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Tutkimuksessa tarkastellaan, miten ammatillisen toisen asteen opettajat suhtautuvat
osaamisperusteiseen  koulutusajatteluun.  Tutkimuksen tavoitteena on lisatd tietoa
osaamisperusteisesta ammatillisesta koulutuksesta ja selvittdd, miten opettajat kasittavat
osaamisperusteisuuden sekd mitd se heiddn nakemyksensd mukaan edellyttdd heilta.
Teoreettisena viitekehyksena toimii kansainvalinen osaamisperusteisuus-Kirjallisuus ja
erityisesti ~ eurooppalainen  koulutuskeskustelu. ~ Tutkimuskysymys  on: Miten
opetushenkilokunta kokee osaamisperusteisuuteen siirtymisen vaikuttaneen ammatillisen
koulutuksen toteuttamiseen?

Aineistona tutkimuksessa kéytetddn kevaalla 2017 ammatillisen toisen asteen opettajilta
keréattya kyselya (N=117), johon on saatu vastauksia ja ndkemyksiéd koskien osaamisperusteisen
koulutusajattelun eri osa-alueita. Verkkokyselynéd toteutettu aineistonkeruu kohdennettiin
Satakunnan koulutuskuntayhtymaan (Sataedu) ja Tampereen seudun ammattiopistoon (Tredu).

Tutkimuksen analyysi koostuu madrallisen ja laadullisen analyysin yhdistelmasta.
Tilastollisista menetelmista aineiston analyysissa kaytettiin ristiintaulukointia ja x?-testia.
Teoriaohjaava sisdllonanalyysi puolestaan muodostaa tutkimuksen laadullisen osuuden.
Mainittujen analyysimenetelmien yhdistelemisen tarkoituksena oli lisatd tutkimuksen
luotettavuutta ja aineiston seké uuden koulutusajattelun syvéluotaavaa tuntemusta.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd sukupuolten valilla on eroavaisuuksia tavassa, jolla
osaamisperusteisuuteen suhtaudutaan. Naiset korostavat miehia useammin
opiskelijalahtoisyyttd. Miehet puolestaan katsovat osaamisperusteisuuden liittyvan
ensisijaisesti tyoelaméalaheisyyteen. Toisen asteen ammatilliset opettajat muodostavat lisaksi
sukupuolesta riippumattomia ryhmi& sen mukaan, miten he uskovat osaamisperusteisuuden
vaikuttavan ammatilliseen koulutukseen.

Osaamisperusteisuus néyttaytyy tutkimuksessa vain osittain tunnettuna koulutusajatteluna.
Esimerkiksi ammatillisen opetushenkilékunnan tapa suhtautua kéytannolliseen opetustydhon
vaihtelee sukupuolesta riippumatta kéytannollisen ja temaattisen valilld. Monitulkintaisen
osaamisperusteisuuden omaksuminen nayttdd edellyttdvan laajaa, ulottuvuudet ylittdvaa
uudistumista.

Tutkimusta voidaan hyoddyntdd ammatillisten opettajien koulutuksessa sekd ammatillisissa
oppilaitoksissa, joissa etsitddn uusien pedagogisten ratkaisujen pohjaksi tutkimukseen
perustuvaa tietoa. Liséksi siind esitetddn kysymyksid, joita voidaan kayttdd lahtokohtina
osaamisperusteisuutta kasittelevissa tutkimuksissa.

Asiasanat: ammatillinen koulutus, osaamisperusteisuus, ammatillisen koulutuksen reformi
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1 JOHDANTO

Tama tutkimus tarkastelee, miten ammatillisen toisen asteen opettajat ovat ottaneet vastaan
osaamisperusteisen koulutusajattelun. Ammatillisella koulutuksella tarkoitetaan kokonaisuutta,
joka koostuu ammatillisesta peruskoulutuksesta, ammatillisesta aikuiskoulutuksesta,
ammatillisesta tyovoimakoulutuksesta, ammatilliseen peruskoulutukseen valmistavasta
koulutuksesta (VALMA) ja tyohon sek& itsendiseen elamadn valmentavista koulutuksista
(TELMA) (Lampelto, Hahkala, Lempinen & Reina 2015, 5). Kaikki ammatillinen opetus
perustuu ammatillisen koulutuksen tutkintojen perusteisiin, jotka opetushallitus yhdessa
tyéelamén toimijoiden kanssa maéérittelevat (OPH verkkosivut). Tutkimus keskittyy
ammatilliseen peruskoulutukseen, joka on suomalaisen nuorison yleisin toisen asteen
koulutuksen vaihtoehto (Portin 2016, 6).

Ammatillisen perustutkinnon tavoitteena on taata yksil6lle tarvittavat tiedot, taidot ja valmiudet
toimia itsendisend ammatinharjoittajana. Perustutkinnon vaadittavien osien yhteenlaskettu
laajuus on vahintadn 180 osaamispistettd (osp). Ammatillisen tutkinnon osia kokonaisuudesta
on 135 osaamispistettd, joista véhintadn 30 osaamispistettd tulee olla tydssédoppimista.
Ammattitaitoa tdydentavistd yhteisistd opinnoista muodostuu 35 osaamispisteen kokonaisuus.
Yhteiset opinnot muodostuvat seuraavasti: viestintd- ja vuorovaikutusosaaminen (11 osp.),
maatemaattis-luonnontieteellinen osaaminen (9 osp.), yhteiskunnassa ja ty6eldmassa tarvittava
osaaminen (8 osp.) sekd sosiaalinen ja kulttuurinen osaaminen (7 osp.). Viimeiset 10
osaamispistettd muodostavat vapaasti valittavien osien kokonaisuuden. (Haltia, llola, Nyyssola,
Roisko & Sallinen 2011, 15; OPH palvelukokonaisuus; Opetushallitus verkkosivut;
Valtioneuvoston asetus ammatillisen perustutkinnon muodostumisesta 2014/801.)

Perustutkinnon lisaksi opiskelijoiden on mahdollista nayttétutkintojen kautta suorittaa
ammattitutkinto  tai  erikoisammattitutkinto.  Tutkintoa vastaavia t0it4 haettaessa
ammattitutkinto on usein vahimmaisvaatimus palkkaukselle. Erikoisammattitutkinto
puolestaan on tarkoitettu suoritettavaksi silloin, jos tarkoituksena on suunnata alan vaativimpiin
tyotehtaviin (Haltia, ym. 2011, 15). Ammatillisen perustutkinnon suorittaneella on myos
mahdollisuus hakeutua jatko-opintoihin ammattikorkeakouluun tai yliopistoon (OPM 2009,
24-25).



Osaamisperusteisuus koulutusajatteluna yhdistaa tiedot teoriasta ja taidot kaytannosta puhuen
niistd tyoelaman tarpeista lahtGisin olevana osaamisena (Wolf 1995; Haltia 2011).
Osaamisperusteisuuden tutkiminen on ajankohtaista kahdesta syystd. Ensinnakin ammatillisen
koulutus on viime vuosina ollut toistuvasti uudistusten kohteena (Lampelto ym. 2015, 3-4).
Toisena ajankohtaisena tekijand tutkimuskysymyksen asetteluun vaikuttaa ammatillisen
koulutuksen tutkintouudistukseen téhtddvan TUTKE-hankkeen toinen vaihe. Ensimmaéinen
TUTKE-hanke aloitettiin vuonna 2009 ja saatiin paatokseen noin vuotta myéhemmin. Siiné
huomio kohdistui ennen kaikkea tutkintorakenteiden uudistamiseen (OPM 2009). Toisessa
vaiheessa huomiota suunnataan ammatillista koulutusta koskevien saddosten ja lakien
uudistamiseen. Uudistuksen tavoitteena on koota kaikki lainsd4ddantd yhden ja saman
ammatillista koulutusta koskevan lain alaisuuteen. Lisdksi TUTKE:n toisessa vaiheessa
ammatillisessa koulutuksessa vahvistetaan osaamisperusteisuutta ja asiakaslahtoisyytta (emt.).
Tassa tutkimuksessa késitellddn edelld mainittujen TUTKE-hankkeiden vaikutuksia osana
osaamisperusteisuuteen siirtymistd ja tastd syystd uudistusten kuvaaminen tehddadn vain

pintapuolisesti.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on Kartoittaa, miten osaamisperusteisuus ymmarretaan
suomalaisen ammatillisen koulutuksen kentalld ja selvittdd, mitd kyseisen ajattelun
omaksuminen edellyttdd ammatillisen koulutuksen opetushenkilokunnalta. Huomiota
Kiinnitetddn  ensisijaisesti ~ opintojen  joustavuuteen  ja  henkilokohtaistamiseen
(yksilollistamiseen), opettajuuden muutokseen ja osaamisen arviointiin, silla ndiden on katsottu
muuttuvan osaamisperusteisen koulutusajattelun myota kaikkein eniten. (Mm. OKM 2010.)
Tutkimuskysymys muotoutuu seuraavasti: ”Miten ammatillisen toisen asteen opettajat kokevat

osaamisperusteisuuteen siirtymisen vaikuttaneen ammatillisen koulutuksen toteuttamiseen?”.

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Tutkimuksessani tarkastelen osaamisperusteisuuden omaksumista ammatillisen toisen asteen
opettajien keskuudessa toteutettavalla kyselylld. VVastaavalla tavalla ei Suomessa ole aiemmin
tutkittu ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuutta, mika johtuu osittain siitg, ettei
osaamisperusteisuus ole ollut virallisena termind osana koulutuksen kehittdmistd kuin

muutaman vuoden. Osaamisperusteisuudeksi méaérittyvad koulutusajattelua on Suomessa



toteutettu noin kaksikymmenté vuotta, mutta k&sitetta ei ole osattu tai haluttu ké&yttd4 ennen
vuotta 2014. (Opetushallitus 2014, 7; Laajala 2015.) Osaamisperusteisuuden omaksumiseen
eniten vaikuttanut poliittinen toimija on EU (OPH 2014). Sen koulutuspoliittisten linjausten
myota Suomessakin siirryttiin mittaamaan osaamista osaamispistein (Laki ammatillisesta
peruskoulutuksesta 2015/246 8§ 12). Ammattitutkintojen kansainvalisen vertautuvuuden
séilyttamiseksi katsottiin osaamispistejarjestelman omaksuminen valttdaméattomaksi (OPH
2014).

Osaamisperusteisessa koulutuksessa tavoitteena on yhdistaa tiedot, taidot ja asenteet osaksi
oppimista. Tdman katsotaan olevan mahdollista, kun koulutuksessa seurataan elinik&isen
oppimisen periaatteita ja oppiminen tapahtuu mahdollisimman autenttisissa eli tyoelaman
tilanteita mukailevissa oppimisympaéristdissa. Osaamisperusteista ajattelua voidaan pitdd monia
eri oppimisen teorioita hyodyntdvand, minkd vuoksi ei voida puhua yhdestd

osaamisperusteisuuden teoriasta. (Nissilé, Karjalainen, Koukkari & Kepanen 2015, 13, 15-16.)

Osaamisperusteisesta koulutuksesta keskusteltaessa tulkitaan se Tiina Laajalan (2015) mukaan
usein liian yksinkertaistavalla tavalla uuskapitalistiseksi riemuvoitoksi tai tydeldman
toimijoiden tavaksi kayttda opiskelijoita ilmaisena tyovoimana. Laajala mainitseekin
vaitoskirjassaan, ettd Euroopan Unioni ei ole tarvittavalla tavalla pohjustanut yhteisiin
jarjestelmiin siirtymistd, mika on saanut aikaan osaamisperusteisuutta vahattelevan ja siihen
jopa halveksivasti suhtautuvan keskustelun. Osaamisperusteiseen koulutukseen siirtymisen
suurimpana ongelmana nahdaan Laajalan mukaan tieteellisen tutkimustiedon puuttuminen.
(Laajala 2015, 56.) Télld tutkimuksella vastaan havaittuun tutkimustiedon puutteeseen
selvittamélla  toisen  asteen  ammatillisen  koulutuksen  opettajien  kokemuksia

osaamisperusteisuudesta. Kasittelen osaamisperusteisuutta tarkemmin luvussa 3.1.

Tutkimuksellani on suora yhteys ammatillisten opettajien koulutukseen. Heidédn osaamistaan
voidaan toivoakseni edistdd taman tutkimuksen tulosten avulla ja samalla paikata puutteita
opettajien koulutuksen. Tavoitteenani on esittaa tydssani uusia lahestymistapoja, joiden avulla
opettajien toimintamalleja voitaisiin uudistaa osaamisperusteisen koulutuksen vaatimusten
mukaisiksi. Tutkimuksen voidaan ennakoida vahvistavan oletusta, ettd yhteistyota tyéelamén
toimijoiden, opetushenkilokunnan sek& opettajakoulutuksesta vastuussa olevien henkil6iden
valilla tulee syventda. Oletustani tukee esimerkiksi Gareth Harvardin ja Richard Dunnen (1995)
julkaisu, Petri Haltian (2006) artikkeli ja Allison Wolfin (2011) raportti, joissa tyoelamé



kuvataan ~ hyvdn  osaamisperusteisen  ammatillisen koulutuksen  tarkeimpéna

yhteisty6kumppanina.

Aikaisemmin osaamisperustaisuutta on tutkittu etenkin korkeakoulutuksen parissa (mm
Mékinen & Annala 2010, Laajala 2015). Ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuuteen ei
ole kuitenkaan Suomessa aiemmin Kiinnitetty suoraan huomiota. Toivon tulosten olevan
sellaisia, ettd ne mahdollistaisivat uusien tutkimusten tekemisen ja kannustaisivat
koulutusinstituutioita tarkkailemaan aikaisempaa enemman tyoelamakenttdd ja sielld
tapahtuvia muutoksia. Muutoksiin vastaamista ja muutostahdissa mukana pysymistd voidaan

pitad edellytyksiné laadukkaalle ja tulevaisuuteen tahtaavalle koulutukselle.

Tutkielmassa ladhdetdan liikkeelle osaamisperusteisuuden kehittymisestd, elinikdisesta
oppimisesta ja ensimmadisen TUTKE-hankkeen tulosten kuvailusta. Osaamisperusteisen
keskustelun historian tunteminen on vélttaméatontd, jotta voidaan ymmartad, miten ammatillisen
koulutuksen uudistukset ovat yhteydessd aikaisempaan koulutuspoliittiseen kehitykseen.
Osaamisperusteisuuden kehittymisen jalkeen esittelen elinikaisen oppimisen periaatteet, joiden
merkitys erityisesti ammatilliselle koulutukselle on sen piirissa toteutettavan aikuiskoulutuksen
vuoksi suuri. Taustoituksen jéalkeen siirrytddn kasitteleméan teoreettista keskustelua niin
osaamisperusteisuuden kuin siihen liittyvien késitteiden osalta. Teoriaosiossa kasittelen
osaamisperusteisuutta ja sen erilaisia tulkintoja, opiskelijoiden, opettajien ja
koulutusorganisaatioiden  ndkdkulmia, kompetenssia, arviointia, joustavuutta sek&
osaamisperusteisen opetussuunnitelman muodostumista. Teoreettisen keskustelun kuvailun
jalkeen esittelen aineiston ja sen keruun kéaytdnnon toteutuksen, josta etenen aineiston
analyysiin. Paatan tarkastelun esittdmélld yhteenveto-osiossa tulosten tulkinnan ja virinneet
jatkokysymykset.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkimukseni tarkoitus on kuvailla ja tehdd ymmarrettdvaksi osaamisperusteisuuden
omaksumisen prosessi ammatillisessa koulutuksessa. Osaamisperusteisuus on Suomessa vain
vahan akateemista huomiota saanut ilmid, mika itsessadn perustelee taméan tutkimuksen
aseman. Kartoittamalla opettajien kokemuksia ja havaintoja osaamisperusteisuuteen

siirtymisesté saadaan arvokasta tietoa koulutusajattelun muutoksesta seka uuden ajattelutavan



omaksumisesta. Lisaksi aineistoa analysoimalla voidaan oppia uutta osaamisperusteisuudesta

iImioné, jonka juuret ovat koulutuspolitiikassa.

Osaamisperusteisuudessa mainitaan olevan useita eri teemoja tai kuten tdssa tapauksessa,
muutosalueita. Alison Wolf (1995) on maininnut osaamisperusteisuuden vaikuttavan ennen
kaikkea joustavuuden lisddntymiseen, arvioinnin muutokseen, henkilokohtaistamiseen ja
opettajuuteen. Samat teemat toistuvat niin kansallisessa TUTKE:n loppuraportissa (OKM
2009) seka useassa tieteellisessa julkaisussa (mm. Tuxworth 1990; Mulder 2012; Wijnia,
Kunst, van Woerkom & Poell 2016). Tassd tutkimuksessa tarkoituksena on luoda
kokonaisvaltainen kuva osaamisperusteisuudesta ilmioné, mink& vuoksi tulen tarkastelemaan
kaikkia edelld mainittuja teemoja. Laadullista ja maaréllistd analyysia yhdistelemalla uskon
tavoittavani  erityisesti  opettajien  kokemuksia  osaamisperusteisuuteen  siirtymisen

vaikutuksista. Lahtokohtana on oletus, etta opettajat ovat havainneet jonkinlaista muutosta.

Jokaisen teeman tarkasteleminen tdydentdd osaamisperusteisuuden tuntemusta kokonaisuutena,
jolloin ilmid ei jaa ainoastaan kasitteiden pyorittelyksi. Kéytdnnon kokemuksen korostaminen
empiirisen aineiston avulla antaa mahdollisuuden kertoa ilmidsté jotakin sellaista, mité ei voida
teoreettisella tasolla saavuttaa. Osaamisperusteisuuden teoreettisen kirjallisuuden puuttuminen,
jota Kkasittelen luvussa 3.3, selittynee ainakin osittain juuri empiirisen tutkimuksen
vahaisyydelld. Osaamisperusteisuuden empiirinen tutkiminen luo mahdollisuuksia tarkastella
ilmiota jonkin jo olemassa olevan kasitejarjestelman tarjoamista nakokulmista tai kehittad
kokonaan uusia teoreettisia malleja kuvaamaan koulutusajatteluiden uudistamista (ks. Aaltola
& Valli 2007). Naiden mallien koostaminen ei kuitenkaan ole tamén tyon puitteissa mahdollista

ja tyydyn tarjoamaan ldhtokohtia jatkotutkimuksille.

Tutkimuksen tarkoituksena ei ole tuomita tai legitimoida osaamisperusteista koulutusajattelua.
Lahtokohtana on tavoittaa ammatillisen koulutuksen kentalla kaytavia keskusteluja seka antaa
kokemusperusteinen, mutta samalla empiirisesti perusteltavissa oleva, kuva suomalaista
ammatillisen koulutuksen kenttdd muovaavasta ilmiostd. Tarkastelundkdkulmani keskittyykin

kaytantoon ja arkisen muutoksen havaitsemiseen.



2 OSAAMISPERUSTEISUUDESTA ILMIONA

Esittelen tassd luvussa osaamisperusteista koulutusta ilmiona ja sidon sen laajempiin
koulutuspoliittisiin kehityskulkuihin. Tarkoituksena on tuottaa kokonaiskuva siit4, miten
osaamisperusteisuus  suhteutuu  kansallisen, eurooppalaisen ja globaalin  tason
koulutuspolitiikkaan ja niissd tapahtuviin muutoksiin. IImioén laajuuden ja siihen vaikuttaneiden
oppimiseen, koulutukseen seka ndiden suunnitteluun liittyvien uudistusten tunteminen on
varsin keskeistd. llman kasitystd osaamisperusteisuuden kehittymisesta jaisivat nykyisten
uudistusten vaikutukset Ilukijalle vaistdmattd hamariksi. Aloitan tarkastelun yleisesta
osaamisperusteisen koulutuksen kuvaamisesta, minkéa jalkeen esittelen elinikdisen oppimisen
ja Bolognan prosessiksi kutsutun korkeakoulu-uudistuksen. Niiden jélkeen tuon tarkastelua
ldhemmaksi kansallista tasoa kuvaamalla EQF-uudistuksen sekd kansallisen viitekehyksen
muodostumisen. Aivan lopuksi kohdistan huomioni Suomen ammatillisen koulutuksen kentélla
meneillddn olevaan reformiin ja madrittelen osaamisperusteisuuden osana uudistuvaa

ammatillista koulutusta.

2.1 Osaamisperusteisen koulutuksen kehittyminen

Nykyisen osaamisperusteisuuskeskustelun juuret ovat 1960-luvun Yhdysvalloissa. Keskustelu
nousi koulutukselle asetetun tuottavuusvaatimuksen my6td merkitykselliseksi. Koska
koulutukseen kaytettiin julkisia varoja, sen haluttiin tuottavan mitattavissa olevaa hyotya
valtiolle. (Tuxworth 1990, 10-11.) Kansainvélisen tilanteen Kkiristyminen 60-luvulla ja
voimistunut teknologinen kilpavarustelu lisasivéat paineita uudistaa koulutusta ja keskittya sen
tuottavuuden vahvistamiseen. Yhdysvallat ei halunnut suoda Neuvostoliitolle pidempaa
etumatkaa, kuin mitd se oli Sputnikin laukaisulla saavuttanut. (Hodge 2007, 189.)
Osaamisperusteisuuden ensiaskeleet otettiin  hyvin epévakaassa maailmanpoliittisessa

tilanteessa.

Osaamisperusteisen koulutuksen tavoitteena pidettiin alusta alkaen yksildiden, yritysten ja

talouden vaatimuksiin vastaamista (Jessup 1990, 75). Kriittisesti uudistukseen suhtautuvat tahot



nostivat esille, ettd koulutus oli keskittynyt samoihin asioihin jo ennen osaamisperusteista
uudistusta ja uuden koulutusajattelun kaytt6on ottaminen tulisi lisdédmaan ainoastaan
byrokratiaa oppilaitoksissa. Kaytannossa uudistus tarkoitti 60- ja 70-luvun vaihteessa sitd, etta
opetussuunnitelmiin Kirjattiin tavoite edistdd koulutuksen tyteldmévastaavuutta ja lisata
kaytdannon osaamista. Samalla ty6eldman ja koulutuksen vélistd vuoropuhelua vahvistettiin.
Uudistuksen seurauksena esitettiin puheenvuoroja, ettd kyseessa on ainoastaan tytelaméa
hyodyttanyt uudistus. (Tuxworth 1990, 16.) Osaamisperusteisuuden Kritiikkiin keskityn

tarkemmin luvussa 4.1.

Useat osaamisperusteista koulutusta késittelevat l&hteet jattavat mainitsematta, ettd kyseisen
koulutusajattelun kehitys ei ole ollut ongelmatonta. Vaikka se otettiin melko nopeasti
Yhdysvalloissa kayttoon, muistuttaa Phil Hodkinson (1995), ettd useat osaamisperusteisen
opettajakoulutuksen kokeilut hyléttiin.. Syitd epdonnistumisille on useita, mutta keskeisimpéna
mainitaan Kkulttuurin ja yksiléiden persoonallisten taipumusten sivuuttaminen, mika oli
seurausta  muutosjohtamisen  puutteesta. Lis&ksi  ylh&altda alaspdin  suunnattujen
muutospaineiden ongelmana nadhdaan useissa tapauksissa uudistusten yliyksinkertaistaminen.
Koulutusuudistusta tulisikin pitdd hyvin henkil6kohtaisena, eikd ainoastaan organisaatioon
kohdistuvana. (Hodkinson 1995, 60.)

Kohdatuista haasteista huolimatta osaamisperusteinen koulutusajattelu vakiinnutti asemansa
Yhdysvalloissa. Hodkinson (1995) tarjoaa selitykseksi yhteiskunnallisessa kehityksessa 60-
luvulla merkityksellisend pidettya valinnanvapautta. Han tulee lainanneeksi Anthony Giddensia
(1991) Kkasitelleessadn osaamisperusteisuutta uudistuksena, joka lisasi kansalaisten
mahdollisuuksia itsendisesti vaikuttaa koulutusmahdollisuuksien méaréan. Valinnanvapauden
lisd&ntymista pidettiin tuolloin yhteiskunnallisen kehityksen luonnollisena ja hyvaksi
katsottuna suuntana. (Emt. 58-59; ks. Giddens 1991; vrt. Elias 2000.) Osaamisperusteisuudelle
oli syntynyt lansimaisessa kulttuurissa luontainen Kiinnittymiskohta: individualismi
(Hodkinson 1995, 58-60).

2.2 Elinikdinen oppiminen

Taman kappaleen tarkoituksena on kuvata, miten osaamisperusteisesta koulutuksesta on tullut

osa eurooppalaista koulutuspoliittista keskustelua ja miten elinikéisen oppimiseen perustuva
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koulutuspoliittinen ajattelu on vaikuttanut sithen. Euroopan Unionin jaésenmaiden vuonna 2000
solmimassa Lissabonin sopimuksessa asetettiin kaikkia jasenmaita koskettanut tavoite:
Euroopasta oli tarkoitus rakentaa kaikista kilpailukykyisin ja parhaiten tietoon perustuva
yhteiskunta koko maailmassa. (EC 2001, 6.) Jasenmaiden arjessa ja paatoksenteossa Lissabonin
sopimus on tarkoittanut koulutuksen aseman vahvistamista ja yleiseurooppalaiseen

koulutustraditioon sitoutumista.

Seuraavaksi esitdn Euroopan komission késityksen elinikéisesta oppimisesta suoraan

lainattuna;

--all learning activity undertaken throughout life, with the aim of improving knowledge,
skills and competences within a personal, civic, social and/or employment-related
perspective-- (EC 2001, 9).

Lainauksessa kaytetadn késitettd competence, joka méaritelld&n raportin lopussa kapasiteetiksi
tai kyvyksi kayttdd kokemusta, tietoa ja patevyyksia tehokkaasti. 2000-luvun alussa ja
elinikdisen oppimisen yhteydessa kompetenssilla viitattiinkin ensisijaisesti inhimilliseen
padomaan ja tietoon. (Esim. EC 2001, 23.) Tama on osoitus ladhtokohdista, joista
osaamisperusteista koulutusta on Euroopan alueella ryhdytty kehittdm&éan. Aikaisemmissa
koulutuskeskusteluissa, kuten edelld mainitussa vuodelta 2001 perdisin olevassa suorassa
lainauksessakin, tieto ja taito pidetiin erillaan. Tieto nahtiin yhta aikaa erillisend mutta samalla
kompetenssiin kuuluvana osa-alueena. Kompetenssin parempi suomennos edelld esitettya

lainausta tarkasteltaessa lieneekin patevyys.

Elinikéistd oppimista on pidetty vastauksena tydeldman muutoksiin ja yhteiskuntien
rakenteelliseen uudistumiseen. Kyse on ajatuksesta, jonka mukaan ihminen on l&pi koko
elaménsa potentiaalinen oppija. Samalla oppimisen ké&sitteeseen on liittynyt itsensé
kehittamisen idea: jos ihminen havaitsee oman kompetenssinsa olevan jollakin alueella
puutteellista, hdnelld on mahdollisuus koulutuksen avulla saavuttaa osaamistarpeet tyydyttava
osaamisen taso. Oppimisen kontekstin ei tarvitse olla suorassa suhteessa koulutukseen tai
ty6elaméén. Tallaista informaalia oppimista pidetdankin elinikdista oppimista koskevassa
keskustelussa aivan yhtd térkednd kuin formaalia. Osaamisperusteisessa koulutuksessa
yksilolla on vastuu omasta kompetenssista, sen kehittdmisestd ja elinikdisen oppimisen

toteutumisesta. (Sartori, Tacconi & Caputo 2014, 26.)



Historiallinen  konteksti ja  ké&sitys elinikdisestd oppimisesta  osoittavat, ettei
osaamisperusteisuus ole syntynyt tyhjidssé. Siihen ovat teoreettisen keskustelun lisdksi
vaikuttaneet poliittiset agendat ja tavat, joilla osaamisesta on puhuttu seka kontekstit, joihin
osaaminen on liitetty. Osaltaan tastd syysta osaamisperusteisuudesta on vaikea, ellei mahdoton,
I0yt&4 yhté oikeaa tulkintaa. Se on koulutusajatuksena hyvin dynaaminen, eika sité ole kaikkina
aikoina tai kaikissa paikoissa kaytetty, saati ymmarretty, samalla tavalla. (Mm. Hodkinosn
1995; Mulder, Gulikers, Biemans & Wesselink 2009; Mulder 2012.)

2.3 Bolognan prosessi

Tassa luvussa tarkastelen, millaisessa yleiseurooppalaisessa koulutuspoliittisessa kontekstissa
Suomessa on viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana toimittu. Euroopan Unionista
lahtoisin olevan koulutuksellisen ohjauksen ja linjausten tunteminen on tdméan tutkimuksen
kannalta merkityksellistd. Ne tarjoavat selityksid ja syité sille, miksi Suomessa on paadytty
uudistamaan koulutusta. Toteutuneita uudistuksia tarkastelen t&ssé tutkimuksessa

tuonnempana.

Bolognan prosessilla tarkoitetaan vuonna 1998 Euroopan Unionissa alkanutta korkeakoulu-
uudistusta. Sen tavoitteena oli muodostaa yhteinen eurooppalainen korkeakoulutusalue.
Uudistuksen taustalla vaikutti niin taloudellisia kuin koulutuspoliittisia tekijoitd. Ennen kaikkea
uudistus katsottiin talouden naktkulmasta aiheelliseksi, silla Euroopan vaestd ikaantyy ja
globaali kilpailu kiristyy. (Pyykkd 2014, 10-11.) Koulutuspoliittisena tavoitteena voidaan pitaa
Bolognan julistuksessa mainittua kulttuuri- ja tiedetradition vetovoiman vahvistamista ja
tutkintojen tunnustamista koko Unionin alueella (Bolognan julistus 1999, 1-2). Esimerkki
Bolognan prosessin kaytannon vaikutuksesta on ENQA (European Association for Quality
Assurance in Higher Education) eli korkeakoulujen koulutuksen laadunvalvontatoimija, joka
tarkkailee koulutuksen kehittymistda Unionin jdsenmaissa. Huolimatta Unionin yhteisesta
nakemyksestd ja yhteisisté suuntaviivoista korkeakoulutuksen arviointia kehitettdessa, esiintyy
Euroopan alueella yha laaja kirjo erilaisia korkeakoulutuksen arviointimenetelmia. (Pyykko
2014, 12.)

Bolognan prosessi on ollut osaltaan kiihdyttdméassa ammatillisen  koulutuksen

osaamisperusteisuuskeskustelua, ja silla on samoja piirteitd kuin korkeakoulutuksen parissa
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kaytavalla keskustelulla. Koulutustasot ylittdvind haasteina Riitta Pyykko (2014) esittaa
osaamisperustaisuuden todellisen sovellettavuuden, opetuksen muutoksen opettajan
nakokulmasta opiskelijan ndkdkulmaan ja opiskelijoiden hankkiman osaamisen soveltuvuuden
nykyisille tydomarkkinoille. (Pyykkd 2014, 15-14.) Osaamisperusteisen koulutuksen kaytdnnon
toteutukseen liittyvat haasteet eivat ole sidottuja tiettyyn koulutusasteeseen.

Suomessa Bolognan prosessin voidaan katsoa vaikuttaneen suoraan kansalliseen tutkintojen ja
osaamisen viitekehykseen. Kaytdnnossa tdma tarkoittaa, ettd Suomessa on muodostettu
kansallinen viitekehys eurooppalaisten tutkintojen viitekehyksen EQF (European Qualification
Framework) pohjalta (OPM, 2009). Suomalaiseen ammatilliseen koulutukseen ja koulutuksen
kenttadn yleisemminkin liittyy paljon Euroopan Unionin ohjausta. Ohjauksen ja sen suorien
vaikutusten tunteminen on merkityksellistd, sillda ne ovat olleet vahvistamassa
osaamisperusteisuuden juurtumista suomalaiseen koulutusajatteluun. EQF-jarjestelmaa

kasitellaan yksityiskohtaisemmin seuraavassa alaluvussa 2.4.

2.4 EQF ja kansallinen viitekehys

Eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen kehittdminen alkoi vuonna 2004, kun Euroopan
tyopoliittiset toimijat nostivat esiin tarpeen yksinkertaistaa ja yhdenmukaistaa kansallisten
tutkintojen vertailua. Tutkintojen vertailukelpoisuuden edistamiseen liittyi kaksi keskeista
tavoitetta: elinikdisen oppimisen edistdminen ja tyovoiman liikkuvuuden helpottaminen
Unionin jasenmaiden vélilla. Julkilausuttujen tavoitteiden lisdksi erddnlaisena piilofunktiona
voitiin EQF-uudistuksessa pitaa kansallisten koulutusjérjestelmien nykyaikaistamistavoitetta.
Kaytannossé talla tarkoitettiin informaalin, eli kokemusperdisen ja aikaisemmin hankitun
osaamisen tunnistamista ja tunnustamista kansallisissa koulutusinstituutioissa. Naiden lisaksi
EQF-uudistuksen yhteydessa kéytettyda kompetenssin kasitettd voidaan perustellusti pitaa
osoituksena osaamisperusteiseen koulutusajatteluun siirtymisestd. EQF-uudistus koski seka
ammatillista toista astetta, ettd korkeakoulutusta. (OPM 2009, 13, 17.)

EQF on kaytdnnossa kahdeksanportainen arviointijarjestelma. Jokainen uusi, edistymista
ilmaiseva taso on saavutettavissa koulutus- ja uravalintojen avulla. Uudistuksessa koulutuksen
arvioinnin huomio siirretdan oppimistuloksiin. Muutoksen katsotaan helpottavan koulutuksen

vaikutusten arviointia. Vaikutusten arviointi korvasi vanhan koulutuksen kestoon perustuneen
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arvioinnin. Varsinaista pakkoa eurooppalaisen viitekehyksen omaksumiseen ei ole, mutta
jasenmaita suositeltiin kuvailemaan vuoteen 2010 mennessé tutkinnot joko EQF-luokituksiin
perustuen tai kehittdmaélla kansallista viitekehystd, lainsdddantod sekéd kansallista kaytantoa
EQF-luokitusta vastaavaksi. (OPM 2009, 14.)

Suomen tapauksessa kansallinen viitekehys tarkoitti EQF-asteikon suoraa kayttoon ottamista.
Néin jokaiselle suoritetulle tutkinnolle voitiin antaa yleiseurooppalaisia standardeja vastaava
luokitus. Luokituksen tavoitteena oli edistada maiden valilla liikkuvan tydvoiman aikaisempaa
vaivattomampaa tyo6llistymistd. (OPM, 13-14, 38-39.) EQF-luokituksen my6ta tyonhaku
Euroopan sisalla tapahtuu niin, etta tydnhakijan suorittama tutkinto saa luokituksen, jonka tulee
vastata eurooppalaisen tyonantajan tyotehtdvalle asettamaa minimivaatimusta. EQF-
luokituksen pitkén aikavéline tavoitteena on saada aikaan Euroopan Unionin jasenmaiden
valinen jaettu kasitys siitd, mitd yksilo todellisuudessa osaa, ja vastaavasti, mitd ja minka

tasoista osaamista tyon tekeminen todellisuudessa edellyttad. (Emt., 39.)

Ammatillisen peruskoulutuksen yhteydessé kansallisen viitekehyksen muodostaminen tarkoitti
koulutuksen rakentamista nayttéjen ymparille. Tutkinnon suorittamisen edellytyksené on, etta
yksil6 on suorittanut tutkintoon kuuluvien opintojen lisaksi ammattiosaamista mittaavat naytot.
EQF:n siirtymisen my6td my0Os oppiaineisiin  esitettiin - muutoksia. Muun muassa
vuorovaikutustaitoja, eettisyyttd ja ammatillista esteettistd osaamista korostettiin. Muutokset
toteutettiin viimeisimmé&n suuren ammatillista koulutusta koskeneen uudistuksen myota,
vuonna 2014. Tuolloin myds osaamisen mittaamisessa toteutettiin muutoksia, kun siirryttiin
kayttdmaan opintoviikkojarjestelmén sijaan osaamispisteitd. (OPM 2009, 24-25; OPH
palvelukokonaisuus; Opetushallitus verkkosivut; Valtioneuvoston asetus ammatillisen

perustutkinnon muodostumisesta 2014/801.)

EQF-jarjestelman myo6ta osaamisperusteisen ammatillisen koulutuksen mukainen osaaminen
sai koulutuspoliittisen madritelman. Euroopan Unionin maaritelmd kompetenssista osana

elinikéisen oppimisen ideologiaa sanatarkasti lainattuna:
...the proven ability to use knowledge, skills and personal, social and/or methodological
abilities, in work or study situations and in professional and personal development. In the

context of the EQF, competence is described in terms of responsibility and autonomy
(EC 2008, 11.)
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EQF-jarjestelmdd voidaan pitad yleiseurooppalaisena kompetenssin maédrittelemiseksi ja
todentamiseksi luotuna tyokaluna, jonka kahdeksanportainen vertailuasteikko ulottuu
peruskoulusta aina tohtorikoulutukseen asti. Huolimatta useista eritasoisista osaamisen
arviointia koskevista ohjeista mallin toimintaperiaatteet ovat luonteeltaan yleisia, minké vuoksi
yhdenmukaista tulkintaa EQF-tasoista jasenmaiden valilla on vaikea saavuttaa. Tahén
ongelmaan on pyritty puuttumaan alakohtaisilla projekteilla. Esimerkiksi AMOR-projektin
tarkoituksena on yhdenmukaistaa s&hkoalan tutkintojen ylikansallinen vertautuvuus.
(Brockmann, Clarke, & Winch. 2009, 788-789, 795.) EQF:a voidaan pitéa
yleiseurooppalaisena kasityksend kompetenssista, minka vuoksi jérjestelman tunteminen on

tdmaén tutkielman kannalta merkityksellista.

