laatujérjestelmissa tydssédoppimista tarkastellaan hallinnollisesta nakokulmasta,
jolloin  ldhestymistavassa  painottuu  strateginen  suunnittelu, organisointi,
yhteistyosuhteet,  sopimukset  sekd henkildston  muodollinen  patevyys.
Laatujérjestelmét luovat tydssaoppimisen jarjestdmiselle vaadittavat rakenteet ja
edellytykset, mutta antavat niukasti tietoa oppimisen kontekstista, tyopaikan
pedagogista olosuhteista tai siitd, minkélaiset mahdollisuudet oppimiseen tytpaikka
tarjoaa. Tyossaoppimisen kehittdmiseksi kaytdnndssé on valttdmatonta saada tietoa
siitd, mitka tekijat tydssaoppimisen laatuun vaikuttavat.

Laadullisesta arvioinnista saadut tulokset antavat palautetta tyéssdoppimisen
kehittdmiseksi. Oppilaitosten kiristyva kilpailu opiskelijoista asettaa jatkossa yhé&
suurempia paineita opetustoiminnan laadun arviointiin ja Kkehittdmiseen.
Korkeatasoinen koulutus on kilpailuvaltti paitsi oppilaitoksille myds ammatillisesta
koulutuksesta tydelamaan siirtyvalle opiskelijalle. Ruohotie (1995, 181) arvioi, ettd
opiskelun mielekkyys ja merkityksen I0ytyminen on oppimisen ja koulutuksen
tuloksellisuuden kannalta vélttamatonta. Opiskelijoiden tarpeisiin vastaaminen
edistad opiskelun mielekkyytta ja vaikuttavuutta.

Tassd tutkimuksessa tydssdoppimista tarkastellaan laadun ndkokulmasta.
Kehittdmistyon lahtokohtana on laatukasitteen madrittely sekd tydssdoppimisen
verkoston, opiskelijoiden, ty6eldmén ja opettajien osallistaminen tydssdoppimisen
laadun arviointiin ja kehittdmiseen. Tutkimuksen lahestymistapa on pragmaattinen.
Tyo6ssdoppimisen  laadun  hallinnan  kokonaisuudessa  tutkimus  keskittyy
tydssdoppimisen prosessin laadun arviointiin ja kehittdmiseen. Tarkoitus ei ole luoda
tydssaoppimisen kokonaisuuden kattavaa kansallista laatujarjestelmaa.

Tutkimus on toteutettu toimintatutkimuksellisena prosessina, ja tutkimusaineistoa on
keratty Karkun kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitoksessa vuosien 2001-2005 aikana
kolmen Euroopan sosiaalirahaston rahoittaman hankkeen yhteydessa. Tutkimus on
laadullinen osallistava evaluointitutkimus tydssdoppimisen laadun arviointiin ja
kehittdmiseen soveltuvista erilaisista menetelmista. Tutkimuksen tulokset perustuvat
opiskelijoilta ja tyOpaikkaohjaajilta 360-arvioinnin ja Internet-kyselyn avulla
kerattyyn tydssaoppimisen laadun arviointiaineistoon, focusryhmahaastatteluihin
sekda opiskelijoiden tydssaoppimisjaksojen aikana kaytyjen verkkokeskustelujen
analyysiin. Tutkimuksen toteuttamisen aikana kehitettiin toisaalla ammatillisten
perustutkintojen ammattiosaamisen ndytot, jotka ovat uusin pyrkimys varmistaa
ammatillisen koulutuksen laatua (L 611/2005). Ne otetaan kayttoon viimeistddn
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1.8.2006, joten ammattiosaamisen nadyttdjen vaikutusta tydssaoppimisen laatuun ei
tdman tutkimuksen yhteydessé ollut mahdollista arvioida.

Kiinnostukseni tydssédoppimisen tutkimiseen herdsi aikanaan opettajakoulutuksen
yhteydessd. Sosiaali- ja terveysalalla tydskenneltyjen vuosien jéalkeen ty0ssé-
oppimisen tarkastelu koulutuksen ndkokulmasta tarjosi erilaisen ulottuvuuden
tybelamén rationaliteetit siséistaneelle henkil6lle. Uusi nakdkulma antoi aihetta
pohtia tyéssaoppimisen laatua laajemmin. Milld tavoin uuden opetuslainsdddanndon
mukainen ajattelu on sisdistetty tyoelaméssa? Ovatko tydssdoppimisen eri osapuolien
késitykset oppimisesta ja tydssaoppimisen laadusta yhtenevaisid? Tarjoaako hektinen
tyéelamé opiskelijalle mahdollisuudet korkealaatuiseen oppimiseen vai opitaanko
tyoelaméssa ainoastaan vanhaa kaavaa toistavia rutiineja? Tutkimuksen l&htékohtana
oli analysoida, miten tydssaoppimisen laatu ymmarretdén ei tahoilla. Késiteanalyysin
pohjalta luotiin laatuindikaattorit, joita sovellettiin  k&ytantoon erilaisten
arviointimenetelmien yhteydessa.

1.2 Tutkimuksen tausta

Opetusministerion vuonna 1994 tekem& paatés ammatillisen koulutuksen
rakenteesta uudisti perustutkintoja entistd laaja-alaisemmaksi. Paatokselld pyrittiin
vastaamaan tyGeldman muuttuviin tarpeisiin ja lievittdmaan tyottdmyyden uhkaa.
Tyossédoppimisen  kehittdminen aloitettiin -~ 1990-luvun  lopulla ammatillisen
peruskoulutuksen tutkintojen ja opetussuunnitelmien uudistusten myo6td. Vuoden
1996 hallituksen esityksessa ammatillisista oppilaitoksista annetun lain
muuttamisesta koulutuksen ja tydelamén vuorottelu esitettiin yhtend keinona
ammatillisen koulutuksen kehittdmiseksi.

”Ammatillinen koulutusjarjestelméa on muutoksen tilassa. Muutospaineita
aiheuttaa erityisesti tuotanto- ja tyéelaméan nopea murros, jossa perinteinen
ammattirakenne murtuu ja uudet ammatilliset yleisvalmiudet tulevat
tarkeiksi. Tyottdmyys on uhkana yhd& useammalla alalla. Yleinen
kehityssuunta seka teollisuuden ettd palvelualojen ammateissa on
tehtavakuvan monipuolistuminen seké osaamistasovaatimusten nousu. Tassa
tilanteessa laaja-alaisen osaamispohjan luominen, koulutuksen ja tydelaméan
vuorottelu seka tyottomyyden ehkaisy ovat keskeisessa asemassa ammatillista
koulutusta kehitettaessa. ” (HE 62/1996.)

Ty0Ossédoppimisen  sisallyttdminen  ammatillisiin  perustutkintoihin  asetettiin
tavoitteeksi ensimmadisen kerran valtioneuvoston vuonna 1995 hyvaksymassa
Koulutuksen ja  korkeakouluissa harjoitettavan  tutkimuksen  kehittdmis-
suunnitelmassa vuosille 1995-2000. Toisen asteen ammatilliset tutkinnot tulisi
uudistaa vuoteen 2000 mennessé, jolloin kaikkiin opintoaloihin liitettdisiin vahintaan
puolen vuoden tydssdoppimisen jakso.
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Suomalaisen ammatillisen koulutuksen oppilaitoskeskeisyyteen ja tydelama-
lahtoisyyden lisaédmiseen kiinnitettiin huomiota myds ammatillisen lisdkoulutuksen
rahoitusta koskevan lainsdaddédnnon valmistelussa:

”Ammatillinen koulutus Suomessa jarjestetadn varsin oppilaitoskeskeisesti.
Oppilaitosten ja ty6elaman valisen vuorovaikutuksen vahaisyyteen on
kiinnitetty viime vuosina runsaasti huomiota. Tavoitteena on koulutuksen
lahentdminen ty0elaman tarpeisiin. Koulutuksen vieminen ja toteuttaminen
tydpaikoilla nahdaan entista tarkeammaksi.” (HE 186/1996.)

Vuoden 1998 aikana alkoivat ESR-rahoitukseen perustuvat "Silta ammatillisesta
koulutuksesta  ty6eldmaan” -kokeilut,  joissa  oppilaitosmuotoista  ja
oppisopimustyyppista tydssdoppimista yhdistettiin  kolmivuotisiin tutkintoihin.
Tyo6ssdoppimisen  toteuttamisen  edistdmiseksi  valtio ja tydmarkkinoiden
keskusjarjestot laativat vuonna 1998 yhteiset suositukset nuorten tydssédoppimisesta
pienissd ja keskisuurissa yrityksissd. Suositusten kautta osapuolten tavoitteena oli
mahdollistaa paremmat l&dhtokohdat toteuttaa tydssédoppimiseen liittyvia
toimenpiteitd. Samalla ne olivat merkittdva yhteinen tahdonilmaus tydssdoppimisen
edistamiseksi.

Ammatillisen koulutuksen perustutkintojen uudistuksen yhteydessa tydssaoppiminen
sisallytettiin ammatilliseen opetussuunnitelmaperusteiseen koulutukseen asteittain
vuosina 1998-2001. Kaikkiin 120 opintoviikon laajuisiin  ammatillisena
peruskoulutuksena  suoritettaviin  tutkintoihin  liitettiin -~ 20  opintoviikkoa
tyossdoppimista. Kaytannossad tydssaoppimisen laajentaminen merkitsi entista
tilvilmpad yhteistyotd oppilaitosten ja tyoelamén kanssa. Uuden opetusalan
lainsdddanndn keskeisia tavoitteita olivat oppimisen laadun parantaminen ja
ammatillisen osaamisen syventdminen. Koulutuksen siséltdjen tuli vastata tyoelamén
tarpeita ja edistdd koulutuksen jalkeistd tyollistymistda (SiVM  3/1998).
Sivistysvaliokunnan mietinndssa painotettiin tyossaoppimisen yhteista kehittamista
eri osapuolien valilla:

Tybssaoppiminen asettaa oppilaitokset, opettajat ja opiskelijat, yritykset
ja muun ty6eldman monien haasteiden eteen kun koulutusta siirretdan
yrityksiin - ja muille tyopaikoille. Kehitystydssa tarvitaan kaikkien
osapuolten vuoropuhelua ja kumppanuutta.” (SiVM 3/1998.)

Tyo6ssédoppimisen eri osapuolille asettamat haasteet olivat tiedossa jo jarjestelmaa
luotaessa. Uudistuksen toteuttamisen jalkeen ammatillisen koulutuksen laatuun ja
kehittdamiseen alettiin  kiinnittdmaan erityistd huomiota.  Korkeatasoisella
koulutuksella haluttiin turvata maamme elinkeino- ja ty0eldman perusta,
taloudellinen kehitys- ja kilpailukyky. Tyomarkkinoiden ja tydprosessien muutokset
antoivat aihetta ammattiin kouluttamisen muodon ja sisallon uudelleen arviointiin.

Valtioneuvoston vuonna 1999 hyvaksyméassd kehittdmissuunnitelmassa ty0ssé-

oppiminen vakiinnutettiin  osaksi ammatillista koulutusta. Tydssédoppimisen

uudistuksen tueksi kehitettiin tyossdoppimiseen liittyvad tiedotusta, tyOpaikka-

ohjaajien ja opettajien koulutusta, sekd pilottiprojekteja yhteistydssa tyoelama-

osapuolten kanssa. Kun tyodssdaoppimisen jarjestelmd oli luotu, kohdistuivat
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kehittdmisen paineet erityisesti tydssaoppimisen laadun varmistamiseen. Tahan
tavoitteeseen pyrittiin erilaisten kokeilu- ja kehittdmishankkeiden avulla. Yhteistyo-
kulttuurin puuttuminen ja tyopaikkojen puutteelliset valmiudet ohjata opiskelijoita
vaikeuttivat tydssdoppimisen uudistamista (Pakarinen 2003).

Tyo6ssdoppimisen Kkehittdminen otettiin tavoitteeksi Euroopan sosiaalirahaston
Tavoite 3 -ohjelman mukaisissa ammatillisen koulutuksen kehittdmisprojekteissa.
Tyossédoppimisen kehittdmishankkeiden tarkoituksena oli etsid alakohtaisia ratkaisuja
seka hyvia kaytantoja tyodssdoppimisen jarjestamiseksi yhteisty0ssd tyoelamén
kanssa. Projekteissa paneuduttiin tydssaoppimisen erityiskysymyksiin, muun muassa
ohjaukseen, arviointiin, ty6turvallisuuteen, tydssaoppimisen laatuun seka erityistuen
tarpeisiin.

Koulutuksen ja tutkimuksen vuosille 2003-2008 laaditussa kehittdmissuunnitelmassa
(OPM 2004) ammatillisen peruskoulutuksen kehittdmisen tavoitteina olivat
koulutuksen laadun, vaikuttavuuden ja tyodeldmavastaavuuden parantaminen.
Suunnitelman mukaan tydssdoppimisen sisaltod ja laatua kehitetddn yhdessa
tyoelamén kanssa. Hyvin toteutettuna tydssdoppiminen edistdd suunnitelmallista
vuorovaikutusta koulutuksen ja tydeldamén vélilla, parantaa opetuksen laatua ja
tuottaa tyGeldmadn osaavaa tyovoimaa.

Siirtyminen normiohjauksesta tulosohjaukseen on lisdnnyt tarvetta koulutuksen
arviointiin. Koulutuksen ohjausjarjestelman muutoksen jalkeen oppilaitokset voivat
aiempaa itsendisemmin paattad toiminnastaan kansallisten ja paikallisten tavoitteiden
mukaisesti. Tehty muutos on vahvistanut koulutuksen arvioinnin asemaa, tarvetta ja
merkitysta entisestddn. Ammatillisesta koulutuksesta annetussa laissa (L 630/1998)
koulutuksen arviointi on séé&detty koulutuksen jarjestajan tehtdvaksi. Koulutuksen
jarjestdjan tulee arvioida antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta seka osallistua
ulkopuoliseen toimintansa arviointiin. Arvioinnilla tavoitellaan koulutuksen
kehittdmisté ja oppimisen edellytysten parantamista.

Ammatillisen koulutuksen laatuvaatimusten kasvuun ovat vaikuttaneet tydeldman
tarpeissa  tapahtuneiden  muutosten  ohella  kansainvéliset — nakokulmat.
Globalisoituminen muuttaa yhteiskuntaa ja siten my6s koulutusjérjestelmén
rakenteita ja koulutuksen tuottamaa osaamista. Euroopan Unionin alueella
ammatillisen  koulutuksen lainsdadantd ja  koulutusrakenteet vaihtelevat
huomattavasti. Samoin ammatillisen koulutuksen jarjestajat edustavat monia eri
tahoja.  Arviointitiedon  tarve  Kkorostuu  eurooppalaisen  koulutusalueen
rakentamisessa. Kaupin (2004) ndkemyksen mukaan arvioinnista on tullut yksi
koulutuksen 2000-luvun megatrendeisté.

Ammatillisen koulutuksen tehtdvd korostuu Euroopan unionin Kilpailukyvyn ja
hyvinvoinnin  vahvistamiseen tahtd&dvan Lissabonin strategian tavoitteiden
saavuttamisessa. Kyseisen strategian mukaan Euroopan unionista on kehitettdva
maailman kilpailukykyisin ja dynaamisin, tietoon ja osaamiseen perustuva talous,
joka kykenee yllapitaméaan kestavéa talouskasvua, luomaan uusia ja parempia
tyopaikkoja ja lisédmé&an sosiaalista yhteenkuuluvuutta (Lisbon Strategy 2002).
Lissabonin strategian tavoitteiden saavuttamista tukee ammatillisen koulutuksen
Kdopenhamina-prosessi. Kdodpenhaminan julistuksen mukaan eurooppalaisen

17



yhteistyon tarkoituksena on ammatillisen koulutuksen laadun, arvostuksen ja
vetovoiman parantaminen seka liikkuvuuden edistdminen (Copenhagen declaration
2002). Euroopan dimensiossa nousevat esiin muun muassa:

1)  Ammatillisen koulutuksen eurooppalaisen ulottuvuuden vahvistaminen

2) Lé&pindkyvyyden lisddminen

3) Opintojen siirrettdvyyden kehittdminen

4)  Alakohtaisten kompetenssien ja kvalifikaatioiden kehittdminen

5) Yhteisten laatukriteereiden ja laadunvarmistusmenetelmien kehittdminen

6) Eurooppalaisen ulottuvuuden vahvistaminen ohjauksen ja neuvonnan avulla

7)  Non-formaalin ja informaalin oppimisen tunnistaminen ja hyvaksilukeminen

8) Opettajien ja kouluttajien lisdkoulutustarpeiden huomioiminen (Copenhagen
declaration 2002.)

Kodpenhamina-prosessin  myota laadunvarmistamisessa korostetaan standardien,
mallien, menetelmien, kriteerien ja indikaattorien kehittdmistd, koulutuksen
jarjestdjien itsearviointia seka erilaista ulkoista laadunvarmistusta (Koulutuksen
arvioinnin  uusi  suunta  2004). Useista kehittdmishankkeista huolimatta
koulutusalakohtaiset erot tydssédoppimisen kehittdmishalukkuudessa ja toteutuksessa
ovat suuria. Ammatillisen koulutuksen laatu tydel&m&osaamisen ja kehittdmisen
osalta vaihtelee koulutuksen jdrjestdjien kesken. Tilanne on epétasainen jopa
koulutuksen jarjestdjan eri toimipisteissa tai eri koulutusalojen valilla.
Tyossédoppimisen kehittdmisessd keskeiselld sijalla ovat toteutuksen tehostaminen,
laadun parantaminen ja seurannan tdsmentaminen. (Ty6ssaoppimisen tilannekatsaus
2005.) Tydssaoppimisen kehittdminen on talla hetkella suomalaisen koulutus- ja
tyollisyyspolitiitkan  keskeinen tavoite. Oppilaitoskeskeinen koulutus irrallaan
tybelaméstd ei ole pystynyt vastaamaan yksilén tyollistymisvaatimuksiin,
elinkeinoeldman muutoksiin eik& tydn opetuksen pedagogisiin haasteisiin. (Raivola
2000.)

Tyossédoppimisen laadun arviointiin paikallisella tasolla kaytettdvat menetelmat
vaihtelevat oppilaitosten pddtdsten mukaisesti. Yhtendistd ja velvoittavaa
tyéssdoppimisen laadun arviointitoiminnan mallia tai menetelmaé ei ole. Arvioinnin
uudet toimintaperiaatteet painottavat riippumattomuutta, osallistavuutta, jatkuvaa
kehittamistd, tehokkuutta ja taloudellisuutta, laadukkuutta ja avoimuutta.
Toimintaperiaatteet ovat Kkiintedssa yhteydessé verkostomaisen arvioinnin kanssa.
Arviointi perustuu vastavuoroiseen kumppanuuteen, jossa osapuolet sitoutuvat
toiminnan kehittdmiseen yhteisten periaatteiden mukaisesti. (Koulutuksen arvioinnin
uusi suunta 2004; 16-18.) Verkostoperiaatteella tapahtuva arviointi soveltuu
luonteensa vuoksi myos tyossdaoppimisen laadun kehittdmiseen.
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1.3 Tutkimustehtava

Taman tutkimuksen tarkoituksena on
e analysoida tyodssdaoppimisen laadun Kkasitettd tydssaoppimisen laatu-
indikaattorien luomiseksi
e arvioida ja kehittdd sosiaali- ja terveysalan toisen asteen ammatillisen
koulutuksen tydssédoppimisen laadun kehittdmisen kdytannén menetelmia
e tuottaa tietoa tydssédoppimisen laadun kehittdmisesta osallistavan arvioinnin
avulla

Tavoitteena on arvioida, mill4 tavoin eri menetelmat soveltuvat tytssdoppimisen
laadun kehittdmiseen ja arviointiin sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla.

TyoOssédoppimisen prosessin laadun arvioinnissa kaytettavat laatuindikaattorit
muodostetaan opiskelijoiden, tyopaikkaohjaajien sek& tydssédoppimista ohjaavien
opettajien Kirjoittamien eldytymismenetelméaaineistojen kasiteanalyysin pohjalta.
Tarkoituksena on tunnistaa tydssdoppimisen laadun kannalta keskeiset kohdat.
Laatuindikaattoreiden sisaltoa tarkennetaan edelleen focusryhméhaastattelujen ja
tyossdoppimisjaksojen aikana kaytyjen verkkokeskustelujen analyysin avulla.
Kehitettyjd indikaattoreita sovelletaan tydssdoppimisen laadun arviointiin 360-
arvioinnin ja Internet-kyselyn avulla. Menetelmien k&ytOsta kerdtdén palautetta
tyossdoppimisen eri osapuolilta.

Tutkimus keskittyy sosiaali- ja terveysalan toisen asteen ammatilliseen
peruskoulutukseen  sisaltyvan tydssdoppimisen laadun arviointiin, jolloin
ammatillinen aikuiskoulutus, oppisopimuskoulutus ja nayttétutkinnot rajataan
tutkimuksen ulkopuolelle. Tasté rajauksesta huolimatta tutkimuksessa hyddynnetaén
lahdemateriaalina tutkimuksia, jotka liittyvat ty6ssa oppimiseen ja laadun arviointiin
muissa koulutusmuodoissa ja muilla koulutusasteilla.

Tutkimustehtdvd voidaan esittad spesifisind kysymyksind. Tutkimusongelmana on
analysoida:

e Mita tyossaoppimisen laatu on sosiaali- ja terveysalalla?

e Miten 360-arviointi, verkkokeskustelu, focusryhméahaastattelut ja
Internet-kysely soveltuvat laadun arvioinnin ja kehittamisen
kaytannon tyovalineiksi?

Tyodssédoppimisen prosessin kokonaisuudessa laadun arviointi kohdistuu tyopaikalla
tapahtuvan oppimisen konkreettisen toteutuksen arviointiin, siihen mik& kaikille
kolmelle osapuolelle on yhteistd kuviossa 1 tehdyn rajauksen mukaisesti. On selvaa,
ettd tyodssdoppimisen laatuun vaikuttaa oleellisesti myods oppilaitoksen ja
tyopaikkojen valinen yhteinen suunnittelu sekd sopimukset tydssdoppimisen
jarjestelyistd (mm. Lasonen 2000, 28). Lopputuloksen kannalta keskeinen merkitys
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on myos opiskelijan omilla tavoitteilla, motivaatiolla sekd oppimisvalmiuksilla (ks.
Tynjald, Virtanen & Valkonen 2005). Vaikka tutkimusaineiston tuottamiseen ovat
osallistuneet tydssédoppimisen verkoston eri osapuolet, arvioinnissa korostuu
erityisesti  opiskelijoiden  n&kokulma. Tutkimuksen rajaus sek& laadun
arviointikohteet painottavat sitd laatunakdkulmaa, joka korostui tutkimukseen
osallistuneilta  opiskelijoilta kerdtyssd aineistossa. Focus on opiskelijan
tydssdoppimisen prosessin tukemisessa.

Yhteisty6 "
OPPILAITOS TYOPAIKKA
o tydssaoppimisen tydssaoppimisen
suunnittelu OPISKELIJA suunnittelu
e tydssdoppimis- e tavoitteet jarjestelyt
paikan e motivaatio tiedottaminen;
hankinta ja e oppimis- henkil6sto,
jarjestelyt valmiudet asiakkaat
e sopimukset
e opiskelijoiden
valmennus
tybssaoppimis-
jaksolle
e tybpaikkaohjaaja
koulutus
TYOSSAOPPIMINEN
OHJAAVA OPISKELIJA TYOPAIKKA
OPETTAJA e ammattitaitoa OHJAAJA
kehittavat
tyotehtavat
e perehdytys, ohjaus,
e ohjaus e ohjaus
5 erdisli palaute, arviointi 0 arfien
e oppimisymparistd

~

OPISKELIJAN OPPIMINEN, AMMATTITAITO, AMMATILLINEN

KASVU

Kuvio 1. Tutkimuksen kohdentuminen opiskelijan tyGssaoppimisen prosessin

tukemiseen kokonaisprosessissa
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1.4 Ty6ssaoppiminen ja laatu aiemmissa tutkimuksissa

Tahanastisessa koulutustutkimuksessa ammatillisen koulutuksen tydssdoppiminen on
saanut osakseen vahan huomiota. Tydssaoppimisen kasvaneesta merkityksesta
huolimatta nuorten ammatillisen peruskoulutuksen tydssédoppimisesta tehdyt
tieteelliset tutkimukset puuttuvat l&hes kokonaan. Keskeisend tutkimusongelmana
tydssdoppiminen on noin 5-6 vaitoskirjassa. Myods tydssaoppimisen laatua arvioivia
tutkimuksia on ilmestynyt niukasti. Sen sijaan muuta tydssaoppimiseen liittyvaa
tukimateriaalia, kuten selvityksid, ESR-raportteja, oppaita ja esitteitd on runsaasti
saatavilla.

Petri Pohjosen vaitoskirjassa (2001) Tydssdoppiminen tarkasteltuna ammatillisen
aikuiskoulutuksen ja tydelaman nakodkulmasta kehitettiin asiantuntijoiden kanssa
delfoimenetelmélla  tyossdoppimisen  malli  siitd, miten tydssdoppimisen
mahdollisuudet olisi otettava huomioon oppilaitosten ja tydpaikkojen valisen
yhteistyon rakentamisessa. Pohjosen véitoskirjassa tydssdoppimisen laatukysymykset
eivat nousseet keskeisesti esille. Tydssdaoppimiseen kehitettdvien laatukriteerien
katsottiin jantevoittdvan toimintaa.

Pentti Vaisanen (2003) kasitteli véaitoskirjassaan tydssaoppimista ammatillisissa
perusopinnoissa. Hén tarkasteli tydssaoppimista ja sen arviointia teoreettisena
ilmiond pdadasiassa kvantitatiivisen lahestymistavan avulla. Empiirinen tutkimus
kohdistui opiskelijoiden ammatillisen osaamisen itsearviointiin, tydssaoppimisen
vaikutuksiin ja opiskelijoiden itseohjattuun opiskeluvalmiuteen. Tutkimuksen
mukaan opiskelijat olivat padosin tyytyvaisia tyotehtdvien haasteellisuuteen ja
saamaansa tukeen tyopaikoilla. Yksitoikkoiset tyotehtdvat, ohjauksen, tuen ja
perehdytyksen puute olivat yleisimmin opiskelijoiden kritiikin  kohteena.
Tyossdoppimisprosessiin -~ vaikuttavina  tekijoind  opiskelijat ~ pitivat ~ mm.
tasavertaisuutta, miellyttdvia tyotovereita ja tydyhteisoon kuulumisen tunnetta,
miellyttavaa oppimisymparistod sek& omaa aktiivisuutta ja oppimishalua.

Marja-Liisa Vesterinen (2002) tutki vaitoskirjatyossaan, miten ammattikorkeakoulun
opiskelijoiden  harjoittelua  kehittdméalld voidaan vaikuttaa opiskelijoiden
ammatillisen asiantuntijuuden kasvuun. Tutkimustehtdvand oli analysoida, mita
harjoittelujaksolla voidaan oppia, millaisia tydtehtavia harjoittelujaksolla tarvitaan ja
milla tavoin oppimista voidaan tukea ja edistdd. Vesterisen tulokset osoittivat
opiskelijoiden oppivan harjoittelujaksoilla tydpaikka- ja alakohtaista tyoelamén
kayttotietoa ja ammattitietoutta, tydpaikan tydprosessitietoutta seké tyosta toiseen
siirtyvia tyodeldmén avaintaitoja. Opiskelijoiden oppimiseen vaikuttivat eniten
tyoyhteison jasenet ja tyopaikan ohjaaja. Tyoskentelylle yhteisesti asetetut selkeat
tavoitteet, oppimisen tukeminen ja ohjaus, mahdollisuus oman osaamisen
soveltamiseen ja tyOpaikalla osoitettu luottamus ja turvallisuus vahvistavat
osaamisen ja itseluottamuksen tunnetta sekd rohkeutta itsendiseen tydskentelyyn.
Harjoittelujakson  tyotehtavilla  oli  toiseksi  suurin  vaikutus opiskelijan
oppimistuloksiin.  Ty6tehtdvien toivottiin  sisaltdvan ammattialaan liittyvia
haasteellisia tehtdvid, mutta myos yleisiin tydeldmén kéytantdihin opettavia tehtavia.
Oppimista edistavat oppimistehtavat, oppimispéivakirja, kehityskeskustelu ja
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loppukeskustelussa tehty itsearviointi sekd opiskelijoiden, ohjaajien ja opettajien
ryhmatapaamiset sek& harjoittelun vali- ja purkuseminaari.

Mikko Saarikoski (2002) tutki vaitoskirjassaan ’Clinical Learning Environment and
Supervision — Development and validation of the CLES evaluation scale”
sairaanhoitajaopiskelijoiden  kokemuksia sairaalan vuodeosastoista kliinisen
opiskelun oppimisympaéristoiné seka opiskelijoiden kokemuksia hoitohenkilokunnan
toteuttamasta ohjauksesta. Tutkimuksessa kehitettiin ja testattiin  kliinisen
oppimisympériston ja ohjauksen tutkimiseen ja arviointiin soveltuva mittari.
Tutkimuksen tulosten perusteella yksiloohjaus ja siihen liittyva henkil6kohtainen
ohjaaja olivat tarkeimmat yksittaiset kliinisen oppimisen osatekijét.

Kaija Collinin (2005) aikuiskasvatuksen alaan kuuluvassa vaitoskirjassa "Experience
and shared practice — Design engineers’ learning at work™ tarkasteltiin suunnittelu-
ja kehitysinsinédrien oppimista tydssd. Tutkimuksessa térkeiksi oppimisen tavoiksi
koettiin omasta tyokokemuksesta ja yhdesséd tydskentelystd oppiminen. Oppimista
tapahtui parhaimmillaan silloin, kun yksittdisen tyontekijan aikaisempi kokemus,
tyohon liittyvat tavoitteet ja ohjaustarpeet pystyttiin ottamaan tilannekohtaisesti
huomioon. Aikuisten oppimiseen ty6ssa liittyvat myos Poikelan (1999) ja
Pirkkalaisen (2003) vaitoskirjat.

Virtanen, Tynjala ja Valkonen (2005) tutkivat Helsingin kaupungin ammatillisten
oppilaitosten opiskelijoiden kasityksia tydssaoppimisesta. Tutkimuksen mukaan
suurin osa opiskelijoista oli tyytyvaisia seka oppilaitoksen ettd tydssdoppimispaikan
taholta saamaansa ohjaukseen. Opiskelijoiden ohjauksen tarve ja suhtautuminen
ohjaukseen vaihteli huomattavasti eri alojen valilla. Oppilaitoksessa tapahtuvan
oppimisen ja tyossdoppimisen kytkeminen toisiinsa onnistui parhaiten sosiaali- ja
terveysalalla. P&&aséantoisesti opiskelijoiden kokemukset tydssdaoppimisesta olivat
kaikilla aloilla mydnteisid. Samansuuntaiset tutkimustulokset saatiin Taitava Keski-
Suomi -hankekokonaisuuden osatutkimuksessa, jossa analysoitiin tygssaoppimisen
toteuttamista  opiskelijoiden, opettajien, tyOpaikkaohjaajien sekd muiden
kehittdmishankkeen avaintoimijoiden nakokulmasta. Ty6ssdoppimisen toteutus
arvioitiin paaosin hyvatasoiseksi ja laadukkaaksi, sen sijaan koulutusalojen valilla
havaittiin selkeitd eroja sek& tydssaoppimisen toteutuksessa ettad oppimistuloksissa.
(Tynjala ym. 2005.)

Ty0Ossédoppimisen toteuttaminen, kehittdminen ja uuden kulttuurin edistdminen ovat
olleet tavoitteena useissa Opetushallituksen organisoimissa valtakunnallisissa ja
alueellisissa hankkeissa. Maattd ja Torronen (1999, 49-52) luettelivat keskeisia
tyossdoppimisen laatuun ja laadunvarmistukseen vaikuttavia tekijoita alueellisissa
pilottihankkeissa esiin nousseiden seikkojen valossa. Tydssaoppimisen laadun
osatekijoitd olivat jaksojen suunnittelu, tydssédoppimispaikkojen hankkiminen ja
valinta, sopimusmenettelyt, tiedottaminen ja ohjeistus, opiskelijoiden valmennus
jaksoille, opettajien ja tydpaikkaohjaajien koulutus, ohjaus ja seuranta, opiskelijoilta
ja tyoelaménedustajilta saatu palaute sekd oppimistulosten arviointi. Myds useissa
oppilaitoksissa on aloitettu tydssdoppimisen laatuun liittyvia kehittdmistoimia.
Tornion liiketalouden ja tietotekniikan instituutissa on laadittu tydssédoppimisen
tulosmatriisi, jossa tydssaoppimisen eri tulosalueille on maaritelty minimi-, reaali- ja
maksimitaso. Pirkanmaan oppisopimustoimistossa on rakennettu laatukriteeristo
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tyossdoppimispaikkojen auditointeja varten. Porin tekniikkaopisto on laatinut
laadunvarmistusjarjestelmén tyonantajakohtaisen tydssédoppimisen  sertifikaatin
myoéntamiselle. Jyvéskylan yliopiston taloustieteiden tiedekunnan
tutkimuskeskuksessa rakennettiin tydssaoppimisen laatukasikirja ja Taloudellisen
Tiedotustoimiston Vetolava-projektissa kehitettiin tydssaoppimisen laatujarjestelma.
Ty0Ossédoppimiseen liittyvistd meneillddn olevista kehittdmishankkeista on saatavissa
lisatietoa osoitteesta: http://www.oph.fi/ammatillinenesr/

Silta ammatillisesta koulutuksesta tydeldméén -projektin tavoitteena oli ammatillisen
koulutuksen ja ty0eldman vuorovaikutuksen kehittdminen sek& tyollistymisen
edistdminen. Projektissa kiinnostuksen kohteena oli my6s tydssdoppimisen
pedagogisen toimivuuden kehittdminen toteutusjarjestelyjen ja  koulutus-
organisatoristen puitteiden kartoittamisen ohella. Tarkoituksena oli luoda riittavat
edellytykset tydpaikoilla tapahtuvalle tavoitetietoiselle ja tulokselliselle oppimiselle.
Tarve kehittdd tydssaoppimisen laatua yhteistydssd tyOpaikkojen ja oppilaitosten
edustajien kanssa oli yksi projektitutkimuksen tuloksena esille tullut painopistealue.
(Silta ammatillisesta koulutuksesta tydeldmaéan 2000; Lasonen 2000, 39.) Jyvaskylan
yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitoksessa kaynnissd olevan tutkimushankkeen
"Ammatillinen  koulutus - ty6ssdoppiminen” tarkoituksena on kehittaa
tyossdoppimis- ja projektityboppimisen kaytantdjad seurantatutkimusten avulla.
Tutkimuksissa pyritadn jasentamédan uusia kdytantdja ja luomaan toimijaléhtoista
teoriaa.

Kansainvalisessé kontekstissa koulutuksen laatua on tutkittu viime vuosina runsaasti.
Laatututkimus néyttad tulleen koulutukseen yliopistojen ja korkeakoulujen kautta
(Cheng & Tam 1997; Clewes 2003; Harvey & Green 1993; Mazelan, Green,
Brannigan & Tormey 1992; Wright & O’Neill 2002). Useimmissa naissa
tutkimuksissa laatua on analysoitu koulutuksen tasolla kokonaisuutena, jolloin
oppimisen laadun ohessa tarkastelussa painottuu opiskelijoiden tyytyvaisyys
oppilaitoksen tukipalveluihin, infrastruktuuriin, kirjastopalveluihin tai vapaa-ajan
aktiviteetteihin.  Ammatillisen koulutuksen kontekstissa koulutuksen laadun
arvioinnissa on korostettu hyvia oppimistuloksia, opiskelijan vastuuta ja omistajuutta
oppimisen prosessiin sekd oppimisen monimuotoisuutta (Muller & Funnel 1992).

Koulutuksen laatua, laatukasityksid ja toiminnan kehittdmista on tarkasteltu myds
suomalaisessa kontekstissa eri koulutusasteilla (Kulmala 1999; Oksanen 2002;
Tuomola-Karp 2005; Ahlberg 1997; Vaso 1998). Maire Maki (2000) tarkasteli
kyselytutkimuksella  toteutetussa  véitoskirjassaan  ’Laadun ilmapiiritekijat
ammattikorkeakoulussa™ ammattikorkeakoulun opetushenkildston laatukésityksié.
Korkeakoulutuksen laatua tarkasteltiin tutkimuksessa asiakas-, tuotanto-, prosessi- ja
valmistuskeskeisestd, = ympérist6- ja  yhteiskuntakeskeisestd,  tuote- ja
suunnittelukeskeisestd, arvokeskeisestd sekd kilpailukeskeisestda nakokulmasta.
Tutkimuksen mukaan henkiloston laatukasityksissa painottuu  asiakaslaatu.
Tarkeimmaksi laatutekijaksi muodostui tuotanto, prosessi- ja valmistuslaatu, johon
muut laatundkodkulmat ndyttivat olevan sidoksissa.

TyoOssédoppimisen tutkimuksissa luokkahuoneopetusta ja tydssaoppimista on
tarkasteltu usein toisilleen vastakkaisina ilmiding, jolloin tutkimuksen intressina on
ollut vertailla eri oppimismuotojen eroja ja hyotyja tai pohtia sitd, milla tavoin
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tyossdoppimisen avulla voidaan edistdd teorian ja kaytannon yhdistdmista (mm.
Flanagan, Baldwin & Clarke 2000; Stern & Rahn 1998; Stone 1995).
Tyodssédoppimisen laadun varmistaminen on tutkimuksessa todettu ongelmalliseksi ja
ldhestymistavaltaan erilaiseksi kuin perinteisen luokkahuone opetuksen laadun
varmistus. Konsensusta ei kuitenkaan ole siitd, miten laadunvarmistuksen tulisi
tapahtua (mm.Winter 1994).

Monissa Euroopan maissa tydssdoppimisen ja laadun valistd problematiikkaa on
tarkasteltu kumppanuuden tai koulutuksen ja ty6elamén vélisten suhteiden
nédkokulmasta (ks. Bailey, Huges & Barr 1998; Doncaster & Garnett 2000; Maclaren
& Marshall 1998; Smith & Betts 2000). Tydssdoppimisen yhteydessa
laadunvarmistuksella  on haluttu taata  tydssadoppimisen tehokkuus,
tarkoituksenmukaisuus tai tydssdoppimisen tuottama lisdarvo opiskelijalle,
koulutukselle, tydssaoppimisen jarjestéjille tai liike-elamalle. Tyoelamésuhteiden
tehokkuuden tavoittelu korostaa tyokokemuksen koulutuspoliittista tarkeytta ja sen
jatkuvuuden turvaamista tyoelamén hyvésta tahdosta riippuvana ilmiona. (Griffits &
Guile 2001, 47.) Vaihtoehtoisessa ladhestymistavassa  laatua on tarkasteltu
tyossédoppimiseen liittyvien hallinnollisten rakenteiden né&kékulmasta, jolloin
lahestymistavassa korostuvat tydssédoppimisen jarjestelyt, akkreditointi, sopimukset
ja resurssit. Talloin oppimisen varmistamiseen kohdistuvina laadun indikaattoreina
on kaytetty opintojakson yhteisen suunnittelun, tavoitteiden asettamisen ja arvioinnin
yhteistoiminnallisuutta ja tarvevastaavuutta, ajallisia resursseja sekd henkilGston
kehittdmiseen tahtadvia toimenpiteitd. Tutkimuksissa on pohdittu myds sitd, mitéa
voidaan pitdd evidenssind oppimistuloksista ja minké&laista lisdarvoa oppimistulokset
tuottavat. (mm. Marshall & Mill 1992.)

Sosiaali- ja terveysalalla laadun arvioinnissa on painottunut subjektiivinen
ldhestymistapa vastakohtana perinteiselle objektiiviselle laadun arvioinnille (mm.
Bailey 1996). Tydssaoppimisen laatua on tallgin tarkasteltu opiskelijan kokemuksen
ja tyytyvdisyyden n&kokulmasta, jolloin oppimiseen on vaikuttanut saatu ohjaus ja
tyopaikalla tapahtuva toiminta, ohjaajan ja opiskelijan vélinen suhde, ohjauksen tapa,
asiakaskontaktit sek& tyoyhteison ilmapiiri (ks. Alperin 1998; Fortune, McCarty &
Abramson 2001; Howe, Crofts & Billingham 2000; VVan Der Vleuten ym. 2000)

Suomalaisessa  kontekstissa sosiaali- ja terveysalalla tehtyja tutkimuksia
tyossdoppimisen laadusta on vahédn. Sosiaali- ja terveysala poikkeaa muista
ammatillisen koulutuksen aloista siing, ettd valtaosa tydssaoppimisen jaksoista
suoritetaan julkisissa organisaatioissa. Ty0 on luonteeltaan moniammatillista,
yhteisollistd ja vuorovaikutukseen perustuvaa ihmissuhdetyotd. Sosiaali- ja
terveysalan laaja-alainen perustutkinto luotiin aikanaan uudistamaan tyfelamaa ja
sosiaali- ja terveydenhuollon palvelurakenteita. Muihin toisen asteen ammatillisiin
tutkintoihin verrattuna korostui se, ettd sosiaali- ja terveysalan uuden tutkinnon
tavoitteena ei ollut ainoastaan vastata ty0eldman ammattitaitovaatimuksiin, vaan
siihen siséltyi pyrkimys tydeldmén uudistamiseen. Tamén vuoksi suhde tydelaméén
on sosiaali- ja terveysalalla kiintedampi kuin useilla muilla ammatillisen koulutuksen
aloilla. Nama seikat luovat omat ehtonsa myds tydssaoppimisen laadun tarkasteluun.
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2 TYOSSAOPPIMISEN
TEOREETTISIA LAHTOKOHTIA

2.1 Tyossdoppiminen kasitteena

Suomalainen ammatillinen  peruskoulutus on oppilaitospainotteista. Myos
esimerkiksi Ranskassa, Belgiassa, Ruotsissa ja eteldisen Euroopan maissa
ammattitaito hankitaan péaasiassa oppilaitoksissa. Voimakkaasti valtiojohtoisissa
koulutusjarjestelmisséd yhteydet tyomarkkinoihin ovat heikot. Teoreettinen tieto,
nimikkeet ja tutkinnot painottuvat usein todellisia kéytannon ty6elaman taitoja
enemman. Saksan, Itdvallan ja Sveitsin duaalijarjestelmissd opetus jakaantuu
ammattikouluissa ja tyOpaikoilla annettavaan opetukseen. Tydssa tapahtuvan
oppimisen lisaksi yrityksissa on yleensa myo6s opetustiloja, joissa jarjestetdén
suunnitelmallista opetusta ja sitd tukevaa toimintaa. Duaalijarjestelmissa vastuu
koulutuksesta jakaantuu kaikkien kolmen osapuolen, oppilaitoksen, yrityksen ja
opiskelijan, vdlille. Iso-Britannian kaltaiset markkinaohjatut koulutusjérjestelmét
ovat herkkid ottamaan huomioon ty6eldman osaamisvaatimukset, mutta ongelmina
ovat vaihtelevat ja kapea-alaiset taitoprofiilit sek& sosiaalinen eriarvoisuus.
(CEDEFOP 2005a; Jargensen 2004; Peltoméki & Silvennoinen 2003.)

Aiempien kasitydammattien yhteydessé tyOpaikoilla tapahtuva oppiminen on ollut
tyypillinen oppimisen muoto, jolloin on puhuttu oppipoika-kisalli-mestari
jarjestelmastd. Tydssa oppiminen tapahtui kokeneemman oppi-isdn opastuksella.
Englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa tydssa oppimisesta kaytetdan lukuisia
eri kasitteitd; workplace learning, work-based learning, work-related learning,
apprenticeship, learning in work life, on-the-job learning ja on-the-job training.
Work-based learning -termilld kuvataan seka opiskelijoiden tydssdoppimista etta
tyontekijoiden tyopaikalla tapahtuvaa oppimista (Boud & Solomon 2001). Kyseista
késitettd kaytetddn, kun viitataan formaaliin tydssdoppimiseen, jossa oppimisen
tavoitteet ovat tarkkaan maéariteltyjd ja niihin pyritdén erilaisten toimenpiteiden
avulla. Intentionaalisen oppimisen yhteydessd tyon tekeminen on yhdistetty
oppilaitoksissa tai tydpaikan ulkopuolella tapahtuvaan oppimiseen. (Peltoméki &
Silvennoinen 2003; Sangster, Maclaran & Marshall 2000.)

Suomalaisessa kirjallisuudessa tydssdoppimisen maaritelmid on esitetty vahan.
Maéaritelmat vaihtelevat sen mukaan, tarkastellaanko tydssaoppimista nuorten vai
aikuisten, formaalin vai informaalin oppimisen n&kokulmasta. Yksilon ja
organisaatioiden toimintaa tydssdoppimisen kontekstissa painottavat maaritelmat
kuvaavat tyossdoppimista useiden toimintojen ja tapahtumien yhdistelmand. Tasté
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nékokulmasta tydssaoppiminen voi olla tydn ja teoreettisten opintojen vuorottelua,
omalla tyopaikalla tapahtuvaa ohjattua ja itseohjautuvaa oppimista tai ammattitaidon,
persoonallisuuden ja metataitojen kehittdmistd ohjatussa ja yhteistoiminnallisessa
tyoprosessissa. (Pohjonen 2000, 132-133; 2001, 226-227.)

Lasosen (2001, 30) mukaan tydssdaoppiminen on todellisiin ty6nteon tilanteisiin
perustuvaa tarkoituksellista ja reflektoivaa kokemusten, toimintojen ja ajattelu-
prosessien oppimista. Autenttisissa oppimisymparistoissd tydssdoppiminen Vvoi
toteutua hyvin erilaisissa muodoissa. Méétta ja Torrénen (1999, 58) maéarittelevat
tyossdoppimisen aidossa toimintaympadristossd tapahtuvaksi toiminnaksi, joka
perustuu omaan kokemukseen ja osaamiseen. Toiminnan tavoitteena on kehittéda
tyoprosessiin  liittyvdn ohjauksen ja yhteistoiminnallisen tuen saattelemana
opiskelijan ammattitaitoa, persoonallisuutta sek& metataitoja. Kéaytannossa tama
tarkoittaa tyon ja oppimisen yhteensovittamista ja jarjestamisté siten, etta se herattaa
yksiléssa halun uuden tiedon etsimiseen ja parempien ty6tulosten tuottamiseen.
Tallgin  tydssédoppiminen antaa opiskelijalle mahdollisuuden perehtyda niihin
tilanteisiin ja kaytantdihin, joissa koulutuksessa hankittuja tietoja ja taitoja
sovelletaan, sek& oppia juuri oikeita ty0elamdn valmiuksia. Mé&attd (2001, 15)
tarkoittaa tydssédoppimisella kaikkia niitd prosesseja, joita kaytdnnon tydeldamén
kanssa kosketuksissa oleminen saa aikaan. Sen tavoitteena on edistda yksilon ja
tyossdoppimisympariston vélistd vuorovaikutusta. Flanagan, Baldwin ja Clarke
(2000) kuvaavat hoitoalan koulutukseen siséltyvéa tydssaoppimista seuraavien
piirteiden avulla. Tydssdoppiminen on aitoihin tyfelaman tilanteisiin ja ongelmiin
perustuvaa, itseohjautuvaa, tiimiperustaista ja moniammatillista, kokemuksellista,
innovatiivista ja monia oppimismahdollisuuksia luovaa.

Marsick ja Watkins (1990) maérittelevat tydssa oppimisen vastakohdaksi
kouluoppimiselle ja erdénlaiseksi oheisoppimiseksi. Oppimisen ajatellaan tapahtuvan
ikaan kuin itsestddn tydn yhteydessd. Tydssa oppiminen ei ole itsetarkoitus, vaan
alisteinen tyotoiminnalle, joka tuottaa oheistuotteenaan myos oppimista. (vrt. Billet
2002.) Kallio (2000, 29) maéarittelee tydsséd oppimisen tydnantajan kustantamaksi
tyohon liittyvaksi koulutukseksi, johonkin tutkintoon liittyvana harjoittelujaksona tai
erilaisina oppisopimusjarjestelyind. Boothin ja Parkinsonin (1996) maaritelma
korostaa tydssd oppimista tyopaikalle tai simuloituun tydympéristoon sijoittuvana
strukturoituna ja useita oppimisen metodeja ja malleja siséltdvana oppimisen
jarjestelyna.

Collin  (2005) luonnehtii vakinaisten tyontekijoiden tydpaikalla tapahtuvan
oppimisen yleisia piirteita seuraavasti:
e tyOpaikalla tapahtuva oppiminen on paljolti informaalia, satunnaista ja
kéaytantoihin sidottua
e tyOssa tapahtuvaa oppimista voidaan kuvata kokemukselliseksi oppimiseksi
o tyOtehtdvat ja tyon konteksti méérittelevat tydssé tapahtuvan oppimisen
mahdollisuuksia
e tyOssd tapahtuva oppiminen on luonteeltaan vahvasti sosiaalista

Kulmalan (2000) mukaan tyossdoppimista selventévissd késitteissa korostuvat
yhteistoiminta, vuorottelu ja jatkuva kehittdminen. Yhteistoiminnalla tarkoitetaan

27



oppilaitosten  koulutusasiantuntemuksen liittdmistd tydeldman kehittdmiseen.
Vuorottelu viittaa paitsi teoreettisten ja ké&ytdnnon opintojen yhdistelyyn, myds
opiskelujaksoihin, joista osa suoritetaan oppilaitoksessa ja osa tydpaikoilla. Usein
kyseessa on aidon tydympariston tuominen oppimiskontekstiin.

Tyo6ssdoppimisen haasteet liittyvat tyéeldman ja koulutuksen rajapinnalla
tapahtuvaan toimintaan, joka Jergensenin (2004) mukaan muodostuu kolmesta
erilaisesta rationaliteetista. Oppilaitoksen rationaliteetti perustuu tarkan teoreettisen
tiedon soveltamiseen, tydeldméan ja tuotannon rationaliteetti pohjautuu osaavan
tyovoiman tarpeeseen ja subjektiivinen rationaliteetti siihen, mik& on yksittéisen
opiskelijan kannalta merkityksellistd ja mielenkiintoista. Ovaskainen ja Ritsila (2000,
13) toteavat, ettd tydssdoppimisen tulevaisuus riippuu pitkalti siitd, miten
tydssdoppimisen eri osapuolten vélinen vuorovaikutus toimii.

Tama tutkimus kohdistuu toisen asteen ammatilliseen koulutukseen liittyvéaén
tyossdoppimiseen, jolloin tydsséoppiminen on sekd koulutuksen jarjestdmismuoto
ettd tavoitteellinen opiskelumetodi. Opiskelumetodin ndkdkulmasta tydssaoppimisen
taustalla vaikuttavaa kasitystd oppimisesta voidaan tarkastella usean eri teorian ja
nédkokulman valossa, jotka eivat ole toisiaan poissulkevia. Schon (1983) toteaa, ettei
ammatillisen tiedon muodostusta voida tarkastella ainoastaan teoreettisen tiedon ja
teknisen rationaalisuuden perspektiivistd, vaan osa tiedosta muodostuu kdytanndn
kautta. Tdma edellyttdd tyon ja toiminnan reflektointia ammatin harjoittamisen eri
tilanteissa.

2.2 Tyossdoppiminen opiskelumenetelméana

Ty0Ossédoppimisen tutkimuksessa voidaan erottaa useita teoreettisia lahestymistapoja,
jotka vaihtelevat sen mukaan tarkastellaanko oppimista yksilollisend, yhteisollisené
vai organisationaalisena prosessina. Useissa tutkimuksissa oppiminen ja ty6toiminta
nédhdaan Kkietoutuvan yhteen. Toisaalta oppilaitosmuotoinen oppiminen ja
tyossédoppiminen ymmarretddn tutkimuksissa myos dikotomisesti  toistensa
vastakohtina, jolloin kysymys on formaalin ja informaalin oppimisen eroista
(Aarkrog 2005). TyoOssédoppimisen hyodyistd formaalin koulutuksen yhteydessé
ollaan varsin yksimielisid. Ty0ssdoppimisen odotetaan edistdvan teorian ja
k&ytdannon tiedon integrointia, lisdédvan opiskelijoiden motivaatiota ja ymmarrysté
seka tuottavan osaamista, joka on sovellettavissa ja siirrettdvissd oppilaitoksessa
tapahtuvaa oppimista laajemmin eri konteksteihin (Aarkrog 2005; Stern & Rahn
1998). Tybelamaén tarvetta vastaavan ammattitaidon hankkimisessa tydssaoppimisen
merkitys on keskeinen.

Siirtyminen tyoharjoittelusta tydssaoppimiseen liittyy osaltaan ammatillisen
koulutuksen oppimiskésityksissa tapahtuneisiin  muutoksiin.  Aiempaan ty6-
harjoitteluun liittyva oppimiskasitys perustui mallioppimisen taustalla olevaan
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behavioristiseen oppimisteoriaan. Tdssa l&hestymistavassa oppiminen ymmarrettiin
kéayttaytymisen muutokseksi, ymparistoon sopeutumiseksi ja tiedon siirtdmiseksi.
Opiskelijalle opetettiin ensin oppilaitoksessa ammatissa tarvittavat tiedot ja taidot ja
tyotehtaviin  liittyvat toimintatavat, joita sitten harjoiteltiin ja toistettiin
tyoharjoittelujaksoilla. Tydpaikalla oppiminen tapahtui tyotehtavissd toimimalla,
niitd havainnoimalla ja jaljittelemé&lld. (Rauste- von Wright & von Wright 1994.)
Tyoharjoittelussa opiskelijan suorituksia arvioitiin ja kontrolloitiin sen mukaan,
kuinka ohjeellisesti han kykeni toimimaan ja suoriutumaan tehtdvistad (emt. 1994;
Poikela 1998). Vaikka nykyinen opetussuunnitelma on monelta osin kirjoitettu
konstruktivistisen oppimiskasityksen hengessd, nékyvét behaviorismin vaikutukset
edelleen muun muassa kayttaytymistavoitteiden maarittelynd, kompetenssikeskeisen
koulutuksen vaatimuksina sekd taitojen kehittdmisen erilaisina toteutusmalleina
(Honka, Lampinen & Vertanen 2000, 81). Toistaiseksi on saatavilla véahan
tutkimustietoa siit4, millainen ja miten tietoinen oppimisndkemys tyopaikoilla
opiskelijaa ohjaavilla tyopaikkaohjaajilla on. Usein omaksutun oppimiskasityksen
taustalla vaikuttaa se, miten ihminen itse on aikanaan oppinut. Tyopaikkaohjaajien
oppimiskasityksiin pyritddn vaikuttamaan tydpaikkaohjaajakoulutusten toteutuksen
ja opetussuunnitelmien avulla. Ajattelutavan muutos ei kuitenkaan tapahdu hetkessa,
muutoksen sisaistdminen vaatii oman aikansa niin oppilaitoksissa kuin tydpaikoilla.
Koulutettuja tyépaikkaohjaajia oli Opetusministerion tekeman selvityksen mukaan
noin 20000 kaikista 53000 tydpaikkaohjaajasta (Tyodssaoppimisen tilannekatsaus
2005).

Oppimiskasityksissa tapahtunut muutos heijastui my0s opiskelijan asemaan
oppimisen prosessissa. Kognitivistinen orientaatio korostaa opiskelijan siséisia
prosesseja, sitd, kuinka tietoa prosessoidaan, varastoidaan ja palautetaan mieliin.
Kognitiivisessa psykologiassa opiskelija ymmarretddn aktiivisena informaation
késittelijand. Kognitiivisen psykologian, oppimisen ja opetuksen tutkimuksesta
syntyi sittemmin konstruktivistinen oppimiskasitys, jonka mukaan oppiminen on
aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa havaintoja tulkitaan ja wuutta tietoa
rakennetaan aiemman tiedon ja kokemuksen pohjalta sekd itsendisesti ettd
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (ks. Applefield, Huber & Moallem 2001,
Tynjala 1999a, 37-38). Tydssaoppiminen on talldin kokeiluihin, ongelmanratkaisuun
ja ymmaértamiseen perustuvaa tekemistd. Konstruktivistisessa oppimiskasityksessé
tyossdoppimisen  evaluointi  on  monipuolista, jolloin huomio kiinnittyy
kokonaisuuksien ymmartamiseen, opiskelijan toimintaan ja aikaansaannoksiin
tyossd, metakognitiivisiin  taitoihin  ja oppijan reflektiivisiin  valmiuksiin.
Arviointimenetelmissa painottuu itsearviointi (Poikela 1998; Rauste- von Wright &
von Wright 1994; Tynjala 1999b.) Keskeistd on myds, ettd opetussuunnitelmaan
kirjataan vain Kkeskeiset tavoitteet ja ideat. Tydssdoppimisen nakokulmasta
konstruktivistinen oppimisndkemys painottaa opiskelijan itseohjautuvuutta; se
korostaa aktiivisen kyselyn, itsendisyyden ja yksilollisyyden merkitystd oppimisessa
(Applefield ym. 2001). Opiskelijan oma aktiivisuus, itseohjautuvuus ja motivaatio
ovat  konstruktivismin  n&kOkulmasta  tydssdoppimisen  perusedellytyksia.
Konstrutivismin kritiikki kohdistuu muun muassa ohjauksen rooliin ja oppijan
kykyyn ohjautua itsenéisesti ja omaehtoisesti (ks. Puolimatka 2002).
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TyoOssédoppimisessa oppiminen kytkeytyy laajasti toimintaympariston ryhmiin ja
organisaatioihin, jolloin oppimisen siséllét, muodot ja mahdollisuudet vaihtelevat
ammattialasta, tyon luonteesta, tyotehtdvistd ja organisaatiosta riippuen. Opiskelijan
osallistuminen tyopaikan sosiaaliseen toimintaan on tydssdoppimisen ja
ammattitaidon kehittymisen kannalta oleellista. Opiskelija on tydssdoppimisjaksolla
osa tydyhteisfd ja sen oppimiskulttuuria, minkd vuoksi opiskelijoiden oppimista
tyopaikalla ei voida tarkastella irrallaan tydyhteisdjen toiminnasta ja oppimisesta.

Vygotskyn (1981) sosiokulttuurinen l&hestymistapa tarkastelee oppimista ja
tiedonmuodostusta yhteisollisend ja sosiaalisena prosessina, joka on aina yhteydessa
kulttuurihistorialliseen ja situationaliseen kontekstiinsa. Yksilollisyyden sijasta
oppiminen ymmarretadan yhteisollisend ilmiond. Yhteisollisesta nakokulmasta tydssa
oppimista on kuvattu osallistuvaksi oppimiseksi (Billet 2004; Lave & Wenger 1991;
1999; Wenger 1998). Talloin kyse ei ole ainoastaan satunnaisiin tilanteisiin
osallistumisesta vaan oppimisen sosiaalinen teoria korostaa aktiivista osallistumista
kéytdnnon toimintayhteisdjen (community of practice) toimintaan ja ammatillisen
identiteetin rakentamista suhteessa néihin yhteisdihin. Oppiminen ymmarretdan
prosessina, jossa opiskelija osallistuu yhteiséjen toimintaan aluksi rajatulla vastuulla
saavuttaen tietojen ja ammattitaidon lisdéntyessda vahitellen asemansa yhteison
taysivaltaisena jasenend. Vastavuoroista oppimista korostettaessa oleellista
tydyhteison tarjoamien osallistumis- ja oppimismahdollisuuksien ohessa on se, milla
tavoin yksilot hyddyntévat néitd oppimismahdollisuuksia (Billet 2004; 2002). Tdama
lahestymistapa yhdistdd oppimisen yksiléllisen ja yhteiséllisen nakdkulman.
Sosiaalisten suhteiden merkitysta opiskelijoiden ja tyontekijoiden tydssdoppimisessa
korostavat monet viimeaikaiset tydssdoppimisen tutkimukset (Berings, Gellissen &
Poell 2005; Lasonen 2001; Véaisadnen 2003; Tynjala ym. 2005).

Sosiaalisen konstruktivismin mukaan tieto rakentuu dialogin kautta, kun yksilot
osallistuvat yhteisten ongelmien ja tehtdvien ratkaisuun (mm. Pintrich & Sinatra
2003; Ruohotie 2002, 119). Tyossdoppiminen nahdadn talloin paitsi tietojen ja
taitojen yhteisend konstruointiprosessina, myoés tilanne- ja kontekstisidonnaisena
tapahtumana. Tall6in my6s oppimisen arviointi on vuorovaikutukseen ja
kommunikaatioon perustuvaa (Poikela 1998). Oppiminen on yhteydessa siihen,
missa tilanteessa ja ymparistossa opiskelija toimii ja mitd tilanteessa tapahtuu.
Né&kokulma korostaa tyOpaikan sosiaalista ulottuvuutta ja tydssdoppimisen
yhteisollistd, kontekstuaalista ja vuorovaikutteista luonnetta, johon hoitoty6n
yhteydessd tapahtuva oppiminen on pitkalti sidoksissa (mm. Berings ym. 2005;
Heikkild & Tikkamaki 2005, 92). Tynjéla ja Collin (2000, 295, 297) korostavat, etta
tyossdoppimisjaksoilla ei opita ainoastaan tyon sisdltéja vaan myos tyokulttuuriin
sidottuja sosiaalisia toimintatapoja. Griffiths ja Guile (1999) toteavat, ettd
tyossdoppimisen tutkimukset ovat usein perustuneet oletukselle tydssédoppimisen
kontekstien stabiilista, muuttumattomasta ja avoimesta luonteesta, joissa oppiminen
on helppoa. Tyo6eldmén muuttuessa tydssaoppimisen tutkimuksissa tulisikin
analysoida erityyppisia konteksteja, erilaisia strategioita konteksteissa seka
kontekstin vaikutusta oppimisprosessiin.

Tyosséoppimiselle valtakunnallisessa opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2001)
asetetut oppimistavoitteet pohjautuvat pitkélti kokemukselliseen oppimisteoriaan ja
humanistiseen ihmiskasitykseen. Oppiminen on sidoksissa tyon sisaltoon ja
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toimintaymparistéon, jolloin reflektio on edellytys halutun tietorakenteen
muodostumiselle. Kolbin (1984, 21) kokemuksellisen oppimisen malli pohjautuu
Kurt Lewinin, John Deweyn ja Jean Piaget'n tutkimuksiin ja teorioihin. Toiminnan
psykologiassa oppiminen ké&sitetddn kokemuksen muuttumisen ja laajentumisen
jatkuvana syklisend prosessina. Lopputuloksen sijasta téssa lahestymistavassa
korostuu oppimisen jatkuva prosessi. Kokemus on sek& oppimisen perusta etté
arsyke. Sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakentuvan oppimismallin avulla muodostuu
kokonaisvaltainen, osista kokonaisuuteen jasentyvd ndkemys oppimiseen.
Kokemuksellisen oppimisen syklissé on neljé toisiaan tdydentavaa vaihetta: valiton
intuitiivinen kokemus (concrete experience), pohdiskeleva havainnointi ja harkinta
(reflective observation), abstrakti késitteellistaminen ja yleistdminen (abstract
conceptualization) sekd aktiivinen kokeileva toiminta (active experimentation).
Neljés vaihe johtaa takaisin alkupisteeseen eli uusiin konkreettisiin kokemuksiin, sen
ymmartamiseen ja muuttamiseen. Kokemuksellisen oppimisen teoriassa oppiminen
on kontekstuaalista, jolloin arvioinnissa painottuu kaytannollisten taitojen arviointi ja
itsearviointi  (Poikela 1998). Kokemuksellisen tiedon kerd&minen tapahtuu
tyossdoppimisessa péadasiassa kolmea erilaista oppimisstrategiaa kédyttden: opitaan
tekemalld, opitaan ohjauksesta noudattamalla ty6tehtdviin saatuja ohjeita tai opitaan
reflektoimalla saatuja kokemuksia. Strategian valinta on konteksti ja
tilannesidonnaista. (Stavenga de Jong & Wierstra & Hermanussen 2006.)

Kolb (1984, 25-60) katsoo kaiken oppimisen olevan uudelleen oppimista.
Kokemuksen tiedostaminen alkaa jonkin tapahtuneen tajuamisesta reflektiivisen
havainnoinnin kautta. Kokemus on seka subjektiivinen ja henkilokohtainen ettd
objektiivinen ja ymparistéon sitoutunut, jolloin oppiminen on sosiaalisen
vuorovaikutuksen tulos. Engestrom (1995, 77, 87-92) kritisoi Kolbin mallia
suljetuksi ja lisasi malliin expansiivisuuden ajatuksen, jolloin reflektoinnin ja
késitteellistdmisen kautta saatu uusi kokemus on kokemusta laajemmalla tasolla.
Oppimisprosessin kautta osallistujien tietoisuus laajenee, kun teoriaa ja kaytantoa
yhdistetddn. Kokemuksellisen oppimisen teoriaa on Kritisoitu varsinaisen
taustateorian puuttumisesta seké siitd, ettd se korostaa liikaa oppimisen menetelmaa
ja prosessia, jolloin oppimisen siséltd ja substanssi jadvat taka-alalle. Ruohotie
(2002, 137) toteaa, ettei kokemus sindnsa takaa oppimista. Tarkedd on ilmion
havainnointi  ja  pohtiminen sekd ilmion tietoinen ymmértdminen ja
késitteellistdminen teorian tai kuvausmallin avulla. Puolimatka (2002, 268) arvelee
pelkkiin  kokemuksiin  tukeutumisen johtavan aiempien menettelytapojen
toistamiseen toimintatapojen muuttamisen tai kehittdmisen sijasta. Miettinen (1999)
arvostelee Kolbin teoriaa eklektiseksi, monien metodien ja tekniikoiden
yhdistelméksi. Nuoren opiskelijan nakokulmasta kokemuksellisen oppimisen mallin
kriittinen kohta on toiminnan reflektio, joka Kolbin (1984, 25-42) teoriassa
késitetddn tiedon muodostuksen edellytykseksi. Reflektiovalmiudet nayttavéat
nuorilla opiskelijoilla kehittyvan vasta oppimisen ja ammatillisen kasvun edetessa.
Opintojen alkuvaiheessa nuoren sosiaali- ja terveysalan perustutkintoa suorittavan
opiskelijan valmiudet teorian avulla tapahtuvaan kokemuksen Kkasitteelliseen
pohdintaan ja arviointiin ovat usein heikot (Hulkari & Mahlamaki-Kultanen 2005).
Taman vuoksi nuoria opiskelijoita on aktiivisesti ohjattava reflektiivisiin
kéytantoihin (mm. Stenstrom 2005, 101).
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TyoOssédoppiminen riippuu  pitkélti  siitd, minké&laiset oppimismahdollisuudet
ymparistd oppimiselle luo. Ghererdi, Nicoline ja Odella (1998) toteavat, etta
oppiminen tyOpaikalla vaatii organisaation, joka aktiivisesti tuottaa opiskelijalle
mahdollisuuksia havaintoihin ja keskusteluun sekd erilaisten tyokdytantdjen
kokeiluun yhdessd tydyhteison jésenten kanssa. Opiskelija oppii kokeneiden
ammattilaisten ryhmissé ja yhteisOissd. Tyossdoppimisen onnistumisen kannalta
keskeinen kysymys on, antaako tydssaoppiminen mahdollisuuden ainoastaan
olemassa olevia kéytant6ja toistavaan ja tyorutiineihin sidottuun oppimiseen vai
mahdollistaako se innovatiivisen ja uutta tietoa luovan oppimisen (mm. Jgrgensen
2004). Innovatiiviset ty0yhteisot, jossa tietoa jaetaan, otetaan vastaan ja reflektoidaan
yhdessd, tarjoavat ihanteelliset oppimismahdollisuudet niin opiskelijoille kuin
tyontekijoille. Sosiaali- ja terveysalan tyon luonteen mukaisesti tavoitteena on, ettd
opiskelijat oppivat vuorovaikutteisen oppimisen mallin jo oppilaitoksessa. Téssa
tutkimuksessa tyossdoppiminen ymmarretddn konstruktivistisen oppimisndkemyksen
mukaisena kokemuksellisena, vuorovaikutteisena ja kontekstuaalisena prosessina.
Oppimiskasitys on sidoksissa laatukasitykseen, minka vuoksi samat ominaisuudet
maadrittavat myos tydssaoppimisen laadun arvioinnin toteuttamista. Tydssaoppimisen
laadun kannalta oleellista ei ole se, miten opiskelijat oppivat vaan se, miten
oppimisessa pystytddn ottamaan huomioon opiskelijan yksil6llisyys ja erilaisuus
oppijana seka se, miten ohjaus vastaa opiskelijan tarvetta.

Teorian ja kdytannon yhdistdminen tydssaoppimisessa

Ammatillisessa toiminnassa kertyvadn tietoon siséltyy sekd teoreettinen ja
késitteellinen tieto ettd harjaantumisella muodostunut  kdytdnnon taito.
Ty0Ossédoppimisen tavoitteena on ammattitaidon ja tydelamavalmiuksien oppiminen.
TyoOpaikalla oppiminen ja oppilaitoksessa oppiminen ovat toisiaan téydentévia
oppimisen muotoja. Ammatilliset valmiudet kehittyvat suurimmaksi osaksi tydssé
oppimalla (Ruohotie, Kulmala & Siikaniemi 1998). Tydssaoppiminen ei kuitenkaan
yksinaan ole riittdva keino ammattitaidon kehittymisessa, vaan oleellista on se, miten
tydé ja oppiminen yhdistetddn toisiinsa (Aarkrog 2005; Virtanen ym. 2005).
Ty0Ossédoppimisen muotoja kehitettdessé on ensiarvoisen tarkead, ettd kaytannon tyo,
tyon teoreettinen pohdiskelu ja tyékokemusten reflektointi muodostuvat olennaiseksi
osaksi tydssdoppimista.

Griffits ja Guile (2001) ovat eritelleet eurooppalaisissa koulutusjérjestelmissa
sovellettuja formaalin koulutuksen ja tyopaikalla tapahtuvan oppimisen yhdistamisen
tapoja ja luoneet niiden pohjalta viisi analyyttista mallia: Perinteisessd mallissa
opiskelijat lahetetddn tyoelamaan ilman erityistd tukea tai ohjausta. Oppimisen
oletetaan tapahtuvan itsestdan, jolloin opiskelijan tehtdvdna on lahinnd sopeutua
tyopaikan vaatimuksiin. Kokemuksellisessa mallissa oppilaitokset ja tyOpaikat
toimivat vuorovaikutuksessa keskendan. Lahestymistapa painottaa kokemuksellisen
oppimisen teorioiden mukaisesti tyokokemuksen tietoista pohdiskelua ja reflektointia
seka opiskelijan sosiaalista kehittymista. Avaintaitomallissa painotus on tyoelamén
kannalta keskeisten avaintaitojen hankkimisessa ja arvioinnissa. Opiskelija osallistuu
tyon suunnitteluun ja taitojen arviointiin. Tyoprosessimallin tavoitteena on ymmartaa
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omia tyotehtdvia osana laajempia ty6- ja tuotantoprosesseja seké oppia taitoja, jotka
auttavat toimimaan erilaisissa ty0ymparistoissa. Konnektiivinen eli yhdistava malli
ottaa huomioon tyfelamakontekstin  vaikutuksen oppimiseen, oppimisen
tilannesidonnaisuuden sek& rajanylitystaitojen kehittdmisen. Malliin siséltyvéssa
opetussuunnitelma-ajattelussa on olennaista formaalin ja informaalin oppimisen,
teorian ja kaytannon, yhdistdminen toisiinsa. Yhdistdminen tapahtuu tyokokemusten
késitteellistdamisen ja formaalin oppimisen hyddyntamisen seka opiskelijan
reflektiivisten taitojen kehittdmisen avulla. Konnektiivisessa mallissa yhdistyvét
kokemuksellisen mallin reflektion korostaminen seké tyéprosessimallin laaja-alainen
kompetenssi.

Virtanen ym. (2005) toteavat edelld kuvatun konnektiivisen mallin pyrkivén teorian
ja kaytannon syvélliseen integrointiin. Oppilaitoksessa ja tyodpaikalla tapahtuvaa
oppimista ei ndhdé erillising, vaan ne yhdistyvat toisiinsa. Ammatillisen koulutuksen
tyossdoppimista voidaan kuvata informaalisen ja formaalisen oppimisen toisiinsa
kytkemiseksi.

Oppimisen kannalta on oleellista ymmé&rtad osaaminen tietoja, taitoja ja asenteita
laajemmin. Teorian ja kdytanndn kuvatessa yksilon ulkopuolista maailmaa, kuvaa
yksilon siséistd todellisuutta kokemus, joka syntyy teorian ja kdytdnnon
integroinnista. Yksilélle merkityksellinen teoria- ja kdyténtotieto integroituu ensin
kokemustietoon, jossa hiljaisen tiedon osuus kasvaa jatkuvan oppimisen ja
ammatillisen kehittymisen myota. Hiljainen tieto on &&netdnté osaamista, joka nékyy
sujuvana toimintana ja kykyn& ratkaista tyotilanteisiin liittyvid ongelmia seka
suhtautua tietoon kriittisesti. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 72-73.) Hiljaista
tietoa ovat monet tyon kokonaishallinnassa tarvittavat taidot, jotka ilmenevat kykyna
kouluttaa, ohjata ja perehdyttdd muita, mutta jotka eivat valttamatta ole tiedostettuja
(Kivinen 1998). Ihanainen (1995, 87) on liittdnyt keskusteluun myds tunteet, aidon
vuorovaikutuksen ja kanssakdymisen ammattitaidon osina. Tunteiden merkitys
oppimisessa korostuu kokemusperustaisen oppimisen kasityksissa. Ihminen oppii
parhaiten kokiessaan opittavan asian itselleen merkitykselliseksi ja ollessaan
tunteillaan mukana toiminnassa. Tunteiden merkitystd oppimisessa on korostanut
myaos Isokorpi (2003a).

Hiljaisen tiedon nékyvéksi tekeminen on vaikeaa, ja se onnistuu vain kayttaytymista
havainnoimalla (Nonaka & Takeuchi 1995, 59-62). Hiljaista tietoa voi ilmetd paitsi
yksilotasolla, my6s yksiloiden vélisen vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan
muodoissa, jotka ovat syntyneet tydtapojen muotoutumisen  tuloksina.
Organisaatiospesifinen 0saaminen on luonteeltaan yhteisollista  ja
kontekstisidonnaista. Se on hankalasti siirrettdvissd, koska osaamisen synnyttanyt
tieto ja taito liittyvat kontekstin ihmisiin ja organisaation toimintakulttuuriin.
(Jarvinen ym. 2000, 71-80.) Opiskelijan tydssaoppimisen kannalta oleellista on se,
milld tavoin sek& yksilo- ettd organisaatiotasolla esiintyvad hiljaista tietoa
onnistutaan tekemaan nékyvéksi. Tydssaoppimisjaksojen aikana tydkokemuksen
ké&sitteellistdmiseen ja toisaalta teorian kaytannollistamiseen pyritddn sosiaali- ja
terveysalalla reflektiivisten ohjauskeskustelujen, oppimistehtévien ja oppimispaivéa-
kirjojen seka verkkokeskustelujen ja portfolioiden avulla.
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2.3 Tyossaoppimisen edellytykset

Tydssdoppimisen ohjaus

Tyodssédoppimista ohjaavat oppilaitoksen puolesta opettajat seké tyopaikoilla toimivat
tyopaikkaohjaajat. Suomessa késite tyOpaikkaohjaaja on vakiintunut tarkoittamaan
tyopaikalla opiskelijan ohjauksesta vastuussa olevaa henkil6d. Ohjaaja-késitteen
rinnalla on kaytetty myos termid kouluttaja (vrt. saks. Ausbilder, engl. Trainer)
erityisesti oppisopimuskoulutuksessa (Lasonen 2000, 41-42; Lasonen 2001, 34).
Tyo6paikkaohjaaja on ohjattavaa kokeneempi, ammatissa toimiva henkild, joka
hallitsee laajasti tehtdvaalueensa seka tyOpaikan toimintatavat. TyOpaikkaohjaaja
ohjaa opiskelijaa varsinaisen pdaatoimensa ohessa, valvoo henkil6kohtaisen
opiskelusuunnitelman toteutumista sek& arvioi opiskelijan tydsuorituksia. (Emt.
2001, 34)

Tyo6ssdoppimisen ohjauksen tavoitteena formaalin koulutuksen yhteydessa edistaa
opiskelijan ammattitaidon oppimista, ammatillisuuden kehittymistd sekd vahvistaa
itseluottamusta. Ohjaajan tehtdvdnd on ohjata, tukea ja kannustaa opiskelijaa
saavuttamaan omat oppimistavoitteensa sekd antaa oppimisessa tarvittavaa tietoa.
Ohjauksen tehtdvdna on tuoda oppimisprosessiin lisdarvoa. Koli (2003) jakaa
ohjauksen tehtdvat siséisen ja ulkoisen oppimisymparistén rakentamiseen,
opiskelijan ja oppimisympariston valisen vuorovaikutussuhteen luomiseen,
oppimisen edistamiseen seka palautteen antamiseen ja arviointiin.

Ohjaus on toimintatapana ja sisélloltaan l&hella tutkivaa dialogista konsultointia (ks.
Vartiainen 2005). Tyo6ssdoppimisen ohjaus samoin kuin tutkiva dialoginen
konsultointikin on ihmisten vélistd tavoitteellista, padadmadrasuuntautunutta ja
perustehtdvékeskeistd toimintaa. Siind missa tydssaoppimisen yhteydessé tapahtuvan
ohjauksen tarkoituksena on ammattitaidon hankkiminen, t&ht44 dialoginen
konsultointi tydssa olevan henkilén oppimisen taidon kehittdmiseen, ja jonkin tyohon
liittyvan erityisongelman ratkaisemiseen. Konsultoinnissa kysymys on asiakkaan
ohjaamisesta transformatiiviseen oppimiseen.

Ohjauksessa kieli on keskeisin yhteistoiminnan valine. Yhteistoiminta tasaveroisten,
mutta erilaisten ja eri asemassa olevien toimijoiden valill4 voi toteutua ainoastaan
dialogissa. Dialogi on valine yhteisen ymmarryksen rakentamiseen sovittaessa
ohjauksen tehtéavista ja toteutuksen muodoista. Se edellyttad keskindisté kunnioitusta,
arvostamista ja luottamusta sekd yhteisymmarrystd jakson oppimistavoitteista.
Ohjaus on parhaimmillaan uutta luova suhde, joka pohjautuu yhteistoiminnalle ja
usein molemminpuoliselle halulle oppia. Ohjaussuhde ei ole realistinen ilman
vaadittavaa substanssiosaamista. (ks. Vartiainen 2005.)

Ohjauksessa yhteistoiminnan lahtokohtana on kaksitasoinen sopiminen, joka siséltaa
seka toiminnan ehdot ja puitteet madrittdvan virallisen sopimuksen etta
yhteistyoprosessin  todellisena perustana olevan psykologisen yhteistoiminta-
sopimuksen. Yhteistyd ei onnistu ilman luottamusta, mink& wvuoksi pelkka
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rationaalinen tiedon tasolla tapahtuva sopiminen ei vield riitd. Luottamus edellyttada
keskindistd kunnioitusta ja arvostusta, mika taas edellyttdd rajojen ja erilaisuuden
tunnistamista ja kunnioittamista. (ks. Vartiainen 2005.)

Opiskelijan ja tyOpaikkaohjaajan vélinen ohjaussuhde ja ohjaajan sitoutuminen
ohjausty6hon ovat keskeisia tydssdoppimisen laatuun vaikuttavia tekijoita
(Saarikoski 2002; Smith & Betts 2000; myds Bianco & Collins 2003). Vesterisen
(2002) ammattikorkeakoulukontekstiin liittyvéassa tutkimuksessa ohjauksen laatu
osoittautui yhdeksi tydpaikalla tapahtuvan oppimisen tarkeimmistd tekijoista.
Ohjaajien lukumaaralla oli yhteys merkittdvien oppimiskokemusten mééraan. Mita
vahemman ohjaajia oli, sitd tiiviimpi oli ohjaussuhde ja sitd enemmén syntyi
oppimiskokemuksia ja asiantuntijuuden kasvua. Lasonen (2000, 41) katsoo
tyossdoppimisen tehokkuuden riippuvan tydpaikoilla saadusta ohjauksesta seka
lahiopetusjaksolla tapahtuvasta opastuksesta. Tydssdoppimisen ohjaus perustuu
yhteisty6hon ja molemminpuoliseen luottamukseen.

Sosiaalinen vuorovaikutus ja keskustelu ovat ohjauksessa keskeista (mm. Isokorpi
2003b). Vahervan (1998, 173) mukaan tuki, ohjaus ja kannustaminen ovat
parhaimmillaan tasavertaista keskustelua. Tydssaoppimisen edellytyksend on
turvallinen oppimisymparisto, joka huomioi opiskelijan yksilolliset ohjaustarpeet ja
tarjoaa riittdvasti haasteellisia tehtavia. Oppimisen eteneminen yksinkertaisista
ohjatuista tehtdvista vaativampiin, monimutkaisiin ja itsendisiin  tehtéva-
kokonaisuuksiin vahvistaa opiskelijoiden itsetuntoa. Ohjaajan ja tydyhteison halu ja
motivaatio neuvoa ja opastaa opiskelijaa luovat pohjan oppimiselle. Hyvé ohjaaja on
ammatillisesti pateva ja persoonana avoin ja helposti lahestyttdva. Laadukas ohjaus
on perusteltua ja rakentavaa, ja se auttaa opiskelijaa pohtimaan Kriittisesti omia
oppimiskokemuksiaan. (Lasonen 2000, 6-10.)

Tyossédoppimisen ohjaus edellyttdd tyopaikkaohjaajalta riittdvid pedagogisia ja
henkil6kohtaisia valmiuksia opettamiseen sek& osallistumista tydssaoppimisen
suunnitteluun ja kehittdmiseen. Choyn, Leungin, Tamin ja Chun (1998, 125)
tekeméssd tutkimuksessa opiskelijat arvioivat tyopaikkaohjaajan tarkeimmaksi
tehtdvaksi antaa esimerkkeja siitd, miten teoreettiset tiedot liitetddn aitoihin
tyotilanteisiin.

