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1JOHDANTO

Kasvatustieteen kandidaatinopintoja suorittaessamme pohdimme, mik& opetussuunnitelma palvelisi
meité parhaiten tulevassa tydssamme. Kévimme |1&pi omat opintomme perinteisen yliopisto-opetuksen
kautta. Aloitettuamme varhaiskasvatuksen syventavat opinnot Tampereen yliopistossa saimme esima-
kua ongelmaperustai sen opetussuunnitelman avulla toteutetusta opetuksesta. Mielenkiintomme herasi!
Pohdimme usein sitd, millaisia tyontekijoita " kenttd” saa opetussuunnitelman perustuessa ongelmaldh-
tOiseen oppimiseen (Problem Based Learning, PBL). Ovatko opiskelijat kenties valmiimpia tAmanhet-
kisiin tyoelaman vaatimuksiin, kuin me aikoinamme olimme vastavalmistuneina kasvatustieteen kandi-
daatteina? Toisaa ta haluamme selvittda mahdolliset PBL - opetussuunnitel man toteutuksen myG6ta esiin

tulevat kehittdmishaasteet, kun koulutuksen tuottamaa osaamista tarkastellaan ty0el &masta k&sin.

taviimme kuuluu my6s opiskelijoiden ohjaus. Siten meilla on ollut mahdollisuuksia seurata ongel mape-
rustai sen opetussuunnitelman mukaan opiskelleita k&ytannon tydssa mentorin perspektiivistéa. Ohjauk-
sessamme olleet opiskelijat ovat osoittautuneet hyviksi tiedon hankkijoiksi ja aktiivisiksi osallistujiksi
ja asantuntijuuden kasvu on ollut havaittavissa niissa tapauksissa, kun olemme voineet seurata samaa
opiskdijaa useamman tyossdoppimisjakson ajan. Onko tdma mahdollisesti juuri ongel maperustaisen
opetussuunnitelman myota tullutta osaamista ja oppimista, vai onko meille vain " sattunut” hyvié opis-
kelijoita?

telmaa vuonna 1999. Syksylla 2000 koulutukseen tulleet opiskelijat olivat ensimmainen vuosikurss,
jokadoitti opintonsa PBL — opetussuunnitel man mukaisesti. Tutkimuksemme kohdentuu tuolloin opin-

tonsa doittaneisiin, jotka ovat va mistuneet kasvatustieteen kandidaateiksi vuosina 2003—-2005.

Tama tutkimus on tehty yhteistytssi Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikon kanssa. Tutki-
mus tuo lastentarhanopettajakoulutukselle tietoa siitd, miten opiskelijat ovat sijoittuneet tydelaméaan ja

miten he arvioivat omaa osaamistaan ja saamaansa koulutusta nykyisesta elamantilanteesta kasin. Tama



tutkimus on osa seurantatutkimusta, joka aloitettiin, kun tutkimukseen osallistuneet opiskelijat arvioivat
na on kehittéa opetussuunnitelmaa ja opetusta vastaamaan paremmin |lastentarhanopettgan asiantunti-
juuden edellyttamé&a osaamista seka kehittamadn yksikon taydennyskoulutusta saatujen tutkimustul os-

ten perusteella



2 ASIANTUNTIJUUS JA OSAAMINEN

2.1 Asantuntijuuden ja osaamisen kasitteet

Osaaminen on keskeinen asiantuntijuuden ja ammattitaidon ulottuvuus, joka muodostuu tiedoista ja
taidoista. Kunkin asiantuntijuuden alueilla on [dydettavissa ns. ydinosaamisen aue, jonka tietaminen ja
taitaminen on valttdmétonta ammatin tyotehtavien ja tyokokonaisuuksien hallitsemiseksi. Asiantunti-
juuden tunnuspiirteena on yleensa jonkin alueen erityistiedon tai — taidon hallinta. (Kirjonen 1997, Ka-

rila& Nummenmaan 2001, 24 mukaan)

Margetson (teoksessa Boud & Feletti 2000, 55) esittéa asiantuntijuuden olevan sisdtokeskeisyyden
lisaksi kykya tehda jarkevid arvioita siitd, mika tietyssa tilanteessa on ongelmallista. Se on kykya tun-
nistaa tarkeimméat ongelmat ja tietdd, miten niiden ratkaisemisessa tai niiden hel pottami sessa tulee ede-
ta. Tyypillista asiantuntevalle toiminnalle on Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen (2000, 66—67) mielesta
tietopohjan ja paéattel ytaitojen nivoutuminen yhteen toimivaksi kokonaisuudeks, eli tiedonala- ja tehta-
vakohtaiseksi tietdmykseksi.

Valtosen (2000) mukaan taas asiantuntijuudesta puhuttaessa esille nousevat usein tiedot (etusijalla aal-
latyypilliset tarvittavat tiedot, jotka kohdistuvat ydinosaamiseen), taidot, sosiaalinen osaaminen, muu-
tosval miudet siséltéen oppimaan oppimisen, yksilolliset erityisvalmiudet, tyon eettisten ja arvoperustan

ymmaértaminen, seka kokemus (V altonen 2000, Karilan & Nummenmaan 2001, 25 mukaan).

Asiantuntijuuskeskustelussa yha suurempaa huomiota on viime vuosina kiinnitetty asiantuntijuuden
yksilolliseen tal yhteisolliseen luonteeseen. Asiantuntijuus on viime vuosina yha useammin tulkittu
verkostojen ja organisaatioiden kykyna ratkaista yhdessa uusia ja muuttuvia ongelmia. Hyvien kom-
munikaatio- ja vuorovaikutustaitojen hallintaon yksi asiantuntijuuden merkittavista ydinossamisalueis-
ta. (Karila& Nummenmaa 2002, 20.)

Seuraavassa mallissa asiantuntijuus kuvataan ilmioksi, joka rakentuu kolmen tekijan — minén ja el&a-

manhistorian, tiettyd substanssialaa koskevan tietdmyksen sek& kulloinkin kyseessi olevan toimin-



taympariston vuorovaikutuksessa. Taméa malli kuvaa asiantuntijuutta kontekstuaalisena ja situationaali-
sena ilmiong, eli jonkin ammattiryhman asiantuntijuus muodostuu tietylle aikakaudelle ominaisten yh-
teiskunnallisten, historiallisten ja kulttuuristen olosuhteiden ja ammattialalla toimivien yhteisgjen ja
yksilGiden valisessd vuorovaikutuksessa. Asiantuntijuus on siis aikaan ja paikkaan sidoksissa oleva
ilmid. Se on myds dynaaminen ilmid, sill& asiantuntijasubjektien osaaminen kehittyy sosiaalisena pro-

sessina. (Karila 1999, 127-128.) Kuviossa 1 esitetéén asiantuntijuuden luonnetta kuvaava malli.

Y htei skunnallinen ympéristo

asi antuntijuuden saatelijana

|

Min&jaelamanhistoria

Substanssialan tietdmys -~ Toimintaymparistd

KUVIO 1. Asiantuntijuuden luonnetta kuvaava malli (Karila 1997, 42)

Asiantuntijuuden jakamisen arvo on Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen (1999, 145) mukaan siing, etta
toisen tai toisten antama palaute toimii uusien g atusten testaamisen valineena. Omien gjatusten tarkas-
telu muiden ndkokulmasta on olennaista alykkaan toiminnan seké uusien gatusten luomisen kannalta.

Se tukee myos syvallisen kasitteellisen ymmarryksen saavuttamista.



Hakkarainen, Palonen & Paavola (Tynjalén 2004 mukaan) jasentavét asiantuntijuustutkimuksen nako-
kulmia kolmen pa&suuntauksen avulla. Kognitiivinen eli mielensisiinen nékokulma painottaa asiantun-
tijuuden tiedollista komponenttia. Se tuottaa tietoa asiantuntijan tiedonkasittely- ja ongelmanratkaisu-
prosessaista. Tassa nakokulmassa asiantuntijuus ndhdaan kuitenkin lahinn& yksilétason ilmiona Osal-
listumisnakokulma nékee asiantuntijuuden osallistumisena tiettyyn toimintakulttuuriin ja yhteisoon.
Sen mukaan asiantuntijaksi tuleminen on lghinna sosiaainen ilmid, eika nain ollen kiinnitd huomiota
kasitteelliseen tiedon merkitykseen tai kognitiivisin prosesseihin. Luomisnakdkulma korostaa tiedon
luomisen prosessina. Se ottaa molemmista edell& mainituista nékdkulmista parhaat puolet ja tuottaa
samalla uudenlaisen |8hestymistavan asiantuntijuuteen. Tassa ndkokulmassa asiantuntijuus nadhdaan
seka yksilollisena ettd yhteisollisend tiedon luomisen prosessina. Nama kolme nékokulmaa yhdessa

auttavat muodostamaan kuvaa asi antuntijuuden olemuksesta. (Tynja& 2004, 174-175.)

Pirttilan (1997, 75) mukaan yksilon asiantuntijuuden sailyminen edellyttaa tiettyja funktionaalisia valt-
taméattomyyksié. Asiantuntijan taytyy huolehtia, ettd seuraavat vaatimukset hanen toiminnassaan tayty-
vét, tal muuten asiantuntijan ty6 ”kuoleutuu”. Asiantuntijan taytyy omaksua, kehittda ja soveltaa teo-
reettista tietdmysta, operoida oikein tydmarkkinoilla sek& organisoida ja ohjata toimintaa jarkevasti.
Asiantuntijalta vaaditaan taloudellisessa mielessd kannattavaa toimintaa. Sosiaaliset vuorovaikutustai-
dot seké eettisesti oikein toimiminen ovat asiantuntijan hallinnassa. Tulevaisuuteen orientoituminen on
yksi tarked asiantuntijan tunnuspiirre seké se, etta on asiantuntija oman asiantuntemuksensa suhteen.
Perinteinen asiantuntijuus on murroksessa; se ndhdaan jakamisena, tulkitsemisena ja tiedon selville

ottamisena (Nummenmaa, Karila, Virtanen & Kaksonen 2006, 134).

Kaikilla koulutusaloilla asiantuntijuuden méaarittelyssa keskeisend on pidetty omaan alaan liittyvaa tie-
toajatietamysta Asiantuntijuus on ymmarretty myos tiedon syvallisyytena ja tiedon monitasoisuutena.
Myos tyokokemus sekd arjen eldméankokemus on liitetty keskeisesti asiantuntijuuden kasitteeseen.
(Etelpelto 1997, 88.)

Pirttil&-Backman (1997, 223) on sanonut, ettd asantuntijuus el ole itsestddn selvyys, vaan sosiaalisen
konstruoinnin tuote. Han méarittelee asiantuntijaks sellaisen, jollaon muitaihmisia paremmat tiedot ja
taidot joistain tehtévista ja niiden hoitamisesta. Nama tehtavét eivat kuitenkaan ole irralisia, vaan ne

limittyvat monin eri tavoin muiden ihmisten ja organi saatioiden toimintaan.



2.2 Erilaisia lahestymistapoja asiantuntijuuden ja osaamisen kehittymiseen

ja késitteelliset mallit seka metodiset tiedot ja taidot, joilla tarkoitetaan alan tiedonmuodostuksen tun-
temusta. Asiantuntijatietoon liittyvat myds taidot, itsesdatel ytiedot eli metakognitiiviset ja reflektiiviset
tiedot ja taidot, joilla tarkoitetaan tietoisuutta omasta gjattelusta, oppimisesta ja toiminnasta seka intui-
tiilvinen tieto. Korkeatasoiseen asiantuntijuuteen liittyvat myos arvot ja ammattietiikka, sek& henkil-
kohtaisten tavoitteiden ja orientaation merkitys. Asiantuntijuuteen kehittyminen on pitk& prosess. Sen
ailkana ndma asiantuntijuuden eri elementit integroituvat toisiinsa. (Tynjda & Nuutinen 1997, 184—
185.)

Min& ja elamanhistoria, tietdmys ja toimintaymparisto, ovat keskeisid myds asiantuntijuuden kehittymi-
sessé. Néiden tekijoiden vélinen vuorovaikutus ja sen laatu on térked asiantuntijuuden kehittymista
suuntaava seikka. Téllaista asantuntijuuden kehittymiseen liittyvaa tilannetta kutsutaan situaatioks.
Situaatiossa tapahtuvan vuorovaikutuksen seurauksena syntyvét merkitykselliset oppimiskokemukset.
Ne voivat joko edistéd, pysayttéa tai taannuttaa as antuntijuuden edistymista. (Karila1997, 115.)

Kukin asiantuntijuuden kehittymisen situaatio toteutuu tietynlai sessa toimintakulttuurissa (Karila 1997,
116). Tassi tutkimuksessa tuo toimintakulttuuri on ollut lastentarhanopettajakoulutuksen opetuskult-
tuuri, seké lastentarhanopettajan tyokokemuksen mukainen tyo- ja kasvatuskulttuuri, ja tyopaikkana

Asiantuntijuuden ilmenemisen ja kehittymisen ymmaértamiseksi on tarkasteltava as antuntijatiedon osa-
alueita ja luonnetta. Bereiter ja Scardamalia jakavat ne praktiseen, formaaliseen ja metakognitiiviseen
tietdmykseen. Ne ovat vél ttdméttomia ja toisiaan tdydentavié osaamisen ja tietdmyksen puolia. Bereiter
ja Scardamalia kuvaavat praktista tietamysta luonteeltaan kokemuspohjaiseksi: se on tuotettu todelli-
sessa ongel manratkai sutilanteessa. Formaalista tietoa voidaan kuvata perinteiseksi kirjatiedoks jase on
luonteeltaan julkista ja n8kyvaa seka helposti kommunikoitavaa. Praktisesta tiedosta tdmé formaalinen

tieto poikkeaa muun muassa siing, etta se voidaan ilmaista kasitteellisesti. Néilla osa-alueilla on side

hankittavalle praktiselle tietdmykselle. Kolmas tekijé metakognitiivinen tietdmys, liittyy henkilon
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omaan toimintaan ja sen ohjaukseen. Se tarkoittaa, etté henkil6 tietdd miten hallitaja organisoida itse-
dan silla tavalla, etta tehtava tulee suoritetuks. (Bereiter & Scardamalia 1993, 43-75). Metakognitiivi-
nen tietdmys integroi ja suodattaa formaalin ja praktisen tiedon kayttoa (Etelgpelto 1997, 99).

Dreyfus & Dreyfusin (1986, 21-22) mukaan asiantuntijuuteen johtava prosessi on viisitasoinen. Pro-
sessi etenee noviisista edistyneen aloittelijan, patevan ja taitavan kautta asiantuntijaksi. Ensimmaisella
séantdja seurataan aika “sokeasti”. Opittavat asiat ovat irrallisia eivatka liity mihink&8n suureen koko-

nai suuteen. Tieto alkaa kuitenkin sisdistya opittuja sdantdja noudattamalla.

Toisella tasolla sé8ntdjen seuraaminen on joustavampaa ja tilannekohta sempaa. Kéaytannon kokemuk-
sella on télla tasolla suuri merkitys. Kolmatta tasoa Dreyfus & Dreyfus kutsuvat pédtevyyden tasoksi;
siina kaytetyill& strategioilla ja suunnitelmilla on tietty p&&maaréa. Seuraavalla, neljannella tasolla ko-

Tietoisuus toiminnasta tulee luonnostaan, ilman suurempia pohdiskeluja. Asiantuntija reflektoi kriitti-
sesti omaa tietotaitoaan eik& niinkaén keskity ongelmien tarkkaan ratkaisuun. (Bereiter & Scardamalia
1993, 17.)

Karila (1997, 152) esittdd asiantuntijuuden kehittymisen prosessin olevan monimuotoisempi kuin mita
Dreyfus & Dreyfus (1986). Toisaalta Bereiter & Scardamalia (1993, 17-18) yhdistavéat as antuntijaka-

sitteen ennemmin uraan kuin ihmiseen toisin kuin Karila.
Tynjaén (1999, 167-168) mukaan asiantuntijuuden kehittymisessa on tarkedd sosiaalistua ammattikult-

tuuriin. Oppimisprosessissa on keskeista tiivis yhteys kdytantdon ja ammattialan ongelmiin seké asian-

tuntijoiden toimintatapoihin. Opiskelija oppii asiantuntijaksi asiantuntijoiden rinnalla.
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3LASTENTARHANOPETTAJAN ASIANTUNTIJUUSJA OSAAMINEN

3.1 L astentar hanopettajan asantuntijuuden luonne

Viimeisten vuosikymmenien aikana on ty6elama muuttunut voimakkaasti. TAméa on asettanut uusia
vaatimuksia asiantuntijuudelle ja sité rakentavalle koulutukselle. Tietoa tulvii lisdéntyvélla vauhdillaja
on aiempaa tarkedmpaa oppia sellaisia taitoja, joiden avulla tuo uusi tieto voidaan ottaa haltuun. Tar-
kedta on sis omata taitoa hankkia tata uutta tietoa ja myds arvioida sita kriittisesti. Asiantuntijuuden
keskeiset ydinosaamisalueet ovat tieteellinen gjattelu, tulevaisuussuuntaus ja muutostydskentelyval-
miudet. Yliopiston tehtdva on kouluttaa asiantuntijoita, jotka hallitsevat nama alueet. (Lastentarhan-

opettajan koulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2002 - 2003, 8-9.)

L astentarhanopettgjan tyodsta ja sen edellyttdmasta asiantuntijuudesta on esitetty eri aikakausina erilai-
sia tulkintoja. Nama ovat olleet vaikuttamassa opetussuunnitelmien sisaltoihin. Opetussuunnitelmaa
rakennettaessa yksi keskeisin tehtava on ollut asiantuntijuutta koskevan yhtendisen tulkinnan rakenta-

minen. (Nummenmaaym. 2006, 130.)

Peruskoulutus on lastentarhanopettajaopiskelijoille keskeinen toimintaymparistd asiantuntijuuden ra-
kentamisessa. Koulutus voidaan jakaa kahteen eri toimintaympéaristoon; varhaiskasvatuksen yksikkoon
jaharjoittelupéivakoteihin. Naiden toimintaympéristdjen on tarkoitus integroitua opiskelijalle, mutta ne
ovat kuitenkin fyysisesti erilliset. (Karila1997, 71.)

Karila (1997, 85) tuo esille, etta samat toimintaympdristdt muotoutuvat eri tavoin merkittaviks niissa
toimiville henkil6ille. Aiemmat kokemukset (esim. ty6- ja opiskelukokemukset) ja persoonallinen ela-
manorientaatio ovat asiantuntijuuden rakentumisessa mukana. Asiantuntijuuden kehittyminen vaatii

nain ollen paneutumista myos tdhan persoonal liseen ulottuvuuteen.

Karila ja Nummenmaa (2001, 12, 34) pohtivat asiantuntijuuden sisalt6a siita ndkokulmasta tarkastel -
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Ropo (Tynjalan 2006, 102 mukaan) esittda joitakin johtopaétoksid opettgjan asiantuntijuudesta. Hanen
mukaansa asiantuntijuus on verrattain kapea-alaista ja kontekstisidonnaista, koska kehitys noviisista
ekspertiksi vie pitkan gjan. Tasta syysta yksilon ei ole mahdollista saavuttaa syvéllista asiantuntemusta
monella eri alueella. Opettajat kehittavat kullekin opetusryhmélle soveltuvia toimintatapoja ja tdman

vuoksi muuttuvissa til anteissa toi miminen koetaan vaikeana.

Asiantuntijat toimivat automaattisesti samoina toistuvissa tilanteissa. Yksilo pystyy keskittymaan vaa-
tivampaan ongel manratkai suun, kun huomiota ei enda tarvitse kohdistaa perusasioihin. Opettgalla tama
merkitsee parempaa keskittymista oppimisen tukemiseen. Kokeneet opettajat havaitsevat myos aloitte-
lijoita herkemmin tilanteiden erityispiirteet ja yksilollisten oppijoiden erityistarpeet. Kokemus tuo mu-
kanaan nopeaa ja tasmallista padtoksentekokykyé seka tilanteiden tulkintaa. Kuitenkin ongelmien hah-
mottaminen vie ekspertiltd kauemmin kuin noviisilta, mutta lopputulos on laadukkaampi. Tietoraken-
teet ovat kokeneella opettajalla abstraktimpiajajarjestaytyneempia kuin noviisien. (Tynjéla 2006, 103.)

3.2 Lastentar hanopettajan asantuntijuuden ja osaamisen alueita

van toiminnan kannalta relevanttia tietdmysta. Lastentarhanopettajan asiantuntijuuteen sisdltyy nelja
keskeisté tietdmysal uetta; kasvatus-, lapsi-, konteksti- ja didaktinen tietdmys. Tietamysalueella tarkoite-
taan sellaisten tietojen ja toimintatgpojen joukkoa, jotka henkilon gjattelussa ja toiminnassa liittyvét

sina maérin laheisesti toisiinsa, etta niille voidaan antaa yhteinen nimitys.

