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Nayttotutkintojen vaatimusten maaraytyminen

Mita tyossa opitusta

tunnustetaan?

Petri Haltia

Yksi nayttotutkintojen ydinkysymyksista on se,
odotetaanko tutkintojen osoittavan todellista
ammatillista osaamista vai yleisempaa ja laajempaa
patevyyttd. Kysymykseen tiivistyvat samalla koko

koulujarjestel-maamme koskevat koulukuntaerot.

Mita

osaamisen osatekijoita halutaan mitata ja
konkretisoituvatko ne nayttokokeissa?

y6ssa oppiminen ja yleisemminkin non-for-

maali oppiminen nousivat Suomessa 1990-
luvun aikana arvoon pitkdn ammattitaidon opet-
tamisen koulumaistamisjakson (esim. Klemel&
1999) jalkeen. Esimerkiksi vuonna 1997 mie-
tintonsd (Kom 1997:14) jattanyt Elinikdisen
oppimisen komitea halusi entista laajemmin eri-
laisia oppimismahdollisuuksia mm. tydeldméaén
ja kansalaistoimintaan. Konkreettisesti tydssa
oppimisen arvostuksen nousu on nakynyt op-
pisopimuskoulutuksen lisdantymisend ja ty0ssa-
oppimisjaksojen tuomisena ammatilliseen kou-
lutukseen. Yhtena osoituksena voidaan pitaa
myds aikuisille suunnattua nayttétutkintojarjes-
telméad, jota koskeva ammattitutkintolaki tuli
voimaan vuonna 1994. Nyt nayttétutkintoja
koskevat sdddokset sisdltyvat lakiin (631/1998)
ja asetukseen (812/1998) ammatillisesta aikuis-
koulutuksesta. Lain mukaan neiytt('jtutkinnot1
ovat ammattitaidon hankkimistavasta riippumat-
tomia, eli tutkintojen tai niiden osien suoritta-
minen ei edellytd osallistumista koulutukseen,
eikd muitakaan ehtoja ole asetettu. Tutkinnon
saamisen edellytyksena on vain, ettd naytoilla —
tutkintoja varten jarjestetyissa kokeissa, portfo-
liolla tai muulla vakuuttavalla tavalla — osoittaa
omaavansa vaaditut tiedot ja taidot.
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Ty0ssa opitaan, mutta yhdeksi ongelmaksi — ai-
nakin oppijan itsensd kannalta — on néhty se,
ettd opitusta saa harvoin minkaanlaista muodol-
lista tunnustusta. Saunders (1995, 214) tosin
katsoo, ettd jarjestelméssd, joka vain jattaa tyo-
voiman ammattitaidon ennalleen — vaikka se
sertifioitaisiinkin — ei ole mitadn jarked; olen-
naista olisi ammattitaidon kehittdminen. Mutta
0saamisen arvioinnista ja tunnustamisesta on
katsottu olevan monia etujakin. Bjgrnavoldin
(1997, 52) mukaan kyse on “kompetenssire-
surssien tilinpidosta”, josta on hydtya niin yksi-
I6ille, yrityksille kuin yhteiskunnille kokonai-
suudessaankin. Yksiloiden kannalta tydssa tai
muutoin opitun tunnistaminen ja tunnustami-
nen on hyodyllistd, koska se saattaa parantaa ase-
maa tydmarkkinoilla tai vaikkapa avata ovia jat-
kokoulutukseen. Yritykset puolestaan hyotyvat
lisdéntyneistd mahdollisuuksista henkil@stévoi-
mavarojen hallintaan ja yhteiskunta voi hyétya
parantuneesta (taito)resurssien allokoinnista.
Suomalaisten ndyttotutkintojen perusteluissa
myds tydvoiman ammattitaitotason nostaminen
oli tArkedssd asemassa.

Kuviossa 1 on hahmoteltu nayttotutkintojen
Uideaalimallia” ja eri tahojen odotuksia, poh-



jautuen mm. lakiesitykseen (HE 286/1993),
ammattitutkintolain toimeenpanon seurantaryh-
man raporttiin (OPM 1996) ja myds jarjestel-
man parissa toimivien henkil6iden haastattelui-
hin (Haltia & Lemil&inen 1998; Haltia & H&ma-
ldinen 1999).

Nayttbtutkintojen kehittdmisessd lahdettiin
siitd, ettd niissd mitattaisiin nimenomaan
tydeldmassa esiintyvien tehtdvékokonaisuuksien
— ei siis esimerkiksi oppiaineiden — hallintaa.
Nayttotutkintojen tulisi selkeésti ja yksiselittei-
sesti vastata ty6eldmén vaatimuksia. (HE 286/
1993). Kuviossa yhtendisten nuolien paassa ovat
tiivistetysti ne vaikutukset, jotka on nahtavissa
kaikkien etuna. Kun tutkinnot vastaisivat tyo-
eldamén vaatimuksia ja olisivat vield "l&pinaky-
vid”, eli kaikki osapuolet tietdisivat, mita tut-
kinnon haltija todella osaa, olisi tasta luonnolli-
sesti etua tyomarkkinoilla; oikeiden ihmisten
valinta oikeisiin paikkoihin helpottuisi. Jo t&st4
seuraisi suotuisia vaikutuksia myés tydelaman toi-
minnalle, mutta néyttétutkinnot toimisivat li-
séksi tavoitteena, joka motivoisi ihmisia oppi-
maan uutta ja lisddmaan ammattitaitoaan. Moti-
vaatiota lisdisi se, ettd mahdollisesti puuttuvat
tiedot ja taidot voisi hankkia parhaaksi katso-
mallaan tavalla, osallistuminen muodolliseen kou-
lutukseen ei olisi ehdoton edellytys.