Opettajan tehtdvdnd on ohjata opiskelijaa tavoitteiden asettelussa sekd kannustaa
omatoimiseen tiedonhankintaan ja taitojen kartuttamiseen. Liséksi opettaja tiedottaa
tyopaikkoja tydssaoppimisen tavoitteista ja koulutuksen sisalloistda seka tukee ja
ohjaa arvioinnissa (Vertanen 2002). Tydssaoppimisjaksojen ohjaus ja tydelama-
yhteistyd antavat opettajille mahdollisuuden yllapitdd ja kehittdd ammattitaitoaan
(Minkkinen 1999, 148-149).

Tyo6elamayhteistyon taloudelliset ja ajalliset resurssit muodostavat reunaehdot
tyossdoppimisen toteuttamiselle ja ohjaukselle. Resursseja vaaditaan seka
oppilaitokselta ettd tydeldaméltd. Laadukkaita oppimisolosuhteita luotaessa on
keskeista arvioida, mit4 toimintoja ja tavoitteita voidaan siirtdd toteutettavaksi
tyopaikoilla. Téssa tarvitaan tosiasioiden tunnustamista sekd avointa asioiden
uudelleentarkastelua oppilaitoksen ja elinkeinoeldamén valilla. Tydssdaoppimis-
jaksojen kautta tydeldamén asiantuntijat saavat mahdollisuuden osallistua
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oppilaitosten toimintaan. Toimivien tydeldaméyhteyksien on néhty lisddvén
vastavuoroista asiantuntijavaihtoa oppilaitosten, elinkeinoelaman ja julkishallinnon
valilla.

Ovaskainen ja Ritsila (2000, 24) pitdvat tyossdoppimisen heikkouksina ja
uhkatekijoind muun muassa tyOpaikkaohjaajien puutteellisia pedagogisia taitoja,
ohjauksen véhdisia ajallisia resursseja ja sitoutumattomuutta (ks. myds Huges 2002;
Maclaren & Marshall 1998). Liséksi uhkana on, ettd tytelamé ei ole aktiivisesti
mukana tyéssaoppimisjarjestelman ja sen sisallén kehittdmisessd. Myds tydpaikalla
tapahtuvan oppimisen ja formaalin koulutuksen aikatauluissa ja jaksotuksissa saattaa
olla yhteensovittamisongelmia.

TyoOssédoppimisen onnistumisen ehtoina ovat oppilaitosten ja tyopaikkojen valisten
verkostojen toimivuus, opiskelijoiden omaehtoisuus oppimisensa suunnittelussa ja
arvioinnissa seka tydpaikkakouluttajien koulutus. Varsinkin suurissa oppilaitoksissa,
joiden tyossaoppimisverkostot ovat laajat, saattaa tyOpaikkaohjaajien koulutuksen
jarjestdmisessad olla ongelmia (Silta ammatillisesta koulutuksesta tydeldméaan 2000,
40). Yhteisen koulutuksen jarjestaminen oppilaitoksessa ei tavoita kaikkia
tyopaikkaohjaajia, ja koulutuksen vieminen tyopaikoille vaatii yliméaardista
panostusta sekd oppilaitoksilta ettd tyoyhteisoiltd. Tyossdoppimisen ohjauksen
toteutuminen koko tyoyhteison tasolla vaatisi koko henkiloston, ei yksinomaan
tyopaikkaohjaajien, koulutusta.

Palaute tydssaoppimisen edistajana

Eraut, Alderton, Gole ja Senger (1998, 44-45) Kkorostavat tydssdoppimisessa
monitahoisen, rakentavan ja jatkuvan palautteen merkitystd opiskelijan oman
reflektoinnin ohessa (my6s Fortune ym. 2001; Goos & Moni 2001). Palautteen
saaminen parantaa oppimistuloksia, lisdd itsetuntemusta, suuntaa toimintaa
tavoitteiden mukaisesti ja auttaa tunnistamaan virheitd. Ruohotie (2002, 62-639)
painottaa tyosuorituksesta saatavan positiivisen palautteen merkitystd sisdisen
motivaation ja suoriutumisen tarpeen muodostumisessa. Palautteen teho riippuu siita,
miten selkedd, spesifid ja puolueetonta annettu palaute yksilén mielesta on ja miten
palaute pystytaan liittdméaan todellisiin tilanteisiin.

Palaute ei kuitenkaan automaattisesti johda suorituksen paranemiseen. Palautteen
ongelmat liittyvat negatiiviseen palautteeseen ja kykyyn ottaa sitd vastaan. Vahiten
innokkaita etsimaédn suorituksistaan palautetta ovat henkil6t, jotka tarvitsisivat sita
eniten. Palautehakuisempia ovat korkean suoritustarpeen omaavat henkil6t, kun taas
henkilot, joilla on heikko itsearvostus ja véahdinen usko omiin Kkykyihin ja
mahdollisuuksiin, eivdt hae minkadnlaista palautetta. (Ruohotie 2002.)
Vastavuoroisuus palautteen antamisessa auttaa molempia osapuolia menestymaan.
Oleellista on tapa, jolla palaute annetaan. Korkealaatuinen palaute perustuu toisen
ihmisen kunnioittamiseen, hyvéksyntaan, tasavertaisuuteen ja avoimuuteen ja se
kohdistuu tuloksiin. (Konold, Miller & Konold 2004.) Palautteen saaminen ja
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antaminen onnistuvat yleensé parhaiten organisaatioissa, joissa toiminta on avointa ja
vuorovaikutteista.

Rakentava palaute innostaa ja suuntaa toimintaa toivottuun suuntaan. Palautteen
vaikuttavuus riippuu ajoituksesta, hyvéksyttdvyydestd, tadsmallisyydestd ja
tarkkuudesta enemmaén kuin palautteen maarasta (Fortune ym. 2001). Palautteen
avulla opiskelija voi jatkuvasti arvioida ja kehittdd omaa osaamistaan sekd tdsmentaa
késitysta itsestddn. Palautteen avulla syntyy motivaatio ja sitoutuminen tyoyhteison
yhteisiin pddmaariin ja tavoitteisiin.

Tynjalan ym. (2005) tutkimuksessa opettajat ja tydpaikkaohjaajat mainitsivat
suurimmaksi tyossdaoppimisen ongelmaksi opiskelijoiden ohjauksen ja palautteen
antamisen tyopaikoilla. Molemmat vastaajaryhmét ja osittain myds opiskelijat
kokivat ohjauksessa olevan kehitettavaa.

Tybyhteison ilmapiiri

Tyo6ssdoppiminen on tavoitteellista oppimista, joka tapahtuu osallistumalla
tyoyhteison erilaisiin kulttuurisiin kdytantoihin ja toimintoihin. Osallistumiselle ja
oppimiselle asettaa omat reunaehtonsa tyOyhteisdissa vallitseva organisaatio-
kulttuuri, joka voidaan madaritelld tydyhteisdn tietoisina tai tiedostamattomina
sovittuina tapoina toimia sek& tehda ja kehittad tyota (Lindstrom 2002). Tydyhteison
ilmapiiri ndhd&an usein organisaatiokulttuurin osatekijéna, joka rakentuu tydyhteison
jasenten toiminnasta, vallitsevista arvoista, asenteista ja normeista. Maire Maen
(2000, 151) mukaan tutkimuksissa tydyhteisén ilmapiirida on pidetty valiin tulevana
muuttujana, johon vaikuttavat organisatoriset tekijat ja joka osaltaan voi vaikuttaa
motivaatioon, tyotyytyvéisyyteen ja tyosuorituksiin. Laatutyossa ilmapiiria ei ole
juurikaan késitelty ehké osittain sen valiin tulevan luonteen vuoksi.

Tyo6yhteiso toimii psykologisten lakien mukaan. Sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla,
joka jo tyOsuorituksina on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tehtdvaa ihmistyota,
tyoyhteison ilmapiiri ja tyOkulttuuri saa tydssaoppimisessa korostuneen painoarvon
(ks. Banning, Hill & Rawlings 2006). Tasavertainen ja arvostava kohtelu,
tyoryhmalta saatu palaute, tuki ja kannustus vaikuttavat niihin oppimiskokemuksiin,
joita opiskelijat tydssaoppimisjaksoilta saavat, edesauttaen ammatillisen identiteetin
kasvua seka suoritettujen tyotehtdvien kokemista haasteellisena ja palkitsevana.
TyOyhteison sosiaalinen ilmapiiri on vuorovaikutuksen ohessa yksi keskeinen
oppimiseen vaikuttava tekija (Fortune, McCarthy & Abramson 2001; Freddolino &
Sutherland 2000; Giddings, Thompson & Holland 1996; Wiers-Jenssen, Stensaker &
Grogaard 2002). On luonnollista, ettd sosiaalinen vuorovaikutus tydpaikoilla
aiheuttaa toimijoiden vélisid jannitetiloja ja muutoksia roolien hallinnassa.
Engestromin (1998, 65) mukaan inhimillisten vuorovaikutusten hairiét ovat yleensa
osapuolien  vélisia  ymmaértdmisvaikeuksia, erimielisyyksid, torjuntoja ja
vastavditteita.
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Tyoyhteison ilmapiirilla voi olla positiivisia vaikutuksia oppimiseen tai se voi toimia
oppimisen esteend. Saarikosken ja Leino-Kilven (2001) kliinistd oppimista
erittelevassé tutkimuksessa osaston ilmapiiri oli peruselementti, joka vaikutti
voimakkaasti sairaanhoitajaopiskelijoiden oppimiseen, ohjaussuhteeseen ja hoitotydn
edellytyksiin. Laakkosen (2004) etnografisessa tutkimuksessa hoitokulttuuria
arvioitiin - ammatillisen kasvun ympéristond. Tutkittu tehtdvékeskeinen ja
sééntoorientoitunut hoitokulttuuri ei tukenut opiskelijan sen paremmin kuin
tyontekijankadn ammatillista kasvua laaja-alaiseen asiantuntijuuteen. Tekija toteaa,
ettd ammatillinen koulutus voi tukea hoitokulttuurin kehittymistd huolehtimalla
osaltaan oppimisympéristdjen laadusta ja varmistamalla, ettd oppilaitoksen oma
toimintakulttuuri tukee tata kehitysta.

Ruohotie (2002, 51-52) on kasvuorientoituneen ilmapiirin késitteistén avulla eritellyt
organisaatiossa vallitsevia ammatillisen kasvun edellytyksid. Kasvuorientaation
kehittymisen kannalta térkeité tekijoitd ovat johdon tai esimiehen tuki ja kannustus,
ryhméan toimintakyky ja ty0n kannustearvo. Ammatillisen kasvun esteeksi voi
muodostua tyon aiheuttama stressi. Virtasen ym. (2005) tutkimuksessa todettiin, etté
kokemukset tyodyhteisostd, motivationaaliset orientaatiot sek& oppimistavat ja
ohjaukseen liittyvat tekijat olivat yhteydessa opiskelijan arvioimaan menestykseen
tyossdoppimisessa. Opiskelijat, jotka arvioivat menestyneensd tydssdoppimisessa
hyvin, ilmoittivat my6s useimmiten kokeneensa mydnteisid kokemuksia
tyoyhteisossé (vrt. Fortune ym. 2001). Myonteisiin kokemuksiin vaikuttivat tasa-
arvoinen kohtelu seka toimiva ohjaus. Motivationaalisista orientaatioista
saavutusorientaatio, oppimisorientaatio ja kokeilu- ja kehittdmisorientaatio
korreloivat tydssaoppimismenestyksen kanssa positiivisesti.

Silta-hankkeessa (Silta ammatillisesta koulutuksesta tydelamaan 2000, 19)
toteutettujen kokeilujen tulokset painottivat tydssdoppimispaikkojen turvallisuuden
merkitysta opiskelijalle. Varsinaisen tyoturvallisuuden lisaksi tédhédn kuului
sosiaalinen turvallisuus, tydyhteis6on kuuluminen. Ruohotie (1995, 182) toteaakin,
ettd opiskelijoiden mielekkyyden kokemuksia selittdvat enemman opiskelu-
ymparistoon liittyva sosiaalinen vuorovaikutus kuin opintojen sujumiseen,
oppimiseen tai opintomenestykseen liittyvat tekijat. Monelle nuorelle opiskelijalle
tyossdoppiminen on ensimmainen kosketus ty0eldmaan, ja siitd saadut kokemukset
vaikuttavat heidan kasityksiinsa ammateista jatkossakin. Tydssédoppimispaikat
toimivat opiskelijoiden henkisina ja sosiaalisina kasvattajina.

Tybyhteison innovatiivisuus

Innovatiivinen tydyhteisé on tydssédoppijan kannalta ihanteellinen. Harisalo (1991)
on madritellyt innovatiivisuuden yksilon, ryhmén tai organisaation kapasiteetiksi tai
ominaisuudeksi tehda jatkuvasti uusia asioita, korjata menestyksellisesti vanhaa,
tarkastella tuttuja asioita uusista ndkokulmista ja etsida vaihtoehtoja hyvéksytyille
menetelmille. Tydyhteison avoin ilmapiiri vaikuttaa innovatiiviseen ja omaehtoiseen
ryhmé- ja tiimityohon seka tyotyytyvéisyyteen. Innovatiivisuus edellyttad turvallista
ja luottamuksellista ilmapiiria. Halu riskien ottamiseen kasvaa, kun
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innovatiivisuudesta palkitaan ja koetaan, ettd mahdolliseen epdonnistumiseen liittyva
rangaistuksen uhka on valtettdvissd. Ruohotie (2002, 59-61) liittdd menestyviin
organisaatioihin kyvyn ottaa riskeja. Ellei organisaatio kykene vapauttamaan luovaa
kapasiteettia vakiintuneista kaytannoistd, se edistdd ainoastaan symbolisia
innovaatioita, jolloin luodaan katteeton kuva halusta uudistua. Vanhaan pitaytyva
organisaatio torjuu ideat, jotka muuttavat tai tuhoavat tutuksi tulleita ja vakiintuneita
kaytantoja.

Hokkanen  (2001) tutki innovatiivisen  oppimisyhteison  ominaispiirteita
ammattikorkeakoulujen tekniikan ja liikenteen koulutusalalla. Hokkasen erittelemat
innovatiivisen oppimisyhteison piirteet on kuvattu kuviossa 2.

Aktiivinen johdon
tuki, avoin
luottamuksellinen
toimintakulttuuri

Selkea visio,
strategiat,
realistiset

tavoitteet

Yrittajyytté ja
kokeiluja
suosiva

toimintakulttuuri

Oppimisyhtei-
sdssa toimivien
yhteistyd

Resurssit; osaava
henkildsto,

rahoitus,
’ vélineisto,
aikaa
Verkostoituminen
~ huippuosaajien

kanssa, messut,
seminaarit,
kansainvalinen
yhteistyd,
strategisten
kumppaneiden
kanssa

Innovatiivi-

nen
Tuotekehitys oppimis-
yhteistydssa yhteis®

yhteisén kaikkien
osapuolten kanssa

Asiakaskes- ’ ‘
keinen toiminta-
kulttuuri

Innovatiiviset
opetusmenetelmaét
mm. virtuaali- ja
projektiopiskelu,
kehityslaboratoriot,
osaamiskeskukset

Kuvio 2. Innovatiivisen oppimisyhteison piirteet Hokkasen (2001, 175) mukaan

Innovatiivinen oppimisyhteiso tekee kokeiluja kumppaneidensa kanssa ja antaa niista
palautetta. Se on luotettava ja reagoi asiakkaiden tarpeisiin nopeasti. Silld on hyvét
suhteet ja laaja kontaktiverkosto, jossa yhteistyd hyodyttdd kaikkia osapuolia.
Organisaatiorakenne on matala ja joustava ja henkilostd osaa olla enemmén
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valmentaja ja kollega kuin opettaja. Tallaisissa tyOyhteisdissa vuorovaikutteiselle
pohdinnalle on aikaa ja ihmisten erilaisuus koetaan voimavarana. HenkilGston
osaamisesta huolehditaan jatkuvan kehittdmisen avulla. Palvelut ovat laadukkaita ja
uusia opiskelumenetelmia hyodynnetddn jatkuvasti. Siséinen yrittajyys ja
innovatiivisuus nakyy henkiloston kéyttaytymisessa. Innovatiivinen ja luova
ilmapiiri kannustaa sekd henkilostod ettd opiskelijaa menestyksellisiin suorituksiin.
Douglasin (2000) mukaan yhteistoiminnallisuus on yksi rikkaan oppimiskontekstin
tunnuspiirteista.

Hokkasen esittdmat innovatiivisen oppimisyhteison piirteet kuvaavat monella tavoin
tyossdoppimisen kannalta korkealaatuista tydyhteis6d. Organisaatiokulttuurien erojen
vuoksi tyOpaikat tarjoavat opiskelijoille kuitenkin varsin erilaiset mahdollisuudet
oppimiseen. Toisissa organisaatioissa yhteinen oppiminen, luova ja innovatiivinen
toiminta on helpompaa kuin toisissa (ks. Hook & Lawson-Porter 2003; Ahlberg
1997). Guile ja Fonda (1999) arvioivat, ettd yritysten sopeutuminen globaalin
kilpailun ja kehittyneen informaatioteknologian aiheuttamiin muutoksiin on johtanut
polarisaatioon. Osa organisaatioista on tehostanut tuotanto- ja palvelustrategiaansa
panostamalla voimakkaasti tiedon ja osaamisen lisd&dmiseen siind, missa toiset
organisaatiot ovat vain vahaisesti uudistaneet kilpailu- ja johtamisstrategioitaan.
Taman paivan tyoyhteisOissé polarisaatio nakyy my0ds innovatiivisuuden ja
kehittymispyrkimyksen ulottuvuudella.

Miettisen ~ (1996)  terveydenhuollon  henkil6stdon  innovatiivisuuskasityksia
erittelevassé tutkimuksessa innovatiivisuuden edistéjia tyoyhteisossé olivat humaani,
luova ja kannustava johtajuus, henkildston tulosvastuullisuus, sitoutuminen yhteisiin
tavoitteisiin  sekd tydyhteisbn ymmadrtdva suhtautuminen epdonnistumisiin.
Innovatiivisuuden esteeksi  tydyhteisdssd osoittautuivat  byrokraattisuus ja
henkil6stén muutosvastaisuus, luottamushenkiléston toiminta, lainsdéddanto seka ay-
toiminta. Lohinivan ja Sarajarven (2004) mukaan sosiaali- ja terveysalan tyopaikat
muistuttavat k&ytantoyhteisojd, joissa on runsaasti vakiintuneisiin k&ytantoihin,
tyovalineisiin ja toimintakulttuuriin kiteytynyttd, hyvin hitaasti muuttuvaa tietoa.
Monet alan tyOpaikat ovat edelleen hierarkkisia ja byrokraattisesti johdettuja.
Tyopaikkojen erilaiset oppimismahdollisuudet ovat havaittavissa paitsi organisaatio-
my6s ammattialakohtaisesti. Peltomé&ki ja Silvennoinen (2003) toteavat
tydssdoppimisen onnistumisen edellytysten ja esteiden olevan eri aloilla erilaisia.

2.4 Tyopaikka oppimisymparistona

Ammatillisen koulutuksen kontekstissa tydssaoppiminen on tuonut yhden uuden
oppimisympériston perinteisen oppilaitosympériston rinnalle.  Ammatillisessa
koulutuksessa oppimisympdriston kasite korostaa opettajajohtoisen luento-opetuksen
korvautumista tyOprojektilla, simulaatiolla, ongelmakeskeiselld opiskelulla tai
autenttisessa tyoympéristossa tapahtuvalla opiskelulla. Kontekstuaalisen oppimis-
ympériston  kasitettd, jossa oppiminen ja opiskelu siirretddn suljetuista
luokkahuoneista todellisissa toimintaymparistéissa tapahtuvaksi, voidaan soveltaa
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myo6s tydssaoppimiseen. Talldin oppisisaltihin pohjautuvasta opettajajohtoisesta
opetussuunnitelma-ajattelusta  siirrytddn  oppimisympaéristajatteluun,  jolloin
oppimisen kohteena eivét ole oppisisallét vaan reaalitodellisuus ja siitd nousevat
ongelmat. Oppiminen on talldin kokonaisvaltaista, ja opiskelijan rooli muuttuu
aktiiviseksi kokeilijaksi ja tekijaksi, ja opettajan rooli tukijaksi ja ohjaajaksi. (Kauppi
1993; 1995).

Oppimisymparistd on paikka, tila, yhteiso tai toimintakéytanto, jonka tarkoituksena
on edistdd oppimista (Manninen & Pesonen 1997). Wilson (1996, 3) liittaa
oppimisympériston kasitteen konstruktivismiin - maéritellen oppimisympariston
paikaksi tai tilaksi, jossa ihmisilla on kaytosséén erilaisia resursseja, joiden avulla he
voivat oppia ymmartdmaan erilaisia asioita ja kehittdamaan merkityksellisia ratkaisuja
erilaisiin ongelmiin. Lisaamalla sanan “konstruktivistinen” kasitteen eteen voidaan
painottaa merkityksellisyyden tarkeyttd ja itseohjautuvuutta, jotka auttavat oppijaa
konstruoimaan ymmarrystaan ja kehittdméan ongelmanratkaisutaitojaan.

Oppimisymparisté-ajattelussa voidaan erottaa sosiaalinen, fyysinen, tekninen ja
didaktinen ulottuvuus (vrt. llleris ym. 2004). Sosiaalisella ulottuvuudella tarkoitetaan
ryhman roolia, vuorovaikutusta, keskindisen kunnioituksen ja yhteistyon ilmapiiria.
Fyysinen ulottuvuus painottaa fyysisen ympdariston merkitystd, kuten poytien ja
tuolien asettelua, valaistusta tai istuinten mukavuutta. Tekninen ulottuvuus viittaa
paitsi  teknisiin  opetussovelluksiin  myds valineiden helppokayttoisyyteen,
luotettavuuteen, edullisuuteen tai ihmisléheisyyteen. Didaktinen ilmapiiri taas kuvaa
sitd didaktista l&hestymistapaa, jonka varaan opetus ja oppiminen on rakennettu.
Didaktisen ulottuvuuden l&sndolo muokkaa ymparistostd oppimisympariston
(Manninen 2000, 30.)

Virtuaalisten oppimisympéristdjen yleistyminen on tuonut tydssdoppimisen
ohjaukseen uusia vaihtoehtoja (Berry 2000; Greengard 1999; Lord 2001).
Tietoverkkojen avulla voidaan luoda toimivia yhteyksid, verkostoja ja linkkeja
tyéelamén, asiantuntijakulttuurien ja oppilaitosten valille sekd haivyttaa
oppilaitoksen ja tytelamén vélisid raja-aitoja (Aarnio & Enqvist 2001, 27-28).
Virtuaaliset oppimisympaéristot rohkaisevat opiskelijaa suunnittelemaan, ohjaamaan
ja arvioimaan omaa ongelmanratkaisuprosessiaan. Verkkokeskustelun avulla
implisiittinen tieto voidaan muuttaa eksplisiittiseen muotoon ja jakaa sité.
(Hakkarainen & Jarvela 1999, 246- 249). Vilkin (2003) mukaan verkko-oppimisen
riskit liittyvéat teknisen oppimisympdriston ylikorostumiseen.

Tarkasteltaessa sosiaali- ja terveydenhuollon organisaatioita tyossdoppimisen
oppimisympaéristona kaikki ulottuvuudet ovat oppimisen kannalta merkityksellisia ja
painottuvat eri organisaatioissa eri tavoin. Manninen ja Pesonen (1997, 268)
kritisoivat artikkelissaan oppimisymparistd-késitteen kéyton kapea-alaisuutta, jolloin
oppimisympéristollad viitataan ainoastaan virtuaalisiin tai fyysisiin tiloihin ja
unohdetaan siihen liittyvét sosiaaliset ja didaktiset lahestymistavat. Nama ovat
kuitenkin ne maéreet, jotka muodostavat tilasta, paikasta tai yhteisosta
oppimisympariston.

Illeris ym. (2004) ovat kuvanneet (kuvio 3) aikuisten tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen lahtokohtaa kolmiomallin avulla, jonka osa-alueet ovat teknis-
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organisatorinen oppimisympaéristd, sosiaalinen oppimisymparistd seka tyontekijoiden
oppimispotentiaali. Tdassd mallissa oppiminen ymmérretddn Habermasin (1984)
késitteiden mukaan yksilollisen ja sosiaalisen, subjektiivisen ja markkinatalouden
rationaalisuuden seka systeemi- ja eldmismaailman valisind jannitteind. Teknis-
organisatorisessa  oppimisymparistossa  oppimisen  edellytykset — maarittyvét
markkinavoimien sek& teknologisten ja organisatoristen muutosten kautta.
Sosiaalisessa oppimisymparistossa taas sosiaaliset suhteet ja kulttuuriset kysymykset
ovat oppimismahdollisuuksien kannalta keskeisié.

Teknis-organisatorinen
oppimisymparisto

e tyonjako ja tyon sisaltd

e autonomia ja patevyyden
soveltaminen

e mahdollisuus sosiaaliseen
vuorovaikutukseen

e stressija jannitys

Learning
in the
workplace

Tyontekijan Sosiaalinen
oppimispotentiaali oppimisymparisto

o tydkokemus o tybyhteiso

e koulutus ja harjoittelu e kulttuurinen yhteiso
e sosiaalinen tausta e poliittinen yhteisd

Kuvio 3. Oppiminen tydpaikalla (Illeris ym. 2004, 31)

Illeris ym. (2004) toteavat, ettd analyyttisen mallin osa-alueet ovat dynaamisessa
suhteessa toisiinsa. Yksilon oppimisprosessi on yhteydesséd eri osa-alueiden
oppimisympariston kehittymiseen. Tydpaikalla tapahtuvan oppimisen malli soveltuu
viitekehykseksi my0ds opiskelijoiden tyossdoppimiselle. Tydssdoppiminen on
alisteinen markkinatalouden logiikalle ja yksittdisen opiskelijan oppiminen tapahtuu
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vuorovaikutuksessa oppimisympériston kanssa. Suotuisan oppimisympariston liséksi
tyopaikalla tapahtuvaan oppimiseen vaikuttavat opiskelijan henkilokohtaiset
edellytykset oppimiselle.

Oppimisymparistdina tyOpaikat poikkeavat toisistaan edustaen erilaisia sosiaalisia
hierarkioita, normistoja ja toimintakulttuureja. Tydssdoppimisen didaktinen
ulottuvuus nakyy paitsi haasteellisina tydtehtavind, myds tyopaikkaohjaajan
valmiutena ohjata, opastaa ja analysoida omaa ty0tdan sekd antaa palautetta.
Luonnollisesti oppimiseen vaikuttavat myos opiskelijan omat tavoitteet, asenteet,
aktiivisuus ja itseohjautuvuus. Fyysiset tilat ja laitteet luovat olemassa olevat
reunaehdot niille oppimistavoitteille, joita opetussuunnitelma tai opiskelija voi
tyossdoppimisjaksolle asettaa. Laadukas oppimisympadristé on vuorovaikutteinen,
turvallinen ja huomioi yksilén tarpeet ja aiemman kokemuspadoman. Mahdollisuus
itsendiseen ongelmanratkaisuun ja oman toiminnan kontrolliin sekd sopivat
informaatioldhteet edistavat tydssaoppimista (Vaherva 1999, 98; Hatdonen &
Muukkonen 1999, 9-10). My0s virheet ovat tarked oppimisen l&dhde ja niisté voi
oppia (Beckford 2002, 25; Gerber 1998, 171).

Ellstrom (1996, 142-179) on eritellyt tydelaman oppimisympadristolle asetettavia
vaatimuksia, jotka toteutuessaan edistavat opiskelijan laadukasta oppimista:

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

e hiénelle on tarjottava tyotehtavid, joihin siséltyy paljon monipuolisia
oppimismahdollisuuksia

e on huolehdittava informaation saamisesta ja syvallisen teoreettisen tiedon
késittelysta

e 0n annettava tilaa erilaisten toimintavaihtoehtojen kokeilulle

e o0on panostettava aikaa ja resursseja kokemusten vaihtoon ja opitun
reflektointiin

e oppimisen edistdjagnd on mahdollisuuksien mukaan kaytettava
ryhmaprosesseja sekd tyOpaikkakulttuurin ja organisaatiorakenteen
merkityksen kirkastamista.

Tyo6ssdoppimisen osalta sosiaali- ja terveydenhuollon organisaatiot muodostavat
opiskelijan pedagogisen toimintaympariston, joka ilmentyy ja valittyy opiskelijan,
tyopaikkaohjaajan ja tyoyhteison vélisessa vuorovaikutuksessa. Rahoitusalan
tulevaisuuden  ammattitaitovaatimuksia  ja  pankkikonttorin  kehittymista
oppimisympéristoksi tutkinut Raehalme (2000, 71) toteaa, ettd tydympariston
ymmartdminen oppimisymparistoksi on vaatinut suurta asenteellista muutosta
suhteessa ty6hon. ”Koulutus ja tyé ymmarretddn edelleenkin useimmiten toisiaan
tukevana, mutta erillisind toiminnan muotoina: koulutuksessa opitaan, tyGssa oppi
hyédynnetdan.” Vaikka kyse on perusteiltaan eri asiasta, sama ongelma saattaa
tyossdoppimisessa koskea joitain sosiaali- ja terveydenhuollon organisaatioita;
tydssdoppiminen mielletdédn edelleen tyoharjoitteluksi, jossa opiskelija soveltaa
koulutuksessa opetettuja teoriatietoja kaytantoon. Tynjalan ym. (2005) tutkimuksessa
havaittiin  selked suuntaus perinteisen mallin  mukaisesta tydssaoppimisen
toteutuksesta kohti muita toteutustapoja. Useimmilla aloilla tavoiteltiin Guilen ja
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Griffitsin (2001) erittelemid tyoprosessimallin ja konnektiivisen mallin mukaisia
kaytantoja. Opiskelijoiden, opettajien ja tydpaikkaohjaajien nédkemykset kuitenkin
poikkesivat toisistaan siten, ettd opiskelijoiden piirissé havaittiin perinteisen mallin
mukaista  tydssdoppimisen  toteuttamista useammin  kuin  opettajien ja
tyopaikkaohjaajien. Opettajilla ja tydpaikkaohjaajilla oli jonkin verran positiivisempi
kuva tydssaoppimisesta kuin opiskelijoilla.

Tyo6ssdoppiminen tapahtuu toimintaympadrist0issd, joissa toimintatavat saattavat
vaihdella organisaatiosta ja toimialasta riippuen paljonkin. Opiskelija joutuu
muodostamaan kasityksensa tulevasta tydurastaan muutoksen mukanaan tuoman
epavarmuuden, lisddntyvien osaamisvaatimusten ja taloudellisten realiteettien
muodostamassa ristipaineessa. Sosiaali- ja terveydenhuollon organisaatioiden
ymmartdminen oppimisymparistoksi vaatii paitsi opettajilta myods henkildstolta
perinteisten roolien murtamista ja uudentyyppisté asennoitumista omaan toimintaan.
Lasonen (2001, 30) toteaa, etta tyopaikkoja on kehitettéva siten, ettd seka palautteen
saaminen ettd tavoitteellinen ja tietoinen oppiminen ty6téd tekemélld on mahdollista.
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3 SOSIAALI- JA TERVEYSALAN
AMMATILLINEN PERUSKOULUTUS

3.1 Tydssaoppiminen ammatillisen peruskoulutuksen
opetussuunnitelmassa

Ammatillisesta koulutuksesta saddetyn lain mukaan ammatillisen koulutuksen
tarkoituksena on kohottaa vaeston ammatillista osaamista, kehittdd toiminta-alueensa
tybelaméad, vastata tydelaman osaamistarpeisiin sekd edistdd tyOllisyyttd. Tyo- ja
elinkeinoeldma osallistuu ammatillisen koulutuksen suunnitteluun, toteuttamiseen ja
arviointiin.  Ammatillisen peruskoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijoille
ammattitaidon saavuttamiseksi tarpeellisia tietoja ja taitoja seka valmiuksia
itsendisen ammatin harjoittamiseen. (ks. L 630/1998.) Tyobeldman osaamis-
vaatimukset ovat muuttuneet siten, etta yleisten tyéelamavalmiuksien ja laaja-alaisen
osaamisen rinnalla tarvitaan vahvaa erikoisosaamista ja valmiuksia oppia uutta
(Honka, Lampinen & Vertanen 2000, 69).

Ammatillisen peruskoulutuksen opetussuunnitelman ja nayttétutkinnon perusteissa
(OPH 2001) ammatillinen osaaminen méaéritelld&n tyo- ja toimintakokonaisuuksien
hallinnaksi, jota sisaltaa:

e kaikille yhteisten ydintaitojen hallintaa (oppimistaidot,
ongelmanratkaisutaidot, vuorovaikutus ja viestintataidot, yhteistydtaidot,
eettiset ja esteettiset taidot)

e tybn perustana olevan tiedon hallintaa

e tyomenetelmien, tyovélineiden ja -materiaalin hallintaa

e tyOprosessien hallintaa (tyOtehtdvien suunnitteleminen, ty6tehtévien
toteuttaminen, tyOsuorituksen ja tuloksen arvioiminen, tyOtehtévien
kehittdminen)

Ammatillista osaamista voidaan tarkastella my6s valmiuksina, pétevyytena tai
kvalifikaatioina sekd sen perusteella, miten osaaminen ilmenee sujuvana kaytannon
toimintana ja kykynd kayttdd alan tietoperustaa kéytannon tyossd (Koli &
Romppanen 1999, 14; Raisédnen 1998, 9-15).

Ammattitaito on yksilén dynaaminen ominaisuus, joka muuttuu ty®ympériston,
tyotehtdvien, tyopaikan vaatimusten sekd yksilon kehittymisen mukaan.
Ammattitaito on kykyd yhdistdd ammattiin  kuuluvat tiedot ja taidot
tarkoituksenmukaiseksi kokonaisuudeksi ja kykya toimia tietyissa olosuhteissa hyvaa
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laatua tavoitellen (R&isdnen 1998, 11; Vertanen 2002, 47). Ammattitaito
ymmadrretddn yh& useammin moniammatillisina ja laaja-alaisina toiminta-
kokonaisuuksina. Yksittdisen ammatin asemasta koulutuksen avulla pyritaan
tuottamaan valmiuksia, jotka antavat paremmat mahdollisuudet sijoittua erilaisiin
tyotehtaviin.

Ammatilliseen  koulutukseen on perinteisesti liittynyt ty6harjoittelu, jossa
oppilaitoksessa  opittuja  taitoja on harjoiteltu  k&ytdnndn  tyoOtehtévissa.
Tyo6ssaoppiminen on hallinnollinen kasite, joka eroaa tavanomaisesta tydssa
oppimisesta siing, ettd se toteutetaan oppilaitosten koordinoimana osana tutkintoon
tdhtddvaa koulutusta ja opetussuunnitelmaa. Opiskelijoiden tavoitteellinen ja
systemaattinen ohjaus erottaa tydssdoppimisen perinteisesta tyoharjoittelusta. Edella
mainitut ndkokulmat erottavat toisen asteen ammatilliseen koulutukseen liittyvan
tyossdoppimisen myds ammattikorkeakoulutukseen liittyvastd ammattitaitoa
edistavasta harjoittelusta. Ammattikorkeakoulussa ty6harjoittelun tavoitteena on
teoreettisen ja k&ytannollisen asiantuntijuuden yhdistaminen.

Talla hetkelld 120 opintoviikon laajuisiin ammatillisiin perustutkintoihin siséltyy 20
opintoviikkoa tyOpaikoilla tapahtuvaa tydssédoppimista. Tydssdoppiminen on osa
ammatilliseen peruskoulutukseen kiinteésti kuuluvia opintoja. Se on koulutuksen
jarjestdmismuoto, jossa osa tutkinnon tavoitteista opitaan tydpaikalla koulutuksen
jarjestdjan hyvéksyman opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti. Tyossa-
oppiminen on aidossa tydympéristossa tapahtuvaa tavoitteellista, ohjattua ja arvioitua
opiskelua. (OPH 2001.) Lé&hihoitajakoulutuksen tutkintorakenne ja opintoihin
sisaltyva tyéssaoppiminen on kuvattu taulukossa 1.

Taulukko 1.  Lahihoitajakoulutuksen tutkintorakenne

Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto, l&hihoitaja 120 ov
Y hteiset opinnot 20 ov
Ammatilliset opinnot 90 ov
e Tutkinnon yhteiset ammatilliset opinnot 50 ov
- Opintoihin sisaltyva tydssaoppiminen 15 ov
e Koulutusohjelmittain eriytyvat ammatilliset opinnot 40 ov
- Koulutusohjelmaopintoihin sisaltyva tyéssaoppiminen 14 ov
Vapaasti valittavat opinnot 10 ov

Opetushallituksen tydsséoppimisen oppaan mukaan tydssdoppimisen yleisind
tavoitteina on:
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lisata koulutuksen tydeldmavastaavuutta

helpottaa ammattitaitoisen tydvoiman saantia yrityksiin
syventaa ammatillista osaamista

edistdd nuorten valitonta tyollistymista

helpottaa nuorten siirtymista tydmarkkinoille

lisata tietoa tydmarkkinoista

tehda tunnetuksi tydelaman pelisadntoja ja toimintatapoja
mahdollistaa opettajien ja asiantuntijoiden vaihtoa
ehkaista syrjaytymisté

vahvistaa ammatillisen koulutuksen vetovoimaisuutta
edistad elinikaisté oppimista

(OPH 1999a.)

Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2001) maééritelladn
tutkintoon johtavan koulutuksen tehtdvat, tavoitteet ja laajuus seka keskeiset siséllot
ja opiskelijan arviointi. Oppilaitosten opetussuunnitelmat antavat yksityis-
kohtaisempaa tietoa opetusjarjestelyistd, tutkintojen muodostumisesta ja suoritus-
tavoista seka opiskelijan valinnan mahdollisuuksista ja arvioinnista. Opiskelijan
kanssa tehtdvédssa henkilokohtaisessa opetussuunnitelmassa maéaaritelld&dn kunkin
tyossdoppimisjakson tavoitteet, oppimistehtavét, kesto ja ajoitus seka arvioinnin
menettelytavat. Tyo6ssdoppimisjaksolle opiskelija laatii itselleen yksil6llisen
tyossdoppimissuunnitelman, jossa maéritelladn  kunkin tydssaoppimisjakson
tavoitteet ja menetelmét.

Oppilaitokset laativat paikallisten ty0elaman edustajien kanssa tydssdoppimista
koskevan suunnitelman tai ty6elamaéstrategian, jossa otetaan huomioon alueelliset ja
paikalliset ty6elamén tarpeet. Tarkoituksena on, ettd tyopaikoilla ja oppilaitoksessa
tapahtuva oppiminen tdydentdvat toisiaan tutkinnon tavoitteiden saavuttamisessa.
Vastuu tydssédoppimisen sovittamisesta osaksi tutkintoa on koulutuksen jarjestajilla.
Opintojen alussa tydssaoppimisjaksot ovat yleensa lyhyempid ja ne pidentyvét
opintojen edetessa. Tyodssdoppimisjakson suunnittelun avulla tydssaoppimisen
tavoitteet, sisalto ja arviointi sisallytetd&n hallituksi osaksi opetussuunnitelmaa.

Laki ammatillisesta koulutuksesta (L 630/1998) edellyttdd tyossdoppimisen
perustuvan koulutuksen jarjestajan ja tydnantajan valiseen sopimukseen. Sopimuksen
tekemisen edellytyksend on, ettd koulutustytpaikalla on kaytettavissa opetus-
suunnitelman mukaisen koulutuksen jarjestamisen kannalta riittavasti tuotanto- ja
palvelutoimintaa, tarpeellinen tydvalineistd sek& ammattitaidoltaan, koulutukseltaan
ja tydkokemukseltaan patevad henkilokuntaa, joka voidaan méarata opiskelijan
vastuulliseksi kouluttajaksi. Asetus (A 811/1998) tarkentaa laissa maaratyn
sopimuksen sisallot eri osapuolten tehtévistd, opiskelijan ohjauksen ja arvioinnin
jarjestamisestd seka tyonantajalle mahdollisesti maksettavista korvauksista. Lisaksi
sovitaan ty0ssdoppimisen tavoitteista ja keskeisistda sisdlloistd, kestosta ja
ajoituksesta opetussuunnitelman maaréykset huomioon ottaen, tarvittaessa kunkin
opiskelijan osalta erikseen. Laissa korostetaan myds opiskelijan oikeutta turvalliseen
opiskeluympéristoobn.  TyOpaikan tehtdvdnd on vastata opiskelijan tyo-
turvallisuudesta.
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Tyosséoppimisjaksolla ollessaan opiskelija ei ole tydsuhteessa tyOnantajaan.
Tyo6ssdoppimisjakson ajalta opiskelija saa opintotuen ja opintososiaaliset etuudet.
Erikseen sovittaessa tydssdoppiminen voidaan suorittaa myds tydsopimussuhteessa
tai opintosuoritukseksi voidaan hyvéksyé ennalta hankittu tyokokemus. (OPH 2001,
144.) Tyopaikan tehtdvand on tarjota edellytykset tydssaoppimisen jérjestamiselle
seka nimeté opiskelijalle vastuullinen tyépaikkakouluttaja.

Oppilaitoksen  tehtdvdnd on valmentaa opiskelijat tydssdoppimisjaksoille.
Ohjaukseen, valvontaan ja palautteen antamiseen on kiinnitettdvda huomiota myos
tyopaikassa. Ennen tyodssdoppimisen aloittamista oppilaitoksen ja tyGnantajan on
huolehdittava siitd, ettd opiskelija on perehtynyt tyoéhon ja osaa noudattaa
tyosuojeluohjeita. Tydssaoppimisjaksojen arviointi tapahtuu yhdessd opiskelijan,
koulutuksen jarjestdjéan ja tyopaikan edustajan kanssa. (OPH 2001, 144-145.)

Oppilaitoksella on merkittdvd osuus tydssdoppimisen kehittdmisessa. Opetus-
hallituksen ohjeet madrittelevat oppilaitosten tehtavaksi tydssdoppimisen laadun
varmistamisen  sekd  vakiintuneiden  tydssaoppimiskédytantdéjen  luomisen.
Oppilaitoksen tulee hankkia pysyvét yhteistyoyritykset sek& tukea tyodpaikkojen
edellytyksia tydssdoppimisen jarjestdmiseen, kehittdmiseen ja arviointiin.
Tyo6paikkaohjaajien koulutus ja opettajien tyfelaméosaamisen varmistaminen ovat
keskeisia  yhteistydmuotoja. Ohjeet korostavat yhteistoiminnan  merkitysté
oppilaitosten, elinkeinoelaman ja tyomarkkinaosapuolien kanssa. (Tydssédoppimisen
opas 2002.) Tydssaoppimisen laadun varmistaminen on hallinnollisesti méaratty asia.
Kaytdnnossad tyossaoppimisen laadun varmistamisen toimintatavat poikkeavat
toisistaan varsin paljon eri oppilaitoksissa. Koulutettujen tydpaikkaohjaajien mééra
suhteessa kokonaistarpeeseen on vield alhainen, samoin tyopaikkaohjaaja-
koulutuksen laajuus ja sisaltd, oppilaitosten ohjausresurssit ja ohjauksen muodot
vaihtelevat oppilaitos- ja ammattialakohtaisesti (Tydssaoppimisen tilannekatsaus
2005).

3.2 Sosiaali- ja terveysalan opetussuunnitelmaperusteinen
koulutus

Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto syntyi 1990-luvun alussa vastaamaan véeston
muuttuneeseen palvelutarpeeseen ja uudistamaan rakenteiltaan ja tyokéytannoiltaan
jaykkaa, pédosin julkista sosiaali- ja terveydenhuoltoa. Ty0eldman tarpeiden
mukaisesti pyrittiin  kouluttamaan ammattilaisia, jotka pystyvat tarvittaessa
lilkkumaan joustavasti ja tyOskentelemdan sosiaali- ja terveydenhuollon eri
sektoreilla.  Koulutusuudistuksen tavoitteena oli joustavuuden lisaédminen,
ammatillisen osaamisen laaja-alaistaminen sek& moniammatillisuuden edistdminen.
Laatu, kansainvalisyys, yksilollisyys, tehokkuus ja tulosvastuu seké jatkuva koulutus
ja elinikainen oppiminen olivat sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon
valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa ilmaistuja tavoitteita (OPH 1993;
1995).
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Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto on toisen asteen ammatillinen tutkinto, josta
valmistuu l&hihoitajia hyvinvointipalveluiden erilaisiin tehtéviin. Tutkinto antaa
patevyyden perustason hoito- ja hoivatyohon, jossa edellytetddn sekd teoreettista
tietoa ettd kaytannon osaamista. Nykyisin sosiaali- ja terveysalan perustutkinto on
laajuudeltaan 120 opintoviikkoa ja se koostuu 20 opintoviikon yhteisistd opinnoista,
90 opintoviikon ammatillisista opinnoista ja 10 opintoviikon vapaasti valittavista
opinnoista. Sosiaali- ja terveydenhuollon koulutuksessa tyOharjoittelulla on pitka
traditio.  Uudistuneeseen  tutkintoon sisédltyy laaja-alaisen  ammattitaidon
turvaamiseksi tydssdoppimista vahintadn 29 opintoviikkoa, mika on noin 25 % koko
tutkinnosta (OPH 2001, 15).

Perustutkinnon suorittaneilla on yleinen jatko-opintokelpoisuus, jonka mukaan
tutkinnon  suorittaneella on oikeus pyrkid ammattikorkeakouluihin  ja
tiedekorkeakouluihin. L&hihoitajan tutkinto antaa opiskelijalle pétevyyden toimia
sosiaali- ja terveysalan perustason hoitoty6ssa kodeissa, erilaisissa laitoksissa ja
hoitoyksikoissa. Lahihoitajan tyd on ihmisen auttamista, tukemista ja hoitamista
silloin, kun asiakkaan omat voimavarat eivat riitd. Tyotehtdvat voivat vaihdella
lasten, vanhusten, péihde- ja mielenterveysongelmaisten ja vammaisten hoidosta ja
huolenpidosta aina kuntoutuksen ja ensihoidon eri tehtdviin. (OPH 2001.)
Lahihoitajatutkinnon suorittaneita on talla hetkelld vasta pieni osa kaikista alan
ammateissa toimivista henkilQisté.

Sosiaali- ja terveysalan kehitys on sidoksissa paitsi kunnalliseen p&atoksentekoon ja
valtiolliseen sosiaali- ja terveyspolitiikkaan myds laajemmin yleiseen yhteiskunta- ja
talouspolitiikkaan. Palveluja tuottavat yhd enemman myds jarjestot ja yksityiset
ammatinharjoittajat. ~ Seudullisen ja alueellisen  yhteistydn lisdédntyminen,
verkostoituminen ja teknologisoituva toimintaympéristd ovat viime vuosien aikana
vaikuttaneet voimakkaasti sosiaali- ja terveydenhuoltosektorin toimintaan muuttaen
sitd toimintaymparistod, jossa ammattilaiset toimivat. (Metsdmuuronen 2000.)
Muutoksen suunta on ollut yleismaailmallinen: tehtdvakeskeisyydestda kokonais-
valtaisuuteen, yksilon suorituksista asiakaslahtdisyyteen ja koko tyéyhteison yhteis-
toimintaan, yhden tuottajan mallista palveluketjuihin ja hyvinvointipalvelujen
valikoimaan (Jones, Higgs, de Angelis & Prideaux 2001; ks. myds Berings, Gellissen
& Poell 2005). Uudet tilanteet luovat uusia ammatillisia osaamisvaatimuksia ja
kehittamistarpeita. Opiskelijat suorittavat tydssdoppimisjaksonsa luonteeltaan hyvin
erilaisissa sosiaali- ja terveydenhuollon oppimisympadristdissd. Muuttuvat tyo-
kaytdnnot edellyttavat, ettd myos tydssdaoppiminen ndhddan koko tydyhteisda
koskevana prosessina.

Sosiaali- ja terveysala on kehittyva, ihmisl&dheinen palveluala, joka edellyttéa tietojen
ja taitojen lisaksi eettistd vastuuta, muuntautumiskykyd ja vuorovaikutustaitoja.
Sosiaali- ja terveydenhuollon tyon toteutuksesta vastaavat moniammatilliset tyo-
ryhmat, minka vuoksi tydn luonteessa korostuu inhimillisen vuorovaikutuksen ohella
yhteisollisyys ja verkostomainen tyOtapa. Ohjauksellisuus ja véliton fyysinen
kontakti asiakkaan ja palvelun tuottajan valilla ovat tyon tyypillisia piirteitd. Seké
alan koulutuksen ettd sosiaali- ja terveysalan tyon pddmaarané on tukea asiakkaiden
omaa toimintakykya ja itsendisyytta. Tyon lahtokohtana on kohdata avun tarpeessa
oleva ihminen kokonaisvaltaisesti.
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Asiakaslahtoisyyden toteutumista on sosiaali- ja terveydenhuollossa pyritty
edistdmaan ja varmistamaan lainsdéddannon avulla. Asiakkaan asema ja oikeudet ovat
hallinnollisesti  méariteltyjd. Laki takaa asiakkaalle itsemé&ardamis- ja
tiedonsaantioikeuden hoitoaan koskeviin asioihin seka oikeuden hyvaan kohteluun ja
laadukkaaseen  palveluun.  Asiakaskontaktien  onnistuminen ja  vuoro-
vaikutustilanteiden ammattitaitoinen hoitaminen ovat hoitotydssa keskeisia laadun
mittareita. Laadun arvioinnissa asiakkaan subjektiivisella kokemuksella ja
mielipiteelld on tarked merkitys.
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4 MITA LAATU ON?

4.1 Laadun kasitteisto

Laadun kasitteelle on vaikea antaa tarkkaa méaéritelméd&. Laadun kasite on aina
kontekstisidonnainen ja suhteellinen, ja riippuvainen méaérittajan omista arvoista ja
intresseistd. Kekaleen ja Lehikoisen (2000, 35) mukaan laatu on sosiaalisesti
rakentunut, kulttuuriin ja kieleen sidonnainen sopimuksenvarainen késite. Laadulla
voidaan viitata korkeatasoisiin tuotteisiin tai hyvin jarjestettyihin palveluihin. Tamén
vuoksi laatuun liittyy usein vertailuasetelma, kun tuotetta tai palvelua verrataan
johonkin tasoon, mielikuvaan tai tavoitteeseen. Vastaavasti laadulle voidaan antaa
kadnteinen merkitys, jolloin laatu kuvaa tuotteen tai palvelun negatiivisia
ominaisuuksia. Talldin laatu toimii attribuuttina. (Savolainen 1994, 7-8.) Zeithamlin
ja Bitnerin (2002) laatumaaritelman mukaan palvelun laatu ja tyytyvaisyys palveluun
tarkoittavat samaa asiaa. Palvelun laatu on mit4 tahansa, miksi asiakas sen kokee
(Gronroos 1994). Laadun kasite on nykyisin laajentunut sekd horisontaalisessa etté
vertikaalisessa suunnassa merkitsemaan paitsi hyvaa tuotosta, myds koko sitd
jarjestelmaad, joka tuotoksen saa aikaan (Jalava & Virtanen 1996, 43; Ruohotie 1995,
175; Kivimaki-Kuitunen & Hedman 1997, 87).

Laatu késitteen subjektiivisuuden vuoksi eri tahoilla on valitun perspektiivin
mukaisia laatuun kohdistuvia odotuksia. Luoma (2001) toteaa, ettd laadun késite
vaihtelee sen mukaan, kenen nakdkulmasta sitd arvioidaan (myds Lecklin 1997, 22-
24). Laatundkokulmat eivat ole toisiaan poissulkevia vaan ne suuntaavat laadun
painopistetta johonkin organisaation toimintaan, tulokseen tai sidosryhméaan. Tallgin
laatukésite muuttuu konkreettisemmaksi. Lillrankin (1998, 28-39) mukaan laatua
voidaan tarkastella mm. asiakaskeskeisestd, tuotantokeskeisestd, suunnittelu-
keskeisesta ja systeemikeskeisestd nakokulmasta.

Perdld (1995, 16) jakaa laadun maédritelmat operationaalisiin ja teoreettisiin
(kasitteellisiin). Operationaalisia méaaritelmia kaytetddn todellisen tilanteen ja
tavoiteltavan tilanteen vélisen vastaavuuden vertailuun tietyssd kontekstissa.
Luonteeltaan operationaaliset maaritelmat ovat teoreettisia méaaritelmia yksityis-
kohtaisempia, rajatumpia ja konkreettisempia. Teoreettiset laadun maé&ritelmat
kuvaavat erilaisia tunnistettuja arvoldhtokohtia, toimintaperiaatteita, toiminta-
politiikkaa tai ominaisuutta. Konkreettisuutensa vuoksi operationaalisten
maaritelmien arviointi on helpompaa kuin teoreettisten.

Laatuun liittyva kasitteistd luo yhteistd ymmarrysta sille, mitad laadulla eri
yhteyksissa tarkoitetaan. Laatumadritelmien viidakko aiheuttaa toisinaan
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sekaannuksia, minka vuoksi lyhyt peruskésitteiden selventdminen standardin (SFS-
EN ISO 9000) mé&érittelyn mukaan on perusteltua. Sekaannusten taustalla lienee
késitteiden sisakkaisyys ja osittainen paallekkaisyys.

Laatujarjestelma on laadunhallinnassa tarvittavien organisaatiorakenteiden,
menettelyjen, prosessien ja resurssien muodostama kokonaisuus. Laatujarjestelma on
organisaatiokohtainen ja se koostuu niistd kaytdnnon toimintaa ohjaavista
pelisd&nnaistd, joita noudattamalla laatutavoitteet voidaan saavuttaa.

Laadunhallinta (quality management) Kkasittdd koordinoidut toimenpiteet
organisaation suuntaamiseksi ja ohjaamiseksi laatuun liittyvissa asioissa. Laatuun
liittyvien asioiden ohjaus sisaltaa laatupolitiikan méérittelyn ja laatutavoitteiden
asettamisen, ja toteuttaa ne laadunsuunnittelun, laadunohjauksen (quality control),
laadunvarmistuksen (quality assurance) ja laadun parantamisen avulla.

Laadun arviointi on tulkinnallinen analyysi siitd, mill4 tavoin arvioitava kohde
vastaa asetettuja laatuvaatimuksia.

Laadun kehittdminen on toimintaa, jonka tarkoituksena on parantaa organisaation
suorituskykya ja sen tuottamien palveluiden laatua, jotta sekd& organisaation ettd
asiakkaan saama hyoty lisdantyisivat.

Laatuty0 koostuu toimenpiteistd, joiden avulla organisaation toiminnan laatua
jatkuvasti nostetaan tai joilla sovitusta laatutasosta varmistutaan.

Laadunvarmistus siséltdd kaikki ne suunnitellut ja jarjestelmalliset toimenpiteet,
joiden avulla saadaan luottamus siitd, ettd laatuvaatimukset tullaan tayttdmaan.
Laadun parantamisella (kehittdmiselld) viitataan siihen laadunhallinnan osaan, joka
keskittyy parantamaan kykya tayttaa laatuvaatimukset.

LaatutyOkaluilla tarkoitetaan apuvélineitd tai tekniikoita, joita soveltamalla laadun
kehittdmisté voidaan edistda. (SFS 2001.)

Laatukriteeri (Quality Criterion) on ominaisuus, johon perustuen johtopaatds
arvioitavan kohteen laadusta tehdaan. Kriteerit ovat laatuvaatimusten tavoitetta ja
tarkoitusta kuvaavia kontekstisidonnaisia osatekijoitd, jotka ovat havaittavia ja
mitattavia. Kriteeri on kuvaus palvelun tai toiminnon olennaisista ominaisuuksista ja
se pyritddn tédsmentdmaan tarkoituksenmukaiseen ja mitattavaan muotoon.
Laatukriteerien avulla laadun siséltd konkretisoidaan ja tdsmennetéan.
Laatukriteereille asetettuihin  vaatimuksiin vaikuttaa se, k&ytetddnk0 niita
kansainvaliselld, valtakunnallisella, alueellisella tai paikallisella tasolla vai onko
niiden kayttdjana asiakas (ldanpaan-Heikkila, Outinen, Nordblad, Pdivéarinta &
Makeld 2000). Tason lisdksi on otettava huomioon toiminnan luonne. Laatukriteerid,
joka toimii viitteend laadun vaihtelusta ja kehittymisestd ja jonka muuttumista
seurataan, nimitetddn laatuindikaattoriksi (SFS 2001). Laatuindikaattorit antavat
tietoa laatutavoitteiden saavuttamisesta ja mahdollisista puutteista ja kehittymis-
tarpeista.

Donabedianin (1996) alun perin terveydenhuoltoon kehittdmé j&sennys jakaa
laatukriteerit ulottuvuuksien perusteella rakenne-, prosessi- ja tuloskriteereihin.
Jasennyksen logiikassa rakenteelliset tekijat mahdollistavat prosessin sujumisen ja
prosessin  sujuminen on edellytyksend hyville tuloksille. Tydssaoppimiseen
sovellettuna rakennekriteereja ovat mm. suunnittelu, henkiloston maara ja -
koulutustaso, ohjauksen taloudelliset resurssit, hallinnolliset sopimukset, tilat ja
laitteet. Rakennetekijat luonnollisesti luovat puitteet ja perusedellytykset
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laadukkaalle toiminnalle, mutta eivat valttamatta takaa laadukasta tydssaoppimista
alalla, jossa tyosuoritus tapahtuu vuorovaikutuksessa. Lopputuloksen kannalta
tyossdoppimisessa oleellista on myds opiskelijan oma motivaatio ja oppimis-
valmiudet. Tydssdoppimisen rakennekriteerejd voidaan seurata viitteend loppu-
tuloksesta, mikali tutkimukseen perustuen on osoitettavissa niiden yhteys
lopputulokseen. Holtta ja Savonen (1997, 89) méaarittelevat prosessin, toiminto- tai
palveluketjun niiden toimenpiteiden sarjana, joiden tuloksena suorite saadaan aikaan.
Tyo6ssdoppimisen laatua tarkasteltaessa kyse on opetuksen, tydeldmayhteistydn ja
pedagogisten jarjestelyjen prosessista, jotka voidaan hahmottaa kokonaisuutena tai
paremmin hallittavissa olevina osaprosesseina. Tyo6ssdoppiminen tuotetaan
prosessissa, jonka tarkoituksena on tarjota opiskelijoille mahdollisuudet oppimiseen.

Laadukkaan opetuksen ja oppimisen laadun maédritelmat vaihtelevat kuitenkin
kulttuurin, aikakauden ja madrittelijan mukaan. Garvin (1988) sekd Harvey ja Green
(1993) ovat tarkastelleet koulutuksen laatua viiden erityyppisen kriteerin
nékokulmasta.

Quality as exceptional. Laatu on erinomaisuutta, tavanomaisesta poikkeavaa ja
korkealuokkaista. Poikkeukselliseen laatuun liittyy legitimoituja mielikuvia; sille ei
ole kriteereja, sen vain tunnistaa. Poikkeuksellinen laatu on elitististg, valikoivaa ja
poissulkevaa, silla sen tavoittavat vain harvat. Kaytannossa poikkeuksellinen laatu
ilmenee esimerkiksi tiettyjen oppilaitosten mieltdmisend korkeatasoiseksi. Kun laatu
ymmarretddn eksellenssing, se ei tarjoa apua pyrittdessd organisaation laadun
parantamiseen. Selke&t standardit puuttuvat ja vertailu muihin on mahdotonta.
Kysymys on yhta paljon imagosta kuin konkreettisista ominaisuuksista.

Quiality as perfection or consistency. Laatu on taydellisyytta ja jatkuvuutta. Tasainen
tai virheeton laatu tarkoittaa ilman tuotantoh&iri6itd tai virheellisid tuotteita
tapahtuvaa tuotantoa tai palvelua. Koulutuksessa tdma tarkoittaa sitd, etta
koulutuksessa ei ole huonoja kursseja, vaan tuotokset ovat hyvia eika virheita synny.

Quality as value for money. Laatu on vastinetta rahalle. Laatuajattelun lahtdkohtana
on panos-tuotos ajattelu. Tehokkuuden laatundkemykseen liittyy usko markkina-
ohjautuvuuteen. Tdrkeimmaéksi laadun Kriteeriksi muotoutuu taloudellinen
tulosvastuu koulutuksen rahoittajalle. Kaytannossa tamé tarkoittaisi paljon tutkintoja
pienilla resursseilla.

Quality as transformation. Laatu on transformaatiota. Laatu muutoksena sisaltaa
oletuksen siita, ettd esimerkiksi opiskelijassa tapahtuu muutos opiskelun
seurauksena. Muutosta on usein konkretisoitu arvonlisan kasitteelld, jolloin laadukas
palvelu on sellaista, joka tuottaa lisdarvoa asiakkaalle. (Kulmala 1999, 24; Saarinen
1996, 322-333.)

Quality as fitness for purpose. Laatu on tarkoitukseen soveltuvuutta.
Tarkoituksenmukaisen laadun lahtokohtana ovat palvelulle asetetut tavoitteet tai
vaatimukset. Kaytannossa kyse on siitd, miten koulutus vastaa opiskelijoiden
vaatimuksia  tai  tyOnantajan  oppilaitokseen  kohdistamia  odotuksia.
Tarkoituksenmukaista voi olla myds minimistandardien saavuttaminen. Liian korkea
koulutus saattaa olla esimerkiksi tyonantajien kannalta epéatarkoituksenmukaista.
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Tarkoituksenmukainen laatu vastaa paljolti Juranin (1989) nakemystd asiakas-
keskeisyydestd. Hanen mukaansa laatu on tuotteen tai palvelun sopivuutta
kayttotarkoitukseensa (Fitness for Use). Lecklin (1997, 22-24) huomioi laadun
madrittelyssdédn  paitsi  asiakkaan tarpeet myo6s tarkoituksenmukaisuuden
organisaation kannalta. Hanen mukaansa laatu on asiakkaiden tarpeiden tayttamista
organisaation kannalta mahdollisimman taloudellisella ja tehokkaalla tavalla.

4.2 Laadun tutkimusparadigma ty0dssaoppimisen
kontekstissa

Julkisten palvelujen kuten myo6s koulutuksen laatua on perinteisesti pyritty
varmistamaan lainsd&ddannon, valvonnan ja kontrollin avulla. Téalléin laatu on
ymmarretty tarkastettavana ominaisuutena. Tarkastustoiminta tuki l1ahinn& hallintoa,
mutta koulujen todelliseksi kehittamisvalineeksi siita ei ollut.

Jarjestelméllisen laadun kehittdmisen ja laatujohtamisen juuret ovat teollisuudessa
(ks. Garvin 1988; Kekale 1998; Savolainen 1997). Teollisuuden tavaratuotannossa
laatu mielletddn helpommin tuotteen laaduksi. Laatuajattelun siirtdminen
teollisuudesta julkisiin palveluihin on edellyttanyt tarkastelundkdkulman muutosta.
Palvelutuotannon laajenemisen my6td laadun tutkimuksen paradigmat ovat
kehittyneet tuotantokeskeisestd ja objektiivisesta laadun maérittelystd kohti
asiakaskeskeista ja subjektiivista ldhestymistapaa (Giardini 2002). Holbrook ja
Corfman (1985) ovat erottaneet kasitteellisesti mekanistisen ja humanistisen laadun.
Mekanistiseen laatuun sisdltyy jonkin kohteen objektiiviset piirteet, kun taas
humanistinen laatu on henkilén subjektiivinen n&kokulma, minkd wvuoksi se
relativistisena ilmiéna vaihtelee arvioijan mukaan.

Subjektiivisen laadun paradigmassa laatua tarkastellaan arvosidonnaisena,
subjektiivisena ja dynaamisena késitteend, joka saa eri merkityksen kontekstista
riippuen. Tieto rakentuu subjektiivisesti ihmisen oman ajattelun ja ymmarryksen
kautta. Subjektiivinen nakokulma asettaa kyseenalaiseksi asiantuntijoiden laatimat
objektiivisena ja staattisena pidetyt laatukriteerit ja painottaa prosessilahtdista, arvon
ja kontekstin tunnustavaa dynaamista laadun maédrittelyd. Laadun maarittelyssa on
keskeista tehdd nakyvaksi se, kuka laatua maarittdd, missa kontekstissa ja miten.
Laadun madrittdmiseen tulisi saada osallistua kaikki ne toimijat ja sidosryhmadt, joita
laatu koskettaa (Gummesson 1999).

Transkendenttinen lahestymistapa korostaa laadun kokonaisvaltaisuutta ja
kokemuksellisuutta, ja sitd voidaan kutsua myds intuitiiviseksi tai implisiittiseksi
lahestymistavaksi. Transkendenttinen laatu on abstraktia ja luontaista erinomaisuutta,
joka on absoluuttista ja yleisesti tunnustettua. Laatu ymmarretddn ilmiond, jonka
tdsmallinen madrittely ja mittaaminen on hankalaa. Laatu on vaikeasti
kvantifioitavissa, pelkistettavissd objektiivisiksi ja numeerisiksi suoritteiksi tai
valjastettavissa toimintamalleiksi. Laatu on ominaisuus, jonka voi ymmartéa
ainoastaan yksildllisen subjektiivisen kokemuksen kautta. (Garvin 1988; Savolainen
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1997.)

Parrila (2002)

on kuvannut laadun

paradigmaeroja ja erilaisia

lahestymistapoja seuraavan jaottelun avulla (taulukko 2).

Taulukko 2.

Objektiivinen laadun

Laadun paradigmaerot ja erilaiset 1&hestymistavat Parrilan (2002) mukaan.

Subjektiivinen laadun

Tutkimusmenetelméa

paradigma
Kvantitatiivinen

Laatu on mittavissa oleva
ilmio, jonka eri
komponenttien arvoja
laskemalla voidaan
madrittaa ilmion
kokonaislaatu.

paradigma
Kvalitatiivinen

Laatu on tulkinnallinen ilmid,
jonka arvo méarittyy eri
ihmisille eri tavalla, laatua ei
voida kvantifioida.

Tietokasitys

Empiristinen

Laatu perustuu
objektiivisesti havaittaviin,
staattisiin ja yleistettavissa
oleviin tosiasioihin.

Rationalistinen

Laatu on ihmismielen
konstruktio, joka syntyy
jarjen, intuition ja
ymmarryksen kautta.

Tieteenfilosofia
(kasvatustiede,
sosiologia)

Positivismi, modernismi

Laatu voidaan ottaa haltuun
tieteen keinoin, jakaa eri
komponentteihin, tutkia
osissa ja yhdist& jalleen
kokonaisuuteen.

Konstruktivismi,
postmodernismi

Laatu on jokaiselle subjektille
omalla tavallaan maarittyva
kokonaisuus, joka on eri kuin
osiensa summa.

Tiedekasitys

Galileinen

Laatua voidaan tutkia
ajasta ja kontekstista
irrallisena, fysikaaliseen
todellisuuteen kytkeytyvana
ilmiona.

Aristotelinen

Laatu voidaan tutkia vain
suhteessa ajalliseen ja
paikalliseen kontekstiinsa.

Laadun maarittely

Eksklusiivinen

Laatu voidaan maaritella
asiantuntijoiden
konstruoimana
kokonaisuutena.

Inklusiivinen

Laadun méérittelyn tulee
tapahtua niiden ihmisten
kesken, joita laatu koskettaa.

Laadun
lahestymistapa
(yhteys laatuteorioihin)

Tuotepohjainen/tuotantokes
keinen,
suunnittelukeskeinen/
valmistuspohjainen

Transkendenttinen,
asiakaskeskeinen/
kayttajapohjainen,
systeemikeskeinen
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Palvelujen laadun tutkimus on Kkehittynyt palveluiden markkinoinnista tehdyn
tutkimuksen myo6td omaksi uniikiksi periaatteekseen, joka korostaa asiakkaan
asiantuntijuutta, asiakastyytyvaisyyttd, asiakkaan saamaa lisdarvoa ja uudistamista
(Gummesson 1999). Pohjoismaisessa koulutuskontekstissa laatutyon hyvié
kéytantoja ovat olleet institutionaalinen vastuu, opiskelijan osallistaminen, ulkoisten
sidosryhmien roolin korostaminen, raportointi ja dokumentointi, seurantamekanismit
sekd kansainvélinen ulottuvuus. Arvioinnin toteuttamisessa on painotettu
monipuolisuutta ja jatkuvuutta sekd laatutydén merkitystda osana oppilaitoksen
normaalia k&ytant6d, operationaalista ohjausta ja johtamista. (Omar & Liuhanen
2005.)

4.3 Palveluiden laatu ja luonne

Palveluille ominaisen luonteensa vuoksi tydssdoppimista voidaan tarkastella
palveluiden laadusta tehdyn tutkimuksen valossa. Zeithamlin ja Bitnerin (2002, 5)
méaéritelman mukaan palvelut ovat tekoja, prosesseja ja suorituksia. Aineettomuus,
erottamattomuus ja heterogeenisyys ovat ominaispiirteitd, jotka erottavat palvelut
teollisesta tavaratuotannosta. Aineettomuuden vuoksi ty6éssdaoppimista voidaan
arvioida vasta, kun se tapahtuu. Erottamattomuus tydssaoppimiseen sovellettuna
tarkoittaa sitd, ettd kaikki kolme osapuolta vaikuttavat prosessin onnistumiseen.
Palvelut ovat aikasidonnaisia, ne tuotetaan ja kulutetaan yhta aikaa, minka vuoksi
tyossdoppimista ei voi tarkastella irrallaan siitd kontekstista ja tilanteesta, jossa se
tapahtuu. Laadukas toiminta syntyy kolmen osapuolen vuorovaikutuksessa, jolloin
myos opiskelijan oma toiminta vaikuttaa sekd tydssédoppimisen prosessiin ettd
lopputulokseen. Heterogeenisyys ja standardisoinnin vaikeus on sellaisten
palveluiden erityispiirre, joiden tuotanto perustuu ihmisten véliseen toimintaan ja
vuorovaikutukseen. Ta&man vuoksi kokemus tydssédoppimisen laadusta saattaa
vaihdella ty6ssaoppimispaikasta, ohjaajasta, opiskelijasta tai ajankohdasta riippuen.
Palveluja on vaikea selittdd, méaritella tai mitata. Niillda on vaikutus, mutta ei
muotoa, mink& vuoksi niitd ei voi varastoida. Kun palvelu on tuotettu, asiakkaalla on
harvoin fyysista todistetta saadusta palvelusta. Palvelut ovat laheisessa suhteessa
niitd tuottaviin henkil6ihin, ja asiakas osallistuu yhteistoimijana palveluiden
tuotantoon. Mydnteinen mielikuva palvelun tarjoajasta vaikuttaa siihen, miten
palvelu koetaan. (Ks. Cleves 2003; Edvardsson 2005; Edvarsson & Gustafsson 1999,
192; Giardini 2002; Parasuraman ym. 1985.)

Gronroosin  (1994) mukaan asiakkaan kokemalla palvelun laadulla on kaksi
ulottuvuutta: tekninen (mitd) ja toiminnallinen (miten). Tydssaoppimisessa tekninen
laatu on sitd, mitd opiskelijat saavat tydssdoppimisjaksoiltaan vuorovaikutuksessa
tyopaikkaohjaajan ja opettajan kanssa. Opiskelijaan vaikuttaa myds tapa, jolla
prosessin lopputulos (tekninen laatu) héanelle valitetadan, eli miten han palvelun saa.
Toiminnallista laatua ei voi arvioida yhta objektiivisesti kuin teknistd laatua. Koettu
laatu on asiakkaan subjektiivinen arvio saadusta palvelusta. Palveluiden kontekstissa
koettua laatua maarittavat ydinpalvelun (core service) liséksi palvelun persoonallinen
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(front personnel) ulottuvuus. (Andreassen & Henriksen 1999, 30.) Prosessiin liittyvét
vuorovaikutustilanteet ovat osa palveluiden koettua laatua. Tdman vuoksi sosiaaliset
tekijat ja toiminnallisen laadun ulottuvuus koetaan usein lopputuloksen laatua
tarkeampind. Asiakkaan tyytyvaisyys perustuu usein affektiiviseen kokemukseen
palvelutilanteesta, jolloin kokemukseen vaikuttavat seka situationaaliset etté tehtéva-
ja tunnesidonnaiset tekijat. (Giardini 2002; Gummesson 1999; Kandampully 1998.)
Palveluiden laatu voidaan ymmaértdad sek& kognitiivisesta ettd emotionaalisesta
nékokulmasta (Edvardsson 2005). Vuorovaikutuksen merkitys korostuu opetuksen
laadusta tehdyissé tutkimuksissa (ks. Berings, Gellissen & Poell 2005). Arvioitaessa
palvelun laatu ei arvioida ainoastaan palvelua, vaan samalla myds palveluiden
tuottamisen laatua.

Palvelut tuotetaan sosiaalisissa tilanteissa, minka vuoksi palveluiden laatua on vaikea
arvioida tai kontrolloida. Palvelun koettua laatua on mitattu vertaamalla odotuksia ja
suorituksia. Laatu on hyvd, kun koettu laatu vastaa asiakkaan odotuksia. Koettu
kokonaislaatu on talloin odotetun ja koetun laadun erotus (vrt. Elliot & Shin 2002).
Laatua ei voi erottaa palvelun tuotantoprosessista, silla tuotantoprosessin tulos on
vain osa asiakkaan kokemaa laatua. Tdmén vuoksi palveluiden laadun arviointiin
sisaltyy seké lopputuloksen ettd prosessin arviointi. Eparealistiset odotukset voivat
aiheuttaa sen, ettd kokonaislaatu koetaan alhaiseksi, vaikka laatu objektiivisesti
mitattuna olisikin todettu hyvéksi. (Ks. Parasuraman ym. 1985; 1994; Gronroos
1994; Zeithaml & Bittner 2002.) Vastaavasti palveluun liittyvat odotukset
vaikuttavat siihen, miten palvelu koetaan (ks. Elliot & Shin 2002). Opiskelijan
tyossdoppimiseen liittyviin odotuksiin vaikuttavat tyossdoppimisjaksoilta saadut
aiemmat kokemukset, henkilokohtaiset oppimistarpeet sekd& ennakkotiedon
perusteella muodostettu mielikuva tytssdoppimispaikasta (ks. Zeithaml, Berry &
Parasuraman 1996; Gronroos 1994).

Vapailla markkinoilla asiakkaan subjektiivisesti kokema laatu sdatelee hénen
valintojaan. Liike-elaméssd asiakkaan tyytyvéisyyden merkitys on kiistaton, silla
tyytyvdinen asiakas palaa kayttdmaan palvelua uudelleen. Yritysmaailmassa
asiakkaan tyytyvaisyys ymmarretddn keskeisend kilpailuetuna. Julkiset palvelut
poikkeavat olemukseltaan ja tuotantotavaltaan oleellisesti yksityisen sektorin
tuottamista palveluista.  Koulutuspalveluilla on yhteiskunnan  jarjestdiména
hyvinvointipalveluna oma erityisluonteensa, joka vaikuttaa myds asiakkuuden
tulkintaan. Julkisille palveluille ominainen piirre on maksavan tai valitsevan
asiakkaan ja usein myo6s Kilpailun puuttuminen toiminnan ohjauksesta (Lillrank
1998; 1999). Koulutuksen tavoitteet ja prosessit méaaritetadn poliittis-hallinnollisin
perustein.

Prosessien kehittdminen on keskeinen osa laadun varmistusta kaikessa laatua
koskevassa kirjallisuudessa. Prosessikriteereja seurataan, kun halutaan I0ytaa syité
huonolle laadulle tai kehittd4d ongelmallista toimintaa. Prosessikriteeri on herkempi
reagoimaan ongelmiin, silla lopputulos ei aina huonone, vaikka prosessissa olisikin
heikkouksia. (Idanpaén-Heikkila ym. 2000.) Tydssaoppimisen prosessikriteereja ovat
mm. tydssaoppimisen jarjestelyt, perehdytys, ohjaus ja arviointi. Hibbardin (1998)
mukaan asiakkaat arvostavat usein prosessikriteerejd tuloskriteereja enemman.
Tuloskriteerit soveltuvat pitkdn ajan seurantaan tai tilanteeseen, jossa arvioitavien
joukko on riittdvdn suuri. Tydssdoppimisen tuloskriteereind voidaan pitéé
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esimerkiksi  tydssdoppimisen  prosessin  seurauksena syntyvaa opiskelijan
ammattitaitoa, tyollistyvyytta tai tyopaikan kehittymista.

Parasuraman ym. (1985) mukaan eri palvelualojen asiakkaat kayttavéat
samankaltaisia peruskriteerejd arvioidessaan palveluiden laatua. He Kkehittivat
focusryhmahaastattelujen pohjalta  10-kohtaisen palveluiden koetun laadun
kriteeriston, joka koostuu seuraavista osa-alueista:

1. Luotettavuus,  uskottavuus.  Palvelun  tuottajan  rehellisyys ja
johdonmukaisuus. Palvelu tuotetaan oikein ensimmaisella kerralla.

2. Responsiivisuus. Reagointiherkkyys, auttamisenhalu, palvelun oikea-
aikaisuus ja tasmallisyys.

3. Pétevyys. Tarvittavien tietojen ja taitojen hallinta, tyontekijoiden
ammattitaito.

4. Saavutettavuus.  Yhteydenoton helppous, odotusajan  kohtuullisuus,
aukioloajat ja palvelupisteen sopiva sijainti.

5. Kohteliaisuus. Kontaktihenkildiden  ystavallisyys, huomaavaisuus,
hienotunteisuus, kunnioitus ja moitteeton ulkoasu.

6. Viestintd, vuorovaikutus. Asiakkaan kuuntelu, Kkielen ymmarrettavyys,
tiedottaminen, palvelun selostaminen ja hinnan kertominen.

7. Uskottavuus. Kyky tuottaa palvelu sovitusti, tdsmallisesti ja tarkasti.

8. Turvallisuus. Palvelun vaarattomuus ja riskittémyys.

9. Asiakkaan ymmaértaminen. Pyrkimys asiakkaan tarpeiden tuntemiseen ja
tunnistamiseen.

10. Fyysinen ymparisto. Tilat, laitteet, koneet, henkildston persoonallinen olemus.

Parasuraman ym. (1988) jatkotutkimuksessa koettuun laatuun vaikuttavia tekijoité
analysoitiin uudelleen kvantitatiivisessa tutkimuksessa, jonka tuloksena laatuun
vaikuttavien tekijoiden mé&éra vaheni viiteen. Fyysinen ympéristo, luotettavuus,
reagointialttius, varmuus ja empatia ulottuvuuksien pohjalta muodostettiin
SERVQUAL-tekniikka, jota sittemmin on sovellettu monissa eri tutkimuksissa
organisaation palvelukyvyn ja asiakkaan odotusten valisen kuilun mittaukseen.

Parasuramanin ym. (1988) laatukriteeriston ja yleisemmin palveluiden laadun
arvioinnin kritiikki  kohdistuu siihen, tulisiko palveluiden laadun mittauksen
painottua pelkan toteutuksen arviointiin, ja tuoko odotusten mittaaminen laadun
arviointiin jotain erityista lisdarvoa (ks. Clewes 2003; Elliot & Shin 2002; Tan &
Kek 2004.) Vaihtoehtoisena koetun laadun arviointitapana on pidetty toteutuksen
arviointiin liitettyd merkityksen arviointia (Wright & O"Neill 2002). Myds mallin
soveltuvuus eri palvelualoille, esimerkiksi julkiselle sektorille on kyseenalaistettu
(Black, Briggs & Keogh 2001). Mallin on sanottu mittaavan enemmén palvelun
valittdmisen tapaa kuin itse palvelutuotteen laatua (Sureshcandar ym. 2001).
Tutkimustulokset ovat vaihtelevia sen suhteen, vaikuttaako palvelun koettuun
laatuun ja asiakkaan tyytyvaisyyteen enemman palvelutuote itse vai tapa, jolla se
asiakkaalle vélitetddn (ks. Anderson, Paero & Widener 2005; Andreassen &
Henriksen 1999). Laadun kontekstisidonnainen luonne asettaa haasteita
universaalisuutta tavoittelevan mittaustavan kehittdmiselle. T&ssa mielessa on
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ymmarrettavad, ettd eri palvelualojen yhteiset piirteet voivat liittyd vain laadun
operationaaliseen ulottuvuuteen eli palveluiden vélittdmisen tapaan. Teknisen
ulottuvuuden osalta palveluiden siséltd vaihtelee alakohtaisesti. Yksimielista ja
yleisesti hyvaksyttyd menetelmad tai kasitysta siitd, milla tavoin palveluiden laatua
tulisi mitata ja arvioida, ei vield ole (Clewes 2003).

Asiakaslahtoisyys palveluiden tuottamisen periaatteena

Koulutusorganisaatioiden laatukésitys heijastuu oppilaitoksen arvoista ja kulttuurista.
Asiakaslahtoisessa maarittelytavassa ammatillisen koulutuksen laatu voi tarkoittaa
koulutusjérjestelmén tai yksittdisen oppilaitoksen kykya vastata yhteiskunnan,
tyoelamaén tai opiskelijoiden tarpeisiin.

Asiakaskeskeisen laatundkokulman perustana on ajatus siité, ettd laadun madrittelee
asiakas ja tuotteen arvo muodostuu sen kyvystd tyydyttdd asiakkaan tarpeet.
Asiakaslaatu painottaa asiakkaan tarpeiden tyydyttdmisté tai jopa h&dnen odotustensa
ylittdmistd. Asiakaskeskeinen laatundkemys on subjektiivinen; jokaisella asiakkaalla
on omien kokemustensa vuoksi erilaiset kasitykset laadusta. Asiakasléhtoisen
toiminnan edellytyksend on se, ettd asiakkaiden tarpeet ja odotukset tunnetaan ja
nithin reagoidaan. (Gronroos 2001; Edvardsson & Gustafsson 1999, 189.)
TyoOssédoppimisessa laatu on yhteydessa opiskelijan saamiin tietoihin ja taitoihin seka
kykyyn hyddyntad niitd  tyoeldaméssd. Laadun  asiakkuusndkokulma ja
asiakaslahtdinen toiminta edellyttdvat asiakaspalautteen jatkuvaa koontia seka
tuotteiden ja palveluiden suuntaamista niiden pohjalta. Nykyinen kasitys laadusta
painottaa jatkuvaa kehittdmistd, asiakastyytyvaisyyttd, yhteistyotd, luottamusta ja
osallistamista (empowerment) (Wicks 2001). Tehokkain tapa tuottaa korkealaatuisia
palveluja on oppia, miten prosessia voidaan jatkuvasti parantaa, ymmartaa miten
prosessia voidaan kontrolloida sek& pyrkia véhentaméan vaihtelua (Beckford 2002,
207; Edvardsson & Gustafsson 1999).