Kasvatustietamykseks nimitetéan kategoriaryhma, johon kuuluvat seikat liittyvét keskeisesti kasva-

tukseen, kasvatusprosessiin, seka kasvatuksen pddméariin jatavoitteisiin (Karila 1997, 105).

Lapsitietdmys pitaa sisallaén k&sitykset |apsesta seka lapsen kasvusta, kehityksesta ja oppimisesta, n&-
kemykset kehityksen ja oppimisen kannalta olennaisista tekijoista, lapsihavainnoinnin sisallét ja sen
merkityksen ty6prosessissa, sekalasten yksi16llisen huomioinnin jalasten toiminnan ennakoinnit (Kari-
la1997, 105).

13



Kontekstitietdmys siséltéd kasvatusympadristoihin ja kasvatusolosuhteisiin liittyvat hahmotukset, seka
kasvatuksen lagiemman yhtei skunnallisen kontekstin ndkokulmien huomioimisen. Kasitykset tyodyhtei-
sOn merkityksesta ja toiminnasta, vanhempien merkityksen paivakotikasvatuksessa seké kasitykset |as-
tentarhanopettgian asiantuntijuuden luonteesta kuuluvat myos kontekstitietdmykseen. Kontekstitiets-

myksen sisdlon muodostavat |dhinnéa henkilon omat nékemykset ja menettel ytavat. (Karila 1997, 105.)

Didaktinen tietAmys eroaa kasvatustietamyksesta siten, ettd kasvatustietdmys sisdltdd kasvatukseen
yleisesti liittyvat hahmotukset, kun taas didaktinen tietamys liittyy lasten kasvatukseen ja opetukseen
seka erityisesti sen toteuttamiseen péivakotikontekstissa. Didaktinen tietdmys koostuu kasvatuksen ja
opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista, lastentarhanopettajan suunnittelutavoista seka

hanen kayttamisté kasvatuksen ja opetuksen menetelmista ja arviointitavoista. (Karila1997, 105.)

Tietamyksella ymmarretddn yksilon eldménhistorian kuluessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa raken-
tuneita uskomuksia, faktoja, proseduureja seké kokemusta. L astentarhanopettgjan tietamyksen on ko-
rostettu olevan luonteeltaan situationaalista, eli suurin osa lastentarhanopettajan omaameasta tiedosta on
hankittu tietynlaisissa tilanteissa. Nama tiedot ovat kéyttokelpoisimpia vastaavanlaisissa tilanteissa.
(Leinhardt 1988, Karilan 1997, 104 mukaan)

Asdantuntijuuden luonteeseen paneutuminen johdattaa k&sitemaailmaan, jossa keskeisid ilmidita janiita
kuvaavia kasitteita ovat mm. ammattitaito, kvalifikaatiot, osaaminen, koulutuksessa ja ty6sséa oppimi-
nen. Nama kadtteet edustavat erilaisia nakokulmia suhteessa tyohon. Kvaifikaatio — ndkokulma tuo
esille ne vaatimukset, joita itse tyd ja tyoelama tyontekijoilta vaatii. Kvalifikaatiotarkastelun kautta
voidaan padtya tyontekijoiden ammattitaito- ja patevyysvaatimuksiin. Kvalifikaatiotarkastelu siséltéa
tyon yhteiskunnallisten ehtojen tarkastelun. Asiantuntijuus tai ammattitaito néhdaén yha useammin
dynaamisena suhteena, joka muodostuu yksilon ja tyon yhteiskunnalisten ehtojen valilla. (Karila &
Nummenmaa 2002, 19.) Taulukossa 1 on esitetty |astentarhanopettgan asiantuntijuuden osaamisalueet.
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K eskeiset osaamisalueet Y dinosaaminen

Toimintaympariston ja perustehtavien tulkintaan | Kontekstiosaaminen

liittyvéa osaaminen

Varhai skasvatukseen liittyva osaaminen Kasvatusosaaminen
Hoito-osaaminen

Pedagoginen osaaminen

Y htei sty6hon javuorovaikutukseen liittyvdosaa- | V uorovaikutusosaaminen
minen Y hteisty6osaaminen

Jatkuvaan kehittamiseen liittyva osaaminen Reflektio-osaaminen

Tiedonhallinta-osaaminen

TAULUKKO 1. Lastentarhanopettgan asiantuntijuuden osaamisalueet Karilan & Nummenmaan
(2001, 33) mukaan.

Edella kuvatut osaamisen alueet ovat keskeisia paivakotitydssa. Kullekin osaamisalueelle on jasennetty
sille luonteenomai set ydinosaamisen alueet. Toimintaymparistoon ja perustehtavien tulkintaan, yhteis-
tyohon ja vuorovaikutukseen seké jatkuvaan kehittémiseen liittyvaé perusosaamista edel lytetdan kaikil-
ta paivakodin tyontekijoiltéa ja ammattiryhmiltd. Pidemman, 18hinna yliopistollisen ja anmattikorkea-
koulutasoisen koulutuksen saaneilta henkilGilta odotetaan myds tietyn perusosaamisen ylittavaa osaa-
mista. (Karila& Nummenmaa 2001, 34.)

Varhai skasvatuksen toimintaympéristoihin ja perustehtévien tulkintaan liittyva patevyysal ue pitéa sisal-
|&én kontekstiosaamisen. Téahan liittyvi& ydinosaamisen osa-aueita ovat: kasvatuksen yhteiskunnallis-
ten ja kulttuuristen [ahtokohtien tiedostaminen, yhteiskunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemus,
kulttuurinen lukutaito, lapsen ja perheiden arjen kokonaisuuden tuntemus, tietoisuus tyota ohjaavasta

lainsd8dannosta ja laatutydn merkityksen tiedostaminen jatuntemus. (Karila& Nummenmaa 2001, 27.)

Varhaiskasvatukseen liittyva osaamisalue koostuu monipuolisesta ydinosaamisesta: kasvatusosaami-

sesta, hoito-osaamisesta sek& pedagogisesta osaamisesta, joka pitaa sisallédn mm. oppimisen ohjaami-
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sen ja opetussuunnitelmaosaamisen. Kasvatusosaaminen on varhaiskasvatuksen ja esi- ja akuopetuk-
sen osaami salueen ydinosaamisaluetta. Kasvatukseen liittyy aina aikadimensio; menneisyys, nykyisyys
ja tulevaisuus ovat aina lasnd. Henkilon omat, eldménkokemuksen kautta muotoutuneet kasvatukseen
liittyvét uskomukset ja kasitykset vaikuttavat téhan osaamisalueeseen. Menneitten sukupolvien kasva-
tusratkaisut luonnollisesti vaikuttavat, mutta kasvatukseen liittyvéat uskomukset ja kasitykset taytyy
tiedostaa ja arvioida tdman péaivan nakovinkkelistdé. Menneen ja nykyisen lisiksi taytyy katsoa tulevai-
suuteen ja tama vaatii arvojen pohtimista, koska niiden varaan rakennetaan tulevaisuutta. (Karila &
Nummenmaa 2001, 29-30.) Tulevaisuussuuntautunei suus mainitaan koko yliopistokoulutukseen perus-
tuvan asiantuntijuuden keskeiseks ydinosaamisalueeks (Karila & Nummenmaa 2002, 23). Kasva
tusosaamiseen olennaisesti liittyva tarkea seikka on vuorovaikutuksen laadun tiedostaminen ja kehitta-

minen (Karila & Nummenmaa 2001, 30).

Hoito-osaaminen liittyy lapsen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Se koostuu tiedoista ja taidoista, joita
tarvitaan mm. laadukkaan ravinnon, riittévan ulkoilun ja litkunnan, sopivan levon ja aktiivisen toimin-
nan vaihtelun turvaamiseksi lgpsille. Lapsen fyysinen hyvinvointi on perusta hdnen kasvulleen, kehi-
tykselleen ja oppimiselleen. Tama osaamisalue on lastenhoitgjien erityisosaamista. (Karila & Num-
menmaa 2001, 31-32, 34.)

|6stolté vaaditaan pedagogista osaamista. Siihen liittyy laadukkaan oppimisympériston muodostami-
nen, lapsen kehityksen tuntemus ja sen ympéristolle asettamat vaatimukset. HenkilOkunnan tulisi tietda
hyvin eri ikékausille soveltuvat pedagogiset menetelmaét, joita he ottavat kayttdon sopivissa tilanteissa.
Kasvatukselliset ja opetukselliset k&ytannot ovat tehokkaimpia silloin, kun ne ottavat huomioon lapsen
kehittymisen ja oppimisen tavan. Paivakotitydn yksi gjankohtainen osaamishaaste on kehittéd tyota
siten, etta se vastais paremmin konkreettisen tilanteen vaatimuksiin, esim. eri-ikaiset lapset, erityislap-

tilanteet. (Karila& Nummenmaa 2001, 31.)
Y hteistyohon ja vuorovai kutukseen liittyvan osasamisalueen ydinosaamista ovat vuor ovaikutusosaami-

nen ja yhteistybosaaminen. Paivakotityt on yhtei Hllista tyotd, jossa kasvatuskumppanuuden merkitys

on suuri ja se on valttamatonta yhteistydosaamiselle. Tété tarvitaan vanhempien, henkildston ja yhteis-
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tyokumppaneiden — esim. neuvola ja koulu - kanssa tyoskenneltdessa. Y hteistydosaaminen edellyttda
tyon kielellistd hallintaa, mink& merkitys on painottunut mm. erilaisten opetussuunnitelmien laatimis-
tyossa seka esiopetuksesta alkuopetukseen siirryttéessd. Tama yhteistyd perusopetuksen vaen kanssa
vaatii vahvaa kielellistd osaamista, koska omia nékdkantoja taytyy osata perustellajakuvata. Talla het-
kella Tampereen kaupungin eri paivahoitoalueiden tiimit laativat oman esiopetussuunnitelmansa yh-
teistytssi akuopetuksen kanssa. Varhaiskasvatussuunnitelmien ja esiopetussuunnitelmien laatiminen
vanhempien kanssa edellyttéa sekin vahvaa kielellista osaamista ja vuorovakutustaitoja. (Karila &
Nummenmaa 2001, 32.)

Jatkuvaan kehittamiseen liittyva osaaminen pitda sisallédn reflektio-osaamisen ja tiedonhallinta-
osaamisen. Jatkuva kehittdminen on valttdméatonta taméan paivan péivakotityossi. Tyon ehdot muuttu-
val ja tietotulva on valtava ja tama on osaltaan dirtanyt asiantuntijuuden ja osaamisen kehittymisen
pai nopistettd tytssa oppimiseen. Tiedonhankintataitojen vahvistuminen néhddan erittéin tarkedksi, kos-
ka varhai skasvatuksen kentall& tehdéén paljon tutkimusta ja uusi tieto tekee toisinaan vanhan tarpeet-

tomaksi. (Karila& Nummenmaa 2001, 33.)

3.3 Lastentar hanopettajan asantuntijuuden syntyminen ja kehittyminen

Varhaiskasvattgjan asiantuntijuutta tutkineen Hapon véaitdskirjan (2006, 160-161) mukaan asiantunti-
jaksi kehittyminen on prosessi. Siithen vaikuttaneita tekij6ita ovat oma eldménhistoria, koulutus, tydko-
kemus ja henkilokohtainen tyoote. Nama tekijat Happo jakaa vélillisiin (oma elamahistoria) ja valitto-
miin (koulutus, tyokokemus ja henkil6kohtainen tyoote). Myos Karila & Ropo (1997, 152-153) totea-
vat ettd koulutuksen jatyduran aikana kerétyt kokemukset jatieto ovat avainasemassa asiantuntijuuden

kehitysprosessissa.

Hapon tutkimuksessa varhai Skasvattajat kuvasivat elamanhistoriassaan moniatekijoitd, joiden he olivat
kokeneet vaikuttaneen myonteisesti asiantuntijaksi kehittymiseensa. Niit& olivat perhe ja lgpset, erilai-
set onnelliset tapahtumat ja myo6s vastoinkdymiset. Reflektiivisempi tydote, kriittinen suhtautuminen
omaan kasvattgjana toimimiseen, kasvatusperiaatteisin ja tyOyhteison toimintaan lisddntyivat naiden

oman eldman tapahtumien myo6ta. Koulutus nakyy substanssialan tietamyksen kehittymiselle térkeim-
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pana vaikuttajana Hapon tutkimuksessa. Tydkokemus, sen mééré ja laatu, haasteellisuus ja tyOyhteison
ihmisilla koettiin olevan merkitysta asiantuntijuuden kehittymisessd. Henkilokohtaiseen tydotteeseen
Hapon tutkimusjoukko liitti henkilOkohtaiset ominaisuudet: omat luonteenpiirteet, tapaan suhtautua
uusiin asioihin ja omat kiinnostuksen kohteet. T&ssa yhteydessa henkilokohtaisia ominaisuuksia kuva-
tessa nousi esiin reflektiivinen tyoote. (Happo 2006, 161-169.) Ammatillisessa kehi ttymisessa korostuu
usein oman toiminnan reflektointi ja arviointi ja niiden merkityksellisyys (Ryan & Cooper 2004, 144
Hapon 2006, 171 mukaan).

Karilan (1997, 138) mukaan suomalaisen |astentarhanopettg an asiantuntijuus on historiansa gjan muo-
toutunut péivahoidon kontekstissa. Péivakodissa tydskentelevien asiantuntijuus on hahmotettu usein
sosiaadlidan asiantuntijuutena, koska paivahoidon organisointi on edelleen suurimmaksi osaksi osana
sosiadlihallintoa. Téman hetken suuntaus on kuitenkin se, ettd jotkut kunnat harkitsevat siirtymista kou-

lutoimen dle.

Kuviossa 2 esitetddn Hapon mali varhaiskasvattgjan asiantuntijuuden syntymiseen ja kehittymiseen

vaikuttaneet tekijéat.
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LIUTTYVAT TEKIJAT

omat lapset
oma perhe
ratkai sevat tapahtumat
A
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TYOKOKEMUS
maarajalaatu

v - haasteet
- toiset ihmiset
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SUBSTANSSIINLIITTYVA
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HENKILOKOHTAI- NEN JA KEHITTYMINEN
NEN TYOOTE A
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TOIMINTAYMPARISTOON LIITTYVAT TEKIJAT

* EDISTAA* * MAHDOLLISTAA* * EHKAISEE *

KUVIO 2. Varhaiskasvattgjan asiantuntijuuden syntymiseen ja kehittymiseen vaikuttaneet tekijét
(Happo 2006, 189)
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4 LASTENTARHANOPETTAJAN KOULUTUSTYOELAMAN MUUTOK SESSA

4.1 Koulutuksen siirtyminen opistosta yliopistoon

L astentarhanopettajia on koulutettu Tampereella 50 vuotta. Lastentarhanopettajien koulutus on muo-
toutunut yksivuoti sesta kasvattajatarkurssista kaksivuotisen seminaari kauden jalkeen kolmevuotiseksi
opistoksi. L astentarhanopettgjien yliopistokoulutusta suunnitel lut tyoryhma jétti muistionsa silloiselle
opetusministerille toukokuussa 1992. Taman seurauksena vuoden 1995 syyslukukauden alusta | asten-
tarhanopettajakoulutus siirtyi yliopistojen kasvatustieteellisiin tiedekuntiin alemmaks korkeakoulutut-
kinnoksi. (Hujdla& Linberg 1998, 24; Asvik 1999, 191.)

Kasvatustieteen kandidaatin (KK) tutkintoon johtavaa kol mivuotista koulutusta j arjestetdan Helsingin,
Joensuun (Savonlinna), Jyvaskylan, Oulun (Oulu jaKgaani), Tampereen ja Turun (Rauma) yliopistois-

sa seké ruotsinkielisend Abo Akademissa (Pietarsaari) (L astentarhanopettajaiitto 2006).

Elokuun 2005 alusta |8htien tutkinnon lagjuus on ilmaistu ns. ECTS — pisteind. Tutkinnon lagjuus on
180 opintopi stetta. Jyvaskylassa, K g aanissa ja Pietarsaaressa opinto-oikeus annetaan suoraan varhais-
kasvatuksen aan 300 opintopisteen laaj uiseen maisterin (KM) tutkintoon, mutta opiskelijavoi halutes-
saan suorittaa valitutkintona kandidaatin tutkinnon. Muissa yliopistoissa kasvatustieteen maisterin tut-
kintoavoi hakeutua opiskelemaan kandidaatin tutkinnon suorittamisen jalkeen. T&sté voi edelleen jat-

kaa opiskelua kasvatustieteen lisensiaatiksi jatohtoriksi. (L astentarhanopettajaliitto 2006.)

Tutkintojen pagaineenaon kasvatustiede, erityisesti varhai skasvatus, jota kandidaatin tutkinnossa opis-
kellaan 75 opintopistetta ja mai sterin tutkinnossa 145 opintopistetta. Tutkintoon sisaltyvét lisaks 60
opintopisteen lagjuiset opinnot, jotka antavat ammatillisia valmiuksia varhai skasvatuksen tehtéviin ja
esiopetukseen. (L astentarhanopettgaliitto 2006.)

Kasvatustieteen kandidaatin tutkinto antaa kel poisuuden | astentarhanopettajan ja péivakodin johtajan
tehtaviin lasten péivahoidossa. Lisdksi se antaa kelpoisuuden perusopetuslain alaiseen esiopetukseen

annetaanpa sité koulussatai péivakodissa. Tutkinnon suorittanut on myds pateva erilai sissa asiantunti-
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juutta edel | yttavissa tehtavissa, joissa vaatimuksena on soveltuva korkeakoulututkinto. (Hujala& Lin-
berg 1998, 24.) Maisterin tutkinto ylempéana korkeakoul ututkintona laajentaa kel poi suutta hal linnon,
suunnittelun ja tutkimuksen alueilla. Jo kevaall4 2002 L astentarhanopettajaliiton valtuusto linjasi ta-
voitteeksi, ettd |astentarhanopettajien peruskoulutuksen taso tulee olla kasvatustieteen maisteri. Tahan

on vaikuttanut |astentarhanopettajan tyon vaativuuden lisdantyminen (L astentarhanopettgaiitto 2006).

4.2 Koulutuksen ja tyéelaman vuoropuhelu

Tyo6elaman muutosten yhteydessi on noussut yh& useammin kysymys péatevan ammattitaidon ja asian-
tuntijuuden luonteesta. Aiemmin ammattitaito ja asiantuntijuus néhtiin yksildiden taitavana toimintana,
mutta yh& useammin ne on tulkittu verkostojen ja organisaatioiden kykyna ratkaista yhdessa uusia ja
esimerkiksi jotakin prosessia, jonka aikana useat ihmiset jakavat tietoon, suunnitelmiin ja tavoitteisiin
liittyvia alyllisia voimavaroja saavuttaakseen jotakin, jota yksittdinen ihminen el pystyisi yksin toteut-
tamaan. (Karila& Nummenmaa 2001, 22—-23)

Mutta miten ndma asiantuntijuuden elementit rakennetaan ja integroidaan toisiinsa korkeakoulutukses-
sa? Tynjdén ja Nuutisen (1997, 185) mukaan korkeakoulutuksessa kaytdssa olevista koulutusmalleista
ylelsmpi&a ovat: perustietojen valittdminen ja ol etus toimintatapojen oppimisesta tietojen omaksumisen
yhteydessa, opiskelijan tietdmyksesté |éhteva tutoroiva opetus ja opiskelu, ja ongel maorientoitunut ope-
tus ja opiskelu.