Tutkintovaatimukset — tutkinnossa vaadittava
ammattitaito ja osat, joista tutkinto koostuu -
esitetddn opetushallituksen yhteydessa toimivi-
en asiantuntijaryhmien laatimissa ja opetushalli-
tuksen vahvistamissa tutkintojen perusteissa.
N&ma4 perusteet asettavat tavoitteet myds tut-
kinnon suorittamiseen t&htaavélle koulutuksel-
le, vaikkakaan eivét opetussuunnitelmien tapaan
maadrittele sitd, miten koulutus tulisi jérjestda. Vai-
kutuksista aikuiskoulutukseen lakiesityksessa (HE
286/1993) todetaan, ettd tutkintojen perustei-
den laatiminen tydeldmassa esiintyvid tehtava-
kokonaisuuksia vastaaviksi ja tydelamén edusta-
jien johdolla tapahtuva koulutustulosten kont-
rolli tutkinnoissa lisdisivat ammatillisen aikuis-
koulutuksen vaikuttavuutta.

Nayttotutkinnoilla saataisiin myds arviointia var-
ten monenlaista tietoa, niin kuin L&hdesmaki
(1994) toteaa: "Misté oppilaitoksista ja milta lin-
joilta selvitdan ndyttokokeista, mitk& opetuksen
ja oppimisen tavat tuottavat parhaan tuloksen?”
Nayttotutkintojérjestelmén yhtend perusteluna —
joka tosin lienee aikuiskoulutuksen vakioperus-
teluja — oli my6s tutkintoja suorittamattomien
suuri osuus vanhemmissa ikaluokissa. Suoritus-
tavan, jossa voidaan hyddyntaa koulun ulkopuo-
lellakin hankittuja taitoja, katsottiin motivoivan
aikuisia. Myos koulutusaikojen on ajateltu lyhe-

TYONANTAIJAT: Henkiloston
tutkintosuoritusten tulisi lisata
tuottavuutta, mainosarvoa tms.,
ei vain henkildston palkka-

ym. odotuksia.

EDISTAA TYOMARKKI- |

NOIDEN TOIMINTAA
v

OPETUSHALLINTO: \

lisdéd koulutuksen _>
tehokkuutta ja
arviointimahdolli-

suuksia nostaa

tutkinnon suoritta-

neen vaeston osuutta

NAYTTOTUTKINTO

vastaa tyoeldmén
vaatimuksia

EDISTAA TYOPAIKKOJEN
TOIMINTAA

TYONTEKIIAT:

Néaytodissa voitava hyddyntaa
tyossé opittua, suoritukset
vaikuttavat tyéllistymiseen,
palkkaan, urakehitykseen,
tyotehtaviin tms.

LISAA AMMATILLISEN AIKUISKOULUTUK-
SEN VAIKUTTAVUUTTA

AIKUISKASVATUS 4/2000 333



ARTIKKELIT

nevan, kun koulutuksessa voitaisiin keskittyd vain
ammattitaidon puutteisiin.

leinen ja empiiristen tutkimustenkin vah-
vistama kasitys on, ettd koulutus ylip4ataan
ja etenkin taitojen sertifioiminen on tydnanta-
jien kannalta ongelmallista, koska koulutus ja to-
distukset helpottavat tyontekijoiden hakeutumis-
ta muiden tydnantajien palvelukseen (esim. Mé-
haut & Delcourt 1997, 79; Kenney et al. 1998).
Toisenlaisiakin tuloksia on tosin saatu. Britan-
nialaisen tyonantajajarjestén (Confederation of
British Industrialists, CBI) teettdman kyselyn
mukaan tydnantajista vain vajaat 15 prosenttia
oli sitd mieltd, ettd tydpaikkakoulutus lisaa tyon-
tekijoiden todennakdisyyttd vaihtaa tydpaikkaa,
vaikka 85 prosenttia katsoi koulutuksensa tuot-
tavan oman yrityksen ulkopuolellakin hyédyn-
nettdvissa olevia tietoja ja taitoja. Huomattavasti
useammat (15-30 prosenttia alasta riippuen)
painvastoin katsoivat, ettd tydpaikkakoulutus
véhent&d tyévoiman vaihtuvuutta. (CBI 1997).
Jokin yllyke tydnantajillakin joka tapauksessa tu-
lisi olla, jos oletetaan, ettd ne jotenkin jérjestel-
mén toimintaa edistéisivat, esimerkiksi kannus-
taisivat ja avustaisivat omia tyontekijoitaan tut-
kintojen suorittamisessa tai tarjoaisivat tiloja,
vélineitd ja henkildresursseja nayttoja ja niiden
arviointia varten. Kannusteita voivat olla esimer-
kiksi henkilgston lisddntynyt ammattitaito, tut-
kintoja suorittaneen henkiléston mainosarvo yri-
tykselle tai laajemminkin henkilstéhallinnon
tarpeisiin vastaaminen. Jarjestelman toimeenpa-
noa seuranneen tyéryhmén raportissa (OPM
1996, 16) todetaan, ettd tyonantajat haluavat
saada entistd tarkemman tiedon tydntekijoiden
osaamisesta, voidakseen ottaa sen huomioon
paitsi palkatessaan uutta tyévoimaa myds ammat-
titaidon edelleen kehittdmisessa tydpaikalla.
Nayttétutkinnoilla katsotaan olevan yhtymakohtia
niin yritysten henkildstépolitiikkaan, ty6ehto-
sopimuksiin, kansainvélistymiseen kuin laatujér-
jestelmiinkin.