Asiakaslahtoisen ajattelun soveltaminen ei kaikissa tapauksissa ole ollut
yksiselitteistd, silla asiakkuus-kasitettd on perinteisesti vierastettu koulutuksen
yhteydessd. Oksasen (2003) perusopetuksen kontekstissa tekeman tutkimuksen yksi
keskeinen tulos oli asiakaskeskeisen ajattelun puuttuminen luokanopettajien,
luottamushenkildiden ja kouluvirkamiesten laatuméaéarityksissa. Asiakkuudesta
puhuminen on yhdistetty liike-eldmén lainalaisuuksiin ja siten koulutusalalle jollain
tavalla sopimattomaksi tai vieraaksi.

Koulutuksen alalla asiakkuuden méarittely onkin saanut moniulotteisia tulkintoja
(Karjalainen 2004; myods Sarala & Sarala 1996, 98). Asiakkuudella on viitattu
tilanteesta riippuen opiskelijaan tai tyonantajaan, joka saa hyotyd koulutukseen
osallistuneen opiskelijan tiedoista ja taidoista. Tyodeldmén intressind on saada
laadukasta ja ammattitaitoista  ty6voimaa. Manninen  (2004)  kritisoi
asiakastyytyvdéisyyden korostamista koulutuksen yhteydessd, silla viihtymista
korostava koulutus voi tuottaa hyvdn palautteen, mutta ei takaa oppimista.
Hakkarainen (1995) pitdd ongelmana sitd, etteivat asiakkaat aina tunnista omia
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tarpeitaan. Myos tydeldmalahtoisyyteen liittyy oma problematiikkansa, silld koulutus
el voi kaikessa toimia tydeldmén ehdoilla (ks. Tynjala, Kekéle & Heikkilad 2004).
Yksi palveluiden tuottamisen ongelma on siing, ettd prosessin lahtokohtana ei ole
asiakas eik& palveluja ohjata asiakkaan tarpeista lahtien. Talloin palveluita leimaa
asiakaslahtoisyyden sijasta tuotantokeskeisyys. (Edvardsson & Gustafsson 1999.)

4.4 Laatuty6 ammatillisessa koulutuksessa

Koulutuksen sektorilla on k&ytossa erilaisia laatujarjestelmig, useimmiten
standardoituja formaatteja kuten 1SO 9000-sarja tai Euroopan laatupalkintomalli
EFQM (European Foundation for Quality Management). Suomen laatu-
palkintokilpailussa siirryttiin Euroopan laatupalkintomalliin vuonna 2001. Euroopan
laatupalkintomallin  kayttéd julkisella sektorilla puoltaa erityisesti yhteistyo
Euroopan unionin jasenmaiden vélilld ja mahdollisuus vertailuihin muiden EU-
maiden kanssa. (Euroopan laatupalkintomalli julkiselle sektorilla 2001.)

EFQM perustuu Demingin ajatusten mukaiseen jatkuvaan oppimiseen ja toiminnan
systemaattiseen kehittdmiseen. EFQM painottaa asiakaslahtoisyyttd, ja se edellyttaa
muun muassa opiskelijoiden ja ty0eldman tarpeiden tunnistamista ja ndiden pohjalta
tapahtuvaa toiminnan parantamista. Asiakkaiden kuunteleminen ja laaja
vuorovaikutus eri asiakasryhmien kanssa on térked edellytys pyrittdessa
erinomaiseen  suoritustasoon. EFQM on luonteeltaan joustava toiminnan
vertailukehittdmisen ja johtamisen laadun viitekehys, joka korostaa itsearviointia.

Koopenhamina-prosessin  yhteydessd kehitetty ammatillisen koulutuksen yleinen
laadunhallinnan viitekehys CQAF (The Common Quality Assurance Framework)
korostaa laadun jatkuvaa parantamista. CQAF:n yhteisten periaatteiden tarkoituksena
on auttaa jasenvaltioita kehittdmaan, parantamaan, seuraamaan ja arvioimaan omia
jarjestelmiddn ja kaytantojadn yhteisen vertailujarjestelman ja valineiden avulla.
Keskeisend periaatteena on kannustaa ammatillisen koulutuksen eri toimijoita
tietojen vaihtoon, kokemusten vertailuun, hyvien kaytantOjen levittdmiseen seka
vastavuoroiseen oppimiseen. CQAF-viitekehys on tarkoitettu soveltuvaksi erilaisiin
toimintaymparistoihin, ja sit4 voidaan kayttad seka kansallisen koulutusjérjestelmén
ettd koulutuksen jérjestajan laadunhallinnassa. Mallin osa-alueet ovat suunnittelu,
toteutus, arviointi ja palaute- ja muutosmenettelyt, joille on madritelty myos
laatukriteerit. CQAF-malli korostaa sidosryhmien mukanaoloa kansallisten ja
paikallisten jarjestelmien laadun parantamisessa, ja se on yleisend viitekehyksen&
yhteensopiva muiden kaytossa olevien laadunhallinta- ja arviointimenetelmien
kanssa. (CEDEFOP 2005b.) Viitekehys on sovellettavissa myds tydssaoppimisen
laadunhallintaan.

Laatujérjestelmien toiminta perustuu laatuajatteluun, jossa on ollut havaittavissa
kaksi suuntausta: aikaisempi suuntaus korostaa laadun varmistamista eli kontrollia ja
my6hempi suuntaus painottaa laadun jatkuvaa kehittdmistd (Karjalainen 2004).
Laatujérjestelmét ohjaavat koulutuksen jarjestajaa kiinnittdimaén huomiota laadun
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kannalta tarkeisiin asioihin, mutta eivat anna vastausta siihen, miten koulutuksen
jarjestgjan tulisi toimia. Mallit eivat perustu varsinaisesti tieteellisiin tutkimuksiin,
vaan erilaisten ryhmien térkeind pitamiin asioihin johtamisessa ja organisaation
toiminnassa. Kriteeristojen pééasiallinen tarkoitus on auttaa organisaatioita oman
toiminnan Kkehittdmisesséd ja kehittdmisen seurannassa. Laatujdrjestelméan avulla
pyritdédn turvaamaan prosessien tarkoituksenmukainen toiminta. Laatujarjestelman
olemassa olo oppilaitoksessa ei ole arvo sinallaan, vaan silla on oltava vaikutusta
myos kéaytdnnon toimintaan. Tervonen (2001) toteaa, ettd laatutydon kannalta
ongelmallisia ovat toteutukset, joissa laatujarjestelmd on tuotu organisaatioon
ulkopuolelta ja se on otettu kayttoon sellaisenaan. Hokkanen (2001) Kritisoi
ammattikorkeakoulujérjestelméssa kaytossd olevien laatujarjestelmien ohje-
sdénnostoluonteisuutta, joustamattomuutta ja niukkaa toimintavapautta. Oppimis-
yhteisojen laatujohtamiseen tulisi 16ytaa asiakaslahtoisempi tarkastelutapa. Jalava ja
Virtanen (1996) asettavat kyseenalaiseksi hyvinvointipalvelujen laatuun liittyvén
standardointi- ja formalisointiajattelun. Riski toiminnan laadun heikkenemisesta on
formalismin kaantopuolena.

Mannisen (2004) mukaan laatutyd on suomalaisessa koulutusjarjestelméssa
toteutettu useimmiten seuraavien, koulutustoiminnan tarpeisiin raatéloityjen
ldhestymistapojen  puitteissa  (taulukko ~ 3).  L&hestymistavat  vaihtelevat
itsearvioinnista ja ulkoisesta arvioinnista erilaisten laatumallien ja -standardien
kayttoon.

Tyo6ssdoppimisen  kontekstissa  kaytettavat laatutydmenetelméat ovat olleet
koulutusjérjestelmien laadun l&hestymistapojen tapaan vaihtelevia. Teollisuudesta
lahtoisin  olevat l&hestymistavat laatuun ovat johtaneet kapea-alaiseen,
byrokraattiseen ja  mekanistiseen  kasitykseen  tydssdoppimisen laadusta.
Mekanistinen strategia pohjautuu oppimistuloksien arviointiin. Tata l&hestymistapaa
on pidetty tasa-arvoisempana ja vapaamielisempand, koska arviointi kohdistuu
tuloksiin enemman kuin oppimisen tapaan tai muotoon. Tassa l&hestymistavassa
opiskelijat laativat toimintasuunnitelman, joka muodostaa tydpaikan, oppilaitoksen ja
opiskelijan valisen sopimuksen harjoiteltavista ydintaidoista. Tyokulttuurien
monimuotoisuuden vuoksi oppiminen tydyhteisdissd on kuitenkin moniulotteisempi
ja ongelmallisempi prosessi kuin oppimistulosten arvioinnissa oletetaan.
Byrokraattinen laatustrategia perustuu oppilaitosten ja tyOpaikkojen valisille
hallinnollisille sopimuksille ja jérjestelyille, joissa varmistetaan tarpeelliset
tyoterveys- ja tyoturvallisuusohjeet. Byrokraattiseen |&dhestymistapaan kuuluvat
myo6s tydssaoppimisen jarjestelyja ja tuotantoa arvioivat ulkoiset asiantuntijat.
(Griffits & Guile 2001, 47-49.)

Suomessa tydssaoppimisen arviointia ovat viime vuosien aikana toteuttaneet seka
Opetushallitus ettd Koulutuksen arviointineuvosto. Opetushallituksen 1990-luvun
lopulla l&hihoitajakoulutukselle méarittelemat laatustandardit perustuivat kansallisen
arvioinnin tuloksiin seka tyoelaman edustajien aloitteisiin. Laatuvaatimusten
madrittelyn tarkoituksena oli kartoittaa koulutuksen laatuun ja oppimistuloksiin
vaikuttavat keskeisimmat kohdat ja laatia niiden perusteella lahihoitajakoulutuksen
laatustandardit sek& arvioinnin kohteet ja kriteerit. (OPH 1999b, 4.) Tydssaoppimista
koskevan arvioinnin kohteina olivat muun muassa tyéelamayhteyksien strategia,
sopimusmenettelyt, tydssdoppimisen ohjaus ja tydpaikkaohjaajien koulutus.
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Taulukko 3.  Laatutydn lahestymistapoja suomalaisessa koulutusjarjestelmassa.
(Manninen 2004)

Laatutyon lahestymistapa

Itsearviointi Organisaatio toteuttaa itsearvioinnin,
esim. kasikirjan tai kriteeriston avulla.
Itsearviointi mahdollistaa samalla
organisaation demokraattisen
kehittamisen ja laatukysymysten esille
nostamisen.

Ulkoiset arvioinnit, auditoinnit Ulkopuolisen arviointiryhmén toteuttama
arviointi, joka tukee yleensa
itsearviointia. Naita kaytetdan usein
rinnakkain.
Laatupalkinto-lahestymistapa Yritysmaailmassa kdytossa olevan
Laatupalkinnon soveltaminen
koulutusorganisaatioiden
erityispiirteisiin. Kriteeristo kattaa 8
aluetta (johtaminen, tiedonhallinta,
strateginen suunnittelu, henkildston
kehittdminen, koulutuksen ja
organisaation johtaminen, tulokset,
asiakastyytyvaisyys ja
tehokkuus)maksimipisteiden ollessa 1000
pistettd. Lahestymistapaan liittyvét myos
muut Eurooppalaisen laatumallin
(EFQM) sovellukset ja jaljitelmat.

ISO 9000-standardien kaytto Kokonaisvaltaisen ja systemaattisen
laatutyon huipennuksena ulkopuolisen
auditoinnin my6ta hankittu
laatustandardi, jolla voi vakuuttaa
lilkekumppanin tietyn laatutason
tayttavasta organisaatiosta.
Laatuhankkeet esim. KOLA-malli|Organisaatioiden omien laatuhankkeiden
(koulutuksen laatu) my0td syntyneet laadunhallinta-
jarjestelmat; esim. Teknillisen
korkeakoulun KOLA- malli yhdistaa
itsearvioinnin, opiskelijapalautteen ja
ulkoisen arvioinnin.

Oppiva organisaatio-lahestymistapa Hankalien ja tyolaiden laatujérjestelmien
sijasta panostetaan opettajien osaamiseen
ja kehittymiseen, koulutus-
organisaatioiden toimintaan systeemina
seka jatkuvaan palaute- ja arviointitiedon
hyodyntamiseen.
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Koulutuksen arviointineuvoston vuonna 2005 aloittama ty6ssdoppimisen
jarjestelman kokonaisarviointi perustui kehittdvan ja monitahoisen arvioinnin
periaatteelle. Arvioinnin kohteet liittyvat tydssdoppimisen strategiseen suunnitteluun
ja  johtamiseen, ty6ssdoppimisen jarjestamisen aineellisiin  edellytyksiin,
kumppanuuksiin ~ ja  yhteistyfsuhteisiin,  ty6ssdoppimisen  vaikutuksiin  ja
tyossédoppimisen  onnistumiseen  kokonaisuutena.  Arviointiin  osallistuvat
oppilaitosten johdon, opettajien ja opiskelijoiden lisdksi tydeldman edustajista
koostuva arviointiryhma.

Opetushallituksen julkaisema tydssaoppimisen itsearvioinnin tueksi tarkoitettu
lomakkeisto (www.oph.fi/lomakkeet) perustuu CQAF-malliin, ja siind on otettu
huomioon suomalaisen ammatillisen koulutuksen lainsaadéntd sek& opetus-
suunnitelman perusteet. Itsearviointimallin arviointikohteet keskittyvat tydssa-
oppimisen integrointiin opetussuunnitelmassa, itsearvioinnin systemaattisuuteen,
tyossdoppimisen  suunnittelun  laadunhallintaan,  jarjestamissopimuksiin, tyo-
turvallisuus- ja vakuutusturvaan sek& tydssdoppimisen toteuttamiseen, laadun
arviointiin ja kehittdmiseen. Naissd ldhestymistavoissa tydssaoppimisen laatua on
ldhestytty hallinnon ja suunnittelun ndkékulmasta. Arvioinnissa kéytetyt menetelmét
vaihtelevat itsearvioinnista monitahoarviointiin.

4.5 Itsearviointi kehittamisen lahtokohtana

Arviointiajattelu ja siten myos laadun arviointi on siirtymdssé kehittdvan arvioinnin
ja itsearvioinnin suuntaan. Tietoa tuottavan arvioinnin tarkoituksena on lisatéd
ymmarrystd arvioitavasta ilmiosta ja sen taustalla olevista tekijoistd. Arvioinnilla
tavoitellaan oppimista, osaamista ja tiedonsaantia hyvaan tulokseen johtavista
prosesseista. Arviointitietoa voidaan kayttad kehittdamisen ja ohjauksen valineend
kohottamaan osaamisen tasoa ja toiminnan laatua. (Patton 2002; Rékkolainen 2005.)

Kehittdvan arvioinnin kasitteen méaérittdmistd vaikeuttaa sen monimuotoisuus.
Laajimmillaan kehittdvan arvioinnin késitteelld viitataan kehittdmiseen sitoutuvaan
ja osallisuutta korostavaan arviointiin, joka tapahtuu monien menetelmien avulla.
Kapeimmillaan  ké&site viittaa toiminnan  kehittdmisprosessiin  sisaltyvaan
arviointindkdkulmaan. (Réisénen 2005.)

Kehittdvan arvioinnin ydin on positiivisessa ja Kriittisessé suhtautumisessa omaan ja
toisten ihmisten toimintaan. Arvioinnille on luonteenomaista avoimuus,
yhteisollisyys, lapindkyvyys, osallistavuus ja eri tahojen vélinen vuoropuhelu. Se on
luonteeltaan praktista, arvosidonnaista ja kdytannon kehittamisty6td hyodyntavaa.
(Patton 2002.) Kehittdvan arvioinnin paradigmaan liittyy kiintedsti verkostomaisuus.
Verkosto on olennainen tydkalu ja edellytys tarkeimmén paamaaran eli koulutuksen
kehittdmisen saavuttamiseksi. (Silvennoinen 2005.)

Kehittdva arviointi koostuu useista eri menetelmistd, joita sovelletaan tarkoituksen-
mukaisella tavalla arvioinnin tarpeista, odotuksista ja kontekstista riippuen.
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Formatiivisen luonteensa mukaisesti kehittavassa arvioinnissa pyritdan osoittamaan
kehityksen luonne ja laatu. Kehittva arviointi paljastaa, mika on muuttunut ja miten.
(Raisanen 2005.)

Arvioinnin kehittdminen on yhteydesséd oppimis- ja tietokasityksissd tapahtuviin
muutoksiin (Poikela 2002). Arvioinnin kehittyesséd on ryhdytty korostamaan sek&
instituutioiden ettd yksildiden itsensda tuottaman tiedon tarkeyttd, jolloin
arviointitulokset hyoddynnetédén siell4, missd ne syntyvatkin. Ruohonjuuritasolla
tapahtuvalla arvioinnilla tavoitellaan laadukasta opetusta ja sitd kautta oppimisen
tuloksellisuutta. Arvioinnilla on siten véliton ja valillinen sidos oppimiseen
(Nikkanen & Lyytinen 1996).

Itsearviointi on koulutuksen kehittdmiseen ja arviointiin maailmanlaajuisesti kaytetty
menetelmd (Leung 2005). Paatosvallan desentralisaatio koulutuspolitiikassa ja
oppilaitosten entista suurempi autonomia ovat korostaneet itsearvioinnin merkitysta
koulutuksen arvioinnissa. Oppilaitostasolle siirtynyt paatoksenteko edellyttéé
oppilaitokselta valmiutta itseohjautuvuuteen, jota itsearvioinnin avulla on haluttu
edistdd. Itsearvioinnin tarkoituksena on kehittdd oppilaitoksista joustavia, itse&dén
uudistavia ja oppivia organisaatioita, minka avulla tuetaan oppilaitoksia
sopeutumaan jatkuviin sosiaalisiin, teknologisiin ja organisationaalisiin muutoksiin.
(Devos 1998; Leung 2005.)

Laki ammatillisesta koulutuksesta (630/ 1998) maaraa itsearvioinnin oppilaitosten
tehtdvaksi. Koulutuksen jarjestdjan tulee arvioida antamaansa koulutusta ja sen
vaikuttavuutta sek& osallistua toimintansa ulkopuoliseen arviointiin. Koulutuksen
arvioinnin tarkoituksena on tukea koulutuksen kehittdmista ja parantaa oppimisen
edellytyksid. Koulutuksen itsearviointi on laissa séd&detty velvoite, sen sijaan muut
arviointikeinot ovat oppilaitosten itsensa paatettavissa.

Itsearviointi (self-evaluation, self-assessment, self-study) on arviointia, jossa yksilo
on omaa tai tydyhteisonsd toimintaa arvioiva subjekti (Evans 2000; Devos 1998).
Laajemmassa merkityksessa itsearvioinnilla tarkoitetaan yksiléiden (opettajat,
opiskelijat) tai ryhmien (instituutio, oppilaitos, ty0yhteisd) tapaa tutkia ja kehittad
omaa ja toistensa toimintaa. Tastd ndkokulmasta itsearviointi on yhteisollisen
oppimisen prosessi, jonka tehtdvané on tukea sek& yksilon ettd yhteison oppimista,
kollektiivisen tietoisuuden vahvistamista ja jatkuvaa kehittdmistd (mm. Jokinen
1995). Organisaation ja yksilon tekemé&ssa itsearvioinnissa keskeisintd on, ettd
toimija itse arvioi, kuinka asetetut tavoitteet on saavutettu (Devos 1998). Itsearviointi
ei kuitenkaan ole toteavaa, vaan syvallisesti tulkitsevaa, jolloin siind korostuu
kehittdminen.

Nikkasen ja Lyytisen (1996) mukaan itsearvioinnilla on kehittdamisen kannalta
formatiivinen, summatiivinen ja sosiaalinen funktio. Formatiivinen funktio tarkoittaa
kehitysprosessin muotoilua itsearvioinnin avulla, jolloin kehittdminen muodostuu
itseddn korjaavaksi saadun palautteen perusteella. Summatiivinen funktio viittaa
itsearvioinnin tilivelvollisuutta palvelevaan tehtdvaan ja kehittdmisen tuotos-
arviointiin. Oppilaitoksella on velvollisuus tiedottaa kehittdmistyon tuloksista
opiskelijoille ja heiddan vanhemmilleen, oppilaitosyhteison jasenille ja eri sidos-
ryhmille. Sosiaalinen funktio korostaa itsearviointiprosessin sosiaalista sitoutumista
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edistdvdaa ja yhteenkuuluvuutta vahvistavaa merkitystd. Itsearviointi lisaa
motivaatiota omaan tyohon.

Kenway'n ja Reisenbergerin (2001) sekd Macen (2002) mukaan itsearviointi on
systemaattinen tapa:
e arvioida omaa toimintaa suhteessa asetettuihin tavoitteisiin
e verrata oman toiminnan tuloksia aiempien vuosien tai muiden tuottajien
tuloksiin
e tunnistaa vahvuuksia ja heikkouksia ja siten parantamista vaativia
kohteita ja kehittymistarpeita
e tunnistaa opiskelijoiden ja muiden ryhmien (siséisten ja ulkoisten
asiakkaiden) tarpeita ja vastata niihin
e nivoa Yyhteen laadunvarmistusjarjestelmaan liittyvat ja sitd edistavat
toiminnot
e valmistua hallinnon tekemiin tarkastuksiin

Itsearvioinnin tuloksena pitdisi syntyd nakemys omasta toiminnasta tai toiminnan
osasta. ltsearviointiprosessissa voidaan kayttaa useita erilaisia sekd kvantitatiivisia
ettd kvalitatiivisia tutkimusmenetelmida; SWOT-analyysia, strukturoituja kysymys-
lomakkeita, teemahaastattelua, oppilaitoksen dokumentteja, videoita, keskusteluja,
raportteja tai paivékirjoja. Itsearviointi muodostuu kolmesta vaiheesta: ongelman
tunnistamisesta ja arvioinnin suunnittelusta, aineiston keraamisestd, analyysista ja
tulkinnasta seka tulosten julkaisemisesta ja suositusten tuottamisesta. (Devos 1998.)

Tilivelvollisuuden ja oppilaitoksen kehittdmisen suhdetta pohtineen Leungin (2005)
mukaan itsearvioinnin toteuttaminen ja koulutuksen Kkehittyminen edellyttavéat
opettajien halua ja innokkuutta sitoutua arviointitybhon, vapautta paattaa
arviointiraportin muodosta ja levittdmisestd, tukea ja ohjausta muutosten
toteuttamiseksi ja koulutuksen parantamiseksi, luottamusta koulutuksen hallinnon
taholta sek& opettajien kouluttamista itsearvioinnin toteuttamiseen. Mikali opettajat
eivat ymmarra itsearvioinnin tarkoitusta oppilaitoksen kehittdmisessd, toiminnan
parantaminen saattaa ep&onnistua vastuullisuuden ja sitoutumisen puuttuessa.
Arviointi menettdd kehittdmispotentiaalinsa, mikéli silla tavoitellaan ainoastaan
koulutuksen suurempaa tehokkuutta ja vaikuttavuutta. (Leung 2005.)

Muita Leungin (2005) erittelemid mahdollisia itsearvioinnin ongelmia ovat:

e arvioinnin ja raportoinnin pinnallisuus

e itsearvioinnin kayttd ensisijassa prosessin tarkastamiseen kehittdmisen
sijasta

e arvioinnista aiheutuva defensiivinen kaytds ja henkildiden véliset
riitatilanteet.

Itsearvioinnissa niin yhteisd kuin yksilokin arvioivat toimintaa omien néako-
kulmiensa, siséisten kriteeriensd ja toimintakulttuuriensa kautta. Arvioinnin tulos on
aina tavalla tai toisella yksipuolinen ja subjektiivisesti vérittynyt. Positiivisen
identiteetin pyrkimys voi vadristad arviointitietoa ja johtaa siihen, ettd toiminta
nédhdaan yksipuolisen myodnteisessd valossa. Toisaalta korostuneen Kkriittinen tai
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negatiiviseen asenteeseen pohjautuva arviointi luo epavarmuutta, jolloin avoimelle
itsearvioinnille valttaméattomat erilaiset nakemykset eivat nouse esille. Tallin
arviointitieto ei johda kehittavaan keskusteluun. (Nikkanen & Lyytinen 1996.)

Devosin (1998) itsearviointiin kohdistama Kritiikki liittyy siihen, miten menetelman
perusfilosofia toimii kaytdnnossa. Itsearvioinnin padmaard on toiminnan laadun
parantamisessa, ei pelkastdan vahvuuksien ja kehittymistarpeiden tunnistamisessa
(ks. myods Kenway & Reisenberger 2001; vrt. Mace 2002). Itsearvioinnista saatujen
tulosten perusteella oppilaitosten pitdisi osata tehdd myds oikeita paatoksia
toimintansa kehittdmiseksi kdytdnnossa. Itsearvioinnissa oppilaitokset ymmaérretédéan
alykkéiksi ja riippumattomiksi organisaatioiksi, jotka itse madarittelevat sen, mika
niille on parasta. Devosin (1998) tutkimuksessa kaikissa organisaatiokulttuuriltaan ja
johtamistavaltaan erilaissa oppilaitoksissa ongelmana oli tarkastella omaa
toimintaansa objektiivisesti, virheettomasti ja riittavaltd etdisyydeltd ilman
ulkopuolista ohjausta. Nikkanen ja Lyytinen (1996) pitdvat itsearvioinnin
heikkoutena arvioinnin sidonnaisuutta ty0yhteison sosiaaliseen jérjestelméaan.
Subjektiivisuus ja nakékulman kapeus saattavat olla ongelmana erityisesti sellaisissa
tapauksissa, joissa muuta vertailutietoa ei ole kdytettavissa.

Kauppi (2004) pitéd itsearviointien yhtenda ongelmana niiden epdluotettavuutta.
Ongelma on akuutti varsinkin tapauksissa, joissa koulutuksesta tehdyt
itsearviointiraportit vaikuttavat resurssien jakamiseen ja tehtaviin leikkauksiin.
Talldin kiusaus arviointitulosten manipulointiin saattaa olla suuri (mm. Williams
2001; Hamélainen 2002). Sirotnik ja Kimball (1999) suhtautuvat Kkriittisesti
sanktioiden kayttoon arvioinnin yhteydessa. Sanktioilla ei heiddan mukaansa pystyta
edistdmadn toivottavaa lopputulosta tai kayttdytymisen muutosta; tehokkaampi
vaihtoehto on toimijoille suunnattu tuki ja ohjaus. Rehtorien itsearviointitiedon
kéyttoa tutkineet Englert, Fries, Goodwin, Martin-Glenn ja Michael (2004) paatyivat
lopputulokseen, ettd oppilaitoksilla ei ole riittavasti tietoperusteiseen johtamiseen
tarvittavaa tukea, osaamista ja resursseja. Toiminnasta kerattyé palautetietoa ei osata
analysoida ja tulkita, mink& vuoksi sita ei voida hyédyntaa oppilaitoksen toiminnan
parantamiseen k&ytanndssa (myos Huges 2002).

Raisanen (2005) puolustaa itsearvioinnin merkitystd juuri arvioinnin luotettavuuden
kannalta. Toimijoilla itselld&n on paras késitys arvioitavasta toiminnasta ja siihen
vaikuttavista tekijoistd. Van Petegemin (1998) kasityksen mukaan itsearviointi on
laadunvarmistuksen strateginen tydkalu, jota tulevaisuuden oppilaitokset tarvitsevat
koulutuksen laadun optimoimisessa sekd pitkédn tahtdimen koulutuspolitiikan
suunnittelussa. H&maélaisen (2002) mielesté itsearviointi on arvioinnin hyddyllisin
osa silloin, kun se ohjaa osallistujia reflektoimaan syvéllisesti tyon tavoitteita ja
toimintamuotoja ja herattdd itsetyytyvéisyyden unesta. Syvallinen itsearviointi
aiheuttaa sen, ettd ulkoisen arvioinnin tulokset vastaanotetaan mydnteisemmin ja
tietoja kaytetddn hyvaksi. Ponkalan (2001) mukaan itsearviointi vahvistettuna
ulkoisella arvioinnilla on tehokas kimmoke toiminnan kehittamiselle.

Itsearvioinnin merkityksesta toiminnan kehittdmisessd nayttaa tutkijoiden kesken
vallitsevan yhteisymmarrys. Terdvin Kritiikki kohdistuu siihen, millda tavoin
itsearvioinnista saadut tulokset johtavat toiminnan kehittymiseen kéytannossa.
Itsearviointi sindlladn ei automaattisesti johda parempaan lopputulokseen. Toisaalta
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kokemukset ulkoisen arvioinnin vaikuttavuudesta eivéat ole juuri itsearvioinnista
saatuja tuloksia rohkaisevampia. Harwey (2002) toteaa, ettei ulkoinen arviointi
valttamatté aiheuta mitd&dn muutoksia toiminnassa.

Héamaldinen (2002) on eritellyt arvioinnin onnistumisen edellytyksid omistajuuden,
osanottajien oppimisen, eri intressiryhnmien osallisuuden, arvioinnin oikeellisuuden,
osaamisen, toiminnan tunnettavuuden, resurssien, luottamuksen ja johdon tuen
nédkokulmasta. Arviointiin tulee siséltyd arviointitiedon kayttosuunnitelma, jossa
selvitetddn, miten tietoa tullaan kdyttdmaan ja miten kerétty tieto liittyy oppilaitoksen
kehittdmiseen. Tutkimusta itsearvioinnin vaikuttavuudesta toiminnan todelliseen
kehittymiseen on suomalaisessa kontekstissa tehty véahan. Menetelméén kohdistuvat
odotukset ovat varsin optimistisia.

Itsearvioinnin merkitystd tai intoa itsearvioinnin tekemiseen on saattanut koulutuksen
arvioinnissa vahentdd koko ajan lisadntyva ulkoinen arviointi. Itsearvioinnista
saatavia tuloksia ei hyodynnetd paatoksenteossa, koska eri arviointien yhteydessa
tuotettua tietoa on saatavilla runsaasti. Massiiviset arviointikdytanteet voivat jossain
maarin jopa haitata oppilaitosten toimintaa (H&mé&l&inen 2005). Toinen mahdollisuus
on, ettd oppilaitokset kokevat itsearvioinnista saatavan tiedon ulkoisia arviointi-
tuloksia vahé&patdisempand. Kiriittinen itsearviointi vaatii paitsi osaamista myds
luottamusta omiin tai yhteison arviointitaitoihin.

4.6 Tydssaoppimisen laatu

Tyo6ssdoppimisen laadussa kysymys on paitsi oppimisen kokemuksesta myds
yksiloiden kohtaamisesta. Tydssaoppimisen laadun arviointia vaikeuttaa se, etta
tyossdoppiminen muodostuu kolmen eri tavoitteilla toimivan osapuolen yhteisesta
madraaikaisesta vuorovaikutuksesta, jossa molemmat osapuolet ovat sekéd palvelun
tuottajia ettd asiakkaita. Tyodssdoppimisen yhteydessa asiakkuuskésite ei tarkoita
liiketaloudellista asiakkuutta, jolloin maksavalla tai tilaavalla asiakkaalla olisi oikeus
vaatia haluamansa palvelun laatu ja luonne. Ammatillisen koulutuksen yhteydessa
asiakkuuden perustana on kansalaisuuteen perustuva oikeus palveluiden kayttoon.
Ammatillisen koulutuksen tavoitteena on tuottaa sellaista ammattitaitoa, jota
opiskelijat pystyvat hyodyntdmaan myohemmin tydeldmassa. Asiakaslédhtoisyydella
viitataan koulutuksen jérjestajan kykyyn tunnistaa asiakkaan tarpeet ja vastata niihin.
Oman piirteensd asiakkuuden ja tydssaoppimisen laadun ymmartdmiseen tuo se, ettd
opiskelija on asiakassuhteessa oppilaitokseen, mutta ei tyOpaikkaan, jossa
tyossdoppimisjakso toteutetaan. Tyossdoppimisen yhteydesséd palvelukasitteella
viitataan tydssédoppimisen palveluiden Kaltaisiin ominaispiirteisiin, ei tydssa-
oppimisen ymmartdmiseen hallinnollisena tai asiakkaalle yksisuuntaisesti
tarjottavana palveluna. Laadukas tydssdoppiminen edellyttdad seka opiskelijan ettd
ohjaajan aktiivista ja vastavuoroista osallistumista tydssaoppimisen prosessiin,
palveluiden erottamattoman luonteen mukaisesti.
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TyoOssédoppimisen  viimeaikaiset  tutkimukset — korostavat  tydssédoppimisen
kokemuksellisuutta, vuorovaikutteisuutta ja vastavuoroisuutta. Tydssaoppimisessa
vuorovaikutus on oppimisen ehto. Tieto rakentuu dialogisessa prosessissa, jolloin
sosiaalisten suhteiden merkitys oppimisessa samoin kuin tydssaoppimisen laadun
kokemuksessa korostuu (ks. Berings ym. 2005; Pintrich & Sinatra 2003).
Tyo6ssaoppimisen laadun kokemukseen vaikuttavat seké toiminnallinen ettd tekninen
ulottuvuus. Tastd nakdkulmasta oleellista oppimistuloksien ohessa on se, milla
tavoin opiskelija kokee tyossdoppimisen prosessin. Laadun kokemiseen vaikuttavat
tyossdoppimisen prosessiin liittyvat vuorovaikutustilanteet. Vuorovaikutuksen
painottumisen vuoksi laatukokemukset ovat heterogeenisida eikd prosessia voida
standardoida (ks. Edvarsson & Gustafsson 1999, 192; Zeithaml & Bitner 2002).
Opiskelijan oma motivaatio ja aktiivisuus, ohjaajan ja tydyhteison toiminnan ohella,
vaikuttavat oppimiseen ja tydssédoppimisesta saatuun kokemukseen. Oppimisen
laadun arviointiin vaikuttaa my0s se, miten opiskelijat tunnistavat oman
oppimisensa, miten tietoista oppiminen on, ja kuinka realistisesti oppimisen
tavoitteet on asetettu. Kokemus tydssaoppimisen laadusta on lopputulos varsin
monensuuntaisista  suhteista, jotka vaikuttavat toisiinsa  vastavuoroisesti.
TyOsséoppimisen laadun kehittdmisen ytimend on talléin prosessien ja
asiakaslahtoisyyden kehittdminen sekd tyytymattémyyttd aiheuttavien tekijoiden
vahentdminen.  Tyytyvéisyys palveluun ei ole yhteydessd ainoastaan
palveluympéristoon ja palvelun tuottajaan, vaan myds toisilla asiakkailla on
vaikutusta siihen, miten palvelu koetaan (Clewes 2003).

Opiskelijoiden tyytyvaisyyteen vaikuttavia tekijoitad tutkineen Alperinin (1998)
mukaan opiskelijat odottivat tydssdoppimisen kentéltd (field placement) ennen
kaikkea mahdollisuutta oppimiseen. Opiskelijan integroituminen tydyhteis6on
oppimisen mahdollistavalla tavalla ei aina ole itsestaan selvaa. Van Der Vleuten ym.
(2000) kiinnittivat tutkimuksessaan huomiota tygsséoppimisen sattumanvaraisuuteen
ja laadun vaihteluun. Huomattava osa ajasta vietetdadn tdiden parissa, joilla on
oppimisen kannalta vah&inen merkitys. Samoin opiskelijoilla on oletettua véhemmén
kontakteja asiakkaisiin ja pitkan tyokokemuksen omaavaan henkilostoon. (Emt.)
Opettajan ohjauskayntien, tyopaikkaohjaajien koulutuksen ja sopimusmenettelyjen
avulla on perinteisesti pyritty turvaamaan opiskelijalle opetussuunnitelmanmukainen
opetus ja oppimismahdollisuudet tyopaikalla.

Tyossédoppimisen lopputuloksen ja prosessin arvioinnin lisaksi merkitysta on sillg,
minkalaisilla prosessiin kuuluvilla kontekstuaalisilla tekijoilld eroja oppimisessa
voidaan selittad (Raivola 1995, 55). Prosessin ja kontekstin laatua tulisi tarkastella
oppimistulosten arvioinnin  yhteydessa. Sosiokonstruktiivinen —oppimiskésitys
korostaa  oppimisen  vuorovaikutukseen ja kommunikaatioon  perustuvaa
kontekstuaalista luonnetta, jonka tulisi n&dkyda myGs oppimisen arvioinnissa.
Oppimiskasitys korostaa itsearvioinnin merkitystd prosessin arvioinnissa. (ks.
Poikela 1998.) Samoin laadun arvioinnin tulisi olla suhteessa omaksuttuun
oppimiskasitykseen (ks. Patton 2002). Tastd ndkokulmasta tydssdoppimisen laadun
arvioinnin menetelmissé tulisi painottua vuorovaikutteisuus, kokemuksellisuus,
kontekstuaalisuus seka reflektio ja itsearviointi. Kehittdmisen nakokulmasta
toiminnan laadun arvioinnin tulisi olla yhteydessd toiminnan aktiiviseen
kehittdmiseen. Maétan (2001, 26) mukaan tydssdoppimisen kehittdmisen
ydinprosessina pitéisi painottua korkealaatuinen ja uutta osaamista luova yksiloiden,
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tiimien ja tydyhteisdiden oppiminen. Kehittdmisen tavoitteiden, hankkeiden ja
mittareiden tulee kohdistua ennen kaikkea oppimisen ja o0saamisen laadun
parantamiseen. Tamén vuoksi tydssdoppimisen kontekstissa tarvitaan tietoa
toimivista kehittdmismenetelmisté sekd laadun késitteellistamisesta ja mittaamisesta
(Huges 2002; Bailey, Huges & Barr 1998). Koulutuksen kontekstissa on tarve
arviointijarjestelmille, joka antaa opiskelijoille  mahdollisuuden arvioida
yhteistydprosesseja ja kdytantdja henkiloston kanssa (Clewes 2003).

TyoOssédoppimisen laatua tarkastellaan tdssd tutkimuksessa asiakaslahtdisyyden
nékokulmasta. Tutkimusta ei alkuvaiheessa sidota mihink&én tiettyyn laatuteoriaan,
vaan tyossdoppimisen laatua lahestytddn avoimesta ldhtokohdasta ja korostetaan
niitd merkityksid, joita tutkittavat itse laadulle antavat. Valittu metodologinen
ldhestymistapa  tydssdoppimisen  laatukdsitteen — maédrittelyssa  noudattaa
aineistolahtdisen grounded-teorian yleisid periaatteita. Tutkimuksessa analysoidaan
laadun Kkasitettd ja kehitetddn laatutyon vélineitd yhdessd tydssdoppimisen
toimijoiden kanssa, jotka eivat ole laatutyGsséd vyleisesti k&ytettyja ns.
asiantuntijatyoryhmid. Tastda huolimatta tydssdoppimisen laadun kehittdmisessa
opettajat, tyopaikkaohjaajat ja opiskelijat ymméarretddn paitsi ammatillisen
koulutuksen sidosryhmind, myds oman ty0nsd asiantuntijoina ja tydssaoppimisen
verkoston jasenind. LaatutyOn l&hestymistavassa painopiste on itsearvioinnissa ja
tyossdoppimisen laadun verkostomaisessa kehittdmisessa.

TyoOssédoppimisen  laadun  Kkehittdmisesséd  itsearvioinnin  tarkoituksena on
ymmarryksen kasvattaminen ja sitd kautta oman toiminnan ohjaaminen.
Itsearvioinnilla rohkaistaan toimijoita parantamaan ja kehittdmaan ty6ssdoppimisen
prosessin laatua paikallisesti. Talloin tydssdoppimisen verkoston eri osapuolilla on
oltava valmius reflektoida omaa toimintaansa ja muuttaa sitd tarvittaessa.
Itsearvioinnissa sekd arvioija ettd arvioitava ovat subjekteja. TyOpaikkaohjaajien
tekema itsearviointi on luonteeltaan reflektiivista oman ohjaustoiminnan,
oppimisympaéristén ja oppimismahdollisuuksien arviointia. Sen tarkoituksena on
syventaa tietoisuutta opiskelijan oppimiseen ja tyéssaoppimisen laatuun vaikuttavista
tekijoisté ja saada arvioitavaksi toiminnan taustalla oleva hiljainen tieto.

Itsearviointi  sitoo  tydssdoppimisen toiminnan arvioinnin sen aktiiviseen
kehittdmiseen ja tukee yksildiden motivoitumista kehittdmistyohon. Arviointitulosten
ohessa itsearvioinnissa painottuu tydssaoppimisen prosessi ja sen aikana syntyva
yhteinen ymmaérrys ja oppiminen. ltsearvioinnista saatava tieto ei télloin ole
yleistettdvaa ja objektiivista vaan arvioinnissa painottuu moniarvoisuus, suhteellisuus
ja kontekstisidonnaisuus.

Ty0Ossédoppimisen verkoston eri osapuolet osallistuvat arviointimenetelmien
suunnitteluun, valintaan ja arviointituloksien maéarittelyyn. Tydpaikkaohjaajat,
opiskelijat ja opettajat ovat tydssaoppimisen sidosryhmand luonteva osa
tyossdoppimisen laadun arvioinnin verkostoa. Tydssaoppimisen verkoston eri
osapuolien tiedon ja osaamisen saaminen arvioinnin ja kehittdmisen kayttoon on
osallistavan verkostoarvioinnin keskeinen tavoite. Pattonin (1997) mukaan tulosten
hyoddynnettavyys ja vaikuttavuus lisdantyvat, kun kdytannon toimijat osallistuvat
arvioinnin suunnitteluun ja toteutukseen.
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5 TUTKIMUSASETELMA JA
TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuskohde ja tutkimuksen lahestymistapa

Tassé tutkimuksessa tutkimuskohteena on tydssédoppimisen laatu. Tutkimusaineiston
tuottajina eli tutkimuksen kohdejoukkona ovat sosiaali- ja terveydenhuollon tutkintoa
suorittavat opiskelijat, opettajat seké tyoelaman edustajat.

Kohdejoukon valintaa voidaan perustella paitsi pohjoismaisen laatutydn kéytannoilla
my0s viimeaikaisella tyossdoppimisen tutkimuksella. Pohjoismainen laatuparadigma
on perinteisesti  korostanut asiakkaan osallistamista laadun arviointiin,
verkostomaisuutta sekd vastavuoroisia suhteita asiakkaisiin ja muihin toimijoihin
(Gummesson 1999; Gummesson, Lehtinen & Gronroos 1997). Opiskelijan
osallistaminen laadun arviointiin pohjautuu paitsi arviointineuvostojen soveltamaan
arviointikaytantoon, ja haluun vahvistaa opiskelijoiden asemaa paatoksenteossa,
my0s opiskelijajérjestdjen toimintaan. Korkeakoulukontekstissa tyypillisin tapa
osallistaa opiskelijoita laatutydhon on ottaa heidat mukaan itsearviointiprosessiin,
paneelikeskusteluihin, laadun arvioinnin  suunnitteluun, ulkoista arviointia
suorittaviin ryhmiin tai yleisiin seminaareihin. Opiskelijoiden osallistamisella
arviointiin on tavoiteltu arvioinnin oikeellisuutta ja paikkansapitavyytta. (Froestad &
Bakken 2004.)

Opiskelijoiden osallistumista laadun arviointiin voidaan perustella myds nykyisella
oppimiskasitykselld, joka korostaa opiskelijan roolia oman oppimisensa
asiantuntijana (ks. Applefield, Huber & Moallem 2001). Opiskelijoiden kaésitys
tyossdoppimisen laadusta pohjautuu valittomaan ja omakohtaiseen kokemukseen.
TyoOpaikkaohjaajat tutkimusaineiston tuottajina ja laadun arvioijina tuovat esille
jaetun kokemuksen toisen puolen. Tydssaoppiminen on osallistuva ja vastavuoroinen
prosessi (ks. Billet 2004). Tyoelama on opiskelijoiden tavoin ammatillisen
koulutuksen asiakas, minka wvuoksi tyOpaikkaohjaajien osallistumista laadun
arviointiin voidaan perustella myods asiakkuuden nékokulmasta. Tydssaoppimis-
jaksoja ohjaavat opettajat edustavat tydssaoppimisen kolmantena osapuolena
oppilaitoksen nédkdkulmaa. Opettajien kasitys laadusta muodostuu ohjauskéynneilla
tehtyjen havaintojen perusteella ja se on osittain myds opiskelijoiden ja
tyopaikkaohjaajien kasitysten vélittdmaa. Opettajat osallistuvat tutkimuksessa myds
kaytettyjen arviointimenetelmien arviointiin. Opiskelijat, tyopaikkaohjaajat ja
opettajat ymmarretddn tdssd tutkimuksessa pohjoismaisen laatuparadigman
mukaisesti  tydssdaoppimisen yhteistoimijoiksi ja sidosryhmiksi.  Arviointiin
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osallistuvat tydssédoppimisen verkoston eri osapuolet. Tehty kolmikantainen rajaus ei
kuitenkaan kata kaikkia tydssaoppimiseen ja sen laatuun liittyvid tahoja. Taman
tutkimuksen ulkopuolelle ja&vét esimerkiksi oppilaitosten ja tyopaikkojen johdon
edustajat, joilla saattaisi olla tydssdoppimisen laatuun liittyvié erilaisia painotuksia.
Oleellista tehdyssa rajauksessa on tiedostaa se, ettd opettajien kasitykset laadusta
eivat yksindan edusta koko oppilaitosta eikd tyopaikkaohjaajien kasitys laadusta
yksinddn  vastaa  tyoeldmdn  kantaa. @ Esimiehet  ovat  osallistuneet
kehittdmishankkeiden toimeenpanoon ohjausryhmien jasenina.

Tassé tutkimuksessa on haluttu tarkoituksellisesti kuulla kentdn ja tydssdoppimisen
keskeisten toimijoiden &antd. Vaikka opiskelijoiden osallistaminen arviointiin on
Pohjoismaissa tavanomaista, ei tilanne ole samankaltainen muissa Euroopan maissa.
Tannock ja Burge (1994) toteavat, ettd koulutuksen laatua ja kehittdmista
késittelevisséd tutkimuksissa hallinnon ja kasvatuksen ammattilaisten esittamét
nékokulmat ovat usein painaneet vaakakupissa opiskelijoiden mielipiteitd enemman.
Alhaisen valta-aseman vuoksi opiskelijoiden mielipiteet on usein sivuutettu
epéluotettavina, Kriittisind tai merkityksettomind. Opiskelijoiden &ani ei juurikaan
kuulu arviointitutkimusten tuloksissa (Howieson & Semple 2000, 1-2; Lang 1993).
Skotlannissa koulujen itsearvioinnista annetut ohjeet korostavat monitahoarvioinnin
merkitystd, jossa opettajien mielipiteen ohella otetaan huomioon opiskelijoiden ja
heiddn vanhempiensa ndkodkannat. Skotlannissa toteutetut kehittdmishankkeet
osoittavat, ettd opiskelijat voivat tarjota merkittdvédn ulottuvuuden koulutuksen
vaikuttavuuden kehittdmiseen. (SOED 1992; SOEID 1998.) Opiskelijoiden
kokemuksia oppilaan ohjauksesta ja tuesta (pastoral care) tutkineet Howieson ja
Semple (2000) paatyivat arviointitutkimuksessaan samaan lopputulokseen todeten,
ettd opiskelijat pystyvét esittdmddn perusteltuja ja vilpittémid kannanottoja,
kantamaan vastuuta sekd esittdmddn tasapuolisesti kritiikkia ja kiitosta.
Opiskelijoiden vastaukset eivét rajoittuneet hallinnollisten kasitteiden k&yttoon, vaan
he pystyivat erottamaan kaytannon periaatteista. Vastaajat pystyivat katselemaan
vallitsevaa jarjestelmaa ulkopuolelta ja tekemdan relevantteja muutosehdotuksia.

Ensimmadisen tutkimusvaiheen tarkoituksena oli tydssdaoppimisen laadun kasitteen
analysointi ja laatuindikaattorien kehittdminen késiteanalyysin pohjalta. Toisessa
vaiheessa indikaattorien soveltuvuutta kaytantdon on kokeiltu eri laatutytkalujen
avulla ja kasitteistdd on kehitetty yhteistoiminnallisesti saatujen tulosten pohjalta.
Arviointiin osallistujilta kerattyjen kayttokokemusten lisaksi on eri menetelmien
arvioinnissa kiinnitetty huomiota seuraaviin ominaisuuksiin (ks. Omar & Liuhanen
2005; Gummesson 1999):

e arviointivalineen soveltuvuuteen oppilaitoksen toimintaan ja
tydssaoppimisen kaytantoihin

menetelméan mahdollisuuksiin osallistaa sidosryhmaét

vuorovaikutteisuuteen

kykyyn tuottaa seurantaan soveltuvaa tietoa

taloudellisuuteen

systemaattisuuteen

dokumentoinnin helppouteen
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Arviointia toteutettiin my0s vertaamalla eri menetelmien avulla kerdtyn tiedon
luonnetta toisiinsa. Tutkimus on l&hestymistavaltaan osallistava laadullinen
evaluointitutkimus,  jossa  tydssdaoppimisen  laadun  arviointi  tapahtuu
monitahoarviointina eri arviointimenetelmia kéyttden. Monitahoarvioinnille on
luonteenomaista arvioitavan yksilon tai yhteison itsearviointi ja sidosryhmien
(stakeholder) osallistuminen arviointiin. Tdman kaltaisen arvioinnin perusta on laaja-
alaisuudessa, neuvottelevuudessa ja sosiaalisessa oikeudenmukaisuudessa.

Fettermanin (1997, 382-384) mukaan osallistava evaluointitutkimus on arvioinnin
innovatiivinen lahestymistapa, joka korostaa moniulotteista ja monimetodista, sek&
laadullista ettd maardllista, lahestymistapaa. Osallistavassa evaluoinnissa kaytettyjen
kasitteiden, tekniikoiden ja tulosten tarkoituksena on vahvistaa itsendista
paatoksentekoa ja kehittymista. Osallistavalla evaluoinnilla on yksiselitteinen arvo-
orientaatio; sen tarkoituksena on ohjata ihmisié auttamaan reflektion ja itsearvioinnin
avulla itse itseddn. Tyossdoppimisen laadun arvioinnissa yksi arvioinnin keskeinen
tarkoitus on, arviointitiedon tuottamisen ohella, ohjata opiskelijoita varmistamaan
itse tydssaoppimisen laatua. Osallistava arviointi perustuu yhteistoiminnallisuuteen,
joka kyseisessd tutkimuksessa toteutetaan opiskelijoiden, tyOpaikkaohjaajien ja
opettajien yhteistoimintana. Prosessin ldhtékohtana on tasavertaisuus, rehellisyys
sekd osallistuminen ja avoimuus eri osapuolten vélilla.

Osallistavan arvioinnin tavoitteena on lisata opiskelijoiden (asiakkaan) valtaa siten,
ettd toiminta tuottaa muutoksen tai ehkdisee niitd ongelmia, joita opiskelijat
tyossédoppimisjaksoillaan kohtaavat (ks. Secret, Jordan & Ford 1999). Tiedon
voimistavaa merkitystd korostavan nakemyksen taustalla oleva subjektivistisen
tieteen dialoginen epistemologia olettaa, etta tydssdoppimisen laatuun vaikuttaminen
perustuu  opiskelijoiden  todellisuutta  koskevaan  maailmankatsomukseen.
Tutkimuksen tuoma tieto on merkityksellista opiskelijoiden nakdkulmasta tulkittuna,
jolloin tutkimuksen kéaytannéllinen merkitys on opiskelijoiden kasitysten valittamaa.
(ks. Raunio 1999, 366.)

Osallistavan evaluoinnin tuottaman tiedon tarkoituksena on vahvistaa toimijoita
parantamaan palvelun tuotantojarjestelmad. Paamaarané on, ettd yksilon tai yhteison
voiman tunne kasvaa siten, ettd yksilot voivat omalla toiminnallaan kokea
vaikuttavansa omaan tilanteeseensa. (ks. Fetterman 1994, 3.) Tallgin Kkriittinen
tietoisuus toimii mahdollistavana ja motivoivana voimavarana. Hammersley (1995,
157) toteaa, ettd kriittisessa tieteessa pelkka tiedon tai tietoisuuden lisd&dminen ei
riitd, vaan tiedon tulee suoraan edistdd menestyksellista toimintaa ja alioikeutettujen
yhteiskunnallista emansipoitumista. Empowermentin tavoitteena on, ettd ihmiset
muuttuvat toimenpiteiden kohteista itsendisiksi subjekteiksi ja autonomisiksi
toimijoiksi (mm. Fetterman 1994, 4; Patton 1997, 101; Payne 1991, 225-228).

Opiskelijoiden ja tyopaikkaohjaajien osallistavan arvioinnin tarkoituksena on paitsi
tuottaa tietoa tydssédoppimisen laadusta myds edistdd tydssdaoppimisen laadun
kehittymistd opiskelijalahtdiseen suuntaan, jossa reflektio vie syklisesti etenevaa
prosessia eteenpdin. Tavoitteena on muuttaa tydssdoppimisen kdytantda vastaamaan
paremmin opiskelijoiden odotuksia. Talldin osallistavan evaluoinnin totuuskésitysté
voidaan pitdd pragmaattisena. Tulkinta on tosi sikali, kun se motivoi ihmisia
muutoksen aikaansaavaan toimintaan. Deweyn praktisen totuusteorian mukaan
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totuus on kasitysten kayttokelpoisuutta ja hyodyllisyyttd. Todet késitykset ovat
sellaisia, ettd niiden avulla on mahdollista aktiivisesti jarjestdd ymparistd uudelleen
niin, ettd poistetaan jokin hairié tai hdmmennys. Taman kasityksen ongelmana on
ihmisten rajallinen kyky perustella kasityksidan ja se, ettd perustelut saattavat
yksipuolisina johtaa harhaan (Puolimatka 2002, 61.) Tassa yhteydessd ongelmaksi
saattaa muodostua opiskelijoiden erilainen kyky antaa palautetta ja perustella
késityksidaan.  Opiskelijoiden riittdvd kommunikatiivinen  kompetenssi  on
ymmarretyksi tulemisen edellytyksena.

Fetterman (1997, 382-384) toteaa, ettd osallistavan arvioinnin onnistumisen
edellytyksenéd on rehellisyys ja totuudenmukainen palaute. Kysymys on avoimesta ja
tasavertaisesta prosessista, jossa osallistujien sitoutuminen on olennaista.
Emansipatorisessa tiedonintressissd oletetaan, ettd kriittinen tieto mahdollistaa
vapautumiseen tarvittavan Kkritiikin ja itsereflektion. Kriittistd tarkastelua edistéa
avointen keskusteluyhteisjen luominen, jossa erilaisia nakokulmia tarkastellaan
ennakkoluulottomasti ja tasapuolisesti (Puolimatka 2002, 272). Tutkimukseen
liittyvan itsearvioinnin tarkoituksena on tietoisuuden lisd&dntyminen ja sitd kautta
laadun kehittymisen aikaansaaminen tydssaoppimisen verkostossa. Olemassa olevien
kéytantdjen kyseenalaistaminen johtaa uusien toimintatapojen muotoutumiseen.
Patton (1997, 100-101) arvioi, ettd osallistujat sitoutuvat muutokseen, kun heilld on
ymmarrys projektin etenemisestd, toivo paremmasta sekd usko tavoitteiden
saavuttamisen mahdollisuuteen ja merkityksellisyyteen. Opiskelijoiden ja tyo-
paikkaohjaajien sitoutumisella arviointiin on tutkimuksen luotettavuuden kannalta
keskeinen merkitys.

Tasséd  tutkimuksessa  kokemus  tydssdoppimisen  laadusta  ymmaérretadén
transkendenttisena ja subjektiivisena ilmiond. Tutkimuksen lahtokohta tydssa-
oppimisen laadusta perustuu ajatukselle, ettd todellisuus on moninainen. IImiéon
liittyvat osa-alueet vaikuttavat toisiinsa, ja lopputulos koostuu useasta eri tekijésta.
Késitykseen laadusta vaikuttavat eri nédkokulmista tehdyt subjektiiviset tulkinnat,
viime ké&dessa kysymys on inhimillisestd kokemuksesta. Sosiaalista ja fyysista
ymparistod koskeva tieto on suhteellista, minka vuoksi yhté totuutta ei ole olemassa.
Tyossédoppimisen laatua koskevat tulokset perustuvat subjektiivisesti tuotetuille tai
koetuille merkityksille. Subjektiivinen kokemus on kuitenkin todellinen ja sellaisena
yksilokohtaisesti kiistdimaton. Edella mainittu ké&sitys tutkimuskohteesta sitoo
tutkimuksen subjektivistiseen metodologiaan. Laatu ja organisaatiokulttuuri
ymmarretddn ihmisen kautta. Subjektivistisen ndkemyksen mukaan todellisuuden ja
sitd koskevan tiedon perusta on tiedostavassa subjektissa itsesséén, ei todellisuudessa
sellaisenaan (Raunio, 1999, 77).

TyOyhteisot ovat erilaisia ja vallitseva hallinto- ja organisaatiokulttuuri muodostaa
toiminnan kontekstin. Talldin on selvéa, etta yksildiden havainnot ovat ainutkertaisia
ja kokemukset laadusta muodostuvat paikasta riippuen erilaisiksi. Tydssdoppimista
pitdd sen vuoksi tarkastella kontekstuaalisena ilmiond, koska konteksti méaaraa
toiminnan kohdetta, luonnetta ja lopputulosta. Kasitys oppimisympéristosta liittyy
laheisesti laadukkaaseen oppimiseen, jossa oppiminen voidaan ndhda yksildllisené ja
tilannesidonnaisena tiedon konstruktioprosessina.
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5.2 Monimetodinen tutkimus

Taman monimetodisen laadullisen tutkimuksen aineistona ovat opiskelijoiden,
opettajien  ja  tyOpaikkaohjaajien  Kkirjoittamat  eldytymismenetelmatarinat,
opiskelijoiden focusryhmahaastattelut, Internet-kyselyt, eri osapuolien Kkirjalliset
palautteet menetelman kaytosta seka tydssdoppimisjaksojen aikana kéydyt autenttiset
verkkokeskustelut. Tydssdoppimisen laadun kvantitatiivinen arviointi tapahtuu 360-
arvioinnin ja Internet-kyselyn avulla. Focusryhmahaastattelujen ja verkkokeskustelu-
aineiston analysoinnin tarkoituksena oli testata laadun Kkasitteistod, tdydentaa
kvantitatiivisia arviointeja sek& todentaa tehdyt tulkinnat tutkimuksen luotettavuuden
varmistamiseksi. Metodisen triangulaatiomenettelyn ja keskusteluista saadun
palautteen avulla pyrittiin varmistamaan tulkintojen oikeellisuus ja tulosten
paikkansapitavyys. Tutkimuksen loppuvaiheessa laatukésitteiston osa-alueista
muodostettiin Internet-kysely, johon lisattiin myds avoimia laadullisia kysymyksia.
Samalla laatupalaute ulotettiin tarkastelemaan laajemmin koko tydssédoppimisen
prosessia kattaen myds oppilaitoksen ja opettajan ohjaustydn osuuden. Tutkimuksen
kulku voidaan havainnollistaa kuvion 4 avulla. Tutkimuksessa kaytettyja aineistoja
tarkastellaan yksityiskohtaisemmin luvussa 5.3.

Pragmaattisessa tutkimuskaytanndsséd metodologisten perusndkemysten ristiriitaisuus
ei estd erilaisten menetelmien samanaikaista kayttamista. Erilaiset menetelmat eivat
korvaa toisiaan, vaan taydentavét toistensa nakokulmaa todellisuuteen. Metodien
valinta perustuu niiden tarkoituksenmukaisuuteen ja kayttokelpoisuuteen tutkimus-
ongelman ratkaisemisessa. (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 15-16; Raunio 1999,
338.)

Tasséd tutkimuksessa kvantitatiivisten tunnuslukujen ja kvalitatiivisten aineistojen
rinnakkaiskaytto avaavat erilaisia ndkokulmia saman todellisuuden eri puoliin, mutta
eivét sindlladn edusta erilaisia todellisuuskasityksia. Myos kvantitatiivinen arviointi
360-mallin avulla perustuu subjektiiviseen kokemukseen, ei todellisuuden
kuvaamiseen sellaisenaan. Opiskelijoiden kvantitatiiviset arviot tydssaoppimisen
laadusta kertovat sen, miten laadukkaana he ovat toiminnan kokeneet.
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48 opiskelijan elaytymismenetelmaaineisto

26 tyopaikkaohjaajan elaytymismenetelmaaineisto

10 opettajan elaytymismenetelmaaineisto

In

duktiivinen analyysi

- =

©CENDUTAWN PR

Tybéssadoppimisen laadun osa-alueet

opiskelijan perehdytys ja vastaanotto
tydtehtéviin annettu ohjaus

opiskelijan ja ohjaajan valinen vuorovaikutus

ohjaajan lasnéolo
palautteen saaminen

tydtehtavien sisaltd, tavoitteidenmukaisuus, riittavyys

tydyhteisdn suhtautuminen opiskelijaan

luottamus ja vastuun
tydyhteison ilmapiiri

anto

10. tydyhteisdn halu muuttua ja kehittya
11. tydturvallisuus
12. opiskelijan oppimismahdollisuudet

360-arviointi

876 opiskelijaa
742 tybpaikkaohjaajaa

Focusryhma-
haastattelut

4 ryhmaa, joissa 4-6
opiskelijaa / ryhméa

Verkkokeskustelu-
aineistot

197 opiskelijaa

20 opettajaa

Internet-kysely

302 opiskelijaa
155 tyopaikkaohjaajaa

Kvantitatiivinen
analyysi; laadun
12 osa-aluetta

Teorialahtdinen
laadullinen
analyysi; laadun
12 osa-aluetta

Teorialahtdinen
laadullinen
analyysi; laadun
12 osa-aluetta

Kvantitatiivinen ja
teorialahtdinen
laadullinen analyysi;
laadun 12 osa-aluetta

~ >~ @~~~ ~~  ~_

Tulosten ja kdytetyn menetelmén arviointi

Opiskelijat, opettajat, tydpaikkaohjaajat

Kuvio 4. Tutkimuksen kulku ja tutkimuksessa kaytetyt aineistot
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Kokonaiskuvan saaminen tydssdoppimisen laadusta edellyttdd tutkimuksessa eri
metodien yhteiskayttod. Eldytymismenetelmdaineiston analyysi tuo esille sen mité
laatu on, verkkokeskustelu- ja focusryhmahaastatteluaineisto paitsi testaa
laatuindikaattoreita myds ilmenté sitd, miten tydssdoppimisen laatu eri osa-alueiden
valossa toteutuu ja minké&laisia ongelmia siihen liittyy. 360-arvioinnin ja Internet-
kyselyn avulla Kkerdtyt kvantitatiiviset arviot taas kuvaavat kokemuksen
voimakkuutta. Kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia menetelmid kdytetddn perakkain
tarkentamaan, syventdmaan ja varmistamaan toisella menetelmélld saatuja tuloksia.
Edellisessd vaiheessa saadut tutkimustulokset ohjaavat seuraavan vaiheen
suunnittelua (ks. mix-method research Johnson & Onwuegbuzie 2004, 20).
Triangulaation avulla on perinteisesti pyritty lisddmaan kompleksisen ilmion
ymmarrystd (Malterud 2001). Yhden menetelméan puutteet voidaan korvata toisen
menetelmén kéytosta saatavilla eduilla.

Metodisessa triangulaatiossa ollaan kiinnostuneita siit4, miten eri metodein saadut
tulokset vastaavat toisiaan (Maxwell, 1996, 93-94). Monimetodisessa tutkimuksessa
ongelmallisia ovat tilanteet, joissa eri menetelmin saadut tulokset ovat ristiriitaisia.
Johnson ja Onwuegbuzie (2004, 22) toteavat, ettd monimetodisen tutkimuksen
legitimointiprosessi saattaa edellyttdd ylimaaraisen aineiston keruun, analyysin ja
tulkinnan niin kauan kunnes ristiriitaiset tulokset on saatu poistettua.

Monimetodisen tutkimuksen vahvuuksia ja heikkouksia Johnson ja Onwuegbuzie
(2004, 21) erittelevét seuraavasti.
Vahvuudet:

e sanojen, kuvien ja narratiivien avulla voidaan tuottaa lisdymmarrysta
numerotiedolle

e numeroiden avulla voidaan tuottaa tarkkuutta ja tasmaéllisyytta
kvalitatiiviselle tiedolle

e aineistoléhtdista teoriaa voidaan kehittaa ja testata

o tutkimuskysymyksiin pystytdén vastaamaan laajemmin ja tdydellisemmin,
koska tutkimus ei rajoitu yhteen metodiseen lahestymistapaan

e toisen menetelmédn vahvuudet kompensoivat toisen menetelmén
heikkouksia

e yhtendiset ja toisiaan vahvistavat tulokset tuovat johtopaatoksiin
laajempaa evidenssié ja lisadvat tulosten yleistettavyytta

e tutkimukseen saadaan syvallisempaa ymmarrysta kuin yhden metodin
kaytolla

e kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimus tuottavat yhdessa teorian ja
kaytannon kannalta taydellisempéé tietoa

Heikkoudet:

e yhden tutkijan voi olla vaikea toteuttaa sekd kvalitatiivista ettd
kvantitatiivista tutkimusta, erityisesti, mikali kahta tai useampaa
lahestymistapaa kdytetddn samanaikaisesti; tama saattaa edellyttaa
tutkimusryhmaéa

e tutkijan on opeteltava useita metodeja ja lahestymistapoja ja
ymmarrettdva, miten niitd voidaan yhdistaa tarkoituksenmukaisesti
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e metodologinen puhdasoppisuus edellyttdd valintaa kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen paradigman vélilla

e tutkimus on kallista

e tutkimus on aikaa vievaa

e muutamat monimetodisen  tutkimuksen  yksityiskohdat vaativat
perusteellista metodologista pohtimista (paradigmojen yhteiskdyton
ongelmat, kvantitatiivisen datan kvalitatiivinen analyysi, ristiriitaisten
tulosten tulkinta)

5.3 Toimintatutkimuksen ja tutkijan rooli tutkimukseen
sisaltyneissa hankkeissa

Tutkimus toteutettiin kolmen ESR-hankkeen yhteydessa osittain
toimintatutkimuksellisena ~ prosessina.  Tutkimusta ja  kehittdmisprojekteja
toteutettaessa ei ollut selkedd suunnitelmaa niiden Kkeskindisistd yhteyksista
etukateen, vaan tutkimukset etenivét osin omilla ehdoillaan rahoitusten erillisyydesta
johtuen.

Kurtakon (1990) mukaan toimintatutkimus on kaytdnnén muuttamiseen tahtadva,
muutokseen osallistuva ja toiminnan tasolla operoiva tieteellinen ldhestymistapa,
joka mahdollistaa seka tieteellisia ettd kaytannollisia kysymyksen asetteluja. Karkun
kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitoksen hallinnoimiin ESR-hankkeisiin sisaltyi seké
projektien toteuttamiseen t&htdavid kaytannodllisia tavoitteita ettd tieteellisia
kysymyksenasetteluja eri laajuudessa. Karkun kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitos
kuuluu  Vammalan seudun  ammatillisen  koulutuksen  kuntayhtymaan.
Oppilaitoksessa opiskelee vuosittain noin 250 opiskelijaa, joista sosiaali- ja
terveysalan nuorisoasteen ja nayttotutkintoon valmistavan koulutuksen opiskelijoita
on noin 160. Tamaén lisaksi l&hihoitajan tutkintoa suorittaa oppisopimuskoulutuksena
vuositasolla noin 15 opiskelijaa.

Vuosien 2000-2003 aikana toteutetun Avoimet oppimisymparistot- projektin
tavoitteena oli kehittdd tydssaoppimisen jarjestelyja tietoteknisten sovellutusten
avulla, lisatd oppilaitoksen ja tyoeldméan valistd yhteistyotd sekd kehittdd
tydssdoppimisen ohjaamista, arviointia ja informaatiotekniikan osaamista.
Projektissa ty0elaman edustajille jarjestettiin tydpaikkaohjaaja- ja tietotekniikka-
koulutusta. Tietotekniikkakoulutuksessa tyoelamén edustajille opetettiin tietokoneen
peruskayttotaitoja mm. tekstinkasittelyd, sahkopostin ja Internetin kéyttod seka
kuvan Kkasittelya. Opiskelijat, opettajat ja tydpaikkaohjaajat perehdytettiin
verkkokeskustelussa kaytetyn WebCT-alustan kdyttoon ja opettajat tydssdoppimisen
autenttiseen dialogiseen ohjaukseen (ks. Aarnio & Enqvist 2001). Projektin aikana
tyossdoppimisen  verkko-ohjaus  siirtyi  osittain  verkossa  tapahtuvaksi.
Verkkokeskusteluun osallistuneet opiskelijat ja opettajat Kkirjoittivat verkko-
ohjauskokemuksistaan arvioivan raportin, joka on tutkimuksen liitteend 1.
Tehtavéanani kyseisessa projektissa oli paitsi ohjata verkossa tydssdoppimisjaksolla
olevia opiskelijoita my6s analysoida tutkimustarkoitukseen tydssaoppimisen aikana
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kéaytyja verkkokeskusteluja ja arviointiraportteja sekd levittdd saatuja tutkimus-
tuloksia oppilaitoksen ja tydssdoppimisen verkoston kayttoon. Projektiin liittyvista
tutkimustuloksista julkaistut artikkelit kasittelivat tydssaoppimisjaksojen aikana
kéydyn verkkokeskustelun pedagogisia tehtavida (Mahlaméki-Kultanen & Hulkari
2003a) seka verkkokeskustelun prosessia ja virtuaalisen ohjauksen hyotyja toisen
asteen ammatillisessa koulutuksessa (Hulkari & Mahlaméki-Kultanen 2004).

TyoOyhteisd opiskelijan ammatillisen kasvun tukena -projekti toteutettiin vuosina
2001-2003. Projektisuunnitelma tehtiin opiskelijoilta, opettajilta ja tyOpaikka-
ohjaajilta kerddmani eldytymismenetelmdaineiston analyysin tulosten pohjalta
yhdessé paikallisten vanhustyon organisaatioiden kanssa. Ty®yhteiso-projektin
tavoitteena oli kehittdd uusia yhteistydmuotoja tyoelamén ja koulutuksen vélille seka
parantaa tydssdoppimisen laatua siten, ettd tydssaoppimisen ohjaus toteutuisi koko
tyoyhteison  tasolla ja  opiskelijat  saisivat ohjausta laaja-alaisuuteen,
innovatiivisuuteen ja sisaiseen yrittajyyteen. Hankkeen tarkoituksena oli lisata
tyoeldman edustajien kiinnostusta tydssdoppimisen jarjestdmiseen, ohjaukseen ja
arviointiin. Tyo0ssédoppimisen laatua arvioitiin ja kehitettiin projektissa 360-
arvioinnin avulla. Projektiin sisaltyvat tyopaikkaohjaajakoulutukset toteutettiin
tyoyhteisdjen kehittdmishankkeina. Tydssdaoppimisen ja hyvinvointipalveluiden
laadun kehittdmisessd on yhteisid osa-alueita, joiden Kkehittdminen palvelee
molempia osapuolia. Vastasin projektissa tydyhteisdjen koulutuksista yhdessé
tyoparini kanssa. Koulutuksen tavoitteet ja siséllot suunniteltiin yhteistydssa
projektiin osallistujien kanssa. Koulutusten yhteydessd perehdytimme osallistujat
tyossdoppimisen laadun kasiteanalyysin tuloksiin, laadun osa-alueisiin ja 360-
arvioinnin periaatteisiin. 360-arvioinnit toteutettiin opiskelijoiden tydssaoppimis-
jaksojen yhteydessd. Opiskelijoita tydssaoppimisjaksoilla ohjanneet opettajat
kerasivét tehdyt arvioinnit opiskelijoilta ja tyopaikkaohjaajilta henkilokohtaisesti ja
kévivat laadun osa-alueista yhteisen arviointikeskustelun. Omalta osaltamme
osallistuimme opettajina ja projektityontekijoind opiskelijoiden tydssédoppimisen
ohjaukseen. Arviointimenetelmén kaytostda kerdsimme osallistujilta palautetta ja
kéayttokokemuksia. Analysoin tydssaoppimisen laadusta tehdyt arvioinnit ja saadut
palautteet, ja kasittelimme saatuja tutkimustuloksia osallistujien kanssa projekti-
koulutusten ja yhteisten seminaarien yhteydessd. Tutkimuksesta saatuja tuloksia
levitettiin  my6s alan kongresseissa. Tutkimustuloksista Kkirjoitetut julkaisut
késittelivat tydssaoppimisen eri osapuolien laatukasityksia (Mahlamaki-Kultanen &
Hulkari 2001), 360-arviointia ja verkkokeskustelua tydssaoppimisen laadun
arviointivéalineend (Mahlamaki-Kultanen & Hulkari 2004), sekd nuorten sosiaali- ja
terveysalan opiskelijoiden kokemuksia laadusta ja késityksia korkealaatuisesta
tyossdoppimisen oppimisympaéristosta (Mahlaméki-Kultanen & Hulkari 2003b).

Vuosina  2002-2005  toteutettu  Tydssdoppimisen  laadun  kehittdminen
tietoverkkosovellusten avulla -projekti (lyhyemmin Laatu-projekti) oli jatkoa
kahdelle edelliselle projektille. Projektissa kehitettiin tytssd oppimisen laadun
arviointiin  soveltuvia verkkopohjaisia toimintamalleja ja -vélineitd kahdesta
edellisesta projektista saatujen tulosten ja kokemusten pohjalta. Projektissa kokeiltiin
verkkokeskustelun ja Internet-kyselyn soveltuvuutta tydssaoppimisen laadun-
varmistukseen kéytannossa. TyoyhteisOprojektissa kdytetysta 360-arviointimallista
kehitettiin Internet-pohjainen sovellus. Projektissa koulutettiin tydpaikkaohjaajia
OPH:n opetussuunnitelman perusteen mukaisissa tydpaikkaohjaajakoulutuksissa
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seka 0,5 opintoviikon laajuisissa tydssaoppimisen laadunhallintaan keskittyvissa
lisékoulutuksissa. Laatukoulutuksissa osallistujia perehdytettiin tydssdoppimisen
laadun osa-alueiden sisaltéon ja Internetissa tapahtuvaan laadun arviointiin. Toimin
kyseisesséd projektissa sekd projektityontekijdn ettd tutkijan roolissa. Vastasin
Internet-kyselyn teknisestd toteutuksesta, aineistojen analyysistd ja tulosten
levittdmisestd. Samaan aikaan osallistuin myds opettajan roolissa opiskelijoiden
tyossdoppimisjaksojen  verkko-ohjaukseen.  Projektista  ilmestyneet julkaisut
késittelivat  tyossdaoppimisen  laadun  kehittdmisen tyokaluja sosiaali- ja
terveydenhuoltoalalla (Hulkari & Mahlamaki-Kultanen 2005a) sek& verkko-
keskustelua opiskelijoiden oppimisprosessin ja reflektiotaitojen arvioinnin valineend
(Hulkari & Mahlamaéki-Kultanen 2005b).

Kemmisin (1985, 152) mukaan toimintatutkimuksella on kaksi pééallekkaista
tavoitetta; toiminnan kehittdminen ja ongelmalliseksi koettuun tilanteeseen
vaikuttaminen. Suojanen (1992, 18) jakaa toimintatutkimuksen kahteen paa-
suuntaukseen.  Koulutuspainotteisessa  toimintatutkimuksessa  keskeistda  on
osallistujien kouluttautuminen itsedén ja tyoskentelydén Kriittisesti arvioiviksi
toimijoiksi. Hankepainotteisessa toimintatutkimuksessa tavoitteena on tutkimus-
kohteen kehittdminen paremmin tarkoitusta vastaavaksi, tehokkaammaksi tai
oikeudenmukaisemmin toimivaksi.

Toimintatutkimuksellisuuden mé&&ard ja muoto toteutuvat omalta osaltani eri
projekteissa eri tavoin. Tydyhteisoprojektissa osallistuin  sekd hankkeen
suunnitteluun ja toteuttamiseen ettd sithen integroituun tutkimusprosessiin koko
hankkeen ajan. Osallisuus teki mahdolliseksi tydssaoppimisen toimijoiden aanen
kuulumisen téysipainoisesti seka tutkimuksessa ettd projektin toteutuksessa.
Avoimet oppimisympdristot- ja Laatu- projekteissa korostui enemman ulkopuolisen
projektitutkijan rooli ja yhteistyd enemman hankkeeseen osallistuneiden oppi-
laitosten kuin projektikoulutuksiin osallistuneiden tydpaikkaohjaajien kanssa.
Toimijoiden &&ni vélittyi tutkimukseen ja laatuty6hon opettajan roolissa ohjattujen
tyossdoppimisjaksojen avulla.

Suojasen (1992) mainitsemat toimintatutkimuksen tavoitteet siséltyivat kaikkiin
toteutettuihin projekteihin. Projekteihin sisaltyneissé tyopaikkaohjaajakoulutuksissa
toteutui osallistujien vélinen keskustelu ja osallistujien ohjaaminen kriittiseen oman
tydssdoppimisen ohjaustyon reflektioon. Ohjausty6éhon liittyvaa hiljaista tietoa
pyrittiin saamaan nékyvéksi yhteisen keskustelun ja itsearvioinnin avulla. Samalla
tyoyhteisoja kehitettiin vastaamaan paremmin sosiaali- ja terveysalan tydssa-
oppimisen ohjaustarpeita tuomalla esiin opiskelijoiden laatukésityksid ja odotuksia
tydssdoppimisen ohjauksesta.
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5.4 Tutkimusaineistot ja tutkimusmenetelmat

5.4.1 Elaytymismenetelmaaineisto

Tutkimuksen  ensimmadinen  tutkimusaineisto  kerattiin 48  sosiaali- ja
terveydenhuoltoalan perustutkintoa suorittavalta opiskelijalta, 10 tydssédoppimis-
jaksoa ohjaavalta opettajalta sekd 26 tyOpaikkaohjaajalta eldytymismenetelman
avulla. Aineistoa tuottaneiden opiskelijoiden ik& vaihteli 17-40 vuoden valilla
painottuen kuitenkin nuoriin 16-20-vuotiaisiin opiskelijoihin. Tydpaikkaohjaajat
edustivat julkisia ja yksityisid tyopaikkoja, vanhustenhuoltoa, terveyskeskuksia ja
kehitysvammahuoltoa. Tutkimus toteutettiin osana Karkun kotitalous- ja sosiaalialan
oppilaitoksen opetuksen kehittdmistyota yhdessé sidosryhmien kanssa.

Elaytymismenetelmalla tarkoitetaan tarinan kirjoittamista annetun kehyskertomuksen
perusteella. Keskeistd menetelmén kaytossa on variointi. Samasta kehys-
kertomuksesta tehdadn kaksi erilaista versiota, jotka poikkeavat toisistaan jonkin
keskeisen seikan suhteen. Menetelman kéytossa oleellista on variaation vaikutuksen
selvittdminen, jolloin pohditaan sitd, mik& vastauksissa muuttuu, kun
kehyskertomuksessa muutetaan jotain keskeistd elementtid. (Eskola 1998, 10.)
Tutkimuksen  kehyskertomus sisélsi  neutraalin  tydssdoppimista  koskevan
aloitusorientaation sekd laadultaan onnistuneen ja epé&onnistuneen lopputuloksen.
Vastaajien tehtavana oli kirjoittaa mielikuvitukseen perustuva pienimuotoinen tarina
siitd, mité tyossdoppimisjakson aikana oli tapahtunut.

Elaytymismenetelma valttiin aineistonkeruumuodoksi, koska tydssdoppimisen laatua
haluttiin l&hestyd avoimesta lahtékohdasta ja analysoida niitd merkityksia, joita
tutkittavat itse laadulle antavat. Aineistonkeruumuodon soveltuvuutta arvioitaessa
otettiin huomioon my0s vastaajien ikd. Vapaamuotoisen laatuaiheisen tarinan
kirjoittaminen ajateltiin olevan nuorille opiskelijoille helpompaa kuin esimerkiksi
avoimiin, mutta kasitteellisiin kysymyksiin vastaaminen. Eskola (2001) toteaa, ettd
eldytymismenetelmd  sopii  aineistonkeruumuodoksi  tutkimukseen,  jonka
tarkoituksena on selvittdd vastaajien ajattelun logiikkaa tutkittavasta ilmiosta.
Eldytymismenetelma ei rajaa tai ohjaa vastauksia, vaan antaa vastaajalle
mahdollisuuden tuottaa kasityksensd laatuun vaikuttavista tekijoistd omasta
kokemusmaailmastaan l&htien ilman tutkijan vaikutusta. Eldytymismenetelméa
soveltuu aineistonkeruumenetelmaksi tutkimuksiin, joissa pyritddn ratkaisemaan
kéaytannollisid ongelmia. Sen kéyttod on suositeltu esitutkimuksiin seké erilaisten
tiedonhankintamenetelmien yhteiskéyttéon. Eldytymismenetelméa tuottaa erityisesti
aineistol&htdiseen analyysiin soveltuvaa tutkimusaineistoa. (ks. Eskola 1997, 30-31.)
Elaytymismenetelman avulla voidaan saavuttaa vastaajan sosiaalisuus seka kulttuuri-
ja kontekstisidonnaisuus. Eldytymismenetelmaaineistot tuottavat tutkittavana
olevasta ilmiostd varioitujen tarinoiden mukaisia stereotypioita, joilla ei
luonnollisestikaan ole tilastollista yleistettavyyttd. (ks. Eskola 1998, 334.)
Elaytymismenetelmaaineiston kerdamiseen kéytetty kehyskertomus on tutkimuksen
liitteend (10).
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Aineistonkeruuvaiheessa tutkijan rooli on neutraali eikd vastaamistilanteeseen liity
vuorovaikutuksen tuomia jannitteitd. Aineiston valikoitumiseen ja tuotokseen
vaikuttaa ldhinnda vastaajan kyky ilmaista itsedan kirjallisesti. Hyvé kirjoittaja pystyy
kuvaamaan ratkaisujaan perustellummin, mutta saattaa my0s kaunokirjallisin siivin
lennell& vastauksissaan tutkimusongelman kannalta sivuraiteille.

