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Tutkimuksen taustateorioina ovat asiantuntijuuden ja sen kehittymisen seki koulutuksen vaikutta-
vuuden teoriat. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd miten tyossd ollut lastentarhanopettaja ar-
vioi omaa osaamistaan, koulutuksen tuottamaa osaamista sekd tydssddn kohtaamiaan haasteita ja

koulutuksen niihin antamia valmiuksia.

Vastaajat arvioivat omaa osaamistaan vahvaksi suhteessa koulutuksen tuottamaan osaamiseen.
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Avainsanat: asiantuntijuus, asiantuntijuuden kehittyminen, osaaminen, lastentarhanopettajakoulu-

tus, lastentarhanopettajan osaaminen



SISALTO
T JOHDANTO ..oeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseessssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 4
2 ASTANTUNTIJUUS . .caaueeeeeeereereeeesseesessssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 5
2.1 ASIANTUNTIJUUDEN JA OSAAMISEN MAARITTELYA .....cottttuuiieeeeeeeeiimieiieeeeeeeeeesmsnnneeeseseesssmnnnnnnns 5
2.2 ASIANTUNTIUUSTUTKIMUKSEN SUUNTAULKSIA ...eettieteetteeeeteeeeeetaeeeeeeneeeeseneesesennassesenesessnnnns 7
2.3 OPETTATAN ASTANTUNTITUUS ....oettttttuiieeeeeeeetttseneeeeseeeeesssnnneesssesssssmmesesssssssmmsssssssesssssmmnnnes 10
2.4 LASTENTARHANOPETTAJAN ASIANTUNTIUUS JA OSAAMINEN ....tittieeeiiieeeetiiieeeetniaeeeernaeseeens 12
3 ASIANTUNTIJUUDEN KEHITTYMINEN .....cccceeeeeeresssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 17
3.1 DREYFUSIEN MALLL....ttttuieeettteeeetteeeeetaeeeeetaaeeeetanesestanesestaaesestanessstanesessanesessanaesessunasesees 17
3.2 SITUATIONAALISET TEORIAT ASTANTUNTIUUDEN KEHITTYMISESSA ...eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeaeeens 20
3.3 TIEDON RAKENTAMINEN JA KOLLABORATIIVINEN OPPIMINEN .....cctvuutttttieeeeieieeeeinneeeeennneseeens 21
3.4 KRITTINEN REFLEKTIO ...vvuuuueeeteetittteieeeeeeeettssaeeeeseeeessssnnnsesssssssssmmnsesesssssssmmsssssssssssssmmnnes 23
3.5 ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN .....cttttutttttuueeeetuueeeetueeeeetanesessanesestanesesssnesessannessssmnesesees 23
4 KOULUTUKSEN VAIKUTTAYVUUS ...crvcccrerssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 25
S TUTKIMULKSEN TOTEUTIUS .ouuueeceeeeereenneeeeesccsessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 28
5.1 TUTKIMUSTEHTAVA JA ONGELMAT ....uuuiiieeitiiiteeeeeeeeeeettseeeeeeseeesssssaneeesesssssssmnsssesssssssmnnes 28
5.2 TUTKIMUSRYHMA ....oieietitueeeee e et eee e e e e eeeaeeeeeeseeeeeueanaaaasseeeesaaenaaaessesereaannaaeseeesaenennaens 28
5.3 TUTKIMUSMENETELMA ....ouuuieiiieiiititiieeeeeeeeetttseeeeeseeeeesaaannseesssesssssnnsesssssssssmmssssssesssssmmnnnes 29
5.4 OSAAMISEN ITSEARVIOINTI - KYSELYLOMAKE .....eeeeeettetteeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenneaeeseeeseenennnnns 31
5.5 AINEISTON ANALYYSI ctitttuuuoeeeeeeetttuueieeeeeeeeetsssanseeeseeesssssnneesssesssssmmsesssssssssmmsisesssssssssmnnns 31
5.6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS . ..cettttuuueeeeeeeeteeeeeeeeeeeeeeeeenneeesseesssenenneeeessesssssennaaessseesemsennnnnns 32
5.5 TUTKIMUSRYHMAN KUVATLUA ...oootttuuieeeeeeeetttteeeeeeeeeeettseneseesseesssssmmsesssssssssmmsssssssssssssmmnes 34
0 TUL QOKSET .......cceeeteeeeeeeeeereerersssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssasss 35
6.1 LASTENTARHANOPETTAJIEN ARVIOITA OMASTA OSAAMISESTAAN JA KOULUTUKSEN
TUOTTAMASTA OSAAMISESTA ... eeeeeetteeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeteeeaaaaeseeeeesaaneaaeasseeeseeenannaaasseeeeeenennaanns 35
6.1.1 Yhteenveto koulutusta kOSKEVISTA QFVIOUSTA......c..eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e eeeeeeeeeeeeeeeneaeeenenns 44
6.1.2. Yhteenveto omaa osaamista KOSKEVISIA QTVIOISTA ..c...ouveeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeeseeeeeeeseeeeessennnns 45
6.2 TYOELAMAN ASETTAMAT OSAAMISHAASTEET JA KOULUTUS ..evuueetteeeeeeeeeeeeeeaeeeeeeaeseennaaseeens 46
6.3 MITEN LASTENTARHANOPETTAJAN TYOKOKEMUS ON YHTEYDESSA OMAN OSAAMISEN
ARVIOINTIIN ...ceettvutiieeeeeeeettateeeeeeeeeeetesasaaaeeseseessssanassseesssssnansssseesssssssannssssesssssssnnnsssssessssssnnnnnes 51
7 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELTU......ccottteettuteececeseereesssseessssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssss 56
7.1 LASTENTARHANOPETTAJIEN ARVIOINTEJA OMASTA OSAAMISESTAAN ....ueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennns 56
7.2 JATKOTUTKIMUSHAASTEITA: URAVALINNAN PYSY VY YS cttttttiittitteeeetieeeeeeneeeeeeneeeeseneeeesennns 58
KIRJALLISUUSLUETTELQ ...ucuuuuuiisseessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 61

LIITE 1. KYSELYLOMAKE . .....uuoninintininninsnenenssecssessecssessaessesssesssessassssssasssssssssssossassssssassssssss 65



1 JOHDANTO

Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikdsséd on jo vuodesta 2000 alkaen ollut kdytdsséd on-
gelmaperustainen opetussuunnitelma. On ldhdetty kehittiméin koulutusta, jotta voitaisiin koulut-
taa asiantuntijoita paivikotityon eldviin arkitilanteisiin. Millaisia ndma tilanteet ovat, ja miten las-
tentarhanopettajat omaa koulutustaan arvioivat? Tutkimuksen ldhtokohtana oli monenlaisia kysy-

myksii, jotka osaltaan nousivat myos omasta lastentarhanopettajan tyosténi.

Tutkimus kisittelee lastentarhanopettajan asiantuntijuutta ja osaamista seki erityisesti lastentar-
hanopettajien koulutusta heiddn asiantuntijuutensa tuottajana. Tutkimustehtdvind on selvittdd mi-
ten tyossd ollut lastentarhanopettaja arvioi omaa osaamistaan ja koulutuksen vaikutusta siihen, ja
miten hidn kokee koulutuksen antaneen valmiuksia tyon haasteisiin ja ongelmiin. Tutkimus liittyy
varhaiskasvatusyksikossd tehtdaviidn arviointitutkimukseen, jossa selvitellddn laajemmin opiskeli-
joiden oppimista ja osaamisen kehittymistd ongelmaperustaisessa oppimis- ja tietoympéristossa
sekd koulutuksen tydeldmadrelevanssia. Tamin tutkimuksen kohderyhmidn muodostavat vuonna
2002 lastentarhanopettajaksi valmistuneet, vanhan opetussuunnitelman mukaan opiskelleet. Tut-
kimuksen tarkoituksena on tuottaa myOs vertailutietoa erilaisten opetussuunnitelmien mukaan
opiskelleiden osaamisen kehittymisestd sekd koulutuksen tyodeldmirelevanssista opiskelijoiden

omien arvioiden mukaan,

Tutkimuksen teoriaosan muodostavat asiantuntijuutta yleisesti, ja erityisesti lastentarhanopettajan
asiantuntijuutta kisitteleva teoria ja aikaisempi tutkimus. Lisiksi tarkastellaan koulutuksen vaikut-
tavuutta seki siihen liittyvdd arviointia. Lastentarhanopettajan asiantuntijuutta on Suomessa tutkit-
tu vain vdhin. Tutkimuksen taustalla on Karilan (1997) sekd Karilan ja Nummenmaan (2001)

madrittelyd lastentarhanopettajan ydinosaamisesta.

Tutkimus etenee siten, ettd luvuissa 2 ja 3 késitellddn asiantuntijuuden késitettd ja teoreettisia tul-
kintoja seki asiantuntijuuden kehittymistéd sekd siihen liittyvéd tutkimusta. Luku 4 keskittyy koulu-
tuksen vaikuttavuuteen. Luvussa 5 esitelldan tutkimuksen toteutus ja luvussa 6 keskeiset tulokset.

Luvussa 7 tarkastellaan tutkimustuloksia ja jatkotutkimushaasteita.



2 ASTANTUNTILIJUUS

2.1 Asiantuntijuuden ja osaamisen méiérittelya

Asiantuntijuus voidaan mééritelld ylivoimaisena ongelmanratkaisutaitona, joka on muodostunut
kokemuksesta ja on hyvin jarjestelmallistd ja kdyttokelpoista ja perustuu tehtdvi- tai aihekohtai-

seen tietoon ja tietdimykseen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 386).

Asiantuntija voidaan maééritelld jonkin erityisalan edustajaksi, joka pystyy pitkdn kokemuksensa ja
koulutuksensa perusteella ratkaisemaan oman alansa erityiskysymyksid ja antamaan yksityiskoh-

taisia ja tarkkoja selvityksid (Karila & Nummenmaa, 2001, 132).

Smith(2004, Nummenmaa, Karila & Virtasen 2006, 4 mukaan) médrittelee osaamisen (competen-
ce) tyon ajassa muuttuviin vaatimuksiin suhteutettavana tietimyksend, kokonaisuutena, jonka

avulla pyritdén vastaamaan tyon eri puolilta nouseviin kysymyksiin.

Asiantuntijuuden perusta on tietdmys, tieto, joka muodostuu tiedon eri lajeista. Niitd lajeja ovat
deklaratiivinen tieto eli faktatieto, késitteellinen tieto, metodiset tiedot, proseduraalinen tieto eli
taidot, metakognitiiviset ja reflektiiviset tiedot sekd intuitiivinen tieto. Arvot ja etiikka sekd omat

tavoitteet ovat asiantuntijuuden tukipilareita (Tynjidld & Nuutinen 1997, 184 -185).

Asiantuntijuus kehittyy osaajalle, joka kykenee tarkastelemaan ongelmatilannetta kontekstin ulko-
puolelta. Asiantuntija pystyy tuloksellisesti uudelleen jdsentdiméin olemassa olevia teknisid, nor-
matiivisia ja sosiaalisia sddntojd etsiessdédn ratkaisuja. Asiantuntijuutta ei voi suoraan siirtdd edel-
leen esimerkiksi koulutuksessa, vaan sen perusta on rakennettava pitkdjanteiselld koulutuksella,
harjoituksella ja ongelmanratkaisulla.(Raivola & Vuorensyrjda 1998,24). Asiantuntijatason osaami-
sen rakennusaineina voidaan ndhdd Raivolan ja Vuorensyrjdn mukaan (1998, 24-25)

1) Eksplisiittinen ja deklaratiivinen tosiasiatieto, suhteellisen helposti koodattavissa ja vilitetté-

vissi erli muodoissaan



2) Taidot, kdytdnnon tietdimystd, proseduraalisten sddntdjen hallintaa, tiedon kohdistamista tavoi-
teartefaktiin. Hiljaista tietoa, tyoyhteison jakamia uskomuksia ja normeja

3) Kokemukset, yksilon henkistd pddomaa, hiljaisen tiedon lihde

4) Arvoperusta ja tydyhteison eettiset periaatteet, sosiaalistumisen kohde ja puitteet

5) Jadsenyys ja toimintataito sosiaalisissa verkostoissa, mahdollistaa erikoistumisen ja ydinkom-

petenssien kehittymisen.

Paivi Tynjdla (Tynjdld 2004, 176 -177) kokoaa kaksi tapaa hahmottaa asiantuntijuuden elementte-
ja. Ensimmdiinen koostuu 1) faktuaalisesta tiedosta, 2) késitteellisesti tiedosta, 3) proseduraalisesta
tiedosta/taidoista, 4) ddnettomastd/ intuitiivisesta tiedosta, ja 5) metakognitiosta ja reflektiivisesta
tiedosta. Toisessa on jaoteltuna I ) formaali /teoreettinen tieto, II ) kdytdnnollinen, kokemukselli-
nen tieto ja III ) itsesddtelytieto. Faktuaalinen tieto on kaikkien alojen asiantuntijuuden pohjana, se
on peruskursseilla opittavaa perustietoa. Sitd yleisempéd tietoa on kisitteellinen tieto, johon kuu-
luvat erilaiset teoriat ja mallit. Nimd molemmat sijoittuvat formaalin tiedon alueelle. Formaali tie-
to on eksplisiittistd ja sanallisesti ilmaistavissa esimerkiksi luennoilla. Proseduraalinen tieto on ko-
kemuksen kautta hankittua kiytdnnon tietoa, taitotietoa, eli tietoa siitd kuinka jokin asia tehddin.
Proseduraalinen tieto on toiminnallista ja usein hiljaista, implisiittistd tietoa. Sitd on vaikea pukea
sanoiksi. Adneton ja intuitiivinen tieto jaotellaan usein omaksi erilliseksi elementikseen, koska sil-
14 on eksperttisuorituksissa keskeinen asema. Reflektiivinen tieto ja metakognitio, itsesddtelytie-
dot, ovat tarpeen kun asiantuntija kohtaa uudenlaisen ongelman ja joutuu reflektoimaan omaa toi-

mintaansa seki laajasti ajateltuna koko ammattikidytiant6d uudelleen. (Tynjdla 2004, 176 -177)

Bereiter ja Scardamalia (1993, 5) haluavat irrottaa asiantuntijuuden kaikista siihen liitetyistd ste-
reotyyppisistd médirittelyistd. Heiddn mielestddn asiantuntijuus ei vilttamittd liity muodolliseen
koulutukseen, todistuksiin, ikddn, lahjakkuuteen tai kokemukseen, eikéd tehdidkseen asiantuntevaa
tyotd tarvitse olla asiantuntija. Asiantuntijuuden méérittelyssda on mentdvi syvemmaille, erottaa asi-
antuntijuus erikoistuneisuudesta. Asiantuntija erottuu kokeneesta ei-asiantuntijasta silld, ettd asian-
tuntija tekee tyon hyvin ja ymmaértdd tyon ongelmakohdat tarttuen niihin, kun ei-asiantuntija tekee
tyonsi rutiinilla ja usein huonoin tuloksin. Asiantuntija ymmairtdd oman alansa yksityiskohtaisesti
ja tarkasti, hin tietdd miltd asioiden pitéisi tuntua, kuulostaa, maistua, tuoksua, niyttdd. Hian tietdd
mihin tarttua kun ongelmia ilmenee, ja pystyy nidkeméédn kokonaisuuksia. Asiantuntijan tietimys
syvenee jatkuvasti, se kasvaa ongelmanratkaisusta ja palaa sithen takaisin.(Bereiter & Scardamalia
1993, 5-16.) Asiantuntijalla on aina tavoiteltavanaan korkeampia pddmairid, hinelld on kdytossdadn

mentaalisia resursseja, joiden avulla hidn investoi toimintansa kehitykseen. Asiantuntija ratkaisee



ongelmia progressiivisesti, alemman tason ongelmien jéilkeen siirrytddn ylemmalle tasolle. Aiem-

min opittu tulee saada avuksi ja hyodyksi siirryttdessd uusiin haasteisiin.( Emt. 1993, 81- 82.)

Asiantuntijuus voidaan ndhdi prosessina, joka tuottaa jatkuvasti kehittyvii tietotaitoa. Télldin se
voi jakautua useiden eri henkildiden, tiimien, ryhmien tai tyoyhteisdiden ominaisuudeksi. Niin
tarkasteltuna asiantuntijuuden maédrittelyssd padastiddn lihelle oppimisen késitettd. Kehittyvan on-
gelmanratkaisun prosessi on samalla oppimisprosessi, jolloin asiantuntijuuden keskeinen olemus
liittyy oppimiseen. Asiantuntijuus liittyy toimintatapaan, jatkuvaan itsereflektioon ja oppimiseen

eri tilanteissa. (Tynjdlda 1999, 161.)

2.2 Asiantuntijuustutkimuksen suuntauksia

Asiantuntijuuden taustalla on paljon erilaista tietoa ja osaamista, ja toisin kuin ennen ajateltiin,
saantdihin perustuvaa ongelmanratkaisua on vain pieni osa kokonaisuudesta. Késitteellisen tiedon
rinnalle on sen pohjalta muodostunut osittain automatisoitunutta tietotaitoa. Kun asiantuntijuus
kehittyy, muodollinen tieto sisdistyy jarjestdytyneeksi korkeamman asteen késitteelliseksi tiedoksi
ja organisoituu niiden ongelmien ympdrille, joita asiantuntija tydssddn tarvitsee. Oleellisinta on se,
miten yksilo toimii kohdatessaan ongelman, johon rutiinien avulla ei voi vastata. Tadlloin erottuu
asiantuntemus kokemuksesta, kaikki kokeneet eivit opi yhtd hyvin ratkaisemaan uusia ongelmia.
Systeeminen tieto, eli tieto siitd miten jokin asia toimii, on tutkimuksissa osoittautunut asiantunti-
juuden rakentumisessa tarkeammaiksi ja merkitsevimmaiksi kuin toiminnallinen tieto, eli tieto siitd

mité pitdd tehdd. (Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002, 452,453.)

Hakkarainen ym. (2002, 450,451) ovat tarkastelleet asiantuntijuutta kolmesta eri ndkdkulmasta: 1)
kognitiivisesta mielensisdisestd nikokulmasta, joka painottuu asiantuntijuuden tiedolliseen kon-
tekstiin, 2) sosiaalisesta osallistumis-ndkokulmasta ja 3) tiedon luomisen nédkokulmasta. Niitd
suuntauksia on usein pidetty toistensa kanssa kilpailevina teorioina, mutta ne voidaan nihdda myos
toisiaan tdydentdvind. Yhdessd ne luovat monipuolista kuvaa asiantuntijuuden tutkimuskentésta.

(Hakkarainen ym. 2002, 450,451; Tynjila 2004,174,175.)

Mielensisdinen ndkokulma on keskittynyt tutkimaan asiantuntijuutta yksildtason ilmiona, ja yksi-
lokeskeisyys voidaan ndhdd myds sen puutteena. Sosiaalinen yhteiso ja kulttuuri otetaan huomioon

ainoastaan taustamuuttujina. Osallistumisnikokulma keskittyy asiantuntijuuden tutkimiseen sosi-



aalisena ilmiona. Sen avulla on alun perin tutkittu erilaisia alkuperdiskulttuureita ja tiedon vilitty-
mistd sukupolvelta toiselle. Asiantuntijuus rakentuu osallistuttaessa toimintakulttuuriin, perinteisil-
14 oppipoikamallin tyyppisilld pedagogisilla ratkaisuilla. Osallistumisndkokulma ei kiinnitd huo-
miota kognitiivisiin prosesseihin. Osallistumisnikokulman ongelmana on my®os se, ettd jos oppi-
poikamallissa toistetaan vain edellisen asiantuntijasukupolven toimintaa, toistetaan ndin myos

edellisen sukupolven virheet. (Hakkarainen ym. 2002, 452 - 460; Tynjdla 2004,175,176.)

Tiedon luomisen nikokulmassa yhdistyvit kahden edellisen ndkokulman hyvit puolet. Asiantunti-
juus nidhdédn sekid yksilollisend ettd yhteisollisend toimintana. Hyvit edellytykset asiantuntijuuden
syntymiselle ja kehittymiselle luo innovatiivinen tietoyhteiso. Innovatiivisessa tietoyhteisossi
kohdataan jatkuvasti ongelmia, joita kukaan yhteison jdsen ei ennen ole ratkaissut. Ongelmanrat-
kaisussa kdytetddn koko yhteison osaamista tasa-arvoisesti ja epdhierarkkisesti, ja ydintoiminta
tahtdd uuden tiedon luomiseen. Kun joku yhteison jdasen onnistuu ratkaisemaan ongelman, tuottaa
se koko yhteisolle uutta osaamista ja tietoa. Tapahtuu yksilollistd ja yhteisollistd asiantuntijuuden

kehittymistd. (Hakkarainen ym. 2002, 458 - 460.)

Asiantuntijuutta toiminnan ominaisuutena, kehittyvdnd toimintana ovat tutkineet Engestrom ja
Launis (1999). Toiminnan kohteesta syntyy toiminnan motiivi, joka liittdd yksilolliset teot isom-
miksi kokonaisuuksiksi. Asiantuntijayksilon tyd on jdsennettivissd osana yhteiskunnallisesti mer-
kittdvad asiantuntijatoimintaa vain jos sitd tarkastellaan kohteellisen toiminnan osana. Asiantunti-
jatoiminta muuttaa kohdettansa, eli vaikuttaa siihen, kun taas kohteen muutos muuttaa asiantunti-

jaorganisaatiota. (Emt, 1999, 75.)

Wenger nikee asiantuntijuuden yhteison tdysivaltaiseksi jdseneksi tulemisena, yhteison ominai-
suutena ennemmin kuin yksilon. Asiantuntijuus kasvaa yhteisossd, yhteison yhteisten tavoitteiden
ja paamidrien myotd. Oppiminen on sosiaalista toimintaa, osallistumista. Tullakseen asiantunti-

jaksi tidytyy ensin oppia yhteisOn tavat ja ymmartdi sen kieltd. ( Wenger 1998, 134 -142.)

