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Ammatillisen huippuosaamisen mallintaminen

Tiivistelma. Taman kaksivuotisen (2007-2009) tutkimushankkeen tavoitteena on tutkia
ammatillisen  huippuosaamisen kehittymiseen vaikuttavia tekijoitd ja ammatillisen
huippuosaamisen tydelamayhteyksia. Tutkimusasetelma siséltdd kaksi tutkimusongelmaa: 1)
"Mitkd ovat ammatillista huippuosaamista ennustavat tekijat?” ja 2) “Miten
ammattitaitokilpailuissa ~ menestyneiden  kompetenssia  hyddynnetddn  tyGeldméssa?”
Ensimméiseen tutkimusongelmaan vastataan teoreettisella kasiteanalyysilla ja siihen
perustuvalla empiiriselld  kyselylomaketutkimuksella. Kyselyn kohdejoukko koostuu
suomalaisista ammattitaitokilpailuihin  valmennettavista ja Kkilpailuihin osallistuneista
henkildistd ja silld koottu aineisto analysoidaan Bayesilaisilla mallintamismenetelmilla.
Toiseen tutkimusongelmaan vastataan haastattelututkimuksella (strukturoitu teemahaastattelu)
jonka kohdejoukkona ovat ammattitaitokilpailuihin osallistuvien valmentajat, kilpailuiden
jarjestdjat ja arvosteluraadin jasenet sekd tutkimukseen osallistuvien yritysten
henkilostdjohtajat. Tutkimuksen tuloksena syntyy ammatillisen huippuosaamisen keskeisia
tekijoita kuvaava teoreettinen malli ja sitd operationalisoiva kyselylomake. Tutkimus osoittaa
millaisia kdytdnnon toteutusmalleja on kaytdssd ammatillisten huippuosaajien koulutuksessa
ja miten tydeldmdn vaatimukset ndkyvat niissd. Tutkimus antaa kuvan siitd, miten
ammatilliset huippuosaajat menestyvat tydelamassa (erityiskompetenssien hyddyntdminen).

Avainsanat: Ammattitaitokilpailu, ammatillinen huippuosaaminen, ammatillinen kompetenssi,
tydeldmavalmiudet, tydelaméayhteydet, Bayesilainen mallinnus

1. Johdanto

Ruohotien (2003a) mukaan kompetenssi, taito, kvalifikaatio, kyky, kapasiteetti, tehokkuus ja
taitavuus viittaavat jonkin taidon hallintaan: taitoon oppia jotakin, tehd4 jotakin tai ylt4&
johonkin tavoitteeseen. Ne ovat myds yhteydessé luovuuteen, innovatiivisuuteen,
joustavuuteen, kestavyyteen ja tarkkuuteen/taésmallisyyteen. Taitoon liittyy aina tietoa ja
ymmarrystd, ja minka tahansa tiedon soveltaminen kéytantoon edellyttaa taitoa. Taitoihin
liittyvan kognitiivisen aspektin korostaminen on johtanut henkisen kyvykkyyden
arvostamiseen; sen sijaan taidon fyysinen aspekti - kuten napparyys, katevyys tai kédentaito -
on usein jaanyt taka-alalle.

Ty06elamassé - kuten eldméssa yleensé - tarvitaan yleisia kognitiivisia ja emotionaalisia
valmiuksia. Niihin vaikuttavat perinnélliset taipumukset, itseséétely, toimintaympérist6 seka
spesifisten oppimismahdollisuuksien laatu ja maard. Vahva ammatillinen osaaminen
(ekspertiisi) perustuu aina myds spesifisiin kognitiivisiin kompetensseihin. Ne rakentuvat
sellaisista kognitiivisista valmiuksista, joita yksilo tarvitsee erityistehtavissa kuten
soittaessaan pianoa, pelatessaan shakkia, ajaessaan autoa, ratkoessaan matemaattisia
ongelmia tai etsiessdén vikoja kompleksisista jarjestelmistd. Spesifiset kompetenssit voivat
olla kapea-alaisia (kuten shakinpeluussa osoitettu kompetenssi) tai hyvinkin laajoja ja
avoimia (kuten la&karin tydssa osoitettu diagnostinen patevyys). Seka shakinpelaajan etta
la&karin ekspertiisi perustuu pikemminkin sisaltospesifisiin tietorakenteisiin, taitoihin ja
rutiineihin kuin yleiseen kognitiiviseen kyvykkyyteen. Spesifisten kompetenssien
kehittyminen edellyttad pitk&janteista oppimista, laajaa kokemusta, aihealueen syvaa
ymmartamysté sekd automaattisia toimintarutiineja ja toiminnan metakognitiivista kontrollia
ja saatelyd. (Ruohotie, 2003a.)



Ruohotie (2003a, 5) méérittelee kompetenssin "yksil6lliseksi ominaisuudeksi, joka
kausaalisesti selittaa tietyin kriteerein méariteltyd tehokkuutta tai onnistumista tyétehtavissa
ja -tilanteissa.” Kompetenssit voivat olla motiiveita, luonteenpiirteitd, minakasityksié,
asenteita, arvoja, tietdmysta seka kognitiivisia ja kaytannollisia taitoja - mité tahansa
yksil6llisida ominaisuuksia, joita voidaan mitata ja arvioida luotettavasti ja joiden voidaan
osoittaa erottelevan selkeésti hyvat ja keskitason suoriutujat tai tehokkaat ja tehottomat
suoriutujat (Williams 2002, 103). Huippuosaaminen on mahdollista vain, jos yksil6lla on
korkeatasoiseen suoritukseen tarvittavat kompetenssit.

Ty06elamassé tapahtuneet muutokset ovat johtaneet siihen, etta tydntekijoiltékin vaaditaan
kognitiivisia taitoja ja osallistumista paatoksentekoon. Osaaminen on sidoksissa kykyyn
jasent&dd ammattispesifid tietoa ja ymmartad tehtdvien perusteet ja merkitys. Huippuosaajan
kognitiivisia prosesseja leimaa ammattiin liittyvien tietorakenteiden kompleksisuus sekéa
tyotehtavien syva ymmarrys (Pillay, 1998). Huippuosaajalla on myds kyky soveltaa tietojaan
ja taitojaan uusiin tehtaviin ja tilanteisiin, toisin sanoen hénella on taito siirtdd osaamistaan
uusille spesifisille alueille. Soveltamisen ehtona on kuitenkin vahva ammattispesifinen
osaaminen. Esimerkiksi ammattispesifisen tiedon ymmartdminen (mill& tahansa
kompleksisuuden tasolla) auttaa analogisen kommunikaatioteknologian osaajaa siirtdmaan
tietoa (kuten terminologian ja prosessien tuntemustaan) digitaalisten kommunikaatio-
ongelmien ratkaisemiseen. (Ruohotie, 2003a.)