Totuudellisuutta ja luotettavuutta pohdittaessa on selvaa, ettei tarinoiden perusteella
voida etsia tai tuottaa faktatietoa. Tarinat eivét sellaisenaan ole todellisuuden
kuvauksia, vaan mahdollisia tarinoita siitd, mikd saattaa toteutua ja minkalaisen
merkityksen eri asiat voivat saada (Eskola 2001, 69). Kertomusten perusteella
voidaan etsid merkkeja ja vihjeitd yksilon ja organisaatiokulttuurin maailmasta.
Tarinoiden aitous on yhteydessé Kirjoittajien mielikuvitukseen. Jos menetelmé antaa
vastaajalle mahdollisuuden mielikuvituksensa kéyttamiseen, samaa voisi sanoa
tutkijan osuudesta aineistojen analysointiin. Tulkintojen tekeminen vaatii
analysoijalta vastaajien eldmismaailman ymmartdmista ja tdssa tapauksessa
erityisesti kykyd ymmartdd symbolikielt4d, hermeneuttisen metodin mukaisesti.
Voidaan olettaa, ettd symbolikielen ja kokemustodellisuuden Vvélilla on
merkityksellisida yhtymékohtia (Graig & Olson 2001). Laadullisen tutkimuksen
tavoitteena ei ole yleisen etsiminen, vaan enemmankin itsestadnselvyyksien
kokeileminen ja horjuttaminen. Sama koskee eldytymismenetelmalld kerattyjé
aineistoja ja niiden analyysia.

5.4.2 360-arviointiaineisto

Opiskelijoiden ensimmainen tydssédoppimisen laatua arvioiva 360- arviointiaineisto
kerattiin syksyll4 2001 Karkun kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitoksessa oppilailta.
Tutkimuksen alussa kartoitettiin opiskelijoiden arvioita myds laadun eri osa-alueiden
merkityksestd. 360-arvioinnissa kéytettdvat laatuindikaattorit koottiin eldytymis-
menetelmaaineiston kéasiteanalyysin pohjalta. Vuosien 2003-2005 aikana arviointi-
aineistoa kerdttiin myds Tampereen sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksen sek&
Koulutuskeskus Tavastian opiskelijoilta ja tyOpaikkaohjaajilta. Ryhmat koostuivat
aikuis- ja nuorisoasteen opiskelijoista. Kooltaan ja opiskelijamaaraltdadn yhteistyo-
oppilaitokset edustavat suurta ja keskisuurta oppilaitosta.

Koulutuskeskus Tavastia on Hameenlinnan seudun koulutuskuntayhtyman
yllapitdma toisen asteen oppilaitos, jossa ammatillista koulutusta annetaan viidella
koulutusalalla. Opiskelijoita kyseisessa oppilaitoksessa on yhteensa yli 2000, joista
sosiaali- ja terveysalan opiskelijoita on noin 400. Nayttotutkintona lahihoitajan
tutkintoa suorittaa vuosittain noin 80 opiskelijaa.

Tampereen sosiaali- ja terveysalan opisto on yksityinen oppilaitos, ja koulutuksen
jarjestdjana toimii Mannerheimin Lastensuojeluliiton Tampereen sosiaali- ja
terveysalan opiston saatio. Opisto toimii toisen asteen sosiaali- ja terveysalan
ammatillisena kouluttajana. Nuorille ja aikuisille on sosiaali- ja terveysalan
perustutkinnossa omat koulutuslinjansa. Vuosittain oppilaitoksessa opiskelee n. 700
- 800 nuorta ja aikuista.
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Kvantitatiivisia arviointeja tydssaoppimisen laadusta keréttiin kahden vuoden ajalta
yhteensa 876 opiskelijoilta ja 742 ohjaajilta. Tydssdoppimisjaksoa ohjaava opettaja
perehdytti ryhmansd opiskelijat 360-arviointiin ja arviointikasitteistoon oppi-
laitoksessa tydssaoppimisjaksolle perehdytyksen yhteydessda. Tydpaikkaohjaajat
perehdytettiin arviointiin  Tyoyhteiso -projektiin liittyvasséd tyOpaikkaohjaaja-
koulutuksessa. Tydssaoppimisjaksoa ohjaava opettaja ohjeisti tyopaikkaohjaajia 360-
arviointiin my0s ensimmaisen ohjauskéynnin yhteydessé. Palautetta menetelmén
arvioinnista keréttiin 62 tydpaikkaohjaajalta lomakkeen (liite 5) avulla projekti-
koulutusten, yhteisten seminaarien ja arviointikdyntien yhteydessé. Opiskelijoilta
palautetta menetelmén kéytosta keréttiin myos verkkokeskustelun avulla. Yhteensé
menetelméan arviointiin osallistui 89 opiskelijaa.

Opiskelijat ja tyOpaikkaohjaajat arvioivat tydssaoppimisjakson laatua asteikolla 1
(tyydyttavd) - 5 (kiitettdvd) merkitseméalld osa-alueen arviointituloksen
vastauslomakkeen ympyranmuotoiselle kehalle (liite 2). Arvioinnin tulokset kaytiin
jakson paatyttya lapi ohjaavan opettajan johdolla yhdessé keskustellen. Arvioinnin
tarkoituksena on paitsi tiedon saaminen laadusta myds opiskelijoiden ohjaaminen
arviointiin, mielipiteensa perustelemiseen ja rakentavan palautteen antamiseen.
Arviointikeskustelussa tyOpaikkaohjaajat saivat palautetta omasta ohjaustydstaan.
Malli toimi vuorovaikutteisen keskustelun ja tavoitteellisen kehittdmisen vélineena
seka tyopaikkaohjaajan itsearviointilomakkeena.

360-arviointi on alunperin henkildston kehittdmiseen, johtamisen arviointiin ja
palautteen kerddmiseen kéytetty menetelmd, jossa tietoldhteitd hyddynnetaan
monipuolisesti ja monitahoisesti (ks. Facteau & Facteau 1998). Laajasta yhteistyo-
verkostosta keratylld palautteella pyritddn varmistamaan, ettd tieto on laadullisesti
hyvéa, rehellistd, oikeudenmukaista ja luotettavaa (mm. Wilson 1997). Myds
Atwater ja Waldman (1998a) korostavat luottamuksellisuuden tarkeyttd arvioinnin
kaikissa vaiheissa, jotta arvioinnin kehittavé ulottuvuus voidaan séilyttaa.

360-arviointi valittiin yhdeksi aineistonkeruumenetelmaksi arviointitapaan siséltyvén
kehittdmisorientaation vuoksi (ks. Antonioni 1996). 360-arvioinnin avulla haluttiin
edistdd kolmen eri tavoitteilla toimivan osapuolen yhteistd vuoropuhelua ja saada
samalla arviointitietoa tydssaoppimisen laadusta. Tydssdoppimisen verkostomainen
luonne sopii yhteen 360-arvioinnin monitahoisen perusideologian kanssa. 360-
arvioinnin tarkoituksena on lisété tietoisuutta tydssdoppimisen kehittdmista vaativista
osa-alueista ja edistdd positiivista muutoshalukkuutta (ks. Antonioni 1996).
Palautteen uskotaan motivoivan henkilostod kehittdmadn ja muuttamaan
toimintaansa paremmin kuin mikddn muu organisaation kehittdmiseksi tehtava
toimenpide. 360-arviointi antaa palautetta tyon tekemisen toimintatavoista, tyon
tuloksista ja kehittymistarpeista tulevaisuusnakokulmaa painottaen. (Haténen 1999,
67-73.) Nimensd 360-malli on saanut ympyrdn Kkehdlld tapahtuvasta
monitahoarvioinnista, jossa itsearvioinnin osuus on oleellinen.

Tyo6ssédoppimisen laadun arvioinnissa opiskelijat kayttivat mallia arvioidessaan
tyossdoppimisjakson tarjoamia oppimismahdollisuuksia. Samalla malli toimi vuoro-
vaikutteisen keskustelun ja tavoitteellisen kehittdmisen vélineenda seka tyo-
paikkaohjaajan itsearviointilomakkeena. 360-arvioinnin yrityselamalahtdisyys on
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huomioitava sovellettaessa mallia opetuselaman kayttéon, missa arviointi on
itsestadnselvyys toisella tavalla kuin muualla tyteldméssa. Esimerkiksi tutkimukset
henkiléston muutosvastarinnasta 360-arviointia kohtaan kuvaavat samalla laajemmin
henkil6stén vastarintaa arviointia kohtaan yleensd. (Goodge 2000; Atwater &
Waldman 1998a.)

Tyo6ssédoppimisen laatuun sovellettuna 360-mallin avulla arvioitiin tydssdoppimisen
ohjaamista ja osaamista, kartoitettiin kehittymistarpeita sekda annettiin palautetta
toiminnasta. Arviointiasteikon patevyyttd, eri osa-alueiden merkitysta ja siséltgja
arvioitiin arviointien yhteydessa, ja eri osapuolet oli perehdytetty mallin kayttoon ja
arvioinnin tarkoitukseen. Talla haluttiin varmistaa mallin toimivuus ja vastaajien
valinen yksimielisyys laatuun vaikuttavien osa-alueiden relevanssista (ks. Goodge
2000; 67-68; Milliman & Zawacki 1994). Tutkimuksen kuluessa laadun kehittymista
seurattiin ja eri osapuolille annettiin palautetta arvioinnin tuloksista, jotta arviointi
olisi koettu mielekkaaksi. Arvioinnit annettiin omalla nimella. Antonioni (1994;
1996) toteaa, ettd nimettdbmind annetut arvosanat ovat yleensa alempia kuin nimell
arvioidut.

Bohl (1996) toteaa, ettd mallin kéytt6é edistdd avointa kommunikaatiota. 360-
arvioinnin avulla on helpompaa keskustella johdonmukaisesti monista sellaisistakin
asioista, joista muuten vaiettaisiin. Arviointiin osallistuneita tydpaikkaohjaajia
ohjattiin palautehakuisuuteen ja asiakaslahtoisyyteen tydpaikkaohjaajakoulutusten
yhteydessé (ks. Funderburg & Levy 1997). Kehittymisen tarpeiden tunnistamisessa
on olennaista tietdd, miten muut oman kayttaytymisen kokevat (Ward 1995;
Milliman & Zawacki 1994). Milliman ja Zawacki (1994) toteavat, etté liialliseen
arviointitiedon keraamiseen liittyy my0s riskeja. Arvioinnin kohteeksi joutuvat
saattavat saada sattumanvaraisia tuloksia vain sen vuoksi, ettd ovat jo liian mones
arvioitava. Vaikka arviointi ei méarallisesti kuormittaisikaan opiskelijoita liiaksi,
ammatillisen kasvun prosessi muuttaa sekéd opiskelijoiden tarpeita ettd késityksia
laadusta. Opintojen alkuvaiheessa, jolloin ohjauksen tarve on suurin, opiskelijan
arviointikyky saattaa olla heikompi. Edistyneempi opiskelija taas pystyy itse-
ohjautuvuutensa ja aktiivisuutensa turvin itse varmistamaan laatua silloinkin, kun
ohjauksessa tai olosuhteissa saattaa olla puutteita.

Millimanin ja Zawackin (1994) korostavat myds, ettd arvioitavan yhteison
sosiaalinen kypsyys on otettava huomioon 360-arviointiin ryhdyttdessd. Koska
tutkimusta 360-arvioinnin vaikutuksesta arvioitavan tydyhteison ilmapiiriin ja
muuhun organisaatiokdyttaytymiseen on vielda véhan, Kkorostettiin mallin
kayttoonotossa avoimuuden periaatetta (ks. Atwater & Waldman 1998b).

5.4.3 Verkkokeskusteluaineisto

Karkun  kotitalous- ja sosiaalialan  oppilaitoksessa  kaynnistyi  kokeilu
tydssdoppimisjaksojen  virtuaalisesta ohjaamisesta kevédéalld 2001 Avoimet
oppimisympaéristot -projektin yhteydessd. Opiskelijat ké&vivat verkossa autenttista,
dialogia tavoittelevaa keskustelua tydssaoppimisjaksoilla kohdatuista asioista.
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Ohjaavan opettajan roolina oli tehda tarvittaessa avoimia, tarkentavia kysymyksia,
mutta ei tuoda aiheita mukaan verkkokeskusteluun. Keskustelun aiheet verkossa
lahtivat opiskelijoiden kokemuksista ja heille tarkeistd asioista. Verkkokeskustelu
valittiin yhdeksi aineistonkeruumuodoksi, koska tydssaoppimisen verkko-ohjauksen
yhteydessa todettiin, ettd opiskelijat keskustelivat verkossa oman oppimisensa liséksi
tyossdoppimisen laatuaiheista ja laatuun liittyvistd ongelmista. Verkkokeskustelua
analysoimalla pystyttiin tuottamaan autenttista tietoa tydssédoppimisen laadusta.
Laatuaiheinen  keskustelu oli 1&ht6isin  opiskelijoiden omasta tarpeesta.
Verkkokeskusteluaineiston avulla haluttiin paitsi saada tietoa tydssdoppimisjakson
tapahtumista, my0s tarkentaa laatuké&sitteiston osa-alueita. Tutkimusaineistona
verkkokeskustelu  tdydentdd  360-arviointeja  ja  focusryhmdéhaastatteluja.
L&hestymistavaltaan verkkokeskustelu on eldytymismenetelmdaineiston kaltainen
avoin lahestymistapa tutkittavaan aiheeseen.

Verkkokeskustelussa saavutetaan  tydssdaoppimisen  kannalta ~monia etuja.
Tietoverkkojen yksi merkittava lisdarvo ammatilliseen koulutukseen on, ettd niiden
avulla voidaan luoda toimivia yhteyksid, verkostoja ja linkkeja tydeldman,
asiantuntijakulttuurien ja oppilaitosten valille. Tietoverkot laajentavat perinteisia
oppimisympéristdja ja tuovat reaalimaailman ja todellisen tydeldman toiminnan
oppilaitoksen seinien sisapuolelle. (Aarnio & Enqvist 2001, 27-28.) Tietoverkkojen
on todettu helpottavan opiskelijoiden, opettajien ja asiantuntijoiden yhteydenpitoa ja
yhteisen tiedon rakentamista (Mioduser, Nachmias, Lahav & Oren 2000), lisd&van
innostusta ja motivaatiota seké kehittavén opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoja ja
yhteistoiminnallista oppimista (Hakkarainen & Jarveld 1999).

Verkkokeskustelu on aineisto, joka on olemassa tutkijasta tai tutkimuksesta
riippumatta. Tutkijan lasnéolo ei tassa tapauksessa vaikuttanut keskustelun sisaltéon
tai sen luonteeseen. Aineiston luonnollisuus ei silti tarkoita sit4, ettd tulokset olisivat
validimpia kuin jossakin muussa yhteydessa tai samassa yhteydessa eri aikaan saadut
tulokset. Tutkijalta aineiston analyysi vaatii opiskelijoiden kokemuksen ja tekstien
merkityksen ymmartamistd. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on paremman
ymmarryksen saaminen jostakin ilmiosta tai prosessista tai ilmion tihed kuvaus.

Kuten focusryhmahaastatteluissakin myos verkkokeskustelusta valittyva virtuaalinen
todellisuus on  opiskelijoiden  subjektiivisen kokemuksen Vvérittamaa ja
kontekstisidonnaista. ~ Verkkokeskustelun  ihmiskésitys on interaktiivinen.
Verkkokeskustelussa myos hiljaisemmat opiskelijat, jotka eivat vélttamatta puhuisi
ryhmakeskustelussa, ottavat osaa keskusteluun. Cascio (2001) on arvioinut
tietoverkkojen tasoittavan sosiaalisia eroja antamalla opiskelijoille tasa-arvoiset
vuorovaikutusmahdollisuudet. Vaikka mahdollisuudet osallistua ovat tasa-arvoiset,
saattavat verkkokeskustelua dominoida enemman henkil6t, joilla on kyky ilmaista
tunteitaan ja kokemuksiaan Kirjoittamalla. Tama luonnollisesti  vinouttaa
tyossdoppimisen laadusta saatavaa kuvaa, mutta tuo siitd samalla erilaisen puolen
esille kuin ryhmakeskustelut. Verkkokeskustelu antaa opiskelijoille ainutlaatuisen
mahdollisuuden kuvata kokemuksiaan autenttisesti omin sanoin.

Tekniset taidot tai laitteiden saatavilla olo ei tdnd péivana endd rajoita keskusteluun
osallistumista. Téahan tutkimukseen osallistuvilta opiskelijoilta syksylla 2004
keratyssa verkkokeskustelupalautteessa kaikilla tydsséoppimisjaksoilla olevilla
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opiskelijoilla oli mahdollisuus kayttaa tietokonetta joko tyopaikalla, Kirjastossa tai
kotona.

Opintoryhmien  verkkokeskusteluaineistoja on analysoitu tutkimuksessa 26
kappaletta ja niihin on ottanut osaa yhteensd 197 opiskelijaa ja 20 opettajaa.
Kaytettyja puheenvuoroja on aineistossa yhteensd 8770 kappaletta. Kdytettyjen
puheenvuorojen maadra oli yhteydessa ryhmien kokoon. Pienimmissa ryhmissé
erillisia puheenvuoroja oli yhteensd 13-120 ja suuremmissa ryhmissa 568-760.
Keskustelun aloituksia oli kaikissa keskusteluissa yhteensd 240. Yhden
puheenvuoron tyypillinen pituus oli 2-3 virkettd. Verkkokeskusteluun osallistuivat
oppilaitoksessa kaikki opiskelijaryhmat.

Tutkimusaineistona kéytettiin myods tydssaoppimisjaksoja ohjanneiden opettajien
kirjoittamia arviointiraportteja verkko-ohjauksesta. Opettajien arviointiraportti-
lomakkeella kartoitettiin opettajien kokemuksia verkko-ohjauksesta, arvioitiin
ryhmédynamiikkaa sek& opettajan omaa suhdetta opiskelijaryhmadn. Opettajien
raportteja on analysoitu yhteensd 31 kappaletta. Verkkokeskusteluun osallistuneet
opiskelijat arvioivat menetelméé keskustelupalstalla.

5.4.4 Focusryhmé&haastatteluaineisto

Focusryhméhaastattelu (focus group interview) on ryhmévuorovaikutukseen
perustuva tutkimustekniikka, jossa ryhma keskittyy, fokusoituu tutkijan
mééritteleman aiheen tai aihekokonaisuuden késittelyyn (Morgan 2001, 141). Se on
ennalta suunniteltu ja fasilitaattorin ohjaama ryhmakeskustelun muoto, jossa
tarkkaan valitut j&senet tuottavat tietoa rajatusta aiheesta (Smithson 2000, 2;
Robinson 1999, 2). Syksyn 2003 aikana suoritin Karkun kotitalous- ja sosiaalialan
oppilaitoksessa  nelja  4-8 opiskelijan  focusryhmé&haastattelua.  Yhteensa
focusryhmahaastatteluinin ~ osallistui 23  opiskelijaa. ~Focusryhmahaastattelut
nauhoitettiin  ja  videoitiin. Teknisind avustajina focusryhmahaastatteluihin
osallistuneet kaksi opettajaa osallistuivat opiskelijoiden ohessa menetelmén
arviointiin.  Focusryhmissa opiskelijat vaihtoivat keskenddn kokemuksiaan,
tuntemuksiaan ja mielipiteitddn tydssdoppimisen laadusta ennakkoon saadun
keskustelurungon mukaisesti. Focusryhmiin  osallistuneet opiskelijat olivat
valmistautuneet haastatteluun kartoittamalla ennen haastattelun alkamista oman
opiskeluryhménsa kokemuksia tydssaoppimisesta laadusta. Haastattelussa opiskelijat
kertoivat myds opiskelijarynménsa tydssaoppimiskokemuksista. Focusryhma-
haastattelujen avulla pyrittiin keradmaan aineisto, joka kattaa mahdollisimman monia
eri  ominaisuuksia sekd auttaa niiden vélisten suhteiden muotoilussa.
Focusryhmahaastattelujen  tarkoituksena oli  paitsi  tuottaa arviointitietoa
tyossdoppimisjaksojen laadusta myds varmentaa ja tdydentdd laadun kasitteistod ja
360-mallin avulla tehtyja numeerisia arviointeja sekéd saada verkkokeskustelutulosten
tulkintaan  teoreettista ja laadullista siséltod. Samalla haluttiin  testata
focusryhmahaastattelujen soveltuvuutta  tydssaoppimisen laadunhallinnan
menetelmand. Focusryhméhaastatteluissa kéaytetty haastattelurunko on tutkimuksen
liitteend 4.
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Focusryhmahaastatteluihin pyrittiin valitsemaan analyysin kannalta hyodyllinen
kohdejoukko (ks. Robinson 1999, 4-5). Osallistujat valittiin focusryhma-
haastatteluihin teoreettisen otannan periaatteen mukaan eri opiskelijaryhmisté
opintovuosien mukaan ryhmiteltynd (ks. Patton 2002). Tydssaoppimisen verkko-
keskustelua analysoitaessa tuli esille tydssaoppimisen laadun vaiheittaisuus; laadun
osa-alueet painottuvat eri tavoin opintojen edetessd. Taman vuoksi ensimmaisen,
toisen ja kolmannen vuoden opiskelijat haastateltiin omana ryhméndén. Ryhmat
muodostuivat talléin homogeenisiksi, silld kaikilla haastatelluilla ryhmilld oli
takanaan yhtad pitk&d koulutustausta. Carey (1994, 229) olettaa homogeenisten
ryhmien olevan toimivia, koska ihmiset mielellddn jakavat kokemuksensa
samankaltaisina pitdmiensa ihmisten kanssa. Heterogeenisissa ryhmissa korkeamman
statuksen omaavat ihmiset helposti hallitsevat keskustelua. Ryhmén jdsenien
valinnassa huomioitiin my6s opiskelijoiden tarpeiden erilaisuus, mukana oli seka
runsaasti tukea ja ohjausta tarvitsevia opiskelijoita etta itsendisempid opiskelijoita.

Focusryhmahaastatteluissa haluttiin teoreettisen otannan ja harkinnanvaraisen
ndytteen avulla taata tutkimusongelman kannalta riittdvd informaatio sek&
sisalléllinen, teoreettinen ja kasitteellinen edustavuus (Morse 1994, 229; Patton
2001, 243). Aineistoa kerdttiin ja analysoitiin samaan aikaan, jolloin seuraava otanta
kohdentui siihen kategoriaan, mité teorian kehittely kulloinkin vaati. Kategorioiden
edustavuus varmistettiin  kerddmalld aineistoa niin kauan kun teorialinjat ja
kategorioiden véliset suhteet pystyttiin todentamaan ja tdyttdmaan heikoimmin
tayttyneet kategoriat. Teoreettinen otanta lopetettiin, kun jokainen kategoria oli
valmistunut, saturoitunut ja liitetty luotuun teoriaan. Talléin otantaa ohjasi
teoreettinen tarkoitus ja relevanssi rakenteellisen tekijoiden sijasta. (Teoreettinen
otanta ks. Coyne 1997, 623.) Focusryhmdhaastattelujen rinnalla analysoitiin
opiskelijoiden verkkokeskusteluja kategorioiden edustavuuden varmistamiseksi.

Fern (1981, 444) on selittdnyt focusryhmien toimivuutta neljan eri teorian avulla.
Ryhmateorian (deindividuation theory) mukaan keskustelijoiden anonyymisyys,
muiden lasndolo ja pienempi henkilokohtainen vastuu johtaa vahemman
pidattyvdiseen ja estottomaan kayttdytymiseen. Sosiaalisen herkistymisen teoria
(social facilitation theory) perustuu oletukseen, ettd muiden ihmisten l&sndolo saa
ihmiset aktiivisemmaksi ja puheliaammaksi ja sitoutumaan haastateltavan rooliin
paremmin kuin yksilohaastattelussa. Vastuun jakamisen teorian (diffusion of
responsibility) mukaan ihminen on mielipiteillddén osa muuta ryhmé&a ja vastuu
mielipiteestda kuuluu koko ryhmélle. Tama saa jasenet ilmaisemaan mielipiteensé
vapaammin. Sosiaalisen vaikutuksen teoria (social impact theory) yhdistad kaikki
kolme edellistd teoriaa olettaen, ettd muiden ihmisten lasndolo, mielipiteet ja
toiminta vaikuttavat yksiloon ja saavat hdnet ilmaisemaan mielipiteensd avoimesti.
(Solantie 2001, 15.) Tydssaoppimisen laatua koskevat kannanotot saattavat olla
arkaluontoisia, joten ryhmissa vastaamishalukkuuden oletettiin olevan suurempi ja
epékohtien esille tuomisen helpompaa.

Focusryhmahaastattelut valittiin yhdeksi aineistonkeruumuodoksi, koska aiempien
tutkimusten perusteella oli tiedossa focusryhmé-lahestymistavan (focus group
approach) soveltuvuus projektin laadun ja tehokkuuden méarittamiseen arviointi- ja
toimintatutkimuksessa (ks. Morgan 2001; Patton 1990; Robinson 1999).
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Strukturoidun  lahestymistapansa  vuoksi  focusryhmien avulla tavoiteltiin
elaytymismenetelmad- ja verkkokeskusteluaineistoa tarkempaa ja syvéllisempaa tietoa
laadun osa-alueista ja niihin vaikuttavista tekijoista. Kitzinger (1994) ja Morse
(1994) korostavat focusryhmien yhteisollistd, osallistavaa ja voimaannuttavaa
luonnetta, mink& vuoksi se soveltuu aineistonkeruumenetelmaksi erityisesti, kun
ollaan tekemisissa ryhmien kanssa, joiden omat vaikutus- tai palautteen-
antomahdollisuudet ovat heikot. Focusryhméhaastattelujen avulla haluttiin osallistaa
opiskelijat laadun arviointiin ja samalla kerata laatupalautetta tydssdoppimisjaksoilta.
Markkinointitutkimusta focusryhmien avulla tehnyt Solantie (2001, 14-15) toteaa,
ettd menetelmd on ké&yttokelpoinen silloin, kun halutaan kehittdd uusia ideoita,
selvittdd kohderyhmén kéyttdytymisen syitd tai ymmartdd kohderyhmén arvo- tai
asennemaailmaa. Focusryhmét ovat exploratiivista tutkimusta, jotka tuottavat
ymmarrystd asenteista, mielikuvista, tuntemuksista ja kayttdytymisestd (Solantie
2001, 15). Focusryhmien voimaannuttava luonne sopii yhteen tdmén tutkimuksen
emansipatorisen intressin kanssa.

Focusryhmét ovat metodologiselta perustaltaan ideografisia tuottaen syvallisen,
sosiaaliseen interaktioon ja kontekstiin sidotun nékokulman tutkittavasta aiheesta.
(Sim 1998.) Sim (1998) toteaa myos, ettd ei voida olettaa, ettd osallistujat sanovat
focusryhmahaastatteluissa samoja asioita, kuin mita he toisivat esille jossain muussa
sosiaalisessa tilanteessa. Milld&n analyysitavalla ei voida saada esille niita sosiaalisia
tekijoitd, jotka haastattelutilanteessa osallistujien kesken vaikuttavat. Ajatus
kontekstineutraalista nékokulmasta on téssa epistemologisessa viitekehyksessé
hylattava.

Focusryhmahaastatteluissa ei haettu vastaajien valistd yksimielisyyttd, vaan
tarkoituksena oli erilaisten kokemusten ja nékoékulmien esiin tuominen ryhmaé-
keskustelun avulla. Tyossdoppimiseen liittyvéat jannitteet ja vastakohtaisuudet
nékyivét opiskelijoiden puheenvuoroissa. Opiskelijoiden tarpeet ovat yksildllisia,
samoin heiddn odotuksensa tydssdoppimisjaksoilta. Focusryhmahaastattelu
aineistonkeruumenetelména ottaa huomioon seké kollektiivisen yksimielisyyden etta
yksilollisen erilaisuuden. Liiallinen yksimielisyys olisi t&ssd tapauksessa kuvannut
enemman ryhmédynamiikan vaikutusta tulokseen kuin opiskelijoiden omakohtaista
kokemusta (vrt. Sim 1998).

Face to face -haastattelu aineistonkeruumenetelmand on aina kontekstisidonnainen,
jossa haastateltavien ja haastattelijan véalinen vuorovaikutus vaikuttaa tuloksiin
jollain tavalla. Focusryhman facilitaattorina toimivan tutkijan tehtavéana oli rohkaista
osallistujia puhumaan toisilleen, kysyméén toisiltaan ja ottamaan kantaa toistensa
mielipiteisiin ja kokemuksiin. Téssa tapauksessa haastattelin opiskelijoita paitsi
tutkijana myo6s useimpien osallistujien opettajana. Vastausta siihen, olisivatko
tulokset olleet toisenlaiset, jos haastattelijana olisi ollut esimerkiksi toinen opiskelija,
on mahdoton antaa. Vaikeinta haastattelijana oli 10ytdd tasapaino aktiivisen ja
passiivisen roolin valilla, jotta en johdattelisi tai dominoisi keskustelua liikaa. Omaa
kommentointihalukkuutta joutui hillitsem&&n haastattelun aikana. Opiskelijoiden oli
helppo puhua ryhmaéssa tyossdoppimisen laadun osa-alueista ja omista
kokemuksistaan; keskustelu pysyi asiassa ja oli luonteeltaan vilkasta. Ryhmdssé
keskustelu koettiin turvalliseksi ja ilmapiiri oli avoin. Verkkokeskustelussa ja
focusryhmahaastattelussa saatuja tuloksia verrattaessa keskustelu oli sisalloltdén
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samankaltaista, mink& vuoksi oletan, ettd konteksti (nauhoitus ja videointi) ei
juurikaan  vaikuttanut  saatuihin  tuloksiin.  Focusryhmdhaastattelussa myos
tarkistettiin ~ verkkokeskusteluanalyysissdé  saatuja  tuloksia  syvéllisemmén
ymmarryksen  saamiseksi ja  tulkinnan  varmentamiseksi. Monimetodinen
lahestymistapa tukee saatuja tuloksia.

Sim (1998) toteaa, ettd yhtena focusryhmahaastattelujen analyysin ongelmana on
arvioida ilmioiden laajuutta tai intensiteettid. Tdssa tapauksessa tydssédoppimisen
ongelmien laajuuteen ei focusryhmahaastattelujen analyysin perusteella voida ottaa
kantaa, vaan 360- ja Internet-kyselyn avulla tehtdvat kvantitatiiviset arviot kuvaavat
enemmankin tilanteen laajuutta ja yleisyytta.

5.4.5 Internet-kyselyaineisto

Tyossédoppimisen laadun kehittdminen tietoverkkosovellusten avulla -projektissa
tyossédoppimisen laadun arviointia varten kehitetyistd laatuindikaattoreista tehtiin
Internet-ympéristoén  soveltuva kysely. Samalla kysymysten kohdealuetta
laajennettiin  koskemaan  oppilaitoksen ja opettajan  ohjaustydn  osuutta
verkkokeskustelussa saatujen tulosten mukaisesti. Internet-kysely sisalsi seka
kvantitatiivisesti (asteikolla 1-5) arvioitavia osuuksia laadun toteutumisesta ettd
avoimia laadullisia  kysymyksid. Internet-kysely valittiin  aineistonkeruu-
menetelmaksi, koska sen avulla haluttiin saada seurantaan soveltuvaa tietoa laadusta
seka korvata niitad laatutyon ongelmia, joita 360-arvioinnin yhteydessa havaittiin.
Kyseessd on tyossaoppimisjakson laadun loppuarviointi, jolloin laadun
kehittymiseen ei ole endd mahdollista vaikuttaa kyseisen jakson aikana.

Internet-kysely toteutettiin e-lomakeohjelmalla, joka on web-kayttoliittymalla
toimiva lomake- ja tiedonkeruutytkalu, jonka avulla verkkolomakkeita voidaan
luoda, kéyttdd ja yllépitdd. Lomake taytetd&n online-tilassa. Ohjelmiston avulla
mahdollistetaan joustava, monimuotoinen ja ajan tasalla oleva tiedonkeruu (Kallio &
Heinisuo 2003). E-lomake ohjelma on helppokéyttéinen eikd vaadi vastaajalta
kohtuuttomia tietoteknisia taitoja. Internet-kyselyn avulla voidaan kerdtd sek&
madrallista ettd laadullista dataa. Saadut vastukset ovat valmiiksi sdhkdisessa
muodossa, ja matriisi on luettavissa ja muokattavissa Excel-taulukkolaskenta-
ohjelmalla. Ké&sin tehtdvdd koodausta ei Internet-kyselyn kasittelyssa juuri tarvita.
Avoimiin  kysymyksiin saadut vastaukset voidaan analysoida esimerkiksi
laadulliseen tietokoneavusteiseen analyysiin  kehitetylla  NVivo-ohjelmalla.
Vastaajien méaraa ja alustavia jakaumia voidaan seurata jatkuvasti reaaliajassa.

Internet-kyselyn avulla keréttiin laatupalautetta vuosien 2003-2005 aikana yhteensa
350 opiskelijalta ja 193 tyOpaikkaohjaajalta. Opiskelijat ja tyOpaikkaohjaajat
suorittivat  tydssaoppimisen  laatuarvioinnin  tydssdoppimisjakson  péaatyttya.
Menetelman kayttokokemuksista kerattiin tyopaikkaohjaajilta arvio
tyopaikkaohjaajakoulutuksen yhteydessd. Osa opiskelijoista ja tydpaikkaohjaajista
oli Kirjoittanut menetelméstd palautetta nettilomakkeelle. Opiskelijat arvioivat
menetelmad myos suullisesti tydssaoppimisen loppuarviointikeskustelun yhteydessa.
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Yhteensa internet-lomakkeen kéytosté saatiin palautetta 26 tydpaikkaohjaajalta ja 42
opiskelijalta.

Laatuarvioinnit annettiin avoimuuden ja vastuun periaatteen mukaan nimilla. Tassa
tutkimuksessa tietotekniikan kayton tarkoituksena aineistonkeruussa ei ollut
vastaajien anonyymisyyden varmistaminen (ks. esim. Dunne 1999). Verkko-
lomakkeen Internet-osoite oli opiskelijoiden saatavilla tydssaoppimisen verkko-
keskustelupalstalla, tyopaikkaohjaajille  opettajat  jakoivat  vastausosoitteen
ohjauskaynnin yhteydessa. Internet-kyselyn tayttivat kaikki opiskelijat tydssa-
oppimisjaksoilta palattuaan. Toisinaan kysely téytettiin oppilaitoksessa yhta aikaa
koko ryhmén kanssa.

Mann ja Stewart (2001) pitdvat Internetissd tapahtuvan tiedonkeruun haasteena sité,
ettd tietotekniikka tavoittaa kohderyhmé&a eri tavalla (my6s Loader 1998).
Opiskelijoiden ja opettajien laatupalautteen osalta tdmé ei ollut ongelma, silla
tyossdoppimisjaksojen laadun arviointi toteutettiin oppilaitoksessa kontrolloiduissa
olosuhteissa jakson jalkeen. Tulkintavirheiden mahdollisuutta vahensi se, etta
opettajat ja opiskelijat perehdytettiin etukdteen ohjelman kaytt6on oppilaitoksessa.
TyoOpaikkaohjaajat ~ perehdytettiin  Internet-kyselylomakkeen  kayttoon  ja
arviointikohteisiin  tyopaikkaohjaajakoulutuksessa. Lomakkeen tayttéon oli
saatavissa teknista tukea ja ohjausta myods puhelimitse.

Opiskelijoiden ja opettajien kirjoittamien arviointiraporttien mukaan tietokone oli
kaytossa lahes 100 prosenttisesti kokeiluun osallistuneilla sosiaali- ja terveysalan
tyopaikoilla. TyOpaikkaohjaajien tietokoneen kayttomahdollisuudet ja kayttotaidot
vaihtelivat ~ vastaajakohtaisesti.  Puutteelliset  tietotekniikkataidot  saattavat
marginalisoida joitain vastaajia (Mann & Stewart 2001, 607). Saavutettavuus
aiheutti ongelmia lahinna tyopaikkaohjaajien kohdalla. Internetin k&yttd ei ole
ainoastaan taloudellinen kysymys, vaan se liittyy myds sukupuoleen, kulttuuriin,
etnisyyteen ja kieleen (Mann & Stewart 2001, 605). Suomalaisessa kontekstissa
uhkana on ikaantyvien ja matalasti koulutettujen henkildiden tietoyhteiskunnasta
syrjaytyminen (mm. Linnakyld & Malin 2002). Tydssdoppimisverkoston
sitoutuminen tyossdoppimisen laadun arviointiin Internetissa on edellytys laatutyon
jatkuvuudelle.

Internet-kysely on kasvoton tekniikka, jossa interaktio tutkimuksen suorittajan ja
vastaajan valilla ei vaikuta saatuihin vastauksiin. Vastaajat saattavat arvioida laatua
rehellisemmin, koska tarvetta sosiaalisesti hyvaksyttyihin vastauksiin ei ole. Samalla
tosin menetetddn sosiaalisen vuorovaikutuksen tuomat edut; tutkijan ei ole
mahdollista selventdd epéselvia kysymyksid, motivoida vastaajia tai tehd&
lisakysymyksia (Couper & Hansen 2001).

Tietokoneavusteisen aineistonkeruun suurin ansio on tiedonkeruuprosessin paremmat
standardisointi- ja kontrollointimahdollisuudet. Lomakkeen tayttoon liittyvissa
virheissé tai avoimiin kysymyksiin saatujen vastausten pituuksissa ei juurikaan ole
eroa verrattuna perinteisiin, kyselylomakkeilla saatuihin vastauksiin. (Couper &
Hansen 2001.) Internet-kyselyihin saadaan vastaukset paperilomakkeita nopeammin
(Schaefer & Dillman 1998). Internet-kyselyjen haasteena ovat edelleen tekniset
ongelmat (Mann & Stewart 2001; Couper, Blair & Triplett 1999). Samoin
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digitaaliseen dataan liittyvat eettiset ja lailliset ndkdkulmat kuten autentikointi,
kayttovaltuudet, luottamuksellisuus ja rehellisyys on tutkijan ratkaistava (Mann &
Stewart 2001).

Uusi teknologia tarjoaa uuden vaikuttamisen vélineen, jonka avulla
tyossaoppimisverkoston osallistaminen laadun arviointiin on entistd helpompaa.
Tietoteknologian yleistyessa laatupalautteen kerddminen tietokoneen avulla on
paitsi nopeaa ja edullista, myds Internet-sukupolvelle luonnollinen ja arkipdivaéan
kuuluva tapa kommunikaatioon, osallistumiseen ja vaikuttamiseen. Mann ja
Stewart (2001) pitdvat tietokoneavusteisen tiedonkeruun suurimpana hyotyna sen
taloudellisuutta ja kustannustehokkuutta eri osapuolille. Internet-kysely saavuttaa
suuren mééran ihmisia pienilla kustannuksilla. Riippumattomuus ajasta ja paikasta
tekee tiedonkeruusta joustavaa. Internet-kyselyt eliminoivat paperinkdyton,
vahentdvat ajankayttod ja ovat halpoja l&hett4d, toteuttaa ja analysoida (Sheehan
& Hoy 1999). Laatupalautteen kerd@minen Internet-kyselyn avulla antaa
mahdollisuuden seurata laadun kehittymistd jakso-, tyopaikka-, tai ryhma-
kohtaisesti l&hes reaaliajassa.

5.5 Aineiston analyysi

5.5.1 Elaytymismenetelmaaineiston aineistolahtdinen analyysi

Analysoin eldytymismenetelmaaineistot aineistolahtdisesti ja kvalitatiivisesti, osittain
kvantitatiivisesti. Eldaytymismenetelméaaineiston analyysin tarkoituksena oli laadun
eri ulottuvuuksien tunnistaminen. Aineistolahtdisen analyysitavan valinta on
perusteltua, kun halutaan tutkia uusia ilmi6ité, tunnistaa ilmioon liittyvid osa-alueita
ja ndiden viélisia suhteita. (Ks. Glaser 2001, 100-112, 160, 176-177; Strauss &
Corbin 1998, 12.)

Aineistoldhtoinen analyysi on induktiivinen tutkimusote, jossa tutkija kehittada
aineiston empiirisen analyysin pohjalta kasitteita ja erittelee niiden valisia suhteita.
Aineisto kasitteellistetddn ilman teoreettisia esioletuksia, koska n&ma saattavat
tiedostamattomasti méaérata aineistosta tehtavid tulkintoja. Kasitteellistamisella
Strauss ja Corbin (1998, 121) tarkoittavat samankaltaisten asioiden ryhmittelya
joidenkin madriteltyjen ominaisuuksien perusteella luokaksi ja taman luokan
nimedmistd. Vaikka ldhtokohtana on sitoutumattomuus teoriaan, tutkija on
kdytdnnossd aina  sidottu  jonkinlaiseen  esiymmarrykseen  asiasta  ja
késitteellistdmisessd on samalla kyse myds tulkinnasta (Strauss & Corbin 1998, 136).
Omaan esiymmarrykseeni ovat luonnollisesti vaikuttaneet aiemmat kokemukseni
toisen asteen opiskelijoiden tydssaoppimisjaksojen ohjaamisesta.

Analyysissa olennaista on jatkuva vuorovaikutus aineistonkeruun, aineiston
koodauksen ja sitd koskevien muistiinpanojen valilla. Tutkimuksen edetessa tutkija
kehittdd oman kokemuksensa, aineistonsa ja teoreettisten ideoidensa vuoro-
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vaikutuksen tuloksena yha abstraktimpaa ja monimuotoisempaa kasiteverkkoa
palaten jatkuvasti aineistoon tutkimaan, pitdvatk0 uudet olettamat paikkansa.
(Strauss & Corbin 1998, 12-13.)

Analyysin aluksi numeroin kertomukset ja kirjasin kertomuksista tapauskohtaisesti
kaikki tutkimusongelman kannalta merkitykselliset osiot. Merkityslauseista
muodostin ~ niiden  samankaltaisuuden ja  primaarimerkityksen  kannalta
teemakohtaiset kategoriat, jotka koodasin ylaké&sitteiden alle. Talla tavoin
tyossdoppimisen laatuun vaikuttavat osatekijat tiivistyivat abstraktimmalle tasolle.
Analysoin opiskelijoiden, opettajien ja ohjaajien aineistot erikseen. Analysoin
kustakin ryhmasta seka hyvin ettd huonosti paattyvéat tarinat samanaikaisesti, koska
niissa tulivat esille samat ilmi6t toistensa peilikuvina. Analyysin tarkoituksena oli
saada esille tydssédoppimisen prosessin laatuun vaikuttavat tekijat avoimesta
lahtokohdasta.

Aineiston  kvantifioinnissa laskin  laatuun vaikuttavien eri  osa-alueiden
esiintymiskerrat. Mekaanisesti laskettujen mainintojen sijasta laskin kvantifioinnissa
ne esiintymiskerrat, jotka vaikuttivat lopputulokseen positiivisella tai negatiivisella
tavalla.

Tarkasteltaessa tydssaoppimisen laadun tekijoitd eri vastaajaryhmien osalta pitaa
muistaa, ettd vastauksissa todellisuus on sosiaalisesti konstruoitua. Tulokset ovat
subjektiivisesti konstruoituja faktoja aineistossa kuvatusta todellisuudesta, jossa
aiemmilla kokemuksilla on vaikutuksensa siihen, mill4 tavoin vastausten antamat
vihjeet on ymmarretty. Aiemmat tydssaoppimisen kentalla kohdatut ohjaustilanteet,
toteutetut tyopaikkaohjaajakoulutukset, oma tyokokemus sosiaali- ja terveyden-
huollon alalta, opiskelijoiden kertomukset ja luetut portfoliot ovat osaltaan luoneet
esiymmarryksen tekemilleni tulkinnoille.

5.5.2 Verkkokeskustelu- ja focusryhmahaastatteluaineiston tietokoneavusteinen
analyysi

Verkkokeskusteluaineisto, litteroidut focusryhmahaastattelut seka Internet-kyselyn
avoimiin kysymyksiin annetut laadulliset vastaukset analysoitiin teorial&dhtoisesti
laadullisen tutkimuksen tietokoneanalyysiin kehitetylla NVivo 1.3 ohjelmalla.
Ohjelman toimittaja on australialainen QSR International Pty Ltd ja se on
yhteensopiva Word-tekstinké&sittelyohjelman kanssa. Tietokoneavusteisen analyysin
avulla suurta aineistomaaraa pystyttiin kasittelemaan systemaattisesti.

Aineiston analyysi ja koodaus pohjautui hierarkkisen kasiteluokittelun teoriaan ja
tekniikkaan (Richards & Richards 1999). Analyysissdé muodostettavat késiteluokat
ovat hierarkkisessa suhteessa toisiinsa muodostaen késitepuun (tree). Hierarkian
ylakasite (root) madrittelee, mistd puu sisallollisesti muodostuu. Késitepuu voidaan
jakaa siihen laheisesti liittyviin alakasitteisiin (children), jotka edelleen jakautuvat
toisilleen suhteessa oleviin samantasoisiin alakasitteisiin (siblings). (Richards &
Richards 1999, 82.) Kasiteluokkien rakenteet voivat olla joko faktuaalisia eli
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tosiasiatietoa tai viittaavia (referential). Faktuaaliset kategoriat otsikoidaan aineiston
sisallon mukaan esimerkiksi, mitd haastateltava aineistossa sanoo. Viittaavat
kategoriat taas kuvaavat kasitteena niihin koodatun tekstiosan sisallén ominaisuutta,
esimerkiksi miten aiheesta puhutaan, kuka puhuu ja milloin jne. (Emt. 83-85.)

Koodipuu rakennettiin aineiston teorial&htoistd koodausta varten etukéteen ty0ssé-
oppimisen laatukasitteiston mukaisiksi luokiksi. Faktuaalisten késiteluokkien
luomisen jalkeen aineistosta etsittiin samankaltaisuuksia, jotka jasennettiin saman
késiteluokan alle. Monimerkitykselliset aineisto-osat (tekstiosat) koodattiin
tarvittaessa niin moneen késiteluokkaan kuin niiden sisaltd vaati. Richards ja
Richards (1999, 80-81) korostavat, ettd ké&siteluokkien muodostaminen seka
kriittinen, reflektoiva ja dokumentoitu raportointi ovat tutkimuksen luotettavuuden ja
tulkinnan kannalta oleellisia. Kasiteluokkien ja tulkintasaantdjen muodostaminen,
niiden alkuperd ja historia on esitettdva yksiselitteisesti. Laadullisessa tutkimuksessa
analyysin ja tulkinnan jyrkka erottelu toisistaan ei ole mahdollista, koska ne ovat
yhteydessa toisiinsa. Alkuvaiheessa muodostetut analyysimallit eivat valttamatta
jasenna koko aineistoa. Jarjestelméllisen laatukésitteiston aikaansaamiseksi analyysia
ja kasitteistod tarkennettiin tutkimuksen kuluessa.

Tietokoneavusteinen analyysi helpotti aineiston systemaattista kasittelyd ja
mekaanista koodaustyotd. Koodausjarjestelméd kehittyi analyysin kuluessa ja
tietokoneohjelma antoi mahdollisuuden aineiston muokkaamiseen, uudelleen-
ryhmittelyyn  ja  koodien valisten suhteiden muotoiluun.  Kategorioiden
muodostaminen perustuu aineistossa ilmeneviin merkityksiin ja luokittelu j&&
tutkijan suoritettavaksi. Siséllolliset ratkaisut ja tulkinnat tehddén tietokone-
ohjelmasta huolimatta edelleen tutkijan omana ajatustyond. Tietokoneavusteisen
analyysin avulla tuloksia voidaan tarkastella laajemmin ja monipuolisemmin, jolloin
eri hakumenetelmilld saaduista tuloksista voidaan etsid tukea tulkinnoille. Ohjelman
avulla aineistosta voi tehdd muun muassa sanahakuja, boolen hakuja, matriiseja tai
laskea jonkun tietyn ominaisuuden esiintymiskertoja ké&siteluokituksessa. Tama
tietokoneohjelman ominaisuus lisdd tutkimuksen luotettavuutta perinteiseen
analyysiin verrattuna. Tehdyt tulkinnat on mahdollista tarkistaa alkuperéisista
dokumenteista.

NVivo -analyysiohjelmaan sisaltyva hakutoiminto yhdistdd hermeneuttisen metodin
mukaisen tekstin merkityksen ymmartdmisen ja tekstiaineistoon sisaltyvan
informaation standardoinnin. Hakutoimintojen avulla voidaan koodatut tekstiosiot
esittdd matriisina tai laskea frekvenssien jakaumia, jolloin ydinkategorioiden ja
marginaalisten tapausten tunnistaminen on helpompaa. Raakadatan huolellisella
tarkastelulla voidaan aineistosta hakea eroja ja yhtaldisyyksid mekanistisesti
tuotettujen ryhmittelyjen avulla. Dokumentteihin liitettdvien attribuuttien avulla
voidaan etsia tietyille tapauksille tyypillisid muuttujien arvoja. Kvantitatiivisilla
tuloksilla voidaan laadullisessa analyysissa saatuja tuloksia varmentaa.

Tietoteknisen analyysin avulla pystytddn tuottamaan entistd syvempédad ja
moniulotteisempaa ymmarrysta tutkittavana olevasta ilmiostd, jossa tilastolliset
analyysit varmentavat ja tdydentdvat Kkvalitatiivisen analyysin tuloksia.
Luotettavuutta lisdd mahdollisuus koodausrakenteen tarkentamiseen analyysin aikana
tai sen jalkeen. Varsinkin verkkokeskustelua koodatessa tdm& mahdollisuus
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osoittautui kayttokelpoiseksi, silla analyysin aikana virheellisesti koodatut tekstiosiot
oli suhteellisen helppo palauttaa oikeille paikoilleen ja tarkistaa eri kategorioihin
koodatut sisallét. Mallinnustoiminnon avulla monimutkaista ilmi6td pystyy
tarkastelemaan graafisena ilmioné ndytolla kokonaisuudessaan ja pohtimaan, mitka
kategoriat olisi mahdollista yhdistad lisédmalla yleisyystasoa. Manuaaliseen
analyysiin verrattuna tietokoneen avulla pystyy keskittyméan siihen, mika
laadullisessa tutkimuksessa on olennaista, aineiston analyysiin ja teoreettiseen
pohdintaan.

5.5.3 Tilastollisten aineistojen analyysi

360-arviointiaineistot ja Internet-kyselyaineistot analysointiin  kvantitatiivisin
menetelmin. Numeerisen arviointiaineistonkeruun tarkoituksena on seurata laadun
kehittymistd pidemmalld aikavélilld. Téassa tutkimuksessa tilastollisia tunnuslukuja
kéytetddn l&hinnd laadullisen aineiston tukena tulosten tulkinnassa. Numeeriset
arvioinnit ovat rajoittuneita ja suuntaa antavia, ja kuvaavat arvioivan tahon
subjektiivista késitystd laadusta. Numeerisia arvioita ei tdmén vuoksi tule tulkita
perusteellisina tai tyhjentavind laadun osoittimena (ks. Pegels 1994). Subjektivistisen
tulkinnan mukaan todellisuutta koskevan tiedon perusta on tiedostavassa subjektissa
itsessadn eika todellisuudessa sellaisenaan (Raunio 1999, 77).

Opiskelijoilta keratyista kvantitatiivisista 360-arvioinneista ja Internet-kyselyista
laskettiin keskiarvot, moodi ja mediaani. Keskiarvo (ca.) on kayttokelpoinen
keskiluku silloin, kun muuttujan jakauma on symmetrinen ja lahell&
normaalijakaumaa. Symmetrisen jakauman tapauksessa keskiarvo ja mediaani (md.)
ovat yhtd suuret. Koska laatuarvioinneista kertynyt aineisto ei ollut
normaalijakautunutta, laskettiin aineistosta myds moodi ja mediaani.

Mediaani jakaa aineiston kahteen yhta suureen luokkaan, jolloin mediaanin yl&- ja
alapuolelle jaa yhtda paljon arvoja. Moodi (mo.) on tyyppiarvo, joka kuvaa
havaintoarvoa, jota aineistossa esiintyy eniten. Moodin ja mediaanin tarkastelu
keskiarvojen ohessa korjaa poikkeavien havaintoarvojen vaikutusta varsinkin
aineistoissa, joissa vastaajaméard on pieni. Keskihajonta (s) on yksimielisyyden
mitta, joka mé&arittad yksittaisten havaintoarvojen poikkeaman keskiarvosta toisin
sanoen sen, miten kaukana muuttujan arvot keskimadarin ovat keskiarvosta. Mita
pienempi on keskihajonnan arvo, sitd tasaisempi (homogeenisempi, yksimielisempi)
aineisto on Kkyseessa ja sitd ldhempéand keskiarvoa havaintoaineisto on
kokonaisuudessaan. Vastaavasti suuri keskihajonnan arvo kertoo sen, ettd mitattu
ominaisuus vaihtelee runsaasti tutkimusjoukossa.
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6 TYOSSAOPPIMISEN
LAATUINDIKAATTORIEN
MUODOSTAMINEN

6.1 Kvantifioinnin tulokset

Opiskelijoilta, tydpaikkaohjaajilta ja opettajilta kerétty elaytymismenetelméaaineisto
analysoitiin ~ sekd laadullisesti ettd madrallisesti. Laadullisen aineiston
kvantifioinnissa eri osapuolien tuottamasta elaytymismenetelmaaineistosta laskettiin
eri teemojen esiintymiskerrat. Positiiviset ja negatiiviset esiintymiskerrat laskettiin
kustakin ryhmasta erikseen. Kvantifioinnin tulokset on esitetty taulukossa 4.
Tummennukset Kkorostavat niitd teemoja, jotka vastaajaryhmien aineistossa
painottuivat.

Kvantifiointi antoi viitetta siitd, ettd eri vastaajaryhmien laatukésityksissa
painottuivat eri nékokulmat. Opiskelijoiden laatukasitykset korostivat sosiaalisen
oppimisympariston merkitysta tydssdoppimisen ohjauksen, oppimismahdollisuuksien
ja tyoyhteisoon integroitumisen ohessa. Opettajat pitivat tydssdoppimisen laadun
kannalta tirkeéna paitsi oppilaitokselta saatuja ohjausresursseja ja opiskelijan omaa
aktiivisuutta myds hallinnollisia, tydssaoppimisen  jarjestamiseen liittyvia
sopimuksia. Tyopaikkaohjaajien laatukasitykset korostivat erityisesti opiskelijan
oman aktiivisuuden merkitystd sek& ydinosaamisen ja ammatillisen osaamisen
hallintaa.
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Taulukko 4. Kvantifioinnin tulokset

+opiskelijat | -opiskelijat +opettajat -opettajat | +ohjaajat -ohjaajat

n =48 n=10 n=26

Perehdytys, 13 8 - - - -
vastaanotto
Sosiaalinen 26 23 4 3 - -
oppimisympéa-
risto
Arvostus, 14 19 2 2 3 5
luottamus,
vastuu
Opiskelijan 17 24 8 7 6 12
ohjaus
Tyo6tehtavien 5 7 1 - - -
haasteellisuus
Realismi 2 7 - - - -

Oppimismah- 13 3 4 - 3 4
dollisuudet
Palaute, 14 5 11 5
arviointi
Innovatiivisuus 6 3 - - 7 5

Opiskelijan 3 - 5 5 36 12
aktiivisuus
Kiire - 4 - 3 - -
tyopaikalla
Jarjestelyt, - - 3 4 2 6
sopimukset
Asiakas- - - - - 18 10
kontaktit
Ammatillinen - - - - 8 8
vuorovaikutus
Tybelama - - - - 15 13
taidot
Ammatilliset - - - - 15 14
taidot

6.2 Laadullisen analyysin tulokset

Laadullisen kasiteanalyysin perusteella eldytymismenetelmaaineistosta 16ytyi 16
tyossdoppimisen laatuun vaikuttavaa tekijad, jotka tdssd luvussa on esitetty
teemoittain. El&dytymismenetelméaineiston analyysissa esiin tulleiden teemojen
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sisaltéd on tdydennetty opiskelijoiden focusryhmahaastattelujen ja verkko-
keskustelujen  analyysista  saaduilla  aineistositaateilla. ~ T&man  vuoksi
aineistositaattien perddn on kommentoivan tahon lisaksi lisatty aineistotyyppi. Koska
opiskelijoiden, tydpaikkaohjaajien ja opettajien vastauksia on tulosten raportoinnissa
késitelty teemoittain yhdessd, on tekstissa lihavoitu aineiston tuottajaan viittaava
kohta.

Opiskelijoiden kirjoittamat eldytymismenetelmévastaukset olivat pitkia ja kesken&én
samansisaltoisida seka varsin vilpittoman ja todentuntuisia. Eri lahtokohtaisissa
kehyskertomuksissa opiskelijat kirjoittivat samasta ilmiostd sen kéaanteisessé
muodossa, sen mukaan, oliko kehyskertomus Kielteinen tai myonteinen. Taman
vastaavuuden perusteella voidaan olettaa, ettd vastauksissa esiin tulleet seikat
kuvaavat relevantisti tyossdoppimisen laatuun vaikuttavia tekijoitd. Opiskelijoilta
olisi riittdnyt huomattavasti pienempi aineisto tulosten aikaansaamiseksi. Opettajien
kirjoittamat vastaukset olivat aihesiséllgiltadn ja kasittelyltdédn monipuolisia. Ne
valittivat ymmartamysté ja asiantuntemusta kaikkien kolmen eri osapuolen kannalta.
Ty0Opaikkaohjaajien vastaukset olivat muita vastauksia lyhyempid, ja aineisto oli
sisalloltadn heterogeeninen. Todennékoisesti vaihtelevuuteen vaikutti se, ettd eri
tyopaikkojen ammattitaitovaatimukset ovat erilaiset erikoistumisalasta riippuen.

Perehdytys ja vastaanotto

Opiskelijoiden aineistoissa onnistumisen kokemukset olivat l&heisessé yhteydessa
tyossdoppimispaikasta saatuun ensivaikutelmaan. Hyvéa alkua tyossaoppimisjaksolle
enteili opiskelijan saama positiivinen vastaanotto ja perehdys tydpaikan toimintaan
(myds Banning ym. 2006). Vastaanoton yhteydessd tapahtuva perehdytys auttoi
opiskelijoita  padsem&n nopeammin mukaan organisaation  tydrytmiin.
Ty0Osséoppimisjaksoihin liittyi opiskelijoiden osalta paitsi odotuksia myds pelkoja ja
jannitystd. Huonolaatuista tydssaoppimisjaksoa ennustavaan ensikohtaamiseen ei
perehdytysta sisaltynyt. Opiskelijoiden vastauksissa vastaanottoon tuntui liittyvan
my6s huoli omasta osaamisesta ja siitd, miten heidan osaamistasoonsa tydpaikassa
asennoidutaan. Ensikohtaamiseen liittyvat odotukset kiteytyivat ohjaajien tarinoissa
opiskelijalta vaadittaviin ty0eldmataitoihin, toisin sanoen siihen, ettd opiskelija
tervehtii ja esittelee itsensd tyopaikalle saapuessaan. Perehdytyksen merkitysta ei
ohjaajien tarinoissa pohdittu.

”Ensimmaisend paivana kaikki tyontekijat esittelivat itsensa minulle ja
ohjaajani naytti minulle paikkoja™ (opiskelija, elaytymismenetelma)

’Kun tyéssaoppimisjakso alkoi, tydpaikan tyontekijat ottivat minut aika
“tylysti” vastaan. Heilla oli heti sellainen asenne, ettd han on opiskelija
el han mitadn osaa’ (opiskelija, elaytymismenetelmé)

”Hén esitteli reippaasti itsensa..” (tyopaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)
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Enemmén kuin merkittdvdnd oppimiskokemuksena, opiskelijat tulkitsivat
perehdytyksen olevan heille henkinen tervetulotoivotus, joka loi mahdollisuudet
tyoyhteisoon integroitumiseen. Uudessa ympéristdssd oppiminen vaatii aikaa ja
yksilon kyky ottaa vastaan informaatiota on rajallinen (ks. Van Der Vleuten 2000).

Sosiaalinen oppimisymparist6

Sosiaalisen oppimisympadriston merkitys oppimista edistdvana tai estdvana tekijana
nayttaytyi seka opiskelijoiden ettd opettajien aineistoissa tyOpaikan ilmapiirid
koskevissa kuvauksissa. Onnistumisen kokemukset liittyivat tyontekijoiden véliseen
hyvaan yhteishenkeen seka kannustavaan ja mukavaan tyoilmapiiriin. Positiivinen
ilmapiiri edisti opiskelijan oppimista ja lisési vastavuoroisuutta ja yhteisty6ta
tyoyhteison ja opiskelijan valilla. Positiivisen ilmapiirin, sosiaalisen tuen ja
yhteishengen merkitystd oppimiselle ovat korostaneet myds Banning ym. (2006)
Freddolino ja Sutherland (2000), Giddings, Thompson ja Holland (1996) seké Levec
ja Jones (1996). Monissa opiskelijoiden vastauksissa tuotiin reflektiivisesti esille se,
ettd onnistuminen on pitkalti kiinni omasta asennoitumisesta (ks. Billet 2004; 2002).
Myo6s opettajien tarinoissa tyOpaikan positiivinen ja kannustava ilmapiiri seka
konfliktien vahaisyys edisti opiskelijan integroitumista tydyhteisoon.

”Tulin hyvin toimeen muiden tyontekijoiden kanssa, tyopaikalla oli
hyva ilmapiiri, mik& vaikutti siihen, ettd toihin oli mukava tulla joka
paiva.” (opiskelija, elaytymismenetelma)

”Tyopaikan ilmapiiri oli positiivinen, kannustava ja rohkaiseva”
(opiskelija, verkkokeskustelu)

”Ennakointi ja lapsilahtdinen ajattelu, mikd ohjaa taméan paivakodin
toimintaa, vaikuttaa konfliktitilanteiden vahaisyyteen. (opettaja,
elaytymismenetelma)

Sosiaalisen turvallisuuden tarkeyttd valittivat vastaukset, joissa opiskelija sai ja
uskalsi Kkertoa tyoyhteisossdé omia mielipiteitddn ilman pelkoa rangaistuksesta.
Fyysiseen turvallisuuteen tai fyysiseen ymparistoon liittyvia kommentteja ei
opiskelijoiden elaytymismenetelmadaineistoon sisaltynyt (vrt. Parasuraman ym.
1985). Toimiva vuorovaikutus oli opiskelijoiden tarinoissa tydssaoppimisen
edellytys. Onnistunut yhteistyo ja vuorovaikutus koettiin tdrkedné paitsi opiskelijan
ja ohjaajan vélilla myds koko tydyhteison tasolla (tiedon muodostuksen dialogisuus
ks. Pintrich & Sinatra 2003). Osallisuus tyoyhteis6on (ks. Lave & Wenger 1991;
Wenger 1998) oli merkityksellinen tydssdoppimisen onnistumista selittdva tekija.
Vuorovaikutuksen merkitysta korostettiin myds focusryhméhaastatteluissa.

’Se (vuorovaikutus) on tarked sekd tyossa ettd koulussa, jotta pystyy
oppimaan.” (opiskelija, focusryhma)
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”’On uskallettava puhua itsekin, muuten tuntee itsensa ulkopuoliseksi.
Vuorovaikutuksen kautta tulee sen tydyhteison jaseneksi.”” (opiskelija,
focusryhma)

Hyvéa ilmapiiri ei rajoittunut ainoastaan tyodntekijoiden ja opiskelijoiden véliseen
vuorovaikutukseen vaan heijastui laajemmin myo6s asiakkaiden kohteluun seka
heidan kanssaan tapahtuvaan yhteistyohon (ks. Saarikoski 2002; Laakkonen 2004).
Hyvin toimiva vuorovaikutus asiakkaiden kanssa oli yhteydessa positiivisiin
oppimiskokemuksiin. Seka sisallollisesti ettd maaréllisten mainintojen perusteella
nayttaa silt4, ettd sosiaalinen oppimisympéristd on opiskelijoiden tydssaoppimisen
nédkokulmasta varsin merkityksellinen teema. Sosiaalinen vuorovaikutus selittda
kaikkein keskeisimmin opiskelijoiden onnistuneita oppimiskokemuksia (ks.
Ruohotie 1995; myds Berings, Gellissen & Poell 2005).

Opiskelijoiden negatiivisia tarinoita sévyttivat Kkirjoitukset tyopaikan huonosta
ilmapiiristd ja tyontekijoiden vélisista ristiriidoista. Saadut toimintaohjeet saattoivat
olla erilaisia, minkd wvuoksi opiskelijan oli vaikea muodostaa selkedd kuvaa
toiminnan kokonaisuudesta. Huono ilmapiiri oli yhteydessa tiedon hajanaisuuteen ja
ristiriitaisuuteen, mika vaikeutti opiskelijoiden oppimista ja sopeutumista
tyoyhteisoon. Opettajien tarinoissa tydyhteisoon liittyminen edellytti opiskelijalta
sosiaalisia taitoja, mutta ymmarrysta l6ytyi myos tilanteille, joissa opiskelija
torjuttiin  tyoyhteison taholta. Tallaisiin tarinoihin liittyi koettu sosiaalinen
ulkopuolisuus.

”Tybpaikan ilmapiiri  oli  jokseenkin Kkielteinen. Tydntekijoilla
tyoskentely ei ollut erityisen joustavaa ja ongelmia ei kovin hyvin
ratkaistu. Heilla oli paljon eriavia mielipiteitda, joista ei paljon
keskusteltu (opiskelija, elaytymismenetelma)

’Aamuisin kukaan ei halunnut ottaa hanta tyoparikseen, joten han
kulki kaytavalla katseli ja ihmetteli minne menisi.” (opettaja,
elaytymismenetelma)

Kokemukset tydyhteisoon liittymisen  merkityksestd, sen vaikeudesta ja
vaikutuksesta lopputulokseen, olivat opettajien ja opiskelijoiden vastauksissa
yhtenevaiset. Tyopaikkaohjaajien tarinoihin ei sisdltynyt oppimisympéristoon tai
tydyhteison toimintakykyyn liittyvia mainintoja.
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Ohjaus vuorovaikutuksena ja ammattitaitona

Opiskelijoiden tarinoissa ohjaus oli yksi aineiston keskeisimmistd teemoista
sosiaaliseen oppimisymparistoon liittyvien kommenttien ohessa. Oppimisen
onnistumiseen tai epdonnistumiseen vaikutti suurelta osin se, minkalaiset kontaktit
opiskelijalla oli tydpaikkaohjaajan kanssa (myods Alperin 1998; Freddolino &
Sutherland 2000; Knight 1996; Lasonen 2000; Saarikoski 2002; Vesterinen 2002).
Avoin  ja  tasavertainen  vuorovaikutussuhde ohjaajan  kanssa  enteili
tyossadoppimisjakson onnistumista. Oppimisen kannalta ongelmalliseksi koettiin
tapaukset, joissa henkilokemiat eivat osuneet yhteen ohjaajan kanssa.

”En saanut hyvaa kommunikointi suhdetta ohjaajaani, koska han oli
niin erilainen kuin mind.”” (opiskelija, elaytymismenetelma)

Laadukas ohjaus oli luonteeltaan perusteltua ja rakentavaa. Ohjaajan motivaatio
ohjausty6hon nakyi siind, ettd han oli halukas neuvomaan opiskelijaa tyétehtavien
suorittamisessa. Onnistunein lopputulos saavutettiin, mikali koko tyoyhteiso
osallistui opiskelijan ohjaukseen (my6s Freddolino & Sutherland 2000; Howe, Crofts
& Billingham 2000). Ohjaajan persoonallisuus ja ammattitaito olivat useissa
tarinoissa esiin nostettuja seikkoja. Hyvé ohjaaja oli ammatillisesti patevéa ja helposti
ldhestyttdva persoona, joka oli innostunut ja motivoitunut tyohonsa ja hanelld oli
riittdvasti aikaa paneutua opiskelijan opastamiseen (ks. myds Van Der Vleuten
2000). Ohjaajan ammattitaito tuli opettajien tarinoissa esille
tyopaikkaohjaajakoulutuksessa saavutettuna pedagogisena patevyytena.

’Ohjaajani oli erittdin hyvia, avuliaita. He ohjasivat minua kaikessa ja
nayttivat aina miten mikékin asia tehdaan.”  (opiskelija,
elaytymismenetelma)

’Onneksi olin saanut ohjaajakseni todella rehdin, tasapuolisen ja
asiansa osaavan ihmisen” (opiskelija, elaytymismenetelma)

”Ohjaaja oli mukava, antoi neuvoja ja vastasi mielellaéan
kysymyksiini.”” (opiskelija, verkkokeskustelu)

’Ohjaajaa on auttanut paljon ohjaajille jarjestetty koulutus, joka on
ollut hyvin kaytannonlaheista ja selvalla suomenkielelld toteutettua.”
(opettaja, elaytymismenetelma)

Parasumaranin ym. (1985) palveluiden laadukkuuden kasitteiston kanssa
samansisaltoisid teemoja olivat opiskelijoiden odotukset ohjaajan ammattitaidosta,
henkil6kohtaisista ominaisuuksista seka sujuvasta vuorovaikutuksesta. Toimiva
vuorovaikutus oli opiskelijoiden aineistossa edellytys sekd oppimiselle etta
tyoyhteisoon integroitumiselle.
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Opettajien ja tyopaikkaohjaajien aineistossa vuorovaikutusta kasiteltiin
opiskelijalta vaadittavana ominaisuutena ja yhtend ammatillisena taitona. Hyvét
vuorovaikutustaidot tulivat ohjaajien vastauksissa esille opiskelijan soveltuvuutena
tiimity0hon ja paritydskentelyyn tai kykyna toimia ryhman jasenena.

”Opiskelija on pystynyt luomaan asiakkaisiin hyvét suhteet, kyennyt
vuorovaikutukseen, jossa on lampda ja ammatillisuutta.”” (opettaja,
elaytymismenetelma)

’Han soveltui ryhméassa tyoskentelyyn sek& myds parityGskentelyyn
oikein hyvin, mutta osasi tehda yksindankin ahkerasti tyota”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”7..0masi hyvét vuorovaikutustaidot.” (tyOpaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

Ohjaajien negatiiviset tarinat kuvasivat tilanteita, joissa opiskelijaan ei saa kontaktia
tai opiskelijan ajatukset kulkevat ohjaajan ulottumattomissa:

”Opiskelija ei lahestynyt henkilékuntaa eikd h&neen saanut
kontaktia.” (tyépaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”Opiskelijan todellisista ajatuksista ei ole vieldkaan tietoa..”
(tyOpaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Opiskelijoiden vastauksissa kontaktin saamisen esteend saattoi olla ohjaajan
persoonallisuus, kiire tai negatiiviseksi koettu yleinen ilmapiiri.

Ohjauksen saatavuus

Parasuraman ym. (1985) tutkimuksessa palvelun saavutettavuus oli yksi laatuun
vaikuttava tekijé. Saavutettavuus ilmeni muun muassa yhteydentoton helppoutena.
Opiskelijoiden ja opettajien tarinoissa ohjaajan lasndolo ja yhteiset tyovuorot
enteilivat ohjauksen helppoa saatavuutta. Ohjauksen saatavuus oli yhteydessa paitsi
ohjaajan motivaatioon ja ohjaushalukkuuteen myds ohjauksen maaréan (ks. Van Der
Vleuten ym. 2000; Fortune ym. 2001). Opiskelijoiden tarinoissa ohjaus oli
luonteeltaan tydhon opastusta, kysymyksiin vastaamista ja ldsnéoloa. Kurjiksi
koettiin tilanteet, joissa ohjeita joutui erikseen “lypsaméan” tai saatu tieto oli
“sirpaleista’.

”Kysymyksiini  jaksettiin vastata ja my0s opastaa.” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

’Ohjaaminen oli hieman nihke&d, mutta kuitenkin jotain sai irti.”
(opiskelija, verkkokeskustelu)
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”Harjoittelu paikassa ohjaaja ei ollut motivoitunut eikd useista
pyynngistani huolimatta ohjannut minua.” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

Siind missa opiskelijat pitivat epédmiellyttavénd tilanteita, joissa ohjausta joutui
erikseen pyytamaan, toivoivat tyodpaikkaohjaajat, ettd ohjausta pyydettéisiin.
Ohjaajien tarinoissa ohjauksen saatavuus oli yhteydessd opiskelijan tekemiin
kysymyksiin. Oppiminen tapahtui kyselemalld, kuuntelemalla ja seuraamalla
toimintaa. Oleellista oli my6s opiskelijan kyky vastaanottaa ohjausta.

”Han tarkkaili kaikkea tekemistd, seka kuunteli ja kyseli asioita
runsaasti, miksi ja minkd tadhden tehd&adn nd&in tai noin.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

> Otti ohjausta vastaan.” (tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”..pyysi nayttdmaan ja opettamaan eri ty6tapoja ja menetelmid”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

“Ei kysymyksia, ei mielipiteitd -ohjaaminen oli todella raskasta.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Ohjauksen saatavuuden nakokulmasta oli ongelmallista, mikali opiskelijan ja
tyopaikkaohjaajan tydvuorot eivat osuneet samalle ajankohdalle. Opiskelijoiden
tarinoissa ohjaajan lasnéolo koettiin varsinkin jakson alussa turvallisuutta luovaksi
tekijaksi.

”Minulla oli aina ohjaajani tai joku toinen henkild l&hettyvillg, jos
minulle tulisi ongelmia tydssani eli apu oli lahellda” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

’Ohjaajakseni sain kuitenkin henkilon, joka teki harjoittelujaksoni
aikana padasiassa yovuoroja, joten yhdessd emme juurikaan olleet
ty0ssa.” (opiskelija, elaytymismenetelmd)

”Opiskelija  ja ohjaaja ovat usein eri tybvuoroissa...”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Ty0ss& oppimaan oppiminen on taito, joka kehittyy opintojen edetessa. Opintojen
alkuvaiheessa ohjauksen merkitys korostuu, kun opiskelijalla itsellaan ei vield ole
valmiuksia oppia tyostd. Ohjauksen kokonaisuuden kannalta paras tilanne on silloin
kun ohjauksen yksiléllinen tarve ja tarjonta kohtaavat. Pyrkimys asiakkaan tarpeiden
tuntemiseen ja tunnistamiseen on yksi koetun palveluiden laadun ulottuvuus
Parasuramanin ym. (1985) kriteeristossd. Ohjauksen tason vaihtelu koettiin
focusryhmahaastatteluissa yhdeksi tydssaoppimisen ongelmaksi.

”Minua ohjattiin kentalla juuri niin paljon kuin halusin ja koin, etta
tarvitsen apua.” (opiskelija, focusryhma)
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”Mun mielestéd toi ohjaus on vaihdellut paljon, ettd on sellaisia
ohjaajia, jotka olettaa opiskelijan osaavan jo kaiken... Mutta on my6s
paikkoja, joissa ohjataan riittdvasti ja ymmarretaan..”” (opiskelija,
focusryhma@)

Koetun laadun vaihtelu ja heterogeenisyys ovat keskeisida ihmistydvoimalla
tuotettujen palveluiden ominaispiirteita (Parasuraman ym. 1985).

Opiskelijoiden ja opettajien vastauksissa ohjauksen saatavuutta esti tydyhteistjen
kiireinen tyotahti. Kiire epdonnistumista selittdvana tekijdnd mainittiin ainoastaan
negatiivisissa tarinoissa. Henkildston kiireen vuoksi ohjauksen taso saattoi jaada
heikoksi eika opiskelijan kysymyksiin jaksettu aina vastata. Siind missa kiire nékyi
opiskelijoiden tarinoissa syynéd véhdiselle ohjaukselle tormasivét opettajat samaan
ajan hallinnan ongelmaan yrittdesséén sopia itselleen ohjauskéyntiaikoja.

’Minusta oli erittdin hankala kysya keneltdkaan hoitajalta mitéaan, kun
he tuntuivat niin Kiireisilta, vaikka he sanoivat ettd kysy vaan jos on
kysyttavaa ja sitten kun rohkenin kysya tuli vastaus (jos tuli) sellaisella
aanensavylla, ettéa en uskalla ainakaan tuolta ihmiseltéa kysya yhtaan
mitéan.” (opiskelija, elaytymismenetelmaaineisto)

’Ohjaajallani on aina kiire ja valilla on paivig, jolloin nden hénet vain
vilaukselta. Hanella on aina palavereja ja usein tullaan keskeyttamaan,
kun saan hanen kanssaan jutella.” (opiskelija, verkkokeskustelu)

”Myos tassa loppuarviointitilanteessa ohjaajalla oli kiire.”” (opettaja,
elaytymismenetelma)

Kiireen vastakohta ei vastauksissa ollut kiireettomyys, silla tarinoihin ei sisaltynyt
kuvauksia tyoyhteisOjen levollisuudesta tai rauhallisuudesta. Opiskelijoiden
vastauksissa ainoa ilmidta sivuava kommentti liittyi innovatiivisiin tydyhteisoihin,
joissa “aika kului kuin siivilld”. Tallaisissa tyOyhteisdissa riped tyotahtikaan ei
asettunut oppimisen esteeksi.

Opettajien ja tyopaikkaohjaajien tarinoissa ohjauksen saatavuus oli yhteydessa
ohjaukseen osoitettuihin ajallisiin resursseihin. Ongelmia saattoivat aiheuttaa eri
tyévuorot, loma-ajat, tydvoimapula, sairastumiset tai odottamattomat yhteensattumat.
Opettajien tarinoissa laadukas ohjaus liittyi opettajan ja opiskelijan valisien
ohjauskontaktien maaraan.

”Jakson aikana opiskelija oli myds pitanyt yhteyttd ohjaavaan
opettajaan.” (opettaja, elaytymismenetelma)

> ..oppilaitos oli resurssoinut ohjaukseen riittévasti tunteja.” (opettaja)
’Ohjaustunteja ei ollut kovin monta ja syvalliset keskustelut jaivat néin
kaymattd.”” (opettaja, elaytymismenetelma)

”Ajan puutteen vuoksi keskustelut opiskelijan kanssa jaivat vahiin.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelmd)
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Opiskelijoiden tarinoissa ei pohdittu ohjaavan opettajan merkitystd laatuun
vaikuttavana tekijana.

Tarkoituksenmukaiset tyotehtavat

Opiskelijoiden tarinoissa yksi oppimisen laatuun vaikuttavista osatekijoista oli
tyossédoppimispaikoissa opiskelijalle annetut haasteelliset tehtdvat (myds Eraut ym.
1998; Laiho 2001; Ovaskainen & Ritsila 2000; Véisédnen 2003). Oppimiskokemukset
olivat myonteisid, mikéli tyotehtdvat olivat olleet monipuolisia ja opiskelija oli
saanut osallistua omalla tydpanoksellaan vaihtelevasti kaikkiin t6ihin. Toiden laadun
ohella oleellista oli niiden riittdvd maara. Giddings ym. (1996) tutkimuksessa uudet
tyotehtdvat, niiden maara ja vaihtelevuus olivat yhteydessa sek& oppimiseen etta
opiskelijoiden tyytyvaisyyteen (myo6s Alperin 1998; vrt. Fortune ym. 2001).
Haasteellisten tyoOtehtavien merkitys oppimiselle tiedostettiin myds opettajien
aineistossa:

”.hanelle  annettiin haasteellisia  tydtehtavia.”  (opettaja,

elaytymismenetelma)

”Sain melko monipuolisia tyotehtdvia ja minun annettiin kokeilla
erilaisia asioita.”” (opiskelija, focusryhma)

”Tyo6tehtavat oli samoja kuin muillakin tydntekijoilla, eli kaikkiin toihin
sai osallistua tasapuolisesti’ (opiskelija, elaytymismenetelma)

”Myo0s se, ettd tyopaikalla on mulle tekemistd, koko siksi ajaksi kun
oon sielld (opiskelija, elaytymismenetelma)

Negatiivisissa tarinoissa kuvattiin tilanteita, joissa opiskelija vaeltelee kéytavilla
joutilaana, kun kukaan ei ole osoittanut hanelle tehtdvia. T&han liittyi kuvauksia
mya0s siitd, miten kukaan tydyhteisosta ei halua ottaa opiskelijaa tyoparikseen hanen
vahéaiseksi oletetun ammattitaitonsa vuoksi. Joissain tapauksissa opiskelija oli
joutunut jakson ajan syventdam&&n osaamistaan omien tavoitteidensa kannalta
toisarvoissa toissé.

“Enimmékseen kuitenkin sain pestd kurahaalareita ja huolehtia
vaatteiden kuivatuksesta, en uskaltanut toivoa tai edes kysya muita
toita™ (opiskelija, elaytymismenetelmd)

”Ne ty6tehtdvat eivat olleet tavoitteidenmukaisia..” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

”Harjoittelujaksollani ~ minut  lahetettiin...muuttoa  tekemaan.

Mitenkahan tama liittyy kaytannon  paivakotiharjoitteluun?”
(opiskelija, elaytymismenetelma)
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Ohjaajien tarinat kertoivat opiskelijoista, jotka suhtautuivat selektiivisesti
tarjottuihin tyoOtehtaviin tai jattivat likaiset ty6t muiden tehtévaksi. Vastaukset
osoittavat todellisuuden vélittyvéan jokaiselle erilaisena kokemuksena riippuen siitd,
mista nakdkulmasta sita katsotaan:

“Valikoi  tyotehtavia, epdmieluisammat tyot jatti  muille.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Ymmarrettavista syista oppiminen jai heikkolaatuiseksi, mikali
tyossédoppimisjaksolla  kohdatut tyotehtdvat eivat vastanneet tarkoitustaan.
Parasuramanin ym. (1985) tutkimuksessa uskottavuus liittyi palveluntuottajan
kykyyn tuottaa palvelu sovitusti, tasmaéllisesti ja tarkasti. Tydssaoppimisen
kontekstissa tdméa tarkoittaa tyodtehtdvien vastaavuutta opetussuunnitelman kanssa.
Opiskelijoiden tyotehtaviin  kohdistuvat odotukset olivat yhteydesséd jaksolle
asetettuihin oppimistavoitteisiin ja siihen, ettd he saavat jaksonsa aikana tehda
odotustensa ja tavoitteidensa mukaisia tehtdvid. Sisallollisesti teemassa on
yhtélaisyyksi, tosin uskottavuus késitteend ei kuvaa opiskelijoiden tyéssdoppimisen
laatuun tai tyotehtaviin liittyvid odotuksia.

Palaute

Opiskelijoilta keratty aineisto osoitti hyvin, ettd opiskelijat haluavat ja odottavat
saavansa palautetta toimistaan. Palautteen saaminen oli yhteydessa opiskelijoiden
tyytyvaisyyteen ja koettuun tydssaoppimisjakson laatuun (myds Fortune ym. 2001).
Palautetta odotettiin ohjaajan ja tydyhteison jasenten lisdksi myos asiakkailta.
Tyytyvdinen asiakas oli paras kiitos suoritetusta tydstd. Laadukas palaute oli
luonteeltaan rakentavaa ja kannustavaa. Rehellistd palautetta toivottiin heti
tapahtuneen tyosuorituksen jélkeen, jolloin toimintaansa pystyy korjaamaan
harjoittelujakson aikana.

