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Tiivistelma

Toimintatutkimuksen tutkimustehtdvini on ollut kuvata ja

kokeilla kaytinnossi ammatillisen opettajaopiskelijan
ammattipedagogisen osaamisen tunnistamisen ja osaamisen
osoittamisen  prosessia  ja  tyGelimilihtSistd  arviointia

autenttisessa ammatillisen opettajan toimintaympiristd ssi. Lisiksi
tavoitteena on ollut saada lisitictoa ja pyrkid selittimiin ilmi6itd
syvallisemmin opettajaopiskelijoiden ja ohjaavien opettajien
kokemusten  avulla.  Tutkimusintervention  tarve  nousi
aikaisemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen
haasteellisuudesta ja ammattipedagogisen osaamisen arvioinnin
vaikeudesta. Osaamisen osoittamisessa arvioitavat arvioinnin
kohteet suunniteltin ammatillisen opettajan  tyOprosessin
pohjalta.

Teoreettinen tausta muodostuu ammatillisesta osaamisesta,
osaamisen tunnistamisesta ja tunnustamisesta, osaamisen
arvioinnista ja osaamisen osoittamisesta. Keskeisid kisitteitd ovat
my0s tyGeldmaldhtoisyys ja osaamisperusteisuus.
Toimintatutkimus toteutettiin Hémeen ammattikorkeakoulun
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa, jossa tutkimusjoukkona
oli yhden lukuvuoden opettajaopiskelijaryhmi.
Opettajaopiskelijaryhmaille tehtiin kaksi kertaa kyselyhaastattelu,
viidelle opettajaopiskelijalle toteutettiin teemahaastattelu ja
opetusharjoittelussa  toimiville ohjaaville opettajille tehtiin
kyselyhaastattelu. Teemahaastattelujen aineisto kisiteltiin sisdllon
analyysilld induktivisesti.



Tirkein tulos on opetussuunnitelmassa kuvatun osaamisen
konkreettisuus  ja ymmarrettivyys seka selvirajaiset
arviointikriteerit, jotta itsearviointi ja osaamisen tunnistaminen
toteutuvat.  Opettajaopiskelijoiden oli  vaikea  hahmottaa
osaamistaan vertaamalla sitd abstrakteihin kisitteisiin, mutta
kokemus oli merkityksellinen ja hyodyllinen. O saamisen
jisentimistd auttoi aloituskeskustelu ja vastaava aikaisempi
kokemus. Ammattipedagogisen osaamisen arvioinnin kohteet
olivat oikeaan osuvia ammatillisen opettajan tyoprosessin
mukaisesti kuvattuna, mutta osaamisen osoittaminen on laaja
kokonaisuus, johon tarvitaan monipuolisia arviointimenetelmia.
Erityisesti arviointikeskustelun merkitys nostettiin tutkimuksessa
esille.

Osaamisen ty6elimilihtoinen arviointi edellyttdd konkreettisesti
ja tyoelimilihtoisesti kuvattua osaamista, jotta itsearviointi,
osaamisen tunnistaminen ja yksil6llisyys toteutuvat. Niiden
pohjalta voidaan varmistaa osaamisen laatu ja
osaamisperusteisuuden to teutuminen koulutuksessa.

Avainsanat: Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen,
osaamisen osoittaminen, osaamisen tySelimilihtéinen arvioint,

osaamisen tyoelimaldhtéinen kuvaus, osaamisperusteisuus.



Abstract

The purpose of this action research was to practically describe
and trial the processes of identification of prior learning in
vocational pedagogy and demonstration of competence as well as
work-based assessment in an authentic professional teacher
education environment. Another purpose was to gain more
information and attempt to explain phenomena in greater depth
using the experiences of teacher students and instructing
teachers. The need for a research intervention arose from the
challenges posed by the identification and recognition of prior
learning as well as the difficulty of assessing competence in
vocational pedagogy. The criteria used in assessing the
demonstration of competence were designed based on the
working process of a vocational teacher.

The theoretical background is comprised of vocational
competence, the identification and recognition of prior learning,
the assessment of competence, and the demonstration of
competence. Other key concepts are work-based and
competence-based learning outcomes. The action research was
conducted at the Hime University of Applied Sciences (HAMK),
School of Professional Teacher Education (SPTE), where the
research subject was a group of teacher students during one
academic year. Two assisted questionnaires were given to the
teacher student group, a focused interview was conducted with
five teacher students and an assisted questionnaire was given to
the supervisors participating in the teacher training. The results



of the focused interviews were processed by means of inductive
content analysis.

The most important result was the concreteness and
comprehensibility of the competence described in the curriculum
as well as clearly defined assessment criteria which allow for self-
assessment and the identification of prior learning. It was
difficult for teacher students to describe their competence by
comparing it to abstract concepts, but the experience was
meaningful and beneficial. The orientation discussion and
equivalent prior experience helped in the parsing of competence.
Although the criteria used in assessing the demonstration of
competence were apt when described in accordance with the
vocational teacher's work process, the demonstration of
competence is an extensive entity, for which a wide variety of
assessment methods is required. In particular, the importance of
the assessment discussion was addressed in the research.

The work-based assessment of competence requires that the
competence be described concretely and based on working life so
that self-assessment, identificaion of prior learning and
individualisation are made possible. Based on these, the quality of
competence and realisation of competence-based methods in
education can be assured.

Keywords: Identification and recognition of prior learning,
demonstration of competence, work-based assessment of
competence, work-based  description of = competence,

competence-based.
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1 Johdanto

Tidssd luvussa kuvataan aiheen wvalintaan liittyvid perusteluita, tutkimuksen

tavoitteita ja tutkimustehtdvdd sekd aiheeseen liittyvid aikaisempia tutkimuksia.

Euroopassa on 2000- luvulla kehitetty likkuvuuden lisidmiseen ja sen myotd
osaamisen tunnustamiseen erilaisia menetelmid Ké6penhaminan prosessin myoti
ammatillisessa koulutuksessa ja Bolognan prosessin myotd korkeakoulutuksessa.
Elinikdisen oppimisen edistimiseksi annettiin vuonna 2008 (C 111/01) suositus
curooppalaisen tutkintojen viitekehyksen perustamisesta, joten EQF:n avulla eri
maiden tutkintojen vertailtavuutta ja lipindkyvyytti on parannettu ja siten
liikkuvuutta edistetty. Suosituksessa suositellaan  tutkintojen maéiérittelyssd
osaamiseen perustuvaa lihestymistapaa ja epavirallisen sekd arkioppimisen
tunnustamisen  edistimisti. =~ ECVET  on  ammatillisen  koulutuksen
opintosuoritusten eurooppalainen  siirtojitjestelma  (2009/C 155/ 02) ja
korkeakouluopintojen eurooppalainen siirto- ja mitoitusjirjestelmd on puolestaan
ECTS (2004), joiden avulla edistetidn toisessa maassa hankitun osaamisen
tunnustamista. Niilldkin jirjestelmilld pyritidn edistimiin liikkkuvuutta ja elinikaistd
oppimista.  Arene  ry:n (2010)  toimesta on  mdiritelty  kaikkien
ammattikorkeakoulututkintojen tuo ttamat yhteiset geneeriset ja

koulutuso hjelmakohtaiset kompetenssit.

EU:n tasolta tulevat siis suurimmat paineet osaamisen tunnistamiselle ja uusien
arviointimenetelmien kiyttdonotolle, silli kansalaisten likkuvuutta pyritidn
edistimiin epdvirallisen oppimisen ja arkioppimisen yhteisilli eurooppalaisilla
tunnistamis- ja tunnustamisperiaatteilla, jotka on luotu vuonna 2004
(Opetusministerién  tydryhmdmuistioita  ja  selvityksid ~ 2004:27,  61).
Opetusministerion selvityksessi (2004:27) todettiin, ettd osaamisen arvioinnin ja
tunnustamisen menetelmid tulee kehittaa Opetushallituksessa,
opettajankoulutuksessa, yliopistoissa ja ammatillisissa opettajakorkeakouluissa ja on

otettava  huomioon  nidyttdtutkinnoista, —ammattiosaamisen  ndytOistd  ja
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kielitutkinnoista saadut kehittimisesimerkit sekd kansainvilisen osaamisen
arvioinnin kehittimistyé. EU:n opetusministereiden kokouksessa 5.12.2006
asetettiin osaamisen tunnustaminen yhdeksi kehittimisen kohteeksi, johon tulee

kiinnittda erityistd huomiota Euroopan sisilla.

Ammatillisessa  aikuiskoulutuksessa  otettiin ~ vuonna 1994  kiyttd6n
ndytté tutkintojirjestelmd,  jossa  perustutkintoja, ammattitutkintoja  ja
erikoisammattitutkintoja ~ voidaan  suorittaa  osaamisen  hankkimistavasta
riippumatta. Tutkinnon suorittaja  osoittaa  osaamisensa naytto ni
tutkintotilaisuuksissa  aidoissa  tydpaikoissa.  Henkil6kohtaistamisprosessissa
tutkinnon suorittajan aiemmin hankittua osaamista ensin arvioidaaan suhteessa
tutkinnon perusteiden ammattitaitovaatimuksiin eli tunnistetaan osaaminen ja sen
jilkeen hinet ohjataan puuttuvan ammattitaidon hankkimiseen tai tiydentimiin
osaamistaan koulutuksen avulla tai muulla tavoin. Kun vaadittava osaaminen on

hankittu, voidaan osaaminen osoittaa tutkintotilaisuudessa.

Aikuiskoulutuksessa toteutettiin vuosina 2000 - 2006 erittdin kattava Aihe-
projekti, jossa pdddyttin 3-vaiheiseen henkil6kohtaistamisprosessiin, josta
Opetushallitus  antoi  henkilokohtaistamismiiriyksen (Dnro  43/011/2000).
Naytto tutkintojirjestelman toimivuutta arvioitiin vuonna 2007 ja koulutuksen
arviointineuvosto julkaisi raportin, Aikuisten ndyttdtutkintojirjestelmin toimivuus.
Raportissa  todettiin  henkilokohtaistamisen yhtend esteend olevan osaamisen
tunnistamisen, silli ei ollut olemassa yhteisid periaatteita, millaista osaamista tai
miten ja milloin hankittua osaamista voidaan tunnustaa. Arola (2015) tutki
viitd stutkimuksessaan maahanmuuttajataustaisten henkil6ko htaistamispro sessia,
joka toteutui henkil6kohtaistamismaéirdyksen mukaisesti, mutta
henkil6kohtaistaminen ja kieli- ja kulttuuritaustan huomoiminen toteutui kunkin
koulutusorganisaation resurssien ja kouluttajien yksilollisten valmiuksien puitteissa.

Maahanmuuttajataustaisten ohjauksen tarve on tutkimustulosten mukaan

midrillisesti suurempaa ja sisdllollisesti laaja-alaisempaa kuin muiden opiskelijoiden.

Alemmin hankitun osaamisen tunnustamisen ohjaavana petriaatteena on
yksil6llisyys, jolloin pyritddn opiskelijan kannalta tarkoituksenmukaisiin koulutus- ja
tutkintoprosesseithin. Opetusministerién tekemdn selvityksen (OPM 2004:27, 14)

perusteella opiskelijoiden likkuvuutta ja hyviksilukemista tapahtui, mutta se ei
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vilttimatta vaikuttanut opiskeluajan pituuteen ja lisdksi hyviksilukemisen kiytinnot
vaihtelivat eri kouluasteilla, koulutuksen jirjestdjilld ja eri aloilla. Hyviksilukemisen
kiytint6ihin ei ole tullut suurtakaan muutosta vuoteen 2016 mennessd, silld
Kansallisen  koulutuksen arviointikeskuksen julkaiseman  arviointiraportin
(Hintsanen ja al. 2016) mukaan suurin ongelma on edelleen alakohtaiset ja
ammattikorkeakoulujen valiset vaihtelevat kiaytinnGt ja osaamisen tunnustaminen

on vielakin vakiintumatonta.

Oman kokemukseni mukaan kaikilla ammatillisilla koulutusasteilla ovat
viimeisten kymmenen vuoden ajan kiinnostaneet samat aihealueet eli opiskelijjoiden
osaamisen arviointi, johon sisiltyy osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen seka
opiskelijoiden ohjaus. Ammattikorkeakoulujen osaamisen arviointikdytinndissi on
pitdydytty hyvin pitkille perinteisissd tentti- ja harjoitusty6-arviointitavoissa ja vasta
viime vuosina on kokeiltu niyttOtyyppisid arviointimenetelmid tai tyGssd ja
tyopaikoilla toteutettavaa osaamisen arviointia. Korkeakoulussa toteutetussa
oppisopimustyyppinen tiydennyskoulutus-hankkeessa (Grohn 2011, 6, 19 - 20)
korostui ty6elimalihtoisyys ja ty6ssi oppiminen sekd sen ohjaus. Hankkeessa
osaaminen osoitettiin teemoittain niyt6illd, jotka olivat erilaisia tehtivid (oppimis-
ja kehittdmistehtivit, osastotunnit, ohjaus- ja arviointikeskustelut) tai niyttdini
autenttisissa tyotilanteissa. Koska ammattikorkeakoulun opiskelijoilla on opintojen
alussa yleensi paljon aiemmin hankittua osaamista, paineet olemassa olevan
osaamisen tunnistamiselle ja tunnustamiselle ovat lisddntyneet. Ammatillisilla
tutkinnoilla ~ ammattikorkeakouluun  hyviksyttyjen  opiskelijoiden — méirin
lisidmiseen on asetettu tavoitteet opetus- ja kulttuuriministerién taholta ja lisdksi
aikuisten tutkinnon suofrittajien madrd lisadntyy kaiken aikaa.
Ammattikorkeakouluun ammatillisella tutkinnolla hakeneiden midrin osuus on
ollut noin 30 % ammattikorkeakouluun hakeneista. (Hintsanen ja al. 2016, 17.)
Ammattikorkeakoulussa aiemmin  hankitun osaamisen tunnistamiseen ja
tunnustamiseen on kiinnitetty erityisesti viimeisten kymmenen vuoden aikana
huomiota ja toimintaa on kehitetty lukuisten AHOT- projektien ja hankkeiden

muodossa.
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1.1 Aiheen valinta

Aiheen tarpeellisuus perustui tarpeeseen luoda osaamisen arvioinnin ja osaamisen
tunnistamisen ja tunnustamisen menetelmid ja kehittdd niiden prosessia
kidytinn6ssi. Aihe perustui kidytinnén ongelmaan ja my6s lainsiddinnon
ristiriitaan, silli osaamista tunnustettiin vain aikaisemmilla opinnoilla eli virallisesta
koulutuksessa saadulla todistuksella voitiin lukea hyviksi vain pieni osa opintoja.
Epavirallisella oppimisella, kuten tyokokemuksella, tai arkioppimisella hankittua

osaamista ei voitu lukea hyviksi.

Lisiksi tarve interventiolle nousi aikaisemmin hankitun osaamisen
tunnistamisen ja tunnustamisen haasteellisuudesta ja varsinkin epivirallinen ja
arkioppiminen sekd ammattipedagogisen osaamisen arvioinnin vaikeudesta.
Opintojaksojen ja opetusharjoittelun tavoitteet ja ammatillisen opettajan
osaamiskartoitus (Helakorpi 1999) eivit olleet linjassaan keskenddn ja lisiksi selkeit
arvioinnin kohteet puuttuivat, jotta osaamisen tunnistamisen olisi opintojen
alkuvaiheessa voinut tehdi. Opetussuunnitelmaan liitetty linjakkuuden kisite on
otettu kidyttdon vasta 2010- luvulla (Kullaslahti, Nisula ja Miantyld 2014, 55).

Interventiossa haluttiin kiinnittdd huomio erityisesti opiskelijalihtoisyyteen,
tukea opettajaopiskelijoiden yksilollisyyttdi ja toisaalta tuoda enemmin esille
tybelimidn prosessia eli ammatillisen opettajan tydprosessia ja sen pohjalta
maddriteltyjd arvioinnin kohteita. Sen lisiksi, ettdi ohjaavilla opettajilla oli valtaa
toimiessaan opettajaopiskelijoiden ohjaajina ja arviojjina, niin vallan kiyttéd ja
rakenteita kuvasivat my6s ammatillisen opettajakorkeakoulun oma ohjaajien
erilaiset toimintatavat sekd opetus- ja toteutussuunnitelma, sen rakenteen ja
sisaltdjen suunnittelussa kaytetty S. Helakorven malli (Opettajan asiantuntjuus ja
sen arviointi, 1999) ammatillisen opettajan osaamisalueista. Helakorven malli

voidaan siis nihdd my&s institutionaalisen vallan vilineeni.

Lainsddddinnén mukaan vain aikaisemmin hankittuja opintoja voitiin lukea
hyviksi ja virallisten opintojen hyviksilukemiseen oli olemassa yleiset
toimintaohjeet. Kuitenkaan arkioppimisen tai epavirallisen oppimisen, esimerkiksi
tyossi hankitun osaamisen, tunnistamiseen ja tunnustamiseen ei ollut vield

yhtendistd toimintatapaa eikd yhteisid tyOkaluja, joilla osaamisen tunnistaminen ja
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tunnustaminen olisi tehty samoja periaatteita noudattaen ja opettajaopiskelijat
tasavertaisesti huomioiden. Opintojen hyviksilukemisen kisitteli opintoneuvoja ja
paitokset teki koulutusohjelmajohtaja konsultoiden tarvittaessa asiantuntijaopettajia

ja omaohjaajia.

Oma henkil6 kohtainen kiinnostukseni osaamisen arviointiin juontaa 1990-luvun
puolivilisti, jolloin tein opetuskokeiluja portfolio-arvioinnista ja osaamisen
nikyviksi tekemisesta. My6hemmin olen kiinno stunut niytoistd
arviointimenetelmini sekd osaamisen tunnistamisesta ja tunnustamisesta. Nimi
samat teemat ovat kiinnostaneet minua yli kahdenkymmenen vuoden ajan ja ovat
edelleen  erittdin  tdrkeitd ja  ajankohtaisia  teemoja  liittyen  kaikkeen
tybelimilidhtoiseen ammatilliseen koulutukseen ja osaamisen osoittamiseen seki
arviointiin. Huomasin lisiksi itsellini olevan myds atvoristiriidan suhteessa
aikaisemmin hankitun osaamisen tunnistamisen menettelytapojen puuttumisesta,
vaikka Opetusministerion molemmissa raporteissa (2004, 2007) vaadittiin
osaamisen tunnistamisen menetelmien ja vilineiden kehittimisti. Naihin
vaatimuksiin nihden ammatillisten opettajakorkeakoulujen tulisi olla edellikivij6itd
osaamisen tunnustamisen menettelytavoissa ja hyvind esimerkkeind valmistuville

ammatillisille opettajille.

Taustatictoa tutkimuksen aihealueista oli itsellinikin jo runsaasti, mutta
moninkertaisesti ~ asiantuntijatiimissimme, jonka asiantuntija-alueita  olivat
tytelimilahtoisyys ja tyoelimayhteisty, niytOt ja osaamisen arviointi. Johtuen
opinto-ohjaajan koulutuksesta ja tyotaustastani, itsellini oli kaikessa kehittimisessa

hyvin vahva opiskelijan ohjauksen ja oppimisen nikokulma.

Tutkimuksen yhteiskunnallinen merkittdvyys syntyy siitd, etti se tuottaa
lisitietoa osaamisen tunnistamisesta ja  osoittamisesta seckd  osaamisen
tytelimildhtoisestd arvioinnista. Lisiksi pedagogisena tavoitteena oli erittdin
tirkedd antaa tulevile ammatillisille opettajille yksi malli ohjauksesta ja osaamisen
tunnistamisesta, silli osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen on jo Ayt
ammatillisen opettajan tirkedd ydinosaamista ja tulee tulevaisuudessa korostumaan
entistikin ~ enemmin  opiskelijoiden  yksilollisyyden  lisddntyessi.  Hamk,

ammatilliselle opettajakorkeakoululle timid toimintatutkimus lisdd arvokasta
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tletimystd toimintaprosessien ja opetussuunnitelman sekd toteutussuunnitelman

kehittamisessa.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimustehtava

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja kokeilla kidytinnéssi ammatillisen
opettajaopiskelijan ammattipedagogisen osaamisen tunnistamisen sekid osaamisen
osoittamisen  prosessia  ja  tyGelimidlihtGistd  arviointia  autenttisessa
toimintaympadristossi eli ammatillisessa oppilaitoksessa toimivan ammatillisen
opettajan toimintaymparistossi. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena on saada lisitietoa
opettajaopiskelijoiden sekd heidin ohjaavien opettajien kokemuksista ja Himeen
ammattikorkeakoulun, ammatillisen opettajakorkeakoulun nikékulmasta sekd

pyrkid selittimidn ylld mainittuja ilmi6ita.

Huczynski ja Buchanan (1991, 17) mukaan tutkimuksella voidaan nihdd neljd
mahdollista tarkoitusta: 1. kuvaaminen, 2. selittiminen, 3. ennustaminen ja 4.
kontrolli. Jos tutkimuskohteena on jokin luonnollinen ilmi6, tutkimusta tarvitaan
sen kuvaamiseen ja lisdksi sen piirteiden ja sisdisten vaikutussuhteiden selittimiseksi

(Jarvinen ja Jarvinen 2000, 7).

Ylid olevan Huczynski ja Buchanan (1991, 17) midritelmin mukaan tima
toimintatutkimus on lihinnd kuvaileva ja selittdvi, silld sen tavoitteena on kuvata ja
kokeilla kidytinnOssi osaamisen tunnistamisen prosessia ja ammatillisen
opettajaopiskelijan ammattipedagogisen osaamisen osoittamista sckd osaamisen
tybelimildhtoistd arviointia opetusharjoittelu oppilaitoksessa- jakson aikana. Tidtd
autenttisessa toimintaympdristossi tapahtuvaa imi6tdi pyritddn selittimidn
syvallisemmin kidytinnon toteuttamisen ohella opettajaopiskelijoiden ja ohjaavien

opettajien kokemusten avulla.

Kun kvalitatiivinen havainto perustuu jonkin asian lisnioloon tai poissaoloon,
niin kvantitatiivisessa tutkimuksessa tarkastellaan, missd madrin jokin asia on ldsna
ja  kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn selittimddn jokin ainutkertainen

tapahtuma (Toivonen 1999, 109). Tdssi toimintatutkimuksessa kohteena owvat
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yhden opettajaopiskelijaryhmin ainutkertaiset prosessit ja niiden kokeileminen

kdytinnossi ja niistd saadut kokemukset.

Toimintatutkimuksen tehtdvd on muuttaa todellisuutta sitd tutkimalla ja toisaalta
tutkia  todellisuutta  sitdi muuttamalla. Se perustuu interventioon, on
kiytinnonliheistd, osallistavaa ja reflektiivisti ja se on sosiaalinen prosessi.
Toimintatutkimuksessa tuotetaan tietoa kiytintSjen kehittimiseksi. (Heikkinen
2008, 15 - 17, 26.) Jotta voidaan tuottaa tietoa kiytinnén kehittdmiseksi, on ensin
kokeiltava interventiota kidytinnbssi ja tuottamalla uutta tietoa voidaan edelleen

kehittdd kdytintoa.

Tiéssd toimintatutkimuksessa luotiin sellainen toimintatapa, jonka suunnittelun
taustalla olivat jo olemassa olevat ja testatut ammatillisen koulutuksen hyvit
kiytinteet”, esim. Taloudellisen Tiedotustoimiston Vetolava- (Verkostoitumalla
tyossioppimiseen laatua ja vaikuttavuutta, 2001), Aihe- (Aikuisopiskelun
henkilokohtaistaminen niyttétutkintotoiminnassa 2000-2003) ja Opetushallituksen
Ammattiosaamisen  ndytét  2001-2004-  projektit  (Vehviliinen  2004).
Toimintatutkimuksen sosiaalinen toiminta toteutui siten, ettd asiaa pohdittiin ja
kehitettiin useaan otteeseen lukuvuoden aitkana ammatillisen opettajakorkeakoulun
opettajakouluttajien muodostamassa tybelima-tiimissad ja prosessissa olivat mukana
my6s ammatillisissa oppilaitoksissa toimivat ohjaavat opettajat, joiden ohjauksessa
opettajaopiskelijat suorittivat opetusharjoittelunsa. Toimintatutkimus rajattiin

selkedsti yhteen opettajaopiskelijaryhmidn yhden lukuvuoden 2006 - 2007 aikana.

Ammattikorkeakouluissa  toteutettujen lukuisten Ahot- hankkeiden ja
kirjallisuuden  perusteella  osaamisen tunnustamisen — menetelmien ja
arviointiprosessien  kehittyminen ei  ole edennyt toivotulla  tavalla.
Ammattikorkeakouluissa on  keskitytty vahvasti opetussuunnitelmaprosessin
kehittimiseen, mutta yksittdisten opintojaksojen tai moduulien osaamisen kuvaus
on jiadnyt vidhemmille huomiolle, joka hidastaa osaamisen tunnustamisen
toteuttamista kdytinnossi. Toisaalta lainsiddannonkin mukaisesti hyviksilukeminen
keskittyy samantasoisten opintojen, ja vain opintojen, tunnustamiseen eikd
epdvirallista oppimista ja arkioppimista siittivdstt huomioida vieldkiin. Kuten
Pyykkokin (2014, 13) toteaa osaamisen tunnustaminen puhuttaa edelleen, vaikka

korkeakouluilla on kuvattuna periaatteet ja kdytinnG t, mutta se ei toimi kiytinn6ssa
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riittivan hyvin ja lisiksi se koetaan vaikeaksi. Vaikka timin toimintatutkimuksen
aineiston kerddmisestd on kulunut jo lihes kymmenen vuotta, tutkimuksen aihe ja
aineisto  eivdt ole vanhentuneet, vaan pidinvastoin, aihe on entistikin
ajankohtaisempi opiskeljjoiden yksilollisyyden lisddntyessi. Onkin todettava, ettd

toimintatavat ja erityisesti arviointikulttuuri muuttuvat todella hitaasti.

Tutkimuksen konteksti muodostui ammatillisesta opettajankoulutuksesta
Himeen ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa ja sen
muodostamasta viitekehyksesti, erityisesti ammattipedagogisista opinnoista (26 op)
ja opetusharjoittelusta oppilaitoksessa (8 op) yhden lukuvuoden, 2006 - 2007,
aikana. Ammatillisissa oppilaitoksissa toteutettava ammatillisen opettajaopiskelijan
opetusharjoittelu oppilaitoksessa toteutui autenttisessa toimintaymparistdssd, jossa
opettajaopiskelija  harjoitteli edustamansa ammattialan opettamisen  taitoa.
Opetusharjoittelu  oppilaitoksessa  — jakson aikana annetusta osaamisen
osoittamisesta voidaan kdyttdd kisitettd opetusndyttd, mutta tissd tutkimuksessa
osaamisen osoittaminen oli maidritelty laajemmin ammattipedagogisen osaamisen
osoittamiseksi, sisiltden myds substanssiosaamisen, silli opettajaopiskelija naytt
nimenomaan opinnoilla ja/tai muutoin saavuttamansa ammattipedagogisen

osaamisensa ammatillisen oppilaitoksen toimintaymparistossa.

Opettajankoulutuksen opetusharjoittelu muodostui lukuvuonna 2006 - 2007
kolmesta erillisestd harjoittelusta: Opetusharjoittelu oppilaitoksessa (8 op), Laaja-
alaistava opetusharjoittelu (3 op) ja Tydelimin opetusharjoittelu (3 op).
Ammatillisissa oppilaitoksissa tydskenteleville ohjaaville opettajille jirjestettiin
aikaisempien kiytintdjen mukaisesti opetusharjoittelun ohjaukseen perehdyttivia
koulutusta. Sekd heiddn ettd ammatillisen opettajakorkeakoulun omaohjaajien
toimintaan ja arviointiin oli olemassa my6s kirjalliset ohjeet, joita oli muokattu
edellisen lukuvuoden aikana entistd strukturoidummaksi ja tarkemmaksi kohdistuen
yhteistoiminnan ja kaytinnon ohjaustoimintaan. Ammatillisen
opettajakorkeakoulun ohjaajista kiytettiin omaohjaaja- nimed erona ammatillisissa
oppilaitoksissa toimiviin ohjaaviin opettajiin. Opetusharjoittelu oppilaitoksessa (8
op) arviointiin oli kiytossi arviointilomake, jossa arvioitiin opetusharjoittelun
toteutumista suhteessa opettajakorkeakoulun opetussuunnitelman ja
opettajaopiskelijan omiin tavoitteisin. Koska opetussuunnitelman tavoitteet oli

kirjoitettu oppimistavoitteina eikd tySelimilihtGisesti opettajan osaamiseen ja
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tyoprosessiin perustuen, ei myoskdin arvioinnin kriteereitd ollut mairitelty vaan
arviointilomakkeeseen kirjattiin sanallinen arviointi perusteluineen ilman, ettd

arvioijilla oli iedossa selkedd hyviksytyn/ hylityn arvosanan rajaa.

Koska toimintatutkimuksessa muutos koskee seki ajattelutapoja ettd sosiaalisen
toiminnan kiytinteitd, saattaa interventio siten paljastaa tiedostamattomia
toimintatapoja tai sosiaalisia rakenteita, perinteitd ja vallankayttéd. Toimintatutkija
tekeekin tutkimuskohteeseen tarkoituksellisen muutokseen tihtiavin viliintulon,
intervention, jossa toimintatutkija on aktiivinen vaikuttaja ja toimija. (Heikkinen
2008, 19, 28 — 29.) Tutkijana ja opettajankouluttajana olin tutkimusprosessin
alullepanija ja koko tutkimusprosessin ajan aktiivisena toimijana suunnittelemassa,
toteuttamassa ja kutsumassa tarvittavia tyéryhmii koolle suunnittelua ja
toteuttamista  varten. Tutkijan roolin lisiksi toimin my6s tutkittavan

opettajaopiskelijaryhmin omaohjaajana lukuvuonna 2006 - 2007.

Timin toimintatutkimuksen interventio tehtiin ammatillisen
opettajakorkeakoulun tySympiristdssi ja tavoitteena oli toiminnan kehittdminen.
Opettajaopiskelijoiden, ohjaavien opettajien ja omien kokemusten sekd muun
aineiston perusteella pyrittiin saamaan lisdtietoa alla olevista prosesseista ja ilmiGistd

ja selittimadn niita.

Timin toimintatutkimuksen tutkimustehtivini on kuvata ja kokeilla kdytinnd ssid
1) opettajaopiskelijan yksil6llisen osaamisen tunnistamisen ja osaamisen
osoittamisen prosessia, johon sisiltyy osaamisen osoittamisen yksilollinen
suunnitelma ja aloituskeskustelu
2) ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen prosessia ja osaamisen
tybelimildhtoistd arviointia opetusharijoittelun yhteydessi sisdltien

arviointikeskustelun

Y1ld kuvattujen prosessien ja ilmididen kuvaaminen ja kokeileminen kdytinndssi on

esitetty luvussa 4.

1.3 Aikaisemmat tutkimukset
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Kasvatustieteiden ja erityisesti ammattikasvatuksen nikokulmasta osaamisen
tunnistamisesta, osaamisen osoittamisesta ja osaamisen arvioinnista on tarpeen
saada uutta ja ajankohtaista tutkimustietoa, silli tutkimuksia on ndistd aihealueista
toistaiseksi tehty vihin. Ammatillisen peruskoulutuksen ammattiosaamisen
niyttdjen kehittdmisen aikana vuwosina 1999 - 2007 toteutettiin monia
kehittimishankkeita ja nithin liittyvid tutkimuksia. Ammattiosaamisen niyttdjen
tavoitteena  oli  varmistaa  ammatillisen  koulutuksen laatua, kehittidd
tybelimiyhteyksid ja yhteniistid opiskelijoiden arviointia. Ammattiosaamisen
ndytot otettiin kéyttéon v. 2006 ja nithin liitettiin my6és kansalliset osaamisen
arviointitutkimukset.  Salo  (2004) tutki viitOstyOssddn  nidyttdtutkintojen
kehittimiskoulutuksen vaikuttavuutta ja tulokset osoittivat, ettd kehittimiskoulutus
vaikuttl asiantuntijavalmiuksien oppimiseen. Rikkéldisen (2011) vaitostyo kasitteli
luotettavuutta ja  luottamusta ammatillisten perustutkintojen  ndyttdjen
arviointiprosessissa. Lisensiaatin  tutkimuksissa Keurulainen (1998) kehitti
ammatillisen opettajan ammattitaidon arviointia ja ammatilliseen
opettajakoulutukseen liittyvdd niyttOkoetta ja Niskanen puolestaan (2000) tutki
ammatillisten opettajien kisityksid ammattiosaamisen ndytdisti ja ndyttdaineistojen
laadinnasta. Heikkinen (2014) tutki arviointikdytinteiden ja -kulttuurin muutosta
ammattikorkeakoulussa siirryttdessi ongelmaperustaiscen opetussuunnitelmaan.
Heikkinen toteaa, etti opetussuunnitelmauudistuksissa on kiinnitetty liian vihin
huomiota arviointiin ja monet innovaatiot ovat latistuneet sithen, ettei uudistuksilla
ole ollut vaikutusta arviointikulttuuriin.