Ty06elamassé tarvitaan myds ajattelun taitoa. Ammattinsa hallitsevalla tyontekijalla on kyky
analysoida ongelmia, han on aloitteellinen (proaktiivinen) ja kykenee ennakoimaan alansa
kehitysté seké ottamaan vastuun tyokaytantdjen toimivuudesta. Korkean asteen ajattelun
taidot ovat sidoksissa kriittiseen paattelyyn, ongelmanratkaisuun ja luovaan ajatteluun, jotka
ovat kognitiivisia prosesseja ja edistavat ammattispesifistd osaamista, syventavat
tyotehtdvien ymmérrysta ja lisddvat tietojen ja taitojen siirrettdvyytta. (Ruohotie, 2003a.)

Ruohotien mukaan (emt.) erityisesti huippuosaajalla yhdistyvét vahva ammattispesifinen
taitotieto (tiedon kompleksisuus ja ymmarryksen syvyys), tietojen ja taitojen siirtdmista
edistdvat taidot seka metakognitiiviset taidot (kyky analysoida kriittisesti ja kayttaa tietoa
luovasti, kyky ennakoida tulevaa kehitysta ja seurauksia seké vastuu ty6tehtavista ja
toiminnan jatkuvuudesta). Menestyminen edellyttdd myds itsesaatelytaitoja ja itsesaatelya
tukevia motivationaalisia valmiuksia - etenkin tehokkuususkomuksia: uskoa omiin kykyihin
suunnitella ja toteuttaa aktiviteetteja, jotka johtavat taitavaan suoritukseen.

2. Tutkimuksen tavoite

Tama kaksivuotinen (2007-2009) tutkimushanke tutkii ammatillisen huippuosaamisen
kehittymiseen vaikuttavia tekijoita ja ammatillisen huippuosaamisen tydelamayhteyksia.

Tutkimusasetelmassa on kaksi paatutkimusongelmaa:
1. ”Mitké ovat ammatillista huippuosaamista ennustavat tekijat?”
2. ”Miten ammattitaitokilpailuissa menestyneiden kompetenssia hyddynnetaan
tyoelamassa?”

Ensimmaista tutkimusongelmaa lahestytaan tarkastelemalla ammatillisen huippuosaamisen
késitteistoa ja jo olemassa olevia malleja, erityisesti Ruohotien (2003a) kehittdmaa
ammatillisen huippuosaamisen mallia ja Weinerin (1986) attribuutioteoriaa. Teoreettisen
viitekehyksen pohjalta rakennetaan kyselylomake ja toteutetaan satunnaisotantaan perustuva
empiirinen aineistonkeruu suomalaisten ammattitaitokilpailuihin parhaillaan valmennettavien



ja kilpailuihin jo osallistuneiden joukossa. Aineisto analysoidaan Bayesilaisilla
mallintamismenetelmill&.

Toiseen tutkimusongelmaan vastataan haastattelututkimuksella (strukturoitu
teemahaastattelu) jonka kohdejoukkona ovat ammattitaitokilpailuihin osallistuvien
valmentajat, kilpailuiden jarjestéjét ja arvosteluraadin jasenet seké tutkimukseen osallistuvien
yritysten henkilostojohtajat.

Tutkimuksen tuloksena syntyy ammatillisen huippuosaamisen keskeisia tekijoita kuvaava
teoreettinen malli ja sitd operationalisoiva kyselylomake. Tutkimus osoittaa millaisia
kéytannon toteutusmalleja on kdytdssa ammatillisten huippuosaajien koulutuksessa ja miten
tyoelamén vaatimukset nékyvét niissé. Tutkimus antaa kuvan siitd, miten ammatilliset
huippuosaajat menestyvat tyoeldmassa (erityiskompetenssien hyddyntaminen).

3. Teoreettinen viitekehys

3.1 Metakognitiiviset taidot ja kasitteellinen oppiminen

Ruohotien (2005a) mukaan ammatillisessa huippuosaamisessa korostuvat usein vahva
ammattispesifinen tietdmys, taito soveltaa tietdmystdan kaytannon ongelmien ratkaisuissa
seka metakognitiiviset ja korkean asteen ajattelun taidot. Ammattispesifisessa tietdmyksessa
yhdistyvat tiedon/tietorakenteiden kompleksisuuden hallinta ja ymmaérryksen syvyys.
Ajattelun taidot viittaavat kykyyn analysoida asioita kriittisesti ja kdyttaa tietoa luovasti,
kykyyn ennakoida kehitysta ja sen seurauksia sekd kykyyn reagoida proaktiivisesti
tulevaisuuden haasteisiin. Liséksi tarvitaan itsesaatelytaitoja ja itseséatelya tukevia
motivationaalisia valmiuksia kuten uskoa omiin kykyihin suunnitella ja toteuttaa
aktiviteetteja, jotka johtavat taitavaan suoritukseen.

Ruohotie (20054, 5) méérittelee oppimisen “oppijan sisaiseksi prosessiksi, jossa
omakohtaisen kokemuksen tuloksena syntyy suhteellisen pysyva muutos hanen
suorituspotentiaalissaan.” Edell& esitetty mééritelmé kiinnittd4d huomiota oppimisen
luonteeseen: 1) Oppiminen ymmarretdan prosessina. Se vaatii aikaa: lyhytaikaisella
oppimisprosessilla voi olla negatiivisia vaikutuksia oppijan suoritukseen. Aiemmin hyviksi
osoittautuneet ja pinttyneet toimintatavat ja strategiat on usein poisopittava ennen kuin uuden
kaytdannon omaksuminen on mahdollista. Esimerkiksi tietokonepaatteella
kaksisormijarjestelmasta kymmensormijarjestelméén siirtyminen heikentéa aluksi suoritusta.
2) Oppiminen johtaa muutokseen suorituspotentiaalissa. Kaikki oppiminen ei valttaméatta nay
yksilén avoimessa toiminnassa. Esimerkiksi lent&jé voi simulaattorikoulutuksessa oppia
tekemaan hatalaskun, mutta han ei ehké koskaan joudu kéyttamaan tata osaamistaan. 3)
Oppiminen on kokemuksen tulos. Kyseinen ehto erottaa oppimisen kypsymisprosessista,
joka tapahtuu hermosysteemin kehittymisen myoté.

Toimintaan tai kayttadytymiseen vaikuttavat oppimisprosessin lisdksi myés monet muut
tekijat kuten yksilon taidot ja kyvyt, motiivit, toimintastrategiat, ryhmanormit ja tilanteesta
johtuvat rajoitukset. Uudet opitut taidot eivat valttdmétta siirry uusiin tilanteisiin.
Tilannetekijat (kuten puutteelliset valineet ja resurssit) voivat rajoittaa oppimista. Toisaalta
oppimistapahtuma ei koske vain tarkkaan rajattua sisélt6a tai taitoa: muutoksia ei tapahdu
vain oppijan tietorakenteissa vaan myds hanen metakognitiivisissa taidoissaan,
motivaatiossaan, uskomuksissaan, itsetunnossaan jne. Sita paitsi ihmiset voivat oppia
muutakin kuin vain haluttuja tietoja, taitoja ja asenteita. Esimerkiksi antisosiaalinen
kayttaytyminen, avuttomuus, tehtévien laiminlyonti ja vahingonteko voivat olla oppimisen
tuotoksia. (Ruohotie, 2005a.)