”Minulle annettiin palautetta, niin positiivista kuin negatiivistakin heti
toiminnan jalkeen.” (opiskelija, elaytymismenetelmé)

“Palaute ei tietenkddn ollut aina pelkastddn hyvaa, mutta
toisenlainenkin palaute oli oikein miellyttdvaa kuulla, varsinkin kun se
annettiin niin, etta oli hienoa korjata virheensa ja oppia niiden kautta.
Nain ei tullut kertaakaan epdonnistunut olo.” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

”Kylladhan sita palautetta sai, mutta sita sai periaatteessa pyytamalla..
toiset antoi sita tosi niukasti ja toiset sitten ihan kunnolla™ (opiskelija,
focusryhmad)

Opiskelijoiden tarinoissa palautteeseen kohdistunut kritiikki koski tilanteita, joissa
huonoksi koettu numero tuli opiskelijalle arviointitilanteessa yllatyksena. Tallaisissa
tapauksissa opiskelija oli arvioinut oman osaamisensa eri tavoin kuin ohjaaja.
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Heikkolaatuinen palaute koettiin henkilokohtaisena arvosteluna tai muulla tavoin
loukkaavana.

“Toiset hoitajat olivat koko ajan arvostelemassa kaikkea mita tein”
(opiskelija, elaytymismenetelma)

’Jakson paatteeksi sain vield ohjaajaltani huonot arvostelut ja han
aina  kumosi minun  mielipiteeni  asiasta.” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

Opiskelijoiden verkkokeskustelussa ja focusryhméhaastatteluissa palautetta arvioitiin
enemman madréllisestd kuin laadullisesta n&kokulmasta. Opiskelijoiden kritiikki
kohdistui l&hinnd palautteen saatavuuteen ja riittavyyteen, ei niinkaan tapaan, jolla se
annetaan.

Opettajien kertomuksissa hyvén palautteen kriteerit olivat samankaltaiset
opiskelijoiden kanssa. Ohjaajan antama rakentava, perusteltu ja rehellinen palaute
néhtiin tydssaoppimisen onnistumisen edellytyksend. Merkitystd oli annetun
palautteen marélla ja silla, ettd opiskelijalla on kyky ottaa vastaan palautetta:

”Negatiivista palautetta han ei osannut ottaa vastaan vaan syytteli
epaonnistumisestaan muita.” (opettaja, elaytymismenetelma)

”Olin vihainen myods opiskelijan puolesta, silla hanen olisi pitanyt
saada palautetta jo aiemmin.” (opettaja, elaytymismenetelma)

Tyobpaikkaohjaajien aineistossa palautetta ei késitelty saatavuuden nékdkulmasta
vaan enemmankin opiskelijan kykyna vastaanottaa palautetta ja korjata virheensa.
Tilanteet, joissa ohjaaja joutui antamaan negatiivista palautetta, koettiin Kiusallisiksi.

”Pystyy vastaanottamaan positiivista ja negatiivista palautetta.”
(tyOpaikkaohjaaja , elaytymismenetelma)

Arviointitilanne oli kurja, koska positiivista palautetta oli vahan.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Ohjaajien aineistossa palautetta kasiteltiin  huomattavasti vdhemmén kuin
opiskelijoiden ja opettajien aineistoissa.

Odotus arvostuksesta

Opiskelijoiden onnistumisen kokemuksia edistivat tydyhteiséltd saatu arvostus ja
huomio. Opiskelijan ottaminen mukaan tydyhteison tasavertaiseksi jaseneksi (myo6s
Banning ym. 2006) muodosti perustan avoimelle yhteisty6lle ja vastavuoroisuudelle.
Arvostus tydyhteison jasenten ja opiskelijan vélilla nakyi mielipiteiden ja ehdotusten
huomioimisena ja siind, etta opiskelijalla oli mahdollisuus toteuttaa omia ideoitaan.
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Opiskelijaa arvostava tydyhteisd saattoi hyddyntdd myos opiskelijan mukanaan
tuomia uusia toimintamalleja (ks. Fuller & Unwin 2003). Tydyhteison jasenten ja
opiskelijan vélinen keskindinen arvostus ja yksilollisyyden kunnioitus nayttaytyi
useasti innovatiivisissa tyoyhteisoissd. Opettajien aineistossa opiskelijan arvostus
tuli esille my6nteisend ja tasavertaisena suhtautumisena, jolloin opiskelija sai kokea
olevansa tarked ja hantd arvostettiin ja kuunneltiin.

”He arvostivat minunkin mielipidettd ja sain toteuttaa omia
ehdotuksia™ (opiskelija, elaytymismenetelma)

“Tyontekijoilla.. oli myds halu oppia uusia asioita meilta
opiskelijoilta.”” (opiskelija , elaytymismenetelmd)

”Tama paivakoti on suhtautunut aina positiivisesti opiskelijaan™
(opettaja, elaytymismenetelma)

”Hanet oli hyvaksytty lahes tasavertaisena tydyhteisdén. Hanen
mielipiteitdan kuunneltiin ja arvostettiin.” (opettaja,
elaytymismenetelma)

Opiskelijan  kokema epdvarmuus omasta ammattitaidostaan, sosiaalinen
turvattomuus ja uskalluksen puute aiheuttivat toisinaan tietoista vetdytymista
tyoyhteisossé kaydysta yleisestd keskustelusta. Negatiivisissa tapauksissa opiskelija
koki olevansa ilmaista ty0voimaa ja jollain tavalla alempiarvoinen vakituiseen
henkildstoon verrattuna.

“Tunsin, etté harjoittelupaikkani henkilokunta halusi minusta ilmaisen
tyontekijan, joka sai sy0da aina viimeksi, kun ruoka oli jo kylm&a.”
(opiskelija , elaytymismenetelma)

”En uskaltanut kokeilla omia ideoitani tai puhua niistd, kun luulin
nayttavani osaamattomalta ja tyhmalta.” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

”...tulin siihen tulokseen, ettei harjoittelijoita / opiskelijoita pideta
missdan minkaan arvoisena..” (opiskelija , elaytymismenetelma)

Parasuramanin ym. (1985) palvelujen laatua koskevassa tutkimuksessa
kohteliaisuuden ulottuvuus piti sisalldan ystavallisyyden ja huomaavaisuuden ohessa
asiakkaan kunnioituksen. Opiskelijoiden arvostuksen odotuksissa kunnioitus liittyi
lahinn& kokemukseen tasavertaisuudesta ihmisend, yksiloné ja tydyhteison jasenena.
Yksi arvostuksen osoitin oli se, ettd opiskelijan mielipidettd kuunneltiin ja niihin
suhtauduttiin  vakavasti. Opettajien tarinoissa korostettiin hyvid suhteita ja
keskindistd arvostusta myds opettajan ja tydyhteison vélilla, jolloin kasitys
arvostuksesta muodostui laajemmaksi kuin opiskelijoiden vastauksissa:

"Olemme kaikki kolme arvostaneet toisiamme niin ihmisind kuin
ammattilaisina.” (opettaja, elaytymismenetelma)
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Ty0Opaikkaohjaajien tarinoissa opiskelijan arvostus oli yhteydessa ammattitaitoon,
vastuuntuntoon ja luottamukseen, joita kasitelladn tarkemmin seuraavassa teemassa.

Vastuu ja luottamus

Opiskelijan osakseen saama luottamus ja vastuu toimivat palautteen ohella
oppimisen kannustimina tydssaoppimisjaksojen aikana. Vastuullisiin ja haasteellisiin
tyotehtdviin ~ suhtauduttiin ~ kunnioituksella ja niistd  haluttiin  selviytya
mahdollisimman tunnollisesti ja hyvin. Vastauksissa vastuu ja luottamus Kkatsottiin
olevan yhteydessa opiskelijan omaan aktiivisuuteen. Itsendisiin tehtaviin siirryttiin
vahitellen sitd mukaa kuin ammatilliset taidot kehittyivat. Tydpaikkaohjaajien ja
opettajien  tarinoissa vastuuntuntoa késiteltiin  opiskelijalta vaadittavana
ominaisuutena. Naissd tarinoissa vastuu ja luottamus oli ansaittava omalla
toiminnalla:

”0Oli ihanaa kokea luottamus ja tietenkin toimin sen arvoisesti.”
(opiskelija, elaytymismenetelma)

”Minulle annettiin  vastuuta ja minuun luotettiin® (opiskelija,
elaytymismenetelma)

”’Sain heti alusta léhtien ruveta tekem&an hoitoty6td ohjatusti ja
loppua kohden toimin jo yksin.” (opiskelija, elaytymismenetelma)

’Han otti vastuun omista tekemisistaan ja pystyi kantamaan vastuun
myos aidoissa hoitotilanteissa.” (tyOpaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

’Opiskelijan oli helppo antaa toimia, han pystyi kantamaan vastuun
tekemisistaan.” (tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Epéluottamusta tihkuvissa tarinoissa opiskelijalla oli saattanut olla erimielisyytta
muiden tyontekijoiden kanssa, jonkin tehtdvéan suorittamisesta tai koulussa opetetut
tyotavat eivat vastanneet kyseisen organisaation kaytantdd. Tyoyhteison taholta
kohdistunut epéluottamus kohdistui usein opiskelijan ik&&n tai ammattitaitoon,
minkd vuoksi itsendisid tyOtehtdvid ei osoitettu. TyOpaikkaohjaajien tarinoissa
vastuu ja luottamus eivat langenneet opiskelijalle itsestdén, vaan hdnen oli se omalla
toiminnallaan ansaittava. Vastuun antaminen oli positiivisissa tarinoissa sidoksissa
tehtavien tunnolliseen suorittamiseen ja negatiivisissa tarinoissa
valinpitamattémyyteen.

”Kun puuttuu...vastuullisuutta jakso on epdonnistunut.”” (opettaja,
elaytymismenetelma)
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”Muut tyontekijat eivat uskaltaneet antaa minun tehda juuri mitaan
yksin, koska he eivat luottaneet minuun.”  (opiskelija,
elaytymismenetelma)

.. henkildkunta piti minua epaluotettavana, koska olin niin nuori.”
(opiskelija , elaytymismenetelma)

”Han... oli  muutenkin  valinpitamaton.”  (tyopaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

Negatiivisille tarinoille oli tyypillista oli se, ettd opiskelijalle juurikaan selitetty,
miksi h&neen ei luotettu. Ndin ollen opiskelijan kasitys omasta osaamisestaan oli
ristiriidassa tyOyhteison arvion kanssa. Parasuramanin ym. (1985) kaésitteistéon
verrattuna opiskelijoiden luottamusteemassa erona on se, ettd luotettavuuden
odotukset eivat kohdistuneet ohjaajaan “palvelun” tarjoajana vaan opiskelijat
toivoivat, ettd heihin luotetaan. Eri vastaajaryhmien Kirjoittamissa tarinoissa
luottamus ansaittiin omalla toiminnalla. Luottamusodotukset viittaavat enemman
Laven ja Wengerin (1991) ajatuksiin vastuusta ja luottamuksesta tyoyhteison
taysivaltaisen jasenyyden ominaisuudessa. Luottamus saavutetaan vasta osaamisen ja
ammattitaidon niin edellyttdessa. Luottamuksen teema liittyi opiskelijoiden tarinoissa
Kiintedsti tydtehtavien suorittamiseen ja kokemukseen omasta ammattitaidosta.

Oppimismahdollisuudet

Eldytymismenetelma aineistossa tydssdoppimisjaksoihin sisaltyvat positiiviset
oppimiskokemukset olivat yhteydessé tydssaoppimisen hyvaan laatuun. Opiskelijat
odottivat tydssdaoppimisjaksoilta ennen kaikkea mahdollisuutta oppimiseen (my6s
Alperin 1998; Fortune ym. 2001). Oman ammatillisen kasvun tiedostaminen ja siita
saatu palaute lisasivat tydssaoppimisjaksoon kohdistuvaa mielenkiintoa. Oppimista
edistivit oma innostus, myonteinen asenne sek& aktiivinen ja kyselevé
suhtautuminen. Usein onnistuminen tyotehtdvissa johti oppimiseen ja opiskelijan
itseluottamuksen kasvuun niissakin tapauksissa, joissa opiskelijan oma alkuasenne
oli kielteinen kyseista organisaatiota kohtaan. Opettajien, opiskelijoiden ja ohjaajien
aineistossa oppiminen kuvattiin positiivisena tapahtumana.

”Jokainen pdaiva oli uusi oppimiskokemus. Erityisen hienoa oli
huomata, ettd oli kehittynyt niin omissa silmissadn kuin
tyOkavereidenkin.”” (opiskelija, elaytymismenetelma)

’Oppimisen ilo nakyy opiskelijassa.”” (opettaja, elaytymismenetelmd)

”Oppilas koki oppivansa, osaavansa ja olevansa tarpeellinen.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

109



”Opiskelijasta itsestd on kiinni, kuinka paljon se jaksonsa aikana
oppii,.. pitdd olla sitd oma-aloitteisuutta tarpeeksi..”” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

“Se on tarkeaa, etta itsella on motivaatiota ja asennetta.” (opiskelija,
focusryhma@)

Opiskelijoiden oppiminen tapahtui tydssdoppimisjaksolla sekd havainnoimalla
toisten suoritusta ettd tekemalla itse. Kielteisissa tapauksissa oppimista ei tapahtunut,
jolloin jaksolle asetetut odotukset ja oppimistavoitteet jéaivat saavuttamatta.
Tyossédoppimisen kokonaislaatu on hyvéd, kun koettu laatu vastaa opiskelijan
odotuksia (ks. Parasuraman ym. 1985; Groonroos 1994).

Koen oppineeni uutta ja saaneeni lisdd vahvuutta joillakin osa-
alueilla, mutta en niin paljon, kuin tydharjoitteluun lahtiessani odotin.”
(opiskelija, verkkokeskustelu)

”Héanen tietonsa jaksolta jai vajavaisiksi..” (tyOpaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

Ohjaajien tarinassa oppimattomuutta selitettiin poissaoloilla, suorittamattomilla
oppimistehtavilla tai opiskelijan henkilokohtaisilla eldménhallinnan ongelmilla.
Opiskelijoiden tarinoissa oppimisen esteend oli ujous, jolloin hanen oli vaikea
kysymyksia esittdmalla edistdd omaa oppimistaan ja osoittaa mielenkiintoaan.
Opiskelijoiden kasitys oman aktiivisuuden ja itseohjautuvuuden merkityksesta
tyossdoppimisen edellytyksend vastaa pitkélti konstruktivistista oppimisndkemysta
(ks. Applefield, Huber & Moallem 2001).

Oppimismahdollisuuksien teema oli opiskelijoiden aineistossa erddnlainen ylékasite,
johon wuseat muut teemat olivat yhteydessd. Vaikka opiskelijoiden késitys
tyossdoppimisen laadukkuudesta liittyi  korostetusti  tyOyhteison tarjoamin
oppimismahdollisuuksiin, toteavat Fortune ym. (2001) ettei opiskelijoiden
tyytyvaisyys oppimisjaksoon ole vélttdméattd yhteydessd siihen, kuinka hyvin
opiskelijat ovat jaksolla oppineet. Tdman vuoksi he arvioivat, ettei opiskelijoiden
tyytyvaisyys yksindén ole riittdva mittari koulutuksen laadukkuuden arvioimiseksi.

Ohjaajien ja opettajien tarinoissa oppimismahdollisuudet olivat yhteydessa
opiskelijan omaan aktiivisuuteen ja motivaatioon, jotka nakyivat oma-
aloitteisuutena, yrittelidisyytend sekad haluna esittdd kysymyksida. Oppimishaluiseksi
koettu opiskelija oli tarkka ja huolellinen tyotehtdvissddn sekd innostunut ja
vastuullinen:

”Opiskelija ottaa oma-aloitteisesti selvad mieltd askarruttavista
asioista..” (tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”..hén seurasi toimintaa virkedna ja esitti kiinnostuksesta kertovia
kysymyksid.”” (tyopaikkaohjaaja , elaytymismenetelma)
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”’Opiskelija oli aktiivinen, omatoiminen, itseohjautuva ja kiinnostunut
oppimaan, yrittamdan ja my0s erehtymdan.”  (opettaja,
elaytymismenetelma)

Aktiivisuuden teema sisaltyi ladhes kaikkiin ohjaajien kirjoittamiin vastauksiin.
Aktiivisuuden ja itseohjautuvuuden n&kodkulma oli samansisaltdinen opettajien ja
opiskelijoiden antamien kuvausten kanssa. Opiskelijoiden aineistossa tyfyhteisosta
vetdytyminen oli yhteydessa sosiaaliseen turvattomuuteen tai ohjauksen puutteeseen.
Aineistoon ei sisaltynyt passiivisuuden kuvauksia opiskelijoiden omana tavoitetilana
tai olomuotona, sen sijaan pelokkaita ja ujoudesta karsivia opiskelijoita kyllakin.
Fortunen ym. (2001) mukaan  positiiviset  odotukset,  tyytyvaisyys
tyossédoppimispaikkaan motivoivat opiskelijaa ja edistivat heiddn sitoutumistaan
oppimiseen (myo6s Elliot & Shin 2002; Howe, Crofts & Billingham 2000).
Ty0Osséoppimisen  vuorovaikutteista  luonnetta  kuvaa hyvin  opiskelijan
focusryhmahaastattelussa esittdma kommentti:

’Jos se ohjaaja on semmonen, ettei halua ohjata... niin kylla siina
opiskelijan motivaatio laskee, kun huomaa ettei ole tervetullut siihen
paikkaan.” (opiskelija, focusryhma)

Opettajien kasitykset opiskelijan ominaisuuksista vastasivat hyvin opiskelijoiden
omaa arviota tydssdoppijalta vaadittavista asenteista ja taidoista. Opiskelijan
aktiivisuuden taso kuitenkin vaihtelee (ks. myds Van Der Vleuten 2000). Heikkoon
oppimistulokseen tydssédoppiminen johti, mikali opiskelija oli passiivinen ja
aloitekyvyton. Naihin ominaisuuksiin liittyivat puutteet opiskelijan ammatillisissa tai
ammattieettisissda taidoissa sekd ylimielinen asenne ja valinpitdmattomyys
tydyhteison normeja kohtaan.

”..opiskelijalta puuttuu palveluhenkisyys.” (opettaja,
elaytymismenetelma)

..opiskelija on vuorovaikutukseton ja passiivinen. Oppilaan taytyisi
my0s itsendisesti ryhtya toimeen eikd odottaa aina ohjeita. Omaa
havaintokykya taytyy kayttaa harkiten.” (opettaja, elaytymismenetelma)

Opiskelijoiden ndkdkulmasta passiivisuudeksi tulkittavat ilmiot koskivat tilanteita,
joissa kukaan ei ollut osoittanut heille tyOtehtdvid. Passiivisuus oli seurausta
tyopaikan huonosta ilmapiiristd, ulkopuolisuuden kokemuksesta tai Kkiireisesta
tyoyhteisosta.

Innovatiivisuus opiskelijan ja tydyhteison ominaisuutena

Tyoyhteison innovatiivisuus oli erés laadukkaan tydssédoppimisjakson Kriteereista.
Opiskelijoiden tarinoissa innovatiiviset tydyhteisot erottautuivat joukosta
joustavuutensa ja luovuutensa ansiosta. Uusia ideoita kokeiltiin yhdessa ja niille oli
tyypillistd se, ettd samoja toimintoja saattoi tehdd monella tavalla “oikein” ja
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tyontekijoiden erilaisuutta arvostettiin. Tallaisissa organisaatioissa palaute oli
rakentavaa ja perusteltua ja opiskelijan tekemiin ehdotuksiin reagoitiin.

> Mikéli ehdotukseni tuntuivat ylivoimaisilta toiset kertoivat miksei niin
voisi toimia tai mitéd muutettavaa siina olisi. Keskustelimme myos siita
miksi jotkut toimet ja ty6t tehdaan niin kuin ne tehtiin.”” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

Kielteisia tarinoita varittivat kuvaukset jaykistda ja paikalleen pysdhtyneista
tyoyhteisoistd, joissa toimintaa ohjasi traditionaalinen organisaatiokulttuuri.
Tallaisissa tydyhteisoissa toiminnan perustelujen retoriikaksi ja uusien ideoiden
torjumiseksi riitti vetoaminen vakiintuneeseen traditioon. Tyypillistd oli, ettei
opiskelija saanut selkeitd ohjeita tehtdvén suorittamiseen, mutta lopputulosta
arvosteltiin.

”En saanut tarpeeksi neuvoja jokaiseen tyohon mitd tein. Minulle
sanottiin vaan, ettd teeppas tuo ja olin sitten huuli pyoredna, etta
mitenk&han se pitaisi tehda oikeaoppisesti. Tyon tehtyani sitten tuli
muilta tyontekijoiltd neuvoja miten tyd on yleensa aina ennen tehty.”
(opiskelija, elaytymismenetelmé)

”Tyoyhteison halu kehittyd oli melko vahaistd, he eivat juurikaan
pohtineet omaa toimintaansa.” (opiskelija, verkkokeskustelu)

Opiskelijoiden  vastaukset  korostavat  tydssdoppimisen  yhteisollista  ja
kontekstuaalista luonnetta. Oppiminen tydyhteisdssé on Vygotskyn (1981) kasitysten
mukaisesti yhteydessé vallitsevaan oppimiskulttuuriin.

Tyobpaikkaohjaajien tarinoissa innovatiivisuus oli yhteydessé vastavuoroisuuteen ja
vuorovaikutukseen opiskelijan ja tyoyhteison vélilla. Innovatiivisuus oli ohjaajien
tarinoissa opiskelijalta odotettava ominaisuus. Onnistuneessa oppimistilanteissa
opiskelijan toivottiin tuovan mukanaan tyoyhteis0on uusia ideoita ja erilaisia
toimintamalleja seka ottavan asioihin kantaa (ks. Fuller & Unwin 2003):

”Opiskelija.. kyseenalaistaa erilaisia tydtehtavia ja toimintatapoja.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”.tuo uutta ndkemystd ja tietoa ty6hon ja tyOpaikalle.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelmd)

”Uskaltaa ottaa kantaa asioihin ja esittdd mielipiteensa.”
(tybpaikkaohjaaja, elaytymismenetelmé)

”.. sai aikaan wuusia ideoita ja tydon uudelleenjarjestelyja.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”mindkin  opin uusia asioita ja erilaisia toimintatapoja.”
(tyopaikkaohjaaja, eldytymismenetelmé)

112



Uudistusinnossaan opiskelijan on kuitenkin syytd olla varovainen ja ainakin
perustella relevantisti omat muutosehdotuksensa, sill& liiallinen innovatiivisuus
saatettiin  kokea myds tydyhteison arvosteluna tai henkildston ammattitaidon
aliarviointina.

’Opiskelija arvosteli toimintaa eika pystynyt kuitenkaan perustelemaan
miksi  kaikki oli pielessd eik& antanut uusia ratkaisumalleja.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”Opiskelija.. el arvostanut  henkilokunnan  ammattitaitoa.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Positiivisen uudistusinnon ja negatiivisen arvostelun valinen ero on veteen piirretty
viiva. Vuorovaikutustaitoja ja kykya ottaa vastaan palautetta vaaditaan molemmilta
osapuolilta, niin yksilo- kuin organisaatiotasollakin.

Odotusten realistisuus

Realismin (tai epéarealismin) teema sisélsi opiskelijoiden tarinoissa reflektiivista
pohdintaa tehdyn ammatinvalinnan odotusten ja kohdatun todellisuuden valisestéd
kuilusta. Negatiivisissa tarinoissa tdma teema liittyi pohdintaan omasta
soveltuvuudesta sosiaali- ja terveydenhuoltoalan ammattiin. Naille tarinoille oli
tyypillistd opiskelijoiden kokema “kayténtoshokki” ja ristiriita omien odotusten ja
sosiaali- ja terveydenhuollon tyén todellisuuden vélilla (ks. Van Der Vleuten 2000).

”Koko ty6 oli muutenkin aivan erilaista, mitd olin mielikuvissani
odottanut. Oli todella raskasta ndhdéa vanhoja ihmisid, jotka vain
makasivat paivasta toiseen vuoteessaan.” (opiskelija,
elaytymismenetelma)

’Jouduin vuodeosastolle, jossa oli kaikista huonokuntoisimmat ja
kuolemaa kohtaavat vanhukset. Meni pitkdan ennen kuin edes pystyin
sopeutumaan.” (opiskelija, elaytymismenetelma)

Siind missé kohdattu todellisuus ndyttaytyi kielteisissa kertomuksissa yhten tekijana
tyossdoppimisjakson epaonnistumiselle, oli se positiivisissa tarinoissa kaannetty
kokemukseksi oppimisesta ja sopeutumisesta.

’Hankaliakin tilanteita oli, mutta niistd selvittiin puhumalla.”
(opiskelija, elaytymismenetelma)

Tyon ja ammattialan todellisuus valittyy jokaiselle opiskelijalle erilaisena riippuen
aiemmasta eletystd eldmastd ja kohdatuista tilanteista. Opiskelijoiden kielteisia
kokemuksia lisésivat tyossdoppimisjaksojen aikana kohdatut epéamiellyttavéat
tilanteet, joissa asiakkaat joutuivat epaasiallisen kéytoksen kohteeksi. Asiakkaiden
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huono kohtelu liittyi tydyhteisoihin, joissa oli huono tydilmapiiri. Eettisesti
arveluttavat tapahtumat herattivat vastaajissa ristiriitaisia tunteita, koska opiskelijan
roolissa asiaan oli vaikea puuttua. Tydssaoppimisen laatu koettiin korkeaksi niissé
paikoissa, joissa hoitokulttuuri oli korkealaatuista (ks. Saarikoski 2002; Laakkonen
2004).

Tavoitteet ja arviointi

Opettajien aineistossa arviointi oli yksi oppimisprosessin olennaisista osista (myo6s
Van Der Vleuten 2000). Opettajien kertomukset korostivat tavoitteellisen
tyoskentelyn  ja  opiskelijan itsearviointitaitojen  merkitystd.  Onnistunut
tyossédoppiminen perustui realistisesti asetetuille tavoitteille, joita oli tarkennettu
yhdessé opettajan ja tyopaikkaohjaajan kanssa. Opettajien tarinoissa tydssdoppimisen
onnistumiselle oli ominaista suunnitelmallisuus ja tavoitteellisuus. Arvioinnin
onnistumiseen vaikutti se, ettd molemmat osapuolet olivat valmistautuneet siihen
etukdteen. Negatiivisissa tapauksissa opiskelijan tavoitteet saattoivat olla
epérealistisia tai kasitykset opiskelijan osaamisesta erilaisia:

. .tavoitteita on arvioitu yhdessd, laadittu uusia yhteisen keskustelun
pohjalta.” (opettaja , elaytymismenetelma)

Arviointiin...on aina ollut aikaa... Sekéa ohjaaja etta opiskelija olivat
etukateen miettineet asioita, joita sitten yhdessa kasiteltiin (opettaja,
elaytymismenetelma)

.tavoitteet olivatkin  hyvin ylimalkaiset ja ilman suurempaa
keskittymista ja ajatusty6ta sutaistu.” (opettaja, elaytymismenetelmd)

’Ohjaaja ja opiskelija ndkevat ammattitaitovaatimukset ja opiskelijan
osaamisen taysin eri tavalla.”” (opettaja, elaytymismenetelma)

Opettajat korostivat kertomuksissaan arviointiin varattuja riittavié ajallisia resursseja
seka tyOpaikkaohjaajien perehtyneisyyttd opetussuunnitelmaan ja tydssaoppimis-
jakson arviointikriteereihin.

Tavoitteellisuuden aspektia ei  opiskelijoiden eldytymismenetelmatarinoissa
mainittu. Opiskelijoiden tarinoissa itsearviointi nakyi epdsuorasti niissé tapauksissa,
joissa opiskelija oli mielestddn saanut huonomman arvioinnin kuin mitad hanen
taitonsa edellyttivat. Verkkokeskusteluissa arvioinnin ja oppimisen yhteys
tiedostettiin:

”Olisin kaivannut enemman arviointia, jotta olisin voinut hioa taitojani

ja oppia enemman. En oikein tiennyt, miten olisin parantanut
tekemisiani valiarvioinnin jalkeen.” (opiskelija, verkkokeskustelu)
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Tybdssaoppimisjaksojen jarjestelyt ja tydssaoppimispaikan valinta

Opettajien  tarinoissa  tyossdoppimiseen  liittyvat  jarjestelyt  kattoivat
tyoelaméyhteistyohon liittyvat sopimusmenettelyt ja juridiset kysymykset (ks. myds
Stone 1995). Tyodssédoppimisjakson onnistumiseen vaikuttivat jaksoja edeltévét
ennakkovalmistelut ja perehdytys sek& opiskelijan toiveiden huomioiminen. Palvelun
hyvé suunnittelu on yksi keino estaa laatuongelmia (Grénroos 1994).

..0sallistuivat  kaikki yhteiseen tilaisuuteen, jossa keskusteltiin
tyossdoppimisen jakson tavoitteista ja l&htokohdista. Samalla
selvitettiin ~ tyOaika-asiat, = vastuut,  vakuutukset.”  (opettaja,
elaytymismenetelma)

Opettajien  ja  ohjaajien  tarinoissa  opiskelijan  kiinnostuksen  ja
oppimistavoitteidenmukaisen tydssaoppimispaikan valinta oli yksi laatuun vaikuttava
tekija (myds Adams 2002; Chan 2002; Stone 1995). Lopputulos oli yleensd
negatiivinen, mikali opiskelijan oma mielenkiinto kohdistui aivan toiselle sosiaali-
tai terveydenhuollon sektorille tai paikan valinnan kanssa oli vaikeuksia:

“Paikat oli jarjestetty ajoissa ja yksilollisesti kunkin opiskelijan
edellytyksista  ja  kiinnostuksen  kohteista  kasin.”  (opettaja,
elaytymismenetelma)

”Opiskelijat.. eivat osanneet valita paikkaa. Paikkoja jouduttiin
vaihtamaan viime tipassa ja tuntui heti alkuun, ettd parjaakohan tuo
tuolla.”” (opettaja, elaytymismenetelma)

”.tyOkohteita ei pystytty jarjestamaan opiskelijan tavoitteita
vastaaviksi.”” (tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Opiskelijoiden eldytymismenetelmétarinoissa tydssédoppimispaikan valintaa ei
késitelty laadun nakokulmasta. Asia tuli epésuorasti esille piiloilmaisujen kautta,
jolloin opiskelijat menivét organisaatioon, johon heidat oli "maaratty”. Toisaalta
opiskelijoiden tarinoihin siséltyi kuvauksia myds tilanteista, joissa Kkielteisista
ennakkoasenteista huolimatta lopputulos oli positiivinen.

Asiakaskontaktit

Opiskelijan  kyky solmia ammatillinen ja ihmisarvoa kunnioittava suhde
asiakkaaseen oli yksi ohjaajien aineiston keskeisimmistda teemoista. Asiaa oli
pohdittu vastauksissa useista eri nédkokulmista sen mukaan, mitd vaatimuksia eri
organisaatiossa pidettiin tarkeind. Asiakastydlle asetetut vaatimukset vaihtelevat
riippuen siitd, mink& tyyppisia asiakkaita tyoyksikossa hoidetaan. Tarke&a oli, ettd
opiskelija omaksui organisaatiossa sisaistetyn suhtautumistavan asiakkaaseen.
Opiskelijan toivottiin olevan ihmisl&dheinen, ymmartavéinen ja asiakasta kuunteleva.
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Tyodssédoppimisen epaonnistumista kuvasivat tilanteet, joissa opiskelija ei huomioinut
asiakkaita tai heidan toiveitaan, tai ei halunnut ottaa asiakkaisiin kontaktia.

7.tarkeintd on asukkaan kohtelu, kuunteleminen, arvostaminen,
yksil6llisyyden kunnioittaminen ja hyvaksyminen sellaisena kuin he
ovat.” (tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelmé)

”Han suhtautui empaattisesti asiakkaisiin ja omasi hyvat
vuorovaikutustaidot.” (tydpaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”Vaikka Siiri oli innokas tarttumaan tyohon ja otti kontaktia
asiakkaisiin, han ei kuitenkaan kuunnellut ja huomioinut asiakkaita
niin, etta he olisivat kokeneet tulleensa kuulluksi. Han asettui helposti
asiakkaiden  ylapuolelle  kaiken  tietdvand ja  osaavana.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Opiskelijoiden tarinoihin ei sisaltynyt tilanteita, joissa asiakkaaseen ei olisi haluttu
ottaa kontaktia. Asiakassuhteet koettiin keskeiseksi osaksi tyotd. Opiskelijoiden
aineistoissa asiakaskontaktit ja asiakkailta saatu palaute liittyivat kokemukseen
tyoyhteisoon integroitumisesta ja tydon onnistumisesta. Asiakkailta saadulla
positiivisella palautteella oli osansa my6s ohjaajien tarinoissa. Asiakkailta saatu
palaute toimi yhtena opiskelijan arviointikriteerind. Asiakassuhteiden tarked merkitys
tuli esille seka opiskelijoiden, opettajien ettd ohjaajien vastauksissa. Ohjaajien
tarinoissa se esiintyi kuitenkin selke&n itsendisené teemana.

Ammatilliset taidot

Ammatillisia taitoja koskevassa teemassa kasiteltiin opiskelijan osaamista kdytannon
tyotehtdvissd. Tamé osa-alue piti sisalladn paitsi ammatillisen osaamisen ja
suunnitelmallisuuden myds erikoisosaamisen alueen (ks. Coursey ym. 2000).
Ohjaajien aineistossa ammatillinen patevyys oli ilmaistu “toimintakokonaisuuksien
hallintana” tai kykynda “soveltaa teoriaa kaytantoon”. Sisdistetty ammatillinen
identiteetti valittyi asiakastyossd (ks. Lave & Wenger 1991). Téssd teemassa
opiskelijalta edellytettiin korkeampaa eettistd ja ammatillista osaamista kuin
pelkdstadn kontaktin saamista asiakkaaseen, joka oli maardava piirre
vuorovaikutustaitojen teemassa. Ammatilliset taidot n&kyivat tehtdvien sujuvana,
tarkkana ja tunnollisena suorittamisena.

’Laakkeiden kanssa han oli tarkka ja huolellinen.. Kaikki haavahoidot
han teki saantdja noudattaen, siististi ja tarkasti.. osasi noudattaa
aseptista jarjestysta.” (tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Ymmartaa hoitotydn periaatteet.” (tyOpaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

116



..opiskelija  aktiivisesti tuo esille omia erikoisosaamisiaan.”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Ammatillinen osaamattomuus tuli esille muun muassa epéeettisend toimintana:

Vaitiolovelvollisuus unohtui.” (tyOpaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

.ei  huomioi asiakasta kokonaisuutena.” (tydpaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

”Ty6t teki mekaanisesti.. kohteli heitéd (asiakkaita) kuin esineitd”
(tyopaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

Opiskelijalta vaadittavat ammatilliset taidot painottuivat vastauksissa eri tavoin
asiakasryhmasta ja organisaation toiminnasta riippuen.

Perustaidot

Ohjaajien tarinoissa perustaitojen teemaan siséltyivat yleiset tyoeldmataidot, kuten
kohteliaisuus, tydaikojen noudattaminen ja niistd sopiminen seka ty6tehtavien
vaatima asiallinen pukeutuminen. Opettajien tarinoissa perustaitoja ei késitelty
omana teemanaan. Negatiivisissa tarinoissa tyopaikkaohjaajat toivat esille tilanteita,
joissa opiskelija ei ollut sisdistanyt hyvaksyttavan kayttaytymisen merkitysta.
Ongelmia saattoi aiheutua epdasiallisesta kielenkédytostd, poissaoloista tai tydaikojen
noudattamisesta.

“Tullessaan tyGpaikalle han oli siististi pukeutunut, ilman ylimaaraisia
helyja ja renkaita.” (tydpaikkaohjaaja, elaytymismenetelma)

”..perustaidot pitaisi olla hallinnassa. Perusasioilla tarkoitan yleensa
tyontekoon liittyvia perusasioita, kuten tybaikojen noudattaminen,
kahvitaukojen pituus, aikuismainen kayt6és.” (tyopaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

”..Jos myohastyi/ oli sairas han ilmoitti.” (tydpaikkaohjaaja,
elaytymismenetelma)

”Han on ollut tasméllinen ja huolellinen tydn ja tydaikojen suhteen.”
(opettaja, elaytymismenetelma)

Parasuramanin ym. (1985) esittdméat laadukkaan palvelun kriteerit tulivat ohjaajien
tarinoissa  esille opiskelijalta vaadittavina ominaisuuksina.  Luotettavuus,
kohteliaisuus, asianmukainen ja ammatillinen viestintd ja pukeutuminen olivat
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ohjaajien tarinoissa perustaitoja, joita palveluammatissa toimivalta henkildlta
edellytetéan.

6.3 Laatu opiskelijoiden, opettajien ja tyopaikkaohjaajien
nakokulmista

Opiskelijoiden teematarinat

Opiskelijoiden aineistosta hyvalaatuinen tydssaoppimisprosessi koostui positiivisesta
vastaanotosta ja perehdytyksestd, turvallisesta ja vuorovaikutteisesta sosiaalisesta
oppimisympéristosta, ohjauksesta ja palautteesta sekd sisalloltdén relevanteista ja
haasteellisista tyotehtdavistd. Opiskelijoiden tarinoissa ohjaaminen oli sisalloltaan
lasndoloa, vuorovaikutusta sekéd kysymyksiin vastaamista. Ohjauksen onnistumiseen
vaikuttivat ohjaajan ammattitaito ja persoonalliset ominaisuudet.

Oppimista edisti positiivinen ja kannustava sosiaalinen ilmapiiri, joka auttoi
opiskelijaa sopeutumaan organisaatiokulttuuriin (Fortune ym. 2001; Freddolino &
Sutherland 2000; Giddings ym. 1996; Wiers-Jenssen ym. 2002). Toimivaa
yhteistyotd pidettiin tarkednd seka koko tyoyhteison ettd asiakkaiden kanssa (ks.
Levec & Jones 1996). Sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden tarinoissa turvallisuus-
késite liittyi ennen kaikkea koettuun sosiaaliseen turvallisuuteen (vrt. Parasuraman
ym. 1985). Muilla ammatillisen koulutuksen aloilla, esimerkiksi tekniikan ja
lilkenteen alalla, turvallisuuskésite saisi todennakoisesti erilaisen siséllon ja
merkityksen. Sosiaaliseen oppimisymparistoon liittyivat opiskelijoiden k&sityksissé
myo6s korkealaatuinen hoitokulttuuri ja asiakkaiden hyva kohtelu (ks. Banning ym.
2006; Saarikoski 2002; Laakkonen 2004).

Opiskelijoiden laatukasityksissa vuorovaikutus oli laadukkaan oppimisen edellytys.
Tyopaikalla opiskelija oppi parhaiten kyselemalla ohjaajaltaan ja tydkavereiltaan.
Vuorovaikutteisuus oppimisessa koski paitsi opiskelijan ja ohjaajan valista
vuorovaikutusta myds koko tydyhteison toimintaa. Laadukkaassa ty0ssé-
oppimispaikassa asioista ja ongelmista keskusteltiin avoimesti ja tietoa jaettiin ja
otettiin vastaan vastavuoroisesti. Keskusteleva ja salliva tydyhteisd kannusti
oppimaan. Tydssaoppiminen oli luonteeltaan sosiaalista ja osallistuvaa oppimista (ks.
Billet 2002; 2004; Lave & Wenger 1991; Wenger 1998). Ty0Opaikan sosiaalisilla
kéytannoilla ja tyodyhteison toimintakulttuurilla oli keskeinen merkitys siiné,
minkalaiseksi oppijan kokemus tydstd ja tydssédoppimisesta muodostuu.
Oppimiskokemusten ohessa térkeitd olivat kokemukset siit4, ettd opiskelijan
osaamista arvostettiin ja ettd heilldkin oli vastavuoroisesti jotain annettavaa
tyoyhteisolle (ks. myds Tynjala ym. 2005, 208; Fuller & Unwin 2003). Toisilta
oppiminen ja tyon haastavuus olivat tydssaoppimisen tarkeimmat ulottuvuudet (ks.
Eraut ym. 1998).
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Opiskelijoiden vastauksissa korostettiin  positiivisia oppimiskokemuksia seka
tietoisuutta omasta ammatillisesta kasvusta. Onnistuminen ty0tehtévissa johti
oppimiseen ja kasvatti itseluottamusta. Oppiminen oli usein yhteydessa
innovatiivisiin tydyhteisoihin, jotka erottuivat joukosta joustavuutensa ja luovuutensa
ansiosta (ks. Hokkanen 2001). Téllaisissa tydyhteisoissa uusia ideoita kokeiltiin
yhdessa ja tyontekijoiden erilaisuutta arvostettiin. Laadukkaaseen tydssaoppimiseen
liittyi opiskelijan tydyhteisoltd saama arvostus, luottamus ja vastuu. Opiskelijan
huomioiminen tasavertaisena tyOyhteison jasenend muodosti perustan avoimelle
yhteistyolle ja vastavuoroisuudelle. Luottamus ja vastuu olivat yhteydessa
haasteellisiin tyotehtaviin, joihin suhteuduttiin kunnioituksella ja joista haluttiin
selviytyd mahdollisimman hyvin. Douglasin (2000) tutkimuksessa yhteis-
toiminnallisuus oli yksi rikkaan oppimiskontekstin tunnuspiirteisté.

Opiskelijat odottivat tydssaoppimisjaksoiltaan mahdollisuutta oppimiseen (myos
Alperin 1998). Laatua tarkasteltiin ohjauksen ja oppimisen kontekstuaalisten
edellytysten nakokulmasta. Tama tarkastelunakokulma ei kuitenkaan sulkenut pois
opiskelijalta itseltddn vaadittavia aktiivisuuden ja itseohjautuvuuden ulottuvuuksia.
Vastauksissa painottui yhteisollisyys ja vuorovaikutteisuus oppimisen edellytyksena
(ks. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998). Tdéma kuvaa my0s sosiaali- ja terveysalan
tyon luonnetta, joka on yhdessd tekemistd ja yhdessa oppimista. Tasavertainen ja
avoin vuorovaikutus muodostavat perustan oppimiselle molemminpuoliselle
ymmarrykselle ja tydyhteisoon integroitumiselle.

Opettajien teematarinat

Opettajien vastauksille oli tyypillistd hallinnollisten ja teoreettisten ké&sitteiden
kaytto seké odotukset opetussuunnitelman tavoitevastaavuudesta (ks. Howieson &
Semple 2000; Stone 1995). Opettajien tarinoissa keskeiset teemat kasittelivat
sisdista yrittajyytta opiskelijalta vaadittavana ominaisuutena sek& opiskelijan
integroitumista ty0yhteisoon. Teoreettisena késitteend siséinen yrittdjyys korostaa
itsendistd tyootetta sekd vastuunottoa omasta toiminnasta. Sisainen yrittajyys on
ajattelu-, toiminta-, ja suhtautumistapa tyontekoon, jossa motivaatiolla ja
tahtoulottuvuudella on suuri merkitys (Ruohotie & Koiranen 2000, 32).

Ohjauksen, oppimiskokemusten seka osoitetun arvostuksen ja luottamuksen
teemat olivat sisalloltddén samankaltaisia kuin opiskelijoiden kirjoittamat
kuvaukset. Opettajat tarkastelivat tydssaoppimisen laatua myos oppilaitoksen ja
tyopaikan vélisten suhteiden ndkodkulmasta, jolloin vastauksissa korostivat
tyossdoppimisjaksojen jarjestelyt, sopimusmenettelyt seka juridiset kysymykset.
Jarjestelyissa keskeistd oli opiskelijan toiveiden huomioiminen tyQssé-
oppimispaikan valinnassa. Opettajien teemat erosivat opiskelijoiden tarinoista
oppimisen  tavoitteellisuuden ja suunnitelmallisuuden sek& arviointiin
valmistautumisen korostamisessa. Ohjaajille ja opettajille osoitetut riittavéat
ajalliset resurssit ja ohjauskontaktien mé&ard vaikuttivat tydssaoppimisen
onnistumiseen. Opettajien laatukésityksissé korostui tydssaoppimisen rakenteiden
luominen.
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Ohjaajien tarinat

Ohjaajien tarinoissa tydssédoppimisen laatua tarkasteltiin  lopputuloksen
nédkokulmasta. Laatu oli yhteydessa opiskelijoiden ammatilliseen kompetenssiin
ja tyGeldmataitoihin. Opiskelijalta edellytettiin tehtévien sujuvaa suorittamista
sekd tyoyhteison kayttaytymissddntojen omaksumista. Ohjaajien késitykset
korostivat sisdista yrittajyytta opiskelijalta vaadittavana ominaisuutena seka kykyéa
ottaa vastaan ohjausta ja pyytdd sitd. Ohjaajien odotukset opiskelijoiden
ammattitaidosta ovat ymmarrettavia. Heidan tyopaikalla tapahtuvan toimintansa
ensisijainen tarkoitus ei ole opiskelijoiden ohjaaminen, vaan asiakkaista
huolehtiminen. Parityénd tapahtuvien tehtdvien suorittamista ja tdiden lomassa
tapahtuvaa ohjaamista helpottaa opiskelijan oma ammattitaito ja aktiivisuus.
Opiskelijoiden osalta heihin kohdistuvat vaatimukset ovat tiedostettuja.

Vuorovaikutuksen teema esiintyi ohjaajien tarinoissa opiskelijan soveltuvuutena
tiimi-, ryhmé- ja paritydhon. Innovatiivinen opiskelija toi mukanaan tydyhteisoon
uusia toimintamalleja ja otti kantaa asioihin. Luotettavuus ja vastuuntunto olivat
ohjaajien tarinoissa opiskelijalta vaadittavia ominaisuuksia. Ohjaajien tarinoissa
luottamus oli ansaittava (ks. Lave & Wenger 1991). Tydssdoppimispaikan oikea
valinta oli sekd tyOpaikkaohjaajien ettd opettajien tarinoissa yksi laatuun
vaikuttava tekija (myds Adams 2002; Chan 2002; Stone 1995). Vaikka opiskelijan
ammattitaitoa ohjaajien tarinoissa korostettiin yhtend laadun ulottuvuutena jai
oppimisen teema ohjaajien tarinoissa kokonaisuudessaan véahélle huomiolle.
Mielenkiintoista opiskelijoiden ja ohjaajien vastauksista oli opettajan toimintaa
koskevien mainintojen puuttuminen.

Ohjaajien tarinoihin liittyvd késitys oppimisesta antoi viitettd tekemalla
oppimisesta  (ks. Stavenga ym. 2006) sek& konstruktivistisesta ettd
behavioristisesta oppimisndkemyksestd. Ohjaajat odottivat opiskelijalta yhtaalta
konstruktivismin mukaista itseohjautuvuutta, motivaatiota ja aktiivisuutta esittaé
kysymyksid, mutta toisaalta edellyttivédt saatujen ohjeiden tarkkaa ja tunnollista
noudattamista. Ohjaus oli pitkalti tiedon siirtdmistd, mutta opiskelijan osalta
kriittista tiedon vastaanottoa.

Johtopaatokset

Eri vastaajaryhmien kasityksissa laadusta on jonkin verran nakokulmaeroja ja
jannitteita. Siin& missd opettajat korostivat suunnitelmallisuutta ja omaa rooliaan
prosessin onnistumisessa, opiskelijat ja ohjaajat etsivat laadun olemusta toistensa
persoonallisista ominaisuuksista ja vuorovaikutuksesta (vrt. Billet 2004;
Parasuraman ym. 1985). Turvalliseksi koetun sosiaalisen oppimisympariston
korostunut merkitys tydssdoppimisen laadun osatekijand asettaa haasteita
laatustandardien kayttajalle. Hyvin toimiva vuorovaikutus vaikuttaa olevan se
inhimillinen kehys, jonka lapi kokemusta laadusta tarkastellaan (myds Parasuraman
ym. 1985). Koko tydyhteison merkitys myonteisen kokemuksen antajana korostui
jopa opetussuunnitelman sisaltokysymysten edelle (vrt. Freddolino & Sutherland
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2000 tyossa oppiminen sosiaalityontekijoiden koulutuksessa; Howe, Crofts &
Billingham 2000 hoitotason tyontekijoiden tarked merkitys la&dkarikoulutuksessa).

Kaikki kolme vastaajaryhméa olivat yhtd mieltd siitd, ettd opiskelijan oma
aktiivisuus, oma-aloitteisuus ja itseohjautuvuus ovat onnistuneen tydssa-
oppimisjakson edellytys. Ohjaus ja sopiva maaré relevantteja tyotehtdvia tukevat
oppimistavoitteen saavuttamista. Opiskelijat odottivat saavansa tydyhteisén
toiminnalle perusteluja, mitd vastaavasti myos ohjaajat pitivat hyvin onnistuneen
tyossdoppimisjakson tunnusmerkkind. Negatiiviseksi kuvatuissa tilanteissa opiskelija
jatettiin - oppimaan itsestdan ilman ohjausta, jolloin oppimisen laatuun ja
lopputulokseen vaikuttivat vain opiskelijan oma aktiivisuus ja itseohjautuvuus.
Oppimistulokset jaavat rutiinien tasolle, mik&li opiskelija tyytyy suorittamaan
ainoastaan sen, mita "kasketdan”. Tydssaoppimisen laadun suhteen opiskelijan on
myos itse valvottava etujaan.

Tybssa oppimisen laatua heikentdvind tekijoind téssa aineistossa mainittiin
riittdmattomat  ajalliset  resurssit seka ohjauksen vaihtelu ja saatavuus.
Tyo6ssdoppimisen heterogeenisuuteen sekd ohjauksen laadun ja luonteen vaihteluun
on kiinnitetty huomiota my6s aiemmissa tutkimuksissa (Van Der Vleuten ym. 2000;
Hook & Lawson-Porter 2003). Ohjauksen laatuun liittyv&é vaihtelua on kuitenkin
vaikea stabiloida, silla heterogeenisyys on yksi koetun palvelujen laadun
ominaispiirre (ks. Edvarsson & Gustafsson 1999, 192; Zeitham & Bitner 2002).

TyOpaikkaohjaajilta keratty aineisto antaa viitteitd siitd, ettd valtakunnallisessa
opetussuunnitelman perusteessa tydssédoppimiselle asetetut tavoitteet ammattityén
tekemisen ja tyoyhteisokayttaytymisen perustaitojen osalta vastaavat tydeldmén
edustajien késitystd. Tyodssédoppimisjaksoilla opitaan ammatillisten taitojen lisaksi
yleisia tyoeldmataitoja kuten aloitteellisuutta, itseluottamusta ja itsendista
tyoskentelyd (Virtanen ym. 2005).

Laadukkaan tydssaoppimisen edellytyksend néyttdisi olevan turvalliseksi koettu
oppimisympéristd, joka huomioi opiskelijan yksilolliset ohjaustarpeet ja tarjoaa
riittdvasti haasteellisia tehtdvid sekd antaa palautetta niiden suorittamisesta.
Oppimisen edistyminen helpoista vaativampiin ja itsendisiin suorituksiin koettiin
mielekkdand. Oppimista edistivat jakson alussa tapahtuva perehdytys seka vasta-
vuoroinen tietojen vaihto opiskelijan ja tydyhteison valilla. Sosiaalisen
oppimisympaériston liséksi myds oppimisymparistén didaktinen ulottuvuus, ohjaajan
kyky ja motivaatio opastaa opiskelijaa, antoivat edellytykset oppimiselle. Koettua
arvostusta, vastuuta ja tydskentelyn itsendisyytta pidettiin tarkeand. Opiskelijoiden
esille nostamat seikat tydssaoppimisen laatuun vaikuttavista tekijoistd vastasivat
Lasosen (2001) kvantitatiivisin tutkimusmenetelmin saamia tutkimustuloksia
opiskelijoiden tydssdoppimisjaksoille asettamista odotuksista.

Opiskelijoiden ja ohjaajien aineistossa tydssdoppimisen sopimusmenettelya tai
yhteissuunnittelua ei laatutekijand mainittu. Ehka sitd pidettiin itsestddn selvana
puitetekijand. Asiakirjoja enemman aineistossa painottui kaytdnndn osaaminen ja
toiminta tyotehtavissd. TyOpaikkaohjaajien koulutusta pitivéat tdrkednd ainoastaan
opettajat.
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Opettajien vastaukset korostivat kaikkien kolmen osapuolen roolia tydssaoppimisen
onnistumisessa. Laatuun vaikuttivat riittdvat ajalliset ohjausresurssit seké&
tavoitteellisuus ohjauksen, palautteen ja arvioinnin ohella. Suunnitelmallisuuden
ulottuvuutta ei opiskelijoiden ja ohjaajien aineistoihin siséltynyt (ks. myos Lasonen
2001, 116). Opettajien laatukasitykset vastasivat opetussuunnitelman mukaisina
hallinnon nédkékulmaa (vrt. Howieson & Semple 2000).

Kaikkia eri osapuolten valisia eroja ei edes pida poistaa, vaan ne ovat luonnollisia ja
mahdollistavat oppimisen, jos ne tiedostetaan ja ymmarretddn. Vaikka opettajille ja
tyopaikkaohjaajille ohjaus on jokapaivéista tyotd, opiskelijalle kokemus on aina
ainutkertainen. Eri vastaajaryhmien valisten jannitteiden ja ndkokulmaerojen lisaksi
on muistettava, ettd yksilotasolla kokemus samasta palvelusta saattaa olla eri
ihmisille erilainen (ks. Parasuraman ym. 1985).

TyoOssédoppimisen  laatukasitteiston  kehittdmisen  nékokulmasta tilanne on
haasteellinen. Jos laatu on eri osapuolille eri asioita, on syytd pohtia kenen
nédkokulmasta laatua kehitetdén. Tydssaoppimisen laadun kehittdmisestd puhutaan
usein vyleisend asiana ik&an kuin laadun sisalloistd ja osa-alueista vallitsisi
yksimielisyys. Todellisuus ndyttéda olevan toisenlainen. Eri vastaajaryhmaét arvioivat
tyossédoppimisen laatua ilmiond siitd ndkokulmasta, missé he itse ovat olleet eniten
osallisena.  Opettajat  korostavat laatukasityksissadn tydssadoppimisjaksojen
jarjestelyja ja suunnittelua, ohjausta ja arviointia, toisin sanoen sit4 osuutta, joka
oppilaitoksen arjessa kuuluu heidén tehtédviinsd. Opiskelijoille tydssédoppimisen
laatua on tyOpaikalla tapahtuva toiminta eli se osa kokonaisprosessista, johon he itse
panostavat ja josta heilld itsellddn on omakohtainen kokemus. Ohjaajille késitys
laadusta nayttaytyy opiskelijan ammatillisena osaamisena ja tydelamataitoina, eli
niina tekijoind, joita he itse ohjaajina toimiessaan joutuvat havainnoimaan ja joihin
he joutuvat ottamaan kantaa opiskelijaa arvioidessaan. Myods Maéen (2000)
tutkimuksessa laatukasityksiin vaikuttivat toimiala sekd vastaajan asema ja tehtavat
organisaatiossa.

Jos samaa logiikkaa jatkaa, voi pohtia, mitd osaa ty0dssdoppimisen
kokonaisprosessista olisivat laatukésityksissddn mahdollisesti painottaneet taman
tutkimuksen ulkopuolelle rajatut oppilaitosten ja tyopaikkojen esimiehet. Oksasen
(2003) perusopetuksessa tehdyssa tutkimuksessa koulutuksen laatu muodostui
koulun fyysisestd ympéristosta, resursseista, ammattitaitoisesta henkilokunnasta,
yksilollisestd opetuksesta, viihtyiséstd ilmapiiristd ja tyOyhteison hyvinvoinnista.
Yksittaisen opettajan ammattitaito oli keskeisin laadun ominaisuus. Tutkimuksessa
aineiston tuottajina olivat luokanopettajat, luottamushenkilot ja kouluvirkamiehet.
Tulokset todentavat konkreettisesti myds sen, ettd laadun kasite vaihtelee sen
mukaan kenen n&kokulmasta sitd arvioidaan. Laatuké&sitteen ymmarrykseen
vaikuttavat laadun méaérittajan aiemmat omakohtaiset kokemukset. Asiakaslahtoisen
ajattelun ituja oli havaittavissa opettajien aineistossa; laatua pohdittiin oman
toiminnan liséksi jossain maarin myos opiskelijan ja tydeldman kannalta. Opettajan
oppilaitoksen ja tydeldman rajapinnalla liikkuva rooli luo edellytykset ymmartaa
molempien osapuolien nakokulmia. Tutkimustulosten valossa on selvaa, ettd
tyossdoppimisen kehittdmisessd tarvitaan kaikkien eri osapuolien vuoropuhelua.
Tyo6ssédoppimisen kontekstissa laatutyd ei voi painottua ainoastaan yhteen osaan
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toiminnan  kokonaisuudesta. Donabedianin  (1996) mainitsemat laatukriteerit
rakenteet, prosessi ja lopputulos ovat kokonaisuuden kannalta kaikki yhta tarkeita.

Tyo6ssdoppimisen laatu on aineettoman palvelutuotannon luonteen mukaisesti
yhteydessd inhimillisiin  tekijéihin ~ kuten ilmapiiriin,  vuorovaikutukseen,
innovatiivisuuteen. Gronroosin  (1994) kaésitteilla tulkittuna namé& kuvaavat
palveluiden laadun toiminnallista prosessiulottuvuutta eli sitd miten palvelu tuotetaan
ja koetaan. Kuitenkin néiden tekijoiden ohessa yht4 oleellista opiskelijoiden
aineistossa oli laadun tekninen ulottuvuus eli oppiminen tydssédoppimisen
lopputuloksena. Té&ssd mielessa Sureshcandarin ym. (2001) kritiikki Parasuramanin
ym. (1988) koetun laadun kaésitteistéd kohtaan vaikuttaa oikeutetulta; mallissa ei
huomioida palvelun ydintd eli palvelutuotetta. Keskeisin ero Parasuramanin ym.
(1985) kasitteiston kanssa opiskelijoiden aineistossa oli fyysista oppimisymparistoa
koskevien mainintojen puuttuminen. T&hdn saattaa vaikuttaa se, ettd sosiaali- ja
terveysalan avo- ja laitosympéristot vaihtelevat fyysiseltd olemukseltaan ty6n
luonteen mukaisesti. Kasitys fyysisen oppimisympariston merkityksestd erottaa
tyossdoppimisen laadun luonteen luokkahuoneessa tapahtuvasta oppimisesta (ks.
mm. Oksanen 2003).

On my0s pohdittava sitd, miten aineistonkeruutapa vaikuttaa saatuihin tuloksiin.
Olisivatko tutkimustulokset olleet erilaisia, mikéli elaytymismenetelma olisi korvattu
jollain muulla aineistonkeruutavalla, esimerkiksi eri osapuolien teemahaastattelulla?
Tama olisi mahdollistanut esimerkiksi tarkentavien kysymysten tekemisen koko
prosessin osalta. Selvdd on kuitenkin, ettd eldytymismenetelméalld on fiktiivisesta
perusluonteestaan huolimatta vahva yhteys vastaajien kokemusmaailmaan (ks. Graig
& Olson 2001). Tutkimustuloksista kaydyissd yhteisisséd keskustelutilanteissa ei
aiheesta tullut esille uusia nadkdkulmia tai virheellisiksi osoittautuneita tulkintoja.
Opiskelijoiden verkkokeskustelu- ja focusryhmdhaastattelut tarkensivat eri osa-
alueiden sisalt6a, mutta eivét, tyoturvallisuutta lukuun ottamatta, tuoneet esille uusia
piirteitd. Tyoturvallisuuden merkitysta ja luonnetta pohditaan tarkemmin seuraavassa
luvussa.

TyoOpaikkaohjaajien ammatillista kompetenssia ja perustaitoja  painottava
laatundkokulma on ymmarrettdva: koulutuksen tehtdvand on tuottaa tydeldman
kéyttoon osaajia, joiden ammattitaito vastaa tyGelamén vaatimuksia. Tydelaman
edustajien nakdkulman mukainen laatu arvioidaan tydssaoppimisjakson paatteeksi
prosessiin  (opetussuunnitelman perusteisiin)  kuuluvan opiskelijan arvioinnin
yhteydessad. Opetussuunnitelmaan kuuluvaa suunnitelmallisuutta ja tavoitteellisuuden
nékdkulmaa painottivat ohjauksen, palautteen ja arvioinnin ohella myds opettajien
laatukésitykset. Opiskelijoiden laatukésityksia korostavien ulottuvuuksien arviointi
on tdhan mennesséd jaanyt ldhes huomiotta. Taman vuoksi laatuindikaattorien
kehittdminen aloitettiin opiskelijoiden ndkdkulmasta.
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6.4 Tyodssdoppimisen laatuindikaattorien kehittaminen

Induktiivisen kasiteanalyysin tulosten perusteella aloitettiin ty6ssdoppimisen
laatuindikaattorien kehittdminen 360-arviointia varten. Opiskelijoiden kasitys
laadusta perustui siihen tydssaoppimisen prosessin rajapintaan, jossa opiskelija ja
tyoelamé ovat eniten vuorovaikutuksessa keskendén ja joka on yhteista opiskelijan,
tyopaikkaohjaajan ja koko tydyhteison toiminnalle. Talldin opiskelijan on
kokemuksensa perusteella mahdollista arvioida laadun eri osa-alueita ja antaa niist4
palautetta, ja tydpaikkaohjaajan tehdd omasta ohjaustydstaan itsearviointi.

TyoOssédoppimisen laadun arviointi on kytkettdvd niihin prosesseihin, joiden
kehittymisestd opiskelijat saavat lisdarvoa. ldanpééa-Heikkilan ym. (2000) mukaan
laatukriteerit tulee ensisijassa maarittaa toiminnoille, olosuhteille ja palveluille, jotka

e koskevat suurta asiakasjoukkoa ja ovat yleisia

e aiheuttaisivat huonolaatuisina asiakkaalle haittaa

e ovat aiemman selvityksen tai kokemuksen pohjalta osoittautuneet
ongelmallisiksi

e ovat kriittisid tai muulla tavoin ratkaisevassa asemassa.

360-arvioinnissa eri osapuolet arvioivat tydssdoppimisen laatua asteikolla 1-5.
Samaa arviointiasteikkoa kéaytetddn toisen asteen ammatillisen koulutuksen
opiskelija-arvioinneissa, joten asteikon logiikka oli tuttua eri osapuolille jo
entuudestaan. Opiskelijat arvioivat laadun osa-alueiden merkitystd numeerisesti.
Siséllollisesti  niiden  merkitysta  arvioitiin ~ focusryhméhaastattelujen  ja
verkkokeskustelujen yhteydessa.

360-arvioinnin  fundamentalistisen  soveltamisen yhteydessa puhutaan eri
laajuuksista, jotka ovat 90-arviointi, 180-arviointi, 270-arviointi ja 360-arviointi. 90-
arvioinnissa palaute on yksisuuntaista (esimerkiksi tyOpaikkaohjaaja arvioi
opiskelijaa), 180-arvioinnissa palaute on Kkaksisuuntaista (tyopaikkaohjaaja ja
opiskelija arvioivat toisiaan ja mahdollisesti myo6s itseddn). 270-arvioinnissa
palautetta antavat edellisten lisdksi myods tydyhteison jasenet. (ks. Haténen &
Muukkonen 1999, 16-17.) Nain tulkittuna ty6ssdoppimisen laadunarviointi
kolmikantaisesti vastaisi enemmén 270-arviointia. 2,5-vuotisen toimintatutkimus-
projektin aikana eri henkildiden tekemié tydyhteisokohtaisia laatuarviointeja kertyi
runsaasti, jolloin kaytédntdé vastaa monitahoarvioinnin ideaa. Projektissa mukana
olleissa tyoyhteisOissd kaytiin tulosten yhteenvedosta yhteinen arviointi- ja
palautekeskustelu. Tdmén vuoksi tdman tutkimuksen yhteydessa kaytetty toiminta-
tapa on nimetty 360-arvioinniksi alkuperéisesté laajuuslogiikasta poiketen.

Laatuindikaattorien  luomisessa  kiinnitettiin  erityistd huomiota Kkasitteiden
ymmarrettdvyyteen. Vaikka sosiaalisen oppimisympériston, innovatiivisuuden ja
sisdisen yrittdjyyden kasitteet ovat monelle opetuksen ammattilaiselle itsestdén
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selvid, olisi teoreettisten kasitteiden kayttd aiheuttanut ongelmia empiiriselle
arvioinnille. Tamén vuoksi Kkésitteitd jouduttiin purkamaan sisallon mukaisesti
ymmarrettdvampadn muotoon ja kayttdmaan opiskelijoiden ilmidille antamia
nimityksid. Joidenkin késitteiden kohdalla tdma aiheutti sisallollisid haasteita, eik&
innovatiivisuutta kuvaava arviointikohde “tydyhteison muutos-  ja
kehittymishalukkuus”™ kuvaa riittdvasti siihen siséltynytta vastavuoroisuuden
ulottuvuutta.  Yhteinen  arviointikeskustelu  antaa  kuitenkin  opettajalle
mahdollisuuden tarkentaa osa-alueen sisaltod alkuperéistd merkitysta vastaavaksi.
Monet laadun osa-alueet pitivat siséllddn useita eri ulottuvuuksia, minkd vuoksi
arvioinnin luonne haluttiin séilyttdd keskustelulle mahdollisimman avoimena.
Arvioitavia osa-alueita ei haluttu rajata liian tarkasti tai muodostaa niista vaittamié.
Tavoitteena oli, ettd arvioitavan alueen né&kokulma tarkentuu yhteisessa
keskustelussa sen mukaan, mika keskustelijoille on osa-alueen siséllossé
merkityksellisintd. Perehdytyksen yhteydessa arvioijia ohjattiin perustelemaan
laatukésityksidan.

Tyossédoppimisen laatuindikaattorit koostuvat 12 eri osa-alueesta, jotka olivat:

opiskelijan perehdytys ja vastaanotto
tyotehtaviin annettu ohjaus

opiskelijan ja ohjaajan vélinen vuorovaikutus
ohjaajan lasnéolo

palautteen saaminen

tyotehtévien sisalto, tavoitteidenmukaisuus, riittavyys
tydyhteison suhtautuminen opiskelijaan
luottamus ja vastuunanto

9. tydyhteison ilmapiiri

10. tyoyhteison halu muuttua ja kehittya

11. ty6turvallisuus

12. opiskelijan oppimismahdollisuudet

NGO~ WNE

Késiteanalyysin  tulokset trianguloitiin  vastaajilla analyysin luotettavuuden
varmentamiseksi. Laadun osa-alueiden siséltod tarkennettiin kerd&mall& opettajilta
tutkimusaineisto  kasitteiden ymmarrettavyydestd (liite 9). Tydpaikkaohjaajat
arvioivat késitteiden sisaltéd projektikoulutuksen yhteydessd ja opiskelijat
verkkokeskustelujen ja focusryhmahaastattelujen avulla. Opiskelijoilta kerattiin
arviointiaineisto myos laadun osa-alueiden sisallon merkityksesta (taulukko 5).
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Taulukko 5.  Laadun osa-alueiden merkitys opiskelijoiden arvioimana, asteikolla 1-5,
n=49

Laadun osa-alue (oF: mo md s
Opiskelijan perehdytys ja vastaanotto 4,6 5 5 0,52
Tyo6tehtaviin annettu ohjaus 4,2 4 4 0,48
Opiskelijan ja ohjaajan véalinen vuorovaikutus 4,4 5 4 0,65
Ohjaajan lasnéolo 3,8 4 4 0,72
Palautteen saaminen 4,3 5 4 0,66
Ty6tehtavien siséalto 4,2 4 4 0,57
Opiskelijan arvostus 4,5 5 5 0,66
Luottamus ja vastuu 4,4 5 4,5 0,70
Ty6yhteison ilmapiiri 4,7 5 5 0,49
Ty6dyhteisdn halu muuttua ja kehittya 3,4 3 3 0,84
Ty6turvallisuus 4,5 5 5 0,51
Opiskelijan oppimismahdollisuudet 4,4 5 4,5 0,57

Alhaisimman arvion keskiarvolla mitattuna saivat ohjaajan lasnéoloa (ca. 3,8) ja
tyoyhteison innovatiivisuutta (ca. 3,4) mittaavat osa-alueet. Merkitykseltédan
korkeimmiksi arvioitiin tydyhteison ilmapiirida ja opiskelijan perehdytysta mittaavat
osiot. Sosiaalinen oppimisympéristd sai eniten mainintoja myos opiskelijoilta
keratyn elaytymismenetelmaaineiston kvantifioinnissa. Tastd nakdkulmasta tulos on
yhteneva elaytymismenetelmalla keratyn aineiston kanssa. Merkityksen arviointiin
osallistuneiden opiskelijoiden maard (n = 49) oli kvantitatiivisen tutkimuksen
kriteereilld arvioituna alhainen ja arvioinnin antaneet opiskelijat olivat p&&asiassa
toisen vuoden opiskelijoita. Taman vuoksi kasitteiden sisaltod ja eri osa-alueiden
merkityksen arviointia tarkennettiin verkkokeskustelu- ja focusryhmahaastattelu-
aineistojen avulla. Téassa yhteydessa tuli esille laadun merkityksen vaiheittaisuus;
ensimmaisen vuoden opiskelijat kokivat ohjaajan ldsndolon opinnoissaan
edistyneempié opiskelijoita tarkeammaksi. Tydssa oppimisen taitojen ja opintojen
edetessé opiskelijat pystyvét hyodyntaméén ohjauksessa paremmin koko tydyhteison
osaamista, jolloin oman ohjaajan lasnéololla ei ole endd yhtd suurta merkitysta.
Opiskelijoiden  verkkokeskusteluissa ohjaajan vahaistd lasndoloa kritisoitiin
kuitenkin siind laajuudessa, ettd osa-alueen mukaan ottaminen arviointikohteeksi oli
kéytdnnon kehitystyon kannalta perusteltua. Opiskelijoiden verkkokeskustelussa
ohjaajan poissaolo aiheutti ongelmia ohjauksen saatavuuden ja arvioinnin
oikeudenmukaisuuden kannalta.

TyOyhteison innovatiivisuuden merkitys korostuu puolestaan  opintojensa
loppuvaiheessa olevien opiskelijoiden laatukasityksissd. Opiskelijoiden mukaan
toiminta oli innovatiivisissa tyoyhteisoissa joustavaa ja luovaa ja tydyhteison jasenet
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toimivat, opiskelija mukaan lukien, yhdessa oman toimintansa kehittdmiseksi.
Opiskelijoiden  kuvaukset kehittymis- ja oppimishaluisista tydssdoppimisen
oppimisympaéristoista olivat monelta osin yhtenevaisia Hokkasen (2001) kuvaamien
innovatiivisten oppimisyhteisfjen ominaispiirteiden kanssa. Verkkokeskustelun ja
focusryhmahaastattelujen  analyysi  osoitti, ettd opintojen  alkuvaiheessa
opiskelijoiden kyky kiinnittdd huomiota kontekstiin ja analysoida tydyhteison
ominaispiirteitd on edistyneempia opiskelijoita heikompi. Tyodn tekninen
suorittaminen vie opintojen alussa suurimman osan opiskelijan huomiosta.
Ammatillisen kasvun teorian valossa piirre on ymmarrettava. Juuti (2001, 334-341)
toteaa myds, ettd innovatiivisuuden mallintaminen on vaikeaa. Tdméan vuoksi
innovatiivisuutta arvioiva indikaattori pelkistettiin tydyhteisén kehittymis- ja
muutoshalukkuuden ngkdkulmaan.

Opiskelijoilta keratty eldytymismenetelmé&aineisto ei sisaltanyt fyysiseen tyo-
turvallisuuteen liittyvia mainintoja. Tyoturvallisuus tuli arviointikohteeksi vasta
verkkokeskusteluaineiston analyysin tulosten perusteella. Verkkokeskusteluaineisto
osoitti, ettd tyoturvallisuuteen liittyvid asioita heratadn ilmeisesti pohtimaan vasta,
kun tyossdoppimisjaksolla koetaan jokin tyoturvallisuuteen liittyvd ongelma.
Tavanomaisissa arjen tilanteissa turvallisuutta pidetdan itsestddnselvyytena eika
asiaan kiinnitetd huomiota. Verkkokeskustelussa opiskelijat kommentoivat
ty6turvallisuuteen liittyvid asioita runsaasti. Keskustelun siséltdé kohdistui muun
muassa vakivaltaisiin asiakkaisiin, tartuntavaaroihin, ergonomiaan, hélytyslaitteisiin
tai yksin tydskentelemiseen.

”sitten...riehu yksi alkoholisti niin, etta tarkkailun ikkuna oli sapaleina
ja hoitajat kauhuissaan, me mentiin sitten apuun. Mitenkas sitten kun
pieni (kokoinen) naissairaanhoitaja osuu paikalle? Miten opiskelija
saa itsedan puolustaa vakivaltaisilta asiakkailta?”” (opiskelija,
verkkokeskustelu)

7. kyllahéan  taalla tyontekijoilla on  kaasusumuttimet, mutta
opiskelijoille ei tallaisia ole. Poistumisreitit on kylla neuvottu.”
(opiskelija, verkkokeskustelu)

taalla tyoturvallisuudesta huolehtiminen on vahan niin ja nain, koska
taalla ei ole halytyslaitteita.” (opiskelija, verkkokeskustelu)

”mulle on monta kertaa sanottu minkalaiset tydasennot pitda olla,
ettei tule selka kipeaksi.”” (opiskelija, verkkokeskustelu)

”..mua vahan hirvittdd se bakteeri, jos se levida..” (opiskelija,
verkkokeskustelu)

Ty6turvallisuus arvioinnin yhtend osa-alueena nayttaisi opiskelijoiden kasityksissa
kuvaavan enemmaén tiedostetusta fyysisesta turvattomuudesta aiheutuvaa psyykkista
kuormitusta kuin laatua ja enemmadan oppimisen estettd kuin edellytystd (vrt.
Parasuraman ym. 1985). Vaaratilanteiden ennakointi on yksi keino valttdd ongelmia.
Ty6turvallisuuden arvioinnilla haluttiin ohjata opiskelijoita ja tyOpaikkaohjaajia
pohtimaan tyOympadristoon liittyvid turvallisuusriskejd ja keskustelemaan niista.
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Selvdd on myos, ettd opiskelijoiden ty6turvallisuuden varmistamiseksi téssa
tutkimuksessa laadunarviointiin siséltyvat laadun kehittdmisen menetelmat eivat
yksinaan ole riittavia, vaan tyoturvallisuuden varmistaminen tydssaoppimisjaksoilla
edellyttad oppilaitoksen ja tydpaikan vélisia velvoittavampia sopimuksia ja olemassa
olevan ty6turvallisuuslainsdddannén noudattamista.

Kehitetyssa tydssaoppimisen laadun arviointikasitteistossd on samankaltaisuuksia
Saarikosken (2002) kliinisen oppimisympériston ja ohjauksen arviointiké&sitteiston,
Ruohotien (2002, 51-52) kasvuorientoituneen ilmapiirin kasitteen sekd Skulen
(2003, 164) ja llleriksen ym. (2004) tydpaikalla tapahtuvan oppimisen kasitteiston
kanssa.

Norjalainen Skule (2003) haastatteli tutkimuksessaan eri ammattialojen ihmisia 11
erilaisessa julkisissa ja yksityisessd metallialan, kaupan ja IT-alan yrityksesséa seka
verotoimistoissa. Haastattelun perusteella luotiin indikaattorit, joita kaytettiin
pohjana 1300 yksityiselle tydnantajalle ja 200 julkisen alan tyontekijalle suunnatussa
survey-tutkimuksessa. Skulen (2003) tutkimuksessa tydpaikalla tapahtuvaan
oppimiseen vaikuttavat indikaattorit olivat:

Alttius muutoksille

Tyon korkea vaatimustaso: (asiakkaat, esimiehet, kollegat tai yritys)
Vastuullisuus

Laajat ammatilliset kontaktit ja verkostot

Esimiehelté saatava palaute

Esimiehen tuki ja kannustus oppimiselle

Palkitsevuus (palkkataso, etenemismahdollisuudet)

NogakownpE

Saarikosken ja Leino-Kilven tutkimuksessa (2001) testattiin sairaanhoitaja-
opiskelijoiden Kliinisen oppimisympariston arviointiin Kkehitettyd laatukasitteistoa.
Tassé tutkimuksessa ohjaussuhde ja osastonhoitajan johtamistapa olivat tdrkeimmat
faktorit, jotka vaikuttivat opiskelijoiden Kliinisen oppimisen kokemuksiin. Tekijat
toteavat, ettd muuttuneen tyonjaon vuoksi osastonhoitajat eivét juurikaan ole
suorassa pedagogisessa suhteessa opiskelijoihin. Sen sijaan osastonhoitajan merkitys
oli térked henkiloston sitouttamisessa opiskelijan ohjaukseen. Johtamistavan
merkitys ja esimiehen rooli on korostunut erityisesti vakituisten tyontekijoiden
tyssa oppimisen tutkimuksissa (mm. Boud & Middleton 2003; Kirby ym 2003).

Tassd tutkimuksessa toisen asteen opiskelijoilta keratyssa aineistossa ei
osastonhoitajan toimintaan tai organisaation johtamistapaan liittynyt mainintoja.
Tama saattaa luonnollisesti liittya opiskelijoiden ja esimiestasolla toimivien
henkil6iden henkildkohtaisten kontaktien vahéiseen méaraéan tydssdoppimisjaksoilla,
mutta todennédkoisesti myds ammatillisen kasvun prosessiin ja opiskelijoiden
vahdiseen tyokokemuksen mé&arédan. Johtamistavan ulottuvuuksia ja siihen
vaikuttavia yhteyksid ei nuorella ialla viela kyeta tunnistamaan ja arvioimaan.
Opiskelijat kokivat johtamistavan arvioinnin vaikeana myos Saarikosken ja Leino-
Kilven (2001) tutkimuksessa.

Taulukossa 6 on analysoitu laatuindikaattorien yhteyksia Skulen (2003), Ruohotien
(2002), Saarikosken (2002) ja llleriksen ym. (2004) analyyttisiin ty6ssd oppimisen
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késitteistoihin. Saarikosken sairaanhoitajaopiskelijoilla testattua kasitteistod lukuun
ottamatta muut vertailussa olevat késitteistot kuvaavat aikuisten tyOpaikalla
tapahtuvan oppimisen edellytyksid. Yhteistd tyopaikalla tapahtuvalle oppimiselle
kaikissa arvioiduissa malleissa ovat vuorovaikutteisuus ja siséll6ltd&dn haastavat,
monipuoliset ja kehittavéat tyotehtavat.

Taulukko 6.

teoreettisiin malleihin

Tydsséoppimisen laatuindikaattorien vertailu muihin tygsséoppimisen

Tydssaoppi- Skule Ruohotie Saarikoski Illeris (2004)
misen laatuindi- | (2003) (2002) (2002)
kaattorit
perehdytys ja perehdytys
vastaanotto
ohjaus esimiehen tuki, ammatti- ohjaussuhde,
kannustus identiteetin motivaatio
kehittymisen ohjaukseen
tukeminen

vuorovaikutus

laajat ammatilliset

kontaktit

vuorovaikutukses-
sa oppiminen

vuorovaikuttei-
suus

mahdollisuus
sosiaaliseen

ohjauksessa vuorovaikutuk-
seen
ohjaajan
lasnaolo
palautteen esimiehen palaute | osaamisresurs- palautteen
saaminen sien kehittdmien, | saaminen
palkitseminen
tydtehtavien tyon korkea tydn kehittavat sisélloltaan tydnjako,
sisalto vaatimustaso piirteet moniulotteiset tyotehtavien
oppimistilanteet | siséltd
suhtautuminen, tydn arvostus tunnistaminen kontrolli,
arvostus henkilona, valtarakenteet,
tasavertainen asema
kohtelu, (poliittinen
kunnioitus yhteis®)
luottamus, vastuullisuus ohjauksen vapaus,
vastuu luottamukselli- | autonomia,
suus itsendisyys
tydyhteisén ryhmahenki positiivinen kulttuurinen
iimapiiri iimapiiri yhteis®
muutos- ja alttius muutoksille | ryhman yhteinen
kehittymis- kehittymishalu ideointi,
halukkuus kokemusten
vaihto
tyoturvallisuus tydn psyykkinen sosiaalinen stressi, tyOpaine
kuormitus turvallisuus
oppimis- palkitsevuus osaamisen, riittavat ja
mahdollisuudet kehittymisen merkitykselliset
arviointi oppimistilanteet
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Laatuindikaattorien yhteys aikuisten tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ehtoihin
osoittaa, ettd oppivissa organisaatioissa kehittyvat ammatillisesti sek& opiskelijat etta
tyontekijat. Tulos ei oikeastaan yllatd; ty6ssd oppimisen ja tydssédoppimisen
edellytykset tydyhteisOissd noudattavat samaa vuorovaikutteisen ja kontekstuaalisen
oppimisen logiikkaa. Sosiaalisen ja didaktisen oppimisymparistén merkitys korostuu
molemmissa lahestymistavoissa. Ruohotien (2002, 59) mukaan tyontekijat pyrkivéat
kehittyméén tyossadn, mikali tydyhteisd tarjoaa siithen mahdollisuuksia, tukea ja
haasteita. Ammatillisen kasvun edellytyksiin vaikuttavat ty6- ja tyojarjestelyt,
esimies-alaissuhteet, organisaation ilmapiiri, tyépaikan ihmissuhteet ja johtamistavat,
organisaation kehittamispyrkimykset sek& yhteisiin tavoitteisiin sitoutuminen.
Oppivia organisaatioita yhdistdd matala organisaatiorakenne, henkildstén
osallistaminen, yhteinen n&kemys toiminnan padmadristd, avoimuus ja oman
toiminnan kriittinen arviointi (Manka 2000, 79-81).