Eksperttiyden ndakokulma, eli asiantuntijuus taitavana toimintana liittyy kognitiivisen psykologian
lahtokohtiin. Eksperttiystutkimukset voitaisiin ndhdd kuuluviksi mielensisdiseen nikokulmaan asi-
antuntijuuden tarkastelussa. Tutkimuksissa kiinnostuksen kohteena ovat kognitiiviset prosessit on-
gelmanratkaisussa. Asiantuntijuus kehittyy yksilollisten kykyjen kehittyessd. Eksperttiystutkimuk-
set ovat usein kohdistuneet aloille, joita on mahdollista tarkastella selkedsti rajattuina kokonai-

suuksina. Opettajatutkimuksissa on kiytetty esimerkiksi ekspertti-noviisi-paradigmaa, jolloin on



vertailtu kokeneita ja nuoria opettajia. On tutkittu my06s oppilaiden menestystéd, oppiainesisiltojen
hallintaa, ja kollegat ovat arvioineet toisiaan. Kokeneisuus on kuitenkin usein nostettu tiarkeim-
miksi kriteeriksi. Kokeneiden opettajien toimintojen on todettu automatisoituneen, jolloin opetus-

tilanne on ollut paremmin hallittavissa. (Karila 1997, 14 -16.)

Patricia Benner nikee asiantuntemuksen edellyttdjiksi kokemuksen. Kokenut ammattilainen rat-
kaisee ongelmia erilailla kuin aloitteleva. Kokemus tuottaa osaamista, joka auttaa nikemién tilan-
teet kokonaisuuksina, jisentdméidn aiemmat konkreettiset tilanteet paradigmoiksi ja ndkeméén on-
gelman ydin. Asiantuntijatietoa ei voi aina esittda teoreettisina véittdmind eikd ymmartdad analyyt-
tisilli menetelmilld. Sitd voidaan kuitenkin mééritelld siithen liittyvien tarkoitusten, odotusten,
merkitysten ja tulosten avulla sekd kuvailemalla kidytdnnon tyotd selittdvasti.(Benner 1989, 20—

21.)

Asiantuntijuus tai eksperttiys on perinteisesti ymmarretty erityisen hyviand ongelmanratkaisutaito-
na sekd vihintdin kymmenen vuoden kokemuksena. Kokemuksen ja asiantuntijuuden suhde ei
kuitenkaan ole yksiselitteinen, kokemus ei yksindén tuota asiantuntijuutta. Eksperttiyttd on tutkittu
esimerkiksi analysoimalla asiantuntijoiden tyotd seké vertailemalla eksperttejd ja noviiseja. Kogni-
tiivisesta asiantuntijuustutkimuksesta saatujen tulosten mukaan eksperttien tietorakenteet ovat ke-
hittyneemmit kuin noviiseilla ja tiedon kidyttd tehokkaampaa (Karila & Ropo 1997, 149 -150).
Ekspertit pystyvit erottelemaan tiedon tulvasta olennaisimman helposti. Tami perustuu jo olemas-

sa oleviin toimintamalleihin, joita sovelletaan tilanteen mukaan (Saariluoma 1997,229).

Osallistumisndkokulmaa edustaa sosiaalisen toiminnan ndkokulmasta tehty asiantuntijuuden tar-
kastelu. Sosiaalisen toiminnan ndkokulma painottaa vuorovaikutuksen merkitystd asiantuntijuuden
kehittymisessd. Asiantuntijuus syntyy ikddn kuin mestari-kisilli -suhteessa. My0os toimintaympéa-
ristd vaikuttaa voimakkaasti asiantuntijuuden kehitykseen. Enkulturaatio -l1dhestymistapa painottaa
asiantuntijuuden kehittymisti aloittelijan ja kokeneen vilisessd vuorovaikutussuhteessa. Asiantun-
tijuutta vélittavit sosiaaliset tilanteet ja kdytdnnot. Tietimystd ja ajattelua ei voida erottaa niitd
vastaavista toiminnoista ja taidoista. Asiantuntijan tietimys ja toiminta on erityisesti hiljaista ja in-
tuitiivista. Asiantuntijaksi kehityttdessd tullaan tyoyhteison tédysivaltaiseksi jaseneksi. (Karila

1997, 16 -18.)

Kehittavd tyontutkimus on erds tdrkeistd asiantuntijuuden tutkimussuunnista. Se on rakentunut

kulttuuris-historiallisen toiminnan teorian pohjalle. Kehittdvin tyontutkimuksen ideana oli asettaa
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tutkimuksen keskeiseksi ldhtokohdaksi ihmisen kollektiiviset toimintajirjestelmét ja niiden kult-
tuuriset vilineet seki ristiriidat. Tyon ja oppimisen tutkimus tuli vapauttaa kartesiolaisesta indivi-
dualismista seki siirtyd ekspansiivisen oppimisen aikakauteen, ldhikehityksen vyohykkeelle. Ke-
hittavd tyontutkimus luotiin, jotta pédstiisiin aidosti kokeelliseen ja interventionistiseen dialogiin
tutkittavien kanssa. 1980- ja 1990-luvuilla Engestrom toi esille kolme ilmioti, jotka kuvasivat tyo-
yhteisojen silloisia kehityshaasteita. Nami olivat mahdottomat tehtéavit, eli tilanteet, jotka tyonte-
kijat kokivat ylipddsemattomén vaikeiksi eri syistd, uhkaava ddnettdmyys, eli kommunikaation
puuttuminen tyontekijoiden tai tyontekijoiden ja asiakkaiden vililld, sekd pakeneva laatu, laadun
vaatimukset nousivat samalla kun sen kriteereiden arviointi oli puutteellista. (Engestrém 2004, 154

-156.)

Tamin hetken haasteet asiantuntijuudessa Engestrom jilleen kokoaa kolmeksi ilmidksi. Ensim-
midinen on moniorganisatoristen kenttien ja niilld muodostuvien yhteenliittymien, verkkojen ja
kumppanuuksien nousu toiminnan organisoinnin padpyrkimykseksi. Toiminta ylittdd organisaati-
oiden rajat ja erilaisia asiantuntemuksia yhdistellddn. Vuorovaikutus ja verkostoituminen ovat kes-
keisessd roolissa. Toinen ilmi6 on asiakkaiden tai loppukiyttdjien kasvava merkitys tuotteiden tai
palvelujen kehittdmisessa ja kdyttoonotossa. Asiakaspalaute toimii tuotteen kehittelyssi keskeise-
nd vaikuttimena. Kolmas ilmio on aika- ja tilaulottuvuuden yhtdaikainen supistuminen ja laajene-
minen. Pitkityot ja toisaalta kestdvi kehitys, globalisaatio ja tietoverkot miirittdvit toimintaa uu-
della tavalla. Kehittymésséd on uusi tyontapa, jossa perinteiset pysyvit tiimit korvautuvat erilaisilla
nopeasti kokoon kutsutuilla ja muuntuvilla yhteistoiminnan yksikoillda. Tétd tapaa Engestrom kut-

suu neuvottelevaksi solmutyoskentelyksi.(Engestréom 2004, 156 -157.)

2.3 Opettajan asiantuntijuus

Asiantuntijuus opettajan ammatissa tarkoittaa toiminnan ja ajattelun jatkuvaa vuorovaikutusta.
Asiantuntijan tulee kyetd myds arvioimaan omaa toimintaansa ja tarvittaessa asettamaan oma toi-
minta kyseenalaiseksi. Teoria ja kdytdntd kytkeytyvit toisiinsa haastaen asiantuntevan opettajan
ajattelun kehittymiin. Oman tyon tutkiminen kollegiaalisissa vertaisryhmissd on tirkedd, ja edel-

lyttada avoimuutta sekd vuorovaikutustaitoja.(Niemi 2000,185.)

Tynjdld (2004,177) jakaa opettajan asiantuntijuutta komponentteihin kognitiivisesta ndkokulmasta.

Formaalinen tieto koostuu substanssitiedosta, eli opetettavan aineen tiedosta, seki kasvatustieteel-
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lisestd tiedosta. Kasvatustieteelliseen tietoon Tynjild lukee laajasti pedagogiset tiedot, viestinnidn
ja vuorovaikutuksen sekd ammattietiikan, oppimiseen, kehitykseen ja opettamiseen liittyvit tiedot
ja yhteiskuntaan sekd koulujirjestelmiiin liittyvét tiedot. Keskeistd opettajan asiantuntijuuden kan-
nalta on se, ettd substanssitieto ja pedagoginen tieto integroituvat pedagogiseksi sisdltotiedoksi.
Tami on didaktista tietoa, joka muodostuu koulutuksen ja kokemuksen kautta, joten se voidaan
katsoa kéaytannolliseksi tiedoksi. Kdytdnnollinen tieto on luonteeltaan usein implisiittistd ja infor-
maalia. Opettajan keskeinen osaaminen liittyy opetustaitoon ja oppimisen ohjaamisen taitoon. It-
sesddtelytiedon kehittimisen ja korostamisen Tynjild ndkee opettajankoulutuksessa erityisen hy-
vind asiana. Opettajalle kuuluu itsesddtelytiedon, eli metakognitiivisten taitojen ja reflektoinnin
opettaminen oppilaille. Opettajan asiantuntijuus on korkeatasoista osaamista ja oman toiminnan
ohjaamista. Siihen liittyy aina myds eettinen nidkokulma. Asiantuntevalla opettajalla on kaikki
edelld mainitut komponentit integroituneina yhteen jokapdivédisessd tydssd. Héin pystyy joustavasti

ja intuitiivisesti ohjaamaan omaa toimintaansa. (Tynjdld 2004, 177-178.)

Osallistumisndkokulma opettajan asiantuntijuuteen on saanut paljon kritiikkid osakseen. Opetta-
jankoulutuksessa perinteisen oppipoikamallin kiyttiminen olisi ongelmallista, ja vaarana olisi ettd
siind ei kehitettdisi uutta vaan ainoastaan kierrdtettisiin vanhaa. Osallistumismalli kuitenkin tuo
kulttuurisen nikokulman opettajuuden asiantuntemukseen, madrittddhan kunkin tyoyhteison kult-
tuuri myos yksittdisten opettajien tyotd. Tiedon luomisen ndkdkulma on opettajan asiantuntijuuden
ja sen kehittymisen kannalta keskeisin. On tdrkedd saada uusi tutkimustieto nopeasti myos opetta-

jien kdyttoon ja kehittdd erilaisia tutkiva opettaja- malleja opetustyohon. (Tynjald 2004, 187-189.)

Opettajan ammatillista kehitystd on tutkinut Annikki Jarvinen (1999). Héinen tutkimuksessaan
opettajan asiantuntijuuden tirke#ksi rakennusaineeksi nousi kriittinen reflektointi ja reflektiivinen
ammattikdytianto. Reflektion tulisi alkaa jo koulutusvaiheessa, opintojen alussa. Tadmé tukee opet-
tajan ammatillista kehitystd ja kykyd uudistua koko myohemmain uran aikana. (Jarvinen 1999,

259-261.)

Opettajuus on asiantuntija-ammatti, ja sitd voidaan tutkia professio- tarkastelun avulla. Professio-
naalisuus tarkoittaa vahvaa asiantuntijuutta. Profession tunnuspiirteind voidaan pitdd tieteellistd
yhdistystd ja sdddostod ammattietiikasta, vapaan harkinnan kédyttomahdollisuutta tydssd ja toimin-
nan omaehtoisuutta. Akateeminen koulutus, yhteiskunnan hyvinvointipalvelujen tarjoaminen, toi-
minnan menetelméillinen ennemmin kuin tuloksellinen arviointi, toisten tarpeiden méérittelyn oi-

keus ja erityinen ymmairrys jostakin aiheesta ovat myos profession méareitd. Vield riittdva asian-
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tuntemus, johon sisdltyy oma késitejarjestelmai, eettinen koodi toiminnassa, ammatillinen itsenéi-
syys, ammatin yhteiskunnallisen arvostuksen parantamispyrkimys, pitevyyden méérittely amma-
tissa toimimiseen, ja jatkuvan, elinikdisen oppimisen merkityksen nikeminen ovat professioon lii-
tettyjd tunnusmerkkejd. (Mykkinen & Koskinen 1998, Tirri 2002, Bayles 1988, Goodson 1997,
Salo & Kuittinen 1998, Huhtanen 1998, Carr 2000, Laitila 1999, Merildinen 1999, Strike & Soltis
1992, Luukkasen 2005, 27,28, mukaan.)

Opettajan profession voi jakaa neljddn ulottuvuuteen (Smylie ym. 1999, Luukkasen 2005, 32, mu-
kaan): oppilaskeskeisyyteen, haluun hyvéksyd asioiden epéselvyys ja oma epdvarmuus, yhteistyo-
halukkuus oppilaiden, kollegoiden, vanhempien ym. kanssa, huolenpito tyon sosiaalisista seurauk-
sista, jotka ulottuvat yhteiskuntaan. Néille osa-alueille rakentuu muutosagenttiopettajan professio.
Opettajaprofession kehittymisessd voidaan nihdéd kaksi pdilinjaa, toinen vastuun ja laadun kont-
rollin painottaja, toinen rooliin ja asemaan perustuvan syvemman ja mittavamman eettisen vastuun

painottaja. (Luukkanen 2005, 33.)

Opettajan osaamisen arviointi profession nikokulmasta tarvitsee uudet mittarit. On kiinnitettdva
huomiota moneen eri alueeseen, ammatillisen ajattelun taustoihin ja ajattelun seké toiminnan ke-
hittymiseen. Opettajan laatua tidytyy arvioida monessa eri kontekstissa, silld tavat, kulttuuri ja pe-
rinne vaihtelevat. Myos yhteiskunnalliset tavoitteet koulutuspolitiikalle ja koululaitokselle tulee ot-
taa huomioon arvioitaessa opettajan osaamista. Keskeisiksi kriteereiksi nousevat tieto, osaaminen
ja lasndolo. Laatu liittyy kiintedsti opettajan kyvyille edistdd oppimisprosessia ja hahmottaa ja joh-
taa sitd. Tuettaessa opettajan professionaalisuutta on tidrkedd vahvistaa hinen itsearviointiaan ja

reflektiivisen tydotteen vahvistumista. (Luukkanen 2005, 34.)

2.4 Lastentarhanopettajan asiantuntijuus ja osaaminen

Lastentarhanopettajien asiantuntijuutta on tutkittu Suomessa vasta vdhin (Karila 1997,12). Kirsti
Karila on tutkinut lastentarhanopettajia véaitoskirjatutkimuksessaan Lastentarhanopettajan kehitty-
vi asiantuntijuus. Tutkimuksessaan Karila esittelee tutkimustulosten pohjalta lastentarhanopettajan
asiantuntijuuden luonnetta ja kehittymistd. Hanen mallinsa lastentarhanopettajan asiantuntijuuden
luonteesta koostuu mindstd ja elaminhistoriasta, substanssialan tietimyksestd ja toimintaympéris-
tostd, jotka kaikki vaikuttavat toisiinsa, sekd yhteiskunnallisesta ympéristostd asiantuntijuuden sda-

telijdnd. (Karila 1997, 136 -137.)
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Julkisen sektorin asiantuntijuutta méaarittdd osaltaan sen hallinnonala. Lastentarhanopettajalla kon-
tekstina on perinteisesti ollut pdivihoito ja sosiaalitoimi, joka on tuonut jdnnitteitd alan pedagogi-
sen ja sosiaalisen tehtdvin vilille (Karila 1997, 138). Monissa kunnissa on téllid hetkelld meneil-
laan paivdhoidon hallinnonalan vaihto, jossa pdivdhoito siirretddn sosiaalihallinnon alaisuudesta
opetushallinnon alle. Lastentarhanopettajaliitto suhtautuu tdhdn myonteisesti ja on sitd mieltéd ettd
yhdistdminen mahdollistaa pédivihoidon ja perusopetuksen toimintojen niveltimisen ja mahdollis-
taa kulttuurisen ja pedagogisen rajanylityksen. Hallinnonalan vaihto voisi my0s vahvistaa opetus-
suunnitelmien yhteen nivomista, arviointia ja kehittdmistyotd. Lasten siirtyminen péivdhoidosta
kouluun voitaisiin suunnitella joustavammin ja henkiloston koulutuksen resurssit voitaisiin yhdis-
tdd ja kiyttdd ndin tehokkaammin

hyviksi.  (http://www.oaj.fi/Resource.phx/Itol/ajankohtaista/hallala.htx)

Lastentarhanopettajan asiantuntijuutta méaarittelee myos koulutus ja tyoelama, sekéd nédiden vilinen
suhde ja vaikutus asiantuntijuuden kehittymiseen. Yhteiskunta méérittelee asiantuntijan koulutuk-
sen perusteella. Titen koulutusyksikko nousee tirkedin asemaan. Koulutusyksikon painotukset ja
tavoitteet ohjaavat lastentarhanopettajan asiantuntijuutta tiettyyn suuntaan, ja lastentarhanopettajan
aloittaessa tyoeldmén voi edessd olla tormédyksid. Naméa kaikki ovat kuitenkin osaltaan luomassa
lastentarhanopettajan situationaalista oppimispolkua asiantuntijaksi. Asiantuntijuus siis muodostuu
yksilon, koulutuksen ja tydeldmédn vuorovaikutuksessa. Tydeldméén siirtymisessid kohtaavat tyo-
paikan toimintakulttuuri, yksilon eldménhistoria ja tapa toimia ympériston kanssa vuorovaikutuk-
sessa. Yhteiset keskustelut toimintatavoista ja tavoitteista madrittelevit asiantuntijuutta paivittéin.

(Karila 1997, 138 -141.)

Mikko Ojalan tutkimuksessa Lastentarhanopettajaksi kehittyminen (1983, Ojalan 1994, 218, mu-
kaan) todetaan, ettd varhaiskasvattajaksi ei synnytd vaan kehitytdén. Ojala ldhestyy asiaa kasvatta-
jan elaménkulun kokonaiskehittymisen kautta. Hdn jakaa kehittymisen varhaisvaiheeseen, joka ta-
pahtuu jo lapsuudessa, koulutukseen hakeutumiseen, kehittymiseen koulutuksen aikana ja kehit-
tymiseen ammatissa. Ammatissa kehittymistd Ojala tarkastelee Katzin (1977, Ojalan 1994, 225,
mukaan) nelivaiheisena varhaiskasvattajan kehitysprosessina. Ensimmaéisend tyohon siirtymisen
vaiheena on alkukamppailu, jossa tyon haasteet ja todellisuus valkenevat lastentarhanopettajalle.
Seuraava vaihe on juurtuminen, jonka aikana opettaja kokee oppineensa selviytyméén tyon arjesta
ja haluaa pitéi kiinni oppimastaan. Juurtumisvaiheeseen liittyy myos valmius yhteisychon ja lasten

yksilolliseen huomioimiseen. Tdamin jdlkeen on vuorossa uudistumisen vaihe, jossa opettajan mie-



14

lenkiinto alkaa suuntautua uusille urille, yhdistystoimintaan, konferensseihin, alan uusimpaan tut-
kimukseen. Viimeisend vaiheena on kypsyys, joka vastaa pitkélti asiantuntijan tunnusmerkkeihin.

(Ojala 1994, 225 -227.)

Lastentarhanopettajan tietimys rakentaa asiantuntijuutta ja on sen kehittymisen tulos. Karilan tut-
kimuksessa lastentarhanopettajan tietamyksen keskeisiksi alueiksi nousivat kasvatus-, lapsi-, kon-
teksti-, ja didaktinen tietimys. Ndami alueet Karila nikee suomalaiselle lastentarhanopettajalle
kulttuurisesti ominaisina. Muihin opettajatutkimuksien tietimysalueisiin verrattuna Karila toteaa
ndiden kuvaavan juuri lastentarhanopettajan asiantuntijuutta, niissd mahdollistuu lastentarhanopet-
tajalta vaadittava tiedon monipuolinen, kokonaisvaltainen ja joustava kidyttd sekd moniammatilli-
nen yhteistyo seki yhteistyd perheiden kanssa. Tietimys syntyy aina jossakin kontekstissa ja situ-

aatiossa. (Karila 1997, 142 -145.)

Kasvatustietamys sisdltdd kasvatukseen, sen paamaédriin ja tavoitteisiin, sekd kasvatukseen proses-
sina liittyvét asiakokonaisuudet. Kasvatustietimys ei aikaisemmissa tutkimuksissa ole noussut
esiin opettajan asiantuntijuuden osatekijdnd. Lapsitietdmykseen kuuluvat laajasti erilaiset lapseen
liittyvit sisallot, lapsen kasvu, kehitys, oppiminen ja nidihin liittyvét tekijét, lasten havainnoinnin
merkitys, lasten yksilollisyyden huomioiminen ja toiminnan ennakointi. Kontekstitietdmykseen liit-
tyvit kasvatuksen yhteiskunnallisen kontekstin osatekijit, siind yhdistyvit lapsen kasvuolosuhtei-
den ja kasvatusympiristdjen hahmotukset ja kisitykset esimerkiksi kodin ja pédividkodin, tyoyhtei-
sOn ja moniammatillisen tyotiimin merkityksestd. Didaktinen tietdmys koostuu sisiltotietimykses-
td ja kasvatuksen ja opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista sekéd yleensi kasvatuk-

sen toteuttamisesta paivikotikontekstissa. (Karila 1997, 105,143.)

Karila ja Nummenmaa (2001, 27) ovat koonneet lastentarhanopettajan keskeiset osaamisalueet ja
ndihin liittyvdn ydinosaamisen aiemman tutkimuskirjallisuuden ja Pdivikoti moniammatillisena
tyoyhteisoni -kehittimisprojektin tulosten pohjalta. Ydinosaamista ovat kontekstiosaaminen, jo-
hon liittyy osaamisalueena toimintaympdristo ja perustehtdvien tulkinta, kasvatusosaaminen, hoi-
to-osaaminen ja pedagoginen osaaminen, jotka kuuluvat varhaiskasvatukseen liittyvddn osaami-
seen, vuorovaikutus- ja yhteistyoosaaminen seki reflektio-osaaminen ja tiedonhallintaosaaminen,
jotka ovat jatkuvan kehittdmisen osaamisalueita (Karila & Nummenmaa, 2001, 27,33, Kaksonen,

Peria-Rouhu & Nummenmaa, 2003,84.)
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Toimintaympdariston ja perustehtidvien tulkintaan liittyvd osaamisalue pitdd sisdllddn kasvatuksen
yhteiskunnallisten ja kulttuuristen lihtokohtien tiedostamisen. Kasvatus on paivikotityon keskios-
sd ja voimakkaasti sidoksissa kulttuuriin, jossa toimitaan. Kulttuurisidonnaisuus ulottuu joka puo-
lelle, elinympdéristot vaikuttavat niin henkilokunnan kuin asiakkaidenkin jokapdiviiseen eldméén,
ja osaamisalueeseen liittyy ndin myos kulttuurin ja yhteiskunnallisten instituutioiden tuntemus.
Kulttuurinen lukutaito kuuluu kiinteésti tihdn osaamisalueeseen, tyoskentely hyvin erilaisten per-
heiden kanssa vaatii erilaisten tapojen ja kulttuurien tuntemusta ja hyviksymistd. Lapsen ja per-
heiden arjen tuntemus vield korostaa edellistd ja tuo sen tidrkeyden esille arjen tyodssd. Tietoisuus
tyotd ohjaavasta lainsddddnnostd antaa paivikotien henkilokunnalle viélineet kehittdd tyotdadn vas-
taamaan lain sd@nnoksid ja mahdollisuudet vaikuttaa uusien saannoksien syntyyn.(Karila & Num-

menmaa, 2001, 27,28.)