Edell& mainitun tydryhméraportin (OPM 1996,
17) mukaan palkansaajien odotuksena on, ettad
ammatillinen liikkuvuus, ty6eldmén tasa-arvo ja
tyollisyys paranevat terveelld tavalla, kun tydssa
ja itseopiskellen hankittu taito on muutettavissa
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virallisesti hyvéksytyksi ammattitutkinnoksi.
Nayttoja antavat ihmiset luonnollisesti odotta-
vat joitain palkkioita suoritetuista tutkinnoista;
tyollistymistd, palkankorotusta, haasteellisempia
tehtévid tms. Tydssd toimivat ja ty6ssa oppimalla
ammattitaitonsa hankkineet myos odottavat, etta
opittua todella voi ndytoissa hyddyntad ja ettd
sitd arvostetaan. Suorittajien onkin todettu sel-
vésti pettyneen, kun tydeldamdssé hankittu, mo-
nesti epailemattd korkeatasoinen osaaminen ei
kapea-alaisuutensa vuoksi tai muusta syysta ole-
kaan riittdnyt koko tutkinnon suorittamiseen
(Haltia & Lemildinen 1998). Erityisesti ty6ta et-
siville myds tydmahdollisuuksia lisaavalla laaja-
alaisuudella olisi merkitysta.

K»?ikki edella esitetyt hyvat vaikutukset enem-
&n tai vdhemman kytkeytyvat siihen, ettd
tutkinnot todella vastaavat tydeldman vaatimuk-
sia. Seuraava kysymys onkin se, mit4 ovat tyo-
eldmén vaatimukset? Miten vaadittava ammatti-
taito maaritelladn, millaiset tiedot ja taidot kat-
sotaan arvioinnin ja tunnustamisen arvoisiksi’ ?

Siihen, miten ja millaista osaamista tunnustetaan,
vaikuttavat jo arvioinnin lahtokohdat ja periaat-
teet, jotka vaikuttavat esimerkiksi siihen, mink&
tyyppisid kokeita ja testeja on "sallittua” kéyttaa.
Arviointitavat jaetaan yleisesti normiperusteiseen
ja kriteeriperusteiseen3 arviointiin. Ensin mai-
nitussa arvioitavien tuloksia verrataan toisiinsa.
Normiperusteisuutta voidaan soveltaa tiettyyn
spesifioituun joukkoon (esimerkiksi paasykokee-
seen osallistujat), jonka sisall arvioitavat asete-
taan kokeen perusteella jarjestykseen. Testi on
myds voitu kehittdd “standardoiduksi”, jolloin
sen avulla pitdisi voida sijoittaa testattava paikal-



leen (normaalijakaumalle) jonkin laajemman po-
pulaation sisalla. Kriteeriperusteisuus puolestaan
tarkoittaa, ettd arvioitavan suorituksia verrataan
joihinkin asetettuihin kriteereihin, joiden pi-
taisi olla merkityksellisi& sen osaamisalueen kan-
nalta, jonka hallintaa on tarkoitus testata.

radnlaisena kriteeriperusteisuuden alalajina
Epuhutaan patevyysperusteisesta arvioinnista
(competence-based assessment). Erotukseksi kri-
teeriperusteisuudesta patevyysperusteisuus sisal-
ta4 nakemyksen osaamisesta, joka on olennaises-
ti ei-akateemista, yhteiskunnassa esiintyviin roo-
leihin (esimerkiksi ammatteihin) liittyvaa. (Wolf
1994, 30.) Yhdysvalloissa puhutaan pikemmin-
kin "nayttdarvioinnista” (performance-based as-
sessment), tarkoittaen kuitenkin jokseenkin sa-
maa asiaa. Kuten Swanson ym. (1995, 5) totea-
vat, mitdan yhté oikeaa méaaritelma tallaiselle ar-
vioinnille ei ole. Yhteistd eri ndkemyksille silti
useimmiten on se, ettd silla tarkoitetaan komp-
leksisten, korkeamman tasoisten ("higher order”)
tietojen ja taitojen testaamista tavallisesti aidois-
sa ympaéristdissa, joissa niita tullaan kayttamaan,
yleensd kdyttden avoimia tehtévid, joista suoriu-
tuminen vaatii huomattavasti aikaa.

Wolfin (1995, 72) mukaan pétevyysperusteisessa
arvioinnissa on kolme keskeistd komponenttia:
1) tuotosten (outcomes) painottaminen, tarkoit-
taen erityisesti useita selkeité ja toisistaan erot-
tuvia tuotoksia, joita kutakin tarkastellaan erik-
seen, 2) usko siihen, ettd ndmé tuotokset voi-
daan ja tulee spesifioida niin, ettd ne ovat yksi-
selitteisid ja nékyvia, jolloin arvioijat, arvioita-
vat ja muut osapuolet ymmartavat mitd arvioi-
daan ja mitd pitda saavuttaa ja 3) arvioinnin erot-
taminen tietyistd instituutioista tai koulutusoh-
jelmista. Patevyysperusteisen arvioinnin tarked
periaate, joka myds tekee mallista puoleensave-
tavan, on selkeyttad se, mitd arvioidaan ja mita
arvioitava on oppinut, jotta tutkintotodistus to-
della antaisi informaatiota siit4, mit4 sen haltija
on kykeneva tekemdén. Suomalaisia nayttotut-
kintoja koskevissa virallisissa dokumenteissa ei
ole kovinkaan eksplisiittisesti tuotu esiin arvi-
oinnin I&htékohtia, mutta jarjestelmén voi silti
katsoa edustavan patevyysperusteista arviointia.
Tahdn viittaa esimerkiksi osa artikkelin alussa esi-

tetyistd lahtokohdista ja odotuksista, mutta myds
vaikkapa ammattitutkintolain toimeenpanope-
riaatteissa (OPH 1994) esitetty tavoite: "Erityi-
sesti pyritddn nayttdihin mahdollisimman luon-
nollisessa ymparistossa.”