Varhai skasvatustyo on viime vuosikymmenten aikana kokenut monenlaisia muutospiirteité. Paivahoi-
dolle ja varhai skasvatukselle asetettujen tehtévien muuttuminen edellyttéd suurempaa osaamista ja tai-
totasoa kuin aikaisemmin. MyG6s vaatimukset péivahoidon monipuolisemmeasta tarjonnasta on tuonut

mukanaan sen, etta lapsiryhmét ovat epavakaampia. llta- ja vuorohoidon tarve on lisdantynyt. Subjek-

huomioon yhtend osana nykyista varhaiskasvatusty6téa. (Kaksonen, Karila & Nummenmaa 2006, 222—
223))
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mm. tietotekniikan lisédntymisena. (Kaksonen ym. 2006, 223.)
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5 ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN JA OPETUSSUUNNITELMA

5.1 Ongelmaper ustai sen oppimisen lahtékohdat

Ty6el&méa muuttuu nopeasti ja se asettaa kasvatudtieteen asiantuntijuudelle ja sita rakentavalle koulu-
tukselle uusia vaatimuksia. Tyonjako on joustavampaa, ty0 yhtelsollisempag, tyontekijoiden ammat-
tinimikkeet uudistuvat ja yhteinen vastuu liséantyy (Launis & Engestrom 1999, 65). Myds ammattien
osaamisvaatimukset vaihtelevat yhteiskunnan ja tydelaman muutosten my6ta. Peruskoulutus antaa tie-
toperustan, jonka pohjalta saatuja kokemuksia arvioidaan. Tydssa oppimisen merkitys on korostuneessa
asemassa elinikadisen oppimisen ndkokulmassa. Keskeisintéa tydssa oppimisen onnistumisessa on val-
miudet hankkia uutta tietoa ja arvioida sité kriittisesti. Tdméa onkin térked ongelmaperustaisen opetus-
suunnitelman kulmakivi (Nummenmaa & Karila 2004, 64). Teoksessa Puheenvuoroja kasvatusalan
yliopistokoulutuksen kehittamisesta (2004, 11) todetaan, etté yliopistotutkintojen keskeisend tavoittee-
na on antaa opiskelijoille perusteita kriittiseen ja yhteiskuntaa uudistavaan pedagogiseen gjatteluun

seka valmiuksia tiedon itsenéi seen hankkimiseen ja soveltamiseen.

Ongelmaperustainen oppiminen (Problem-Based Learning, PBL) on koulutus- ja oppimiskulttuuria
uudistava strategia, jonka tavoitteena on koulutuksen ja ty6el@méan osaamisvaati musten integrointi kou-
lutusprosessissa. Teoreettisilta 18htokohdiltaan se perustuu kognitiiviseen, kontekstuaaliseen ja koke-
mukselliseen oppimiseen, seka ryhmaéssa tapahtuvaan oppimiseen. Lahtoolettamuksena on, etta oppi-
mista tapahtuu kun aktiiviset itseohjautuvat oppijat ratkaisevat yhdessa ongelmia, tutkivat oman g atte-
lunsa ja toimintansa taustalla olevia olettamuksia ja uskomuksia, pohtivat ilmi6ta kuvaavia teoreettisa
selityksia ja konstruoivat nain henkilokohtaista tietoa ja ymmartamistéan. Oppimista tgpahtuu oppi-
misympérist0ssd, joka on opiskelijakeskeinen ja ongelmaperustainen. (Karila & Nummenmaa 2002,
25.)

Ongelmaperustainen oppimisympéristod tuottaa tehokkaasti uutta tietoa. Se vaatii opiskelijoita kaytta-
maan kaikkia taitojaan vastatakseen kasitteilld olevaan ongelmaan. Opiskelijat muistavat paremmin
asiat, jotka he ovat oppineet oman kokemuksen kautta. (Robert 1997, Tienin, Chun & Linin, 2005, 118
mukaan)
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Ongel maperustainen oppiminen on aktiivista oppimista. Se yhdistelee eri oppimistyylien nakokulmia,
keskittyen tiimityohon, ongel manratkai sutaitoihin ja itseohjautuvaan oppimiseen. PBL painottaa myos
ryhméssa tgpahtumaa oppimista, jolloin sosiaaliset — ja reflektiotaidot kehittyvét. Opiskelijoilla, jotka
opiskelevat ongelmaperustaisessa oppimisymparistdssa, on myds paremmat ”oppimaan oppimisen’
taidot, kuin muilla opiskelijoilla. PBL on tehokas tydkalu, joka auttaa opiskelijoita kriittisen ja luovan
gattelun kehittymisessd, ja joka mahdollistaa opiskelijoiden innovaatiot ongelmanratkaisun kautta.
(Hong 2001, Tienin, Chun & Linin, 2005, 119 mukaan)

Oppimisen pohja on ryhma, jonka toiminta perustuu vuoropuheluun ja keskusteluun. Ryhma tyostéa
niin teoreettisia kuin kaytannollisidkin ongelmia jailmidita Oppimisprojekti sinansd on tarked, ei niin-

k&an ongelman ratkaisu. (Karila & Nummenmaa 2002, 26.)

Opiskelijoiden oppimisprosessin ohjaajalla eli tutoropettajalla on ongel maperustaisessa oppi misympa-
ristossa tarked osa. Tutor motivoi opiskelijat ottamaan vastuun omasta ja toisten oppimisesta, han edis-
t&4 heidan omaehtoista oppimista ja auttaa heité stoutumaan yhteiseen ongel manratkaisuprosessiin ja
siten saavuttamaan oppimistuloksia. (Nummenmaa & Virtanen 2002, 26.) Syvempaa tietdmysta tutorin
roolista on tuonut véitoskirjassaan esille Sari Poikela (2003). Poikela toteaa, etta tutorin rooli ei ole
yksiselitteinen tai helposti méériteltavissa. Tutorin tulis ohjasjana olla samanaikaisesti itsekin oppija
ryhméssa jasilti hanell& pita4 ollajonkinasteinen auktoriteettiasema. Poikela kuvailee tutoria opettaj ak-
g, auttgjaks, vanhemmaks seka oppimisen ohjagjaksi. (Poikela 2003, 35)

Ongelmaperustai sta oppimista on tarpeen tutkia seka kasvatuksen ja koulutuksen kontekstissa etta am-
matillisen kehittymisen ja tydssdoppimisen kontekstissa. Edelliseen liittyy PBL:n opetussuunnitelma-
problematiikka ja jalkimméiseen PBL:n kytkenndt ammatillisen osaamisen ja tydssa oppimisen kasit-
teellistamiseen sek& mallintamiseen. Yksi merkittéva gjattelutavan muutos on se, etté koulutus ei endé
vamista vain ammattiin, vaan se tahtaa kokolailla elinik&iseen oppimiseen. (Nummenmaa, Kaksonen,
Karila& Viittala2002, 93.)
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5.2 Oppimiskasitys ongelmaper ustaisessa oppimisessa

Ongelmaperustaisen pedagogiikan oppimisteoreettinen tausta on kognitiivisssa ja kokemuksellisssa
oppimisndkemyksissi. Kognitivismiin liittyy suoraan tiedosta oppiminen ja talloin yksilollinen tiedon-
muodostus korostuu. Kokemuksellisen oppimisen léhtokohtana on taas kokemus, jota kasitell&&n op-
pimisprosessin kuluessa. Yhdistava nimi téssa yhteydessa on pragmatistisen filosofian edustgja John
Dewey, joka korosti oppijan omaa kokemusta oppimisen lahtokohtana. Han toi esille oppimisen vali-
koivan luonteen, eli sen miksi toiset kokemukset toimivat oppimisen perustana ja toiset eivat. Deweyn
"learning by doing” -k&site lienee |&hes kaikille kasvatustieteen opiskelijoille tuttu. Hanen gattelustaan
[6ytyy periaate siitd, ettd itse oppimisprosessi on vahintéén yhta tarked kuin lopputulos. Deweyn aja-
tukset linkittyvét voimakkaasti ongel maperustai seen oppimiseen. Siindkin korostuu prosessi, 0. €lin-
ik&inen oppiminen, e niink&an lopputulos, eli tutkinto tai ammatti. Ongel maperustai sessa oppimisessa
on konstruktiivisen oppimisen periaatteita. Oppiminen perustuu itseohjaavuuteen ja uusien asiakoko-
naisuuksien muodostamiseen, jossa uutta tietoainesta yhdistell&an jo aikaisemmin opittuun. Oppija
ndhdéan vastuuntuntevana, tiedonhakuisena ja kypsénaihmisena Prosessointi, keskustelut ja argumen-
tointi yhdessa toimimalla edistéa lagjankin tietomaéran kasittelemista rajatussa ajassa ja mahdollistaa

itsenéiseen ja elinikai seen oppimiseen kaytdnnonldhel sten ongel mien kautta. (Lahteenmaki 2000, 19.)

Keskeinen agjatus Poikelan (2003, 115) mukaan konstruktivismissa on se, etté yksilo pyrkii aina anta-
maan merkityksid eri tapahtumille ja ajatuksille, jotka nousevat esille oppimistilanteessa. LahtOajatus
on, etta yksildlla on mahdollisuus 10yt&a vaihtoehtoisia tapoja tarkastella kohtaamiaan tilanteita. Oppi-
jan aemmat tiedot ovat merkityksellisia ja ne méarittavét oppimisen lopputulosta. Tosin aiemmat vaa-
rinymmarrykset voivat myos estéa oppimista, koska niiden perusteella muodostuneita skeemoja on
vaikea muuttaa. Toisaata Piaget'n tutkimuksista johdetun oppimisteorian ydin on, ett kognitiiviset
muutokset ja niiden mukana oppiminen on silloin mahdollista, kun aikaisemmat kasitykset eli skeemat
joutuvat ristiriitaan uuden tiedon tai tilanteen kanssa. Uuden ja vanhan tiedon vélinen ristiriita johtaa
uuden tiedon mukauttamiseen ailempaan sopivaksi, jotta uus tiedollinen tasgpaino on mahdollinen.
Ongelmaperustai sessa oppimisessa tdma mahdollistuu esimerkiks koulutuksen ja tyoel&man ristiriito-
jen ratkaisemisessa. Tahan yhteyteen liittyy olennaisesti Poikelan (2003, 117) esiintuoma sosiokon-
struktivismin kasite. Siind painottuu oppimisen yhteisollisyyden merkitys seka tutkivan oppimisen ka-
Site, jossa painottuu tiedon yhteisollisen luomisen ja testaamisen merkitys.
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Kokemuksellisten ja kognitiivisten oppimisnakemysten historia on monilta osiltaan yhteinen. Molem-
missa viitataan mm. Piaget'n ja Deweyn gatteluun. Kokemukselliset oppimisnakemykset korostavat
oppimisen syklisyytta, prosessiluonnetta ja reflektion merkitysta oppimisessa. Deweyn mukaan oppi-
mistilannetta ja vuorovaikutusta on mahdotonta erottaa toisistaan. Tilanne ja tilanteessa vaikuttava in-
teraktio muokkaavat kokemusta (Poikela 2003, 123). Ongelmaperustai sen opetussuunnitel man mukaan

toteutetussa koulutuksessa korostuvat juuri ndma seikat.

Kokemuksellinen oppiminen korostaa itsereflektion roolia. Kokemuksellisessa oppimisessa kokemuk-
sissailmenee yksilon mina (Jarvinen 1990, 5, 6.) Poikela (2003, 110) tuo esille, ettd kokemuksellisessa
oppimisessa reflektio on ensisijainen oppimista ohjaava toimina. Se on avain niin emotionaalisiin, sosi -
aalisiin kuin kognitiivisiinkin oppimiseen liittyviin prosesseihin ja niiden ymmartamiseen. PBL néh-
dédn yhdeksi kokemuksellisen oppimisen muodoksi, jolloin kokemuksellisen oppimisen periaattest
soveltuvat sellaisenaan ongel maperustaisen oppimisen periaatteiksi. Oppijan omat kokemukset ovat
keskeisessa asemassa ja ndma ovat myos opetuksen organisoinnin p&periaatteena. Kokemuksellinen
oppiminen voidaan ndhda myos strategisena lahtokohtana, jonka pohjalta ongel maperustaisen oppimi-
sen periaatteita voidaan noudattaa. (Poikela& Poikela 1999, 178.)

Kokemuksellinen oppiminen e ole yhtenéinen teoriatai suuntaus, vaan se siséltaa erilaisia lahestymis-
tapoja. Tunnetuimpiaja myds siteeratuimpia ovat David Kolbin (1984) esittdmét ideat. Kolbin tunnettu
kokemuksellisen oppimisen syklimalli pohjautuu pitkalti Deweyn ajatuksiin. Dewey on varhaisimpia

reflektiokasitteen kayttajia.

Kolb esitté4, ettd kokemuksellisen oppimisen tavoitteena on jasentaé holistinen, integroiva kasitys op-
pimisesta, jossa yhdistyy kokemus, havainnointi, kognitio ja kayttaytyminen. Oppimigprosessin esitys-
tapa nelivaiheisena syklind on la8htdisin Lewiniltd. Sen vaiheet ovat konkreettinen, omakohtainen ko-
kemus, havainnointi di reflektointi, abstrakti kasitteellistdminen seka toiminta eli soveltaminen, jonka
pohjata muodostuu uusi kokemus. (Poikela 2003, 125.)

Sykli 1ahtee liikkeelle kokemuksesta. Kokemukset voivat luonteeltaan olla erilaisia; Se voi olla traditi-

oihin ja ulkoisten olosuhteiden asettamiin pohjautuvaa rutiinitoimintaa tai monipuolista toimintaa, jossa
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aiempia uskomuksia ja oppimisen oletettuja seurauksia tarkastellaan aktiivisesti. (Dewey 1983 Poike-
lan 2003, 125 mukaan) Reflektio on syklin seuraava vaihe. Se on pohdiskelevaa havainnointia. Kolmas
vaihe on aktiivisen toiminnan vaihe, jolloin etsitddn toimivia kdytédnnon ratkaisuja ja sovelluksia ja
mahdollisesti muutetaan asioita. Kokemuksellisen oppimisen syklissé konkreettinen kokemus luo poh-
jaareflektoivalle havainnoinnille ja pohdiskelulle. (Poikela 2003, 126.)

Kolb painottaa em. syklien rinnalla oppimisen sisdisid dimensioita, eli kokemuksen ja kasitteellistami-
sen vélille asettuvaa ymmartavaa tiedostamista ja reflektoinnin ja aktiivisen toiminnan valista koke-
muksen muuntamisen dimensiota. Kolbin teoriassa oppimisen holistisuus korostuu. Oppiminen on pro-
sessi, jossa reflektion avulla johdetaan kasitteet kokemuksesta ja niitd muokataan jatkuvasti. (Poikela
2003, 126.)

5.3 Tutoriaali oppimis-ja tietoympéristona

Ongelmaperustainen opetussuunnitelma voidaan esittaéa tutoriaalien ympérille rakentuvana tieto- ja

oppimisympéristona (Nummenmaa & Virtanen 2002, 38).

Oppimisen ydin on tutoriaali eli ryhmaistunto. Tavallisimmillaan ryhméa koostuu 7-9 opiskelijasta sek&
tutoropettajasta. Ryhma kokoontuu 1-2 kertaa viikossa yhden istunnon kestéessa puolitoista tuntia. Tu-
toristunto jakaantuu kahteen vaiheeseen ja ndiden valissa on itsendisen opiskelun vaihe. Tutoriaali on
oppimisympdristo, joka luo mahdollisuuden ryhmén oppimiselle ja yhteistoiminnalliselle ongelmanrat-
kaisulle. Tutoriaaliympéaristd kasittaa fyysisen ympériston (tilat ja valineet) lisdksi tehtavorientoitu-
neen ympariston. Tehtavaorientoitunut ymparisto tarkoittaa kdsissa olevaa ongelmaa ja sen edel lytta-
mé&a tiedonhankintaa, ongel mienratkaisuketjua, ryhman jasenten aikaisempia kokemuksa ja tietoa ja
tapaa orientoitua ongelman ymmartamiseen ja ratkaisuun. Naiden liséks tutoriaaliympéristoon sisaltyy
representaalinen ymparisto (tietokannat ja oppikirjat). Tutoriaalin sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen
konteksti muodostuu jasenten keskindisista asemista ja rooleista sekd yhteisista kommunikaatio- ja
vuorovaikutustavoista. (Nummenmaa & Virtanen 2002, 39.) Tutorin roolia esiteltiin aiemmin tarkem-

min. Kuviossa 3 on esitetty PBL —opetussuunnitel matietoympéristona.
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KUVI0O 3. PBL — opetussuunnitel ma tietoympaéristond (Nummenmaa & Virtanen 2002, 39)

Ongel maperustai sen oppimisen lahtokohtana ovat tytel&masta nousevat kysymykset ja ongelmat, joita
opiskdijat lahtevét tutkimaan tutoropettajan ohjaamissa tutorryhmissi (Nummenmaa & Virtanen 2002,
31). Ongelmille pyritéén |6ytdmaan mahdollismman paljon vastaavuutta todellisesta ammatillisesta
ympéristosta. Toisinaan voi olla vaikea [6ytéa ongelmaan lainkaan selkeda ratkaisua, jolloin kyse voi
olla skenaari otyyppisesta ongel masta, joka ohjaa oppimista useiden oppimissyklien ajan. Taman tyyp-
pinen ongelma voisi olla vaikkapa Paivakodin lapsiryhmien aikuisten tiimitydn kehittdminen. Ongelmi-
en luonne ja jatkuva, koko oppimisprosessiin kohdistuva arviointi ovat oledlisia. (Poikela & Poikela
1999, 179.)
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Hannafin ja Land (Tampereen yliopiston lastentarhanopettagian koulutuksen (KK) opetussuunnitelman
perusteiden 2002—2003, 12—13 mukaan) ovat erottaneet oppimisympdristosta viis keskei st elementtia:
psykologisen, pedagogisen, teknologisen, kulttuurisen ja pragmaattisen elementin. Oppimisympériston
psykologinen perusta muodostuu siitd, miten opetussuunnitelmassa on tulkittu tiedon olemusta, miten
tietoa hankitaan ja kuinka sité kaytetaén. Resnick’in (1989) mukaan opetuksen ytimeen nousee oppijan
nakokulma ja oppimisen konteksti. Opetussuunnitelman tulisi olla opiskelijakeskeinen siten, etta oppi-
misympéristd korostaa opiskelijan roolia aktiivisena tiedon rakentajana, kontekstin tarkeytta ymmarta-

misesséa seka kokemuksen olennai sta merkitysta oppimisessa.

Oppimisympériston pedagoginen perusta liittyy oppimisympéristossa tapahtuviin aktiviteetteihin, me-
todeihin ja struktuuriin. Tampereen yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksessa oppimisympériston
pedagogi sena perustana on ongel maperustainen, opiskelijakeskeinen pedagogiikka. Se korostaa oppi-
misstrategioiden harjaannuttamista, oppimisen ohjaamista seka oppijan valintaa ja kontrollia. Kokonai-
suutena pedagogisen perustan tavoitteena on opiskelijan valtautuminen. (Lastentarhanopettajan koulu-
tuksen (KK) opetussuunnitel man perusteet 2002-2003, 12.)

Oppimisympériston teknologiset perusteet edustavat sité, miten saatavissa olevan teknologian mahdol-
lisuudet voidaan hyoddyntda optimaalisesti. Tampereen yliopistossa opiskelijoiden k&ytdssd on moni-
puolinen teknologinen vaineistd. (Lastentarhanopettajan koulutuksen (KK) opetussuunnitelman perus-
teet 2002-2003, 12.)

Kulttuuriset perusteet oppimisympéristossa heijastavat vallitsevia koulutusta kasittelevid uskomuksia,
kulttuurisia arvoja ja varhaiskasvatuksen tehtévad yhteiskunnassa. Néihin perusteisiin siséltyy myos
pohdinnat siitéd, mita koulutuksessa pidetaén tarkeana Kulttuuriset perusteet vaikuttavat opetussuunni-
telman ja oppimisympériston suunnitteluun heijastamalla sosiaalisia tapoja ja arvoja. (Lastentarhan-
opettajan koulutuksen (KK) opetussuunnitelman perusteet 2002-2003, 12-13.)

oppimisympéristossa voi olla. Ne luovat sillan teorian ja kéytéannon vélille. Ne myo6s korostavat kay-
tannollisia syita, miks jotakin |8hestymistapaa voidaan, tai e voida kayttda oppimisympéristossa. (Las-
tentarhanopettg an koulutuksen (KK) opetussuunnitelman perusteet 2002-2003, 13.)
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Kaikki oppimisympériston erilaiset perusteet esiintyvét toisiinsa integroituneena. Kaikki perusteet ovat
jossain mé&rin vuorovaikutuksessa toisen kanssa. Tasapainoisessa oppimisympéristossa kaikki nama
erilaiset perusulottuvuudet ovat toistensa kanssa vuorovaikutuksessa. Oppimisymparistét voivat muo-
dostua hyvinkin heterogeenisiksi riippuen onko ne organisoitu opettaa- va opiskelijakeskeisesti. On-
gelmaperustainen opetussuunnitelma korostaa juuri opiskelijakeskeisyyttd. Hyva oppimisymparisto
rohkaisee opiskelijaa kayttdmaan ympériston tarjoamia resursseja ja valineita prosessoidakseen havain-
tojaan syvallisemmin ja lagjentaakseen gjatteluaan. (Lastentarhanopettajan koulutuksen (KK) opetus-
suunnitel man perusteet 2002-2003, 13.)