Varhaiskasvatukseen liittyvd osaamisalue siséltdd paljon keskeistd ydinosaamista. Kasvatusosaa-
minen jakautuu eri osa-alueisiin, joita ovat kasvatukseen liittyvien uskomusten ja kdsitysten tiedos-
taminen ja arviointi, kasvatuksen arvoperustan merkityksen tiedostaminen, tulevaisuuteen suun-
tautuminen ja tulevaisuuden ennakointi, kasvatusvuorovaikutus-osaaminen, oman vuorovaikutuk-
sen laadun tunnistaminen ja eettinen tietoisuus ja vastuu kasvattajana. Kasvatusosaaminen luo pe-
rustan pdivikodin kasvatustyolle ja laadukkaalle toiminnalle.(Karila & Nummenmaa, 2001, 28—

30.)

Kasvatusosaamisen lisdksi varhaiskasvatukseen liittyvddn osaamisalueeseen kuuluvat hoito-
osaaminen ja pedagoginen osaaminen. Alueet jakaantuvat pdivikodissa koulutuksen perusteella
lastenhoitajien ja lastentarhanopettajien erityisosaamisalueiksi, ja nédistd hoito-osaaminen on las-
tenhoitajien, ja pedagoginen osaaminen lastentarhanopettajien erityisalue. Pedagoginen osaaminen
jakaantuu osa-alueisiin, joita ovat lapsi/oppija -osaaminen, oppimisteoria- ja sisdltoosaaminen se-
kd oppimisen ohjaamiseen liittyvi osaaminen. Néihin sisdltyvit laadukkaan oppimisympariston
muodostaminen, lapsen kehityksen tuntemus ja sen mukaan sopivien kdytintdjen kehittdminen,
pedagoginen osaaminen, fyysisen hyvinvoinnin turvaaminen ja suunnitteluosaaminen.(Karila &

Nummenmaa, 2001,31,32,34.)

Vuorovaikutus- ja yhteistybosaaminen korostuvat kun tarkastellaan kasvatusta yhteiskunnallisena
ja yhteisollisend ilmionid. Kasvatuskumppanuus perheiden kanssa tuo mukanaan vaatimuksen hy-
vistd ja avoimesta yhteistyOstd ja vuorovaikutuksesta. Yhteistydosaaminen sisdltdd yhteistyon

vanhempien, tyoyhteison, sekd muiden alan ammattilaisten kanssa, seké tyon kielellisen hallinnan.
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Vuorovaikutusosaamisessa yhdistyy vuorovaikutus aikuisten ja lasten kanssa ja vuorovaikutuksen
merkityksen tiedostaminen. Jatkuvaan kehittimiseen liittyvd osaamisalue on asiantuntijatyolle
ominaista aluetta, minén ja tyon reflektiivinen tarkastelu ovat asiantuntijatyon keskeisid elementte-
ja. Osaamisalue jakaantuu reflektio-osaamisen ja tiedonhallintaosaamisen alueisiin. Seuraavassa
taulukossa (1) on koottu lastentarhanopettajan keskeiset osaamisalueet, niiden ydinosaaminen ja

osa-alueet. (Karila & Nummenmaa, 2001, 32,33.)

TAULUKKO 1. Osaamisalueet Nummenmaan ja Karilan mukaan

Keskeiset osaamisalueet Ydinosaaminen Osa-alueet

Varhaiskasvatuksen toimin- | Kontekstiosaaminen Kasvatuksen yhteiskunnallisten ja

taympiristoihin ja perusteh- kulttuuristen ldhtdkohtien tiedos-

taminen

tavien tulkintaan liittyva
Yhteiskunnallisten instituutioiden

osaaminen toiminnan tuntemus
Kulttuurinen lukutaito

Lapsen ja perheiden arjen tunte-
mus

Tietoisuus tyotd ohjaavasta lain-
sdddannosta

Laatutyon merkityksen tiedosta-

minen ja tuntemus

Varhaiskasvatukseen liittyvi | Kasvatusosaaminen Omien kasvatukseen liittyvien
osaaminen uskomusten ja kisitysten tiedos-
taminen ja arviointi

Kasvatuksen arvoperustan merki-
tyksen tiedostaminen
Tulevaisuuteen  suuntautuminen
ja tulevaisuuden ennakointi
Kasvatusvuorovaikutusosaaminen
Oman vuorovaikutuksen laadun
tunnistaminen

Eettinen tietoisuus ja vastuu kas-

vattajana

Pedagoginen osaaminen | Lapsi/oppijaosaaminen
Oppimisteoria- ja sisdltdosaami-
nen

Oppimisen ohjaamiseen liittyva

osaaminen
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YHTEISTYOHON JA Yhteistydosaaminen Yhteistyo vanhempien kanssa

VUOROVAIKUTUKSEEN Yhteistyd moniammatillisessa
LIITTYVA OSAAMINEN tiimissd

Yhteistydsuhteet muualle

Tyon kielellinen hallinta

Vuorovaikutusosaaminen | Vuorovaikutuksen merkityksen

tiedostaminen
Vuorovaikutus lasten kanssa
Vuorovaikutus aikuisten kanssa

Palautteen antaminen ja saaminen

JATKUVAAN Reflektio-osaaminen Oman ja tyoyhteison toiminnan

KEHITTAMISEEN kriittinen reflektointi ja arviointi
LIITTYVA OSAAMINEN Arviointiin pohjautuva toiminnan

kehittdminen

Tiedonhallintaosaaminen | Tiedonhankintamenetelmien tun-

teminen ja hallinta

Oman tiedon ajan tasalla pitdmi-
nen

Tiedon kéytto toiminnan kehitta-

miseen

(Karila & Nummenmaa, 2001,33, Varhaiskasvatuslaitoksen kyselylomake)

3 ASTANTUNTIJUUDEN KEHITTYMINEN

3.1 Dreyfusien malli

Stuart ja Hubert Dreyfus (1986, 16 -40) ovat kehittiineet viisiportaisen asiantuntijuuden kehittymi-
sen mallin seurattuaan lentdjien, sakinpelaajien, autolla ajoa harjoittelevien ja aikuisopiskelijoiden
oppimisprosesseja. Malli etenee eksperttiysndkokulman mukaisesti noviisista edistyneen aloitteli-
jan, pdtevin, ja taitavan kautta asiantuntijaksi. Ensimmadiselld portaalla noviisi oppii opetuksen
avulla erottamaan mitki faktat ja piirteet ovat kyseiseen taitoon liittyvid ja niihin faktoihin ja piir-
teisiin pohjautuen oppija oppii médrittimédn sddnnot joiden mukaan toimia. Opittavat asiat ovat

yksinkertaisia, kontekstivapaita ja kisitettavissd ilman suurempaa kokonaiskuvaa tilanteista. Tieto
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alkaa kasautua oppijalle ensimmaisten opittujen sddntdjen noudattamisen myotd, mutta jotta kehit-

tymisti tapahtuisi, on tapahduttava sisdistymisti.(Dreyfus & Dreyfus 1986,21,22.)

Edistynyt aloittelija on tutustunut aiheeseen tositilanteissa. Hdan on rohkaistunut 16ytdméa4n uusia
kontekstivapaita faktoja ja kédyttdmiddn entistd edistyneempid sddntdja. Kdytdnnon kokemuksen
kautta hin oppii tunnistamaan konkreettisissa tilanteissa merkitsevia elementtejd. Dreyfusit kutsu-
vat niitd elementtejd situationaalisiksi, tilannekohtaisiksi (1986,23). Toiminnan sdinnot 16ytyviit
nyt ndiden situationaalisten sekd kontekstivapaiden elementtien kautta. Kokemus merkitsee

enemman kuin sanallinen kuvailu tilanteesta. (Dreyfus & Dreyfus 1986,21,22.)

Kolmannella portaalla oppija saa yhd enemmén kokemusta ja tunnistettavien elementtien méaari
kdy ylivoimaiseksi. Asioiden tirkeysjirjestys on epédselvd. Tdmédn ongelman korjaamiseksi oppi-
jalle opetetaan pditoksenteon hierarkkinen jirjestelméd. Nédin hén pystyy organisoimaan tilanteen
ensin valitsemalla kdytettdavin suunnitelman ja sitten kdymalld 1dpi suunnitelman vaatimat keskei-
set osatekijit. Ndin oppijan suoritus yksinkertaistuu ja tehostuu. Suunnitelman valinta ei ole help-
poa eikid etukiteen maddriteltyd kuten noviisivaiheen sdéintdjen méadrittyminen, mutta tilli tasolla

yleensd pakollista. Oppija saavuttaa pitevyyden tason. (Dreyfus & Dreyfus 1986, 24-26.)

Neljinnelld tasolla oppija on syvillisesti sitoutunut tehtdviinsi ja hinelld on sithen aikaisemmin
koetun kautta saatu ndkokulma. Nikokulman ansiosta oppija nikee osan tehtdvialueesta tirkeind
ja merkitsevini, osa sulautuu taustaansa ja jaa vihemmélle huomiolle. Téssé taitava oppija ei endd
tee erillisid tietoisia valintoja, vaan hinen toimintaansa ohjaa pddasiassa kokemuksen mukanaan
tuoma varmuus, ndin toimin edellisessid vastaavassa tilanteessa ja sain hyvid tuloksia. Téllaista
menettelyd voidaan kutsua tietotaidoksi (know-how) tai intuitioksi. Taitava toimija kuitenkin vield
ajattelee toimintaansa myos analyyttisesti ja tehtdvaalueen tarked informaatio ohjaa hinen toimin-

taansa téalloin sddnnonkaltaisesti. (Dreyfus & Dreyfus 1986, 27 -30.)

Viides vaihe on asiantuntijuus. Asiantuntija tietdd tehtdvinsi kypsin ja kiytdnnollisen ymméarryk-
sen kautta. Hian on yhtd tehtdvéinsd kanssa. Asiantuntijan ei tarvitse miettid tehtdviinsi tietoisesti
ja pohtia ongelmia. Asiantuntija tekee niin kuin on tehnyt ennenkin. Tdmai on kuitenkin vain ideaa-
litilanteessa toteutuva skenaario, asiantuntijallekin tulee eteen uusia tilanteita ja ongelmia. Ongel-
manratkaisussa hin kuitenkin eroaa alempien tasojen toimijoista, asiantuntija reflektoi kriittisesti
omaa intuitiotaan eiké niinkddn keskity ongelmien tarkkaan ratkaisuun. Kriittisen reflektion tulok-

set eivit aina osu oikeaan asiantuntijallakaan. (Dreyfus & Dreyfus 1986, 30-35). Japanilainen it-
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sepuolustuslajien mestari Taisen Deshimaru (Dreyfus & Dreyfus 1986,32) kuvailee asiantuntijata-
son tyoskentelyd seuraavasti: ” Ei voi valita. Se tapahtuu tiedostamatta, automaattisesti, luonnolli-
sesti. Ei voi ajatella, silld jos ajattelee, sithen kuluu aikaa ja se tarkoittaa virhettd...Jos pysidhdyt
ajattelemaan ettd nyt kdytin téti tai tuota tekniikkaa, sinua isketdédn ajatellessasi.” Dreyfusien mal-

lin keskeiset kohdat on esitelty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Dreyfusien viisiportainen taitojen hankkimisen malli.

Taitotaso Komponentit Perspektiivi | Pddtoksenteko | Sitoutuneisuus
1. Noviisi | kontekstivapaa ei analyyttinen |irrallaan
2. Edistynyt | kontekstivapaa ja|ei analyyttinen |irrallaan

aloittelija tilannesidonnainen

3. Piteva kontekstivapaa ja|valittu analyyttinen | ymmairtiminen
tilannesidonnainen ja péitoksente-
ko  irrallisia,
lopputulokseen

sitoutunut

4. Taitava | Kontekstivapaa ja|kokeneen analyyttinen |sitoutunut
tilannesidonnainen ymmArrys,
paitoksenteko

irrallinen

5. Asian- [ Kontekstivapaa ja|kokeneen intuitiivinen | sitoutunut

tuntija tilannesidonnainen

(Dreyfus & Dreyfus 1986,50).

Edelld kuvatun kaltaisia asiantuntijuuden kehittymisen malleja on kuitenkin kritisoitu paljon, mm.
Karila (1997,152) toteaa tutkimuksessaan senkaltaisten yksinkertaistavan liikaa asiantuntijaksi ke-
hittymisen prosessia. Bereiter ja Scardamalia (1993,17) nédkevit Dreyfusien mallissa puutteita esi-
merkiksi siini, ettei se selitd asiantuntijuutta muuten kuin perinteisilld kokemuksen ja ajan kulumi-
sen kasitteilld. Siind eksperttejd verrataan noviiseihin eikéd kokeneisiin ei-ekspertteihin. Bereiter ja
Scardamalia yhdistéisivit asiantuntijakésitteen mieluummin uraan kuin ihmiseen, pdinvastoin kuin

Karila (1997, 152) (Bereiter & Scardamalia 1993, 17 -18.)
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3.2 Situationaaliset teoriat asiantuntijuuden kehittymisessa

Asiantuntijuuden kehittymistd on tutkittu poikkileikkaustutkimuksen, reflektiivisen oppimisen tut-
kimuksen ja pitkittdistutkimuksen avulla. Kehitysprosessissa koulutuksen ja tyduran aikana kerétyt
kokemukset ja tieto ovat avainasemassa. MyOs toimintaympéristd sekd eliménhistoria ja yksilon
mind sekd ndiden viliset jdnnitteet vaikuttavat asiantuntijuuden kehittymiseen. Kehittyminen ta-
pahtuu néissé jannitteissd muodostuvien situationaalisten oppimispolkujen avulla. (Karila & Ro-

po 1997, 152 -153.)

Oppimista ohjaavat oppimispoluilla erilaiset asioille annettavat merkitykset. Ne asiat, jotka koe-
taan itselle tarkeiksi ja merkityksellisiksi huomioidaan tarkemmin kuin asiat joilla ei ole itselle
merkitystd. MyOs taustatiedot uusista, opittavista asioista vaikuttavat oppimiseen. Toimintaympéa-
riston merkityksenanto on situaation kautta yhteydessd yksilon merkityksenannolle. Keskeistid
merkityksen muodostumisessa on yksilon toiminta, toimintaympériston kulttuuri ja ndiden vilinen

vuorovaikutus. (Karila 1997, 150-151.)

Situationaaliset oppimispolut muodostuvat kulttuurin ja yhteiskunnallisen sditelyn kontekstissa.
Yksilon toiminta saa eldminhistorian aikana erilaisia nikokulmia ja situaatio yhdistdd sen osaksi
senhetkisen toimintaympdiriston toimintaa. Oppimispolkuun vaikuttaa nikdkulmien ja henkildiden
kohtaaminen, syntyyko ristiriitoja vai hedelmallistd vuorovaikutusta. Merkitykselliset oppimisko-
kemukset oppimispoluilla suuntaavat asiantuntijuuden kehitystd. Situationaalisten oppimispolku-
jen kaésite liittyy situationaalisen kognition tutkimukseen. Siind yksilod ja ympéristod ei tarkastella
toisistaan erillisind. Oppimiseen liittyvid kisitteitd on pitdnyt madritelld uudelleen, kdsittimiin

toimintakontekstin ja entistd aktiivisemmiksi ja suhteellisemmiksi. (Karila 1997, 148—149.)

Situated Learning- koulukunta korostaa kaiken ithmisen toiminnan olevan tilannesidonnaista. Myos
oppimista on tutkittava sosiaalisena ja kulttuurisena ilmioné, yksilollisen sijaan. Asiantuntijuuden
kehittymisessd on siis tirkedtd sosiaalistuminen ammattikulttuuriin. Oppimisprosessi muodostuu
tiiviissd yhteydessd kdytdntoon, aitoihin ammattialan ongelmiin ja eksperttien toimintatapoihin ja
ajatuksiin. Opiskelijasta tulee ammatillisen yhteison jdsen vihitellen, ja hin oppii asiantuntijaksi

asiantuntijoiden rinnalla.(Tynjild 1999, 167 -168.)

Situaatioteorian mukaan parhaiten opitaan aidossa ymparistossd kokeneemman opettajan johdolla.

Téllainen oppimisympiristd vastaa perinteistd oppipoikamallia, jossa myos edetdin vihitellen op-
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pipojasta kisilliksi ja mestariksi. Oppipoikamallia on kéytetty perinteisesti kdsitydammateissa,
mutta siitd on kehitetty versioita myoOs ajattelutaitojen ja ongelmanratkaisukyvyn oppimiseen.
Kognitiivinen oppipoikamalli on kehitetty opettamaan opiskelijoille asiantuntijoiden tydssddn
kayttimid kognitiivisia prosesseja. Asiantuntijoiden ongelmanratkaisuprosessit ja strategiat teh-
didn ndkyviksi opiskelijoille, eli ne eksplikoidaan, jolloin ne ovat helpommin havainnoitavissa.
Asiantuntijuuden situationaalistamista on kuitenkin viime aikoina alettu kritisoida, ja sen sijaan on

korostettu asiantuntijuuden kehittymisesséd tiedon rakentamisen, eli tutkivan oppimisen ndkokul-

maa. (Tynjdld 1999, 168 -170.)

Asiantuntijuuden kehittamiseksi koulutukselta vaaditaan tiettyja piirteitd. Tynjéla (1999) on koon-
nut keskeisid asioita: 1) Keskittyminen tirkeimpiin aihealueisiin syviéllisesti ja pitkdaikaisesti laa-
jojen asiakokonaisuuksien ldpikahlaamisen sijasta. 2) Tietoa ei vain paineta muistiin, vaan sitd
kdytetddn ja muotoillaan uudelleen, rakennetaan. 3) Tietoa kdytetddn ongelmanratkaisuun, opetus
keskittyy ongelmiin. 4) Tietoa sekéd hankitaan ettd sovelletaan alusta asti. 5) Sisidltojen opiskeluun
yhdistetidin ajattelun, metakognition ja reflektiivisten taitojen kehittiminen. 6) Sosiaalinen vuoro-
vaikutus ja keskustelu ovat oppimisen keskeisid vilineitd. 7) Pienryhmityoskentelyd on yksilo-
opiskelua enemmén. 8) Itsearviointi kuuluu opiskeluun. (Tynjdld 1999, 178 -179.) Edelld mainitut

asiat 16ytyvit kaikki ongelmaperustaisesta oppimisesta, josta luvussa 3.5 enemmén.

3.3 Tiedon rakentaminen ja kollaboratiivinen oppiminen

Yhteisollisen tai yhteistoiminnallisen eli kollaboratiivisen oppimisen ldhtokohdat ovat Vygotskyn
sosiokulttuurisessa nidkemyksessd sekd neopiagetilaisessa sosiokognitiivisessa konfliktissa. Vy-
gotskyn nikemyksen mukaan uusien asioiden oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutukses-
sa, jossa ovat vastakkain taitava ja aloittelija. Kollaboraatio on ollut siis ekspertti-
noviisiparadigman mukaista vuorovaikutusta, jossa noviisi saavuttaa korkeamman tiedollisen ta-
son ekspertin avulla kuin mihin yksindin pystyisi. Neopiagetlainen koulukunta taas nikee samalla
kehitystasolla olevien lasten yhteisen toiminnan tuloksena syntyvin kognitiivisia konflikteja, jotka
voivat ratkaistuina johtaa késitteelliseen muutokseen. Namid muutokset pakottavat yksilon jasen-
tamadn ja uudelleen organisoimaan tiedonrakenteitaan. Ratkaisut voivat kuitenkin tapahtua vuoro-
vaikutustilanteen ulkopuolella, joten vuorovaikutuksen rooli jdd véahdiseksi. (Hiakkinen & Arvaja

1999, 207 -208.)
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Tiedon rakentumista sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta on tutkittu paljon kollaboratiivisen op-
pimisen ndakokulmasta. Kollaboratiivisesta oppimisesta on kiytetty erilaisia termejd, esimerkiksi
vertaisoppiminen, yhteisollinen oppiminen, koordinoitu oppiminen ja kollektiivinen oppiminen.
Suomenkielinen vastine kollaboratiiviselle oppimiselle on useimmiten ollut yhteisollinen oppimi-
nen, jolloin viitataan tiedon rakentelun ja kehittelyn kulttuuriin, jossa oppiminen tarkoittaa laajaan
oppijayhteisoon osallistumisen entistd parempaa kykya, tai yhteistoiminnallinen oppiminen, jolloin
on viitattu rajatun yhteison, pienryhmaén, jdsenten rakentamaa yhteistd ymmarrystd oppimisen koh-
teesta. Yhteistd ndille kahdelle on nikemys, jonka mukaan sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta
luodaan uutta tietoa keskustellen, sen sijaan ettd vain vilitettdisi vanhaa. Kollaboratiivinen oppi-
minen on jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmarryksen rakentamista vuorovaikutuksessa toisten
ithmisten kanssa. Siind myos usein edellytetdén yhteisiin tavoitteisiin ja jaettuun toiminnan arvioin-
tiin sitoutumista. Kollaboraation tuloksena on enemmén kuin yksittdisten ryhmin jdsenten toimin-
nan summa. Kollaboratiivisen oppimisen on todettu olevan systeemi, joka on enemmin kuin ko-
koelma ajatuksellisia prosesseja. Se muodostuu kognitiivisten, emotionaalisten ja motivaatiota li-
sddvien tekijoiden yhteisessd dynaamisessa vuorovaikutuksessa. (Hiékkinen & Arvaja 1999, 208—

211.)