Aikaisemmin hankitun osaamisen tunnustamisesta on tehty lukuisia
kehittimishankkeita ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa peruskoulutuksessa,
mm. Taituri 2003-2006-, Anturi 2007-2008- ja AAKE 2006-2007- hankkeet, Ahot
korkeakouluissa 2009-2013 — ja Iti-Suomen korkeakouluyjen AHOT 2010-2012-
hanke sekd Osaamisperustaisuus korkeakouluissa 2012-2014 — hanke (Niskanen,
Lepanjuuri ja Rautio 2006; Niskanen ja Virtanen 2008; Laitinen, Nurminen ja
Soininen 2007; Tunnista osaaminen 2013; Airola ja Hirvonen 2012; Kullaslaht ja
Yli-Kauppila 2014.) Ammatilliseen koulutukseen on vihitellen kehittynyt
menetelmii, joilla voidaan aikaisemmin hankittua osaamista
(opinnoissa/koulutuksessa tai tyGssd) osoittaa. Jotta osaamista voidaan tunnustaa,
on se ensin tunnistettava joksikin, jotta se voidaan arvioida jonkin arvoiseksi

suhteessa johonkin.

Viitosty6ssddn Mintyld (2002) tutki ammatillisten opettajien omaa tyétd ja

oppilaitoksen toiminnan kehittimistd aikuiskoulutuksessa ja Paaso (2010)
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ammatillisen opettajan tulevaisuuden tyénkuvaa ja osaamista. Ohjaukseen liittyvid
viitéstutkimuksia ovat tehneet Annala (2007), joka tutki henkil6kohtaisen
opiskelusuunnitelman ja ohjauksen kehittdmistdi korkea-asteen koulutuksessa,
Kukkonen (2007) tutki erialaisuuteen perustuvaa ohjauskeskustelua ja Pekkari
(2006) lukiolaisten ja opinto-ohjaajien ohjauskeskusteluja. Jarvensivu (2006) tutki
viitd stydssddn tyOssi oppimista, sen merkityksid ja tyopaikoilla tapahtuvaa
oppimista ja Luojus (2011) loi ja kuvasi ohjauksen toimintamallin, jonka avulla
kehitettiin ammattitaitoa edistivin harjoittelun ohjausta. Vastikdin ilmestyneissd
viito stutkimuksissa ~ Perunka (2015) tutki ohjaavien opettajien kisityksid
ammatilliseen opettajankoulutukseen kuuluvasta opetusharjoittelun ohjauksesta ja
Laajala  (2015) ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman kehittimisprosessia.
Ammatillisen opettajan tyohén ja osaamiseen sekd opiskelijoiden ohjaukseen
liittyvid tutkimuksia on tehty, mutta osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen

prosessiin tai osaamisen arviointiin liittyvid tutkimuksia on toistaiseksi tehty vihin.

Timin toimintatutkimuksen lihdekirjallisuus perustuu aihealueen viimeisimpiin
tutkimuksiin sekd lukuisten toteutettujen kehittdmishankkeiden raportteihin, mutta
myds normatiivisiin ldhteisiin ja Euroopan Unionin suosituksiin. Vaikka
tutkimuksen aineisto on hankittu vuosina 2006-2007, kisittelen tutkimuksen aiheita
vuoteen 2016 asti pohtien jonkin verran myds tulevia muutoksia. Keskeiset
kisitteet tissd tutkimuksessa ovat tyOelimalihtdinen osaaminen ja sen arviointi,
ammatillisen osaamisen osoittaminen, osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen,

kriteeriperustaisuus ja kontekstuaalisuus.
Lihtokohtina ja tausta-ajatuksina suunnitellulle interventiolle olivat:

-opettajaopiskelija saa kokemuksen opintojen yksildllistimisestd ja oman

osaamisen tunnistamisesta

- opettajaopiskelija  saa  yhden mallin harjoittelun ohjauksesta  sekd

omakohtaisen kokemuksen osaamisensa arvioinnista

- autenttisen tyoympdriston merkitys vahvistuu

25



- opetusharjoittelun laatua parannetaan tydelimivastaavuutta lisiamalld ja

ohjausprosessia tarkentamalla
- osaamisen arviointi yhdessd 3-kantaisesti kehittdvin arvioinnin periaatteella

Tutkimusraportti on kirjoitettu siten, ettd luvussa 2 kisitellidn tutkimuksen
kannalta keskeisid teoreettisia kisitteitd ja normatiivista viitekehystd, luvussa 3
toimintatutkimusta tutkimusmetodina ja luvussa 4 kuvataan toimintatutkimuksen
toteutus  tutkimusympiriston, ammatillista opettajankoulutusta  sddtelevin
lainsdiddinnén ja ammatillisen opettajankoulutuksen nikékulmasta. Luvussa 4
kuvataan my6s tutkimusintervention toteuttamisen, aineiston hankkimisen ja sen
analysoinnin vaiheet. Luvussa 5 kuvataan teemahaastattelujen ja kyselyjen tulokset,
luvussa 6 tutkimustulosten johtopéddtdkset ja luvussa 7 pohditaan tuloksia. Luvussa

8 arvioidaan tutkimuksen toteutumisen onnistumista.
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2 Tutkimuksen teoreettinen ja normatiivinen
viitekehys

Puolimatka (2008) toteaa, ettd kisitteet ovat abstraktioita, joiden avulla kiteytetiddn
oliojoukon yhteiset piirteet ja jotka erottavat ne muista. Kisitteiden selvyys ja
tarkkuus on edellytys tutkimusongelman, hypoteesien ja teorian tarkkuudelle ja
yksiselitteisyydelle. ~ Hinen  mukaansa  valitut merkitykset  perustellaan
tutkimusongelmasta ja tutkimuksen tavoitteista sekd todellisuutta koskevasta
tiedosta kisin, joten mdiritelmien on sovittava tutkimusongelman ratkaisuun.
Miiritelmat ovat siis arvosidonnaisia, koska ne nostetaan tarkasteluun tirkeini
pitimistimme asioista ja siten erilaiset kisitteet muokkaavat meidin tapaamme

tarkastella todellisuutta ja toimia todellisuudessa.

Kisitteenmuodostuksessa kriteereind ovat yksinkertaisuus, selvyys, yleisyys ja
totuus. Kisitteen mdirittely on tiivis ja looginen, positiivisin termein mairitelty ja
selvisti kuvattu. Mdaritelmad voidaan pitad kisitteen kielellisend kuvana, joka rajaa
ja tismentdd kasitettd, antaa merkityksen ja luo normin sen kaytolle. Kaikessa

tutkimuksessa tarvitaan késitteen mairittelyd ja kisiteanalyysia. (Puolimatka, 2008.)

Tissd toimintatutkimuksessa tirkeimmat kasitteet ovat ammatillinen osaaminen,
ammatillisen opettajan  ammattipedagoginen osaaminen, tySelimilihtisyys,
osaamisperusteisuus/ -perustaisuus, osaamisen osoittaminen, osaaminen
tunnistaminen ja tunnustaminen, oOsaamisen arviointi ja  arvioinnin ja
ohjausprosessin kehittiminen. Seuraavissa luvuissa tarkastellaan niitd kasitteitd ja

taman toimintatutkimuksen nakokulmasta.

2.1 Ammatillinen osaaminen

Osaamista, ammattitaitoa ja asiantuntijuutta ovat tutkineet ja kisitelleet mm.
Ruohotie (1995, 2000, 2005), Helakorpi (1999, 2008, 2010), Engestrém (1999),
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Hakkarainen (1999, 2004), Keurulainen (2007) seka kvalifikaatioita ja
kompetensseja Reijjo Viidrdld (1995). Asiantuntijuuden kehittymistd on tutkinut
my6s Tynjild (2005, 2010), joka on ansioitunut myds tydssioppimiseen liittyvin
osaamisen ja oppimisen tutkijana. Ammatillinen osaaminen ja ammattitaito
kuvaavat usein samaa ilmiétd ja niitd kiytetidn useinkin synonyymeind, mutta myos
asiantuntijuus on lihelli nditd kisitteitd ja niiti on vaikea erottaa toisistaan.
Ammattitaidosta voidaan kdyttdd monia lihelld olevia kisitteitd, kuten pitevyys,
kompetenssi ja kvalifikaatio ja kisitteitd kiytetddnkin yleensid samaa mdédrittdving
kasitteind ja rinnakkain. Usein kiytetidn yhteydestd riippuen myos kisitteitd

metataidot, ydinkompetenssit tai elinikdisen oppimisen taidot.

Kansainvilisen ty6jirjeston ILOn mukaan (1986) ammattitaito muodostuu
dlyllisistd ja fyysisistd tiedoista ja taidoista, jotka on hankittu kokemuksella,
harjoittelulla, koulutuksella tai luontaisilla kyvyilld (Helakorpi 2010, 60).

Opetusministerién  asettama  tydryhmd (Alemmin  hankitun osaamisen
tunnustaminen korkeakouluissa 2007) midritteli keskeiset kisitteet soveltaen
komission  tiedonantoa  “Eurooppalaisen  elinikdisen oppimisen alueen
toteuttaminen” (678/2001), Lissabonin sopimusta (1997) ja Korkeakoulusanastoa
(2005). Tissd tyOoryhmiamuistiossa kompetenssi (competence) mairiteltiin
henkilén sellaisina ominaisuuksina tai kehittymisend, etti hin voi suoriutua
tyOstddn tai hinelld on kelpoisuus tiettyyn tehtiviin. Ammatillisia kompetensseja
ovat tyOtehtivistd suoriutumisen taidot ja yleisid kompetensseja esimerkiksi kyky
suunnitella, arvioida ja ohjailla omia kognitiivisia prosesseja. Kompetenssit ovat

petiaatteessa mitattavissa ja useimpia voidaan kehittdd koulutuksella. (OPM 2007:4,
52.)

Ammattitaitovaatimuksia, joita johonkin tyohén tai ammattiin yleisest
edellytetidn, kutsutaan kvalifikaatioiksi. Kvalifikaatiovaatimukset madrdytyvit
tybelimin ja tydn vaatimuksista. (Helakorpi 2010, 65.) Viirilin (1995, 47) mukaan
kvalifikaatiot eivit ole tyontekijille vain ulkoapdin mairadytyvid vaatimuksia eivatka
vain yksildn ominaisuus, vaan yksilén ja tyén chtojen vilili oleva suhde.
Kvalifikaatiot ovat tyGelimisti tulevia osaamisvaatimuksia ja siten ne voidaan

ymmairtid kompetenssin kanssa muodostuvaksi vuorovaikutussuhteeksi. Jos
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tyontekijalli on osaamista ja ammattitaitoa, mutta se ei kohtaa tydelimin

kvalifikaatiovaatim uksia, syntyy ristiriitaa kompetenssin ja kvalifikaation vilille.

Kompetenssi cli pitevyys on tyontekijin henkilokohtaista osaamista suhteessa
ammattitaitovaatimuksiin. Pitevyydelld tarkoitetaan kaikkia tyOntekijin valmiuksia,
kykyjd ja ominaisuuksia, joita hin tarvitsee tietysti tehtdvistd suoriutumiseen.
Kompetenssia voi siis olla yhtd aikaa useisiin tyotehtiviin. (Helakorpi 2010, 65.)
Kompetenssi voidaan nihdd yksilollisend pitevyytend, joka on saavutettu

muodollisessa tai epdmuodollisessa koulutuksessa tai arkielimassa.

Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto (2006) on puolestaan mairitellyt
kompetenssin laajaksi osaamiskokonaisuudeksi ja pdittdnyt kiyttdad jakoa yleisiin ja
ammattispesifeithin kompetensseihin. Yleiset kompetenssit (itsensd kehittiminen,
eettinen osaaminen, viestintd- ja vuorovaikutusosaaminen, organisaatio- ja
yhteiskuntaosaaminen, kansainvilisyys- ja kehittimisosaaminen) ovat tybelimissi
toimimisen ja asiantuntijuuden kehittymisen perusta. Ammattikorkeakoulutuksessa
kompetensseista johdetaan ja valitaan osaamisalueet ja niistd johdetaan

osaamistavoitteet, joille mairitelldin arviointikriteerit.

Keurulainen (2007, 31) maddrittelee osaamisen toimintaympiristostd ja sen
muutoksesta atheutuvien vaatimusten (kvalifikaatiovaatimukset) ja toimijan vilisen

patevyyden (kompetenssi) viliseksi suhteeksi.

Osaamisessa opiskelulla ja kokemuksella hankittu tieto otetaan kiytt66n eiki

sitd pidetd pelkistddn tietoina ja koulussa hankittuna piitetilana, vaan laajempana
kokonaisuutena (Lehtisalo ja Raivola 1999, 39).

Opetusministerion asettama tyoryhma (Alemmin  hankitun osaamisen
tunnustaminen korkeakouluissa 2007:4, 53) mairitteli osaamisen (skills) hankituksi
tietojen ja taitojen kokonaisuudeksi. Ammatillinen asiantuntijuus mairittyy
ammattialasta ja tyOtchtdvistd ja se kehittyy tyossd. Osaaminen edellyttdd
harjaantumista ja se voi kehittyd jatkuvasti my6s koulutuksen ja tyén ulkopuolella
harrastuksissa  ja  jirjestOtoiminnassa.  Tédssi  mddrittelyssd  ammatillinen
asiantuntijuus ja sen kehittyminen nihdddn tydssi tapahtuvaksi ja siten tySelimin

merkitys korostuu.
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Euroopan patlamentin ja neuvoston EQF -suosituksessa (2008/C 111/01)
osaaminen mdidritellddn tietojen, taitojen ja pitevyyden yhdistelmiksi, jolloin
henkillli on laaja-alainen kyky hyodyntii tietoja, taitoja sekd pitevyyttd tyossi ja
opinnoissa sekd yhteiskunnan jisenend. Pitevyys (competence) miiritellidn
todistetuksi kyvyksi kdyttdd tietoja, taitoja sekd henkilokohtaisia, sosiaalisia ja/ tai
menetelmaillisid  valmiuksia tyGssdi tai opinnoissa sekd ammatilliseen ja
henkil6kohtaiseen kehitykseen. Eurooppalaisessa tutkintojen viitekehyksessd
patevyyttd kuvataan vastuun ja itsendisyyden perusteella. Taito (skills) kuvataan
kykyna soveltaa tietoja ja kidyttid tietotaitoa tehtdvien suorittamiseen ja ongelmien
ratkaisuun. Eurooppalaisessa  tutkintojen viitekehyksessi taidot kuvataan
kognitiivisina (loogisen, intuitiivisen ja luovan ajattelun kiytt6) tai kdytint6én
liittyvind (kdtevyys ja menetelmien, materiaalien ja tydkalujen ja -vilineiden kdytto).
Tieto (knowledge) on oppimalla tapahtuneen asioiden omaksumisen tulos. Tiedot
muodostuvat tyo- tai opintoalaan liittyvien faktojen, petiaatteiden, teotioiden ja
kiytintjen kokonaisuudesta. Eurooppalaisessa tutkintojen viitekehyksessd tiedot

voivat olla teoria- ja/tai faktatietoja.

Annalan ja Mikisen (2010) artikkeli kisittelee korkeakoulutuksessa vallalla olevia
osaamisen erilaisia tulkintoja. Artikkelissa kidsitellddn erilaisia competence- ja
competency- kisitteiden madrittelyd. Joidenkin nikemysten mukaan competence
midrittelee minimisuorituksen mitattavana standardina eli kuvaa lineaarista
osaamista ja tulosta, kun competency nihdddn dynaamisena osaamisena ja se

puolestaan miirittelee prosessia.

Osaaminen nihdddn joka tapauksessa yksilén voimavarana, joka muodostuu
yksittdisten tyontekijdiden ja tyontekijiryhmien kyvyistd, joiden organisoinnilla
yrityksen tavoitteita toteutetaan. O saaminen on siis sekd yksilollistd ettd yhteisollistd
kyvykkyyttd. (Hasu ja al. 2010, 13.)

Ty6n merkitys korostuu my6s Ruohotien (1995, 164) miirittelyssi, silld hinen
mukaansa ammatillinen uusiutuminen ja kehittyminen ovat jatkuvaa ja elinikdistd ja
oppimista tapahtuu jokapiiviisessd ty0ssd, koska tydntekijit oppivat toisiltaan uusia

taitoja ja yhdessi tekemisen taitoja, joita he hyédyntivit omissa tyotehtivissddn.
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Ranki (1999, 36-37) mairittelee tyGssd tarvittavan osaamisen kehittimisen
vaiheet seuraavasti: ’osaamisen tunnistaminen, osaamisen arviointi suhteessa
nykyisiin ja tuleviin vaatimuksiin ja oppimisen oikea suuntaaminen ja
nopeuttaminen eli toimenpiteet osaamisen kehittimiseksi”. Rankin kuvaama
osaamisen kehittdmisen prosessi on vastaavanlainen kuin ammatillisessa
koulutuksessa toteutettava osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen seki
osaamisen hankkimisen prosessi. Oppiminen tai osaamisen hankkiminen saa aina
muutoksia aikaan ja on tulevaisuuteen suuntaavaa. Ammatillisessa koulutuksessa
osaamista verrataan aina tutkinnon perusteissa vaadittavaan osaamiseen ja tarvittava
osaaminen voidaan hankkia eri tavoin. Osaaminen my6s arvioidaan tutkinnon
perusteiden mukaan niin, ettd osaamisesta voidaan antaa arvosana tai hyviksytty-

merkintd suhteessa johonkin eli arvioinnin kohteisiin ja kriteereihin.

Asiantuntijan osaamisen Ruohotie (2002) jisentdd yleisiin
tybelimédvalmiuksiin, ammattispesifiin tietoihin ja taitoihin, jotka erottavat ammatit

toisistaan sekd itsesdatelyvalmiuksiin, jotka edistavit ammatillista kehittymista.

Asiantuntijuutta muuttuvassa tyotoiminnassa kisitteli Launiksen ja Engestromin
(1999) artikkeli, jossa he totesivat, ettd asiantuntijatyé ja aslantuntijaorganisaatiot
kohtaavat niin nopeita ja monitasoisia tyéeliman vaatimuksia, ettd mestarisillakaan
yksildsuorituksilla nithin ei voida endd vastata. Asiantuntijuus on liikkeessd
horisontaalisesti ja vertikaalisestl ja se siirtyy hierarkkisesti alaspidin. Yksilolld tulee
olla  valmius mukautua muutokseen, valmius oman tyén laajempien
kokonaisuuksien hahmottamiseen, valmius toimia laajenevissa verkostoissa ja
yhteisty6hén sekd kielitaidon kehittdmiseen. Opettajan  tyén kehittiminen
yksil6llisesti irrallaan toiminnan kehittimisestd ei ole kannatettavaa. Asiantuntijuus
el ole siis yksilon vaan toiminnan ominaisuus. Asiantuntijuutta koskevan
tutkimuksen tulisikin suunnata yksildiden asemesta huomio historiallisesti

kehittyviin asiantuntijatoimintoihin. (Launis ja Engestrom 1999, 64-75.)

Osaamista selittdd laadukas, vaihteleva ja asiaan omistautunut harjoitus
paremmin, kuin lahjakkuus, dlykkyys tai pitkd kokemus. Tasokas osaaminen syntyy
ryhmien ja asiantuntijakulttuurien yhteisen tyén tuloksena eikd yhden ihmisen
ansiokkaan toiminnan tuloksena. Asiantuntijuus ei ole siis yksildllinen vaan

kollektiivinen ominaisuus, jota on tarkasteltava yksildiden ominaisuuksien ja
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aslantuntijoiden yhteiséjen eli kulttuurin nikékulmasta. Asiantuntijuus on ennen
kaikkea kiinnittynyt erilaisiin kidytintihin, ja siksi osaaminen ilmenee usein esiin
tulevien ongelmien ratkaisemisessa. Asiantuntijuus hajautuu usean toimijan kesken,
perustuen aina johonkin tiettyyn ympiristéon, jossa se on kehittynyt ja jossa se
madritellddn. Asiantuntijuus ja osaaminen ovatkin pikemmin ryhmin tai ympériston
kuin yhden ihmisen ominaisuus. (Collin, Paloniemi, Rasku-Peltonen ja Tynjild
2010, 42-55.)

Asiantuntijana  ja timin jiseneni kehittyminen on tulevaisuudessa yhi
keskeisempi arvioinnin kohde arvioitaessa osaamista ja sen kehittymisen osa-
alueita. Asiantuntija toimii aktiivisesti ryhmissd ja verkostoissa ja toimiminen onkin
monimuotoista ja vaativaa. Tamin vuoksi projektimaisessa tyoskentelyssd

asiantuntijalle muotoutuu usein paillikén tai vetdjan rooli. (Hasu ja al. 2010, 23.)

Rasku-Peltonen ja Tynjdld (2010, 13 - 37) esittivit Dreyfus’n ja Dreyfus’n (1986,
19- 36) asiantuntijuuden kehittymisen vaiheet aloittelijasta ja edistyneesti taitavaan

ja experttiin seuraavasti:

1. aloittelija ratkaisee ongelmia annettujen toimintaohjeiden ja siidntdjen

varassa, eikd pysty ottamaan huomioon tilannetekijéita,

2. edistynyt aloittelija jossain médrin pystyy huomioimaan tilannekohtaiset

tekijit ja yhdistdd verbaalisia ohjeita omaan kokemukseen,

3. osaava suorittaja/pétevd ongelmanratkaisija ei ole riippuvainen sidnndistd
ja ohjeista, vaan suunnittelee toimintansa tehtivit tavoitteen mukaan ja tuntee

suurta vastuuta toimintansa seurauksista,

4. taitavan suorittajan toiminnot ovat automatisoituneet, joten hin ei kiinnitd
nithin tietoista huomiota, toimiminen tapahtuu aiemman kokemuksen, intuition

ja hiljaisen tiedon varassa,

5. expertti/asiantuntija toimii kypsin ja harjaantuneen ymmirryksen ja
kokemuksen perusteella, hin ottaa tilannetekijit huomioon ja toimii
tilanteeseen sopivalla tavalla sekd pystyy intuitiivisesti ennakoimaan

tulevaisuud en kehityskulkuja.
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Feltovich ja al. (2006, 41-67) kuvaavat asiantuntijuutta alakohtaisuuden,

automatisoituneiden suoritusten ja itsesditelytaitojen avulla seuraavasti:

1. asiantuntijuus on alakohtaista eivitkd huippusuoritukset ole siirrettivissa

alalta toiselle,

2. asiantuntijuudella on laajemmat, hierarkkisemmat, johdonmukaisemmat ja
syvallisemmit tietorakenteet kuin aloittelijoilla, joiden tietorakenteet ovat

hajanaisia ja irrallisia,
3. huippuosaamiseen liittyy aina automatisoituneita suorituksia,

4. asiantuntijan tarkkaavaisuus kohdistuu tehtivin kannalta olennaisiin

seikkoihin, kun aloittelija keskittyy satunnaisiin yksityiskohtiin,

5. asiantuntijoilla on paremmat itsesddtelytaidot, silli he reflektoivat omaa

toimintaa.

Nidmi ominaisuudet ja vaiheet ovat havaittavissa myos opettajaksi kasvun

prosessissa tai minki tahansa alan kehittyneen asiantuntijan toiminnassa.

Feltovich ja al. (2006) tulkinnasta voisi paitelld, ettd se edustaa kognitiivisen
asiantuntijuuden tutkimusta keskittyen tiedolliseen puoleen, kun taas Paloniemi (
2010, 13-18) painottaa siti, ettd sosiokulttuurisessa tutkimuksessa asiantuntijuus ei
ole pelkistidn yksilon sisdinen ominaisuus, vaan asiantuntijuus kehittyy ja ilmenece

sosiaalisessa ymparistossd ja kulttuurissa.

Asiantuntijuuden kehittimistdi koskevan teoreettisen mallin, integratiivinen
pedagogiikka (Tynjildi 2007, 2008, 2010; Tynjild, Heikkinen ja Kiviniemi 2011)
mukaan asiantuntijuus muodostuu neljistd padelementisti:

1. teoreettisesta tai kisitteellisestd tiedosta, joka on yleispitevii,
universaalia, muodollista tietoa ja jota voidaan esittdd eksplisiittisesti
kirjoissa jne.

2. kiytinnollisesti tai kokemuksellisesta tiedosta, joka syntyy kiytinnén
kokemuksen ja tekemisen mukana, ei ole yleensd eksplisiittistd vaan hiljaista
tietoa
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3. toiminnan sditelyd koskevasta tiedosta tai itsesditelytiedosta eli
oman toiminnan, ajattelun ja oppimisen tietimystd, kun kyseessi on
tyoyhteiso tai koko ammattiala

4. sosiokulttuurisesta tiedosta, joka muodostuu sosiaalisista ja kulttuurisista

kaytinnoistd ja valineistd ja laitteista eli ne muodostavat tiedon kehyksen.

Kolme ensimmaistd ovat henkilokohtaisia osa-alueita, mutta sosiokulttuurinen
tieto ilmenee vain osallistumalla yhteisGjen toimintaan. Vaikka nidmi osa-alueet
voidaan erottaa toisistaan, korkeatasoinen asiantuntijuus on kuitenkin tiivis
integroitunut kokonaisuus kaikista niistd tiedon muodoista. Asiantuntijuuden
kehittimisen kannalta olisi tirkedd luoda oppimisympirist6jd ja oppimistilanteita,
joissa nimi tiedon erli muodot voidaan yhdistid. Havaintojen ja kokemusten
reflektointi liittyy toiminnan itsesidtelyyn (kohta 3.). (Heikkinen, Tynjild ja Jokinen
2012,68 — 71.)

Keurulaisenkin (2006, 34) mukaan asiantuntijaksi kehittyminen on sosiaalinen
iImié ja se tapahtuu osallistumalla asiantuntjayhteisén toimintaan, esim.
opetusharjoittelussa. Oppiminen ja asiantuntemus ovat siis kontekstisidonnaista eli
johonkin toimintaympiéristoon ja —kulttuuriin littyvdd. Hakkaraisen (2004, 92)
mukaan kiytinnén yhteisén toimintaan osallistumalla opitaan vihitellen hiljaista
tietoa ja oppimista tuetaan asteittain syvenevin osallistumisen kautta. Tiedon
luomisen nikékulmasta korostuu yhteisollinen luonne. Kontekstuaalisuus on
arvioinnin kannalta tirked periaate ja siksi arvioinnin tulee tapahtua padsidintoisesti

aidoissa toimintaolosuhteissa ja — ympatistd ssi.

Asiantuntijuus kehittyy vain yhteis6jen toiminnassa ja siksi tydssdoppiminen,
projektit jne. ovat tirkeiti oppimisen kannalta. Guile ja Griffiths (2001) ovat
kuvanneet viisi erilaista tySharjoittelun mallia tai lihestymistapaa, joista tdssd
kuvataan kaksi. TyOprosessimallissa tavoitteena on, ettdi opiskelijoille kehittyy
kokonaisvaltainen kuva tydprosesseista ja tydympiristostd ja he pystyvit siirtimadn
oppimaansa toisiin ympdristdihin, kyse on siis siirtovaikutuksesta. Tama edellyttda
teorian ja kiytinnén yhdistimistd, joten siksi yhteistyd koulutuksen ja tySelimin
vililli muodostuu tirkedksi. Kollektiivista mallia voidaan pitdd ihanteena, koska
siind muodostuu reflektiivinen yhteys koulun formaalin ja tydelimin informaalin

oppimisen valille.
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Heiddn mukaan oppilaitokset ja tyopaikat ovat yhteistybkumppaneita, jotka luovat
yhdessd oppimisympirist6ja ja joissa on mahdollista kehittdid tySeliman
toimintatapoja. Tama noudattaa suomalaista kisitystd ammatillisten oppilaitosten ja
ammattikorkeakoulujen tydelim dyhteistydn muodoista.

1. Asiantuntijuuden kehittyminen on kokonaisvaltainen prosessi, jossa
teoriaa ja kdytint6a ei voida erottaa toisistaan. Teoreettinen aines olisi
yhdistettivi kdytinnélliseen ongelmanratkaisuun autenttisissa tilanteissa.
Teoreettinen tieto tarjoaa kisitteellisid vilineitd, joiden avulla voidaan
paremmin ymmartid kdytdntod ja analysoida sita.

2. Itsesditely ja oman toiminnan ohjaaminen on keskeinen osa
aslantuntijuutta, koska teoreettiset mallit ja késitteet auttavat tekemadn
reflektiosta analyyttisempai, kisitteellisempid ja yleisluonteisempaa.

3. Teoriaa, kiytint6d ja reflektiota toisiinsa kytkevit oppimistehtidvit
pakottavat integratiiviseen ajatteluun ja edellyttivit kolmen dlykkyyden
(analyyttinen, kiytinnéllisen ja luovan) muodon kaytt6a.

4. Osallistuminen todellisiin kaytintéihin. Oppimisympiristdjen
suunnittelu siten, ettd hyédynnetiin opiskelijan, opettajien ja
tyo ntekijoiden osaamista uuden tiedon luomisessa sekd uusien kdytintéjen

kehittimisessa.

Bereiter ja Scardamalia (1993) toteavat, ettd muodollinen teotriaticto muuntuu
asiantuntijoilla ongelmanratkaisun kautta joustavaksi ja vihemmidn muodolliseksi
(informaaliksi) kéytto tiedoksi. Formaali tieto muuntuu taidoiksi, kun sitd kdytetddn
kdytinn6n ongelmien ratkaisemiseen ja informaaliseksi tiedoksi, kun sitd kidytetidn

ongelmien ratkaisemisen ymmartimiseen.

Asiantuntijuus kehittyy yhdistimailld tiedon eri muotoja, osallistumalla kiytinnén
vhteis6jen toimintaan ja luomalla yhteistydssdi muiden kanssa uutta tietoa,
kiytint6jd ja toimintatapoja (Tynjild 2010, 79-95, 83, 85-91). Taitavassa
toiminnassa teoria ja kdytintd yhdistyvit kokonaisuudeksi ja kokonaisvaltaiseksi
tyoprosessin  hallinnaksi ja ty6ssi opitaankin esim. joustavuutta, syvillistd
ymmirrystd tyostd ja tyOtilanteista, yhteistyostd jne. Asiantuntijuuden mairittelyjen
perusteella voidaan todeta, ettd asiantuntijuus ei ole yksilén ominaisuus vaan se

kehittyy sosiaalisissa yhteistissi ja tydyhteisdissi.
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2.2 Ammatillisen osaamisen arviointi

2.2.1  Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen

Ammatillisen koulutuksen tehostetun yhteistydn edistimisesti Euroopassa
annetussa neuvoston pditdslauselmassa (2002) ja Ké6penhaminan julistuksessa
(2002) vaadittiin kehittimidn yhteisid periaatteita epdvirallisen ja arkioppimisen

validointia varten (Euroopan Unionin neuvosto 2012/C 398/01).

Euroopan Unionin Neuvoston suositus epdvirallisen ja arkioppimisen
validoinnista on annettu joulukuussa 2012 (2012/C 398/01). Sen mukaan erilaiset

oppimisen kasitteet maaritellddn seuraavasti:

Virallisella oppimisella, formal learning, tarkoitetaan oppimista, joka tapahtuu
oppimista varten suunnitellussa organisoidussa ja jisennellyssd ympiristSssi ja joka
johtaa tutkinnon mydntimiseen todistuksen muodossa. Sithen sisiltyvit

yleissivistivin, ammatillisen koulutuksen ja korkea-asteen koulutusjirjestelmit.

Epévirallinen oppimisella, non-formal learning, tarkoitetaan suunniteltujen
toimintojen avulla tapahtuvaa oppimista, johon sisiltyy jonkinlaista oppimisen
tukea. Se voi olla ty6tehtdviin opastusta, tyOpaikalla ja yrityksissi tapahtuvaa
taitojen paivitystd ja kohentamista, verkko-opintoja tai vapaan sivistystyon antamaa
koulutusta.