Pétevyysperusteinen koulutus ja arviointi lahtee
siitd, ettd kullekin toimialalle tai roolille on ole-
massa patevyysstandardit ja etta tutkintovaatimus-
ten ja tehtdvien laatijoiden sek& arvioijien kes-
kuudessa on ennalta olemassa yhteisymmarrys sen
suhteen, mitk& ne ovat. Seuraavana oletuksena
on, ettd ndmé voidaan artikuloida selkeésti kir-
jallisissa dokumenteissa. Teoriassa ndméa doku-
mentit eivat siis luo standardeja, vaan vain sel-
keyttavat niitda ammattilaisille, jotka ymmartavat
ne aiempien tietojensa pohjalta, ja koska heilld
on implisiittinen ymmarrys siita, mita patevyys
heidén omassa kontekstissaan tarkoittaa. Niinpa
standardien kehittjat selittavat, ettd méaaritelldan
niin pitkédlle kuin on tarpeen, lopetetaan sitten,
kun kaikki ymmartavat. L&htien perusolettamuk-
sesta, jaetusta ymmarryksestd tdmé on taysin joh-
donmukainen nakemys. Se kuitenkin nojaa sii-
hen, ettd tdma olettamus pitda. (Wolf 1995, 65.)

osiasiassa kuitenkin vaatimukset pikemmin-

kin juuri luodaan, kuin vain tuodaan esiin.
Yhtendisid ammattikdytant6ja kun on vaikea 16y-
t44, ne vaihtelevat alueelta ja tydpaikalta toiseen.
Ja vaikka ammattien analysoimiseen on kehitet-
ty monenlaisia tekniikoita, joilla pyritdén esimer-
kiksi konsensusperiaatteella jonkinlaiseen keski-
verto-kuvaukseen ammateista, on tutkintovaati-
musten — arvioitavien ja sertifioitavien tietojen
ja taitojen - méadritteleminen vield eri asia. lhmis-
ten arvostukset poikkeavat toisistaan siind, mis-
s& ammattikaytannotkin. Erilaiset nakemykset
yhteiskunnasta, ihmisistd, ammattirajoista ja am-
mattien tulevaisuudestakin vaikuttavat vaatimus-
ten muodostamiseen. Arviointi ja sen sisallét maa-
raytyvét aina jossakin sosiaalisessa ja poliittisessa
kontekstissa. (Wolf 1995, 103-104.) Usher
(1999) korostaa myds eri toimijaryhmien mer-
kitystd. Tydn tai muun kokemuksen merkityk-
sen ja merkityksellisyyden maérittely ei riipu vain
kokemuksesta itsestéddn vaan siitd, kuka ja miten
kokemuksia tulkitaan. Kokemuksen ’hallinnoin-
ti” tydssa oppimiseen perustuvia todistuksia var-
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ten voidaan siten nahda panoksena ainakin
(ty6)organisaation (joka jarjestaa fyysiset tilat,
“opiskelijat” ja mahdollisesti todistusten rahoi-
tuksen), oppilaitoksen (joka arvioi ja vahvistaa
opitun) ja oppijoiden (jotka kéyttavét aikaansa
ja jotka haluavat "koulutuksen” joka on yhtaai-
kaisesti relevanttia heidén tyonsé kannalta, hen-
kilokohtaisesti tyydyttdvad ja jolla on tarpeelli-
nen uskottavuus ja status) vélisessa kamppailussa
tulkinnasta.

Eik& kyse ole vain tutkintojen perusteiden tai
muiden vastaavien kirjallisten dokumenttien laa-
timisesta. Tutkintovaatimukset todellistuvat mité
suurimmassa méaarin vasta arviointitilanteessa.
Nayttotutkintojen perusteet ovat yksityiskohtai-
suudeltaan ja perusteellisuudeltaan vaihtelevan-
tasoisia, mutta kdytdnndssé aina myds néyttjen
suunnittelijoille ja arvioijille ja& harkittavaksi
millaiset ja minkd tasoiset (laadultaan, maaral-
taén) naytdt hyvaksytaddn. Huolimatta mahdolli-
sista korjattavissa olevista puutteistaan perustei-
den taydelliseen yksiselitteisyyteen pyrkiminen
lienee tuomittu epdonnistumaan (vaikkakin ala-
ja ammattikohtaisia eroja tehtdvan vaikeudessa
on huomattavasti). Wolf (1995) esittda niin
matematiikan kuin ammatillisten testien piirista
esimerkkeja, kuinka pyrkimys tahan johtaa arvi-
ointikriteerien spesifioinnin loputtomaan Kier-
teeseen ja l&hinnd naurettavuuksiin. Arvioijien
suuri merkitys kokelaiden suoritusten hyvéaksy-
misessa/hylkadmisessa kavi ilmi mygds Haltian ja
H&maldisen (1999) tutkimuksessa. Arvioijina
toimineet alojensa ammattilaiset eivét vain kir-
janneet oikeita ja vaarié suorituksia arviointi-
ohjeisiin tukeutuen, vaan kutakin suoritusta jou-
duttiin puntaroimaan huolella. Mittapuuna kay-
tettiin omaa tydeldman kokemusta pikemmin-
kin kuin joitain arviointiohjeita.