Kollaboratiivisessa oppimisessa ajatteluprosessit tulevat esille ja ne voi tiedostaa. Opiskelijat voi-
vat vertailla toistensa ajatteluprosesseja. Vuorovaikutus on luonteeltaan neuvottelevaa, jolloin
osallistujat joutuvat perustelemaan nikemyksidin, oikeuttamaan niité, neuvottelemaan niisti ja va-
kuuttamaan toisensa niistd. Talloin késilld olevassa ongelmassa on oltava tilaa neuvottelulle ja
avoimelle keskustelulle. Oppiminen on tuloksellisinta tilanteessa, jossa asiantuntijuus on osin paal-
lekkaistd, sisdltden erilaisia ndkokulmia ja alueita. Paillekkiiset asiantuntijuudet voivat toimia yh-
teisend kosketuspintana késiteltdvéddn asiaan. Opettamista tai ohjaamista ei voi sanan varsinaisessa
merkityksessd kutsua kollaboraatioksi, silld siind asiantuntijuus painottuu yhdelle henkil6lle, opet-
tajalle. Kollaboratiivinen oppiminen on usein ongelmanratkaisuprosessi, jossa merkitysneuvottelu-
jen kautta rakennetaan yhteistd ymmirrystd ongelmaan. Oppimisen edellytyksend keskusteluissa
on ns. tutkiva puhe, joka sisdltdd yhdessd tapahtuvaa pohtimista, ongelmien analysointia ja erilais-
ten selitysten vertailua seké yhteisten paitosten tekemistd. Tutkivan puheen syntymiseen vaikutta-
vat oikeat kysymykset, sellaiset, jotka herittivit tarkoituksenmukaista keskustelua ja selityksii.

(Hikkinen & Arvaja 1999, 211 - 215.)
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3.4 Kriittinen reflektio

Reflektoitaessa omia ldhtokohtia voidaan pééstd uudistavaan oppimiseen, jota Jack Mezirow (Me-
zirow ym. 1996, 35) on tutkinut aikuiskoulutuksen ndkokulmasta. Uudistava oppiminen rakentuu
reflektoinnille, jonka tuloksena voidaan toiminta perustaa uuden merkitysperspektiivin pohjalle.
Kfriittinen reflektio tarkoittaa aiemman oppimisen ennakko - oletusten kyseenalaistamista. Kyseen-
alaistaminen ymmarretddn tdssd syvemmassda merkityksessd kuin normaalissa ongelmanratkaisus-
sa, kriittisessd reflektiossa kyseenalaistetaan myos vakiintuneet tottumukset ja merkitysperspek-

tiivit, joita oppija on jo pitkdin pitdnyt itsestdinselvyyksinid. (Mezirow ym.1996, 29.)

Kriittisessd reflektiossa keskeiselle sijalle nousee dialogi. Dialogin kautta pyritddn ymmartiméain
toisten véittimien pétevyys ja vakuuttamaan muut omien viittimien patevyydestd. Aikuiskoulu-
tukseen tulisi siis rakentaa dialogisia yhteisojd, joissa rationaalisia keskusteluja voidaan kdyda.
Tilloin mahdollistuu reflektiivinen diskurssi, jonka pohjalta voi praksiksen, toiminnan, kautta syn-

tyd uudistavaa oppimista. (Mezirow ym.1996, 374, 375.)

3.5 Ongelmaperustainen oppiminen

Asiantuntijuuden kehittyminen maédritelldin kehittyvdnd ongelmanratkaisutaitona, joka on muo-
dostunut kokemuksesta ja on hyvin jarjestelmaillistd ja kdyttokelpoista ja perustuu tehtavi- tai ai-
hekohtaiseen tietoon ja tietimykseen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 386). Tdmén vuoksi
erityisesti ammatillisessa koulutuksessa on ldhdetty soveltamaan ongelmaperustaista oppimista,

tyoeldman ja koulutuksen ldhentdmiseen ja asiantuntijakoulutuksen kehittamiseen.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen ldhtokohtana ovat tydelamidn kannalta autenttiset
ongelmat tai kysymykset. Monipuolisten, tiederajoja ylittdvien ongelmien ratkaisuun tarvitaan eri-
laisia taitoja kuin perinteiseen kouluoppimiseen. Ongelmaperustaisessa opetuksessa opiskelijat itse
tunnistavat ja etsividt ongelman késittelyssa tarvitsemansa tiedon. Tieto siis syntyy tyoskentelyn
myo6td. Ongelmaperustainen oppiminen vastaa asiantuntijuus-tutkimuksen késitykseen asiantunti-
juudesta yhteison ominaisuutena, silld siithen sisdltyy mahdollisuus yhteisollisten taitojen, kuten
vuorovaikutustaitojen harjoitteluun. Koulutuksen ja tyoeldmin vilille rakennetaan toiminnallinen

vastaavuus, jossa osaaminen tuotetaan tekemisen, ajattelun ja toiminnan kautta. (Poikela 2003, 9.)



24

Ongelmaperustainen oppiminen, eli Problem Based Learning, PBL, on hyvin opiskelijakeskeinen
ldhestymistapa oppimiseen. Opiskelijoilla on mahdollisuus tiedostaa oma esiymmarryksensi, olla
aktiivinen oppija ja konstruoida omaa ymmaérrystdén ja tietimistddn sosiaalisessa ympéristossd. He
voivat itse vaikuttaa oppimiseensa muotoilemalla ongelmia ja niiden osaongelmia ja oppimistehta-
vid. Oppimismotivaatio kasvaa merkityksellisen kontekstin myotd. Opiskelijakeskeisyydestd kum-
puaa itseohjautuvuuden kisite, joka médrittelee opiskelijoiden itsendisyyttd ja vastuuta omasta op-

pimisestaan. (Silen, 2003, 118,119.)

Teoreettinen tausta ongelmaperustaiselle oppimiselle perustuu konstruktivistisen, situationaalisen,
kokemuksellisen ja kontekstuaalisen oppimisen teorioihin. Historialliset juuret 16ytyvit 1900-
luvun alun pragmatismista ja sen merkittivimmastd edustajasta John Deweystd. Deweyn mukaan
oppimisstrategioita voidaan kuvailla ongelmanratkaisuna ja kyselemisend. Tiedon muodostus ta-
pahtuu ohjatusti uusiin tilanteisiin joutumisena, niissd toimimisena ja johtopédédtdsten muodostami-
sena. Konstruoimalla havainnosta ldhtevi strukturoimaton tilanne alkaa muuttua ymmairrykseksi ja
tilanteesta tulee kisitettivd kokonaisuus. PBL:ssd oppimisen perustana on aktiivisten ja itsendisten
oppijoiden yhteinen ongelmanratkaisuprosessi, oman ajattelun ja toiminnan taustauskomusten pe-
rustelu, ilmiGiden teoreettisten selitysten pohtiminen ja tiedon ja ymmaérryksen konstruointi. Op-
piminen tapahtuu opiskelijakeskeisessd, ongelmaperustaisessa oppimis-ympdéristdssid. (Poikela &

Nummenmaa, 2003, 38.)

PBL:ssd oppimisprosessia ohjataan ryhmdiistunnoissa eli tutoriaaleissa. Ryhmissi tyoskentely pe-
rustuu dialogisuuteen ja diskursiivisuuteen. Ryhmityé mahdollistaa monipuolisen asioiden kisitte-
lyn ja tarjoaa mahdollisuuden opiskelijalle reflektoida ty6tdédn kriittisesti. Opiskelijan edellytetiin
itsendisesti hankkivan tietoja ja opiskelevan. Opiskelu on projektikeskeistd, ongelmanratkaisun
ympirille muodostuva oppimisprojekti ja sen tavoitteet ovat toiminnan keskipisteessd. Ryhmén
ohjaaja, tutor, on tirkedssd asemassa opiskelijoiden oppimisprosessissa. Tutor ohjaa ja edistdd

opiskelijoiden omaehtoista, yksilollistd oppimisprosessia. (Poikela & Nummenmaa, 2003, 39.)

Tutoriaali on tiedon rakennustyomaa, oppimiskonteksti, jossa ryhmin ongelmanratkaisu ja oppi-
minen saavat paikkansa. Tutor-ryhmi koostuu yleensid n. kymmenesti opiskelijasta ja tutorista. Is-
tunnot jakaantuvat kahteen osaan, joiden vélissid on itsendisen opiskelun vuoro. Tutoriaali rakentuu

skenaariosyklind, jonka eri vaiheet auttavat ongelman monipuolisessa hahmottamisessa. Tampe-
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reen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikdssd on ongelmaperustainen opetussuunnitelma ollut kay-

tossd lukuvuodesta 2000 -2001. (Nummenmaa & Virtanen, 2003, 38 -39.)

4 KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS

Koulutuksen vaikuttavuus tarkoittaa yleensi jollakin toiminnalla tavoiteltavaa, myonteistid koulu-
tuksen onnistumista ja tavoitteisiin padasemistd. Vaikuttavuuden kisite on kuitenkin monimutkai-
sempi ilmio, silld tavoitteiden asettaminen tuottaa usein ongelmia. Oppimistuloksia voi syntyd,
vaikka tavoitteisiin ei padstdisikddn. Tdytyy erottaa toisistaan tuotokset ja tulokset, eli oppimisvai-
kutukset ja niistd seuraavat koulun ulkopuoliset vaikutukset. Vaikuttavuus voi olla myds tarpeiden
tyydyttamistd. Talloin tarpeet voivat olla yksilokohtaisia tai yhteiskuntakohtaisia, yksilon hyvin-
vointi- tai yhteiskunnan instituutiotarve. Vaikuttavuus voi siis tuottaa yksilolle hyvinvointia tai yh-
teiskunnalle jédrjestelmén toimivuutta. Vaikuttavuuden médrittelyssi on erilaisia intressejd, poliitti-
set padttdjit vaativat koulutukselta tehokkuutta ja oppilaitos itse keskittyisi laatuun. (Raivola, Val-

tonen & Vuorensyrji 2000, 12 -13.)

Koulutus ja oppiminen eivit ole synonyymejid. Koulutus ei ole mielekéstd ilman oppimista. Vain
silloin kun opiskelu lisdi tietoja, jisentdd ne, antaa niille kdyttotarkoituksen ja kehittdd opiskelijaa
psyykkisesti ja fyysisesti ihmisend, tyontekijand ja kansalaisena, on silld merkitys lisdarvon tuotta-
jana, yksilon ja yksilon toimintakontekstin sekd yhteiskunnan kehittdjanid ja edistdjdnid. (Raivola

2000, 190.)

Koulutuksen vaikuttavuuden késitteistot ja mallit kuvaavat usein vain kustannustehokkuutta ja ta-
loudellisuutta. Ne on suunniteltu hallinnon kdyttéon, johtamista helpottamaan. Koulun sisélla ta-
pahtuva vaikuttavuuden arviointi ldhtee aivan erilaisista tarpeista ja arvoista. Oppilaitoksessa pyri-
tddn tuottamaan oppimista ja tukemaan yksilon kasvua. Silti ei voida tdysin erota palveluorgani-
saatioiden tuloksellisuuskaisitteistd, koska oppilaitostakin pitdd johtaa koordinoidusti muiden orga-
nisaatioiden rinnalla. Pedagoginen johtajuus pitdd kuitenkin sdilyttdd. (Raivola, Valtonen & Vuo-

rensyrjd 2000, 13-14.)
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Jarvinen, Koivisto, Poikela ja Valkama (2000, 138 -139) ovat koonneet tutkimustulostensa pohjal-
ta nelja teesid koulutuksen vaikuttavuuden kehittimisestd. Ensimmaéinen teesi kehottaa kohdenta-
maan oppimisen tarkastelun laajempaan kontekstiin koulutusorganisaation sijasta. Oppivan orga-
nisaation késite toimii metaforana ja on evaluaatiotutkimukselle hedelmaillinen ldhtokohta, mutta
jotta nihtdisiin koulutuksen koko kuva, on ndkokulmaa laajennettava. Toinen teesi toteaa, ettd
koulutuksen tuloksellisuus -kisitteen tilalle tulisi ottaa koulutuksen vaikuttavuus ohjattaessa op-
pimisen organisointia ja koulutuspolitiikkaa. Koulutuksen vaikuttavuus tulisi ndhdé peruskasittee-
ni, ja tuloksellisuus, tuottavuus, taloudellisuus ja tehokkuus sen alakisitteinid. Kolmas teesi kertoo,
ettd kun yhdennetidin tyossd oppimisen, ammatillisen kehittymisen ja organisationaalisen tiedon-
muodostuksen prosessit, niin syntyy ydinosaamista. Ydinosaamisen ja organisaation oppimisen
tuottamiseksi tdytyy panostaa organisaation sisdisen tiedon ja oppimisprosessien kehittdmiseen
tuotannollisten, teknillisten, ja taloushallinnollisten uudistusten sijaan. Neljdnnessd teesissid tode-
taan, ettd jos halutaan organisoida oppimista tuloksellisesti ja vaikuttavasti, tulee tyoyhteisojen ja
yksiloiden osallistua muutoksen suunnitteluun. Tdmé voidaan nidhdi kontekstuaalisena oppimise-

na. (Jarvinen, Koivisto, Poikela & Valkama 2000, 138 -139.)

Vaikuttavuuden késitettd avartaa laadun késite. Laatua on arvioitu yksildtasolla itsearviointina, tai
koko organisaation itsearviointina. Arviointi voi olla vertaisarviointia tai benchmarkkausta. Laa-
dun varmistamiseksi on kehitetty laatujirjestelmid, joiden avulla myos asiakkaat saavat tietdd laa-
dun tavoittelusta. Laatua pitdi aina tarkastella omassa kontekstissaan ja siind laadun mééritelméssa
joka on valittu. Laatu liittyy koulutuksen vaikuttavuuden késitteistoon kiinteisti, sisddnrakennettu-
na (Raivola, Valtonen & Vuorensyrjd 2000,14). Laatua ei voi mitata suoraan, eik sitd voi ilmaista
erilaisilla tunnistimilla. Laatu ei ole indeksoitavissa, eiki siitd voi tehdd yldkésitettd vaikuttavuu-

den tilalle. Laadun mééritelmi on vuorovaikutuksellinen (Raivola 2000, 24).

Laatua alettiin tietoisesti tarkastella osana tuotantoprosesseja 1920-luvulla. Laadunvalvonta aloi-
tettiin tehtaista ja tuotantolaitoksista, mutta pian siitd tuli osa myos palveluelinkeinoja. Laadun
maidritelmit voidaan karkeasti jakaa kahtia, toisaalta ymmartdd laatu absoluuttisena ja muuttumat-
tomana, toisaalta suhteellisena ja mitattavana ominaisuutena. Laatu tekee tuotteesta tuotteen. Laatu
voi jakaa tuotteita luokkiin ja tyypitelld niitd. Laatu auttaa erottumaan ja parjidméaén kilpailussa.
(Raivola 2000, 28,34.) Laatu on jaettu kirjallisuudessa médrittelyiltidéin neljdin padluokkaan. Niitd
ovat 1) laatu elitistisenid erinomaisuutena, 2) laatu tuotteen hintavastaavuutena, 3) laatu kriteerivas-

taavuutena ja 4) laatu asiakkaan tyytyvéaisyytend (Raivola 2000 34 -40).
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Koulutuksen arviointi on vaikeaa. Osaamista voidaan arvioida erilaisilla mittareilla ja evaluoimal-
la, mutta sitd mistd osaaminen on tullut, on hankalampaa tutkia. Koulutukset sulautuvat yhteen ela-
mistd oppimisen kanssa elinikdiseksi oppimiseksi, ja yhden tietyn koulutuksen erottaminen tésté ei

ole helppoa. (Raivola 2000, 184.)

Hannele Niemi (2000) on tutkinut opettajankoulutuksen vaikuttavuutta osana suurempaa vaikutta-
vuusprojektia. Vaikuttavuutta tutkittiin sisdisen ja ulkoisen arvioinnin avulla. Sisdisessd arvioin-
nissa koulutusta olivat arvioimassa opiskelijat, kouluttajat, ja jo valmistuneet opettajat sekd koulu-
tusyksikkojen itsearviointi ja sen menetelmét. Ulkoista vaikuttavuusarviointia antoivat ne tahot,
joihin opettajien toiminta kohdistuu, eli koulut ja oppilaiden vanhemmat ja tahot, jotka koulutuk-
selle asettavat yhteiskunnallisia odotuksia, kuten kulttuuri- ja koulutusalojen edustajat sekd elin-
keinoeldmd. Tutkimuksen tuloksista kédvi ilmi, ettd opettajankoulutus toimii usein niin irrallaan
kouluista, ettei yhteistyotd valttimaittd padssyt syntyméddn, ja ongelma tuli esille myds muiden si-
dosryhmien kanssa, yhteistyo jdi vihaiseksi. Vaikuttavuuden arvioinnista muodostui vaikuttavuu-
den esteiden arviointia. (Niemi 2000, 187.) Samankaltainen ongelma oli Kirsti Karilan tutkimuk-
sen alkuvaiheessa lastentarhanopettajien harjoittelujaksojen erillisyydessd muusta opiskelusta, sit-

temmin harjoittelujaksojen yhteyttd muuhun opiskeluun lisittiin (Karila 1997, 70).

Opettajankoulutuksen vaikuttavuusprojektin keskeiset tulokset yhdistdvit opettajankoulutuksen
vaikuttavuuden tasot vaikuttavuuden funktioihin, paljastamiseen, ennakointiin ja kommunikaati-
oon ja vuorovaikutukseen. Nidin saadaan koottua tekijdt, jotka lisdavit vaikuttavuutta. Opettajan-
koulutuksen yhteiskunta- ja yhteisotasolla tarvitaan enemmaén ja parempaa yhteistyotéd eri toimija-
ryhmien vililld, ennakointia tulevaisuuden haasteista ja avointa ja aktiivista kommunikaatiota seki
sidosryhmien kesken ettd niiden sisdlld. Kulttuuritasolla opettajat tarvitsevat osaamista tieto- ja
viestintdtekniikassa, eettisissd kysymyksissd, monikulttuurisuudessa ja yhteistyotaidoissa koulun
ulkopuolelle. Ennakointia olisi opettajien opiskelu aktiivisessa oppimis-ymparistdssd, joissa koros-
tuisivat metataitojen opettamiseen tarvittavat valmiudet sekd oppilaiden oppimaan opettaminen.
Avoimen kommunikaation ja yhteistyon tulisi toteutua opettajankoulutuksen arjessa. Yksilotasolla
korostuu oma elinikdisen kasvun ja oppimisen filosofia ja persoonallisuuden kehitys, opettajan
muuttuvan tydidentiteetin rakentaminen ja opettajaidentiteetin muodostuminen keskustellen ja ar-

vioiden yhdessd yhteistyokumppanien kanssa. (Niemi 2000, 190.)
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimustehtéivi ja ongelmat

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd yleisemmin koulutuksen merkitystd lastentarhanopettajan
asiantuntijuuden kehittymiseen sekd spesifimmin sitd, miten jo tydeldméssé toimivat lastentarhan-

opettajat arvioivat omaa osaamistaan ja koulutuksen vaikutusta osaamiseensa.

Tutkimusongelmat olivat:
1. Miten tyoeldmaéssé olevat lastentarhanopettajat arvioivat omaa osaamistaan.
2. Miten tyoelamaissid olevat lastentarhanopettajat arvioivat koulutuksen tuottamaa osaamista.
3. Millaisia haasteita ty0 asettaa lastentarhanopettajille ja miten koulutus on antanut niihin
valmiuksia.
4. Miten lastentarhanopettajan tyokokemus on yhteydessid hdnen osaamiseensa.

5. Miten oma osaaminen ja koulutuksen tuottama osaaminen ovat suhteessa toisiinsa.

5.2 Tutkimusryhméi

Tutkimuksessa kohdejoukkona oli yksi vuosikurssi vuonna 2002 valmistuneita lastentarhanopetta-
jia Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikostd. Kohdejoukko valittiin, koska haluttiin tut-
kia jo tyoelamissi olleita lastentarhanopettajia, jotka ovat valmistuneet ennen kuin varhaiskasva-
tuksen laitos alkoi kiyttdd ongelmaperusteista oppimista opetussuunnitelmassaan. Vuosikurssi ki-
sitti 51 lastentarhanopettajaa, joten tilastolliset menetelmét aineiston analyysissd eivit tuottaneet

yleistettdvii tietoa (Alkula ym.1999, 108,109).

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa miiritellddn yleensd tutkimuksen perusjoukko, jota tutkimalla
paddyttiisiin kokonaistutkimukseen. Tdssd tutkimuksessa perusjoukkona olisivat siis olleet kaikki
kasvatustieteen kandidaateiksi valmistuneet ennen ongelmaperustaisen oppimisen opetussuunni-
telmaan siirtymistd Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikossd. Téstd perusjoukosta poi-
mitaan sitten edustava otos, koska usein perusjoukon tutkiminen vaatisi liikaa resursseja. (Hirsjir-
vi ym 1997,179.) Havaintoyksikot voidaan valita myds niin, ettd perusjoukon ominaisuudet ilme-
nisivit niistd oikeassa suhteessa. Tdlloin on kyseessd harkinnanvarainen niyte, jonka avulla voi-

daan saada oikea kuva perusjoukosta mutta tilastollista péittelyd aiheesta ei ole mahdollista tehda
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(Alkula ym.1999, 106,107). Téssi aineistossa on kyse edelld mainitusta harkinnanvaraisesta néyt-

teesta.

Keviilla 2005 ldhetettiin kyselylomakkeet 51 Tampereen yliopistosta vuonna 2002 valmistuneelle
lastentarhanopettajalle. Lomakkeita palautui 25, ja karhukirjeen jilkeen vield viisi. Monelle tuotti
vaikeuksia vastata lomakkeen kysymyksiin, silld kysymykset oli suunnattu lastentarhanopettajan
ammatissa toimineille tai toimiville, eikd osa lomakkeensaajista ollut koskaan lastentarhanopetta-
jana toiminut. Lopullisena aineistona oli 30 lomaketta. Vastausprosentiksi muodostui niin ollen 59

%.