2.5 TUTKE-Ammatillisen tutkintorakenteen kehittdmishanke

TUTKE oli vuonna 2009 Suomessa aloitettu ammatillisen koulutuksen tutkintorakenteen
uudistamishanke. Sen Kkeskeisimpéna tavoitteena oli edistdd ammatillisen koulutuksen
osaamisperusteisuutta. Hankkeelle asetettiin nelja tavoitetta: 1) selvittdd alakohtaista
joustavuuden lisd&mistarvetta, 2) selvittdd vastaako ammatillinen koulutus tydeldman
vaatimuksia, 3) selvittdd yhtendisen tutkintojérjestelmén toimeenpanon vaatimien resurssien
maard ja 4) tarkastella tutkintosuoritusten arvioijien rekrytoinnin sekd@ arviointiosaamisen
kehitystarpeita. (OKM 2010, 6.) Tiivistetysti ilmaistuna uudistuksella tavoiteltiin ammatillisen
tutkintojarjestelmén kehittdmisté siten, ettd ammattitutkinnot perustuvat aikaisempaa enemman
osaamiseen ja tyoeldman edellyttdmiin toimintakokonaisuuksiin. Tyon kohtaanto-ongelman
poistaminen, eli vapaiden tyOpaikkojen aikaisempaa tehokkaampi téyttdminen, mainittiin
tyéelamén suurimpana tulevaisuuden haasteena. (Emt., 10.) Lisaksi hankkeella haluttiin
entisestddn parantaa aikuiskoulutuksen tuottamaa jatko-opiskelukelpoisuutta ja kohentaa
aikuiskoulutuksessa suoritettavien tutkintojen suorittamisastetta. Hankkeesta oli vastuussa
Opetushallitus. (Emt., 10-11.)

TUTKE-uudistuksen loppuraportissa nimetddn lukuisia haasteita ja muutoksia, joita
ammatillisesta koulutuksesta valmistuva henkild kohtaa tydomarkkinoille siirtyessaan. Niihin
lukeutuvat muun muassa kansainvalistyminen, liikkuvuuden lisdntyminen, véeston

ikdantyminen, kilpailun kiristyminen, perinteisen palkkatyomallin murtuminen sek& tyon
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luonteen ja tyon tekemisen tapojen muuttuminen. (OKM 2010, 32.) Opetushallitus on liséksi
todennut, ettd yhteen ty6paikkaan sitoutuminen ja yhteen tydtehtavéan kouluttautuminen ei tule

tulevaisuudessa riittdamaén (Haltia ym. 2011, 6).

TUTKE:ssa nimetaan nelja mahdollista kehityskohdetta, joiden tilaa parantamalla ammatillisen
koulutuksen suorittaneet henkil6t ovat valmiimpia siirtyessaan tygelamaan (OKM 2010, 52—
59). Ensinndkin mainitaan tutkintorakenteen ja tutkintojen vaativan tydeldmavastaavuuden
kehittdmistd, millad halutaan saavuttaa kyky reagoida tyén muutoksiin entistd nopeammin ja
laadukkaammin. Kaytannossa talla tarkoitetaan aikaisempaa tiiviimpaa yhteistyota tyoelamén
toimijoiden ja koulutusta tarjoavan instituution vélilla. (OKM 2010, 52-54.) Toiseksi
tutkintojérjestelmien kokonaisuuksien ja tutkintorakenteiden selkeyttdmisen katsotaan
helpottavan tydelamaan asettumista. Uudistukset kohdistuisivat talléin ensisijaisesti
ammattitutkintonimekkeiden yhdenmukaistamiseen seké tutkintokriteerien tarkentamiseen.
Huomiota suunnattaisiin ennen kaikkea sellaisiin tutkintoihin, joiden katsotaan olevan jossakin
madrin paallekkaisid muiden tutkintojen kanssa. (Emt., 54-56.) Kolmantena uudistuksena
nostetaan esille tutkintojen kokonaisuudet, milla viitataan tutkintojen aikaisempaa selkeampéén
asettumiseen jollekin tietylle osaamisalueelle. Lisaksi sen toivotaan helpottavan Euroopan
sisélla tapahtuvan vertailun yksinkertaistumista. (Emt., 57-58.) Viimeisena ty6elamé&éan
asettumista helpottavana ratkaisuna raportissa esitetddn tutkintojen joustavuuden lisd&dmista.
Joustavuuden katsotaan vastaavan ennen kaikkea yksildiden erilaisiin vaatimuksiin ja tarpeisiin
koulutuksessa. Lisédksi sen avulla toivotaan saavutettavan kattavampi aikaisemmin hankitun
osaamisen tunnistaminen ja katsotaan mahdolliseksi tuottaa sellaisia tutkintokokonaisuuksia,
jotka sijoittuvat eri tutkintojen rajoille. (Emt., 58-59.) TUTKE:n lisdksi Pia-Maria Haltia,
Hanna llola, Niina Nyysso6ld, Hilkka Roisko ja Sini Sallinen (2011) ovat nostaneet raportissaan
esille, ettd tutkintorakenteita uudistettaessa saavutettaisiin kaikista suurin hyoty, jos itse
rakenteiden joustavuutta lisattaisiin. Kdytannossa tdma tarkoittaisi laaja-alaisempia tutkintoja,
jolloin opiskelijoiden osaaminen ulottuisi myds oman osaamisalan ulkopuolelle. (Haltia ym.
2011, 243-244.))

Vuonna 2009 aloitetussa ja vuotta mydhemmin pééttyneesséd uudistuksen ensimmaisessé
vaiheessa ei vield kéytetty osaamisperusteisuus-kasitettd. Aihetta kasittelevassd raportissa
kuitenkin painotetaan samoja asioita kuin osaamisperusteista koulutusta koskevassa
keskustelussa. Tallaisia ovat esimerkiksi tyén muutos, joustavuus, Yyksilolahtdisyys,

kansainvélinen vertailu ja tutkintojen parempi tyonkuvaa vastaaminen. (OKM 2010.) Naiden
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lisdksi suurta huomiota raportissa saa rahoituksen muutos eli huomion kohdistaminen
koulutuksen tehokkuuteen (ks. Tuxworth 1990). Suurin huoli kohdistuu rahoituksen
kannustavuuteen. Katsotaan, ettd rahoituksen tulisi kannustaa opiskelijoita suorittamaan
kokonaisia tutkintoja kerralla. Samanaikaisesti kuitenkin huomautetaan, etté rahoituksen tulisi
olla siind mé&arin joustavaa, ettd se mahdollistaisi yksiloille vaivattoman lisakouluttautumisen,
jos tydmarkkinoilla pysyminen sité edellyttdd. (OKM 2010, 60.) Lopputulemana todetaan, etta
uudistusten tulisi kohdistua sellaisiin ammatillisen koulutuksen osiin, joissa on havaittavissa
tehottomuutta ja jotka ovat tavalla tai toisella paallekkéisia. Tutkintojen kustannusten toivotaan
laskevan tulevaisuudessa aikaisempaa tehokkaamman suunnittelun ja koulutuksen ansiosta.
(OKM 2010, 63.) Naiden kehityskulkujen kdytdnnon toteutumisen ja toteutuksessa koetut

positiiviset ja negatiiviset kuvaukset ja tulkinnat ovat tdman tutkielman keskidssé.

2.6 Tyoelaman korostunut asema ammatillisessa koulutuksessa

Aikaisemmin olen kasitellyt suomalaisen koulutuksen uudistamisen nykyisia lahtokohtia.
Tassa luvussa keskityn tarkastelemaan toimia, joilla uudistuksia on viety kaytantéon. Kuten
todettu luvussa 2.1, osaamisperusteisen koulutusajattelun ilmeisin kehityssuunta on lisdantyva
tyGelamayhteistyd. Kéaytdnndsséd tdman tulisi nakyad harjoitteluina, tyoeldaméstad tulevien
vierailevien luennoitsijoiden suosimisena ja ammatillisina ohjaajina (Weigel, Mulder &
Collins, 2007, 19). Viimeksi mainitulla ammattinimikkeelld tarkoitetaan kaiketi Ranskan
tydssaoppimismallin mukaista lahestymistapaa, jossa jo tyoelaméassa oleva henkild toimii ikdan
kuin mentorina opiskelijalle tdméan harjoitteluiden ajan (emt., 10-12). Suomessa ammatillisen
ohjaajan nimike on t&ssé tapauksessa korvautunut tydpaikkaohjaajan nimikkeelld (OPH, 2012),
vaikka nama nimikkeet ilmenevat nykyisin rinnakkain niiden kayttd saattaa johtaa harhaan.
Osin paéllekkaiset nimikkeet ja niiden merkitys johtuvat siitd, ettd ammatillisia ohjaajia
koskevaa tutkimus- tai raportointitietoa ei ole olemassa. TyOpaikkaohjaajien k&yttdmisen
tavoitteena on vahvistaa valmistuvien opiskelijoiden osaamisen tyoeldmévastaavuutta. (Emt.
18-19.)

Ammatillisessa koulutuksessa tydelamén toimijoilla on erityinen asema, ja kansallisen
viitekehyksen luomisen yhteydessd koulutuksen jarjestdjid ohjeistettiin  lisddmaén
yhteydenpitoa tydeldman toimijoiden kanssa. Liséksi tydeldman merkitystddn korostettiin
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nayttotutkintojen ja koulutuksen aikaisten néyttdjen suunnittelussa. Tdmé on yksi tapa luoda
aikaisempaa tiiviimpad yhteistyotd ammatillisen koulutuksen ja ty6elamén valille. Tyoelaméssa
hankittujen taitojen aikaisempaa suositeltavampi hyvaksi lukeminen osana ammattitutkintoa on
tarkoitettu helpottamaan tyontekijéiden kouluttautumista. Tavoitteena ei siis ole ainoastaan
tarpeettoman byrokratian ja paallekkéisten tutkintojen poistaminen. Muutoksilla tavoitellaan
kaytannossa nékyvaa hyotya, josta myods tyonantajat saavat osansa. Uusien linjausten myoté
elinikdisen oppimisen asema vahvistuu eritoten tyomarkkinoilla olevien henkilGiden
keskuudessa. Heilld tdmé& tarkoittaa esimerkiksi aikaisemman osaamisen tunnustamisen
yleistymistd sekd osaamisen puutteita vastaavaa koulutusta. Tavoitteena on véhentdd saman
asian opiskelua kahdesti. (OPM 2009, 13, 24-25, 38-39.)
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3 KASITTEET

Tassa luvussa madrittelen tutkielman kannalta keskeisimmat késitteet. Kasitteiden ymparilla
kaytava keskustelu on vérittynyttd useilla eri ndkemyksilla osaamisperusteisuudesta, jotka
kumpuavat kansallisista intresseistd. Moni&anisen keskustelun positiivinen puoli on se, ettd
useisiin eri konteksteissa toteutettuihin tutkimuksiin perehtymalla voidaan saavuttaa kattava
ymmarrys osaamisperusteisuuteen liitettavista kasitteistd. Samalla hahmottuu se teoreettinen
perusta, jonka pohjalle suomalaista osaamisperusteista ammatillista koulutusta on ja ollaan
rakentamassa. Kasitteiden tunteminen on lukijalle merkityksellistd myos siksi, ettd tulen
hyodyntdmaan niitd myohemmin téssa tutkielmassa. Erityisesti aineiston analyysiosion

ymmartadminen vaatii tdssé luvussa madariteltdvien kasitteiden hahmottamista.

3.1 Osaamisperusteinen koulutus

Niin korkeakoulutuksen kuin ammatillisen koulutuksen parissa on viime vuosina siirrytty
korostamaan osaamista. Ammatillisessa koulutuksessa puhutaan osaamisperusteisuudesta ja
korkeakoulutuksessa kédytetddn sanaa osaamisperustaisuus (vrt. Haltia 2006; Pyykkd 2014).
Osaamisperusteisuus on merkitykselliseen oppimiseen perustuva koulutusajattelu. Sen
tavoitteena on tuoda esille kaikki arvioitavan toimijan osaaminen, riippumatta oppimisen
tavasta tai kontekstista, jossa osaaminen on hankittu. Osaamisperusteista koulutusajattelua
noudatettaessa opiskelijan oletetaan ja hyvéksytdan oppivan muullakin tavalla kuin mallia
seuraamalla, kopioimalla tai muistin varassa toimimalla. Usein puhutaankin non- tai
informaalista oppimisesta, eli sellaisesta taitojen ja tietojen sisaistdmisestd, joka tapahtuu
formaalin opetuksen eli koulutusinstituutioiden ulkopuolella. Osaamisperusteisuuden
englanninkieliset vastineet competence based ja competency viittaavatkin nimenomaan
yksiloiden patevyyteen. Kyseistd koulutusajattelua voidaan pitdd koulutuspoliittisena
vastauksena ty6eldman muutokseen. Aikaisemmin koulutusajattelussa arvostettiin tiedon ja
taidon omaksumista, ja niitd pidettiin toisistaan erillisind oppimisen muotoina.

Osaamisperusteisuudessa sen sijaan korostetaan tiedon ja taidon yhtdaikaista oppimista ja
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ennen kaikkea niiden yhdistamistad osaamiseksi. Hankittua osaamista arvioitaessa keskitytaan
todellisessa tytelaméssa, vaadittavaan osaamiseen. (Haltia 2011, 57-61.)

Osaamisperusteinen  koulutus  syntyi  vastavoimaksi  oppimistuloksiin  keskittyvélle
koulutukselle (Mulder 2012, 320). Oppimistuloksiin pyrkivassa koulutuksessa huomio
kohdistuu hyvaan teoreettiseen osaamiseen. Siiné keskitytadn kdytdnnon osaamista enemmaén
matematiikan, englannin ja &idinkielen Kkaltaisiin niin kutsuttuihin yleisiin aineisiin.
Osaamisperusteisessa koulutuksessa katseet kadnnetdan tyomarkkinoille ja tavoitteena on
kouluttaa yksiloita, jotka ovat kompetentteja toimimaan hankitun osaamisen avulla
tyomarkkinoilla. (Emt., 320-321.) Osaamisperusteisessa ajattelussa opetusohjelman rungon
muodostavat koulutusalakohtaisiin kompetensseihin keskittyvat opinnot (Wijnia ym. 2016,
115). Kompetenssilla viitataan useimmiten johonkin melko spesifiin osaamiseen tai osaamisen
alueeseen (mm. Haltia 2011; Wijnia ym. 2016). Ammatillisen opettajan kompetenssi voisi

esimerkiksi olla palautteen antaminen.

Osaamisperusteista koulutusajattelukeskustelua tarkasteltaessa ei voida nimetd yhtd tiettya
teoreettista perinnettd, vaan kyseessa on paremminkin maailmanlaajuinen koulutuspoliittinen
keskustelu, joka on ollut voimissaan aina 60-luvulta lahtien. (Mulder 2012, 760-761.)
Keskusteluun ovat tuoneet omaa variddn useat eri kansalliset perinteet. Esimerkkina
kansallisista eroavaisuuksista voidaan todeta eurooppalaisessa ammatillisessa osaamisessa
korostettavan ammattitaitoa, kun taas Yhdysvalloissa huomio on ensisijaisesti koulutuksen
tehokkuudessa. (ks. Tuxworth 1990, 10-11; Weigel, ym. 2007, 6, 11.)

3.2 Osaamisperusteisuuden dynaaminen ja lineaarinen tulkinta

Osaamisperusteisessa koulutuksessa kertynyttd osaamista voidaan lahestya kahdella tavalla:
lineaarisella tai dynaamisella tulkinnalla. Lineaarisella tulkinnalla tarkoitetaan sellaista
arviointia, joka perustuu oppimistulosten (learning outcomes) arviointiin. Lineaarinen
tulkintamalli edellytt&dd ennalta suoritettujen minimisuoritusten (performance), kuten nayttéjen
ja havaittavissa olevien tulosten (outcomes) olemassaoloa. Todelliselle osaamiselle mitattava
arvo saadaan laskemalla opetetun ja oppimistuloksesta valittyvan osaamisen valinen erotus.
(Mé&kinen & Annala 2010, 47; Laajala 2015, 57.) Lineaarista tulkintaa tarkasteltaessa kaytetédan

compentence-kasitettd. Se viittaa mitattavissa oleviin suorituksiin, jotka antavat melko suoraan

17



vastauksen oppimistuloksia selvittaviin kysymyksiin. Competence-késitettd kayttamalla
voidaan tehokkaasti erottaa yksittaisia osia oppimisen kokonaisuudesta, jolloin p&&staan
mielekkaalld tavalla tarkastelemaan koulutuksen tehokkuutta. Samalla koulutuksen arviointi
kaantyy luonnollisesti opettajakeskeisesta opiskelijakeskeiseksi tarkasteluksi. (Makinen &
Annala 2010, 47; Laajala 2015, 57.)

Osaamisperusteisuuden dynaaminen tulkinta puolestaan nékee koulutuksen muuttuvana ja
keskustelevana sosiaalisena instituutiona, jonka tarkoituksena on kehittaa yksiléiden sosiaalista
kapasiteettia ja ongelmanratkaisukykya. Osaamista ei siis pidetd samalla tavalla mitattavana
kuin lineaarisessa tulkinnassa. Dynaamisen tulkinnan yhteydessé ké&ytetdankin competency -
kasitettd, jolla viitataan oppimisen prosessiluontoisuuteen. Kasite voidaan nidhda ylakasitteena
kaikille yksilén hallitsemille kompetensseille, jolloin sen avulla voidaan tavoittaa yksilon
toimintaan ja ratkaisuihin vaikuttavat kulttuuriset, yksilon identiteettiin liittyvéat, sosiaaliset
seké historialliset tekijat. (Makinen & Annala 2010, 43, 48-49; Laajala 2015, 58-59.)

Jonkinlaisena yhteenvetona kirjallisuudessa todetaan, ettd molempia tulkintatapoja tarvitaan ja
niitd tulisi pyrkia kayttamaan yhdessd, jolloin niiden vahvuudet saataisiin parhaalla tavalla
hyodynnetyiksi ja heikkoudet voitaisiin kompensoida toisen nakemyksen tarjoamilla
mahdollisuuksilla. (Laajala 2015, 58.) Taman tutkielman kannalta ndiden kahden tulkinnan
erottaminen on merkityksellistd, sill4 niiden avulla voidaan saaduista vastauksista tulkita,
arvostaako vastaaja enemman metakognitiivisia vai kaytdnndn taitoja. Vastausten
jakautuneisuudesta lineaarisen tulkinnan ja dynaamisen tulkinnan vélilld voidaan tehda

oletuksia opettajien suosimasta oppimisesta ja osaamisperusteisuuden toteutumisesta.

3.3 Aikaisempia tutkimuksia osaamisperusteisuudesta

Taman luvun tarkoituksena on muodostaa lukijalle kuva siitd, millaista tutkimusta
osaamisperusteisuudesta on tehty ja mistd n&kokulmista kyseistd koulutusajattelua on
ldhestytty. Padsaantdisesti osaamisperusteista koulutusta on tarkasteltu opettajien ja
opiskelijoiden n&kokulmista. Naiden lisdksi on toteutettu yksittéisia selvityksia
koulutusuudistusten vaikutuksista koulutusorganisaatioiden toimintaan (mm. Lampelto ym.
2015). Omassa tutkimuksessani tarkastelun lahtokohtana ovat ammatillisten opettajien

kokemukset. Aiempia tutkimuksia tarkastelemalla voidaan saada kasitys siitd, miten oma
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tutkimukseni asemoituu suhteessa varhaisempaan tutkimuskirjallisuuteen. Lisaksi pyrin
opettajanakokulman yhteydessa kertomaan, milld tavalla oma asetelmani eroaa aikaisemmista

tutkimuksista ja mitd yhtélaisyyksia silla on niiden kanssa.

Osaamisperusteisuudesta tehty tutkimus ja sitd kasitteleva Kirjallisuus, joita olen tdssa
tutkimuksessa hyodyntanyt, edustavat l&hinna keskieurooppalaista
osaamisperusteisuusperinnettd.  Perustelen  valintaani  Euroopan  Unionin  vahvalla
koulutuspoliittisella ohjauksella (OKM 2010). Suomen koulutusjarjestelmaan kohdistetut
uudistukset ovat kaikki samansuuntaisia kuin muissa jasenmaissa toteutetut uudistukset.
Koherentin ja Suomen ammatillista koulutusjarjestelmdd mahdollisimman l&hell& olevan
teoreettisen taustan kuvaamisen vuoksi ensisijaisesti eurooppalaisen kirjallisuuden kayttd on
mielestani perusteltua. Muu kansainvalinen tutkimuskirjallisuus toimii keskustelun vérittajana,

mutta tutkielmani kannalta se on hyvin pienessé osassa.

Tarkastelen ja taustoitan osaamisperusteisuuden tutkimusta ensin opiskelijoiden nékékulmasta
tehdyn tutkimuksen avulla. Taman jalkeen kuvailen organisaatioiden ndkdkulman ja viimeisena
kasittelen opettajien nakdkulmasta tehdyn empiirisen tutkimuksen. Tutkimuksen késittelemista
kolmesta eri ulottuvuudesta késin perustelen kirjallisuuden seké tutkimuksen jakautumisella
varsin selkeasti ndihin koulutuksessa huomioitaviin osa-alueisiin. Hienosyisempana
perusteluna voitaisiin tarjota esimerkiksi John Deweyn (1897) kasitysta koulutuksesta, jonka
mukaan koulutuksen tulisi muodostua oppimisen kokemuksia mahdollistavasta opettajasta,
turvallisesta paikasta kokoontua oppimisen kokemusten aarelle seka aktiivisesti muiden toimia
seuraavasta ja niista oppivasta yksilosta. (Dewey 1897). Deweyn ajatteluun palaan tarkemmin

luvussa 3.7.

3.3.1 Opiskelijan nakoékulma

Hollannissa tehdyssa tutkimuksessa 138:1ta ensimmaéisen vuoden opettajaopiskelijalta keréattiin
kyselylomakkeilla aineisto, josta oli mahdollista selvittd& palautteen, arvioinnin autenttisuuden
sekd opettaja-opiskelija -suhteen vaikutus saavutettuun kompetenssiin. (van Dinther, Dochy,
Segers & Braeken 2014, 333-334.) Yksil6iden mina-pystyvyyskokemukseen vaikuttivat eniten
saatu palaute sekd arviointitilanteen autenttisuus (Emt., 337, 341). Miné-
pystyvyyskokemuksella tutkijat viittaavat Albert Banduran (1952-2011) (1997)
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sosiokognitiivisen teorian self-efficacy -kasitteeseen. Késite tarkoittaa yksilon omia oletuksia
omasta kyvystdan organisoida ja toteuttaa tavoitteellista toimintaan. (Bandura, 1997, 3.)

Osaamisperusteista arviointia toteutettaessa kaikista keskeisinta edelld esitetyn tutkimuksen
perusteella on keskittya arviotilanteen autenttisuuteen ja palautteeseen sekd ennen kaikkea
palautteen laatuun (van Dinther ym. 2014, 341-348). Lisaksi palautteen saaminen
merkitykselliseksi koetuilta tahoilta, kuten perhe ja opettajat, nayttéisi vahvistavan yksilon
uskoa omaan osaamiseen (emt., 332). Tamén tutkimuksen valossa vaikuttaa mahdolliselta
erottaa osaamisperusteisuus behavioristisesta koulutusajattelusta. N&in mahdollistuu
osaamisperusteisuuden kayttdminen osana jo olemassa olevia koulutusmalleja, ainakin
Hollannin kontekstissa. Mydsk&&n Suomessa oppimista ei ole néhty behavioristisesti arsyke-
vastaus-ilmiénd vaan laajempana ja monimutkaisempana sosiaalisena prosessina, joka
edellyttad yksilolta metakognitiivisia taitoja. (Haltia 2011, 61-62.) Nailla taidoilla tarkoitetaan
oman oppimisen havainnoimista ja todellisuuden ymmartamista reflektion ja abstrahoinnin
avulla (Wesselink, Biemans, Mulder & van den Elsen 2007, 41). Behavioristista

koulutusajattelun ja osaamisperusteisuuden suhdetta kasittelen tarkemmin luvussa 3.7

Samassa tutkimuksessa (van Dinther ym. 2014) havaittiin, ettd onnistumisen kokemuksilla oli
vaikutusta pystyvyyden tunteeseen, tosin ei yhtd merkittavéllé tavalla kuin sosiaalisesti saadulla
palautteella. Tuloksia arvioitaessa todettiin, ettd autenttisissa tilanteissa tapahtuvaa
onnistumista ei voida koulutusinstituution puolesta aina taata. Koska onnistumisen
kokemuksilla on kuitenkin positiivista vaikutusta mina-pystyvyyden tunteeseen, tulisi niiden
saaminen huomioida koulutusta suunniteltaessa ja luoda onnistumisia mahdollistavia tilanteita.
(van Dinther ym. 2014, 341, 344.) Tutkimuksessa korostuneista ja mind-pystyvyyden
kokemukseen positiivisesti vaikuttavista tekijoistd suurin vaikutus oli saadulla palautteella.
Autenttinen arviointitilanne vaikutti positiivisella tavalla pystyvyyskokemukseen, mutta
vaikutus ei ollut yhtd voimakas kuin saadulla palautteella. (Emt., 2014, 332, 344.) Lisaksi
tutkimuksen onnistui vahvistaa hypoteesi, jonka mukaan korkea mina-pystyvyyden kokemus
todenndkdisemmin johtaa parempaan menestykseen kompetenssien arviointitilanteissa (emt.,
2014, 344). Toisin sanoen mitd enemman osoitetaan luottamusta yksilon kykyihin, sitd

todenndkdisemmin hén suoriutuu menestyksekkaasti nayttotilanteissa.

Harm Biemans, Renate Wesselink, Judith Gulikers, Sanne Schaafsma, Jos Verstegen, ja Martin
Mulder (2009) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd ammatillisen koulutuksen opiskelijat
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tunnistavat osaamisperusteisen koulutuksen keskeisimmat teemat melko hyvin. Opiskelijat
olivat myo6s tyytyvdisia siihen, ettd koulutuksessa on siirrytty kohti kdytdnndn osaamisen
korostamista. Itsendisen opintojen suunnittelun ja opiskelun tueksi he kuitenkin olisivat
halunneet tilaisuuksia, joissa opettaja olisi kertonut tai konkreettisesti ndyttanyt miten tunnilla
opittua taitoa tai tietoa hyddynnetddn k&ytanndssé. Autenttisen oppimisen lisdédminen ei siis
suoraan véhennd oppilaiden kokemaa tarvetta formaalille opetukselle. (Biemans, Wesselink,
Gulikers, Schaafsma & Mulder 2009, 275.) Opiskelijoiden tuntemusta osaamisperusteisista
kasitteista ei ole eurooppalaisessa tutkimuskirjallisuudessa néité tutkimuksia lukuun ottamatta
kasitelty. En myoskadn onnistunut 16ytamaan yhtakaan opiskelijoiden kokemuksia kuvaavaa
tutkimusta. Sen sijaan opiskelijoiden kasityksid autenttisuudesta, palautteen saamisesta ja
arviointitilanteista on useita (esim. Gibbs & Simpson 2005; Gijbels, Dochy,Van den Bossche
& Segers 2005; Gulikers, Bastianens, Kirschner & Kester 2006). Niiden tutkimusasetelmat
eivat kuitenkaan ole tutkimukseni kannalta relevantteja. IImion kokonaisuuden kannalta on
tarked tiedostaa, ettd osaamisperusteisuuden kuvaamisessa opiskelijoiden nédkékulmasta on

selkeitéd puutteita.

3.3.2 Organisaation nédkdkulma

Koulutusajattelun muutos vaikuttaa koko organisaatioon. Tasta syystd tutkimus
organisaatioissa tapahtuvista muutoksista on erityisen tarkedd. Organisaatioiden
toimintatapojen muutoksen aiheuttamiin haasteisiin ovat artikkelissaan pureutuneet Lisette
Wijnia, Eva Kunst, Marianne van Woerkom ja Rob Poell (2016). He esittavat, ettd
koulutusmuutos on ainakin Hollannissa tarkoittanut opettajatiimien ja yhteistydverkostojen
luomista. Yhteistyon lisdédminen koulutuslaitosten sisdlla on vastaus opinto-ohjelmien
muuttuneeseen rakenteeseen. Aikaisemmin yhden opettajan oli mahdollista hallita koko
kokonaisuus, mutta osaamisperusteisuuteen siirtymisen jélkeen se on muuttunut
mahdottomaksi. Syy loytyy selkeiden kokonaisuuksien poistumisesta sekd vaatimuksesta
yhdist&4 teoria kdytantoon aikaisempaa tiivilmmin. Lisdksi sosiaalisten taitojen opettaminen
nahdadan ammatillisessa koulutuksessa tdrkedna osana yhteiskunnallisesti ja sosiaalisesti

menestyvien ammattilaisten  koulutuskokonaisuutta. Hollannin  kontekstissa  vastuu

21



opettamisesta on onnistuttu siirtdiméan yhden opettajan harteilta yhteistydssa toimivan
opettajatiimin kannettavaksi. (Wijnia ym. 2016, 115-116.)

Vielda opiskelijoiden n&kokulmaa suurempia puutteita osaamisperusteisen tutkimuksen
kattavuudessa on havaittavissa organisaatioiden tutkimuksessa. Siitd en onnistunut 16ytdmaan
kuin yksittdisia artikkeleita ja satunnaisia tutkimuksia, jotka olivat usein tehty opettajien
nakokulmasata. Useimmissa niistd menetelmana kaytettiin haastatteluita, kuten Tiina Laajalan
(2015) vaitoskirjassa. Vaitoskirjassaan Laajala erittelee diskurssianalyysin avulla, miten
osaamisperustaisen opetussuunnitelman muodostuminen ammattikorkeakoulussa toteutuu.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajat kantoivat huolta oman toimintatilansa kaventumisesta
osaamisperusteisen koulutuksen omaksumisesta johtuen. Huolta perusteltiin muun muassa
kertomalla, miten uudessa osaamisperusteisessa opetussuunnitelmassa on ennalta maarétty,
mitd opetusmenetelmaa opettajan tulisi kayttdd. Ennen kaikkea taméa nayttaytyy haastavana
tilanteessa, jossa opetusta ja arviointia tulisi mukauttaa ryhman erityistarpeisiin sopivaksi.
(Laajala 2015, 140-141.)

Toinen Suomen kontekstissa toteutettu koulutusorganisaation muutokseen keskittynyt tutkimus
on Jesse Sjelvgrenin (2016) pro gradu -tutkielma. Siind Sjelvgren selvitti, miten
ldhihoitajaopettajat  kokivat osaamisperusteisen opetussuunnitelmatyon ja miten heille
muodostui oman tyonsa psykologinen omistajuus. Hanen analyysinsa mukaisesti haastatellut
saivat oman aktiivisen toimijuutensa kautta mahdollisuuksia vaikuttaa opetussuunnitelmien
toteutumiseen. Psykologinen omistajuus omaa tydta kohtaan vaikutti syntyvén tilanteissa,
joissa henkil6illa oli paljon mahdollisuuksia vaikuttaa omaan tydskentelyynsa. (Sjelvgren 2016,
69-70.)

Omassa tutkimuksessani huomio kiinnitetddn eritoten seuraavana esitettdvéan opettajien
nakokulmaan. Tarkoituksena ei kuitenkaan ole sulkea pois kyseisen nakdkulman ulkopuolelta
tulevia havaintoja tai vaikutteita. Koulutusajattelun uudistamista ei voida pelkéstaan esitettyyn
kolmijakoon vedoten, pitdd ainoastaan opettajien kaytdnnon tyohon vaikuttavana muutoksena.
Siitd syystd ndkokulmasta tai katsantotavasta riippumatta kaikkea uutta tietoa

osaamisperusteisuudesta tulee pitéd arvokkaana.
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3.3.3 Opettajan nédkokulma

Opettajan nakokulmasta osaamisperusteisuutta on tarkasteltu niin haastattelu- kuin
kyselytutkimuksilla. Valtaosa opettajien kokemuksia késittelevista tutkimuksista on pyrkinyt
tavoittamaan opettajien ké&sityksid osaamisperusteisuuden keskeisimmista késitteistd. (Mm.
Mulder ym. 2009; Sartori ym. 2014.) Omassa tutkimuksessani on l&snd sama elementti, ja
annan opettajille mahdollisuuden kuvailla osaamisperusteisuuden keskeisimpia késitteitd omin
sanoin. Kasitteiden tuntemuksen liséksi muutamassa tutkimuksessa on keskitytty siihen, miten
opettajat ovat ottaneet muutoksen vastaan (mm. Laajala 2015; Wijnia ym. 2016). Opettajien
kokemuksia ja kasityksia on aikaisemmin tutkittu sek& maarallisesti (esim. Sartori ym. 2014)
ettd laadullisesti (esim. Laajala 2015 3.3.2). Tutkimusmenetelmien valintaan néyttaa
vaikuttaneen se, ollaanko kiinnostuneita opettajien kokemuksista vai heiddn ymmarryksestaan
koskien osaamisperusteisuuteen liitettdvid kasitteitd. Laadulliset menetelméat ovat olleet
suosittuja opettajien kokemuksia tutkittaessa, kun taas késityksia ja kasitteiden merkitysta tai

niissa tapahtuvia muutoksia tutkittaessa on useimmiten kaytetty maaréllisia menetelmia.

Oma tutkimukseni tulee olemaan nédiden kahden ldhestymistavan yhdistelma. Tulen kysymaan
opettajilta heidan kokemuksiaan muutoksesta ja ké&sitteiden merkityksistd. L&hestyn aihetta
laadullisesti antamalla opettajille mahdollisuuden vapaiden tekstikenttien muodossa kertoa
omista henkilokohtaisista kokemuksistaan ja ajatuksistaan koskien osaamisperusteisuuden
keskeisimpia kasitteitd. Lisaksi toteutan madrallistd aineistonkeruuta likert-asteikoilla ja
monivalintakysymyksilla. Mielestani asetelma on perusteltu, silla osaamisperusteisuus ilmiéna

vaikuttaa yhtéaikaisesti kaytettaviin kasitteisiin ja opetuskokemukseen.

Opettajat ja kouluttajat ovat ensisijaisesti vastuussa ammatillisen koulutuksen laadusta. Heidéan
harteillaan lepda uusien ammattilaisten osaamisen tuottaminen ja siten koko ammatillisen
kentdn maine. (Sartori ym. 2014, 25.) Opettajat eivat ammatillisen koulutuksen kentalla koe
toimivansa ainoastaan yhdessé selvarajaisessa roolissa. He mainitsevat tyonsé pitdvan sisallaan
opettamisen liséksi myos konsultointia, suunnittelua ja ohjausta. (Emt., 27.) Ammatillisessa
koulutuksessa lisdantynyt yhteisty0 tyéeldmén toimijoiden kanssa on sekin muuttanut
opettajien roolia. Muutos on tarkoittanut ammatillisen koulutuksen henkilokunnan
ty6elaméatuntemuksen korostumista. Joissakin tapauksissa opettajista on kaytetty nimitysta
teollisuusalaekspertti, jolloin viitataan opettajilta edellytettyyn tietoon alojen tulevaisuuden
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kehityksestd ja sen hetkisesta tilasta. (Richards 2014, 184, 186.) Ammatillisen koulutuksen
opettajia on luonnehdittu myos tydelaman minimivaatimusten toteuttajiksi. Tydeldmén ja
koulutuksen lahentymisella on siis suoria vaikutuksia opettajan rooliin. (Emt., 183.) Néiden

vaikutusten oletan ilmenevan kyselyni opettajuutta koskevassa osiossa.

Hollannissa toteutetussa haastattelututkimuksessa (Mulder ym. 2009) havaittiin, ettd
osaamisperustaisuuteen liitettdvan kompetenssi-késitteen ymmartdminen ja tarkka maarittely
ovat ammatillisille opettajille haastavia tehtdvid (Mulder ym. 2009, 760-761). On
huomionarvoista, ettd keskustelu osaamisperusteisuuden ympérilla koskee yha kasitteiden
maadrittelyd, vaikka se useissa maissa on saanut hyvin keskeisen koulutusajattelun aseman.
Keskustelua ovat laajentaneet erilaiset kompetenssin mittaamiskeinot, kuten kyselyt,
henkildprofiloinnit ja osaamismatriisit. VVarsinainen temaattinen ongelma ei kuitenkaan vaikuta
edenneen 60-luvun asetelmasta. (Emt., 761.) Naiden huomioiden perusteella muodostui
yhdeksi ~ oman  tutkimukseni  tarkoitukseksi  kartoittaa  opettajien  kokemuksia
osaamisperusteisuuden  kayttoon ottamisesta. Toteutan sen antamalla useita eri

vastausvaihtoehtoja ja mahdollisuuden kirjoittaa henkilokohtaisista kokemuksista.

Késitteiden maarittelyyn liittyen on Serbiassa tehty tutkimus, jossa esikoulun, alakoulun ja
toisen asteen opettajille esitettiin vaittdmia koskien opettajien kompetensseja. Tutkimus oli osa
laajempaa hanketta, jossa opettajien pitevyys oli erityisen tarkastelun kohteena. (Panti¢ &
Wubbels 2010.) Tutkijat havaitsivat, etta serbialaiset opettajat suhtautuivat hyvin positiivisesti
mahdollisuuteen paasta vaikuttamaan kasityksiin opettajien kompetensseista. Keskeisimpana
tuloksena esitettiin nelja opettajien keskeisinta osaamisen aluetta: (1) arvot ja lastenhoitotaidot,
(2) koulutusjérjestelman  tunteminen ja sen kehittdmiseen  osallistuminen, (3)
substanssituntemus ja (4) ammatillinen reflektointi sek& kasvu opettajana. (Emt.) Mainitut nelja
kompetenssin aluetta eivat ole suoraan siirrettavissa kulttuurikontekstista tai koulutusasteesta
toiseen. Niiden voidaan kuitenkin katsoa ainakin osittain ennakoivan kyselyyn saatavia

vastauksia.