Arkioppimisella, informal learning, tarkoitetaan oppimista arkipdivin toimissa
liittyen tyOhén, perhe-elimidin tai vapaa-aikaan. Se el ole jisenneltyd tai
organisoitua oppimistavoitteiden, ajankdyton tai oppimisen tuen suhteen eiki se ole
vilttimattd tarkoituksellista. Useimmiten arkioppimisen taidot on hankittu
arkielimidn ja tySkokemuksen kautta, esim. projektinhallintataidot, tieto- ja
viestintiteknitkan taidot, kielitaito ja kulttuurien tuntemus ja vapaachtois-,

kulttuuri-, urheilu- tai nuorisotoiminnassa hankitut taidot.

My6s ECTS-oppaassa (2015) ja arviointioppaassa (Assessment of Prior
Learning in Vocational Teacher Education, Handbook for Assessors 2010)
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oppimisen erilaiset kisitteet mdadritellidin samansuuntaisesti Euroopan Unionin
Neuvoston suosituksen pohjalta (2012/C 398/01).

Opetusministerion  selvityksen (2004) mukaan osaamisen tunnistamisen
(identification) menetelmid voivat olla ndytot, ndyttkokeet ja kielitutkinnot.
Alemmin suoritetun ja opitun hyviksilukeminen sekd yleensd osaamisen
tunnustaminen (recognition of competences) ovat keskeisid toimintamuotoja, kun
rakennetaan tehokkaita oppimisviylid. Selvityksen mukaan ammattikorkeakoulujen
tulisi kehittdd sellaisia mekanismeja, joilla opiskelija voi paremmin osoittaa mySs
muulla kuin todistuksilla hankkimaa osaamista hyviksiluettavaksi opinnoissaan.
Mikili opintojen laatua ei voida todistuksesta tismillisesti todeta, voi opiskelija
osoittaa osaamistaan niyttékokeella, tentilld tal tyosuorituksella.
Ammattikorkeakouluilla oli ennen vuotta 2004 hyvin erilaiset hyviksilukemisen
kiytinteet ja myOs opintojen ohjaukseen ja opintosuunnitelmien tarkistuksiin

tarvittiin lisid panostusta, jotta henkilokohtaiset opintosuunnitelmat voitaisiin
toteuttaa joustavast. (OPM 2004:27, 14, 38-39.)

Suoritusten rinnalle tulisi kehittdd entisti tehokkaampia arviointitapoja
opiskelijan todellisen osaamisen, tietojen ja taitojen tunnistamiseksi maasta
riippumatta. Osaaminen voi olla siis monenlaista ammatllista osaamista,
yleissivistdvdd tai esim. sosiaalista osaamista, joka tulee selvittdd, arvioida,

dokumentoida ja siten tunnustaa.

Opetusministerié  antoi  suositukset ~ Aiemmin  hankitun  osaamisen
tunnustamisesta  korkeakouluissa  (2007:4) ja timidn selvityksen mukaan
validoinnilla tarkoitetaan koko arviointiprosessia; osaamisen tunnistamista,
arviointia ja tunnustamista. Osaamisen tunnistaminen tarkoittaa sitd, ettd
opiskelija pyrkii ymmirtimddn aiemmin hankkimaansa osaamista ja jisentdd sitd
suhteessa osaamistavoitteisiin. Hin pystyy kuvaamaan ja ndyttdmiin osaamistaan.
Korkeakoulun tehtivi on arvioida oppimistuloksia suhteessa osaamistavoitteisiin.
Osaamisen tunnustaminen on aiemmin hankitun osaamisen virallistamista,
jolloin osaaminen on voinut syntyd formaalissa, epivirallisessa tai arkioppimisessa.
Vaikka ylld on madiritelty osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen, niin

korkeakoulutuksessa ja lainsddddnndssd  kdytetidn — myds  kisitteitd
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hyviksilukeminen, jonka alakisitteiti ovat korvaaminen ja sisédllyttiminen.
(OPM 2007:4.)

Opetusministerion (2007) tyéryhmédmuistiossa mdaritellidn hyviksilukeminen
opintojen, harjoittelun, ty6kokemuksen tai osaamisen hyviksymistdi osaksi
suoritettavaa tutkintoa. Korvaaminen (opintoja korvataan muilla saman alan
opinnoilla) ja sisillyttiminen (muualla suoritettuja opintoja liitetidn osaksi
tutkintoa) ovat alakisitteitd. Hyviksiluettaessa opiskelijan aiemmin hankkimaa
osaamista kuvataan erilaisilla dokumenteilla  (todistus, opintorekistetiote,
kurssikuvaus, artikkeli, henkilostélehti, tyétodistus, www-sivut, portfolio, cv,
kirjallinen tai projektiraportti) ja osaamista verrataan opetussuunnitelman
osaamistavoitteisiin. Hyviksilukemisen kannalta ei ole merkitystd, missd ja miten
osaaminen on hankittu. (OPM 2007:4, 52-53; Keurulainen 2007.)

Osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen tyovilineind on kdytetty mm.
henkil6kohtaisia opintosuunnitelmia, osaamiskartoituksia, portfolioita, osaamisen
ndyttéjd ja muita arviointimenetelmii. Osaamisen nikyviksi tekevid ja pitevyyden

tunnustavia asiakirjoja ovat europassi, sertifikaatit ja kielipassi. (Niskanen 2008, 78.)

Keurulainen (2007, 39-40) on luokitellut ammattikorkeakoulussa kéytetyn
hyviksilukemisen tasot kolmeen eri tasoon:

1) Korvaaminen (atviointiaineistona todistukset)

2) Osaamisen tunnistaminen ja arviointi (arviointiaineistona tehtivit,
portfoliot, tydssd laadittu materiaali, tydtodistukset seki itsearviointi
suhteessa osaamistavoitteisiin)

3) Osaamisen tunnistaminen ja arviointi kehittivin ndyton perusteella
(arviointiaineistona kehittdmistehtivin suunnittelu, toteutus ja

dokumentointi seki itsearviointi suhteessa osaamistavoitteisiin)

Ensimmiisen tason korvaaminen on tiysin tekninen muoto, vaikkakaan
todistukset eivit millddin muodoin takaa vaadittavan osaamisen hallintaa arvioinnin
hetkelld. Toisella ja kolmannella tasolla osaamisen tunnistamista varten kerdtddn
dokumentteja, joilla yritetddn todistaa vaadittavaa osaamista. Lisiksi molemmissa
vaaditaan itsearviointia suhteessa opintojakson osaamistavoitteisiin. Millddn tasolla
osaamisen osoittamista ei kytketd ty0hon ja tyGtehtdviin niin, ettd osaaminen

osoitettaisiin autenttisissa aidoissa tyotehtdvissd, vaan osaamisen osoittaminen on
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dokumenttilihtoistd. Kolmannella tasolla toki kehitetddn omaa tyGtd, mutta
arviointi perustuu siindkin kirjoitettuihin dokumentteihin ja arviointi tapahtuu
jilkeenpdin eikd autenttisessa tyOtilanteessa. Keurulainen toteaakin, ettd kaikkea
osaamista, esim. opetus- ja ohjausosaaminen, ei voi opettajankoulutuksessa saada
tunnustettua todistuksilla tai dokumenteilla, vaan ainoastaan omaa opetustyotd
kehittdvan nayton kautta (Keurulainen 2007, 40).

Opitun tunnustaminen (recognition of prior learning) on ollut yhteni johtavana
teemana korkeakoulutuksen Bolognan prosessissa, jossa yhtend tavoitteena on
liittdd opintoja lihemmais ty0elimid, mutta myds eurooppalaisten tutkintojen
vertailtavuuden ja tydvoiman likkuvuuden lisddminen. Recognition tarkoittaa

jonkin tunnustamista jonkin arvoiseksi (Heikkinen ja Tynjila 2012, 23.)

Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen on normaalia opiskelijan osaamisen
arviointia suhteessa opetussuunnitelmassa tai tutkinnon perusteissa maariteltyyn ja
kuvattuun  osaamiseen.  Tunnistamisen  vuoksi  on tairkedd,  miten
osaamistavoitteiden kuvaukset ja arviointikriteerit on kirjoitettu. Opiskelijalla tulee
olla tiedossaan kuvaus osaamisesta eli miti arvioidaan, arvioinnin kohteet, ja

arviointikriteerit, jotka kuvaavat, minki tasoista osaaminen on.

Keurulainen on artikkelissaan (2008, 12-17) kuvannut oppimisen eri muotoja
(arkioppiminen, epévirallinen ja virallinen oppiminen) ihmisen elimédnkaaren aikana
horisontaalisena integraationa. Yksilon nikékulmasta osaamisen tunnustaminen
hy6dyttdd yksiléd opintoaikojen lyhenemisend ja joustavuuden lisddntymisend.
Erityisesti koulutuksen paillekkiisyyttd pyritdidn vahentimdin ja siten koulutuksen

vaikuttavuutta ja kustannussadstoja lisidmadn.

Keurulaisen mukaan (2007, 38-39) osaamisen tunnistamiseen liittyvd
arviointiaineisto (artikkeli, oppimistehtivd, omaan ty6hon laadittu materiaali jne.),
ei sellaisenaan riitd, vaan opiskelijan tulee kuvata, mikd aineisto on. Mielestini
aineistossa tulee kuvata, miti tai minkilaista osaamista esim. tyokokemus on
tuottanut, koska osaamisen hankkimistavalla ei ylipddtidn ole merkitysti.
Osaamisen tunnistaminen alkaa opiskelijan itsearvioinnilla eli miten eri tavoin

hankittu osaaminen vastaa koulutuksessa tai opinnoissa vaadittavaa osaamista.
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Oppilaitoksilla on ollut pitkddn ns. monopoliasema opettamisen ja oppimisen
suhteen, mutta asema tulee vihitellen muuttumaan ja vihenemiin. Virallisen
koulutusjirjestelmdn ulkopuolella hankittu osaaminen, on se arkioppimista tai
epavirallista oppimista, on yhtd tirkedd osaamista ja sen osuus tulee lisidntymdin
tulevaisuudessa entisestdin. Haasteena tuleekin olemaan se, miten tillaista
osaamista voidaan arvioida ja tunnustaa osaksi tutkintoa, jos osaamistavoitteita ja
arviointikriteerejd ei ole tutkintoon kirjoitettu. Jonkun on kuitenkin pystyttivi
osaamista arvioimaan, joten uudenlaiselle osaamisen arviointiosaamiselle tulee

olemaan tarvetta.

2.2.2  Osaamisen tunnustamisen prosessi

»Aiemmin hankitun osaamisen tunnustamisella tarkoitetaan ennen validoinnin
pyytimistd hankittujen oppimistulosten validointia riippumatta siiti, onko kyse
virallisen koulutuksen wvai epdvirallisen vai arkioppimisen kautta hankituista

oppimistuloksista” (Euroopan Unionin neuvosto 2012/ C 398/01).

Osaamisen  tunnustamisen  menettelyt  tulee  selvittid  opiskelijalle
mahdollisimman hyvin jo koulutuksen hakeutumisvaiheessa. Aikaisempien
opintojen ja muun osaamisen hyviksilukemisessa on otettava huomioon tiedot,
taidot, valmiudet, tyckokemus, jitjestGtoiminta, vapaa-aika ja harrastukset.
Osaaminen tulee selvittid ja arvioida riippumatta, onko oppiminen tapahtunut
kotimaassa tai ulkomailla, aikaisemmissa opinnoissa tai tutkinnoissa, vapaan
sivistystybn ~ piirissd, =~ muussa  ohjatussa = oppimisessa,  jirjest6-  tai
harrastustoiminnassa, henkil6stékoulutuksessa, vapaa-aikana tai yksityiseldimassi.
(OPM 2004:27, 14.)

Opetusministerién julkaiseman raportin pohjalta suunnittelin ensimmaiisen
version  (2005)  henkilokohtaistamisen  tai  yksil6llistimisen — prosessista
ammattikorkeakoulussa, jolloin kartoitetaan opiskelijan aikaisemmin hankittu
osaaminen, dokumentoidaan se ja hyddynnetidn tulevan koulutuksen
suunnittelussa. Opiskelija hankkii vain puuttuvaa osaamista tai kehittid aikaisempaa

osaamistaan paremmaksi ja tilldin viltytidn pddllekkiiseltd koulutukselta.
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Osaamisen

Virallinen tunnustaminen

arviointi= mita

Osaamisen

Osaamisen ja =merkitseminen

dokumentointi—>

oppimistulos todistukseen

osaamisen osaamista jo on =

ten

parempaan mita osaamista on

kartoittami tarve

kehittid/ hankkia =

hyodyntimiseen—>
kilpailukyky—=>

nen Koulutuksen

suunnittelu ja

toteutus,

yksilollisyys

Kuvio 1. Validointiprosessin kuvaus, johon on lisitty tarvittavan osaamisen

hankkiminen. (M. Lahdenkauppi, 2005).

Auvinen ja Keto (2012, 52) toteavat hankeraportissaan, ettd aikaisemmin
hankitun osaamisen tunnustaminen edellyttia osaamisperusteista
opetussuunnitelmaa, jossa on riittdvin selkedsti kirjattu osaamistavoitteet sckd
osaamisen arviointikriteerit. Lisdksi tarvitaan muidenkin kisitteiden selkedd
mddrittelyd ja riittdvdsti vaihtoehtoisia tapoja suorittaa opintoja ja ajallisia

mahdollisuuksia opiskella joustavasti.

Lepanjuuri (2010, 63) mddrittelee osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen
kolmena vaiheena:
1) osaamisen tunnistaminen, jolloin osaaminen selvitetiin ja tehddin
nikyviksi
2) osaamisen arviointi, jolloin osaamisen vastaavuus arvioidaan suhteessa
osaamistavoitteisiin tai ammattitaitovaatimuksiin
3) osaamisen tunnustaminen, jolloin aikaisemmin hankitulle osaamiselle

annetaan virallinen asema osana tutkintoa.
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Duvekot, Pukelis ja Fokiene (2010) esittivit aikaisemmin hankitun osaamisen
arviointiprosessiksi seuraavaa prosessia:

1) tedottaminen (esim. alustava keskustelu)

2) ohjaus ja osaamisen mairittely (mitd todisteita o saamisesta tulisi

hankkia/kerdti tunnistamista varten)

3) valmistautuminen (esim. portfolio)

4) osaamisen arviointi

5) osaamisen tunnustaminen

6) merkintd todistukseen ja opiskelijan hopsiin

Euroopan neuvosto on antanut suosituksen, etti ihmisille voidaan tarjota
mahdollisuus osoittaa, mitd he ovat oppineet virallisen koulutuksen ulkopuolella ja
hy6dyntdd oppimistaan urallaan ja koulutuksessaan. Vuoteen 2018 mennessi on
toteutettava epivirallisen ja arkioppimisen validointia varten jirjestelyt, joiden
perusteella ihmiset voivat saada epivirallisen ja arkioppimisen yhteydessd
hankkimansa tiedot, taidot ja osaamisensa validoitua ja saada osaaminen

tunnustettua osaksi tutkintoa. (Euroopan Unionin neuvosto 2012/C 398/01.)

Validointijirjestelyt ovat yhteydessid kansallisiin tutkintojen viitekehyksiin ja
eurooppalaisen  tutkintojen viitekehykseen. Epavirallisen ja arkioppimisen
validointia tuetaan ohjauksella ja neuvonnalla ja luotettavien, pitevien ja
uskottavien arviointimenetelmien ja —vilineiden tucksi on kiytdssi avoimet

laadunvarmistusmenetelmit. (Euroopan Unionin neuvosto 2012/C 398/01.)

2.2.3  Osaamisen tunnustamiseen liittyva lainsaadanto

Kisittelen tdssd luvussa osaamisen tunnustamiseen littyvdd lainsidddnt6d
ammatillisen koulutuksen ja ammatillisen aikuiskoulutuksen lainsiddinndssd sekd
ammattikorkeakoululaissa, koska koulutukseen liittyvin lainsdddinnén tuntemus on
keskeisti ~ammatillisen  opettajan  osaamista  riippumatta  siitd, mihin
koulutusmuotoon opettajaopiskelijat suuntautuvat. Tutkimuksen aikana voimassa
olleen ammatillisesta koulutuksesta annetun lain (630/1998) 30 §:n mukaan
opiskelijalla oli oikeus saada keskeisiltd osilta vastaavat aikaisemmat opinnot tai
muutoin hankittu osaaminen arvioiduksi ja tunnustetuksi ja valtioneuvoston

asetuksessa (811/1998) 12 a §:ssd sdddettiin tarkemmin osaamisen tunnustamista
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koskevista menettelyistd eli siitd, ettd opiskelijan tuli hakea osaamisen arvioimista ja
tunnustamista riittivan ajoissa ja hdnen oli esitettivd selvitys osaamisestaan. Laissa
ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (631/1998, 8 §) ja Opetushallituksen
madriykselld (43/011/2000) siddettiin niyttotutkintojen henkilokohtaistamisesta.
Henkilokohtaistaminen muodostuu kolmesta vaiheesta; koulutukseen

hakeutuminen, tutkinnon suorittaminen ja tarvittavan ammattitaidon hankkiminen.

Vuonna 2014 uudistetussa laissa eli laissa ammatillisesta peruskoulutuksesta
(muutos 787/2014) ja valtioneuvoston asetuksessa (muutos 799/2014) opiskelijalla
on edelleen oikeus hakea osaamisen tunnistamista ja tunnustamista, mutta koko
koulutuksen ajan (ei vain ennen opintojen alkamista) ja hinen on mahdollista saada
osaamistaan tunnustettua tutkinnon osa kokonaan tai osittain. Kisitteend ei kiytetd
enid hyviksilukua vaan osaamisen tunnistamista ja tunnustamista. Lisaksi
lainsdddinndssid on nyt ensimmaistd kertaa selkedsti mairitelty, ettd tunnistaminen
tarkoittaa opiskelijan saavutetun osaamisen vertaamista perustutkinnon perusteiden
ammattitaitovaatimuksiin ~ tal ~ osaamistavoitteisiin.  Laissa ~ ammatillisesta
aikuiskoulutuksesta (muutokset 788/2014, 1111/2015) aikaisemmin annetut ohjeet
henkilokohtaistamisesta on nostettu Opetushallituksen madrdyksesti lakiin, jonka 8
a (issd sdddetddn henkilokohtaistamisesta ja osaamisen tunnustamisesta. Jos
tutkinnon suorittajan aikaisemmin suorittamat tutkinnot tai niiden osat vastaavat
suoritettavan tutkinnon perusteissa midriteltyd osaamista, noudatetaan osaamisen

tunnustamisen periaatteita.

Tutkimuksen aikana  voimassa olleessa  valtioneuvoston  asetuksessa
ammattikorkeakouluista (352/2003, muutos 1045/2009) 14 §:ssi sdddetdin
opintojen hyviksilukemisesta. Opiskelija sai lukea hyvikseen muussa kotimaisessa
tai ulkomaisessa korkeakoulussa taikka muussa oppilaitoksessa suorittamiaan
opintoja sekd korvata opintoja muilla samantasoisilla opinnoilla. Opiskelija sailukea
hyvikseen sekd korvata opintoja my6s muulla tavoin osoitetulla osaamisella.
Ammattikorkeakoulussa kiytettiin kisitteitd lukea hyviksi ja korvata ja opintojen
tuli olla samantasoisia sekd ainoastaan vain opintoja voitiin lukea hyviksi, ei siis
tybkokemusta. Vuonna 2016 voimassa olevassa ammattikorkeakoululaissa
(932/2014) opintojen hyviksilukeminen on nostettu asetuksesta lakiin, 37 §:din.
Pykilidn on lisitty midrittely “ammattikorkeakoulun péditéksen mukaisesti” eli

tam4i ilmeisesti tarkoittaa ammattikorkeakoululle annettua midriimisoikeutta, mitd
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tai minkéd tasoisia opintoja voidaan hyviksilukea suoritettavaan tutkintoon. Tama
aiheuttaa  epitasa-arvoisuutta  opiskelijoiden  kohtelussa.  Arviointiraportin
(Hintsanen ja al. 2016) mukaan hyviksilukemisessa on vallalla erilaiset periaatteet
eri koulutusaloilla ja eri korkeakouluissa, jolloin opiskelijoiden tasavertainen
kohtelu ei toteudu vielikdin. Ammattikorkeakoululaissa (932/2014) kiytetian
edelleen kisitteitd opintosuoritusten arviointi ja opintojen hyviksilukeminen, mutta

el osaamisen tunnustamisesta.

Osaamisen tunnustaminen on opiskelijan arviointia, joten opiskelijalla tulee olla
mahdollisuus pyytid oikaisua arviointipiitoksesti tietyn ajan kuluessa. Kaikissa
koulutusmuodoissa arvioinnin oikaisumenettelystdi on sdddetty laissa ja
valtioneuvoston asetuksissa. Opiskelijalla tulee olla my6s oikeus annetun arvosanan

korottamiseen, myos tunnustetusta osaamisesta annetun arvosanan koro ttamiseen.

2.24  Osaamisen arviointi ja kriteeriperusteisuus

”Taitojen arvioinnilla tarkoitetaan prosessia, jolla pyritidn madrittimain ja
analysoimaan henkilén tiedot, taidot ja osaaminen, jotta voidaan suunnitella
koulutusta ja tarvittavan ammattitaidon hankkimista. Taitojen arvioinnin tarkoitus
on auttaa henkiléd analysoimaan uransa taustaa, arvioimaan itse asemaansa ja
suunnittelemaan urapolkua tai valmistautumaan epivirallisen tai arkioppimisen
oppimistulosten validoindin”. (Euroopan Unionin neuvosto 2012/C 398/01.)
Timd FEuroopan Unionin midritelmd taitojen arvioinnista liittyy my0s

validointiprosessin kuvaukseen, joka on esitetty kuviossa 1 luvussa 2.2.2.

Arviointia mdirittelevit ratkaisevat kysymykset ovat Pickfordin ja Brownin
(2006, 4) mukaan kuvion 2 mukaisesti mitd, miksi, miten, kuka ja milloin
arvioidaan? Olen lisinnyt miti arvioidaan- kohtaan standardit eli tutkinnon
perusteissa tai ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmassa kuvattu osaaminen ja

miksi- kohtaan tiedon antaminen myds tyonantajille:

MIT A arvioidaan?
Teoria/kiytint5, Prosessi/tulos,

MITEN? Lihestymistavat:
itse- tai vertaisarviointi,

ryhmiity6 ja metodit: esseet,
portfoliot, kokeet, viittelyt,
suulliset

MIKSI? tavoitteena motivoida,
arvostella, antaa palaute tta,

Edistyminen/ tiimityo,

. koriata virheiti
Standatd it=ops ja kuvattu orjata virheitd,

uudelleenarvioida arvoja, antaa
tietoja ty6nantajalle, valita
suunta, yrittii

osaaminen
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MILLOIN? Pii tepiste essi?
Jatkuvasti? Puolivilissi? 6
viikon pisti? Kolmen
vuoden kuluttua?

KUKA? Tuutori, Opiskelukaveri,

Ttse, Asiakas, Tyonantaja,
Manageri, Julkinen yhteis6

Kuvio 2. Arviointia mairittelevit kysymykset Atjosta (2007, 21) mukaillen.

YId olevat kysymykset ovat oleellisia ja tirkeitd, kun osaamisen arviointia
suunnitellaan. Oleellista arvioinnissa on se, mitd ja miten arvioidaan. Arvioitavien
opiskelijoiden tulee tietid ennakkoon, milloin arviointi tapahtuu, kuka sen tekee ja
milli periaatteilla se tehddin. Opetusministerién (2007) tydryhmimuistio ssa
oppimistulokset madiritellidn “taitokokonaisuuksina, jotka osoittavat, mitd
opiskelija tietdd, ymmirtdd tai pystyy tekemidn saatuaan piddtSkseen lyhyt- tai
pitkdaikaisen  oppimisprosessin”.  Oppimistuloksia  arvioidaan  suhteessa
opetussuunnitelmassa asetettuihin osaamistavoitteisiin ja osaamistavoitteet ovat
korkeakoulun midrittelemid. (OPM 2007:4, 52 — 53.) Arviointi on paitdksentekoa
jonkin arvosta, joka perustuu systemaattisesti kerdttyyn tiectoon ja jonka tavoitteena

on parantaa oppimista (Fokiene ja al. 2010, 40).

Arvioinnin pitid olla reilua ja oikeudenmukaista, tasapuolista, validia (mitd
arvioidaan) ja relialibilia (sattumanvaraisuuden vélttdminen) eli arviointivirhe et pitia
estdd. Arviointi on lipinikyvii, se motivoi oppimaan ja sithen kuuluu itsearviointia.
Arvioinnilla on ohjaava tehtivi ja se mahdollistaa erinomaisuuden osoittamisen.
(Atjonen 2007, 34-36; Race, Brown, Smith 2005, 2-4.)

Fokiene ja al. (2010, 44-45) midrittivit, ettd arvioinnin tulee olla todelliseen
esitykseen perustuvaa, el vain teoreettiscen tietoon perustuvaa. Arvioinnissa
kuvataan hyviksytyn osaamisen taso, mutta my6s kykyd siirtdd osaamistaan
erilaisiin  ympdristoihin. Arviointiaineiston tulee olla ajantasaista ja sen tulee
todentaa osaamista erilaisilla  todistusaineistoilla, joilla osoitetaan jatkuvaa

ammatillista kehittymistd ja jotka on keritty esimerkkeini tyGstd (esim. tuotoksia,
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mitd opettaja on suunnitellut, arviointeja, raportteja) ja palautteina opiskelijoilta,
kollegoilta, johtajilta jne. Lisiksi osaamista voidaan todentaa reflektiivisilld

analyyseilla omasta ammatillisesta kehittymisesta.

Euroopan parlamentin ja neuvoston ECVET- suosituksen (2009/C155/02)
mukaan  (ammatillisen  koulutuksen  opintosuoritusten  eurooppalaisen
siirtojirjestelmdn  perustamisesta), oppimistulosten arvioinnilla  tarkoitetaan
menetelmid ja menettelyjd, joilla médritetidn oppijan tosiasiallisesti saavuttamien

tietojen, taitojen ja patevyyden taso.

Ammattiosaamisen niytolld tarkoitetaan koulutuksen jirjestijin ja tyGeldmin
yhdessd suunnittelemaa, toteuttamaa ja arvioimaa tydtilannetta, jossa opiskelija
osoittaa aidoissa tydtilanteissa kdytinnon tyotehtidvid tekemdlld, miten hyvin hin on
saavuttanut  tutkinnon  perusteissa  mddritellyn  tySelimdn  edellyttimin
ammattitaidon. Tutkintotilaisuudessa (Kallioniemi, Majuri ja Mahlamiki- Kultanen
2008) tutkinnon suorittaja osoittaa kiytinnon tOissd ja toiminnoissa tutkinnon
perusteissa vaadittavan ammattitaidon. Ammattiosaamisen ndyt6illi haluttiin
yhdenmukaistaa ja monipuolistaa opiskelijan arviointia ja tuoda tyéelimin edustajat
mukaan arviointiin. Lisdksi haluttiin varmistaa koulutuksen laatua, vahvistaa
koulutuksen tyOelimivastaavuutta sekd kehittdd oppimistulosten arviointia.
(Rikkéldinen 2011, 44.)

Keurulainen (20006, 29) kisittelee osaamisen arviointia realistisesta nikékulmasta
ja sen mukaan “totuus’ tietyn henkilén ammatillisesta osaamisesta ja
kehittimiskohteista kehkeytyy keskustelun tuloksena, joka kidydddn toimijan ja
arvioijien kesken. Yhteiset arviointikriteerit muodostavat vertailupohjan, johon

osaamista verrataan.

Arvioitaessa ammatillista osaamista, sen tirkeimmidt periaatteet ovat
luotettavuus ja yhdenvertaisuus. Osaamisen arviointikulttuuri muuttuu entistd

enemmin oppimista edistivin ja ohjaavan arvioinnin suuntaan.
Ammatillisissa perustutkinnon perusteissa arvioinnin kohteet ja kriteerit on

midritelty ennalta eli ne ovat kaikkien arviointiin osallistujien tiedossa ja arviointi

tehddin kriteereihin perustuen. Arviointikriteereiden tulee olla niin selkeitd, ettd
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niilld pystytdin erottelemaan osaamisen taso. Osaamisen arviointi on mahdotonta,
jos ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmassa ei ole kirjoitettu kriteereitd
arvioitavalle osaamiselle tai jos opetussuunnitelmassa ei ole ilmaistu selkeisti
hyviksytyn ja hylityn suorituksen rajaa. Kriteeriperustaisuus ja —perusteisuus
kisitettd kdytetddn lihdekirjallisuudessa rinnakkaisina kisitteind, joten siksi timin

tutkimuksen tekstissd menevit molemmat kisitteet lihteesti riippuen.

”Kriteeriperusteisessa arvioinnissa suorituksia verrataan ennalta méarittyihin,
selvisti ja avoimesti ilmaistuihin standardeihin, jolloin osaamista arvioidaan
suhteessa osaamistavoitteisiin. Kriteeri on peruste, jonka perusteella arvioiva
johtopditds tehddin”. (Rikkoldinen 2011,66.)

Kriteeriperustaisessa arvioinnissa arviointikriteerit johdetaan osaamistavoitteista
tal ammattitaitovaatimuksista. Kriteerit médrittivit osaamisen tason ja toimivat
arviointipditosten perustana. Kriteereiden olemassaolo suuntaa opiskelijan
toimintaa ja samalla edistdd arvioinnin ldpindkyvyyttd ja luotettavuutta, koska
osaamista verrataan johonkin ennalta miiriteltyyn, joka on kaikkien osapuolten
tiedossa, eikd mihin tahansa. (Keurulainen 2007, 35.) Kiriteeriperusteisessa
arvioinnissa opiskelijan suoritusta ei arvioida suhteessa muihin, vaan arviointipaatds
mairittyy sen perusteella, kuinka hyvin hinen suorituksensa vastaa tiettyjd ennalta

maddriteltyjd kriteereitd (Keurulainen 2013, 46).

Saranpidd (2012, 68-71) toteaa, etti ammattikorkeakoulujen osaamisperustaisissa
opetussuunnitelmissa on kuvattu ”learning outcomes” osaamisen arvioinnin
kohteina eli mihin arvioinnissa tulee kiinnittid huomio, mutta kriteerit eli milld
perusteella  osaaminen on hyviksytty suoritus, on jddnyt kuvaamatta.
Opetussuunnitelmatyén kehittiminen oli keskittynyt rakenteellisiin muokkauksiin
ja ydin- ja muunlaisen osaamisen tunnistamiseen. Hinen mukaan kriteereistd
kiytiin keskustelua, riittdidkoé vain hyviksyttidvin tason raja ja ne eivit voi sisiltdd
vain opintoihin kuuluvaa atkamiirettd, vaan kriteereiden tulee kertoa tutkinnossa

vaadittavasta osaamisesta ja sen tasosta.

Saranpdin (2012, 72-74) mukaan osaamisen arviointiymparistdjen on oltava
autenttisia tyén ympdristojd, silli osaamisen tulee konkretisoitua jo muuksi kuin

toiveiksi tai uskomuksiksi. Ammattikorkeakoulun harjoittelu antaa mahdollisuuden
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osaamisen arviointiin autenttisessa tyoympdristossd silloin, kun ne toimivat
korkeakoulujen kumppaneina. Tilléin koulutuksen toteuttaminen yhteistydssd
tyopaikkojen  kanssa on  edellytykseni  osaamisperustaisuudelle.  Pelkit
oppimistavoitteet eivdt riitd, vaan opetussuunnitelmassa on kuvattava myos
kriteerit, joilla relevantti osaaminen erotellaan ja joilla osaaminen arvotetaan
hyviksytyksi arvosanan mddrittimiseksi. Kriteerit ovat perustana osaamisen
arvioinnissa, silli ne mairittivit osaamisen tason ja rijppumatta siitd, missi, milloin
tai miten osaamista hankitaan. Kriteerit mahdollistavat opiskelijoille itsearvioinnin,
henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman laatimisen ja oman opintopolun
suunnittelun erilaisilla  vaihtoehdoilla. Kriteerit ovat tutkintojen ja opintojen

perusta, johon my6s koulutuksen laatu yhdistyy.