5.3 Tutkimusmenetelmé

Tutkimuksen menetelméné oli survey -tyyppinen kyselytutkimus. Kysely on survey-tutkimuksen
eniten kdytettyja menetelmid. Survey on standardoitu menetelmi kerita tietoa kyselyn, haastatte-
lun tai havainnoinnin avulla tietyltd perusjoukolta. (Hirsjdrvi ym 1997, 189.) Surveytd kiytetddn
usein jos halutaan kisitelld tutkittavaa ilmioti laajasti pAdiméédrdand mitata tai kuvailla sen yleistet-
tdvid ominaisuuksia. Survey kerdd yleensd tietoa ilmiostd tutkimushetkelld, kuvaillen vallitsevia
olosuhteita tai tunnistaen normeja joihin vallitsevia olosuhteita voidaan verrata, tai miérittden suh-
teita tapausten vililld. Survey-tutkimuksessa tutkija on yleensd selkedsti ulkopuolinen. (Cohen,

Manion & Morrison 2001,169 -172.)

Survey tuottaa tilastoja, méérillisid tai numeerisia kuvauksia tutkittavistaan. Perusmenetelma to-
teuttaa survey on kysyd kysymyksii, joihin tutkittavat vastaavat. Vastaukset tuottavat tutkimusai-

neiston. Tutkimusta ei suoriteta koko populaatiolle vaan osalle siitd. (Fowler 1986, 9.)

Survey-tutkimus kuuluu ns. ei-kokeellisiin tutkimuksiin, joissa ei kdytetd muuttujien saatelyd eika
manipulointia. Tutkimusjoukkoa, ei siis koehenkilot, ei jaeta koe- eikd kontrolliryhmiin. Surveyn
avulla voidaan tutkia joko pienii tai suuria otoksia. Tutkittavan tiedon luonteesta johtuen tutkimus
voidaan jakaa kolmeen tyyppiin:

1. kuvaileva eli deskriptiivinen: kerdtyn aineiston avulla kuvaillaan tutkittavaa ilmiota.

2. vertaileva eli komparatiivinen: aineiston avulla selvitetdin eroja ja yhtéaldisyyksia.

3. selittdvi eli analyyttinen: selvitetdin alkeelliset syy-seuraus suhteet. (Soininen 1995, 79 -80.)
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Kyselylomakkeilla voidaan keréti tietoa tosiasioista, kdyttaytymisestd ja toiminnasta sekéd ihmisten
arvoista, asenteista, uskomuksista, kasityksistd ja mielipiteistd. Kyselylomakkeella saadaan tietoa
suoraan kysymdlld ihmiseltd itseltddn sen sijaan, ettd hinen toimintaansa esimerkiksi havainnoitai-
siin. (Tuckman 1999,237.) Kyselytutkimus voidaan jérjestdd joko posti- tai kontrolloituna kysely-
nd. Postikysely ldhetetdin tutkittaville, he vastaavat siihen ja ldhettavit sen takaisin tutkijalle. Lo-
makkeet voidaan toimittaa myos jonkin organisaation tai instituution vélitykselld, esim. tutkittavi-
en tyOpaikalle tai koulun kautta lasten vanhemmille. Kontrolloidussa kyselyssi tutkija jakaa lo-
makkeet henkilokohtaisesti ja kertoo tutkimuksesta tarkemmin ja tutkittavat palauttavat kyselyt
ennalta sovitulla tavalla. Kysely voi olla my0s henkilokohtaisesti tarkistettu, jolloin tutkija noutaa
postitetut ja tdytetyt lomakkeet itse vastaajilta ja voi tdlloin keskustella lomakkeesta vastaajan

kanssa. (Hirsjarvi ym 1997, 192,193.)

Kyselytutkimuksen etuina voidaan nidhdi nopeus ja aineiston saannin helppous. Tutkittavia ja ky-
symyksid voi olla paljon. Aikataulut ja kustannukset voidaan arvioida tehokkaasti. Kvantitatiivi-
sella kyselylli voidaan tutkia ilmiditdi maan, ja jopa maanosan laajuisesti. (Hirsjarvi ym.
1997,191,192.) Postikyselyssia tutkija ei ole vaikuttamassa vastaustilanteessa tutkittavan vastauk-
siin. Tdmi saattaa tuottaa myoOs etua tutkimukselle, tutkittava voi kokea olevansa anonymiteetin
suojassa ja vastata arkaluonteisiinkin kysymyksiin rehellisemmin. Tutkittavalla on aikaa miettid ja
tarkistaa vastauksiaan, samoin hin voi kiyttdi vastaamisensa apuna erilaisia ldhteitd. Tamé voi ol-
la etu tai haitta tutkimukselle. (Jyrinki 1976, 25.) Kyselyn haittoina pidetddn pinnallisia tutkimus-
tuloksia, postikyselyiden vastauskatoa, tutkittavien ennalta arvaamatonta suhtautumista kyselyyn —
ovatko vastausvaihtoehdot onnistuneita, vastaavatko tutkittavat rehellisesti. Kyselylomakkeen pos-
tituksesta atheutuu kuluja, ja vastauksia voi joutua perddméidn tutkittavilta. (Hirsjarvi ym.

1997,191,192.)

Kyselylomake voi olla strukturoitu, puolistrukturoitu tai avoin. Jos etsitdin mitattavaa tietoa, on
tarkoituksenmukaista kiyttdd strukturoitua kvantitatiivista lihestymistapaa. Jos taas halutaan tut-
kimusaineistosta mahdollisimman rikas ja henkilokohtainen, on syytd kdyttdd laadullista ldhesty-
mistapaa ja avoimia kysymyksid. (Cohen ym. 2001,247,248.) Avoimissa kysymyksissd esitetdin
tutkittavalle vain kysymys ja annetaan tila vastaukselle. Monivalintakysymyksissd lomakkeessa on
valmiit vastausvaihtoehdot, joista vastaaja valitsee rastittamalla tai ympyrdimaélld sopivan vaihto-
ehdon. Monivalintakysymykseen voi sisiltyd myos avoin vaihtoehto. Kysymykset voivat perustua
myos skaaloihin, lomakkeessa on esitetty viittimii ja vastaaja valitsee annetusta asteikosta vaihto-

ehdon joka sopii parhaiten hidnelle. Avoimet kysymykset antavat tutkittavalle vapauden ilmaista
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itseddn sen sijaan ettd hidn joutuisi tyytymidn valmiiksi mietittyihin vastauksiin. (Hirsjarvi ym
1997,194 -197.) Tassd tutkimuksessa kdytettiin pddasiassa skaaloihin perustuvia kysymyksid seki

joitakin avoimia kysymyksid.

5.4 Osaamisen itsearviointi - kyselylomake

Tutkimuksessa kiytettiin kyselylomaketta, joka on tehty Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen
yksikon kiyttimin itsearviointilomakkeen pohjalta. Lomakkeella on tutkittu ongelmaperustaisen
oppimisen opetussuunnitelman mukaan opiskelleita viimeisen vuosikurssin lastentarhanopettaja-
opiskelijoita. Lomake on rakennettu Karilan ja Nummenmaan (2001, Karila 1997) tutkimukseen
perustuvasta analyysista lastentarhanopettajan keskeisistd osaamisalueista. Tatéd jasennysté oli kdy-
tetty perustana myos suunniteltaessa PBL - opetussuunnitelmaa. (Nummenmaa, Karila & Virta-
nen, 2006,4). Tassd tutkimuksessa lomaketta kidytettiin pddosin samoin kysymyksin, jotta saatai-
siin vertailuaineisto ei-ongelmaperustaisen ja ongelmaperusteisen opetus-suunnitelman mukaan
opiskelleista. Lomakkeeseen lisittiin joitakin avoimia kysymyksid sekd taustatietoja selvittidvia ky-
symyksid. Kyselylomake oli standardoitu ja koostui asteikkoon perustuvista kysymyksistd seki

muutamista avoimista kysymyksistd. Kyselylomake on liitteend 1.

Vastaajat arvioivat ensin omaa osaamistaan asteikolla 1-5, misséd 1=erittdin heikkoa ja 5= erittdin
vahvaa. Sen jilkeen vastaajat arvioivat koulutuksen tuottamaa osaamista edelleen asteikolla 1-5,
missd 1= koulutus on kehittdnyt osaamistani erittdin vihén ja 5= koulutus on kehittdnyt osaamista-

ni erittdin paljon.

5.5 Aineiston analyysi

Kyselylomakkeiden palauduttua kysymykset koodattiin tallennettavaan muotoon, taustatiedot
koodattiin numeroluokkiin, esim. sukupuoli 1= mies, 2= nainen, ikd valmiiksi jaoteltujen luokkien
pohjalta 1= 20-25v, 2= 26-30v ja niin edelleen. Koodatut tulokset tallennettiin Spss for Windows
12.0 - tilasto-ohjelmaan késiteltdviksi dataksi. Taustatietojen selvittimisessd kéytettiin apuna frek-

venssianalyysid, josta saatiin valmiiksi jaotelluille luokille esiintymiskerrat ja prosentit.

Oman osaamisen ja koulutuksen tuottaman osaamisen arviointi analysoitiin frekvenssianalyysin ja

keskiarvotaulukoiden avulla. Ryhmékeskiarvot ja keskihajonnat kerdttiin molemmista yhteisiin
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taulukoihin osaamisalueiden mukaisessa jarjestyksessd. Lisdksi laskettiin riippuvien otosten t-
testin avulla onko ryhmien vililld merkittivad eroa (p-arvo). Riippuvien otosten t-testi valittiin,
koska kyseessd on saman vastaajaryhmén vastaukset kahteen eri kysymykseen, otosten vélilld on

siis riippuvuus.

Tyon haasteita ja koulutuksen antamia valmiuksia niihin selvitettiin avoimissa kysymyksissa.
Avointen kysymysten vastaukset jaettiin samansisiltoisten vastausten mukaisiin luokkiin ja lasket-

tiin prosentit.

Tyokokemuksen vaikutusta analysoitiin jakamalla taustatietojen tyokokemus uudelleen kahteen
luokkaan, yli ja alle kaksi vuotta tyoskennelleisiin, ja sen jdlkeen frekvenssianalyysilld selvitettiin
ryhmékeskiarvot ja onko niiden vililld merkittivdd eroa (p-arvo) riippumattomien otosten t-
testilld. Riippumattomien otosten t-testi valittiin, koska on kyseessd saman kysymyksen eri vastaa-

jaryhmien vertailu. Keskihajonnat olivat eri suuria, joten p-arvo valittiin sen mukaan.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus edellyttidd tutkimuksen teossa rehellisyyttd, puolueettomuutta, ja eetti-
syyttd sekd tieteellisen tutkimuksen vaatimusten tiyttamistd (Heikkild 2001, 29, 185). Kvantitatii-
visessa tutkimuksessa luotettavuutta tarkastellaan yleensd tutkimuksen sisdisen ja ulkoisen validi-

teetin, reliabiliteetin ja objektiivisuuden késitteiden kautta (Soininen 1995, 120).

Validiteetti tarkoittaa pétevyyttd, mittaako tutkimus sitd, mitd sen piti mitata. Validissa tutkimuk-
sessa ei voida havaita systemaattista virhettd, ja validilla mittarilla suoritetut tutkimukset ovat
yleensi oikeita. Validiteetti edellyttdd mitattavien késitteiden ja muuttujien tdsmallistd maarittelya.
(Soininen 1995, 120.) Sisdinen validiteetti tarkoittaa tutkimustulosten patevyyttd suhteessa tutki-
musryhméin ja kohteeseen. Sisdisen validiuden tarkastelussa Tuckman (1988, Soinisen 1995, 120,
mukaan) esittidd kahdeksan sisdiseen validiteettiin keskeisesti vaikuttavaa tekijdd. Nami ovat raus-
ta, maturaatio, testaaminen, instrumentaatio, tilastollinen regressio, valinta, eksperimentaalinen
mortaliteetti ja odotukset. Ulkoinen validius tarkoittaa tutkimustulosten yleistettiavyyttd tai tutki-
muksen perusteella syntyneiden oletusten siirrettdvyyttd muihin tilanteisiin tai ryhmiin. (Soininen

1995, 120,121.)
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Validiteetin tarkastelu jdlkikdteen on vaikeaa. Tutkimuksessa voi esiintyd systemaattista virhettd
yksinkertaisissakin asioissa. Systemaattinen virhe pyrkii vaikuttamaan koko tutkimusaineistoon
samansuuntaisesti, ja se syntyy jostakin aineiston keruun tekijistd. Survey-tutkimuksessa syste-
maattinen virhe voi syntyd esimerkiksi valehtelusta tai vastaajan halusta miellyttdi tutkijaa. (Heik-
kila 2001, 185.) Kyselylomakkeen validiteetti voidaan néhdid kahdella tapaa, vastaavatko tutkitta-
vat kysymyksiin tarkasti ja rehellisesti ja olisivatko ne, jotka eivit vastanneet tehneet sen samalla
tavalla. (Cohen ym. 2001,128) Téssé tutkimuksessa validiteettia paransi se, ettd kyselylomake oli
Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikon suunnittelema ja kdyttimi ja standardoitu, eli

kaikki tutkittavat saivat saman kyselylomakkeen.

Validiteettia heikensi se, ettd kaikki tutkittavat eivit olleet ymmirtineet kaikkia lomakkeen kisit-
teitd, esimerkiksi kulttuurinen lukutaito kontekstiosaamisen alueella oli jiinyt muutamalle vastaa-
jalle vieraaksi. Myos lomakkeiden palautumisessa esiintynyt kato osaltaan heikentdd validiteettia,
lomakkeita palautui 59 % lihetetyistd. Kaksi vastaajaa ei ollut vastannut oman osaamisen ja koulu-

tuksen tuottaman osaamisen arviointiin, ainoastaan taustatietoihin ja avoimiin kysymyksiin.

Reliabiliteetti on tutkimustulosten toistettavuutta, tullaanko tutkimuksessa samoihin tuloksiin kun
sitd toistetaan n kertaa. Tutkimuksen eri vaiheissa tapahtuvat satunnaisvirheet vaikuttavat reliabili-
teettiin alentavasti. Jos mittaus toistetaan useaan kertaan, satunnaisvirheiden kumoutumisen to-
denndkoisyys vastakkaisilla satunnaisvirheilld kasvaa ja tidlloin tutkimuksen tulokset tarkentuvat.
Tamin vuoksi onkin suositeltavaa kdyttdd erilaisten mittareiden yhdistelmid. Niin voidaan kasvat-

taa paitsi reliaabeliutta myos validiutta. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999, 94,95.)

Reliaabeliutta kyselyssi voidaan lisétd jos vastaaminen on tehty mahdollisimman helpoksi, vasta-
uskuoret on ldhetetty kyselyn mukana, osoitteet on kirjoitettu oikein, viipyvid vastauksia kyselldin
takaisin ja mahdollisella haastattelulla kyselyn jédlkeen. Kysely on haastattelua reliaabelimpi tutki-
musmenetelmd, silld se anonymiteetin vuoksi kerdd rehellisempid vastauksia. (Cohen ym.

2001,128)

Reliabiliteettia voi tarkastella myods mittauksen jilkeen. Se on kdytinnossd kahden riippumattoman
mittauksen korrelaatiota, lasketaan kahden tai useamman samaa asiaa mittaavan kysymyksen kor-
relaatiokerroin. Luotettavassa mittauksessa korrelaatio on ldhelld yhtd. (Heikkilda 2001, 187.) Tdssd
tutkimuksessa reliabiliteettia mitattiin Cronbachin alfa-analyysilla, jolla laskettiin oman osaamisen

ja koulutuksen tuottaman osaamisen alfa-kertoimet. Oman osaamisen kohdalla alfa-arvoksi tuli
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.95, muuttujia oli 49 ja koulutuksen tuottaman osaamisen kohdalla alfa-arvo oli .94, ja muuttujia

oli 49.

Tutkimuksen objektiivisuus tarkoittaa puolueettomuutta, tutkimustulosten tulee pysyd samoina,
vaikka tutkijaa vaihdettaisiin. Eettisyys tarkoittaa tutkittaville annettujen lupausten pitdmistd ja
noudattamista. Yksittdiset vastaajat eivit saa erottua tuloksista tunnistettavasti. (Heikkild 2001,

30,31).

5.5 Tutkimusryhméin kuvailua

Tutkittavista 28 oli naisia, yksi mies ja yhdessd lomakkeessa sukupuolta ei ollut merkitty. Ikdja-
kaumaltaan ryhmaéstd suurin osa oli 26 -30-vuotiaita, 67 %. Seuraavaksi eniten oli 31 -35-vuotiaita,
17 % ja 20 -25-vuotiaita, 13 %. 41 -50-vuotiaita oli 3 %. Muita ikdryhmii ei vastaajissa ollut edus-
tettuina. Lihes puolet vastaajista, 43 % oli tyoskennellyt lastentarhanopettajana yli kaksi vuotta.
17 % oli tyoskennellyt 1,5-2 vuotta, 7 % 1-1,5 vuotta, 17 % 7- 12 kuukautta ja 17 % 0-6 kuukaut-

ta.

Vastaajista kahdeksallakymmenellid (80) prosentilla ei ollut vakituista tointa, 17 % oli vakituinen
toimi ja yksi vastaaja oli jattdnyt kohdan tyhjéksi. 53 % vastaajista oli aloittanut uuden koulutuk-

sen valmistumisen jilkeen ja 47 % ei ollut.

Koulutuksen aloittaneista viidesosa (19 %) oli aloittanut varhaiskasvatuksen maisteriopinnot (10
% kaikista vastaajista), luokanopettajaopinnot 19 % (10 % kaikista), ja kasvatustieteen tieteenala-
opinnot 13 % (7 % kaikista vastanneista). Uuden koulutuksen aloittaneista puolet oli aloittanut
muun kuin vaihtoehtoina esitellyn kasvatustieteellisen koulutuksen. Muu koulutus — vaihtoehto si-
sdlsi seuraavat valinnat: erityisopettajan koulutus (2), erityislastentarhanopettaja-koulutus (1), stei-
nerpedagogiset opinnot (1), yhteiskuntatieteiden maisteri (2), muusikko(1), liiketalous amk (1),

sekd erityispedagogiikka avoin yliopisto (2).

Kaksi kolmasosaa 63 % ei ole toiminut muussa ammatissa valmistumisen jilkeen, ja 37 % on toi-
minut. Ammatteina mainittiin tutkija (1), luokanopettaja (5), sihteeri (1), lipunmyyja (1), toimittaja

(1), erityisluokanopettaja (1), pdivikodin johtaja (1), opiskelija (1), kotiditi (1), lastenhoitaja (1).

Runsas kymmenesosa (13 %) ei ollut tyytyvéisid ammatinvalintaansa, ja 73 % oli tyytyvéisid. Vas-

taamatta oli jattdanyt 13 %. Valintaansa sai selittdd, molempien vaihtoehtojen vieressi oli vastausti-
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laa. Tassd kysymyksessd todettakoon, ettd myds monet alan vaihtajat olivat vastanneet olevansa
tyytyviisid ammatinvalintaansa, eli he olivat tyytyvdiisid tdhdn uuteen ammattiinsa. Ammatinvalin-

taan tyytyvidiset kommentoivat valintaansa:

varhaiskasvatus/lapset kiinnostavat
tosin rankempaa kuin osasin odottaa

Tyytymittomét puolestaan kommentoivat asiaa seuraavasti:

Siltd osin, ettd tyonkuva sekd ammattitaidon ja osaamisen hyvdksikdytto pdivikotityossd on
selkiytymdtontd

palkkaus, ylisuuret ryhmdt, ammatin aliarvostus vrt. amk

Toisaalta olisin vastannut mielelldni kylld, mutta tdlld hetkelld harmittaa se, kun vakityotd ei
tunnu saavan 10 vuoteen, myos palkka- ja koulutussuhde on vinossa. Ja lton viran voi saada
sosionomikin, joten vdlilld tunnen itseni hommaan ylikoulutetuksi. Sijaisuuksien tekeminen
vuodesta toiseen on rankkaa!

ammatin alipalkkaukseen

6 TULOKSET

6.1 Lastentarhanopettajien arvioita omasta osaamisestaan ja koulutuksen tuot-

tamasta osaamisesta

Oman osaamisen ja koulutuksen arviointi suoritettiin keskendén samanlaisilla mittareilla, ensin
vastaajat arvioivat sen hetkistd osaamistaan, ja sen jidlkeen koulutuksen vaikutusta osaamiseensa.
Omaa osaamista arvioitiin asteikolla 1(osaamiseni on erittdin heikkoa)—5(osaamiseni on erittdin
vahvaa), ja koulutuksen tuottamaa osaamista samanlaisella asteikolla 1(koulutus on kehittinyt
osaamistani erittdin vidhdn) — 5 (koulutus on kehittdnyt osaamistani erittdin paljon). Kyselyloma-
ke on tutkimuksen liitteend (Liite 1). Aineistossa oli kaksi lomaketta, joista puuttuivat sekd oman
osaamisen, ettd koulutuksen arvioimisen tiedot, nidin ollen merkitsevida lomakkeita oli vain 28. Tu-

lokset koskevat vain niditd 28:a lomaketta (valid percent).
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Taulukoissa on yhdistetty oman osaamisen sekéd koulutuksen tuottaman osaamisen saamat ryhma-

keskiarvot, x ja keskihajonnat, s. Ryhmien vilisté eroa tutkittiin riippuvien ryhmien t-testilla. Ti-
lastollisesti ei merkitsevi p-arvo on 0,05 tai suurempi. Melkein merkitsevi ero on p-arvon ollessa
0,01..0,05, ja ne on merkitty taulukoihin *. Merkitsevi ero on p-arvoilla 0,001...0,01, merkitty

taulukoihin ** ja erittdin merkitseva kun p-arvo<0,001, merkitty ***,

Varhaiskasvatuksen toimintaympéristoihin liittyva pitevyysalue

TAULUKKO 3. Kontekstiosaaminen

Oma Koulutuksen tuot-

osaaminen |tama osaaminen

xS |x s t P
1. Yhteiskunnallisten ja kulttuuris- |3 93 | 66 |3,43 ,69 3,334 ,002
ten ldhtokohtien tiedostaminen™**
2. Yhteiskunnallisten instituutioiden | 3.5 | 69 2,75 70 6,148 ,000
toiminnan tuntemus***
3. Kulttuurinen lukutaito** 3,48 |,64 2,85 .66 3,533 ,002
4. Lapsen ja perheiden arjen tunte- |4, 7] |,74 |2,50 .96 9,718 ,000
mus*F*
5. Tietoisuus tyotd ohjaavasta lain- |3 39 [ 99 |2 03 1,22 2,372 ,025
sdddannosta*
6. Laatutyon merkityksen tiedosta- | 3,75 (0,84 |3,29 94 3,545 ,001
minen ja tuntemus**

Taulukossa 3 esitellddn vastaajien arvioita osaamisesta kontekstiosaamisen alueella. Koulutuksen
tuottama osaaminen oli arvioitu kokonaisuudessaan heikommaksi kuin oma osaaminen. Vahvim-
maksi osaamisekseen vastaajat olivat arvioineet lapsen ja perheiden arjen tuntemuksen, joka taas
koulutuksen tuottamaa osaamista arvioitaessa on arvioitu heikoimmaksi. Heikoimmaksi vastaajat
kokivat oman osaamisensa tietoisuudessa tyotd ohjaavasta lainsddddanndssd. Koulutuksen tuotta-

masta osaamisesta vahvimmaksi arvioitiin yhteiskunnallisten ja kulttuuristen ldhtokohtien tiedos-
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taminen. Oman osaamisen ja koulutuksen tuottaman osaamisen véliset erot olivat kontekstiosaa-
misessa merkitsevid tai erittdin merkitsevid, paitsi kohdassa 5, tietoisuus tyotd ohjaavasta lainsda-

didnnostd, jossa ero oli melkein merkitseva.