Metakognitio ohjaa oppijan kykya reflektoida, ymmartaa ja kontrolloida omaa oppimistaan
(Ruohotie, 2003b). Intentionaaliseen oppimiseen liittyy nakemys, jonka mukaan sek&
kognitiiviset ettd metakognitiiviset prosessit ovat vélttdmattomia silloin, kun oppiminen
néhd&én tavoitteellisena toimintana eika opetus—oppimisprosessin satunnaisena tuloksena.

Metakognitiiviset taidot eivat vélttdmatta johda sellaiseen tietoiseen reflektioon, jonka
pohjalta olisi mahdollista kulloisessakin tilanteessa pohtia erilaisten potentiaalisten tai
keskenaan kilpailevien strategioiden mielekkyytta tai soveltuvuutta. Hennesseyn (2003)
mukaan kyky ajatella spesifin strategian tai heuristiikan merkitysta on intentionaalisen tason
prosessi, kun taas strategioiden ja heuristiikkojen automaattinen toteuttaminen on
algoritmisen tason prosessi.

Intentionaalinen kasitteellinen muutos on mahdollista, jos oppija kykenee suunnittelemaan,
tarkkailemaan ja arvioimaan omaa muutosprosessiaan. Muutosprosessia sadteleva oppija on
tietoinen omasta tietdmyksestaén ja uskomuksistaan ja haluaa tavoitteellisesti kehitt&a
itseddn. Han pystyy myds a) nakemaén kuilun oman tietdmyksen ja vaihtoehtoisten
nakemysten valilla, b) ymméartdma&n muutostarpeen, c) oivaltamaan sen, minké tulee
muuttua, d) yll&pitamaan sitoutumista oppimistehtdvaan, e) suunnittelemaan, tarkkailemaan
ja arvioimaan omaa motivaatiotaan, emootioitaan, mielenkiintoaan ja strategisia taitojaan,
joita tarvitaan muutoksen tavoittelussa, f) suunnittelemaan ja tarkkailemaan toimintoja, jotka
edistavat muutosprosessia, seké g) evaluoimaan muutosprosessin tuloksia (Limén Luque,
2003).

Oppija voi olla taitava sdateleméén omaa toimintaansa, mutta han ei paase soveltamaan
taitojaan, ellei hanella ole riittdvad ammattispesifid osaamista. Itseséételytaitojen ja
ammattispesifisen osaamisen yhteytta valaisee Taulukossa 1 esitetty nelikentta (ks. Limén
Luque, 2003).

Taulukko 1. Ammattispesifisen osaamisen ja itsesaatelytaitojen yhteys (Ruohotie 2003b;
muokattu Limon Luquen esittdmadstd nelikentastd).

Itsesdatelytaidot

Heikot Vahvat
Vahva |Ammattitaidon syvin Intentionaalinen
olemus sidoksissa kasitteellinen muutos on

itsesadtelytaitoihin; tasta erittdin todennakoista. Sita
syysté ei ole mahdollista edistdvat mm. seuraavat
I6ytad ihmisid, joilla on seikat:

vahva ammattispesifinen * tehtdva koetaan
osaaminen ja samalla heikot [ haasteelliseksi ja
Ammattispesifinen itsesaatelyvalmiudet. relevantiksi; ongelma on
osaaminen mielekas

* oppijan tavoite on lisata
kompetenssiaan

Heikko [ Intentionaalinen Itseséatelytaitoja on vaikea
kéasitteellinen muutos siirtad ja soveltaa uudella
erittdin epatodennakdinen  |alueella, jos
ammattispesifinen osaaminen
on heikkoa.




Taitavilla itseséatelijoilla on valmiudet, joiden avulla he voivat luoda edellytykset muutos-
prosessille. He pystyvat sadtelemaan vireyttaan ja késittelemaan stressid, emootioita,
levottomuutta ja ikavystymisté. Lisdksi heille on ominaista siséinen tarve muutokseen ja halu
oppia uutta.

3.2 Ammatillisen kompetenssin kehittdaminen

Ruohotien (2005b) mukaan ammatillinen kompetenssi viittaa suorituspotentiaaliin tai kykyyn
suoriutua ammattiin kuuluvista ja tydorganisaation arvostamista tyotehtavista (vrt.
Heckhausen, 2005; Kanfer & Ackerman, 2005). Kyseinen kompetenssi on riippuvainen paitsi
tyontekijan valmiuksista myds tydéhon kohdistuvista roolivaatimuksista. Ammatillinen
kompetenssi ei ole sama asia kuin tydsuoritus. Tyodntekija voi epdonnistua tydssaan muun
muassa siksi, ettd hanen taidoissaan on puutteita tai han on kadottanut motivaationsa tai
ymparisto jollakin tavoin rajoittaa hanen toimintamahdollisuuksiaan.

Maksimaalinen suoritus viittaa ihmisen kykyihin. Se osoittaa, mita yksilo pystyy tekemaan,
kun kaikki siséiset ja ulkoiset edellytykset ovat optimaalisia ja hdn saa keskittya kasilla
olevaan tehtavéan. Kun tavoitteena on ammatillisen kompetenssin maérittely, viittaamme
yksilon maksimaaliseen — mieluummin kuin tyypilliseen — suoritukseen, koska olemme
kiinnostuneita siit4, mitd han todella osaa tehd4, eikd niink&an siitd, mita hén tekee tai haluaa
tehda. (Ruohotie, 2005b.)

Kanfer ja Ackerman (2005) pitavat ammatillisen kompetenssin keskeisiné osatekijoina
kykyja, tietoja ja taitoja, motivaatiota, persoonallisuutta ja minakasitysta (sisaltdaen
itseluottamuksen ja tehokkuususkomukset). Taman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
kannalta on olennaista jasentad em. tekijat kahteen ryhmaan: kognitiivisiin kykyihin (kyvyt,
tiedot ja taidot) ja affektisiin ja konatiivisiin valmiuksiin (motivaatio, persoonallisuuden
piirteet ja minakasitys). Erityisesti keskitymme itsesaatelyvalmiuksien kuvaamiseen koska ne
ovat valttaméattomid ammatillisen kompetenssin jatkuvan yllapitdmisen ja kehittdmisen
kannalta.