Osaamisperustainen arviointi on kriteeriperustaista eli osaamista arvioidaan
suhteessa asetettuihin osaamisvaatimuksiin ja niiden kriteereihin. Koulussa
istuminen ei takaa oppimista vaan osaaminen pitdd varmistaa ja osoittaa. Osaamista
voidaan osoittaa erilaisilla ndytdilld, jotka kytkeytyvit joko tietoon tai tyGssd
oppimiseen tai molempiin, pytkimys on siis tietojen ja taitojen yhdistimiseen
oppimisessa ja arvioinnissa. On kyseenalaista asettaa sellaisia osaamistavoitteita,
joiden saavuttamista ei syystd tai toisesta voida arvioida. Mahdollisimman selked,
laajasti jaettu, yksiselitteisesti ilmaistu nikemys, mitd arvioidaan ja mitd hyviksytysti
suorittaneet aidosti osaavat. Osaamisperustainen arvioint on vaativaa ja arvioijien
merkitys on suuri. Arviojjilla tulee olla kykyd irrottautua oppiaineestaan tai
tieteenalastaan ja nihdd osaaminen laajemmin kidyttdympdristd ssddn. (Haltia, 2011,
62-65.) Haltia (2011, 606) esittele Baartmanin ym. (2006) kymmenen laatukriteerid
osaamisperustaiselle arvioinnille: vertailtavuus, hyviksyttavyys, lipinikyvyys,
paitosten toistettavuus, reiluus, soveltuvuus itsearviointiin, merkityksellisyys,

kognitiivinen moninaisuus ja autenttisuus.

Yhteisarvioint,, kriteeriperusteinen arviointi ja opettajien yhteistyé tydelimin
edustajien kanssa niytt6jen suunnittelussa ja toteuttamisessa, herittdd luottamusta.
Luottamusta edistid myds vertaisarviointi ja arvioinnin autenttisuus. (Rikkéldinen
2011, 52-53.) Luotettavuuden edistimisen kannalta on olennaista, ettd arvioijilla on
selked  kdsitys  arviointikriteereisti ja ettd he keskustelevat niiden ja
arviointiaineistona olevan havainnon tulkinnasta riittdvisti yhteisen ymmairryksen
l6ytimiseksi (Keurulainen 2013, 53). Myos opiskelija on aktivinen tulkitsija
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arviointiprosessissa ja siksi on tirkedd, ettd hin oppii itsearvioinnin avulla
tulkitsemaan arviointikriteereji yhdessi ohjaajien ja opettajien kanssa ja oppii

arviointia.

2.2.5 ltsearvioinnin taito

Ty6elimissi ja sen muutoksissa tarvitaan entistd enemmin oppimaan oppimisen
taitoja, mutta my6s kykyéd arvioida omaa toimintaa, osaamista ja ajattelua, joten siksi
itsearviointitaitoja tarvitaan kaikissa tyGtehtivissd. Itsearviointi- taito tuleekin
olemaan tulevaisuuden tybelimissi entistd tirkedmpi taito, silli tyoelimin nopeat
muutokset aiheuttavat jatkuvaa osaamisen arviointia ja sen pohjalta tapahtuvaa
ammatillisen  osaamisen  kehittdmistd.  Itsearviointitaitoa on  opeteltava

systemaattisesti ja pitkdjinteisesti koulutuksen aikana, silld se ei kehity itsestidn.

Itsearviointi lisdd tietoisuutta itsestd ja omasta osaamisesta ja siten auttaa
tulemaan paremmaksi oppijaksi. Autenttinen itsearviointi vaatii onnistuakseen sen,
ettd opiskelijat ovat tietoisia arviointikriteereistd ja heitd rohkaistaan sddtelemiidn
aktiivisesti omaa oppimistaan. (Black ja Williams 1998, 7; Atjonen 2007, 82.)
Itsearvioinnissa ei ole kyse siitd, mitd on tehty vaan miten on tehty. Opiskelijjoita
tulee perehdyttdd arviointikriteereiden tulkintaan, mitkd ovat arvioinnin perusteet ja
miten arviointiaineisto kerdtiin sekd miten itsearviointi muodostetaan. (Atjonen
2007, 85.)

Itsearviointien ja vertaisarviointien kytkeminen arviointipditdksen tekemiseen
on tehokasta oppimisen nikokulmasta, silli Whiten ja Fredriksenin tekemi
tutkimus (1998) osoitti, ettd molemmat muodot lisidvit opiskelijoiden tietoisuutta
arviointikriteereistd ja edesauttavat opiskelijoiden oman oppimisen hallintaa ja siten
kehittivit metakognitiivisia taitoja. Opiskelijoiden tietoisuudella arviointikriteereistd

oli my6s mydnteisid vaikutuksia oppimistuloksiin. (Keurulainen 2013, 57.)

Reflektio liittyy kaikkeen oppimiseen ja sen tirkein viline on palaute, joka
yksilotasolla muotoutuu ndytén yvhteydessi arviointikeskustelussa (opiskelija,
opettaja ja tyOpaikkaohjaaja) arviointitiedoksi (Rikkoliinen 2011, 48). Palautteen
avulla my6s opettajaopiskelija tulee tietoiseksi ulkoisesta arvioinnista ja pystyy sen

avulla arvioimaan omaa osaamista ja omia itsearviointitaitojaan.
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Opiskelijjoiden kokemus osaamisen kuvauksesta sekd arvioinnin kohteiden ja
kriteereiden tulkinnasta edustaa siti kokemusta, miti Poikela esittid ylli. Kun
osaamista ja arvioinnin kohteita tulkitaan yhdessd opettajan ja tydelimin edustajan
kanssa, silloin ei ole kyseessd pelkkd tiedon siirto, vaan kyse on aina my6s yhteisesti
tulkinnasta ja yhteisen kokemuksen saamisesta. Arvioinnin kohteiden tulkinnan

perusteella opiskelija tekee itsearviointia ja oman osaamisen tunnistamista.

2.2.6  Osaamisen osoittaminen ja kontekstuaalisuus

Osaamisen osoittamisesta voidaan yleisesti kdyttdd késitettd ndyttd ja osaamista
voidaankin osoittaa monin eri tavoin, mutta ammatillisessa koulutuksessa
osaaminen niytetddn pddsddntOisest oikeassa, autenttisessa tyOymparistossi.
Mahdollisena osaamisen niyttond voidaan ajatella olevan portfolio eli omia tydssd
tehtyjen suunnitelmien, tydpapereiden, raporttien jne. kokoelma, mutta ne ovat
usein paperinmakuisia” ja eivdt vilttimittdi kovin hyvin kuvaa saavutettua
osaamista tai yksilollistd osaamista, silli monet tyot tehdddn tydryhmissi. Portfolio-
arviointiin pitiisi aina liittyd itsearviointi ja reflektoini omasta osaamisesta. Ei ole
siis riittdvad, ettd tuotokset kasataan yhteen, vaan on tirkedd saada saavutettu
osaaminen nikyviksi, siis se, mitd osaamista on saavutettu eikd silld ole vilid, missid

osaaminen on saavutettu.

Ty6elimin aidot oppimisympdristét jo koulutuksen alkuvaiheessa ovat tirkeitd,
silli oppijoiden on tuotettava tietoa omaa ja yhteisti oppimista ja osaamisen
kehittimistd varten (Poikela 2008, 81).

Rikkoldiinen (2011, 43) mdirittelee ammattiosaamisen ndytén koulutuksen
jirjestijin ja tyOelimidn yhdessd suunnittelemaksi, toteuttamaksi ja arvioimaksi

tyotilanteeksi tai tydprosessiksi, joka voidaan toteuttaa tyopaikoilla.

NayttOperusteinen osaamisen arvioint muuttaa opiskelijan  arviointia
kontekstiperusteiseksi ja toiminnalliseksi. NdytOssd arvioidaan toteenniytettyi
osaamista. Kontekstiperusteisessa arvioinnissa huomio kiinnittyy
toimintaprosessiin, toimijoihin  sekd tietojen ja taitojen soveltamiseen.

Niyttoperusteinen osaamisen arvioint mairitetidn myds autenttiseksi arvioinniksi
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tal suoritusarvioinniksi, jolloin suoritus on osoitus oppimisesta. (Rakkoéldinen 2011,

48)

Poikela (2013, 64-82) kdyttid kontekstiperustainen arviointi- kisitettd, joka
perustuu kumppanuuteen ja jolloin oppija on aidosti osallinen ja yhteistoimija
arviointiprosessissa sekd sen kehittimisessi. Kehittdvd, kontekstiperustainen
arviointi sisaltdd perustaltaan kaksi erilaista mutta toisensa edellyttivdd funktiota:
ensiksi laatua kehittdvin prosessiarvioinnin (oppiminen ja itsearviointia kehittiva ja
laatu suhteessa perusteisiin) ja toiseksi osaamista mittaavan tuotosarvioinnin (
osaaminen). Niiden vilisen merkityksen ja eron ymmirtiminen auttaa arvioimaan
osaamista, el vain suorituksia. Kontekstuaalisuuden periaatteeseen liittyy
autenttisuuden piirre. Sen mukaisesti ne olosuhteet, joissa jotakin osaamista
arvioidaan, ovat mahdollisimman todenmukaisia sen ympiristdn kanssa, jossa
osaaminen ilmenee. Tdmin perusteella voidaan todeta, ettd tydeldmissi tapahtuva
arviointi on mahdollisimman todenmukaista. Keurulainen (2013, 51) toteaa, ettd
olecllista ei ole se, ettd arviointiolosuhteet ovat kaikilla opiskelijoilla samanlaiset.
Tarkedmpdd on se, ettd arviointiolosuhteet ja arviointimenetelmdt ovat

mahdollisimman tarkoituksenmukaiset arvioitavan asian kannalta.

Autenttiseen arviointiin litetidn (Dwyer 1993) vahvasti kontekstualisoidut ja
aidoissa olosuhteissa tapahtuvat tehtivikokonaisuudet, jotka etenevit tydprosessin
mukaisesti (Keurulainen 2006, 35). Keurulainen ehdottaakin osaamisen arvioinnin
johtaviksi periaatteiksi seuraavia periaatteita, joihin olen lisinnyt sulkuihin timién
toimintatutkimuksen to teutukseen liittyvid toimintoja:

- arviointi on osa oppimisprosessia ja sen tulee sellaisenaan tarjota
mahdollisuus oppimiseen (tdssd tutkimuksessa itsearviointi ja
arviointikeskustelu)

- arviointi tapahtuu pddsiintoisesti aidoissa olosuhteissa (tdssd tutkimuksessa
opetusharjoittelussa)

- arviointi perustuu yhteistyo hén ja kaikki osallistuvat arviointiin (tdssd
tutkimuksessa itsearviointi ja arviointikeskustelussa kaikki osapuolet)

- arvioijat ovat tietoisia arviointikriteereistd (tissd tutkimuksessa muokattiin
arvioinnin kohteet)

- arviointi tukee ja edistdd kykyd itsearviointiin (tdssd tutkimuksessa useassa

kohdassa alussa ja arviointikeskustelussa) (KKeurulainen 2006, 306).
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Saranpadn (2012, 72) mukaan osaamista on vain oikean tyon direlld, joten
koulutustakin on jossain vaiheessa toteutettava autenttisessa tyOssi ja myOs
osaamisen arviointiympiristdjen on oltava mahdollisuuksien mukaan autenttisen
tyon ympiristdjd. Kannatan Saranpdin nikemyksid ja siksi opettajaopiskelijoiden

osaamisen arviointi luontevasti onnistuu opetusharjoittelun yhteydessa.

Poikelan (2001, 70-71) mukaan pedagogiikkaa on arvioitava uudelleen teorian,
kiytinnén ja  kokemuksen integroinnin pohjalta, silli ei riitd, ettdi koulussa
integroidaan sisiltOperusteisesti vain teoriaa ja kidytintéd. Hinen mukaansa
opiskelijoiden oman ja yhteisen toiminnan kautta voidaan tuottaa laadullisesti
kestivid kokemustietoa, joka kantaa hyvinkin erilaisiin ammatillisiin tulevaisuuksiin.
Pedagogiikan tehtivd on siis luoda edellytykset teoriaa ja kdytintéd integroivan ja

laadullisesti patevin kokemustiedon tuottamiselle.

Ammatillisen osaamisen niyttiminen voidaan ajatella tehtiviin, tilanteeseen ja
kontekstiin ~ sidottuna  tapahtumana. Oppijan on kyettdivd keskittymédin
suoritukseensa, lisiksi hinen on pidettivi aistit avoinna ympiriston tapahtumille,
jotka saattavat estdd tai heikentdd tyosuoritusta. Hinen on kyettivi reflektoimaan

suoritustaan niin toiminnan aikana kuin sen jilkeen. (Poikela, 2001, 75.)

Koulutuksen haasteena on kehittdd opetussuunnitelma, jonka kontekstit
lagjentuvat ja integroituvat mielekkddlld tavalla yksildiden henkilokohtaiseen

elimismaailmaan ja ammatilliseen todellisuuteen (Poikela 2006, 75-77).

2.3  Tyoelamalahtoisyys

Ammatillisen osaamisen arviointiin liittyy kiintedsti tySeldmalihtdisyys- kisite.
Samankaltaisia  kisitteistd, kuten tySelimaildheisyys, tyOelimivastaavuus ja

tybelimaldhtoisyys, kiytetddn usein rinnakkain madrittelemittd niitd tarkemmin.

Sitkaniemi (2007, 10-11) tarkasteli artikkelissaan erilaisten tyOelimikisitteiden
esiintymistd Koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitelmissa 2003-2008 ja
2007-2012. Eniten esiintyivat tydelimdyhteydet ja yhteistyo- seki tyelimin tarpeet
huomioon ottava koulutus- kisitteet, mutta ne kuvasivat hyvinkin erilaisia ja

eritasoisia toimintoja ja toimenpiteitd. Kisitteitd oli kuvattu toimenpiteind tai miten
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toimintaa tulisi esimerkiksi vahvistaa, mutta kisitteitd ei tuolloin méiritelty, eikd
tybelimildhtoisyyden tarkkaa madrittelyd 16ydy vielikddn. Se voi tarkoittaa
tydelimin tarpeista johdettuja osaamistarpeita, jotka kuvataan tyoprosesseina tai
tyotoimintoina. Lisdksi tydelimilihtoiset koulutukset/ tutkinnot on aina suunniteltu
yhdessi tybelimin edustajien kanssa, jotka tdssd tutkimuksessa ammatillisen
opettajan osaamisen nikékulmasta ovat ammatillisten oppilaitosten opettajia. My&s

osaamisen arvioinnissa tydeldmin edustajat ovat yleensd vahvasti mukana.

Kansallinen niyttOperusteinen oppimistulo sten arviointijirjestelman
kehittimishanke (KOPPI 2002-2007) miiritteli tydelimilihtéisyyden osaksi yleisid
laatuvaatimuksia. Ty6elimilihtisyys on niyttdjen suunnittelun, toteuttamisen ja
arviolnnin  toteuttamista  oppilaitosten  ja  tyopaikkojen  yhteistyona.
Laatuvaatimuksiin liittyy my6s opetussuunnitelmaperusteisuus, kriteeriperusteinen
opiskelijan arviointi ja dokumentoinnin yhdenmukaisuus ja lipindkyvyys.

(Ammattio saamisen ndyt6illd kansallista arviointitietoa 2006, 8.)

Riisinen ja  Rikkéliinen (2014) madirittelevit  tydelimiliheisyyden

oppimisympiristoji
kehitetidn yhdessi ty0elimin edustajien kanssa, mutta ty6elimilahtoisyys on

mairittivinid  lihtOkohtana, jolloin oppimisymparist6jd

perusta osaamisen midrittimiselle, jonka pohjalta tutkinnon perusteet, arvioinnin

kohteet ja kriteerit mairitelldin.

Opetusministerion (2008, 2-4) ammatillisten perustutkintojen kehittimisen
periaatteiden mukaan koko ammatillista  tutkintojdrjestelmdd  kehitetddn
kokonaisuutena ty6elimin ja yksildiden osaamistarpeiden nikékulmasta siten, ettd
ammatilliset tutkinnot perustuvat osaamiseen ja tyoeliman
toimintakokonaisuuksiin. Osaamis- ja ammattitaitovaatimukset on maariteltiva
tybelimissd tarvittavan osaamisen pohjalta hallittavina tietoina, taitoina ja

patevyytend ja kuvattava konkreettisena tyén tekemisend.

Koska tydelimilihtdisyys tarkoittaa sitd, ettd tavoitteet madritellddn tyGelimassd
tarvittavan osaamisen pohjalta, midrittely edellyttid tyGelimin osaamistarpeiden
kartoittamista, osaamisen jisentdmistd osaamisalueiksi ja niiden sisiltimin

osaamisen kuvausta. TySelimidn edellyttimid osaamisen jisennys ja siitd johdetut
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osaamisen kuvaukset ovat onnistuneen osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen

edellytys. (Soininen 2010, 67.)

Koulutuksen tulisikin tuottaa integroitua, laadultaan kestivid kokemustietoa,
jonka pohjalta oppiminen voi jatkua ty6elimissi. Tyoympiriston kidytinndissi ja
omassa praktilkassaan (tydn kohteet, vilineet, materiaalit jne.)) oppija kehittid
osaamistaan, josta yhi suurempi osa on niin sanottua hiljaista tietoa ja joka liittyy

henkil6kohtaiseen, yhteiseen ja organisationaaliseen tydhon. (Poikela 2013, 69.)

Sekd ammattiosaamisen ndytissd ettd ndytttutkinnoissa, osaamisen
osoittamisen jirjestelyistd kantaa kokomnaisvastuun oppilaitoksen edustaja eli
opettaja. Molemmissa kuitenkin painotetaan tydelimin edustajan nidkemystd
kiytinnon jirjestelyissd. (Kallioniemi, Majuri ja Mahlamiki - Kultanen 2008, 24-
26.)

Sekd Koulutus ja tutkimus 2007- 2012 ettd 2011- 2016 kehittdmissuunnitelmissa
korkeakoulujen tydelimidyhteyksien parantaminen oli kehittimiskohteena ja
erityisesti ammattikorkeakoulujen yhteyttd alueensa kehittimiseen ja tyGelimidin oli

tavoitteena tiivistda.

Ty6paikoilla tyGtehtdvit, toiminta ja tyon sisdltd muuttuvat jatkuvast ja siksi
tybpaikoilla edellytetddn jatkuvaa, elinikdistd oppimista. Erityisesti ty0tehtdvit
muuttuvat sellaisiksi, ettd tyGssd tarvittavaa tietoa on etsittdvi, kisiteltdvi, kriittisesti
kisiteltdvd ja muokattava kiytettividn muotoon, jolloin tyéstd muodostuu jatkuvaa
oppimisprosessia. TyOpaikkojen lisdksi ammatilliset oppilaitokset (2. aste,
aikuiskoulutus,  ammattikorkeakoulu)  voidaan  ndhdd  opettajaopiskelijan
tydelimini, johon ammatillisilla opettajankouluttajilla tulisi olla kiintedt, jatkuvat ja
hyvit suhteet. Opettajan ammattia on hyvin pitkddn mairitellyt yksin tekemisen
kulttuuri ja vasta vilme vuosina on vihitellen pyritty siirtymadn enemmén yhdessa

tekemisen kulttuuriin (opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin).

Ammatillisen koulutuksen ty6elimilihtéisyys muodostuu niistd ammattialoista
ja ammateista, joihin opettajaopiskelijat valmistuvat ammatillisella opettajan
koulutuksella. Ammatillisen koulutuksen on pystyttivdi vastaamaan tySelimin

muuttuviin osaamistarpeisiin ja siksi koulutuksen jirjestijien ja jokaisen opettajan
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on tiivistettivd yhteistyOtidn oman alansa ty6elimidn edustajien kanssa.
Ammatillisen koulutuksen toimintaympdristd perustuu laajoihin ja erikoistuneisiin
oppimisverkostoihin. My6s opiskelijoiden yksiléllisyys ja  heiddn erilaiset
oppimistavat asettavat verkostoille uusia haasteita, jotta jokainen opiskelija 16ytaisi
itselleen ja omia tavoitteitaan vastaavia tyossioppimisen paikkoja. Tahidn vaativaan

toimintaymparistoon ammatillisia opettajaopiskelijoita koulutetaan.

Rikkoliisen viitostutkimus (2011, 51) osoitt, ettd erityisesti tyOpaikoilla
toteutetut naytot antavat osuvaa arviointitietoa opiskelijan osaamisesta ja arvosanat
koetaan oikeudenmukaisiksi. Kun ndyt6t on suunniteltu tySelimidn kanssa

yhteistydssi, ne kehittdvit luontevasti opetusta ja sen tySelimavastaavuutta.

Ammattikorkeakouluissa on kehitetty uusi kisite, tyén opinnollistaminen eli
vaihtoehtoinen tapa opiskella. Se tarkoittaa opintojen aikaisen tydssidkiynnin
tuottaman ja tyotd tekemdlld hankitun osaamisen tunnistamista, arvioimista ja
tunnustamista opintopisteind (Aaltonen ja Camara, 2014; Duunista opintopisteiksi
2013), vaikka ammattikorkeakoulun lainsiddinnén mukaan voidaan hyviksilukea
vain muualla suoritettuja opintoja. Lisiksi ammattikorkeakouluissa kiytetddn my6s
ty6elimirelevanssi- kisitettd. Se tarkoitti Osaamiperustaisuus- hankkeessa
(Kullaslahti, Nisula ja Mintyld 2014, 53) sekd tyelimalihtoisyyttd ja —ldheisyytta
ettd tyOeldmdvastaavuutta ja —tietoisuutta. Opetussuunnitelman osaamisalueet
vastaavat tyeldimin osaamistarpeita ja tarvittaessa ennakointi- ja analysointityotd
tehddin yhteistyossi tyOelimin edustajien kanssa. TyGelimirelevassin mittarina
voidaan pitdd opiskelijan tySllistymistd osaamistaan ja valintojaan vastaavaan
tyohon. Tybelimidkumppanuudet kytketidn lisdksi opetuksen suunnitteluun ja

toteuttamiseen.

Ammattikorkeakouluissa tyoelimilihtoisyys mairitellddn siten, ettd koulutuksen
tavoitteet vastaavat tyGelimin tarpeisiin ja koulutuksen jirjestdjin odotetaan mydSs
tunnistavan ja ennakoivan tyéelimin muutostarpeita (Koski, Kullaslahti ja Médntyld
2015, 140). Tamid nikokulma on siis koulutuksesta ja sen opetussuunnitelmasta
lihtevd yksisuuntainen nidkOkulma. Itse ajattelen tySelimilihtdisyyden lihtevin
tybprosesseista ja tySelimissd vaadittavasta osaamisesta ja vaikuttavan siten
tutkinnon perusteisiin eli suunta on aivan toinen. Artikkelissa todetaan myds, ettd

koulutuksen tehtivd on kyseenalaistaa tyGelimin toimintamalleja ja kehittdd seka
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uudistaa  niitd yhdessd ty0elimin kanssa, joten ty6elimaldheisyys on
moniulotteisempi kisite kuin tySelimilihtoisyys (Koski, Kullaslahti ja Mintyld
2014, 140).

Aarnio ja Pulkkinen (2015) selvittivit tilannekatsauksessaan, miti tarkoittaa
ammatillisen koulutuksen ty6eldmivastaavuus. Vastaavuutta voidaan tarkastella
sisdisen mallin teorialla, jolloin koulutuksen ja ty6elimin vastaavuus voi perustua
paikkojen (mihin tyohén koulutetaan), sisdltéjen (mitd osaamista koulutetaan) ja
muodon (miten osaamiseen koulutetaan) vastaavuuksiin. Ulkoisen mallin teorialla
tybelimivastaavuutta tarkastellaan suhteessa ammatillisen koulutuksen tavoitteisiin
ja arvoihin. Tilannekatsauksessa todetaan, ettd eri asiakirjoissa kisitettd kdytetddn
sekaisin tyGelimilihtoisyyden ja tyovaltaisuuden kanssa. Eri hallinnon alojen
asiakirjoissa sekd my6s laadunhallintasuosituksissa korostetaan yhteistyotd ja
yhteistyéverkostoja  tyOelimidn kanssa ja nimenomaan tydssioppiminen ja
ammattiosaamisen niyt6t nidhddin luontevana keinona tySelimiyhteistyon
lisidmiseen. Kirjoittajat tuovat esille, ettd opettajan tyoelimiosaamista korostetaan
asiakirjoissa, mutta hinen pedagogiikkaan ei kiinnitetd huomiota ja siksi kaivataan

tarkempaa madrittelya kisitykselle tybelimiliheisestd pedagogiikasta.

2.4 Osaamisperusteisuus

Opetusministerién tyoryhmamuistiossa (2007) kiytetddn kasitteitd
osaamislihtoinen ajattelutapa ja osaamistavoitteinen opetussuunnitelma, mutta
ensimmadisen kerran osaamisperusteisuus- kisite mainitaan pddministeri Jyrki
Kataisen hallituksen hallitusohjelmassa (22.6.2011): ”Aiemmin ja muualla opitun
tunnistaminen ja tunnustaminen otetaan osaksi kaikkea koulutusta perusasteelta
aikuiskoulutukseen. Edistetddn tutkintojen osaamisperusteista mairittelyd”. (2011,
31)

Euroopan patlamentin ja neuvoston suosituksessa (3662/2007) ja Euroopan
unionin neuvoston suosituksessa (2012/C 398/01) oppimistuloksilla tarkoitetaan,
mitd opiskelija tietdd, ymmirtid ja pystyy tekemiin oppimisprosessin péitteeksi
ja oppimistulokset mdiritellidn tietoina, taitoina ja osaamisena. Myés ECTS-

oppaassa todetaan learning outcomes- kuvaus seuraavasti “Learning outcomes
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describe what a learner is expected to know, understand and be able to do after
successful completion of a process of learning.” Euroopan parlamentin ja
neuvoston EQF -suosituksessa (2008/C 111/01) osaamistavoite madaritellddn
toimivaltaisen elimen laatimaksi kuvaukseksi (esim. opetussuunnitelman peruste,
tutkinnon peruste, opetussuunnitelma) siitd, mitd henkilolta edellytetidn, jotta
hinen voidaan katsoa saavuttaneen vaadittavan osaamisen. Ammatillisten perus-,
ammatti- ja erikoisammattitutkintojen perusteissa kuvataan
ammattitaitovaatimukset, jotka on mdiritelty tietojen, taitojen ja osaamisen
pohjalta. Lihtékohtana ammatillisten tutkinnon perusteissa on ollut jo usean
kymmenen vuoden ajan osaaminen ja sen kuvaaminen sekd osaamisen arvioint, ei

oppiainejakoisuuteen perustuva kuvaustapa.

Hallituksen esityksessi Eduskunnalle (38/2012, 16-20) on kirjattu, ettd
osaamisperusteisen tutkintojen kuvaustavan avulla halutaan tukea elinikéistd
oppimista, lisitd lilkkuvuutta ja kaventaa kuilua koulutuksen ja tybelimin vililla.
Yhtenevit osaamistavoitteiden ja oppimistulosten kuvaukset eri tutkintotasoilla
parantavat koulutusjirjestelmin lipindkyvyytti ja ymmairrettivyyttd sekd edistivit
aikaisemmin hankitun osaamisen tunnistamista ja tunnustamista. Osaamiseen
perustuvat kuvaukset pakottavat kiinnittimain huomion koulutuksen tuloksiin seka

oppimistuloksiin ja siten parantavat koulutuksen laatua.

Koulutus ja tutkimus 2011 - 2016 kehittimissuunnitelman mukaan osaamisen
arviointi on koettu usein vaikeaksi ja ty6lddksi eikd tunnustamisella ole ollut
vaikutusta opiskelijan opintoihin tai opiskeluajan lyhenemiseen. Eri tavoin hankitun
osaamisen tunnustaminen myds edellyttdd tutkintojen osaamisperusteista
madrittelyd. Vasta kun tavoitteena oleva osaaminen on riittdvin hyvin méiritelty,
voidaan yksilén osaaminen suhteessa tutkinnon tavoitteisiin arvioida. Tavoitteeksi
(2011-20106) asetettiin tutkintojen osaamisperusteisen madirittelyn edistiminen ja
ammatillisten  perustutkintojen ja ammatti- ja  erikoisammattitutkintojen

osaamisperusteisuuden vahvistaminen.

Aarnion ja Pulkkisen (2015, 64) nidkemyksen mukaan osaamisperusteisuus
tarkoittaa ammatillisten tutkintojen nikemistd osaamiskokonaisuuksina, joiden
osaaminen voidaan tunnistaa niytéin. O saamisen hankkiminen on ajasta ja paikasta

riippumatonta ja oppimiskeskeisyys on kaiken perusta, ei opetuskeskeisyys.
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Ammatillisessa perus- ja aikuiskoulutuksessa kiytetddn osaamisperusteisuus-
kisitettd. Ammatillisten perustutkintojen tutkinnon osissa osaaminen kuvattiin
vuosien 2008 - 2010 uudistuksessa ammattitaitovaatimuksina ja niille kuvattiin
myos arvioinnin kohteet ja arviointikriteerit arviointiasteikolla T1-K3. Tutkinnon
perusteet perustuvat siis osaamiseen, joka on mddritelty yhdessid tydelimin

edustajien kanssa tydprosesseina.

Hallituksen esityksessa (HE 12/2014 vp, 14) eduskunnalle ammatillisesta
koulutuksesta annetun lain ja ammatillisesta aikuiskoulutuksesta annetun lain
muuttamisesta, on Kkirjattu perustutkinnon mitoitusperusteiden muuttamisesta
ECVET- suosituksen mukaisesti, jossa keskeisti on osaamisperusteisuus.
Osaamisperusteisuuden ja osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen edistimisestd
todetaan, ettd osaamisperusteista kuvaustapaa vahvistetaan edelleen. Ammatillisessa
koulutuksessa ammattitaitovaatimusten ja osaamistavoitteiden mdirittely tietoina,
taitoina ja osaamisena parantaa entisestddn tutkintojirjestelmin ldpinikyvyyttd,
vertailtavuutta  ja  ymmairrettivyyttd. Osaamisperusteisuus kuvaa  tutkinnon
suorittajan osaamista riippumatta koulutuksen jirjestimismuodosta ja lisiksi
osaamisperusteinen kuvaustapa edistdd aikaisemmin hankitun osaamisen, etenkin
epavirallisen ja arkioppimisen, tunnistamista ja tunnustamista osaksi tutkintoja,
koska saavutettua osaamista voidaan verrata tutkinnon osissa vaadittaviin
ammattitaitovaatimuksiin ja osaamistavoitteisiin. Osaamisperusteinen kuvaustapa
edistdid my6s huomion kiinnittimistd koulutuksen tuloksiin, mikd tukee
koulutuksen laadun parantamista. (HE 12/2014 vp, 16.) Uudistetun lainsidddinnon
mukaisesti  osaamisperusteisuutta  vahvistettiin  entisestidn vuoden 2014

perustutkintojen uudistuksessa.

Osaamisperusteisen ajattelun myotd opiskelijan osaamisen arviointi toteutetaan
yksittiisten = opintosuoritusten  arvioinnin  sijasta  tyGelimdn  ty6-  ja
toimintaprosesseja  vastaavien laajojen osaamiskokonaisuuksien arviointina.
Osaamisen arvioinnissa arvioidaan, hallitseeko opiskelija tutkinnon perusteiden
mukaiset ammattitaitovaatimukset ja osaamistavoitteet oppimisprosessin paitteeksi,
kuten Opetusministerién (2007)  tyoryhmamuistiossakin  oppimistulokset
midritellddn. Osaamisen arvioinnissa arvioidaan osaamisen tasoa, josta
padsadntoisesti annetaan arviointiasteikon mukainen arvosana.

(Osaamisperusteisuus todeksi, OPH, 2014.) Osaamisen hankkiminen ei ole sidottu
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aikaan, paikkaan eikd oppiaineisiin, vaan osaamista voidaan hankkia yksilollisesi ja
mybs osoittaa yksilollisilli tavoilla. Osaamisperusteisuus vaatii pedagogisen
ajattelutavan  muutosta sekd  toimintatapojen  muuttamista  koulutuksen
toteuttamisessa ja koko koulutusorganisaatiossa, silli keskeisti on opiskelijan

osaamisen hankkiminen.