Opettajien suhtautumisesta osaamisperusteisen koulutuksen yhteydessa tehtavaan arviointiin
on tehty vain vahén tutkimusta. Erds aihetta kasitteleva tutkimus on tehty Australiassa,
Melbournessa (Richards 2014). Siind opettajien suhtautumista arvostelumenetelmiin ja
osaamisperusteisen koulutuksen arviointiin selvitettiin kyselytutkimuksella. Aineisto kerattiin

yhden oppilaitoksen siséltd, ja siihen vastasi niin teoreettisesta opetuksesta vastaavia henkil6ita
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kuin kdytannon taitojen opetuksesta vastaavaa henkilokuntaa. Vastauksia saatiin yhteensa 24.
(Emt., 182, 186-187.) Kyselyyn vastanneista teoreettisen koulutuksen vastuuhenkil6istd 50
prosenttia ajatteli, ettd arviointi oli yleisesti hyvé tapa maéarittaa oppilaan osaamista. Kaytdnnon
vastuuopettajista samaa mieltd oli 75 prosenttia. Kysymyksenasettelun muuttuessa
osaamisperusteista arviointia tarkastelevaksi, ainoastaan 38 prosenttia kaytannon taitojen
opettajista piti arviointia hyvana tapana mitata osaamista. (Emt., 187.) Kaikista vastaajista lahes
puolet piti arviointia vain yhtend tapana vastata ulkoisiin tavoitteisiin, kuten tydeldman
asettamiin vaatimuksiin. Ulkoisten vaatimusten tayttdmisen Kkatsottiin talléin laiminlydvan
oppilaiden todellisia tarpeita. (Emt., 187.) Liséksi havaittiin, ettd opettajat eivat katsoneet
arvosanojen vaikuttavan tulevaisuuden ty0eldmdan asettumiseen. Sen sijaan arvosanoilla
uskottiin  olevan  merkitysta  jatkokoulutukseen hakeuduttaessa. = Havainto  sotii
osaamisperusteista koulutusajattelua vastaan, jonka ensisijaisena tavoitteena on kompetenttien
ammattilaisten  tuottaminen  tyOmarkkinoille  ja  vasta  toissijaisesti  yksilGiden
jatkokouluttautuminen. (Emt., 188, 190.) Vastaajien véhdisen madréan vuoksi tutkimuksen
tuloksia ei voida pitaa yleistettavissé olevina, ja koska tutkimus toteutettiin australialaisessa
ammattikoulutusinstituutiossa, ei tulosten perusteella voida sanoa paljoakaan Suomessa
toimivien opettajien kokemuksista. Tutkimus tekee Kkuitenkin merkittdvdn havainnon
osoittaessaan, ettd osaamisperusteista koulutusta ei tulisi pitdd koulutuksesta vastaavalle
henkilokunnalle itsestddn selvénd vaihtoehtona, varsinkaan arviointeja suunniteltaessa (Emt.,
2014, 190).

Hieman eri teemaan keskittyvé tutkimus toteutettiin Italiassa. Sen keskiossa oli opettajien oman
osaamisen kehittdmismahdollisuudet, joita tarkastelen my6ds omassa tutkimuksessani.
Kyselystd, johon vastasi 4559 henkil6d, kavi ilmi, ettd opetushenkilokunta halusi tulla
koulutetuksi elinikéisen oppimisen periaatteiden mukaisesti. Talla tarkoitetaan, ettd vastaajat
halusivat jatkaa kouluttautumista niin tyouran aikana kuin sen jalkeenkin. Vastaajilla oli
kuitenkin huoli, ettd heille suunnatuissa koulutuksissa ei keskityttéisi niihin asioihin, joista he
itse haluaisivat lisdtietoa. (Sartori ym. 2014, 28, 30-36.) Kyselyn lisdksi muodostettiin kaksi
25 henkilon  kokoista ryhmdd  keskustelemaan  kyselytutkimuksen  teemoista.
Ryhmakeskusteluissa nousi esiin, ettd opetushenkilokunta koki erityisen hyodyllisiksi sellaiset
koulutustilanteet, joissa heilld on mahdollisuus vaihtaa kollegoiden kesken tietoja ja
kokemuksia opetusmenetelmistd. (Emt., 28, 35-36.) Sartorin ja h&nen kollegoidensa tutkimus
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antaa kuvan, jossa opettajat ovat vastuun kantamisen liséksi motivoituneita kehittdméan omaa

toimintaansa ja pyrkivat ndin ollen tayttdmaan omaa pedagogista potentiaaliaan.

Aikaisempien tutkimusten valossa ammatilliset opettajat ovat motivoituneita oppimaan uutta ja
pitdiméan oman osaamisensa ajan vaatimusten mukaisena (mm. Sartori ym. 2014; Laajala
2015). Samanaikaisesti on oltu kiinnostuneita opettajien omasta suhtautumisesta vallitsevaa
koulutusjérjestelméa kohtaan (mm. Richards 2014) ja opettajien kyvystd tunnistaa ja maaritella
kasitteitd, joita koulutusjarjestelmdsséd kaytetadn (mm. Mulder ym. 2009). Opettajien
nakokulmasta tehdyissa tutkimuksissa nayttdékin korostuneen opettajien kokemusperaisyys,

mika toteutuu myos oman tutkimuskysymykseni asettelussa.

Tarkemmin kuvattuna tutkimukseni tavoittelee edelld mainittujen tutkimusten synteesia.
Tavoite on yhtd aikaisesti kunnianhimoinen ja praktinen. Tarkoituksena ei ole Kkattaa
yksityiskohtaisesti jokaista edella kuvattua asetelmaa vaan paremminkin poimia jokaisesta
tutkimuksesta osioita, joita yhdistamélla on mahdollista saada selville, miten
osaamisperusteisen koulutusajattelun omaksuminen on vaikuttanut ammatilliseen koulutukseen
Suomessa. Esimerkiksi Martin Mulderin, Judith Gulikersin, Harm Biemansin ja Renate
Wesselinkin (2009) tutkimus kasitteiden maarittelysta sek& James Richardsin (2014) asetelma
arvioinnin merkityksestd ovat vaikuttaneet kyselyni rakenteeseen ja oman analyysini
etenemiseen. Olenhan lopulta kiinnostunut osaamisperusteisuudesta ilmiénd, mink& vuoksi

opettajien kokemuksien vertaaminen aikaisempaan tutkimukseen on keskeista.

3.4 Opiskelija osaamisperusteisessa koulutuksessa

Tassd luvussa tarkastelen aikaisemman tutkimuksen avulla, millaista on olla opiskelijana
osaamisperusteisessa koulutuksessa. Osaamisperusteisuuden on arvioitu muuttavan opintojen
suorittamista opiskelijan nékokulmasta aikaisempaa merkityksellisemmaksi.
Merkityksellisyytta lisd4 kdytdnnon koulutuksen painottaminen, mink& puolestaan katsotaan
lisadvaan opiskelijan halukkuutta suorittaa opinnot loppuun. Osaamisperusteisen koulutuksen
oletetaan  lisddvdn  vastavalmistuneiden  opiskelijoiden  parempaa  asemoitumista
tyomarkkinoille ja néin kohentavan tyollisyyttd. (Wijnia ym. 2016, 115.) Tulee muistaa, ett4
kirjallisuudessa esitetyt arviot positiivisista ja negatiivisista muutoksista ovat ainoastaan

ennakkoarviointeja ja kuvauksia mahdollisista kehityskuluista. Osaamisperusteisen
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koulutuksen kehittyminen ja sen todellisten vaikutusten havaitseminen vaativat pitk&aikaista
seurantaa. Oma tutkimukseni aloittaa tdman tyon luomalla kuvaa siit4, miten ammatillisen

koulutuksen kentdlld osaamisperusteisuus ymmarretddn ja miten sen toteuttamiseen on
ryhdytty.

Liikuttaessa pois oppimistuloksiin tahtadvasta koulutuksesta, jossa keskityttiin ensisijaisesti
tietojen ja taitojen mittaamiseen, myods koulutuksen ja sen arvioinnin fokus muuttuu. Nain ollen,
osaamisperusteisen koulutuksen, toisin kuin oppimistuloksiin tdhtadvan koulutuksen, keskitssa
on opiskelija. Fokuksen siirtyminen tarkoittaa samalla opiskelijoiden toimijuuden ja heidén
vastuunsa lisdantymista. (Mulder 2012, 322.) Koulutuksen toteutuksessa tamé tarkoittaa, etta
opiskelijoilta odotetaan aikaisempaa enemmaén itseohjautuvuutta ja henkilékohtaista
Kiinnostusta opiskeltavaan aiheeseen. Puhutaan opiskelijoiden itsereflektiosta, jolla
tarkoitetaan opiskelijan kykya tarkkailla itseddn oppijana. Opiskelijakeskeisyydella on
vaikutusta my0ds opinto-ohjelmiin. Muutos ilmenee tarpeessa lisatd joustavuutta ja luoda
henkilokohtaisia opintopolkuja. Samalla opintojen aikana saatava ohjaus tulee muuttumaan
aikaisempaa tarvelahtdisemmaksi, eikd voida endéd ajatella ohjauksen tarpeen ilmenevan
jossakin tietyssa ajallisesti tai opintokokonaisuuden mukaan maarittyvéssa tilanteessa. (Emt.,
321-322.))

Ammatillisen koulutuksen uudistuksen my6té on tavoitteena siirtya niin sanottuun 2+1-malliin
jossa koko kolmas eli viimeinen opiskeluvuosi kéaytetdan tyossdoppimiseen (Lampelto ym.
2015, 14). Osalle opiskelijoista uudistuksen mukana tuleva tydssdoppimismalli sopii, mutta
tyossdoppimispaikkojen riittavyyttd yhtajaksoiselle vuoden mittaiselle harjoittelulle on epdilty.
Vaihtoehdoksi on esitetty muun muassa oppisopimuksen ja tydssdoppimisen eroavaisuuksien
lieventamistd, jolloin ei olisi kahta rinnakkaista toimintamallia. (Emt., 16.)

Osaamisperusteisen koulutusideologian ainoana mahdollisena kehityssuuntana pidetaan
lisadntyvaa tydelamayhteistyota (Weigel ym. 2007, 19). Tama nakyy esimerkiksi ylla esitetyssa
Suomen 2+1-mallissa. Tyoeldmédn aseman korostumisen voidaan olettaa lisddvan
tyOharjoitteluita, tyoeldmastd tulevia vierailevia luennoitsijoita ja ammatillisten ohjaajien
mé&éraa (emt., 19). Koulutuslaitoksen seka tydelamén toimijoiden alati syvenevan yhteistyon
katsotaan tarjoavan mahdollisuuksia koulutuslaitoksille ja niissé toimiville koulutusaloille
kehittdd omaa opetussuunnitelmaansa. Tavoitteena on saavuttaa tilanne, jossa valmistuvien

opiskelijoiden osaaminen vastaa mahdollisimman hyvin tyoeldmén vaatimuksia. (Emt., 18-19.)
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3.5 Osaamisperusteinen arviointi

Tassa luvussa tarkastelen Kkeinoja, joita osaamisperusteisessa koulutuksessa suositaan
mittaamaan ja todentamaan yksilon osaamista. Naiden keinojen tunteminen on merkityksellista,
silla ilman késitysta arviointimenetelmista olisi mahdotonta tehdé tulkintoja kyselyn arviointi-
teemaa koskevista vastauksista. Arvioinnissa on aina kysymys halusta méaéritell&d yksilon
persoonaa, tietoja, taitoja tai osaamista (Wolf 1995, 41). Keskeistd on huomata, ettei
osaamisperusteisuudessa olla kiinnostuneita ainoastaan siitd, miten paljon opiskelija tietaa,
vaan myos siitd, mitd osaamista hanelle on koulutuksen aikana karttunut (Pesakovic, Kovacic,
Abersek & Bilek 2015, 229). Osaamisperusteisen ammatillisen koulutuksen parissa arvioinnin
muutos on tarkoittanut siirtymista aikaisempaa tiiviimmin tyoelaméssa vaadittavien taitojen
arvottamiseen (Wolf 1995, 44).

Eurooppalaisen osaamisperusteisuuskeskustelun yksi merkittdvimmistd hahmoista Allison
Wolf on teoksessaan Competence-based assessment (1995) nimennyt kolme keskeisinta

osaamisperusteisen arvioinnin Kriteeria:

1) Lopputulosten korostaminen, erityisesti useiden samanaikaisesti Ssaavutettujen
lopputulosten tarkasteleminen toisistaan erillising tuotoksina

2) Oletus, ettd naitd lopputuloksia voidaan loputtomasti eritelld, jotta arvioijat eli
kolmannet osapuolet ymmartavat mitd ollaan arvioimassa ja minkélaisia tuloksia
voidaan olettaa saavutettavan

3) Arvioimisen erottaminen koulutusinstituutiosta sekd koulutusohjelmasta (Wolf
1995, 2).

Wolf (1995) esittad, etta kriteerit, joiden pohjalta osaamisperusteisessa koulutuksessa annetaan
arvioita, perustuvat oletukselle ammatissa vaadittavasta erityisosaamisesta. Samalla arviointi
rakennetaan kasitykselle, ettd on ylipdatd&dn mahdollista ilmaista kirjallisessa muodossa kaikKki
osaaminen, jota kussakin ammatissa vaaditaan. (Wolf 1995, 15-18.) Né&kemysta voidaan
syystakin kyseenalaistaa ja esittdd lukuisia Kriittisid havaintoja esimerkiksi ammateissa
vaadittavan osaamisen muutoksesta. Pitkalla aikavélillda osaamisperusteisen arvioinnin
kayttdonottaminen edellyttdékin alati tiivistyvdd yhteistyotd tydeldman toimijoiden ja
ammatillisen koulutussektorin vélilla. (Emt., 17.) Yhteistyon lisddntyminen puolestaan pitéa
sisalladn lukuisia uusia kysymyksid. Muun muassa oppilaitosten riippumattomuuden

turvaaminen on aiheellinen huoli sellaisessa kehityksessa, jossa koulutuksen standardeja
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maadrittdva taho on ensisijaisesti kiinnostunut omasta liikevaindon kehittymisesta. Téllaisiin
kysymyksiin en tutkielmassani pysty vastaamaan, mutta ndiden kysymysten esilla pitdminen

on tarkeéa uskottavan koulutusjérjestelmén toiminnan kannalta.

Kirjallisuudessa on osoitettu, ettda fyysisten tyonaytteiden kayttd osaamisen arvioinnissa
ennustaa parempaa menestymistd ammatissa kuin Kirjalliset kokeet. VVerbaalisen osaamisen ja
esimerkiksi hoivatyon ammattitaidon arvioiminen tydsta lahtoisin olevilla tapauksilla on
kuitenkin haastavaa, silla sosiaaliset tilanteet harvoin noudattavat tdysin samanlaista kaavaa.
Sen sijaan onkin esitetty, ettd koulutuksessa tulisi suosia hajautettuja nayttoja, jolloin opiskelijat
saisivat totuudenmukaisemman kuvan oman osaamisensa kehittymisestd. Varsinkin
osaamisperusteisessa koulutusajattelussa tdma on néhty oleellisena, silla kompetenssin
kehittdmista tydssé oppimalla ei voida formaalisti séadelld, saati koulutusinstituution kannalta
objektiivisella tavalla arvioida. (Wolf 1995, 49.)

3.6 Joustavuus

Osaamisperusteisuuden omaksuminen osaksi ammatillista koulutusta tuo mukaan vaatimuksen
lisatd joustavuutta koulutusrakenteisiin, jotka ovat usein hyvin tarkasti maariteltyja ja tiiviita
kokonaisuuksia. Joustavuuskeskustelun tunteminen onkin perusteltua, silld se on yksi
keskeisimmista osaamisperusteisuuden teemoista ja sen vuoksi suuressa roolissa kyselyni
vastausten analysoinnissa. Huolimatta monista opintojen joustavuuden lisdéamista Kriittisesti
kasitelleistd ulostuloista (esim. Tuxworth 1990; Wolf 1995) joustavuutta pidetddn useassa
ammatillista koulutusta késittelevassa raportissa keskeisend tekijand osaavan tydvoiman
kouluttamisessa (Wolf 2011; Lampelto ym. 2015). Opetussuunnitelma tasolla joustavuudesta
puhutaan valinnaisuuden lisaantymisena. Talla tarkoitetaan opiskelijan mahdollisuuksia valita
oman alansa ulkopuolisia opintoja, mité voidaan pitaa rakenteellisena joustavuuden muotona.
(Haltia ym. 2011, 269.)

Koulutusohjelmien siséisesté joustavuudesta on keskusteltu paljon. Alison Wolf (2011) on
raportissaan Kkasitellyt Britannian 2010-luvun alussa toteuttamaa koulutusuudistusta. Hén
toteaa, ettd nopeasti muuttuvan tydeldman haasteisiin on vastattava yhtd nopeasti, kuin

muutokset havaitaan. Muussa tapauksessa vaarana on jd&dd kehityksessa jalkeen niin
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taloudellisesti kuin sosiaalisesti. Hanen mukaansa opetuksessa on suosittava joustavuutta, jos

ty6eldméaé voidaan pita4 joustavana. (Wolf 2011, 22.)

Opiskelijoiden nakokulman lisdksi  Alison Wolf (2011) tarkastelee raportissaan
koulutusinstituutioiden asemaa joustavuuskeskustelussa. Koulutusinstituutiot ovat hénen
mukaansa aikaisemmin onnistuneet seuraamaan muuttuvan maailman ja ennen kaikkea
markkinoiden trendejd, mik& on mahdollistanut tytelaman vaatimuksia vastaavan koulutuksen
jarjestamisen. (Wolf 2011, 142.) Keskeisimpéna tekijana tamén adaptaation onnistumisessa han
pitdd molemminpuolista vuorovaikutussuhdetta koulutusta tarjoavien toimijoiden seka

ty6elamaén vaikuttajien valilla. (Emt., 143.)

Biemans kollegoineen (2009) korostaa, ettd sovellettaessa ammatillista koulutusta koskevia
maarayksia tulisi aina huomioida mihin suuntaan alat ovat kehittyméssa. Kehityksen suunnan
ennakoinnilla voitaisiin turvata joustavien valmistumisvaylien lisaksi merkityksellista
kaytannon osaamista opiskelijoille. Koulutusta tulisi heiddn mukaan uudistaa saanndllisesti,
silla valmistuvien opiskelijoiden tyollistymisen turvaamiseksi on ensisijaista, jotta koulutus

olisi tydeldman vaatimusten mukaista. (Biemans ym. 2009, 281.)

3.7 Osaamisperusteisen opetussuunnitelman kehittyminen

Tassakin tutkielmassa aikaisemmin mainittu Tiina Laajala (2015) erittelee vaitoskirjansa
teoriaosiossa osaamisperustaisuuden kehityshistoriaa, jonka keskeisena hahmona hén mainitsee
John Deweyn. (Laajala 2015, 24-26.) Laajalan mukaan Deweylld on suuri merkitys
opetussuunnitelman ja koulutuksen késitteiden teoreettisessa maérittelyssa. (Emt., 24.) Dewey
(1929) katsoo koulun olevan ensisijaisesti sosiaalinen instituutio, jonka tehtdvénd on
mahdollistaa koulutus ja ennen kaikkea oppiminen. Koulutuksen Dewey madrittelee
sosiaaliseksi prosessiksi, joka tavoittelee lasten omien sosiaalisten kykyjen herattamista ja
naiden kykyjen kayttdmista yhteiskunnallisesti hyvéksyttavalla tavalla. Deweyn mukaan
opetusta ei tulisi ndhdé tulevaisuuteen valmistautumisena, vaan kyseessa on elamisen prosessi.
Opetus, joka ei tavoita eldmisen todellisia muotoja, on ainoastaan heikko korvike yleisesta
todellisuudesta. (Dewey 1929, 7-8.)
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Dewey katsoo koulutuksen olevan epdonnistunutta, jos se ei keskity yhteisolliseen toimintaan
ja yhdessa eldmisen muotoon. Jos koulutuksen pdaméérana pidetaan el&man taitojen oppimista,
on tietoa korostava koulutus hanestd puutteellinen opetustapa. (Dewey 1929, 6.) Huolimatta
Deweyn nauttimasta arvostuksesta Laajala (2015) muistuttaa, ettei Yhdysvaltalainen kasitys
koulutuksesta muodostunut suinkaan Deweyn ihanteiden mukaiseksi. Varsin pian alettiin
korostaa tehokkuutta sekd tieteellisyyttd opetuksessa ja valittiin sellainen koulutuksellinen
lahtdkohta, joka oli tdysin Deweyn ajatuksien vastainen. Lasten ja nuorten osaamista verrattiin
aikuisiin. Tassa vertailussa havaittuja puutteita pyrittiin tayttdmaan koulutuksen avulla.
Kéytannossé tdma tarkoitti, ettd koulun tavoitteena oli teollisuuden asettamiin
tyollisyystarpeisiin vastaaminen. (Laajala 2015, 26.) Deweyn esittdma sosiaaliseen elaméaan
oppimisen ihanne hylattiin, ja koulutuksen ideaaliksi muodostui teollisuudesta 16ytyva
tyopaikka. Opetussuunnitelmat alkoivat mukailla enenevéssd maarin behavioristista ajattelua
eli kayttaytymisen saatelemiseen perustuvaa teoriaperinnettd. (Emt., 27.) Behavioristisen
l&hestymistavan suosiminen mahdollisti osaamisperusteisuuden kehittymisen.
Osaamisperusteisuus ndyttaa syntyneen tuloksena sellaiselle koulutusajattelulle, joka ei edusta

yksil6a arvostavaa ajattelua vaan keskittyy ensisijaisesti lopputulosten arvottamiseen.

Behaviorismi kukoisti aikansa, ja lopulta opetussuunnitelmat alkoivat hiljalleen irtautua
positivismista. Ké&ytdnnosséd tdma tarkoitti, ettd opetussuunnitelmissa alettiin korostaa
aikaisempaa enemman sellaisia menetelmid, jotka kuuluivat fenomenologisen ajattelun piiriin.
Kehitys liittyy sosiaalitieteiden yleiseen tarkastelutavan muuttumiseen, jossa alettiin suosia
positivistisen tarkkaan mitattavissa olevan tiedon sijasta yksilon kokemuksiin perustuvaa tietoa.
Samoin opetussuunnitelmissa on siirrytty aikaisempia vuosikymmenid enemmaéan suuntaan,
jossa opetussuunnitelma paremminkin asettaa oletuksia mahdollisista oppimisen
vaihtoehdoista. Tiukkarajaiset ja selkeésti maarittyvét opetussuunnitelmat ovat saaneet véistya

lilan hitaasti muutoksiin reagoivina tytkaluina. (Laajala 2015, 28.)

Suomalainen koulutus on Petri Haltian (2011) kuvauksen mukaan tdh&n péivéan asti perustunut
holistiselle eli kokonaisuuksia arvottavalle koulutusajattelulle. Osaamisperusteisuus on hénen
mukaansa haastamassa tdman ajattelun, silla se edellyttaa keskittymista ensisijaisesti sellaiseen
osaamiseen, jonka arvioimisessa kokonaisuuden huomioiminen on haasteellista. (Haltia 2011,
61-62.) Suomalaisen koulutusajattelun voidaan sanoa perustuneen Deweyn (1897)
sosiaaliskonstruktionistiselle késitykselle koulutuksesta. Dewey (1897; 1929) katsoi, etta

yksilot oppivat parhaiten, jos oppiminen tapahtuu sosiaalisessa ymparistossd. Varsinkin
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peruskoulun tarkoituksena on mahdollistaa ympadristd, jossa lapset voivat opetella
vuorovaikutusta kokeilun ja erehdyksen avulla. Sosiaaliseen oppimiseen Dewey viittaa
esimerkilld, jossa vauva vastaa jokellukseen jokeltamisella, jolloin kahden yksilon vélille
syntyva sosiaalinen yhteys edistda kielen oppimista. (Dewey 1897; 1929, 5.) Ammatillista
tytssd oppimista voidaan niin ikddn pitd4d sosiaalisena oppimisena, jossa muilta saadun
palautteen seurauksena omaa tydskentelyd on mahdollista muuttaa ja kehittdd. Sosiaalisen
ympariston vastavuoroisuuteen perustuvassa oppimisessa, opiskelija tulee kohdatuksi oppivana

yksilonéd (Dewey 1929).
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4 OSAAMISPERUSTEISUUDEN KRITIKKI

Tassa luvussa kdyn lapi osaamisperusteisuuden merkittavinta kritiikkid. Liséksi tarkastelen,
miten Kyseisen koulutusajattelun keskeisintd kasitettd, kompetenssia, on Kritisoitu.
Kompetenssin kritiikin tunteminen on ilmién ymmartdmisen kannalta olennaista. Etenkin
osaamisperusteisuuden nopean omaksumisen vaikutusten ymmartaminen on tasséa yhteydessa
keskeistd, silld se on yhteydesséd tutkimuksen kohdeorganisaatioissa koettuun muutokseen.
Kriittisen keskustelun esittelemisen tarkoituksena ei ole saattaa tutkielmani merkittavyytta
kyseenalaiseen valoon vaan laajentaa ajattelua valmiiksi olemassa olevien teorioiden ja mallien
ulkopuolelle. Pyrin Kirjallisuuden avulla osoittamaan, ettd teorian tai ajatteluperinteen
dominanssi ei tarkoita ristiriidattomuutta, saati kyseenalaistamatonta hyvaksyntdd. Taman
luvun argumentit ovat lisaksi olleet k&ytdnnollisella tavalla mukana kyselylomakkeen
valmistelussa. Varsinkin huomiot, joissa kritisoidaan osaamisperusteisuuden autenttisuutta ja

validiteettia, ovat lIdytaneet tiensa melko suoraan kyselylomakkeelle.

4.1 Osaamisperusteisen koulutuksen kritiikki

Varhainen osaamisperusteisuuden kritiikki muodostui kahdesta keskeisestd argumentista.
Ensimmaéinen kaésitti kompetenssien vaikean tulkinnan. Osaamisperusteisen arvioinnin
sanottiin véistdméatta johtavan reduktionistiseen l&dhestymistapaan, jolloin yksiloa arvioidaan
hanen yksittdisten taitojensa perusteella eikd tavoiteta oppimisen kokonaisuutta. Téhan
kysymykseen esitin vastauksia aikaisemmasta kirjallisuudesta luvussa 3.7. Toinen Kritiikin
kohde oli osaamisperusteisuudella saavutettava koulutuksellinen hyoty. Osaamisperusteisuutta
tukevat tahot katsovat, ettd kyseisen koulutusajattelun myota kompetenssien kehittdminen ja
niiden arvioiminen rakentuu aikaisempaa koulutusta tehokkaammiksi. Ongelmia kuitenkin
nousi  osaamisperusteisen  koulutuksen tulosten ennustettavuudesta. Syy heikkoon
ennustettavuuteen on yksilollistaminen. Koska yksil6llisten oppimistulosten ennakoiminen

katsottiin haasteelliseksi, uuden koulutusmallin todellisen paremmuuden osoittaminen
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aikaisempaan koulutusajatteluun verrattuna nayttaytyi lahes mahdottomana. (Tuxworth 1990,
17-18.)

Suurimmaksi  osaamisperusteisen koulutuksen haasteeksi mainitaan useissa l&hteissa
tarpeettoman byrokratian ja yksityiskohtaisen arviointikriteeristén syntyminen (esim. Wolf
2001; Mulder ym. 2009). Ongelman synnyttdd osaamisperusteisessa arvioinnissa keskeinen
autenttisuuden tavoittelu (esim. Haltia 2011). Autenttisuuden vaikea maédriteltavyys ja
validiteetin eli todenmukaisuuden saavuttaminen tyfeldmaa kuvaavan ongelmatilanteen
ratkaisua arvioitaessa vaatii usein hienojakoisia mééaritelmié ja rajauksia. Kun tavoitteena on
saavuttaa enemman ja paremmin, johtaa se kriitikoiden mukaan vaistamatta vaatimusten ja
arviointiperusteiden jatkuvaan tarkentumiseen. Lopulta paperilla esitetty patevyys voi olla
hyvin kaukana opetuksen avulla omaksuttavasta kompetenssista. (Mulder ym. 2012, 764.)
Vaarana on, ettad tutkintojen vaatimukset lisdantyvét ja lopulta ammatillinen koulutus tahtaa
ainoastaan nayttotutkinnoissa menestymiseen eikd vastaa tydeldman vaatimuksia. Huolimatta
pitkddn kehittyneestd osaamisperusteisuuskeskustelusta kyseinen koulutusajattelu nayttaytyy
edelleen paljon aikaa ja resursseja vievana ratkaisuna. Sen yhteydessa kéytettavat késitteet on
helppo omaksua, mutta tulosten mittaaminen kattavalla ja kaikkia osapuolia hyddyttavalla
tavalla on aikaisemmassa tutkimuksessa koettu haasteelliseksi. (Wolf 2001, 3—4; Mulder ym.
2009, 766.) Osaamisperusteinen arviointi onkin Haltian (2011) mukaan tasapainoilua
yhdenmukaisuuden ja autenttisuuden valilla (Haltia 2011, 64-65).

Kirjallisuudessa osaamisperusteisuudesta l0ydetddn edelld mainittujen lisaksi muitakin
ongelmakohtia. Biemans kollegoineen (2009) on listannut seitsemédn heiddn mukaansa
keskeisintd ongelmaa. Ensimmaéinen néisté on kompetenssien vaikea madritteleminen. Toisena
mainitaan tasséakin esitetty arvioinnin standardoimisen eli yndenmukaisuuden ongelma. Tydssa
oppimalla saavutetun osaamisen todentamiseen liittyvat ongelmat mainitaan listalla
kolmantena. Niilla viitataan lahinné tydpaikalla opitun osaamisen arviointiin ja eri tavoilla
hankitun  osaamisen  keskindiseen  vertautuvuuteen. Neljdntend nostetaan esille
osaamisperusteisten oppimistavoitteiden asettamisen vaikeus. Opiskelijoilla on vaikeuksia
ymmartad, mitd autenttisuudella ja kompetenssilla tarkoitetaan. Seuraavana listalla mainitaan
kompetenssien arvioimisen vaikeus, jonka jalkeen kuudentena késitellddn opettajien muuttuva
rooli. Viimeisend ongelmakohtana n&hddin koulutusta tarjoavan instituution péatevyyden

séilyttdminen ja oman ideologian toteuttaminen. Osaamisperusteisuutta ei tulisi heidén
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mukaansa pitad itseisarvoisena, jotteivat opettamisen laatu ja oppimistulokset kéarsisi. (Biemans
ym. 2009, 270-271.)

Alison Wolf (1995) on tiivistanyt edellda mainitut ongelmat. Han esittad, ettd osaamisperusteisen
koulutuksen suurin ongelma on, etté silla tavoitellaan vallankumouksellista uudistamista. Sen
avulla haluttiin ja halutaan nopeassa tahdissa korvata tai kaataa ké&sityksid, jotka n&hdaan
vanhentuneina. Nopeat muutokset eivat hdnen mukaansa kuitenkaan takaa periaatteellista
muutosta kovinkaan tehokkaasti. (Wolf 1995, 128.)

Kaikkein karkkdimmissa osaamisperusteisuuden Kritiikeissa argumentoidaan
osaamisperusteisuuden ja kompetenssien kaupittelun johtavan koulutuksen alistamiseen
yrityksille, tyomarkkinajarjestoille ja hallituksille. Téallaista ajattelutapaa kutsutaan Alan
Smithin koulukunnaksi. Pelkona eivat ole ainoastaan koulutuksen kaupallistamisesta syntyvat
haitat, vaan lisaksi koulutuksen alistamisen poliittisille ja taloudellisille toimijoille katsotaan
haittaavan valtioiden kehitystd. Koulutuksen on aina aikaisemmin ollut tarkoitus palvella koko
kansakunnan hyvinvointia. Uuden jarjestelyn myota koulutuksesta saatavat hyodyt kasaantuvat
ensin yrityksille ja markkinoille, ja ainoastaan naille toimijoille kelpaamaton osa resursseista
voidaan kéyttdd turvaamaan valtion hyvinvointia. Keskeinen ongelma on, ettd valtion
tarjoaman tai ainakin osin kustantaman koulutuksen hyddyt eivét palaudu yhteiskunnan
kayttoon. Yritysten ja markkinatoimijoiden halu maksimoida oma hy6tynsd heikentad
osaamispadoman palautumista yhteiskunnan kéayttéon. (Wolf 1995, 128.) Tama on
aarimmainen nakemys osaamisperusteisuuden haitallisista vaikutuksista, ja tassa tekstissa sen
tehtdva on ainoastaan kuvata melko polarisoitunutta osaamisperusteisuuskeskustelua ja

vahvistaa kasitystd osaamisperusteisuuskeskustelun yhteiskunnallisesta merkityksesta.

4.2 Kompetenssin kritiikki

Huolimatta kompetenssi-kasitteen pitkéstd esiintymisestd koulutuspoliittisessa keskustelussa
sen kayttotavassa ja merkityksissa on maakohtaisia eroja (Wesselin ym. 2007). Suurin ongelma
on, ettd Euroopan Komissio (EC 2008) on kompetenssin madrittelyssd halunnut tavoittaa
mahdollisimman usean eri jasenmaan késityksen, jonka seurauksena maéaritelma on jaényt
epéselvaksi (Brockmann ym, 2009, 788-789). Esimerkiksi Ranskassa kompetenssi viittaa

kykyyn toimia ammatissa, kun taas Englannissa kasitteell4 kuvataan laajasti osaamista, jota
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tyotehtavat vaativat (Weigel ym. 2007, 6, 11). Kasitteen monitulkintaisuuden vuoksi ei voida
olettaa, ettd se ymmadrrettdisiin jokaisessa maassa samalla tavalla. Euroopan Unionin
linjauksista eroavien koulutusjérjestelmien toiminta ja niissd suoritettavien tutkintojen
vertailtavuuden heikkous syntyvéat tasta toistaiseksi ratkaisemattomasta ongelmasta.
(Brockmann ym. 2009, 788.) Kirjallisuudessa on lisdksi mainittu kompetenssi-kasitteen
tuottavan koulutuksen rakenteeseen ongelmia. Varsinkin kasitteen 16yha ja madrittelematon
kayttd osana opetussuunnitelmien laatimista nédhddan ongelmia uusintavana kaytantona.
(Wesselink ym. 2007, 39-40.) Integroiminen ei ole tarkoittanut ongelmien poistumista, vaan
kompetenssiin liittyvat ongelmat ovat monimutkaistuneet jasenvaltioiden erilaisten tulkintojen

myota.

Michaela Brockmann, Linda Clarke ja Christopher Winch (2009) huomauttavat késityksen,
jossa yksilon kompetenssi voidaan maarittdd suhteessa ennalta madréattyihin tehtéviin,
viittaavan tayloristiseen nakemykseen tyostd. Talla huomiolla tuodaan esille todellisen
tyéeldamén ja tayloristisen nédkemyksen ristiriita. Ongelma on, ettd tayloristisen ajattelun
mukaisesti jokainen tydssd kohdattava tehtdva on mahdollista ratkaista jonkin ennalta opitun
mallin mukaisesti. Todellisuudessa tilanteet kuitenkin vaihtuvat ja muuttuvat niin nopeasti, etta
ennalta opittujen mallien k&yttd ei aina riitd vaan yksiloltd vaaditaan luovuutta ja kykyéa
adaptoitua. T&ma huomio asettaa luvusa 2.4 esitellyn EQF-jarjestelmén kyseenalaiseksi, silla
se sivuuttaa todelliset vaatimukset ja perustuu ennakkoon asetetuille oletuksille. (Brockmann
ym. 2009, 793-794.) Osaamisperusteisen ajattelun ja sen toteuttamiseen tarkoitettujen
jarjestelmien valilla vallitsee ristiriita. Oman tutkielmani kannalta taméa ristiriita on

merkityksellistd tunnistaa, ja se on huomioitu kyselya laadittaessa.

Tayloristisen tyonkuvan lisdksi EQF-mallia on kritisoitu sen tulkinnanvaraisuudesta. Mallin
soveltaminen jasenmaiden koulutusjarjestelmiin on haasteellista, silla ne ovat rakenteeltaan
varsin erilaisia. llman rakenteiden ja perustavien kasitteiden harmonisointia EQF-mallin
noudattaminen saattaa johtaa syvenevaan erilaistumiseen. Brockmanin ja hénen kollegoidensa
(2009) mukaan ennen EQF-mallin kayttoon ottamista olisi pitanyt luoda koulutusjarjestelmia
yhdenmukaistava kéytantd. EQF-uudistuksessa on ik&&n kuin sivuutettu rakenteellinen
uudistus ja ryhdytty toteuttamaan arvioinnin yhdenmukaistamista ilman yhteisia pelisaantoja.
Arvioinnin yhdenmukaistaminen ei poista toteutuksessa ilmenevia eroja. (Brockmann ym.
2009, 794-795.) Uudistuksessa on samanlaisia piirteitd kuin  Yhdysvalloissa

osaamisperusteisuuden kayttoonottamisen yhteydesséd (ks. Tuxworth 1990). Ongelma ei ole
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niinkdan se, ettei tiedettdisi, mitd tehdadn, vaan pikemminkin se, ettei jaksettu odottaa
uudistukseen soveltuvien mallien muodostumista. Uudistukset ajettiin 18pi ilman niiden
edellyttdmia rakenteita. Kyseessa eivét siis ole ainoastaan koulutusajattelun ongelmat, vaan

osaamisperusteisuus nayttaa kiinnittyvéan osaksi poliittisia tulkintoja.
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5 MENETELMAT JA AINEISTO

Tassd luvussa esittelen aineistoni ja kayttdmiéni aineistonkeruu- ja analyysimenetelmié.
Aloitan tarkastelun kuvailemalla osaamisperusteisuuskyselyé, jolla aineisto keréattiin. Sen
jalkeen kuvaan siséllénanalyysia ja tapaa, jolla kaytédn kyseista analyysimenetelméa omassa
tutkimuksessani. Luvun lopulla esittelen kayttaméni tilastolliset menetelmét ja kuvailen
aineistoa keskeisimpien tunnuslukujen avulla. Aikaisemmat ammatillisen koulutuksen
opettajilta keratyt osaamisperusteisuuteen liittyvat aineistot ja niisté tehdyt julkaisut eivat tayta
tieteellisen tutkimuksen kriteereitd. Niiden tarkoitus on ollut osaamisperusteisuuden
omaksumiseen liittyvien ongelmien kaytannollinen ratkaiseminen. Tamén tapaisia julkaisuja
ovat tehneet erityisesti oppilaitokset omiin Kkehittdmistarpeisiinsa, mink& vuoksi niissa
kaytettyja aineistoja ei aina ole edes julkisesti saatavilla. Toivonkin havaintojeni antavan

suuntaa tulevaisuudessa Suomessa tehtavélle osaamisperusteisuuden tutkimukselle.