3.2.1 Kogpnitiiviset kyvyt

Ruohotien (2005b) mukaan &lykkyyden rakenteen ja toiminnan tutkimus on jakautunut
kahteen paaleiriin. Spearman painotti yhta alyllista tekijaa (g tekija) kognitiivisten erojen
selittdjana (ks. Jensen, 1998). Thorndike ja hanen seuraajansa (Thorndike ym. 1927;
Thurstone, 1938) puolestaan keskittyivat erillisiin alyllisiin kykyihin, kuten spatiaaliseen,
verbaaliseen ja numeraaliseen alykkyyteen. Viimeisen 50 vuoden aikana on paasty
yhteisymmarrykseen siit4, ettd inhimilliset kyvyt muodostavat hierarkian, jossa alemman
tason kyvyt korreloivat keskendén. Yleinen alykkyys selittdd noin 50 % kykyjen vaihtelusta
(Carroll, 1993; Vernon, 1950). Hebb (1942) ja myohemmin Cattell (1943) tunnistivat
alykkyyden kaksi paakomponenttia. Yleinen "oivaltava alykkyys” Gf on yhteydessa
abstraktiin paattelyyn, muistiin ja alyllisiin prosesseihin, joita tarvitaan uusien ratkaisujen
I6ytdmiseen ongelmatilanteissa. Kyseisilla kyvyilld on vahva biologinen ja geneettinen
perusta. Oivaltava alykkyys on parhaimmillaan aikuisian kynnyksella ja varhaisina
aikuisvuosina. Toinen alykkyyden tutkimuksen paasuunnista tutkii niin kutsuttua yleista
kristallisoitunutta alykkyytta” (Gc). Se on koulutuksen ja kokemuksen kautta hankittujen
tietojen ja taitojen kumuloitumisen tulos. Gc pysyy korkeana yli keski-idn ja voi jatkaa
kehitystddn myohaiseen aikuisuuteen saakka.

Monissa aikuisen alykkyyden tutkimuksissa Gf:n ja Gc:n on todettu korreloivan keskenéan,
mutta pohjimmiltaan kyse on erilaisista kykyrakenteista (Horn, 1989; Ackerman, 2000).



Yleinen "oivaltava alykkyys” (Gf) ennustaa oppimista ja akateemista menestysta
nuoruudessa ja varhaisaikuisuudessa. Gf indikoi siis ”potentiaalisen” kompetenssin kehitysta
seka selviytymista alyllisesti haastavista ja luovuutta vaativista tyotehtévista. Yksilon tietojen
ja taitojen ohjelmisto Gc on tarked osa ammatillista kompetenssia. Siité riippuu, onko
yksil6lla tyotehtéavista suoriutumiseen tarvittavaa deklaratiivista tietdmysta ja proseduraalista
taitotietoa. Useimmille ihmisille on helpompaa ja tehokkaampaa ratkaista ongelmia, joihin on
jo opittu ratkaisumallit, kuin luoda tilanteeseen soveltuvia uusia ratkaisumalleja. Yksildiden
valiset erot "kristalloituneessa alykkyydessa” johtuvat Cattellin (1987) mukaan kognitiivisen
toiminnan suunnasta ja intensiteetistd. Simonton (1988) ja Ericsson, Krampe ja Tesch-Romer
(1993) ovat sitd mieltd, etta asiantuntijuuden kehittyminen vaatii monella alalla noin 10
vuotta madratietoista ponnistelua.

3.2.2 Affektiiviset ja konatiiviset valmiudet

Tyokéayttdytymisen ja ammatillisen kehittymisen kannalta keskeisia affektisen ja konatiivisen
alueen kasitteitd ovat persoonallisuuden piirteet, motivationaaliset ominaisuudet ja
volitionaaliset prosessit. Konaatio viittaa niihin mentaalisiin prosesseihin, jotka auttavat
oppijaa kehittymaén — siis motivationaalisiin ja tahdonalaisiin prosesseihin (ks. Ruohotie,
2002a).

Persoonallisuuden piirteiden ja tyon vaatimusten yhteensovittaminen on kiinnostanut
tutkijoita 1900-luvun alkupuolelta l&htien. Kahden viime vuosikymmenen aikana
persoonallisuuden ja suorituksen vélisen yhteyden tutkimiseen on kaytetty viiden
persoonallisuustekijan mallia (Five-factor model, FFM). Kyseiset persoonallisuuden piirteet
ovat: neuroottisuus, ekstraversio, avoimuus kokemuksille, miellyttavyys ja tunnollisuus.
Ammatillisen kompetenssin motivationaalisilla ominaisuuksilla tarkoitetaan mielenkiinnon
kohdetta ja yleisid motivationaalisia taipumuksia. Mielenkiinnon kohde viittaa toiminnan
orientaatioon. Ammatillista mielenkiintoa on hyddynnetty kahdella tavalla. Ensinndkin on
pyritty 16ytdman ammatteja, joissa tydn vaatimukset ja tutkittavan asenteet ja mieltymykset
sopivat yhteen. Toisessa ldhestymistavassa (esim. Guilford ym., 1954) ty6t ja ammatit on
luokiteltu erilaisten orientaatioiden mukaan (kuten Hollandin heksagonin mukaan
realistiseen, tutkivaan, taiteelliseen, sosiaaliseen, konventionaaliseen ja
yrittdjyysorientaatioon). (Ruohotie, 2005b.)

Ammattiluokittelut ovat yleisesti melko tehokkaita intressien suunnan tunnistamisessa, mutta
ne eivat yleensa ota huomioon intressin intensiteettia (Holland, 1973). Intressiteorioiden
rinnalle tarvitaankin yleisten motivationaalisten piirteiden teorioita. Ehk&pa parhaiten
tunnettu ja laajimmin tutkittu motivationaalinen piirre, joka suoraan osoittaa intensiteettid, on
suoritustarve (n Ach). Silla tarkoitetaan yksilon siséistd halua tarttua vaikeisiin haasteisiin,
hallita hankalaksi koettuja tehtavia/asioita seka voittaa toimintaa rajoittavia esteitéa.

Minakasitys viittaa tavallisesti yksilén arvioon omasta kyvykkyydestéén tai
kompetenssistaan (esimerkiksi kasitys omasta akateemisesta kyvykkyydesta, fyysisista
taidoista, ulkoisesta viehattavyydesta ja ihmissuhdetaidoista). Minékéasitys on suhteellisen
pysyva, kun taas itseluottamus saattaa vaihdella huomattavasti ympéristéolosuhteiden tai
muiden ulkoisten tekijoiden vaikutuksesta. Tehokkuususkomukset on ké&sitteend kapeampi
kuin itseluottamus, koska se tarkoittaa yksilon luottamusta omaan kykyynsa suoriutua
spesifisisté tehtdvista tiettynd ajankohtana. (Kanfer & Ackerman, 2005.)

Ruohotien (2005b) mukaan itsetunto, itseluottamus ja tehokkuususkomukset maaraavat sen,
sitoutuuko tyontekijé tehtdvaan vai ei. Alhaiset tehokkuususkomukset voivat johtaa
tehtdvasta luopumisen. Jos itseluottamus on korkea, sitoutuminen tehtdvaan on



todenndkadista. Onnistuminen tyotehtévassa kohottaa itseluottamusta ja vahvistaa
orientaatiota kyseisen alan tehtdviin. Seurauksena on positiivinen Kierre: suoritus paranee ja
itseluottamus ja mielenkiinto kyseisté tyota kohtaan lisdantyvét entisestddn. Epdonnistuminen
tyotehtavissé saa vastaavasti aikaan itseluottamusta alentavan kierteen ja mielenkiinnon
vahenemisen. Epdonnistumisen tai onnistumisen kierre johtaa mielenkiinnon ja
itseluottamuksen suuntautumiseen tietyille aloille lapsuus- ja nuoruusvuosien aikana.