Keskeinen ero nuoren ammattia oppivan ja ammatissa toimivan aikuisen
tyossédoppimisen valilla nayttdisi olevan tyohon perehdytyksesséd ja ohjauksessa.
Nuoren opiskelijan oppiminen tydssa vaatii enemman henkildkohtaista ohjausta ja
ohjaajan ldsndoloa siind, missé aikuiselle riittdd esimieheltd saatava tuki- ja
kannustus ammatti-identiteetin kehittdmiseen. Henkilékohtaisen ohjauksen tarve
vahenee nuorella opiskelijalla asteittain ammatillisen kasvun edetessd. Ohjaajan
lasndolon merkityksen korostuminen opiskelijoiden vastauksissa kertoo osaltaan
kolmivuorotyota tekevien tyoyhteisojen tydssédoppimisen ongelmista. Ohjaajan
lasnéolo lisda oppimisympariston turvallisuuden tunnetta opintojen alussa, kun omiin
kykyihin ja ammatilliseen taitoon ei vield luoteta. Opiskelijoiden aineistossa ohjaajan
lasndolo liittyi erityisesti ohjauksen ja tuen saatavuuteen seka arvioinnin oikeuden-
mukaisuuteen. Myo6s Parasuramanin ym. (1985) laatukésitteistossa palveluiden
saatavuus oli yksi laadun indikaattoreista.

Nuoren opiskelijan tydpaikalla tapahtuvaa tydssaoppimista voidaan kuvata Illeriksen
ym. (2004) késitteiden mukaan sovellettuna kuvion 5 mukaisesti. Teknis-
organisatorisen oppimisympariston vaikutukset oppimiseen tyopaikalla ovat
sisalloltaan hyvin samankaltaiset aikuisen ja nuoren opiskelijan vélilla. Keskeinen ja
varsin ymmarrettavd ero liittyy perehdytyksen, ohjauksen ja saadun palautteen
merkitykseen opiskelijan tydssdoppimisessa.

Sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla oppiminen on Kkiintedsti  sidoksissa
yhteisollisyyteen seka ryhmien valiseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja
prosesseihin (ks. Billet 2004; Lave & Wenger 1991; 1999; Wenger 1998). Tytpaikan
informaalien ryhmien ja yhteisgjen traditiot, arvot ja normit toimivat joko oppimisen
edistdjina tai esteind. Hokkasen (2001) kuvaamat innovatiivisen oppimisyhteison
piirteet  madrittavat  pitkalti  tyoyhteison  oppimiskulttuurin  tavoiteltavia
ominaisuuksia. Poliittisen yhteison kuvauksia ei opiskelijoilta kerattyyn aineistoon
liittynyt, tyOpaikan hierarkiaan ja tyOpaikkademokratiaa koskevia odotuksia lukuun
ottamatta. Tdma saattaa johtua opiskelijoiden ammatillisen kasvun vaiheesta ja
tyossdoppimisjakson lyhyesta kestosta; muutaman viikon aikana ei tydpaikan ja eri
ammattiryhmien asemaa, valtarakennetta tai kontrollia kyetd vield analysoimaan
kovin tarkasti.
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Ammatilliseen koulutukseen liittyvan tydssaoppimisen yhteydessd opiskelijan
oppimispotentiaaliin vaikuttavat oma aktiivisuus, motivaatio ja itseohjautuvuus seka
koulutuksesta ja aiemmilta tydssédoppimisjaksoilta kertyneet kokemukset ja
tietoperusta. Kyky oppia tydssé lisdantyy ammatillisen kasvun edetessd ja uusi
oppiminen rakentuu aiemman pohjalle.

Teknis-organisatorinen oppimisymparisto

e tyonjako ja tyon siséltd (haasteelliset
tydtehtavat, niiden laatu, haasteellisuus,
riittvyys ja oppimistavoitevastaavuus)

e autonomia ja patevyyden soveltaminen
(mahdollisuus suorittaa itsenaisia
tydtehtavia, luottamus ja vastuunanto)

e mahdollisuus sosiaaliseen
vuorovaikutukseen (tyopaikkaohjaajan ja
koko tydyhteison kanssa)

e stressi ja jannitys (ty6turvallisuus)

e perehdytys, ohjaus, palautteen saaminen

Opiskelijan
tyossa-
oppiminen

Opiskelijan Sosiaalinen oppimisymparisto
oppimispotentiaali

e lahiopetus ja aiemmat * tybyhteisoon kuuluminen
tydssaoppimisjaksot ° _tydyht_els_bn mnov_atuwsuus

e ammatillinen osaaminen Ja OPDIWISkUﬁtUUf!_ _
(taidot, tietoperustan * tyOyhteison ilmapiiri
hallinta, ydinosaaminen) e arvostus,

e opiskelijan aktiivisuus, tasavertainen kohtelu
motivaatio,

itseohjautuvuus

Kuvio 5. Opiskelijan oppiminen tyopaikalla Illeriksen ym. (2004) mukaan
sovellettuna
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Laatuindikaattoreita  testattiin  kdytdnnossa kahden eri  opiskelijaryhman
tyossdoppimisjakson yhteydessa ennen lopullista kayttdonottoa. Tydssédoppimisen
laadun 360-arviointeja keréattiin kolmesta oppilaitoksesta vuosien 2003-2005 aikana.
Saadun palautteen perusteella indikaattoreita viimeisteltiin ja tdsmennettiin.
Pilotoinnin tarkoituksena oli varmistaa, ettd arvioinnin eri osapuolet ymmaértavéat
arviointikohteet samalla tavalla. Laatuindikaattoreista laadittiin ohjeistus, joka on
tutkimuksen liitteend 8.
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7 ARVIOINTIVALINEIDEN TESTAUS
JA TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 360-arviointi

Tyo6ssdoppimisen laadun arviointivélineiden testaaminen k&ytdnndssé aloitettiin
Tyoyhteiso opiskelijan ammatillisen kasvun tukena -projektin yhteydessa. Hanke oli
Euroopan Sosiaalirahaston rahoittama ja Lé&nsi-Suomen laaninhallituksen
hallinnoima. Hankkeen yhteistybkumppaneita olivat Vammalan kaupungin Hopun
palvelukeskus ja kotipalvelu, Aetsan ja Punkalaitumen kunnan vanhainkodit ja
kotipalvelu, Vammalan ja Aetsan kansanterveystyon kuntayhtyméan vuodeosastot ja
kotisairaanhoito  sekd  yksityisten  vanhusten asumispalveluiden tuottaja
Sastamalakoti. Hankkeeseen osallistuivat tydssaoppimisjaksoja ohjaavat opettajat
seka tydssaoppimisen arvioinnista, ohjauksesta ja kehittdmisesta vastaavat henkilot.
Yhteensa projektissa koulutettavia henkil6ité oli noin 140.

Projektissa tydssaoppimisen laatua arvioitiin ja kehitettiin 360-arvioinnin avulla.
Tyo6ssédoppimisjakson paatteeksi opiskelija ja tyOpaikkaohjaaja tekivat laadun osa-
alueista numeerisen arvioinnin asteikolla 1-5. Arvioinnin tuloksista kaytiin opettajan
ohjaamana yhteinen keskustelu. Samalla eri osapuolilla oli mahdollisuus kertoa
kokemuksistaan ja perustella ndkokulmiaan. Projektin aikana kertyneet numeeriset
laatuarvioinnit tallennettiin Excel-taulukkoon. Laadullista palautetta 360-mallin
kéayttokokemuksista sekd menetelmén hyodyistd ja kehittdmistarpeista kerattiin
arvioinnin eri osapuolilta liitteen 5 avulla. Eri osapuolet kirjoittivat halutessaan
palautetta myds arviointilomakkeelle.

Sek& opiskelijoiden ettd tyopaikkaohjaajien suhtautuminen laadun arviointiin oli
myonteistd. Opiskelijat kokivat tarkednd sen, ettd heille annetaan mahdollisuus
palautteen antamiseen ja ettd heidan mielipidettddn kuunnellaan. Opiskelijat kokivat
arviointiin  osallistumisen parantavan heiddn vaikuttamismahdollisuuksiaan
osallistavan arvioinnin perusideologian mukaisesti (ks. Fetterman 1994; Secret,
Jordan & Ford 1999).

”lhan hyva etta tallainen oli olemassa, ettd saa opiskelijakin aanensa
kuuluviin.”” (opiskelija)

”lhan hyva arviointijarjestelma, kun siind saa myos tyOpaikka
jonkinlaista arviointia, kun yleensd arvioidaan vaan opiskelijaa.”
(opiskelija)
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’Palautteen antaminen on tarke&a ... kun oli tuo lappu niin ohjaajakin
saa tietda missa hanella ja tydpaikalla on kehittymista ja parantamisen
varaa.” (opiskelija)

Opiskelijat arvioivat 360-mallia koskevassa palautteessaan myds arviointimallin
selkeyttd, ymmarrettavyytta ja siséltdd. Mallia pidettiin varsin yksimielisesti
selkednd, mink& wvuoksi arvioinnin tekeminen koettiin helpoksi. Arvioinnin
suorittaminen opiskelijoiden itse maarittamilla kriteereilld lisasi kasitteiden
ymmarrettavyytta.

Se oli selked, mik& on positiivista. Yleensa koulusta tulee semmosia
lappuja, joista saa viikon miettia, mita niihin laitetaan ja sitten sata
sivua ohjeita.” (opiskelija)

’Tama on semmoinen selked ja ymmarrettava.” (opiskelija)

”Kylla se mun mielestani on silleen helppo tayttad. Huomaa etta, taalla
tdma on tosi hyva juttu ja tuo asia ei pelaa. Kylla se mun mielestani on
aika helppo tayttaa, eikd se ohjaajakaan siitd mitenkaan paniikkiin
mennyt.” (opiskelija)

”’Mielestani oli helppoa arvioida ohjaajaani seka
tydssdoppimispaikkaa. Ja lomake oli hyvin toteutettu ja luotu
tarkoitukseensa sopivaksi.”” (opiskelija)

Opiskelijat kokivat, ettd 360-arvioinnin avulla laadun osa-alueista on helppo
keskustella. Opiskelijoiden kasitykset 360-arvioinnin kommunikaatiota edistavésté
luonteesta ovat yhtenevaiset Bohlin (1996) tutkimustulosten kanssa.

’Mun mielestani siitd on helppo keskustella siind arviointitilanteessa.
Nékee sitten heti ne heikkoudet ja vahvuudet.” (opiskelija)

’Se on tavallaan pohja keskustelulle.”” (opiskelija)
Tyossédoppimisen laadun kehittyminen 360-arvioinnin avulla edellyttaa opiskelijoilta
rehellisen palautteen antamista (ks.Wilson 1997). Vaikka palautteen antaminen
saatetaan toisinaan kokea vaikeana, suoriutuivat opiskelijat tehtavéastdan omien
arviointiensa mukaan luontevasti ja pyrkivét arvioinneissaan rehellisyyteen.

”Palautteen antaminen ohjaajalle oli mielestani aika helppoa, asiat
kerto niin kuin ne oli ja niin kuin olin ne kokenut ja nain’” (opiskelija)

Arvioinnissa pystyi mielesténi vastaamaan rehellisesti...”” (opiskelija)
’Kyll& vastasin rehellisesti... ainakin yritin.”” (opiskelija)

360-arvioinnin koetusta “helppoudesta” huolimatta, pienid jannitteitd kohdistui itse
arviointitilanteeseen. Omien nékdkulmien perustelu saattoi tuntua opiskelijasta
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ty6laalta, samoin opiskelijoita arvelutti Kriittisen palautteen antamisen vaikeus.
Laadun arviointikeskustelu ké&ytiin vasta sen jalkeen, kun opiskelijan oma
tyossdoppimisjakson arviointi ammatillisen kehittymisen osalta oli suoritettu. Talléin
opiskelijoiden ei tarvinnut pelatd sité, ettd laadun arviointi vaikuttaisi negatiivisesti
heidédn omaan arviointiinsa.

’Arvioiminen itse ei ollut kauhean vaikea, mutta vaikeampana pidin
itse arviointi tilannetta. Ohjaajani kyseli koko ajan miksi olin laittanut
mihinkin kohtaa niin ja kaikki oli todella tarkkaa!”” (opiskelija)

’Arviointi voi kuitenkin olla opiskelijan vaikea suorittaa jos siina
joutuu paljon tuomaan esille negatiivisia asioita tyOpaikasta.”
(opiskelija)

Opiskelijoiden  vastaukset sisélsivat kuvauksia myds tydpaikkaohjaajien
suhtautumisesta laadun 360-arviointiin. Vaikka Tyoyhteiso-projektiin osallistuneet
tyopaikkaohjaajat oli projektissa perehdytetty laadun 360- arviointiin, oli joukossa
my06s ohjaajia, jotka eivét olleet perehdytystilaisuuksissa l&snd. Naille ohjaajille
laadun arviointi tuli yllatyksend tyéssdaoppimisjakson alussa. Tallaisissa tapauksissa
arviointi oli tuottanut tyopaikkaohjaajille pientd jannitystd, vaikka kokemukset
laadun arvioinnista olivat muilta osin myonteisia.

”Ohjaaja sen kylla taytti Kkiltisti, vaikka sanoikin, ettd pitaako
tammoinenkin vield tayttdd. Se sanoi, ettd ei sité silla lailla osaa
ajatella, mutta kylla sitten kumminkin oli osannut.” (opiskelija)

’Meilla ainakin ohjaaja sanoi, ettd kauhean vaikea tayttaa ja ajatella
sitd asiaa, mutta kun vertailtiin, niin oli ihan samanlaisesti kuitenkin
taytetty.” (opiskelija)

Arviointi juttu oli tosi hyva. Ohjaajakin oli siitd ihan mielissaan etta
sai palautetta ja sai tietdd missa hanenkin osaltaan olisi parannettavaa
ja kuinka héanesta tulisi parempi ohjaaja seuraavalle ohjattavalle.
Muuten ei ehkd aina tu sanottua aina totuutta toisesta, mutta tolla se
oli helppo tehda.” (opiskelija)

”Ne tykkasi siitd kauheasti. Mun (ohjaaja) ei ainakaan pitanyt sita
pahana. Sanoi, ettéa kun han on itsekin sijaisena siella ja han on itsekin
juuri valmistunut, eik& voi itsek&an kaikkea osata, ettd han oppii tdssa
samalla. Han tykkasi, etta tuli ohjattua.” (opiskelija)

”Ohjaaja sanoi, etta oli hyva, ettd paasi arvioimaan itsedankin ja omaa
tyOyhteisoaan.” (opiskelija)

Arviointi on henkilékunnalle hyva juttu, koska minunkin ohjaajakin
luuli olevansa "kalkkis™ ja urautunut vanhoihin tapoihin. Han kuitenkin
toimi ja ajatteli melkeinpa juuri niin kuin taalla on meille "uusimpia”
oppeja annettu. Koko henkilokunta oli valmis uusille asioille, mutta
luulivat olevansa urautuneita.” (opiskelija)
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"Ei tuollakaan mitddn negatiivista. Ettd kyllA se on koettu ihan
hyvéaksi.”” (opiskelija)

TyoOpaikkaohjaajien omat vastaukset 360-arvioinnin  kokemuksista olivat
opiskelijoiden  kasitysten kanssa yhtenevdiset. Tyopaikkaohjaajat  pitivat
vastauksissaan tdrkednd sitd, ettd he saivat palautetta omasta ohjaustydstaan.
Palautteen avulla ty6paikkaohjaajat pystyivat kehittdmaan omaa ohjaustyotdan (ks.
Funderburg & Levy 1997). Ohjaajat korostivat palautteessaan myds 360-arvioinnin
perehdytyksen merkitystd. Joissain tydyhteisoissa arviointimallia oli kéytetty
tydyhteison oman toiminnan arviointiin. Kasitteiston ymmarrettavyydesta ja kéyton
helppoudesta tydpaikkaohjaajat olivat opiskelijoiden kanssa yksimielisié.

’360- arviointimallin kayttd oli minusta todella hyva. Nain saa tietoa
siita.  mitd alueita pitdisi ohjauksessa kehittdd. Sai taman
arviointimallin avulla vield kerrata kokonaisuutta ja miettid asioita
kunnolla. Aivan helppoa ei ollut arviointimallin tayttdminen, mutta kun
asioita ajatteli, niin kyll& helposti sai arviot eri kohdista. Osa-alueet
mielestani kaikki olivat ihan yhta helppoja/vaikeita tayttaa. Suosittelen
jatkossakin arviointimallin kaytt6da, en ainakaan huonoksi kokenut.”
(tyopaikkaohjaaja)

”Hyva, ettd me ohjaajatkin saadaan tydostamme palautetta. Sen
perusteella pystyy miettimaan sitdq, mitd seuraavalla kerralla pitaisi
tehda erilailla (tydpaikkaohjaaja)

Arviointikohteet ovat selkeitéd ja helpompia ymmartda kuin pelkat
kysymykset. Ohjaajille pitdd antaa hyva perehdytys 360-
arviointimenetelman kayttoon. * (tydpaikkaohjaaja)

’Kokemukset ovat vahaisia mutta positiivisia. Mukana oleva ohjeistus
oli hyva ja siit4 sai syventavaa tietoa kohta kohdalta laadun arviointiin.
Henkilokohtaisella tasolla laadun arviointia tulee enemméan pohdittua
arviointilomaketta taytettdessa. Nakemyserot siitd mita kukin ymmartaa
hyvalla laadulla voi nakyd suurina eroina arviointiasteikolla.
Palautekeskustelu on tarked, jotta voi pohtia mista erot johtuu.”
(tyopaikkaohjaaja)

”Se on hyva tapa miettia hiukan tarkemmin harjoittelupaikan
olosuhteita ja omaa tyodyhteistd jne. Ja sai tietoa tarkemmin mita
mielta ohjattava on ndista asioista.” (tyopaikkaohjaaja)

”’Osa-alueet kattavat tydssaoppimisen suhteellisen laajasti. Osa-alueet
virkistdvat muistia siitd, mitkd asiat ohjaamisessa tulisi huomioida.
Taman avulla palautetta tulee laajemmin ja asiat tulee kaytya lapi.”
(tyOpaikkaohjaaja)
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”Huomasimme, ettd tassa oli osa-alueita, joista emme koskaan olleet
tyOkavereiden kanssa puhuneet yhdessa. Arvioimme osastopalaverissa
taman mallin avulla oman tydyhteisomme laatua.” (tyopaikkaohjaaja)

Vaikka tyodpaikkaohjaajien kokemukset 360-arvioinnista painottivat palautteen
kehittdvdad merkitystd oman ohjaustyon kannalta, ei yhteys monitahoarvioinnin
kehittdvaan vaikutukseen aina ole itsestdén selva. Ruohotie (2002, 63) on Kiinnittanyt
huomiota tilanteisiin, joissa 360-arvioinnista saatu ristiriitainen tai epayhtendinen
palaute hylatdén. Palautteen saaja hyvaksyy ainoastaan informaation, joka vastaa
heiddn omaa kasitystddn, eivatka siitd syystd hyoddy palautteesta. Tassé
tutkimuksessa 360-arvioinnin suoritti kerrallaan ainoastaan yksi opiskelija, jolloin
palautteen yhteys ohjaustilanteisiin on helpommin tunnistettavissa. Palautteen
epayhtendisyyden ongelma saattaa talléin tulla esiin vasta kun ohjattuja
tyossdoppimisjaksoja on useita.

Opettajien antama palaute 360-arvioinnista korosti arvioinnin helppoutta seka
arviointikohteiden selkeyttd ja monipuolisuutta. 360-arvioinnin vahvuuksia opettajat
analysoivat seuraavasti:

’360-arviointi  suuntaa ajatuksia tyon kehittdmiseen. Malli on
havainnollinen ja sen avulla laatu asiat tulevat laajasti kasiteltya.”
(opettaja)

’360-arvioinnin  avulla loytyy hyvd pohja tydssaoppimisen
laatukeskustelulle.”” (opettaja)

’Opiskelijalle tulee luonteva tila antaa palautetta tydssaoppimisjakson
asioista.” (opettaja)

Ty0Ossédoppimisen laadun 360-arvioinnin Kritiikki kohdistui seka opettajien ettd
tyopaikkaohjaajien palautteessa arviointikeskusteluun kuluvaan aikaan.

”Pitaisi olla enemman aikaa keskusteluun opettajan, opiskelijan ja
tyOpaikkaohjaajan valilla.” (opettaja)

’Ainoana ongelmana on ajankayttd ja kiire ja tyopaikkaohjaajien
perehdyttaminen.” (opettaja)

Arvioinnin purkamisen palautekeskustelu vie aikaa. Arviointia on
turhauttavaa tehdad, jos purku jaa vaillinaiseksi. Ajankaytté on
rajallista seka opettajilla ett& tyopaikkaohjaajilla.” (tyopaikkaohjaaja)

Ajalliset resurssit ovat rajallisia sekd opettajilla ettd tyopaikkaohjaajilla. 360-
arvioinnin vaatimiin resursseihin on kiinnittanyt huomiota myods Haténen (1999, 69).
Kéyttokokemusten perusteella nayttaa siltd, ettd laadun késitteistd on relevantti ja
kattaa tyossdoppimisen laatuun ja oppimisen edellytyksiin vaikuttavat keskeiset osa-
alueet. Antonionin (1996) kasityksiin 360-arvioinnin muutoshalukkuutta edistavasta
luonteesta on helppo yhtya. Tydpaikkaohjaajat saivat arvioinnin avulla palautetta
omista kehittymistarpeistaan. Samalla ty6paikkaohjaajat tulevat tietoisiksi siit4, mita
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opiskelijat ohjausty6ltd odottavat. Yhteinen keskustelu lahentdd arvioinnin eri
osapuolia ja lis&a tietoisuutta laadun ndkokulmaeroista ja siitd, miksi jostain alueesta
ajatellaan tietylla tavalla. Yksi mallin vahvuus on siind, ettd se ohjaa opiskelijat
arvioimaan, antamaan rakentavaa palautetta ja perustelemaan mielipiteitaan.
Moniammatillisissa tiimeissa toteutettavassa sosiaali- ja terveysalan tydssa
argumentointitaidot ovat osa tyossa tarvittavaa ammattitaitoa. Tydssdoppimisen
laadun kehittdmisessd 360-arviointi nayttdisi soveltuvan aloille, jossa inhimillinen
vuorovaikutus on keskeista.

Opiskelijoiden, opettajien ja tyopaikkaohjaajien perehdyttdminen mallin kdyttoon
edistdd arviointikdytannon hyvaksymistd. Turhilta epdaluuloilta ja jannitteilta
valtytaén, kun eri osapuolet ovat tietoisia arvioinnin tarkoituksesta. Opiskelijoiden ja
opettajien perehdyttdminen 360-arviointiin  oppilaitoksessa on suhteellisen
vaivatonta. Opiskelijaryhmén perehdytys onnistuu oppilaitoksessa tydsséoppimis-
jaksokohtaisen infotilaisuuden yhteydessa ja opettajien perehdytys yhteisessé
koulutustilaisuudessa.  Kéytdnndssd ongelmallisemmaksi saattaa muodostua
tyopaikkaohjaajien tavoittaminen ja heidan kokoamisensa yhteen. Oppilaitoksen
osalta tyOpaikkaohjaajien perehdyttdminen 360-arviointiin vaatii resursseja.

Opettajien arviointien mukaan opiskelijoiden antama laatupalaute oli asiallista ja
keskustelutilanteet rakentavia. Opiskelijoilla on kyky arvioida tydssaoppimisen
laatua, kun heille annetaan siihen mahdollisuus. Mallin kaytto edellyttdd avoimuutta
ja sosiaalista kypsyytta kaikilta osapuolilta (ks. Millimanin & Zawackin 1994).
Ty0Oelamayhteyksien ja ohjaustyon kehittdmisen kannalta ei ole toivottavaa, ettd
arviointi koetaan arvosteluna.

360-arviointi soveltuu erityisesti tydssaoppimisen laadun jatkuvan kehittdmisen
tyokaluksi. Laatutyé on 360-arvioinnissa integroitu tydssdoppimisen ohjaus-
prosessiin, jolloin vastuu laadun kehittdmisesta jakautuu kaikkien tydssédoppimista
ohjaavien opettajien tehtévéaksi. Opiskelijalla ja tyOpaikkaohjaajalla on tydssa-
oppimisjaksoilla kaksoisroolit; he toimivat seka arvioitsijoina ettd arvioitavana.
Kéytant6d voidaan pitd4d avoimuutta ja tasavertaista vuoropuhelua edistdvana. Seka
prosessin laatu ettd lopputulos opiskelijan oppimisesta arvioidaan yhteisessé
keskustelussa (ks. Gronroos 1994; Raivola 1995; Zeithaml & Bittner 2002).

Virtasen ym. (2005) tutkimuksessa todettiin, ettd kokemukset tydyhteisosta,
motivationaaliset orientaatiot sekd oppimistavat ja ohjaukseen liittyvat tekijat olivat
yhteydessd opiskelijan arvioimaan menestykseen tydssaoppimisessa. Téassa
tutkimuksessa opiskelijan odotukset tyossdoppimisjakson opintomenestyksesté olivat
yhteydessd koettuun laatuun. Kriittisimmin laatua arvioivat ne henkil6t, joiden
menestys opintojaksolta jai heikoksi. 360-arvioinnin yhteydessd opiskelijat ja
tyopaikkaohjaajat tayttivat laadunarviointikaavakkeen ennen opintojaksoon kuuluvan
arvioinnin suorittamista, kun taas Internet-kyselyyn vastattiin tyypillisimmin vasta
opintojaksoarvioinnin jalkeen. Yhteinen arviointikeskustelu 360-arvioinnista kaytiin
opiskelijan ja tyOpaikkaohjaajan kanssa vasta opiskelijan opintojaksoon kuuluvan
arvioinnin jalkeen.

Ongelmana 360-arvioinnissa on l&hinnd tulosten dokumentointi ja kehittymisen
seuranta. Vuoden aikana arviointilomakkeita kertyy melkoinen mééra ja
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arviointitulosten Kkirjoittaminen matriisiksi vaatii aikaa ja henkilGresursseja.
Arviointitulokset saadaan  kayttoon viiveelld. Internet-kyselyyn verrattuna
inhimillisten virheiden mahdollisuus on suurempi dokumentoitaessa lomakkeita
séhkdiseen muotoon. Tietotekniikan kulta-aikana kasin tehtdva dokumentointity® on
aikaa vievaa ja kallista. Sovellettaessa 360-arviointia laatuty6hon pitdisi tyytya
palautteen kehittdvaan vaikutukseen ja unohtaa seuranta. Seurantatietoa tarvitaan
kuitenkin vuosittain tehtavien vertailujen tueksi.

Vuosien 2001-2003 aikana kolmesta oppilaitoksesta kerattyja laatuarviointeja kertyi
opiskelijoilta yhteensd 876 ja tyopaikkaohjaajilta 742 kappaletta. Opiskelijoiden
osalta vastausprosentiksi tuli 81% ja tydpaikkaohjaajien 68%. Tydpaikkaohjaajien
vastausten maarad véhensi joissain tapauksissa se, ettd yhdelld ohjaajalla saattoi olla
samaan aikaan useampia ohjattavia, jolloin arvioinnista oli tehty ainoastaan yksi
yhteenveto. Yhden oppilaitoksen osalta tyodpaikkaohjaajilta palautui postitse
tayttamattomana nimettdmia lomakkeita. Syyta tdhan ei tyopaikkaohjaajien kanssa
kdydyssa palautekeskustelussa saatu selville. Silvennoisen (2005) mukaan
verkostomaisen arvioinnin soveltamista rajoittavat ryhmakohtaiset intressit,
luottamuksen puute sek& vallankdyttd. Kehittdmispyrkimyksista huolimatta
arvioinnin kohteena oleva toimintayksikko ei vélttdmatta halua ulkopuolisia arvioijia
esittdm&én arvioita toimintansa laadukkuudesta ja tasosta. Jos verkostokulttuuri on
kehittyméatontd, arviointitoiminnasta saatavia etuja on vaikea nahda.

Opiskelijoiden subjektiivinen kasitys tydssaoppimisen laadusta oli myodnteinen
(taulukko 7). Kaikkien osa-alueiden keskiarvo seka opiskelijoilla ett4
tyopaikkaohjaajilla asteikolla 1-5 arvioituna oli 4,0.

Myonteisimmin opiskelijat arvioivat opiskelijaan suhtautumista, vuorovaikutusta ja
luottamusta kuvaavat osa-alueet. Alhaisimman arvon opiskelijoiden arvioinneissa
saivat tydyhteison innovatiivisuutta kuvaava osio; tydyhteisén halu muuttua ja
kehittyd sek& palautteen saamista kuvaavat osiot. Keskihajonta vaihteli eri osa-
alueilla 0,71-0,92. Mielipiteet palautteen saamisesta jakautuivat ja vaihtelivat eniten.
Myo6s Saarikosken ja Leino-Kilven (2001) tutkimuksessa opiskelijoiden arviot
palautteen saamisesta olivat muita osa-alueita alhaisemmat. Liikaa yleistamistd
valttden voisi esittdd varovaisen hypoteesin ja evidenssia vailla olevan arvion siitg,
ettd palautteen antaminen ei liity suomalaiseen sosiaali- ja terveysalan tydkulttuuriin.
Onnistuneen suorituksen hiljainen hyvaksynta lienee tyopaikoilla tyypillisempaa
kuin palautteen &&neen sanominen.
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Taulukko 7. 360-arvioinnin tulokset opiskelijoiden ja tydpaikkaohjaajien arvioimina

Laadun osa-alue ca mo

opisk | opisk
n=876

Opiskelijan perehdytys ja

vastaanotto 4,0 4 0,92 3,9 4 0,68
Tehtaviin annettu ohjaus 4.0 4 0.79 3.8 4 0.65
Opiskelijan ja ohjaajan vélinen

vuorovaikutus 4,3 5 0,82 4,1 5 0,83
Ohjaajan lasnéolo 4,0 4 0,89 3,9 4 0,86
Palautteen saaminen 3,8 4 0,92 3,8 4 0,86
Tyotehtavien

tavoitteidenmukaisuus ja sisélto 4,0 4 0,71 4,0 4 0,63
Tyodyhteisdn suhtautuminen

opiskelijaan 4,3 5 0,86 4,3 4 0,64
Luottamus ja vastuunanto 43 5 0,74 4,2 4 0,74
Tybdyhteison ilmapiiri 4,2 4 0,82 4,1 4 0,79
Tybdyhteisdn halu muuttua ja

kehittya 3,8 4 0,81 3,9 4 0,78
Tyo6turvallisuus 4,0 4 0,89 4,1 4 0,75
Opiskelijan

oppimismahdollisuudet 4,2 4 0,73 4,1 4 0,69
yht. 4,0 4 0,92 4,0 4 0,68

Ty0Opaikkaohjaajien arviot laadun osa-alueista olivat keskimaarin opiskelijoiden
arvioita matalampia. Keskihajontojen perusteella tyOpaikkaohjaajat olivat
arvioissaan myos jonkin verran opiskelijoita yksimielisempid. Tunnuslukujen
perusteella tehtdvat vertailut eri vastaajaryhmien valilla eivét vastaajamadrien erojen
ja arvioinnin subjektiivisuuden vuoksi ole perusteltuja. Vertailulla haluttiin saada
viitteellista tietoa siitd, miten sama asia on koettu eri vastaajaryhmien valilla.

7.2 Internet-kysely

Kehitetyistd  laatuindikaattoreista ~ muodostettiin ~ Tydssdoppimisen  laadun
kehittdminen tietoverkkosovellusten avulla -projektin  yhteydessd Internet-
ymparistoon soveltuva kysely. Samalla arviointikohteita laajennettiin koskemaan
koko tydssaoppimisen prosessia. Opiskelijoiden, tyOpaikkaohjaajien ja ohjaavien
opettajien laatuarviot Kkeréttiin Internet-kyselylld tydssaoppimisjakson paatyttya.
Tyo6paikkaohjaajien Internet-kyselyyn siséltyi itsearvioinnin osuus 12 laatu-
indikaattorin osalta. Eri sidosryhmien tekemé&n arvioinnin toisiaan tdydentava
nédkokulma haluttiin séilyttdd my0ds Internet-kyselyssd. Menetelmdn kaytto-
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kokemuksista keréttiin tyopaikkaohjaajilta arvio tyopaikkaohjaajakoulutuksen
yhteydessd. Osa opiskelijoista ja tyOpaikkaohjaajista oli kirjoittanut menetelmasta
palautetta nettilomakkeelle. Opiskelijat arvioivat menetelmdaa myo6s suullisesti
tyossadoppimisen loppuarviointikeskustelun yhteydessa.

Séhkoisesti  kerattdvan laatupalautteen avulla haluttiin  saada tydssaoppimisen
laadusta reaaliaikaiseen ja tyodpaikkakohtaiseen seurantaan soveltuvaa tietoa.
Kehitetyn laatutyOkalun tarkoituksena on palvella erityisesti oppilaitoksen
tyossaoppimisverkoston kaytdnnon laatuty6td tuottamalla tietoa siitd, milld tavoin
tydssédoppimisen jarjestaminen ja toteuttaminen on koettu.

Sahkoisesti kerattyyn laatupalautteeseen liittyy monia etuja. Menetelmén avulla
palautteen saa Kkerdttyd nopeasti ja tarkasti, Internet-kysely on joustava,
helppokdyttdinen ja muokattavissa oppilaitoksen tarvetta vastaavaksi. Laadun
kehittdmisen kannalta Internet-kyselyn yksi vahvuus on siing, ettd ohjelma on
yllapidettdvissd oppilaitoksessa. Arvioinnin l&hes reaaliaikaiset tulokset ovat
kaytettdvissd silloin, kun niitd tarvitaan. Laadun seurannan organisointi
oppilaitoksessa tuo laatutydn jokaisen opettajan ulottuville ja ldhemmaéksi opetustyon
arkea. Internet-kyselyn avulla tapahtuva arviointi sitoo verkoston eri osapuolet
laatutyohon eri tavoin kuin ulkoinen arviointi. Taloudellisesta nakokulmasta
séhkadinen tiedonkeruu on paperilla tapahtuvaa tiedonkeruuta halvempaa. Arvioinnin
tulokset ovat helposti muokattavissa tilastolliseen analyysiin soveltuvaksi. (Ks. Mann
& Stewart 2001; Sheehan & Hoy 1999.)

Internet-kyselystd saatavat tulokset antavat kontekstuaalista tietoa tyopaikoista
oppimisympérist0ind. TyOpaikkojen vertailu ei arviointien subjektiivisen ja
kontekstuaalisen luonteen vuoksi ole tarkoituksenmukaista. Tydpaikkakohtaiset
arviointitiedot antavat viitetta l&hinna siit4, minne tyOpaikkaohjaajakoulutusta on
jatkossa suunnattava ja mita opiskelijan ohjaukseen liittyvia nakokulmia on syyté
painottaa ohjauskayntien yhteydessa.

Séhkoisesti tehtdva arviointi edellyttdd tydpaikoilta Internet-yhteyttd ja vastaajilta
tyydyttdvia ATK-taitoja, kuten Internetin, ndppdimiston ja hiiren kayttotaitoja.
Tietotekniikan peruskayttotaitoja oppilaitoksen tydssdoppimisverkoston tyOpaikka-
ohjaajat olivat opiskelleet Avoimet oppimisymparistdt -projektin yhteydessa.
Tietoteknisista taidoista ja tyopaikkojen olemassa olevista tietoliikenneyhteyksista
huolimatta ty6paikkaohjaajien vastausprosentti jai noin 55 %iin. TyOpaikkaohjaajien
osalta vastausprosentti Internet-kyselyssa on huomattavasti alhaisempi kuin 360-
arviointien yhteydessa. 360-arvioinnissa arviointiolosuhteet ovat kontrolloidummat,
silla tyopaikkaohjaajat olivat yleensa tayttdneet lomakkeen siihen mennessa kun
opiskelijan  loppuarviointikeskustelu  kaytiin.  Arviointilomake  palautettiin
paasaantoisesti ohjaavan opettajan mukana oppilaitokseen. Internet-kyselyyn
vastaaminen jai ndin ollen enemmaén tyOpaikkaohjaajan omalle vastuulle. Osa
vastaamattomuudesta selittyy henkilévaihdoksista johtuneista tietokatkoksista.
Vaikka arvioinnin tarkoitus oli selvitetty arviointiin osallistuville tahoille, erdan
tyopaikan tyopaikkaohjaajat kieltdytyivat antamasta palautetta omalla nimelldan.
Epéluottamusta viestivd kayttdytyminen saattoi johtua pelosta, ettd arvioinnin
tuloksia kéytetdan jollain tavalla heitd vastaan (ks. Hamaldainen 2002). Suurimpana
syyna vastaamattomuuteen mainittiin tyokiireet, siitd huolimatta, ettd e-lomakkeen

141



tayttoon kului tyOpaikkaohjaajilta aikaa keskimadédrin 15 minuuttia. Vaikka
tyopaikkaohjaajien  vastausprosentti  jd&  Internet-kyselyssd  opiskelijoita
alhaisemmaksi, on osallistuminen kuitenkin huomattavasti aktiivisempaa verkko-
keskustelun muodossa tapahtuvaan laatutydhoén verrattuna. Opiskelijoiden vastaus-
prosentti (93%) Internetkyselysséd oli huomattavasti 360-arviointia korkeampi.
Korkeahkoon vastausprosenttiin vaikuttaa kuitenkin se, ettd Internet-kyselyn avulla
vastauksia keréttiin ainoastaan yhdesta oppilaitoksesta ja kyselyt taytettiin toisinaan
koko ryhmén kanssa oppilaitoksessa yhtd aikaisesti. Pienessd oppilaitoksessa
vastausten kontrollointi on helpompaa. Toisinaan my6s muistutin ohjaavia opettajia,
opiskelijaryhmia tai yksittaisia opiskelijoita vastaamisesta, mikéli se oli jostain
syysta unohtunut.

Internet-kyselyyn vastanneiden tydpaikkaohjaajien ja opiskelijoiden kasitykset
arviointitavasta olivat varsin myonteisid. TyOpaikkaohjaajat pitivat Internet-kyselya
toimivana vaikuttamisen muotona oppilaitoksen ja tyopaikan valilla. Opiskelijat
kokivat tarkeédksi sen, ettd heidan mielipidettaan tyossdaoppimisen laadusta kysytéan,
mutta toivat palautteessaan esille myds perehdytyksen tarpeen. Ohjelman kéayttoon ei
liittynyt juurikaan teknisia ongelmia. Myo6s ylima&rdisen tuen ja ohjauksen tarve
ohjelman  kéyttoon  liittyvissd  teknisissd  kysymyksissd  oli  véhaista.
Tyo6paikkaohjaajilta ohjelman kaytostd saatu palaute voidaan tiivistdd seuraaviin
kommentteihin:

”Lomake kuten koko ohjelmakin tuntuu helppokayttoiseltd. Tosin
vastaaminen meni vahan vikaan, tuli oma hahmottamisvirhe. Tuntuu
hyvéalta ajatukselta arvioida laatua tallaisen ohjelman pohjalta. Valilla
tuntuu ettd paperity6td on muutenkin liikaa, joten koneen kayttd on
helpompaa ja tiedonvaihto nopeampaa.” (tyopaikkaohjaaja)

’Mielesténi tdma on hyva tapa vaihtaa tietoa tyopaikan ja oppilaitoksen
valilla.”” (tyopaikkaohjaaja)

’Ongelmaksi koin lomakkeen l&hettamisen, kun en ollut aivan varma oliko
vastaus lahtenyt vai ei.”” (tydpaikkaohjaaja)

”’Nettilomake oli ihan helppo tayttaa, eika se arviointi ole vaikeaa sitten,
kun sitd touhua on seurannut viisi viikkoa.” (opiskelija)

”’Se nettikysely on ihan hyva juttu, koska siind sai arvioida tyOpaikkaa
jossa oli harjoittelemassa. Huonoa oli se, ettei &akkiseltddn meinannut
keksia mité siihen olisi laittanut.””(opiskelija)

”’Kertokaa naistd nettihommista véahan enemmén koska en ymmarra
tallasia yhtaan...”” (opiskelija)

Opiskelijoiden laatuarvioinnit saatiin Internet-kyselyn avulla keréttyd varsin
kattavasti. Opiskelijat kayttivéat Internet-kyselyyn vastaamiseen aikaa noin puolet
vahemman kuin tyOpaikkaohjaajat. Vastausten pituuksissa ei kuitenkaan ollut
mainittavaa eroa opiskelijoiden ja tyOpaikkaohjaajien valilla. Molempien osalta
saadut arviot olivat sisélloltaéan asiallisia ja pohdittuja.
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Opiskelijoiden Internet-kyselyssé yhtena arviointikohteena oli tydssdoppimispaikan
valinta, johon sisaltyi arvio siitd, milla tavoin tydpaikka oli vastannut opiskelijan
odotuksia ja oppimistavoitteita. Saatujen vastusten perusteella tydssdoppimispaikan
valinta vaikuttaa opiskelijoiden odotuksiin, mutta ei tyytyvaisyyteen tai saatuihin
oppimiskokemuksiin (vrt. Adams 2002; Chan 2002; Stone 1995). Ep&mieluisaan
paikkaan joutuminen saattaa sen sijaan vaikuttaa opiskelijan motivaatioon jakson
alkaessa.  Opiskelijoiden  odotuksiin  vaikutti  tydssaoppimispaikasta  saatu
ennakkokaésitys (ks. Andreassen & Henriksen 1999). Ennakkokasitys paikasta oli
luotu aiempien kokemusten, paikasta saadun informaation tai muiden opiskelijoiden
valittdman tiedon perustella:

”Aluks oli vahan huono fiilis, kun en paassy haluamaani paikkaan..
Mutta jakso oli todella antoisa ja olen tyytyvéinen
harjoittelupaikkaan..”” (opiskelija)

’Ensimmaisend paivana en edes olisi halunnut tulla tdnne koska luulin
etta jaksosta tulisi samanlainen kuin viime jakso oli eli masentaval!
Yllatyin itsekin kun tajusin ettd viihdyn taalla erittain hyvin ja tulen
toimeen niin asukkaiden kuin hoitajienkin kanssa. Tavoitteeni pystyn
my0s toteuttamaan taalla todella hyvin.” (opiskelija)

Tyossaoppimispaikka ylitti odotukset tai siis sen kuvan mink&a olin
edellisiltd harjoittelijoilta paikasta saanut. Oppimistavoitteet tuli
taytettya.” (opiskelija)

”Tyopaikka vastasi odotuksiani. Se oli sellainen paikka, kuin sen
kuvittelin olevankin. Vanhainkoti ei ollut minulla ihan uusi paikka, on
tullut ennekin kaytya.” (opiskelija)

’Minulla ei ollut odotuksia, koska en tiennyt tasté paikasta etukateen
mitaan.” (opiskelija)

Opiskelijoiden antama laatupalaute auttaa tunnistamaan  opiskelijoiden
henkilokohtaiset ohjaustarpeet. Tietoa pystytddn kéyttdmaan hyvéksi ohjaus-
resurssien  kohdentamiseksi  seuraavien  tydssaoppimisjaksojen  yhteydessa.
Ohjauskéynnin yhteydessa opettaja voi tuoda ohjaustarpeita esille yhdessa
opiskelijan kanssa ja siten edistéa opiskelijan oppimista tyopaikalla.

Internet-kyselyn monista eduista huolimatta verkossa tapahtuvaan arviointiin liittyy
my0s haasteita. 360-arviointiin verrattuna tietoverkoissa tapahtuvassa arvioinnissa
menetetdan inhimillinen kommunikaatio ja vuorovaikutteinen kehittavé ote. Vaikka
laadun kehittymisestd voidaan antaa palautetta, pelkat numerot katkevét taakseen
arvokasta laadullista tietoa. Yleisella tasolla annettu palaute ei ole kohdennettavissa
johonkin tiettyyn jaksoon tai ohjaustilanteeseen. Palaute tulee ajallisella viiveelld,
jolloin jakson aikaiset tapahtumat ovat saattaneet jo unohtua. Jakson lopussa
tapahtuvan arvioinnin vuoksi esiintyneitd laatuongelmia ei ole enda mahdollista
korjata kyseisen jakson aikana. Teknisesti helpoin ja nopein ratkaisu ei vélttdmatta
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ole kehittdmisen ja pedagogiikan kannalta paras mahdollinen. Internet-kyselyn avulla
kerattyjen laatuarviointien tulokset on esitetty taulukossa 8.

Vertailtaessa eri  menetelmien avulla saatuja tuloksia huomataan, ettd
tyopaikkaohjaajien tekemdssd sdhkoisessa itsearvioinnissa ei juurikaan ollut eroja
360-arvioinnin avulla saatuihin tuloksiin verrattuna. Sen sijaan opiskelijoiden
tekemat laatuarvioinnit olivat keskiarvoltaan alempia Internet-kyselyssa kuin 360-
arvioinnissa. Kun lomake taytettiin paperilla ja sitd kasiteltiin henkilokohtaisesti
keskustellen ohjaajan kanssa, opiskelijat antoivat parempia laatuarvioita. Taméa
luonnollisesti antaa aihetta pohtia annettujen vastausten rehellisyyttd. Kumpi
arviointitapa on lahempéané todellisuutta? Vai johtuiko ero siitg, ettd kahden vuoden
aikana on tapahtunut jossain maarin laadun heikkenemistd? On my6s mahdollista,
ettd eri vuosina laatua arvioineet opiskelijat kokivat sen eri tavoin.

Taulukko 8.  Tydpaikkaohjaajien ja opiskelijoiden Internet-kyselylla antamat arviot

Laadun osa-alue

Opiskelijan perehdytys ja

vastaanotto 3,7 4 0,78 3,8 4 0,68
Tyotehtaviin annettu ohjaus 3,7 4 1,00 3,7 4 0,72
Opiskelijan ja ohjaajan vélinen

vuorovaikutus 3,9 4 0,94 4,3 4 0,75
Ohjaajan lasnaolo 3,7 5 1,09 3,8 4| 0,80
Palautteen saaminen 3,5 4 1,00 3,7 4 0,80
Tyotehtavien tavoitteidenmukaisuus

ja sisaltoé 3,7 4 1,00 3,8 4 0,58
Tydyhteisdn suhtautuminen

opiskelijaan 3,9 4 0,81 4,2 5 0,76
Luottamus ja vastuunanto 4,0 4 0,95 4,2 4 0,71
Tyoyhteison ilmapiiri 4,0 4 0,92 4,1 4 0,78
Tyodyhteisdn halu muuttua

ja kehittya 3,8 4 0,97 4,0 4 0,86
Tyo6turvallisuus 3,9 4 0,89 4,1 4 0,67
Opiskelijan oppimismahdollisuudet 4,0 4 0,88 4,2 4 0,66
yht. 3,8 0,98 3,9 0,73

Opiskelijoiden 360-arviointeja kriittisemméat arviot Internet-kyselyssé saattavat
liittyd myds oppimiseen ja tietoisuuden lisaantymiseen laatukésitteiden siséllosté ja
merkityksestd. Tydsséoppimisen laatuun ja ohjaukseen liittyvat odotukset ovat
kasvaneet tietoisuuden lisddntyessa ja laatutyohon osallistumisen edetessa.
Vastaajaméarien eron ja arvioinnin kontekstuaalisen luonteen vuoksi kahden
kymmenyksen ero keskiarvossa on kaytdnnon laatutyon kannalta pieni.
Kokonaisuudessaan tydssaoppimisen laatu arvioitiin e-lomakkeella varsin korkeaksi.
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Kyseessd on kuitenkin ilmi6, joka laadun arvioinnin menetelmda valittaessa on
tiedostettava. Kasvokkaisessa vuorovaikutustilanteessa annetuissa arvioinneissa
opiskelijoilla saattaa olla taipumus sosiaalisesti hyvaksyttyihin vastauksiin.
Arviointimenetelm&n mukanaan tuoma vaihtelu tuloksiin on huomioitava vertailuja
ja menetelman valintaa tehdessd. Vaikka arviointikohteet ovat samoja, eri
menetelmien avulla kerétyt tulokset eivat ole suoraan vertailukelpoisia keskendén.

Ainoastaan 3 % opiskelijoista arvioi laadun keskiarvoltaan alhaisemmaksi kuin 2,5.
Mediaani oli kaikkien osa-alueiden kohdalla 4 sek& opiskelijoiden etta
tyopaikkaohjaajien vastauksissa. Samoin kuin 360-arvioinnissakin tyopaikkaohjaajat
olivat arvioinneissaan jonkin verran opiskelijoita yksimielisempié.

Opiskelijat kavivat verkossa keskustelua myds tydssaoppimisen jarjestelyistd,
arvioinnista ja ohjaavan opettajan toiminnasta tyossdoppimisjakson aikana. Tamén
vuoksi Internet-kyselyyn siséllytettiin arviointikohteet kyseisistd osa-alueista.
Opiskelijat arvioivat tydssaoppimisen jarjestelyja jonkin verran tyOpaikkaohjaajia
kielteisemmin. Kielteisimmin opiskelijat arvioivat ammattitaidon arviointi-
lomakkeiden selkeyttd ja ymméarrettdvyyttd sek& oppilaitoksessa suoritettavaa
perehdytysta. Tyytyvadisimpia opiskelijat olivat tyéssdaoppimisen yhteiseen arviointiin
ja opettajan ohjaukseen jakson aikana (taulukko 9).

Taulukko 9.  Opiskelijoiden arvio oppilaitoksen toiminnasta tydssaoppimisjakson aikana

Laadun osa-alue

Opiskelijan perehdyttaminen

tydssaoppimisjaksolle oppilaitoksessa 3,5 4 4 0,90
Tybdssaoppimiseen liittyvien lomakkeiden

selkeys ja ymmarrettavyys 3,3 4 3 1,0
Opettajan ohjaus jakson aikana 3,6 4 4 0,97
Tydssaoppimisjakson arviointi yhdessa

opettajan ja ty6paikkaohjaajan kanssa 3,7 4 4 0,99
Tydssdoppimisen kokonaisarviointikeskustelu

oppilaitoksessa jakson jalkeen 3,6 3 3 0,86
yht. 3,5 0,95

Opiskelijoiden  avoimissa  kysymyksissa  antama  KritiikKi kohdistui
tyossdoppimisjaksojen perehdytykseen oppilaitoksessa seka arviointilomakkeiden
selkeyteen.

Myos tyOpaikkaohjaajat antoivat myonteisimmat arviot tydssaoppimisen yhteisesta
arvioinnista ja ohjaavan opettajan ohjauskaynnistd. TyOpaikkaohjaajat kritisoivat
opiskelijoiden tapaan tydssaoppimisjaksolle perehdyttamistd sekda ammattitaidon
arviointilomakkeiden  selkeyttd ja ymmarrettdvyyttd.  Opetussuunnitelmien
késitteellinen Kieli tuntuu alussa monesti vieraalta sekd opiskelijoille ettd
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tyopaikkaohjaajille. Kokonaisuudessaan tyopaikkaohjaajat arvioivat tydssdoppimisen
jarjestelyja jonkin verran opiskelijoita myonteisemmin (taulukko 10).

Taulukko 10. Tyo6paikkachjaajien arvio oppilaitoksen toiminnasta tygssaoppimisen
jarjestamisessa

Laadun osa-alue

Opiskelijan perehdyttdminen

tydssaoppimisjaksolle oppilaitoksessa 3,4 3 3 0,81
Tybdssaoppimiseen liittyvien lomakkeiden

selkeys ja ymmarrettavyys 3,5 4 4 1,0
Opettajan ohjauskaynti

jakson aikana 4,1 4 4 0,86
Tydssaoppimisjakson arviointi yhdessa

opettajan ja opiskelijan kanssa 4,3 5 4 0,76
Tydssaoppimisen jarjestelyt oppilaitoksen

jatybpaikan valilla 3,9 4 4 0,91
yht. 3,8 0,87

Saadun palautteen perusteella oppilaitoksessa laadittiin tydssédoppimisjaksoille
perehdytyksestd ohjaaville opettajille ohjeistus. Ohjeistus on tdman tutkimuksen
liitteend 3. Oppilaitoksessa on aloitettu my6s arviointilomakkeiden yhtendistaminen
yhdessa Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksen ja Tampereen sosiaali- ja
terveysalan opiston kanssa TOPSOTE- hankkeen yhteydessa.

Numeerisena annettujen laadunarviointien vahvuutena on soveltuvuus seurantaan.
Soveltuvuus ei kuitenkaan ole yksiselitteistd, silld numeeriset arviot laadullisesta
ilmiosta heréttdvat myods kysymyksia siitd, mitd asioita ja ajatuksia numeroiden
taakse katkeytyy. Vastauksen saamiseksi Internet-kyselyyn lisattiin laadun osa-
alueisiin liittyvid avoimia kysymyksid, joiden avulla numeerisia arviointeja
perustellaan. Niiden merkitys on tulosten tulkinnan ja kdytannon laatutyon
toimenpiteiden kannalta tdrked. Pelkdt numeeriset arviot katkevat taakseen
kehittdmistydssa tarvittavaa informaatiota. Avoimista kysymyksisté saatavan tiedon
avulla saadaan kasitys siitd, minkalaisia konkreettisia toimenpiteité tilanne edellyttaa.
llman avoimista kysymyksistd saatavaa informaatiota numeerisen palautteen
perusteella todetut ongelmat edellyttéisivat uutta laadullista tiedonkeruuta siitd, mista
laadun muutos on aiheutunut. Tdssé mielessa arviointien perusteleminen avoimien
kysymysten avulla vahentdd laatutyon kuormittavuutta ja selkeyttdd numeroiden
tulkintaa. Internet-kyselyn etu on myds siind, ettd palaute saadaan tallennettua
suoraan dokumentoidussa muodossa, jolloin ilmion laajuuden selvittdminen on
helpompaa. Internet-kyselyt ovat tassa mielessd 360-arviointikeskustelua ja
focusryhmahaastattelua jarjestelméallisempi laatutyén muoto.

TyoOssédoppimisen  laatutyon nakokulmasta oppilaitoksen oman  toiminnan
kehittdminen saadun palautteen avulla on luonnollisesti helpompaa ja nopeammin
toteutettavissa kuin tydssdaoppimisen toimintatapoihin vaikuttaminen tyopaikoilla ja
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tyossdoppimisen verkostossa. Tydpaikkakohtaisen palautteen antaminen ei
tyosséoppijoiden pienen madrdn vuoksi ollut mahdollista tdman tutkimuksen
puitteissa. Nain ollen arviota siitd, missd maarin tyodpaikat ovat konkreettisesti
pystyneet kehittdm&an omia toimintatapojaan palautteen avulla, ei voida antaa.
Opiskelijoiden  odotuksiin  liittyvistd  sisélldista  keskusteltiin  tydpaikka-
ohjaajakoulutuksissa ja projektien ohjausryhmissa tyopaikkojen esimiesten kanssa.
Internet-kyselyihin liittyvéat graafiset ominaisuudet ja yhteenvedot mahdollistavat
jatkossa myos tyopaikkakohtaisen palautteen antamisen tydssaoppimisen verkostolle.
Talléin my6s arvioinnista saatavaa tietoa voidaan tyopaikoilla hyddyntaa
monipuolisemmin.

7.3 Verkkokeskustelu

Verkkokeskustelua kéytettiin tassa tutkimuksessa kahdessa eri merkityksessa. Niiden
avulla sek&d tarkennettiin  laatuindikaattoreiden  sisalt6d ettd arvioitiin
tyossdoppimisjakson laatua. Té&man lisdksi menetelmén kayttokokemuksista ja
soveltuvuudesta laadun arviointiin kerattiin opettajilta palautetta liitteend 1 olevan
lomakkeen  avulla.  Opiskelijat  arvioivat  menetelmdd myds  osana
tyossdoppimisjaksojen aikaista verkkokeskustelua sek& antoivat siitd palautetta
Internet-kyselyssa.

Tyodsséoppimisjaksojen virtuaalinen ohjaus toteutettiin opettajan ja opiskelijaryhmén
valisend verkkokeskusteluna Avoimet oppimisympéristét -hankkeen yhteydessé.
Verkkokeskustelu toteutettiin  hankkeen alkaessa WebCT-alustalla. Verkko-
keskustelu noudatti autenttisen dialogin periaatetta, koska aiempien tutkimusten
perusteella oli tiedossa verkkoympériston soveltuvuus dialogiselle oppimiselle (ks.
Aarnio & Enqvist 2001). Hoito- ja palvelualoilla dialogiin oppiminen on olennainen
0sa ammatissa vaadittavia taitoja.

Autenttisuus tarkoittaa jotakin aitoa, oikeaa tai todellista. Osaamisen tavoitteeksi
asetetut ongelmat ovat autenttisia, kun ne ovat lahtdisin tydelamésta ja eri
ammattialojen oikeista tyotehtavistd. Autenttisessa verkkokeskustelussa opettajan
tehtdvand on tukea opiskelijan oppimisprosessia ja yhteisen tiedon rakentamista
opiskelijaryhmén vélill4. Opettaja ei johda verkkokeskustelua, vaan pyrkii avoimia
kysymyksia esittdmalla ohjaamaan opiskelijoiden oppimisprosessia. (ks. Aarnio &
Engvist 2001, 27-28.)

Hankkeen projektityontekijét suorittivat dialogisen verkko-oppimisen kurssin ennen
virtuaalisen verkko-ohjauksen kéyttoon ottoa oppilaitoksessa. Projektityontekijat
perehdyttivat oppilaitoksen opettajat dialogisen verkko-oppimisen periaatteisiin ja
keskustelualustan  kayttéon. Tydssdoppimisjaksoa ohjaavalle opettajalle oli
resurssoitu aikaa verkkokeskusteluun viisi tuntia tydssdoppimisjaksoa kohden.

Avoimet oppimisympadristot projektin alkaessa oppilaitoksen opettajat arvioivat
tietoteknistd osaamistaan Opetushallituksen kehittdmén OPE.fi -luokituksen pohjalta.
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Luokituksessa taso 1 vastaa tietokoneen peruskdyttotaitoa, taso 2 taitavan
verkkopedagogin tasoa ja taso 3 on verkkopedagogiikan kehittajan tasoa.
Oppilaitoksen opettajista tasolla 1 oli 100 %:a, tasolla 2 71 %:a ja tasolla 3 28 %:a.
Tietotekniikkataitojensa vuoksi opettajat kykenivat suoriutumaan keskustelualustan
vaatimasta tekniikasta suhteellisen helposti.

Keskustelupalstalla opiskelijat keskustelivat vapaasti tydssaoppimisjaksoilla
kohdatuista tilanteista sen mukaan, mitd he itse kokivat tarkedksi. Opiskelijat
kommentoivat ja reflektoivat autenttisessa verkkokeskustelussaan kattavasti laadun
késitteistod ja oppimisen kontekstia tyopaikalla. Laatuaiheiseen keskusteluun ei
opiskelijoita ohjattu etuk&teen vaan keskustelun aiheet verkossa olivat lahtdisin
opiskelijoiden omista kokemuksista. Laatuun liittyvat kysymykset ovat kaikille
opiskelijoille yhteisid erilaisista tyOpaikoista, asiakkaista tai tyon sisalloista
riippumatta. Sen vuoksi ne ovat verkkokeskustelussa helposti jaettavissa. Verkko-
keskustelun analyysi vahvisti kasitystd, ettd kehitetty tydssaoppimisen laadun
késitteisto on opiskelijoiden ndkokulmasta relevantti.

Verkkokeskusteluaineiston analyysissa tuli esille laadun merkityksen vaiheittaisuus.
Laadun osa-alueiden merkitys painottuu eri tavoin opintojen edetessa. Ensimmaisen
vuoden opiskelijoiden puheenvuoroissa merkityksellisia laadun osa-alueita olivat
opiskelijoiden vastaanotto ja perehdytys, vuorovaikutus seka tydyhteison sosiaalinen
ilmapiiri. MyOhemmadssd vaiheessa olevat opiskelijat pohtivat enemman
innovatiivisuuden ulottuvuutta sekd tydyhteison ja oman tydn kehittdmista.
Tyotehtavien  haasteellisuus ja  ty0ssdoppimispaikan  tarjoamat  oppimis-
mahdollisuudet korostuivat opiskelijoiden puheenvuoroissa opintojen edetessé.
Palautteen ja ohjauksen merkitys korostui kaikkien opiskeluryhmien puheen-
Vuoroissa.

Opiskelijoiden kyky oppia ty0std ja varmistaa oman oppimisprosessinsa laatua
lisddntyy opintojen ja ammatillisen kasvun edetessd. Opintojen alussa opiskelijat
tarvitsevat enemman henkilékohtaista ohjausta, kun taas edistyneemmat opiskelijat
pystyvat paremmin hyddyntdmaan koko tyoyhteis6d ohjauksen antajana. Verkko-
keskustelun avulla oppimista ja oppimisprosessin laatua pystytdédn seuraamaan
reaaliajassa.

Vaikka tydssaoppimisen laatu keskiarvoilla mitattuna arvioitiin varsin korkeaksi,
opiskelijat keskustelivat verkossa myds tydssédoppimisjaksoilla kohdatuista
kéytannon ongelmista ja yrittivat 16ytaa niihin yhdessé ratkaisuja. Perinteisiin tydssa-
oppimisen ohjauskeinoihin verrattuna kynnys vaikeiden aiheiden ja ongelmien
jakamiseen nayttdd verkkokeskustelussa olevan matala. Ongelman Kkirjoittaminen
verkkoon auttaa opiskelijaa hahmottamaan ja jasentdmadn koettua tilannetta.
Verkossa monet ongelmat pystyttiin ratkaissmaan ennen kuin ne kasvoivat suuriksi.
Opiskelijaryhmén tuki, rohkaisu ja kannustus on verkon valityksell4 helposti
saatavilla, jolloin opiskelija pystyy kdyttamaan hyvékseen sekd ryhman ettd opettajan
ongelmanratkaisukykya. Autenttisuuden periaate laatutyGssa tarkoittaa sitd, ettd
opiskelijan yksil6lliset tarpeet otetaan huomioon.

Verkkokeskusteluaineisto toi lisdymmarrysta ja tdsmennystd myds opettajan rooliin
laatutyossa. Siitd huolimatta, ettd opiskelijoilta kerétyssa eldytymismenetelma-
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aineistossa opettajia ei mainittu laatuun vaikuttavana tekijand, verkkokeskusteluissa
korostui ohjaavan opettajan merkitys tydssdoppimisjaksoilla  kohdatuissa
ongelmatilanteissa. Opettajan toivottiin osallistuvan tilanteen selvittdmiseen, mikéli
yhteisty6 tyopaikalla osoittautuu ongelmalliseksi.

Verkkokeskusteluun osallistuivat aktiivisesti myds ne opiskelijat, jotka ovat
ryhmatilanteissa arkoja ja hiljaisia. Verkkokeskustelun yksi etu on siing, ettd siihen
ei sisally face to face -tilanteeseen liittyvid sosiaalisia jannitteitd. Oman mielipiteen
kertominen oli verkossa helpompaa kuin luokassa, samoin vastausten ja ajatusten
pohdintaan oli verkossa aikaa keskustelutilannetta enemméan. Verkkokeskusteluun
osallistumista edisti luonnollisesti tieto verkkokeskustelun vaikutuksesta tydssa-
oppimisjakson arviointiin.

Verkkokeskustelun yhteys akuutteihin tyd6tilanteisiin  on laatutyon kannalta
ihanteellinen. Verkkokeskustelu integroi laatutydn reaaliaikaiseksi osaksi tydpaikalla
tapahtuvan oppimisen prosessia. Sen avulla saadaan tietoa paitsi oppimistuloksista
my06s oppimiseen vaikuttavista kontekstuaalisista tekijoista (ks. Raivola 1995).
Jakson lopussa tapahtuvaan laadun arviointiin verrattuna verkkokeskustelun etu on
siing, ettd ongelmatilanteisiin pystytddn puuttumaan ja vaikuttamaan ajoissa silloin,
kun ne ovat akuutteja.

Tyo6paikkaohjaajat  eivat hankkeen alkuvaiheessa  osallistuneet  yhteiseen
verkkokeskusteluun. Todennakdisesti myds tdman vuoksi opiskelijoiden oli
luontevaa keskustella verkossa tydssédoppimisen laatuun liittyvistd kysymyksista.
Hankkeen yhteydessa tydpaikkaohjaajia koulutettiin verkkokeskusteluun ty6paikka-
ohjaajakoulutuksen yhteydessa. Tastd huolimatta tydpaikkaohjaajien osallistuminen
verkkokeskusteluun  rajoittui  ainoastaan muutamaan henkiléon  hankkeen
loppuvaiheessa. Keskusteluun osallistumista tyopaikkaohjaajien osalta rajoitti paitsi
ajan puute, myos tietotekniset taidot.

Palautteessaan opiskelijat vastustivat tyopaikkaohjaajien mukaan tuloa verkko-
keskusteluun. Opiskelijoiden mielestd tyopaikkaohjaajien l&sndolo verkossa
vahentdisi laadusta kéytavaa kriittista keskustelua.

’Verkkokeskusteluun ei saisi tyopaikkaohjaajat tulla, koska sitten sinne
ei uskalla kirjoitella niin kuin asiat ovat.”” (opiskelija)

Toisaalta tyOpaikkaohjaajien osallistumattomuus verkkokeskusteluun rajoittaa
kehittdvan verkostomaisen laadun arvioinnin avoimuuden ideaa.

Opiskelijoiden palaute verkkokeskustelusta korosti mahdollisuutta oppia ja saada
tukea muilta ryhmén jaseniltd. Kommunikointi opettajan ja opiskelijaryhman kanssa
on verkon valityksell4 helppoa. Verkossa opiskelijat saavat mahdollisuuden jakaa
kokemuksia keskenaan. Opiskelijoiden verkkokeskustelua koskeva kritiikki liittyi
keskustelupalstalla ilmenneisiin teknisiin ongelmiin.

Verkossa saa purkaa tuntojaan ja kokemuksiaan valittémasti ja toiset
antavat palautetta, ovat myotatuntoisia. Toisten opiskelijoiden antama
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tuki on tarkeaa, tuntuu ettei ole yksin. Monia asioita pohditaan yhdessa
ja opitaan yhdessa. Toisilta saa vinkkeja ja ideoita.” (opiskelija)

’Sieltd oppii véhan toisiltakin ja saa erilaisia mielipiteita. Niin, ja voi
purkaa itsedan, jos on mennyt huonosti ja sitten huomaa, etta jaa,
tuollakin on mennyt.”” (opiskelija)

’Siiné on saanut tuoda omia mielipiteitdan koko ryhmalle ja sitten taas
keskustella ~ ohjaavan  opettajan  kanssa, jos on jotain
ongelmia.”” (opiskelija)

“Webct:téa pitdisi kehittdd ja parantaa niin, ettd jokaisella olisi
mahdollisuus péaasta sivustolle, palomuurien takia se on valilla 1&ahes
mahdotonta.”” (opiskelija)

Verkko-ohjaukseen osallistuneet opettajat arvioivat verkkokeskustelun kaytto-
kelpoiseksi ja tarkoituksenmukaiseksi ohjaustavaksi, jonka avulla ohjaavat opettajat
saivat dokumentoitua ja péivitettyd tietoa jakson tapahtumista ja tydssdoppimisen
laadusta. Opiskelijan oppimista ja tydssdoppimisen kontekstin laatua pystyi
seuraamaan reaaliajassa. Verkkokeskustelu tekee opiskelijan oppimisprosessin ja
yksil6lliset tarpeet nakyvéksi.

”Opettajan ndkokulmasta tuntuu hyvalta, kun tietdd koko ajan missa
menndan: onko jollakin ongelmia jne. Opiskelijat tarvitsevat tukea
toisiltaan ja koen verkkokeskustelun hyvéksi tavaksi oppia jakamaan
kokemuksiaan ja tuntojaan, opitaan toimimaan yhteisty0ssa ja
jakamaan omasta osaamisestaan.” (opettaja)

”Webct:n kayttd on mielestani osa laadun varmistusta. Siella opiskelija
voi reaaliajassa antaa kommentteja ja mielipiteita asioihin.””(opettaja)

”Opettajan nakokulmasta katsottuna verkkokeskustelua antaa hyvia
viitteitd ja tukea arvioinnille. Se on vahan kuin julkista portfolio
tyoskentelyd ja opettajana on helppo tehdd huomioita esim.
opiskelijoiden kyvysta tehda havaintoja ymparoivasta
todellisuudestaan.”’(opettaja)

’Mielesténi tydssaoppimisen laatu on noussut tdman verkkokeskustelun
myo6td. Nyt tuntuisi suorastaan oudolta olla 5-7 viikkoa ilman, etta
paasisi seuraamaan opiskelijoiden keskustelua. Opettajakin pysyy
karryilla opiskelijoiden osaamisesta.” (opettaja)

Verkkokeskustelu on ennen kaikkea ohjauksen apuvéline, jossa esiin tulevia
ongelmia pystytdan vertaistuen avulla ratkaisemaan. Yhteinen verkossa tapahtuva
ongelmanratkaisu kehittd4 opiskelijoiden valmiuksia ratkaista jakson aikana eteen
tulevia laatuongelmia itsendisesti. Tydssaoppimisjaksojen aikana kohdatut ongelma-
tilanteet voidaan ottaa yhteisen keskustelun aiheeksi opettajan ohjauskéyntien
yhteydessa.
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Verkossa tapahtuva laadunhallinta on periaatteessa riippumaton ajasta ja paikasta. Se
on joustava ja ottaa huomioon opiskelijoiden erilaiset ja yksilolliset tarpeet. Laadun
arvioinnin kannalta verkkokeskustelun ongelmana on systemaattisuuden puute.
Menetelma ei kovin helposti mahdollista palautetta tai systemaattista seurantaa.

Strukturoitu verkkokeskustelu

Ty0Ossédoppimisen laadun kehittdminen tietoverkkosovellusten avulla -projektissa
tyossdoppimisen ohjaukseen tarkoitettua verkkokeskustelupalstaa kehitettiin edelleen
laatuty0hon soveltuvammaksi. Autenttiseen dialogiin perustuvan verkkokeskustelun
ongelmaksi  laatutydssa  muodostui  systemaattisuuden  puute.  Laadun
arviointikohteista keskusteltiin kattavasti ja ongelmiin etsittiin yhdessé ratkaisuja,
mutta ohjaavan opettajan oli vaikea saada laatukeskustelusta kokonaiskuvaa jakson
paattyessa. Tiettyjen arviointien tai puheenvuorojen ldytdminen 500-800
keskustelupuheenvuoron joukosta vie aikaa.

Keskustelun jarjestelméllisyytta pyrittiin lissdmééan keskustelupalstan strukturoinnin
avulla. Tyossaoppimisen laadun osa-alueet otsikoitiin opiskelijoiden keskustelu-
palstalle valmiiksi ja tarkoituksena oli, ettd opiskelijat kayvat laatuun liittyvaa
keskustelua kunkin ké&sitteen alla erikseen. Strukturoinnilla haluttiin parantaa
keskusteluaineiston hallittavuutta ja seurantaa pidemmalla aikavalilla.

Kehittavastd aikomuksesta huolimatta strukturoitu verkkokeskustelupalsta ei laadun
arvioinnissa toiminut odotetulla tavalla. Samat laadun osa-alueet, joita opiskelijat
olivat 360-arviointien yhteydesséd luonnehtineet selkeiksi ja ymmarrettaviksi,
tuntuivat verkkokeskusteluun sovellettuna vaikeatajuisilta. Laadun osa-alueista
keskusteleminen ei strukturoidussa verkkokeskustelussa ollut opiskelijoille helppoa.
Néayttdisi silta, ettd opiskelijoiden on helpompi kertoa tydssaoppimisjakson laatuun
liittyvista tapahtumista vapaassa autenttisessa keskustelussa ilman annettuja
keskustelunaiheita.  Palstan  strukturointi  havitti  keskustelupuheenvuoroista
informatiivisuuden, yhteisen pohdinnan ja analyyttisyyden. ”lhan hyvd” kommentit
eivat laadun kehitt4jadéd tapahtumien sisallostd paljoakaan informoi, eivatka herata
opiskelijaryhmén yhteista keskustelua kohdatuista tilanteista.

Verkkokeskustelua ohjanneet opettajat kavivat opiskelijaryhméansd  kanssa
palautekeskustelun tydssédoppimisjakson péatyttya ja raportoivat tulokset kirjallisesti.
Raportoinnissa kéaytetty lomake on tutkimuksen liitteend (liite 1). Opettajat kuvasivat
raportissaan strukturoidun keskustelupalstan ongelmia seuraavasti:

’Opiskelijat kokivat laatuportaat hieman sekaviksi ja vaikeiksi, avoin
keskustelufoorumi ilman laadun alaotsikoita tuntuisi heistéa paremmalta
vaihtoehdolta.” (opettaja)

Tyossaoppimisen laadun Kkasitteet olivat vaikeita ymmartda ja
konkretisoida tybelamaan” (opettaja)
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”Laatuasiat pitda kayda paljon konkreettisemmin opiskelijan kanssa
lapi ennen tydssdoppimisjaksoa. Mitd kullakin laadun osa-alueella
tarkoitetaan, mita asia on konkreettisesti kaytannon tydssa.” (opettaja)

”Se  WebCT-malli (12 valmista laadun osa-aluetta) ei ollut
opiskelijoiden oppimisen kannalta paras mahdollinen. Se tuntui
rajoittavan opiskelijoiden dialogia, jonka periaatteisiin kuuluu
osallistujista lahteva tarve eika vahvasti ohjattu malli.”” (opettaja)

’Se oli negatiivista, etté keskustelu rajattiin tiettyihin raameihin. Monet
halusivat, ettd saisi keskustella mista vaan.” (opettaja)

’12-laadun osa-aluetta tuntui myos rajoittavan jotenkin opiskelijoiden
keskustelun aktiivisuutta. Ehk& n&in valmis malli ei ole paras
mahdollinen, vaan keskustelun pitédisi olla enemmaéan opiskelijoiden
omien kokemusten kautta lahtevid.” (opettaja)

Seka opiskelijoiden ettd opettajien arviot keskustelupalstan strukturoinnista olivat
samansuuntaisia. Palstan strukturointi vaikutti myds opiskelijoiden keskustelu-
aktiivisuuteen. Vapaaseen keskusteluun verrattuna strukturoidulla palstalla vaihdetut
keskustelupuheenvuorot olivat lyhyempiéd ja lukuméaéaraltddn véahaisempia. Laadun
késitteista lahtoisin oleva verkkokeskustelu néyttdd olevan opiskelijoille autenttista
keskustelua vaikeampaa.

Mallin ottaminen kaytt6on olisi ilmeisesti vaatinut opiskelijaryhmien yksityis-
kohtaisempaa perehdytystd. Aiemmasta toimintatavasta poisoppiminen vaatii aikaa.
Strukturoidun laatukeskustelun ohjaaminen vaatii myds opettajalta autenttisen
dialogin periaatteista poikkeavaa aktiivisempaa ohjausotetta. Opiskelijaryhmaa on
painokkaammin ohjattava keskustelemaan laadun osa-alueista strukturoitua
keskustelupalstaa kéytettdessd. Opettajan ajankdyton kannalta tdmé on tietysti myos
resurssikysymys. Parhaiten strukturoidussa laatukeskustelussa onnistuivat ne
opiskelijaryhmat opettajineen, joilla ei ollut aiempaa kokemusta autenttisen dialogin
mukaisesta verkkokeskustelun ohjauksesta.

Ty0Osséoppimisen laatutyon tarpeita strukturoitu keskustelumalli ei palvele.
Verkkokeskustelu toimii reaaliaikaisena laatutyon vélineena parhaimmillaan
autenttisen dialogin muodossa, mutta silloinkin se tarvitsee rinnalleen toisen
systemaattisemman menetelmédn. Systemaattisuuden Kkriteerin tayttdminen ei
verkkokeskustelun avulla ndyté toteutuvan.

7.4 Focusryhmahaastattelut

Focusryhmahaastatteluissa opiskelijat arvioivat tydssdoppimisen laatua muodostetun
kasitteiston avulla. Eldytymismenetelmé&aineiston ja verkkokeskustelujen avulla
saatua késitystd laadusta ja eri osa-alueiden merkityksestd tdydennettiin
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opiskelijoiden focusryhméhaastattelujen avulla. Samoin opiskelijat keskustelivat
kokemuksistaan focusryhmahaastatteluun osallistumisesta. Focusryhmé&haastattelut
vahvistivat aiempien aineistonkeruumuotojen avulla saatua kuvaa laatukésitteiston
validiudesta. Indikaattorit kattavat tyossaoppimisen laatuun vaikuttavat tekijat.
Menetelman avulla saatiin tietoa tydssaoppimisen laadun eri osa-alueiden arvoon,
tarkeysjarjestykseen ja merkitykseen vaikuttavista tekijoista sekd tietoa siitd, miksi
asioista ajatellaan tietylla tavalla. Focusryhméhaastattelut lisdsivat ymmarrysta ja
tuottivat spesifid tietoa tydssaoppimisen jannitteistd ja problematiikasta. Menetelma
on kayttokelpoinen, kun halutaan tarkentaa kokonaiskasitysta tai saada lisédtietoa
opiskelijoiden tarpeista, motiiveista ja asenteista, esimerkiksi kayttaytymisesta
jossakin tietyssé tilanteessa.

Ryhmaéssa syntyva vuorovaikutus on luotettavuuden kannalta keskeinen analysoitava
elementti (Kitzinger & Barbour 1999, 4-8). Opiskelijat keskustelivat kaikissa
focusryhmissé vilkkaasti laadun osa-alueista ja siitd, milla tavoin ne olivat
tyossédoppimisjaksojen aikana toteutuneet.

Missé&éan keskusteluryhmadssa ei ollut keskustelun johtajaa tai keskustelua dominoivaa
henkil6d, vaan opiskelijat kertoivat tasavertaisesti sek& omista ettd opiskeluryhmansé
kokemuksista. Opiskelijat kokivat keskustelun aiheen térkeéksi, samoin sen, ett4
heiddan mielipidettddn kysyttiin ja siitd oltiin kiinnostuneita. Myds laatutyon
avoimuus sai opiskelijoilta kiitosta:

’Tassa on saanut tuoda omia ajatuksiaan julki ryhmassa, se on hyva
etta kuunnellaan. ”’(opiskelija)

”0On tama laatutyd muuttunut jotenkin avoimempaan suuntaan, niin,
ettd opiskelijankin mielipidettd kysytaan™ (opiskelija)

Tassd mielessa voi vilpittdmasti yhtyd késitykseen focusryhméhaastattelujen
voimaannuttavasta ja osallistavasta luonteesta (Fetterman 1994; 1997).
Focusryhméhaastatteluissa empowermentin  idea tuntuu toimivan, samoin
merkityksellistd oli haastattelutilanteen  yhteisollisyyttd korostava luonne.
Focusryhméahaastattelujen vahvuus laatutydssd on siing, ettd menetelman avulla
sidosryhmat voidaan integroida laadun arviointiin. Focusryhmien avulla opiskelijat
saavat ddnensd kuuluville. Laatutyon kannalta ongelmana on focusryhmien
irrallisuus tydsséoppimisen prosessista ja oppilaitoksen normaalista toiminnasta.

Varsinaisia ristiriitoja tai konflikteja ei haastattelutilanteissa esiintynyt, mika
todenndkdoisesti johtui keskustelun aiheesta; yksilolliset ja erilaiset kokemukset
tyossdoppimisjaksoilta ovat ymmérrettavid, eikd ryhmissd esiintynyt tarvetta
konsensuksen loytdmiseen. Kokemusten ainutkertaisuutta kunnioitettiin. Keskustelu
oli avointa kaikissa haastatteluissa. Focusryhmissd tuotiin esille tydssa-
oppimisjaksojen aikana kertyneita sekd myonteisia ettd kielteisia kokemuksia.
Kokonaisuudessaan opiskelijoiden kasitykset laadusta olivat yllattdvan myonteisié,
mika antoi aihetta spekuloida “onnellisuusmuurin® lasndoloa haastattelutilanteessa.
Kuitenkin opiskelijoiden késitykset vahvistivat muilla aineistonkeruumenetelmilla
saatuja tuloksia, minka wvuoksi kéaytyd keskustelua voidaan pitad rehellisena.
Opiskelijoiden myonteiset kasitykset tydssaoppimisesta vastaavat my0s muista
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tutkimuksista saatuja tuloksia (esim. Virtanen ym. 2005). Tyossdoppimiseen liittyvia
ongelmia tuotiin esille, mutta niitd ké&siteltiin varsin luontevasti, neutraalisti ja
rakentavasti.

Focusryhmdahaastattelut — perustuvat interaktiiviseen ihmiskésitykseen, mutta
interaktioon liittyy myo6s ongelmia. Kaikkien osallistujien keskustelutaidot eivét ole
samanlaisia (ks. Sim 1998). Vaikka kaikki osallistujat ottivat osaa keskusteluun,
toiset osallistujat olivat luonteeltaan hiljaisempia ja puhuivat kokemuksistaan
niukkasanaisemmin. Tydssédoppimisen ongelmat nayttéisivat kasautuvan lahinné
niille opiskelijoille, joiden vuorovaikutustaidoissa ja itseohjautuvuudessa on
puutteita.

Vuorovaikutustaidot ovat osa sosiaali- ja terveysalalla vaadittavia ammatillisia
taitoja, mutta toisaalta tyodssa tarvitaan myo6s henkiloitd, jotka pystyvat
kuuntelemaan. Focusryhméhaastattelu on menetelmd, joka edellyttdad osallistujilta
kykya sanalliseen ilmaisuun. Ne, jotka eivét keskustele muutenkaan, eivat keskustele
laadusta myoskadn focusryhmissé. Yksittaisend aineistonkeruumuotona focusryhmét
antaisivat laadusta lilan positiivisen ja rajoittuneen kuvan. Siind missa
verkkokeskustelu palvelee laadunvarmistamisen kannalta erityisesti opiskelijoita,
joilla on hyvét kirjoitustaidot, painottuvat focusryhmdahaastatteluissa keskustelu-
taidot. Verkkokeskustelussa myds arat ja hiljaiset opiskelijat keskustelevat focus-
ryhmahaastattelutilannetta aktiivisemmin. Tasséd mielessé eri laatutydnmenetelmét
taydentéavat toisiaan.

Focusryhmahaastattelutilaisuuksiin osallistuneet opettajat arvioivat focusryhmia
laatutydon menetelmand seuraavasti:

’Laatutyon menetelméana focusryhma on tarkka, mutta samalla ty6las
ja kallis. Osuvuuden kannalta oleellista on myds se, miten focusryhma
valitaan, siis minkalainen on ryhman edustavuus.” (opettaja)

’Focusryhmien avulla avataan osallistujien valinen avoin keskustelu ja
tydssdoppimisen ydinongelmat pystytdan nostamaan esille. Menetelméa
se antaa syvallisen ja monipuolisen kuvan laadusta, kun
keskustelijoiden kommentit ruokkivat toinen toisiaan’ (opettaja)

Opettajat pitivat focusryhmien myonteisend puolena niiden tuottaman tiedon
tarkkuutta ja monipuolisuutta, mutta kiinnittivdt huomiota myds taloudellisiin
nakokulmiin.