Tutkimukseni asetelma on hyvin lahelld mixed methods -tutkimusperinnettd (Hesse-Biber
2010, 1), silla kaytén sek& laadullista ettd maarallisia menetelmid. Mixed methods -tutkimus
tarkastelee samaa aineistoa véhintddn kahteen eri menetelm&an perustuvalla asetelmalla
tulkiten ndaiden tuloksia rinnakkain. Tall6in mahdollistuu ilmidn, tapauksen tai teorian
testaamisen kattavampi kuvaaminen kuin yhtd asetelmaa kaytettaessa. (Lavrakas 2008, 731.)
Itse en kuitenkaan toteuta tassé tutkimuksessa kahta eri menetelmaan perustuvaa kokeellista
asetelmaa, vaan tarkastelen samoja kysymyksid kahdella eri analyysimenetelmalla
vahvistaakseni tutkimukseni validiteettia. Kéaytédn sisallénanalyysida ja ristiintaulukointia

rinnakkain, mutta niiden yhtéaikainen kaytto ei liitd tutkimustani mixed methods - perinteeseen.

5.1 Aineiston kuvailu ja osaamisperusteisuuskysely

Tassd luvussa esittelen, millaisella menetelmalld kerdsin tutkimukseni aineiston ja mitd
haasteita prosessiin liittyi. Kyselyd varten pyydettiin  tutkimusluvat Satakunnan
koulutuskuntayhtymaéltd (Sataedu) ja Tampereen ammattiopistolta (Tredu). Kysely l&hetettiin

néissa yksikoissd toimiville opettajille organisaatioiden sisdisida postituslistoja hyvaksi
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kayttaen. Vastaajia ei valikoitu joukosta millddn otosmenetelmalld, mistd johtuen otosta
voidaan pitad ainakin osittain satunnaisotantana. On toki huomioitava, ettd vastauksen
antamisen perustuessa vapaaehtoisuuteen korostuvat sellaiset vastaajat, jotka kokevat asian
tavalla tai toisella itselleen merkitykselliseksi. Kyselyyn ei saatu jarjestettyéd palkkioasetelmaa,

mika olisi saattanut kannustaa vastauksen antamiseen.

Kyselylld tavoitettiin 1127 toisen asteen ammatillista opettajaa, joista 117 vastasi kyselyyn.
Vastausprosentiksi saatiin (n/Nx100) noin 10, jota voidaan pitéa syystakin alhaisena. Matala
vastausprosentti voidaan tulkita monella tavalla, kuten aiheeseen liittyvind ennakkoluuloina,
Kiireend ja viitsimattomyytend. Aineiston rajallisuus ei kuitenkaan sulje pois kaikkia
tilastoanalyyttisia menetelmid, eikd laadullista analyysia vapaista tekstikentistd saadusta
aineistosta, jota kertyi noin 40 sivua. Vastaajilta kerattyjen ydintietojen avulla ei voida tunnistaa
yksittdista vastaajaa, eika Kyselyn vastauksia sen vuoksi tarvinnut analyysin yhteydessa

anonymisoida.

Kysely toteutettiin E-lomake-kyselytyokalulla. Kyseisestd tyokalusta saa helposti kayttoon
sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen aineiston. Kerddmisen jalkeen aineisto tallennettiin
TAMK:ssa (Tampereen ammattikorkeakoulu) toimivan opettajakorkeakoulun sahkodiseen
palveluun. Taman lisaksi aineisto tallennettiin yhteiskuntatieteelliseen tietoarkistoon, josta se

on vapaasti saatavilla vuoden 2017 lokakuusta alkaen.

Aineiston kuvailussa keskityn aineistoni keskeisimpien tunnuslukujen esittelyyn ja niissa
mahdollisesti ilmenevien rajoitteiden tunnistamiseen. Ydintietojen jakaumien tarkasteleminen
osoitti, ettd ikd, sukupuoli ja tydkokemus olivat lahes normaalisti jakautuneita. Vastaajista noin
puolet oli naisia (49 %), eniten vastanneista sijoittui tyokokemuksessa 15 ja 35 ty6vuoden
haarukkaan ja vastaajat olivat keskimé&arin 42-57-vuotiaita. Sen sijaan suurempaa vaihtelua
vastauksissa oli organisaation ja toimenkuvan yhteydessd. Organisaatioista Tredu oli
yliedustettuna 75 prosentilla (N=88) vastauksista Sataedun osuuden ollessa 25 prosenttia
(N=29). Jakaumaa voidaan pitad myos osoituksena organisaatioiden todellisesta kokoerosta.
Toimenkuvamuuttujan tapauksessa ammatilliset opettajat olivat edustettuina 86:ssa prosentissa
(N=101) vastauksia, yhteisten tutkinnonosien opettajien osuus aineistossa oli kuusi prosenttia
(N=10) ja molempia alueita tydssaan tayttavien henkiléiden osuus oli viisi prosenttia (N=6).
Tyonkuvan jakauma on tutkimuksen kannalta hyva, sillda olin kiinnostunut eritoten

ammatillisten opettajien kokemuksista. Toisen asteen muuta opetushenkilokuntaa ei kuitenkaan
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voitu jattad rajauksessa ulkopuolelle, silla osaamisperusteisuus nakyy kaikessa ammatillisessa
oppilaitoksessa annettavassa opetuksessa.

Luokittelin vastauksissa kerrotut opetettavat aineet tai tutkinnon osat uudelleen sen mukaisesti,
miten opetushallitus maarittelee ne (OPH-verkkosivut). Kaikista vastaajista 113 oli ilmoittanut
opettamansa kokonaisuuden. Néistd 36 prosenttia (N=41) oli tekniikan tai liikenteen alan
opettajia. Tekniikan ja liikenteen alan yliedustavuus johtuu tekniikan alan alla toteutettavien
tutkintojen méaarasta. Opetushallituksen mukaan tekniikan ja liikenteen alaan kuuluu yhteensa
29 perustutkintoa mikd on 23 perustutkintoa enemmén kuin seuraaviksi suurimmilla
koulutusaloilla. (OPH-verkkosivut.) Vahiten vastaajia oli luonnonvara ja ympéristoalalta,
joiden osuus vastanneista oli nelj prosenttia (N=5).

Koska kyseessd on ajankohtainen ja tunteita heréttava ilmié (mm. Mulder ym, 2009), oli
mielestani perusteltua luoda sellainen kysely, jossa vastaajille annetaan mahdollisuus omin
sanoin kuvata kokemuksiaan osaamisperusteisesta koulutuksesta. Tdmén vuoksi vapaiden
tekstikenttien liittdminen osaksi kyselyd oli luontevaa. Liséksi vapaiden kuvausten ja

kysymyksiin vastaamisen tulkinnan yhdistamiselld saadaan aikaan syvéllisempéé analyysia.

En kohdannut haasteita osaamisperusteisuuteen liittyvien kasitteiden operationalisoinnissa,
mihin on katsoakseni kaksi selitystd. Ensinndkin osaamisperusteisuutta tarkasteleva melko
globaali kirjallisuus on keskittynyt lahinna ké&sitteiden madrittelemiseen. Kaytanngssa tamé
tarkoittaa, ettd kasitteet, joita kyselyssa kaytin, olivat aiemmassa kirjallisuudessa maaritelty
varsin hienosyisesti. (Esim. Wolf 1995; Mulder ym. 2009; Wijnia ym. 2016.) Tieteellisen
keskustelun fokusoituminen ainoastaan kasitteisiin tuottaa myds ongelmia, silla kasitteet
kokoavan teorian puuttuminen saattaa jattdd tarkastelun paikoin melko pintapuoliseksi
(Tuxworth 1990). Toivon aineiston analyysin lisddvan kokemusperdistd tuntemusta niin
kasitteiden kuin ilmion osalta. Toinen operationalisointiin positiivisesti vaikuttanut tekija oli
tietdmys kohderyhmaén késitteiden tuntemuksesta ja vastaajien ymmarrys reformin muutoksista
ammatillisten opettajien arkeen. Tapauksessa, jossa ilmid on kohdejoukolle entuudestaan tuttu,
kysymysten esittaminen ja kasitteiden kayttdminen on merkittdvasti vaivattomampaa kuin
sellaiselle joukolle, joka ei entuudestaan tunne ilmi6td ja nékee siihen liittyvat kasitteet
kyselyssé ensimmaéisen kerran. (ks. operationalisointi; Metsdmuuronen 2006a 37, 57;
Kiviniemi 2007, 73.)
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Kysymyspatteristojen toimivuutta sek& kysymyksenasettelun selkeyttd testattiin joukolla
ammatillisen opettajakoulutuksen asiantuntijoita. Sain arvokasta palautetta muun muassa
kysymyksissé esiintyvien ammatillisen koulutuksen késitteiden korrektista kaytostd. Liséksi
huomiota kohdistettiin muutaman kysymyksen monitulkintaisuuteen, mink& pohjalta tein
kyselyyn tarpeelliseksi katsomiani muutoksia. Kysely 16ytyy kokonaisuudessaan tutkielman

liiteosuudesta (Liite 2).

Kvalitatiivinen aineisto muodostuu kyselyyn sisaltyneista vastaajien omien mielipiteiden ja
kokemusten kuvauksista. Padosin vastaukset ovat pituudeltaan useampia lauseita, mutta
aineisto sisaltdd myods huomattavasti pidempié ja lyhempié vastauksia. T&ssd tutkimuksessa
toteutettavan sisallonanalyysin kannalta saatu vastausten méaéra on ndhdékseni riittava. Lisaksi
opettajien ilmoittamien toimialojen ja opetettavien kokonaisuuksien vaihtelevuus puhuu sen
puolesta, ettei vastaajien joukko ole liian homogeeninen sisallonanalyysin mielekkyyden

kannalta.

5.2 Sisallénanalyysi

Sisallonanalyysia pidetddn analyysimenetelménd, jota voidaan kayttdd kaikissa laadullisen
tutkimuksen perinteissd. Yleisemmin laadullisen analyysin vaiheet etenevét aineiston
lukemisesta teemoitteluun tai teemoittelua vastaavaan toimenpiteeseen ja lopulta yhteenvedon
Kirjoittamiseen. Varsinaisena analyysivaiheena pidetddn teemoittelua ja yhteenvedon
Kirjoittamista, joissa aineistosta valikoidaan tutkijan mielenkiinnon kohdetta ilmentavét seikat.
(Tuomi & Sarajarvi 2008, 91-92.) Siséllonanalyyttisesta aineistoanalyysista puhuttaessa
tarkoitetaan jotakin kolmesta seuraavasta: aineistol&dhtdinen, teoriaohjaava tai teorialdhtdinen
sisallonanalyysi. Tassd tutkimuksessa ndistd analyysimuodoista tullaan kéyttdmaan
teoriaohjaavaa analyysia, josta tarkemmin alaluvussa 5.3. Kuvailen seuraavaksi
yksityiskohtaisemmin siséllénanalyysin eri muotoja, jotta oman analyysimenetelmani suhde

kahteen muuhun vaihtoehtoon kéavisi selvaksi.

Aineistolahtoisessé (induktiivisessa) sisallonanalyysissa ei ole etukdteen suunniteltua tai
ohjaavaa analyysin rakennetta. Toisin sanoen analyysiyksikot muodostuvat aineiston
lukemisen yhteydessa. Aineistolahtdisen analyysin ei tulisi perustua aikaisempiin havaintoihin,

tietoihin tai teoriaan, eika teorialla siksi tulisi olla vaikutusta analyysin toteuttamiseen tai sen
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lopputulokseen.  Hyvénd  esimerkkind aineistolahtoistd  tutkimusta  toteuttavasta
tutkimusperinteestd voidaan pitdd fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta. (Tuomi &
Sarajarvi 2008, 95.)

Analyysirungon muodostaminen ja teorian paikkansapitavyyden testaaminen erottavat
teorialdhtdisen (deduktiivisen) analyysin kahdesta muusta sisélldnanalyysin muodosta.
Analyysirungon tai testattavana olevan kasitejarjestelman sen salliessa teorialahtdisessa
analyysissa voidaan muodostaa uusia luokkia. Tutkija voi toteuttaa oman analyysinsa niin
strukturoituna kuin haluaa ja niin ik&&n analyysin rungon rakenne voi vaihdella melko vapaasta
toteutuksesta hyvin tiukasti ennalta maariteltyyn analyysiin. Rungon rakenteen ehdottomuus
riippuu osin siitd, kuinka pitkélle viedyn teorian toimivuudesta uudessa kontekstissa ollaan
Kiinnostuneita.  Yksinkertaistetusti  ilmaistuna  teorialédhttisessa  siséllonanalyysissa
lahtdkohtana on olemassa olevan teorian testaaminen uudessa kontekstissa. (Tuomi & Sarajarvi
2008, 97, 113.)

Teoriaohjaavassa (abduktiivisessa) analyysissa teorian ohjaus voi vaihdella paljon tilaa
antavasta melko strukturoituun. Abduktiivisen analyysin vahvuudeksi Jouni Tuomi ja Anneli
Sarajarvi (2009) mainitsevatkin sallivan mutta johdonmukaisen ohjauksen, minka teorian tai
kasitejarjestelman kayttdminen osana analyysia mahdollistaa. Kyse on lopulta tutkijan
tekemisté valinnoista: missd vaiheessa ja milld tavalla teoria tai kasitejarjestelma otetaan osaksi
analyysia. Teoriaohjaavaa analyysia pidetdan yleisesti ratkaisuna aineistolédhtéisen analyysin
ongelmiin. (Tuomi & Sarajarvi 2008, 97, 99-100.)

5.3 Teoriaohjaava sisallénanalyysi ja sen eteneminen

Analysoin kyselystd saadun laadullisen aineiston teoriaohjaavaa siséllénanalyysia hyddyntaen.
Lahdin asetelmasta, jossa o0sa analyysia ohjaavista kasitteistd voidaan tuoda valmiina.
Teoriaohjaava siséllonanalyysi perustuu oletukselle, ettd aineistosta nousevilla teemoilla on
entuudestaan tunnettu suhde ilmi6td kuvaaviin késitteisiin. Toisin kuin teorialdhtdisessa
sisallonanalyysissa néitd teemoja ei méaritelld etukéteen, vaan ne muodostetaan aineiston
ehdoilla ja ainoastaan teemoja méaérittavat kasitteet otetaan annettuina. (Tuomi & Sarajérvi
2008, 97,117.) Kaytin analyysissani valmista osaamisperusteisuuden kasitejarjestelmaa,
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suhtautuen siihen kuitenkin melko 16yhésti ja muodostaen uusia teemoja tarvittaessa. Teemojen

muodostumista kuvaan téssé luvussa tuonnempana.

Omaan tutkimusaineistooni olisi saattanut sopia my®ds teorialdhtdinen siséllonanalyysi (Tuomi
& Sarajarvi 2008, 113), mutta osaamisperusteisuutta koskevan teorian puuttumisen vuoksi
teorialdhtdinen analyysi olisi vaistamétté jaanyt keinotekoiseksi. Mielestdni muutkin aineiston
ja ilmién ominaisuudet huomioon ottaen on perustellumpaa tarkastella osaamisperusteisuutta
sallivammalla analyysiotteella. Aineistolle tilaa antavaa otetta voidaan Kari Kiviniemen (2007)
mukaan pitdd aineiston ja olemassa olevan teorian tai késitejarjestelmén vuoropuheluna.
Parhaassa tapauksessa analyysin aikana havaitaan aineiston ja ilmion kasitejarjestelman valilla
uusia maarittelemattomia suhteita, joiden avulla ilmidn tuntemus syvenee ja teoreettinen

keskustelu asemoituu uudelleen. (Kiviniemi 2007, 74.)

Toteutin teoriaohjaavaa sisallénanalyysia melko strukturoidulla rakenteella. Toisin sanoen
kaytin analyysirunkoa aineiston teemoittelussa. Poimin aineiston lukemisen yhteydessa siitad
teemoja (luokkia), jotka eivat kdyneet ilmi tai tulleet mainituiksi luvussa 3, jossa esittelin
osaamisperusteisuuden keskeisida kasitteitd ja teemoja. Havainnot Kirjasin teorialdhtdisen
analyysin yhteydessa mainittuun analyysirunkoon (ks. kuva 1: henk., joust., valm.nop. jne.)
Kéyttdamaani analyysirunkoa voidaan pitdd puolistrukturoituna, silla en missdén analyysin
vaiheessa kohdistanut katsettani sokeasti ennalta tiedettyihin késitteisiin vaan loin uusia
teemoja jokaisella lukukerralla. Annoin teemoille ulottuvuudet sen pohjalta, millaiseksi ilmid
kuvautuu kirjallisuudessa. Osaamisperusteisuuden ulottuvuudet ovat Kirjallisuuden mukaan
yksilo (opiskelija), opettaja, oppilaitos (organisaatio), koulutuspolitiikka ja toteuttaminen
(esim. arviointi). (mm. Wolf 1995.) Naiden lisdksi odotin aineistosta nousevan lisaa
ulottuvuuksia. Alla on havainnollistava kuva aineistoon tutustumisen my6t4d muodostuneesta

analyysirungosta.
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Kuva 1. Analyysirungon tayttymisen esimerkki

Vastaaja | Vastauksissa esiintyvat henk. joust. valm.nop. opettaj. eimuut. op.ymp.

ulottuvuudet

1 arkinen, opisk. temaat. 1

2 opisk. opet. 1 1 1

3 opisk. opet. 1 1

4 org. oppimisen muoto, 1 1 1 1 1

tyOpaik. opet.

Analyysirungon lyhenteet

Ulottuvuudet: opisk. = opiskelija, Opet. = opettaja, org. = organisaatio, tydpaik. = tyopaikka,
temaat. = temaattinen

Teemat: henk. = henkilokohtaistaminen, joust. = joustavuus, valm.nop. = valmistumisnopeus,

opettaj. = opettajuus, ei muut. = ei muutosta, op.ymp. = oppimisymparistd

Analyysirungosta voidaan lukea, mitd vastaajat ovat vastauksissaan kasitelleet ja mita
osaamisperusteisuuden ulottuvuutta he ilmentdvat. En abstrahoinut vastauksia, silla ne olivat jo
valmiiksi hyvin eriytyneitd kyselyssa kéytettyjen osaamisperusteisuuden osa-alueiden vuoksi.
Liséksi vastaukset olivat lyhyitd ja usein varsin ytimekkéitd, minka wvuoksi niiden
yksinkertaistaminen ei tuota suoranaista lisdarvoa analyysilleni. Analyysirungon tulkintaa
voidaan toteuttaa usealla erilaisella tavalla. Esimerkiksi kuvasta 1 voidaan katsoa vastaajan 2
kéasitelleen vastauksissaan joustavuuden ja opettajuuden teemoja. Teemoja hdn on késitellyt
opiskelijan ja opettajan ulottuvuudessa. Vastaaja 4 on puolestaan kasitellyt useampaa teemaa
ja ilmentanyt niita vastauksissaan varsin monella ulottuvuudella. VVoidaankin sanoa vastaajan 4
kasitelleen osaamisperusteisuutta laaja-alaisesmmin kuin vastaaja 3. Lisdksi analyysirungosta
voidaan n&dhdg, kuinka moni opettaja on omissa vastauksissaan ilmentényt kutakin teemaa. Tata

kutsutaan kvantifikoinniksi, jota kuvaan tarkemmin luvussa 6.1.

Kéytanndssd muodostin kahdesta sisallonanalyysitavasta (teorialahtoisesté ja teoriaohjaavasta)
sellaisen kokonaisuuden, joka mielesténi parhaiten tavoittaa osaamisperusteisuuden ilmiona.
Tavoittelin analyysiotetta, jolla on mahdollista saada uutta tietoa, mutta samalla tunnustaa jo
olemassa oleva tieto. Analyysirunko toimii t&ssa tutkimuksessa apuna uuden tiedon
jasentdmisesséd ja jo tunnetun tiedon soveltamisessa. Se mahdollistaa analyysin aikana

tapahtuvan pohdinnan teemojen ja ulottuvuuksien suhteista. Ennen kuin ryhdyin tayttdmaan
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analyysirunkoa, olin teemoitellut aineistoa karkeasti kysymysten aihealueiden mukaisesti.
(Tuomi & Sarajarvi 2008, 97, 110, 113.)

Lahtokohdat teoriaohjaavaksi maarittyvélle analyysille luotiin jo kyselyn rakennetta
suunniteltaessa. Tuolloin kyselyn teemat maéériteltiin  keskeisten o0saamisperusteiseen
koulutusajatteluun liittyvien ké&sitteiden mukaisesti. Valmiiksi annetuilla teemoilla on varmasti
ollut vaikutusta opettajien kirjoittamiin vastauksiin, varsinkin vapaiden kenttien osalta. En
kuitenkaan katso aineiston sisdisen validiteetin kannalta ongelmallisena, ettd aihealueet olivat
valmiiksi annettuja ja nakyvilla vastaajille. Paremminkin pitkalle jasentyneiden vastausten
voitaisiin katsoa olevan ilmion kokonaisuutta sekd ké&sitteiden kayttod ja niiden tuntemusta
syvaluotaavia, silla teemoiksi valikoituneita k&sitteita on kaytetty kirjallisuudessa jo pitkéaan.
Valmiit teemat voidaan mielestani tulkita tdssa vastauksia rajaavina mutta ei rajoittavina
ehtoina. Toisin sanoen vastaukset olivat juuri siitd aiheesta, josta olin Kkiinnostunut. Jari
Metsdmuurosen (2006a) antaman validiteetin madritelman mukaisesti arvioin aineistoni

kuvaavan juuri sitd ilmiota, jota sen on tarkoitus kuvata (Metsamuuronen 2006a, 43).

Siséllénanalyysini alkoi pitkallisella perehtymiselld aineistoon. Metsdmuuronen (2006b)
kayttaa tasta tutkimuksen vaiheesta nimitysta aineistoon herkistyminen (2006b, 248). Useiden
lukukertojen jéalkeen ryhdyin toteuttamaan varsinaista siséllonanalyysia. Siséllénanalyysin
kannalta hyvin tarkasti suunniteltu kyselyrunko osoittautui tassé tapauksessa analyysivaihetta
jouduttavaksi ratkaisuksi. Valmiiksi aihealueisiin jaettujen kysymysten vuoksi vastaajilta
saadut tekstimuotoiset vastaukset olivat lahtokohtaisesti melko pitkélle jasentyneitéd. Pitkélle
jasentyneiden ja selkedsti teemoihin istuvien vastausten vuoksi oli mielestani perusteltua
sivuuttaa vastausten abstrahointivaihe, jossa vastauksia olisi tiivistetty ja muokattu
yksinkertaisempaan ja selkedsti johonkin kategoriaan sopivaan muotoon (Metsamuuronen
2006b, 246). Abstrahoinnin sijasta luin jokaiselta vastaajalta kaikki hanen antamansa
vastaukset ja Kirjasin niissa kasitellyt teemat, késitteet ja kasittelyn ulottuvuuden suoraan
analyysirunkoon. Katson vastausten tieteellisen jasentymisen tapahtuvan tarkastelussani,
vaikka varsinaista abstrahointivaihetta ei toteutuksessani ole.

Siséllénanalyysin jalkeen ryhdyin tarkastelemaan vastauksia suhteessa kvantitatiiviseen
aineistooni. Tarkoituksenani oli osoittaa yhdenmukaisuuksia sek& mahdollisia ristiriitaisuuksia
vastaajien ilmentdmissa teemoissa tai késitteissd. Kaytdannossd selvitin jokaista teemaa

koskevat mé&aréllisen analyysin kannalta merkitykselliset tiedot, minka jalkeen tarkastelin
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laadullista aineistoa uudelleen. Nain oli mahdollista saada aikaan vuoropuhelua maaréllisen ja
laadullisen analyysin vélilla. Yksityiskohtaisempi kuvaus tdmén prosessin etenemisesta on

esitetty luvussa 6.1.

5.4 Tilastolliset menetelmét ja niiden rajoitukset

Tassa alaluvussa esittelen aineiston kvantitatiivisessa analyysissa kayttdmani menetelmat.
Tutkimuksessani kvantitatiivisen analyysin tarkoituksena on tukea siséllénanalyysia ja sen
tuottamia huomiota aineistosta. Jos aineistossa on esimerkiksi paljon huomioita opiskelijan
ominaisuuksista tai heidan toimijuuteensa liittyvista tekijoista, kvantitatiivisen analyysin avulla
minun on mahdollista tarkastella, miten esimerkiksi motivaatio, vastuu tai prosessin
henkilokohtaistaminen on koettu vastaajien joukossa. Toisin sanoen pystyn tekemaan
laajemmalla repertuaarilla tulkintoja laadullisesta aineistostani ja suuntaamaan laadullista
analyysiéni kiinnostaviin ilmi6ihin. Muistutettakoon lukijaa tssa kohdin siitd, etta kyseessa ei
ole lahtokohtaisestikaan tdysin Kkvantitatiivinen tutkimus, vaan laadullista ja maarallista

analyysia yhdistava tutkimusasetelma.

Aineiston tilastollisella tarkastelulla on t&ssé tutkimuksessa kaksi merkittdvaa rajoitetta.
Ensinnékin aineistoni on pieni, eikd silld sen vuoksi ole mahdollista toteuttaa
monimuuttujamenetelmida menestyksekkaasti. Toisekseen aineistoani ei voida pitdd taysin
satunnaisena otoksena normaalisti jakautuneesta populaatiosta, mika sekin luo esteita
monimuuttujamenetelmien kéyttdmiselle. Néaiden rajoitteiden lisdksi on mainittava tassa
kohdin uudelleen, ettd kyseessd on tiettdvésti ensimmadinen Suomen kontekstissa kerétty
laajempi ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuuteen keskittyva aineisto. Aineiston
luonteesta johtuen paadyin analyysissani kayttdmaan ainoastaan kuvailevia tilastoanalyyttisia

menetelmia.

Kuvailevista tilastoanalyysimenetelmisté kaytén ristiintaulukointia. Kimmo Vehkalahti (2008)
pitdd ristiintaulukointia  yhtend tarkeimmistd yhteiskuntatieteilijdiden  kéyttdmista
perusmenetelmistd (Vehkalahti 2008, 68). Ristiintaulukoinnin vaiheista ja sen prosessin
tarkasta kuvailusta ovat kirjoittaneet esimerkiksi Metsamuuronen (2006b) sek& Tapani Alkula,
Seppo Pontinen ja Pekko Ylostalo (1999). Heiddn mukaansa tall4 varsin yksinkertaisella

menetelmalld voidaan saada nopeasti ja havainnollistavasti esille kahden muuttujan vélinen
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yhteys. (Metsdmuuronen 2006b, 348-351; Alkula ym. 1999, 175-177.) En esittele tassa
yhteydessé ristiintaulukoinnin matemaattisia perusteita tai paattelyn etenemistd tarkemmin,

vaan ohjaan lukijan edelld mainituissa lahteissé esitettyjen argumenttien &éarelle.

Kéytan kuvailevan tilastoanalyysin ja seuraavaksi esiteltdvan x2-riippumattomuustestin
tekemiseen SPSS (Statistical Package for Social Sciences) tilastoanalyysityokalua (Vehkalahti
2008, 196). X>2-riippumattomuustestin tarkoituksena on osoittaa, onko muuttujien valilla
tilastollisesti merkittdvaa yhteyttd (Holopainen & Pulkkinen 2008, 202). Kyseinen testi sopii
minulle, koska aineistossani on paljon luokittelu- ja valimatka-asteikollisia muuttujia.
Kéytdnnossé testissd asetetaan nollahypoteesi, joka olettaa muuttujien olevan toisistaan
riippumattomia. Nollahypoteesi voidaan hyl&ta tilanteessa, jossa p saa pienemmaén arvon kuin
0,05. Edellytys nollahypoteesin hylk&damiselle siis on, ettd erehtymisriski on yht& suuri tai
pienempi kuin 5 prosenttiyksikkod. (Emt. 202—204.) X?-testin kaytolla on kaksi rajoitusta:
mikdin odotettava frekvenssi ei saa olla 2x2-taulukossa pienempi kuin yksi (<1) ja
suuremmassa taulukossa korkeintaan 20 prosenttia odotetuista frekvensseistd saa olla
pienempié kuin viisi (<5). Olen tarvittaessa luokitellut uudelleen muuttujia, mikéa ei olisi ollut
valttamatontd, mutta pienen aineiston vuoksi Kkatsoin sen asianmukaiseksi ja testin
kaytettdvyysastetta lisadvéksi toimeksi. (Metsdmuuronen 2006a, 928, 1018.) Uudelleen
luokitellut muuttujat 16ytyvét tutkimuksen liitteista (Liite 1).
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6 ANALYYSI

Tassé luvussa esittelen aineiston analyysin tuottamia tuloksia. Toteutan tarkastelun edellisessé
kappaleessa kuvatulla tavalla, aloittaen sen luokittelulla sek& kvantifikoinnilla. Jokaisen
analyysiluvun alussa esittelen, mitd kvantifikaation perusteella voidaan kertoa ulottuvuuden
mukaan jasentyvista teemoista. Etenen tdman jalkeen tilastolliseen kuvailuun, jossa vahvistan
tai kyseenalaistan kvantifikoinnin tuloksia. P&atan analyysin kvalitatiiviseen esitykseen
tarkasteltavasta ulottuvuudesta, jonka avulla pystyn syventdmaan kvantitatiivista tulkintaani.

Lisatakseni tarkasteluun syvyytta esitén laadullisessa analyysiosuudessa esimerkkeja kyselyyn
annetuista  vastauksista. Naiden vastausten esittdmisen tarkoituksena on toimia
kokemusperdisind kuvauksina ulottuvuuksista. Aineiston luokittelu on sijoitettu tassa
tapauksessa analyysiosioon, sill& esimerkiksi Marilyn Domas White ja Emily Marsh (2006)
esittavat sisallonanalyysisséa tehtavan luokittelun olevan luonteeltaan analyyttista (White &
Marsh 2006, 33). Sisallénanalyysin kannalta luokittelua ei kuitenkaan voida pitédéa analyysin
tuloksena, vaan kyseessd on ainoastaan tekstin jarjestdminen johtopaatosten esittamista varten
(Tuomi & Sarajarvi 2008, 103). Jatkossa tulen puhumaan teemasta luokkana, silla késite

soveltuu paremmin analyysini tulosten ja analyysirungon tulosten esittelyyn.

6.1 Analyyttinen luokittelu

Teoriaohjaavan sisallénanalyysin ensimmadinen vaihe oli aineistoon tutustuminen ja sen
luokittelu asianmukaisella tavalla. Kuten olen edella luvussa 5.3 kuvannut, lahdin tayttdméén
lukemisen  yhteydessd analyysirunkoa. Aikaisemmassa kirjallisuudessa  esiintyvét
keskeisimmat kasitteet toimivat ensimmadisind muodostettuina luokkina. Analyysissa
muodostetut ulottuvuudet puolestaan mukailevat kirjallisuudessa esiintyneitd kasityksia
osaamisperusteisuuden tutkimuksesta (mm. Wolf 2001; ks. luku 3.3). Kéytannossé analysoin
vastaukset siten, ettd ensin luin vastaajan tekstin ja tulkitsin siina toteutuneen ulottuvuuden.
Seuraavaksi luin vastauksen uudelleen ja poimin siit4 luokan tai luokat, joita vastaaja korosti.

Jos luokka oli jo olemassa, kirjoitin Excel-taulukkoon vastaajan riville luokan kohdalle
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numeron yksi. Tilanteessa jossa luokka oli uusi, loin sen uutena rivind vanhojen luokkien
joukkoon, jonka jalkeen merkitsin luokan havaituksi numerolla yksi. Aineiston luokittelua ja

analyysirungon kayttéa ilmentava esimerkkikuva on I6ydettavissé luvusta 5.3.

Kvantifikointia ei tulisi Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan pitéé laadullisen analyysin arvoa
vdhentdvana vaan paremminkin lisdarvoa tuovana menetelméana (Tuomi & Sarajarvi 2008,
120-121). Sain analyysirungon ja kvantifikoinnin yhdistelylla mielenkiintoista tietoa siit,
kuinka moni vastaaja oli ilmentéanyt tiettyd luokkaa vastauksissaan. En keskity kvantifikaatiossa
siihen, kuinka monta kertaa yksild mainitsee asian, vaan siihen, mita kaikkia luokkia ja

ulottuvuuksia vastaaja mainitsee, tarkasteltaessa kaikkia hanen antamiaan avoimia vastauksia.

Pelkan luokkaa tai ulottuvuutta kuvaavan ké&sitteen mainitseminen sanatasolla ei johtanut
luokituksen muodostumiseen, vaan luokittelu perustui aina merkitykseltddn laajempiin
tulkintoihin. Tilanteessa, jossa vastaaja oli Kirjoittanut ainoastaan yhden késitteen tai luettelon
kasitteitd, tulkitsin hanen liikkuvan temaattisella ulottuvuudella. Temaattinen ulottuvuus ei siis
toiminut niin sanottuna kaatoluokkana, johon olisin kerannyt kaikki laadultaan heikot

vastaukset. Kahta vastaajaa lukuun ottamatta vastausten laatu parani kyselyn edetessa.

Laadullisen analyysin tukena kaytin maéarallisia analyysimenetelmia osoittamaan, miten
ammatillisen toisen asteen opettajat asettuvat suhteessa osaamisperusteisuuteen. Minun on
esimerkiksi mahdollista analysoida joustavuuden kuvauksia sisaltavid vastauksia laadullisesti
suhteessa tutkimuskirjallisuuteen ja vahvistaa niita kuvailevalla tilastotiedolla, jota sain kyselyn
muista osista. Talléin on mahdollista vahentaa tulkintaan liittyvaa tutkijalahtoista virhetta, silla
voin tarkistaa, kuinka moni on todella maininnut vastauksissaan joustavuuden ja miten se
ilmenee kvantitatiivisessa aineistossa. Liséksi kvantifikoinnin voidaan katsoa lisdavén
tutkimuksen siséisté validiteettia, sill4 se osoittaa, mitkd luokat ovat korostuneet vastauksissa.
Laadullisten analyysitapojen yhdistdmisella olen tavoitellut tilannetta, jossa huomioni
Kiinnittyisi aineistosta esiin nouseviin tekijoihin ja analyysissani olisi mahdollisimman véhan

henkilokohtaisten intressien ohjausta.

Seuraavaksi esitettdvasta taulukosta kéy ilmi, mita luokkia luokittelu- ja kvantifikointivaiheessa

syntyi. Luokat on asetettu jarjestykseen alkaen eniten vastauksissa esiintyneesta.
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Taulukko 1. Syntyneet luokat ja niiden kvantifikaatio

Luokka Kvantifikaatio (N)
Osaaminen 68
Aikaisemmin opittu 59
Yksilo 59
Henkildkohtaistaminen 57
Tydelama 54
Tyomaara 51
Arviointi 51
Opettajuus 45
Joustavuus 44
Negaatio 40
Ei muutosta 38
Oppiminen 35
Ammattitaito 35
Ohjaus 32
Valmistumisnopeus 31
Aika 30
Resurssit 23
Opettajan vastuu 22
Positiivinen 21
Oppimisympéristd 21
Taidot 18
OPS 18
Opiskelijan vastuu 8

Muut 7




Siséllonanalyysi tuotti yhteensé 24 osaamisperusteisuutta kuvaavaa luokkaa. Ne kattoivat nelja
osaamisperusteisuuden ulottuvuutta: opettaja, opiskelija, organisaatio (koulutuspolitiikka) ja
temaattinen (toteutus). Ulottuvuudet muodostin sen mukaisesti, miten tutkimuksessa
osaamisperusteisuutta on aikaisemmin l&hestytty. Toisin sanoen luvussa 3.3 esitetyt
tutkimusperinteet (opiskelija, opettaja ja organisaatio) toimivat ulottuvuuksien perustana.
Temaattinen ulottuvuus muodostui vastaamaan kaésitteisiin keskittyvaéd pohdintaa ja edustaa
taten teorian osuutta aineistossa. Liséksi muodostin muutokseen suhtautumisen ulottuvuuden
luokista: positiivinen, negatiivinen ja ei muuttunut. Odotuksista huolimatta uusia ennalta
odottamattomia ulottuvuuksia ei aineistossa esiintynyt. Kerrottakoon kuitenkin, etta kahdessa
vastauksessa mainittiin perheen ja koulun vélinen yhteistyd. Yhteistyosta ei kuitenkaan kerrottu
tarkemmin tai siihen ei palattu muissa vastauksissa. Vahaisen ilmenemisen vuoksi en nostanut

sitd yhdeksi analyysiulottuvuudeksi.

Luokkien muodostumisen jéalkeen jarjestin ne ulottuvuuksien mukaan. Tarkoituksena oli
muodostaa jarjestys, josta kdy perustellulla tavalla ilmi, mihin ulottuvuuteen syntyneet luokat
yleisimmin aineistossa vastasivat. Yleisimmin tarkoittaa tdsséd, ettd yli puolet luokkaa
ilmenténeista vastauksista sijoittui vastauksissa kyseiseen ulottuvuuteen. Kuvassa 2 esitan,

miten luokat suhteutuivat ulottuvuuksiin.

Kuva 2. Luokat ulottuvuuksissa

Organisaatio/

Temaattinen/Toteutus Opiskelija Yo
P ! Koulutuspolitiikka
»Osaaminen N=68 » Aikaisemmat opin. N=59 «Tydelama N=54
» Henkilokohtaisuus N=57 * Yksilo N=59 » Ammattilaisuus N=35
* Arviointi N=51 *Oppiminen N=35 *Resurssit N=23
« Joustavuus N=44 +Valmistumis nop. N=31 * Oppimisympéristot N=21
Taidot N=18 * Opetussuunnitelma (OPS)
+Opiskelijan vastuu N=8 N=18
Opettaja Muutoksen kokeminen
e Tyomaara N=51 *Negaatio N=40
* Opettajuus N=45 * Ei muutosta N=38
*Ohjaus N=32 *Positiivinen N=21
* Aika N=30 *Muut N=7

* Opettajan vastuu N=22
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Viimeisené vaiheena ennen analyysin aloittamista yhdistin viela muutamia luokkia ja poistin
taulukosta frekvenssit. Frekvenssien merkitykseen tullaan palaamaan uudelleen tilastollisessa
analyysissa, jossa tulen tilastomenetelmilld kokeilemaan ja kyseenalaistamaan syntyneita
luokkia ja niiden perusteella tehtyja havaintoja aineistosta. Viimeistelty luokittelu suhteessa
ulottuvuuteen on esitetty kuvassa 3. Suluissa olen esittanyt ne luokat, joista yléluokka on
muodostunut.