Se millaiseksi oppimisympéristd muovautuu, riippuu pitkalti siitd, minkéaisiin olettamuksiin oppimi-
sesta, pedagogiikasta ja oppijasta se perustuu. Nama ovat opetussuunnitelman kehittamisessa keskeisia
elementteja. Opetussuunnitelman kehittdminen on jatkuva prosessi. (L astentarhanopettajan koulutuksen
(KK) opetussuunnitelman perusteet 2002—2003, 13.)

Oppimisprosessin perusta on ongel maskenaario. Nummenmaan, Karilan, Virtasen & Kaksosen (2005,
57) mukaan hyvéa ongelma yhdistéé opiskelijan kokemukset ja tiedot. Se on monimutkainen, mutta e
lilan vaativa. Ongelma nousee ty0eldmastd, tal se on muuten autenttinen. Hyva ongelma kannustaa
opiskelijaa itseohjautuvaan oppimiseen ja sSsdltdd yleisid oppimistavoitteita. Ongelmaskenaario voi

luonteeltaan olla esimerkiksi tapauskuvaus, ongelma, video tai |agja skenaario.

Tutorryhmaistunnoissa tietoa prosessoidaan, jasennetddn ja uudelleen kasitteellistetddn. Oppimiseen
virittyneelle keskustelulle on Brookfieldin ja Preskillin (1999) mukaan ominaista vastavuoroisuus, aja-
tusten vaihtaminen, tutkiva ote, yhteistoiminnallisuus, yhteistyo seka keskindisen luottamuksen ja kun-
nioituksen ilmapiiri. Tavoite on auttaa osallistujia muodostamaan entista kriittissmpi ja tietoisempi
ymmarrys skenaariotydskentelyn kohteena olevista asioista seké lisita osalistujien itseymmarrysté ja
oman toiminnan arviointia seka erilaisten nakdkulmien ja mielipiteiden ymmartamystd. (Nummenmaa
& Virtanen 2002, 38.)

Oppimisprosessia ohjaa vaiheittainen oppimissykli joka jakaantuu kahteen ryhméistuntoon. Naiden

vdliin sijoittuu itsenaisen tydskentelyn vaihe. Ensimmaisen vaiheen (ongelmaskenaario) tavoitteena

on, ettd opiskelijat muodostavat yhteisen tulkinnan skenaarion ldhestymistavasta ja kéasitteista. Toisessa
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vaiheessa (ideariihi) opiskelijat ideoivat aikaisempaa tietoa ja kokemuksiaan liittyen ongelman kasitte-
lyn kannata merkityksellisiin asioihin. Kolmannessa vaiheessa (jasentel yvai he) jasennell&an ideariihen
tuotos ryhmiin. Neljannessi vaiheessa (aiheiden luokitus, ongelma-alueet) ryhma valitsee merkityksel-
lismmiks katsomansa teemat. Viidennessa vaiheessa (oppimistavoitteet) ryhmé maérittelee oppimis-
tavoitteensa, eli alueet, joista opiskelijat kokevat tarvitsevansa lisétietoa. Talldin sovitaan myds ryhmaén
jasenten tiedonhankintaan liittyvasta tyonjaosta. Kuudes vaihe on itsendisen opiskelun jakso, jossa
opiskelijat eri tavoin hankkivat tietoa sovitusta ongelma-alueesta. Seitsemés vaihe (uudelleen késitteel -
listdminen) koostuu hankitun uudentiedon ja teorian kaytosta, uudelleen kasitteel listdmisesta. Kahdek-
sas vahe (selventdminen) on sitd, ettd opiskelijat vertailevat jasentamistaan/tietoaan 18ht6tilanteeseen
jamahdollisesti m&arittelevat uudet oppimistavoitteet. (Nummenmaa & Virtanen 2002, 45.)

Ongel maperustaiseen oppimiseen perustuvassa opetussuunnitel massa yksittaisia oppiaineita integroi-
daan hahmottamalla keskeisia opiskeltavia teemoja, niihin liittyvia ammatillisesta kaytanndsté nousevia
ongelmia sekd ammattil ai sen ty6ssadn tarvitsemia as antuntijuuden osaamisaueita— ydinkompetensse-
ja. Naiden ympérille organisoidaan oppiminen. Ongel maperustaisen opetussuunnitelman tavoitteena on
luoda monipuolinen tieto- ja oppimisympéristd. Kuviossa 4 esitetddn ongelmanratkai suprosessi tutori-

adleissa.
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KUVI10O 4. Ongel manratkaisuprosess tutoriaal eissa (Nummenmaa & Virtanen 2002, 44)

5.4 Oppimisen ja osaamisen arviointi

Norman (1999, 297) kannustaa pohtimaan, odotetaanko ongel maléhtdisesté koulutuksesta va mistuneen
olevan erilainen, tai jotenkin parempi, kuin perinteista opetusta saanut opiskelija. Han kuitenkin toteaa,
etta ongelmaldhtdisen tai muunlaisen koulutuksen saaneilla on enemmén samankaltaisuuksia kuin ero-
ja. Normanin mukaan ongel mal 8ht0isesta koulutuksesta va mistuneilla nayttéa olevan vastaava tai hie-
man heikompi tietopohja, mutta samantasoiset taidot muilla osa-alueilla. He tuntuvat erottuvan Iahinna

Sit4, etta heidan mielikuvansa opiskeluajasta ovat positiivisempia. Tama seikka tukee elinikakaisen

oppimisen ideologiaa.

Arvioinnissa on kysymys seké yksilollisesta etté kol lektiivisesta oppimisprosessista. Arvioinnin tarkoi-
tuksena on tuottaa systemaattista informaatiota. Arviointi sisélt84 olennaisena osana ilmididen arvotta-
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misen ja arvopaatelmien tekemisen. Se siséltéd myos vertailun asetettujen tavoitteiden ja saavutettujen

tulosten valill& Arviointi pyrkii parantamaan ja tehostamaan toimintoja. (Raivola 2000, 65-66.)

Lincoln ja Guba esittavét, etta arviointi on sosiaalinen ja poliittinen prosessi, koska se késittelee muu-
tostarvetta ja ihmisten tarpeista johdettuja toiminnan tavoitteita. Arviointi on pitk&aikai seen osgpuolten
interaktioon perustuva oppimis-opettamigprosessi. Se on avointa, jatkuvaa ja toistuvaa toimintaa. Etu-
kateen e voidatietédd, millaisiatuloksia arviointi tuottaa. Arviointi on itsereflektiivista toimintaa: se on
osa tutkittavan kohteen todellisuutta. Se on siis yhté aikaa todellisuuden luoja ja tarkkailija, subjekti ja
objekti. (GubajaLincoln 1987, Raivolan 2000, 101 mukaan)

Hakkarainen ym. (2000, 186) mukaan arvioinnilla on kolme térkesa tavoitetta Tarkein niista on oppi-
misen ohjaaminen ja tukeminen. Talldin arvioinnin avulla saadaan palautetta omasta oppimisesta. Téa-
mé& on olennaista kehitettdessa itsearvioinnin taitoja. Toinen arvioinnin tavoite on kontrollitavoite, jol-
loin pyritdan kontrolloimaan edistymista. Tallainen ldhestymistapa arviointiin saattaa vahentda opiske-
lijan mahdollisuuksia kehittéa sisdistd motivaatiota. Tama on koettu ongelmalliseksi etenkin perintei-
sessa yliopisto-opetuksessa. Kolmas arvioinnin tavoite on opetuksen kehittaminen.

Perinteisesti opiskelijat ovat olleet arvioinnin objekteja. Nykyaan opiskelijat nahd&an kuitenkin subjek-
teina, el ainoastaan oppimis-, vaan myds arviointiprosessissa. Tama onkin suurin jatérkein eroavai suus
perinteisen opetusmallin ja ongelmaperustaisen opetussuunnitelman vdlilla (Poikela & Poikela 2005,
14.)

Arviointi on ongel maperustai sen pedagogiikan strateginen kulmakivi opetussuunnitel matyon yhteydes-
sé. Oppijat tarvitsevat palautetta toisiltaan seka ohjagjiltaan. Heidan pitéisi oppia reflektoimaan, anta-
maan ja vastaanottamaan palautetta, arvioimaan omaa ja yhteisté oppimista, asettamaan tavoitteita ja
arviointikriteereitds. Ongelmaperustaisessa oppimisessa arviointi ymmarretéan kokonaisvaltai sesti
suunnittelun ja kehittémisen osana. Suunnittelun ja arvioinnin |&htokohtina on osaamiga tuottavien
oppimis- ja ohjausprosessien suunnittelu, toteuttaminen ja arvioiminen. (Poikela & Poikela 2006, 140—
142.)
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Luvussa 5.2 esiintuotu konstruktiivinen ndkemys ottaa huomioon oppijan oman reflektiivisen toimin-
tiedon konstruointiin ja soveltamiseen. Oppiminen voi siis alkaa yksilollisen tai yhteisen kokemuksen
reflektoinnista ja voi johtaa uudenlaisen tiedon muodostamiseen. Kun oppiminen on reflektoivaa, se on
samalla myds arvioivaa kohdistuessaan toimijaan itseensd, kanssatoimijoihin ja toimintaan vaikuttaviin
tilanne- ja taustatekijoihin. Oppimisessa reflektio avaa mahdollisuuden tiedon prosessointiin ja oppi-
mistoiminnan ohjaamiseen. Arvioinnissa reflektio taas on itse- ja yhteisarvioinnin perusta ja se ulottuu
tietoi seen tavoitteiden asettamiseen ja tulosten kriittiseen arviointiin. (Poikela & Poikela 2006, 143 —
144.)



6 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tehtédvéana on kuvata, miten PBL - opetussuunnitelman mukaisesti opiskelleet
lastentarhanopettajat arvioivat koulutuksen tuottamaa ja omaa osaamistaan koulutuksen paattdvaihees-

sajatydelamaan siirryttya.

Tasmennetyt tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaiseksi |astentarhanopettgjat arvioivat koulutuksen tuottaman ja oman osaamisensa koulutuksen

1.1. Millaiseksi lastentarhanopettajat arvioivat koulutuksen tuottaman osaamisen koulutuksen paatos-

va heessa?

1.3. Eroavatko opiskelijoiden omaa ja koulutuksen tuottamaa osaamista koskevat itsearvioinnit?

2. Millaiseksi lastentarhanopettajat arvioivat koulutuksen tuottaman ja oman osaamisensa tydeldamaan

Siirrytty&an?

2.1. Millaiseksi lastentarhanopettajat arvioivat koulutuksen tuottaman osaamisen osaamisensa tyoela-

mé&an siirryttyaan?
2.2. Millaiseksi lastentarhanopettajat arvioivat oman osaamisensa tyteldmaan siirryttyaan?

2.3. Eroavatko opiskelijoiden omaa ja koulutuksen tuottamaa osaamista koskevat itsearvioinnit?

3. Ovatko lastentarhanopettajien arvioit koulutuksen tuottamasta osaamisesta ja omasta osaamisestaan

muuttuneet siirryttéessi koulutuksesta ty6elamaan?
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7TTUTKIMUKSEN TOTEUTUS

7.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen perusjoukko koostui opiskelijoista, jotka aoittivat kasvatustieteen kandidaatin (lastentar-
hanopettajan) opinnot Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikossa syksylla 2000. Tama vuosi -
kurss oli ensimmainen ongel maperustaisessa oppimisymparistossa koulutuksensa saanut opiskelija-
ryhma. Opiskelijat valmistuivat p&&sdantoisesti vuoden 2003 aikana. Vuosikurssin opiskelijoista tut-

kinnon suorittaneita oli yhteensd 43. Tutkimus kohdistettiin koko perusjoukkoon.

7.2 Aineistonker uumenetelma

Aineigton keruu toteutettiin survey-postikyselyna Survey-menetelmd & tarkoitetaan etuk&teen struktu-
roitua aineiston keruuta kysely- tai haastattelulomakkeen avulla. Postikyselyn etuna on sen tehokkuus
jataloudellisuus kun on tarkoitus keréta tietoa suurten ihmisméaarien mielipiteista, asenteistatai toimin-
nasta. Survey -menetelmaa kaytettaessé voi aika luotettavasti arvioida, kuinka paljon resurssgja aineis-
ton keruu ja sen analyys vaativat. Kyselylomakkeen suunnittelu ja laadinta vaatii taas huolellisuutta,
silla aineiston kerdys on kertaluontoista, eika tutkija voi selventda kysymyksia tai tarkentaa vastauksa
vastagjilta. Vastausten tulkinnassa myds niiden merkitykset voivat vaihdella. My0Os suuri vastaamatto-
muus eli kato kuuluu harmittavan usein survey-kyselyn haittapuoliin. (Alkula, Pontinen & Yldstao
1995, 119-121; Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 2000, 185-191.)

Postikysely oli luontevin vaihtoehto taman tutkimuksen aineiston kerd&miseen erityisesti kohde oukon
saavutettavuuden ndkokulmasta. Haastattelumenetelméan avulla olis ollut mahdollista saada syvalli-
sempéa tietoa, mutta tavoitteena oli saada arvioinnit samalla itsearviointimenetelmalla (kysely), jolla
samaa metodia soveltaen vertailla ensimmaisena vuos kurssina ongelmaperustaisessa oppi misympéris-
tossa opiskelleiden ja vamistuneiden |astentarhanopettgjien arvioita koulutuksen tuottamasta osaami-

sesta sen péattovaiheessa seka kol me vuotta tyoel&massa toi mittuaan.
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Kyselylomakkeet voivat koostua avoimista tai strukturoiduista kysymyksistg, tai molemmista. Avoi-
missa kysymyksissi vastagat tuottavat annettuun kysymykseen tietoa omin sanoin. Vastaga esittéa
tosiasioita, mielipiteitdan ja perustelee niitd. Avoimilla kysymyksilla saadaan méaréllisesti paljon tie-
toa. Strukturoituja kysymyksia voi kayttéa silloin kun asiasta on olemassa yleisesti hyvaksytty luokitus.
Talldin vastagjalle esitetéddn valmiit vastausvaihtoehdot, joista han valitsee mielestdan sopivimman.
Asteikkoihin perustuva kysymystyyppi on erés esimerkki strukturoidusta kysymyksesta. Vastagjille
dettd 1ahinn& olevan asteikon numeron (esim. 1 tdysin eri mieltd — 5 taysin samaa mieltd). (Hirgarvi
ym. 2000, 187; Tuckman 1994, 218-219, 235-236.)

Kyselylomake (Liite 1) oli puolistrukturoitu. Se koostui sek& monivalintakysymyksista etta avoimista
kysymyksista Monivalintakysymyksissd oli laadittu valmiit vastausvaihtoehdot, joista vastagja valitsi
sopivimman. Avoimissa kysymyksissa esitettiin vain kysymys ja alle jétettiin tyhja tila vastaamista
varten. Monivalintakysymyksiin vastaaminen on nopeaa ja vaivatonta ja vastauksia on helppo analy-
soida. Toisadta standardoituihin kysymyksiin vastattaessa voi olennaista tietoa jé&da saamatta. Avoi-
met kysymykset tuovat esiin lisdinformaatiota, joka monivalintakysymyksia kéytettdessi voi j8&da ta-
voittamatta. (Hirsjéarvi ym. 2000, 185-188.)

7.3. Kyselyn toteutus kaytannossa

Pohjana télle tutkimukselle oli samalle kohdejoukolle aiemmin tehty kysely. Kysely toteutettiin vuonna
2003, jolloin vastagjat olivat kolmannella vuosikurssilla eli opiskelunsa pédtosvaiheessa. Opiskelijat
Tama sama kyselylomake l&hetettiin uudestaan samaiselle vuosikurssille vuonna 2006. Tutkimukseen
osallistuvien nimet ja opiskeluaikaiset osoitteet saatiin Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksi-
kosta. Useiden vastagjien sukunimi oli vaihtunut, mutta koko kohdejoukon tiedot saatiin péivitettya
hy6dynt&en internetin osoite- ja puhelinnumerohakuja.

Viikolla 2 |ahetettiin kaikille neljalekymmenellekolmelle (43) vuonna 2003 pééattdharjoittel unsa suorit-
taneella kyselylomake postimerkill& varustettuine palautuskuorineen. Saatteessa vastausten toivottiin

paautuvan yliopistolle tammikuun 2006 loppuun mennessd. Kyselytutkimukseen vastaamattomille
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[ahettiin uusintakyselyt viikolla 6. Kyselyyn vastasi yhteensd 22 henkil6&, joista yksi oli mies ja loput
21 olivat naisia. V astausprosentti oli 52 %.

osaamista. Nyt heille l1&hetetyn kyselyn tarkoituksena oli saada koulutukselle palautetta tyoelamaan
sijoittumisesta ja siitd miten tutkittavat arvioivat nykyisesta elaman- ja tyotilanteestansa kasin omaa
osaamistaan ja saamaansa koulutusta. Kyselyn laati professori Anna Raija Nummenmaa jatkumona

a emmin toteutettuun osaamisen arviointiin.

Kysely (liitel) sisdlsi yhdeksan strukturoitua kysymyskokonaisuutta seka viis avointa kysymysta.

Strukturoitu osuus kattoi seuraavat osa-alueet:

Taustatiedot
Osaamissisdltojen hallitseminen
0 Varhaiskasvatuksen toimintaymparistoihin liittyva patevyysalue, varhaiskasvatukseen
liittyva péatevyysalue, lapsi/oppija, oppimisteoria- ja sisdltbosaaminen, oppimisen oh-
jaamiseen liittyv& osaaminen, yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyva pétevyysalue,
vuorovaikutusosaaminen, jatkuvaan kehittdmiseen liittyva patevyysalue, tiedonhallinta-
osaaminen, varhai skasvatuksen tutkimuksen patevyysaue
L astentarhanopettajan/kasvatustieteen kandidaatin koulutuksen tuottama osaaminen eri osaa-
misalueilla
0 Samat kuin edella

Avoimet kysymykset olivat seuraavanlaisia
Mitk& ovat tydsi suurimmat osaamishaasteet?
Millaisia valmiuksia koulutus antoi nithin?
Onko tydsi jasaamas koulutuksen vélillaristiriitoja? Jos on, millaisia?
Millaisia gjatuksia Sinulla on talla hetkell& opiskelustasi ja oppimisestasi ongel maperustaisessa
oppimisympéri stossa?

Millaisia g atuksia Sinulla on kokonaisuutena | astentarhanopettg akoul utuksen kehittamiseksi ?
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7.4 Tutkimusryhméa

Tutkimus |8hettiin yhteensa 43 opiskelijalle. Kyselyyn vastasi yhteensa 22 henkiléa Heista yksi oli
mies jaloput 21 olivat naisia. Vastausprosentti oli 52. Vastagjista 2025 —vuotiaitaoli 36 %, suurin osa
(55 %) oli idtaén 26-30 —vuotiaita ja 41-50 —vuotiaita oli yhteensa 9 %. Kyselylomakkeeseen vastan-
neista henkilGista yli puolella oli tydkokemusta lastentarhanopettgjana 1,5 vuotta tai enemman (68 %).
41 % vastagjista oli toiminut lastentarhanopettajan tehtévéssa enemman kuin kaksi vuotta. Enemman
kuin 2 vuotta tyokokemusta | astentarhanopettajana oli yhteensa 9 henkildlla. Pisin tydkokemus oli n. 6

vuotta. Tutkittavistavain viidell& (23 %) oli vakituinen tydsuhde.

7.5 Tutkimusaineiston analyysi

Maaréllisen tutkimuksen yhteydessa puhutaan usein tilastollisesta merkitsevyystestauksesta, jolloin
pohjalta tehd& johtopaatdksia jonkin toisen aineiston suhteen. Kun pyritaan yleistamaan tietoja, on tar-
kedd, etta tutkimusaineisto on keratty todenndkoisyysotantamenetelmid hyvaks kayttéen. Talloin yleis-
tamiselle on perusteita. Tilastollisen merkitsevyyden testaamisessa kaytetdan kullekin mitta-asteikolle
erikseen tarkoitettuja testausmenetelmi&. Naille yhteista on p:n arvon, €li tilastollisen merkitsevyystes-
tauksen laskeminen. (Valli 2001,158.)

Tutkimuksen aineisto kasiteltiin tilastollisella tietojenkasittelyohjelmalla (SPSS). Keskiarvojen vélisa
erojatestattiin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla (riippuvat ryhmét). Tulosten esittel yssi kaytet-
ty p-arvo tarkoittaa riski- eli merkitsevyystasoa. Se kertoo, kuinka varma testattu ero on ja se mittaa
todennakdi syytta tehda virheellinen johtop&étds. Mita pienempi merkitsevyystaso on, sitd varmempi on
saatu tulos. Tutkimuksessa kéytetyt riskitasot ovat seuraavat:

* tilastollisesti melkein merkitseva 0,01 <p<0, 05
** tilastollisesti merkitseva 0,001 < p < 0,01

*** tilastollisesti erittain merkittava p < 0,001
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Varianssianalyysi on melko voimakas ja suhteellisen yksinkertainen menetelma tilastollisen yhteyden
tai riippumattomuuden tarkastelemiseen. Varianssianalyyseista kéytetadn yleensa lyhennysta ANOVA,
joka on lyhennys menetelman englanninkielisesta nimesta ANalysis Of V Ariance. Sen avulla tutkitaan,
poikkeavatko kahden tai useamman muuttuja keskiarvot toisistaan tilastollisesti merkitsevasti. (Num-
menmaa 2004, 173.)