hdenmukaisuuttakin on silti mahdollista saa-
vuttaa. Yhtend keinona on keskitetty tehta-
vien laadinta, "tehtadvapankki”. Ammattien edis-
tdmislaitoksen yhteydessd toimiikin ALVAR-pro-
jekti, josta tehtdvid joillakin aloilla voidaan tila-
ta. Erityisesti aloilla, joilla arviointikriteerit pys-
tytdén esittdmaan kohtuullisen tdsmallisesti, teh-
tavapankki osaltaan pystyneekin varmistamaan
vaatimustason yhtendisyytta edellyttéen, ettd laa-
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ditut tehtdvat ja vaatimukset yleisesti hyvaksy-
tdan. Wolf (1995) nakee olennaisina keinoina
verkostot ja eksemplaarit. Nayttotutkintojarjes-
telméssd ndma tarkoittaisivat ensinndkin arvioi-
jista ja muista osallisista muodostuvia aloittaisia
verkostoja, joissa yhteisymmarrykseen pyrkien
vaihdettaisiin ndkemyksié toteutetuista ja tule-
vista ndytdista. Toiseksi voitaisiin pyrkia joten-
kin kierrattdmdan erilaisia arviointiesimerkkeja
(teht&vid, arviointilausuntoja, arviointilomakkei-
ta kommentteineen tms.) ndyttkokeiden toteut-
tamiseen osallistuvien keskuudessa, ja siten luo-
da pohjaa tuleville arvioinneille.

Yleistaitoja vai ammatillista
erikoisosaamista?

M iten sitten naytt6tutkintojarjestelman toi-
mijat nékevat ndyttotutkinnon ja millaisia
taitoja todella edellytetdén ja tunnustetaan? Olen-
nainen kysymys on jo se, odotetaanko naytto-
tutkintojen osoittavan todellista ammatillista
osaamista vai jonkinlaista yleisempdé, laajempaa
patevyyttd. Se, missd madrin koulujérjestelman
tehtavaksi ndhddén tuottaa yleisid ja missa maa-
rin pitkalle eriytyneitd taitoja, on suoranainen
koulukuntakysymys. Eri vaatimusten puolestapu-
hujat perustelevat kantaansa yleensd muuttuvan
ty6elamén vaatimuksilla. (Naumanen ja Silven-
noinen 1996, 102.) Esimerkiksi Bishop (1998)
argumentoi vahvasti ammattispesifien taitojen
puolesta, mutta vaikuttaa silti silt4, ettd yleisten
taitojen kannattajat ovat olleet "voitolla”. Alpi-
nin & Shackletonin (1997) mukaan tydnantajat
painottavat enemman tyontekijdiden ja -haki-
joiden henkil6kohtaisia ominaisuuksia kuin ka-
pea-alaisia taitoja ja patevyyksid. Tydnantajat
odottavat tydntekijoiltddn mm. aloitteellisuutta,
motivoituneisuutta, sinnikkyyttd, sosiaalisia tai-
toja ja halukkuutta oppia. Koulutustutkinnot
toimivat suodattimena®, niiden katsotaan pikem-
minkin olevan osoitus tarkeind pidetyistd omi-
naisuuksista kuten oppimiskyvystd ja -motivaa-
tiosta, kuin joidenkin tietojen tai taitojen hal-
linnasta.

Enté sitten nayttotutkinnot? Ammatti-
utkintolain perusteluissa todetaan, etté silla



ammattitaidolla, johon laissa viitataan tarkoite-
taan valittémia tyodtaitoja, tyon perusteiden ja
kokonaisuuden ymmartamista sekd yhteistyo-,
viestinta- ja ongelmanratkaisutaitojen kaltaisia
tydeldmassa yleisesti tarpeellisia taitoja. Tutkin-
tojen perusteissa esiintyy mm. seuraavanlaisia ar-
viointikriteereitd: innovatiivinen tydskentely,
yhteistyokykyisyys ja palveluhenkisyys, ongel-
manratkaisutaito, ammattitaidon jatkuva kehit-
tdminen, kritiikinsieto- ja itsearviointitaito ja
oman tydn kehittdminen. Kaikki edelld maini-
tut ovat epdilematta hyddyllisia ammatillisen
patevyyden ja osaamisen osatekijoitd, mutta mi-
ten ne konkretisoituvat nayttokokeissa? Ja edel-
lyttavatkd nayttotutkintojérjestelméan toimijat
kokelailta yleis- vai erityiskvalifikaatioita?

Haltia ja Hdméldinen (1999) kysyivét asiaa tut-
kintotoimikuntien jaseniltd, tutkintojen jérjes-
tajiltd ja arvioijilta*. Haastatellut henkildt odot-
tivat kokelailta ennen kaikkea ammatillista eri-
koisosaamista, oikeastaan siit4 yksinkertaisesta
syystd, ettd puhuttiin ammatti- tai erikoisam-
mattitutkinnoista. Ne siis miellettiin nimensa
mukaisesti.

nakisin nimenomaan sen ettd ne olis syvalli-
sid naa tutkinnot eiké laaja-alaisia, et nythan
meilld merkonomi on hyvin laaja-alainen ja
sen on eri asia sitten kokonaan, tietysti pi-
ta&han olla, mut jos pohjakoulutuksena olis
merkonomin tutkinto, niin siitdhan olis niin
helppo sitten lahtee erikoistumaan

Kylld musta se ammattitaito on kuitenkin
kaikkein térkein télle kun t4& on ammatti-
tutkinto.

Kun puhutaan ammattitutkinnosta niin jou-
dutaan ihan vékisin painottamaan vain am-
matillista osaamista ja muu osaaminen siella
sivussa on Kkyll4 sitten niinkun toisarvoinen,
tarked, mutta kuitenkin toisarvoinen.