Kuva 3. Tiivistetyt luokat ulottuvuuden mukaan

i *Henkildkohtaistaminen ja joustavuus
Temaattinen/ (henkildkohtaistaminen, joustavuus)
Toteutus +Osaamisen arviointi (osaaminen, arviointi)

*Yksil6lliset piirteet, taidot ja oppimistyylit (yksilo,

. - taidot, oppiminen)

Oplskel Ija «Nopeampi valmistuminen aikaisemmin hankitun
osaamisen avulla (valmistumisnopeus, aikaisemmin
hankittu osaaminen)

+Opettajuuden muutos lisdé opettajien ohjausty6té

. sekd vastuuta opiskelijoista (opettajuus, ohjaus,

Opettaja_ opettajan vastuu)

+Tyon uudelleen organisoiminen ja tydssé jaksaminen
(tyémaara, aika)

*Tydelamalahtoiset oppimisymparistot takaavat

i i ammattilaisuuden kehittamisen (tydelama,
Orgamsaa.tl.(.)/ oppimisymparistot, ammattilaisuus)
KOUIUtUSpOI itiikka +Opetussuunnitelman toteuttaminen resurssien

puitteissa (opetussuunnitelma, resurssit)

Kuvasta 3 voidaan ndhda kunkin ulottuvuuden siséltdmat luokat. Toisin sanoen se kertoo, miten
aineistossa vapaiden tekstikenttien vastauksissa esiintyvat luokat suhteutuvat ulottuvuuksiin.
Temaattinen ulottuvuus kasittaa sellaiset luokat, jotka ilmaisevat ké&sitteiden tasolla liikkuvaa
tarkastelua. Sen vuoksi olen asettanut temaattiseen ulottuvuuteen luokat, joiden yhteydessa
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vastaajat kuvailivat késitteisiin liittyvia ilmioitd tai kasitteiden luonnetta. Opiskelijaulottuvuus
puolestaan pitdd sisalladn sellaiset luokat, jotka liittyvat opettajien kokemukseen
osaamisperusteisuuden vaikutuksista opiskelijaan. Samoin sellaiset kuvaukset, joissa pohdittiin
opiskelijoilta vaadittavia ominaisuuksia osaamisperusteisessa koulutuksessa, asettuivat osaksi
opiskelijaulottuvuutta. Kolmannessa ulottuvuudessa luokat edustavat eritoten opettajien omia
kuvauksia opettajuudesta osaamisperusteisessa koulutuksessa. Opettajaulottuvuus luokkien
avulla voitaisiin vastata, millaista on osaamisperusteinen opettaminen. Organisaatiota ja
koulutuspolitiikkaa yhdistava ulottuvuus pitaa sisalladn kuvauksia yksildtasoa suuremmista
muutoksista ja esimerkiksi kuvaus opetussuunnitelmien muutoksesta asettuisi luontaisesti tdhan
ulottuvuuteen. Luokkien ja ulottuvuuksien suhdetta l&hestyn analyysissa laadullisten
esimerkkien avulla. Tulen esittdmaan jokaista ulottuvuutta kohden tarvittavan mééran
esimerkkejd, joista kdy ilmi, miten luokan ja ulottuvuuden valinen suhde on kéytdnnossa

muodostunut.

En huomioinut ulottuvuuksien ja luokkien suhteita muodostaessani lainkaan muutosten
ulottuvuutta, silla sen tarkasteleminen ei ole tutkimukseni keskidssd. Kyseisen ulottuvuuden
luokkien jakaumien tarkasteleminen on kuitenkin perusteltua esittaa, silla se kertoo, miten tassa
aineistossa 0saamisperusteisuuteen suhtauduttiin. Positiivisesti muutokseen suhtautuvia
opettajia oli 19 prosenttia (N=22), negatiivisesti suhtautui 34 prosenttia opettajista (N=40).
Vastaajista 33 prosenttia (N=38) ei ollut havainnut muutosta ja 15 prosenttia (N=17) ei ottanut

kantaa muutoksen kokemiseen.

6.2 Luokat ulottuvuuden kontekstissa

Etenen tarkastelussa kuvassa 3 esitetyn jarjestyksen mukaisesti. Aloitan temaattisista
toteutussiséltoisistd vastauksista ja paddyn organisaation ulottuvuuteen. Tadssa vaiheessa on
syytd muistuttaa, ettd tarkastelun l&htoékohtana ovat ammatillisten opettajien kokemukset
ulottuvuuksista. Esimerkiksi, kun tarkastelen opiskelijan ulottuvuutta, tarkastelen silloin
opettajien nékokulmasta ammatillisen koulutuksen opiskelijoita tai heihin fokusoituvia

muutoksia.

Maaréllisessa analyysissé tarkastelu alkaa aina perustietojen ja muuttujien yhteyden

selvittamisell&. Perustietoja ovat sukupuoli, ikg, tyokokemus ja koulutusala. Tilanteessa, jossa
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yhteytta ei ndiden muuttujien avulla 16ydy, toteutan tarkastelun aina ensin temaattiseen
ulottuvuuteen liittyvan muuttujapatteriston avulla. Toimin ndin sen vuoksi, ettd tarkastelu
pysyisi mahdollisimman lahella teoreettista viitekehystd. Teoriakehys on varsin heikko, kuten
useasti edelld todettu, mutta sen kasitteiden tarkasteleminen on joka tapauksessa mahdollista.
Jos temaattinenkin tarkastelu tuottaa vesiperdn, yritdn tavoittaa selittdvdn muuttujan
kokeilemalla, miten muut kyseistd ulottuvuutta l&helld olevat muuttujat ovat tai eivét ole

yhteydessé temaattiseen muuttujaan.

Laadullista analyysia tehdessani poimin tekstimassasta sellaiset vastaukset, joissa
mahdollisimman moni luokka tulee yhtéaikaisesti kasitellyksi. Esitdn aineistosta jokaista
ulottuvuutta kuvaavia esimerkkivastauksia. Aineistolainaukset toimivat samalla perusteluna
niin tilastollisen analyysin tuloksille kuin my6s luokan ja ulottuvuuden yhteydelle. Jos
tarkastelussa paadytdan tilanteeseen, ettei esimerkkivastausta |0ydy, voidaan todeta
luokittelussa tai luokan ja ulottuvuuden suhteessa olevan jotakin perustelematonta tai
virheellistd. Tarkoitus ei ole l&dhestyd metodologisesti diskurssianalyysid, vaan osoittaa
lukijalle, milla perusteilla luokkien ja ulottuvuuksien suhteita on aineistosta muodostettu.
Talléin aineisto tulee analysoiduksi ulottuvuuksien suhteen ja samalla saadaan syvéllisempi

ymmarrys osaamisperusteisuudesta ilmiona.

Tekstin lukemisen ja tekstin rakenteen kannalta katson parhaaksi esittdd kaikki
muuttujamuunnokset erillisessé taulukossa. Kyseinen taulukko l6ytyy tdman tutkielman
liitteet-osiosta (Liite 1). Siind muuttujat ja niiden muutokset ovat esitetty samassa jarjestyksessa
kuin ne esiintyvat tekstissa. Muuttujamuunnokset olen toteuttanut ristiintaulukoinnin ehtojen

tayttymiseksi, joita késiteltiin luvussa 5.4.

6.2.1 Temaattinen ulottuvuus kaytannon toteutuksen perustana

Ennen ensimmdisen ulottuvuuden tarkastelua muistutan lukijaa kyselyn valmiiksi
teemoittellusta rakenteesta. Ké&ytdnnossd taméa tarkoittaa, ettd esimerkiksi Kkysyessani
osaamisperusteisuudesta todenndkdisesti saan sellaisia vastauksia, jotka ovat hyvin selkeéasti
rakentuneita ja muodostuvat teeman mukaisiksi. Teemoittelulla on siis mitd todennékdisemmin
ollut vaikutus vastauksiin. Eritoten valmiiksi annettujen teemojen voi olettaa vaikuttaneen

vastauksiin supistavasti, eli vastaajat ovat vastanneet tiiviisti teemasta esitettyyn kysymykseen
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ja teeman ulkopuoliset yhteydet on jatetty esittdaméttd. En nde tutkimuksen sisdisen
luotettavuuden karsivan tastd, mutta ulkoinen validiteetti todennakdisesti karsii teemoittelusta

jossakin maarin.

Aloitan temaattisen ulottuvuuden tarkastelun tarjoamalla tilastotietoa siitd, miten opettajat
vastasivat kysymykseen, jossa heidan tuli valita kahdestatoista kasitteesta ja maaritelmasta viisi
heiddn mukaansa parhaiten osaamisperusteisuutta kuvaavaa kasitettd. Kahdentoista eri
vaihtoehdon jakautuminen temaattisessa ulottuvuudessa on esitetty taulukossa 2. Taulukossa
valintaprosentti tarkoittaa késitteen tai maaritelmén valinneiden osuutta suhteutettuna niihin,

jotka kasitettd eivat valinneet.

Taulukko 2. Temaattisen ulottuvuuden todentaminen

Késite/Madritelma Valittu Ei valittu Valintaprosentti
(kpl)  (kpl) (%)

Opiskelijalahtoisyys 72 45 62
Kompetenssin mittaaminen 14 103 12
Joustavuus 42 75 36
Tyoelamalahtoisyys 71 46 61
Aiemman osaamisen tunnistaminen ja tunnustamien 74 43 63
Néyttdon perustuva arviointi 49 68 42
Tiedot ja taidot 47 70 40
Osaaminen 92 25 79
Patevyys 10 107 9
Néayttotutkinnot 19 98 16
Kriteeriperusteisuus 16 101 14
Henkilokohtaistaminen 79 38 68

Taulukosta nahdaan, ettd eniten valintoja kerénneet vaihtoehdot olivat opiskelijalaht6isyys

ty6elaméal&htoisyys, aiemman osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen, osaaminen seka
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henkilokohtaistaminen. Yllattavéa oli, ettd joustavuudessa valitsematta jattdneiden osuus oli
suurempi kuin kasitteen valinneiden henkildiden. Taulukon perusteella voidaan sanoa, etté
opettajat ndyttavat omaksuneen hyvin osaamisperusteisuuden yksittaista opiskelijaa korostavan
nakokulman, silla henkilokohtaistaminen (68 %) seké opiskelijaléhtoisyys (62 %) saavuttivat
korkeat valintaprosentit. He eivat kuitenkaan ndytd suunnanneet juurikaan huomiota
kasitteisiin. T&std kertovat kompetenssin mittaamisen (12 %) sek& joustavuuden (36 %)

matalaksi jadnet valintamaarét, joiden voi olettaa kertovan ilmion temaattisesta omaksumisesta.

Tarkastelen aineistossa useassa vastauksessa esiintyneitd kasitteita tilastollisessa vertailussa,
tavoitteenani on osoittaa yhteyksia kasitteiden tai vastaajien ominaisuuksien vélille. Valitsin
taulukossa 2 tummemmalla esitettyjen kasitteiden lisaksi tarkasteluun tiedot ja taidot seka
nayttdon perustuvan arvioinnin, silla niité esitettiin yli 40 prosentissa vastauksista. Tilastollisen
riippuvuuden tarkastelun tulokset on esitetty taulukossa 3. Tyhja lokero ( - ) viittaa siihen, etta

ristiintaulukoinnin ehdot eivét tayttyneet tai tulos ei ole tilastollisesti merkittava.

56



Taulukko 3. Temaattisten luokkien tilastollisesti merkitsevat yhteydet

Muuttuja Organisaatio Sukupuoli  Tydkokemus k&
N=117 N=116
Opiskelijalahtoisyys df=1 df=1 - -
p=0,001 p=0,001

Henkildkohtaistaminen - - - -

Osaaminen - - - -
N=116
Tybelamaléheisyys - df=1 - -
p=0,000
N=116
Nayttoon perustuva arviointi - df=1 - -
p=0,042
N=117 N=117 N=117
Tiedot ja taidot df=1 - df=5 df=3
p=0,003 p=0,018 p=0,013
N=117 N=116
Aiemman osaamisen tunnistaminen df=1 df=1 - -
Ja tunnustamien 0=0,030 p=0,005

Tutkimuksen valossa osaamisella ja henkilékohtaistamisella ei ollut tilastollisesti merkitsevaa
yhteyttd ydintietojen kanssa. Tama tarkoittaa, ettd henkildiden ydintiedot eivat selitd, miten
henkil6t ovat valinneet henkilokohtaistamisen muuttujien joukosta. Tulos on hdmmentava, silla
henkilokohtaistamista esiintyi avoimissa vastauksissa luokkatasolla eniten. Tarkastelen edella

tehtyd huomiota tarkemmin tilastollisen osuuden lopulla.

Taulukosta voidaan nahd4, ettd sukupuolella ndyttad olevan tilastollinen yhteys l&hes jokaisen
aineistossa useasti esiintyneen késitteen kanssa. Vastaukset siis vaihtelevat vastaajan
sukupuolen mukaisesti. Organisaatiolla on tilastollisesti merkitsevé tai lahes merkitseva yhteys
kolmen kasitteen kanssa. Tyokokemuksella tilastollinen yhteys on ainoastaan yhteen

kasitteeseen, ja silloinkin yhteys on varsin heikko. Kéytdnngssa tdma tarkoittaa, ettd
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tyokokemuksen ja valitun ké&sitteen vélill4 on vain vahan yhtdaikaista vaihtelua. 1&l1& on niin
ikaan heikko tilastollinen yhteys tietojen ja taitojen valitsemisen kanssa. Esittelen seuraavaksi
muutaman muuttujien vélisen yhteyden tarkemmin aloittaen erittdin merkitsevista (p<0,001).
Organisaation saamiin tilastollisesti merkitseviin yhteyksiin en téssa kohdin pureudu, silla
kahden oppilaitoksen vertailu ei ollut tutkimukseni keskidssa. Totean kuitenkin, etta
oppilaitosten vélilld vaikuttaa olevan eroavaisuutta tavassa, jolla osaamisperusteisuuteen

suhtaudutaan.

Tybeldmalaheisyys-muuttujan  yhteys sukupuoleen on tilastollisesti erittdin merkitseva
(p<0,001). Miehet valitsivat tyoelamalaheisyyden osaamisperusteisuutta kuvaavaksi késitteeksi
useammin kuin naiset, ja heidén osuutensa késitteen valinneista oli 64 prosenttia (N=45). Naisia
tdman kasitteen valinneista oli ainoastaan 36 prosenttia (N=25). Tarkasteltaessa
opiskelijalahtoisyytta tilanne oli painvastainen. Sen yhteydessé naisista 61 prosenttia (N=44)

oli valinnut ké&sitteen ja miehista ainoastaan 39 prosenttia (N=28).

Miehet nayttavat kokevan osaamisperusteisuuden pikemminkin ty6eldaméan roolin
vahvistumisena kuin opiskelijoiden henkil6kohtaisten tarpeita korostavana ajatteluna.
Tarkasteltaessa sukupuolen suhteen aikaisemman osaamisen tunnistamista ja tunnustamista
huomataan, ettd miehistd 67 prosenttia (N=29) ei ollut valinnut kasitettd. Sen sijaan naisista
ainoastaan 33 prosenttia (N=14) jatti kasitteen valitsematta. Ero on tilastollisesti merkitseva
(p<0,01), minka vuoksi voidaan sanoa taménkin vahvistavan kasitystd naisten ja miesten
erilaisesta suhtautumisesta osaamisperusteisuuteen. Miehet tarkastelevat uudistusta tyéeldman
nakokulmasta, kun taas naiset keskittyvat opiskelijaan. Téassa tulkinnassa tulee kuitenkin olla
varovainen, silld muissa tydeldmaé koskevissa véittdmissé ei vastaavaa tilastollista yhteytta ole.
Tarkemmin ilmaistuna kyse lienee siitd, ettd temaattisella tasolla miehet pitavéat
osaamisperusteisuutta lahentymisend tydeldman kanssa. Sen sijaan he eivat valttamétta katso
opetustydn muuttuvan ratkaisevalla tavalla opiskelijasta tai aiemmasta osaamisesta lahtoisin

olevaksi.

Kysyttdessa opettajilta, katsoivatko he opiskelijoiden hyotyvan henkil6kohtaistamisesta, 83
prosenttia (N=97) kertoi olevansa taysin samaa tai osittain samaa mieltd. Yksimielisyys oli
lahes taydellistd, silld vain seitseman prosenttia (N=8) katsoi henkil6kohtaistamisen olevan
taysin tarpeetonta tai ainakin osittain tarpeetonta. Kaésitteiden sekoittuminen saattoi haitata
opiskelijakeskeisyyden  ja  henkilokohtaistamisen  véliltd  valitsemista.  Lisaksi
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henkilokohtaistamisvaittdmaan vastanneiden suuri yhdenmukaisuus mielipiteissdan kertoo

siité, ettd opettajat vaikuttavat omaksuneen hyvin kyseisen kasitteen kayton.

Késittelen henkildkohtaistamisen ja osaamisen tilastollisen yhteyden puuttumista téssa kohdin
lyhyesti, jotta temaattinen ulottuvuus tulisi mahdollisimman kattavasti kuvatuksi. Syy saattaa
olla, etté vastaajille tarjottiin my0s opiskelijakeskeisyyden kasitettd, mika on saatettu ymmartaa
samalla tavalla kuin henkil6kohtaistaminen. Kasitteiden valilla on kuitenkin ero.
Opiskelijalahtoisyys tarkoittaa opetuksen ja arvioinnin muuttamista yksilosta lahtevaksi.
Henkil6kohtaistaminen puolestaan viittaa henkil6kohtaisten suunnitelmien,
opiskelijahaastatteluiden tekemiseen ja henkilokohtaiseen ohjaukseen (OKM 2010; Haltia
2011). Osaaminen puolestaan saattaa olla k&sitteend niin laaja, etta se on saattanut toimia yhtena
varmana vaihtoehtona. Tastd syysta saannonmukaisuutta ké&sitteiden ja vastaajien
ominaisuuksien vélilla ei havaittu. Kyselylomakkeen perinpohjaisemmalla suunnittelulla olisi

saatettu saavuttaa vahvempia yhteyksia kasitteiden valille.

Temaattisella avovastauksella tarkoitan sellaista kuvausta, jossa opettaja késittelee
osaamisperusteisuutta abstraktilla tai kasitteisiin perustuvalla tasolla. Seuraavassa esimerkissa
on yhden opettajan vastaus Kkysymykseen, jossa pyydettiin  maéarittelemadn

osaamisperusteisuus.

Lahtokohtaisesti opinnot henkilokohtaistetaan ja opinnoissa edetddn osaamisen
mittaamisella (ndytét ja nayttétutkinnot). Mittaaminen tapahtuu péé&séantoisesti
ty6eldman aidoissa ympdristdissd. Osaamista voi olla mydskin jo aikaisemmin hankittua,
joka tulee lukea hyddyksi opinnoissa. Aiemmat osaamiset voidaan osoittaa myds suoraan
naytoilla. (mies, 58-65 vuotta, kiinteistdpalveluiden perustutkinto)

Temaattiseen ulottuvuuteen liittyy paljon huomioita kdytannon toteutuksesta. Esimerkistakin
kay ilmi, ettd vastaaja edustaa melko k&ytannollista l&hestymistd osaamisperusteisuuteen. Siiné
korostuvat samat kasitteet ja ajatukset kuin taulukossa 3, silla erotuksella, ettd vastaaja nosti
merkittavaksi osaamisperusteisuuden tekijoiksi myds nayttotutkinnot ja nayttéon perustuvan

arvioinnin, jotka koko aineistosta valitsivat alle puolet opettajista.

Vastauksesta saa kuvan, ettd opiskelijan polku olisi vaivaton ja suoraviivainen. Néin asia eli
kuitenkaan aina ole, misté on kirjoittanut muun muassa Andy Green (1995). Hanen mukaansa
joustavuuden lisé@minen ja taten opintokokonaisuuksien rakenteiden monimutkaistuminen

saattaa johtaa opiskelijoiden epétasa-arvoisiin mahdollisuuksiin. Joillekin opiskelijoille
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polveilevien opintopolkujen ja opintojen rakenteen kokonaisuuden ymmartdaminen on
vaivatonta, kun taas toiset eivat vélttdmattd hahmota omaa opintopolkuaan kokonaisuutena
vaan irrallisina osasuorituksina. (Green 1995, 18.) Yll& esitetysta aineistolainauksesta kay ilmi,
ettd vaihtoehtoja opintojen suorittamiseen on useita ja taitaville tai entuudestaan asian osaaville
opiskelijoille on mahdollista jarjestaa erityisjarjestelyita, jolloin heidén opintopolkunsa saattaa
nopeutua tai lyhentya (ks. Hypponen & Kokkonen 2014, 7).

Edelld lainattu vastaus edusti melko praktista nékokulmaa aiheeseen. Seuraavassa
aineistolainauksessa samaa kysymysté osaamisperusteisuudesta tarkastellaan teoreettisemmilla

kasitteilld ja huomattavasti ensimmaista esimerkkid temaattisemmin.

Koulutuksessa tunnistetaan aiempi o0saaminen riippumatta siitd missd tai miten
osaaminen on hankittu. Osaamista tdydennetaan ja vahvistetaan seka paivitetaan yksilo
huomioon ottaen. (nainen, 50-57 vuotta, tieto— ja viestintatekniikan perustutkinto)

Vastauksessa keskitssa on hyvin vahvasti osaaminen ja sen tunnistaminen, jotka korostuivat
myos taulukoissa 2 ja 3. Toisin kuin aikaisemmassa aineistolainauksessa, tdman vastauksen
Kirjoittaja ei esitd suoraan keinoja mitata tai tunnustaa osaamista. Teoreettisen ja toteutukseen
perustuvan lahestymistavan valill4 on havaittavissa eroja, misté johtuen temaattinen ulottuvuus
pitda sisallaan niista molemmat. Vastausten tarkastelutapojen eroista huolimatta molempia
vastauksia voidaan pitdd melko praktisina, toimintaan pyrkivind. Osaamisperusteisuuden
kaytdnnon toteutukseen nayttdd tamén aineiston osalta liittyvdn melko voimakas
ratkaisukeskeisyys.

Seuraava aineistolainaus edustaa ensimmadisena esitettya kaytannon toteutuksen nakdkulmaa,
ja siind tiivistyvat osaamisperusteisuuden vaikutukset opettajan ja opiskelijan valisessa
vuorovaikutuksessa. Aineistolainaus on kysymyksestd, jossa vastaajaa pyydettiin kuvailemaan

osaamisperusteista koulutusta omin sanoin.

Opetussuunnitelmassa lueteltujen yksittéisten ja irrallisten asioiden panttddmisen sijaan
opiskellaan kokonaisuuksia ja tdmédn hetken tydelaman edellyttdmad ammattitaitoa
huomioiden kunkin opiskelijan tausta. (nainen, 42-49 wvuotta, painoviestinnan
perustutkinto)

Vastaajan mukaan osaamisperusteisuus tulee ensisijaisesti tiivistdimaan ja yksinkertaistamaan
opintoja, kun opiskelijoille tarjotaan opintokokonaisuuksia irrallisten tutkintoon liittyvien osien

sijasta. Lainauksen mukaan opettaja pitdd mahdollisena yhdistdd opiskelijakeskeisyys ja
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tyoelamaéléheisyys. Yksittéisten ja irrallisten asioiden panttddmisen mainitseminen voidaan
tulkita kritiikkina aikaisempaa ammatillisen koulutuksen toteuttamistapaa kohtaan. Lainauksen
Kirjoittanut opettaja kaiketi pitdd tyoelaman vaatimuksia vastaavia kokonaisuuksia niin
opettajan kuin opiskelijan kannalta parempana vaihtoehtona, ja ilmeisesti han katsoo

kokonaisuuksien opiskelun vastaavan parhaalla tavalla tdamén hetken ty6elamévaatimuksiin.

Vastaaja ei korosta tyGeldmaldheisyyttd, vaikka hé&n tyoeldamén edellyttdmé&n osaamisen
vastauksessa mainitseekin. Itse asiassa vastaus voidaan tulkita opiskelijakeskeisyytta
ilmentévaksi, silla vastaajan mukaan tydelaman kannalta relevantti osaaminen tulisi suhteuttaa
aina opiskelijan taustaa vasten. Vastaaja puhuu tyteld&mén osaamisesta opiskelijakeskeisesté
nakokulmasta, mikd on osoitus  osaamisperusteisuuden  kasitteisiin  liittyvasta
paallekkdisyydesta (mm. Tuxworth 1990). Taman vastauksen perusteella voidaan todeta
osaamisperusteisuudesta puhuttaessa yhdisteltdvéan useita eri késitteita ja ulottuvuuksia. Koska
osaamisperusteisuudesta puhuminen néyttdd vaativan useamman késitteen ja ulottuvuuden
yhtdaikaista kaytt6d, niiden yksityiskohtainen tunteminen on térkedd. Muutoin vaarana on

vahvistaa epékorrektia osaamisperusteisuuden tulkintaa.

Osa saaduista vastauksista oli hyvin tiiviita mutta merkitykseltdan rikkaita. Seuraava
aineistolainaus  osoittaa, miten erds opettajista madrittelee osaamisperusteisuuden.
Aineistolainaus on kysymyksestd, jossa vastagjalta pyydettiin vapaata kuvausta
osaamisperusteisesta koulutuksesta.

Tunnistetaan ja tunnustetaan opiskelijan sen hetkinen osaaminen. Arvioidaan osaamista
ei poissaoloja. (mies, 42-49, elintarvikealan perustutkinto)

Aineistolainauksessa tulee tunnistamisen ja tunnustamisen muodossa edustetuksi praktinen
osaamisperusteisuuden tulkinta. Samalla siind tehddéan yleistyksia temaattisella tasolla, kun
osaamista pidetaan yleisesti tunnettuna késitteena, jota ei tarvitse yksityiskohtaisesti maaritella.
Vastaajan mukaan ei ole merkitystd, missd ja miten osaaminen on hankittu. Han viittaa
opiskelijan sen hetkiseen osaamiseen mainitsematta osaamisen hankkimisen tapaa. Vastauksen
lopulla han vield vahvistaa tulkintaa kertoessaan poissaolojen mittaamisen tulleen tiensé
paéhan. Kaiketi talla tarkoitetaan osaamisperusteisuuteen liittyvaa ajatusta siitd, ettd formaalin
opetuksen ulkopuolella voi tapahtua aivan yhtéd arvokasta oppimista. Osaaminen maarittyy tassa
vastauksessa oppilaitoksesta vain osittain riippuvaiseksi ja luonteeltaan paikkaan tai aikaan

sitomattomaksi.
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Edeltdva aineistolainaus osoittaa, miten osaamisperusteisuudessa kompetenssi eli osaaminen
todella mé&érittyy useassa kontekstissa ja ammatillista koulutusta tarjoavan organisaation
tehtdva on toisinaan vain osaamisen dokumentoiminen (Wesselink ym. 2007). Vastaaja ei ota
kantaa siihen, miten osaaminen lopulta mééritelladn. Vastauksessa osaamista pidetédan jonakin
sellaisena, jota opiskelijalla on ja joka hdnen toimistaan voidaan tunnistaa. Suomen kontekstissa
tunnustamisesta puhuttaessa viitataan edelld mainitsemaani dokumentointiin, jolloin
organisaatio jonkin vallitsevan osaamisen osoittamiskaytdannon jalkeen katsoo opiskelijan

patevéksi tai epapatevaksi suorittamaan ammatillisia tehtavia (OPH 2014).

Vankka tuntemus osaamisperusteisuuteen liittyvista kasitteista ja niiden yhteyksista on kaikissa
vastauksissa lasné. Varsinkin osaamiskésitteen kaytto niin esittdmissani lainauksissa kuin koko
aineistossa on huomionarvoista. Vastaajista 58 prosenttia tarkasteli osaamista vastauksissaan
(N=68), mika tekee siitd suurimman muodostuneen luokan. Tastd huolimatta tilastollista
yhteyttd osaamisen ja ydintietojen valilla ei havaittu. Osaamisperusteisuuden késitteiden kayttd
ei vain anna arvokasta tietoa opettajien tavasta suhtautua osaamisperusteisuuteen vaan myos
perustelee, miksi tdssd tutkimuksessa on pyritty osaamisperusteisuuden kasitteiden

yksityiskohtaiseen maarittelyyn.

Opettajien kokemuksista osaamisperusteisen koulutuksen toteuttajina on 1dydettavissa jonkin
verran aikaisempaa kirjallisuutta. Esimerkiksi Sade-Pirkko Nissild, Asko Karjalainen, Marja
Koukkari ja Pirkko Kepanen (2015) ovat tarkastelleet, mitd osaamisperusteisuuteen siirtyminen
vaatii opettajien koulutukselta. Heiddn mukaansa merkittdvassa asemassa osaamisperusteisen
koulutuksen onnistumisessa on opettajien valinen yhteistyd, kéytanteiden jakaminen ja
ammatillinen, reflektoiva keskustelu. (Nissild, Karjalainen, Koukkari, Kepanen 2015, 29-30.)
Hollannissa osaamisperusteisuuden praktisuutta on tarkastellut Biemans kollegoineen (2009).
Heiddn mukaansa osaamisperusteisuuden ratkaisukeskeisyyttd ja ennen kaikkea sen
kaytannosta lahtevaa ajattelua pidettiin opiskelijoiden keskuudessa motivaatiota lisddvéana
tekijana. (Biemans ym. 2009, 275-279.) Lisaksi kaytannolliselld opetusajattelulla voidaan
kirjallisuuden mukaan vastata aikaisempaa paremmin dynaamiseen ja osaamista korostavan
tydeldméan vaatimuksiin (Wolf 2011, 22; Haltia 2011, 25-26; Ahola & Anttila 2013 9-10, 36).
Seuraavassa luvussa tarkastelen, miten opettajat ovat kokeneet osaamisperusteisuuden

vaikuttaneen ammatillisten opiskelijoiden toimintaan ja tyoeldmé&an siirtymiseen.

62



6.2.2 Opiskelijat keskiGssa

Tarkastelen seuraavaksi osaamisperusteisuuden yksiloulottuvuutta. L&hestyn sitd ensin
kuvailevien tunnuslukujen avulla, minké jalkeen selitdn tunnuslukuja laadullisella aineistolla ja
vertaan niitd annettuihin laadullisiin vastauksiin. Olen koonnut taulukkoon 4 opiskelijaa
yksilona koskevien vaittamien kuvailevat tunnusluvut, jos kohta en esité siina aivan kaikkien
muuttujien tunnuslukuja. Esitettdvat tunnusluvut olen valinnut niiden informaatioarvon
mukaan. En esimerkiksi esitd lainkaan madritelmén “yhdenmukaisen osaamisen
mahdollistaminen opiskelijoille” vastausaktiivisuutta, koska sen valintaprosentti oli 21, eika
kyseinen valintafrekvenssi anna lisdarvoa tulkinnalleni. Lisdksi jatin pois kysymyksid, joissa

opiskelija mainitaan mutta kysymyksenasettelu ei lahde yksilon ndkékulmasta.

Taulukkoon on valittu muuttujia useista eri kysymyksistd, mista johtuen niiden otoskoko ei ole
vakio. Jokaisen muuttujan perdssa on sulkeissa ilmoitettu kyseisen muuttujan vastaajaméaara.
Pienten otoksen merkittdvaan prosentuaaliseen osuuteen suhtaudun erityiselld varovaisuudella,
silld se ei edusta koko aineistoa, saati koko ammatillisen opettajuuden kenttaa. Valintaprosentti

on laskettu jokaisen muuttujan kohdalla erikseen.
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Taulukko 4. Opiskelijoiden asemaa todentavat muuttujat

Kasite/Maaritelmé (N) Valittu  Eivalittu  Valintaprosentti (%0)
(kpl) (kpl)

Omien intressien mukainen koulutus (76) 40 36 52
Vaivattomampi tyomarkkinoille siirtyminen (76) 31 45 41
Opiskelijan uupuminen (41) 6 35 15
Syrjaytyminen (41) 10 31 24
Keskeyttdminen (41) 16 25 39
Nopeampi valmistuminen (76) 62 14 82
Nuoret sitoutuvat opiskeluun aikaisempaa paremmin (91) 36 55 40
Opiskelijan vastuun kasvaminen (41) 14 27 34
Opiskelijat eivat ymmarra tutkintokokonaisuuksia (26) 18 8 69
Oppimistarpeita vastaava koulutus (76) 42 34 55

Taulukosta 4 huomataan, ettd yksiloa koskevissa kysymyksissd opettajat ovat kannoissaan
varsin hajautuneita. Omia intresseja vastaava koulutus (53 %) ja oppimistarpeita vastaava
koulutus (55 %) kerasivat molemmat yli puolet kysymyksiin vastanneista (N=76). Nama
vastaukset ovat osoitus henkilokohtaistamisen omaksumisesta, jonka keskidssé ovat
opiskelijalta puuttuvien tietojen opettaminen (OPH 2014). Opiskelijoiden tutkintorakenteita
koskevan ymmarryksen kyseenalaistamiseen vastannut joukko (N=18) on niin pieni, ettei

kyseistda muuttujaa voi perustellusti pitad aineiston kannalta merkittavana.

Vaihtoehdoista ainoastaan nopeampi valmistuminen erottuu suurella 82 prosentin (N=62)
osuudella. Osin tdma saattaa selittyd silld, ettd muuttujat eivat ole kaikki samasta kysymyksest4,
koska yksilod koskevat kysymykset eivat muodostaneet kyselyssani yhtd teemaa. Samalla vain

harvan muuttujan  korostuminen lienee seuraus siitd, ettd opettajat katsovat
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osaamisperusteisuuden vaikuttavan ensisijaisesti johonkin muuhun kuin yksiloon liitettaviin
havaintoihin. Tam& on varsin merkityksellista, silla opetushallituksen julkaisemassa TUTKE-
hankkeen péatdsraportissa mainitaan, ettd uudistuksen tarkoitus on helpottaa opiskelijoiden

tyGelamaan siirtymisté ja sielld uudelleen asemoitumista (OPH 2011, 242).

Opettajien vastaukset osaamisperusteisen koulutuksen vaikutuksista opiskelijoihin voidaan
jasentdd seuraavasti: uudistuksessa ei ole huomioitu opiskelijaa tarpeeksi, uudistus on
nivelvaiheessa eivétka opettajat vield nde opiskelijan saamia hyotyjd, tai opettajat eivat
ymmarrd, mihin uudistuksella yritetddn vaikuttaa. Naméa kolme vaihtoehtoa ilmentévét
nahdakseni hyvin Alison Wolfin (1995) esittdmaa uudistusten vallankumouksellisuuteen
liittyvdd problematiikkaa. Han on kuvannut, miten ylhdaltd k&sin johdettu
vallankumoukselliseksi kuvautuva uudistus epdonnistuu sen vuoksi, etteivat uudistuksen
nopeus ja uudistettavien rakenteiden joustavuus kohtaa (Wolf 1995, 128).
Osaamisperusteisuutta ei voida pitdd epdonnistuneena, silld esimerkiksi opiskelijoiden
intressejd vastaavaa koulutusta katsotaan toteutettavan aikaisempaa useammin. Uudistusta
voidaan kuitenkin perustellusti kritisoida, silla tyémarkkinoille siirtymista (41 %, N=31) tai

sitoutumista (40 %, N=36) kuvastavat tunnusluvut jadvat mataliksi.

On huolestuttavaa havaita, ettd negatiivisesti osaamisperusteisuuteen suhtautuvista opettajista
(N=41) 39 prosenttia (N=16) arvioi osaamisperusteisuuden lisdavan opintojen keskeyttamista,
ja 24 prosenttia (N=10) ennakoi sen lisdavan syrjaytymista. Sen sijaan uupumisen oli valinnut
ainoastaan 15 prosenttia (N=6) negatiivisesti osaamisperusteisuuteen suhtautuvista vastaajista.
Néiden lukujen valossa uudistuksella on opettajien arvioiden mukaan varsin negatiivisia
vaikutuksia opiskelijoihin. Arvio on kuitenkin varovainen, ja siihen tulee suhtautua varauksella.
Tulisikin erilaisella tutkimusasetelmalla selvittdd, mikd on ammatillisten opiskelijoiden
kokemus osaamisperusteisuudesta ja miten se on vaikuttanut heiddan koulutukseen

sitoutumiseensa.

Perustietojen ristiintaulukoinnilla ei saatu yksilod kuvaavista muuttujista esille tilastollisesti
merkitseva ja ristiintaulukoinnin ehdot tayttavaa yhteyttd. Samoin temaattisen ulottuvuuden
ké&sitteiden selitysvoima oli heikko. Ainoa havaittu temaattisen ulottuvuuden ja
opiskelijaulottuvuuden valinen tilastollisesti melkein merkitsevd yhteys (p=0,019) oli
henkilokohtaistamisen ja opiskelijan nayttotilanteita koskevan ymmarryksen valilla.

Tuolloinkin yhteys kuvasi ainoastaan sen, ettd henkilokohtaistamisen osaamisperusteisuutta
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kuvaavana késitteend valinneista henkilOista 48 prosenttia (N=38) oli vastannut, ettei osaa
arvioida, tietavatko opiskelijat mité heiltd naytttutkinnoissa vaaditaan. Tdman vuoksi paadyin
esittdmadn kolme kokeilemalla havaittua muuttujaa, joilla on yhteys motivaation lisaantymisen
ja opiskelijoiden ymmarryksen heiltd vaaditusta osaamisesta nayttotilanteissa vélilla. Néité
tuloksia ei voida pitéa yleistettaving, ja niiden arvo on ainoastaan tdman aineiston vastaajien

kuvaaminen.

Ristiintaulukoinnin tulokset on esitetty taulukossa 5. Viiva lokerossa ilmaisee, etteivat
ristiintaulukoinnin ehdot tayttyneet. Lisaksi olen yhdistellyt muuttujien luokkia uudelleen, jotta

mahdollisimman moneen luokkaan saataisiin vaaditut viisi vastausta. (ks. luku 5.6).