Kuvio 1 havainnollistaa ammatillista kompetenssia ja sen taustalla olevia kykyja/valmiuksia
tyosuorituksen selittdjind. Ammatillinen kompetenssi ndhdaan siind yksilon kapasiteettina,
todellisena patevyytend. Sen rakennusaineksia ovat ammattispesifinen tietamys ja
ammattispesifiset taidot. Ammatillisen kompetenssin taustalla ovat ennen kaikkea kyvyt ja
aiemman eldmanhistorian (muun muassa koulutuksen ja kokemuksen) aikana kumuloitunut
osaaminen (tiedot ja taidot). (Ruohotie, 2005b.)

_// \ Ammatillinen .
i\\ . /\ kompetenssi < Tyosuoritus

Affektiset ja konatiiviset \
valmiudet \

/--"“ .....
ti

ot _“'--—._,_-
v - h \
‘\\

Motivationaalinenorientaatio

{

| -

\\\ Teoimintastrategiat
-, //

e, e

/

x,
S
—

— osaamispolku
—_—— tahtopolku

Distaaliset tekijat Tyshon liittyvat Organisationaaliset
roolivaatimukset tavoitteet

Kuvio 1. Ammatillisen kompetenssin malli: Ruohotien (2005b, 7) muunnelma Kanferin ja
Ackermanin (2005) esittaméasta mallista

Alykkyys ja kompetenssit ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa. Muun muassa Sternberg (2005)
on rinnastanut alykkyyden ja siihen liittyvét kyvyt kompetensseihin; ndmé ovat puolestaan
ratkaisevia asiantuntijuuden kehittymisessa. Sternbergin mukaan alykkyystestit mittaavat
kehittyvida kompetensseja. Kompetenssien kehittyminen on jatkuva prosessi: siiné yksilo
omaksuu ja vahvistaa taitojaan yltddkseen yha parempiin suorituksiin yhdella tai useammalla
elamén alueella. Kyvyt, kompetenssit ja osaamisen kehittyminen muodostavat "ketjun”, jota
kuviossa luonnehditaan osaamispoluksi.

Yksil6lliset ominaisuudet — kuten alykkyys ja kyvyt — ovat perimén ja ympériston
vuorovaikutuksen tulosta. Geenit selittavat yksilollisia eroja kompetenssien ja ekspertiisin
kehittymisessd; niiden vaikutusta alykkyyteen on kuitenkin mahdotonta mitata. Esimerkkina
periméan ja ympariston yhteisvaikutuksista mainittakoon ajattelun taidot, kuten ongelmien
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tunnistaminen ja maaritteleminen, strategioiden luominen ongelmien ratkaisemiseksi,
informaation representaatio, resurssien allokointi sek& ongelmanratkaisujen tarkkailu ja
arviointi. Sternberg (2005) toteaa, ettd ”jos kutsumme noita ajattelun metakomponentteja
alykkyydeksi, meidan on joka tapauksessa tunnustettava, ettd alykkyys on kehittyvien
kompetenssien "'muoto’, joka maaraa ekspertiisin kehitysta”.

Affektiset ja konatiiviset valmiudet ovat valttdmattomia yhtaalta ammattitaidon
hyodyntdmisen kannalta, toisaalta ammattitaidon jatkuvan yll&pitamisen ja uusintamisen
kannalta. Affektis-konatiivisten tekijoiden vaikutusta osaamispolkuun valotetaan kasitteella
tahtopolku. Ammatillisen kasvun ja kehittymisen kannalta keskeisia valmiuksia ovat muun
muassa suoritusmotivaatio, tehokkuususkomukset, siséinen tavoiteorientaatio seké ajattelun
ja itsesaatelyn taidot (ks. Ruohotie, 2002a; 2002b). Zimmerman ja Kitsantas (2005)
kiinnittdvat huomiota volitionaalisiin prosesseihin: he puhuvat persoonallisen kompetenssin
nakymattomasta (hidden) dimensiosta, jolla he tarkoittavat yksilon taitoa sdadella omaa
oppimistaan ja toimintaansa. Distaaliset tekijat (aiempi elaménhistoria), tyéhon liittyvat
roolivaatimukset ja organisationaaliset tavoitteet luovat kontekstuaalisen kehyksen, joka
osaltaan maarittdd valmiuksia seka kompetenssien ja suorituksen muotoutumista ja
kehittymista.

Ty0suoritus on jaettu tekniseen ja kontekstuaaliseen suoritukseen. Tekninen suoritus on
suhteutettavissa tyOtavoitteisiin. Kontekstuaalinen suoritus edistéé sosiaalisen ja
organisatorisen verkoston toimivuutta ja psykologista ilmapiiria ja tukee siten tavoitteiden
toteuttamista.

3.2.3 Itsesaatelyn rooli ammattitaidon kehittymisessa

Itsesééately viittaa ajatuksiin, tunteisiin ja toimintoihin, jotka ovat suunnitelmallisia ja
syklisesti sidoksissa henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamiseen (Zimmerman, 2000).
Metakognitiolla on tarked rooli oppimisessa. Liséksi itsesaatelyyn vaikuttavat
minduskomukset ja affektiset reaktiot kuten suoritustilanteiseen mahdollisesti liittyvat epdilyt
(uskon puute) ja pelot. Minduskomuksiin kuuluva tehokkuususkomus (self-efficacy) —
oppijan oma tulkinta siitd, miten kykenevé hén on organisoimaan ja toteuttamaan toimia,
jotka ovat vélttamattomia spesifisesta tehtavasta suoriutumiselle — selittdd yksilon
motivaatiota sdadell4 omaa suoritustaan (Bandura, 1997).

Itseséételya harjoittava oppija on siis aktiivisesti mukana omassa oppimisprosessissaan; han
saatelee ajatuksiaan, tunteitaan ja toimintojaan oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Han
hankkii my0s palautetta oppimisprosessin aikana tarkkailemalla opiskelumenetelmien tai
oppimisstrategioiden toimivuutta seka reagoimalla tuohon palautteeseen. Zimmerman (2001)
toteaa, ettd "oppiminen ei ole jotakin, joka tapahtuu oppijalle; se on jotakin, joka tapahtuu
oppijan ansiosta”.

Sosiokognitiivisen teorian mukaan itsesaately on tilannesidonnainen. Itseséételytaito ei siis
ole jokin yleinen piirre/valmius tai saavutettu kehitystaso. Oppijat eivat mydskaan saatele
toimintaansa samalla tavoin kaikissa oppiaineissa tai erilaisia oppisisélt6ja opiskellessaan
(Schunk, 2001). Vaikka tiettyja itsesaatelyprosesseja (esim. tavoitteenasettelua) voidaan
soveltaa monissa eri tilanteissa, oppijan on ymmarrettdva, miten noita prosesseja ohjataan
tehokkaasti eri oppiaineiden ja -sisaltdjen opiskelussa.