Menetelman nimi varianssianalyysi tulee siitg, etta tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita selitettavan
muuttujan varianssia selittvista tekijoista. Ne puretaan omavaikutusten, yhdysvaikutusten ja virheva-
rianssin komponentteihin. Laskentamenettel yssa arvioidaan kunkin omavai kutuksen ja yhdysvaikutuk-
sen varianssiosuus. Vahentamal la ne kokonai svari anssista saadaan virhevarianssin osuus. Omavaiku-
tusten ja yhdysvai kutusten tilastollinen merkitsevyys arvioidaan suhteuttamalla kunkin varianssikom-
ponentin suuruus virhevarianssiin. Esimerkiksi kayttamalla laskentamenettel yssi SPSS-ohjelmaa, antaa
se koko mallin jaoma- seké yhdysvaikutusten tilastollista merkitsevyytté osoittavat testisuureet p-
arvoineen. (Rajaa 2001, 172.)

7.6 Tutkimuksen luotettavuus

Reliabiliteetin ja validiteetin perusteella arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta. Reliabiliteetilla tarkoi-
tetaan tutkimustulosten toistettavuutta, eli mité véhemman tuloksissa on sattumanvaraisuutta, sité suu-
rempi reliabiliteetti on. Validiteetti tarkoittaa tutkimuksen kykya mitata juuri sitd, mita on tarkoitus
mitata. Validi mittari mittaa siis oikeaa asiaa. (Uusitalo 1991, 84-85.) Alkulan, Pontisen & Yldstdon
(1995, 89) mukaan reliaabelius ja validius yhdessa muodostavat mittarin kokonaisluotettavuuden.

Tutkimuksen tulee mitata sitd, mita sen on tarkoituskin selvittda. Jos tutkija ei ole asettanut tutkimuk-
selleen tasméllisia tavoitteita, han tutkii helposti vaaria asioita. Vaidius eli patevyys tarkoittaa syste-
Vadlidiutta on vaikeaa tarkastella jalkikéteen, siks se on varmistettava huolellisella suunnittelulla ja
harkitulla tiedonkeruulla. Tutkimuslomakkeen kysymysten tulee mitata oikeita asioita yksiselitteisedti.
Kysymysten tulee kattaa koko tutkimusongelma. Perusjoukon tarkka médrittely, edustavan otoksen

saaminen, seké korkea vastausprosentti edesauttavat validin tutkimuksen toteutumista. (Heikkila 2004,
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29.) Kysymysomakkeen validiteetti voidaan ndhda kahdelta nékbkannalta: vastaavatko tutkittavat re-
hellisesti esitettyihin kysymyksiin jatoisaalta, ne jotka jéttivat téysin vastaamatta, olisiko heidan vasta-
uksensa olleet samankaltaisia tutkimukseen osallistujien kanssa (Cohen, Manion & Morrison 2001,
128). Tutkimuksessamme kyselylomake oli Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikon suunnit-

telema jalaatima. Tamatoi tutkimukseen lisavaliditeettia.

Reliabiliteetillaeli luotettavuudel la tarkoitetaan tulosten tarkkuutta. Tutkimuksen tulokset eivét saaolla
sattumanvaraisia, vaan luotettavalta tutkimukselta vaaditaan sen toistettavuus samanlaisin tuloksin.
Tieteellisid tuloksia el pida yleistda niiden patevyysa ueen ulkopuolelle, yhteiskunnan vaihtelevuudesta
johtuen yhden tutkimuksen tulokset eivét val ttamatta pade toisena aikana. (Heikkila 2004, 30.)

Tutkijan on oltava erityisen tarkka koko tutkimuksen gjan. Virheité voi sattua tietoa kerattéesss, syotet-
tAessi, kasiteltéessa tai tuloksia tulkittaessa. Tarkesta tutkijalle on taito tulkita tilasto-ohjelmien tulos-

teita oikein ja kayttd4 vain sellaisia analysointimenetel mi&, jotka han halitsee. (Heikkila 2004, 30.)

Jos otoskoko on pieni, tulokset ovat sattumanvaraisia. Kyselytutkimuksessa kannattaa jo otantaa suun-
nitellessa huomioida mahdollinen kadon (nonresponse) osuus, joka saattaa joskus nousta suureks. Ka-
dolla tarkoitetaan lomakkeen palauttamatta jatténeiden méadraa. Otoksen taytyy myos edustaa koko tut-
kittavaa perusjoukkoa. (Heikkila 2004, 30.)

Kyselylomakkeen kéyton suurimpiin haittoihin kuuluu suuri kadon riski. Vastaamattomuus on yleinen
ongel ma kun tehdaan tutkimusta suurilla vastaa gjoukoilla. Kyselylomakkeen tayttamétta jattaminen on
helpompaa, kuin haastattelijalle vastaamattomuus. Czajan ja Blairin mukaan ihmiset, joilla on alempi
koulutustaso, jattavat useammin vastaamatta postikyselyihin. Kysymysten lukeminen ja ymmartaminen
voi olla vaikeaa, aihe tuntua mielenkiinnottomalta tai vastausten kirjoittaminen epamieluisalta. Juuri
tdman vuoksi kyselylomakkeen mukaan liitettéva saatekirje on ensiarvoisen tarked, koska se on ainoa
kontakti vastagjaan yhdessi kyselylomakkeen kanssa. Saatekirjeen tehtdvand on kannustaa vastagjaa
yhteisty6hon ja samalla minimoida mahdollinen kato. Kyselylomakkeen tulisi olla mielenkiintoisen ja
selkedn ndkoinen, jotta vastagja on kiinnostunut sen tayttamisesté. Vastaga voi katsoa lomakkeen [&pi,
japaéttda vasta sen jal keen vastaako kyselyyn vai el. (Czajaym. 2005, 38.)
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Fowler (2002, 48-49) on pohtinut miten mahdollista vastaamattomuutta postikyselyihin voidaan vé-
hent88. Hanen mukaan kyselyn giisti ja tieteellinen ulkoasu vaikuttavat yleisell& tasolla vastausprosent-
tiin. Fowler tuo esille kolme p&akohtaa, jotka tulisi ottaa huomioon kyselylomakkeen suunnitteluvai-
heessa. Kyselylomakkeen asettelu tulisi olla selked, jotta vastagja hahmottaa miten kyselyn edetessa
tulee menetell&. Kysymysten tulisi olla helppolukuisia, ja vastaamisen tulis olla mahdollis mman help-
poa; pitkien vastausten kirjoittamisen sijaan on suositeltavaa kéyttad valmiita vastausvaihtoehtoja.

Tutkimuksemme kyselylomake oli pituudeltaan seitseman sivua. Se sisdlsi viid sivua strukturoituja, ja
kaksi sivua avoimia kysymyksia. Kyselyn vastausprosentti oli 51. Mahdollinen syy vastausten katoon
saattaisi olla kyselylomakkeen pituus. Vastanneet antoivat kuitenkin arvokasta tietoa Tampereen yli-

opiston varhaiskasvatuksen yksikén ongel maperustai sesta opetussuunnitel masta.
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

8.1 Osaamisen arvioita koulutuksen paatosvaiheessa ja tyoelaméaan siirtymisen jalkeen

8.1.1 Kontekstiosaaminen

Kontekstiosaamisen arviointi muodostuu kasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen |ahtkohtien

tiedostamisesta, yhteiskunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemuksesta, kulttuurisesta lukutaidosta,

merkityksen tiedostamisesta ja tuntemisesta (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Varhai skasvatuksen toimintaymparistoihin liittyva pétevyysal ue; kontekstiosaaminen
Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for
Mean

N Mean Std. Devia_tion Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum

Kasvatuksen 1. kysely 2003 42 4,00 584 ,090 3,82 4,18 2 5

Kﬂfifukﬁgféi"|'§th?§'&mien 2. kysely 2006 22 3,64 581 124 3,38 3,89 3 5

tiedostaminen Total 64 3,88 ,604 ,076 3,72 4,03 2 5

Yhteiskunnallisten 1. kysely 2003 42 3,31 ,715 ,110 3,09 3,53 2 5

instituutioiden toiminnan 2. kysely 2006 21 314 854 186 275 3,53 1 5
tuntemus

Total 63 3,25 ,761 ,096 3,06 3,45 1 5

Kulttuurinen lukutaito 1. kysely 2003 42 3,17 ,730 113 2,94 3,39 2 5

2. kysely 2006 22 3,27 767 ,164 2,93 3,61 2 5

Total 64 3,20 , 739 ,092 3,02 3,39 2 5

Lapsen ja perheen arjen 1. kysely 2003 42 3,69 ,749 116 3,46 3,92 2 5

kokonaisuuden tuntemus 2 kysely 2006 22 2,91 ,684 ,146 2,61 3,21 1 4

Total 64 3,42 ,813 ,102 3,22 3,62 1 5

Tietoisuus tydta 1. kysely 2003 42 3,12 ,993 ,153 2,81 3,43 1 5

ohjaavasta 2. kysely 2006 22 3,14 ,941 ,201 2,72 3,55 2 5

lainsaadénnosta Total 64 3,13 968 121 2,88 3,37 1 5

Laatutydn merkityksen 1. kysely 2003 42 4,24 431 ,067 4,10 4,37 4 5

tiedostaminen ja 2. kysely 2006 22 4,00 816 174 3,64 4,36 2 5

tuntemus Total 64 4,16 597 075 4,01 4,31 2 5




Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.

Kasvatuksen Between Groups 1,909 1 1,909 5,612 021
Maltouriston lokonen N Growps | 21,001 62 340
tiedostaminen Total 23,000 63
Yhteiskunnallisten Between Groups ,389 1 ,389 ,667 417
instituutioiden toiminnan Within Groups 35,548 61 583
tuntemus

Total 35,937 62
Kulttuurinen lukutaito Between Groups ,162 1 ,162 ,294 ,589

Within Groups 34,197 62 ,552

Total 34,359 63
Lapsen ja perheen arjen Between Groups 8,815 1 8,815 16,665 ,000
kokonaisuuden tuntemus  Within Groups 32,794 62 ,529

Total 41,609 63
Tietoisuus tyota Between Groups ,004 1 ,004 ,005 ,946
ohjaavasta Within Groups 58,996 62 ,952
lainsdadannosta Total 59,000 63
Laatutyon merkityksen Between Groups ,818 1 ,818 2,347 ,131
tiedostaminen ja Within Groups 21,619 62 ,349
tuntemus Total 22,438 63

Koulutuksen pé&attbvaiheessa opiskelijat arvioivat vahvimmaks osaamisalueekseen laatutyon merkityk-
sen tiedostamisen ja tuntemuksen (T =4,24) ja heikoimmaksi arvioitiin tietoisuus ty6ta ohjaavasta lain-
saadannosta (T =3,12). Tyoelamaan siirtymisen jalkeen vahvimmaksi koettiin jélleen laatutyon merki-
tyksen tiedostaminen ja tuntemus (I'= 4,00) ja heikoimmaksi lapsen ja perheen arjen kokonaisuuden

tuntemus (= 2,91).

Yleisesti koulutuksen paattvaiheessa kontekstiosaaminen oli arvioitu hyvaksi. Tydelaméssa toi mittu-
aan |astentarhanopettajien arviot ovat lahes poikkeuksetta laskeneet. Kuitenkin kulttuurinen lukutaito

seka laatutyon mer kityksen tiedostaminen ja tuntemus arvioitiin toisessa kyselyssi hieman paremmiksi.

Huomattava muutos arvioinnissa tapahtui lapsen ja perheen arjen kokonaisuuden tuntemuksen kohdal-
la, jota koskeva osaamisen arviointi heikkeni (paéttovaiheessa I'=3,69:sta; tyoelamassa T =2,91:een.
Muutos oli tilastollisesti erittain merkitseva (p= .000). Jonkin verran muutosta tapahtui myds kasvatuk-
sen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen lahtokohtien tiedostamisessa (koulutuksen péattévaihe T'= 4,00;
tyoelaméassa T'= 3,64; p= .021).



8.1.2 Kasvatusosaaminen

Kasvatusosaamisen arviointi muodostuu omien kasvatukseen liittyvien uskomusten ja kasitysten tie-

dostamisesta ja arvioinnista, kasvatuksen arvoperustan merkityksen tiedostamisesta, tulevaisuuteen

suuntautumisen ja tulevai suuden ennakoinnista, kasvatusvuorovaikutusossamisesta, oman vuorovaiku-

tuksen laadun tunnistamisesta seka eettisesta ti etoi suudesta ja vastuusta kasvatta ana (taulukko 3).

TAULUKKO 3 Varhaiskasvatukseen liittyva pétevyysalue: kasvatusosaaminen

Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for

Mean
Mean Std. Devigtion Std. Error | Lower Bound | Upper Bound Minlmum Maximum
Omien kasvatukseen 1. kysely 2003 42 4.02 604 093 384 421 2 5
liittyvien uskomusten ja '
kasitysten tiedotaminen ja  2- Kysely 2006 22 3,77 813 173 3,41 413 2 5
arviointi Total
(ihmis/kasvatuskasitys) 64 3,94 687 086 3,77 4,11 2 5
Kasvatuksen 1. kysely 2003 42 3,88 ,705 ,109 3,66 4,10 3 5
arvoperustan merkityksen 2. kysely 2006 22 3,64 848 181 3,26 4,01 2 5
tiedostaminen ' ' ' ' '
Total 64 3,80 , 760 ,095 3,61 3,99 2 5
Tulevaisuuteen 1. kysely 2003 42 3,40 ,828 128 3,15 3,66 1 5
suuntautuminen ja 2. kysely 2006 22 3,27 767 ,164 2,93 3,61 2 5
tulevaisuuden ennakointi Total
64 3,36 ,804 ,101 3,16 3,56 1 5
Kasvatusvuorovaikutus 1. kysely 2003 42 3,93 677 ,104 3,72 4,14 2 5
osaaminen 2. kysely 2006 22 3,18 ,853 ,182 2,80 3,56 1 5
Total 64 3,67 ,818 ,102 3,47 3,88 1 5
Oman vuorovaikutuksen 1. kysely 2003 42 3,83 ,696 ,107 3,62 4,05 2 5
laadun tiedostaminen 2. kysely 2006 22 3,36 727 ,155 3,04 3,69 2 5
Total 64 3,67 , 736 ,092 3,49 3,86 2 5
Eettinen tietoisuus ja 1. kysely 2003 42 3,86 ,647 ,100 3,66 4,06 3 5
vastuu kasvattajana 2. kysely 2006 21 3,81 750 164 3,47 4,15 2 5
Total 63 3,84 677 ,085 3,67 4,01 2 5




Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.

Omien kasvatukseen Between Groups 910 1 910 1,957 167
littyvien uskomusten ja
kasitysten tiedotaminen ja ~ Within Groups 28,840 62 ,465
?N‘Qi”“ . Total
(ihmis/kasvatuskasitys) 29,750 63
Kasvatuksen Between Groups ,864 1 ,864 1,509 224
arvoperustan merkityksen  \vithin Groups 35 496 62 573
tiedostaminen ' '

Total 36,359 63
Tulevaisuuteen Between Groups 252 1 ,252 ,385 ,537
suuntautuminen ja Within Groups 40,483 62 653
tulevaisuuden ennakointi Total

40,734 63

Kasvatusvuorovaikutus Between Groups 8,051 1 8,051 14,656 ,000
osaaminen Within Groups 34,058 62 549

Total 42,109 63
Oman vuorovaikutuksen Between Groups 3,185 1 3,185 6,386 ,014
laadun tiedostaminen Within Groups 30,924 62 499

Total 34,109 63
Eettinen tietoisuus ja Between Groups ,032 1 ,032 ,068 , 795
vastuu kasvattajana Within Groups 28,381 61 ,465

Total 28,413 62

Koulutuksen pééttbvaiheessa opiskelijat arvioivat vahvimmaksi osaamisalueekseen omien kasvatuk-
seen liittyvien uskomusten ja kasitysten tiedostaminen ja arviointi (ihmis-/kasvatuskasitys). Tassa vai-
heessa kaikki kasvatusosaamisen osa-alueet arvioitiin hyviks (yli = 3,5) lukuun ottamatta tulevaisuu-
teen suuntautumista ja tulevaisuuden ennakointia (= 3,41). Tyoelamavaiheessa vahvimmaksi vastaa-
jat kokivat eettisen tietoisuuden ja vastuun kasvattajana (T =3,81) ja heikoimmaksi kasvatusvuorovai-

kutusosaamisen (T =3,18).

Selkeimmat muutokset koulutuksen tuottamassa osaamisessa olivat kasvatusvuorovaikutusosaamises-
sa. Koulutuksen péattGvaiheessa kasvatusosaamisen keskiarvo oli & =3,93 ja tytelaméasta késin arvioi-
tuna =3,18. Ero oli tilastollisesti merkitseva (p=.000). Oman vuorovaikutuksen laadun tunnistaminen
arviointiin myos koulutuksen p&attévaiheessa korkeammaksi (£=3,83) kuin ja myohemmin ( =3,36).

Erooli melkein merkitseva (p =.014).
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8.1.3 Lapsi- / oppijaosaaminen

Lapseen ja oppijaan liittyva arviointi sisltdd pienten lasten kehityksen tuntemisen, pienten lasten op-

pimisen erityisyyden tuntemisen, erilaisten oppijoiden tunnistamisen, kehityksellisesti sopivien k&ytén-

tojen hallinnan jataidon tukea lapsen kasvuajakehitysta (taulukko 4).

TAULUKKO 4. Varhai skasvatukseen liittyva pétevyysalue; |apsi/oppija osaaminen

Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for

Mean

Mean Std. Devigtion Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum

Pienten lasten kityksen 1. kysely 2003 42 3,79 717 111 3,56 4,01 2 5
tunteminen 2. kysely 2006 22 3,36 1,002 214 2,92 3,81 1 5
Total 64 3,64 ,843 ,105 3,43 3,85 1 5

Pienten lasten oppimisen 1. kysely 2003 42 3,86 814 ,126 3,60 4,11 2 5
erityisyyden tunteminen 2. kysely 2006 21 3,24 768 ,168 2,89 3,59 2 4
Total 63 3,65 ,845 ,107 3,44 3,86 2 5

Erilaisten oppijoiden 1. kysely 2003 42 3,49 ,887 ,137 3,21 3,76 1 5
tunnistaminen 2. kysely 2006 22 3,00 816 174 2,64 3,36 2 4
Total 64 3,32 888 111 3,10 354 1 5

Kehityksellisesti sopivien 1. kysely 2003 42 3,45 772 ,119 3,21 3,69 2 5
kaytantsjen hallinta 2. kysely 2006 22 3,23 ,869 ,185 2,84 3,61 2 5
Total 64 3,38 ,807 ,101 3,17 3,58 2 5

Taito tukea lapsen kasvua 1. kysely 2003 42 3,93 677 ,104 3,72 4,14 2 5
ja kehitysta 2. kysely 2006 22 3,50 ,802 171 3,14 3,86 2 5
Total 64 3,78 , 745 ,093 3,60 3,97 2 5
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Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Pienten lasten kityksen Between Groups 2,572 1 2,572 3,782 ,056
tunteminen Within Groups 42,162 62 ,680
Total 44,734 63
Pienten lasten oppimisen Between Groups 5,365 1 5,365 8,402 ,005
erityisyyden tunteminen Within Groups 38,952 61 ,639
Total 44,317 62
Erilaisten oppijoiden Between Groups 3,440 1 3,440 4,611 ,036
tunnistaminen Within Groups 46,244 62 746
Total 49,684 63
Kehityksellisesti sopivien Between Groups 732 1 732 1,126 ,293
kaytantgjen hallinta Within Groups 40,268 62 ,649
Total 41,000 63
Taito tukea lapsen kasvua  Between Groups 2,652 1 2,652 5,092 ,028
ja kehitysta Within Groups 32,286 62 521
Total 34,938 63

kasvua ja kehitysta (= 3,93) ja heikoimmaksi kehityksellisesti sopivien kaytant6jen hallinnan
(T =3,45). TyOGelamaan siirryttyaan vastagjat kokivat edelleen vahvimmaksi taidon tukea lapsen kasvua
ja kehitysta (X =3,5) jaheikoimmaksi erilaisten oppijoiden tunnistamisen (I =3,00).