Itse asiassa koko yleistaitojen (tai avain- tai ydin-
taitojen, joita termeja myos kaytetaén) késite on
varsin epdmédrdinen, eikd Hylandin ja Johnso-
nin (1998) mukaan mitaan yleisesti hyvaksyttya
maaritelmaa olekaan. Em. tutkijat myds toteavat,
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ettd jos avaintaitojen on tarkoitus osoittaa ylei-
sid, siirrettdvia taitoja, jotka ovat alasta riippu-
mattomia (ja selvastikin tallainen laaja sovellet-
tavuus on juuri sitd, mitd suuri osa taitopuhees-
ta haluaa julistaa), niin sellaisten taitojen voi-
daan osoittaa — sek& loogisin ettd empiirisin
perustein — olevan taysin kuvitteellisia. Esimer-
kiksi ongelmanratkaisu, vianetsintd, vertaaminen
tai mik& tahansa ns. yleistaito on kohtalaisen
merkitykseton, kunnes se sijoitetaan tiettyyn tie-
tojen, uskomusten ja organisatoristen arvojen
viitekehykseen. Tydeldamaé edustaville tutkinto-
toimikuntien jasenille taitojen kontekstisidon-
naisuus tosin tuntuikin olevan varsin selvé asia;
jokaisella ammattialalla on omat ongelmansa ja
niiden ratkaisumallit. Hyvélla ammattitaidolla
pystytéan ratkaisemaan ammatissa eteen tulevia
ongelmia. (Haltia & H&maldinen 1999, 50-51).

Tietystihdn sitd vois sanoa, ettd ammatilli-
siinkin valmiuksiin kyllah&n niihin kuuluu
kielitaidot ja atk-taidot ja kaikki sosiaaliset
taidot, joustavuudet, ongelmanratkaisukyvyt,
ettd en ma niitd edes niinku laittaisi silla ta-
valla yleistaidoiksi, ettd mun mielesta ne pi-
tais olla sielld osioitten sisalla

Jos sé etit oikeen hyvaéd puuseppaa niin s
pistét sille jonkun puupalan kéateen ja sanot,
ettd tee siit tdmmaonen, jos silld on tarpeek-
si sitd puuta niin se tekee ja se pystyy séds-
t44n sit4 puuta, se on aivan loistava ratkaise-
maan niit4 ongelmii, mut sit jos ma sanon
hénelle, ettd mink4 takia hanell4 ei ole net-
tisivuja tai jotain muuta, miks han ei pysty
ratkaisemaan markkinointiongelmia, niin sil-
loinhan kysymys on siitd, ettd ammattitaito
on se asia, jonka avulla s& pystyt myoskin
ratkaisemaan ongelmia.

Hyland ja Johnson (1998) toteavatkin, etta vaik-
ka ndyttad olevan pétevét kasvatukselliset perus-
telut sille, ettd oppivelvollisuuden jélkeiseenkin
koulutukseen siséllytetdan tiettyjé viestinndn,
laskutaidon, vieraan kielen jne. kaltaisia yhteisia
elementtejd, jotka selvasti liitetddn maarattyihin
konteksteihin ja opinto-ohjelmiin, on ajatus riip-
pumattomista, yleisista ydin- tai avaintaidoista
kestdméaton. Koulutuksen rakentaminen téllais-
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ten varaan on heidan mukaansa ollut kallista ja
tuhoisaa joutavanpdivéisyyksien harjoittamista,
joka on estanyt monia saamasta kunnollista am-
matillista koulutusta
Ammatillinen osaaminen
M enematta yksittaisiin ala- ja ammattikoh-
taisiin vaatimuksiin ammatillista osaamista
kuvatessaan haastatellut (Haltia ja Hdméaldinen
1999) toivat esiin erityisesti laajahkojen tehté-
vékokonaisuuksien hallinnan. Jo ndyttétehtavat
pyrittiin tutkimuksen kohteena olleissa tutkin-
noissa laatimaan niin, ettd tatd voitaisiin mitata.
My®ds arvioijana toimineet alojensa ammattilai-
set korostivat kiinnittdvansa huomiota juuri sii-
hen, millaisen kokonaisuuden néytdnantajien
suoritukset muodostavat.

No ehkd mulla tulee se kokonaisuuden hal-
linta, ettd ymmartdd mit4 tehddan ja miten
tehddan ja misté tehdaén [...] ettd pystyy sen
tavallaan itte sen prosessin tekeen alusta lop-
puun, ettd sen hallittee.

Kokonaisuus, juuri se, ettd s& kokonaisuu-
den hallitset teknisesti, elikd se tuote, min-
ka s& haluat tuotavan esiin, etta se pysyy niilla
menetelmilld mitk& sd oot valinnut, et ne on
ryhdikkaasti [...]

Kylld se kokonaisuus on hirveen tarked, se
ettd s& teet itsellesi sellaisen realistisen tyo-
suunnitelman, noudatat sité.

Joissain tapauksissa arvioijat tarkastelivat suori-
tusta kokonaisuutena jopa yli tutkintojen osien.
Tukea paatokselle jonkin osan hyvéksymisesta ha-
ettiin siitd, miten kokelas on suoriutunut toi-
sista osista. Tdma on kuitenkin vastoin moduu-
leittaisen arvioinnin periaatetta, jonka mukaan
kunkin osan nayttda tulisi arvioida itsenaisesti
ja erikseen.

Suoritusten mittana pidettiin tydeldmén todel-
lisuutta, niin kuin odottaa sopii silloin, kun ar-
vioijat ovat ammattilaisia. Kokelaita ei juurikaan
palkittu pelk&sta hyvastd yrityksestd tai kirjanop-
pineisuudesta, jos lopputulos ei perustaltaan ja
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olennaisilta osiltaan ollut sellainen, etta se kel-
paisi “oikeassa elamdssa”. Tutkinnosta ja arvioi-
jien kéyttdmistd termeistd riippuen odotettiin
suunnitelman tai mallin toimivuutta, kéyttokel-
poisuutta, realistisuutta, kdytannollisyyttd, oikeita
toimintatapoja jne.