Ammattikorkeakouluissa  kiytetidin péddsdintdisesti osaamisperustaisuus-
kasitettd, mutta vaikuttaa siltd, ettd osaamisperusteisuutta ja osaamisperustaisuutta
kiytetidn my0Os sekaisin ja ne ymmirretidn synonyymeiksi, vaikka niitd ei ole vield
tarkoin mairitelty. My6s Haltia (2011) toteaa kisitteen olevan vield vakiintumaton.
Mikinen ja Annala  (2010)  Kkisittelivdt  artikkelissaan  osaamisen  ja
osaamisperustaisuuden erilaisia tulkintoja korkeakoulutuksessa. Annala (2011)
madrittelee osaamisperustaisuutta siten, ettd opetussuunnitelmassa mairitellidn
osaamistavoitteet tietoina, taitoina, eettisini valmiuksina ja asenteina, joiden
odotetaan kehittyvin opiskelijoissa opintojen aikana. Timi opintojen aikaisuus
kuvastaa mielestini oppimisen arviointia ja on siten ristiriidassa Euroopan unionin
neuvoston suosituksen (2012/C  398/01) kanssa, jossa oppimistuloksilla
tarkoitetaan siti, mitd opiskelija tietdd, ymmadirtdid ja pystyy tekemiin

oppimisprosessin paitteeksi, eikd siis opintojen aikana.

Kullaslahti (2014, 47-48) kuvasi Osaamisperustaisuus korkeakouluissa (ESR) -
hankkeen loppujulkaisussa osaamisperustaisuutta seuraavasti: ~’Opplaine- tai
tieteenalapohjainen opetussuunnitelma perustuu oppiaineiden tavoitteisiin ja
sisdltdihin  sekd niiden kuvaamiseen ja arviointiin. Osaamisperustainen
opetussuunnitelma perustuu tutkinnon tavoitteena oleviin osaamisalueisiin eli
kompetensseihin ja ndiden pohjalta madriteltyihin osaamistavoitteisiin ja osaamisen
arviointiin””  Tdmin perusteella voi paitelli, etti ammattikorkeakoulun
osaamisperustaisessa opetussuunnitelmassa osaaminen ei vilttdmittd perustu
tybelimidn ty6- tai toimintaprosesseihin, vaan tutkinnossa maidriteltyihin
osaamisalueisiin, jotka toki perustuvat kuitenkin ty§elimissi vaadittavaan
osaamiseen, mutta joita ei vilttimattd myoskiddn ole mairitelty yhdessd tySelimin
edustajien kanssa. Tutkintojen rakenne ammattikorkeakouluissa on kuitenkin
sdilynyt hyvin oppiaine- ja opintojaksopohjaisena eikd tyoelimin tyOprosesseihin
pohjautuvana, jolloin osaamisen kuvaaminen konkreettisina toimintoina on

edelleen vaikeaa. Osaamisen kuvaukset siilyvit edelleen hyvin yleiselld tydelimassa
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vaadittavan ~ osaamisen  tasolla,  eivitkd ne  vilttdmiéttd  kytkeydy
substanssiosaamiseen ja siksi ne voivat olla hyvin yleisid tyoelimdvalmiuksia
kaikissa tutkinnoissa. Nayttdd siis siltd, ettd hallituksen ja opetus- ja
kulttuuriministerién julkaisuissa kiytetddn kisitettd osaamisperusteisuus, mutta

ammattikorkeakouluissa yleisessd kiytossi on kisite osaamisperustaisuus.

Haltia (2011, 57-61) on Kkisitellyt artikkelissaan arviointiin liitettyd
osaamisperustaisuutta (tal —perusteisuutta) ja pyrkinyt osoittamaan osaamisen
madrittelyn merkitystd arvioinnin ja sithen liittyvien tulosten kannalta. Hin toteaa,
ettd osaamisperustaisuuden liht6kohtana on kisitys osaamisesta jonakin muuna
kuin tietimisend tai toimintojen mekaanisena suorittamisena ja toisaalta
lihtokohtana on osaaminen koulun ulkopuolisessa, autenttisessa kontekstissa.
Osaamisen madirittely on oppimisen tuloksena (learning outcomes, tuotos) ja
osaamisvaatimusten midrittiminen todellisen tySelimin kontekstista (el siis
oppiaineista). Edellisten lisiksi arviointi erotetaan pois esim. koulutusohjelmasta,
silli osaamisen hankkimistavalla ei ole merkitysti ja keskeistd on se, ettd arviointi

jarjestetidn aidossa, autenttisessa ymparistossa.

2.5  Ammatillisen arvioinnin ja ohjauksen kehittaminen

Kehittdvad arviointia ovat tutkineet mm. Hsa Poikela (2006, 2013), Keurulainen
(2013), Rakkoldinen (2006, 2011) ja Vehviliinen (2004).

Aikoinaan keskeinen kysymys arvioinnissa oli, minkilaisilla arviointimenetelmilld ja
-vilineilld saadaan tietoa oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta, kun
nykyisin kysytidn, minkilaisilla arviointimenetelmilld ja -vilineilld voidaan ohjata ja
tukea oppimista. Téstd on osoituksena vuonna 1998 siddetty laki ammatillisesta
koulutuksesta (L. 630/1998, muutos 15.7.2005/601, § 25), jonka mukaan
opiskelijan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seki
kehittimididn opiskelijan edellytyksid itsearviointiin. (Keurulainen 2013, 40.) My6s
ammatillisessa aikuiskoulutuksen lainsddddnndssd sovelletaan arvioinnissa samaa

pyrkimystd ohjaamisesta ja kannustamisesta (I. 631/1998, 16 §).
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Viimeisimmissd ammatillisen koulutuksen lainsiddintbuudistuksessa (2014)
opintosuoritusten arviointi- kisite korvattiin osaamisen arviointi-kisitteelld, silld
osaamisperusteisen ajattelun myotd yksittiisten opintosuoritusten arvioinnista
siirrytidn  ty6elimin  ty6-  ja  toimintaprosesseja  vastaavien  laajojen
osaamiskokonaisuuksien arviointiin. My6s oppimisen ja osaamisen arviointi on
selkedsti erotettu toisistaan. Oppimisen arviointi on opiskelijan tukemista ja
ohjaamista eli osaamisen kehittymisen seurantaa ja arviointia opiskelun aikana ja
osaamisen arvioinnissa arvioidaan perusteiden mukaisia ammattitaitovaatimusten ja
osaamistavoitteiden hallintaa eli paittétilanteessa saavutettua osaamista. (HE
12/2014 vp.) Timi uudistus on merkittdva, silld aikaisemmat Opetushallituksen
ohjeissa ja valtoneuvoston asectuksessa madrdtyt asiat on nostettu lainsdddinnén

tasolle.

Poikelan (2013, 70) mukaan opetussuunnitelman suunnittelun kohteena ovat
prosessit, joiden avulla oppiminen ja osaaminen, toisin sanoen tydssi, tydelimissi
ja  yhteiskunnassa tarvittavat kompetenssit, tuotetaan. Opetussuunnitelma
ymmirretddn toiminta- ja kehittdmisprosessiksi, johon my6s arviointi kuuluu

kiinteAna toimintona.

Kun oppiminen ymmirretidn lipikotaisin reflektiivisend prosessina, jonka
tehtivini on tuottaa kokemusta ja osaamista, myds ohjaukselta vaaditaan
lapindkyvyyttd ja oppijoiden reflektointia tukevaa otetta. Reflektointi ja arviointi
ovat olennainen osa ohjausta. Arviointi on ohjauksen viline mutta my6s osaamisen
tason osoitin, mikd littyy sekd prosessi- ettd tuotosarviointiin (Poikela &
Rikkéliinen 2006). Arviointi kytkeytyy sikdili my6s ohjaukseen, ettd my0s
oppimisen tai osaamisen kehittymisen suuntaa osoitetaan tai kohdennetaan
arvioinnin, palautteen ja ohjauksen avulla. Poikelan (2013, 70) mukaan
prosessiarvioinnissa oppija hankkii, saa ja jakaa monipuolista palautetietoa.
Tuotosarviointi puolestaan tatjoaa kriteerien perusteella vertauskohtia osaamisen
laadun asteikolliseen mittaamiseen ja tavoitteiden asettamiseen. Siten sanallinen
prosessiarviointi oppimisesta palvelee oppijan henkilokohtaista kehittymistd ja

numeraalinen tuotosarviointi antaa realistisen kuvan oppijan osaamisen tasosta.

Rikkoldisen (2011, 45—46) mukaan arviointikulttuurissa on siirrytty mittaamisen

arvioinnista kohti neuvotteluun ja vuorovaikutukseen perustuvaa arviointia.
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Osallistaminen ja osallistuminen ovat yhteydessi luottamukseen arvioijan ja
arvioinnin kohteen vililli, koska osallistuvien suhde ei perustu ulkopuoliseen
kontrolliin, vaan yhteistoiminnallisuuteen, vuorovaikutukseen ja tasavertaisuuteen.
Arviofjan rooli muuttuu ohjaavaksi, koska my6s arvioija on osallisena

arviointipro sessia.

Kehittividssd arvioinnissa arvioijan rooli on aktiivinen, silli arvioijan on
varmistettava  oikeudenmukaisuus.  Tietoisuus  arvioinnin  tarkoituksesta,
arviointikysymyksistd ja arviointitiedon kiytdsti on osallistavan arvioinnin
perusehto. My6s palaute on osa kehittivdd ja luottamusta edistivid arviointia.
(Rikkoldinen 2011, 46.)

Kehittivd ja osallistava arviointi kytkeytyy vahvasti opiskelijan oppimisen ja
osaamisen hankkimisen ohjaamiseen. Palautteen antamisella on suuri merkitys
arvioinnin kehittdimisessi, my0s itsearvioinnin kehittdmisessd ja palautteen
antaminen tuleekin kytked luonnolliseksi osaksi oppimisprosessia. Opiskelijan tulee
olla tictoinen, milloin, miti, miten ja kuka palautteen antaa opiskelijalle ja mihin

oppimisprosessin kohtaan tai mihin osaamistavoitteisiin palaute littyy.

Ohjausprosessin suunnittelussa tulisi myés huomioida ns. ohjauspysikit, milloin
ja minkilaista ohjausta opiskelijat tarvitsevat, kuka ohjaa ja miten huomioidaan
erilaiset ohjauksen muodot (yksilé-, pari-, pienryhmi- tai ryhmiohjaus).
Ammatillisen koulutuksen lainsiddinnén muutosten mukaiset vaatimukset
yksil6llisiin opintopolkuihin, yksiléllisiin mahdollisuuksiin osaamisen hankkimiseen
ja osaamisen osoittamiseen, tulevat lisidmadn ohjauksen tarvetta ammatillisessa
koulutuksessa, varsinkin henkilokohtaisen ohjauksen tarvetta. Tdmédn vuoksi my6s
ammatillisen opettajaopiskelijan tulisi saada jo koulutuksen aikana kokemuksia ja

malleja sovellettavaksi omaan tyéhonsi.

Vehviliisen (2004a) tekemidn tutkimuksen mukaan niyttéjen mydnteiset
vaikutukset liitettiin ammattitaidon tydelimivastaavuuden lisidntymiseen ja
opiskelijoiden hyddyt littyivit arvioinnin ja oppimistaitojen kehittymiseen. Lihes
kaikki opettajat arvelivat ndyttéjen kehittivin ammattitaidon arviointia ja myos
opiskelijoiden itsearviointia. Yli 80 % vastanneista opettajista arvioi niyttdjen

lisidvin opiskelijan valmiuksia oman osaamisen arviointiin ja lisidvin motivaatio ta.
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Opettajan oman toimenkuvan kannalta ndyttdjen nihtiin vaikuttavan opettajien
tybelimdosaamiseen ja ohjaus- ja arviointitaitoihin. Valtaosa opettajista niki
koulutuksen ja tyelimidn yhteistyén lisidntyvin nidyttéjen myotd. Niyttdjen ja
tyossioppimisen heijastusvaikutus ndytti olevan se, ettdi ammatillisen opettajan

rooliksi muodostuu opetuksen ja ohjauksen laadun varmistaja. (Vehviliinen, 2004a,

33- 38, 59, 87.)

Vehviliisen (2004b) tekemin tutkimuksen mukaan niyt6illdi oli kokemusten
mukaan useita laatuvaikutuksia. Tulosten mukaan nayttéjéarjestelmin avulla voitiin
varmistaa opiskelijoiden oppimisen ja osaamisen tasoa, lisditi tyGelimin
ammattitaidon saavuttamista ja parantaa tyossioppimisen laatua ja siten saadun
palautteen hyddyntimistd. Niyttdjirjestelmissi tydelimin tarpeet vilittyivit
suoraviivaisemmin ammatillisen koulutuksen suunnitteluun ja toteutukseen, eikd
nidyttjd tulisi tulkita kapeasti pelkdstidn uutena opiskelijan arvioinnin tapana.
Niyttjen vaikutus ammatillisen koulutuksen laatuun nikyi mm. tyGssioppimisen
laadun kehittymisend, ammattitaidon tySeldmédvastaavuuden parantumisena,
oppimisen ja  osaamisen varmistamisena ja opetuksen  yksiléllisyyden
lisidntymisend. Yhteistyd niyttdjen suunnittelussa ja toteuttamisessa lisdsi
luonnollista yhteistydtd koulutuksen ja tydelimin vililli. Niyttdjen myotd kaikki
osapuolet (ty6paikkaohjaaja, opettaja ja opiskelija) arvioivat omaa toimintaansa
my0s aikaisempaa systemaattisemmin ja kolmikantainen ja julkinen arviointi asetti
myos arviointiin osallistuvien osaamisen arvioinnin kohteeksi. Huolellisella ja hyvin
jarjestetylli arviointikeskustelulla oli suuri merkitys arvioinnin luotettavuuden,
opiskelijan arviointikyvyn ja ammatillisen kasvun lisddjaind. Naytoilld nidytti olevan
myonteisia vaikutuksia opiskeljja-arvioinnin laatuun ja niyttdjen myota arviointi
muuttui ~ monipuolisemmaksi  ja  laajojen  kokomnaisuuksien  arvioint
mielekkadmmaiksi. (Vehvildinen 2004b, 68-72.) Ammattiosaamisen nédytot lisisivit
tietimystd oman ammattialan muutoksista, taitoa arvioida oppimista erilaisissa
ympadristOissd ja kykyd antaa rakentavaa palautetta (Vehvildinen 2004b, 30). Nima
ovat jokaisen ammatillisen opettajan taitoja ja siksi jo ammatllisessa
opettajankoulutuksessa opettajaopiskelijan tulisi saada kokemuksia tillaisista

taidoista ja malleista.

Ohjauksen kehittimiseen liittyvdit my6s mentoroinnin ja tuutoroinnin kisitteet
ja menettelytavat. Mentorointi tarkoittaa hierarkisesta viisauden jakamisesta
luvopumista ja sen sijaan yhteisélliseen kidytinnén toimintaan siirtymista.

Mentoroinnin  periaatteina  ovat  esim. luottamuksellisuus,  dialogisuus,
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vastavuoroisuus, reflektio ja yhdessid oppiminen. Mentorointiprosessissa korostuu
yhteistoiminnallinen kumppanuus ja opettajien pohdinnat kasvatuksellisista ja
ammatillisista asioista. Mentorointi onkin parhaimmillaan ammatillisen identiteetin
tukemista. (Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen ja Tynjald 2012, 38-39.)

Klassisen midritelmin mukaan mentorointi on ammatillinen ohjaussuhde, jossa
kokenut mentori (ohjaava opettaja/oma ohjaaja) toimii kokemattomamman
tyontekijin ohjaajana ja auttaa oman tyon kehittimisessd. Kisitteellisen muutoksen
my6td mentorointiin  liitetddn my6s yhteistoiminnallisuutta, kollegiaalisuutta ja
vuorovaikutteisuutta. Molemmat voivat olla saavina osapuolina. (Jokinen,
Heikkinen ja Tynjdld 2012, 46-47.) Mentoroinnin mallina voidaan nihdi ohjaavien
opettajien ja oma ohjaajien toiminta ja sitd olisi mahdollista kehittid edelleen
ammatillisten opettajaopiskelijoiden ja heiddn vililli. Parituutorointitoimintaa oli
aloitettu muutama vuosi aikaisemmin ammatillisten opettajaopiskelijoiden vililld,

mutta se oli hyvin pitkille heidin oman aktiivisuuden varassa.

Toisen lihikdsitteen, tuutoroinnin, mukaisesti vanhempi opiskelija toimii uuden
opiskelijan opastajana ja ohjaajana, joten merkittivin ero mentorointin onkin
kontekstissa. Tuutorointi liittyy formaaliin koulutukseen, kun mentorointi on
nonformaalissa eli tydeldamin toimintaymparistdissi tapahtuvaa. (Jokinen,

Heikkinen ja Tynjild 2012, 79-80.)

2.6 Ammatillisen opettajan osaaminen

Tidssd luvussa kisitellddn ammatillisen opettajan osaamista eurooppalaisen ja
kansallisen tason nédkokulmasta ja timin tutkimuksen aikana kidytSssi olleen

Helakorven (1999) mallin mukaista ammattipedagogista osaamista.

2.6.1  Eurooppalainen taso, EQF

Euroopan parlamentti ja neuvosto antoi ns. EQF- suosituksen, (European

Qualification Framework) eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen perustamisesta
elinikdisen oppimisen edistimiseksi (2008/C111/01) vuonna 2008. EQF:n avulla
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eri maiden tutkintojen vertailua ja ymmirtimisti helpotetaan ja siten edistetddn
litkkuvuutta ja elinikdisti oppimista. Lisdksi parannetaan tutkintojen avoimuutta,
lipindkyvyyttd ja vertailtavuutta. Viitekehys sisdltid kaikki tutkinnot perustasosta
edistyneeseen tasoon luokiteltuna kahdeksaan vaativuustasoon, jotka perustuvat
tietoina, taitoina ja pitevyytend kuvatuille oppimistuloksille. EQF- suosituksessa
suositellaan osaamiseen perustuvaa lihestymistapaa tutkintojen madrittelyssd ja
kuvauksessa sekd epivirallisen ja arkioppimisen tunnustamisen edistimisti.
(Koulutus ja tutkimus 2007- 2012, 51; Tutkintojen ja muun osaamisen kansallinen
viitekehys 2009:24; HE 38/2012, 13-14.)

Laatua parantavia yhteisid vilineiti on tuotettu ja otettu kiytt66n. Tidllaisia
yhteisid vilineitd ovat mm. eurooppalainen tutkintojen viitekehys (EQF, European
Qualification ~ Framework), ammatillisen  koulutuksen  opintosuoritusten
eurooppalainen siirtojirjestelmid (ECVET, European Credit System for Vocational
Education and Training), korkeakouluopintojen eurooppalainen siirtojirjestelma
(ECTS, European credit transfer and accumulation) ja ammatillista osaamista
kuvaava ansioluettelo Europass liitteineen sekd tutkintotodistuksen kansainviliset
liitteet (Diploma ja Certificate Supplement). (Ammatillisen tutkintojirjestelmin
kehittimishankkeen loppuraportti 2010, 33.) Tutkinto todistusten todistusmerkinnit

tekevit tutkinnon tuottaman osaamisen tason ja osaamisen paremmin nikyvaksi.

Eurooppalainen tutkintojen viitekehyksen kiytt6onotto on ollut jdsenmaille
vapaachtoista, mutta suosituksena oli, ettd jisenmaat kuvaisivat vuoteen 2010
mennessd vastaavuudet kansallisten tutkintojirjestelmiensid ja EQF:n vililli joko
viittaamalla kansallisissa tasoissa EQF:n tasoihin tai kehittimilli tarvittaessa
kansallisia tutkintojen viitekehyksid (Tutkintojen ja muun osaamisen kansallinen
viitekehys 2009, 14).

2.6.2  Kansallinen taso, NQF

”Kansallisella tutkintojen viitekehykselld tarkoitetaan vilinettd, jolla tutkinnot
luokitellaan tiettyjen kriteerien perusteella saavutetun oppimistason mukaan ja
jonka tavoitteena on integroida ja koordinoida kansallista tutkintojen alajirjestelmid

ja parantaa tutkintojen selkeyttd, suorittamismahdollisuuksia, edistymisti ja laatua
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suhteessa  tyomarkkinajirjestéihin =~ ja  kansalaisyhteiskuntaan”  (Euroopan
patlamentin ja neuvoston suositus 2008/C 111/01; Euroopan Unionin neuvosto,
2012/C 398/01).

Hallituksen esityksessd (HE 38/2012) kansallisen viitekehyksen (NQF, National
Qualifications  Framework) tavoitteena on parantaa tutkintojirjestelmin
toimivuutta ja  selkeyttd kuvaamalla tutkinnot ja osaamiskokonaisuudet
yhdenmukaisella, ymmirrettivilldi ja vertailukelpoisella ja  yhtendistimalld
kiytettivid kisitteitd. Tavoitteena on myds tehostaa aikaisemmin hankitun
osaamisen tunnistamista ja tunnustamista sekd erityisesti kiinnittdd huomio
tutkintojen edellyttimdin osaamiseen ja auttaa oppilaitoksia ja korkeakouluja
kehittimddn  koulutustaan ja  opetussuunnitelmiaan osaamistavoitteita ja
oppimistuloksia korostavaan suuntaan. Esityksen mukaan selkedt ja ymmarrettivit
tutkintojen osaamiskuvaukset parantavat suomalaisen koulutuksen laatua. (HE
38/2012, 16.) Suomalaiset ammatilliset tutkinnot sijoittuvat muutamaa poikkeusta
lukuun ottamatta tutkintojen kansallisen viitekehyksen INQF) tasoille 4—6 siten,
ettd ammatilliset perustutkinnot ja ammattitutkinnot sijoittuvat padsidntdisesti

tasolle nelji ja erikoisammattitutkinnot tasolle wviisi. Tasolle 6 sijoittuvat
ammattikorkeakoulututkinnot ja alemmat korkeakoulututkinnot. (Tutkintojen ja
muun osaamisen kansallinen viitekehys 2009, 46.) Ammatillisen opettajan
pedagogisten opintojen ajatellaan sijoittuvan tasolle 7, koska ne ovat padsiintdisesti
korkeakoulututkinnon jilkeistd koulutusta. NQF- taso 7 on kuvattu tarkemmin

luvussa 4.1.2.

Suomessa ammattikorkeakoulujen yhteisen ECTS- projektin aikana on
midritelty kaikkien ammattikorkeakoulututkintojen tuottamat yhteiset geneeriset ja
koulutusohjelmakohtaiset kompetenssit (Arene ry 2007). Arene ry (2010) on
suositellut kaikkien ammattikorkeakoulututkintojen yhteisiksi kompetensseiksi mm.

oppimisen taidot, tydyhteisbosaamisen ja innovaatio-osaamisen.

Opetus- ja kulttuuriministerié laati hallituksen esityksen (HE 38/2012)
tutkintojen ja muun osaamisen viitekehykseksi (NQF). Lain tutkintojen ja muun
osaamisen viitekehyksestd sekd sitd tiydentdvin valtioneuvoston asetuksen oli
tarkoitus tulla voimaan 1.1.2013, mutta se raukesi. Vuonna 2016 NQF:n valmistelu

on aloitettu uudelleen.
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Opetusministerién kehittimissuunnitelm assa, Koulutus ja tutkimus 2007 - 2012,
todettiin aikuiskoulutuksen osalta, ettd lisitidn mahdollisuuksia, esim. ulkomailla
hankitun  pidtevyyden  osoittamiseen  ndytdén  kautta  sekd  kehitetddn
tunnustamismenettelyjd ja ammatillisen koulutuksen osalta siten, ettd varmistetaan
ammatillisten opettajien ammatti- ja tyoelimiosaaminen sekd huolehditaan sen
jatkuvasta uudistamisesta. Ammattikorkeakoulujen opetuksen laatua kehitetddn
lisidmidlld tyoelimiyhteyksid. Opettajankoulutusta kehitettdessi ammatillisessa

opettajankoulutuksessa painottuvat erityisesti vuorovaikutus ja yhteistyd tySelimin
kanssa. (Koulutus ja tutkimus 2007- 2012, 48-68.)

2.6.3  Ammatillisen opettajan ammattipedagoginen osaaminen

Valtoneuvoston asetuksessa ammattikorkeakouluista (1129/2014) siddetidn
edelleen, kuten aikaisemminkin, ammatillisiin  opettajankoulutusopintoihin
kuuluvista opinnoista (kasvatustieteelliset perusopinnot, ammattipedagogiset
opinnot, opetusharjoittelu ja muita opintoja) ja tavoitteista (ohjata erilaisten
opiskelijoiden oppimista ja kehittdd opetusalaansa huomioiden tySelimin ja

ammattien kehittymisen) sekd kelpoisuusvaatimuksista.

Ammatillisessa peruskoulutuksessa ammatillisten opettajien ammattitaitoon
kuuluu olennaisena osana kyky mairittid oman ammattialansa osaamista ja arvioida
sitd. Nayttdjen suunnittelussa ja toteuttamisessa joudutaan analysoimaan tutkinnon
perusteita, koulutuksen jdrjestdjin opetussuunnitelmaa, arviointikdytint6ja,
tybelimiyhteyksid ja tyon sisiltéd eri tydpaikoilla. Niyttdjen myOtdi opettajien
opetussuunnitelmaosaaminen lisidntyi ja yvhteistyd tyOelimin kanssa sai aikaan
ammattitaitokokemusten vaihtoa, opettajien ammatillisen osaamisen paivittymistd
ja  tyOelimitietoisuuden  vahvistumista. Pitkdaikaisten ~ ja  toimivien
yhteistybverkostojen  tirkeys korostui opettajan oman tydkokemuksen ja
ammatillisen osaamisen ohella. (Niskanen 2008, 78-86.)

Soinisen (2010, 81) mukaan oman osaamisen tunnistamisen taito tulee olemaan
opiskelijan tirked taito tulevaisuudessa. Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen
ammatillisessa peruskoulutuksessa- (OSTU) selvityshankkeessa todettiin, ettd
osaamisen tunnistamisen taitoa ei ole nostettu tietoiseksi oppimisen tavoitteeksi,

eikd sitd ole my6skiddn opiskelijoille systemaattisesti opetettu. Koska kyseessd on
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suhteellisen uusi asia koko koulutusjirjestelmissd, tulee erityisesti koulutuksen
alkuvaiheessa kiinnittdd osaamisen tunnistamisen oppimiseen huomiota. MyGs
ammatillisen opettajankoulutuksen osaamisvaatimuksiin osaamisen tunnistaminen
ja tunnustaminen tulee sisiltyd, koska vastaavanlainen toiminta tulee sisiltyméddn

opettajaopiskelijan tulevaan tydhdn.

Lukuvuonna 2006 - 2007 Kkiytettiin Helakorven (1999) maiirittelemid
ammatillisen  opettajan  osaamisalueita ~ Héimeen  ammattikorkeakoulun
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa (Ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-

opas 2006 -2007) seuraavasti:

Opettaja on kasvattaja Opetigja on osaamisen,
ja oppimis- ja koulutus- oman tybnsd ja tyborga-
filanteiden organiseija. nisaatioiden kehittéid.

Kasvatuksalliset
taidot

KehittEmis-
osaaminen

Koulutus-
prosessin
hallinta

Toimintaa
chjoava
filosofia

; KEHITTAMIS- JA
#%B"GIIHM TYOYHTHSO-
OSAAMINEN

Talous
SUBSTANSS- :
DSAAMINEN hallinto-

osaamine|

S
e

osaaminen

Tycelamer

osgaminen

Opettajalla on hallinnas] Opeﬂo|c: on v_eﬂfcs’rcr ja
saan alansa faitofieto ja fiimityn osaaja ja hak
funtee tydelaman pelr litsee tydhansa liithrvdn

sAannat, talouden ja hallinnon.

Kuvio 3. Ammatillisen opettajan osaamisalueet (Helakorpi 1999).

Helakorven (1999) madarittelyn mukaan ammatillisen opettajan asiantuntijuus
muodostuu substanssi-, tydyhteisd- ja kehittimis- ja tutkimusosaamisesta sekd
pedagogisesta osaamisesta. Substanssiosaaminen muodostuu ammatillisesta
tietotaidosta ja tyGelimdosaamisesta. Hinen mukaansa ammatillinen taitotieto
tarkoittaa oman ammatillisen koulutuksen ja tydkokemuksen perusteella hankittua

osaamista: valmiutta suunnitella, toteuttaa ja kehittdd alansa tehtivid. Esim.
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opettajan tulee osata suunnitella tuotteita ja palveluja sekd suurempia projekteja,
hallita keskeiset alan tyotehtivit sekd omata valmius arvioida ja kehittid toitd ja
niiden suunnittelua. Opettajan ei odoteta olevan kaikkien ko. alan ammattien
huipputaitaja, mutta yhden alan ammatin hallinta auttaa hinti ymmirtimiin ja
jasentimédn tydelimitodellisuutta. Tybelimiosaaminen tarkoittaa tyOdyhteisdissd
tarvittavaa kiytinnollistd o saamista: yhteisty6- ja tiimityStaitoja, alan jdrjestelmien ja
tietolihteiden tuntemusta, osaa kiyttdda mm. tieto-tekniikkaa ja verkostoja hyodyksi
tyGssddn, tuntee alan tavat ja perinteet, omaa vastuuntuntoa, kielitaitoa ja kykya

itsendiseen vastuulliseen tydohon. ” Pelisidnnot hallinnassa”.

Pedagoginen  osa-alue  muodostuu  kasvatuksellisista ~ taidoista  ja
koulutusprosessin hallinnasta. Kasvatukselliset taidot liittyvdt opettajan kykyyn
opettaa, ohjata ja motivoida opiskelijoita. Hinen tulee osata arvioida ja kehittiad
tyotd ja tySelimdd. Se edellyttdd kasvatuksen teorian ja kdytdinnén hallintaa ja
persoonallista otetta kasvatus- ja koulutustydhén. Menestymisen ehtona on kyky
mm. empaattiseen vuorovaikutukseen, mikd nikyy ihmissuhdetaitoina ja aitona
kiinnostuksena ihmisista. Koulutusprosessin hallinnalla tarkoitetaan
koulutusmahdollisuuksien luomista ja organisointia. Opettajan tulee hallita koko
koulutusprosessi: suunnittelu, toteutus ja arviointi. Hinelld tulee olla yhteyksid alan
vaikuttajiin ja hinen tulee seurata kasvatus- ja opetusalan kehitysti. Koulutus on
yhia enemman toimimista niin lihi- kuin etdverkostoissa.

Aikuiskouluttajan ja ammattikorkeakoulun opettajan asiantuntijuus on muutoin
midritelty samoin, mutta koulutusprosessin hallintaan on lisitty kehittdimistehtava.
Ammattikorkeakoulun opettajan asiantuntijuuteen on lisdtty tyoelimidosaamisen
osalle toimiminen yhteiseen kisitteistdOn ja jacttuun asiantuntijuuteen perustuvissa
verkostoissa ja toisaalta pedagogisesta osaamisesta on jitetty pois tyon ja tyGeldimén

kehittimistehtava.
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3 Toimintatutkimus metodologisena valintana

Tassd luvussa kisitelldan toimintatutkimusta tutkimusmenetelmina.
Toimintatutkimusta on  tarkasteltu laadullisena menetelmiand, erilaisten

midritelmien ja toteuttamisvaiheiden kautta.

Syrjlin mukaan (1994, 12-13) laadullinen tutkimusote soveltuu hyvin silloin, kun
tutkimuksessa 1) ollaan kiinnostuneita tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista
cikd niiden yleisluonteisesta jakaantumisesta, 2) ollaan kiinnostuneita tietyissd
tapahtumissa mukana olleiden yksittdisten toimijoiden merkitysrakenteista, 3)
halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joissa ei voida kontrolloida liheskddn kaikkia
vaikuttavia tekijoitd ja 4) halutaan saada tietoa tiettyithin tapauksiin liittyvistd syy-
seuraussuhteista (Metsimuuronen 2003, 167). Tissi tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen sekd osaamisen
osoittamisen  yksil6llisisti ~ prosesseista  sekd  prosesseihin  osallistuneiden
opettajaopiskelijoiden ja heiti ohjanneiden ohjaavien opettajien saamista
kokemuksista. Prosessit toteutettiin luonnollisesti toteutuneen normaalin opetus- ja
ohjaustoiminnan sekd opetusharjoittelun aikana. Tutkimuksen tavoitteena on
tiedon lisddminen prosessin eri vaiheista, kisitteistd ja syyseuraussuhteista sckd

osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen dmidsta.