Varhaiskasvatukseen liittyvé pitevyysalue

TAULUKKO 4. Kasvatusosaaminen

Oma osaaminen Koulutuksen tuot-
tama osaaminen

x s x s t p
1. Omien kasvatukseen liittyvien usko- |4 25 )52 3,56 .85 4,734 ,000
musten ja kisitysten tiedostaminen ja
arviointi***
2. Kasvatuksen arvoperustan merkityk- |4 36 49 3,48 .89 4,561 ,000
sen tiedostaminen™®**
3. Tulevaisuuteen suuntautuminen ja tu- | 3 6/ 74 3,0 78 3,384 ,002
levaisuuden ennakointi**
4. Kasvatusvuorovaikutus- 3,75 )59 3,04 .85 4,076 ,000
osaaminen***
5. Oman vuorovaikutuksen laadun tun- | 3 77 .66 2,81 .88 4,742 ,000
nistaminen***
6. Eettinen tietoisuus ja vastuu kasvatta- | 4 36 49 3,70 78 3,606 ,001
jana**

Taulukko 4 kuvaa lastentarhanopettajien arvioita kasvatusosaamisesta. Vahvimmaksi osaaminen
oli koettu kasvatuksen arvoperustan tiedostamisessa ja eettisessi tietoisuudessa ja vastuussa kas-
vattajana, ja heikoimmaksi tulevaisuuteen suuntautumisessa ja tulevaisuuden ennakoinnissa. Kou-
lutuksen tuottama osaaminen oli arvioitu vahvimmaksi eettisen tietoisuuden ja vastuun kasvattaja-
na kohdalla, ja heikoimpana oman vuorovaikutuksen laadun tunnistamisessa. Omaa kasva-
tusosaamista oli yleensidkin arvioitu vahvaksi, keskiarvot vaihtelivat vililld 3,61- 4,36. Oman
osaamisen ja koulutuksen tuottaman osaamisen viliset erot olivat jidlleen merkitsevii tai erittdin

merkitsevia.




TAULUKKO 5. Lapsi / oppija osaaminen

Oma osaaminen

Koulutuksen tuotta-

ma osaaminen

X S X S t p
1. Pienten lasten kehityksen tun- | 3 93 ,60 4,04 .79 -,648 ,523
teminen
2. Pienten lasten oppimisen erityi- | 3 93 ,66 3,5 1,17 1,996 ,056
syyden tunteminen
3. Erilaisten oppijoiden tunnista- | 3 68 67 2,82 1,19 3,497 ,002
minen**
4. Kehityksellisesti sopivien kiy- | 3,86 71 3,39 88 2,664 013
tantdjen hallinta*®
5. Taito tukea lapsen kasvua jake- | 4 07 54 3,64 78 2,714 ,011
hitysti*

Taulukko 5 kisittelee arvioita lapsi ja lapsi oppijana — osaamisesta. Télld alueella oli heikoimmak-
si osaamiseksi arvioitu sekd oman ettd koulutuksen tuottaman osaamisen kohta 3, erilaisten oppi-
joiden tunnistaminen. Erityispedagogista osaamista vastaajat olivat kaivanneet myos avoimissa
kysymyksissd, jotka on esitelty luvussa 6.2. Vahvimmaksi oman osaamisen alueeksi oli arvioitu
taito tukea lapsen kasvua ja kehitysti, koulutuksen tuottaman osaamisen vahvin alue oli pienten

lasten kehityksen tunteminen.

Merkitsevi ero oli oman osaamisen ja koulutuksen tuottaman osaamisen vililld lapsi / oppija -

osaamisessa vain kohdassa 3, erilaisten oppijoiden tunnistaminen, ja melkein merkitsevid kohdissa

4, kehityksellisesti sopivien kdytintdjen hallinta, ja 5, taito tukea lapsen kasvua ja kehitysté.




39

TAULUKKO 6. Oppimisteoria- ja sisdltdosaaminen

Oma osaaminen Koulutuksen tuotta-
ma osaaminen

X s x s t p
1. Omien oppimis- ja tiedonkési- | 3 82 72 3,37 79 2,675 ,013
tysten tiedostaminen ja arviointi*
2. Keskeisten oppimisteorioiden | 3 36 95 4,0 73 -3,863 ,001
tunteminen**
3. Varhaispedagogiikan keskeis- | 3 93 ,60 4,19 62 -1,803 ,083
ten siséltojen hallinta
4. Esiopetuksen keskeisten sisdl- | 4 /8 .67 4,04 ,65 1,546 134
tojen hallinta
5. Pienten lasten oppimisympiris- | 3, §2 67 3,52 ,80 1,615 118
tojen suunnitteluosaaminen

Oppimisteoria- ja sisdltdosaamisen alueella (taulukko 6) oli koulutuksen tuottamaa osaamista arvi-
oitu vahvemmaksi kuin muilla osaamisalueilla (vaihtelu 3,37- 4,19). Oma osaaminen oli koettu
vahvimmaksi esiopetuksen keskeisten sisiltdjen hallinnassa, ja heikoimmaksi keskeisten oppimis-
teorioiden tuntemisessa. Koulutuksen tuottama osaaminen oli arvioitu vahvimmaksi varhaispeda-
gogiikan keskeisten sisdltojen hallinnassa, ja heikoimmaksi omien oppimis- ja tiedonkisitysten
tiedostamisessa ja arvioinnissa. Tilastollisesti merkitsevd ero oli oman osaamisen ja koulutuksen
tuottaman osaamisen vélilld vain kohdassa 2, keskeisten oppimisteorioiden tunnistaminen ja mel-

kein merkitsevd kohdassa 1, omien oppimis- ja tiedonkisitysten tiedostaminen ja arviointi.
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Oma osaaminen Koulutuksen tuot-
tama osaaminen

X s x s t p
1. Suunnittelua ohjaavien asiakirjojen |3 43 79 3,11 .88 1,800 ,083
tunteminen
2. Opetussuunnitelmaosaaminen 3,68 72 3,43 79 1,655 ,109
3. Erilaisten lasten oppimisprosessin 3,57 79 2,96 .88 3,671 ,001
ohjaaminen**
4. Lapsiryhmén oppimisprosessin oh- | 3 79 74 3,46 .88 1,667 ,107
jaaminen
5. Ikédkaudelle sopivien arviointikéy- 3,46 79 2,79 .83 3,519 ,002
tdntdjen tunteminen**
6. Valmius kehittdd ikdkaudelle sopi- | 4, 04 64 3,29 94 4,104 ,000
via oppimisympiristoja***
7. Taito suunnitella ja toteuttaa peda- | 3, 82 55 3,75 ,80 ,493 626
gogista toimintaa lapsiyksilon kannalta
8. Taito suunnitella ja toteuttaa peda- | 4 () 56 3,93 77 420 678
gogista toimintaa lapsiryhmén kannal-
ta

Taulukossa 7 on esitetty lastentarhanopettajien arvioita oppimisen ohjaamiseen liittyvéstd osaami-
sesta. Vahvimmaksi osaamisalueekseen vastaajat olivat arvioineet valmiuden kehittdd ikdkaudelle
sopivia oppimisymparistdjd, heikoimmaksi suunnittelua ohjaavien asiakirjojen tuntemisen. Koulu-
tuksen tuottama osaaminen oli arvioitu vahvimmaksi kohdassa 8, taito suunnitella ja toteuttaa pe-
dagogista toimintaa lapsiyksilon kannalta. Heikoimmaksi koulutuksen tuottama osaaminen oli ko-
ettu ikdkaudelle sopivien arviointikdytdntdjen tuntemisessa. Tilastollisesti merkitsevi ero oli kou-

lutuksen tuottaman ja oman osaamisen vililld kohdissa 3 ja 5 ja erittdin merkitsevd kohdassa 6.

Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyva pitevyysalue

Taulukkoon 8 on koottu yhteistybosaamista koskevat arviot. Yhteistybosaamisen alueella koulu-
tuksen tuottama osaaminen oli arvioitu heikommaksi (vaihtelu 2,18-3) kuin muilla osaamisalueilla
(taulukko 8). Heikoimmaksi se koettiin kohdassa 1, taito toimia yhteistyossd vanhempien kanssa.

Vahvimmaksi koulutuksen tuottama osaaminen arvioitiin tyon kielellisessd hallinnassa toimittaes-
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sa erilaisessa yhteistyossd. Oma osaaminen arvioitiin vahvimmaksi taidoissa toimia moniammatil-

lisessa tiimissi, ja heikoimmaksi taitona kehittii tarkoituksenmukaisia yhteistyosuhteita.

TAULUKKO 8. Yhteistybosaaminen

Oma osaaminen Koulutuksen tuotta-
ma osaaminen

x s x s t p
1. Taito toimia yhteistydssd van- | 3 7] 71 2,18 95 8,132 ,000
hempien kanssa***
2. Taito toimia moniammatillises- | 4, () 72 2,82 ,98 5,549 ,000
sa tiimissa***
3. Taito kehittii tarkoituksenmu- | 3§ 92 2,36 ,95 4,662 ,000
kaisia yhteistyosuhteita®**
4. Tyon kielellinen hallinta toi- 3,93 .67 3,0 ,94 4,673 ,000
mittaessa erilaisessa yhteistyos-
Sﬁ***
TAULUKKO 9. Vuorovaikutusosaaminen

Oma osaaminen Koulutuksen tuotta-

ma osaaminen

X s x s t p
1. Oman vuorovaikutuksen mer- |4 26 .66 2,75 ,80 9,066 ,000
kityksen tiedostaminen™®**
2. Taito toimia vuorovaikutukses- | 4 2] 50 3,07 94 6,231 ,000
sa erilaisten lasten kanssa***
3. Taito toimia vuorovaikutukses- | 3 89 74 2,71 90 5117 ,000
sa erilaisten aikuisten kanssa***
4. Taito antaa ja vastaanottaa pa- |3 5 79 2,96 1,07 2,837 ,009
lautetta®*

Vuorovaikutusosaamisessa (taulukko 9) oma osaaminen arvioitiin vahvemmaksi kuin yhteis-
tyoosaamisessa. Vahvimmaksi osaamiseksi koettiin oman vuorovaikutuksen merkityksen tiedos-

taminen, ja heikoimmaksi taito antaa ja vastaanottaa palautetta. Koulutuksen tuottamaa osaamista
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arvioitiin vahvimmaksi taidossa toimia vuorovaikutuksessa erilaisten lasten kanssa, ja heikoim-

maksi taidossa toimia vuorovaikutuksessa erilaisten aikuisten kanssa.

Vuorovaikutukseen ja yhteistyohon liittyvilld osaamisalueella (taulukot 8 ja 9) oman osaamisen ja
koulutuksen tuottaman osaamisen vililld oli jokaisella osa-alueella tilastollisesti erittdin merkitse-
vit erot, merkitsevi ero oli vuorovaikutusosaamisen kohdassa 4, taito antaa ja vastaanottaa palau-

tetta.

Jatkuvaan kehittimiseen liittyvi pitevyysalue

Reflektio-osaamisen (taulukko 10) alueella oman osaamisen arviointi oli hyvin tasaista, arviot ei-
vit paljon vaihdelleet (3,71- 3,82). Koulutuksen tuottama osaaminen arvioitiin vahvimmaksi oman
toiminnan kriittisen reflektion ja arvioinnin alueella, ja heikoimmaksi tydyhteison toiminnan ta-
voitteiden reflektoinnissa ja arvioinnissa. Tilastollisesti merkitsevd ero oman ja koulutuksen tuot-
taman osaamisen vélilld oli vain kohdassa 2, tydyhteison toiminnan tavoitteiden reflektointi ja ar-

viointi.

TAULUKKO 10. Reflektio-osaaminen

Oma osaaminen Koulutuksen tuotta-
ma osaaminen

x s x s t p
1. Oman toiminnan kriittinen ref- | 3 82 72 4,07 .66 -1,567 129
lektio ja arviointi
2. Tydyhteison toiminnan tavoit- | 3 82 82 3,14 97 3,293 ,003
teiden reflektointi ja arviointi**
3. Arviointiin pohjautuva toimin- | 3 7] 71 3,39 ,92 1,471 153
nan kehittdminen

Tiedonhallintaosaamisen alueella (taulukkol1) vahvimmaksi omaksi osaamiseksi arvioitiin kiin-
nostus oman tiedon ajan tasalla pitdmiseen, ja heikoimmaksi tiedon kdyttd toiminnan kehittimi-
seen. Koulutuksen tuottama osaaminen koettiin vahvimmaksi keskeisten tiedonhankintamenetel-
mien tuntemisessa ja hallinnassa, ja heikoimmaksi samoin kuin oma osaaminen, tiedon kidytossa
toiminnan kehittdmiseen. Tilastollisesti melkein merkitsevd ero oman osaamisen ja koulutuksen

tuottaman osaamisen vililld oli kohdassa 2.
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Oma osaaminen

Koulutuksen tuotta-

ma osaaminen

x S x s t p
1. Keskeisten tiedonhankintame- | 4 () 73 3,96 58 205 ,839
netelmien tunteminen ja hallinta
2. Kiinnostus oman tiedon ajan 4,11 79 3,64 73 2,458 ,021
tasalla pitdmiseen*
3. Tiedon kéyttd toiminnan kehit- | 3 79 ,69 3,57 74 1,362 184

tdmiseen

Varhaiskasvatuksen tutkimuksen pétevyysalue

Tutkimuksen pétevyysalueella (taulukko 12) koulutuksen tuottama osaaminen arvioitiin ldhes jo-

kaisessa kohdassa vahvemmaksi kuin oma osaaminen. Vahvimmaksi koulutuksen tuottama osaa-

minen arvioitiin kohdassa 4, perusvalmiudet tehdid pienimuotoinen tutkimus, ja heikoimmaksi

kohdassa 35, tutkimustiedon soveltaminen ammattikdyttoon. Oma osaaminen koettiin vahvimmaksi

samoin kohdassa 4, ja heikoimmaksi kohdassa 2, keskeisten varhaiskasvatuksen tutkimustraditioi-

den tunteminen. Tilastollisesti erittdin merkitsevd ero oman ja koulutuksen tuottaman osaamisen

vililld oli kohdassa 2, ja melkein merkitsevd ero kohdissa 1, tutkivan asiantuntijuuden orientaatio,

jas.

TAULUKKO 12. Varhaiskasvatuksen tutkimuksen pitevyysalue

Oma osaaminen

Koulutuksen tuotta-

ma osaaminen

X S X S t p
1. Tutkivan asiantuntijuuden 314 85 3,61 88 -2,100 ,045
orientaatio*
2. Keskeisten varhaiskasvatuksen |3, ] ] 92 3,96 ,64 -5,091 ,000
tutkimustraditioiden tuntemi-
nen***
3. Keskeisten kasvatustieteellisten | 3 46 .89 3,86 .85 -1,653 ,110

tutkimusmenetelmien tunteminen
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4. Perusvalmiudet tehdd pieni- 3,86 ,80 4,07 ,90 -1,030 312
muotoinen tutkimus

5. Tutkimustiedon soveltaminen | 3 7] 81 3,29 ,90 2,056 ,050
ammattikayttoon™

6.1.1 Yhteenveto koulutusta koskevista arvioista

Asiantuntijuutta voidaan tarkastella muodollisen tiedon, kdytdnnollisen tiedon ja itseséddtelytiedon
yhdistelmind, jossa muodollinen tieto luo teoreettisen pohjan oppimiselle, kdytdnnoéllinen tieto
muodostuu kokemuksesta ja itsesédételytieto on oman toiminnan ja tyoyhteison toiminnan kriittista
reflektointia ja arviointia ja sitd kautta kehittdmistd (Tynjdld 1999,171,172). Koska asiantuntijuus
rakentuu monesta osa-alueesta pitkdn ajan kuluessa, ei voida olettaa, ettd koulutus yksin tuottaisi
valmiita asiantuntijoita (Esim. Raivola & Vuorensyrjd 1998, 24). Téssd luvussa tarkastellaan kou-

lutuksen tuottamaa osaamista asiantuntijatiedon ndkokulmasta.

Muodollinen tieto tuli vastauksista esille voimakkaasti. Koulutuksen merkityksen arvioinnissa la-
hes kaikki muodolliseen tietoon laskettavat osa-alueet saivat keskiarvoksi yli kolme. Myds avoi-
missa kysymyksissd moni toi esille koulutuksen antaman vahvan teoriapohjan. Muodollisen tiedon
ja osaamisen alle koottiin seuraavat osaamisalueet:

- Kasvatusosaaminen

- Lapsi/ oppija

- Oppimisteoria ja sisdltbosaaminen

- Varhaiskasvatuksen tutkimuksen pitevyysalue

Niistd osaamisalueista alle kolmen keskiarvon saivat ainoastaan lapsi- ja oppija -osaamisen eri-
laisten oppijoiden tunnistaminen, joka kuten jo todettiin sijoittui erityispedagogiikan alueelle, mi-
kd selittdnee sijoituksen, sekd kasvatusosaamisen oman vuorovaikutuksen laadun tunnistaminen,

jonka sijoittuminen vastaa vuorovaikutusosaamisen osa-aluetta.

Kéytidnnollisen tiedon alueella koulutuksen merkitys omaan osaamiseen oli koettu paljon pienem-
miksi kuin muodollisen tiedon alueella. Avoimista kysymyksistd kdytdnnollisen tiedon alue tuli

esille etenkin vuorovaikutus- ja yhteistydosaamisen alueilla, joita koulutukseen toivottiin lisaa, se-
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ki toiveilla saada koulutukseen lisdé harjoittelua. Kaytdannollisen tiedon alueelle koottiin seuraavat
osaamisalueet:

- Kontekstiosaaminen

- Oppimisen ohjaamiseen liittyvd osaaminen

- Yhteistyoosaaminen

- Vuorovaikutusosaaminen

Niissd osaamisalueissa korostuu kokemuksen merkitys, eli koulutuksen merkitys niihin on jo ldh-
tokohdiltaan pieni. Ndméd osaamisalueet painottuivat selvésti alemmas keskiarvovertailussa kuin

muodollisen osaamisen alueet, mutta silti keskiarvot olivat melko hyvia.

Itsesddtelytiedon alueelle koottiin seuraavat osaamisalueet:

- Reflektio-osaaminen

- Tiedonhallintaosaaminen
Ndméd molemmat alueet olivat keskiarvovertailussa kolmen yldpuolella, joten vastaajat kokivat
koulutuksen vaikuttaneen itsesditelytietojensa kehittymiseen paremmin kuin keskitasoisesti. Asi-
antuntijuuden kehittymisen kannalta timé on oikein hyvi tulos. Jos reflektiotaitojen ndhddén néin
merkittdvasti kasvaneen jo koulutuksessa, antaa se myohemmélle asiantuntijuudelle hyvit 1dhto-

kohdat.

6.1.2. Yhteenveto omaa osaamista koskevista arvioista

Oman osaamisen arviointia on seuraavassa tarkasteltu ryhmikeskiarvojen mukaisessa suuruusjér-

jestyksessa.

Yli 4 keskiarvoksi saaneiden joukossa osaamisalueet jakaantuivat nédin: kasvatusosaaminen 3, vuo-
rovaikutusosaaminen 2, kontekstiosaaminen 1, lapsi / oppijaosaaminen 1, oppimisteoria- ja sisil-
toosaaminen 1, oppimisen ohjaamiseen liittyvd osaaminen 1 ja tiedonhallintaosaaminen 1. Kes-
kiarvoksi 4-3,5 saaneilla osaamisalueet jakaantuivat seuraavasti: oppimisen ohjaamiseen liittyvi
osaaminen 5, lapsi / oppijaosaaminen 4, yhteistydosaaminen 4, kontekstiosaaminen 3, kasva-
tusosaaminen 3, oppimisteoria- ja sisdltdosaaminen 3, reflektio-osaaminen 3, vuorovaikutusosaa-
minen 2, tiedonhallintaosaaminen 2 ja tutkimuksen patevyysalue 2. Alle 3, 5 keskiarvoilla osaa-
misalueina olivat tutkimuksen patevyysalue 3, kontekstiosaaminen 2, oppimisen ohjaamiseen liit-

tyvd osaaminen 2 ja oppimisteoria- ja sisdltbosaaminen].
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Vastaajat arvioivat oman osaamisensa melko vahvaksi, kaikki vastaukset olivat keskiarvoiltaan
enemmadn kuin kolme. Toisaalta tdssid nihdddn yksi lomakekyselyn ominaispiirteistd, vastaajat ar-
vioivat itsensd hyvissd valossa, ja toisaalta vastaajat voivat rehellisesti arvioida oman osaamisensa
tille tasolle. Kuten jo aiemmin on kdynyt ilmi, oma osaaminen arvioitiin huomattavasti vahvem-
maksi kuin koulutuksen merkitys omaan osaamiseen. Huomattavaa on erityisesti vuorovaiku-
tusosaamisen ja reflektio-osaamisen sijoittuminen kokonaan yli kolmen ja puolen keskiarvoluok-

kaan.

Neljian viimeisen kysymyksen keskihajonnat ovat ldhelld yhtd, niissd on siis ollut suurta hajontaa
vastausten vililla. Niistd neljasti tietoisuus tyotd ohjaavasta lainsddddnnostd nousi esiin myos
avoimista kysymyksisti, lakitietoa kaipasi koulutukseen lisdd yksi vastaaja. Yhteistyo- ja vuoro-
vaikutusosaaminen koettiin molemmat vahvoiksi, toisin kuin koulutuksen tuottaman osaamisen
arvioinnissa, eivitkd myoskidin erityispedagogiset kysymykset jddneet keskiarvoissa alhaiselle ta-

solle.