Itseséételyteoriat olettavat, ettd oppijat ovat tietoisia itseséételyprosessien vaikutuksista
oppimistuloksiin. Eri teoriasuuntaukset eroavat kuitenkin yksityiskohtien osalta toisistaan.
Zimmerman (2001) vertaa kesken&én erilaisia teoreettisia nakékulmia oppimisen
itsesadtelyyn ja luonnehtii kutakin teoriaa sen mukaan, miten se ratkaisee seuraavat
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kysymykset: 1) Mika motivoi oppijoita itsesaatelyyn?, 2) Minkalaisten prosessien kautta
oppijoiden itseymmarrys kehittyy?, 3) Minkalaisia avainprosesseja oppijat soveltavat
pyrkiessaan oppimistavoitteisiin?, 4) Miten sosiaalinen ja fyysinen ympdristo vaikuttaa
oppijan itsesadtelyyn? ja 5) Miten oppija kehittad itsesadtelytaitojaan?

3.2.4 Itsesaatelyn malli

Itsesadtelyyn perustuva oppiminen ndhdéaén syklisend prosessina, jossa erottuu kolme
vaihetta: 1) esivalmistelu, suunnittelu ja aktivointi, 2) tarkkailu ja kontrolli sek& 3) reaktiot ja
reflektio (Kuvio 2). Pintrich (2000) jasent& itseséatelyn alueet vield sen mukaan, onko
kysymys kognition, motivaation/affektin, kdyttaytymisen vai kontekstin piiriin kuuluvasta
saatelysta. (Ks. myds Ruohotie, 2000a; 2000d).

Esivalmistelu-, suunnittelu- ja aktivointivaiheen osalta voidaan erottaa oppimistehtavan
analyysi ja itsemotivointiin liittyvat uskomukset. Hyvat itsesaatelijat tutustuvat opiskeltavaan
asiaan, asettavat tavoitteita ja suunnittelevat, millaista strategiaa heidan on mielekasta kayttaa
opiskelussaan. Motivationaalisia uskomuksia ovat tehokkuususkomukset, tulosodotukset,
tavoiteorientaatio ja sisdinen mielenkiinto (Ruohotie, 2002a; Zimmerman & Kitsantas, 2005).

Suoritus

Itsekontrolli
* olennaiseen keskittyminen
+ opiskelumenetelman/-strategian
soveltaminen
« itselta kysyminen
» mentaaliset mielikuvat

Itsetarkkailu
» metakognitivinen tarkkailu

* oppimisprosessin kirjaaminen

Itsereflektio

Esivalmistelu-,
suunnittelu- ja aktivointi
Arviointi
* itsearviointi
* kausaaliattribuutiot

Tehtivdanalyysi

* tavoitteen asettaminen

« strateginen suunnittelu
Itsereaktiot
Mofivationaaliset uskomukset * itsetyytyvaisyys

« tehokkuususkomukset « adaptuvisuus/defensuvisyys

« tulosodotukset
* tavoilteorientaatio

« s1sdinen mielenkunto

Kuvio 2. Itsesaatelyprosessin vaiheet (Zimmerman & Campillo, 2003, 239).

Oppijan tehokkuususkomukset edistdvat hdnen motivaatiotaan sitoutua itsesaatelyyn ja
suorittaa itsetarkkailua, itsearviointia ja tavoitteen maarittelya. Tulosodotukset (uskomukset
saavutettavissa olevista tuotoksista) motivoivat itsesaatelyyn, jos ne ovat positiivisia;
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negatiiviset tai epavarmat tulosodotukset sen sijaan ehkaisevat itsesaatelyd. Oppijat, joiden
tavoiteorientaatio korostaa kompetenssin kehittamista (oppimistavoitteet), menestyvét
paremmin kuin ne, jotka kilpailevat saavutuksilla tai arvosanoilla (suoritustavoitteet).
Siséinen mielenkiinto auttaa yllapitdmaan oppimisponnisteluja silloinkin, kun n&kopiirissa ei
ole ulkopuolista tukea ja kannustusta. (Ruohotie, 2005b.)

Ruohotien (emt.) mukaan suoritusvaihe voidaan jasentad itsekontrolliin ja itsetarkkailuun.
Toiminnan kontrollistrategiat auttavat oppijaa keskittymaén tehtavéaan ja optimoimaan
suorituksen. Tarkkaavaisuutta suuntaamalla ja keskittdmall& oppija suojaa
oppimisintentiotaan erilaisilta hairioilta ja kilpailevilta intentioilta. Olennaiseen
keskittyminen suojaa ympaériston hairidiltd (Corno, 1993). Aiempien virheiden liiallinen
mietiskely puolestaan haittaa opiskelua (Kuhl, 1985). Oppija paattaa opiskelumenetelmasta
ja strategian soveltamisesta. Han voi "tentata” osaamistaan tekemalla itselleen kysymyksia
tai hén voi hyddyntdd mentaalisia mielikuvia. Taitavat oppijat osaavat hyddyntaa
opiskelussaan itseohjausta, mentaalisia mielikuvia, ajankayttod, ympériston jarjestelyja ja
toisten apuun turvautumista. Strategisten prosessien tehokkuus riippuu itsetarkkailusta:
oppijoiden on tarkkailtava paitsi omaa toimintaansa my®s ympéroivia olosuhteita ja niiden
vaikutuksia. Itsetarkkailun kautta yksilo saa tietoa etenemisestdéan. Oman toiminnan tarkkailu
voi toki my0s hajottaa keskittymista ja oppimisprosessi voi kérsia. Toisaalta vakiintunut taito
vaatii yhd vdhemman intentionaalista tarkkailua, jolloin taitoa alkaa leimata rutiinimaisuus
tai automaattisuus. Seurauksena on itsetarkkailun suuntautuminen yleisemmalle tasolle kuten
oppimisympéristoon ja toiminnan tuotoksiin.

Opiskelutaidoiltaan heikot opiskelijat eivat kykene mukauttamaan tavoitetasoaan, minké
vuoksi informaation ylikuormitus rajoittaa (tai estad) heidan metakognitiivista saatelyaan.
Keskeinen itsetarkkailun muoto on my6s muistiinpanojen tekeminen ja ongelmien
kirjaaminen. Zimmermanin ja Kitsantasin (1996) mukaan ongelmanratkaisuun liittyvien
vaiheiden kirjaaminen voi huomattavasti lisaté palautteen tehoa ja tarkkuutta.

Itsereflektiovaihe jasentyy itsearviointiin ja itsereaktioihin. Itsearvioinnissa yksil0 vertaa
itsetarkkailun kautta saamaansa informaatiota ulkoisiin standardeihin tai tavoitteisiin. Han
haluaa saada nopeaa ja tarkkaa palautetta siitd, miten han on suoriutunut suhteessa muihin
opiskelijoihin. Itsearviointiin liittyvat attribuutiotulkinnat; oppija tekee tulkintoja
onnistumisensa tai epaonnistumisensa syista. Esimerkiksi epdonnistumisestaan han voi
syyttaad kyvyttomyyttaén tai vahaista yrittamista. (Ruohotie, 2005b.)