Opiskelijoiden arviot koulutuksen tuottamasta osaamisesta pienten lasten oppimisen erityisyyden tun-
temisesta erosivat tilastollisesti merkitsevasti (p=.005) eri vaiheiden arvioinneissa. P&ittOvaiheessa
osaamisen keskiarvo oli £=3,86 ja kolme vuotta mychemmin '=3,24. Erilaisten oppijoiden tunnista-
minen ja taito tukea lapsen kasvua ja kehitystd erosivat myds tilastollisesti melkein merkitsevésti.
Opintojen paattovaiheessa erilaisten oppijoiden tunnistamisen keskiarvo oli = 3,49 ja kolme vuotta
myG6hemmin = 3,00 ( p=. 036). Taito tukea lapsen kasvua ja kehitysta arvioitiin koulutuksen paatto-

vaiheessa korkeaks keskiarvon ollessa = 3,93 ja kolme vuottamyéhemmin I =3,50 (p=.028).



8.1.4 Oppimisteoria- ja sisaltbosaaminen

arvioinnin, keskeisten oppimisteorioiden tuntemisen, varhaispedagogiikan keskeisten siséltdjen hallin-
nan, esiopetuksen keskeisten sisdltdjen hallinnan seka pienten lasten oppimisympéristdjen suunnitte-
luosaamisen (taulukko 5).

TAULUKKO 5. Varhaiskasvatukseen liittyva patevyysalue; oppimisteoria ja sisdltbosaaminen
Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for
Mean

N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum

Omien oppimis- ja 1. kysely 2003 42 3,90 ,617 ,095 3,71 4,10 3 5

tiedonkasitysten 2. kysely 2006 22 3,77 ,869 ,185 3,39 4,16 2 5

tiedostaminen ja anviointi o 64 3,86 710 ,089 3,68 4,04 2 5

Keskeisten 1. kysely 2003 42 3,74 ,587 ,001 3,56 3,92 3 5

oppimisteorioiden 2. kysely 2006 22 3,86 834 178 3,49 4,23 3 5

tunteminen

Total 64 3,78 678 ,085 3,61 3,95 3 5

Varhaispedagogiikan 1. kysely 2003 42 3,90 ,617 ,095 3,71 4,10 3 5

keskeiten sisaltojen 2. kysely 2006 22 3,64 ,848 ,181 3,26 4,01 2 5
hallinta Total

64 3,81 , 710 ,089 3,64 3,99 2 5

Esiopetuksen keskeisten 1. kysely 2003 42 3,98 ,715 ,110 3,75 4,20 2 5

sisélt6jen hallinta 2. kysely 2006 22 3,55 ,800 171 3,19 3,90 2 5

Total 64 3,83 , 767 ,096 3,64 4,02 2 5

Pienten lasten 1. kysely 2003 42 3,79 ,750 ,116 3,55 4,02 2 5

oppimisympaéristojen 2. kysely 2006 22 3,09 921 ,196 2,68 3,50 1 5

suunnitelosaaminen Total 64 3,55 872 ,109 3,33 3,76 1 5
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Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.

Omien oppimis- ja Between Groups ,252 1 ,252 ,496 ,484
tiedonkasitysten Within Groups 31,483 62 ,508
tiedostaminen ja arviointi Total 31734 63
Keskeisten Between Groups 228 1 ,228 491 ,486
oppimisteorioiden Within Groups 28710 62 463
tunteminen ' '

Total 28,938 63
Varhaispedagogiikan Between Groups 1,040 1 1,040 2,100 ,152
keskeiten sisaltéjen Within Groups 30,710 62 ,495
hallinta Total

31,750 63

Esiopetuksen keskeisten Between Groups 2,679 1 2,679 4,823 ,032
sisaltojen hallinta Within Groups 34,431 62 5655

Total 37,109 63
Pienten lasten Between Groups 6,970 1 6,970 10,568 ,002
oppimisymparistojen Within Groups 40,890 62 ,660
suunnitelosaaminen Total 47.859 63

Koulutuksen paéttdvai heessa opiskelijat arvioivat vahvimmaksi osa-alueekseen esiopetuksen keskeisten
sisiltojen hallinnan (I= 3,98) ja heikoimmaksi keskeisten oppimisteorioiden tuntemisen( = 3,74).
Tyoelamaan dirryttyaan vastagjat kokivat edellisen osa-alueen vahvimmaksi( £=3,86 ) ja heikoimmak-
si osaamisalueekseen pienten lasten oppi misymparistojen suunnittel uosaamisen (= 3,09).

Selkeimmat muutokset koulutuksen tuottamisessa osaamisessa olivat pienten lasten oppimiSsymparisto-
jen suunnitteluosaaminen, jonka keskiarvo koulutuksen paéttyessaoli & =3,79 jatytelamassa T =3,09.
(p=.002) Tilastollisesti melkein merkitsevé ero oli osaamisessa koskien esiopetuksen keskeisten sisal-
tojen hallintaa, jonka keskiarvo ensimmaisessi vaiheessaoli T =3,98 keskiarvon ollessa toisessa ar-
vioinnissa =3,55 ( p =.032).
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8.1.5 Oppimisen ohjaamiseen liittyva osaaminen

Oppimisen ohjaamiseen liittyva osaaminen sisalté4 suunnittelua ohjaavien asiakirjojen tuntemisen, ope-
tussuunnitel maosaamisen, erilaisten lasten oppimisprosessin ohjaamisen, lapsiryhman oppimisproses-
sin ohjaamisen, ikakaudelle sopivien arviointikaytantjen tuntemisen, valmiuden kehittéa ikékaudelle
sopivia oppimisympéristdj, taidon suunnitella ja toteuttaa pedagogi sta toi mintaa lapsiyksilon kannalta

jataidon suunnitella ja toteuttaa pedagogista toimintaa | apsiryhman kannalta (taulukko 6).

TAULUKKO 6. Varhai skasvatukseen liittyva patevyysalue; oppimisen ohjaamiseen liittyva osaaminen
Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for
Mean
Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
Suunnittelua ohjaavien 1. kysely 2003 42 3,50 ,804 124 3,25 3,75 2 5
asiakirjojen tunteminen 2 kysely 2006 22 3,23 1,020 218 2,77 3,68 1 5
Total 64 3,41 ,886 111 3,18 3,63 1 5
Opetussuunnitelmaosa 1. kysely 2003 42 3,31 ,869 134 3,04 3,58 1 5
aminen 2. kysely 2006 22 3,23 922 1197 2,82 3,64 2 5
Total 64 3,28 881 ,110 3,06 3,50 1 5
Erilaisten lasten 1. kysely 2003 42 3,26 ,798 123 3,01 3,51 1 4
oppimisprosessin 2. kysely 2006 22 2,77 869 1185 2,39 3,16 1 5
ohjaaminen Total
64 3,09 849 ,106 2,88 3,31 1 5
Lapsiryhman 1. kysely 2003 42 3,76 ,576 ,089 3,58 3,94 3 5
oppimisprosessin 2. kysely 2006 22 3,18 1,006 215 2,74 3,63 2 5
ohjaaminen Total 64 3,56 794 ,099 3,36 3,76 2 5
lkakaudelle sopivien 1. kysely 2003 42 3,10 , 759 117 2,86 3,33 1 4
arviointikéytantojen 2. kysely 2006 22 3,09 811 173 2,73 3,45 2 5
tunteminen Total 64 3,09 771 ,096 2,90 3,29 1 5
Valmius kehittaa 1. kysely 2003 42 3,60 ,701 ,108 3,38 3,81 2 5
ikakaudelle sopivia 2. kysely 2006 22 3,05 785 167 2,70 3,39 2 5
Oppimisymparistoja Total 64 3,41 771 ,096 3,21 3,60 2 5
Taito suunnitella ja 1. kysely 2003 42 3,88 ,550 ,085 3,71 4,05 3 5
toteuttaa pedagogista 2. kysely 2006 22 3,32 1,086 232 2,84 3,80 1 5
toimintaa lapsiyksilon o) 64 3,69 814 102 3,48 3,89 1 5
Taito suunnitella ja 1. kysely 2003 42 4,07 ,745 ,115 3,84 4,30 2 5
toteuttaa pedagogista 2. kysely 2006 22 3,64 1,049 224 3,17 4,10 1 5
toimintaa lapsiryhman o) 64 3,92 878 110 3,70 4,4 1 5
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Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.

Suunnittelua ohjaavien Between Groups 1,074 1 1,074 1,377 ,245
asiakirjojen tunteminen  ithin Groups 48,364 62 ,780

Total 49,438 63
Opetussuunnitelmaosa Between Groups ,098 1 ,098 124 ,726
aminen Within Groups 48,840 62 788

Total 48,938 63
Erilaisten lasten Between Groups 3,455 1 3,455 5,102 ,027
oppimisprosessin Within Groups 41,983 62 677
ohjaaminen Total

45,438 63

Lapsiryhméan Between Groups 4,858 1 4,858 8,633 ,005
oppimisprosessin Within Groups 34,892 62 563
ohjaaminen Total 39,750 63
Ikékaudelle sopivien Between Groups ,000 1 ,000 ,000 ,983
arviointikaytantojen Within Groups 37,437 62 ,604
tunteminen Total 37,438 63
Valmius kehittaa Between Groups 4,364 1 4,364 8,181 ,006
ikakaudelle sopivia Within Groups 33,074 62 533
oppimisymparistoja Total 37,438 63
Taito suunnitella ja Between Groups 4573 1 4,573 7,625 ,008
toteuttaa pedagogista Within Groups 37,177 62 ,600
Itoimintfla lapsiyksilon Total 41,750 63
Taito suunnitella ja Between Groups 2,733 1 2,733 3,693 ,059
toteuttaa pedagogista Within Groups 45,877 62 740
It0|m|ntlz+aa lapsiryhman Total 48,609 63

Vahvimmaks osaamisalueeks vastagat arvioivat opintojen pdattovaiheessa taidon suunnitella ja to-
teuttaa pedagogista toimintaa lapsiryhman kannalta (T =4,07) ja heikoimmaksi arvioitiin ikakaudelle
sopivien arviointikaytantdjen tunteminen (I =3,10). Kun osaamista arvioitiin tydelamasta kasin, vah-
vimmaksi koulutuksen tuottamaks osaamiseksi arvioitiin taito suunnitella ja toteuttaa pedagogista toi-
mintaa lapsiryhman kannalta, tosin arvo oli hieman laskenut (=3,64). Heikoimmaksi arvioitiin erilais-

ten lasten oppimisprosessin ohjaaminen (= 2,77).

Merkittdvimmat erot koulutuksen tuottaman osaamisen arvioinnissa kohdistuivat ensinngkin lgpsiryh-
man oppimisprosessin ohjaaminen. Koulutuksen paéttovaiheessa osaamisen keskiarvo oli £=3,76 ja
kolme vuotta myShemmin & =3,18 (p=.005). Edelleen selkeita erojaoli arvioinneissa koskien valmiuk-

sia kehittaa ikakaudelle sopivia oppimisympéristojg; arviointien keskiarvo pattévaiheessa oli  =3,60
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ja tyoelamassa = 3,05 (p=.006), Samoin osaaminen, joka kohdistui taitoon suunnitella ja toteuttaa

pedagogi sta toimintaa lapsiyksilon kannalta arviaitiin ensin = 3,88 ja mychemmin £=3,32 (p=.008).

Tilastollisesti melkein merkitseva ero oli osaamisessa koskien erilaisten lasten oppimisprosessin oh-
jaamista (koulutuksen paéttévaihe T= 3,26; tyoelamassax =2,77; p=.027).

8.1.6 Y hteistydosaaminen

niammatillisessa tiimissg, taidon kehittaa tarkoituksenmukaisia yhteistyosuhteita seka tyon kielellisen

hallinnan toi mittaessa erilal sessa yhteisty6ssa (taulukko 7).

TAULUKKO 7. Y htei styohon ja vuorovaikutukseen liittyva patevyysalue; yhtel stybosaaminen

Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for

Mean

Mean Std. Devialtion Std. Error | Lower Bound | Upper Bound Mﬂmum Maximum

Taito toimia yhteisyossa 1. kysely 2003 42 3,19 ,943 ,146 2,90 3,48 1 5

vanhempien kanssa 2. kysely 2006 22 2,41 1,008 215 1,96 2,86 1 4

Total 64 2,92 1,028 1129 2,67 3,18 1 5

Taito toimia 1. kysely 2003 42 3,93 712 ,110 3,71 4,15 1 5

moniammatillisessa 2. kysely 2006 22 3,00 1,195 255 247 353 1 5

tiimissa

Total 64 3,61 1,002 125 3,36 3,86 1 5

Taito kehittaa 1. kysely 2003 42 3,38 825 127 3,12 3,64 2 5

tarkoituksemukaisia 2. kysely 2006 22 2,50 1,012 216 2,05 2,95 1 4
yhteistydsuhteita Total

64 3,08 ,981 123 2,83 3,32 1 5

Tyon kielellinen hallinta 1. kysely 2003 42 3,57 ,630 ,097 3,38 3,77 2 5

toimittaessa erilaisessa 2. kysely 2006 22 3,18 1,006 215 2,74 3,63 1 5

yhteistydssa Total 64 3,44 794 099 3,24 3,64 1 5
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Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Taito toimia yhteisyossa Between Groups 8,815 1 8,815 9,456 ,003
vanhempien kanssa Within Groups 57,794 62 ,932
Total 66,609 63
Taito toimia Between Groups 12,449 1 12,449 15,198 ,000
moniammatillisessa Within Groups 50 786 62 819
tiimissa ' '
Total 63,234 63
Taito kehittaa Between Groups 11,205 1 11,205 14,061 ,000
tarkoituksemukaisia Within Groups 49,405 62 ,797
yhteistydsuhteita Total
60,609 63
Tyon kielellinen hallinta Between Groups 2,192 1 2,192 3,618 ,062
toimittaessa erilaisessa Within Groups 37,558 62 ,606
yhteistydssa Total 39,750 63

Vahvimmaksi osaamisalueeksi opiskelijat arvioivat opintojen pédttbvaiheessa taidon toimia moniam-
matillisessa tiimissa (T =3,93) ja heikoimmaksi taison toimia yhteistydssa vanhempien kanssa
(=3,19). Kun koulutuksen tuottamaa osaamista arvioitiin tyoelamasta kasin vahvimmaksi osaamiseksi

arvioitiin tyon kielellinen hallinta toimittaessa erilaisessa yhteistydssa (= 3,18) jaheikoimmaksi taito

toimia yhteistyossa vanhempien kanssa (T =2,41).

Kun koulutuksen paéttyessa taito toimia moniammatillisessa tiimissi koettiin ossamisvahvuutena (ks,
ed.), tyoel amésté kasin osaaminen ei osoittautunut niin vahvaksi  =3,00 (p=.000). My6s taito kehittaa
tar koituksenmukaisia yhteistyGsuhteita arvioitiin koulutuksen paattovaineessa (=3,38) selvasti korke-
ammaksi kuin mychemmin (=2,50). Tilastollisesti merkitsevan ero oli myds osaamisarvioinneissa

koskien taitoa toimia yhteistyossa vanhempien kanssa (koulutuksen p&attévaiheessa '=3,19; tyoela-

massa T= 2,41; p=.003)




8.1.7 VVuorovai kutusosaaminen

toimia vuorovaikutuksessa erilaisten lasten kanssa, taidon toimia vuorovaikutuksessa erilai sten aikuis-

ten kanssa sek& taidon antaa ja vastaanottaa palautetta (taulukko 8).

TAULUKKO 8. Y hteistychon ja vuorovaikutukseen liittyva péatevyysalue; vuorovaikutusosaaminen

Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for

Mean
Mean Std. Devialtion Std. Error | Lower Bound | Upper Bound Mﬂmum Maximum
Oman vuorovaikutuksen 1. kysely 2003 42 4,24 576 ,089 4,06 4,42 3 5
merkityksen 2. kysely 2006 22 3,59 1,054 225 312 4,06 1 5
tiedostaminen Total 64 4,02 826 103 381 422 1 5
Taito toimia 1. kysely 2003 42 3,93 712 ,110 3,71 4,15 2 5
wuorovaikutuksessa 2. kysely 2006 22 291 1,019 217 2,46 3,36 1 5
erilaisten lasten kanssa ' ' ' ! '
Total 64 3,58 956 120 3,34 3,82 1 5
Taito toimia 1. kysely 2003 42 3,69 ,780 ,120 3,45 3,93 2 5
wvuorovaikutuksessa 2. kysely 2006 22 3,36 1,217 259 2,82 3,90 1 5
erilaisten aikuisten Total
kanssa
64 3,58 ,956 ,120 3,34 3,82 1 5
Taito antaa ja 1. kysely 2003 42 3,93 ,801 124 3,68 4,18 2 5
vastaaottaa palautetta 2. kysely 2006 22 3,77 1,020 ,218 3,32 4,23 2 5
Total 64 3,88 877 ,110 3,66 4,09 2 5
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Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Oman vuorovaikutuksen Between Groups 6,047 1 6,047 10,150 ,002
merkityksen Within Groups 36,937 62 ,596
tiedostaminen Total 42 984 63
Taito toimia Between Groups 15,005 1 15,005 21,837 ,000
vuorovaikutuksessa Within Groups 42 604 62 687
erilaisten lasten kanssa ' '
Total 57,609 63
Taito toimia Between Groups 1,542 1 1,542 1,705 ,196
vuorovaikutuksessa Within Groups 56,067 62 ,904
erilaisten aikuisten Total
kanssa
57,609 63
Taito antaa ja Between Groups 351 1 ,351 ,452 ,504
vastaaottaa palautetta Within Groups 48,149 62 777
Total 48,500 63

Opintojen padttovaiheessa vahvimmaksi koulutuksen tuottamaksi ossamiseksi arvioitiin oman vuoro-
vaikutuksen merkityksen tiedostaminen (I= 4,24) ja heikoimmaksi taito toimia vuorovaikutuksessa
erilaisten aikuisten kanssa (= 3,69). Toisessa kyselyssa vahvimmaksi osaamiseksi arvioitiin taito an-
taa ja vastaanottaa palautetta (T= 3,77) ja heilkoimmaksi taito toimia vuorovaikutuksessa erilaisten
lasten kanssa (= 2,91).

Vuorovaikutusosaamisen arvioinneissa oli havaittavissa selkeitd muutoksia, jotka nékyivét ensinnakin
taidossa toimia vuor ovaikutuksessa erilaisten lasten kanssa (paattGvaiheessa I'= 3,93; tyoel améssa

T =2,91; p=.000). Tilastollisesti merkitseva ero myds osaamisarvioinneissa koskien oman vuorovaiku-
tuksen merkityksen tiedostamista (p&attGvaiheessa T'= 4,24; tyoel amassa I'= 3,59; p=.002).
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8.1.8 Reflektio- jatiedonhallintaosaaminen

Reflektio-osaaminen kasittda oman toiminnan kriittisen reflektoinnin ja arvioinnin, tydyhtei sdn toimin-

nan tavoitteiden reflektoinnin ja arvioinnin seka arviointiin pohjautuvan toiminnan kehittamisen (tau-

lukko 9).

TAULUKKO 9. Jatkuvaan kehittémiseen liittyva patevyysalue, reflektio-osaaminen

Keskiarvot
Descriptives
95% Confidence Interval for
Mean
N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound [ Minimum | Maximum
Oman toiminnan kriittinen 1. kysely 2003 42 4,43 ,630 ,097 4,23 4,62 3 5
reflektointi ja arviointi 2. kysely 2006 22 4,23 ,869 ,185 3,84 4,61 2 5
Total 64 4,36 721 ,090 4,18 4,54 2 5
TyByhteisén toiminnan 1. kysely 2003 42 4,07 677 ,104 3,86 4,28 3 5
tavoitteiden reflektointi ja 2. kysely 2006 2 364 1.002 214 319 4.08 2 5
arviointi ' ' ' ' '
Total 64 3,92 ,822 ,103 3,72 4,13 2 5
Arviointiin pohjautuva 1. kysely 2003 42 4,00 ,698 ,108 3,78 4,22 2 5
toiminnan kehittaminen 2. kysely 2006 22 3,73 ,883 ,188 3,34 4,12 2 5
Total 64 391 771 096 371 410 2 5
Merkitsevyysarvot
ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Oman toiminnan kriittinen Between Groups ,585 1 ,585 1,128 ,292
reflektointi ja arviointi Within Groups 32,149 62 519
Total 32,734 63
Tybyhteison toiminnan Between Groups 2,733 1 2,733 4,249 ,043
tavoitteiden reflektointi ja Within Groups 39877 62 643
arviointi ' '
Total 42,609 63
Arviointiin pohjautuva Between Groups 1,074 1 1,074 1,831 ,181
toiminnan kehittaminen Within Groups 36,364 62 587
Total
37,438 63

Koulutuksen pééttbvaiheessa vastagat arvioivat reflektio-osaamisen eri osa-alueet kauttaaltaan hyvin

vahvoiks (> 4,00). Toisessa kyselyssi osa-alueiden arvot olivat hieman |askeneet, mutta keskiarvojen

ollessa kaikillaarvioitavilla muuttujilla kuitenkin T > 3,64.
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Koulutuksen paéttévaiheen ja tydel&massa tehdyn arvioinnin valilla oli tilastollisesti melkein merkitse-

van ero (p=.043) koskien tydyhteison toiminnan tavoitteiden reflektointia ja arviointia (pdattévai heessa
T'= 4,07 jatyoelamassa T= 3,64).