6.2 Tyoeliimin asettamat osaamishaasteet ja koulutus

Lastentarhanopettajien arvioita tyon suurimmista haasteista kysyttiin lomakkeen viimeisen sivun

avoimilla kysymyksilla.

Mitkd ovat tyosi suurimmat haasteet?

Puolet vastanneista (50 %) mainitsi yhdeksi suurimmista haasteista erityislapset ja erityispedago-

gisen osaamisen. Erityislasten yhteydessd mainittiin usein myos henkilokunnan ja resurssien va-

hyys.

Erityislapset (heiddn tukeminen, ohjausvalmiudet vahdiiset),
ongelmien havaitseminen ja keinot niiden auttamiseen

Erityislapset tavallisessa pdivikotiryhmdissd
Erityistd tukea ja kasvatusta tarvitsevien lasten tukeminen

Erityislapset ja heiddn kasvun ja oppimisen tukeminen heterogeenisessd ryhmdssd.
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39 % vastaajista oli maininnut tydn suurimpiin haasteisiin yhteistydon vanhempien kanssa, lisiksi

18 % oli erikseen maininnut ongelmaperheet (pdihteet, mielenterveysongelmat).

yhteistyo vanhempien kanssa (vihdistd koulutuksen aikana)

Yhteistyo erilaisten perheiden kanssa; kasvatuskumppanuuden luominen
Vanhempien kanssa tehtdvd yhteistyo ja vuorovaikutus

Yhteistyo ns. “vaikeiden vanhempien” kanssa.

Viestiminen, keskustelu pdihde-, ja mielenterveysongelmaisten vanhempien kanssa

Kasvavat, laaja-alaiset ongelmat perheissd, lapsissa

32 % oli maininnut yksilollisyyden huomioimisen ja lasten yksiloind kohtelemisen .

Lasten yksilollisyyden huomioiminen toiminnan toteutuksessa
Opetuksen eriyttaminen yksiloiden mukaan.

Lasten huomioiminen yksiloind.

29 % vastaajista piti oman tyon jatkuvaa kehittdmistd ja tyon velvollisuuksien ja vastuukysymys-
ten hallintaa haastavana. Lainsddadannolliset kysymykset nousivat esille 7 % vastauksissa.

Jjatkuva itsensd kehittdminen

Oman tyon kehittdminen ja uudistaminen

Pitid osaamistaan ja tietojaan ajan tasalla

koko ajan lisddntyvd tiedon mddrd tyotehtdvissd, lainsddddnto, lastentarhanopettajan velvolli-

suudet, vastuukysymykset, koulutuksessa ei kdsitelty

21 % mainitsi ajankdyttoongelmat, erityisesti suunnittelulle kaivattiin lisdéd aikaa. My0s péiviko-

din pedagogiseen johtamiseen koettiin olevan liian vihén aikaa.

Saada riittivisti aikaa suunnittelulle!

Osata erottaa tyossd mikd on jatkuvasti muuttuvien tilanteiden vuoksi silld hetkelld tirkeintd
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18 % mainitsi liian suuret ryhmikoot ja henkilokuntapulan, yksilollisyyden huomioiminen oli

myos ndissd vastuksissa mukana.

Toteuttaa laadukasta varhaiskasvatusta & esiopetusta "liian heterogeenisissa” ja ylisuurissa
lapsiryhmissd, henkilokunta/sijaispulan vallitessa

lasten yksilollisen ohjauksen toteuttaminen suuressa lapsiryhmdssd pienelld henkilokuntamdid-
ralld

18 % oli tormannyt ongelmiin tydyhteisossa.

Yhteistyo muun henkilokunnan kanssa
moniammatillinen tyoyhteiso

muutosten ldpivieminen tyoyhteisossd

uusien kdaytdantojen / ideoiden tuominen tyoyhteisoon

Tyoyhteison kdytdntojen kehittdminen yhteistyossd tyotovereiden kanssa on suuri haaste. Vai-
keinta on tyotovereiden motivointi ja sitouttaminen yhdessd ja yhteisesti sovittuihin yhteisiin
tavoitteisiin. Saada tyotoverini nikemdidn asioiden merkitys kokonaisuuden kannalta.

11 % vastauksista mainittiin kasvatuskumppanuus tyon haasteena, lisidksi 7 % koki leikin huomi-

oimisen ja sille ajan I6ytdmisen haastavana, samoin 7 % koki tyOssdin riittiméattomyytti ja turhau-

tumista. Yksi vastaajista koki tyon alle 3-vuotiaiden kanssa haastavana.

Millaisia valmiuksia koulutus antoi niithin?

Puolet vastaajista koki, ettd koulutus oli antanut heille heikot tai puutteelliset valmiudet selvitid
tyon haasteista. 29 % vastaajista mainitsi erityispedagogiikan viahyyden ja 21 % oli sitd mieltd, ettd
vanhempien kanssa tehtdviidn yhteistyohon ei kiinnitetty tarpeeksi huomiota. Yhteistyo sai ristirii-
taisia kommentteja, yhden vastaajan mielestid sitd oli koulutuksessa pohdittu paljonkin. My®ds lain-
sdddintod olisi toivottu koulutuksessa késiteltdvin. Harjoittelun médrdi kritisoitiin litan vdhdiseksi

kahdessa vastauksessa.

koulutus antoi valmiudet tehdd laadukasta kasvatustyotd, mutta lieneeko koulutus tietoinen
kentdlld olevista tilanteista (liian vihdn henkilokuntaa, vdlilld ei saada sijaista, ryhmdit liian
suuria)
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46 % suhtautui kuitenkin koulutuksen antamiin valmiuksiin positiivisesti, erityisesti mainittiin hy-
vi teoriapohja (11 % vastaajista) ja tiedonhankintataidot (7 %). 7 % oli tyytyvdisid koulutuksen
antamiin eriyttimisvalmiuksiin. Moni vastaajista toi esille teorian ja kiytdannon kohtaamisen vai-
keudet. Opittua on vaikeaa soveltaa kidytidntoon kentélld vallitsevien olosuhteiden ja resurssipulan

takia. Todettiin my®s, ettd sosiaalista tyotéd ei voi oppia kirjoista, ja ettd kdytintod opettaa.

No, ei kai koulutuksessa voida toitottaa, ettd tulevaa tyotidnne ei monikaan arvosta... lisdd eri-
tyispedagogiikkaa ja keinoja asioiden priorisoimiseen. kaikkea ei ehdi, joskus on pakko relata,
ettd jaksaa seuraavat 30 v.

Mistd muualta olet saanut valmiuksia tyohosi?

Tiassd kysymyksessi sai valita niin monta vaihtoehtoa kuin koki tarpeelliseksi. Ty0osti ja tyonteos-
ta oli saanut valmiuksia tyohonsi 89 % vastaajista. 75 % oli saanut valmiuksia tydyhteisostd ja 57
% erilliskoulutuksista. Muualta valmiuksia oli saanut edellisten lisdksi 50 % vastaajista. Valmiuk-
sia oli saatu omien lasten myotd (14 %), kirjoista ja ammattilehdistd (11 %), muilta lastentarhan-
opettajilta (11 %) ja liséksi oli mainittu kerran seuraavia: tutustumalla muiden péivikotien toimin-
taan, omilta sukulaisilta, messuilta, vanhemmilta, kasvatustieteen maisteriopinnoista ja aiemmista

tutkinnoista.
Nietko koulutuksesi ja tyon vdlilla ristiriitoja? Mitd?
25 % vastaajista ei nide koulutuksen ja tyon vililla ristiriitoja.

en nde. koulutus antoi ”perustiedot” tyostd ja ndmd tiedot tdydentyvdit ja tdsmentyviit sekd
mahdollisesti muuttavat tyotd tehdessd.

21 % on sitd mieltd, ettd koulutus oli liian teoriapainotteista. 18 % on kohdannut tydssddn pdivi-

kotiarjessa esteitd toteuttaa tyotddn niin, kuten koulutuksessa oli oppinut:

koulutuksessa panostettiin aivan liikaa tieteelliseen ja teoreettiseen puoleen. tyoeldmddin men-
tdessd meinas itku pddstd, joutui oikeiden ihmisten eteen, LISAA KAYTANTOA!!

omaa koulutuksessa hankittua ammattitaitoa ja tietoja ei saa kokonaan kdyttoon koska pdivd-
kodissa vallitsee "kaikki tekevdit kaikkea” - ajattelu.

Yksilollisyyttd ja tiimityotd korostetaan koulutuksessa. Entd kun tyossd esim. 25 lasta aamu-

pdivisin, 2 aikuista, ei sijaisia ja tyotovereiden mielestd tiimityo on sitd, ettd jaetaan vain teh-
tavdt: tamdn jilkeen kukaan ei auta tai osallistu siind tehtdvdssd/ toiminnassa, jonkal/jota itse
on ehdottanut. iltapdivdiksi jad yksin, jolloin ei mielestini voi puhua joka lapsen yksilollisestd
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kohtaamisesta! Tdmdi tilanne tietysti kunta/talokohtaista: saako sijaisia ja millaiset tyokaverit
sattuu osumaan kohdalle.

18 % vastaajista koki tydssddn resurssipulan ja sddstdjen aiheuttavan jatkuvia ristiriitoja koulutuk-
sen ja tyon viilille.

Kylld. riittamdttomdt resurssit kentdlld vaikuttavat arkipdivddn - yleviit pedagogiset tavoitteet
& tarpeiden ym. tiedostaminen jddvdt valitettavan usein saavuttamatta/ovat turhia: sijaispula,
vlipaikat...

Kaksi vastaajaa néki ristiriitaa yliopiston opettajien opetuksen ja kdytdnnon tyon vélilla.

monilla lehtoreilla tuntui olevan aivan vddrd kuva kdytdnnon tyostd, tuntui etteivdit kaikki
opettajat olleet edes kdyneet pdivikodissa vuosikausiin, niin epdrealistisia ajatuksia heilld oli
(ndin jilkeen pdin ajatellen).
Yksi vastaaja nosti voimakkaasti esille palkkauksen ja tyon vilisen ristiriidan, ja yhden vastaajan
mielesti reflektointi tydsséd on ldhes mahdotonta. Myds leikin merkitystd ja havainnoinnin harjoit-
telua perdaankuulutettiin koulutukseen. Yksi vastaajista toivoi koulutuksen suuntautuvan laajem-

malle kuin yksin pdivikotityohon.

Mitdi koulutuksesta puuttui, mitd sithen olisi pitinyt kuulua lisdd?

57 % vastaajista toivoi lisdd erityispedagogiikkaa pakollisiin opintoihin, muutama ehdotti jopa eri-

tyispedagogiikan approbaturin pakollistamista.

ainakin erityispedagogiikan tietdmystd

erityislasten oppiminen ja kuntouttaminen, tietoa saisi olla enemmdn esim. aggressiivista,
adhd-lapsista, (perheongelmista johtuvista) kdytoshdirioistd. vilineitd ja menetelmid ndiden
lasten auttamiseksi.

erityiskasvatusta ehdottomasti lisdd! erityislapsia on paljon ja kaikkialla.

43 % olisi halunnut koulutuksessa késiteltivin enemmaén vanhempien kanssa tehtdvén yhteistyon
merkitysti ja keinoja, jopa kdytdnnon harjoituksia. My0s harjoittelujaksojen merkitys vanhempien

kanssa tehtdvin yhteistyon opettelussa tuotiin esille.

Yhteistyostd vanhempien ja eri tahojen kanssa olisi voinut puhua enemmdn. Painottaa rohkeut-
ta ja itsevarmuutta oman ammattisi edustajana. Sinulla on asiantuntijuutta omalta alaltasi, jo-
ten sinulla on myos oikeus realistiseen mielipiteeseen, kun asioit muiden kanssa. Muut eivdit
voi sanoa aina, kuinka haluavat asioiden hoituvan. Yhteistyo ei ole vain toisten tottelemista!
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36 % vastaajista olisi toivonut enemmain kdytdnnon harjoittelua tai pidempid harjoittelujaksoja.
Yksi vastaaja toivoi enemmaén yhteistyotd harjoittelupdivikodin ja koulutuksen vélille sekd lisaa

koulutusta harjoittelupédivikodin henkilokunnalle.

harjoittelujaksot olisivat saaneet olla pitempid, silld niistd sitd todella oppi!!
ehdottomasti pitemmdit harjoittelujaksot

Moniammatillisuutta ja tiimityotd halusi koulutukseen enemmin 18 % vastaajista. Lastentarhan-

opettajan roolin ottamista tiimissad pohti yksi vastaaja.

pedagogista tiimityotd.
miten moniammatillisuutta voi hyodyntdd

Kdytdinto opettaa kunnioittamaan moniammatillisuutta enemmdin, ettei pidd itsedidn kaikki
osaavana.

tiimityostd (miten ottaa lto:n rooli). Tietoa tulisi myos siitd, mitd muut koulutus alat pitdvdit si-
sdllidn - moniammatillisuus.
18 % toivoi, ettd koulutuksessa olisi kisitelty erilaisia pédiviakodin paperitoitd: pdivikirjat, arkis-
tointi jne. 11 % vastaajista olisi halunnut koulutukseen lisdé tyon suunnitteluun liittyvédd harjoitte-
lua ja ohjausta. Lakitietoa olisi kaivannut yksi vastaaja, samoin kieliopintoja. Tyomarkkinatietout-

ta toivoi yksi vastaaja.

Olisin myos kaivannut tietoja siitd mitd kaikkea sisdllyttdda suunnitteluun ja mikd on oikeasti
lto:n tyoaika. Tyoeldmddn siirtymisen itsestddn selvdnd pidettyjd perusasioita siis.

6.3 Miten lastentarhanopettajan tyokokemus on yhteydessi oman osaamisen

arviointiin

Tyokokemus jaettiin uudelleen kahteen luokkaan, yli ja alle kaksi vuotta lastentarhanopettajana
tyoskennelleisiin. Tdma jaottelu oli télle aineistolle kerittyjen taustatietojen pohjalta jarkevé, ai-
neisto jakaantui ldhes puoliksi. Todennékoisesti yli kaksi vuotta lastentarhanopettajana tyoskennel-
lyt tullee jatkamaan samalla alalla vastakin. Muodollisen tiedon alueelta tarkasteltiin kasva-
tusosaamista, kdytdnnollisen tiedon alueelta vuorovaikutus- ja yhteistydosaamista sekd itsesiitely-
tiedon alueelta reflektio-osaamista. Seuraavassa on esitetty keskiarvot yli ja alle 2 vuotta tyosken-

nelleilld kuvioissa 1, 2, 3 ja 4.



vastausten keskiarvot

Kasvatusosaaminen

KUVIO 1. Kasvatusosaaminen yli ja alle 2 vuotta tydskennelleilla.

Tilastollisesti merkitsevid eroa ei ollut kasvatusosaamisessa yli- ja alle 2 vuotta tydskennelleilla.

1 2 3 4 5 6
—e—alle 2v.tyosk. | 4,27 4,33 3,67 3,6 3,73 4,2
—m—yli 2v. tydsk. 4,23 4,38 3,54 3,92 3,69 4,54
kohdat 1-6
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Keskiarvot olivat hyvin yhteneviisid joka kohdassa, ainoastaan kohdissa 4, kasvatusvuorovaikutus

ja 6, eettinen tietoisuus ja vastuu kasvattajana erot olivat hiukan suuremmat, mutta eivit nekéén ti-

lastollisesti merkitsevét (p>0,05).
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Yhteistybosaaminen

vastausten keskiarvot

1 2 3 4

—e—alle 2v. tybsk. 3,47 3,73 3,33 3,8

—m—yli 2v.tydsk. 4 431 3,69 4,08
kohdat 1-4

KUVIO 2. Yhteistyoosaaminen yli ja alle 2vuotta tydskennelleilla.

Kuviossa 2 on sen sijaan nédhtdvissd joka kysymyksessi yli kaksi vuotta tydssi olleiden vahvempi
osaaminen. Tilastollisesti merkitsevd ero ryhmien vililld on havaittavissa kohdissa 1 ja 2, taito toi-
mia yhteistyossd vanhempien kanssa ja taito toimia moniammatillisessa tiimissd. Kohdassa 1 p-

arvo on 0,05, eli melkein merkitsevd, ja kohdassa 2 p-arvo on 0,03, melkein merkitsevi.
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Vuorovaikutusosaaminen

vastausten keskiarvot

1 2 3 4
—eo—alle 2v.tydsk. 4,14 4,07 3,86 3,57
—m—Yli 2v. tydsk. 4,38 4,31 3,92 3,31
kohdat 1-4

KUVIO 3. Vuorovaikutusosaaminen yli ja alle 2 vuotta tydskennelleilla.

Vuorovaikutusosaamisessa keskiarvot ovat hyvin ldhelld toisiaan, ainoastaan kohdassa 4 Taito an-
taa ja vastaanottaa palautetta ovat alle kaksi vuotta tydssi olleet kokeneet osaamisensa hieman
vahvemmaksi kuin yli kaksi vuotta tyossi olleet (p-arvo on 0,246). Ehkd vihemmiin tyokokemusta
helpottaa palautteen vastaanottamista, jos ei vield koe omaa asiantuntemustaan riittdvin vahvaksi.

Erot ovat hyvin pienid, eivitkd ne ole tilastollisesti merkitsevia.
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Reflektio-osaaminen
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KUVIO 4. Reflektio-osaaminen yli ja alle 2 vuotta tydskennelleilla.

Reflektio-osaamiseen vastausten keskiarvot ndyttdvit vaihtelevan enemmaén, mutta asteikkokin on
kuviossa nyt pienempi. Kohdan 1 Oman toiminnan kriittinen reflektointi ja arviointi alle kaksi
vuotta tydssd olleet ovat arvioineet osaamisensa vahvemmaksi kuin yli kaksi vuotta tyossi olleet.

Erot ovat kuitenkin hyvin pienid, eivitkd ne ole tilastollisesti merkitsevid (p> 0,05).

Niiden kysymysten pohjalta ei tyokokemuksella ollut suurta vaikutusta arvioitaessa omaa osaa-
mista, mutta onhan tyokokemuksen merkitys asiantuntijuuden kehittymisesséd kuitenkin kiistaton
(esim. Benner 1989, Wenger 1998) Avoimissa kysymyksissid kysyttiin mistd muualta olet saanut
valmiuksia tyohosi, ja silloin vaihtoehto tydstd ja tyon teosta oli mukana ldhes kaikilla vastaajilla,

89 %:11a. Muut vaihtoehdot tidhin kysymykseen on esitelty aiemmin luvussa 6.2.

Kun avointen kysymysten vastaukset jaoteltiin tyokokemuksen mukaan yli ja alle 2 vuotta tyos-
kennelleisiin, tulokset olivat edelleen hyvin yhtendisid. Tyon haasteet olivat pitkilti samat, koulu-
tuksen nithin antamat valmiudet koettiin samalla tavalla, molemmissa ryhmissd noin puolet koki-

vat valmiudet hyviksi ja noin puolet huonoiksi. Mistid muualta olet saanut valmiuksia tyohosi —
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kysymykseen yli kaksi vuotta tyoskennelleet valitsivat useammin vaihtoehdon tyoyhteisostd, yli 2
vuotta tyoskennelleet 12/13 ja alle 2 vuotta tyoskennelleet 7/15. Ristiriitoja tyon ja koulutuksen
vililld yli 2 vuotta tydssd olleet nédkivdt hiukan enemmaén kun taas alle 2 vuotta tydsséd olleiden
vastauksissa vaihtoehdot menivit tasan, kylld ja ei saivat yhtd paljon kannatusta. Mitd koulutukses-
tasi puuttui — kysymykseen vastaukset olivat melko yhtenevdiisid, vanhempien kanssa tehtdavid yh-
teistyotd, erityispedagogiikkaa, enemmin kéytdntod, moniammatillisuutta, lisdksi yli 2 vuotta
tyoskennelleet mainitsivat maahanmuuttajiin liittyviin materiaalin ja hallinnolliset asiat puutteina,

kun taas alle 2 vuotta tyossi olleet toivoivat lisdé yhteistyota.

Yli 2 vuotta tyossé olleille hallinnolliset asiat lienevit jo tarpeellisia. Jos on samassa tyoyhteisossa
kauemmin, voi joutua hoitamaan johtajan tai varajohtajan tehtdvid ainakin hetkellisesti. Samoin
tyoyhteison tullessa tutuksi sieltd todennidkdisemmin saa valmiuksia tyohonsd kuin tekemadlld ly-
hyitd sijaisuuksia. Yli 2 vuotta tyossd olleet ehkd tarkastelivat koulutusta hivenen kriittisemmin

kuin alle 2 vuotta tyoskennelleet.

Olisi ollut mielenkiintoista tutkia tdtd kysymystd vield muiden muuttujien kannalta, mutta silloin
taustatietojen olisi pitdnyt olla tarkempia. Esimerkiksi paikkakunnan ja pédivikodin koko ja kuinka
kauan on ollut samassa tyopaikassa olisivat jilkikédteen ajateltuna olleet mielenkiintoisia asioita
tietdd. Tyokokemuksen méadrd oli tdssd tutkimusryhmaéssi kuitenkin vield melko vihéinen, tutkit-
tavien valmistumisesta ei tutkimushetkelld ollut kulunut kuin kolme vuotta. Kovin paljon pidem-

pad tyokokemusta kuin tédssd jaoteltu kaksi vuotta ei ryhméssa ollut kuin satunnaisesti.

7 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELU

7.1 Lastentarhanopettajien arviointeja omasta osaamisestaan

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia miten tydsséd olleet lastentarhanopettajat arvioivat omaa ja
koulutuksen tuottamaa osaamistaan ja miten koulutus vaikuttaa lastentarhanopettajan asiantunti-
juuteen. Tutkimusongelmina olivat myos millaisia haasteita tyo asettaa lastentarhanopettajille ja

miten koulutus on antanut niithin valmiuksia, miten lastentarhanopettajan tyokokemus on yhtey-
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dessd hidnen osaamiseensa sekd miten oma osaaminen ja koulutuksen tuottama osaaminen ovat

suhteessa toisiinsa. Ongelmiin tutkimus vastasi seuraavasti.