Semmoisia, mitkd myodskin tokkaa sitten tam-
maisen ihmisen silmaan, joka tekee taté tyota
tosissaan ja miten mé nyt sanoisin, téllaisia
ylilydnteja, tai kun ei oo mitaan tallaisia ko-
kemuksia siitd ettd, ettd milla tavalla [...]
ei mitaén kasitystd miten mitoittaa nda mai-
nostoimenpiteet niinku rahallisesti tai suh-
teessa siihen budjettiin miké on annettu, etta
tan tyyppisia missé nakyy, et se on aivan niin-
kun kokemattomuutta, tai sitten sellaisia rat-
kaisuja mitd ne ehdotti, ettd ite tiesi taval-
laan, ettd ta4 ei tule ikind k&ytdnndssa toimi-
maan, niin sen tyyppisié sielld esiinty ja ne
on ihan helppo néhda.

Ne on asioita, jotka voi opetella kirjasta lu-
kemalla, mut jos ei tee sitd tyota tyokseen,
niin ei ymmarrd, mita siind kirjassa on luke-
nut ja tdd mun mielestd kertoo just siitd, ettd
tota, se ei mee ihan niin helposti, ettd sa
tulet vaan johonkin tdmmdiseen nayttokoe-
koulutukseen ja suoritat kaksi vuotta jotakin
teoreettisesti ja sitten s& Iapéiset kokeen ja
saat paperin, sd et valttdmétta kaytdnngssa osaa
sitd tyotd tehda.

Ma olin yllattynyt, ettd sielld ei ollut enem-
paé sanotaan semmoisia, niin paljon kaytto-
kelpoisia, ettd olis voinut sanoa, ettd ilman
muuta, ettd “ma ostan ton“.

Kaikki arvioijat kertoivat tarkkailevansa myds tyo-
tapoja, mutta edelld sanottu viittaa siihen, ettd
tybelamédedustajien nakdkulmasta tuotteiden (sil-
loin, kun sellainen on ndytén lopputuloksena)
kayttokelpoisuus on ratkaiseva eiké puutteita sii-
nd voi korvata hyvalla yrityksella ja hyvill tyota-
voilla. Jotkut arvioijista tosin toivat esiin halun
asettaa kokelaita jarjestykseen ja samalla hakea
hyvéaksyttavien suoritusten rajaa vertaamalla ko-
kelaita toisiinsa. Td&mé& on Kkuitenkin vastoin kri-
teeriperusteisen arvioinnin periaatetta, jonka



mukaan kutakin kokelasta arvioidaan erikseen,
ennalta asetettuihin kriteereihin vertaamalla.

Kaikkiaan arvioijien kriteerit — kokonaisuuksien
hallinta seka realistisuus, kayttokelpoisuus, myy-
tavyys jne. — korostavat tydssd oppimisen mer-
kitystd, tai asettavat joka tapauksessa kovan haas-
teen oppilaitoksissa annettavalle koulutukselle.
Tyo6eldmén tehtdvakokonaisuuksien hallintaa ei
ainakaan perinteiselld oppiainejakoisella koulu-
tuksella oikein saavuteta. Myds muut esitetyt
kriteerit ovat sen tyyppisid, ettd niiden voi kat-
soa vahvasti viittaavan tydeldmassa toimimisen
ja oppimisen tarpeellisuuteen.

Ammatillisen erikoisosaamisen ja lahinna tydela-
mén vakiintuneisiin k&ytantoihin liittyvan am-
mattitaidon korostuminen sekd odotuksissa ettd
arvioinnissa tarkoittaa sitd, ettd ammattien ke-
hittdmisen aspektit tai tyén muuttamiseen liit-
tyvat tavoitteet ehkd jadvéat vahemmaélle huomi-
olle. Patevyysperusteisia jarjestelmi onkin usein
syytetty juuri niiden staattisuudesta. Toisaalta hyva
ammattitaito lienee kaiken ammatillisen kehit-
tymisen ja kehittdmisen perusta. On myds huo-
mattava, ettd mitd enemman ndyttétutkintoihin
liitetddn jotain muuta kuin tydeldaméan nykykay-
tanndisté 1&htoisin olevia tavoitteita, sitd vahem-
man ndyttdkokeisiin voi valmistautua tydelamassa
toimimalla. Talléin joidenkin muiden, erityisesti
ndiden tavoitteiden saavuttamiseen kytkettyjen
valmistautumiskeinojen - kuten muodollisen
koulutuksen - merkitys korostuu ja jossain méaa-
rin loitonnutaan jérjestelméan alkuperdisista ta-
voitteista.

Lopuksi

Keskeinen kysymys ndyttétutkintojen tulevan
rvostuksen ja merkityksen kannalta on, 16y-
tyyko jonkinlainen yhteisymmarrys siita, mika
olisi arvokasta ja eri osapuolille hyddyllista seka
kaytettavissé olevilla resursseilla arvioitavissa ole-
vaa nayttétutkinnoilla tunnustettavaa osaamista.
Naytot toki pyorivét aikuiskoulutuksen yhtey-
dessé tavalla tai toisella ainakin niin kauan kuin
rahoituksella niihin tdhta4va4 koulutusta ja nayt-
tojen antamista suositaan. Vaarana on, etta ndy-
tot muuttuvat paattokokeiksi, joita maarittaa pi-
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kemminkin edeltdava valmistava koulutus kuin tyd-
eldmén vaatimukset.