Tiedonhallintaosaaminen pitéé sisilldan keskeisten tiedonhankintamenetelmien tuntemisen ja hallin-

nan, kiinnostuksen oman tiedon ajan tasala pitamiseen ja tiedon kdyton toiminnan kehittamiseen (tau-

lukko 10).

TAULUKKO 10. Jatkuvaan kehittamiseen liittyva pétevyysal ue; tiedonhallintaosaaminen

Keskiarvot
Descriptives
95% Confidence Interval for
Mean
N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
Keskeisten 1. kysely 2003 42 4,36 ,618 ,095 4,16 4,55 3 5
tiedonhankintamenetelmi 2 kysely 2006 22 4,18 853 ,182 3,80 4,56 2 5
en tunteminen ja hallinta 64 4.30 706 088 412 4.47 2 5
Kiinnostus oman tiedon 1. kysely 2003 42 4,40 ,587 ,091 4,22 4,59 3 5
ajantasalla pitamiseen 2. kysely 2006 22 4,00 816 174 3,64 4,36 3 5
64 4,27 ,696 ,087 4,09 4,44 3 5
Tiedon kaytt6 toiminnan 1. kysely 2003 42 4,07 712 ,110 3,85 4,29 3 5
kehittamiseen 2. kysely 2006 22 3,86 774 ,165 3,52 4,21 2 5
64 4,00 735 ,092 3,82 4,18 2 5
Merkitsevyysarvot
ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Keskeisten Between Groups 444 1 444 ,890 ,349
tiedonhankintamenetelmi Within Groups 30916 62 499
en tunteminen ja hallinta Total 31359 63
Kiinnostus oman tiedon Between Groups 2,365 1 2,365 5,215 ,026
ajantasalla pitamiseen Within Groups 28,119 62 454
Total 30,484 63
Tiedon kayttd toiminnan Between Groups ,623 1 ,623 1,158 ,286
kehittamiseen Within Groups 33,377 62 ,538
Total
34,000 63
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Molemmissa kyselyissa tiedonhallintaosaaminen koettiin vahvaksi osaamisalueeksi. Arviot olivat valil-
la £=3,86 - T=4,40. Tilastollisesti melkein merkitsevan arvon (p=.026) sai kiinnostus oman tiedon

ajan tasalla pitamiseen (p&itosvaiheessa I'=4,40; tydelamassi T=4,0).

8.1.9 Varhaiskasvatuksen tutkimukseen liittyva osaaminen

Varhai skasvatuksen tutkimuksen pétevyysal ue sisdltaa tutkivan asiantuntijuuden orientaation, keskeis-

ten varhaiskasvatuksen tutki mustraditioiden tuntemisen, keskeisten kasvatustieteellisten tutkimusmene-

telmien tuntemisen, perusvamiudet tehda pienimuotoinen tutkimus seké tutkimustiedon soveltamisen

ammattikayttoon (taulukko 11).

TAULUKKO 11. Tutkimusosaaminen

Keskiarvot

Descriptives

95% Confidence Interval for

Mean
Mean Std. Devia_tion Std. Error | Lower Bound | Upper Bound Mlnimum Maximum
Tutkivan asiantuntijuuden 1. kysely 2003 41 3,68 ,756 ,118 3,44 3,92 2 5
orientaatio 2. kysely 2006 22 3,36 ,790 ,168 3,01 3,71 2 5
Total 63 3,57 777 ,098 3,38 3,77 2 5
Keskeisten 1. kysely 2003 42 3,62 ,661 ,102 3,41 3,82 2 5
varhaiskasvatuksen
tutkimustraditioiden 2 kysely 2006 22 3,68 1780 1166 3,34 4,03 2 5
unieminen Total 64 3,64 698 087 347 3,82 2 5
Keskeisten 1. kysely 2003 42 3,83 ,621 ,096 3,64 4,03 2 5
kasvatustieteellisten 2. kysely 2006 22 3,86 834 178 3,49 4,23 2 5
tutkimustmenetelmien Total
tunteminen
64 3,84 ,695 ,087 3,67 4,02 2 5
Perusvalmiudet tehda 1. kysely 2003 42 4,26 ,665 ,103 4,05 4,47 3 5
pienimuotoista 2. kysely 2006 22 4,09 ,684 146 3,79 4,39 3 5
tutkmustyta Total 64 4,20 671 ,084 4,04 4,37 3 5
Tutkimustiedon 1. kysely 2003 42 3,81 ,804 124 3,56 4,06 2 5
soveltaminen 2. kysely 2006 22 3,45 510 ,109 3,23 3,68 3 4
ammattikéyttoon Total 64 3,69 732 ,091 3,50 3,87 2 5
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Merkitsevyysarvot

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.

Tutkivan asiantuntijuuden  Between Groups 1,460 1 1,460 2,475 ,121
orientaatio Within Groups 35,969 61 ,590

Total 37,429 62
Keskeisten Between Groups ,057 1 ,057 , 115 , 736
varhaiskasvatuksen Within Groups
tutkimustraditioiden 30,677 62 495
tunteminen

Total 30,734 63
Keskeisten Between Groups ,013 1 ,013 ,027 ,870
kasvatustieteellisten Within Groups 30,424 62 ,491
tutkimustmenetelmien Total
tunteminen

30,438 63

Perusvalmiudet tehda Between Groups 422 1 422 ,937 ,337
pienimuotqista Within Groups 27,937 62 ,451
tutkmustyota Total 28,359 63
Tutkimustiedon Between Groups 1,819 1 1,819 3,532 ,065
soveltaminen Within Groups 31,931 62 ,515
ammattikayttoon Total 33.750 63

Opintojen paéttdvaiheessa ja kolme vuotta myGhemmin perusval miudet tehd& pienimuotoinen tutkimus
arvioitiin vahvimmaksi (paéttovaiheessa T'= 4,26; tyoelamassa T = 4,09). Sen sijaan tutkimustiedon
soveltaminen ammattikayttoon oli hieman laskenut ensmméisen kyselyn jalkeen (paéttovaiheessa
=3,81; tydelaméssa £=3,45).

8.2 Arviointga koulutuksen ja tydeldman r elevanssista

Kyselyyn sisdltyi myds joukko avoimia kysymyksia, jotka kasittelivat koulutuksen yleista tyoel @mare-
levanssia sekd erityisesti ongel maperustai sta oppimista koulutuksen pedagogiikkana. Vastaukset luoki-
teltiin siséllonanalyysin periaatteita noudattaen keskeisiin ilmiotéa kuvaaviin kategorioihin. (Alasuutari

1994, 42-43.)

Taulukkoon 12 on koottu keskeisiksi kuvatut osaamishaasteet.
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TAULUKKO 12. Tyon keskeiset osaami shaasteet

11
N
=

Mitk& ovat ty0si suurimmat osaamishaasteet?

Erilaisten oppijoiden (erityislasten) jatarpeiden huomiointi

Lasten yksil6llinen huomiointi (suuressaryhmassé)

vl | o =

Y hteistyd vanhempien kanssa

Koulutuksen jalkeen suurimpina osaamishaasteina vastagjat kokivat erityislasten tarpeiden huomioimi-

sen seka lasten yksil 6llisen huomioimisen suuressaryhmassa.

" Erityislasten ja lasten erityistar peiden maara on huimasti lisdantynyt ja nii-
den huomioiminen seka tukeminen on suuri haaste...”

" Suurimmat haasteet ovat ehdottomasti monikul ttuurisuudessa. Jokapaivai-
set vuorovaikutustilanteet, erilaiset tulkinnat joista helposti syntyy vaarinka-
sityksig, oma ” tietdméttomyys’ toisesta kulttuurista.”

" Erilaisten oppijoiden huomiointi isossa ryhméassa.”

" Erityista tukea tarvitsevia lapsia on paljon ja heidan yksil6llisten tarpeiden

huomioon ottaminen on haasteellista.”

" ...suuri haaste on taman kaiken keskell& jaksaminen ja jokaisen lapsen yksildllinen

huomioiminen.”

" Lapsi yksilona ryhméssa — ajan puute ja resurssien puute.”

" Lapsen kehityksen yksil6llinen huomioiminen ja puuttuminen mahdollisiin ongelmiin.”

Y htei sty6n vanhempien kanssa koettiin myos osaamishaasteeksi.
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" Perusldhtokohdat ovat helposti selvilla, mutta on luonnollista, etté jokaisella perheella
on omat tapansa toimia ja kun keskusteluyhteys ph:n henkil6kunnan kanssa on heikko, tu-
lee helposti turhia vaarinymmarryksia jne.”

" Haastavien/ongelmaper heiden kohtaaminen ja tukeminen.”

" Vuorovaikutus erityista tukea tarvitsevan lapsen perheen kanssa lyhyen tuttavuuden jal-

keen, kun lasta ei viel& tunne (sijaisuuden ongelma).”

" Yhteisty6 vanhempien kanssa. Kuinka puhua vanhemmille vaikei sta asioista.”

" Vanhempien kanssa tehtéva yhteisty6. Perheitd on monenlaisia.”

Vastagjat pohtivat minkélaisia valmiuksiakoulutus antoi erilaisiin tydssailmitulleisin osaamishaastei-
siin (taulukko 13).

TAULUKKO 13. Koulutuksen antamat keskeiset valmiudet tyoeldman haasteisiin

Millaisia valmiuksia koulutus antoi niihin? N=10
Melko vahan valmiuksia paivakodin arjen tuntemukseen/kdytannon tyon 4
0saamiseen

Koulutus voi antaa vain perusva miudet, parhaiten kehittyy tytssa

Koulutuksessa oppi perustiedot jataidot teoriassa, mutta ndiden sovelta- 4
misesta k&ytannon toimintaan el niink&an

Vastagjat kokivat, etta koulutuksen antamat valmiudet k&yt&nnon tydn osaamiseen olivat puutteel liset.

" Koulutus ” raapaisi pintaa” . Naissa asioissa kehittyy parhaiten tyossi — koulutus voi an-

taa vain perusvalmiudet.”
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” Mainitsemani haasteet olen kohdannut tyoelamassa, eika tallaisiin tapauksiin ole mah-

dollista ollut saada ennalta koulutusta.”

" Paivakodin arki ei koulutuksessa tullut paljon esille.”

" Koulutuksessa pitaisi olla pidempié harjoittelujaksoja ja niissd enemméan vastuuta, jotta

karu totuus tulisi vastaan.”

Hyvaksi koettiin koulutuksessa saadut vuorovaikutustaidot, tiedonhankintataidot seka teoreettisen tie-
don hallinta.

" Olen kaivannut tutoriaaleja ratkaisemaan monia ongelmia.”

" Perustiedot ja taidot oppi koulutuksessa teoriassa...”

" Koulutus antoi valmiuksia tiedon hankkimiseen ja sen hyddyntamiseen. Koulutus antoi

teoreettista tietoa, joka osaksi tukee kaytdnndssi toimintaani.”
" Koulutuksessa painotettiin elinikaista oppimista. Tiedonhankintataidoistakin on ollut
hydtya. Uuden oppiminen ja muutokset eivat tunnukaan pelottavilta asioilta, vaan pirista-

viltd haasteilta!”

" ...tydyhteisd on suuresti arvostanut teoreettisen tiedon hallintaa ja vuorovaikutusosaa-

mistani, jotka ovat koulutuksen tuomaa.”

Vastagat pohtivat tyon ja koulutuksen valilla mahdollisesti esiintyviaristiriitoja (taulukko 14).
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TAULUKKO 14. Koulutuksen ja tydn vaatimusten valiset ristiriidat

Onkoty6si ja koulutuksesi valillaristiriitoja? Jos on, millaisia? N=10
Ei oleristiriitoja 2
Koulutuksessa korostettu suunnittelua, kaytanndssa vaikea toteuttaa 4
Koulutuksessa painotettu teorioita: teoriajaarki eivat aina kohtaa'k&ytanto 4
kaukana

Eniten ristiriitaa vastagat kokivat koulutuksen teoreettisuuden ja tytelaman kaytannon valilla

" Lastentar hanopettajan ty0 on pitkalle tydskentelya ” tassa ja nyt” ja silloin teoriat ym.
" hienot kasitteet” ovat vahemman tarkeita.”

" Koulutuksessa painotettiin suunnitelmien merkitysta, mutta kiireisessé arjessa & aina
ole mahdollista tehda huolellisia suunnitelmia tai edes toteuttaa niita. Tyo lastentarhan-

opettajana vaatii joustavuutta ja sopeutumiskykya.”

Yksi vastagja koki lastentarhanopettajakoul utuksen merkityksettoémang, tosin vastauksesta ei ilmene
missa tyossi han vastaushetkell& toimi.

" Koulutus el anna patevyytta nykyiseen tyohoni.”

Seurantakyselyssa sel vitettiin myods kokemuksi a ongel maperustai sesta opiskel usta (taulukko 15).



TAULUKKO 15. Kokemuksia ongel maperustai sesta opiskelusta

Millaisia ajatuksia sinulla on talla hetkell& opiskelustas ja oppimises- N=22

tasi ongelmaper ustaisessa oppimisymparist6ssa?

Erilaisten ihmisten kanssa toimiminen seké sosiaaliset ja vuorovaikutus- 8

taidot kehittyneet (néisté ollut hy6tyd myos tydelaméssd)

Kannusti/opetti omien mielipiteiden ilmai semiseen
Kehitti tiedonhakutaitoja 5

Kehitti arviointitaitoja

Enemmisto vastagjista koki saaneensa valmiuksia erilaisten ihmisten kanssa toimimiseen seké totesivat
sosiadlisten taitojensa ja vuorovaikutustai tojensa kehittyneen. Arviointi- jatiedonhakutaitojen koettiin

myos kehittyneen.

" Onge maper ustainen oppimisymparisto opetti tekemaan tdita hyvinkin erilaisten ihmis-

ten kanssa, mika varmasti auttoi parjaamaan myos tyoelamassa. . .”

" Koulutus antoi minusta hyvéat |ahtokohdat ammatissa toimimiselle. Eniten hydtya on ol-
lut sosiaalisista taidoista, rohkeudesta puhua jne., joita saimme harjoitella PALIJON tuto-
riaaleissa ja tyOpajoissa.”

" Opiskeluiden my6ta opin vuor opuheluun toisten kanssa antoisammin...”

" ... Mielestani se (PBL) antaa hyvia valmiuksia kriittiselle reflektoinnille ja tydn laadun
kehittamiselle...”

" Vuorovaikutustaidot kehittyivat rutkasti. Arviointi, niin oma kuin tydyhteison, kehittyi.

PBL laittoi miettiméan itse. Tiedonhankinta lisaantyi!”

" Ryhmétyotaidoista on ollut selvaa hyodtya tydelamassa. . .”
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Tyo6elamésta kasin arvioituna koulutuksen kehittémiselle annettiin seuraavanlaisia kehittamisehdotuk-
sia (taulukko 16).

TAULUKKO 16. Koulutuksen kehittamisagjatuksia

Millaisia ajatuksia sinulla on kokonaisuutena lastentar hanopettajakou- N=13

lutuksen kehittdmiseksi?

Teoriaa véhemman/enemman sidottuna kaytantoon

K&ytanndn toi minnan/taitojen opetusta, vinkkej& kdytanndn tydhon (sisiltéa 7
my0s tai deai neet)

Harjoitteluaenemman, pidempia jaksoja 2
Opettajat paremmin perille tdman hetken péivakotitoiminnasta 2

L astentarhanopettajakoulutusta haluttiin kehittaa kaytannonlahei sempaan suuntaan.

" Turhat ” liian hienot” k&sitteet vAhemmélle ja tarkeda kaytannon asiaa enemman — oh-

jaamista, opettamista, perushoitotilanteiden hallintaa.”

" Luulen, etté teoriapuoli on ainakin Tampereella todella hyvin hallinnassa. Seuraavaksi
pitaisi miettid, kuinka k&ytdnnon toiminnan opetus (litkunta-, musiikki-, kuvataide- ja
draamakasvatus) saataisin toteutettua mielekkaasti ja tarkoituksenmukaisesti.”

" Itse kaipasin lisda harjoittelua. Ty6ssdoppimisen jaksoja voisi yhdistéa pidemmiks ko-
konaisuuksiksi. Muutaman paivan harjoittelusta ei ol e kaytanntssa mitdan hyotya. Myos
ihan kaytannon tyossa tarvittavia taitoja kannattaisi harjoitella jo opiskeluvaiheessa. Jo-
kainen Ito joutuu varmasti tekeméan erityisen tuen suunnitelmia. Esimerkiksi niiden te-
kemistd voisi opetella koulutuksessa.”
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Vastagat toivat esille myos joitakin ndkokulmialiittyen PBL — opetussuunnitelman ” pioneeri-

vuosikurssiin’

" Olisin toivonut opettajien ottavan enemméan vastuuta oppilaiden oppimisesta = tuoneet
enemman valtavaa ja hyvaa kokemustaan ja tietojaan oppilaiden ulottuville. Tiedan, ettéa
ensimmaisend PBL:n |apikayneena vuosikur ssina jouduimme kokemaan ” kokellut” ja

" etsinnat” 1api, mutta jain kuitenkin kaipaamaan opettajien asiantuntijuutta ja puuttu-

mista esim. tutoriaaleissa. Muuten PBL sopi minulle opiskelumenetelmana.”

" PBL — systeemi oli aika sotkussa miltei koko opintojeni ajan, kun se haki suuntaansa.
Ops:illa olisi varmasti ol lut enemman annettavaa ajan mittaan. Radikaali muutos ja hy-
vin nopeasti, niinkun asian kanssa olisi ollut kiire... Paallimmaisena jai mieleen positiivi-

sia asioita ja ryhmassa oppiminen, josta tunsin saavani paljon.”

" Oli mielenkiintoista toimia ja opiskella siind ensimmé&i sessi pioneeriosastossa, mutta
my0s tietyll& tavalla haluaisi tietda ovat ne, jotkut asiat muuttuneet mitk& me silloin
koimme epétoimiviksi. ”

" Tuntui turhauttavalta; uutena jérjestelmana aiheutti paljon kaytannon ongelmia, haki-
essa olisi jo ollut hyva tietda, mihin oli tulossa.”

" ...Kuitenkin se hyva, mitd PBL:sta jai kateen on vaikea istuttaa suomalaisen varhais-

kasvatuksen kentélle, jolla vallalla on yha vanhahtava kasitys péaivahoidosta. Opetus-

suunnitelmia vasta aletaan muokata...”
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9 POHDINTA

9.1 Tutkimustulosten tar kastelua

lastentarhanopettajat arvioivat koulutuksen tuottamaa ja omaa osaamistaan koulutuksen paattdvaihees-

sajatydelamaan siirryttya.

Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd PBL — opetussuunnitelman hyodyt olivat opiskelijoiden arvioimina

koulutuksen pééttovaiheessa hyvét vuorovaikutustaidot, tiedonhankintataidot seka teoreettinen tietéa-
mys. Karila & Nummenmaa tuovat esille, etta paivakotityd on yhteisollista tyota, jossa kasvatuskump-
panuuden merkitys on suuri ja se on valttdméatonta yhteistybosaamiselle. Y hteistydosaaminen edellyttda
tyon kieldlista hallintaa ja hyvia vuorovakutustaitoja. Lastentarhanopettgjan asiantuntijuuden yksi
keskeinen osaamisalue on jatkuvaan kehittamiseen liittyva osaaminen, joka pitda sisalldan reflektio-

osaamisen ja tiedonhallintaosaamisen. Jatkuva kehittdminen on taman péivan péivakotitytssa avain-

asemassa. (Karila& Nummenmaa 2001, 32-33.)

Lapsen ja perheen arjen kokonaisuuden tuntemus, kasvatusvuorovaikutusosaaminen, taito toimia mo-
kutuksessa erilaisten lasten kanssa koettiin vahvoiksi osa-alueiksi koulutuksen paéttévaiheessa. Sen
sijaan tydeldmassa toimimisen jalkeen vastagjat kokivat osaamisensa laskeneen néilla kaikilla edella
mainituilla osa-alueilla. Asiantuntijuuden kehittyminen onkin Tynjaan ja Nuutisen mukaan pitka pro-

sess, jonka alkana kaikki eri asiantuntijuuden elementit integroituvat toisiinsa (1997, 184-185.)