Tuomi ja Sarajirvi (2009, 20) toteavat, ettd yksilén kisitys ilmiéstd, ilmidlle
annetut merkitykset tai tutkimuksessa kiytettdvit vilineet vaikuttavat viistimattd
laadullisen tutkimuksen tuloksiin, silli tulokset eivit ole irrallaan menetelmistd tai
kiyttdjistd. Koska eiole olemassa puhdasta objektiivista tietoa, vaan kaikki tieto on
subjektiivista, tutkija pddttdd aina tutkimusasetelmansa oman sen hetkisen
ymmirryksensd varassa. Tdssd tutkimuksessa on kyseessd tietyn hetken tiedot ja
ymmirrys tietyssd havaintoyksikossi, tietylld kohdejoukolla ja tietyssd kontekstissa
ja toiminnassa. Toisaalta voidaan katsoa, ettd timd tutkimus edustaa mySs case-

tutkimusta, koska kyseessi on tietty interventio tietylld ryhmilli tietyssi tapauksessa
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ja yhdessi toimintaymparistossd kuten Jdrvinen ja Jdrvinen (2000, 8-9)

madrittelevit.

Ennen kuin lopulta pididyin toimintatutkimuksen menetelmdin, harkitsin
kriittisesti tutkimusmenetelmii ja tutkimuksen toteuttamista eri nidkékulmista.
Toimintatutkimuksen ohella kyseessd olisi voinut olla myds case-tutkimus, koska

toteutuksessa on yksi mairitelty tapaus tietyssd kontekstissa.

Yin (1989) on case-tutkimuksen suunnittelun suhteuttanut 4 muuhun
tutkimusotteeseen, kuten kokeeseen, surveyhin, arkistoanalyysiin ja historian
tutkimukseen. Survey- ja case- tutkimuksissa kdytetidn nykyhetken tietoja ja niissd
ei kontrolloida havaintoyksikkéd. Tiéssd tutkimuksessa on kyseessd tietyn hetken
tiedot tietyssd havaintoyksikdssi ja tietylld kohdejoukolla. Erottelevana tekijand Yin
nikee tutkimusongelman muotoilun, tutkittavien kontrollin ja ajankohdan.
Historiantutkimus ei tutki nykyhetken tapahtumia vaan selvittdid miten ja miksi
jotakin tapahtui kauan sitten, joten timi tutkimus ei varmuudella edusta historian
tutkimusta, vaan tiettyd ja tarkoin rajattua ajankohtaa. Case-tutkimuksessa voidaan
my6s kysyd, miten ja miksi jotakin tapahtui jossain tietyssd tapauksessa (laitoksessa,
projektissa, kurssilla jne). (Jarvinen & Jarvinen 2000, 8-9.) Timin tutkimuksen
tapahtumat eivit olleet satunnaisia, vaan tarkoin suunniteltuja prosesseja, joita

haluttiin kokeilla kiytinndssi ja saada osallistujien kokemusten avulla lisid tietoa
lmi6isti.

Cunningham (1997) osoittaa, ettd case-tutkimus sopii varsin moneen empiirisen
tutkimuksen tehtdvddn. Hin ryhmittelee case-tutkimusmetodit kolmeen tyyppiin
seuraavasti:
1) intensiiviset (narratiivi, taulukointi, selittdva ja tulkitseva ),
2) vertailua korostavat (tapausten vertailu, tapausten katsaus, tulkitseva
vertailu) ja
3) toimintatutkimukset (diagnostinen ja kokeellinen

toimintatutkimus).

Usein yhdelld tai muutamalla tapauksella voidaan kuvata jotakin teoriaa ja
kisitejoukkoa paremmin kuin mairitelmilli. Tapausten vertailun avulla voidaan
testata tiettyjd viitteitd ja kirkastaa tiettyjd kisitteitd. Tapausten vertailussa pyritddn

ensin laatimaan selitys yhdelle tapaukselle ja sen jilkeen toistamaan prosessi
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samanlaisille tapauksille tai joukoille. Tulkitseva vertailu esim. menestyneiden
yritysten kuvailut toimivat mallina muille (benchmarking). (Jirvinen & Jirvinen
2000, 58-59.) Tissi tutkimuksessa voidaan ajatella olevan kyseessd selittdvd ja
tulkitseva sekd kokeellinen toimintatutkimus, joka pohjautuu empiriaan, mutta

kyseessd on vain yksi tapaus, joten vertailua eri tapausten vililld ei voida tehda.

Yin (1983) miirittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutkimukseksi, joka
monipuolisia ja monilla tavoilla hankittuja tietoja kiyttden tutkii nykyistd
tapahtumaa tietyssi ymparistossa. Syrjalin (1994, 10-12) mukaan “Tapaus on
yleensi jossain suhteessa muista erottuva, se voi olla poikkeava kielteisesti tai
myodnteisesti, mutta myds aivan tavallinen tyypillinen arkipdivin tapahtuma.
Tutkittavasta tapauksesta pyritddn kokoamaan monipuolisesti ja monella tavalla
tietoa.” Metsimuurosen (2003, 169-171) mukaan lihes kaikki kvalitatitvinen
tutkimus on tapaustutkimusta. Erot erilaisissa tiedonhankinnan strategioissa
ilmentivit, kuinka tieto hankitaan ja mikd on tutkimuksen kohde.

Cunninghamin (1997) ja Yin'n (1989) mukaan case- tutkimusta voidaan
tarkastella yhtend tapauksena (single case) tai useana tapauksena (multiple case).
Tiedonhankinta  tehdddn  kyselyilli,  haastatteluilla,  havainnoinnilla  tai
arkistomateriaalin avulla ja tutkimus voi olla kuvailevaa, teoriaa testaavaa tai teoriaa
luovaa. Cunninghamin (1997) neljdlld intensiivimetodilla (narratiivi=yhteenvetoja
eri dokumenteista, taulukointi=kategoriat, selittivi=tosiasioiden kirjaaminen, joista
paitelmit ja tulkitseva=provokatiivinen) tavoitellaan yhden henkilén, ryhmin tai
organisaation tapahtumien ja kiytintéjen hyvin intensiivistdi ymmartimisti.
Tuloksena voi olla ainutlaatuisten, mutta tyypillisten kokemusten ja tapahtumien
historia, kuvaus tai tulkinta, joka voi olla pohja tai alku ilmién teorialle. Tdma
tutkimus olisi ndilld kriteereilld single-case- tapaus, jossa tiedonhankinta on tehty
kyselyilld, teemahaastattelulla ja muuta materiaalia hyédyntden ja lisiksi tutkimus

olisi kuvaileva ja selittivd sekid mahdollisesti teoriaa luova.

Harkitsin tutkimuksen toteuttamista myos fenomenologisella otteella eli
tutkimuksen kiinnostuksen kohteena olisi ollut toiminnan merkityksen
kdsittdiminen yhtildisyyksien ja erityisyyksien avulla (Jirvinen & Jirvinen 2000, 68-
70). Toisaalta myos fenomenografinen tutkimusote tarkoittaa ilmién kuvaamista ja

tutkimuksen kohteena on maailman ilmeneminen ja rakentuminen ihmisten
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tietoisuudessa (Metsimuuronen 2003, 174.) Tidssi tutkimuksessa tarkastellaan
kuitenkin =~ saatuja  kokemuksia  eikd  tietoisuuden  rakentumista, joten

fenomenografinen tutkimusote on siten poissuljettu.

Vaikka tutkimuksessa on paljon my6s case-tutkimuksen piirteitd, pédddyin
kuitenkin toimintatutkimuksen menetelmiin, koska tissa tutkimuksessa tehdiin
plenimuotoinen interventio ja sen vaikutuksia ja kokemuksia tutkitaan
opettajaopiskelijoiden ja heitdi ohjaavien opettajien kokemina. Kuten Cohen ja
Manion (1995, 186) madirittdvit toimintatutkimuksen olevan todellisessa
maailmassa tehtivdi pienimuotoinen interventio, jonka vaikutuksia tutkitaan
tarkemmin. Syrjilin (1994, 30-33) mukaan toimintatutkimus pyrkii ratkaisemaan
kiaytinnon ongelmia, parantamaan sosiaalisia kdytint6jd sekd ymmartimadn niitd
entistd syvillisemmin. Toimintatutkimus on aina tilanteeseen sidottua, yhteistyotd
vaativaa, osallistuvaa ja itseddn tarkkailevaa. Ndmi mainitut piirteet tiyttyvit tissd

tutkimuksessa ja interventio on tiettyyn autenttiseen toimintaymparistéén sidottua.

Toimintatutkimus on intentionaalinen prosessi ja samalla se on tiettyyn aikaan ja
paikkaan sijoittuva sosiaalisen toiminnan ketju, jossa tietyt tapahtumat seuraavat
edeltdvid tapahtumia. Toimintatutkimus ei varsinaisesti ole tutkimusmenetelma
vaan lihestymistapa tai asenne, jossa tutkimus kytketddn toiminnan kehittim iseen.

(Heikkinen 2008, 36-37.)

Jarvinen ja Jarvinen (2000, 129 sekd Clark 1976, Oja ja Smulyan 1989, Whyte
1991) divistivit myds toimintatutkimuksen olevan tutkijan toimimista toisaalta
kiytinn6n ongelman ratkaisemiseksi ja samalla toisaalta sellaisen tiedon
hankkimista, jolla on tarvittavaa tieteellisti mielenkiintoa. Elliot (1991, 49)
puolestaan toteaa kiytinndn parantamisen olevan tirkedmpi tavoite kuin tiedon

tuottamisen.

Heikkinen (2008, 15-17, 26) toteaa myds toimintatutkimuksen tiedon
tuottamisen tarpeen kiytintdjen kehittimiseksi. Hinen mukaan toimintatutkimus
perustuu interventioon, on kiytinnonliheistd, osallistavaa ja reflektiivistd ja on
sosiaalinen prosessi. Toimintatutkimuksen tehtivd on muuttaa todellisuutta sitd

tutkimalla ja tutkia todellisuutta sitdi muuttamalla. Tissi toteutettavassa

73



toimintatutkimuksessa oli ensin tirkedd kokeilla interventiota kédytinndssa ja siten

kokeilemalla tuottaa uutta tietoa kdytintdjen ja toimintatapojen kehittdmiseksi.

Pienimuo toisimmillaan toimintatutkimus voi olla oman tyén kehittimistd, mutta
se tehdddn lihes aina yhteistydssi muiden kanssa, joten se vaatii sosiaalista
toimintaa ja siten myds vuorovaikutuksen edistimisti. Toimintatutkimus
kohdentuu yleensi ajallisesti rajattuun tutkimus- ja kehittdmisprojektiin, jossa

suunnitellaan ja kokeillaan uusia toimintatapoja. (Heikkinen 2008, 15-17, 26.)

Carr ja Kemmis (1986) antavat toimintatutkimukselle kolme ominaisuutta:
1) tutkimuksen kohteena on sosiaalinen kiytintd, joka on altis muutoksille
2) toiminta etenee suunnittelun, toiminnan havainnoinnin ja reflektoinnin
spiraalisena kehind, jossa jokaista vaihetta toteutetaan sekd suhteutetaan
toisiinsa systemaattisesti ja kriittisesti
3) osallistujat ovat jokaisessa vaiheessa vastuullisia toiminnastaan ja sen

intensiteetistd sekd muille osallistujille ettd itselleen.

Tissd tutkimuksessa toteutuvat spiraalimainen ennalta suunniteltu toiminta ja
osallistujien osallistuminen, mutta tutkimuksen sosiaalinen kdytintd ei ole

kovinkaan altis muutoksille.

Cohen ja Manion (1995) kuvaavat toimintatutkimuksen etenemistd seuraavien

vaiheiden avulla:
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Uuden projektin
kdynnistaminen

Tutkimuksen
kulun ja

arvioinnin

suunnittelu

Aineiston

tulkinta ja
projektin
arviointi

Ensimmaisessa

Arkipdivan
tilanteesta
lahtevan
ongelman
identifiointi,
arviointi ja
muotoilu

kohdassa
muotoillun
ongelman
muokkaaminen
ja uudelleen
madrittaminen

Alustava
keskustelu ja
neuvottelu
ESESE]
kiinnostuneiden
osapuolien
valilla

Aiemman
tutkimuskirjallis
uuden etsiminen

Kuvio 4. Toimintatutkimuksen eteneminen. (Metsimuuronen 2003, 181 - 183).

Hyvin samansuuntainen on Jirvisen ja Jarvisen (2000, 130) kuvaama Susman’n ja

Evered'n (1978, 558) esittimd toimintatutkimuksen viisi-vaiheinen
mutta ehkd hiukan pelkistetympi kuvaus:

Diagnosointi
(ongelman
tunnistaminen ja
madrittaminen

Suunnittelu
(vaihtoehtojen
tarkastelu
ongelman
ratkaisemiseksi)

Oppiminen
(WEREN
|6ydosten
tunnistaminen

Arviointi (em.
toimenpiteiden
seurausten
tutkiminen

Toteutus (yhden
vaihtoehdon
VENENE]
toimeenpano)

Kuvio 5. Toimintatutkimuksen vaiheet. (Jarvinen ja Jarvinen 2000, 130).

eteneminen,
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Diagnosointivaiheessa tunnistetaan ongelma ja mairitellidn se tarkemmin,
suunnittelussa tarkastellaan erilaisia vaihtoehtoja, toteutuksessa yhtid vaihtoehtoa
kokeillaan ja arviointivaiheessa arvioidaan tehtyji toimenpiteitd, niiden seurauksia ja
pyritdin tunnistamaan yleiset 16ydokset (Jarvinen ja Jarvinen 2000, 130). Timai
toimintatutkimus on toteutettu timéin lihestymistavan vaiheiden mukaisesti, koska
se soveltui hyvin toimintatapojen kehittimiseen. Tutkimusinterventio on kuvattu

tatkemmin luvussa 4.4.

Toimintatutkimuksen vaiheet hahmotetaan sykleind, jotka vuorottelevat
kehimadisesti. Useat perdkkiiset syklit muodostavat toimintatutkimuksen spiraalin,
jossa toiminta ja ajattelu liittyvit perikkiisind toisiinsa suunnittelun, toiminnan,
havainnoinnin, reflektoinnin ja uudelleen suunnittelun kehind. Tdtd spiraalimallia
on moitittu kaavamaisuudesta ja ettei se kuvaa sosiaalisen toiminnan
monimutkaisuutta ja ennakoimattomuutta, mutta todellisuudessa toiminta ja
arviointi lomittuvat niin, ettel niitd voida erottaa toisistaan. Sylkien madrda
tirkedmpdd onkin toimintatutkimuksen perusidean eli suunnittelun, toiminnan ja

arvioinnin toteutuminen (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2008, 78-82.)

Clarkeburn ja Mustajoki (2007, 70) toteavat, ettd toimintatutkimuksessa myos
koehenkil6t hyotyvit itse, silli he oppivat ja hyOtyvit prosessista. Sen sijaan
interventiotutkimuksen tulosten yleistettivyyteen liittyy ecettinen ongelma, silld
tutkittavat voivat olla sekd tutkimuksen kohteita ettd tulosten tekijditd ja siksi on
vaikea eliminoida koetilanteen vaikutusta pois lopputuloksesta.
Interventiotutkimuksella on kuitenkin vahvat puolensa, koska ilmiétd ja sithen

vaikuttavia tekijoitd voidaan tutkia aidoissa toimintaympiristissa.

Susman ja Evered (1978) katsovat, ettd toimintatutkimus korjaa positivistisen
tieteen puutteita, koska se on suuntautunut tulevaisuuteen, korostaa tutkijan ja
tutkittavien yhteistyotd, vaikuttaa kohteen kehittdmiseen, tuottaa toimintaan
perustuvia teorioita ja on tilannekohtaista. Toimintatutkimuksessa aikaansaatu
muutos on siis tutkimustulos, jota voidaan pitdd tirkeimpidni kuin sivutuotteena

saatua tietimyksen lisdystd. (Jarvinen ja Jarvinen 2000, 130-132.)

Toimintatutkimus tavoittelee kdytinnén hyotyd ja kdyttékelpoista tietoa, silld se

yhdistda teorian ja kiytinnén toiminnan. Toimintatutkija tekee tutkimuskohteeseen
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tarkoituksellisen muutokseen tihtidvin viliintulon, intervention ja siten tutkija on
aktiivinen vaikuttaja ja toimija. (Heikkinen 2008, 19, 29.) Omaa asemaani tutkijana

olen kuvannut tarkemmin luvussa 8.2.

Tutkija toimiikin kiintedsti niiden kanssa yhteistydssd, joiden ongelmasta on
kysymys ja auttaa ei vain kuvailemaan maailmaa vaan myés muuttamaan toimintaa.
Carr ja Kemmis (1987) katsovat, ettd toimintatutkimus on kasvatustieteessd ainoa
tieteellinen metodji, jolla kasvatuskaytint6jd voidaan muuttaa ja kehittaa (Jarvinen ja

Jarvinen 2000, 131). Tdhidn heiddn katsantokantaansa on helppo yhtya.
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4 Tutkimuksen toteuttaminen

Tiéssd luvussa kuvataan toimintatutkimuksen toteuttamista, tutkimusymparistod eli
ammatillista opettajankoulutusta ja tutkimusintervention toteuttamista Himeen
ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Lisdksi esitellidn
ammatilliseen opettajankoulutukseen liittyvadd lainsddddnt6d sekd kuvataan
tutkimukseen osallistujat. Luvun lopussa kuvataan tutkimusaineiston hankintaa

sekd sen analysointia ja tulkintapro sessia.

4.1  Tutkimusympariston kuvaus

Tutkimuksen aloituksen aikana, vuonna 2006, viidelli suomenkieliselld
ammatillisella  opettajakorkeakoululla, Oulun seudun, Jyviskylin, Tampereen,
Himeen ja Haaga - Helian ammattikorkeakoululla, oli oikeus jirjestid ammatillista
opettajankoulutusta. Ammatillisen opettajan pedagogiset opinnot (60 op) on
tarkoitettu ammatillisten oppilaitosten tai ammattikorkeakoulujen opettajille tai
opettajiksi aikoville, joilla on jo ammattialan monipuolinen tyokokemus ja
soveltuva ammatillinen tutkinto. Ammatilliseen opettajankoulutukseen valitaan
vuosittain yhteensd n. 1500 opiskelijaa. Opettajaopiskelijat tulevat hyvin erilaisista
tlanteista aloittaessaan ammatillisen opettajan opinnot. Toiset voivat vaihtaa
kokonaan ammattia ammattialansa tyGtehtivisti ammatillisen opettajan tydtehtiviin
ja toiset ovat jo toimineet, joskus useankin vuoden ajan, ammatillisen opettajan
tyotehtivissd. Kaikilla opiskeljjoilla tulee kuitenkin olla riittdvd tyokokemus omalta

ammattialaltaan.

Tutkimuksen konteksti muodostuu Himeen ammattikorkeakoulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun  muodostamasta  viitekehyksestd ~ ja  ammatillisen
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmasta lukuvuonna 2006-2007, erityisesti
ammattipedagogisista ~ opinnoista  ja  opetusharjoittelu oppilaitoksessa.
Tutkimusympiristoon, jirjestettivin koulutuksen toimeenpanoon ja toteutettavaan

opetussuunnitelmaan vaikuttavat voimassa oleva lainsiidinto seki eurooppalainen
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ja kansallinen viitekehys. Seuraavissa luvuissa kisitellddn ammatillista
opettajankoulutusta  sddtelevdd  kansallista  lainsidddnt6d, — ammatillisen
opettajankoulutuksen jirjestimistd sekd Himeen ammattikorkeakoulun toteuttamaa

ammatillista opettajankoulutusta lukuvuonna 2006-2007.

411  Ammatillista opettajankoulutusta saateleva lainsaadanto

Tutkimuksen aikana lukuvuonna 2006-2007 ammatillista opettajankoulutusta
sadtelivit ~ Asetus  opetustoimen henkil6stén kelpoisuusvaatimuksista
(14.12.1998/986), Ammattikorkeakoululaki (9.5.2003/351), Laki ammatillisesta
opettajankoulutuksesta (9.5.2003/356) ja valtoneuvoston asetus ammatillisesta
opettajankoulutuksesta (15.5.2003/357).

Ammatillisten  opintojen  opettajan  kelpoisuus  siddettiin = asetuksessa
opetustoimen  henkiloston  kelpoisuusvaatimuksista (A 1998/986, muutos
2010/1168), jonka 13 §:n 2 momentissa sdidettin, ettd ammatillisten opintojen
opettajan tulee olla suorittanut vihintidin 60 opintopisteen tai vihintidin 35

opintoviikon laajuiset opettajan pedagogiset opinnot.

Ammattikorkeakoululaissa (L. 2003/351, muutos 2009/564), joka koskee my6s
ammatillista opettajankoulutusta  soveltuvin osin (L. 2993/356), siddettin
ammattikorkeakoulujen tehtivit 4 §:ssi seuraavasti Ammattikorkeakoulujen
tehtivini on antaa tydelimin ja sen kehittdmisen vaatimuksiin seka
tutkimukseen,  taiteellisiin  ja  sivistyksellisin ~ ldhtSkohtiin ~ perustuvaa
korkeakouluopetusta ~ammatillisiin  asiantuntijatehtéviin, tukea yksilén
ammatillista kasvua ja harjoittaa ammattikorkeakouluopetusta palvelevaa seka
tyOeldmidd ja aluekehitystd tukevaa ja alueen elinkeinorakenteen huomioon
ottavaa soveltavaa tutkimus- ja kehitystyoti sekd taiteellista toimintaa. Tehtdvid
hoitaecssaan ammattikorkeakoulujen tulee edistdd elinikdistd oppimista.
Ammattikorkeakoulut antavat ja kehittdvit aikuiskoulutusta tyéeldmidosaamisen
ylldpitimiseksi ja vahvistamiseksi. Ammattikorkeakoulu voi antaa ammatillista

opettajankoulutusta sen mukaan kuin siitd erikseen siddetddn.

Yhteistyosti toimintaympdristbn kanssa sdddettiin 5 §:ssd  siten, ecttd

ammattikorkeakoulun tulee olla erityisesti omalla alueellaan yhteisty6ssi
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elinkeino- ja muun ty6elimin sekid suomalaisten ja ulkomaisten korkeakoulujen

samoin kuin muiden oppilaitosten kanssa.

Opintojen tavoitteista, rakenteista ja muista opintojen perusteista (L. 2003/350,
6 §) sdddettin  valtioneuvoston asetuksella ja midrittin @ sen nojalla
ammattikorkeakoulun tutkintosddnnossi. Opiskeluajasta (L 2003/356, 10€)
sdddettiin siten, ettd opinnot oli suoritettava viimeistidn vuotta niiden laajuutta
pidemmissi ajassa ja osa-aikaisesti suoritettuna kolmessa vuodessa. Osaamisen
tunnustamisesta tai opintojen hyviksilukemisesta ei ole vuonna 2003 voimassa

olevassa lainsidddnnd ssd sdddetty millidn tavoin.

41.2  Ammatillisen opettajankoulutuksen jarjestaminen

Valtioneuvosto on myoéntinyt hakemuksesta ammattikorkeakoulun yllipitijille
oikeuden jirjestdia ammatillista opettajankoulutusta (I 2003/356, 2 §). Viidelld
suomenkieliselli ammatillisella opettajakorkeakoululla oli vuonna 2006 oikeus
jirjestid ammatillista opettajankoulutusta: Oulun seudun, Jyviskylin, Tampereen,

Himeen ja Haaga - Helian ammattikorkeakoulut.

Tutkimuksen aikana (2006-2007) wvaltioneuvoston asetuksessa ammatillisesta
opettajankoulutuksesta (VN A 15.5.2003/357) sidddettiin opintojen rakenteesta,
opintojen laajuud esta ja opettajankoulutuso hjelmasta. Ammatillisiin
opettajankoulutusopintoihin kuului kasvatustieteellisid perusopintoja,
ammattipedagogisia opintoja, opetusharjoittelua ja muita opintoja (VNA
2003/357, 1f§). Ammatillisten opettajankoulutusopintojen laajuus oli 60
opintopistettdi (VNA 2003/357, muutos 2004/498, 2 §). Opintojen tavoitteena oli
antaa opiskelijalle tiedot ja taidot ohjata erilaisten opiskelijoiden oppimista ja
antaa valmiudet kehittdd opetusalaansa ottaen huomioon tydelimin ja
ammattien kehittyminen (VNA 2003/357, 4§).

Kansallisessa  viitekehyksessd —ammatillinen  opettajankoulutus  sijoittuisi

chdotetun, mutta rauenneen hallituksen esityksen mukaisesti NQF-tasolle 7 (HE
165/2010, 38/2012), vaikka kyseessi ei ole tutkintoon johtava koulutus.

Taulukko 1. Kansallisessa viitekehyksessd INQF) kuvattu 7-tason osaaminen.
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Taso Hallitsee laaja-alaiset ja pitkélle erikoistuneet oman alansa | Y]em miit
erityisosaamista vastaavat kisitteet, menetelmitja tiedot, . .
7 joita kiytetidn itsendisen ajattelun ja/tai tutkimuksen ammattikorkeakoulututkinnot
perustana.

o . o . 1 Ylemmat korkeakoulututkinnot
Ymmirtad alan ja eri dojen rajapintojen tietoihin liittyvid
kysymyksid ja tarkastelee niitd jauutta tietoa kriittisest.
Kykenee ratkaisemaan vaativia ongelmia myds luovin
toteutuksin tutkimus- ja/ tai innovaatiotoiminnassa, jossa
kehitetdin uusia tietojajamenettelyjd seki sovelletaan ja
yhdistetdin eri alojen tietoja.

Kykenee tyéskentelemain itsendisesti dan vaativissa
asiantuntijatehtivissi tai yrittdjand. Kykenece johtamaan ja
kehittiméin monimutkaisia, ennakoimattomia ja uusia
strategisia ldhestymistapoja. Kykenee johtamaan asioita
ja/ tai ihmisid. Kykenee arvioimaan yksittiisten
henkil6iden ja ryhmien toimintaa. Kykenee kartattamaan
oman alansa fejaja kiytintdjdja/ tai vastaamaan
muiden kehityksesti.

Valmius jatkuvaan oppimiseen. Osaa viestid hyvin
suullisesti ja kifjallisesti sekd alan ettd alan ulkopuolisclle
yleistlle didinkielelladn. Osaa toimia erilaisten ihmisten
kanssa opiskelu-ja tydyhteisossi sekd muissa ryhmissi ja
verkostoissa huomioiden yhteisélliset ja eettiset
nikékulmat. Kykenee vaativaan kansainviliseen
vihintdin yhdelld vieraalla kielelld. Noudattaa kestivin
kehityksen mukaisia ty6- ja toimintatapoja.

Koulutuksen jirjestijin tasoa eli ammatillisen opettajakorkeakoulun tasoa
edustaa Hidmeen ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkeakoulun
opetussuunnitelma sekd siind kdytetty Helakorven malli (1999) ammatillisen
opettajan osaamisesta. Tdssd tutkimuksessa tutkimuksen kohteeksi rajataan

Ammattipedagoginen osaaminen.

413 HAMK ammatillisen opettajakorkeakoulun toteuttama ammatillinen
opettajankoulutus lukuvuonna 2006 - 2007

Himeen ammattikorkeakoulun ammatillinen opettajakorkeakoulu on yksi Suomen
suurimmista  ja  vanhimmista  opettajakorkeakouluista,  jossa  opiskelee
valtiorahoitteisessa ammatillisessa opettajankoulutuksessa vuosittain n. 350 - 360
opettajaopiskelijaa. Syksylld 2006 valtiorahoitteista ammatillista opettajankoulutusta
aloitettiin seuraavanlaisilla toteutustavoilla opetusryhmittdin: Yhden vuoden -06-
ryhmi (YV006), Puolentoista vuoden -06-ryhmi (PV06) ja Kahden vuoden -06-
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verkkoryhmi (KV06). Koulutuksen toteutusmallit kuvasivat opintojen kestoa ja

lisiksi yhden ryhmin osalta my6s oppimisympiristdd eli verkko-opetusymparistoa.

Ammatillisen opettajankoulutuksen laajuus oli 60 opintopistettd, joka muodostui
seuraavista opinnoista (Ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-opas 2006 -
2007):

Kasvatustieteelliset perusopinnot, ammattikasvatus 12 op
o Johdatus kasvatustieteeseen 4 op
o Ammattikasvatus 4 op
o Yhteiskunta, tydelimi ja koulutus 4 op

Ammattipedagogiset opinnot 26 op
o Opettajaksi kasvu 4 op
Opettajan tyd 6 op
Oppiminen ja oppimisen edistiminen 3 op
Opetus- ja ohjausmenetelmii 5 op
Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi 8§ op

O O O O

Opetusharjoittelu 14 op
o Opetusharjoittelu oppilaitoksessa 8 op
o Laaja-alaistava opetusharjoittelu 3 op
o Tyb6elimidn opetusharjoittelu 3 op

Opettajankoulutuksen opinniytetyo 8 op

Ammattipedagogisten opintojen ja opetusharjoittelu oppilaitoksessa- jakson

tavoitteet, opiskelu, arviointi ja arviointikriteerit on kuvattu liitteessé 1.

Opetusharjoittelu  oppilaitoksessa- jakso oli laajuudeltaan 8 op.
Oppilaitoksissa  toteutettava  opetusharjoittelu  toteutettiin ~ oppilaitoksen
autenttisessa toimintaymparistéssa, jossa opettajaopiskelija padsi
harjoittelemaan edustamansa ammattialan opettamisen taitoa.
Opettajaopiskelijoiden palautteiden perusteella ammattipedagogiset opinnot ja

opetusharjoittelu olivat yleensi heille merkityksellisimmit opintojaksot.

Ammatillisen opettajankoulutuksen opintojen kytkeytyminen toisiinsa kuvattiin

seuraavalla kuviolla (Ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-opas 2006 -2007):
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Ammatti O Opettajan-
' petus-
pedagogiset harto koulutuksen
: arjoittelut - .
opinnot 14 o opinnaytetyo
26 op P 8 op
* AN AN
b ! b s LY
b ’ h ! s )

4 £

X ’ ’
HOPS ja Opettajaksi kasvun matkakirja

Kasvatustieteelliset perusopinnot,
ammattikasvatus 12 op

Kuvio 6. Ammatillisen opettajankoulutuksen opintojen kytkeytyminen toisiinsa.
(Ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-opas 2006-2007).

Kuvion 6 mukaisesti henkilokohtainen opiskelusuunnitelma (HOPS) ja
Opettajaksi kasvun matkakirja kokosivat saavutetun oppimisen ja opettajaksi

kasvun prosessin yhteen.

Opettajaksi kasvu (4 op)- opinnoissa opettajaopiskelija suunnitteli oman
henkilokohtaisen opiskelu- ja oppimissuunnitelman. Hin asetti mm. omat
opettajaksi  kasvun  tavoitteensa,  hyodynsi  opintoja, = ohjausta  ja
harjoitteluoppilaitostoimintaa sekd osasi analysoida ja arvioida omaa opettajaksi
kehittymistddn. Henkil6kohtaisessa opiskelusuunnitelmassa  opettajaopiskelija
midritteli valinnaiset opintojaksot, koulutusmuotoon suuntautumisen (amk, toinen
aste, aikuiskoulutus), harjoittelut ja niiden aikataulutuksen. Tuotoksena syntyi
opintojen alkuvaiheessa useampi Hops ja opintojen edetessi sekd opintojen
paittyessi kokoava Opettajaksi kasvun matkakirja. Ryhmikohtaisesti opetus- ja

toteutussuunnitelma oli maaritelty tarkoin viikkotasolla ja kuvattu opinto-oppaassa.

Opintojen henkilkohtaistaminen ja yksil6llistiminen toteutui opiskelijalle
lihinnid muutamien valinnaisten opintojaksojen ja harjoitusoppilaitoksen valintana
tai virallisen oppimisen tunnustamisena silloin, kun opiskelijalla oli esittdd todistus

aikaisemmista opinnoista. Opintojen hyviksiluvun ohjeet koskivat vain virallista
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oppimista eli opintotodistuksilla hyviksiluettavia opintoja, mutta aikaisemmin
hankittua osaamista, kuten ammatillisen opettajan tydkokemusta, projektiosaamista

tai muuta tydkokemusta, ei ollut mahdollista saada hyviksiluettua opintoihin.

Ammatillisen opettajan osaamisalueiden kuvaamisessa kiytettiin S. Helakorven
(1999) mallia, jossa ammatillisen opettajan osaaminen jakautuu pedagogiseen,
substanssi-, ty6yhteiso- ja kehittimis- ja tutkimusosaamiseen. Kuva ammatillisen

opettajan asiantuntijuudesta ja tarkempi sisilté on kuvattu luvussa 2.5.3.