Taulukko 5. Opiskelijaulottuvuuteen liittyvia tekijoita

Muuttujat Siirtyminen Osaaminen on helposti Opettajien  arvostus on
osaamispisteisiin, antaa mitattavissa sdilynyt viimeisimman
totuudenmukaisemman uudistuksen yhteydessa

kuvan  opiskelijoiden
osaamisesta

Lisdd motivaatiota N=117

suorittaa  opinnot .

loppuun uf=2 ) )
p=0,000

Opiskelijat N=117 N=117 N=117

ymmartavat ~ mita _ _ _

heilt df=2 df=6 df=6

nayttotilanteissa p=0,001 p=0,002 p=0,001

edellytetdén

Kuten yhteyksien véhéisestd maarastd voidaan havaita, tutkimukseni asetelma ei ole kaikista
otollisin selvittdmaan, miten opettajat kokevat osaamisperusteisuuden vaikuttavan
opiskelijoiden arkeen. Onnistuin kuitenkin likert-asteikoiden vastauksia vertaamalla 16ytaméaan
muutamia yhteyksida muuttujien valille. Niistd vastaajista, joiden mielestd osaamispisteisiin
siirtyminen ei anna todenmukaisempaa kuvaa opiskelijoiden osaamisesta, noin 16 prosenttia
(N=12) katsoi, ettei osaamisperusteinen koulutus lisd4 opiskelijoiden motivaatiota suorittaa
opintoja loppuun. LahtOkohtaisesti ne opettajat, jotka Kielsivadt osaamispisteuudistuksen
lisddvan arvioinnin tarkkuutta, olivat varovaisempia my0s arvioissaan motivaation

lisd&ntymisestd. Opiskelijan motivaation ja osaamisen arvioinnin helppouden vélisesséa
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yhteydesséd on mielestdni kyse kolmen ulottuvuuden yhdistymisestd: osaaminen edustaa
temaattista ulottuvuutta, opiskelija arvioitavan osaamisen esittdjdd ja opettaja arvioinnin
toteuttajaa. Luomiani ulottuvuuksia tuleekin pitéé ensisijaisesti osaamisperusteisuutta ilmiona

raamittavina, ei itsendisina ja selvarajaisina.

Muuttujaa, jossa arvioitiin opiskelijoiden kykyd ymmartad, mita heiltd nayttotilanteissa
odotetaan, voidaan tarkastella kolmella tilastollisesti merkittavalla tavalla. Kuten edelld, myds
tassa pati yhteys osaamispisteiden ja tarkasteltavan muuttujan valilla. Ne opettajat, jotka eivét
pitdneet osaamispisteitd parempana mittarina (36 %, N=26), eivat katsoneet opiskelijoiden
ymmartavan, mitd heiltd nayttotilanteissa odotettiin. Tulkintana voidaan ndiden kahden
tilastollisesti merkittavan yhteyden perusteella todeta, ettd opiskelijoiden ei katsottu hyotyvan
arviointitavan muutoksesta. Arvioinnin mielekkyyteen liittyvéa tutkimusta on tehnyt Australian

kontekstissa James Richard (2014), jonka tutkimusta kasittelin luvussa 3.3.1.

Mittaamiselle ja opiskelijoiden ymmarrykselle vaatimuksista oli 10ydettavissa tilastollisesti
merkitseva yhteys (p=0,002). Kielteisesti opiskelijoiden ymmérrykseen nayttotilanteiden
vaatimuksista suhtautuneista opettajista noin 87 prosenttia (N=26) piti osaamista vaikeasti
arvioitavana maareend. Kaanteisesti noin 58 prosenttia (N=23) niistéd opettajista, joiden mukaan
opiskelijat ymmartdvat, mitd heiltd odotetaan, pitivat osaamista helposti mitattavana.
Samansuuntaista yhteyttd oli havaittavissa myo6s opettajien arvostuksen ja opiskelijoiden
nayttotilanteita koskevan vaatimusten ymmartdmisen valilla (p=0,001). Positiivisesti
opiskelijoiden kasityksiin nayttotilanteen vaatimuksista suhtautuvista opettajista 80 prosenttia
(N=22) arvioi opettajien arvostuksen sailyneen ennallaan. Sen sijaan 50 prosenttia (N=15)
niista opettajista, jotka arvioivat negatiivisesti opiskelijoiden kasityksia nayttotutkinnoista, koki
opettajien arvostuksen vahentyneen viimeisimman uudistuksen myo6ta. Tassékin vertailussa
korostui niiden vastaajien osuus, jotka eivat olleet osanneet arvioida tilannetta, silla yhteensa

noin 39 prosenttia (N=45) jatti kantansa ilmaisematta.

Riippuvuuksia voidaan selittdd ammatillisten opettajien jakautumisella leireihin. Talldin
aineiston perusteella muodostuu kolme ryhmaa: ne, jotka uskovat osaamisperusteisuuteen ja
opiskelijoihin, ne, jotka eivat usko kumpaankaan, ja ndiden ryhmien véliin ja&va suuri joukko,
joka ei osaa kuvata, milla tavalla he suhtautuvat osaamisperusteisuuteen ja opiskelijoihin.
Nayttaakin siltd, ettd on varsin erilaisesti orientoituneita opettajia, joiden kokemukset niin

osaamisperusteisuudesta kuin opiskelijoista ovat hyvin kaukana toisistaan. Havaintoa ei voida
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yleistdd yhden tutkimuksen pohjalta, mutta tulevaisuudessa olisi merkityksellisté tarkastella
ammatillisen koulutuksen opettajien suhtautumista opiskelijoihin uudella tutkimuksella. En
myoskaan havainnut muodostuvan sellaisia ryhmia, jotka uskovat vain osaamisperusteisuuteen
tai pelkéstaan opiskelijoihin. Vain toiseen ndistd kahdesta uskovat opettajat saattavat olla osa

monilukuista kantansa ilmaisemattomien joukkoa.

Kvantifioinnin yhteydessa havaitsin, ettd vastauksissa kiinnitettiin huomiota sellaisiin
ominaisuuksiin, joita opiskelijalla tulee olla tai joita opettajan tulee omalla toiminnallaan
vahvistaa tai tukea. Luokat aikaisemmin opittu ja yksilo kerdsivat molemmat 59 vastausta, eli
yli puolet vastaajista (50 %) huomioi ne jollakin tavalla. Yksiloluokkaan maéarittelin kaikki
sellaiset vastaukset, joissa otettiin jollakin tavalla huomioon yksiléiden omat piirteet, haasteet
tai muu yksildllinen opiskeluun vaikuttava tekija. Yhtena esimerkkiné téllaisesta tekijasta
toimivat vastausten siséltdamat maininnat mielenterveysongelmien lisdantymisestd. Seuraavasta
aineistolainauksesta kay ilmi, miten laajasti yksilollistd ulottuvuutta vastauksissa voitiin
ilment&a. Aineistolainaus on kysymyksestd, jossa vastaajaa pyydettiin kuvaamaan omin sanoin,

miten henkilokohtaistaminen nakyy hanen tydssaan.

Eri tyyppiset tehtavét eri opiskelijoille, mutta jokaiselle juuri hanelle sopivia tehtévié.
Erilaiset suoritustavat (suullisesti, séhkoisesti, perinteiset paperitehtdvat, videoiden,
etdnd, itsendisesti tai ryhmatyond). Lisad aikaa ja henkilokohtaista tukea tehtavien
tekemiseen sitd tarvitseville.  Erityisjérjestelyja  (esim. ruokailu, etdpdivét,
kaytannonlaheisyys eri aineissa, hiljaisen tyoskentelyn jarjestelyt). Jokapéivainen
yksiléohjaus (tsemppaus, positiivinen palaute, edistymisen seuranta). (nainen, 42-49
vuotta, ammatilliseen koulutukseen valmentava koulutus)

Kuten temaattisessa tarkastelussa esittdmisséni lainauksissa, lahestymistapa on hyvin
kaytannonlaheinen. Yksilot eivat tdman vastauksen perusteella ole ainoastaan mitattavien
suoritusten tuottajia vaan opettajien toiminnan ensisijaisia kohteita. Opettajien roolista
opiskelijoita ohjaavana toimijoina kertoo melko paljon se, ettd vastaajista 19 prosenttia (N=22)
ilmensi vastauksessaan opettajien vastuuta ja vain kahdeksan prosenttia (N=8) kertoi
vastauksissaan vastuun olevan ensisijaisesti opiskelijalla. Ammatillisen toisen asteen opettajat
nayttaytyvat taman esimerkkivastauksen ja vastuuta ilmentévien tunnuslukujen perusteella
suhtautuvan omaan ammattiinsa vastuuntuntoisesti. Luvussa 3.3.2 esittelemassani Sartorin ja
hanen kollegoidensa (2014) tutkimuksessa havaittiin niin ikaan, ett4 opettajat ovat halukkaita
paivittdmadn omaa osaamistaan (Sartori ym. 2014, 28, 30-36). Pedagogisen osaamisen

paivittdmiseen tdman aineiston kohdalla palataan tarkemmin luvussa 6.2.3.
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Aineistossa esitettiin - myds huolta opiskelijoiden suhtautumisesta opiskeluun. Seuraava
aineistolainaus on kysymyksestd, jossa ammatillisia opettajia pyydettiin kuvailemaan

osaamisperusteisuuden vaikutuksia arkisiin tyotehtaviin.

Opiskelijat eivat kanna vastuutaan edistymisestddn vaan opettaja joutuu aika-ajoin
patistamaan ja kertoman, missd menndan. (nainen, 58-65 vuotta, ka&si- ja
taideteollisuusalan perustutkinto)

Vastauksen Kirjoittajan mukaan opiskelijoilla on, joko vaikeuksia hahmottaa omaa
edistymistadn, tai he eivét ole motivoituneita panostamaan opintoihin niiden vaatimalla tavalla.
Motivaation puuttuminen ja heikko sitoutuminen koulutukseen kay ilmi my®os tilastokeskuksen
julkaisemasta keskeyttamistilastosta. Ammatillisen koulutuksen kokonaan keskeyttaneiden
maaré oli lahes seitsemén prosenttia kaikista ammatillisen koulutuksen opiskelijoista. Lukio-

opetuksessa sama luku oli noin puolitoista prosenttia. (Tilastokeskus 2017, 2.)

Keskeyttdmisen ongelmiin on vuosien mittaan esitetty useita ratkaisuja. Yhtend vaihtoehtona
opintoihin sitoutumisen vahvistamiseen on pidetty opintojen henkilokohtaistamista (OKM
2010), jonka tassa aineistossa mainitsi 49 prosenttia (N=57) vastaajista. Opintojen
henkilokohtaistamisen lisaksi Alison Wolfin (2011) mukaan ongelmaan voidaan l6ytaa
osaamisperusteinen ratkaisu, kun liitetddn opinnot heti alusta alkaen hyvin l&helle tyoelaméaa.
Varsinkin pitkié ja yhtajaksoisia harjoittelujaksoja tulisi hdnen mukaansa lisétd, jotta opiskelijat
saisivat mahdollisimman varhaisessa vaiheessa totuudenmukaisen kuvan omasta alastaan. Wolf
katsoo, ettd mita varhaisemmassa vaiheessa opiskelijat saatetaan osaksi tydelamaa, sitd
todennékdisemmin he 16ytavat oman alan koulutusta vastaavaa tyota. (Wolf 2011, 10, 17, 29—
30.)

Opiskelijakeskeisyys sisaltad useita eri késitteitd ja ulottuvuuksia yhdistavia kaytdnnon
toimenpiteitd. Seuraavassa aineistolainauksessa, jossa Kysyttiin mitd osaamisperusteisuus
merkitsee, vastaaja kuvaa, miten opiskelijalahtdisyys kéytdnnossé toteutetaan ammatillisessa

koulutuksessa.
Osaamisperusteisessa koulutuksessa huomioidaan opiskelijan aikaisemmin hankkima
osaaminen. Opiskelijan tarvittavan ammattitaidon hankkiminen (valmistava koulutus) ja

tutkinnon suorittaminen suunnitellaan tdmén pohjalta opiskelijakohtaisesti. (nainen, 42—
49 vuotta, elintarvikealan perustutkinto)
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Vastaajan mukaan osaamisperusteisuudessa kaikki tehdaan opiskelijoiden taustat ja aikaisempi
osaaminen huomioiden. Aineistolainauksessa korostuu lisaksi opintojen suunnittelun merkitys.
Suunnitelmien laatiminen edellyttdd opiskelijan ja opettajan yhteisty6ta ja ennen kaikkea
jaettua nékemysta siitd, mitd osaamista opiskelijalta puuttuu (OKM 2010, 58-59). Taman
aineistolainauksen yhteydessa voidaan puhua myds henkilokohtaistamisesta, silla vastaajan
kuvaus opintojen suunnittelusta opiskelijakohtaisesti vastaa aikaisemmassa Kirjallisuudessa
esiintyvaa késitysta henkilokohtaistamisesta (Mulder 2012, 321-322).

Aineistolainauksen perusteella osaamisperusteisuudessa tavoitellaan opiskelijan aseman
parantamista ja ennen kaikkea opintojen sujuvuuden lisd&dmistd. Aikaisemman osaamisen
tunnistaminen ja tunnustaminen ovat kaytdnnon esimerkkeja tavoista, joilla opiskelijoiden
opintojen sujuvuutta ja joustavuutta pyritddn lisdédmaan. Vastaaja katsoo osaamisperusteisen
koulutuksen toteutuvan parhaiten silloin, kun opiskelija ja opettaja toimivat samoilla
periaatteilla ja saavuttavat jaetun késityksen opiskelijan osaamisesta. Osaamisperusteisuutta ei
tule ndhdé& vain yhden ammatillisen koulutuksen ulottuvuuden muutoksena vaan ennen kaikkea
muutoksena ulottuvuuksien valisissa vuorovaikutussuhteissa. Eritoten opettajan ja opiskelijan
vuorovaikutus korostuu osaamisperusteisessa koulutuksessa, jossa kaikki suunnitelmat ja

pedagogiset ratkaisut keskittyvat kunkin yksittaisen opiskelijan osaamisen huomioimiseen.

Henkilokohtaistaminen on osa  opiskelijakeskeisyyden toteuttamista, mutta
henkilokohtaistamista ei tulisi pita4 opiskelijakeskeisyyden synonyymina (Mulder 2012, 321—
322). Henkilokohtaistamisen kasite, kuten monet muutkin osaamisperusteisuuteen liittyvét
kasitteet, tulkitaan usein vaarin (mm. Tuxworth 1990). Seuraava aineistolainaus kertoo, mista

henkilokohtaistamisessa on erddn ammatillisen opettajan mielesta kysymys.

Yksil6llisten polkujen tekeminen on lisddntynyt, jossa ammattitaitovaatimukset avataan
opiskelijalle ja huomioidaan todellisesti opiskelijan taidot, haasteet ja tavoitteet.
Véahimmaistavoitteita on avattu opiskelijalle. (nainen, 42-49 vuotta, opetusalaa ei
ilmoitettu)

Osaamisperusteisuus on vastaajan mukaan lisannyt yksil6llista tapaa suorittaa opinnot. Hanen
mukaansa henkildkohtaistamisessa on kysymys siitd, mitd opintoja opiskelija suorittaa ja miksi.
Toisin sanoen aineistolainauksen voisi tulkita kuvauksena opiskelijan ja opettajan valisesta
keskustelusta opintojen suunnittelun yhteydessa. Tarkoituksena on luoda kokonaisuus, jossa
opiskelijan henkildkohtaiset intressit tulevat kuulluiksi ja ndiden tavoitteiden edellyttdmat

toimet tulevat ymmarretyiksi. Henkil6kohtaistamisprosessi voidaan tdman aineistolainauksen
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mukaan ymmartdd keskusteluna opiskelijan ja opettajan Vvélillg, tarkoituksena helpottaa
opiskelijan opintojen edistymisté ja valttyd uudelleen opettelemiselta.

Yksiléllisten polkujen kasite on keskeinen opintojen henkilokohtaistamisen prosessissa. Kuten
vastaaja edellisessé aineistolainauksessa kuvaa, yksilolliselld opintopolulla tarkoitetaan
useimmiten yhdessé koulutuksen ammattilaisen kanssa tehtya opintojen suunnitelmaa, joka
vastaa parhaalla mahdollisella tavalla yksilon osaamisen puutteisiin samalla huomioiden ja
tukien jo olemassa olevaa osaamista. Samaan aikaan opiskelijalta kysytddn, mitd hén
opinnoiltaan haluaa (Mulder 2012). Tarkoituksena on muodostaa yhteisymmarrys tavoitteista
ja niiden edellyttdmistd toimista. Aineistolainausta voidaan pitdd yhtend tapana muiden
henkilokohtaistamisen maaritelmien joukossa. Yhta oikeaa méaritelmaa ei tassa yhteydessa
voida esittdd, silla henkilokohtaistaminen on yksilollinen prosessi ja pitda sisalladn ne

toimenpiteet joita kukin opiskeleva yksild tarvitsee. (Emt.)

Tassa tutkimuksessa tarkoituksena oli ennen kaikkea tarkastella opettajien kokemuksia, eika
opiskelijoiden asemaan liittyvia kysymyksid osattu ennakoida kyselyn laadintahetkella.
Tutkimusasetelmani heikkoutena voidaankin pitaa sita, etteivat kaikki osaamisperusteisuuden
ulottuvuudet tule katetuksi yhtd suurella skaalalla. Kuten todettu aikaisempaa Kirjallisuutta
esiteltdesséd luvussa 3.3.1, toivottavaa olisi, ettd tulevaisuudessa osaamisperusteisuutta
tutkittaisiin enemmén opiskelijan kokemuksien kautta. Lahtokohtana voitaisi pitdd tdssa
tutkimuksessa esitettyja ulottuvuuksia ja niihin muodostuneiden luokkien kokonaisuuksia.
Ulottuvuudet eivat ole toisistaan irrallisia, vaan ne limittyvat ja ovat osittain toistensa kanssa

paallekkdisia. Tama kay erityisen hyvin ilmi seuraavaksi esiteltavassa opettajaulottuvuudessa.

6.2.3 Pulpetin ja taulun valissa

Tassa luvussa tarkastelen, miten opettajat kokevat osaamisperusteisuuden muuttaneen omaa
tyoskentelyddn ja miten he maarittdvat muutoksen. Tarkastelu etenee tilastoanalyysin kautta
laadulliseen tarkasteluun. Osion lopuksi esitdn kokoavia huomioita ja pohjustan viimeisen
ulottuvuuden tarkastelua. Taulukossa 6 esitdn, miten vastaajat valitsivat kahdeksasta
vaihtoehdosta nelja heidan mielestdén parhaiten ammatillisen toisen asteen opettajien tilannetta
osaamisperusteisessa koulutuksessa kuvaavaa véittamad. Valintaa edelsi kysymys “Onko

opettajuudessa tapahtunut muutos?”. Siihen “kylld” vastanneita oli 91, joka on alla olevan
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taulukon otoskoko. Sen vuoksi késitteen tai méaaritelman valintaa kuvaavissa luvuissa ei

saavuteta koko aineiston tapausjoukkoa (N=117).

Taulukko 6. Opettajuuden muutosta kuvaavat valinnat (N=91)

Kaésite/Maaritelma Valittu Ei valittu Valintaprosentti
Roolien lisdantymin 68 23 75
Opinto-ohjauksen antaminen 66 25 73
Toimitilan kaventuminen 3 88 3
Mahdollisuudet  vaikuttaa opetusmenetelmiin  ovat 17 74 19
vahentyneet

Opetus on yksinkertaistunut 9 82 10
Opetusta ohjataan voimakkaammin 20 71 22
Opetuksesta on tullut tuloshakuista 57 34 63

Osaamisperusteista opettajuutta koskevaan vdittdmaan vastanneista 91:sta henkilosta noin 75
prosenttia (N=68) koki ammatilliselta opettajalta edellytettdvan aikaisempaa useampia rooleja.
Samaan asiaan liittynee myos vastaajien kokemus opinto-ohjauksen méaran lisdantymisesta (73
%, N=66). Sen sijaan opettajat eivat kokeneet organisaation tai uudistusten muutoksen
vahentévan heidan itseohjautuvuuttaan, josta kertovat “’toimitilan kaventumisen” (3 %, N=3) ja
”mahdollisuudet vaikuttaa opetusmenetelmiin ovat véhentyneet” -muuttujat (19 %, N=17).
Kuitenkin noin 63 prosenttia (N=57) vastaajista koki, ettd opetuksesta on tullut

tuloshakuisempaa, kuin mité se ennen osaamisperusteisuutta oli.

Tarkastelen seuraavaksi, miten tilastollisella analyysilla voidaan tassé aineistossa tarkastella
opettajuutta ja siihen liittyvia muutoksia. Ristiintaulukoinnilla nakyvaksi saadut yhteydet on
esitetty taulukossa 7. Ydintietojen suhteen likert-asteikollisia muuttujia ristiintaulukoimalla ei
saatu yhtéan tilastollisesti merkitsevéé tulosta. Sen vuoksi toteutin temaattisen tarkastelun, jotta
tilastollisessa paattelyssa sailyisi mahdollisimman luontainen yhteys osaamisperusteisuuteen.
Taulukossa 7 ei ole esitettyna kaikkia yhteyksia, joita aineistossa oli, silla niita oli lukuisia ja

kaikkien kasitteleminen ei ole tdssa mahdollista. Valitsin téssé esitettdvat muuttujien valiset
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yhteydet niiden suuren tilastollisen merkitsevyyden perusteella. Tavoitteena ei olekaan
tavoittaa kaikkea, mitd muuttujista on mahdollista sanoa vaan pikemminkin kuvata, miten
opettajat tdssd aineistossa kokevat oman asemansa osaamisperusteisuuden koulutuksen
toteuttajina. Tyhja lokero ( - ) viittaa siihen, ettd ristiintaulukoinnin ehdot eivat tayttyneet tai

tulos ei ole tilastollisesti merkittava.

Taulukko 7. Opettajuuden muutos suhteessa temaattiseen ulottuvuuteen

Muuttuja Tyo6elamaléhtoisyys Osaaminen  Tiedot ja Nayttétutkinnot
taidot

Opettajien mahdollisuudet N=117 N=117 N=117

vaikuttaa omaan - _ .

toimintaan ui=2 ur=2 ur=2 )
p=0,001 p=0,017 p=0,010

Opettajilla mahdollisuus N=117 N=117 N=117

keskittya df=3 : df=2 df=3

tydelaméléhtbiseen
opetukseen p=0,006 p=0,008 p=0,000

Taulukosta 7 havaitaan, miten usealla temaattisen ulottuvuuteen ja kdytannon toteutukseen
liittyvilla késitteella on tilastollisesti merkittava yhteys opettajuutta kuvaaviin muuttujiin. Siina
kaytetyt temaattiset kasitteet ovat muodostuneet luvuissa 6.1 ja 6.2.1 esitetyilla tavoilla. En
esittele analyysissa kaikkien muuttujien valisid yhteyksid, vaan keskityn opettajien
mahdollisuuksiin vaikuttaa omaan toimintaansa. Pidan tadtd muuttujaa ja sen analysoimista
opettajan asemaa parhaiten kuvaavana. Lisaksi esittelen opettajien mahdollisuudesta keskittya
tyoelaméaléhtdiseen opetukseen -muuttujan tilastollisesti erittdin merkitsevan yhteyden
nayttotutkinto muuttujan kanssa.

“Tyo6elamaldhtoisyys” ja “mahdollisuus vaikuttaa omaan osaamiseen” -muuttujien vélinen
yhteys on tilastollisesti merkittavd (p=0,001). Kdaytanndssa yhteys muodostuu siten, etta
ty6elaméaléhtoisyyden valinneista henkildistd noin 47 prosenttia (N=33) on samaa mieltd
opettajien toimintaa koskevan vaittdman kanssa. Vditteen valitsematta jattaneistd noin 59
prosenttia (N=27) puolestaan katsoo, ettd opettajien mahdollisuudet vaikuttaa omaan
toimintaansa ovat heikentyneet. Kaiken kaikkiaan 45 oli eri mieltd ja 41 samaa mielt4

toimintavéitteen kanssa. Toisen asteen ammatillinen opetushenkilokunta oli siis varsin
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tasaisesti jakautunut taménkin muuttujan tapauksessa. Olisi mielenkiintoista selvittad
tarkemmin, miten opettajat kokevat voivansa vaikuttaa omaan toimintaansa. Tama aineisto ei

kuitenkaan mahdollista sen tutkimista.

Tietoja ja taitoja koskevan muuttujan ja opettajuutta kuvaavien likert-asteikollisten muuttujien
valilla oli useassa tapauksessa tilastollisesti merkitsevd yhteys. Teoreettisesti tdma on
hammentévad, sill4 osaamisperusteisuuden yhteydessé ei varsinaisesti puhuta erikseen tiedoista
ja taidoista vaan osaamisesta. Yhté kaikki aineistossa “opettajien mahdollisuudella vaikuttaa
omaan toimintaansa” ja “tietojen ja taitojen” vélilla on tilastollinen yhteys (p=0,010). Tama
tarkoittaa, etta niistg, jotka eivat olleet valinneet tietoja ja taitoja”, noin 46 prosenttia (N=32)
oli samaa mielt& ~opettajien mahdollisuuksista vaikuttaa omaan toimintaansa” -vaitteen kanssa.
“Tiedot ja taidot” valinneista noin 47 prosenttia (N=21) oli sen sijaan eri mieltd opettajan
mahdollisuuksista vaikuttaa omaan toimintaansa. Havainnon voi selittdd niin, ettd
osaamisperusteisuuteen jollakin tavalla adaptoituneet ammatillisen toisen asteen opettajat
suosivat késitteen valinnassa jotakin muuta kuin tietoja ja taitoja. Varauksella heidén voidaan
sanoa edustavan ainakin osittain uudenlaista ammatillista opettajuutta, silla késiteparin valinta
Kielii vanhasta ajattelusta, jossa tiedot ja taidot ymmarrettiin osaamisesta erillisind (mm. Wolf
2001; Haltia 2011). Tilastollisen yhteyden analyysilla voi varovaisesti arvioiden sanoa
tavoitetun ammatillisen opettamisen &&ripdat: ne, jotka haluavat kehittdd ja uskoa
osaamisperusteisuuteen, ja ne, jotka ovat vanhan ammatillisen koulutuksen toteutuksen

kannalla.

Osaamisen ja omaan toimintaan vaikuttamisen vélinen yhteys oli tilastollisesti merkittava
(p=0,017), tosin ei yhtd vahva kuin edelld esiteltyjen tietojen ja taitojen tai
tyoelamél&heisyyden. Tama yhteys tarkoittaa, ettd tydelamalaheisyyden valinneista noin 45
prosenttia (N=41) kertoi olevansa opettajien mahdollisuus-vaittdman kanssa eri mielta. He siis
kokivat opettajan mahdollisuuksien vaikuttaa omaan toimintaansa véhentyneen. Tulos ei ole
taysin yksioikoinen, silla ty6elamélaheisyyden valinneista noin 29 prosenttia (N=27) oli samaa
mieltd opettajien mahdollisuus-véitteen kanssa. Kuten tilastollisen merkitsevyyden vahvuus
antaa ymmartdd, vastaajat ovat melko jakautuneita téssakin tarkastelussa, eik&

ristiintaulukoinnista sen vuoksi voida tehda kovin pitkalle vietyja johtopaatoksia.

Viimeiseksi kayn lapi, millainen tilastollisesti erittdin merkitsevd (p=0,000) yhteys

nayttotutkinnoilla ja opettajien mahdollisuudella keskittyd tyéelaméléhtdiseen opetukseen on.
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Niistd vastaajista, jotka eivat olleet valinneet nayttotutkintoa yhtena keskeisimmisté
osaamisperusteisuuden kasitteista, noin 43 prosenttia (N=42) kertoi olevansa eri mieltd
vaittaman “Opettajilla on mahdollisuus keskittyd tyoelamaildhtéiseen opetukseen” kanssa.
Merkittavaa oli myos, etta kaikista késitteen valinneista (N=19) noin 74 prosenttia (N=14) oli
samaa mieltd vditteen kanssa. Toisin sanoen ne, joiden mielesta ndyttotutkinnot ilmentévét
osaamisperusteisuutta, kykenevat oman arvionsa mukaan keskittymdin opetuksessa
tyéelamaléhtoisiin tehtéviin. Aineistossa tdmé joukko jaa melko pieneksi. Sen voidaan silti
katsoa edustavan kehittyvéa ja positiivisesti osaamisperusteisuuteen suhtautuvaa ammatillista
opettajakuntaa, joka osaa yhdistdd kaytdnnén mittaamiseen ja osoittamiseen tarkoitetun
tyokalun toimivalla tavalla omaan arkiseen opetustyohtnsd. Seuraavaksi siirryn

tarkastelemaan, miten opettajuuden muutosta on kuvattu vapaissa tekstikentissé.

Ensimmainen aineistolainaus on vapaasta tekstikentastd, jossa vastaajia pyydettiin kuvailemaan
osaamisperusteista opettamista. Kysymyksenasettelu ohjaa vastauksia tiettyyn suuntaan, miké
tulee huomioida niin analyysia tehtdessa kuin myos sen hyddyntamisessa tulevaisuudessa. Olen

kasitellyt ongelmaa aikaisemmin muun muassa luvuissa 6.1 ja 5.1.

Osaamisperusteinen opetus on lahinna ohjausta ja yksilon ohjausta ei niinkdan paljon
ryhméopetusta. (nainen, 58-65 vuotta, matkailu-, ravitsemus- ja cateringalan
perustutkinto)

Vastaaja korostaa opettajuuden muuttumista ohjaamiseksi. Han kaiketi pitdd opettamista
kokonaisuudessaan ohjauksellisena toimintana, mika on osaamisperusteisuuden myota
muuttunut entistdkin ohjauskeskeisemmaksi. Lisdksi vastauksessa ohjaamisen kohteen
kuvataan muuttuneen. Ryhmdopetus on hanen mukaansa vahentynyt ja yksil6llinen ohjaus on
tullut sen tilalle. Vastauksessa liikutaan siis yhtaaikaisesti opettaja- ja oppilasulottuvuuksissa.
Ulottuvuuksien paéllekkaisyys kertoo siitd, ettd osaamisperusteisuus on laaja, eri
kokonaisuuksia sisaltavd koulutusajattelu, jonka yhteen osa-alueeseen keskittyminen jattaa
huomiotta paljon arvokasta informaatiota.

Ohjauksen merkitys korostuu vastauksissa lapi koko aineiston, ja yhteensa 32 eri vastaajaa
mainitsee sen jollakin tapaa omissa kuvauksissaan. Opettajuuden muutokseen viittaavia tai sita
kasittelevid vastauksia annettiin 45. Tilastoanalyyttisesti on mielenkiintoista, ett4 sukupuolen
ja “opettajuuden muutos” -vaittdmén valilla on tilastollisesti melkein merkitsevd yhteys

(p=0,015) siten, ettd naiset (55 %, N=50) kokevat useammin opettajuuden muuttuneen kuin
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miehet (45 %, N=41). Tieto on mielenkiintoinen ja antaa viitteitd miesten ja naisten eroista
suhtautumisessa  osaamisperusteisuuteen.  Sukupuolten  vélistd  eroa  kasittelen

yksityiskohtaisemmin yhteenveto-osiossa.

Toinen opettajuuden muutosta kuvaava aineistolainaus on kysymyksestd, jossa tiedusteltiin

osaamisperusteisuuteen siirtymisen vaikutuksia opettajan tyotaakkaan.

Omien pedagogisten ratkaisujen muuttaminen opettajajohtoisesta
luokkahuonetoteutuksesta opiskelijan osaamista  jatkuvasti vahvistavaan
oppimistehtadvépohjaiseen malliin on ollut aikaa vievad, luovaa tyotd, jonka
suorittaminen on haasteellista muun tydn ohessa. (mies, 50-57 vuotta, logistiikan
perustutkinto)

Tassd vastauksessa muutokseen ei suhtauduta kovinkaan myotamielisesti. Ongelmallisena
pidetddn ennen kaikkea muutokseen varatun ajan rajallisuutta ja riittamattomyytta suhteessa
uudistuksen vaatimiin kéytannon ratkaisuihin. Liséksi siitd voidaan tulkita, ettd vastaajan
tilanne on haasteellinen. Han kuvaa uusien ratkaisujen vaativan sellaista osaamista, jota hanella
ei vélttdmatta ole tai johon hanelld ei ole resursseja. Talloin tullaan l&helle organisaation
ulottuvuutta, johon koulutuksen kentélla lukeutuu resurssien jakaminen ja niiden uudelleen
sijoittaminen sen mukaan, miten kulloinenkin tilanne edellyttaa. Kuten aikaissmminkin todettu,
madrittelemieni ulottuvuuksien vélilla on limittaisyyttd ja ainakin osittaista paéallekkaisyytta.
Seuraava aineistolainaus on kysymyksestd, jossa vastaajilla oli mahdollisuus kuvailla mita

osaamisperusteisuus heidan mielestaan tarkoittaa.

Opettaminen on mukavaa, jos on aikaa oppia tuntemaan opiskelijat ja aikaa henkilokohtaisiin
ohjauskeskusteluihin. Opiskelijoiden motivaatio on korkealla ja opettajan ty6 on paljolti uuden
oppimisen tilanteiden/tdiden mahdollistamista ja organisoimista. Joka pdiva uutta opittavaa ja
tekemistd jokaiselle. 23 opiskelijan henk. koht. ohjaaminen yht. aikaa vaatii opettajalta jatkuvaa
kehittdmisté/kehittymistd menetelmien osalta. Henkisesti palkitsevin mutta samalla raskaimpia
ammatteja nykyaan. (mies, 42-49 vuotta, autoalan perustutkinto)

Aineistolainauksen Kkirjoittajan mukaan opettaminen on miellyttdvas, mikali opettajilla on
tarpeeksi aikaa tutustua ja kohdata jokainen opiskelija yksilond, mika on itseasiassa Yyksi
osaamisperusteisuuden keskeisimmistd arvoista (mm. Haltia 2009; Wolf 2011). Vastaajan
esittdima huomio rajallisesta aikaresurssista osoittaa, ettd osaamisperusteinen koulutus vaatii
opettajilta uudenlaista opetuksen ja ajankdytdn organisointia. Vastaaja kertoo havainneensa
opiskelijoiden motivaation olevan korkealla, mik& osaltaan saattaa olla positiivinen seuraus

opettajan mainitsemista uusien tilanteiden ja kdytannon tdiden mahdollistamasta oppimisesta.
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Aineistolainauksessa muistutetaan, ettd tdma ei kuitenkaan ole opettajalle taysin vaivatonta,
vaan edellyttdd jatkuvaa kehittymistd ja uusien menetelmien opettelemista. Vastauksesta saa
kuvan, ettd ammatillisen koulutuksen opettajilla on paljon erilaisia mahdollisuuksia toteuttaa
opetusta, mutta ne ovat aikaa vievia ja edellyttdvat opettajilta korkeaa sitoutumista.
Ammatillisten opettajien asennoitumista omaan ammattitaitoonsa ovat aikaisemmin tutkineet

muun muassa Sartori kollegoineen (2014), joiden tutkimuksen esittelin luvussa 3.3.

Vastaajan kokemuksen mukaan ammatillisen koulutuksen opettajan ammatti on henkisesti
hyvin palkitseva mutta samanaikaisesti todella kuormittava. Talla hén todennakdisesti viittaa
ammatillisen koulutuksen reformin tuomiin s&&stoihin (Lampelto ym. 2015) ja oppilasta
kohden ké&ytettavissé olevan ajan rajallisuuteen (Kukkonen & Jussila 2015). Vastauksesta
valittyva positiivinen vire ja opettajan kokemus mahdollisuudesta toteuttaa hyvaa opetusta
muutoksista huolimatta luo uskoa ammatillisen opettajien mahdollisuuksiin toteuttaa
kompetenttia ja tydelamdan vaatimuksia vastaavaa opetusta tulevaisuudessakin. Opettajan
pohdinta ké&ytettdvisséd olevista menetelmistd ja opiskelijakeskeisyydestd ovat muuhun
aineistoon peilattuna varsin edistyksellisid. Koulutusorganisaatioiden tasolla nakisin hyvéana
uudistukseen sopeutumisen keinona vastaajan kaltaisten opettajien hyddyntamisen esimerkkiné
osaamisperusteisuuden omaksumisesta. Innostuneesti omaan tyohonsé asennoituvat henkilot

saattaisivat hillitd osaamisperusteisuuteen liittyvien luulojen ja pelkojen syntymista.

Muutoksen ja uudistuksen toteutuksesta olen téssd analyysissa kirjoittanut aikaisemmin luvussa
6.2.1. Vaihtoehtona muutoksen toteutukseen ja kokonaisuuden haltuun ottamiseen voisi toimia
Hollannissa vahvasti koulutusmaailmaan asettunut tiimiopettajuus (Wijnia ym. 2016). Wijnia
jasen tuo oman osuutensa ja joiden jokainen jasen voi tarkastella ja sisdistdd muiden mukanaan
tuomaa osaamista. Ryhman jasenten valiset keskustelut ja ryhmén kautta saatava tieto saattavat
helpottaa opettajien mukautumista uudistuksiin. Tietojen jakaminen ei ole ainoastaan
koulutuksen kehittdmiseen tahtadvad toimintaa, vaan silla voidaan saada aikaan positiivisia
vaikutuksia organisaation toiminnan jatkuvuutta tarkasteltaessa. Yksittdisen opettajan saattaa
olla vaikea hyvaksya toimintamalleihinsa kohdistuvaa muutospainetta. Kun ylh&élt4 pain tuleva
uudistumisen tarve tulee Kkasitellyksi tiimikontekstissa, tilanne ei tunnu yksilostd yhta
ahdistavalta. Uuden informaation prosessointia on pidetty yhtena opettajatiimien tarkeimmista
tehtdvistd. Tasta syystd opettajatiimien muodostamista on pidetty vélttdmattomana
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osaamisperusteisen koulutuksen tarkoituksenmukaisen toiminnan saavuttamiseksi. (Wijnia ym.
2016, 117.)