Attribuutiotulkinnat voivat johtaa positiivisiin itsereaktioihin (self-reactions). Oppija voi
tulkita epdonnistumisensa johtuvan vahaisestd ponnistelusta ja lisaté siten ponnisteluja
entisestddn. Mutta jos hén syyttadd epdonnistumisesta omaa kyvyttomyyttaan, reaktiot ovat
negatiivisia. Attribuutiotulkinnat paljastavat myds sen, mista oppimisvirheet mahdollisesti
johtuvat (Zimmerman 1998; Zimmerman & Kitsantas, 1997). Myonteiset reaktiot vahvistavat
positiivista tulkintaa itsesta oppijana, kuten uskoa omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin,
oppimisorientaatiota ja sisdista mielenkiintoa tehtdvaa kohtaan (Merenti-Valimaki,
Nokelainen & Tirri, 2005). Samalla vahvistuu myds toimintaan sitoutuminen.

4. Tutkimuksen toteutus ja tehtavat

Tutkimuksen toteuttajana toimii Tampereen yliopiston Ammattikasvatuksen tutkimus- ja
koulutuskeskus (AKTKK, http://www.uta.fi/aktkk). AKTKK on tutkinut ammatilliseen
kasvuun vaikuttavia tekijoita seka kvalitatiivisilla ettd kvantitatiivisilla tutkimusasetelmilla
kansainvalisissé tutkimusprojekteissa 90 —luvun alusta lahtien (esim. Ruohotie, 1990, 1993,
19964, 1996b, 1999, 2000a; Ruohotie & Nokelainen, 2000; Korpelainen, 2005).
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Tutkimuskeskuksen erityisosaamisalueita ovat Bayes —mallintamisen sovellusten empiirinen
kehitysty6 yhdessé Complex Systems Computation Groupin (CoSCo) kanssa (esim.
Nokelainen, 2005; Nokelainen, Silander, Ruohotie & Tirri, 2003; Ruohotie, Tirri, Nokelainen
& Silander, 1999) ja empiiristen mittausten perusteella kehitetyt kansainvalisessé kaytossa
olevat kyselylomakkeet joista mainittakoon Abilities for Professional Learning
Questionnaire (APLQ, Ruohotie, 2000b, kts. myds Nokelainen & Ruohotie, 2002), Growth-
oriented Atmosphere Questionnaire (GOAQ I1, Ruohotie, 2000c; Ruohotie, Nokelainen &
Tirri, 2001) ja Leadership Competencies and Characteristics Questionnaire (LCCQ,
Nokelainen & Ruohotie, 2005). Liséksi AKTKK on osallistunut Self-attitudes and Attributes
Scales (SaaS, Campbell, 1996; Campbell, Tirri, Ruohotie & Walberg, 2004) ja Multiple
Intelligences Profiling Questionnaire (MIPQ, Tirri, K., Komulainen, Nokelainen & Tirri, H.,
2003) mittarien kehitystyohon kansainvalisissa tutkimusprojekteissa.

Tutkimusprojektin tieteellisend johtajana toimii Professori Pekka Ruohotie. Paatutkijana
toimii KL Petri Nokelainen, erikoistutkijana FT Kari Korpelainen ja tutkimusavustajana
Markku Tasala. Seuraavassa kuvataan tutkimusprojektin viisi tehtavéaa (Kuvio 3):

T1 Ammatillisen huippuosaamisen (Vocational Excellence) -mallin teoreettisen
rakenteen muodostaminen.

Vuoden 2007 alussa suoritetaan analyysi ammatilliseen huippuosaamiseen liittyvasta
tutkimuksesta ja muodostetaan sen perusteella VE —malli.

Viimeistelldan tutkimusasetelma ja aineistonkeruun aikataulu sek& laaditaan
teemahaastattelujen runko.

T2 VE-mallin rakentamiseen liittyvien haastattelujen suorittaminen.

Vuonna 2007 kerataddn ammattitaitokilpailuihin osallistuvien henkildiden
valmentajilta, kilpailuiden jarjestdjilta, arvosteluraadin jasenilté sek&
kohdeorganisaatioiden henkilostéjohtajilta haastattelemalla ammatillisen
huippuosaamisen tekij6ita kuvaava aineisto (noin 15 henkil6a).

Analysoidaan haastatteluaineisto ja viimeistellaan sen perusteella ammatillista
huippuosaamista kuvaava VE —malli seké& tarkastellaan taitokilpailuiden (niihin
valmentautumisen ja niissa olevien tehtavien) ja tyéelaman vaatimusten valisia
yhteyksia.

T3 VE-mallin operationalisointi Vocational Excellence Indicator —kyselyksi (VELI).

Vuoden 2007 aikana, VE -mallin valmistuttua, operationalisoidaan se VEI —kyselyksi,
jossa on alkuvaiheessa noin 100 vaittdmaa.

Suoritetaan VEI —kyselyn pilottimittaus seka paperilomakkeella etté online —kyselyna
(50-100 vastaajan aineisto).

Analysoidaan tulokset ja valitaan psykometrisiltd ominaisuuksiltaan parhaat vaittaméat
edustamaan VEI —kyselya (lopullisessa versiossa noin 50 vaittamaa).

Projektin tutkijat vierailevat kansallisissa ja kansainvalisissa tutkijatapaamisissa
esitteleméassa tuloksia.

T4  VEI —kyselyn toteutus ja tulosten analysointi.

Vuonna 2008 laaditaan seka perinteinen paperikyselylomake etta Internet-selaimella
taytettava online-kysely, johon on valikoitu pilottitestauksen perusteella parhaat
vaittamat APLQ, SaaS ja MIPQ —kyselyista.
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Suoritetaan kyselyaineiston keruu ja tehdaan analyysit seka lineaarisilla etta
epalineaarisilla tilastollisilla mallinnusmenetelmilla.

Muodostetaan analyysin perusteella seka VEI —mittarin (noin 50 vaittamaa) lopullinen
versio.

T5  Tutkimustulosten raportoiminen.

Raportin kirjoittaminen etenee analyysien valmistuessa vuosien 2007 ja 2008 aikana.
Raportti valmistuu vuoden 2008 loppuun mennessa.

Projektin tutkijat vierailevat kansallisissa ja kansainvalisissa tutkijatapaamisissa
esittelemassa tuloksia. (Kuvio 3.)

Nokelainen, paitutkija T1 T3 |T4 Ts |

Korpelamen, erikoistutkiia |

Tasala, tutkimusavustaja 2 I

T1, T2, T3, T4, T5 (50 % tySpanos) |

2007 2008 2009

Kuvio 3. Tutkimuksen toteutusaikataulu ja henkildston tyon jakautuminen tehtévittain

5. Tutkimusmenetelmat

Tassé tutkimuksessa empiiristen aineistojen keruumenetelmind kaytetaan
kyselylomaketutkimusta (numeerinen empiirinen aineisto) ja strukturoitua teemahaastattelua
(tekstimuotoinen empiirinen aineisto).