Aineistojen yhdistdminen kuvaa tutkittavaa ilmiota tassa tapauksessa syvallisemmin
ja korjaa focusryhmahaastattelutulosten heikon yleistettavyyden (siirrettavyyden)
ongelmaa. Focusryhmahaastatteluista saadut tulokset eivét ole yleistettavissa koko
opiskelijaryhmadd koskevaksi. Verkkokeskusteluun taas osallistuvat lahes kaikKi
opiskelijat tydssaoppimisjaksojensa aikana, mik& mahdollistaa tulosten laajemman
evidenssin. Simin (1998) mukaan yhtenda focusryhmahaastattelujen analyysin
ongelmana on ilmididen laajuuden tai voimakkuuden arviointi. Ongelma tuli esille
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my0s téssa aineistossa, tydssdoppimisjaksoilla koettujen tapahtumien intensiteetisté
on vaikea tehda johtop&atoksia pelkan focusryhméhaastattelun perusteella.

L&htokohdiltaan focusryhméhaastattelu perustuu strukturoituun ja verkkokeskustelu
avoimeen l&hestymistapaan. Strukturoitu verkkokeskustelu on toteuttamistavaltaan
ldhempédna focusryhméhaastattelun elektronista sovellusta. Opiskelijoiden arviot
tyossdoppimisjaksojen laadukkuudesta olivat verkkokeskustelussa ja focus-
ryhmahaastatteluissa sisallollisesti varsin samankaltaisia. Focuryhmien tuottama tieto
nayttdisi olevan korvattavissa verkkokeskustelulla, joka aineistonkeruumuotona on
huomattavasti helpompi arviointitiedon kerddmisen tapa.

Menetelman avulla saatiin varmistettua verkkokeskustelussa saatuja tuloksia, mutta
uusia nékokulmia aiheeseen focusryhméhaastattelut eivét tuoneet. Focusryhmét
soveltuvat erityisesti tdydentavéksi laadunvarmistuksen menetelméksi, jota voidaan
kayttaa tarpeen vaatiessa tai kun halutaan saada lisétietoa jostakin erityisesté aiheesta
tai rajatusta ongelmasta. Focusryhmahaastattelujen avulla pystytd&n kartoittamaan
tyossdoppimisen prosessin kriittiset pisteet sekd saamaan tietoa esiin tulevien
ongelmien syy-seuraussuhteista. Jatkuvaksi tai sdannollisesti kéytettavaksi
menetelmaksi focusryhméhaastattelut ovat liian ty6laitd. Periaatteessa sama tieto on
saatavissa helpommin esiin verkkokeskustelun avulla. Focusryhmien avulla ei saada
myo6skaan laadun systemaattiseen seurantaan soveltuvaa tietoa.

7.5 Tyossaoppimisen laadun arvioinnin malli

Eri menetelmiin liittyvien vahvuuksien ja rajoitusten vuoksi tydssaoppimisen
laatua arvioitiin Laatu-projektin yhteydesséd kokonaisuudessaan kuviossa 6
esitetyn mallin avulla.

Mallissa tytssaoppimisen prosessi alkaa opiskelijarynmén perehdytykselld ja
jatkuu opettajan ja opiskelijaryhman valisen reaaliaikaisen verkkokeskustelun
avulla. Useassa tapauksessa laatuun liittyvat yksilolliset ongelmat ratkeavat jo
opiskelijaryhmén yhteisessé keskustelussa. Tydssaoppimisjaksoa ohjaava opettaja
suorittaa jakson aikana kaksi ohjauskdyntia tydpaikalla ja puuttuu tarvittaessa
jakson aikana ilmenneisiin laatuongelmiin. Tydssdoppimisjakson paatteeksi
opiskelija ja  tyopaikkaohjaaja  kdyvat opettajan  johdolla  yhteisen
palautekeskustelun  laadusta.  Opiskelijoilta saadun palautteen avulla
tyopaikkaohjaajat saavat aineksia oman ohjaustyOnsd  kehittdmiseen.
Tyossédoppimisjakson jalkeen opiskelijat ja tyopaikkaohjaajat tekevat laatuarvion
Internet-kyselyn avulla.
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Kuvio 6. Tyéssdoppimisen laadun arvioinnin toteutus

Yhteenveto annetuista laatupalautteista tehddan oppilaitoksessa. Laadun seurannasta
saaduista tuloksista kaydaan tydssaoppimisen verkostossa yhteinen palautekeskustelu
kerran vuodessa.

Focusryhmahaastatteluja ei  malliin  siséllytetty s&anndllisesti  kaytettavana
menetelmand. Focusryhméhaastattelu mahdollistaa spesifimman tiedonkeruun niisséa
tapauksissa, joissa siihen muista arvioinnista saatujen tulosten perusteella esiintyy
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tarvetta. Jatkuvaan kéyttéon menetelmé on tydssaoppimisen kontekstissa liian tyolas
ja epéataloudellinen.

Internet-kyselyn alkuperaisend tarkoituksena oli keratd tietoa, joka mahdollistaisi
tyossdoppimisen verkoston tyOpaikkakohtaisen laatuseurannan ja palautteen
antamisen. Taman vuoksi Internet-kyselyn avulla opiskelijoilta kerattiin palautetta
jokaisen tyossdoppimisjakson jalkeen. Kehittdmishankkeen toteuttamisen aikana
tdima oli valttdmatontd, koska pienesséd oppilaitoksessa tydpaikkakohtaisen
arviointitiedon kerddminen veisi muutoin vuosia. Tastd huolimatta tydpaikka-
kohtaisia arviointeja kertyi niin v&han, ettei niitd tdman tutkimuksen tai
kehittdmishankkeen toteuttamisen aikana pystytty hyoddyntdmaan suunnitellulla
tavalla. Taman vuoksi tutkimuksen ulkopuolelle jaa palautteesta saatavan hyddyn
arviointi tyopaikkojen osalta.

Opettajilta keréattiin palautetta arviointimallista yhteisessa keskustelutilaisuudessa
seka liitteend 7 olevan lomakkeen avulla. Opettajat pitivat mallin hyvin& puolina sen
osallistavuutta, dialogisuutta ja oppimista korostavaa l&hestymistapaa, mutta nakivat
kehittdmistarpeita palautteen hyodyntdmisessd, tiedottamisessa ja resurssoinnissa
hankkeen péatyttya. Palautteen hyodyntdmisen osalta Devosin (1998) KkritiikKi
vaikuttaa oikeansuuntaiselta. Tiedonkeruu ja sen pohjalta tapahtuva vahvuuksien ja
kehittdmistarpeiden tunnistaminen on itsearvioinnin avulla helppoa. Ongelma on
siind mill& tavoin tuotettua tietoa pystytddn hyodyntdmaan kaytdnnosséd toiminnan
laadun parantamisessa. Opettajat kommentoivat mallin toimivuutta seuraavasti:

’Hyva puoli tassa on se, etta arvioinnissa on mukana kaikki osapuolet,
palautekeskusteluissa painottuu dialogisuus, kaikki on mukana
vaikuttamassa, opiskelijat oppivat reflektoimaan yhdessa ja opettajat
pysyvat kehittdmaan omaa tyotaan.”” (opettaja)

”Mallin kehittdminen perustuu todelliseen kokemukseen, joten sen
toimintaedellytykset ovat hyvat™ (opettaja)

”Palautteen hyodyntaminen on saatava systemaattisemmaksi. Nyt
projektin paattyessd mieltd askarruttaa se, miten tdma& homma
kokonaisuutena jatkuu. Kehitetty malli on kokonaisuutena erinomainen,
mutta sen toteuttamisesta sopiminen helposti johtaa i&nikuiseen
resurssikeskusteluun eikd asioista, tyonjaosta ja kaytannoista
sopimiseen.” (opettaja)

”Laatupalaute pitéa jatkossa huomioida niin, ettd tyopaikoille menisi
enemman infoa.” (opettaja)

’Kokonaisuudessaan malli edellyttdd jatkossa resurssointia téahan
asiaan.” (opettaja)

“Eri osapuolet tarvitsevat lisaa tietoa omista

vaikutusmahdollisuuksistaan ja laadunhallintamallin vaikuttavuudesta
koko kontekstissa™ (opettaja)
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Opettajien kokemukset laatutyéhén osallistumisesta sekd laatutyon tuloksista ja
hyodyistd olivat myonteisid. Suurimpina hyotyind pidettiin tiedon ja yhteistyon
lisddntymistd, toimintatapojen yhtendistymistd oppilaitostasolla seké opiskelijoiden
ohjauksen kehittymistd tyopaikoilla. Opettajat kokivat laatutyon olevan osa
jokapaivéista toimintaa.

’Laatutyota on vaikea erottaa omaksi erilliseksi osa-alueeksi. Uskallan
vaittaa sen olevan osa normaalia prosessia”(opettaja)

”En oikein tiedd, mika on ollut laatuty6td ja mika perusduunia. Niita
on jotenkin ollut vaikea erotella’(opettaja)

Yksi mallin siirrettdvyyteen liittyva rajoitus on se, ettd arviointimalli kehitettiin
erillisrahoituksella kolmen eri kehittdmishankkeen aikana. Arviointidataa ja
kéayttokokemuksia ei ole vield siitd, missa laajuudessa tai milta osin mallia pystytaan
toteuttamaan perusrahoituksen puitteissa. Opettajilta kerdtyn palautteen perusteella
verkko-ohjaus on tullut jaddakseen, samoin 360-arviointi pyritdan séilyttamaan silta
osin, kuin se palvelee tyOpaikkaohjaajien henkilokohtaista palautteen saamisen
tarvetta ja opiskelijoiden oppimista. Taytettdvan lomakkeen sijasta palautekeskustelu
kéydadn suullisena. Internet-kyselyyn perustuvan arviointitiedon kerd&minen
jokaiselta tydssdoppimisjaksolta ei ole valttamatonta sen jalkeen, kun
tyopaikkakohtaisia arviointeja on kertynyt riittdvd maaré yhteenvetojen tekemista
varten. Normaaliolosuhteissa Internet-arvioinnin toteuttaminen saattaisi olla
perusteltua kerran vuodessa.

Verkostomaisessa tydssaoppimisen arviointimallissa oleellisinta on vastuunjako
laadun kehittamisesta eri osapuolien kesken. Té&llgin laatutyd ei jaa yksinomaan
hallinnon vastuulle, vaan laadun kehittdmisessd kaikilla on oma tehtdvansa.
Osallistumisen kautta tydssaoppimisen eri osapuolilla on mahdollisuus toimia
tyossédoppimisen kehittdjand. Henkiloston laajaa osallistumista laadun kehittdmiseen
ovat korostaneet myds useat laatujohtamisen kehittajat (ks. mm. Deming 2000).

Kéytannon laatutyohdn osallistuminen ammatillisten opintojen aikana kehittéda
taitoja, joita opiskelijat tarvitsevat tulevassa tytssddn. Ammatillisen koulutuksen
opetussuunnitelman yhteisten painotusten mukaan koulutuksen tulee antaa
opiskelijoille valmiudet laadukkaaseen ja asiakasléahtdiseen toimintaan (OPH 2001).
Opiskelijan tulee osata ammattialalla tarvittavat ja yleisimmin kaytossé olevat
laadunhallinnan menetelmat. Opiskelijoiden osallistaminen oppilaitoksessa tehtavaan
laatutyohon edistdd omalta osaltaan tdman tavoitteen savuttamista. Oppilaitos voi
omalla toiminnallaan nadyttad esimerkkid asiakaslahtdisesta toiminnasta ja siten
edistdd oppimistavoitteiden saavuttamista.

Verkostomainen laadun arviointi edellyttdd kaikkien osapuolien sitoutumista
tehtdvaan laatutyohon (ks. Leung 2005). Sitoutumisen varmistamiseksi eri
osapuolien jatkuva perehdytys laadun arviointiin on tarkedd. Perehdytykseen ei tassa
tutkimuksessa osattu hankkeiden alkaessa kiinnittdd tarpeeksi huomiota.
Tutkimuksen eteneminen osoitti, ettd perehdytys ei ole kertaluonteinen asia, joka
toteutetaan ainoastaan hankkeen alkaessa. Henkildston vaihtuvuus tyépaikoilla ja
oppilaitoksissa edellyttdd perehdytykseltd jatkuvuutta. Tydssédoppimisen verkosto
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eldd, muuttuu ja jasentyy uudelleen. Jatkuvan kehittdmisen edellytyksend nayttaa
olevan jatkuva perehdyttaminen.

Sosiaali- ja terveysalalla laatu ymmarretadn vuorovaikutteisuuden ja yhteisollisyyden
nédkokulmasta, jota myds verkostomaisen laadun arvioinnin luonne tyotapana
korostaa. N&yttaa siltd, ettd organisaation ja siihen liittyvéan verkoston tapa ymmartéa
laadun kasite vaikuttaa arviointimenetelman valintaan. Ammatillisten opintojen
yhteydessd omaksuttu tyttapa on sovellettavissa laadun kehittdmisen kontekstiin
my6hemmin myos tydelamassa.

TyoOssédoppimisen prosessin laatu kytkeytyy vahvasti tydssdoppimisen ohjaukseen,
oppimisympéristéon ja eri osapuolien motivaatioon ja sitoutumiseen kuvion 7
mukaisesti.

Lopputulokseen vaikuttaa oleellisesti se, milld tavoin eri osa-alueet ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Ohjauksen ja oppimisympériston laatu sekd eri
osapuolien sitoutuminen voidaan ymmartaa laadukkaalta tydssédoppimisprosessilta
edellytettdvind rakenteina. Opiskelijan motivaatio ja edellytykset tydssdoppimiseen
ovat sitd paremmat, mitd paremmin hyvan oppimisympariston Kriteerit tayttyvat.
Laadukas tyossdoppiminen edellyttdd tyOpaikkaohjaajan ja opettajan sitoutumista ja
motivaatiota ohjaus- ja laatuty6hon. Tyodssédpppimisen laadun kannalta ohjauksen
merkitys véhenee, mikéli oppimisymparisto ei kykene tuottamaan opiskelijalle
riittdvasti oppimismahdollisuuksia haasteellisten tydtehtavien muodossa. Oppimisen
kannalta keskeistd on myds se, milla tavoin opiskelija hyddyntaa tyopaikan tarjoamia
oppimismahdollisuuksia. Oppiminen ty0paikalla on vastavuoroinen prosessi.

Opettajan tai  oppilaitoksen mahdollisuudet kontrolloida edelld kuvattua
tyossdoppimisen prosessin laatua ovat rajalliset. Opiskelijan ja tydyhteison valisen
yhteistyon tuloksena syntyvd toiminta on suurelta osalta oppilaitoksen ja
hallinnollisten sopimusten ulottumattomissa. Kontrolloinnin ja byrokratian sijasta
tyossdoppimiseen liittyvaa laatutyotd on lahestyttdvd pedagogiikan nakokulmasta.
Laatu on saavutettavissa ensisijassa jatkuvan kehittdmisen avulla. Silti on
hyvéksyttava, ettd kaikkia prosessiin vaihtelua aiheuttavia tekijoita ei voida koskaan
taysin poistaa (mm. Deming 2000). Tyoelaman lisddntyva epévarmuus, jatkuva
muutos ja kompleksisuus muodostavat tydssdaoppimiselle kontekstin, jossa
ennakointi on vaikeaa. Taito selviytyd uusissa ja vaihtuvissa tilanteissa edellyttaa
jatkuvaa oppimista, reflektiivisyyttd ja kehittdmishalukkuutta kaikilta osapuolilta.
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Kuvio 7. Laadukkaan tyossaoppimisen prosessi Mannisen (2004) mukaan
sovellettuna

Laatutyd koostuu useista erilaisista piirteistd, ajattelutavoista ja toimintamalleista,
jotka saattavat olla ldhestymistapoina keskendan ristiriitaisia. Oppimisen ja laadun
kehittdmisen vélinen suhde erottaa laatutydon mallit toisistaan. Avointa
johtamistyylid, jaettua vastuuta ja toimijoiden itsendisyytta korostavat mallit ottavat
osaamisen ja oppimisen nakokulman huomioon paremmin kuin mittaamiseen ja
tilastolliseen laadun ohjaamiseen perustuvat toimintamallit (Luoma 2001). Jaettu
vastuu laadun arvioinnista ja kehittdmisestd oli merkityksellistdi my0s téssa
tutkimuksessa. Verkoston eri toimijoilla on laadun kehittdmisessd oma tehtavénsa.
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8 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua

Laadun késite tyossdoppimisessa

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli analysoida tydssédoppimisen laadun késitettd
sekd arvioida tydssdoppimisen laadun kehittdmisen kéaytdnnon menetelmia.
Tutkimuksessa lahdettiin liikkeelle avoimesta lahtokohdasta ja niista merkityksista,
mité tutkittavat itse, opiskelijat, tyopaikkaohjaajat ja opettajat, laadulle antavat.
Tyo6sséoppimisen laatua kehitettiin yhdessa verkoston toimijoiden kanssa.

Tutkimuksen painopiste oli itsearvioinnissa ja tydssaoppimisen laadun
verkostomaisessa kehittdmisessa. Valittu nédkokulma korosti verkoston laadun
kehittdmistd luotujen palaute- ja arviointimallien avulla. Oppiva organisaatio-
lahestymistavan sijasta voisi puhua oppivasta verkostosta, joka prosesseja
koskevaa tietoa keraamaélla pyrkii jatkuvasti kehittdmaan toimintaansa.

Tutkimuksen tuloksena I0ydettiin kaksitoista tydssdoppimisen laadun osa-aluetta,
jotka ovat opiskelijan oppimisen kannalta merkityksellisid. Sosiaali- ja
terveydenhuoltoalalla tydssaoppimisen laadun luonne korostaa yhteisollisyytté ja
vuorovaikutusta. Laatukasitys on yhteydessd ammattialan tyon ja oppimis-
késityksen luonteeseen. Oppiminen tyopaikalla kuvattiin vuorovaikutteisena
prosessina, jolloin opiskelijan ja ohjaajan omalla toiminnalla oli vaikutusta sek&
prosessiin ettd lopputulokseen palveluiden erottamattoman luonteen mukaisesti
(ks. Billet 2004; Parasuraman ym. 1985). Keskindistd riippuvuutta ja
yhteistoiminnasta saatavaa molemminpuolista hyotyéd painottavien interaktiivinen
laatu ja interaktiivinen tuottavuus késitteiden avulla voidaan kuvata myds
tyossdoppimisen laadun luonnetta. (ks. Gummesson 1999) Oppiminen tuotetaan
interaktiossa. Vuorovaikutuksen korostus tyossaoppimisen koetun laadun
yhteydessé viittaa myds palveluiden toiminnallisen ulottuvuuden merkitykseen
tyossaoppimisen yhteydessa (ks. Gronroos 1994). Lopputuloksen ohella oleellista
on tapa, jolla palvelu vélitetddn. Tyossaoppimisen koettuun laatuun siséltyy
piirteitd sekd oppimisen ettd palveluiden laadun teorioista, mink& vuoksi useat
palveluiden laadun Kasitteelliset viitekehykset ovat kayttokelpoisia myos
koulutuksen kontekstissa.

Huomionarvioista tutkimuksen tuloksissa ovat laadun n&kokulmaerot verkoston
eri toimijoiden vaélilla. Opiskelijoiden laatukésitys oli vahvasti sidoksissa
ammattitaidon oppimisen prosessiin ja oppimisen mahdollisuuteen tydpaikalla.
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Opettajien hallinnollinen laatukasitys painotti rakenteita ja olosuhteiden luomista
oppimiselle, kun taas ty6paikkaohjaajien laatundkokulma korosti lopputulosta ja
opiskelijan osoittamaa ammattitaitoa. Rakenteita, prosessia ja lopputulosta
korostavina  ulottuvuuksina erilaiset laatuké&sitykset olivat yhtenevéiset
Donabedianin (1996) terveydenhuoltotyon laadusta tekeman luokituksen kanssa.
L&htokohdiltaan erilaiset laatukésitykset kuvaavat myo6s Jargensenin (2004)
erittelemad kolmea tydssédoppimiseen liittyvda rationaliteettia:  opetus-
suunnitelman mukaisen oppimisen edellytyksig, osaavan tyévoiman saatavuutta
seka oppimisen mahdollisuutta opiskelijan nakdkulmasta. Rajapinnalla
tapahtuvassa toiminnassa erilaiset laatukasitykset ovat ymmarrettavid. Tyossa-
oppimisen verkoston yhteisen vuoropuhelun seka laadun selkeén ja osallistavan
madrittelyn avulla pystytdan lisédmaan eri osapuolien tietoisuutta ajattelutapojen
eroista ja edistamaan laadulle annettujen merkitysten samankaltaistumista (Méki,
M. 2000). Laadun kehittdmisessa on tiedostettava eri osapuolien roolit ja
ajattelutapojen erot. Talléin on mahdollista varmistaa, mista tosiasiallisesti
puhutaan, kun puhutaan tydssdoppimisen laadusta. Laadun kehittdmisessa
ensisijaista on kehittdmisen halu, mutta sen rinnalla vaaditaan myds
kehittdmistyon ammattitaitoa.

Erilaiset laatukasitykset asettavat kysymyksen siitd, mistd ndkokulmasta
tyossdoppimista tulisi kehittdd. Toisin sanoen kenen subjektiivisesta nakemyksesta
tulee arvioinnissa ja kehittdmisessa objektiivinen totuus (H&mé&l&inen 2002). T&ssa
tutkimuksessa  kehittdmisen kohteeksi valittu opiskelijoiden laatukésityksia
painottava nakokulma ei sulje pois muita lahestymistapoja. Tydssaoppimisen
keskeisind toimijoina ja ammatillisen koulutuksen asiakkaina opiskelijoiden ja
tyopaikkaohjaajien mielipiteiden kuuleminen arvioinnissa on paitsi suositeltavaa,
myo6s kaytdnnon kannalta hyddyllista. Osallistava arviointi lisdd tydssaoppimisen
laadun arvioinnin oikeellisuutta ja paikkansapitavyyttda (ks. Froestad & Bakken
2004.)

Opiskelijoiden arviointikykyd oman oppimisensa suhteen ei pidd asettaa
kyseenalaiseksi sen perusteella, ettd opiskelijoiden laatupalaute korostaa
“viihtymistd™ ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd. 1Imié on hyvaksyttava
yhten& palveluiden koettuun laatuun ja asiakastyytyvaisyyteen kuuluvana ilmiona;
vuorovaikutus vaikuttaa asiakkaan kokonaistyytyvaisyyteen usein enemméan Kkuin
tyytyvaisyys ydinpalveluun (ks. Anderson, Paero & Widener 2005; Giardini 2002;
Gummesson 1999). Oppiminen tapahtuu ja vélittyy opiskelijalle vuorovaikutuksessa
muiden kanssa, ja korostuu sen vuoksi opiskelijoiden vastauksissa.

Tutkimukseen osallistuneissa oppilaitoksissa tydssdoppimisen pitka traditio sosiaali-
ja terveysalalla on luonut tydssédoppimisen toteuttamiselle tarvittavat rakenteet.
Toimiva tydssaoppimisen verkosto ja sopimuskdytanndt olivat olemassa jo
kehittdmishankkeita ja tutkimusta aloitettaessa. Tydssédoppimisen laadun tarkastelu
tydelamésuhteiden nakokulmasta ei tdméan wvuoksi ollut tarkoituksenmukaista.
Laadun kehittdmisen alkutaipaleella on tunnistettava olemassa olevat kdytannot ja
nykytila. Rakenteita koskevaa kritiikkié ei keréatyissa aineistoissa tullut esille.

Rakenteita ja hallinnollisia sopimuksia painottavat objektiiviset laadunvarmistamisen
mallit varmistavat tydssdoppimiselle olosuhteet, mutta eivat itse oppimista ja
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tyossdoppimisen perusluonnetta. Vuorovaikutuksessa tapahtuvan oppimisen laadun
ulottuvuus on vaikeasti saavutettavissa perinteisen laatutyon keinoin. Yksi syy on
siing, ettéd laatujarjestelmiin implisiittisesti sisdan rakennettu oppimisnakemys saattaa
olla ristiriidassa kehittyneiden pedagogisten ajattelu- ja toimintatapojen kanssa (mm.
Kauppi 2004). Tydssaoppimisen nédkokulmasta oppiminen on vahvasti yhteydessa
paitsi kdytannon tilanteisiin ja kokemuksellisuuteen, myds kontekstiin ja sosiaaliseen
toimintaan (ks. Berings, Gellissen & Poell 2005; Billet 2004; Stavenga de Jong ym.
2006; Lave & Wenger 1991; 1999; Wenger 1998), mink& wvuoksi kyseiset
nékokulmat tulisi huomioida myds laadun arvioinnissa. Huges (2002) toteaa, ettéd
tyossédoppimisen kehittdminen edellyttaa kriittisempaa itsearviointikulttuuria kaikilta
tyossdoppimisen osapuolilta seka tietoisuutta siitd, miten arviointi ja kehittdminen
edistaa eri toimijoiden oppimista.

Laadun médrittelyt ovat riippuvaisia yhteiskunnallisista muutoksista ja
vaatimuksista. Tydelaméssa, koulutuksessa ja organisaatioissa tapahtuvat muutokset
edellyttavat tydssdoppimisen laatuméaérittelyn tarkistamista ajoittain. Laatukésitteistd
ei ole ikuinen vaan jatkuvasti muuttuva ja muovattavissa oleva. Laadun jatkuvaan
kehittdmiseen ja seurantaan sitoutumisen ohessa on tarkasteltava myos
mittavalineiden toimivuutta. Koulutusala ja tydssdoppiminen on toimintana
tunnettava hyvin, jotta asetettavat vaatimukset ja mittaristo ovat riittdvan
kontekstisidonnaisia. Liian abstraktilla ja yleiselld tasolla oleva mittaristo tai
itsestddn selvat tavoitteet véahentdvat laatupalautteesta saatavan informaation
kayttokelpoisuutta ja toimintaa ohjaavaa vaikutusta.

Laatumadrittelyn ohella laatutybn menetelmét ovat yhteydessa yhteiskunnassa
tapahtuviin muutoksiin. Suomen kaltaisessa korkean informaatioteknologian maassa
tietotekniikan hyoddyntamistd laatutydssa puolustavat osaaminen, olemassa olevat
laitteet ja toimivat tietoliikenneyhteydet. Teknologian ansiosta laatutyon
integroiminen oppimisprosessin yhteyteen on mahdollista. Ratkaisu on taloudellinen
ja eri osapuolien oppimisen kannalta suositeltava. Teknologia helpottaa kerétyn
aineiston hallintaa ja analyysia, mutta ei kuitenkaan korvaa laatutydssé tarvittavaa
inhimillist4 vuorovaikutusta.

Teknologian hyddyntdminen laatutyGssa edistdd useita ammatillisen koulutuksen
opetussuunnitelman mukaisia yhteisia tavoitteita. Tietoverkoissa tapahtuvan laatu-
tyon avulla eri osapuolet oppivat tietoyhteiskunnassa tarvittavia perusvalmiuksia ja
oppivat hyoddyntamaan teknologiaa paitsi omassa tydssddn myos kansalaisena.
Paperittomuuden etu verkkopohjaisessa laatutydssa on ympéristomyonteinen ja
kestavan kehityksen tavoitteiden mukainen toimintatapa. Osallisuus oppilaitoksessa
tehtdvaan laatutydhon antaa opiskelijoille kokemuksia asiakasléhtoisesta toiminnasta
ja opettaa opiskelijoita kdyttdmaan omalla ammattialalla tarvittavia laadunhallinnan
menetelmida. Osallisuutta lisdavilla toimenpiteilld ohjataan nuorta henkilda
empowerment ideologian mukaiseen itsendiseen  pé&atoksentekoon, oma-
aloitteisuuteen, reflektioon ja vastuullisuuteen (Fetterman 1994; 1997).

Eri menetelmien avulla kerattyjen aineistojen analyysin tulokset vahvistavat kasitysta
korkealaatuisista tydssdoppimisen oppimisympaéristoista tutkimukseen osallistuneissa
sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa. Opiskelijoiden ja tydpaikkaohjaajien
késitykset laadusta olivat padsaantoisesti myonteisia. Oppilaitosyhteistyéhoén ollaan
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tyytyvaisid ja monessa tapauksessa yhteinen toiminta opiskelijoiden ohjauksessa
koetaan voimavarana my0s tyopaikan nakokulmasta. TyOpaikkaohjaajat kokevat
oman ohjaustyonsa tarkeaksi uusien ammattilaisten kasvattamisessa. Tulokset ovat
samansuuntaisia aiempien tyossaoppimisen tutkimuksesta saatujen tulosten kanssa
(mm. Vaisanen 2003; Virtanen ym. 2005; Tynjala ym. 2005). Vaikka opiskelijat
toivat verkkokeskustelussa esille myds tydssdoppimisjaksoilla koettuja ongelmia,
niiden merkitystd ei numeerisissa arvioinneissa koettu suureksi. Tydssaoppimisen
ongelmat liittyivat tyopaikkaohjaajien ndkokulmasta kaytettavissa oleviin vahaisiin
ajallisiin resursseihin (ks. myds Tynjala ym. 2005, 164-165). Tést4 huolimatta nuoret
opiskelijat kokevat hektisen ja Kiireisen tyoeldmén tarjoavan opiskelijan kannalta
uusia ja erilaisia oppimistilanteita.

Tuloksia tarkasteltaessa pitdd muistaa tyOharjoittelun pitk& traditio sosiaali- ja
terveydenhuoltoalalla. Laatua ei ole saatu aikaan nelj&ssd vuodessa, vaan yhteistyon
juuret ovat syvemmalla. Aika ja toteutetut kehittdmisprojektit ovat kypsyttaneet tilan
tyossdoppimisen laadun verkostomaiselle kehittdmiselle. Yhteisistd sopimuksista ja
periaatteista on tydelamdyhteistyon verkostossa paasty konkreettisen toiminnan
tasolle. Tulos ei kuitenkaan anna aihetta istua paikoilleen ja todeta "pakollinen
laatuty0 tehdyksi. Seuraava askel on pohtia, mill& tavoin arviointitiedon tuloksia
voidaan hyodyntad oppilaitoksen toiminnan ja ty6eldamén kehittdmisessa. Samassa
yhteydessé toteutuu tavoite ammatillisen koulutuksen alueellisesta vaikuttavuudesta
ja tyoelaman kehittdmisestd. Yhteisestd laadun kehittdmisestd hyo6tyvét
tyossdoppimisen verkoston kaikki osapuolet. Oppimiseen kannustava ympéristo
auttaa tyontekijoitd kehittym&&n omassa tyossdan. Laadunkehittdmisen toimen-
piteiden on todettu vaikuttavan myonteisesti sekd yksilolliseen ettd kollektiiviseen
oppimiseen (Luoma 2001, 264).

Tybeldmadssd oppimaan oppimisen taidot vaihtelevat opiskelijakohtaisesti.
Negatiivisimmin tydssdoppimisen laatua arvioivat opiskelijat, joiden ohjaustarve
tyossdoppimisessa on tavanomaista suurempi. Ty0dssdoppiminen on alisteinen
tuotannon logiikalle ja ty6elaman ohjausresurssit ovat rajalliset. Opiskelijoiden
yksil6llisten tarpeiden ottaminen huomioon on osa laatuty6td, jolloin resursseja on
oppilaitoksen taholta suunnattava sinne, missa ohjaustarvetta ei pystyta tydpaikan
puolesta tayttdmaan. Tydssédoppimisjaksojen aikana kaytédva verkkokeskustelu on
yksi toimiva ratkaisu ohjauksen ongelmaan.

Opetussuunnitelman  mukaiseen  tydssaoppimisen tavoitteeseen  pdaseminen
edellyttaa opiskelijoilta valmiuksia oppia tydpaikalla. Opiskelijoiden osallistamisella
laatuty0hon voidaan edistdd néitd valmiuksia. Opiskelijoita on oppilaitoksessa
ohjattava siihen, miten ty0ssd opitaan ja samalla tuoda esille tydpaikkaohjaajien
laatukésityksid. Tyopaikkaohjaajien késitys laadusta ja oppimisesta tyopaikalla
korostaa toisaalta voimakkaasti opiskelijan omaa aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti (ks. Applefield ym. 2001).
Itseohjautuvuus ei ole ihmiselle synnynndinen ominaisuus. Se on kehittyva
ominaisuus, joka on aiemman eldménkokemuksen ja oppimisen tuottamaa (Varila &
Viholainen 2000). Nuorelle opiskelijalle itseohjautuvuus on enemmén oppimisen
tavoite kuin lahtokohta. Tydsséoppimisen metataitoja on opetettava oppilaitoksessa.
Parhaiten tydssédoppimisesta suoriutuvat korkean oppimismotivaation omaavat
“aktiiviset” opiskelijat, joiden oppimistyyli on tydpaikan odotusten mukainen. Oman
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ohjaustarpeen tunnistaminen ja sen tuominen julki on ainoa keino varmistaa
tyossédoppimisessa ohjauksen yksilollisyys. Ohjausta ja palautetta pitdd osata
tarvittaessa pyytdd ja kayttdad erilaisia ohjausmahdollisuuksia monipuolisesti
hyvékseen. Oman ohjaajan liséksi ohjausta on mahdollista saada muilta tyoyhteison
jaseniltd, ohjaavalta opettajalta tai verkkokeskustelussa omalta opiskeluryhmalta.

Ty0Opaikkaohjaajien kasitykset laadusta herattavat pohtimaan myds sitd, milla tavalla
tyossédoppimisen  perusideologia on ymmarretty tyopaikoilla.  Viittaavatko
tyopaikkaohjaajien odotukset tydssaoppimisjaksolle tulevan opiskelijan jo olemassa
olevasta ammattitaidosta enemmaén tyoharjoittelun traditioon kuin tydssaoppimiseen
ja opiskelijan oikeuteen oppia osa vaadittavasta ammattitaidosta tyOpaikalla?
Pohdittava on myo6s sitd, minkalaiset ovat tyopaikkojen edellytykset ja
mahdollisuudet opastaa tydssédoppimisjaksolle tulevaa nuorta opiskelijaa.
Opiskelijoiden nakodkulmasta hektinen tydeldma ei kuitenkaan ndytd olevan este
oppimiselle.

Ty0Osséoppimisessa menestys riippuu opiskelijaan itsensd lisdksi myds saadusta
ohjauksesta ja tyOpaikan olosuhteisiin liittyvista tekijoistd. Vaikka laatutydssa
opiskelijalla on keskeinen rooli, ei opiskelijan menestys ja oppiminen silti ole
pelkastddn opiskelijasta itsestadn kiinni. Tynjadlan ym. (2005, 210-211)
tutkimuksessa myonteiset kokemukset tydyhteisostd ja opiskelijoiden ottaminen
mukaan tyoyhteis60n, heidan osaamisensa hyddyntdminen ja ohjaajan tavoitettavuus,
selittivdt hyvaa menestymistd. Myos runsas keskustelu tyopaikkaohjaajan ja
opettajan kanssa oli menestymisen kannalta tarke&4. Opiskelijoiden vastausten
mukaan tyopaikan sosiaalinen oppimisympaéristd on keskeinen laatuun ja oppimiseen
vaikuttava tekija (ks. Fortune ym. 2001; Freddolino & Sutherland 2000; Giddings
ym. 1996; Wiers-Jenssen ym. 2002). Oppimisen ja pedagogiikan nakdkulmasta
tarkasteltuna tyossdoppimisen laatu muodostuu opiskelijan, ohjaajan ja tydyhteison
valisessé interaktiossa (ks. Gummesson 1999).

Eri menetelmien soveltuvuus kaytannon laatutyohon

Tasséd tutkimuksessa arvioitiin  neljan laadunkehittdmisen valineen; 360-
arvioinnin, verkkokeskustelun, focusryhméhaastattelujen ja Internet-kyselyn
soveltuvuutta laadun arviointiin ja kehittdmiseen. Tutkimuksen tulokset on
testattu seka teoreettisesti ettd kdytannon tasolla.

Yleisesti arvioiden kaikilla tutkimuksessa testatuilla menetelmilld on
rajoituksensa ja vahvuutensa, jotka menetelm&& valittaessa on tiedostettava.
Sitoutuminen yhteen menetelmaan rajoittaa laadusta saatavaa kuvaa ja tulosten
kayttomahdollisuuksia. Menetelman soveltuvuuden arvioinnissa oleellinen
kysymys on pohtia kéyttotarkoitusta; minkélainen tiedonkeruu on laadun
kehittdmisen kannalta hyodyllista. Talloin oppilaitoksen on selvitettava itselleen,
mité tyossdoppimisen laadun kehittdmiselld halutaan saavuttaa, miksi tavoite on
tarked ja miten tavoitteeseen paastaan (ks. Hamaldinen 1998, 34; Saari 2004, 15).
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Tyo6ssédoppimisen laadun kehittdmisessa tavoite on ensisijainen ja menetelma
toissijainen. Ty0Osséoppimisen laatutavoitteet  on médriteltdva  ja
operationalisoitava ensisijassa opiskelijalahtoisesti. Korkeakoulujen arviointi-
neuvoston tekemd Kkartoitus ké&ytetyistd arviointimenetelmistd osoittaa, ettd
arvioinnin tarkoitus ei juurikaan vaikuta arviointimenetelman valintaan.
Arviointimallit on usein otettu kansainvélisesta yhteydestd seuraamalla aktiivisesti
kehitystd. (Saari 2004.) Téssa tutkimuksessa tuli selvasti esille laatukasitteiston
kontekstisidonnaisuus, minka vuoksi arviointimenetelman kopiointiin liittyy
riskinsa. Toisista konteksteista siirretyt menetelmét eivéat valttdmatta toimi
erilaisissa ymparistoissd (mm. Balderston 1995, 279; Chen & Tam 1997).
Laatujarjestelmén tai soveltuvaksi arvioidun menetelmén olemassaolo ei itsessaan
takaa toimivaa kokonaisuutta. Kehittdmisen kannalta oleellista on se, miten
laatujarjestelmasta saatavaa palautetta hyodynnetdan kaytannossa.

360-arviointi

360-arvioinnin soveltuvuutta tydssdoppimisen laadunarviointiin puoltaa erityisesti
sithen siséltyvd toiminnan pedagogisen kehittdmisen ja vuorovaikutteisuuden
ulottuvuus. Arviointiprosessissa oppivat sekd opiskelijat ettd tydpaikkaohjaajat.
Palautteen antaminen ja ohjaus on taito, jota opiskelijat tarvitsevat paitsi
ammatillisessa asiakastydssa myos tulevina tyOpaikkaohjaajina. TyOpaikka-
ohjaajat korostivat palautteen merkitystd oman ohjaustyonsé kehittdmisessa (ks.
Antonioni 1996; Funderburg & Levy 1997). 360-arviointi painottaa reflektioon
perustuvaa oppimista. Arvioinnin eri osapuolia osallistava ja voimaannuttava
luonne on yksi menetelmén Kiistattomista eduista. Vastuu laatutydstd jakautuu
kaikkien kolmen osapuolen kesken. Sitoutuminen arviointiin on arvioinnin
onnistumisen kannalta kriittinen tekijd (ks. Leung 2005). Eri osapuolien
sitoutumista 360-arviointiin edisti tassé tutkimuksessa verkoston osallistuminen
arvioinnissa kaytettdvan tydssaoppimisen laatukasitteen maadrittelyyn (ks.
H&maldinen 2002; Patton 1997; Silvennoinen 2005).

360-arviointi on hyvé keino perehdyttdd ja tehd& laatuun vaikuttavia tekijoita ja
laadun kaésitteiston siséltoja tutuiksi eri osapuolille. 360-arvioinnin avulla kéytava
yhteinen keskustelu on térke&a erilaisten odotusten, nakokulmien ja laatu-
késitysten tiedostamiseksi (Goodge 2000; Milliman & Zawacki 1994). Arvioinnin
avulla voidaan syventdé yhteison tai yksilon omaan ymmaérrystd ja jakaa tamé
ymmarrys yhteisollisesti (Patton 1997). Odotukset pystytaan parhaimmalla tavalla
tayttdmaan silloin, kun tiedetddn mita ne ovat. Laatupalautteen antaminen 360-
arvioinnin avulla tarkoittaa ennen kaikkea opiskelijan, tyopaikkaohjaajan ja
opettajan valista arvioivaa keskustelua tydssaoppimisjakson oppimistilanteista
sekd oppimisympariston ja ohjauksen vaikutuksesta tydssaoppimisen prosessiin ja
lopputulokseen. Eri osapuolet kokivat, ettd laatuasioista keskusteleminen on
arviointikasitteiston avulla helppoa (ks. Bohl 1996). Koetusta helppoudesta
huolimatta tuloksia arvioitaessa on muistettava opiskelijoiden hienoinen pyrkimys
sosiaalisesti hyvaksyttyihin vastauksiin. Vaikka diplomaattiset taidot palautetta
annettaessa ovat paikallaan, tyéssaoppimisen ohjaustydn kehittdminen edellyttaa
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annettavalta palautteelta rehellisyyttd. Menetelmda sovellettaessa taipumus on
tiedostettava ja tarvittaessa otettava yhteisen keskustelun aiheeksi.

360-arvioinnin soveltaminen tydssdoppimisen kehittdmiseen edellyttdd ajallisia
resursseja, jotka saadun palautteen mukaan ovat rajallisia sek& opettajilla etta
tyopaikkaohjaajilla. Aikaa laadun arviointikeskustelun kdaymiseen menee
opiskelijakohtaisesti lyhimmilladankin puoli tuntia. 360-arviointi edistada yhteista
dialogia tyodssaoppimisen laatuun vaikuttavista tekijoistd. Samoin 360-arviointi
tayttdd  kehittdvan  verkostomaisen arvioinnin  periaatteiden  mukaiset
neuvoteltavuuden, avoimuuden ja lapindkyvyyden kriteerit. Ty®dssaoppimiseen
liittyva kokemuksellisen oppimisen luonne ja arvioinnin kokemuksellisuutta
painottava menetelma ovat ldhestymistapana yhteensopivia keskenéén. (ks. Patton
2002). Itsearviointi laadunarvioinnin yhteydessa luo reflektiivistd oppimistapaa,
jolla on siirtovaikutusta myds muihin oppimis- ja tyotilanteisiin (ks. Vaisanen
2003).

On selvaa, etteivat mitkaan oppimisprosessin yhteyteen integroidut arvioinnin ja
kehittdmisen menetelmét onnistu itsestaén. Pitkalla aikajanteelld arvioiden ne ovat
kuitenkin tehokas keino kehittdmistavoitteiden saavuttamiseen. Tydssaoppimisen
prosessista erillisilla laatutydon menetelmilla unohdetaan oppimisen ulottuvuus.
Luonteensa vuoksi 360-arviointi soveltuu tydssdoppimisen jatkuvan kehittdmisen
tyokaluksi. Laadun arviointitapa on 360-arvioinnissa yhteydessa tydssaoppimisen
kontekstuaalisen, vuorovaikutteisen, kokemuksellisen ja sosiaalisen luonteen
kanssa. Yhteisessd keskustelutilaisuudessa arvioidaan sekd ty6ssaoppimisen
prosessi ettd lopputulos.

Monista menetelman eduista huolimatta tydssaoppimisen laadun arviointia on
arveluttavaa jattdd pelkastadn 360-arvioinnin varaan. Menetelman kayttoa
rajoittaa kehittymistulosten seurannan vaikeus. Tulosten dokumentointi edellyttaa
ihmisty0voimaa, ja taloudelliselta kannalta arvioinnista saatavien tulosten
dokumentointi ei ole perusteltua. Prosessin onnistumisesta tarvitaan kuitenkin
my0Os seurantaan ja vertailuun soveltuvaa tietoa, jotka antavat oppilaitokselle
viitettd kehittdmis- ja muutostarpeista. Tietotekniikan aikakaudella Internet-kysely
korvaa dokumentoinnissa tarvittavan ihmistydévoiman. Sen puolesta puhuu myds
paperittomuuden etu.

Verkkokeskustelu laadun kehittdmisen valineena

Verkkokeskustelun edut laatutydssd kytkeytyvat erityisesti reaaliaikaisuuden
ympérille. Verkkokeskustelu tekee tydssaoppimisen prosessin nakyvaksi ja antaa
opettajalle mahdollisuuden seurata prosessin laatua ja autenttisia tyotilanteita.
Tilanteisiin pystytddn puuttumaan silloin, kun ongelmat ovat akuutteja. Eri
opiskelijoille laatu merkitsee eri asioita opintojen vaiheesta riippuen.
Verkkokeskustelun avulla opiskelijoiden yksilolliset tarpeet pystytaan ottamaan
huomioon laatutydssd. Varhainen puuttuminen yksittéisiin laatuongelmiin antaa
opiskelijoille edellytykset oppimiseen.
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Hakkarainen ja Jarveld (1999) korostavat verkkokeskustelun edistdvdn ryhmén
yhteistd ongelmanratkaisukykyd. Tama verkkokeskustelun ominaisuus nayttéa
ammatillisten ongelmien lisdksi koskevan myo6s laatukysymyksid. Verkko-
keskustelun avulla opettaja pystyy ohjaamaan opiskelijoita yhdessa opintoryhman
kanssa itsendiseen laatuongelmien ratkaisuun. Tydssdoppimisen oppimis-
ymparistéihin liittyvia oppimisen esteitd voidaan pohtia verkossa ja Vvélittda
ratkaisumalleja ja ehdotuksia siitd, miten ongelmatilanteissa voi toimia
oppimistavoitteen karsimattd. Ryhman tuki, rohkaisu ja kannustus ovat verkon
valitykselld saatavissa jatkuvasti. Ongelman Kkirjoittaminen verkkoon auttaa
opiskelijaa hahmottamaan ja jasentamé&dn kokemustaan ja siten edistaméaan
ratkaisuvaihtoehtojen [0ytymistd. Vaikka verkkokeskustelussa esiin tuodut
ongelmat tuntuvat pieniltd, ne ovat oppimisen kannalta merkityksellisia.
Tyo6ssaoppimisen kokemus on opiskelijalle ainutkertainen.

Tyo6ssdoppimisjakson aikana kaytdvé verkkokeskustelu néyttdd laadun osalta
onnistuvan varsin véhaisella perehdytykselld. Ennen verkkokeskustelun alkamista
opiskelijat perehdytettiin autenttisen dialogin periaatteisiin ja keskustelualustan
tekniikkaan. Perehdytys verkossa tapahtuvaan autenttiseen dialogiin toi
opiskelijoiden yhteiseen keskusteluun tydssédoppimisen laatukysymykset.
Ohjeistusta laatuaiheiden kasittelyyn ei perehdytykseen sisaltynyt. Verkko-
keskustelu on ennen kaikkea tyossdoppimisen ohjauksen menetelma, johon
laatutyd integroituu. Verkkokeskustelu on tydssdoppimisen ohjauksessa yksi
keino varmistaa ohjauksen saaminen niukkojen ohjausresurssien aikana.

Tyo6ssdoppimisjakson aikana  kdytdvaan verkkokeskusteluun osallistuvat
paasaantoisesti kaikki opiskelijat. Tietoteknisten taitojen puute ei nuorten
opiskelijoiden kohdalla yleensd rajoita osallistumista. Cascion (2001) arvion
mukaan tietotekniikka tarjoaa opiskelijoille tasa-arvoiset mahdollisuudet
osallistua interaktioon tietokoneiden  valitykselld.  Verkkokeskusteluun
osallistuminen ja keskustelun sisaltd arvioitiin osana tydssaoppimisjaksoa. Tieto
arviointitavasta luonnollisesti motivoi opiskelijoita osallistumaan.

Verkostomaisen laadun arvioinnin periaatteiden ja laatutyon avoimuuden kannalta
tyopaikkaohjaajien osallistumattomuus verkkokeskusteluun on problemaattista.
Laatutyodn soisi olevan kaikkien yhteinen asia, ja verkkoympariston avulla olisi
mahdollista luoda yhteinen tila laadusta ké&ytavadédn keskusteluun koko
tyossdoppimisen verkoston valille. Toisaalta, jos osallistumisen hintana on
laatukeskustelun tyrehtyminen, vesittyvat samalla verkkokeskustelun kéytto-
mahdollisuudet laatutydon menetelména. Tilanne edellyttdd yhteista pohdintaa
siitd, missa merkityksessd verkkokeskustelua tydssaoppimisjaksojen aikana
kaytetddn. Jos verkkokeskustelun tarkoitus on yksinomaan tukea ammatillista
kasvua ja oppimista, tyopaikkaohjaajien osallistuminen on verkkokeskusteluun
perusteltua yhteisen tiedon rakentamisessa. Jos taas verkkokeskustelun tarkoitus
on toimia yhtenda laatutydn menetelmand, keskustelupalstan pitdminen
opiskelijoiden ja ohjaavan opettajan vélisena keskustelufoorumina on perusteltua.
Verkkokeskustelun tarkoitus on oppilaitoksessa kirkastettava. Tyodpaikkaohjaaja
on ennen kaikkea oman tyonsa asiantuntija. Priorisoitaessa tydpaikkaohjaajien
tehtavid opiskelijan ohjauksessa on kokemus kaytdnnon tyosta ja siihen
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opettaminen niistd tarkeimpid. Rajalliset ohjausresurssit kannattaa kohdentaa
sithen, mistd opiskelijat k&ytdnnon taitojen oppimisessa hyoOtyvat eniten. Paras
lopputulos saavutetaan, kun eri osapuolet tekevaét sitd, minka parhaiten osaavat.

TyoOpaikkaohjaajien osallistumista rajoittavat vield télld hetkella tietotekniset
valmiudet, mutta myds tyokulttuuriin liittyvad kasitys oppimisesta ja sosiaali- ja
terveydenhoitoalan tyostd. Sosiaali- ja terveysalan perinteinen ammatillinen
kompetenssi on pohjautunut teoreettisen ammattipatevyyden sijasta kéytdnnon
tyokokemukseen, jolloin myds késitys tyon opettamisesta perustuu vahvasti
inhimillisiin ja valittdmiin asiakaskontakteihin (ks. Olesen 2003). Ty0 opitaan
tekemalla. Tietotekniikasta ja tydssédoppimisen virtuaalisesta ohjauksesta saatavia
hyotyjd ei vélttaméattd vielda osata oppimisessa arvostaa. Tietotekniikka-
valmiuksien kehittyminen antaa tulevaisuudessa mahdollisuuden arvioida myds
sitd, milloin laadusta kaytdva yhteinen keskustelu tydssédoppimisen verkoston
kesken olisi siirrettavissa tietoverkoissa tapahtuvaksi.

Laatutydn menetelmind seka 360-arviointi ettd verkkokeskustelu korostavat
opiskelijan omaa roolia ja vastuuta oppimisestaan. Tydssédoppimisen laadun
arviointiin samoin kuin laatutyéhonkin pitaa oppia. Tydssédoppimisen laadun osa-
alueet ovat yhteydessd oppimisympadristoon ja pedagogiikkaan. Talloin myos
laatutydssé pedagogiset keinot ovat ensisijaisia. Verkkokeskustelun yksi etu on
siing, ettd se tuo ndkyvaksi sekd oppimisen prosessin ettd oppimistulokset (ks.
Raivola 1995). Samalla se ohjaa opiskelijoita keskindiseen vuorovaikutukseen,
jolloin interaktio edistad paitsi opiskelijoiden oppimista my6s tydssaoppimisen
laatua (ks. Gummesson 1999, 263-265; Clewes 2003).

Verkkokeskustelu on laatutyéssa ennen kaikkea tdydentédva menetelmd. Laatutyon
kannalta verkkokeskustelun ongelmana on systemaattisuuden puute, jota ei
keskustelupalstan strukturoinnilla pystyta ratkaisemaan. Strukturoidun verkko-
keskustelun soveltaminen laatutyohon edellyttéisi opettajalta autenttisen dialogin
ohjaamisperiaatteista poikkeavaa aktiivisempaa ja systemaattisempaa ohjaus-
otetta.

Tuloksia pohdittaessa on muistettava, ettd autenttisessa dialogisessa
verkkokeskustelussa keskustelun aiheet eivat perustu opetussuunnitelmassa
maadriteltyihin tydssédoppimisen tavoitteisiin. Verkossa opiskelijat voivat vapaasti
keskustella niisté asioista, jotka he itse kokevat oppimisen ja laadun kannalta sill&
hetkelld merkityksellisiksi. Strukturoituun verkkokeskusteluun liittyneet laatu-
aiheiden kasitteellistdmisen ongelmat saattavat aiheutua autenttisuuden idean ja
strukturoinnin véalisesta ristiriidasta.

Focusryhméahaastattelut

Focusryhmahaastattelut poikkeavat luonteensa vuoksi muista téssa tutkimuksessa
arvioitavista laatutydon menetelmistd. Focusryhméhaastattelu on tydlaytensa vuoksi
enemman tutkimusmenetelma kuin kaytdnnon laatutyéhon oppilaitoksen arjessa
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sovellettavissa oleva menetelmd. Tutkimuksessa focusryhméhaastatteluilla olisi saatu
kerattyd sama tieto kuin verkkokeskustelun avulla laadun osa-alueiden
toteutumisesta tai eldytymismenetelmadaineistolla laatukasitteen osa-alueiden
sisallosta. Verkkokeskustelut antavat kuitenkin laadun osa-alueiden toteutumisesta
focusryhmia reaaliaikaisempaa tietoa. Focusryhmdhaastattelua voidaan laatutydssa
pitédé korvaavana menetelmana.

Laatuty6ssa focusryhméhaastatteluja voidaan kayttdd tarvittaessa esimerkiksi
kartoittamaan jonkin spesifin ongelman luonnetta, syy-seuraus-suhdetta tai
kehittdmistarpeita. Menetelmadn avulla saadaan verkkokeskustelua tasmallisempaé
tietoa opiskelijoiden asenteista tai motiiveista. Focusryhmahaastatteluista saatava
tieto on sitd kayttokelpoisempaa, mitd tarkemmin keskustelun aihe pystytédén
rajaamaan. Saadun tiedon syvéllisyys néyttdd olevan yhteydessa paitsi aiheen
rajaukseen myo6s ryhmén kokoon. Suuressa ryhmassé aiheesta keskustellaan helposti
yleiselld tasolla varsinkin, kun arvioitavia osa-alueita on useita. Vaikka focusryhmat
valittavét tietoa jonkin tietyn ongelman olemassaolosta, menetelmén avulla on vaikea
arvioida ongelman laajuutta tai yleisyyttd (Sim 1998). Systemaattisestikaan
toteutettuna focusryhmét eivét tuota seurantaan soveltuvaa tietoa. Osallistavien ja
voimaannuttavien ominaisuuksiensa vuoksi, focusryhméhaastatteluja voidaan
hyodyntad eri osa-puolien sitouttamisessa laatuty6hon (ks. Kizinger 1994; Morse
1994).

TyoOssédoppimisen laadun kehittdmisen kannalta focusryhmien ongelmana on
menetelman irrallisuus oppimisen prosessista ja pedagogiikasta. Siitd huolimatta, etta
focusryhmahaastatteluista saatavaa tietoa voidaan hyddyntaa laadun kehittdmisessa,
focusryhmien kayttdon ei menetelmand liity kehittavaa aspektia. Tdma ominaisuus
rajoittaa focusryhmien kayttokelpoisuutta kehittdvan arvioinnin viitekehyksessa.
Toinen focusryhmien ongelma menetelman kayttokelpoisuuden kannalta on
taloudellisuus. Focusryhmahaastattelujen toteuttaminen ja tulosten analysointi
vaativat sekd henkilostoresursseja etté ajallisia resursseja.

Internet-kysely

Internet-kyselyssa kaytetyt laatuindikaattorit olivat osallistujille tuttuja 360-
arvioinnista ja niiden vaikutus laatuun oli siséistetty. Internet-kyselyn avulla
tapahtuvassa tyossdoppimisen laadun arvioinnissa saavutetaan monet tieto-
tekniikkaan yleisesti liitettdvat edut. Arviointi on nopeaa, tarkkaa, joustavaa,
taloudellista, riippumatonta ajasta ja paikasta ja lahes reaaliaikaista. Arviointitulosten
raportin saaminen suoraan matriisin muodossa helpottaa yhteenvetojen tekemista ja
tulosten seurantaa. Sen avulla saadaan laadun seurantaan ja vertailuun soveltuvaa
tietoa. Internet-kyselyn téyttdminen ei vaatinut opiskelijoiden tai opettajien
perehdyttamistd. Luonnollisesti projekteihin liittynyt tietotekniikkakoulutus ja
laatuun liittyvd  tyopaikkaohjaajakoulutus  ovat  osaltaan edistaneet
arviointimenetelman kéyttéonottamista ja laadun osa-alueiden ymmartdmista.
Vaikka lomakkeen tayttaminen ei edellytd vastaajilta erityisen suuria tietoteknisia
valmiuksia, saattaa peruskayttotaitojen puute jossain  maarin  rajoittaa
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tyopaikkaohjaajien vastaamista (ks. Mann & Stewart 2001; Loader 1998).
Tavoitettavuuden né&kokulmasta Internet-kysely tarjoaa verkoston eri osapuolille
tasa-arvoiset mahdollisuudet osallistua oppilaitoksen laatuty6hon ja saada aanensa
kuuluville. Verkkoyhteydet ovat l&hes jokaisella sosiaali- ja terveysalan tyopaikalla.

Numeerisena annetut arviot eivat yksinddn anna laadullisesta ilmidsta
totuudenmukaista kuvaa. Vaikka laadullisen ilmion kvantifiointi antaa viitteita
arviointikohteen laajuudesta, merkityksestad tai intensiteetistd, numeeriset arviot
katkevat taakseen arvokasta kehittdmistydssa tarvittavaa informaatiota. Laadun
kehittymisen seuraaminen yksinomaan numeeristen mittareiden avulla rajoittaa
laadusta saatavaa kokonaiskuvaa. Kehittdmistyon tulosten mittaaminen kaytanndssa
on arvioinnin subjektiivisen luonteen wvuoksi numeerisenakin haasteellista.
Numeeriset arviot tarvitsevat rinnalleen arviointikohteisiin liittyvid avoimia
kysymyksid, joiden avulla pystytddn syventdméan tulosten tulkintaa. Avoimiin
kysymyksiin annetuissa vastauksissa opiskelijat ja tyopaikkaohjaajat esittivat
perusteluja sille, miksi jokin osa-alue oli koettu tietyll& tavalla. Avoimet kysymykset
vahentdvat analyysivaiheen tyota antamalla suoraan tietoa esimerkiksi tapahtuneen
muutoksen syistd. Kaytdnnon kehittdmistyon kannalta pelkkien numeroarviointien
informaatioarvo on vahdinen (ks. Englert ym. 2004). Englertin ym. (2004)
tutkimuksessa numeerista palautetietoa k&yttdvat henkil6t olisivat tarvinneet
koulutusta ja konsultaatiota kerdtyn tiedon analyysiin ja tulkintaan, jotta tuloksia
olisi pystytty hyodyntaméén kaytanndssd. Laadun yhteinen kehittdminen
tyossdoppimisverkostossa ja laatutyéhon oppiminen ovat numeerisena annettua
palautetta tarkeampia.

Internet-kyselyn avoimiin kysymyksiin annettujen vastausten analysointi on valmiin
strukturoinnin vuoksi nopeampaa kuin verkkokeskusteluaineiston analyysi. Internet-
kyselyt antavat tekniikasta ja ohjelmasta riippuen mahdollisuuden suoraan graafiseen
analyysiin. Internet-kyselyyn lisétyilla avoimilla kysymyksilla saatiin vastaus niihin
kysymyksiin, joita verkkokeskustelupalstan strukturoinnilla tavoiteltiin. Vaikka
molemmat ovat séhkdisia tiedonkeruumuotoja ja kysymyksilla tavoitellaan samoja
asioita, Internet-kyselyssa laatukysymyksiin  vastaaminen n&yttdd olevan
opiskelijoille ja tydpaikkaohjaajille helpompaa. Kaéytetty tiedonkeruumenetelma
vaikuttaa siihen, minkélaisia tuloksia saadaan. Tiedonkeruuprosessin tekninen laatu
on Internet-kyselyssé korkea (ks. Englert ym. 2004).

Tietoverkossa tapahtuvassa arvioinnissa menetetddn laadun kehittdmisen kannalta
tarked inhimillinen kommunikaatio verkoston osapuolien vélilla. Tydssaoppimis-
verkoston kanssa tapahtuva kasvokkainen vuorovaikutus on laatutytssé
suositeltavaa. Laatuarviointien tuloksista ja kehittdamiskohteista kéytdva yhteinen
keskustelu ei ole korvattavissa numeerisilla yhteenvedoilla.

Internet-kyselystd  saatava pedagoginen hydty on yhteydessd tulosten
jatkokasittelyyn. Jakson loppuarviointi on vasta pieni osa kokonaisuudesta.
Tayttddkseen kehittdmisen ja avoimuuden kriteerit on Internet-kyselyn avulla
saatavien arviointien tulokset tuotava julki. Tuloksista on kaytava tydssa-
oppimisverkoston kanssa yhteinen palaute- ja arviointikeskustelu. Laatuty6n
jattdaminen yksinomaan Internet-kyselylla tapahtuvan tiedonkeruun varaan jattaa
laatutyon irralliseksi tydssdoppimisen prosessista.
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Tydssaoppimisen laadun arvioinnin malli

Kehittdmishankkeiden yhteydessé kehitetyn tydssédoppimisen laadun kokonaismallin
arviointia vaikeuttaa se, ettd mallin toimivuutta ehdittiin kokeilemaan k&ytanndssé
lilan vahan aikaa. Koska palautekédytantdja tyoelaman kanssa ei péasty kokeilemaan
kéytdnnossé, jad kokonaisuuden arviointi taltd osin puutteelliseksi. Nain ollen
tutkimuksen tuloksena syntynyt laadun arviointimalli ei taytda konstruktiivisen
tutkimusotteen kriteereita" vaan muistuttaa enemman analyyttista mallinrakennusta,
jossa on tuotettu periaatteessa soveltamiskelpoinen ongelmanratkaisu, mutta jonka
kéytannon toimivuus j&a laajemman evidenssin puuttuessa epaselvéksi (ks. Kasanen,
Lukka & Siitonen 1991).

Kokonaisuuden arviointiin liittyvistd ongelmista huolimatta, on eri menetelmien
toimivuus samoin kuin laatukdsitteistd arvioitu sosiaali- ja terveysalan
ammatillisessa koulutuksessa. Laadullisen tutkimuksen tulosten siirrettavyytta
pohdittaessa on huomioitava kontekstin vaikutukset tutkimustuloksiin sek&
kontekstista aiheutuvat rajoitukset (ks. Malterud 2001). Tésta nakokulmasta tulokset
ovat siirrettdvissa toiseen kontekstiin, mik& on olosuhteiltaan ja toimintatavoiltaan
samankaltainen alkuperdisen kanssa. Varmimmin kehitetty laadun arvioinnin malli
soveltuu muihin sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksiin, muille aloille rajoituksin.
Arviointimallin siirrettdvyytta pohdittaessa on muistettava arvioinnin vaatimat
resurssit. Vaikka kehitetyssa mallissa vastuu laatutyostd jakautuu verkoston eri
osapuolien valille, vaatii mallin kayttodon ottaminen aikaa ja eri menetelmiin
perehdyttamistd. Tutkimuksessa eri osapuolet perehdytettiin  360-arviointiin,
verkkokeskusteluun ja Internet-kyselyyn ja menetelmien soveltuvuutta arvioitiin
kolmen erilaisen kehittdmishankkeen  yhteydessd.  Arviointidataa  ja
kayttokokemuksia ei ole vield siitd4, missa laajuudessa malli on kokonaisuudessaan
toimiva oppilaitoksen arjessa.

Oppilaitosten erilaiset toimintaperinteet asettavat omat ehtonsa tulosten
siirrettavyydelle. Yhteisollisyys ja yhteisollisyyteen kasvaminen liittyy keskeisesti
tutkimukseen osallistuneiden sosiaali- ja  terveysalan oppilaitosten
toimintaperiaatteisiin, mikd vaikuttaa myds omaksuttuun késitykseen laadusta ja
kehittdmisestd. Oppilaitoksessa toteutetut useat aiemmat kehittdmishankkeet ovat
muokanneet maaperda ja kulttuuria kehittdmiselle mydonteiseksi. Sivusuo (2006)
toteaa, ettd organisaation kulttuurilla on keskeinen vaikutus siihen, milla tavoin
laatuty0 ja muutosprojektit onnistuvat kulloisessakin organisaatiossa.

Tutkimuksen tulosten siirrettdvyyteen ja mallin kéyttokelpoisuuteen liittyva
kriittinen kysymys on se, miksi oppilaitoksen pitéisi ottaa kayttoon tutkimuksessa
kehitetty, jossain méérin tyolaskin tyéssdoppimisen laadun arvioinnin kokonaismalli.
Oppimisen nadkdkulmasta voidaan kyseenalaistaa ensinnékin se, onko valmiin mallin

! Kasanen, Lukka ja Siitonen (1991) maarittelevét konstruktiivisen tutkimusotteen tavoitteen siten,
ettd sen avulla tuotetaan innovatiivinen ja teoreettisesti perusteltu ratkaisu kaytdnnén kannalta
relevanttiin ongelmaan, tuloksen on todettu toimivan kéytdnndssa, ja tulos voidaan osoittaa toimivan
my0s laajemmin.
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kopioiminen yleensak&an tarkoituksenmukaista (Balderston 1995, 279; Chen & Tam
1997). Kehitetyn mallin, kuten ei minkddn muunkaan mallin tai menetelman
kayttoonottaminen, kopioiminen tai olemassaolo itsessddn takaa laadukasta
tyossdoppimista tai poista tyossdoppimisen ongelmia. Laatuty6hon pitdd oppia ja
samalla opitaan systemaattiseen ajatteluun ja oman tyén organisointiin. Oppilaitos
koulutuksen jarjestdjand on vastuussa tydssaoppimisen jarjestelmén toimivuudesta.
Jotta asiakkaiden tarpeisiin voidaan vastata, on tarpeet tunnistettava ja tahén
tarvitaan toimivaa palautejarjestelmdd. Tarkeintd on varmistaa se, ettd
tyossdoppiminen edistad opiskelijan oppimista.

Oppimisprosessin yhteyteen integroidun osallistavan laadunhallinnan mallin vahvuus
on ennen kaikkea siind, ett4d sen avulla laatuty6hon ja laatutyostd oppivat kaikki
tyossdoppimisen verkoston osapuolet. Osaamisen ja laadun kehittdmisen tekijat ovat
vahvassa yhteydessa toisiinsa (Luoma 2001). Mallin kaytt6on ottamisen
onnistuminen on pitkalti yhteydessd organisaatioiden laatutyén osaamisen ja
oppimisen tasoon. Kehittyneissd organisaatioissa, joissa prosessit tuottavat
laadukkaita palveluita, ei kannata keskittyd laadun varmistamisen tydkaluihin.
Jatkuvan kehittdmisen ja parantamisen tyOkalut, esimerkiksi itsearvioinnit, ovat
talloin oikeita valintoja. (Sivusuo 2006.) Arvioinnin osuvuutta ammattialaan edisti
tutkimuksessa se, ettd laatua arvioidaan verkoston itse kehittamilla kriteereilla (ks.
Patton 1997). Analysoimalla erilaiset laatukésitykset varmistetaan arvioinnin
kytkeytyminen ammattialaan ja eri osapuolien osallisuus.

Tutkimusraportissa on kuvattu yhden tydssaoppimisen laadun kehittdmistyon
prosessi. Tyodssdoppimisen verkoston oppimisessa laatutyéhén on yhtenevaisié
piirteitd Turjanmaan (2005, 155) kuvaaman pienyrityksissa tapahtuvan laatutyohon
oppimisen kanssa. Laatutydhon oppiminen on hitaasti etenevd prosessi, jossa
tyossdoppimisen verkoston erilaiset laatukasitykset véhitellen yhtendistyvat.
Turjanmaa (2005) kuvaa LAOT-mallissaan laadun oppimisprosessin etenemistd,
laadun oppimisen osatasoja ja oppimistapoja taulukon 11 mukaisesti. Lahtokohtana
mallissa on piileva, implisiittinen laatukasitys, jonka jokainen yrityksessa toimiva
ymmartdd omalla tavallaan. Mallin uudistava laatu on pa&dmaard, jota kohden
oppimisprosessin avulla edetdan. Eri vaiheiden kautta laadun oppiminen syvenee
yhteiseksi kokonaisuudeksi yhteisen asiakaslahtoisen laatukasityksen mukaan.
Oppimisessa keskeistd on keskustelu, kokemusten reflektointi ja dialogi eri
osapuolten valilla. Oppimisen edellytyksend on, ettd laatujarjestelmd on laadun
oppimisessa kaikkien yhdessé kehittdmad, tuntema seka kdyttdméa apuvéline.

My0s tassd tutkimuksessa laatutyon alkuvaiheelle oli tyypillistd implisiittisyys.
Laatuun liittyvia ongelmia ei alkuvaiheessa tunnisteta, niiden merkitysta vahatellaan
tai niiden olemassaolo kielletddn. Verkoston eri osapuolet ymmartévét laadun
késitteen vain omista ldhtokohdistaan. Laatutyd koetaan tarpeettomaksi ja omien
kéytantdjen kannalta vieraaksi.

Kun kehittdmistoiminta aloitetaan, sen myota tiedostetaan myds ongelmien
olemassaolo, mutta niille ei osata, "voida“ tai haluta tehdd mit&d&n. Odotetaan, etta
ongelmat ratkeavat aikanaan itsestdén tai niiden ratkaiseminen mielletd&n hallinnon
tehtdvaksi. Tamé vaihe vastaa Turjanmaan (2005) tutkimuksessa esitettya
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tiedostamistasoa, jossa laadun oppimisen tarpeellisuus tiedostetaan ja yhteinen
nékemys ja késitys laadusta vahitellen syntyy.

Taulukko 11. Pienten yritysten laadun oppimisen malli Turjanmaan (2005) mukaan

Laadun oppimisprosessi | Laadun oppimisen Oppimistavat
osatasot
Piileva laatu Keskustelu, kokemukset,
reflektio
Sopeuttava laatu Tiedostamistaso Valineellinen laadun
Laadun oppimisen oppiminen

tarpeellisuuden tiedostaminen,
koulutus sovellettuna omaan
toimintaympéristdon, laadun ja
oppimisen késitteiden
ymmartdminen, toiminta ja
laatuperiaatteiden kirjaaminen,
valineellinen oppiminen,
oppimaan oppiminen

Késittelemistaso Valineellinen ja

Yrityksen toimintojen vuorovaikutuksellinen laadun
tunnistaminen ja tarkastelu sekd oppiminen

kirjaaminen, tavoitteiden

asettaminen seka niisté

sopiminen laadun ndkdkulmaa

korostaen toimintoihin yhdistden Keskustelu, dialogi, reflektio

Kehittava laatu Laatujarjestelma Vuorovaikutuksellinen laadun
Eksplisiittisen toiminnan oppiminen
kuvaaja ja laadun oppimisen
apuvaline
Kehittdmistaso Vuorovaikutuksellinen ja
Toiminnan kehittdminen ja uudistava laadun oppiminen

laatujérjestelméan kéyttdminen

laadun oppimisen ja

kehittdmisen apuna, koulutuksen Dialogi, kriittinen reflektio
syventdminen, itsearviointi,

toimintojen kuvaaminen ja

kehittdminen

Uudistava laatu Uudistamistaso Uudistava laadun oppiminen
Toiminnan uudistaminen
tulevaisuussuuntautuneesti,
laadun sisdistdminen myds
henkilokohtaiselle tasolla,
laadun yhteiset tavoitteet,
johdettu suunta, toiminnan
todellinen kaytanndssa nakyva
muuttaminen
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Laatutyohon oppimisen edetessd ja sitoutumisen kasvaessa ongelmakohtiin
reagoidaan ja puututaan, niistd voidaan keskustella yhteisesti ja toimintaa pyritaan
kehittdmaan itsearviointien ja saadun palautteen pohjalta. Laadun kehittdminen
koetaan yhteiseksi asiaksi tydssdoppimisen verkostossa. Turjanmaa (2005) kuvaa
vaihetta kehittdmistasoksi, jolle on tyypillistd vuorovaikutteinen ja uudistava
oppiminen sekd toimintojen ja toimintaprosessien kehittdminen.

Kehittyneessa laatuty6ssd verkoston tieto ja osaaminen on lisadntynyt, jolloin
tyossdoppimiseen liittyvat ongelmat pystytddn ennakoimaan, tunnistamaan ja
monesti jopa poistamaan etuk&teen. Turjanmaa (2005) toteaa, ettd uudistavan
oppimisen tasolla ei tyydytd endd toiminnan kehittdmiseen vaan toimintatapoja
halutaan uudistaa tulevaisuussuuntaisesti. Oppimista edistetddn dialogisesti
keskustellen, mutta toiminnan reflektoinnissa pystytddn menemaan Kriittisen
reflektion tasolle.

Edelld kuvatut laatuty6hon oppimisen vaiheet tydssaoppimisen verkostossa ovat
Turjanmaan (2005) mallin kanssa hyvin samankaltaiset. Tydssaoppimisen laadun
kehittdmisen verkostomaisen luonteen vuoksi laadun oppimisen prosessissa on
yrityksisséd tapahtuvan laadun oppimiseen verrattuna myo6s eroja. Laatuty6hon
oppiminen tydssédoppimisen verkostossa muistuttaa enemman Engestromin (1995)
kuvaamaa ekspansiivisen oppimisen syklia kuin selkeésti eri tasojen mukaan
etenevdd dynaamista prosessia. Kéytantdja analysoimalla pyritdén 16ytdmaan uusia
toimintatapoja, joita arvioidaan ja kehitetd&n edelleen. Ekspansiivisen oppimisen
syklin mukaan etenevéssé laatutydssa oppiminen tapahtuu yksilon, tydyhteison ja
verkoston tasolla kokemuksen syvenemisen ja laajentumisen jatkuvana syklisena
prosessina. Prosessiin kuuluneista onnistumisista ja kehittdmistarpeista otetaan oppia
uudessa lahtotilanteessa. Prosessin edistymiseen verkostossa vaikuttaa ennen kaikkea
ohjattavien opiskelijoiden ja siten myos oppilaitoskontaktien maara. Tydssa-
oppimisen verkostossa tapahtuva laatutydhon oppiminen voidaan ymmartad myos
erilaisten osaryhmittymien transformatiivisena ja horisontaalisena oppimisena (ks.
Engestrom 2003). Transformatiivinen oppiminen laatutyéssa on uusien mallien,
ké&sitteiden ja toimintatapojen kehittelyd yhteistyGssa tyossdoppimisen verkoston
kanssa. Osaryhmittymien horisontaalinen oppiminen tapahtuu rajoja ylittamalla ja
rakentamalla sidoksia toimintajarjestelmien vélille. Perusta uusille toimintatavoille
syntyy eri toimijoiden valisessé dialogissa. Taman lisdksi laatuty6hon oppiminen
edellyttad aikaa ja reflektiota. Vaikka Turjanmaan (2005) malli ei ehkd sovellu
kaikilta osin kuvaamaan verkostossa tapahtuvaa laadun oppimisen tapaa, se auttaa
kuitenkin ymmartdmaan oppimisen prosessin sisaltoja.

Tyo6ssédoppimisen verkoston tasolla laadun kehittyminen tapahtuu eri aikaan eri
organisaatioissa. Yhteisen toimintatavan syntymiseen vaikuttaa vuorovaikutuksen
maard oppilaitoksen ja organisaation vdlilld. Organisaation osallistuminen
tyopaikkaohjaajakoulutuksiin ~ ja  kehittdmisprojekteihin  edistdd  yhteisen
ymmarryksen syntymistd laatuun vaikuttavista tekijoistd. Verkostomainen tydote
tyossdoppimisen laadun kehittdmisessa edellyttdd luottamusta ja rajojen ylittdmista
kaikilta osapuolilta. Aloitteellisuus ja vastuu tydssaoppimisen laadun kehittdmisesté
on kuitenkin oppilaitoksella. Oppilaitoksen tehtdvénd on huolehtia siitd, ettd on
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olemassa toimiva palautejérjestelma tydssaoppimisen laadun tarkasteluun ja erilaisia
foorumeja laadusta kaytavaan yhteiseen keskusteluun.

Kokonaisvaltainen ndkemys laadusta ohjaa kehittdmistyotd. Laadun kehittdminen on
ennen kaikkea tapa toimia ja ajatella. Kehittdmistyd verkostossa kaynnistyy
tunnistamalla tydsséoppimisen prosessin Kriittiset kohdat niin oppilaitoksen sisaisissa
kuin tydssédoppimisen verkoston kanssa yhteisissa prosesseissa. Nopeat muutokset
sosiaali- ja terveydenhuoltoalan tydssédoppimisen verkostojen toiminnassa
edellyttavat kehittdmisty6ltd jatkuvuutta. Tyossdoppimisen verkoston kehittdminen
on huomattavasti  pitkdjannitteisempi  prosessi  kuin oppilaitoksen omien
toimintatapojen muuttaminen.

Laatutyon kustannustehokkuutta on tarkasteltava kriittisesti. Laadun kehittdmiseen ei
oppilaitoksissa ole osoitettavissa ylimaaréisia henkiloresursseja. Ratkaistavaksi
yhtéloksi muodostuu talléin se, miten laatua parannetaan samalla kun kustannuksia
karsitaan. Oppimisprosessin yhteyteen integroidussa ja teknologiaa hyoddyntdvassé
arvioinnissa kustannukset ovat suhteellisen pienet. Laatutydon yksi vahvuus on
vastuun jakautuminen eri toimijoiden valille. Laatutyohon osallistuvat kaikki
tydssdoppimisen verkoston toimijat siind suhteessa kuin tydssaoppimisjaksoja ja
opiskelijoita organisaatiossa on. Kehittdmisprojekteista kertynyt osaaminen ja
yhdessé kehitetyt laatutydon menetelmat jadvat jaljelle myds projektien paattyessa.

Arviointimenetelmén hydétya arvioitaessa on pohdittava panosten ja tuotosten vélista
suhdetta ja sitd mita arvioinnilla on saatu aikaan. Voidaanko laatutyosta kertynytta
osaamista pitaa riittdvana tuotoksena kokonaisuutta arvioitaessa? Hamalainen (2002)
toteaa, ettd kokemus ei sindnsé opeta, eiké arviointityosté ole automaattisesti hyotya.
Raisanen (2005) pitaa arviointitoiminnan hyotysuhdetta kohtuullisena jo silloin, kun
arvioinnista on enemman hyo6tya kuin haittaa. Kehittdmisen kannalta eri osapuolien
palaute ja arvioinnin tulokset olivat myonteisid, eikd arvioinnilla koettu olevan
haitallisia vaikutuksia. T&ssa mielessa arviointimallin hyotyd ja tuotosta voidaan
pitdd "kohtuullisena”. Arvioinnin hydtyna voi pitdd myaos sité, ettd sen avulla on voitu
tunnistaa laadukasta toimintaa haittaavia tekijoita.

Devosin (1998) kanta arviointitiedon hyodystd on edelld esitettyd nakokulmaa
kriittisempi. Prosessin sijasta arviointitoiminnan hyoty pitaisi olla havaittavissa
konkreettisina tuloksina ja kéytantdjen kehittymisend. Tutkimuksessa kehitetty
laatukaésitteistd antaa tydssdoppimisen verkoston eri osapuolille valineet ja sitd kautta
kehittamistydssa tarvittavan tiedon. Malli tuo oppilaitoksen nédkokulmasta kaivattua
systemaattisuutta tydssaoppimisen kehittdmiskohteiden tunnistamiseen. Té&ssa
tutkimuksessa ei arvioitu sitd, missd maarin tydssaoppimisen ja toiminnan laatu
todellisuudessa kehittyi arviointimallin ja siihen liittyvien kehittdmisprojektien
ansiosta. Yhteiseksi koettu tavoitteellinen laatuty6 ja halu kehittyd on yksi, mutta ei
lopputuloksen kannalta riittavé, askel eteenpéin. Muun muassa Englert ym. (2004)
totesivat uusien arviointimenetelmien tuottavan arviointiin halua ja motivaatiota,
mutta eivat vdlineitd tai strategioita onnistumiseen kaytannossa. Laadun
kehittdminen edellyttdd vuorovaikutteisuutta ja verkoston eri toimijoiden osallisuutta
laatuty6hon (ks. Gummesson 1999).
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Englertin ym. (2004) peraankuuluttama ulkopuolinen tuki, ohjaus ja ajalliset resurssit
ovat tulleet oppilaitokselle kehittdmisprojektien myotda. Vaikka edellytykset
toiminnan  muutokselle  ovat olemassa, ihmisten, toimintatapojen ja
organisaatiokulttuurien muuttaminen vie aikaa (ks. Devos 1998). Havaittujen
kehittamistarpeiden muuttaminen uusiksi  kaytdnndiksi edellyttdd oppivan
organisaation periaatteiden mukaista toimintaa tydssaoppimisen verkostolta.

Héamaldinen (2002) erittelee arvioinnin onnistumisen edellytyksia omistajuuden,
osanottajien oppimisen, eri intressiryhmien osallisuuden, arvioinnin oikeellisuuden,
osaamisen, toiminnan tunnettavuuden, resurssien, luottamuksen, kdyttdsuunnitelman
ja johdon tuen nékdkulmasta. Edell&d mainitusta luettelosta viimeisin on tutkimuksen
kannalta kriittisin. Vaikka kehittdmistyOlle saatava tuki johdon taholta on ollut
oppilaitoksessa saatavissa, on tilanne tydssdoppimisen verkoston tasolla
epatasaisempi. Toteutetut kehittdmisprojektit kattoivat ainoastaan osan tyossa-
oppimisen verkostosta. Tydssdoppimisen oppimisympéristjen laadun kehittdminen
edellyttdd johdon tai esimiehen tukea oppilaitoksen lisdksi myos tyopaikoilla (ks.
Saarikoski 2002). Tydssaoppimisen verkostossa toimivilla esimiehilla on keskeinen
rooli siind, milla tavoin henkil6std motivoidaan opiskelijan ohjaukseen ja tydssa-
oppimisen laatuty6hon. Osa tyOpaikkojen esimiehistd on kuulunut projektien
ohjausryhméaén. Talla on tavoiteltu johdon tukea tyopaikoilla tehtdvalle laatutyolle.