Nayttotutkintojarjestelméan luomisessa kyse oli
myds — vaikkakaan ei kovin nékyvésti — tasa-
arvon edistdmisestd, ty6- ja muuhun kokemuk-
seen perustuvasta mahdollisuudesta tunnustuk-
sen saamiseen niille, jotka eivat muodolliseen
koulutukseen paése, halua tai kykene. Tdma ei
kuitenkaan tarkoita, ettd mitka tahansa kokemuk-
set olisivat hyvéaksyttavia. Kaikkea sosiaalista toi-
mintaa méarittavat diskurssit, jotka puolestaan
heijastavat kulttuuristen, poliittisten, ja sosio-
ekonomistien intressien annostelemaa valtaa, niin
myds kokemusten arvioiminen ja arvottaminen.
Poliittisen, ekonomisen ja sosiaalisen vallan mar-
ginaalissa oleville kokemuksen arvioiminen ei
ehkd kuulosta kovinkaan rohkaisevalta. (Fraser
1995.) Toisaalta joillekin, esimerkiksi vailla muo-
dollista koulutusvaylaa oleville ammattiryhmille
ndyttétutkinnot voivat olla keino arvostuksen li-
sadmiseen. Kun tietyn tyontekijaryhmén kvalifi-
kaatiot tunnistetaan ja niita virallisesti arvoste-
taan, ne ovat tarked tekija, jolla edelleen voi-
daan edistad ryhman intresseja. (Littek & Heisig
1991, 20).

Ammatillisten nayttétutkintojenkaan vaatimuk-
set eivat noin vain "nouse” tydeldmasta, kyse
on myds vaatimusten luomisesta. Nayttojen si-
séllon ja arviointiperusteiden laatiminen edel-
Iyttdd vakavaa paneutumista ja tasapuolista yh-
teistoimintaa eri tahojen kesken, eik& yhteistoi-
minta perusteiden laadinnassa riitd. Esimerkiksi
Wolfin (1995) siteeraamat tutkimukset vahvasti
osoittavat, ettd kirjallisilla ohjeilla ei yhdenmu-
kaisuutta pystyta varmistamaan, ja esimerkit Suo-
mesta vahvistavat tatd ndkemystd. Monien toi-
mikuntien jasenten, tutkintoja jarjestavien hen-
kildiden ja arvioijien huolena on ollut nimen-
omaan arvioinnin ja tutkintojen yhdenmukai-
Suus ja samanarvoisuus ajasta ja paikasta riippu-
matta, eikd ainakaan voimassa olevien perustei-
den ole katsottu tat4 takaavan. Haltian ja Hadma-
ldisen (1999; ks. myds Haltia & Lemildinen
1998) haastattelemien toimijoiden keskuudessa
oli kohtuullisen yhtendinen ndkemys arvioin-
nin yleisista periaatteista ja lahtokohdista ja sa-
malla niiden arvostuksen perustasta, mutta am-
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matillisia yksityiskohtia — usein tarkeitékin -
koskevan yhteisymmarryksen olemassaoloa epail-
tiin. Tarvittaisiin verkostoja, joissa kokemuksia
ja mielipiteitd kierratetddn ja joissa konkreetti-
sin toimin pyritddn kohti yhteistd ndkemysta seka
kyseessd olevan alan ammattitaidosta ettd tut-
kintojen merkityksestd ja asemasta.
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Viitteet

Nayttétutkintoina voidaan suorittaa toisen as-
teen tutkinnoiksi luettavia ammatillisia perus-
tutkintoja, ammattitutkintoja ja erikoisammattitut-
kintoja. Tutkintoja on niin perinteisempiin (puusep-
pa, kokki) kuin uudempiinkin (tietoliikenneasenta-
ja, media-assistentti) ammatteihin. Vuonna 1998
nayttdihin osallistui yli 14 000 henkil6d, ndista koko
tutkinnon sai suoritettua 57 prosenttia, osittain 93
prosenttia (Remes 1999).
Kysymys arvioinnista koulutus- ja tutkintojarjes-
telmissd on tietysti laajemminkin kiinnostava.
Broadfootin (1979, 11) mukaan ne aspektit oppilai-
den suorituksista, jotka koulut valitsevat arvioitavik-
si, heijastavat selkedsti niitd funktioita, joita tietyn
koulutusjarjestelmén odotetaan toteuttavan. Han
jopa esittdd, ettd arviointikdytdnnot ovat yksi sel-
vimmistd koulun ja muun yhteiskunnan vélisen suh-
teen ilmauksista, koska ne huolehtivat nédiden kah-
den vélisestd kommunikoinnista.

Suomenkieliset termit eivat ole vakiintuneet. Nor-

miperusteisuuden sijaan kaytetddn ainakin ter-
miad suhteellinen arviointi tai arvostelu. Kriteeripe-
rusteisuuden sijaan on kaytetty termeja absoluutti-
nen, tavoitesuhteellinen tai tavoitesuhteinen arvi-
ointi. (Ks. Ahlberg 1992, 8.)

Mistdén uudesta asiasta ei ole kyse, ns. suodatin-
teoriaa kehitettiin jo 1970-luvun alussa (ks. esim.
Winkler 1987).

Tutkintotoimikunnat koostuvat ty6nantajien, tyon-

tekijoiden ja opettajien edustajista. Jasenid on
enintdédn yhdeksan, ne voivat vastata yhdestd tai use-
ammasta tutkinnosta Opetushallituksen péaatoksen
mukaisesti. Toimikuntien tehtdvand on tehdd sopi-
mukset tutkintojen jérjestdmisestd sopivan laitok-
sen — tavallisesti oppilaitoksen - kanssa ja valvoa
tutkintojen jarjestdmistad. Ko. tutkimuksessa haasta-
teltiin  kymmentd toimikuntien jésentd, seitseméaa
tutkintovastaavaa ja kolmeatoista arvioijaa. Kohtee-
na olleita tutkintoja oli nelja: somistajan, mainos-
alan, vartijan sekd kondiittorin ammattitutkinnot.

Artikkeli saapui toimitukseen 29.5.2000 ja hyvaksyttiin
julkaistavaksi 21.8.2000.