Numeeriset aineistot analysoidaan Bayesilaisilla mallintamismenetelmill&d (Nokelainen,
2005). Bayes-laskenta soveltuu hyvin kasvatustieteelle ominaisen diskreetin (esim.
monivalintakyselylomakkeella kerétty tutkimusaineisto) aineiston analyysiin, koska
otoskoolle ja mittaustasolle ei aseteta muita kuin subjektiivisia oletuksia. Perinteisessa
frekventistisessa tilastotieteesséd normaalijakauma on keskeinen kasite, jota kdytetaan
tilastollisen merkitsevyyden etsimiseen hypoteesin testauksessa. Normaalijakauma perustuu
seuraaviin oletuksiin: 1) Aineistossa on riittdvdn monta havaintoa, jotta frekventistisyyden
ehto toteutuu, 2) mitta-asteikko on jatkuva, 3) tutkittavien ilmididen jakauma on normaali ja
4) naytteessa olevien havaintojen keskiarvojen jakaumat ovat lahelld normaalia.

Bayes-laskenta tarjoaa frekventistiseen l&hestymistapaan verrattuna useita etuja:
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1. Teoreettinen minimi otoskoko on 0. T&ma johtuu siitd, ettd mallinnetaan ilmi6ta, ei
dataa (kuten perinteisessé frekventistisesséd ndkemyksessd). Lisédksi on huomattava
ettd laskenta ei ole teknisesti riippuvainen otoskoosta kumpaankaan suuntaan.

2. Perustuu todennékoisyyksiin mahdollistaen ennustamisen mallien avulla. Esimerkiksi
B-Coursen (http://b-course.hiit.fi) tuottaman Bayes-verkon arvoja voidaan
“kiinnittd4” ja siten tarkastella niiden vaikutuksia muiden muuttujien ennustettuihin
arvojakaumiin.

3. Induktiivinen menetelmad jossa malli konstruoidaan datasta. K&ytannossa taméa
tarkoittaa sitd, ettd hypoteesintestausta perinteisesséd mielessa ei suoriteta (eiké néin
ollen saada "p-arvoa™).

4. Mahdollisuus kéyttaa aikaisempaa (a priori), datan ulkopuolista informaatiota. Tutkija
voi syottdd oman asiantuntemuksensa nojalla malliin painokertoimen tyyppisia
arvoja, tai niita voi poimia esim. tilastoista. Jos etuk&teisinformaatiota ei ole
kaytettavissa, voidaan kaikille arvoille asettaa sama painokerroin.

5. Mallintaminen nominaaliasteikolla ei edellytd normaalijakautunutta dataa. Tdma on
sosiaalitieteilijalle hyodyllinen piirre, koska Likert-asteikkoinen data (esim.
vastausvaihtoehdot 1 - 5) on diskreettid, jolloin sitd ei saa kohdella jatkuvana, eli
laskea esim. keskiarvoa.

6. Mahdollistaa seka lineaaristen ettd epélineaaristen riippuvuussuhteiden
mallintamisen. Perinteinen lineaarinen analyysimenetelma jattaa huomiotta suuren
0sa aineistossa olevasta epélineaarisesta informaatioista.

Numeeriset empiiriset aineistot keratddn APLQ, SaaS ja MIPQ —mittausinstrumenteilla
(kohdejoukkona suomalaiset ammattitaitokilpailuihin parhaillaan valmennettavat ja
Kilpailuihin jo osallistuneet henkilot).

APLQ mittaa ammattiaineiden opiskelijoiden oppimismotivaatiota kuudella ulottuvuudella:
1) Sisdinen tavoiteorientaatio, 2) ulkoinen tavoiteorientaatio, 3) opintojen mielekkyys, 4)
kontrolliuskomukset, 5) tehokkuususkomukset ja 6) koehermostuneisuus (Ruohotie, 2000b,
kts. myds Nokelainen & Ruohotie, 2002). Oppimismotivaatio liittyy Kuviossa 1 esiteltyyn
ammatillisen kompetenssin malliin.

SaaS mittaa ammattiaineiden opiskelijoiden selityksia menestymiselle ja epaonnistumiselle
neljalla eri ulottuvuudella: 1) Menestyminen lahjakkuuden tdhden, 2) epdonnistuminen
lahjakkuuden puuttumisen tahden, 3) menestyminen yrittdmisen tdhden ja 4)
epéonnistuminen yrittdmisen puutteen tdhden. Kausaaliattribuutiot liittyvat kiinteésti
Kuviossa 2 esitettyyn itsesaatelymalliin (”itsereflektio™).

Howard Gardnerin Mi-teoriaa (Gardner, 1983, 1991, 1995, 1999) operationalisoiva MIPQ
mittaa ammattiaineiden opiskelijoiden itsekoettuja vahvuuksia seitsemélla eri ulottuvuudella:
1) Kielellinen, 2) loogis-matemaattinen, 3) musikaalinen, 4) spatiaalinen, 5) kehollis-
Kinesteettinen, 6) interpersoonallinen ja 7) intrapersoonallinen. Vahvuusalueiden avulla
pyrimme mallintamaan ammatillisten osaajien kognitiivisia kykyja (Kuvio 1). Lisaksi
vertaamme tdman instrumentin tuloksia APLQ ja SaaS mittarien antamiin tuloksiin ja
teemme padtelmid ammatillisten huippuosaajien itseluottamuksen ja itsearviointikykyjen
tasosta (Kuvio 2, "itsereflektio”).

Tekstimuotoinen empiirinen aineisto keréatéan strukturoidun teemahaastattelun avulla.
Haastattelurunko muodostetaan luvussa kolme esitellyn teoreettisen viitekehyksen pohjalta.
Kohderyhmana on ammattitaitokilpailuihin osallistuvien henkildiden valmentajat,
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kilpailuiden jarjestdjat ja arvosteluraadin jasenet seké tutkimukseen osallistuvien yritysten
henkilGstojohtajat).

6. Tiedotus ja muun tiedon hyddyntaminen

Tutkimuksen laadulliset ja méaaréalliset tulokset raportoidaan rahoittajalle ja seka kansalliselle
ettd kansainvéliselle tutkijayhteisolle. Projektin tieteellisten tulosten julkaiseminen
kohdistetaan kolmelle eri foorumille: 1) Kansalliset (esim. Ammattikasvatuksen
aikakauskirja) ja kansainvéliset (esim. European Journal of Work and Organizational
Psychology) tieteelliset lehdet; 2) kansalliset (esim. Kasvatustieteen péivat, erilaiset henkisen
tyosuojelun seminaarit) ja kansainvéliset (esim. Research on Work and Learning)
konferenssit; 3) Tampereen yliopiston Ammattikasvatuksen tutkimuskeskuksen ja Hameen
Ammattikorkeakoulun julkaisusarja.

Projektille perustetaan www-sivusto osoitteeseen http://www.uta.fi/aktkk/pem. Sivusto tulee
sisaltdmaan ajankohtaista tietoa projektista, tutkimuksen toteutussuunnitelman seka linkit
osallistujaorganisaatioihin ja online-kyselypalvelimelle. Sivulle lisétaan projektin kuluessa
syntyvat julkaisut PDF —muodossa.
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