Hollannissa tehdyssé tutkimuksessa kerattiin vastaukset 1008:Ita ammatillisen koulutuksen
opettajalta, jotka olivat 93:sta eri opettajatiimista ja 23:sta eri ammatillista koulutusta
tarjoavasta instituutiosta (Wijnia ym. 2016, 119). Vastaajilta kysyttiin muun muassa, miten he
kokivat tiiminsa jasenyyden ja miten heidan tiiminsa suhtautuu tehtavaan. Vastauksia verrattiin
tiimien kokoon, tutkimuksessa esille tulleeseen ryhméén sitoutumiseen ja toiminnan
tehokkuuteen. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita eroista tiimien tasolla ja havaittiin, etta
tietojen jakaminen ja keskustelujen suuri maéard ennakoivat parempaa osaamisperustaisen
koulutusmenetelmien omaksumista ja hallintaa. (Emt., 119-120.) Toinen keskeinen havainto
oli, ettd tiimin koolla todella oli vaikutusta siihen, miten tieto uudesta koulutusajattelusta
saavutti tiimin jasenet. Pienessa ryhmassa informaatio kulki nopeammin ja viestin sisaltd pysyi
todennakdisemmin samanlaisena, kuin se oli alun perin ollut. Liséksi pienemmasséd ryhméssa
mielipiteet osaamisperusteisuudesta olivat yhdenmukaisempia kuin suurissa tiimeissa. (Emt.,
122-123.)

Aineiston valossa opettajat ndyttavat havaitsevan ja raportoivan opettajuuden muutoksesta
melko hyvin, vaikka ilmi6té ei tilastollisella tarkastelulla kovin hyvin saavuteta. Opettajien
arjessa suurin yksittdinen pedagoginen muutos lienee ohjauksen lisddntyminen. Tamén
huomion ovat aikaisemmissa tutkimuksessa ja kirjallisuudessa tehneet muun muassa Olli
Luukkainen (2010), Martin Mulder (2012) ja Sartori kollegoineen (2014). Tutkimukseni anti
on siis yhdenmukaista aikaisemman Kirjallisuuden kanssa, eikd ammatillisen opettajuuden
muutosta voida pitdd erityisend suhteessa muilla koulutusasteilla tapahtuvaan opettajuuden

muutokseen.

Seuraavassa luvussa tarkastelen, miten opettajat kuvaavat organisaatioulottuvuutta. Se on
analyysini viimeinen osa, ja toivon sen tdydentdvan tulkintaani osaamisperusteisesta
opettajuudesta suomalaisella toisella asteella. Oletettavasti tdman luvun ja temaattisen luvun
huomiot ovat ldsnd myds viimeisessa analyysiluvussa. Organisaatiota voidaan pitdd tdssa

tapauksessa kehyksend, jonka siséll& ulottuvuudet asettuvat suhteessa toisiinsa.
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6.2.4 Organisaatio yhteen tuojana

Luvun tarkoituksena on selvittdd, miten opettajat ovat vastauksissaan ottaneet huomioon
organisaation. Tarkastelu aloitetaan selvittamalla, miten organisaatioulottuvuuden luokkia
kuvaavat muuttujat ovat edustettuina vastauksissa. Muuttujat on poimittu kysymyksista, joissa
vastaaja on valinnut useasta eri vaihtoehdosta tietyn méaran kasitteité tai kuvauksia, jotka hanen
mielestaan parhaiten vastaavat kysymyksen asettelua. Taulukossa 8 on esitetty, miten opettajat
suhtautuvat organisaation joustavuutta koskeviin vaittdmiin. En valinnut tdhan kaikkia
kysymyksen véittdmia, sill4 osa niisté liittyi enemméan aiemmin kasiteltyihin ulottuvuuksiin.
Joustavuuden lisdédmiseen myonteisesti vastanneita oli 91 henkil6d, mik& tarkoittaa, ettd
taulukon 13 otoskoko on 26 henkil6a pienempi kuin aineiston todellinen koko. Valintaprosentti

on laskettu: X/91, jossa X on maaritelman valinneiden maara.

Taulukko 8. Joustavuus organisaation kontekstissa

Késite/Madritelma Valittu Ei valittu Valintaprosentti
Valinnanvapaus liséantyy 53 38 58
Tyo6elama arvostaa joustavuutta 49 32 54
Ammattiosaaminen laajenee 36 45 49
Ammattitutkintojen arvostus kasvaa 12 78 29

Luvussa 6.1 luokittelin joustavuuden temaattiseen ulottuvuuteen liittyvaksi kasitteeksi.
Tarkoitan tdssd luvussa joustavuudella organisaatiossa tapahtuvia muutoksia ja niiden
vaikutuksia, en niinkdan temaattisista kasitysta siitd, mitd osaamisperusteisuus tuo tullessaan.
Samaan tapaan kuin aikaisemmin on todettu, ovat osaamisperusteisuuden ulottuvuudet ja niihin
maadritellyt luokat olemukseltaan sellaisia, ettd ne eivéat esiinny koherentisti jossakin yhdessa
kontekstissa. Osaamisperusteisuuden tunteminen ilmiond on tarkedd, jottei koulutuksen
uudistuksessa keskityttaisi ainoastaan ensimmaéisend tavoitettavaan ulottuvuuteen. Hyvin
yksityiskohtaisten uudistusten vaarana on, etteivdt ne tavoita kokonaisuutta, jolloin syntyy
ainoastaan lisad byrokratiaa ja todellinen uudistuminen ja& vahéiseksi. (Wolf 2001, 5-8.)
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Organisaation joustavuuden ja sen muotojen katsotaan kehittyvan entisestaan tulevina vuosina,
mistd kertoo edellisen taulukon madritelmid edeltdneeseen kysymykseen myonteisesti
vastanneiden suuri maard (N=91). Aineistossa ei kuitenkaan koettu kaikkien uudistusten olevan
myonteisid organisaation toiminnan ja arvioinnin toteuttamisen kannalta. Esimerkiksi
ainoastaan noin 38 prosenttia (N=44) vastanneista oli sitd mieltd, ettd uusi vuonna 2014
kayttoon otettu osaamispistejérjestelmé antaa totuudenmukaisemman kuvan opiskelijoiden
osaamisesta. Toisen asteen koulutukseen kohdistuvista muutoksista huolimatta noin 62
prosenttia (N=73) vastanneista arvioi kykenevansé vastaamaan tyon uusiin tai muuttuneisiin
vaatimuksiin. Noin 15 prosenttia opettajista (N=17) ilmoitti, ettei pysty vastaamaan niihin, ja
noin 23 prosenttia (N=27) ei vield osannut arvioida, miten tilanne tulee kehittymaan.
Kokonaisuutena uudistuksen ei voida katsoa védhentdneen opettajien kykya vastata
tyotehtaviinsd, mutta tdssa on paikka uudelle ja laajemmalle Kartoitukselle, samalla kun

ammatillisen koulutuksen uudistus etenee.

Seuraavassa taulukossa 9 on esitettynd, milld tekijoilla on tdssa aineistossa yhteys
organisaatiota koskevien likert-asteikollisten véittdmien kanssa. Vastaajien ydintiedoista
ainoastaan sukupuolella on tilastollinen yhteys kahteen muuttujaan. Tadman vuoksi lisasin
tarkasteluun jalleen temaattisen ulottuvuuden mééritelmiéd. Kuten opettajuuden yhteydessa, en
tassakaan tilan ja tutkielman rajallisuuden tdhden esitd kaikkia mahdollisia temaattisesta
ulottuvuudesta Ioytamiani yhteyksid. Tilastollisesti merkittavia yhteyksia kuitenkin syntyi

huomattavasti enemman organisaatioulottuvuuteen kuin ennalta arvioin.
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Taulukko 9. Organisaation joustavuuden tilastolliset selitykset

Muuttuja Opiskelijalahtéi  Sukupuoli Tiedot ja Ty6elamalahtdisyys Henkildkohtais

Syys taidot taminen

Joustavuus voidaan N=117 N=116 N=117

nahda df=3 df=3 - - df=3

koulutuspoliittisena p=0,008 p=0,020 p=0,008

vastauksena

muuttuvalle

tyoeldmaélle

Ammattiosaamisen N=117 N=117

naytot vastaavat - - df=2 df=2 -

ty6eldmén p=0,030 p=0,042

toimijoiden

odotuksia

osaamisesta

Laajat tutkinnot N=117

tarjoavat paremmat df=3 - - - -

tydmahdollisuudet p=0,023

Joustava N=116

tutkintorakenne - df=3 - - -

edistdd tydeldmaan p=0,043

asettumista

Taulukossa 9 esitetdan, millaisia yhteyksia organisaatioulottuvuuden muuttujat saavat, kun niita
verrataan temaattisen ulottuvuuden muuttujiin. Voidaan todeta, ettd yhteydet ovat tilastollisesti
merkittdvid, mutta niistd yksikdan ei ole tilastollisesti erittdin merkitsevd. Kayn
yksityiskohtaisesti lapi  ”joustavuus voidaan ndhdd koulutuspoliittisena vastauksena
muuttuvalle tydeldmalle” -muuttujan, minka jalkeen tarjoan sisélldnanalyysin pohjalta
laadullisia selityksia yhteydelle. Kyseinen muuttuja kuvaa mielestani parhaiten

osaamisperusteisuuden organisaatiolta edellyttdm&d muutosta.

Aloitan analyysin sukupuolen ja joustavuuden lisddmisen vélisen yhteyden (p=0,020)
tarkastelusta. Tilastollinen merkitsevyys ei ole suuri, mutta ristiintaulukoinnin tulokset ovat
sitdkin mielenkiintoisempia. Sukupuolten vélilld on havaittavissa ero tavassa, miten
joustavuuden lisd&miseen ja sen motiiveihin suhtaudutaan. Miehisté noin 20 prosenttia (N=12)
ja naisista ainoastaan seitseman prosenttia (N=4) vastasi olevansa ”joustavuuden lisddminen
voidaan ndhda koulutuspoliittisena vastauksena muuttuvalle tydeldmaélle” -vaittdman kanssa eri
mieltd. Noin 70 prosenttia naisista (N=40) on vaittdman kanssa osittain tai tdysin samaa mieltg,
kun taas miesten vastaava luku on ainoastaan noin 42 prosenttia (N=25). Eron tekee viel&
merkittdvammaksi se, ettd aineisto on jakautunut l&hes puoliksi sukupuolen mukaan (ks. luku

5.7). Naiset vaikuttavat omaksuneen osaamisperusteisen ajattelun miehid paremmin, silla
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joustavuuden lisddmistd pidetddn yhtend keskeisimmistd osaamisperusteisen koulutuksen

ilmenemistavoista (mm. Wolf 1995).

Opiskelijalahtdisyyden ja joustavuuden lisddmista tarkastelleiden muuttujien valilla on
tilastollisesti merkitseva yhteys (0,008). Yhteys ilmenee siten, ettd ne henkildt, jotka eivat olleet
valinneet opiskelijaldhtoisyyttd osaamisperusteisuutta keskeisella tavalla kuvaavaksi
kasitteeksi (27 %, N=12), eivdt myoskddn pitdneet joustavuutta koulutuspoliittisena
vastauksena tyfelaman muutokseen. Maérallisesti heitd, jotka ovat valinneet
opiskelijaldahtoisyyden ja pitdvat joustavuuden lisddmistd vastauksena muuttuvaan tyéelaméaén
(N=41), on huomattavasti enemman kuin heitd, jotka eivét ole valinneet opiskelijaldhtoisyyttéa
mutta haluavat lisatd joustavuutta (N=24). Tama osoittaa mielestdni melko validisti sen, ettd
osaamisperusteisuuteen liittyvien kasitteiden hallinnassa ja niiden valisten suhteiden
(joustavuus—opiskelijalahtdisyys) ymmartamisessa on ammatillisten opettajien keskuudessa
suuria eroja. Tulkintani mukaan tdmén aineiston opettajat tuntevat osaamisperusteisuuden

ilmiona vain osittain.

Henkilokohtaistamisen valitsemisella on samansuuntainen mutta selvempi tilastollisesti
merkitseva (p=0,008) yhteys “joustavuuden lisdédminen voidaan nahda koulutuspoliittisena
vastauksena” -muuttujan kanssa. Niistd vastaajista, jotka valitsivat henkilékohtaistamisen
merkittdvand osaamisperusteisuuteen liittyvana késitteend, noin 70 prosenttia (N=52) piti
joustavuutta koulutuspoliittisena vastauksena muuttuvaan tyoeldmaan. Sen sijaan henkildista,
jotka eivat olleet valinneet henkilokohtaistamista, ainoastaan noin 34 prosenttia (N=13) piti
joustavuuden lisaamistd koulutuspoliittisena vastauksena tydeldamén muutokseen. Kun
verrataan havaittua yhteyttd edelld kasiteltyyn “opiskelijalahtdisyyden” ja ’joustavuuden
lisddmisen” -muuttujien véliseen vaihteluun, vahvistuu oletus, jonka mukaan ammatillisen

toisen asteen opettajat tuntevat osaamisperusteisuuden vain osittain.

Joitakin osaamisperusteisuuteen liittyvia kasitteitd tai niiden suhdetta koulutukseen ei
tunnisteta. Kaytettyjen kasitteiden osittainen p&éllekkéisyys saattaa harhauttaa vastaajia
tarpeettomasti, jolloin ei ole niink&an kyse kyselyn heikkoudesta vaan osaamisperusteisuuteen
liitettdvien kaésitteiden epéjohdonmukaisesta kaytdstd. Yhtend vaarana Kirjallisuudessa
mainitaan opetuksen kannalta merkityksettoman kasiteviidakon kasvaminen (mm. Tuxworth
1990; Wolf 2001).
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Avoimien tekstikenttien vastauksissa oli havaittavissa niin ik&an opettajien turhautumista
uusiin kasitteisiin, mutta myos koko uudistuksen rakennetta kohtaan. Aineistolainaus on

kysymyksestd, jossa vastaajia pyydettiin kuvailemaan, miti osaamisperusteisuus tarkoittaa.

Kuten aina uuden paradigman tullessa ja taas mennessé ohi, termisté muuttuu, mutta sen
takana oleva substanssi ei. --- (mies, 58-65 vuotta, vuorovaikutuksen ja viestinnan
opetus)

Kirjoittajan mukaan uudistuksessa on jalleen kyse ainoastaan kasitteiden lisédmisesta tai niiden
muokkaamisesta ilman, ettd varsinaista toimintaa uudistettaisiin millaan tavalla. Nakemys ei
ole positiivinen, mutta negatiivisesta latauksesta huolimatta se ilmentdd hyvin tilastollisen
analyysin havaintoja. Esitdn viel& toisen Kriittisesti uudistusta tarkastelevan vastauksen.
Aineistolainauksessa, joka on samasta kysymyksesta kuin edellinenkin lainaus, nousevat esiin

tekijat, joita ei tassa tutkimuksessa ole vield kasitelty.

Enemman paperia, enemman keskusteluja, vahemman aikaa opetukseen, mutta ehka se
on ajan henki. (mies, 58-65 vuotta, elintarvikealan perustutkinto)

Opettajista 51 vastasi tyomadrén lisdantyneen. Vastauksissa, jossa tyoméaardd kuvailtiin,
kerrottiin sellaisen tyon lisdantymisestd, joka vei aikaa varsinaiselta opetukselta tai sen
suunnittelulta. Kuten edeltavassd esimerkissa, myods aineistossa paperitdiden ja jarjestelmien
lisadntymisen nahtiin kuormittavan opettajia. Joissakin tapauksissa niiden sanottiin olevan jopa
raskaampia tyotehtévid kuin varsinainen opetus. Hallinnollisen tyon lisaantymisen lisaksi on
mielestdni  perusteltua huolestua opettajien tyttaakasta ja ennen kaikkea tyon
monipuolistumisen aiheuttamasta pirstaloitumisesta, kun muistetaan, miten opettajat kuvaavat
oman tyonsa muuttumista aikaisempaa ohjauskeskeisemmaksi (ks. luku 6.2.3). Kaikki opettajat
tosin eivat ajattele monipuolistumista, papereiden tayttdmista ja jarjestelmien opettelemista
lainkaan vastenmielisind, kuten k&y ilmi osaamisperusteista arviointia pohtivasta

aineistolainauksesta.

Arviointia on nyt tehtdva jatkuvasti, kun se ennen ajoittui vain jaksojen loppuihin;
tyérauha luokassa on parantunut huomattavasti; opettaminen ja opiskelu tuntuvat
molemmat mielekkddmmilt4 kuin ennen. (nainen, 34—41 vuotta, usea yhteisten tutkinnon
osien opintojen kokonaisuus)

Jatkuvalla arvioinnilla viitattaneen tdssé@ osasuoritusten rekisterdimiseen opiskelijan

koulutuksen edistymistd seuraaviin jarjestelmiin. Vastaaja ei katso tdméan vaikuttaneen
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negatiivisella tavalla ammatillisen koulutuksen toteutukseen. En kuitenkaan uskaltaisi vaittaa,
ettd uudenlainen arviointi olisi valttdmatta ensisijainen tekij4, jolla voidaan parantaa kaikkien
ryhmien tyOrauhaa, saati lisdtd opettamisen mielekkyyttd. Ennen kaikkea Kkyseessa on
ajattelumallien muuttuminen ja nain syntyva hyvaksynta uudistusta kohtaan, mika kay ilmi

vastauksesta, joka annettiin osaamisperusteisuuden mééaritelmaa pyytaneeseen kysymykseen.

Osaamisperusteisuus on mielesténi vasta muuttamassa ammatillista koulutusta. Uusi
lainsaadantd tuo valtavan tyokulttuurin muutoksen opettajien tyéhén. Tyd mielestani
ikdan kuin jakaantuu kahteen osaan - - opiskelijoiden ohjaamiseen tai opettamiseen.
Miten tydnjohto onnistuu l16ytamaan opettajille sopivat tyénkuvat on keskeinen haaste.
Liséksi tarvitaan koulutusta opiskelijoiden ohjaamiseen. - - mietityttdd esim.
vuosikymmenet nuorisoasteella toimineet opettajat, joiden tyd on ollut ryhmien
opettamista tietylld aikataululla vuodesta toiseen. Nyt tilanne muuttuu etenkin heidéan
kohdallaan selkeasti. - - (nainen, 58—65 vuotta, sosiaali- ja terveysalan perustutkinto)

Aineistolainauksen kirjoittanut opettaja pitda osaamisperusteisuutta ammatillisen koulutuksen
reformiin tiiviisti liittyvana uudistuksena. Vastaaja lahestyy osaamisperusteisuutta lakiin
tehtdvien muutosten kautta, joiden han olettaa muuttavan merkittavalla tavalla tyokulttuuria ja
opettamista. Opettajan mukaan tyd tulee jatkossa olemaan selkedmmin ohjaamisen ja
opettamisen vuorottelua. Sama havainto on esitetty kirjallisuudessa toistuvasti (mm. Mulder
2012; Sartori ym. 2014; Kukkonen & Jussila 2015). Naiden muutosten lisaksi vastaaja korostaa
organisaation asemaa ja erityisesti johtavassa asemassa olevien henkildiden merkitysté niin
muutoksen kohtaamisessa kuin uudelleen jarjestaytymisessd. Ammatillisten opettajien
tyonkuva tulee tdman aineistolainauksen perusteella muuttumaan merkittévasti, ja vastaajan
mukaan tullaan vaatimaan koulutusta erityisesti opiskelijoiden ohjaamiseen liittyen.
Vastauksesta on myds havaittavissa huolta ammatillisten opettajien erilaisista taustoista.
Vastaajan mukaan erityisen hankalassa asemassa ovat sellaiset henkil6t, jotka ovat kayttaneet
pitkddn samoja opetusmenetelmia ja joiden oletetaan nyt muuttavan kaytantojaan. Muutos

nayttaytyy téallaisten ammatillisen toisen asteen opettajien kohdalla kaikista haasteellisimpana.

Aineistolainauksessa mainittu pedagogisen johtamisen merkitys vahvistaa kasitysta
ulottuvuuksien yhteen liittymisestd, mutta samalla korostaa niiden olemassaoloa. Johto edustaa
tassa vastauksessa erityisesti organisaation ulottuvuutta, jonka tehtdvana on ensisijaisesti pitaé
pedagoginen toiminta ajantasaisena ja mahdollistaa opettajille tarvittavat resurssit ja puitteet.
Samalla aineistolainauksessa peradnkuulutetaan joustavuutta opettajien parissa ja nostetaan
esiin jopa erityinen huoli muutoksen vaikeudesta tietyille opettajille. Osaamisperusteisessa

koulutuksessa opettaja- ja organisaatioulottuvuudet ovat erityisella tavalla toisiinsa
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linkittyneit, ja niiden vélilla tulisi olla toimiva vuorovaikutus. Muussa tapauksessa vaarana on,
ettda osaamisperusteisuus tulee omaksutuksi oppilaitoksessa vain osittain ja uudistusta

vastustavat henkil6t saattavat jadda ikaan kuin ansaan kahden erilaisen opetusperinteen valiin.

Aineistossa on muutama vastaus, joissa korostetaan organisaation tasolla tapahtuvaa
opiskelijoiden ohjaamista. Seuraavaksi esitettdva aineistolainaus tiivistad, miten osa vastaajista
katsoo vastuun opiskelijan ohjauksesta jakautuvan koko koulutusorganisaatiolle yksittaisen
opettajan sijaan. Aineistolainaus on kysymyksestd, jossa pyydettiin méaéarittelemaan

osaamisperusteinen opettaminen.

Osaamisperusteisessa koulutuksessa keskitytdan opiskelijan valmiuksiin toimia tydeldméassa.
Oppilaitoksen tulee jatkuvasti pyrkid ottamaan selville, mitd tyfeldmassa vaaditaan ja
rakentamaan opetus vaatimusten mukaisena. Sen liséksi tulee ottaa selville, minkalaisiin
tehtdviin opiskelijalla on realistiset mahdollisuudet ja opastaa hanta kurssivalinnoissa oikeaan
suuntaan. (nainen, 42—49 vuotta, kone- ja metallialanperustutkinto)

Aineistolainauksessa korostuu oppilaitoksen velvollisuus opiskelijan kouluttamisesta ja
koulutuksen tyoelamavastaavuudesta. Aiemmin ammatillisessa koulutuksessa korostuneen
opettajan vastuun (mm. Wijnia ym. 2016) sijasta vastaaja korostaa oppilaitoksen
velvollisuuksia suhteessa opiskelijaan. Kaytannon toteutuksena vastaajan ajattelu tarkoittaa
vahvaa pedagogista johtamista, jonka myo6td opettajien on mahdollista jarjestdd tyoelaman
vaatimuksia vastaavaa opetusta. Aineistolainauksessa korostetaan myds opiskelijan osaamisen
jakykyjen varhaista tunnistamista. Tamé voidaan tulkita huolena opetettavan asian vaativuuden
ja opiskelijoiden osaamisen valisesta ristiriidasta. Toisin sanoen kaikille opiskelijoille ei voida
tarjota samoja opintoja, jos osaamisessa on puutteita. Vastaaja ei kuitenkaan véhattele
opiskelijoita, vaan ldhestyy tilannetta ratkaisukeskeisesti  korostaen erityisesti
organisaatiotasolla tapahtuvaa kollegiaalista yhteistoimintaa, jonka avulla jokaiselle

opiskelijalle on mahdollista I6ytaa henkilékohtainen opintopolku.

Viimeisin aineistolainaus voidaan tulkita positiivisena suhtautumisena osaamisperusteisuuteen
ja luottamuksena organisaatioiden toimintakykyyn. Vastaajan mukaan on mahdollista kouluttaa
ammattilaisia tyoeldman vaatimusten mukaisesti, kunhan oppilaitokset kantavat pedagogisen
vastuunsa ja pitdvat tarjoamansa koulutuksen ajan tasalla. Ajantasaisuuden liséksi
aineistolainauksessa korostuu opettajan ja organisaation vuorovaikutus opiskelijan suuntaan.
Opiskelijaa tulisi vastaajan mukaan ohjata sellaisten opintojen ja tavoitteiden pariin, joihin

h&dnen osaamisensa ja motivaationsa riittdvat. Opiskelijan henkil6kohtaisen polun
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vahvistaminen ei tdssé aineistolainauksessa nayttdydy ainoastaan yhden opettajan vastuuna
vaan useiden oppilaitoskontekstin opettajien yhdesséd mahdollistamana kokonaisuutena.

Esimerkkivastauksista voi tulkita koulutusorganisaation merkitystd uudistusten yhteydessé.
Aineistosta voidaan havaita skeptisyyttd substanssin muuttumisen suhteen, ja lisaksi muutama
huomio nykyisen koulutusuudistuksen opetuksen arvoa védheksyvéstd luonteesta on
I0ydettavissa. Kritiikki on mielestani osoitettu suoraan organisaation tasolle, sill& esimerkiksi
substanssin kehittdmisen ja opettamiseen kaytetyn ajan séatelystd vastaa ensisijaisesti
koulutusorganisaatio. Organisaation tulisi olla se toimija, joka mahdollistaa opettajille
osaamisperusteisen opettamisen toteuttamisen. Erityisesti tdiman koulutusajattelun yhteydessa
korostuvat mielesténi kaytettavissa olevat resurssit, erityisesti aika, silla osaamisperusteinen
opettaminen ei ole vaivattomasti mobilisoitavissa oleva koulutusajattelu. Opettajat toivat tdman
vastauksissaan esille, silla 23 vastaajaa pohti resurssien maaraa ja 30 opettajaa mainitsi
vastauksissaan kaytettavissa olevan ajan. Organisaatio on koulutuksen toteuttamisen liséksi se
alusta, jolla opettaja ja oppilas kohtaavat. Huolimatta siitd, ettd kontaktiopetuksesta ollaan
karsimassa, toimivat koulut ja oppilaitokset edelleen ensisijaisina alustoina, joissa
koulutusajattelu jalkautetaan. (Wolf 2001, 3-4; Mulder ym. 2009, 766; Lampelto ym. 2015.)

Kuten totesin luvun alussa, organisaationdkokulman tilastollinen ja laadullinen merkitys
korostuu hieman yllattden k&yttdmdasséni tutkimusasetelmassa. Kaiketi se kertoo opettajien
valveutuneisuudesta ja huolesta koulutuksen asemaa kohtaan ammatillisen toisen asteen
uudistusten  jalkeen.  Organisaatioiden  merkitys  koulutuksen  toteuttajina  on
osaamisperusteisuutta kasittelevassd Kirjallisuudessa tunnustettu (mm. Wolf 2001, 2011;
Mulder ym. 2009), mutta sen parissa on tehty varsin vahan tutkimusta (ks. luku 3.3.2).
Organisaatiota ei tulisi mieltdd ainoastaan oppimisympdristond vaan erityisesti
koulutusajattelun jalkauttajana osaamisperusteisuuden kontekstissa. Ammatillisen koulutuksen
organisaatioiden toimintaa ja vastuita olisikin hyva tulevaisuudessa Kkartoittaa, jotta
osaamisperusteisuuden toteuttamisen edellytykset tunnistettaisiin mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa. Muutoin vaarana on, ettd syntyy kansallisesti useita kesken&an hyvin erilaisia

toimintamalleja, jolloin valmistuvilla opiskelijoilla ei valttdmattd ole yndenmukaista osaamista.
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7 LOPUKSI: MITA OPIMME JA MIHIN TASTA VOISI JATKAA?

Kertaan tassa luvussa analyysini keskeiset tulokset ja vertaan niitd aikaisemman tutkimuksen
ja kaésitteitd koskevan kirjallisuuden kanssa. Tiivistan ké&sityksen osaamisperusteisuuteen
suhtautumisesta ammatillisen koulutuksen kentalld ja erilaiset ammatillisen koulutuksen
reformia koskevien oletusten vaikutukset uudistuksen toteutumiseen. Tarkoitukseni on
syventdd tuntemusta ammatillisen koulutuksen uudistuksesta ja tarjota kehitystydssa
hyddynnettdvad informaatiota niin ammatillisten opettajien koulutukseen kuin myos
ammatillista koulutusta jarjestaville organisaatioille. Liséksi esittelen analyysin rajoitteita ja

siind ilmenneita haasteita.

Tutkimuksessa  selvitettiin, miten ammatillisen toisen asteen opettajat kokevat
osaamisperusteisuuden omassa tydsséan. Alkuperdinen tutkimuskysymys oli ”Miten
ammatillinen opetushenkilokunta kokee osaamisperusteisuuteen siirtymisen vaikuttaneen
ammatillisen koulutuksen toteuttamiseen?”. Ammatillisen opetushenkilékunnan vastausten
perusteella he suhtautuvat uudistukseen varsin jakautuneesti. Lahes puolet (N=40) ilmaisi
tyytymattomyyttd osaamisperusteisuuteen. Negatiivista suhtautumista voidaan selittdd muun
muassa silla, ettd talla hetkelld uudistuksessa ollaan erdanlaisessa nivelvaiheessa, jossa
rakenteet ovat muuttumassa, mutta uudet tydnkuvat ja pedagogiset mallit eivét viela ole
muotoutuneet (Valtioneuvoston kanslia 2015, 30-31). Osa kyselyyn vastanneista esitti varsin
kielteisen kannan, mutta koki samalla uudistuksen tarjoavan joitakin parannuksia aikaisempaan
tapaan toteuttaa koulutusta. Vastaajan ilmentédessda molempia vaihtoehtoja osoittaa se, etta
yksittdisen opettajan saattaa olla vaikea muodostaa yksiselitteistd kantaa ndin suuresta
uudistuksesta.  Uudelle tutkimukselle koskien osaamisperusteisuuden toteutumista
ammatillisessa koulutuksessa on tarvetta, varsinkin sen jdlkeen, kun reformi saadaan

kokonaisuudessaan toteutettua ja siihen liittyvat uudistukset realisoituvat.

Merkittavin analyysin luotettavuutta vahentdva tekijd oli pienehkd otos. Odotin saavani
huomattavasti suuremman vastaajamadrén, silla kysely l&hetettiin suurelle joukolle
ammatillisen koulutuksen opettajia. Alkupettymyksen jalkeen suhtautuminen aineistoon
muuttui ja lopulta suhteellisen pieni aineisto osoittautui itse asiassa kaytannolliseksi. Toinen

analyysivaiheen haaste oli laadullisen ja madréllisen analyysin luonteva yhdistdminen.
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Maaréllisen analyysin odottamattoman vahéinen tilastollisesti merkitsevien yhteyksien maéra
aiheutti p&anvaivaa kvantitatiivisessa analyysivaiheessa. Odotin taustamuuttujilla olevan
havaittua selitysarvoa suurempi yhteys selitettdvind olleisiin  muuttujiin. Huolimatta
yllatyksista pyrin objektiivisesti kuvaamaan, mitd osaamisperusteisuus Suomen ammatillisella
toisella asteella on tilanteessa, jossa uudet toimintamallit eivat vield ole muodostuneet ja

opettajat tasapainoilevat vanhan toteutustavan ja uusien ratkaisujen vélill&.

Laadullinen tarkastelu osoitti, ettd ammatillinen opetushenkilokunta maérittelee
osaamisperusteisuutta kahdella tavalla. Osa vastaajista korosti kaytdnnon toimintaa, kuten
jatkuvaa arviointia ja jarjestelmien hallintaa. Toisille osaamisperusteisuus oli joukko
temaattisia kasitteitd, joiden implementoiminen opetustydhdn antoi merkityksen uudistukselle
ja parhaassa tapauksessa kannusti kehittdmdan omaa osaamista. Monitulkintaisuus onkin
osaamisperusteisuuden keskeisimpid ongelmia. Muun muassa Brockman kollegoineen (2009),
joiden tyota esittelin luvussa 4.2, ovat esittdneet yhteisen ymmarryksen puutteen nykyisen
osaamisperusteisuuskeskustelun merkittdvimmaksi haasteeksi (Brockmann ym. 2009, 788).
Esimerkki késitteiden monimutkaisuudesta on henkil6kohtaistamisen ja joustavuuden osin
paallekkdinen merkitys, joka havainnollistuu analyysiluvussa 6.2.3. Joustavuudella viitataan
useimmiten opiskelijan mahdollisuuksiin koostaa opintonsa haluamallaan tavalla yhden tai
joskus jopa usean toimijan opintotarjonnasta. Henkilokohtaistaminen puolestaan tarkoittaa
prosessia, jossa opiskelijalle rakennetaan parasta mahdollista opintokokonaisuutta yhdessa
koulutuksen ammattilaisen kanssa. (OPH 2014.) Kaytannon esimerkki osoittaa, miten
kasitteiden epajohdonmukaisella  kéaytolld tuotetaan tarpeetonta  monitulkintaisuutta

osaamisperusteisuuteen.

Luvussa 6.2.1 esitin osaamisperusteisuuteen suhtautumisessa olevan eroja sukupuolten vélilla.
En ole aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa tormannyt vastaavaan tulokseen. Toimialan
olisi voinut olettaa selittdvan eroa, mutta toimialojen ja sukupuolen valilla ei tassé aineistossa
ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd. Myoskaan vastaajan ika ei vaikuttanut
osaamisperusteisuuteen suhtautumiseen. Sukupuolten vélilla olevaa eroa ei voida yleistaa,
mutta se on silti havaintona mielenkiintoinen ja erityisen huomion arvoinen tulevissa
tutkimuksissa. Yksi mahdollinen selitys voisi olla miesten ja naisten aikaissmman ty6eldman
vaikutus  heiddn tapaansa suhtautua osaamisperusteisuuteen. Olisi  sukupuolten
suhtautumistapojen ymmartdmisen kannalta ensisijaista selvittdd, millaisista taustoista

esimerkiksi ammatillisen koulutuksen opettajakoulutukseen hakeutuvat henkil6t ovat lahtéisin.
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Tulevissa tutkimuksissa sukupuolten valista eroa voisi yrittdd selittdd esimerkiksi
aikaisemmalla opettajakokemuksella, tyohistorialla tai  koulutuksella. Ammatillisen
koulutuksen opettajakoulutukseen hakevista henkildista kerataan melko laajat tilastot, joiden

avulla voitaisiin yrittaa selittda tassé tutkimuksessa tehtya havaintoa.

Sukupuolten vélista eroa voisi tarkastella myos yhteiskunnallisesta ndkokulmasta. Erés selitys
etenkin naisten suhtautumiselle osaamisperusteisuuteen voisi olla naisten asema perheisséa.
Vaikka Suomessa perheiden sosiaalinen rakenne on muuttunut merkittavasti sotavuosien
jalkeen, ovat naiset edelleen leimallisesti vastuussa perheen jalkikasvun kasvattamisesta.
(Vuori 2003, 44, 57.) Olisi aiheellista selvittad, onko tulokseni vain seurausta pienesté otoksesta
vai onko naisten asemalla yhteiskunnassa todella vaikutusta siihen, miten he suhtautuvat
kayttdmiinsd opetusmenetelmiin. Kuten edell& mainitsin, eroavaisuutta voisi selvittdd myos
aikaisemman opetuskokemuksen kautta. Jos havaittaisiin, ettd naisilla on miehid enemman
opintoja edeltdvéa opetus- tai kasvatuskokemusta, voisi se selittdd opiskelijakeskeisyyden
suosimisen, silla koulutuksessa on koulutusasteesta riippumatta ryhdytty korostamaan

opiskelijakeskeistd ndkemysta (mm. Young & Paterson 2007).

Mikali havaintoni ammatillisen koulutuksen opettajien sukupuolen vaikutuksesta heidéan
suhtautumiseensa osaamisperustaisuuteen saa vahvistusta muista tutkimuksista, tulee se
huomioida ammatillisen koulutuksen opettajakoulutuksessa. Kaytannossa tdma voisi tarkoittaa
esimerkiksi itsereflektion maarén lisaédmistd ammatillisten opettajien koulutuksessa, koska
itsereflektiolla voidaan ehkaistda ennakkoluulojen ja kasitysten siirtymistd kaytannon
opetukseen (Smith & Tillema 2003, 627). Sukupuolten suhtautumista koskeva havaintoni on
yhtdaikaisesti mielenkiintoinen ja haasteellinen. Problemaattisen siité4 tekee se, ettd se ndyttaa
olevan linjassa pitk&an keskustelua heréttaneen populistisen sukupuolikasityksen kanssa (mm.
Parjanne 1995, 471), jossa naiset nahddan usein hoivaajina ja miehet menestyvina
tyontekijoind. Tavoitteenani ei ollut vahvistaa tai edes ottaa kantaa sukupuolten asemaan
yhteiskunnassa. Tulos kuitenkin yllatti minut perusteellisesti, eikd sen vuoksi ole mahdollista
sivuuttaa edell& lyhyesti esittelem&éni sukupuolten asemaan liittyvaa keskustelua.

Tein opiskelijaulottuvuutta analysoidessani varsin huolestuttavan havainnon opettajien
suhtautumisesta osaamisperusteisuuteen. Analyysi paljasti, ettd noin 40 prosenttia
osaamisperusteisuuteen negatiivisesti suhtautuvista vastaajista arvioi uudistuksen lisddvan

opintojen keskeyttamistd, ja viidenneksen mukaan osaamisperusteisuuteen siirtyminen tulee
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lisdédmadn syrjaytymistd. Aineiston koosta johtuen ei voi yleistéd, ettd osaamisperusteisuudesta
olisi opettajien mielestd suoranaista vaaraa Suomen ammatillisen koulutuksen opiskelijoille.
Tulkitsen huolta korostavan suhtautumisen paremminkin osoituksena uudistuksen mukanaan
tuomasta epavarmuudesta. Muutokseen liittyvista peloista ovat kirjoittaneet esimerkiksi Juha
Arikoski ja Mikael Sallinen (2007). Muutosta vasten tarkasteltuna osaamisperusteisuutta
kuvaavien pelkojen ilmaisemisen voi tulkita edustavan epavarmuutta sellaisesta, mita ei viela
tunneta tai mihin ei ole mahdollista varautua. Nain tulkittuna uudistuksen vastustamisen liséksi
ammatillisen  koulutuksen opetuksen kentdlla nayttdd vallitsevan vaihtoehtoisten
tulevaisuuksien kakofonia, jossa jokaisen opettajan odotushorisontti saattaa nadyttaytya
muutoksen keskella mahdollisena. Ammatillisen koulutuksen reformi, kuten kaikki suuret
uudistukset, edellyttavat onnistuakseen yhdenmukaista ja ymmartdvaa henkilostdjohtamista
(Arikoski & Sallinen 2007).