8.3 Luotettavuuden arviointi

8.3.1 Tietokoneavusteinen analyysi ja tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa tietokoneavusteinen analyysi tuo
tutkimukseen paitsi hyotyja myos rajoituksia. Yksi tietokoneavusteisen analyysin etu
on aineiston hallinta. Tutkimusprojekti monimutkaistuu tutkimuksen etenemisen
my6td, kun aineistoa koodataan ja muotoillaan ja késitteita ja teorioita yhdistetaan
aineistoon. Tietokoneohjelman avulla tutkija saa helpommin kokonaiskuvan
aineistosta. Samalla se tuo jarjestelméallisyytta seka aineiston kasittelyyn etta
analyysin moninaisuuden hallintaan. (Kelle 1999, 3; Luomanen & Ré&sénen 2000,
14.) Evaluointitutkimuksessa aineistoa kertyy paljon, jolloin aineiston ajallisen
ulottuvuuden hallintaa ja sen jarjestelméllistd ké&sittelyd pystyttiin parantamaan
tietokoneohjelman avulla.

Koska laadullisessa tutkimuksessa merkitys on kontekstisidonnainen, tulkinnan
tekeminen vaatii ymmarrystd kontekstista; siitd mihin tapahtumat sijoittuvat tai
mihin véittdmat perustuvat. NVivo analyysiohjelmissa koodattu tekstiosio on
linkitetty alkuperdiseen yhteyteensd siten, ettd tutkijalla on mahdollisuus palata
takaisin ja tarkistaa tehdyt tulkinnat alkuperdisestd dokumentista. (Kelle 1999, 5;
Luomanen & Rd&sénen 2000, 23.) Tutkimuksen edetessé oli mahdollista tarkistaa,
pitivatkd uudet olettamat paikkansa. Talla varmistetaan se, etteivat asiayhteydet
katoa pilkottaessa aineistoa pienempiin osiin. Laajan verkkokeskusteluaineiston
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analysointi manuaalisesti olisi otoksen suuren koon vuoksi ollut todennékdisesti
mahdotonta.

Tietokoneohjelma tuo analyysiin systemaattisuutta ja lapindkyvyytta lisdten siten
tutkimuksen luotettavuutta. Ohjelman avulla tutkija pystyy tekemé&n luovia
ratkaisuja ja samalla tuomaan ndkyviin sen, miten aineistoa on analysoitu
(Luomanen & Ré&sdnen 2000, 24). Tietokoneohjelmaa kaytettdessa laadullisen
tutkimuksen perusluonne séilytetddn, kun kategorioiden muodostaminen perustuu
aineistossa ilmeneviin merkityksiin. Talloin véltetaan tilanne, jossa tietokone ottaa
tutkijasta ylivallan ja tutkija vieraantuu aineistostaan ja siten analyysin
johdonmukaisuudesta. Ongelmaa on ehké hieman ylikorostettu, kaytdnndssé tutkijat
pysyttelevat alkuperdisissd ratkaisuissaan ennemmin kuin antautuvat sovelluksen
logiikan vietévéksi (Lee & Fielding 1999). Toisaalta, ongelma ei liity yksinomaan
tietokoneavusteiseen analyysiin, vaan aineiston ja tehtyjen tulkintojen vélista risti-
riitaa on valtettdvd myods manuaalisessa tutkimuksessa. Alkuperdiseen kontekstiinsa
linkitetyt tekstiosiot auttavat tutkijaa varmistumaan siitd, ettd analyysissé tehdyt
tulkinnat ovat lahtoisin aineistosta. Tietokoneohjelma tallentaa kaikki aineistoon
tehdyt muokkaukset, analyyttiset havainnot ja teoretisoinnit, jolloin tutkimuksen
kokonaisuus on helposti tarkasteltavissa (Luomanen & Résénen 2000, 25).

Kysymys siitd, muuttaako tietokone tutkimusprosessin logiikkaa, on yhteydessé
yksittdiseen sovellukseen sisdltyvaén analyysilogiikkaan ja tietyssa metodologiassa
tai tutkimustraditiossa omaksuttuun analyysilogiikkaan. Laadullisen l&hestymistavan
valinta riippuu tutkimuskohteesta ja tutkittavasta ilmidsta. Tietokoneen kaytto ei
muuta kvalitatiivisen tutkimuksen luonnetta milld&n tavalla. Tutkimusprosessissa
keskeisella sijalla ovat tutkijan omat tulkinnat, joita han tekee aineistosta. Analyysin
laatuun vaikuttaa tutkija itse. (Luomanen & Rd&sanen 2000, 168.) NVivon
hierarkkinen koodaustekniikka tyossdoppimisen laatua arvioivien aineistojen
analyysissa auttaa tunnistamaan prosesseja, niiden vaihteluja ja luomaan kasitteiden
valisia yhteyssuhteita. Tydssaoppimisen laatuun liittyvan ilmion ymmartdmiseksi on
ymmarrettava siihen liittyvien prosesseiden ja rakenteiden luonne. Prosesseja
tutkimalla saadaan vastaus siihen, miten ihmiset toimivat ja minkalaisia kausaalisia
tai kontekstiin liittyvié ehtoja ja seurauksia toimintaan liittyy.

Tietokoneavusteisen analyysin avulla tutkimuksen luotettavuutta ja validiteettia
voidaan lisata, mikali tutkija Kiinnittdd huomionsa validiteettikésitteen erilaiseen
merkitykseen erilaisissa tutkimusparadigmoissa. Kvantitatiivisesta tutkimuksesta
tutut validiteetin ja reliabiliteetin késitteet eivét sellaisenaan sovellu kéytettavaksi
laadullisessa  tutkimuksessa.  Dualistisen  epistemologian  (kvantitatiivisen
tutkimuksen) mukainen nakemys perustuu todellisuuteen, joka on tutkijasta
riippumattomaton. Laadullinen tutkimus perustuu konstruktivistisen nékemyksen
mukaiseen dialogiseen epistemologiaan, jossa tutkija ja tutkimuskohde ovat
vuoropuhelussa ja vuorovaikutuksessa kesken&an ja tutkija on osa tutkittavaa
todellisuutta. (Raunio1999, 326.) Talloin todellisuus nahddédn moninaisena, ja sitd
voidaan tulkita eri tavoin riippuen tarkastelunakokulmasta.

Tietotekniikan  kdyttd antaa mahdollisuuden manuaalista tietojenkaésittelya
laajempien aineistojen kayttoon, minka vuoksi otoksen koolla on toisinaan
puolustettu tutkimustuloksia. Otoksen koon suuruuden sijasta kvalitatiivisen
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tutkimuksen luotettavuutta on arvioitava siirrettdvyyden ulottuvuudella, jolloin
tutkijan on pohdittava ja tehtdva nakyvaksi siirrettdvyyden edellytykset. Tama
voidaan toteuttaa tuottamalla tihed kuvaus tydsséoppimisen laadun kontekstista ja
kontekstissa havaituissa tyossdoppimisen laadulle merkityksellisista prosesseista. (ks.
Kelle & Laurie 1999, 21-25.)

Otoksen koon kasvamisesta saattaa olla hyotya laadullisessa tutkimuksessa.
Suuremman otoksen vuoksi analyysiin saadaan laajempaa ulottuvuutta ja tehtyihin
tulkintoihin syvyyttd. Otoksen koon kasvaessa tutkijan on helpompi saavuttaa
tutkimusongelman ja tutkittavan ilmion kannalta olennainen tieto, jolloin voidaan
varmistua, ettd tehdyt tulkinnat ja muotoillut hypoteesit perustuvat aineistoon eivatka
yksittdisiin tai epatyypillisiin tapauksiin. On kuitenkin muistettava, ettei otoksen
koko sindnsa tee tutkimuksesta oikeellisempaa tai kvantitatiivisin termein
yleistettdvdmpad, vaan keskeinen merkitys on sill4, miten otos on muodostettu.
Otoksen koon on vastattava teoreettisia ja analyyttisia vaatimuksia. (Kelle & Laurie
1999, 23-24.)

8.3.2 Laadullisen arviointitutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen arvioinnista ei ole olemassa yht& yhtendista kasitysta.
Laadullisen tutkimuksen ainutkertaisuus, dynaamisuus ja prosessiluoteisuus tekevat
arviointikriteerien  asettamisen  haasteelliseksi. ~ Laadullisen  tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnilla ei pyrita taydelliseen yhteisymmarrykseen todellisuuden
ja tutkimustulosten kanssa, vaan pikemminkin tunnistamaan mahdollisten virheiden
lahtokohdat.

Laadun Kasitettd l&hestyttiin tassa tutkimuksessa eri osapuolien kokemuksen
nédkokulmasta, minkd vuoksi eldytymismenetelmé&aineisto analysoitiin aineisto-
lahtoisesti, tutkittavien nakemysta kunnioittaen. Aineistolahtdisen analyysin avulla
luotua teoreettista laatukésitteistoa kaytettiin jatkoanalyysien luokitteluperusteena.
Tutkimuksessa kaytetty mittavéline (laatukasitteistd) on sisélloltaan rakennettu
spesifisti toisen asteen sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa tapahtuvaan laadun
arviointiin soveltuvaksi. Laatukasitteiston osa-alueet on todennettu aiemman
tutkimustiedon taustaa vasten.

Tassé tutkimuksessa erilaisten menetelmien perakkaisella kaytolla varmistettiin ja
syvennettiin edeltdvassd vaiheessa kéaytetylla menetelmalld saatuja tuloksia.
Aineistojen analyysi osoitti, ettd eri menetelmien avulla saadut tulokset olivat
keskendén yhtenevéiset. Triangulaation k&yton perinteisend tarkoituksena on korvata
yhden menetelman puutteet toisen menetelméan kaytosta saatavilla eduilla (ks.
Maxwell, 1996, 93-94; vrt. Malterud 2001).

Tutkimuksen  luotettavuuden  varmistamiseksi  eldytymismenetelmadaineiston,
verkkokeskustelujen ja focusryhmahaastattelujen tutkimustulokset tarkistutettiin
tutkittavilla (ks. Rowan & Huston 1997, 7). Opiskelijoiden, opettajien ja
tyopaikkaohjaajien kanssa kaytiin ryhmékeskustelu tehdyistd havainnoista,
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tulkinnoista ja tuloksista. Triangulaatiomenettelyn ja keskusteluista saadun
palautteen avulla pyrittiin varmistamaan tulkintojen oikeellisuus ja tulosten
paikkansapitavyys.

Tassé tutkimuksessa luotettavuudelle tuo oman ulottuvuutensa tydssdoppimisen
laadun arvioinnin subjektiivinen luonne. Kvalitatiivisen paradigman mukaista
totuuskésitystd on luonnehdittu relativistiseksi, kun taas kvantitatiiviseen
paradigmaan on liitetty korrespondenssiteorian mukainen kasitys yhdesta totuudesta
ja objektiivisuudesta (Tynjala 1991, 388). Laadullisen tutkimuksen ja laatukasitteen
subjektiivisuutta pohtiessa voi suhtautua skeptisesti ajatukseen, ettd objektiivinen ja
absoluuttinen totuus laadusta olisi saavutettavissa minkdan tutkimusmenetelman
avulla. Toisen ihmisen kokemuksen saavuttaminen sellaisena kuin ihminen sen
kokee on tietoteoreettisesti mahdollinen, mutta ontologisesti mahdoton tavoite.
Subjektivistisen nakemyksen mukaan kaikki todellisuudesta tuotetut konstruktiot
ovat periaatteessa yhta tosia; ei ole olemassa mitddn perustavampaa tapaa tai
menetelmaé, jolla erilaisten konstruktioiden totuus tai epatotuus voitaisiin maarittaa.
TyoOssédoppimisen laadusta saadut kokemukset ovat paitsi subjektiivisia, myds
ainutkertaisia ja kontekstiinsa sidottuja, jolloin niiden merkityksellisyys sosiaalisille
toimijoille riippuu kontekstin ja siind esiintyvan vuorovaikutuksen luonteesta (ks.
Raunio 1999, 82-84).

Tassé tutkimuksessa kvantitatiivisten tunnuslukujen ja kvalitatiivisten aineistojen
rinnakkaiskaytto avaavat erilaisia ndkokulmia saman todellisuuden eri puoliin, mutta
eivat sindlld&dn edusta erilaisia totuuskasityksia. Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen
aineiston yhdistamisell&4 on tavoiteltu parempaa ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta.
Kvantitatiiviset arviot tyossdoppimisen laadusta eivat ole sen objektiivisempia kuin
sanallisesti annetut palautteetkaan.

Tutkimuksen validiteetin kannalta ja tehtyjen johtopaattsten arvioimiseksi on
tutkimuksen l&hestymistapa, kéytetyt otantamenetelmat ja analyysi pyritty
kuvaamaan ja perustelemaan yksityiskohtaisesti (ks. Lincoln 1995, 4; Coyne 1997,
623; Rowan & Huston 1997, 4-5). Niit4 péattelyprosesseja, joiden kautta johto-
paatoksida on tehty, on pyritty selventdaméddn ja tekemdan ymmérrettavaksi
aineistositaattien avulla. Eri aineistonkeruu- ja analyysimenetelmiin liittyvat
vahvuudet ja rajoitukset on kuvattu tarkemmin metodologiaa kasittelevissa luvuissa.
Maéaritellylld metodilla, perustellulla aineistonvalinnalla ja pééattelysdannoillad on
varmistettu osaltaan tutkimuksen luotettavuus.

Toistettavuuden vaatimukseen liittyy aina oma problematiikkansa laadullisen
tutkimuksen ainutkertaisuuden ja subjektiivisen luonteen vuoksi. Menetelmallinen
objektiivisuus edellyttaa, etta tutkimuksen tulisi olla kenen tahansa patevan tutkijan
arvioitavissa ja toistettavissa (Eskola & Suoranta 1998, 217). Dynaamiseen
todellisuuskasitykseen perustuvassa laadullisessa tutkimuksessa ei toistettavuuden
vaatimusta voida pitédd keskeisend kriteerind (Raunio 1999, 330). Keskeisempaa on
kuvata yksiselitteisesti ne tutkimuksen vaiheet, joiden kautta tuloksiin on paadytty.

Laadullisessa tutkimuksessa tulokset ovat tutkijaan, situaatioon ja kontekstiin
sidottuja. Todennettavuuden lisadmiseksi tutkijan tulisi reflektoida itsedén
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tutkimuksen toteuttamisen ja johtopaattsten tuottamisen vélineend (Rowan & Huston
1997, 5; Lincoln 1995, 8). Tehdyille tulkinnoille ovat luoneet esiymmarryksen
aiheesta aiemmin tehty tutkimus sekd projekti-, opetus- ja tutkimustyosta seka
sosiaalialalta kertynyt k&ytdnnon tyokokemus. Opetustyon yhteydesséd ohjatut
tyossdoppimisjaksot, opiskelijoiden tydssdoppimispdivékirjojen ja portfolioiden
lukeminen ovat auttaneet ymmaértdmaan opiskelijoiden tydssédoppimisjaksoilta
saamia kokemuksia. Omiin aiempiin opintoihin liittyneet tyoharjoittelujaksot ovat
auttaneet  tunnistamaan  opiskelijoiden  tydssdoppimisjaksoihin  kohdistamia
odotuksia. Projektitydn yhteydessé toteutetut tyopaikkaohjaajakoulutukset ja aiempi
tyokokemus opiskelijoiden tyoharjoittelun ohjauksesta tyOpaikalla ovat valottaneet
tyopaikkaohjaajien nédkékulmaa ja osaltaan auttaneet saatujen tulosten tulkinnassa.
Kaikki tutkimukseen osallistuneet erilaiset positiot olivat tuttuja entuudestaan seké
sisaltd ettd ulkoapdin tarkasteltuna.

Yleistettavyyden Kriteeri tdhtaa tulosten kéayttokelpoisuuden arviointiin laajemmassa
kontekstissa.  Laadullisen tutkimuksen tuloksilla tavoitellaan tilastollisen
yleistettdvyyden sijasta teoreettista yleistettdvyyttd, minka vuoksi yleistettavyyden
sijasta puhutaan usein siirrettdvyydestd (Lincoln 1995, 13). Laatukésitteiston
siirrettavyyttd  toiseen  kontekstiin  rajoittaa eri ammattialojen  luonne.
Vuorovaikutteisuuden ja yhteisollisyyden korostuminen sosiaali- ja terveyden-
huoltoalan laatumaarityksissa luo siirrettdvyyteen omat ehtonsa. Toisaalta
késitteiston sisallollinen yhteys Parasuramanin ym. (1985) koetun palvelun laadun
késitteiston kanssa puoltaa ajatusta laatukasitteiston soveltuvuudesta myés muille
ammatillisen  koulutuksen aloille. Tutkimukseen osallistuneet sosiaali- ja
terveydenhuoltoalalla  tydskentelevat — henkilot  pitdvat  kehitettyd  laadun
arviointimallia relevanttina. Tutkimuksessa kehitetty laatukésitteistd soveltuu
tyossdoppimisen laadun arvioinnin perusteeksi. Verrattaessa téssa tutkimuksessa
kehitetyn ~ mallin  siséltéd  Saarikosken  (2002)  Kliinisen  oppimisen
arviointikasitteistoon voidaan olettaa mallin soveltuvan ty6harjoittelun arviointiin
myos muilla sosiaali- ja terveysalan koulutusasteilla. Tutkimukseen ei kuitenkaan
sisally dataa siitd, mitd laatu on muilla ammatillisen koulutuksen aloilla tai muilla
koulutusasteilla. Kontekstin ja tyon luonteen samankaltaisuuden vuoksi malli
saattaisi toimia my6s konsultointityon arvioinnissa. Arvioinnin kohderyhmasta
riippuen voi pohtia kéaytetddnko arviointikohteiden nimedmisessa késitteellisempéé
vai konkreettisempaa otsikointia.

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on huomioitava paitsi alakohtaisen myos alueellisen
rajauksen mahdollinen vaikutus. Tutkimus on toteutettu Lé&nsi-Suomessa ja
arviointiaineistot on keratty p&aosin julkisen alan tyopaikoilta. Tutkimukseen
osallistuneiden tydyksikdiden koko vaihteli henkildstdrakenteeltaan suuresti.
Tutkimukseen siséltyi dataa sek& pienistd ettd suurista sosiaali- ja terveysalan
tyoyksikoistd. Tuloksiin vaikuttavat valillisesti alan tyollisyysnakymat. Orastava
tyovoimapula on lisdnnyt tyopaikkojen kiinnostusta tyossdaoppimisen laatua kohtaan.
Ty6voiman saatavuuteen liittyvda uhka on tiedostettu sosiaali- ja terveyden-
huoltoalalla. Tydssdoppimisesta saaduilla myonteisilla kokemuksilla halutaan turvata
tyévoiman saatavuus myos tulevaisuudessa.
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Taulukossa 12 on esitetty Pattonin (2002) erittelyn mukaisesti laadullisen
arviointitutkimuksen arviointiperusteita  ja niiden toteutusta tassa

arviointitutkimuksessa.

Taulukko 12. Laadullisen arviointitutkimuksen arviointiperusteet ja niiden toteutus tassé

tutkimuksessa (Patton 2002, 545)

Standardi

Toteutuksen arviointi

Kayttokelpoisuus

Tutkimuksen avulla on tuotettu sosiaali- ja
terveysalan toisen asteen oppilaitoksessa
toteutettavan kaytannén laatutyén toimeen-
panoa tukevaa ja toteutusta edistavéa tietoa.
Tutkimuksessa tuotettua tietoa on pyritty
analysoimaan ja esittdmaan siten, ettd raportti
olisi selked ja tutkimus tuottaisi kaytannon
laatutydssé tarvittavia tyovalineitd. Arvioitujen
menetelmien lisaksi tallaisia ovat
tydssdoppimisen kontekstiin  sidottu laadun
arviointikasitteistd  seka  tydssédoppimisen
laadun verkostomainen arviointimalli.
Arviointimallin sovellettavuutta muille aloille
rajoittaa se, ettd tutkimuksessa kehitetty
arviointimalli perustuu ainoastaan sosiaali- ja
terveysalalta kerattyyn tutkimusaineistoon ja
alan oppilaitoksissa tehtyyn kehittamistydhon.

Toteutettavuus

Tutkimus on edennyt tehdyn suunnitelman
mukaisesti  ja  erityisesti  opiskelijoiden
osallistumishalukkuus tutkimukseen oli hyvé.
Tutkimuksen arviointitapa on sovellettavissa
my06s muissa yhteyksissa.

Tutkimuksen toteuttaminen ja eri menetelmien
testaaminen vaativat aikaa ja kehittdmishaluista
yhteistydverkostoa.

Tarkoituksenmukaisuus, soveltuvuus

Arvioinnin kaytannon suunnittelua, toteutusta
ja tuloksia on arvioitu tydssaoppimisen
verkostossa ohjauskayntien yhteydessg,
yhteisissa  seminaareissa, tyopakkaohjaaja-
koulutuksissa seka hankkeiden ohjausryhmissa.
Tutkimusprosessiin  liittyvid osa-alueita on
arvioitu kotimaisten seminaarien lisaksi
kuudessa kansainvélisessa kongressissa.

Arvioinnin  tarkoituksenmukaisuuden,  sek&

182



oikeiden ja kattavien arviointikriteerien
varmistamiseksi tydssdoppimisen verkostolta
kerdttiin  tutkimusaineisto laadun kasitteen
madrittdmiseksi.  Kasiteanalyysin  tulokset
tarkistutettiin tutkittavilla.

Tarkkuus (tasapaino)

Aineistonkeruu on kattanut tyéssaoppimisen
verkoston eri toimijat. Aineiston keruu on
kattanut tutkimuskohteena olevan aihealueen
laajasti ja aineistoa on kerétty useiden toisiaan
tdydentdvien menetelmien avulla. P&&paino
tutkimuksessa ~ on  ollut  opiskelijoiden
mielipiteilla.

Systemaattisuus

Aineistonkeruun néytteiden vallinnassa on
kéytetty harkinnanvaraista otantaa (elaytymis-
menetelmaaineisto), teoreettista otantaa (focus-
ryhméhaastattelut) ja kokonaisotantaa (verkko-
keskustelu, 360-arviointi, Internet-kysely).
Arvioinnit on toistettu tyéssaoppimisjaksojen
yhteydessa.

Arvioijan patevyys

Tutkimuksen tekijalla on iImion
ymmartamisessa tarvittavaa aiempaa
kokemusta toisen asteen ammatillisesta
koulutuksesta, sosiaali- ja terveysalan tyosta ja
tyoeldmayhteistyostd, hanketyostd ja hanke-
arvioinnista. Tutkijana tarvittava patevyys on
kehittynyt tutkimuksen ja tutkijakoulutuksen
kuluessa sekd kollegoilta saadun palautteen
myota.

Rehellisyys

Analyysien  ja  tulosten luotettavuuden
lisdédmiseksi tutkimustulokset on trianguloitu
tutkittavilla. Triangulaation tavoitteena ei ole
I0yt4é oikea ja ainoa totuus, vaan tuoda esille
erilaiset nédkokulmat. Tutkimukseen osallistu-
neiden henkildiden mielipiteet on tuotu
raportoinnissa julki sellaisena, kun ne on
esitetty. Tutkimukseen osallistuville henkil6ille
on kerrottu arvioinnin tarkoitus.

Tutkimukseen osallistuneiden kunnioitus

Tutkimukseen  osallistuneiden  henkil6iden
mielipiteitd on arvostettu, tuotu esille ja
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tydssaoppimisverkoston eri  osapuolet on
osallistettu laadun arviointiin. Tutkimuksen
tuloksista on tiedotettu tydssdoppimisen
verkostolle.

Vastuu yhteisen hyvan edistdmisesta ja
erityisesti kohderyhman edusta
(intressien ja arvojen erot)

Tutkimuksen avulla on pyritty edistdm&én
tydssaoppimisverkoston positiivista muutos-
halukkuutta. Kohderyhmaa tai tydssaoppimis-
verkostoa vahingoittavaa tietoa ei raportissa ole
esitetty. Verkoston eri osapuolien halu ja taito
tuoda esille rakentavalla tavalla myos Kriittisia
mielipiteitd ja Kielteisid kokemuksia on
yhteisen kehittamisen kannalta  ollut
myonteistd. Tutkimuksen avulla on pystytty
edistdmadn  ymmarrystd  eri  osapuolien
ajattelutapojen eroista. Kehittdmisen kohteena
on laajentaa verkoston eri toimijoiden
osallistumista ja saada palautetta ja mielipiteita
kehitetyn mallin  kokonaisuudesta muilta
oppilaitoksilta ja tyopaikoilta.
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8.4 Pohdinta

Tutkimuksen tulos avaa uuden nakokulman metodologiseen keskusteluun
tyossdoppimisen laadun kehittdmisessa ja arvioinnissa. Samoin eri osapuolien
vastuut ja velvollisuudet tydssaoppimisen laatutydssa tulevat uudelleen arvioitavaksi.
Opiskelijoiden nékodkulma laadusta ei korosta strategista ajattelua, visioita,
sopimuksia, standardoituja prosesseja tai tyopaikkaohjaajien muodollista patevyytta.
Opiskelijat arvottavat tydssaoppimisen laadun ulottuvuutta eri tavoin kuin muut
toimijat (Elliot & Shin 2002). Vaikka hallinnolliset rakenteet ovat jarjestelmén
toimivuuden kannalta vélttdmattémiad, niiden avulla ei saavuteta sosiaali- ja
terveysalan tydssédoppimisen yhteisOllisen ja vuorovaikutteisen oppimisen
ulottuvuutta. Tyo6ssdoppimisen laatu on luonteeltaan interaktiivista, jolloin laatu
tuotetaan opiskelijan ja tyOpaikkaohjaajan yhteistyon tuloksena. Tutkimuksessa
kehitetty laatukasitteistd tarjoaa yhden uuden opiskelijalahtdisen tyovalineen
tyossdoppimisen laadun kehittdmiseen.

Tulokset antavat aihetta pohtia myos sitd, kenen tehtdva tydssdoppimisen laadun
arviointi ja kehittdminen on ja milla valineilla se tapahtuu. Tydssaoppimisessa vastuu
oppimisesta jakautuu oppilaitoksen, ty6eldamén organisaatioiden ja opiskelijoiden
kesken, jolloin tydssdoppimisen laatu muodostuu eri osapuolien yhteistyon
tuloksena. Ulkopuolinen hallintojérjestelma ei toteuta uudistuksia, vaan pyrkii ennen
kaikkea luomaan niille organisatoriset, henkiset ja aineelliset edellytykset (Ruohotie
1995, 180). Tyossdoppimisen laadun kehittdamisessa opiskelijoilla, tyopaikka-
ohjaajilla, opintoryhmalld ja opettajilla on kaikilla oma osuutensa. Oppilaitoksen
tehtdvanéd on luoda tydssédoppimiselle tarvittavat rakenteet, kehittdd jarjestelmaa ja
kouluttaa tydpaikkaohjaajia, prosessin laatu ja lopputulos muodostuvat opiskelijan ja
ohjaajan yhteistyon tuloksena. Taito oppia ja ohjata omaa oppimistaan tyOpaikalla
ovat metataitoja, joita opiskelijoille on opetettava. Tastd nékokulmasta
tyossdoppimisen laatu on saavutettavissa ensisijassa pedagogisin keinoin.

Pohjoismaissa kokemukset opiskelijoiden osallistamisesta koulutuksen laadun
arviointiin ovat olleet myonteisid. Osallisuus on lisannyt arvioinnin relevanssia ja
legitimiteettid sekd vahvistanut opiskelijoiden roolia oppilaitosyhteisén jasenena.
Toisaalta osallistaminen on nostanut esille edustuksellisuuden ongelman, uusien
jasenten perehdyttamisen tarpeen sekd epéilyt opiskelijoiden motivaatiosta osallistua
itsearviointiin. Opiskelijoiden osallistumisesta saatava hyoty on parhaimmillaan
yksinkertaisissa arvioinneissa. (Froestad & Bakken 2004.) Osallistumisesta saatavan
hyddyn suhteen tdmén tutkimuksen tulos on samansuuntainen. Opiskelijoiden
kokemukset laatutydhon osallistumisesta korostivat oman toimijuuden lisdééntymista.

Kiistanalaiseen kysymykseen siitd, kuka on kompetentti arvioimaan tydssaoppimisen
laatua, ei voi vastata pelkastdan pohtimalla arvioijan asemaa, ikad, ammattitaitoa tai
arviointikokemusta. Arvioinnista saadut kokemukset osoittavat, etta toisen asteen
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opiskelijat pystyvat arvioimaan relevantisti ja kriittisesti ilmigitd, joista heilld on
omakohtainen kokemus. Sen sijaan toimintatapojen tai menetelmien arviointi
késitteelliselld tasolla on heille vaikeampaa. Opiskelijan osallistaminen arviointiin
edellyttdd luottamusta opiskelijan arviointikykyd kohtaan. Luottamus luo
ymparilleen luottamuspddomaa ja kerdtyn aineiston mukaan luottamuksen
tiedostaminen herattad opiskelijoissa halun toimia saadun luottamuksen arvoisesti.
Oppilaitos voi opettaa opiskelijoille palveluammatissa tarvittavaa asiakaslahtoisyytta
toimimalla itse tdiman periaatteen mukaisesti. Perehdytyksen jatkuva tarve korostui
myo0s tassa tutkimuksessa, mutta ei yksinomaan opiskelijoiden osalta, vaan kaikkien
kolmen arviointiin osallistuneen osapuolen osalta. Arviointiin ja laatutyéhon pitéé
oppia. Sek& vastausprosenttien ettd opiskelijoiden omien kommenttien perusteella
arvioiden opiskelijoiden motivaatio ja halukkuus osallistua laadun arviointiin oli
hyvinkin korkea. Syyta siihen, miksi tydpaikkaohjaajien osallistuminen jéi
opiskelijoita vahdisemmaksi erityisesti tietotekniikan kaytt66n perustuvien
menetelmien yhteydessa ei tdman tutkimuksen yhteydesséd selvitetty. Asiaan
saattavat  vaikuttaa tietotekniikkataidot, motivationaaliset  tekijat  tai
tyopaikkaohjaajien mainitsemat ajalliset resurssit.

Eri laatutydon varmistamisen menetelméat on luotu eri tarkoituksiin. Yhdessa
painottuu kehittdminen, toisessa arviointi, kolmannessa kommunikaatio ja
yhteistoiminta. Monipuolisin lopputulos saadaan yhdistelemalla eri menetelmid,
mutta kokonaisuutta on pohdittava myos tarkoituksenmukaisuuden nékokulmasta.
Arvioinnissa otettava huomioon menetelmén tuottaman tiedon luonne, ja se, onko
tieto sellaisessa muodossa, ettd sitd pystytddn hyodyntdméén kaytdnnossa.
Tiedontarve tydssdoppimisen laadusta madrittyy toimijoiden mukaan, mikro ja
makrotasolla tiedontarve on erilainen. Paikallisen tydssdoppimisen verkostosta
keratty tydssaoppimisen prosessiin kohdistuva arviointitieto on aina kontekstuaalista
ja subjektiivista eikd tiedolla ole laajempaa yleistettdvyyttd. Tamén vuoksi
esimerkiksi tydssdoppimisen laatukasitteiston avulla tehtavat vertailut eri
oppilaitosten tai tyopaikkojen valilla eivat ole perusteltuja. Sen sijaan oppilaitoksissa
tarvitaan tietoa tyOpaikalla tapahtuvan oppimisen prosessista tydssdoppimisen
verkoston toiminnan kehittamiseksi.

Laadun kvantifiointi ja numeerisesti annetut arvioinnit heréttavat tydssaoppimisen
prosessin kehittdmisen ndkokulmasta enemman kysymyksié kuin antavat vastauksia.
Yksinomaan koettuun kokonaislaatuun tai yleiseen tyytyvéisyyteen keskittyva
mittaus ei anna kehittdmisessd tarvittavaa tietoa siitd, mitd laatuun liittyvaa
attribuuttia pidetaan tarkedna tai miten jokin tietty osa-alue on koettu (Elliot & Shin
2002). Liian abstraktilla tasolla oleva laadun arviointi h&vittdd kehittdmisessa
tarvittavan informaation. Tunnuslukujen ja yksil6llisten kokemusten tulkitsijaksi
tarvitaan konkreettisessa kehittdmisty6ssa laadullista dataa, pidemman aikavalin
laadun kehittdmisen seuranta taas edellyttdd maarallista tiedonkeruuta. Inhimillisesta
vuorovaikutuksesta saatavaa hy6tya on kehittdmistydssa vaikea korvata.

Laatukasitteiston kiinted sidos ammattialaan asettaa rajoituksia laatukasitteiston
siirrettavyydelle. Laadun osa-alueet eivat valttamatta ole kaikilla ammattialoilla
samanlaiset. Vaatimukset ydinpalvelun merkityksen huomioimisesta laadun-
arvioinnissa antaa viitetta siité, ettd persoonallisen ulottuvuuden lisaksi palvelualalla
on vaikutusta sithen, milld tavoin laatu koetaan ja kumpi koettuun laatuun vaikuttaa
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enemman palvelutuote itse vai tapa, jolla se valitetddn (Anderson ym. 2005;
Sureshcandar ym. 2001). Koulutusalakohtaiset erot laatukasityksissa todettiin myos
Méen (2000) tutkimuksessa. Tama luonnollisesti asettaa ehtonsa ja rajoituksensa
yhtendisen laatukasityksen odotuksille ammatillisessa koulutuksessa.

Laatukasitysten koulutusalakohtaiset erot ja eri toimijoiden valiset nakokulmaerot
tekevat  yhteisestd  tydssdoppimisen  laadun  madrittelystda  haasteellisen.
Arviointikohteiden méarittelyssd on keskityttdva siihen, mitkd asiat ty0ssa-
oppimisessa ovat ammattialalla keskeisimpié. Pohdittava on myds sitd, painottuuko
tyon ja ammatin siséltond enemman tuote vai palvelu. Arviointikasitteiston
soveltaminen useille ammattialoille edellyttdisi laatuindikaattorien alakohtaista
hienosaatod tai abstraktimpaa lahestymistapaa. Myds Parasuramanin (1985)
universaaliksi ajateltu palveluiden laadun arviointikriteeristé on sittemmin
kyseenalaistettu my6hemmissé tutkimuksissa (Sureshcandar ym. 2001).

Eri toimijoiden valiset nédkokulmaerot laatukasityksissd tekevat ymmarrettavaksi
tyossdoppimisen laadusta kéytdavan keskustelun monimuotoisuutta ja painotuseroja
seka erilaisia késityksia siita, milla tavoin tyéssdoppimisen laatua tulisi arvioida. Eri
toimijat katsovat laatua oman aiemman kokemusmaailmansa nakokulmasta.
Asiakaslahtoisyyden valossa tulisi muistaa, ettd tydssdoppimisen laatutyon
tarkoituksena on varmistaa opiskelijalle oppimisen edellytykset. Oppimisen tavoite
tyossdoppimisen ydinpalveluna yhdistdd erilaisia laatukasityksia, katsotaan
tyossdoppimista sitten rakenteiden, prosessin tai lopputuloksen nékoékulmasta. Eri
toimijoiden osallistuminen laatutyohon on vélttdmatontd, jotta kokonaisuutta voidaan
tarkastella monipuolisesti.

Laatutyon tarkeyttd korostetaan 2000-luvun ammatillisessa koulutuksessa. Laatutyon
merkityksesta eri osapuolien kasitykset lienevét yhtenevaiset, joskin tyon toteutus on
saattanut joissain tapauksissa jaada pinnalliseksi. Laatutytkaluja pidetdan vaikeina ja
monimutkaisina, ja toisaalta koetaan, ettei laatutydlle ole aikaa (Virtanen, Makinen
& Vaananen 2002). Laatujarjestelmien tuottamaa tietoa ei kaytdnndsséd juurikaan
hyodynnetd (Kauppi 2004). Tulosten hyodynnettdvyys riippuu pitkélti siitd, miten
laatujarjestelmisté saatu tieto palvelee oppilaitoksen arkea; kdytdnnon opetustyota ja
kehittdmistd. Laatutyon irrottaminen oppilaitoksen perustoiminnoista jattd4 laadun
kehittdmisen Kirjoitettujen strategioiden, suunnitelmien ja arviointien tasolle.
Irrallisen laatutydn ongelmana on henkiléston sitoutumattomuus tavoitteelliseen
toiminnan kehittdmiseen (mm. Maki 2000). Vastuuta tydssaoppimisen kehittdmisesta
ei talloin koeta verkoston yhteisend asiana. Laatujarjestelméan olemassaolo ei ole
itseisarvo. Kuitenkin se tuo uskottavuutta oppilaitoksen toimintaan osoittamalla, etta
laatuasioita on mietitty ja tavoitteista, toimintatavoista ja painotuksista on paasty
yhteiseen sopimukseen. Laatujarjestelman tarve on kuitenkin koko oppilaitoksen
tasolla, ei tydssdoppimisen kaltaisten yksittaisten osa-alueiden tasolla.

Yhtena syynd laatutulosten hyddyntdmattomyyteen on Kaupin (2004) mukaan
laatujarjestelmisséd korostuva laaturetoriikka, jonka suhdetta omaan toimintaansa
opettajien ja opiskelijoiden on vaikea hahmottaa. Teoreettinen laatukeskustelu
abstrakteine kasitteineen on usein vaikeatajuista ja korkealentoista ja ndin ollen
usein oppilaitoksen arjen ja samalla kéyttdkelpoisuuden ulottumattomissa.
Standardin laatukielen luonnetta voi pohtia my0ds yhtend professionaalisen
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vallankdyton muotona, joka sulkee useat tahot, tyypillisimmin asiakkaat,
laatukeskustelun ulkopuolelle. Osallistuminen laatuty6hon jaa talléin ndenndiseksi ja
todennakdisesti motivaatiokin alhaiseksi.

Opiskelijoiden ja tyodpaikkaohjaajien osallistaminen tydssdoppimisen laadun
arviointiin edellyttadd laatukeskustelulta konkreettisuutta, ymmarrettavyytta, yhteista
kieltd ja laatukésitteiden aukaisua. Tydssaoppimisen verkoston toimijoiden
osallistaminen tuo arviointiin oikeellisuuden ja paikkansapitavyyden ohella tiettya
kéytannonléheisyyttd. Se palauttaa laatudiskurssit takaisin siihen kontekstiin johon
ne kuuluu, opetuksen kehittdmisen kaytannon tyokaluksi.

8.5 Jatkotutkimusehdotukset ja suositukset

Laadun arviointi on tullut ammatilliseen koulutukseen jaadékseen. Laatutyén avulla
pystytddn tunnistamaan prosessiin liittyvia kriittisid pisteitd, hahmottamaan
prosessien kokonaisuuksia ja edistdmaan niiden hallintaa. Tervetullutta olisi
kriittinen analyysi siitd, miten laadunarviointi vaikuttaa toiminnan kehittymiseen
kéytdnnossd. Suomalaisessa kontekstissa on tehty vahan tutkimusta erilaisten
itsearviointi- ja laadunarviointimenetelmien vaikuttavuudesta. Jatkotutkimuksen
kannalta suositeltavaa on kehitetyn arviointikasitteiston testaaminen eri ammatti-
alalla ja erilaisessa kontekstissa. Tutkimuksen yhteenvetona nousee esille seuraavat
suositukset.

1. Tyo6ssdoppimisen ydinprosessi on oppiminen, ja sen tulisi painottua myos
laatuty0sséd. Oppimisndkemys sitoutuu laatuké&sitykseen ja siten myds
kasitykseen laadun arvioinnista.

2. Asiakasléhtoisyyden periaate tyossdoppimiseen sovellettuna tarkoittaa laadun
arvioinnin herkkyyttd opiskelijoiden tarpeille. Opiskelijoiden tarpeet ovat
yksilollisid ja muuttuvia, minkd vuoksi laatutydssd on huomioitava
oppimisen luonne ja moni-ilmeisyys.

3. Opiskelijoiden  osallisuudella  laatutyéhon  edistetddn  valmiuksia
laadukkaaseen ja asiakaslahtdiseen toimintaan tydeldmassa. Tyossa-
oppimisen paikallisen verkoston kehittdmisesséd yhteisen arviointitiedon
merkitys on tarked. Pohdittava on myd6s sitd, miten opiskelija-opiskelija
vuorovaikutuksen avulla voidaan edistaa tydssdoppimisen laatua.

4. Tyobssaoppimisen laadun kehittdmisessd on tiedostettava eri toimijoiden
erilaiset ké&sitykset laadusta. Laatuun liittyvat arvot ovat subjektiivisia.
Talloin on tiedostettava, mit4 halutaan kehittaa ja kenen nakokulmasta.

5. Tyodeldmén edustajien laatukasitys korostaa opiskelijan ammattitaitoa ja
ammattitaidon ty0eldmavastaavuutta. Ammattiosaamisen naytot tulevat
osaltaan varmistamaan sitd, ettd ammatillinen koulutus ja siihen siséltyva
tydssdoppiminen tuottavat  tydeldman edellyttam&d@  osaamista.
Ammattiosaamisen  ndytét  varmistavat laatua  tydpaikkaohjaajien
korostamasta lopputuloksen laadun ndkokulmasta. Oma tutkimuksen aihe on
arvioida, miten tassa on onnistuttu.
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6.

10.

Tyo6ssédoppimisen verkostossa laadun kehittdminen ei ole kertaluontoinen
sopimusratkaisu. Laatutydssé on huomioitava laatukasitteen ja todellisuuden
dynaaminen luonne, minka vuoksi laatuty® edellyttaa eri osapuolien jatkuvaa
perehdyttamistd ja vuoropuhelua arvioinnin tuloksista. Laaja-alaisen
lahihoitajatutkinnon ldhtdkohtana oli tydelaman kehittdminen, mink& vuoksi
itsearvioinnin, laadun kehittdmisen ja jatkuvan parantamisen ajatus soveltuu
ammattialalle. Kehittdmistyon tavoitteina ovat tydssaoppimisen verkoston
korkealaatuiset oppimisymparistdt, oppivat organisaatiot ja verkoston
yhteisen laatukulttuurin luominen.

Tietotekniikan hyodyntdminen laatutydssa vastaa yhteiskunnallista kehitysta
ja parantaa osallistujien tietoyhteiskuntavalmiuksia. Teknologia ja sen
tarjoamat mahdollisuudet ovat laatutydsséd kuitenkin vain yksi o0sa.
Kehittamistyon lahtokohta on verkoston aito halu oppia yhdessd ja luoda
uutta.

Yhteisen eurooppalaisen arviointijarjestelman rinnalla tarvitaan paikallista
arviointia tydssédoppimisen verkoston kehittdmiseksi. Kansallista ja
kansainvélistd vertailutietoa tarvitaan tydssdoppimisen rakenteiden ja
jarjestelman kokonaisuuden kehittdmisessa.

Tyo6ssédoppimisen laadun arvioinnin kehittdminen on pitkakestoinen prosessi,
joka edellyttdd pilotointia ja arviointitiedosta saatavan hyddyn arviointia.
Arviointitulosten julkaisu lisaa arvioinnin lapinédkyvyytta ja antaa verkostolle
mahdollisuuden oppimiseen ja toiminnan kehittdmiseen.

Keratty eldytymismenetelméaineisto antoi viitettd siitd, ettd paitsi
laatukésityksissd, myos oppimiskasityksissd on eroja tydssdoppimisen
kolmen eri osapuolen valilla. Oma tutkimuksen aihe on néiden erojen
analysointi ja nédkyvaksi tekeminen.
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LITTEET

Liite 1. Opettajan raporttilomake verkkokeskustelusta

R:\yhteiset\imenossa olevat projektit\Tydssa oppimisen laadun kehittdminen
tietoverkkosovellusten avulla\Lomakkeet\Opettajan verkkok.raporttilomake 1.9.2004
alkaen.doc

Tydssdoppimisen laadun ohjaus tietoverkoissa, Opettajan raportti
Ohjeet opettajalle:

Taytd raporttia kokeilun kuluessa ja palauta se viimeistddn kaksi viikkoa
kokeilujakson péaéatyttyd. Keskustelun l&htokohtana ovat tyossdoppimisjakson
tavoitteet. Opettajan rooli keskustelun ohjaajana on dialogisen periaatteen mukainen.
Samalla opettaja varmistaa tydssaoppimisen laadun toteutumista
verkkovuorovaikutuksen avulla jokaisen opiskelijan osalta. Opettaja huolehtii, etta
jokainen opiskelija osallistuu keskusteluun.

Opettajalle korvataan yhteensd 5 suunnittelutuntia yhté tydssaoppimisjaksoa kohti.
Opettajan osallistuu keskusteluun ohjaajana ja lisaksi tayttaa tdman raportin, Kirjaa
tuntinsa  tyopaivakirjaksi ja tekee niistd (ammattikoulun ja kasi- ja
taideteollisuusoppilaitoksen opettajat) satunnaisten tuntien ilmoituksen tai
(kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitoksen opettajat) tuntien siirtotositteen.

Taytd jokaisesta ryhmastd lomake sahkodisend, tallenna se ja l&hetd liitetiedostona
Raili.Hakala@mail.vak.fi tai siséisessa verkossa rhakala.

Taustatietoja:

Keskustelun lahtokohtana ovat tydssédoppimisjakson yleiset tavoitteet ja niiden
toteutuminen opiskelijoiden tyodssdoppimispaikoissa.  Keskusteluun osallistuvat
opiskelijat ja heidan tyopaikkaohjaajansa.

Opettajan nimi:

Tydssdoppimisjakson nimi:

Tydssaoppimisjkson ajankohta:

Opiskelijaryhman nimi:
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Ryhman opiskelijoiden maara:

Tietokoneiden saatavuus tyopaikoilla (kirjaa kuhunkin kohtaan ko. opiskelijoiden
maard):

opiskelijalla oli kaytettavissaan tietokone tydssa oppimisen kohteessa

opiskelija kaytti kirjaston, oppilaitoksen tms. tietokonetta

opiskelija kaytti omaa tietokonetta

opiskelijalla ei ollut mahdollisuutta kayttaa saannollisesti tietokonetta

2. Aikaisempia kokemuksia opiskelijaryhmastd (opiskelumenestys, keskindinen
vuorovaikutus lahiopetustilanteissa, kokemukset aikaisemmilta tydssa oppimisen
jaksoilta)

3. Kuvaa omia ajatuksiasi tydssdoppimisen laadusta ja sen verkko-ohjauksesta ennen
kokeilun alkua

4. Kokemukset talta tydssa oppimisen jaksolta (miten jakso meni, tapahtuiko jotain
erityista?)

5. Kuvaa kokemuksiasi tdmén tydssdopimisjakson laadun varmistamisesta eri tavoin
6. Miten keskustelu kohdentui tydssdoppimisen tavoitteisiin?

7. Miten jakson aikana kaytettiin eri viestintdtapoja tydssédoppimisen laadun
varmistamiseen (puhelin, henkildkohtaiset tapaamiset, verkko-ohjaus)

8. Muuttuiko tydssa oppimisen ohjaukseen kayttdmasi kokonaisaika aikaisemmasta,
jos, niin miten

9. Kuvaa ja arvioi verkko-ohjausta tydssaoppimisen laadun kehittdmisen vélineena,
opiskelijoiden, tydpaikkaohjaajien ja opettajien kannalta. Ker&a opiskelijoilta palaute
mieluiten henkilokohtaisessa palautekeskustelussa.

10. Miten tyOpaikkaohjaajien osallistuminen keskusteluun vaikutti keskustelun
sisaltéon?

11. Mahdolliset ongelmat, suositukset ja ehdotukset seuraavaa kokeiluryhmaa varten
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Liite 2. Tydssaoppimisen laadun 360-arviointilomake

Karkun kotitalous- ja sosiaalialan oppilaitos
lisatietoja: kirsti.hulkari@mail.vak.fi

Tyoyhteiso opiskelijan ammatillisen kasvun tukena — projekti
ESR Tyo6ssdoppimisen laadun arviointi

Tyoyhteisod

Paivays
Arvioi viimeistd tydssédoppimisjaksoasi tydssdoppimisen laadun kannalta. Milld tavoin

tyossaoppimisen laadun eri osa-alueet toteutuivat tydssdoppimisjaksosi aikana?
Asteikko: 5 = Kiitettavéd, 4-3 = hyva, 2-1=tyydyttava

Opiskelijan perehdytys ja vastaanotto L
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Liite 3. Tydssaoppimisjaksojen perehdytysaineisto
Tybdssaoppimisen laadun kehittdminen tietoverkkosovellusten avulla -projekti

Opiskelijan valmentaminen tydssédoppimisen jaksolle Karkun kotitalous- ja sosiaalialan
oppilaitoksessa elokuusta 2005 alkaen

Tydssdoppimisjakson ohjaava opettaja tai ohjaavat opettajat yhdessd jarjestavat
opiskelijaryhmalle perehdytystilaisuuden ennen jakson alkua. Jokaisen opiskelijan on
osallistuttava perehdytystilaisuuteen, mika on tydssaoppimisjaksolle menemisen edellytys.

Perehdytystilaisuudessa Kiertdd osanottajaluettelo, johon opiskelija kirjoittaa oman nimensa.
Osanottajaluettelo arkistoidaan monistushuoneen hyllyssa olevaan mappiin, jonne se jaa
vakuudeksi siitd, ettd opiskelija on oppilaitoksessa asianmukaisesti perehdytetty
tydssaoppimiseen.

Perehdytystilaisuuden sisalto:

1. Opiskelijoille jaetaan tydssaoppimisjaksoon liittyvat asiakirjat (jakson yleiset tavoitteet,
arviointilomake ja arviointikriteerit, tydssdoppimisen sopimus, ty6ajan seurantalomake).
Tavoite- ja arviointiasiakirjat on toimitettu tyopaikalle opiskelijan tydpaikkaohjaajalle.
Opiskelija tekee tydssaoppimisen sopimuksen, johon han ottaa tydpaikkaohjaajan ja
ohjaavan opettajan allekirjoituksen. Kullekin osapuolelle ja& sopimuksesta yksi kappale.

2. Kaydaan lapi tydssaoppimisjakson yleiset tavoitteet ja arviointikriteerit.

Opiskelija laatii tydssdaoppimisjaksolleen henkilokohtaiset oppimistavoitteet, joissa on
huomioitu tydssédoppimisjakson yleiset tavoitteet ja ennen jaksoa tiedossa olevat typaikan
erityispiirteet. Tavoitteet Kirjataan tydssaoppimisen sopimukseen. Sovitaan paivamaarasts,
johon mennessa opiskelija toimittaa tydssdoppimissopimuksensa ja siihen sisaltyvat
henkiltkohtaiset tavoitteensa kirjallisena ohjaavalle opettajalle. Tavoitteensa opiskelija voi
viedd myods Moodle’en omalle Kkotisivulleen. Opiskelija tarkentaa henkilékohtaisia
oppimistavoitteitaan tarvittaessa tutustuttuaan tarkemmin tydpaikkaan.

3. Opiskelija saa tydpaikan yhteystiedot (nimi, osoite, puhelinnumero, yhteyshenkild) ja
tyopaikkaohjaajan yhteystiedot, jos tydpaikkaohjaajan nimi on ennalta tiedossa.

4. Opiskelija ottaa ennen jakson alkua yhteyttd tytpaikkaan ja sopii ensimmaisen ty6paivan
alkamisesta  ja  tyOpaikan  edellyttdmistd  ka@ytdnnbn  asioista  (tyOvaatteet,
ruokailumahdollisuus yms.).

5. Ty0aika ja sen noudattaminen.

tybajan seurantalomake ja sen palauttaminen ohjaavalle opettajalle jakson paatyttya

Laki nuorista tydntekijoistd; vuorotyo ja ylityd

6. Koulumatkatuki, hakumenettely.

7. Ateriakorvaus, hakumenettely. Jos opiskelija kdy tyopaikkaruokailussa, han huolehtii
ruokamaksuista itse.

8. Pukeutuminen tyopaikalla.

9. Kayttaytyminen tyopaikalla.
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10. Ty6turvallisuuden noudattaminen, tydsuojelusta ja terveydesta huolehtiminen
henkildkohtainen hygienia

elintarvikehygienia

aseptinen tyodskentely

ergonominen tyodskentely

séhko- ja paloturvallisuudesta huolehtiminen

suojavaatteet ja henkilénsuojaimet

tybvaatteet ja -jalkineet

tyoturvallisuusasioihin, tydsuojelu- ja tydturvallisuusohjeisiin perehtyminen tyopaikalla
opiskelijan velvoitteet tydturvallisuuslain mukaan: ...noudatettava tyonsa ja tydolosuhteiden
edellyttdmaé turvallisuuden ja terveellisyyden yllapitdmiseksi tarvittavaa jarjestystd ja
siisteyttd sekd huolellisuutta ja varovaisuutta. Na&iden yleisten velvollisuuksien lisaksi
tyoturvallisuuslaissa  s&édetddn vioista ja puutteellisuuksista ilmoittamisesta sekd
henkilonsuojainten, tyovélineiden ja vaarallisten aineiden sekd turvallisuus- ja
suojalaitteiden kaytosta.

11. Opiskelijan tapaturmavakuutus. Tapaturman sattuessa vakuutuskorvauksen edellytyksend
on, ettd opiskelija on hakeutunut ladkarin hoitoon ja toimittaa tapaturmasta
ladkarinlausunnon oppilaitokseen.

12. Vahingonkorvausvastuu esine- tai henkilévahingon sattuessa tyopaikalla.
Oppilaitoksella on vastuuvakuutus tydssaoppimisjaksojen ajalle. Jos vahinko on aiheutettu
tahallisesti, opiskelija on korvausvelvollinen.

13. Salassapitovelvollisuus ja sen rikkomisesta aiheutuvat seuraukset.

14. Ty6ssdoppimisen ohjaus

tyopaikkaohjaaja, tydyhteisokeskeinen ohjaus

ohjaava opettaja

tavoitekeskustelu  tyOpaikalla  tydssédoppimisjakson  alussa, opiskelijan  tehtdvét
tavoitekeskustelussa

yhteydenpitomahdollisuus ohjaavaan opettajaan, yhteydenpitotavoista sopiminen

15. Ty6ssdoppimisen arviointi

arviointikeskustelu tydpaikalla tydssaoppimisjakson paattyessa
opiskelijan itsearviointi

tyopaikkaohjaajan arviointi

ohjaavan opettajan tehtavé arviointikeskustelussa

16. Tydbssdoppimisjakson portfolio; oman toiminnan arviointi ja perusteleminen suhteessa
tydssaoppimisen tavoitteisiin

opiskelija esittelee  portfolionsa  arviointikeskustelussa ohjaavalle opettajalle ja
tyopaikkaohjaajalle

portfolion vaikutus arviointiin

17. Verkkokeskusteluun osallistuminen

verkkokeskustelu tydssaoppimisen laadunhallinnan valineena

ldhtokohtana tydssdoppimisen tavoitteet

verkkokeskustelun vaikutus arviointiin

18. Ty6ssdoppimisen laadun arviointi Internetissé E-lomakkeella
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19. Palautekeskustelu ty6ssdoppimisesta omassa ryhmassé jakson paatyttya

Perehdytys toteutettu:

Opiskelijaryhmé Tydssaoppimisjakso

Perehdyttaja

Paivays Allekirjoitus

Liitd muistioon aina lasna olleiden opiskelijoiden nimiluettelo ja jokaisen henkil6kohtainen
allekirjoitus.
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Liite 4.

Focusryhméahaastattelujen kysymykset

Keskustele oman opintoryhmasi kanssa ennen haastattelutilannetta siitd, milla tavoin
tyossdoppimisen laadun eri osa-alueet ovat toteutuneet tydssdoppimisjakson aikana.

Focusryhmien keskustelunaiheet ovat:

arONOE

o

11.
12.
13.
14.

214

Miten sinut perehdytettiin ja vastaanotettiin tydssdoppimisjakson alussa?
Minkaélaista oli tydtehtdviin annettu ohjaus?

Minkaélaista oli vuorovaikutus ohjaajanne kanssa?

Minkaélaisena koitte ohjaajan lasnéolon tydssaoppimisjaksojen aikana?
Minkélaista oli tydssaoppimisjaksonne aikana saatu palaute laadultaan ja
madraltaan?

Millad tavoin luonnehtisitte teille annettujen tyotehtdvien siséltéd, niiden
maaraé, laatua ja tavoitteidenmukaisuutta?

Mill& tavoin teihin tydyhteisoissa suhtauduttiin?

Milla tavoin luottamus ja vastuun antaminen tulivat esille
tyossdoppimisjakson aikana

Minkaélainen oli tydyhteison ilmapiiri?

. Milla tavoin tydyhteison muuttumis- ja kehittymishalukkuus tuli esille jakson

aikana?

Mill& tavoin kuvailisit ty6turvallisuutta tydssaoppimispaikassasi?

Minkalaiset olivat oppimismahdollisuudet tydssdoppimisjakson aikana?
Minkalaiset olivat kokemuksesi focusryhmahaastatteluun osallistumisesta?
Minkélaista palautetta haluat antaa oppilaitokselle tydssaoppimisen laadun
kehittdmiseksi?



Liite 5. 360-arvioinnin palautelomake

Palaute tydssaoppimisen laadun 360-arvioinnista

Olen Opettaja/ Tyopaikkaohjaaja/ Opiskelija

1. Minkalaiset ovat kokemuksesi 360-arviointimallin kaytosta?

2. Mitkéa ovat mielestasi 360-arvioinnin vahvuudet/hyvat puolet tydssaoppimisen
laadun kehittdmisessa?

3. Minkalaisia kehittamistarpeita/ tai kielteisia piirteita tydssaoppimisen laadun
360-arviointiin liittyy?
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Liite 6. Tyopaikkaohjaajien arviointilomake.

Hyva tyopaikkaohjaaja!l

Oppilaitoksessamme tehdddn jatkuvaa tydssédoppimisen laadun kehittdmistyota ja
seurantaa. Tatd tarkoitusta varten olemme laatineet nettikyselyn tydssédoppimisen

laadun arvioinnista, jonka I0ydat www-osoitteesta:

http://pirtaclomake.tampere.fi/elomake2/lomakkeet/156/lomake.html

Toivomme, ettd tyopaikkaohjaajana teet itsearvioinnin omasta ohjaustydstasi ja
oppilaitoksen toiminnasta tydssdoppimisjakson paatyttyd ja vastaat kyselyymme.
Vastauksesi kasitelldan luottamuksellisesti.

Kiitos Sinulle jo etuk&teen vaivannaostasi ja osallistumisestasi oppilaitoksemme
yhteiseen laadun kehittdmiseen!

Terveisin,
Kirsti Hulkari
p. 040-8340460 e-mail: kirsti.hulkari@mail.vak.fi

Tyodssédoppimisen yhteyshenkil6t oppilaitoksessamme:

Tarja Lylynpera. 03- 5193697 e-mail: tarja.lylynpera@mail.vak.fi
Sosiaali- ja terveysala

Raija Tala
p.5193589 e-mail: raija.tala@mail.vak.fi
Matkailu-, ravitsemis- ja talousala
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Liite 7. Opettajien palautelomake laatutyosta
OPETTAJIEN PALAUTELOMAKE

Nimi:

1. Minkalaiset ovat kokemuksesi tydssaoppimisen laatutydstd? Mitka ovat
laatutyon hyddyt oman tyosi ja itsesi kannalta?

2. Minkalaisena olet kokenut oman osallistumisesi laatutyéhén. Mika siind on
ollut helppoa, mika vaikeaa?

3. Mitka ovat mielestasi kehitetyn tytssaoppimisen laadunvarmistamisen mallin
kehittamistarpeet/ hyvat puolet?
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Liite 8. Tyopaikkaohjaajien ohjeistus laadun osa-alueisiin

Opiskelijan perehdyttdminen ja vastaanotto

Tyodssédoppimisen jakson onnistumisen kannalta on térkeéd, etta opiskelijat kokevat
olevansa tervetulleita tyoyhteisoon. Opiskelijalle uusi tilanne on jannittdva ja
monelle nuorelle se on ensimmainen kontakti ty6elamé&an ja alalla toimiviin
henkil6ihin.

Opiskelija tulee perehdyttdd tyopaikkaan kuten uusi tyontekija. Tilojen ja
henkiloston esittely helpottaa opiskelijan sopeutumista uuteen tyopaikkaan ja luo
myonteisen asenteen. Tydssédoppimisjakson aikana opiskelijan tulisi saada
kokonaiskuva sekd tyOyhteison toiminnasta ettd omista tyOtehtévistaan. Myos
tyopaikan omia saantoja, periaatteita ja toiminnan tavoitteita on syyté korostaa.

Henkilokohtaisen opastuksen lisdksi apuna voidaan kayttadd tydpaikan toiminnasta
kertovaa perehdytyskansiota tai tydyhteison www-sivuja. Erityistd huomiota
opiskelijan perehdyttamisessa tulee kiinnittdd tyoOturvallisuuteen. Myds tyodpaikan
tybajoista, taukojen pituudesta ja poissaoloilmoituskdytanndistd on syytd kertoa
opiskelijalle. Hyvin hoidettu perehdytys ja vastaanotto on ensimmaéinen askel
tavoitteelliseen oppimiseen ja yhteistyohon.

Tydssdoppimisen ohjaus

Ohjauksella tuetaan opiskelijan ammatillista kehittymistd. Ammatillisen kasvun
prosessissa opiskelija tarvitsee osaavan henkilon tukea. Laadukkaan tydssaoppimisen
edellytyksend on turvallinen oppimisympaéristd, joka huomioi opiskelijan yksil6lliset
ohjaustarpeet ja tarjoaa riittavésti haasteellisia tehtavié.

Ohjaajan ja tyoyhteison halu ja motivaatio neuvoa ja opastaa opiskelijaa luovat
pohjan oppimiselle. Laadukas ohjaus on perusteltua ja rakentavaa ja se auttaa
opiskelijaa pohtimaan Kriittisesti omia oppimiskokemuksiaan. TyOpaikkaohjaaja
toimii opiskelijalle usein roolimallina tai esikuvana. Hyvé ohjaaja on ammatillisesti
patevé ja persoonana avoin ja helposti lahestyttava.

Ohjauksen tarpeeseen vaikuttaa opintojen vaihe. Oppijat ovat keskenaan erilaisia,
osa oma-aloitteisia, helposti innostuvia ja uusiin asioihin ripedsti tarttuvia, toiset
arempia ja enemman ohjausta vaativia. Opintojen alkuvaiheessa opiskelija odottaa
ohjaajalta lasndoloa sek& selkeitd ohjeita tyotehtdvistd ja niiden suorittamisesta.
TyoOsséoppimisen edetessa tyOpaikkaohjaaja voi toimia enemméan opiskelijan
valmentajana. Ty0tehtdvid voi suunnata opiskelijan taipumuksien ja mielenkiinnon
mukaan. Ohjaaja motivoi opiskelijaa tekeméédn tuottavaa ja laadukasta tyotéd
kannustaen ja rohkaisten opiskelijaa yh& parempiin suorituksiin. Opintojen
loppuvaiheessa ohjauksen tarve vahenee ja ohjaajan rooli muuttuu tyo6taitojen
opastajasta ja neuvojasta oppimisen tukijaksi ja rinnalla kulkijaksi. Ohjaaja voi
kysymyksia ja vaihtoehtoisia toimintatapoja esittdméalld ohjata opiskelijan
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oppimisprosessia. Opiskelija tarvitsee ohjaajaa myds asiantuntijaksi keskusteluun ja
ajatusten vaihtoon.

Vuorovaikutus

Ty0Ossédoppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tyOpaikkaohjaajan,
opiskelijan ja koko tyOyhteisobn kanssa. Tydssaoppimisen onnistumisen
edellytyksend on, ettd ohjaajan ja opiskelijan valilla vallitsee luottamuksellinen
ohjaussuhde.  Vuorovaikutuksen kautta ohjaaja tunnistaa  opiskelijoiden
ohjaustarpeita ja oppimiseen liittyvid vaikeuksia ja ongelmia. Vuorovaikutukseen
kuuluvat puhumisen liséksi aktiivinen kuuntelu, eleet, ilmeet, tunteet sekd kehon
liikkeet ja asennot.

Ohjaaminen on opiskelijan kokonaisvaltaista huomioonottamista. VVuorovaikutus on
toimivaa silloin, kun puhuja ja kuuntelija osaavat ja uskaltavat ilmaista itsedan.
Itseilmaisu ja toisen huomioon ottaminen vaativat avoimuutta. Luontevan
vuorovaikutuksen kannalta oleellista on tasavertaisuus seka yhteinen kieli ohjaajan ja
opiskelijan valilla. Kokemus ymmarretyksi tulemista lisaa turvallisuuden tunnetta ja
luo perustan oppimiselle.

Ohjaajan lasnéolo

Opiskelijat kokevat ohjaajan l&sndolon turvallisuutta luovaksi tekijéksi.
Alkuvaiheessa monet asiat ovat opiskelijalle uusia ja han kaipaa tyOtehtdviinsa
ohjausta. Jakson alkuun olisi hyva varata yhteista aikaa, jolloin ké&ydaan lapi
tavoitteet ja sovitaan ohjauksesta ja siihen liittyvista kdytannoista. Toivottavaa olisi,
ettd opiskelija ja ohjaaja voisivat olla samassa tyévuorossa ainakin ensimmaisen
viikon ajan.

Ty0Opaikkaan sopeutumista edistéd, kun opiskelijalle on jo etukateen nimetty ohjaaja.
Kolmivuorotyota tekevissa tydyhteisodissa yhteiset tydvuorot ohjaajan kanssa
saattavat olla vaikeasti jérjestettavissa. Tydssaoppijalle tulisi tarjota riittdvasti
ohjausta my06s niind péivind, kun ohjaaja ei syysta tai toisesta ole paikalla. Joissain
tyoyhteisdissé on kaytetty menestyksellisesti kahta tyOpaikkaohjaajaa, jotka yhdessa
vastaavat opiskelijan ohjauksesta ja osallistuvat opiskelijan arviointiin.
Ty0Opaikkaohjaajat saavat tukea toinen toisiltaan ja samalla varmistetaan, ettd ohjaaja
on opiskelijan saatavilla ja vastaamassa kysymyksiin.

Palautteen saaminen

Palautteen saaminen motivoi ja parantaa oppimistuloksia. Ammatillisen kehittymisen
kannalta palaute on tarkedd, koska sen avulla opiskelija voi jatkuvasti arvioida ja
kehittdd omaa osaamistaan. Myos késitys itsestd tdsmentyy saadun palautteen myota.
Palautejarjestelman tehokkuus rakentuu vélittomélle ja saanndlliselle palautteelle
seka avoimelle kommunikaatiolle. Palautteen avulla syntyy motivaatio ja
sitoutuminen tydyhteison yhteisiin padmaariin ja tavoitteisiin. Hyva palaute innostaa
ja suuntaa toimintaa toivottuun suuntaan.
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Hyvd palaute perustuu tasavertaisuuteen, hyvaksyntddn ja toisen ihmisen
kunnioittamiseen. Vastavuoroisuus palautteenannossa auttaa molempia osapuolia
menestymaén. Oleellista on tapa, jolla palaute annetaan. Palautteen antaminen ja
vastaanottaminen on taito, jota kannattaa harjoitella.

Tyo6ssaoppimisjaksoilta opiskelijat odottavat rehellistd, rakentavaa ja kannustavaa
palautetta, joka annetaan heti tyésuorituksen jélkeen. Talléin omaa toimintaansa on
mahdollista korjata. Palautteen antamisen k&ytannon jarjestelyistd kannattaa sopia:
misté palautetta annetaan, milloin ja miten - puolin ja toisin.

Negatiivista palautetta kannattaa antaa kerroksittain, jolloin aloitetaan ensin
positiivisella asialla, mink& jalkeen kerrotaan kehittdmistd vaativat tai huonosti
menneet asiat ja lopuksi kannustetaan jatkosuorituksiin. T&llgin palautteesta jaa
jaljelle hyva maku ja nekin asiat, joissa opiskelijalla on vield parantamisen varaa
tulevat sanotuksi.

Hyvé palaute:

on suoraa ja rehellistd, avointa ja kannustavaa

annetaan tekemisesta ja toiminnasta, ei persoonasta.

Korjaavaa palautetta on hyva antaa kahden kesken ja keskittyd asiaan ja sen
vaikutuksiin syyllistdmisen sijaan

annetaan saannollisesti ja riittdvan usein

perustuu palautteen antajan omiin havaintoihin

kuvaa tavoitetta, sitd mita palautteen antaja toivoo tapahtuvan lisaa tai enemman
annetaan heti ja mieluiten yhdesta asiasta kerrallaan

Tyotehtavien tavoitteidenmukaisuus

Yksi tydssaoppimisen laatuun vaikuttavista tekijoistd on opiskelijalle annetut
tyotehtdvat. Opiskelijan on tarkoitus oppia tydssédoppimisjakson aikana
opetussuunnitelmaansa kuuluvia sisélt6ja. Opiskelijat odottavat, ettd tydtehtdvat ovat
haasteellisia, monipuolisia ja vaihtelevia. Toivottavaa on, ettd opiskelija voi
osallistua omalla tydpanoksellaan vaihtelevasti kaikkiin oman alansa tyétehtaviin.
To6iden laadun ohella oleellista on niiden riittavd méaara.

Oppimisen edistyminen helpoista vaativampiin ja itsendisiin tyotehtéviin koetaan
mielekkdand. Tyodssaoppimisjakson edetessé ohjaaja pyrkii tarjoamaan opiskelijalle
yhéa haastavampia tehtavia ja auttaa opiskelijaa ratkaisemaan ongelmia. Opiskelijalle
ei enda tarvitse antaa valmiita ratkaisumalleja, vaan opiskelijan on itse pyrittava
muodostamaan tyotehtaviinsa ratkaisut, jotka ohjaaja hyvaksyy.

Suhtautuminen opiskelijaan

Laadukkaaseen tydssaoppimiseen liittyy opiskelijan tydyhteisdltd saama arvostus ja
huomioiminen tydyhteison tasavertaisena jasenend. Tydssaoppimisen ohjaamisessa
on tarkeééa tukea ja edistada opiskelijan henkilokohtaista kasvua ja vahvistaa tervetta
itsetuntoa. Tavoitteena on, ettd opiskelija kehittyy vastuulliseksi ja tasapainoiseksi
ihmiseksi. Erityisesti arkaa ja hiljaista tydssdoppijaa tulee tukea ja rohkaista
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ilmaisemaan itseddn. Epévarmuus omasta osaamisesta ja ammattitaidosta saattaa
néayttaytyd uskalluksen puutteena ja vetdytymisend syrjaan tydyhteisosta.

Pitad my0s muistaa, ettd opiskelija on vasta opettelemassa tulevaa ammattiaan eiké
vield suoriudu tyotehtavista yhta ripeésti kuin ammattihenkil6. Vaikka ohjaus ja
paivittdiset  tyotehtdvat ovat ammattilaiselle  jokapdivaistd  tyotd, on
tyossdoppimiskokemus opiskelijalle aina merkittava ja ainutkertainen.

Luottamus ja vastuunanto

Opiskelijan osakseen saama luottamus ja vastuu toimivat oppimisen kannustimina
tyossdoppimisjaksojen aikana. Ohjaaja voi antaa opiskelijalle enemmaéan vastuuta
huomatessaan, ettd tdma pystyy suoriutumaan annetuista tehtdvistd ja osoittaa
tyossédan vastuuta ja sitoutuneisuutta. Opiskelijat suhtautuvat vastuullisiin ja
haasteellisiin  ty6tehtaviin  kunnioituksella ja  haluavat selviytyd niista
mahdollisimman hyvin.

Itsendiselld opiskelijalla on halua ja kykya ottaa vastuu omista tavoitteistaan ja
tyGtehtdvistdan. Itsendistd toimintaa kutsutaan usein itseohjautuvuudeksi.
Itseohjautuvuus ja sen Kkehittyminen on paitsi yksilollista myds asia ja
tilannesidonnaista. Monesti itsendinen ja itseohjautuva opiskelija, aikuinenkin,
saattaa tyossédoppimisjaksonsa alussa olla riippuvainen ohjaajan tuesta ja
opastuksesta. Itseohjautuvuus on taito, jota voi oppia ja opettaa.

TyoOpaikkaohjaaja voi tietoisesti pyrkid lisédmaan oppijan itsendisyyttd ja
itseohjautuvuutta. Ohjaajan tulisi pystyéd joustavasti siirtym&én erilaisiin ohjaajan
rooleihin itseohjautuvuudeltaan erilaisten opiskelijoiden kanssa. Olennaista on, ettd
opiskelijoiden kanssa ei jadda koko ajaksi samalle tasolle vaan tyOpaikkaohjaaja
kannustaa opiskelijaa itseohjautuvuuteen. Vastuu ja itsendisesti suoritettavat
tyotehtévat antavat opiskelijalle kokemuksen siitg, ettd hédneen luotetaan.

Tydyhteison ilmapiiri

Hyvélld yhteishengelld ja tyopaikan myonteiselld ilmapiirilla suuri  merkitys
oppimiseen. Positiivinen ja turvalliseksi koettu ilmapiiri edistdad opiskelijan
sopeutumista tyOyhteison kulttuuriin ja lisdd vastavuoroisuutta ja yhteistyota
tyoyhteison ja opiskelijan valilla. Hyva oppimisympdristd on avoin, oppimaan
innostava, myonteinen ja turvallinen.

Positiivinen ja kannustava ilmapiiri ei rajoitu ainoastaan tyontekijoiden ja
opiskelijoiden valiseen vuorovaikutukseen vaan heijastuu laajemmin my6s
asiakkaiden kanssa tapahtuvaan yhteistyohon. Myonteinen tydilmapiiri ja kokemus
yhteen hiileen puhaltamisesta luo ympérilleen tyotyytyvéisyyttd, hyvéa mieltd ja
edistaa tyossdjaksamista.

Tydyhteison halu muuttua ja kehittya

Oppivat ja kehittymishakuiset tydyhteisot tarjoavat tydssdoppimiselle erinomaiset
edellytykset. Kehittymishakuisissa tyOyhteisdissa tietoa jaetaan ja oppiminen on
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yhteinen asia. Omaa ja tyOyhteison toimintaa arvioidaan ja kehitetddn jatkuvasti.
Tallaisissa tyOyhteisoissa itsearviointi, palautteen antaminen ja vastaanottaminen on
luonnollinen osa tydkulttuuria. Oppivissa tydyhteisoissa opiskelija on yhtend tiedon
saajana ja jakajana mukana kehittdmistydssa.

TyOyhteison innovatiivisuus on erds laadukkaan tyossdoppimisjakson Kriteereisté.
Innovatiivisissa tydyhteisdissd toiminta on joustavaa ja luovaa. Uusia ideoita
kokeillaan yhdessé ja tyontekijoiden erilaisuutta arvostetaan. Opiskelija odottaa, ett&
hénet otetaan mukaan toiminnan kehittdmiseen ja ettd hanen mielipidettaan
kuunnellaan. Vastavuoroinen toiminta auttaa opiskelijaa ja tydyhteison jasenié
oppimaan ja kehittymdan yhdessa. Innovatiivisissa tydyhteistissa oppiminen on
yhteinen ilo.

Tyoturvallisuus

Opiskelija on tyossdoppimisjakson alussa perehdytettava tyoyhteison tyoturvallisuus-
ja tyosuojeluohjeisiin. Tyo6turvallisuuden parantaminen ja yllapito on koko
tyoyhteison tehtdva. Opiskelijaa ohjataan huolehtimaan omasta, muiden tydyhteison
jasenten seké asiakkaiden turvallisuudesta. Opiskelijan tulee kayttdd asianmukaisia
suojavalineitd ja tiedostaa tyOympériston terveysvaaroja. Opiskelijaa ohjataan
Kiinnittdmaédn huomiota turvalliseen tyOymparistoon ja tydolosuhteisiin seké
torjumaan tyOtapaturmia, ammattitauteja ja muita tyostd johtuvia fyysisen tai
henkisen terveyden haittoja. Ty6turvallisuuden kehittdmisessa jokainen tydntekija on
aktiivinen toimija. Turvallisuusriskien torjunnassa ensisijaista on ennaltaehkaisy.
Tyo6turvallisuus kattaa seka fyysisen, henkisen ettd sosiaalisen ulottuvuuden.
Opiskelija on perehdytettdva tyopaikan toimintatapoihin my6s mahdollisien
vakivaltatilanteiden varalta. Yksin tytskentelysta aiheutuvia turvallisuushaittoja on
pyrittava valttamaan.

Oppimismahdollisuudet

Ty0Osséoppimisjaksoihin siséltyvét positiiviset oppimiskokemukset ovat yhteydessa
opiskelijoiden kokemaan tydssaoppimisen hyvaan laatuun. Oman ammatillisen
kasvun tiedostaminen ja siitd saatu palaute lisddvat tydssdoppimisjaksoon
kohdistuvaa mielenkiintoa ja kannustavat eteenpain.

Oppiminen tyOpaikalla vaatii tydyhteison, joka aktiivisesti tuottaa opiskelijalle
mahdollisuuksia havaintoihin ja keskusteluun seka erilaisten tyokaytantojen
kokeiluun yhdessa tydyhteison jasenten kanssa. Talloin oppiminen ei enéa ole sidottu
rutiininomaiseen ja entisia kaytantdja toistavaan toimintaan vaan antaa
mahdollisuuden uudistavaan ja uutta tietoa luovaan oppimiseen.

Opintojen loppuvaiheessa olevat opiskelijat odottavat ennen kaikkea mahdollisuutta
uusien asioiden oppimiseen. Kun ammatilliset perustaidot on opittu, voi opiskelijaa
ohjata hakemaan lisatietoa opiskeltavista asioista tai tutustumaan yhteistydtahojen tai
erityistydntekijoiden toimintaan.
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Liite 9
TyoyhteisOprojekti  11.3.02
Opettajat/tydopaikkaohjaajat/opiskelijat
1. Milla tavalla ymmarrat 360-mallin eri osa-alueet ja mallissa kaytetyt

kasitteet?
a) Opiskelijan perehdytys ja vastaanotto?

b) Tyotehtaviin annettu ohjaus (maaré, laatu)?

c) Opiskelijan ja ohjaajan vélinen vuorovaikutus?

d) Ohjaajan lasnéolo?

e) TyoOyhteison ilmapiiri?
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9)

h)

)

K)

Tyo6yhteison halu muuttua ja kehittyd?

Ty0Oyhteison suhtautuminen opiskelijaan, opiskelijan arvostus?

Luottamus ja vastuunanto?

Palautteen saaminen?

Tyo6tehtévien tavoitteidenmukaisuus ja sisalto?

Mahdollisuus toteuttaa omia ideoita?

Opiskelijan oppimismahdollisuudet?




2. Pitddké  360-malliin  lisdtd/ poistaa  joitain  osa-alueita?

3. Arvioi 360 mallin avulla tydssdoppimisen laadun eri osa-alueita.
Miten laadun eri osa-alueet toteutuvat mielestdsi tyOpaikoilla
keskimé&arin?

4.  Mitkd ovat mielestési tydssdoppimisen laadun erityisia ongelma-
alueita? Miksi?
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Liite 10

Opiskelijoiden, opettajien ja tyopaikkaohjaajien elaytymismenetelmaaineistojen
kehyskertomukset

Opiskelijat
Tarina 1

Palaat  tyOossdoppimisjakson  paatyttya  takaisin  kouluun  tyytyvéisena.
Tyo6ssdoppimisjakso oli onnistunut; se oli ollut joka suhteessa hyvalaatuinen.
Kuinkahan ty6ssdoppimisjakso oli sujunut ja mitd sen aikana oli tapahtunut kun
arviosi oli ndin myonteinen? Kerro kokemuksistasi tai kdytd mielikuvitustasi ja
kirjoita tydssdoppimisjakson tapahtumista pieni tarina tai kuvaus.

Opiskelijat

Tarina 2

Palaat  tyOssdaoppimisjakson  péatyttya  takaisin ~ kouluun  pettyneena.
Tyo6ssaoppimisjakso oli epdonnistunut; se oli ollut joka suhteessa laadultaan huono.
Kuinkahan tydssaoppimisjakso oli sujunut ja mitd sen aikana oli tapahtunut kun
arviosi oli néin kielteinen? Kerro kokemuksistasi tai kdyta mielikuvitustasi ja kirjoita
tyossdoppimisjakson tapahtumista

pieni tarina tai kuvaus.

Opettajat

Tarina 5

Ohjaamasi ryhmé& on tyossdoppimisjaksolla. Palaat erdan ohjauskerran jélkeen
tybhuoneeseesi tyytyvaisend. Tyodssaoppimisjakso oli onnistunut; se oli ollut joka
suhteessa hyvalaatuinen. Kuinkahan tydssdoppimisjakso oli sujunut ja mitad sen
aikana oli tapahtunut kun arviosi oli ndin myonteinen? Kerro kokemuksistasi tai
kéytd mielikuvitustasi ja Kirjoita tydsséoppimisjakson tapahtumista pieni tarina tai
kuvaus.

Opettajat

Tarina 6

Ohjaamasi ryhma on tyossédoppimisjaksolla. Palaat erdan ohjauskerran jalkeen
tybhuoneeseesi pettyneend. Tydssaoppimisjakso oli epaonnistunut; se oli ollut joka
suhteessa laadultaan huono. Kuinkahan tydssaoppimisjakso oli sujunut ja mitd sen
aikana oli tapahtunut kun arviosi oli nain kielteinen? Kerro kokemuksistasi tai kéyta
mielikuvitustasi ja Kirjoita tydssaoppimisjakson tapahtumista pieni tarina tai kuvaus.

Ohjaajat
Tarina 7

Olet lahihoitajaopiskelijan ohjaajana tyopaikallasi. Eras tydssaoppimisjakso on juuri
paattynyt. Jakso oli mielestasi onnistunut; se oli ollut joka suhteessa hyvélaatuinen.
Kuinkahan tydssaoppimisjakso oli sujunut ja mitd sen aikana oli tapahtunut, kun
arviosi oli ndin myonteinen? Kerro kokemuksestasi tai kdytd mielikuvitustasi ja
Kirjoita tydssdoppimisjakson tapahtumista pieni tarina tai kuvaus.
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Ohjaajat
Tarina 8

Olet Iahihoitajaopiskelijan ohjaajana tytpaikallasi. Erds tydsséoppimisjakso on juuri
paattynyt. Jakso oli mielestasi epdonnistunut; se oli ollut joka suhteessa laadultaan
huono. Kuinkahan tydssédoppimisjakso oli sujunut ja mitd sen aikana oli tapahtunut,
kun arviosi oli néin kielteinen? Kerro kokemuksestasi tai kaytd mielikuvitustasi ja
kirjoita tyossdoppimisjakson tapahtumista pieni tarina tai kuvaus.
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