Helakorven (1999) mallin mukaan pedagoginen osaaminen muodostuu
kasvatuksellisista taidoista ja koulutusprosessin hallinnasta ja substanssiosaaminen
puolestaan ammatillisesta tietotaidosta ja tydelimiosaamisesta. Tdssd tutkimuksessa
oltin erityisesti kiinnostuneita ammattipedagogisesta (pedagoginen osaaminen ja
substanssiosaaminen) osaamisesta. Opetusharjoittelu oppilaitoksessa- jakson aikana
arvioitavia kohteita olivat Perusopetustaidot (oman ammattialan hallinta ja kytkentd
tybelamain, opetuksen suunnittelu, oppimisprosessin toteutus ja erilaiset
menetelmit, viestinti- ja vuorovaikutustaidot sekd arviointitaidot) ja Toiminta
tyGyhteisdssa (sitoutuminen, aktiivisuus ja yhteistoiminnallisuus).
Opetusharjoittelun arvioinnin kohteet eivit olleet aivan linjassaan Helakorven

mallin (1999) mukaisesti ja tima aiheutti episelvyytti ja epdtarkkuutta arviointiin.

Osaava opettaja 2010- 2020- hankkeessa kiytettiin my6s pohjana Helakorven
mallia, mutta se muokattiin neljddn osa-alueeseen seuraavasti: ammatillinen
osaaminen, koulutuksen ja tydelimin yhteistydosaaminen, pedagoginen osaaminen

ja tydyhteisbosaaminen (Paaso 2010, 118).

Opettajakorkeakoulun ohjausverkostossa toimi useita henkilditd erilaisissa
ohjauksen rooleissa. Tidssi tutkimuksessa keskitytidn opettajakorkeakoulun
omaohjaajan, ammatillisessa oppilaitoksessa toimivan ohjaavan opettajan ja

paritutorin rooliin ja tehtiviin opettajaksi kasvun ohjauksessa.

Omaohjaaja oli ammatillisessa opettajakorkeakoulussa toimiva ryhmén ohjaaja,
joka vastasi oman ryhminsi opettajaopiskelijoiden yksiléllisestd opettajaksi kasvun
kokonaisvaltaisesta ohjaamisesta. Hin perchdytti opettajaopiskelijat opintojen

alkuvaiheessa, mm. opiskeluun opettajakorkeakoulussa, opintojen tavoitteisiin ja
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sisaltéihin ja ohjasi hopsin ja matkakirjan tekemisti. Opintojen edetessi omaohjaaja
vastasi kokonaisvaltaisesta opintojen etenemisestd, oppimisen ohjaamisesta,
opettajaksi kasvun, opetusharjoittelun ja opinndytetydn ohjaamisesta. Omaohjaaja
teki yhteisty6ti opintoneuvojan kanssa, mm. opiskelijjoille my6nnettiviin
hyviksilukuihin ja harjoitteluoppilaitosten ohjaavien opettajien kanssa, mm.
opettajaopiskelijoiden arviointiin liittyen. Opetusharjoittelun ohjaus toteutettiin
padsidntoisesti ryhmiohjauksena  lihijaksoilla  tai verkossa ryhmi- ja
yksilbohjauksena. Omaohjaajille oli varattu resurssia my6ds oppilaitoskdyntejd

varten.

Ammatillisissa oppilaitoksissa tai ammattikorkeakouluissa toimivat ohjaavat
opettajat ohjasivat opettajaopiskelijaa opetusharjoittelun aikana, seurasivat
opetusta, antoivat palautetta ja arvioivat kirjallisesti opetusharjoittelujakson sen
paittyessi. Opintoneuvoja koordinoi ohjaavien opettajien perechdyttimistd ja
toimintaa, mm. yleisinformaation ja heille kohdennetun koulutuksen (3 op)

muodossa.

Paritutorina toimi saman ryhmin toinen opettajaopiskelija, jonka kanssa
opiskelija saattoi ja halusi tyoskennelld. Opiskelijat sopivat keskenddn, miten he
pitivit yhteyttd, miten keskenddn toimivat tai hyodynsivit toistensa osaamista ja

mitd tekivit tai miten auttoivat toisiaan.

Kolmikantaisuus tarkoittaa tissi tutkimuksessa erilaista kokoonpanoa kuin
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ja yhtdliisyyksid onkin enemmin ammatillisen
peruskoulutuksessa toteutettavien ammattiosaamisen niyttjen arvioinnin kanssa.
Oppilaitoksen ohjaava opettaja edusti tyGelimédd, lihinni tySntekijin tasoa ja
omaohjaaja edusti opettajaa tai ns. vastuukouluttajaa. Opettajaopiskelijan ldsniolo
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin kannalta oli merkittivd. Varsinaista
tybnantajan edustajaa ei tissd kokoonpanossa ollut. Ammattiosaamisen naytdissd
suunnittelu ja arviointi toteutuvat opettajan, tyopaikkaohjaajan ja opiskelijan
yhteistyénd ja ndyttGtutkinnoissa vastaavasti vastuukouluttajan, tyoelimin
edustajan (tyontekijd ja tyOnantaja) ja tutkinnon suorittajan yhteistyond. Kuten jo
aikaisemmin luvussa 2.4 todettiin, Kallioniemen, Majurin ja Mahlamiki - Kultasen
(2008, 24 - 206) selvityksen mukaan sekd ammattiosaamisen nédyttGjen ettd

niyttdtutkintojen  suunnittelusta ja  arvioinnista  kokonaisvastuun  kantaa
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oppilaitoksen edustaja eli opettaja, vaikkakin molemmissa jirjestelmissd painotetaan

tybelimin edustajan nikemysti ja se koetaan merkittiviksi.

42  Tutkimukseen osallistujat

Tutkimusjoukon valinnan perusteena oli se, ettd timi opettajaopiskelijjoiden ryhma
(n=23) opiskeli yhden lukuvuoden, syksystd 2006 kesddn 2007, jolloin tutkimus oli
selkedsti rajattu tettyyn opiskelijaryhmiddn ja tiettyyn aikataulutukseen. Timin
YVO06- ryhmin aikataulutus oli mahdollista sovittaa tutkimuksen kannalta sopivan
tiiviksi ja toisaalta joustavaksi. Opettajaopiskelijoilta pyydettiin tutkimuslupa (20
suostui) nauhoitusten, henkil6kohtaisten opiskelusuunnitelmien, lomakkeiden,
haastattelujen ja muun materiaalin kiytt66n tutkimustarkoituksessa. Opetuksen
sisalléissd  mikddn ei muuttunut aikaisempaan  verrattuna, ainoastaan
ammattipedagogisiin opintoihin ja opetusharjoitteluun littyviin toteutuksiin ja
ohjaukseen oli suunniteltu lisielementteji ohjaukseen ja arviointiin liittyen.
Opettajaopinnot toteutettiin lihi- ja etdopetuksena etukiteen suunnitellun ja
maddritellyn aikataulutuksen mukaisesti (Ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-
opas 20006-2007). Lahiopetus toteutettiin Himeenlinnassa yleensd noin kerran
kuukaudessa 2-3 piivin jaksoina ja etdjaksoilla opintojen ohjausta toteutettiin

Moodle- oppimisympiristdssd, sihképostilla ja puhelimitse.

Teemahaastatteluun opiskelijat valittiin timin ryhmédn kahdesta suurimmasta
koulutusalaryhmidstd (teknilkka ja liikenne ja matkailu- ja ravitsemisala) ja
tasapuolisesti siten, ettid joillakin opiskelijoilla oli jo aikaisempaa ammatillisen
opettajan tyokokemusta ja joillakin ei ollut aikaisempaa ammatillisen opettajan
tybkokemusta lainkaan. Sukupuolijakauman oli tarkoitus olla puolet naisia ja puolet
miehid, mutta lopulta viidestd teemahaastatteluun osallistuneesta kolme oli michid
ja kaksi naista. Koko 23 opiskelijan ryhmistd viisi haastateltavaa edustaa 21,74 %
osuutta, joten teemahaastatteluun osallistuneiden osuus oli riittdvan kattava. Omat
ennakkokisitykseni opiskelijoiden valinnasta tiedostin siten, ettd tutkimukselle oli
hyviksi, ettdi joukossa oli muutama selkedsti kriittisii mielipiteitdi omaavaa
opiskelijaa. Tarkoituksena oli haastatella kuutta opiskelijaa, mutta yhden opiskelijan
kanssa (nainen) tuli henkilokohtaisia aikataulullisia esteitd siten, ettd haastateltavia

oli lopulta viisi.
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Opettajaopiskelijoita  ohjaavat opettajat olivat  tutkimuksessa mukana
osallistumalla intervention toteutuksiin, aloitus- ja arviointikeskusteluihin sekd

muihin keskusteluihin ja Webropol- kyselytyokalulla tehtyyn haastatteluun.

4.3 Tutkimusintervention kuvaus

Toimintatutkimuksen prosessia kuvataan usein syklind, johon kuuluu kahdenlaisia
vaiheita, konstruoivia ja rekonstruoivia vaiheita. Konstruoiva toiminta on uutta
rakentavaa, tulevaisuuteen suuntaavaa, kun taas rekonstruoivassa vaiheessa
havainnoidaan ja arvioidaan to teutunutta toimintaa. Kokeilun aikana havainnoidaan
ja kerdtidn aineistoa. Syklin vaiheet vuorottelevat kehimdisesti ja sykli voi alkaa
mistd aiheesta tahansa ja usein sen alkua on mahdotonta paikantaa. Useat
perakkiiset syklit muodostavat toimintatutkimuksen spiraalin, jossa toiminta ja
ajattelu liittyvdt toisiinsa perdkkdisind suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin,
reflektion ja wuudelleen suunnittelun kehind. Spiraalimallia on arvosteltu
kaavamaisuudesta ja viitetty, ettei se tdysin kuvaa sosiaalisen toiminnan
monimutkaisuutta ja ennakoimattomuutta. Suunnittelu, toiminta ja arviointi
kuitenkin lomittuvat ja siksi niitd on vaikea erottaa toisistaan. (Heikkinen, Rovio ja
Kiilakoski 2008, 78-80.) Wuest'n ja Merritt-Gray 'n (1997, 286) mukaan toiminta ja

muutos esiintyvit koko tutkimusprosessin ajan, eivitkd vain lopullisissa tuloksissa

Kuviossa 7. havainnollistetaan sitd, miten henkil6 kohtainen
opiskelusuunnitelma, opetusharjoittelu oppilaitoksessa ja ammattipedagogisen
osaamisen osoittaminen kytkeytyivit toisiinsa opettajaopiskelijan nidkokulmasta.
Opettajankoulutuksen alkuvaiheessa ~ opettajaopiskelijat  tekivit oman
henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman, jonka osana oli ammatillisen opettajan
osaamiskartoitus (Helakorpi 1999) sekd osaamisen osoittamisen yksilollinen
suunnitelma ja péivittivit niitd tarvittaessa. Ennen opetusharjoittelu oppilaitoksessa
-jakson alkua kiytiin ns. kolmikantainen aloituskeskustelu (opettajaopiskelija,
harjoitteluoppilaitoksen ohjaava opettaja ja ammatillisen opettajakorkeakoulun
omaohjaaja), jossa vield keskusteltin opettajaopiskelijan  henkildkohtaisista
tavoitteista, tismennettiin niitd tarvittaessa ja keskusteltiin mahdollisesta jo
aikaisemmin hankitusta osaamisesta tai opetusharjoittelun aikana hankittavasta

osaamisesta. Opetusharjoittelu oppilaitoksessa -jakson aikana opettajaopiskelija
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harjoitteli opettamista ja oppimistilanteiden toteuttamista ja kivi arviointi- ja
palautekeskusteluja ohjaavan opettajan kanssa. Ammattipedagogisen osaamisen
osoittaminen suunniteltiin yhdessid opettajaopiskelijan ja harjoitusoppilaitoksen
ohjaavan opettajan kanssa ja se toteutettiin opetusharjoittelun loppuvaiheessa.
Suunnitelmansa  mukaisesti  opettajaopiskelija  osoitti  ammattip edagogisen
osaamisensa ja vilittbmisti sen jilkeen kiytin yhdessd ns. kolmikantainen
(opettajaopiskelija, harjoitteluoppilaitoksen ohjaava opettaja  ja ammatillisen
opettajakorkeakoulun  omaohjaaja)  arviointikeskustelu.  Opintojen  kuluessa
opettajaopiskelija tyosti myos opettajaksi kasvun matkakirjaa tiettyjen teemojen ja

ohjauksen mukaisesti ja joka kisiteltiin viimeiseksi opintojen paittévaiheessa.

3-kant:

aloituskeskustelu MATKAKIRIJA 3-kanta arviointikeskustelu

Arviointia = Arviointia = Arviointia

Kuvio 7. Henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman, opetusharjoittelun ja
ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen kytkeytyminen toisiinsa.

(Lahdenkauppi 2000).

Opetusharjoittelu oppilaitoksessa -jakson aikana annetusta niytdstd voidaan
kayttdd kisitettd opetusnidyttd tai opetustilanne, mutta tissi tutkimuksessa niyttd
on  midiritelty  ammattipedagogisen  osaamisen  osoittamiseksi,  jossa
opettajaopiskelija osoittaa opinnoilla tai muuten saavuttamansa
ammattipedagogisen osaamisensa tyOympiristossiin kiytdinndn opettajan tyotd
tekemilld. Kyseessd on siis laajempi osaamisen osoittamisen kokonaisuus kuin vain
yksittiinen opetusndyttd tai opetustilanne. Opettajaopiskelija osoittaa, miten hyvin
hin on saavuttanut opetussuunnitelman oppimistavoitteiden mukaisen ja

tybelimin edellyttimin ammattipedagogisen osaamisen.
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Huovisen, Rovion ja Kiilakosken (2008, 96) mukaan suunnitteluvaiheessa
toimintatutkija hahmottelee tutkimusasetelmaa ja -tehtdvid koskevia kysymyksid ja
ideoi kenttitydtd. My6s tutkimuksen toteuttamista suunnitellaan, esim.
tutkimuskohde, tutkimusluvan hankkiminen, toimintaa kentalld, aikataulut,
palaverit ja aineiston hankinta ja kdyttd. Téssd tutkimuksessa kokonaisuuden
suunnittelu alkoi kevidn 2006 aikana, jolloin tehtiin pddtdkset my6s ammatillisen
opettajakorkeakoulun opettajankouluttajien tyésuunnitelmista ja tuntikertymisti.
Tuolloin tutkijana halusin yhden vuoden opiskelijaryhmin, jotta interventio olisi

aikataulullisesti mahdollisimman tiivis ja hyvin hallittavissa.

Toimintatutkimuksesta on esitetty kritiikkid siitd, jos tutkimuksen toteutus jid
yhteen sykliin ja kyseessi ei tilloin olist ollenkaan toimintatutkimus, mutta toisaalta
syklien madrd ei kuitenkaan ole mielekis arviointikriteeri. Toimintatutkimukselle
ominainen jatkuvuus ja spiraalimainen kehittiminen voivat sisdltyd yhteenkin
sykliin, silli ainutkertainen saattaa tuottaa uutta ja merkittdvid tietoa. Syklien
médrid tirkedmpdd on toimintatutkimuksen perusidean, suunnittelun, toiminnan ja
arvioinnin toteutuminen. (Heikkinen, Rovio ja Kiilakoski 2008, 82.) Tissd
tutkimuksessa suunnittelu, toiminta ja arviointi limittyivit tehtyyn interventioon
koko lukuvuoden ajan. Ainoastaan toiminnan pdilinjat suunniteltiin ennen
lukuvuoden alkua. Tutkimusprosessin alkuvaiheessa painottui selvistl konstruoiva
toiminta, jolloin luotiin uutta ja loppuvaiheessa vastaavasti painottui rekonstruoiva

toiminta, jolloin arvioitiin toimintaa.

Aarnio (1999, 72-73) kuvaa toimintatutkimuksessaan tutkimusprosessin vaiheet
lukuvuoden aikana kolmena syklind, joissa eri vaiheet; suunnittelu, toiminta,
havainnointi ja reflektointi, toteutuvat varsin sidnnéllisesti. Lisdksi tutkimuksen

kolme syklid noudattavat my6s oppimisprosessin vaiheita.

Koska tissd toimintatutkimuksessa suunnittelu, toiminta ja arviointi limittyivit
toisiinsa, niitd on vaikea erottaa toisistaan. Syklit eivit ole siis selvirajaisia ja siksi
niiden erotteleminen tuntuu keinotekoiselta. Tdssd toimintatutkimuksessa
tyypillisten syklien voidaan katsoa toteutuneen pienempini toimintojen mukaisina
prosesseina 7 kertaa kevidn 2006 ja kesin 2007 aikana, jolloin toimintaa
suunniteltiin ja toteutettiin havaintojen pohjalta eri toimijoiden kanssa ja koko
tutkimusprosessin ajan.
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Kuviossa 8. on kuvattu toimintatutkimuksen toteuttaminen siten, ettd keskelld
on kuvattu syklien etenemisen aikataulutus keviistdi 2006 kevidseen 2016, oikealla
on kuvattu toiminnot, miti tutkimuksen aikana tehtiin ja vasemmalla aineiston
hankinta ja maidrit. Aineiston tulkinnan ja arvioinnin tuloksena tunnistetaan

tutkimuksen 16ydokset.

Yleisten
I6ydosten
tunnistaminen

‘ Asiantuntijuuden

kehittyminen,
tulosten esittely ja
7 hyédyntaminen

' ' 2007-2016 :
Valmistumiskysely Kyselyjen,
(15), kysely | _— haastattelujen

ohjaaville opettajille toteutus
(10),
teemahaastattelut
5

Arviointi:lomake,
keskustelu,

- matkakirja
Arviointilomakkeet
(5), Ammattipedagogi
arviointikeskustelut H sen osaamisen

(5),matkakirjat (5) osoittaminen

Vilikysely (20)

Aloituskeskustelut X Hopsin,
(5) osaamiskartoitukse

n ja osaam.
: : yksilollisen
Hopsit (5), osaamisen .
gl \ suunnitelman
yksilolliset S .
: tekeminen, hops-
suunnitelmat (4)
eskustelu
Naytto- ja

ohjausprosessien ja
lomakkeiden
suunnittelu

Aloituskeskustelut

Kuvio 8. Tutkimusintervention ja toiminnan toteuttaminen sekd aineiston
hankinta.

Ensimmiisessd syklissd kevddn 2006 aikana tunnistettiin ongelma,
midriteltiin se ja perehdyttiin tutkimuskirjallisuuteen sekd hyvien kiytinteiden

malleihin toteuttaa osaamisen tunnistamista ja tunnustamista sekd opiskelijan
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osaamisen arviointia ja heidin ohjaamista. Niiden havaintojen, tietojen ja
keskustelujen pohjalta suunniteltiin  seuraavan syyslukukauden interventio eli
Ammatillisen opettajankoulutuksen YVO06- nayttéprosessi, YV06-
opettajaopiskelijan henkilkohtaistaminen ja ohjausprosessi (Liite 2), aikaisemmin
hankitun osaamisen tunnustamisen kokonaisprosessi ammattikorkeakoulussa (Liite
3) ja opetusharjoittelu oppilaitoksessa -jakson ohjausprosessi (Liite 4). Lisiksi
suunniteltiin Ammattipedagogisiin opintoihin (26 op) littyvd ammattipedagogisen
osaamisen osoittamisen yksil6llinen suunnitelma (Liite 5) ja ammattipedagogisen
osaamisen osoittamisen arviointilomake (Liite 6), jonka arvioitavat kohteet
muokattiin opintojaksojen oppimistavoitteista ja S. Helakorven (1999) mallin
pohjalta noudattaen tydprosessin kulkua ja tyoprosessin hallinnassa vaadittavaa

osaamista.

Ammatillisen opettajakorkeakoulun johto sitoutui my6s kokeiltavaan interventioon

ja myonsi yliméddrdistd tutkimusresurssia titd opiskelijaryhmid varten.

Toisessa syklissd syksylli 2006 ammatillinen opettajankoulutus alkoi ja
opettajaopiskelijaryhmaltd kysyttiin heti ensimmadiselldi opintovikolla suullinen
suostumus tutkimukseen. Koulutuksen alussa kartoitettiin opettajaopiskelijoiden
lihtotilanne, jolloin he tekivdt ammatillisen opettajan osaamiskartoituksen
(Helakorpi, 1999), henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman ja ammattip edagogisen
osaamisen osoittamisen yksilollisen suunnitelman (Liite 5). Koska Hops-
keskusteluita ei ollut resurssien vuoksi mahdollista kidydd henkilokohtaisesti
jokaisen kanssa, ne kidytiin 2-4 opettajaopiskelijan pienryhmissd, joissa jokainen
opettajaopiskelija  tarkasteli ~omaa  osaamista kokomnaisuutena  suhteessa
opetussuunnitelman tavoitteisiin, osaamiskartoitukseen ja ammattipedagogisen
osaamisen arviointikohteisiin (Liite 6) ja tarkensi omaa hopsiaan. Lisiksi kasiteltiin
yhdessd vield tirkedt asiat ja kysyttiviat sekd epdselvit kohdat. Pienryhmissi oli
tarkoitus saada hyddynnettyd kokeneempien opettajaopiskelijoiden erilaista
osaamista ja heiddn kokemuksiaan, joka onnistui vain osittain. Opintojaksojen
opetuksessa pyrittiin huomioimaan opettajaopiskelijan muu kuin virallisesti
tunnustettu aikaisemmin hankittu osaaminen siten, ettd hin saattoi toimia
apuopettajana tai asiantuntijaluennoitsijana erilaisissa teemoissa, joihin hinelld oli

tunnistettavaa tai jo tunnustettavaa osaamista.
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Ammattipedagogisen osaamisen osoittaminen mddriteltiin ja eri osapuolten
(omaohjaaja, opettajaopiskelija, ohjaava opettaja ja opintoneuvoja) vastuut ja
velvollisuudet  kirjattiin ~ yhteistyossd  tehtdvin ndytdn  suunnittelussa  ja
toteutuksessa. Syyskuussa opettajaopiskelijat ohjeistettiin osaamisen osoittamiseen
ja yksilollistimiseen. Ohjaus opetusharjoittelu oppilaitoksessa -jaksoon tapahtui
myos 2. syklissi. Opettajaopiskelijat ohjeistettiin normaalin
opetusharjoitteluohjeistuksen (harjoittelupaikan hankinta, vakuutukset, sopimukset,
jirjestelyt, ohjeet jne.) lisdksi osaamisen osoittamiseen littyviin arvioinnin
kohteisiin, ~ arviointilomakkeisiin =~ ja  kdytinnén  jarjestelythin. =~ Myds

harjoitteluoppilaito sten ohjaavia opettajia ohjeistettiin erilliselld tiedotteella. (Liite 7)

Kolmannessa syklissi oli varsinaisestt  opetusharjoittelun  toteutus
oppilaitoksessa (8 op), jolloin ohjaavat opettajat perehdyttivit opettajaopiskelijoita
oppilaitoksen toimintaan ja tyOympiristéon. Ohjaavat opettajat oli perehdytetty
interventioon heille tarjotun Ohjaavan opettajan koulutuspiivin yhteydessa ja heille
oli lisiksi lihetetty tutkimusta koskeva kirje, jossa oli kuvattu tutkimukseen liittyvit

toimenpiteet.

Opetusharjoittelun  alkuvaitheessa kdytiin ammattipedagogisen osaamisen
osoittamiseen liittyvd kolmekantainen aloituskeskustelu, n. 30 - 45 min,
(opettajaopiskelija, harjoitteluoppilaitoksen ohjaava opettaja ja ammatillisen
opettajakorkeakoulun  omaohjaaja), jossa tiedotettiin  tulevasta osaamisen
osoittamisesta, tarkasteltiin  opettajaopiskelijan  jo  saavutettua osaamista,
tarkennettiin hinen jatkotavoitteita yksilollistd suunnitelmaa varten ja mairiteltiin
ammattipedagogisen osaamisen osoittaminen tarkemmin. Aloituskeskustelun
jarjestimisessd hy6dynnettiin opettajakorkeakoulun jirjestimid ohjaavien opettajien
koulutuspdivid ~ (6.11.2006 ja  13.12.2000), jotka jirjestettin ~HAMK-
opettajakorkeakoululla  tai muina ajankohtina  muita  neuvotteluvilineitd
(neuvottelupuhelin, skype, teamspeak). Jokaisen opettajaopiskelijan osalta ohjaavan
opettajan yhteystiedot, aloituskeskustelun ajankohta ja viline, opetusharjoittelun
aloitus- ja pdidttymispdivimiirit, osaamisen osoittaminen ja sen ajankohta sekd
arviointikeskustelun ~ ajankohta  kirjattiin ~ yhteenvetotaulukkoon.  YVO06-
opettajaopiskelijaryhmin vilikysely tehtiin koko ryhmille tammikuussa 2007
Webropol- kyselytyokalulla.
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Neljannessd  syklissd  opetusharjoittelun  toteutus eteni  jokaisen
opettajaopiskelijan suunnitelman mukaisesti ja opetusharjoittelun loppuvaiheessa
opettajaopiskelija osoitti ammattipedagogisen osaamisensa aidossa ammatillisen

opettajan tyotilanteessa ja toimintaymparistdssa.

Viides sykli kuvaa vilittomasti ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen
jilkeen kaytdvdd arviointikeskustelua, joka toteutettiin ns. kolmekantaisesti
opettajaopiskelijan, harjoitteluoppilaitoksen ohjaavan opettajan  (tyoelimin
edustaja) ja ammatillisen opettajakorkeakoulun omaohjaajan kanssa yhdessi. Vaikka
arviointiasteikko oli hyviksytty-tiydennettivi, annetulla palautteella oli merkitystd
opettajaopiskelijalle, joka saattoi kayttdd saamaansa arviointitietoa oman
kehittymisensid suuntaamiseen. Opettajaksi kasvun prosessiaan opettajaopiskelijat
kuvasivat Matkakirjassaan, joka arvioitiin my0s koulutuksen padttyessd hyvaksytty-

tiydennettivi- asteikolla.

Ammattipedagogisen osaamisen arvioinnin kohteita oli tydstetty opintojaksojen
oppimistavoitteiden ja S. Helakorven Ammatillisen opettajan osaamisalueet- mallin
(1999) pohjalta. Arvioinnin kohteet noudattivat opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen tyOprosessin etenemistd siten, kuin se yleensikin oppilaitoksissa
toteutuu. Arvioinnin kohteiden oikeaan osuvuutta arvioitiin intervention aikana

harjoitteluoppilaito sten ohjaavien opettajien ja opettajaopiskelijoiden kanssa.

Kuudes sykli oli opetusharjoittelun jilkeistd aikaa, jolloin kerittiin palautetta
prosessin eri vaiheista ja arvioitin sekd prosessia etti opettajaopiskelijan
ammatilliseksi opettajaksi kasvua, jota opiskelijat olivat kuvanneet matkakirjaansa.
Toimintaa arvioitiin kevddn 2007 aikana. YV06- opettajaopiskelijaryhmin
valmistumiskysely tehtiin koko ryhmille toukokuussa 2007, jolloin Webropol-
kyselyyn lisittiin ammattipedagogisen osaamisen osoittamiseen liittyvid kysymyksia.
Myds ohjaaville opettajille tehtiin Webrobol- kysely. Teemahaastattelu toteutettiin
viidelle opettajaopiskelijalle 8.-13.6.2007. Toukokuussa 2007 opettajaopiskelijoilta
pyydettiin  kirjallinen tutkimuslupa kerdttyjen aineistojen tutkimuskdyttoon.
Ainoastaan kolme opiskelijaa ei allekirjoittanut tutkimuslupaa poissaolon tai muun

syyn vuoksi.
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Seitsemis sykli oli paittyneen intervention onnistumisen arviointia, aineiston
kisittelyd ja tulkintaa sekd yleisten 16yddsten tunnistamista. MySs tutkijan oma
aslantuntijuus syveni ja laajeni uusien tyOtehtivien myoti. Asiantuntijuus on
kehittynyt erityisesti opiskelijan osaamisen arvioinnissa, osaamisen tunnistamiseen
ja tunnustamiseen liittyvissd osaamisessa sekd lainsdddannén tuntemuksessa ja
my0Os sen kehittimisessd, koska toimin ammatillisen koulutuksen tutkintojen
kehittimisen, Tutke2- tyOryhmin jdsenend, vuosina 2012-2014. Tutkimuksen
tuloksia ja johtopéi toksid on esitelty HAMK Ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa  jirjestetyssd esittelytilaisuudessa, johon ammatilliset
opettajankouluttajat osallistuivat aktiivisesti. Tuloksia ja johtopddtoksid prosessin
eri vaiheista hyddynnetdin opetussuunnitelman, toteutussuunnitelman ja toiminnan

kehittimisessa.

Kenttityd sisdltdd havainnointia ja havaitun reflektointia, kokouksia,
poytikirjojen laatimista, yhteistd suunnittelua, yhdessd tekemistd, kuuntelemista,
kyselemistd, ihmettelyd, yhteenvetojen tekemisti, lomakkeiden tekemistd ja
ideoiden kokeilemista. Parhaillaan tutkimustyd on dialogista oppimista, tasavertaista
keskustelua, ongelmanratkaisua ja tiedonmuodostusta. (Huovinen, Rovio ja
Kiilakoski 2008, 101-102.) Tutkimuksen aikana yhteisid suunnittelupalavereja
pidettiin mm. ammatillisen opettajakorkeakoulun oman asiantuntijatiimin kanssa
syksyn 2006 aikana ja alkuvuodesta 2007 sekd ohjaavien opettajien kanssa kiytiin

keskusteluja koko intervention ajan.

Heikkisen (2008, 20) mukaan toimintatutkimusta pidetddn hermencuttisena
prosessina, koska tutkija kiyttdd omia havaintojaan tutkimusmateriaalina muun
tutkimusaineiston lisdksi tai sijasta ja tutkijan ymmirrys kehittyy siten vihitellen.
Titd vahittiistdi ymmartimisen ja tulkinnan prosessia nimitetddn hermeneuttiseksi
kehiksi. Haaparanta ja Niiniluoto (1998, 54-71) esittavit yhteni paittelyn
rakenteena hermencuttista dialogia, joka on tutkijan ja aineiston vilistd dialogia ja
jossa tutkija etsii aineistosta tulkintachdotuksia ja pyrkii samalla ilmaisemaan
aineistoon liittyvid merkityksid. Hermeneuttinen kehd syntyy siitd, ettd

tulkintaprosessi etenee kokonaisuudesta osiin ja osista taas kokonaisuuteen. (Kyrd
2004, 75-76.)
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4.4  Tutkimusaineiston hankinta tutkimusprosessin eri vaiheissa

Yleisimpid aineistonkeruumenetelmii laadullisessa tutkimuksessa ovat haastattelu,
kysely, havainnointi ja erilaisiin dokumentteihin perustuva tieto (Tuomi ja Sarajdrvi
2009, 71). Toimintatutkimuksessa tirkeimpini tiedonkeruun menetelminid voidaan
pitdid havainnointia eli osallistuvaa havainnointia ja havaintopdivikirjaa tai
haastattelua. Muita aineistoja, kuten kirjallista materiaalia, muistioita, poytikirjoja,
raportteja, kirjoitelmia ja sihkopostiviestejd, voidaan myds kayttdd. Lisdksi
toimintatutkimuksessa voidaan hyodyntid muuta madrillistd aineistoa, esim.

kyselylomakkeella kerittyd aineistoa. (Huovinen, Rovio ja Kiilakoski 2008, 104.)

Kyselylld tarkoitetaan valmiilla lomakkeella tehtyd tietojen hankintaa.
Haastattelu ja kysely sopivat tiedonhankintaan erityisesti sellaisten asioiden suhteen,
joista voi saada tietoa vain henkil6iltd itseltddn, kuten tdssikin tutkimuksessa.

Haastattelussa saadaan esille vield syvempdi tietoa kuin kyselyissd. (Jarvinen ja
Jarvinen 2000, 153-155.)