Reformi edellyttdd muutoksia niin opetustydéhon kuin yksittédisen opettajan tapaan suhtautua
opettamaansa kokonaisuuteen. Muutokset voivat kuormittaa yksittéista opettajaa huomattavan
paljon, jolloin opettaja saattaa kokea kyvyttémyyttd esimerkiksi ajankdyton haasteissa.
Aikaisemmassa tutkimuksessa muun muassa Harm Biemans on kollegoineen (2009) pitanyt
uudistusten yhteydesséd ehdottoman térkeand, ettd koulutusorganisaation johto on selvilla
opetustyohon kohdistuvista muutoksista. He edellyttavét johdolta toimia, jotka mahdollistavat
opettajien sopeutumisen uuteen opetusajatteluun. Kéaytannossa toimenpiteet voivat vaihdella
opetuksen suunnitteluun varatun ajan lisédmisesta opettajatiimien muodostamiseen. (Biemans
ym. 283.) Hollannin kontekstissa tiimiopettajuudella tarkoitetaan opettajatiimien toimimista
opintosuunnitelmien varassa. Tiimeilld on kuitenkin autonomia paattdd, milla tavalla
opetussuunnitelmassa edellytetyt oppimistavoitteet tulevat parhaiten taytetyiksi. Kéytannossa
tdma on tarkoittanut, ettd osa tiimeista seuraa tarkasti osaamisperusteisen koulutuksen
periaatteita, kun taas toiset tiimit ovat keskittyneet aikaisempien mallien tehostamiseen ilman
suuria muutoksia varsinaisessa opetuksessa. Tiimiopettajuuden keskeisin ajatus on, ettd tietojen
jakaminen ja keskustelujen suuri maara lisddvat osaamisperusteisten koulutusmenetelmien
omaksumista ja hallintaa. (Wijnia ym. 2016, 116.) Tasta tutkimuksesta tehtyjen havaintojen
perusteella tiimiopettajuuden kehittdmiselld ja tiimien suosimisella niin ammatillisella toisella

asteelle kuin myds korkeakouluissa voi olla positiivinen vaikutus uudistuksiin sopeutumisessa.

Aineistosta havaittiin kolme ammatillisten opettajien muodostamaa ryhmé&a. Ensimmaisessa

ryhmassa opettajat uskoivat osaamisperusteisuuden mahdollisuuteen ja arvioivat opiskelijoiden
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ymmartavan, mitd nayttotilanteissa vaaditaan. Toisessa ryhméssd opettajat eivat uskoneet
osaamisperusteisuuden helppoon toteutettavuuteen ja suhtautuivat negatiivisesti opiskelijoiden
ymmarrykseen néyttotilanteessa vaaditusta osaamisesta. Kolmannen joukon muodostivat
opettajat, jotka eivat osanneet ottaa kantaa uudistukseen eivatka sen vaikutuksiin ammatilliseen
koulutukseen. Aineiston rajallisuuden vuoksi en voinut luotettavasti paikantaa niit4 opettajia,
jotka uskoivat ainoastaan mahdollisuuteen toteuttaa osaamisperusteisuutta, tai niit4, jotka
uskoivat ainoastaan opiskelijoiden ymmartavan ndyttdjen vaatimukset. Havaittujen ryhmien
l&hempi tarkastelu olisi koulutuksen kehittdmisen kannalta tarkeaa. Erilaiset nykytilaa koskevat
kasitykset ja ristiriitainen suhtautuminen opiskelijoihin saattavat aiheuttaa erityisesti
kansallisella tasolla tarpeetonta eriarvoisuutta ammatilliseen opetukseen ja luoda tarpeetonta
vastakkainasettelua opetushenkilokunnan keskuuteen. Liséksi havaittujen ryhmien ja
tavoittamatta jaaneiden kahden ryhmén tarkempi kuvaileminen antaisi arvokasta tietoa
ammatillisen koulutuksen kehittgjille ja organisaatiojohdolle. Kaiken kaikkiaan ammatillisten
opettajien  ajattelumallien  yksityiskohtaisempi ~ tuntemus  lisdisi ~ ammatillisen
opettajakoulutuksen vaikuttavuutta, mik& mahdollistaisi yhd useammalle nuorelle nykyaikaisen

ja laadukkaan opetuksen.

Opettajuutta  késitelleessa  analyysiluvussa 6.2.3  vahvistui  ké&sitys kahdesta eri
opettajaryhmastd. Aineistossa néhtiin opettajia, jotka olivat halukkaita ja innostuneita
kehittdmadn omaa osaamistaan osaamisperusteisuuden suhteen, ja opettajia, jotka pitivéat
aikaisempaa ammatillista koulutusta tarpeeksi tehokkaana. Tdma korostaa jalleen ammatillisten
opettajien eriytyneitd ndkemyksia osaamisperusteisuuden tarpeellisuudesta. Tehtyd havaintoa
voidaan tulkita usealla tavalla. Osittain on kysymys turhautumisesta organisaatiokohtaista
toimintatavan muutosta kohtaan, eli uuden oppiminen koetaan resurssien tuhlaamisena.
Jossakin maarin on havaittavissa tyytymattomyytta reformin tuomia leikkauksia kohtaan, mutta
varsinkin avovastauksissa kohdistettiin kritiikkid osaamisperusteisuuteen liittyvien kasitteiden
omaksumiseen. Erds selitys voi olla, ettd opettajat pelk&d&vat uudistuksen

kayttdonottovaiheeseen liittyvan tyémaaran lisdantymisesta tulevan uusi normi.

Tyomaaran kehitysta sinallaan on vaikea ennakoida, mutta tdméan aineiston mukaan muut tyot
vievét aikaa pois varsinaisesta opetuksesta, mika on ristiriidassa aikaisemman tutkimuksen
kanssa. Kasittelin luvussa 3.3.3 Sartorin ja tdman kollegoiden (2014) toteuttamaa laajaa
tutkimusta ammatillisten opettajien halusta kehittdd omaa osaamistaan. Tutkimuksessa todettiin

melko yksiselitteisesti, ettd italialaiset ammatilliset opettajat olivat kiinnostuneita osallistumaan
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taydennyskoulutuksiin ja ylipaatdan korostettiin ammatillisten opettajien motivaatiota kehittaa
omaa osaamistaan. (Sartori ym. 2014, 28, 30-36.) Ammatillisen koulutuksen reformi tulee
edellyttdmadan opettajilta Sartorin ja hdanen kollegansa kuvaamiin koulutuksiin osallistumista.
Siind maarin, missa Italian kontekstissa tehtya tutkimusta voidaan pitdd kansainvélisesti
yleistettdvand, on hdmmentdvad huomata, ettd uudistuksen hetkelld osa opettajista pitad
vanhoja toimintamalleja parempina kuin koulutusta edellyttavia uusia malleja. Osin havainto
saattaa johtua tdman tutkimusaineiston pienestd koosta ja osin ammatillisen koulutuksen
rakenteellisista eroista kahden maan valilla. Havaittu ero antaa kuitenkin aihetta selvittaa
tarkemmin, onko osaamisperusteisuuteen eri tavalla suhtautuvien ammatillisten opettajien

suhtautumisessa oman osaamisen kehittdmiseen merkittévia eroavaisuuksia.

Organisaatioulottuvuuden  yhteydessa havaitsemani tilastollisesti merkitseva yhteys
”sukupuolen” ja ”joustavuuden lisddmisesta koulutuspoliittisena vastauksena tydelaman
muutoksiin” -muuttujien Vvalill4, antaa jalleen aihetta palata sukupuolen merkitykseen
tarkasteltaessa ammatillisia opettajia. Naiset pitdvat joustavuuden lisd&dntymista
koulutuspoliittisena vastauksena tyoelaméssa tapahtuviin muutoksiin miehid useammin.
Joustavuuden lisdantymiseen suhtautuminen on samansuuntaista, mutta tilastollisesti
heikompaa kuin osaamisperusteisuuteen suhtautuminen. Tdman tutkimuksen mukaan naiset
vaikuttavat ymmartavan osaamisperusteisuuden opiskelijaan kohdistuvina muutoksina miehié
useammin, silld joustavuus on keskeinen muutos ennen kaikkea opiskelijan roolissa. Naisten
asennoitumista voi selittdd heidén aineistossa ilmentamallaan opiskelijakeskeisyydelld, joka on

yksi keskeisimmistd opintojen henkil6kohtaistamisen keinoista (OPH 2014).

Erilainen  suhtautuminen  joustavuuteen saattaa  kertoa  opettajan  kayttdmista
opetusmenetelmistd. Toisin sanoen, jos opettaja ajattelee osaamisperusteisuuden tarkoittavan
muutoksia opiskelijan asemassa tai toiminnassa, hdn suosii todennakdisesti opiskelijaan
keskittyvid opetus- ja ohjausmenetelmid. Jos taas osaamisperusteisuuden keskeisimpana
muutoksena ndhdaén tyoeldmén kanssa tapahtuva yhteistyd, suositaan todennakdisesti
tybelamaétaitoja ja -osaamiseen keskittyvad opetusta ja ohjausta. Eroavaisuus kasitteiden
competence ja competency valilla tiivistdd eron. Ne, jotka uskovat tydeldméssa vaadittavien
taitojen olevan merkityksellisi&, edustavat competence-ajattelua, eli kdytanndn osaamista. Sen
sijaan ne, jotka pitdvat opiskelijakeskeisyyttd osaamisperusteisuuden tarkeimpéana
uudistuksena, edustavat enemman competency-ajattelua. Competency-taidoilla tarkoitetaan

muun muassa oppimiseen ja tyontekoon liittyvié taitoja, jotka ovat vaikeasti mitattavissa. (ks.
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luku 3.5) Sama ero tulee esiin temaattisen ulottuvuuden avovastauksissa, joissa 0sa
ammatillisista opettajista korostaa kaytdntda ja osa kasitteiden hallintaa. Ammatillisten
opettajien voidaan nahda jakautuvan sen mukaan, miten he ymmaértavat osaamisperusteisuuden.

Havainto on huolestuttava, silla se saattaa asettaa opiskelijat keskendan eriarvoiseen asemaan.

Osaamisperusteisuuteen suhtautumisen ja kaytettdvdn opetusmenetelmdn yhteyttd ei ole
aikaisemmassa Kirjallisuudessa tutkittu. Arviointiin suhtautumista selvittanyt James
Richardson (2014) on esittdnyt, ettd opetettavalla kokonaisuudella on yhteys tapaan, jolla
numeeriseen arviointiin suhtaudutaan. (Richardson 2014.) Aikaisemmin on myos selvitetty,
miten opiskelijat ymmartavat osaamisperusteisuuden késitteitd (Biemans ym. 2009). Luvussa
3.3.1 esitellyssa tutkimuksessa opiskelijoiden ymmarryksestd osaamisperusteisuuden
keskeisista kasitteistd, ei oteta kantaa siihen, miten ymmarrys nékyy opiskelijoiden
toiminnassa. Osaamisperusteisuuteen suhtautumisen ja ammatillisessa koulutuksessa
toimimisen vélistd yhteyttd tulisi tulevaisuudessa selvittdd uusilla tutkimuksilla.
Suhtautumisella ja toiminnalla voi ajatella tdman tutkimuksen tulosten perusteella olevan

yhteys. Uusia tutkimuksia aiheesta kuitenkin tarvitaan.

Useat vastaajat korostivat avoimissa tekstivastauksissa organisaation merkitystad opettamisen
resurssien mahdollistajana. Ammatillisen koulutuksen oppilaitos ndhd&én aineistossa resursseja
séatelevand ja toimijoita yhdistdvana rakenteena, jonka tarkein tehtdvd on mahdollistaa
laadukas toisen asteen koulutus. Organisaatioiden nykyistd tilaa Kritisoitiin muun muassa
arvostelemalla aikaresurssia liian vahaiseksi ja kuvailemalla uusia, ilmeisesti osin paallekkaisia
opiskelijoiden koulumenestyksen arviointi- ja seurantaohjelmia. Tulokset ovat ainakin osittain
linjassa Tiina Laajalan (2015) véitoskirjan huomioiden kanssa. Yhten&d tuloksena Laajala
esittad, ettda ammattikorkeakoulussa toimivilla opettajilla on huoli oman toimitilansa
kaventumisesta, mika johtuu niin koulutukseen kohdistetuista leikkauksista kuin myds
osaamisperustaisuuteen liittyvista ennalta valmiista toimintamalleista (Laajala 2015).
Aineistossani opettajat eivat raportoineet toimintamallien kaventumisesta. Sinalldén se ei
tarkoita, ettei Laajalan esittdmaé kehitysta olisi olemassa, mutta tulos kuitenkin kyseenalaistaa
tulkinnan osaamisperusteisuuden rajoittavasta luonteesta ainakin ammatillisella toisella
asteella, miké&li osaamisperusteisuutta ja osaamisperustaisuutta voidaan pitd4d saman
koulutuspoliittisen uudistuksen rinnakkaisina kehityslinjoina. Aineistossani 20 vastaajaa kuvasi
osaamisperusteisuuden mahdollistavan uudenlaisen opettamisen, mikd niin ikd&n on

ristiriidassa Laajalan (2015) tulosten kanssa. Ndiden kahden tutkimuksen vertaaminen ei
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kuitenkaan ole taysin mahdollista koulutustasosta johtuvan eron vuoksi. Erilaiset
tutkimustulokset vahvistavat kasitystd osaamisperusteisuuden monitulkintaisuudesta.

7.1 Osaamisperusteisuutta lintuperspektiivista

Kokoan seuraavaksi, miten esittdmani havainnot vastaavat tutkimuskysymykseen eli miten
ammatillisen koulutuksen opettajat kokevat osaamisperusteisuuden. Opettajien kuvausten
mukaan osaamisperusteisuus on monimutkainen ammatillisen koulutuksen uudistus, josta
joitakin osia on toteutettu Suomen toisella asteella jo pitk&dan. Toimintamallien uudistuminen
ja kasitteiston muuttuminen niin reformin kuin osaamisperusteisuuden myota seka haastaa etté
innostaa opettajia. Kenttd vaikuttaa jakautuneelta muun muassa opiskelijoiden kykyjen
arvioimisen ja opettajien henkilékohtaisen kouluttautumishalukkuuden suhteen. Naité ja muita
tassa tutkimuksessa esitettyja havaintoja tulisi tarkastella uusilla tutkimusasetelmilla reformin
realisoitumisen jalkeen. Sukupuolten vélilla nayttaa olevan tilastollisesti merkittévéa ero tavassa,
jolla osaamisperusteisuuteen suhtaudutaan. En pystynyt kokonaisuudessaan selittdmaén
sukupuolten vélista eroa aineiston ja tutkimuksen rajallisuuden vuoksi. Tulosta tulisi tarkastella
uudelleen ja pyrkia vahvistamaan tai kumoamaan se ja tarvittaessa selittdmaan, mista voisi olla
kysymys. Kéytannon ty0dssa opettajia ndyttad vaivaavan uudistuksen nivelvaiheessa ajan puute,
mika nékyy vastauksissa turhautumisena ja negatiivisuutena reformia kohtaan. Tutkimus jattaa
monta avointa kysymysta, kuten edella esitelty sukupuolten vélinen ero osaamisperusteisuuteen

suhtautumisessa, joita tulisi tarkastella uusissa tutkimuksissa.

Tutkimuksen tarkoituksena oli opettajien kokemuksen tarkastelun lisaksi kasvattaa tuntemusta
osaamisperusteisuudesta ilmiénd. Aineiston pienestd koosta johtuen esittdmieni tulosten
yleistamisessa tulee noudattaa varovaisuutta. Niitd ei voida pitdd ammatillisen koulutuksen
kenttdd laajasti kartoittaneina, eikd sen vuoksi ole mielekédstd puhua Suomen tilanteen
tarkastelusta. Tutkimus on paremminkin kuvaus osaamisperusteisuuden omaksumiseen

liittyvista kysymyksista.

Osaamisperusteisuus ei ilmene opettajien arjessa ainoastaan muuttuvina kéytantdind, vaan
kyseessd on koko opetuksen organisoimiseen vaikuttava uudistus. Se kattaa niin opiskelijan,
organisaation kuin opettajien toiminta-alueet ja ndin ollen vaikuttaa koko ammatillisen toisen

asteen kenttddn. Taman tutkimuksen tulosten valossa on liian kapeakatseista pitaa
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osaamisperusteisuutta vain opettajan ja oppilaan ulottuvuuteen tai néiden valiseen suhteeseen
keskittyvand. Tdassd tutkimuksessa esitettyjen ulottuvuuksien lisdksi osaamisperusteisuus
vaikuttaa opettajien valisiin, opettajan ja organisaation véliseen ja yhteiskunnan ja ammatillisen
koulutuksen valiseen suhteeseen. Opettajien valisissd suhteissa tulee korostumaan tiimityo,
opettajan ja organisaation valilla tullaan tarvitsemaan rakenteellista joustavuutta, ja
ammatillisen koulutuksen asema yhteiskunnassa tulee maarittymaan uudelleen reformin
toteuttamisen myo6tad. Uudelleen méérittymiselld tarkoitan opettajien aineistossa esittdmia
havaintoja, joiden mukaan tydeldmayhteistyd tulee entisestddn korostumaan ammatillisessa
koulutuksessa, mikd vie ammatillista toista astetta koulutuspolitiikan kainalosta lahemmas
tyoelamaa.

Uudenlainen koulutuksellinen fokus tulee muuttamaan entisestddn opettajien tydtd. Muutos
tavoitetaan tdssa tutkimuksessa vain opettajien kokemusten osalta. Opettajat ovat tottuneet
tekemé&an yhteisty6téd tydelaman toimijoiden kanssa jo vuosikymmenid, mutta tulevaisuudessa
yhteisty6ssa voi ilmetd toistaiseksi tunnistamattomia kehityskulkuja. Yksi téllainen voi olla
tyopaikoilla tapahtuvan koulutuksen arkipdivaistyminen, jolloin ammatillisen toisen asteen
muuttuminen monialustaiseksi koulutuslaitokseksi tulee haastamaan entistd vahvemmin
perinteisen oppimiskasityksen. Samalla, kun ammatilliselta koulutukselta vaaditaan
aikaisempaa parempaa tyoelaméosaamista, tydelaméan mukaan tuleminen asettaa oppilaitoksille
riippumattomuuskysymyksié. Miten voidaan toteuttaa koulutus puolueettomasti, ilman suuren
kansainvélisen tai paikallisesti merkittavéan yrityksen suosimista? Onko huoli turha ja kehitys
itse asiassa osa tehokkaasti toimivia markkinoita? Biemans (2009) on kollegoineen esittanyt,
ettd paikallisen tason tarpeisiin vastaaminen tulisi nostaa kaikissa ammatillisissa oppilaitoksissa
keskeisimmaksi tydeldmayhteistyon tavoitteeksi (Biemans ym. 2009).
Riippumattomuuskysymyksiin tulisi etsia kattavampia vastauksia uusien tutkimuksien

muodossa.

Opiskelijoilta tullaan mita todennékdisemmin edellyttamaan tulevaisuudessa alati lisdantyvaa
kykyé toimia itsendisesti ja ottaa vastuuta omista opinnoistaan. Yksilon vastuusta on kuitenkin
hieman harhaanjohtavaa puhua, sill& opiskelijat eivat tulevaisuudessakaan hanki osaamista
taysin opettajasta riippumattomina. Kontaktiopetus tulee vahentymaan, jolloin myds opetuksen
muodot muuttuvat. Opettajan ja opiskelijan valinen kommunikaatio saattaa l&hitulevaisuudessa

saada uusia muotoja. Hyva esimerkki tastd on mobiilisti toteutettava ohjaus, milla tarkoitetaan
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paikasta ja ajasta riippumatonta opettajan ja opiskelijan vuorovaikutusta esimerkiksi puhelimen
tai tietokoneen vélityksella.

Itse osaamisperusteisuus Vvaikuttaa kunnianhimoiselta polulta, joka vaatii merkittavia
taloudellisia panostuksia. Tadma ei kuitenkaan tarkoita, ettei o0saamisperusteista
opetussuunnitelmaa voida toteuttaa. Koulutuspolitiikassa tulisi kuitenkin asettaa sellaiset
tavoitteet, jotka ovat realistisia ja yhdenmukaisia tyomarkkinoiden ennakoidun muutoksen
kanssa. Osaamisperusteisuuden omaksumisen kannalta puolestaan kaikkein merkityksellisinta
on ymmartdd ero osaamisen kuvaamisessa competence- ja competency-kasitteella.
Korostettaessa ensimmaistd on mahdollista laskea yksikkohinta, tehda tyévoimasuunnitelmia
ja kouluttaa uutta tyévoimaa markkinoille tehokkaasti. Talla tavoin koulutettu tydvoima vastaa
kuitenkin parhaimmillaankin automatisoitua robottia, joka ei ohjelmoinnin ulkopuolisen
tehtdvan edessa kykene adaptoitumaan. Mikali onnistumme liittdmaan competency-ajattelun
osaksi osaamiskeskustelua, meillda on mahdollisuus yllapitdd ja kehittdd kilpailukykyista
osaamista. Se tekee valmistuvista opiskelijoista kilpailtuja tyontekijoitd, jotka korkean

tyoémotivaation liséksi suhtautuvat positiivisesti uusien toimintatapojen sisaistamiseen.

Yksinkertaisimmillaan ~ osaamisperusteisuus voidaan redusoida Kysymykseksi  tyon
tuottavuudesta. Nayttaytyipa osaamisperusteisuus nakemyksissé positiivisena tai negatiivisena
muutoksena, on se yhteiskunnallisesti merkittdva uudistus. Osaamisperusteisuus kyseenalaistaa
perinteisen koulutuksen toimintaperiaatteet ja pyrkii uudistamaan varsin monoliittista
ammatillista koulutusta sisélté kasin. Toisin sanoen formaalisti organisoitu koulutus, on saanut
ja tulee saamaan osaamisperusteisesta keskustelusta omien arvojensa haastajan. Sen avulla
etsitadn vastauksia ainakin kahteen koulutuskeskustelussa esille nousevaan kysymykseen: onko
koulutus tehotonta ja olisiko tarjolla parempia vaihtoehtoja? (Wolf 1995, 128.)
Osaamisperusteinen koulutus on vaihtoehto, mutta on vaikea sanoa, halutaanko se néhda
ratkaisuna ja voidaanko osaamisperusteisia ratkaisuja pitaa sosiaalisesti kestdvind. Taméa on
suuri kysymys, johon tulee etsid vastausta uusista tutkimuksista ja aktiivisesta keskustelusta

ammatillisen koulutuksen ymparilla.

Ammatillisen koulutuksen positiiviselle kehitykselle tarkeintd on yhteisen tilannekuvan ja
tavoitehorisontin -~ muodostuminen. Tam& tutkimus on tehnyt wuusia avauksia
osaamisperusteisuuskeskusteluun ja osittain vienyt eteenpdin jo olemassa olevaa keskustelua.

Toivottavaa on, ettd pian ammatillisessa koulutuksessa voidaan muodostaa yhteisymmarrys
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osaamisperusteisuudesta, minka jalkeen on mahdollista luoda yhteisia toimintamalleja.
Yhtendisen toiminnan tavoitteena on hyoddyntdd osaamisperusteisuutta mahdollisimman
tehokkaasti, jotta suomalaisen osaamisen kehitys jatkuu ja sen kansainvélinen arvostus

lisdaantyy.
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LITTEET

Liite 1. Muuttujamuunnokset

Alkuperaiset muuttujat

(alkuperaiset luokat)

Uudet muuttujat (uudet luokat)

ké (1 = 18-25, 2 = 26-33, 3 = 34-41, 4 = 42-49, 5
=50-57, 6 = 58-65, 7 = 66-72)

Ika (1= 18-41, 2 = 42-49, 3 = 50-57, 4 = 58-72)

Sukupuoli (1 = mies, 2 = nainen, 3 = muu)

Sukupuoli (1 = mies, 2 = nainen, 3 missing)

Tybkokemus (1 =0-5,2 =5-10, 3=10-15,4 = 15—
20,5=20-25, 6 = 25-30, 7 = 30-35,8=35-40,9 =
yli 40)

Tyodkokemus (1 = 5-10, 2 = 10-15, 3 =15-20, 4 = 20—
25,5 =25-30, 6 = yli 30)

Henkilokohtaistaminen lisda opiskelijoiden
motivaatiota suorittaa opinnot loppuun (1 = Tdysin
erimieltd, 2 = Osittain erimieltd, 3 = En samaa enk&
eri mieltd, 4 = Osittain samaa mieltd, 5 = Taysin

samaa mieltd)

Lis&a motivaatiota suorittaa opinnot loppuun (1 = Ei
samaa eika eri mieltd, 2 = Osittain samaa mieltd, 3 =

Taysin samaa mieltd)

Useimmat opiskelijat ymmartdvat mitd heiltd
ammattiosaamisen nayttotilanteissa edellytetadén (1
= Taysin erimieltd, 2 = Osittain erimieltd, 3 = En
samaa enké eri mieltd, 4 = Osittain samaa mieltd, 5

= Tdysin samaa mieltd)

Opiskelijat ymmadrtavat mitd heiltd néyttotilanteissa
edellytetddn (1 = Eri mieltd, 2 = Ei samaa eika eri mielta,

3 = Samaa mieltd)

Osaaminen on helposti mitattava maare (1 = Taysin
erimieltd, 2 = Osittain erimieltd, 3 = En samaa enk&
eri mieltd, 4 = Osittain samaa mieltd, 5 = Taysin

samaa mieltd)

Osaaminen on helposti mitattavissa (1 = Taysin eri
mieltd, 2 = Osittain eri mieltd, 3 = Ei samaa eika eri

mieltd, 4 = Samaa mieltd)

Opettajien arvostus on sdilynyt viimeisimman
uudistuksen yhteydessa (1 = Taysin erimielt, 2 =
Osittain erimieltd, 3 = En samaa enka eri mielta, 4 =

Osittain samaa mieltd, 5 = Tdysin samaa mieltd)

Opettajien arvostus on  sdilynyt  viimeisimmén
uudistuksen yhteydessa (1 = Taysin eri mieltd, 2 =
Osittain eri mielt4, 3 = Ei samaa eik& eri mieltd, 4 =

Samaa mieltd)




Opettajien  mahdollisuudet ~ vaikuttaa omaan
toimintaan ovat pysyneet ennallaan tai laajentuneet
(1 = Téaysin erimielt, 2 = Osittain erimieltd, 3 = En
samaa enké eri mielt4, 4 = Osittain samaa mieltg, 5

= Té&ysin samaa mieltd)

Opettajien mahdollisuudet vaikuttaa omaan toimintaan
ovat pysyneet ennallaan tai laajentuneet (1 = Eri mielta,

2 = Ei samaa eika eri mieltd, 3 = Samaa mieltd)

Opettajilla on mahdollisuus keskittya
opetustilanteissa tydeldmén vaatimuksia vastaavan
koulutuksen tarjoamiseen (1 = Téaysin erimielt, 2 =
Osittain erimieltd, 3 = En samaa enka eri mieltd, 4 =

Osittain samaa mieltd, 5 = Tdysin samaa mieltd)

Opettajilla on mahdollisuus keskittya
tyoelamaléhtodiseen opetukseen (1 = Taysin eri mieltd, 2
= Osittain eri mielt4, 3 = Ei samaa eiké eri mieltd, 4 =

Samaa mieltd)

Yleisesti  arvioituna  opettajilla  on  hyvét

mahdollisuudet toteuttaa osaamisperusteista
opetusta (1 = Téysin erimieltd, 2 = Osittain erimieltd,
3 = En samaa enka eri mieltd, 4 = Osittain samaa

mieltd, 5 = Taysin samaa mieltd)

Opettajilla on hyvat mahdollisuudet
osaamisperusteiseen opettamiseen (1 = Eri mieltg, 2 =

Ei samaa eika eri mieltd, 3 = Samaa mieltd)

Joustavuuden lisddminen voidaan nahda

koulutuspoliittisena ~ vastauksena ~ muuttuvalle
tycelamélle (1 = Taysin erimieltd, 2 = Osittain
erimieltd, 3 = En samaa enka eri mielta, 4 = Osittain

samaa mielt, 5 = Tdysin samaa mieltd)

Joustavuuden lisddminen voidaan nahda

koulutuspoliittisena vastauksena muuttuvalle
tydelamaélle (1 = Eri mieltd, 2 = Ei samaa eika eri mieltg,

3 = Osittain samaa mieltd, 4 = Taysin samaa mielta)

Ammattiosaamisen ndytft vastaavat tydeldméan
toimijoiden odotuksia ammattiosaamisesta (1 =
Taysin erimieltd, 2 = Osittain erimieltd, 3 = En
samaa enké eri mieltd, 4 = Osittain samaa mieltd, 5

= Tdysin samaa mieltd)

Ammattiosaamisen  ndytét  vastaavat

toimijoiden odotuksia ammattiosaamisesta (1 = Eri

tyéeldman

mieltd, 2 = Ei samaa eika eri mieltd, 3 = Samaa mieltd)

Laajat ammatilliset tutkinnot takaavat paremmat
tyomahdollisuudet (1 = Taysin erimieltd, 2 =
Osittain erimieltd, 3 = En samaa enka eri mielta, 4 =

Osittain samaa mieltd, 5 = Tdysin samaa mieltd)

Laajat tutkinnot tarjoavat paremmat tydmahdollisuudet
(1 = Eri mieltd, 2 = Ei samaa eiké eri mieltd, 3 = Osittain

samaa mieltd, 4 = Taysin samaa mieltd)

Joustavuus tutkintorakenteessa helpottaa opiskelijan
asettumista tydelaméan (1 = Taysin erimieltd, 2 =
Osittain erimieltd, 3 = En samaa enka eri mielta, 4 =

Osittain samaa mieltd, 5 = Tdysin samaa mieltd)

Joustava  tutkintorakenne  edistdd  tydeldmédn

asettumista (1 = Eri mieltd, 2 = Ei samaa eika eri mielta,

3 = Osittain samaa mieltd, 4 = Taysin samaa mieltd)




Liite 2. E-lomake verkkokyselyn lomake

Osaamisperusteisuuskysely

Lomake on ajastettu: julkisuus alkaa 6.2.2017 8.00 ja paattyy 13.3.2017 0.00

Kysely on osa Tampereen yliopistoon suoritettavaa sosiologian pro gradu tutkielmaa. Tutkielma toteutetaan osana
TAMK:n (Tampereen  ammattikorkeakoulun) ammatillisen opettajakoulutuksen jarjestamaa Tutkesta toimintaan -
koulutusprojektia. Tutkielmassa selvitetddn miten opettajat kokevat osaamisperusteiseen ajatteluun siirtymisen
vaikuttaneen koulutuksen toteuttamiseen.

Osaamisperusteisuudella tarkoitetaan tassa yhteydessa kasitystd, jonka mukaan ammatillisessa koulutuksessa tulisi
varhain korostaa ty6elamassa vaadittavaa osaamista. Aikaisemmin koulutuksessa on korostettu tietoja ja taitoja, mutta
nykyiselladn huomion oletetaan kohdistuvan ensisijaisesti néytettévissd olevaan osaamiseen. Osaamisperusteisuuden
vahvistaminen ammatillisessa koulutuksessa on keskeisessa niin Euroopan Unionin yhtendisessa koulutuspolitiikassa
kuin nykyisen hallituksen kérkihankkeiden listalla. Aihe on siis hyvin ajankohtainen.

Kysely on tarkoitettu ammatillisen toisen asteen opettajille ja sen tdyttdmiseen kannattaa varata noin viisitoista
minuuttia.
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in, mitda ymmarratte osaamisperusteisella
koulutuksella

Onko siirtyminen osaamisperusteisuuteen vaikuttanut tydtaakkanne?
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Tyotehtavien kuormittavuus

Koetteko pystyvanne vastaamaan teille asetettuihin vaatimuksiin yhta hyvin
nyt kuin ennen osaamisperusteisuutesn siirtymista?

Joustavuus ja henkilokohtaistaminen

Seuraavaksi teille esitetdan vaittamia littyen opintojen henkilokohtaistamisesn seka opintojen joustsvuuteen. Valitkas mielestanne parhaiten t8manhetkista filannetta
kuvaava vaihtoehto. (Vaihtoehdoissa: 1 Taysin en mislia - § Taysin samaa miela)
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Henkildkohtaistaminen lisad opiskelijoiden motivaatiota suorittaa ammatilliset tutkinnot loppuun.

Haastattelemalla opiskelijat ennen opintojen aloittamista saadaan totuudenmukainen kuva heidan muualla hankkimasta osaamisesta.
Laajat ammatilliset tutkinnot takaavat paremmat tyomahdollisuudet.

Owpiskelijat hyotyvat opintojen henkildkohtaistamisesta.

Useimmassa tapauksessa opiskelija on kykeneva ottamaan vastuun omien opintojen edistymisesta.

Opiskelijoiden vastuuta lisattdess3 voidaan gpinto-phiauksesta vahentda resursseja.

COn opiskelijoiden edun mukaista lisata heidin omaa vastuuta opinnoissa edistymisessa

Joustavuus tutkintorakenteessa helpottaa opiskelijoiden asettumista tyoelamaan.

Valinnmaiset tutkinnonosat lisadavat ammatillisten tutkintojen arvostusta.

Joustavuuden lisadminen voidaan nahd3 koulutuspoliittisena vastauksena muuttuvalle tydelamalle.

Miten henkildkohtaistaminen nakyy tydnne arjessa? Kertokaa lyhyesti
emista kokemuksistanne.

Joustavuutta on pidetty yhtena tyoeldaman arvestamana eminaisuutena.
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Henkildkohtaistamisen yhteydessa puhutaan henkilokohtaisista
opintopoluista. Takaavatke ne mislestinne opiskelinile. pacemmat.
heloll e EmEe5?
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Henkildkohtaistaminen osana arkea

Joustavuuden lisddamista tulisi jatkaa ja sen muotoja kehittad entisestaan?

Opettajuus

Seuraavaksi teille esitetian vaittdmia ammatillisen koulutuksen opettajuudesta ja sen muutoksista. Valitkaa mislestanne parhaiten tamanhetkista tilannetts
kuvaava vaihtoehto. (Vaihtoehdoissa: 1 t&ysin eri mielts - 5 taysin samaa mielta)
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Opettajien arvostus on s3ilynyt ammatillisen koulutuksen viimeisimman wudistuksen yhteydessa.

Opettajien tehtavat ovat pysyneet samanlaisina tai selkeytyneet viimeisimman vudistuksen myota.

Yleisesti arvicituna opettajilla on hyvat mahdollisuudet toteuttaa osaamisperusteista opetusta.

Opettajien mahdollisuudet vaikuttaa omaan toimintaan ovat pysyneet ennallaan tai laajentuneet.

Opettajilla on mahdollisuus keskittyd opetustilanteissa tyoelaman vaatimuksia vastaavan koulutuksen tarjoamiseen.
Opetushenkildkunnalla on hyvat mahdollisuudet kehittad omaa osaamistaan.

Ammiatillisten opettajien tulisi toimia tiviiss3 yhteistydssa tybeldman edustajien kanssa.

Opetuksessa tulisi keskittya nykyista enemman tydelamassa kohdattavien haasteiden ratkaisemiseen.
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Selkedn rankenteen purkaminen aiheuttaa epavarmuutta opetustydhdn.

Kuvailkaa lyhyesti omin sanoin, millaista on osaamisperusteinen
opettaminen.

Onko osaamisperusteiseen koulutukseen siirmyttaessa opettajien roolissa
tapahtunut muutos?

Arvioint

Seuraavaksi teille esitetian vBittamis csaamisperusteisesta arvicinnista. Valitkaa mielestdnne parhaiten tdméanhetkista tilannetta kuvaava vaihtoshto.
(Waihtoehdoissa: 1 t&ysin er mieltd - 5 taysin samasa mielta)
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Osaamisperusteinen arviointi on yksinkertaista.

Ammattiosaamisen naytit vastaavat tyoelaman toimijoiden odotuksia ammattiosaamisesta.
Arviointia on mahdollista toteuttaa luotettavalla tavalla erilaisissa nayttitilanteissa ja ymparistdissa.
fhdenmukaisten nayttitilanteiden luominen on vaivatonta ymparistista riippumatia.

Useimmiten opiskelijat ymmartavat mita heiltda ammattiosaamisen naytdissd edellytetadn.
Osaamisen arvioinnilla voidaan luotettavasti osoittaa opetuksen tehokkuus.

Osaaminen on helposti mitattava maare.

Tydelaman tilanteita mahdollisimman hyvin jaljittelevilla naytgilla voidaan vakuuttua opiskelijpiden osaamisesta.
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Arviointi tulisi toteuttaa aina yhdessa tydeldman toimijan kanssa.



Kuvailkaa lyhyesti nmin sannin, miten osaamisperusteisuuteen siirfyminen

on vaikuttanut arkisiin tydtehtaviinne ammatillisessa oppilaitoksessa.

Vuonna 2014 siinnyttiin osaamispisteiden kdayttodn ammatillisten tutkintojen
madrittelyssa. Antaako uusi mittaamistapa mielestanne
todenmukaisemman kuvan opiskelijoiden osaamisesta kuin aikaisemmin
kaytoissa ollut jarjestelma?
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AVnitte nyt omin sannin kuwailla, miten csaamisperusteisuus on teidan
mielestanne muuttanut suomalaista ammatillista koulufusta. Mainitkas myos, jos
jokin mielestanne keskeinen asia j&i t3s=8 kysslyssa vaille huomiota.

Kiitos vastauksestanme!

Jos teilla herdsi kysymyksia koskien kysslys tai sen fuloksia, voitte oftas yhieytia suoraan kyselyn lastijaan:
Sosiologian maeistericpiskelija Laur Yirtanen, Tampereen yliopiston yhieiskuniatutkimuksen laitos
Wirtanen Lawr Q@ student uta fi

Tai,

Tamperesn ammattikorkeaskoulun ammatipedagogisen TELR tunficnetisia Cuti Rantasssn

Cuti. Rantaneni@tamk. fi

Kiitos wastauksestanne ja woitokasia kevain cdotustal