Toisadta tyokokemus toi vastagille paljon sellaista osaamista mité he eivét olleet kokeneet saaneensa
ongel maperustaisen oppimisen kautta. Naita olivat péivakodin arjen erilaisten sisdltdalueiden, esim.
litkunnan ja k&dentaitojen ohjaamistilanteet. Eteldpelto liittéékin tydkokemuksen seké arjen eldmanko-

kemuksen keskeisesti asiantuntijuuden kasitteeseen. (1997, 88.)
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Talla hetkella lastentarhanopettajan tyd vaatii hyvia vuorovaikutustaitoja, kykya yhteistyéhén mo-
niammatillisessa tiimissé ja taitoa etsia tietoa itsendisesti eri 1ahteista. Lasten ja perheiden erilaiset ti-
lanteet vaativat yhteistybosaamista eri verkostojen kanssa. Kokemuksemme perustee la ongelmaperus-
taisen opetussuunnitelman mukaisesti toteutettu koulutus tuottaa sellaisia osagjia ”kentélle”, joita t&-
man hetken paivakodin arki tarvitsee. Toisadta koulutuksessa voitaisiin tuoda opiskelijoille selvaksi,
etta yliopistokoulutus takaa vahvan teoriapohjan joka ohjaa kaytantba

Bereiter ja Scardamalia (1993, 47) jakavat asiantuntijatiedon praktiseen, formaaliseen ja metakognitii-
viseen tietdmykseen. Ongel maperustai sessa opetussuunnitel massa tieteellinen tietamys tuottaa yhdessa
kaytannon kokemusten kanssa juuri Sitd osaamista ja asiantuntijuutta, jota lastentarhanopettajana toi-
mimisessa tarvitaan. PBL-opetussuunnitelma tuottaa sellaista osaamista ja asiantuntijuutta, joka suun-

tautuu vahvasti tul evai suuteen.

Tutkimuksemme on gjankohtainen. VVuoden 2007 varhai skasvatuspéivan teema on Lastentarhanopetta-
ja - varhaiskasvatuksen asiantuntija. Tavoitteena on nostaa esin lastentarhanopettgjien osaamisen ja
asiantuntijuuden merkitysta varhaiskasvatuksessa. (Hanna 12/2006, 2.)

9.2 Tutkimusmenetelman arviointia

Tutkimusmenetelmana kaytettiin survey-tutkimusta. Tutkimme ensimmaisté ongel maperustaisen ope-
tussuunnitelman mukaan opiskellutta vuosikurssia lastentarhanopettajakoulutuksessa. Tutkimus ouk-
koon kuului siten 43 valmistunutta | astentarhanopettajaa. Tutkimme melko lagjaa aineistoa. Haastatte-
lut olisivat olleet tyolaita toteuttaa, joten kyselylomakkeen |ghettaminen postitse tuntui luontevalta.
Fowlerin (2002, 73) mukaan postikysely tuottaa sellaista tietoa, jota on vaikea saada puhelimitse tai
haastattelemalla. Postikyselyyn vastagjilla on enemman aikaa harkita ja pohtia vastauks aan.

Puolistrukturoidun kyselylomakkeen avulla saatiin monipuolista tietoa tutkimukseen. Avointen kysy-

mysten tuottama informaatio tédydens strukturoituja kysymyks a tuoden esille joitakin ajatuksia, joita ei
kysymyd omakkeessa ollut kysytty.
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Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan reliabiliteetin ja validiteetin perusteella. Reliabiliteetin varmis-
tamiseks lomakkeen kysymykset tehtiin mahdollis mman selkeiksi ja helposti vastattaviksi, jotta va&-
rink&sityksilta valtyttéisiin. Kyselylomakkeessa pitéisi valttaa liikaa pituutta, jotta vastagat elvat kokisi
Sitd tyolddnd. Tassa tutkimuksessa lomakkeen pituus mahdollisesti vaikutti vastaamishalukkuuteen.
Kuitenkin kaikki palautuneet kyselylomakkeet oli taytetty huolellisesti ja jokaiseen kysymykseen oli
vastattu. Myo6s avoimiin kysymyksiin, joihin yleensa jétetd&n helpommin vastaamatta, vastattiin hyvin.

9.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksemme on ollut osa seurantatutkimusta, jonka tavoitteena on ollut kehittéa Tampereen yli-
opiston varhaiskasvatuksen yksikon lastentarhanopettaj akoul utuksen opetussuunnitelmaa. Opetussuun-
nitelman kehittémiseen liittyy usein jonkinlainen muutostytskentely, joka kaynnistyy joko ulkoisten tai
sisaisten tekijoiden kautta (Nummenmaa ym. 2006, 126). Tavoitteena on ollut myos saada opetussuun-
nitelma ja opetus vastaamaan entistd paremmin lastentarhanopettajan asiantuntijuuden edellyttdmaa
osaamista. Opetussuunnitelman kehittamisen 18htokohtana on yhteisesti muodostettu tulkinta koulutuk-
sen perustehtavasta seka dita, millaista asiantuntijuutta ja ossamista koulutuksessa tavoitellaan.
(Nummenmaa ym. 2006, 130.) Saatujen tutkimustulosten perusteella pyritddn myds kehittdmaan yksi-
kon taydennyskoulutusta.

Opetussuunnitelmien kehittamisessa oleellista on tuntea sisall6t ja osaamisen luonne. Tietoinen kasitys
osaamisesta ja siihen liittyvista taustaoletuksista mahdollistaa koulutuksen sisiltdjen ja menetelméllis-
ten ratkai sujen kehittamisen. (Keurulainen 2006, 222.)

Kiinnostava jatkotutkimusmahdollisuus olis keskittyd ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa tyos-
séan kayttavien opettajien asiantuntijuuden ja osaamisen kehittymiseen. Keurulainen méaarittelee opet-
tajan tyon ammattispesifeiks osaamisalueiksi oppimisen ohjaamisen ja toimintaymparistdjen kehitté-
misen. Naiden lisaksi opettajan tyon yleiset osaamisalueet ovat yhteistyd ja vuorovaikutus seka jatkuva
oppiminen. (Keurulainen 2006, 224.) Tynjala (2004, 187-189) viittaa siihen, etta tiedon luomisen n&-
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kokulma on keskeinen opettajan asiantuntijuuden ja kehittymisen kannalta. On tarkedd, etta uusi tutki-

mustieto on nopeasti myds opettajien ulottuvilla

Tutkimusta voitaisiin jatkaa myos tekemélla sama kysely samalle kohdejoukolle esimerkiksi heidéan
toimittuaan viis vuotta tydel&massa. Taman kautta saataisiin lisdtietoa siithen, kuinka kokemus vaikut-
taa asiantuntijuuden ja osaamisen kehittymiseen. Tynjalan (2006, 101) mukaan asiantuntijaksi tulemi-

nen on ennen kaikkea sosiaalinen ilmi6, joka edellyttaa eksperttikul ttuuriin osallistumista
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TAMPEREEN YLIOPISTO UNIVERSITY OF TAMPERE
OPETTAJANKOULUTUSLAITOS DEPARTMENT OF TEACHER EDUCATION
VARHAISKASVATUKSEN YKSIKKO EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Hyva lastentarhanopettajal

L astentarhanopettajankoul utus taytti Tampereella viime syksynd 50 — vuotta. Samalla yliopistollinen
|astentarhanopettaj ankoul utus vietti kymmenvuotisuhlaansa. Kuluneiden viidenkymmenen vuoden
aikana lastentarhanopettgjia on yksikdssdmme koulutettu eri tavoin. Myos lastentarhanopetta an ty6 on
puolen vuosisadan aikana kokenut monenlaisia muutoksia.

Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikdssa siirryttiin syksylla 2000 ongel maperustai seen ope-
tussuunnitelmaan. Sinun vuosikurssisi oli ensimméai sen ongel maperustal sessa oppimisympari stossa

koulutuksensa saanut | astentarhanopettaja.

kyselyn tarkoituksena on saada koulutukselle pal autetta siitd, miten olette sijoittuneet tydelaméan ja
miten nykyisesta elamén- jatyotilanteestanne k&sin arvioitte omaa osaamistanne ja saamaanne koulu-
tusta

maamme ja opetustamme vastaamaan paremmin lastentarhanopettajan asiantuntijuuden edellyttdmaa
osaami sta seka kehittamaan taydennyskoul utustamme.

Kiitdmme Sinua jo etuké&teen |&ampimasti. Kyselyn voit palauttaa ohei sessa kirjekuoressa, jonka posti-
maksu on maksettu. Odotamme vastaustas tammikuun 2006 |oppuun mennessa.

Tamperedlla 16 pn& tammikuuta 2006

AnnaRaja Nummenmaa
Varhai skasvatuksen professori

psannu@uta.fi
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Taustatiedot

1. Sukupuoli
___mies

___hainen

2. lkés

__20-25 vuotta
__26-30 vuotta
__31-35vuotta
__36-40 vuotta
__41-50 vuotta
__51-60 vuotta
__61-

3. Tyokokemuksesi |astentarhanopettgjana
__0-6kk
__T7-12kk
__115v.
__152v.
___enemman, kuinka pitkaan

4, Onko sinulla vakituinen toimi/virka?
__d@
___kylla, millainen virka

5. Oletko aloittanut uuden koulutuksen lastentarhanopettajaksi valmistumises jalkeen?

__en
__kylla,

Minkéa koulutuksen olet aloittanut?

__varhaiskasvatuksen mai steriohjelman

___luokanopettaj akoulutuksen

___elinika@sen oppimisen ja kasvatuksen mai sterikoulutuksen

___muun, minka

6. Oletko toiminut muussa kuin lastentarhanopettajan ammatissa valmistumises jalkeen?

_en
___kylla, missa

7. Oletko tyytyvainen ammatinvalintaasi ?
__kylla

___en, miksi
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8. Seuraavassa Sinua pyydet&dn arvioimaan omaa osaamistas. Ensimméinen arvio kohdistuu siihen
kuinka hyvin talla hetkella koet hallitsevasi seuraavia osaamissisaltdja? Arvioi kutakin osaamis-
aluetta asteikolla 1-5 jaympyr6i omaatilannettas parhaiten kuvaava vaihtoehto.

1 (osaamiseni on erittdin heikkoa) —

5 (osaamiseni on erittdin vahvaa)

Varhaiskasvatuksen toimintaymparistoihin liittyva patevyysalue

K ontekstiosaaminen

Kasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuri sten [ahtokohtien 1 2 3 4 5
tiedostaminen

Y htei skunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemus 1 2 3 4 5
Kulttuurinen lukutaito 1 2 3 4 5
L apsen ja perheiden arjen tuntemus 1 2 3 4 5
Tietoi suus ty6ta ohjaavasta lainsdadannosta 1 2 3 4 5
L aatutyon merkityksen tiedostaminen jatuntemus 1 2 3 4 5
Varhaiskasvatukseen liittyva patevyysalue

K asvatusosaaminen

Omien kasvatukseen liittyvien uskomusten ja kasitysten 1 2 3 4 5
tiedostaminen jaarviointi

Kasvatuksen arvoperustan merkityksen tiedostaminen 1 2 3 4 5
Tulevaisuuteen suuntautuminen jatulevai suuden ennakointi 1 2 3 4 5
Kasvatusvuorovai kutus osaaminen 1 2 3 4 5
Oman vuorovaikutuksen laadun tunnistaminen 1 2 3 4 5
Eettinen tietoisuus ja vastuu kasvattgjana 1 2 3 4 5
L apsi/oppija

Pienten lasten kehityksen tunteminen 1 2 3 4 5
Pienten lasten oppimisen erityisyydentunteminen 1 2 3 4 5
Erilai sten oppijoiden tunnistaminen 1 2 3 4 5
Kehityksellisesti sopivien kaytantojen hallinta 1 2 3 4 5
Taito tukea lapsen kasvuajakehitysta 1 2 3 4 5
Oppimisteoria- ja sisdltbosaaminen

Omien oppimis- jatiedonkasitysten tiedostaminen jaarviointi 1 2 3 4 5
K eskeisten oppimisteorioiden tunteminen 1 2 3 4 5
Varhai spedagogiikan keskeisten sisdltdjen hallinta 1 2 3 4 5
Esiopetuksen keskeisten sisdltdjen hallinta 1 2 3 4 5
Pienten lasten oppimisympéristojen suunnittel uosaaminen 1 2 3 4 5
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Oppimisen ohjaamiseen liittyvé osaaminen

Suunnittelua ohjaavien asiakirjojen tunteminen

Opetussuunnitel maosaaminen

Erilai sten lasten oppimisprosessin ohjaaminen

L apsiryhman oppi migprosessin ohjaaminen

Ik&kaudelle sopivien arviointikaytantojen tunteminen

Valmius kehittda ikakaudel | e sopivia oppimi sympari stoja

Taito suunnitellajatoteuttaa pedagogista toimintaa lapsiyksilon kannalta
Taito suunnitellajatoteuttaa pedagogista toimintaa lapsiryhman kannalta

PRRRPRPRRRR

NNDNNNNNDN

WWWwWwwWwwww

AR BRMDMDIDS

o1 010101010101 O1

Y hteistyohon ja vuor ovaik utukseen liittyva patevyysalue

Y hteistybosaaminen

Taito toimia yhteisty6ssi vanhempien kanssa
Taito toimia moniammatillisessatiimissia

Tyon kielellinen hallinta toi mittaessa eril ai sessa yhtei sty6ssi

N e S =

NNDNDN

wWwww

R

o1 o101 01

V uorovaik utusosaaminen

Oman vuorovaikutuksen merkityksen tiedostaminen

Taito toimiavuorovai kutuksessa erilaisten lasten kanssa
Taito toimiavuorovai kutuksessa erilaisten aikuisten kanssa
Taito antaa ja vastaanottaa pal autetta

N =l S

NDNDNDN

wWwww

AR DD

g1 o1 01 01

Jatkuvaan kehittdmiseen liittyva patevyysalue

Reflektio-osaaminen

Oman toiminnan Kriittinen reflektointi ja arviointi
Tyo6yhtei sOn toiminnan tavoitteiden reflektointi jaarviointi
Arviointiin pohjautuva toiminnan kehittdminen

[ S

NN N

wWww

g1 o1 o1

Tiedonhallintaosaaminen

Keskeisten tiedonhankintamenetelmien tunteminen ja halinta
Kiinnostus oman tiedon g an tasalla pitamiseen
Tiedon kaytto toiminnan kehittamiseen

(e

N NN

W ww

Varhaiskasvatuksen tutkimuksen patevyysalue

Tutkivan asiantuntijuuden orientaatio

Keskeisten varhaiskasvatuksen tutkimustraditioiden tunteminen
Keskeisten kasvatustieteel listen tutkimusmenetel mien tunteminen
Perusva miudet tehd& pienimuotoinen tutkimus

Tutkimustiedon soveltaminen ammattikayttoon

PR R PR

NNNNDN

Wwwww

ArBADIMDS

o1 o1 O1 0101
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9. Seuraavaksi pyydan sinua arvioimaan sitg, miten kolmivuotinen lastentar hanopettajan/ kasvatus-
tieteen kandidaatin koulutus kehitti osaamistas seuraavilla varhaiskasvatuksen-osaamisalueilla. Ar-
vioi taas asteikolla 1 (koulutus on kehittanyt osaamistani erittain vahan)—

5 (koulutus on kehittanyt osaamistani erittéin paljon)

Varhaiskasvatuksen toimintaymparistoihin liittyva patevyysalue

K ontekstiosaaminen

Kasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen [ahtokohtien 1 2 3 4 5
tiedostaminen

Y htei skunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemus 1 2 3 4 5
Kulttuurinen lukutaito 1 2 3 4 5
L apsen ja perheiden arjen tuntemus 1 2 3 4 5
Tietoi suus tyota ohjaavasta lai nsdadannosta 1 2 3 4 5
Laatutyon merkityksen tiedostaminen jatuntemus 1 2 3 4 5

Varhaiskasvatukseen liittyva patevyysalue

K asvatusosaaminen

Omien kasvatukseen liittyvien uskomusten ja kéasitysten 1 2 3 4 5
tiedostaminen jaarviointi

Kasvatuksen arvoperustan merkityksen tiedostaminen 1 2 3 4 5
Tulevaisuuteen suuntautuminen jatulevai suuden ennakointi 1 2 3 4 5
Kasvatusvuorovai kutus osaaminen 1 2 3 4 5
Oman vuorovaikutuksen laadun tunnistaminen 1 2 3 4 5
Eettinen tietoisuus ja vastuu kasvattsjana 1 2 3 4 5
L apsi/oppija

Pienten lasten kehityksen tunteminen 1 2 3 4 5
Pienten lasten oppimisen erityisyydentunteminen 1 2 3 4 5
Erilai sten oppijoiden tunnistaminen 1 2 3 4 5
Kehityksellisesti sopivien kaytanttjen hallinta 1 2 3 4 5
Taito tukea lapsen kasvuajakehitysta 1 2 3 4 5
Oppimisteoria- ja sisdltbosaaminen

Omien oppimis- jatiedonka&sitysten tiedostaminen jaarviointi 1 2 3 4 5
K eskeisten oppimisteorioiden tunteminen 1 2 3 4 5
V arhai spedagogiikan keskeisten siséltdjen hallinta 1 2 3 4 5
Esiopetuksen keskeisten sisdltdjen hallinta 1 2 3 4 5
Pienten lasten oppimisympéristojen suunnittel uosaaminen 1 2 3 4 5
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Oppimisen ohjaamiseen liittyvé osaaminen

Suunnittelua ohjaavien asiakirjojen tunteminen

Opetussuunnitel maosaaminen

Erilai sten lasten oppimisprosessin ohjaaminen

L apsiryhman oppi migprosessin ohjaaminen

Ik&kaudelle sopivien arviointikaytantojen tunteminen

Valmius kehittda ikakaudel | e sopivia oppimi sympari stoja

Taito suunnitellajatoteuttaa pedagogista toimintaa lapsiyksilon kannalta
Taito suunnitellajatoteuttaa pedagogista toimintaa lapsiryhman kannalta
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Y hteistyohon ja vuor ovaikutukseen liittyva patevyysalue

Y hteistybosaaminen

Taito toimia yhteisty6ssi vanhempien kanssa
Taito toimia moniammatillisessatiimissia

Tyon kielellinen hallinta toi mittaessa eril ai sessa yhtei sty6ssi
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V uorovaik utusosaaminen

Oman vuorovaikutuksen merkityksen tiedostaminen

Taito toimiavuorovai kutuksessa erilaisten lasten kanssa
Taito toimiavuorovai kutuksessa erilaisten aikuisten kanssa
Taito antaa ja vastaanottaa pal autetta
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Jatkuvaan kehittdmiseen liittyva patevyysalue

Reflektio-osaaminen

Oman toiminnan Kriittinen reflektointi ja arviointi
Tyo6yhtei sOn toiminnan tavoitteiden reflektointi jaarviointi
Arviointiin pohjautuva toiminnan kehittdminen
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Tiedonhallintaosaaminen

Keskeisten tiedonhankintamenetelmien tunteminen ja halinta
Kiinnostus oman tiedon g an tasalla pitamiseen
Tiedon kaytto toiminnan kehittamiseen
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Varhaiskasvatuksen tutkimuksen patevyysalue

Tutkivan asiantuntijuuden orientaatio

Keskeisten varhaiskasvatuksen tutkimustraditioiden tunteminen
Keskeisten kasvatustieteel listen tutkimusmenetel mien tunteminen
Perusva miudet tehd& pienimuotoinen tutkimus

Tutkimustiedon soveltaminen ammattikayttoon
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Seuraavaksi pyytaisin Sinuavastaamaan muutamaan avoimeen Kysymykseen jakirjoittamaan ajatuk-

siasi niille varattuun tilaan. Voit jatkaa myos erilliselle paperille ja merkita kysymyksen numeron vas-
tauksesi kohdalle.

10. Mitk&a ovat tydsi suurimmat osaamishaasteet?

11. Millaisiava miuksia koulutus antoi niihin?

12. Onko ty6si jasaamas koulutuksen valillaristiriitoja? Jos on, millaisia?



13. Millaisiagjatuksia Sinulla on téalla hetkella opiskelustas ja oppimisestas ongel maperustai sessa

oppimisympaéristossa?

14. Millaisia gjatuksia Sinulla on kokonaisuutena | astentarhanopettaj ankoulutuksen kehittamiseksi?

LAMMIN KIITOSYHTEISTYOSTA
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