Vastaajat arvioivat omaa osaamistaan yleensd ottaen vahvaksi. Oman osaamisen arviointi sijoittui
keskiarvoiltaan jokaisella osaamisalueella yli kolmen. Vahvimmaksi osaamiseksi kohosi kasvatuk-
sen arvoperustan merkityksen tiedostaminen ja eettinen tietoisuus ja vastuu kasvattajana. Hei-
koimmiksi arvioitiin tutkivan asiantuntijuuden orientaatio sekd keskeisten varhais-kasvatuksen tut-

kimustraditioiden tunteminen

Vastaajat arvioivat koulutuksen tuottamaa osaamista melko vahvaksi, kuitenkin yleisesti heikom-
maksi kuin omaa osaamistaan. Vastaajat kokivat koulutuksen vaikuttaneen vahvimmin ldhinnd
teoreettiseen osaamiseen, ja vahvistusta tdhdn havaintoon voidaan hakea myos avoimista kysy-
myksistd, joissa teoriapohja koettiin hyviksi ja vahvaksi. Erityisesti varhaiskasvatuksen tutkimuk-
sen patevyysalue ja oppimisteoria- ja sisdltbosaaminen korostuivat vahvoina koulutuksen tuotta-
man osaamisen alueina. Erityispedagogiikkaa toivottiin avoimissa kysymyksissd koulutukseen li-
séd eniten, koulutuksen merkityksen arvioinnissa ei erillistd osiota ollut erityispedagogiselle osaa-
miselle, mutta kysymysten erilaisten lasten oppimisprosessin ohjaaminen ja erilaisten oppijoiden

tunnistaminen saivat molemmat keskiarvoksi alle kolme.

Vanhempien kanssa tehtivd yhteistyo jai selkeidsti koulutuksen tuottaman osaamisen arvioinnissa
viimeiseksi alimmalla keskiarvolla, 2,18. My0s lapsen ja perheiden arjen tuntemus on saanut al-
haisen keskiarvon, 2,5. Moniammatillisuus ja yhteistyo aikuisten kanssa oli avoimissa kysymyk-
sissd myoOs perddnkuulutettu aihe, ja yhteistydosaaminen ja vuorovaikutusosaaminen painottuivat
molemmat alle kolme keskiarvoksi saaneiden kysymysten joukkoon. Ruotsissa jo 1970- luvulla
tehdyssd selvityksesséd todettiin vastavalmistuneiden lastentarhanopettajien aikuiskontaktien ylla-

pidossa ja organisoinnissa ongelmia (Lassbo 1977, Ojalan 1993, 228, mukaan).

Suurimmaksi tyon asettamaksi haasteeksi nousivat erityislapset ryhméssi ja erityispedagoginen
osaaminen, ne nousivat esiin puolessa kaikista vastauksista. Yhteistydo vanhempien kanssa oli seu-
raavaksi eniten mainittu ongelma. Lasten yksilollinen huomioiminen oli esilld kolmanneksessa
vastauksia, kuten myds oman tyon jatkuva kehittdminen. Ajankdyttbongelmat ja tydoyhteison on-
gelmat nousivat myds monesta vastauksesta esiin. Resurssien vihyys ja ryhmikoot tulivat esille
usein. Koettiin esteitd tyon tekemisessi siten, kuinka koulutuksessa oli opetettu. Niitéd esteitd 10y-

siviat myos Roll ja Wilhelmson (1976, Ojalan 1993, 231, mukaan) tutkittuaan vastavalmistuneiden
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lastentarhanopettajien sijoittumista tyoeldmédn Ruotsissa, sekd Suomessa Laakkonen 1985, Huttu-
nen ja Ojala 1977, sekd Pyykko 1979 (Ojala 1993, 233) .

Puolet vastaajista oli sitd mieltd, ettd koulutus antoi heille heikot valmiudet selviytyi tyon haasteis-
ta. Toinen puolisko kuitenkin suhtautui koulutuksen antamiin valmiuksiin positiivisesti. Koulutuk-
seen toivottiin lisdd erityispedagogiikkaa yli puolessa vastauksista, myds vanhempien kanssa teh-
tavddn yhteistyohon toivottiin lisdd valmiuksia, ja harjoittelujaksojen pidentdmistd tai lisddmista

toivoi yli kolmannes vastaajista.

Tamin tutkimuksen pohjalta tyokokemuksen ja osaamisen yhteyttd ei pystytty jarkevisti todista-
maan. Jos oltaisi tutkittu kaikki osaamisalueet ja eritelty tyokokemus vield tarkempiin luokkiin ol-
taisi yhteys todennikoisesti 16ydetty. Myos aineiston koko loi rajoituksensa timin ongelman rat-
kaisuun, uudelleen jaoteltuna ikdryhmit jdivit pieniksi, yli kaksi vuotta tyoskennelleitd oli 13 ja

alle kaksi vuotta tyoskennelleitd 15.

Oma osaaminen arvioitiin kautta linjan vahvemmaksi kuin koulutuksen tuottama osaaminen.
Ryhmien viliset erot olivat miltei kaikilla alueilla merkittdavid, p<0,05. Tdmi on varsin luonnollis-
ta, ovathan lastentarhanopettajat tyoskennelleet kentilld koulutuksen jdlkeen ja ndin kartuttaneet

osaamistaan.

Tutkimus tuotti uutta tietoa vanhan opetussuunnitelman mukaan opiskelleista ja tydssd olleista las-
tentarhanopettajista. Rajoituksia toivat pieni aineisto ja sen myotd heikko yleistettavyys. Tutki-
mustuloksia voitaisiin hyodyntda kdytdnnossd suunniteltaessa lastentarhanopettajien perus- tai tiy-
dennyskoulutusta. Tutkimusryhmiin taustatietojen pohjalta sekid avointen kysymysten vastauksista

nousi esille mahdollinen jatkotutkimushaaste, lastentarhanopettajien uravalinnan pysyvyys.

7.2 Jatkotutkimushaasteita: Uravalinnan pysyvyys

Onko koulutuksen siirtdminen yliopistoon lisdnnyt opiskelijoiden uravalinnan epidselvyyttd ja
vaihtelua? Ojala toteaa tutkimuksessaan vuodelta 1985, ettd lastentarhanopettajien uravalinnan
varmuus lisddntyi koulutuksen aikana 55 %:lla opiskelijoista ja pysyi ennallaan 37 %:lla (1985,
Ojalan 1994, 225, mukaan). Myos Perho (1983, Ojalan 1994, 232, mukaan) on tutkinut uravalin-
nan varmuutta ja todennut sen sdilyvin korkeana koko opiskelun ajan, toisin kuin luokanopettajil-

la. Tédssd tutkimuksessa uuden koulutuksen aloittaneita lastentarhanopettajaksi valmistumisen jil-
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keen oli kuitenkin 53 % vastaajista, joten voi paitelld ettd uravalinta ei heille ollut ollenkaan var-
ma. Lisddhén yliopistotutkinto toki valinnan mahdollisuuksia koulutuksen ja uran suhteen, joten
ehkd lastentarhanopettajakoulutus valitaankin vain ponnahduslaudaksi muulle opiskelu-uralle. On-
kin toinen asia onko tdmi vaihtuvuus hyviksi lastentarhanopettajan ammattia ja sen tulevaisuutta

ajatellen.

Ruotsissa ja Yhdysvalloissa tehtiin 80- luvulla tutkimuksia lastentarhanopettajien alalta poistumi-
sesta, erityisesti mieslastentarhanopettajien alalta pako oli huolen aiheena. Ruotsissa oli valmistu-
neista mieslastentarhanopettajista 48 % vaihtanut alaa, ja naislastentarhanopettajista 46 %. Yhdys-
valloissa prosentit olivat 30 % kaikista ja 70 % miehistd. (Gradovski & Nilsson 1986, Robinson
1988, Tammisen 1993, 190, mukaan.) Suomalaisessa tutkimuksessa (Keskinen 1985, Laakkonen
1985, Saari 1988, Tammisen 1993, 190, mukaan) alanvaihtoa suunnitteli keskimééirin kymmenen
prosenttia lastentarhanopettajista, mutta kaikki eivét silti vaihtoa toteuttaneet. Hurskainen (1991,
Tammisen 1993, 191, mukaan) tutki erityisesti mieslastentarhanopettajien tilannetta ja huomasi,
ettd lastentarhanopettajiksi valmistuneista miehistd oli tyossd kevailld 1989 endd 52 %. Myos Ki-
nos ja Laakkonen (2005) ovat tutkineet mieslastentarhanopettajien alalla vithtymistd ja tuloksena
oli ettd 64 % valmistuneista ei toiminut kyselyhetkelld endd lastentarhanopettajan tehtdvissd (Ki-

nos & Laakkonen, 2005, 147).

Miten sitten saataisiin lastentarhanopettajat pysymddn alalla? Tédssd tutkimuksessa saattoi ndhda
montakin parannusehdotusta, joita my0Os aikaisemmassa suomalaisessa tutkimuksessa (Laakkonen
1985, Keskinen 1985, Saari 1988, Tamminen 1990, Tammisen 1993, 192, mukaan) on esitetty.
Niiti olivat

- ryhmikokojen pienentdminen

- henkilokunta- ja sijaisongelmien ratkaisu, enemmaén henkilokuntaa, sijaisia palkattava

- palkkauksen ja ammatin arvostuksen korottaminen

- tyodyhteisdjen ilmapiirin kohentaminen

- resurssien, méddrdrahojen lisdiminen

- tyoaikajarjestelyt
Lisdksi on mainittava téastd tutkimuksesta noussut huoli erityispedagogisesta tilanteesta, erityislas-
ten puutteellisesta integraatiosta tavallisiin ryhmiin (ei tarpeeksi avustavaa henkilokuntaa) ja il-
meisestd erityispedagogisen erityisavun, erityisopettajien ja muun erityishenkilokunnan tarpeesta.

Suomessa tehdyissi tutkimuksissa erityispdivdhoidosta (Pihlaja 1998, Laaksola 2001, Huhtasen &
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Korhosen 2005, 90, mukaan) todettiin, ettd lapset ovat eriarvoisessa asemassa pdiviahoidon erityis-

kasvatuksen palvelujen suhteen, resursseja on liian vihén ja voimavarat puutteellisesti suunnattu.

Varhaiskasvatustyoryhmin muistiossa (1999, 28) todetaan, ettid kun tdytto- ja kdyttdasteita on alet-
tu seurata maksimaalisen kustannustehokkuuden saavuttamiseksi pdiviakodeissa, on usein hoito- ja
kasvatushenkilokunnan asetuksessa madritelty mitoitus jadanyt toteutumatta. Terveyden- ja sosiaa-
lihuoltoalan ammattijdrjeston Tehyn vuonna 1996 tekemin tutkimuksen mukaan lapsiméirit oli
kokopdiviaryhmissd ylitetty 2-3:11a, 40 %:ssa kyselyn pédivikodeista pidivittdin, ja 20 %:ssa viikoit-
tain. Myos Lastentarhanopettajaliiton (1996,1999) ja Stakesin (1995) tutkimuksissa on tultu sa-
manlaisiin tuloksiin. My6s kuntien paatokset olla palkkaamatta sijaisia heikentdvit paivdahoidon

laatua ja henkilosté uupuu. (Varhaiskasvatustyoryhmén muistio 1999, 28,29.)
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Liite 1. Kyselylomake

Taustatiedot
Sukupuoli
Q Mies
O Nainen
Ika
a 20-25
a 26-30
a 31-35
a 3640
a 41-50
a 51-60
a o60-

Tyokokemus lastentarhanopettajana

o 0-6kk

o 7-12kk

a 1-1,5v.

a 1,5-2v.

0 enemmdin, kuinka pitkédédn

Onko sinulla vakituinen toimi/virka?

o ei
a kylla
Oletko aloittanut uuden koulutuksen lastentarhanopettajaksi valmistumisesi jilkeen?
Q en
a kylla

Minki koulutuksen?

O varhaiskasvatuksen maisteriohjelman
0 luokanopettajakoulutuksen

O kasvatustieteen tieteenalaohjelman

O muun, minki

Oletko toiminut muussa kuin lastentarhanopettajan ammatissa valmistumisesi jilkeen?

O en
0 kylld, missi

Oletko tyytyvdinen ammatinvalintaasi?

o kylld

Q en, miksi
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Arvioi omaa osaamistasi.
Kuinka hyvin tdélld hetkelld koet hallitsevasi seuraavia osaamissisédltdjd? Arvioi kutakin osaamis-

aluetta asteikolla 1-5 ja ympyroi omaa tilannettasi parhaiten kuvaava vaihtoehto.

1(osaamiseni on erittdin heikkoa)---5 (osaamiseni on erittdin vahvaa)

Varhaiskasvatuksen toimintaympéristoihin liittyva pitevyysalue

Kontekstiosaaminen

Kasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen lahtokohtien tie- 1 2 3 5
dostaminen

Yhteiskunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemus
Kulttuurinen lukutaito

Lapsen ja perheiden arjen tuntemus

Tietoisuus tyotd ohjaavasta lainsdddannosta
Laatutyon merkityksen tiedostaminen ja tuntemus

N

—_ = e
[\OJN NS \O T S I \)
W W W W W
B I i i
N L D D D

Varhaiskasvatukseen liittyvi pétevyysalue

Kasvatusosaaminen

Omien kasvatukseen liittyvien uskomusten ja késitysten tiedosta- 1 2 3 4 5
minen ja arviointi

Kasvatuksen arvoperustan merkityksen tiedostaminen 1 2 3 45
Tulevaisuuteen suuntautuminen ja tulevaisuuden ennakointi 1 2 3 4 5
Kasvatusvuorovaikutus-osaaminen 1 2 3 45
Oman vuorovaikutuksen laadun tunnistaminen 1 2 3 45
Eettinen tietoisuus ja vastuu kasvattajana 1 2 3 4 5

Lapsi / oppija

Pienten lasten kehityksen tunteminen

Pienten lasten oppimisen erityisyyden tunteminen
Erilaisten oppijoiden tunnistaminen
Kehityksellisesti sopivien kdytintdjen hallinta
Taito tukea lapsen kasvua ja kehitysti
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Oppimisteoria- ja sisiltoosaaminen

Omien oppimis- ja tiedonkésitysten tiedostaminen ja arviointi
Keskeisten oppimisteorioiden tunteminen
Varhaispedagogiikan keskeisten sisédltojen hallinta
Esiopetuksen keskeisten siséltdjen hallinta

Pienten lasten oppimisympéristdjen suunnitteluosaaminen
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Oppimisen ohjaamiseen liittyvd osaaminen

Suunnittelua ohjaavien asiakirjojen tunteminen 2 3 4 5
Opetussuunnitelmaosaaminen 1 2 3 4 5
Erilaisten lasten oppimisprosessin ohjaaminen 1 2 3 4 5




Lapsiryhmén oppimisprosessin ohjaaminen

Ikdkaudelle sopivien arviointikdytidntdjen tunteminen

Valmius kehittdd ikdkaudelle sopivia oppimisympéristdjd

Taito suunnitella ja toteuttaa pedagogista toimintaa lapsiyksilon
kannalta

Taito suunnitella ja toteuttaa pedagogista toimintaa lapsiryhmdan 1 2 3 4 5
kannalta
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Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyva patevyysalue

Yhteistybosaaminen

Taito toimia yhteistydssd vanhempien kanssa

Taito toimia moniammatillisessa tiimissa

Taito kehittdd tarkoituksenmukaisia yhteistyosuhteita

Tyon kielellinen hallinta toimittaessa erilaisessa yhteistyossi

Vuorovaikutusosaaminen

Oman vuorovaikutuksen merkityksen tiedostaminen

Taito toimia vuorovaikutuksessa erilaisten lasten kanssa
Taito toimia vuorovaikutuksessa erilaisten aikuisten kanssa
Taito antaa ja vastaanottaa palautetta
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Jatkuvaan kehittimiseen liittyvi pitevyysalue

Reflektio-osaaminen

Oman toiminnan kriittinen reflektointi ja arviointi 1 2 3 45
Ty6yhteison toiminnan tavoitteiden reflektointi ja arviointi 1 2 3 4 5
Arviointiin pohjautuva toiminnan kehittiminen 1 2 3 4 5
Keskeisten tiedonhankintamenetelmien tunteminen ja hallinta 1 2 3 45
Kiinnostus oman tiedon ajan tasalla pitdmiseen 1 2 3 4 5
Tiedon kiyttd toiminnan kehittdmiseen 1 2 3 4 5

Varhaiskasvatuksen tutkimuksen pitevyysalue

Tutkivan asiantuntijuuden orientaatio
Keskeisten varhaiskasvatuksen tutkimustraditioiden tunteminen
Keskeisten kasvatustieteellisten tutkimusmenetelmien tunteminen

Perusvalmiudet tehdd pienimuotoinen tutkimus
Tutkimustiedon soveltaminen ammattikdyttoon
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Pyydén sinua seuraavaksi arvioimaan siti,
miten kolmivuotinen lastentarhanopettajan / kasvatustieteen kandidaatin koulutus kehitti osaamis-
tasi seuraavilla varhaiskasvatuksen sisélto- ja menetelmaalueilla.

Arvioi taas asteikolla 1(koulutus on kehittdnyt osaamistani erittdin vidhén)--S(koulutus on kehitté-

nyt osaamistani erittdin paljon) kuinka paljon mielestisi lastentarhanopettajakoulutus kehitti
osaamistasi varhaiskasvatuksen sisilto- ja menetelmialueilla.

Varhaiskasvatuksen toimintaympéristoihin liittyva patevyysalue

Kasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen ldhtokohtientie- 1 2 3 4 5
dostaminen

Yhteiskunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemus 1 2 3 45
Kulttuurinen lukutaito 1 2 3 45
Lapsen ja perheiden arjen tuntemus 1 2 3 45
Tietoisuus tyotd ohjaavasta lainsdddannosti 1 2 3 4 5
Laatutyon merkityksen tiedostaminen ja tuntemus 1 2 3 4 5

Varhaiskasvatukseen liittyvi pétevyysalue

Omien kasvatukseen liittyvien uskomusten ja késitysten tiedosta- 1 2 3 4 5
minen ja arviointi

Kasvatuksen arvoperustan merkityksen tiedostaminen 1 2 3 45
Tulevaisuuteen suuntautuminen ja tulevaisuuden ennakointi 1 2 3 4 5
Kasvatusvuorovaikutus-osaaminen 1 2 3 45
Oman vuorovaikutuksen laadun tunnistaminen 1 2 3 45
Eettinen tietoisuus ja vastuu kasvattajana 1 2 3 4 5

Lapsi / oppija

Pienten lasten kehityksen tunteminen

Pienten lasten oppimisen erityisyyden tunteminen
Erilaisten oppijoiden tunnistaminen
Kehityksellisesti sopivien kdytintdjen hallinta
Taito tukea lapsen kasvua ja kehitysti
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Oppimisteoria- ja sisiltoosaaminen

Omien oppimis- ja tiedonkésitysten tiedostaminen ja arviointi
Keskeisten oppimisteorioiden tunteminen
Varhaispedagogiikan keskeisten sisédltojen hallinta
Esiopetuksen keskeisten siséltdjen hallinta

Pienten lasten oppimisympéristdjen suunnitteluosaaminen
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Oppimisen ohjaamiseen liittyvi osaaminen

Suunnittelua ohjaavien asiakirjojen tunteminen 2 3 4 5
Opetussuunnitelmaosaaminen 1 2 3 4 5
Erilaisten lasten oppimisprosessin ohjaaminen 1 2 3 4 5




Lapsiryhmén oppimisprosessin ohjaaminen

Ikdkaudelle sopivien arviointikdytidntdjen tunteminen

Valmius kehittdd ikdkaudelle sopivia oppimisympéristdjd

Taito suunnitella ja toteuttaa pedagogista toimintaa lapsiyksilon
kannalta

Taito suunnitella ja toteuttaa pedagogista toimintaa lapsiryhmdan 1 2 3 4 5
kannalta
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Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyva patevyysalue

Yhteistybosaaminen

Taito toimia yhteistydssd vanhempien kanssa

Taito toimia moniammatillisessa tiimissa

Taito kehittdd tarkoituksenmukaisia yhteistyosuhteita

Tyon kielellinen hallinta toimittaessa erilaisessa yhteistyossi

Vuorovaikutusosaaminen

Oman vuorovaikutuksen merkityksen tiedostaminen

Taito toimia vuorovaikutuksessa erilaisten lasten kanssa
Taito toimia vuorovaikutuksessa erilaisten aikuisten kanssa
Taito antaa ja vastaanottaa palautetta
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Jatkuvaan kehittimiseen liittyvi pitevyysalue

Reflektio-osaaminen

Oman toiminnan kriittinen reflektointi ja arviointi 1 2 3 45
Ty6yhteison toiminnan tavoitteiden reflektointi ja arviointi 1 2 3 4 5
Arviointiin pohjautuva toiminnan kehittiminen 1 2 3 4 5
Keskeisten tiedonhankintamenetelmien tunteminen ja hallinta 1 2 3 45
Kiinnostus oman tiedon ajan tasalla pitdmiseen 1 2 3 4 5
Tiedon kiyttd toiminnan kehittdmiseen 1 2 3 4 5

Varhaiskasvatuksen tutkimuksen pitevyysalue

Tutkivan asiantuntijuuden orientaatio
Keskeisten varhaiskasvatuksen tutkimustraditioiden tunteminen
Keskeisten kasvatustieteellisten tutkimusmenetelmien tunteminen

Perusvalmiudet tehdd pienimuotoinen tutkimus
Tutkimustiedon soveltaminen ammattikdyttoon
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Seuraavaksi pyydin ettid vastaat muutamaan avoimeen kysymykseen niille varattuun tilaan. Voit

70

jatkaa erilliselle paperille tai kd@ntopuolelle, merkitse kuitenkin télloin kysymyksen numero vas-

taukseesi.

1. Mité ovat tydsi suurimmat haasteet?

2. Millaisia valmiuksia koulutus antoi niihin?

3. Mistd muualta olet saanut valmiuksia tyohosi?

a

a

Q

4. Nietko koulutuksesi ja tyosi vililla ristiriitoja? Mitd?

Ty0std, tyon teosta
Tyoyhteisosta
Erilliskoulutuksista
Muualta, mis-

ta?

5. Mité koulutuksestasi puuttui, mitd sithen olisi pitidnyt kuulua lisd4?