Haastattelun etu Tuomen ja Sarajiarven (2009, 73-74) mukaan on
joustavuudessa, silldi haastattelijalla on mahdollisuus vield toistaa kysymys
haastattelutilanteessa, oikaista madollisia vadrinkidsityksid ja selventdd sanamuotoja
sekd kdydd keskustelua tiedonantajan kanssa. Joustavuutta tuo myds se, ettd
kysymykset on mahdollista esittdd tutkijan aiheelliseksi katsomassaan jirjestyksessa.
Koska haastattelussa on tirkeintd saada mahdollisimman paljon tietoa halutusta
asiasta, on perusteltua antaa haastattelukysymykset tai teemat jo hyvissi ajoin
ctukiteen tiedonantajille tutustuttavaksi. Tdmd on haastattelun onnistumisen
kannalta suositeltavaa. Haastattelun etuna on myds se, ettd haastatteluun voidaan
valita sellaiset henkil6t, joilla on kokemusta tutkittavasta ilmidsta tai joilla on tietoa
tutkittavasta aiheesta.

Strukturoitu haastattelu (Hirsjirvi ja Hurme 1985; Metsimuuronen 2003, 188)
on yleensd lomakehaastattelu, jossa valmiit kysymykset ja niiden esittdmisjirjestys
ovat kaikille samat. Timid on tehokas aineistonkeruumenetelmi silloin, kun
kyseessi on monia osallistujia  ja he edustavat yvhtendistd ryhmda.

Lomakehaastattelussa kysymysten muotoilu on kiinted, kysymysalue on tiukasti
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mairitelty sekd saatu tieto on pinnallista. TyOomaird analyysivaiheessa on melko

pleni.

Tdssd tutkimuksessa kéytettiin aineiston hankintamenetelmini strukturoitua
kyselyd ja puolistrukturoitua teemahaastattelua. Koko opiskelijaryhmilti
(n=23) kerittiin vuosittain  toteutettava opiskelijapalaute  kaksi kertaa
opettajankoulutuksen aikana. Se tehtiin lomakekyselynd Webrobol- kyselytyokalulla
siten, ettd sihkopostiin lihetettiin  vastauslinkki. Viliarvioint tehtiin ennen
oppilaitosharjoittelun  alkua  8.1.2007 ja loppuarviointi 9.5.2007. Koska
syyslukukauden -06 aikana opiskelijoita lihinnd perehdytettiin Ammattipedagogisen
osaamisen osoittamiseen ja varsinainen opetusharjoittelu toteutui kevdin 2007
aikana, ei viliarvioinnissa siten ollut tarpeen lisitd tutkimukseen liittyvid
kysymyksid. Vasta loppuarviointikyselyn yhteyteen lisdttiin Ammattipedagogisen

osaamisen osoittamiseen ja arviointiin liittyvid, kohdennettuja kysymyksia.

Loppuarviointikyselyyn (9.5.2007) lisatyt kysymykset olivat:

Kolmikantayhteisty6hon littyvit kysymykset arviointiasteikolla 1 (tdysin eri
mieltd) - 5 (tdysin samaa mieltd):

Opetusharjoittelun alussa pidetty aloituskeskustelu on ollut tarpeellinen
Opetusharjoittelun aloituskeskustelu on auttanut jasentimain tavoitteitani

Ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen jalkeen pidetty
arviointikeskustelu on ollut kehittdvia

Kolmikantayhteisty6é on ollut tuloksellista

Mitd haluat sanoa kolmikantayhteistyosti? (vapaa kenttd)
Ammattipedagogiset opinnot,

Mitd haluat sanoa ammattipedagogisista opinnoista? (vapaa kentti)

Ammattipedagogisen osaamisen osoittamiseen  liittyvit  kysymykset
arviointiasteikolla 1 (tdysin eri mieltd)- 5 (tdysin samaa mieltd):

On ollut tarpeellinen
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Soveltuu ammatillisen opettajan asiantuntijuuden osoittamiseen
Yksilollisen suunnitelman tekeminen auttoi tunnistamaan osaamistani

Arvioinnin kohteet vastaavat ammatillisen opettajan tyossd  tarvittavaa
tyoprosessin hallintaa (opetuksen suunnittelu, toteutus, arviointi)

Ohjaus ja tiedottaminen on ollut riittdvaid
Miten kehittdisit Ammattipedagogisen osaamisen osoittamista? (vapaa kentti)

Puolistrukturoitu haastattelu, eli teemahaastattelu, sopii silloin  kun,
tutkimuksen kohteena ovat aiheet, joissa halutaan selvittdd heikosti tiedostettuja
asioita, kuten arvostuksia, ihanteita ja perusteluja. Vaikka haastattelu kohdistuu
ennalta valittuihin teemoihin, kysymysten muotoa ei ole kuitenkaan tarkasti
madritelty. Teemahaastattelussa saatu tieto on syvdd ja tutkijan paneutuminen
suurta, kysymysalue on pédpiirteissidn médritelty ja suosituskysymyksid tehty ja
vaikka vastaajien médrdi on melko pieni, tydméird analyysivaiheessa on suurl
(Hirsjirvi ja Hurme 1985, 36.) Teemahaastattelu (Hirsjirvi ja Hurme 2001, 48;
Metsimuuronen 2003, 189) etenee tiettyjen keskeisten etukiteen wvalittujen
teemojen ja nithin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa. Teemoissa
korostetaan ihmisten tulkintoja asioista, heidin asioilleen antamiaan merkityksid ja
miten merkitykset syntyvit vuorovaikutuksessa. Toimintatutkimuksessa kidytetidn
erityisesti teemahaastattelua, koska tutkija tekee kenttityossi keskeiseksi
havaitsemistaan teemoista sopivan haastattelurungon tai valitut teemat perustuvat
tutkittavasta ilmi6std jo tiedettyyn eli tutkimuksen viitekehykseen (Huovinen, Rovio
ja Kiilakoski 2008, 110; Tuomi ja Sarajirvi 2009, 75.)

Tidssd tutkimuksessa teemahaastattelu toteutettiin  kevadlli 2007 viidelle
opiskelijalle, joilta oli mahdollista saada syvennettyd tietoa halutuista teemoista ja
kehittdmiskohteista sekd heidin kokemuksistaan. Opiskelijat teemahaastatteluun
valittiin - suurimmilta koulutusaloilta (teknilkka ja litkenne ja matkailu- ja
ravitsemisala) siten, ettdi muutamilla opiskelijoilla oli aikaisempaa opettajan
tyokokemusta hieman tai he toimivat jo opettajina ammatillisissa oppilaitoksissa ja
muutamilla ei ollut yhtiin aikaisempaa opettajan tyokokemusta. Tilld haluttiin
varmistua siitd, ettd opiskelijat edustivat erilaisia ldhtStilanteita. Teemahaastattelut

sekid osaamisen osoittamiseen liittyvit aloitus- ja arviointikeskustelut nauhoitettiin.
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Lisdksi aineistona kiytettiin teemahaastatteluun osallistuneid en
opettajaopiskelijoiden henkildkohtaisia opiskelusuunnitelmia ja opettajaksi kasvun
matkakirjoja, tutkijan merkintdji havainnoista sekd muita kirjallisia asiakirjoja ja
hallinnollista (mm. Hamk:n ammatillisen opettajakorkeakoulun opetus- ja

toteutussuunnitelma ja muuta ohjausmateriaalia) materiaalia.

Teemahaastattelun teemat muotoutuivat koulutus- ja tutkimusprosessin aikana
tutkimuskysymysten pohjalta siten, ettd juuri niistd havaituista teemoista oli tarpeen
saada syvillisempdd tietoa. Puolistrukturoitu teemahaastattelu toteutettiin viidelle
opettajaopiskelijalle ajanjaksolla 8.-13.6.2007 (5 kpl, 35- 53 min) (tarkoitus oli 6,
mutta yhden opiskelijan kanssa tuli aikataulullisia esteitd). Koko opiskelijaryhmasti,
23, nami viisi haastateltavaa edustivat 21,74 %, joten otos oli kattava.
Yksil6haastattelun teemat annettiin opettajaopiskelijoille kirjallisessa muodossa jo
etukiteen mietittdviksi, jotta opiskelijoilla olisi aikaa miettid kokemuksiaan ja
ajatuksiaan rauhassa ja perustella vastauksiaan. Yksil6haastattelussa kiytiin lipi
teemoja ja prosessia muistellen ja mieleen palauttaen, mukana olivat kiytetyt

lomakkeet ja teemat my6s kirjallisessa muodossa. Haastattelut nauhoitettiin

hiljaisessa huoneessa tai netin vilitykselld ja atkaa haastatteluun kului alle tunt.

Teemojen kysymykset eivit olleet johdattelevia vaan mieleen palauttavia ja
yleiselld tasolla. Teemahaastattelut tehtiin kesin alussa, koulutuksen viimeiselld
viikolla, jolloin kaikki opiskelijoiden muut suoritukset oli jo palautettu ja arvioitu.
Tilld pyrittiin sithen, etti vaikutukset annettuihin vastauksiin minimoitaisiin ja
ainakaan niilld ei olisi mitdan vaikutusta opettajaopiskelijan suoritusten arviointiin.
Tutkittavien ja yhteistybkumppaneiden kunnioittaminen vuorovaikutustilanteissa ja

haastattelutilanteissa on ollut mielestani tarkeaa.

Teemat yksildhaastattelussa olivat seuraavat opettajaopiskelijan ohjaus- ja
arviointiprosessin ~ mukaisesti:  yksilllinen  suunnitelma, aloituskeskustelu,

osaamisen osoittamisen opetustilanne, arviointikeskustelu. (Liite 8).

Taulukko 2. Tutkimuksessa kiytetty aineisto.

Toimintatutkimuksen | Tutkimuskohde | Tutkimusaineisto Aineiston
taso maara
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Organisaatio Tutkimusyksikon | Opetus- ja
hallinnollisia toteutussuunnitelma
asiakitjoja ja 2006 - 2007,
dokumentteja ohjaussuunnitelmat,
tilmimuistioita
Opiskelijaryhmi Tutkimusjoukko | Kyselyhaastattelu 20 vastasi
(n=23)
Kyselyhaastattelu 15 vastasi
(n=23)
Ohjaavat opettajat Tutkimusjoukko | Kyselyhaastattelu 10
O pettajaopiskelijat Tutkimusjoukko | Henkil6kohtainen 5
opiskelusuunnitelma
Ammattipedagogisen 4
osaamisen yksilollinen
suunnitelma
Ammattipedagogisen 5
osaamisen
arviointilomake
Teemahaastattelu 5
Opettajaksi kasvun 5

matkakirja

Havainnoinnissa tutkija tarkkailee enemmin tai vihemmin objektiivisest

tutkimuksen kohdetta

ja tekee

havainnoinnin

atkana

muistiinpanoja  tai

kenttdraporttia. Havainnoinnin subjektiivisuuden ja objektiivisuuden asteen madraa

tutkimuskohde ja tutkimusstrategia, toimintatutkimuksessa subjektiivisuuden aste

voi olla hyvinkin korkea. Havainnointi voidaan jakaa

osallistumiseen:

1) havainnointi ilman varsinaista osallistumista

2) havainnoija osallistujana

3) osallistuja havainnoijana

4) tiydellinen osallistuja

(neljgdn eriasteiseen
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Opsallistuva havainnointi on perusteltua toimintatutkimuksissa tai jos tapahtuu
asioita, joihin pitdd puuttua (moraalinen vastuu). Tutkija voi olla enemmin tutkijan
roolissa (havainnoija osallistujana) tai enemmin toimijan roolissa (osallistuja
havainnoijana).  Osallistuvassa  havainnoinnissa  tutkija  toimii  aktiivisesti
tutkimuksensa tiedonantajien kanssa. (Tuomi ja Sarajirvi 2009, 82.) Tutkijana ja
opettajankouluttajana toimin kahdessa roolissa seuratessani ammattipedagogisen
osaamisen osoittamista jokaisen opiskelijan opetusharjoittelussa ja toimiessani
ryhmin omaohjaajana. Osallistuin havainnoitsijana ja toimijana koko lukuvuoden
ajan, olin siis osallistuja havainnoijana. Tyoni puolesta tunsin tutkimuskohteen ja
ilmién hyvin ja havainnofjana ndin tutkimuskohteen oman kisitekehikkoni
nikékulmasta. Tutkimuskohteena olevien imididen (osaamisen tunnistaminen ja
tunnustaminen sekd osaamisen arviointi) havainnointi on jatkunut edelleen vuoteen

2016 saakka, koska nykyiseen tyétehtivddni sisiltyy tima erityisasiantuntijuusalue.

Jarvisen ja Jdrvisen (2000, 162-163) mukaan osallistuva havainnointi tuottaa
tutkittavasta ilmiostd lisdd tietoa, silld se laajentaa, konkretisol ja syventdd tutkijan

kdsitystd ja siksi se vaikuttaa tutkijan tyovilineeseen, hahmottamisjirjestelmain.

Yksityisid dokumentteja, kuten kirjeitd, paivikirjoja, muistelmia, sopimuksia ja
esseitd voidaan kayttdd myOs tutkimusaineistona (Eskola 1975; Tuomi ja Sarajrvi
2009, 84). Tissi tutkimuksessa kiytettiin opettajaopiskelijoiden henkil6kohtaisia
opiskelusuunnitelmia ja opettajaksi kasvun matkakirjoja, jotka ovat hyvin yksityisid
ja yksilollisid dokumentteja. Julkisina dokumentteina voidaan pitid ammatillisen
opettajakorkeakoulun opetus- ja toteutussuunnitelmaa sekid ohjaussuunnitelmaa ja

muita hallinnollisia asiakirjoja.

4.5  Tutkimusaineiston analysointi ja tulkintaprosessi

Metsimuurosen (2003, 161) mukaan laadullinen tutkimusprosessi on pitkalti
tutkijan omaan intuitioon, tulkintaan, jirkeilykykyyn sekd yhdistimis- ja
luokittamisvalmiuksiin perustuvaa ja siten on monta tapaa tehdd pdidtelmii, jopa

toisiinsa nahden ristiriitaisia, vaikka ne tehtdisiin samasta aineistosta.
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Tulkinnallisia pddtoksid tehtiessd tutkijan tulee pohtia omia vaikuttimia seké
kokemusten ja arvojensa vaikutusta pédtdksentekoon (Clarkeburn ja Mustajoki
2007,  32). Tunnistan itse omassa asiantuntijuudessani ammatillisen
peruskoulutuksen vahvan asiantuntijuuden ja tiedostan kokemustaustani, joka
varmasti hejjastuu  pditoksentekooni ja tulkintoihin, mutta olen pyrkinyt
laajentamaan  nikékulmaani  niin, ettd  sekd  aikuiskoulutuksen  ettd
ammattikorkeakoulun nikékulmat tulevat yhtd vahvasti huomioon otetuiksi. Omaa

asemaa tutkijana olen tarkastellut luvussa 8.2.

Angervon (2006, 23) mukaan laadullista tutkimusta voidaan arvioida sen
mukaan, kuinka huolellisesti tutkimusprosessi on kuvattu. Kun arvioidaan sisdistd
luotettavuutta, tarkastellaan johdonmukaisuutta kisitteiden ja johtopdatosten vililla
sekd tutkijan teteellistd otetta. Ulkoista luotettavuutta arvioitaessa tarkastellaan
johdonmukaisuutta aineiston ja teoreettisten pidtelmien vililld sekd tutkijan kykya
analysoida ja perustella johtopddtokset oikeiksi. Tutkimuksen laadukkuus syntyy siis

lapindkyvyydesti, systemaattisuudesta ja johdonmukaisuudesta.

Syrjaldinen (1994) esittdd sisdllon analyysin vaiheiden olevan:
e Tutkijan herkistyminen (oman aineiston perusteellista tuntemusta)
o Keskeisten kisitteiden haltuunottoa teoreettisen kirjallisuuden avulla
e Aineiston sisdistiminen ja teoretisointi (ajattelutyo)
e Aineiston karkea luokittelu, keskeisimmat luokat/teemat
e Tutkimustehtivin tismennys, kisitteiden tismennys

e IImi6iden esiintymistiheyden toteaminen, poikkeusten toteaminen, uusi
luokittelu

e Ristiinvalidointi (saatujen luokkien puoltaminen ja horjuttaminen)

aineiston avulla

¢ Johtopiditokset ja tulkinta. Metsdimuuronen 2003, 198.)

Aineiston luokittelu, analysointi ja tulkinta ovat kolme toisiinsa liittyvdd, mutta
samalla varsin erilaista osatehtivdd. Vaiheiden eri tehtivit on syytd tunnistaa, silld
pelkki luokittelu ei vield tarkoita aineiston analysointia, se on kerdtyn materiaalin

tuntemista ja haltuunottoa tukeva osatehtivi.
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Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen (2010) esittdvit analysoinnin vaiheet
seuraavasti:
1. tutkimusongelman asettaminen ja tutkimuskysymysten
tatkentaminen
2. aineiston keruutavan valinta, aineiston keruu
3. aineistoon tutustuminen, jirjestiminen, rajaaminen
4. aineiston luokittelu, teemojen/ilmididen 16ytiminen
5. aineiston analyysi, teemojen/ilmididen vertailu, tulkintasddnnon
muodostaminen
6. tulosten koont, tulkinta, koettelu suhteessa aineistoon ja sen
ulkopuolelle
7. teoreettinen dialogi, uudelleenhahmottaminen, kiytinnon

vaikutukset, jatkotutkimustarpeen identifiointi. Takaisin kohtaan 1.

Kiaytinn6ssd kuitenkin eri vaiheet limittyvdt tiiviisti toisiinsa ja tapahtuvat
osittain paillekkdin. Eri vaiheista palataan aiempiin kysymyksiin niitd edelleen
arvioiden ja tarkentaen. Aineistoon tutustuminen tarkoittaa myds sitd, ettd
alkuperiisid tutkimuskysymyksid on syytd tarkastella kriittisesti. (Ruusuvuori,
Nikander ja Hyvirinen 2010, 11-12.)

Koko aineistoa tulee kuunnella huolellisesti ja pitkddn, sitd luetaan, mietitddn ja
havainnoidaan ennen koodaamisen aloittamista. Tutkimusaineistossa on kyse
kokonaisvaltaisesta tiedonhankinnasta, jossa tieto liittyy aina ihmisten tuottamiin
merkityksiin ja siksi suositaan my6s kokonaisvaltaista analyysid. Tutkimusjoukko on
usein pieni ja tulokset ainutlaatuisia, eivitkd tulokset siksi ole yleistettivissi.
Tulkinta suhteutetaan tutkijan kiyttdimaéan teoreettiseen viitekehykseen eli tutkija
tulkitsee, mitd timi aineisto tarkoittaa suhteessa muuhun teoriajirjestelmiin, joka
on jo olemassa. Teoreettinen viitekehys vahvistuu ja tarkentuu tulosten mukaan,
koska etukiteen ei voida tarkalleen tietdd, mitkd tulokset ovat? (Tuomi ja Sarajirvi

2009.)

Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvirisen (2010, 15) mukaan aineistoa tulisi lukea
tavalla, joka sallii uudenlaiset kysymysten tarkennukset, aineiston rajaamisen seka
ylldttivit ja tuoreet tulokulmat. Aineiston rajaus on oltava perusteltu (tavoitteista,

ongelmista ja kysymyksistd lihtevdd) ja johdonmukainen. Tutkimuskysymys,
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tutkijan lukemisen tapa, tulkinta ja valinnat ohjaavat ja jdsentivit aineiston

kisittelya.

Sisallénanalyysissa analysoidaan kirjoitettuja, kuultuja tai ndhtyjd sisilt6ji ja
perinteinen tapa onkin tarkastella jonkin puheen, tekstin, kuvan tms. tai sen osan
sisdltdd. Tulkinta sisdllostd ei synny tiukasti madrdtyn normiston tai mittausten
perusteella, vaan merkityssisiltdjen tutkiminen on sanomien syvamerkitysten ja
pillossa olevien merkitysten tulkintaa. Tarkastelun kohteena ovat ennen kaikkea

sisiltkomponenttien sisdiset suhteet eli konnotaatiot. (Toivonen 1999, 125.)

Toivosen (1999, 126 - 129) mukaan sisillonanalyysissa erityisesti validiteettiin
liittyy luokitteluongelma. Hinen mukaansa tutkijalla pitid olla etukdteen
jonkinlainen nikemys siitd, miten hin luokittelee aineistonsa ja hidnen tdytyy olla
valmis muuttamaan luokituksiaan, silli etukiteen harkitut mallit ovat usein

joustamattomia.

Tutkijan itsekuri, tyoskentelyn systemaattisuus ja analyysivaiheiden selked auki
kirjoittaminen parantavat tutkimuksen arvioitavuutta ja antavat lukijalle kuvan,

miten tuloksiin on pdddytty (Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen 2010, 15).

Luopumalla omista ennakko-odotuksista ja kuuntelemalla aineistoa, tutkija saa
tilaisuuden 16ytid ja tuoda esiin jotakin uutta, esim. haastateltavien puheessa
esiintyvid uusia jisennyksid, ennen havaitsematonta, uusia merkityksid tai ennen

kuvailemattomia tapoja ymmirtdd todellisuutta (Ruusuvuori, Nikander ja
Hyvirinen 2010, 16-17).

Téssa tutkimuk sessa teemahaastateltavien joukko valittin
tarkoituksenmukaisestt niin, ettd joillakin opettajaopiskelijoilla oli kokemusta
niytoistd ja toisilla ei. Heiddn yksilolliset kokemuksensa muodostuivat joko
intervention aikana tai olivat jo aikaisemman kokemuksen my6td muodostuneet

tietynlaisiksi.
Tutkimuksen tdrkeimpdnd aineistona piddn teemahaastatteluja, jotka

ensimmadisessi vaiheessa kirjoitin tekstiksi henkil6ittdin mahdollisimman tarkkaan

sanasta sanaan, puhutun kielen mukaan, jotta asiasisilté tuli oikein. Rajasin pois
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vain haastattelijan kysymykset ja kommentit, enkd merkinnyt taukoja tai
paino tuksia. Mitddn muuta ei ollut tarpeen rajata pois, silli teemahaastattelun kaikki
teemat olivat kokonaisuudessaan tarpeelliset tutkimustehtdvin kannalta ja ne oli

pohdittu tarkoin intervention aikana.

Tutkijana minulla ei ollut ennakkoon minkdinlaista kisitystd, miten luokittelen
teemahaastatteluilla saadun aineiston, vaan luin haastattelutekstit huolellisesti
moneen kertaan mahdollisimman avoimella ja neutraalilla otteella saadakseni
kokonaiskuvan aineistosta. Ensimmiisten lukukertojen perusteella aineistosta
I6ytyivit ne nikékulmat ja kokemukset, jotka haastateltavat halusivat nostaa esille.
Kokemukset olivat hyvinkin samansuuntaisia, mutta eroavaisuuksiakin esiintyi.
Yritin ymmartdd syvallisemmin haastateltavien kokemuksia ja ajatuksia tutkijan ja
aineiston viliselli hermenecuttisella dialogilla. Ruusuvuoren, Nikanderin ja
Hyvirisen (2010, 15) mukaan tutkimuskysymys, tutkijan lukemisen tapa, tulkinta ja
valinnat ohjaavat ja jdsentdvit aineiston kisittelydi. Pohdin, pystyyké kukaan
koskaan tekemidin samanlaista tulkintaa samasta aineistostakaan uudelleen, edes
tutkija itse? Todennikdisesti ei pysty, silli tulkinta on aina sidottu aikaansa ja
tutkijan sen hetkisiin kisityksiin ja ajatuksiin.

Teemahaastattelujen aineiston analysoinnin pyrin tekemédn systemaattisesti ja
johdonmukaisesti ja pyrin sithen, etti koko analysointiprosessista muodostuu
lukijalle tarkka kuvaus, miten prosessi etenee loogisesti Timin tutkimuksen
tuloksissa ei ole ollut tarpeellista luokitella mies-nainen- tai on opettajakokemusta-
ei ole opettajakokemusta- tyyppisid tuloksia, vaan tuloksia opettajaopiskelijjoiden
kokemuksina. Tirkeintd on saada selville, miten eri tavalla opiskelijat ovat kokeneet
intervention tapahtumat. Tuloksissa kiytettivien tekstilainausten merkkaamisessa

kiytin kooditunnuksia.

Tuomi ja Sarajarvi (2009, 92-93) kuvaavat aineiston kisittelyd seuraavasti: on
valittava jokin tarkkaan rajattu, kapea ilmi6 ja siiti on kerrottava kaikki
mahdollinen, mitd aineistosta saa irti. Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtivi
kertoo, misti ollaan erityisesti kiinnostuneita. Aineisto litteroidaan tai koodataan,
jolloin koodimerkit ovat sisddn kirjoitettuja muistiinpanoja. Koodimerkeilld
jisennetddn aineistoa (erotellaan ja merkitidn) ja ne toimivat tekstin kuvailun

apuvilineend sekid jdsennyksen testausvilineend, joten niiden avulla etsitddn ja
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tarkistetaan tekstin eri kohtia. Seuraavaksi aineisto luokitellaan, teemoitetaan tai
tyypitellddn. Teemoittelussa pilkotaan ja ryhmitellddn erilaisia aihepiireji eli ndin
voidaan vertailla esim. nikemyksid. Teemahaastattelun teemat jo itsessddn
muodostavat jisennyksen aineistoon, kuten tdssid tutkimuksessa oli. Tyypittelyssd
aineisto ryhmitellddn tietyiksi tyypeiksi, esim. etsitdidn nakemyksille yhteisid
ominaisuuksia ja muodostetaan yleistys eli tyyppiesimerkki. Tietty joukko
tiivistetidn yleistykseksi. Samankaltaisuuden tai erilaisuuden lisiksi aineistosta
voidaan hakea toiminnan logiikkaa, tyypillistd kertomusta tai kirjoittaa kaikista

vastauksista yhteinen tyypillinen kertomus.

Litteroinnin jilkeen merkkasin teemahaastatteluiden tekstisti mielenkiintoiset ja
merkitykselliset kohdat koodimerkeilld jisentden siten aineistoa ja kokosin jokaisen
haastateltavan merkitykselliset imaisut yhteenvedoksi litteroidun haastattelun
loppuun. Tilléin I6ytyivit ne merkityksellisimmit ilmaisut, jotka haastateltava
halusi nostaa kehittimiskohteina tai muuten merkityksellisind asioina esille.
Luettuani haastatteluaineistoa huolella moneen kertaan, aineistosta alkoi nousta
esille tiettyja teemoja, kuten kokemuksiin, kisityksiin, merkityksiin ja toimintoihin
liittyvid teemoja. Tédssd vaiheessa tein pddtSksen, ettd jonkin asian ilmenemisen
madrilld ei ole merkitystd tdssd tutkimuksessa, joten en tule ilmaisemaan tuloksissa
jonkin asian esiintymismdirid taulukkomuodossa. Teemahaastattelun teemat
muodostivat  jo  itsessddn  jdsennyksen  haastatteluaineistoon.  Yhteisistd
ominaisuuksista ja samankaltaisuuksista muodostui yksi tyypillinen tarina, jossa
my0s selkedsti nousevat esille muutamat ilmenneet poikkeamat. Ndmi poikkeamat

ovat juuri tulosten kannalta merkittdvia.

Valmiissa tutkimustekstissd aineistoa hySdyntivd, oivaltava analyysi ja
aineistokoosteet nayttivit kiinnittyvin saumattomasti tutkimuksen taustalla olevaan
teoreettiseen keskusteluun ja tehtdvidn tulkintaan. Kun analyysia aloitetaan,
aineisto ndyttdytyy hyvin vieraana, sekavana ja himmentivini. Haastateltaville
tehdyt kysymykset ovat aivan muuta kuin varsinaiset tutkimuskysymykset.
Haastattelukysymysten ja tutkimuskysymysten lisiksi tutkija tarvitseekin vield yhden
sarjan kysymyksid eli analyyttiset kysymykset, jotka esitetiin kootulle aineistolle.
(Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen 2010, 9.)
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Aineisto tarjoaa harvoin suoria vastauksia tutkimusongelmaan. Tarvitaan
analyyttisid kysymyksid, jotka muotoutuvat ja tarkentuvat aineistoon tutustuttaessa.
Aineiston suhteen tehdyt wvalinnat, rajaukset ja perustelut kirjoitetaan auki

raportissa. (Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen 2010, 13 — 14.)

Luokittelun ~ tehtivind  on  aineiston  jirjestelmillinen  lipikdyntd
tutkimusongelman, keskeisten kisitteiden ja lihtSkohtien mdédrittimalld tavalla.
Keskeisten ongelmakenttien madrittely luokittelun avulla voi antaa hyddyllistd
tietoa ongelman ratkaisemista varten, mutta tutkimuksen kannalta kiintoisampaa
tietoa saadaan vasta alkuperdisen raakaluokituksen rajat rikkovassa tarkemmassa
analyysissa. Analyysiksi el riitd, etti tehdddn aineiston luokittelu ja sen jilkeen
kerrotaan, mitd mihinkin lokeroon ja alalokeroon on kertynyt. Luokittelu ei tarkoita
samaa kuin analyysi. Analyysivaiheen tehtivd on saada aineistosta systemaattisesti
lipikdyden irti jotain, joka suorissa lainauksissa ei sellaisenaan ole lisnd. Luokittelun
tirked lihtokohta on sopivan havaintoyksikén wvalinta, jotka voivat olla
kayttdytymistapoja, toimintoja, kohteita, selontekoja, kertomisen jaksoja,
positiivisia/ negatiivisia asenteita, merkityksid, argumentaatioita tai rakenteita ja on
midriteltdvi, liittyvitks imi6t yksiléon, ryhmadn, vuorovaikutukseen, kulttuurisiin,
instituutioihon, yhteiskunnallisiin rakenteisiin? (Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen
2010, 18-20.)

Jennifer Masonin (2002) mukaan haastatteluaineistoa on mahdollista ldhestyd
joko poikki- tai osa-aineistollista koodaus- tai luokittelustrategiaa noudattaen.
Poikkiaineistollinen koodaus edellyttid koko aineiston lipikidymistd tiettyjd toistuvia
rakenteita tai teemoja systemaattisesti koko aineistokorpuksesta koodaten ja esille

nostaen. Osa-aineistollinen tai tapausanalyysi keskittyy tiettyyn haastattelun

kontekstiin tai dokumentoi yksittidiseen erityistapaukseen liittyvid analyyttisia
havaintoja. Tutkimukseen voi sisillyttid kokomnaiskuvaa karkeahkon aineiston
jaottelun perusteella, aineiston kiintoisista analyyttisista solmukohdista ja yksittdisiin

poikkeustapauksiin tai yksityiskohtiin perustuvia analyyseja. (Ruusuvuori, Nikander
ja Hyvirinen 2010, 21-23.)

Luin teemahaastattelut useaan kertaan ja kokosin jokaisen haastateltavan

merkitykselliset imaisut yhteenvedoksi litteroidun haastattelun loppuun. Titd

voidaan pitdid tapausanalyysind, jolloin dokumentoin aineistosta nousevia
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yksittdisiin erityistapauksiin liittyvid havaintoja. Seuraavassa vaiheessa tein
poikkiaineistollisen koodauksen teemahaastattelun yhdesti teemasta kerrallaan
jokaisen haastateltavan aineistosta siten, etti sain teemoittain ehjin kokonaisuuden
ja sama logiikka siilyi koko aineiston analysoinnin ajan. Aineiston yhteisistd
samankaltaisuuksista muodostui yksi tarina, kokonaiskuva, mutta aineistosta nousi

esille my6s yksittdiset poikkeavat yksityiskohdat.

Laadullisessa tutkimuksessa tarkkojen instrumenttien sijaan korostuvat analyysin
systemaattisuuden ja tulkinnan luotettavuuden kriteerit. Systemaattisessa analyysissa
avataan kaikki matkan varrella tehdyt valinnat, rajaukset ja analyysin etenemisti
ohjaavat periaatteet. Luotettavuuden lisddmiseksi lukijalle niytetidn, mistd aineiston
kokonaisuus koostuu ja kuvataan ne aineiston osat, joille padhavainnot rakentuvat.
Aineiston analyysin vahvuudet esitelldin, mutta my6s mahdolliset rajoitukset.
Laadullisessa tutkimuksessa on mahdollista puhua tulosten ldpinikyvyydesti ja
yleistettivyydesti. Ei ole kyse laajemmasta joukosta vaan kyse on mahdollisen
logiikasta (Perdkyld 2004). Ihmisten jdsentyneen yhteistoiminnan varaan voi
perustaa ajatuksen siitd, etti laadullisessa analyysissa 16ydetyt jisennystavat ovat
aina jossain mddrin jaettuja, eivit tiysin yksilollisid. Sisdiselld yleistettivyydelld
tarkoitetaan aineistosta tehtyjen péddtelmien ja analyysien yleistettivyyttd, jota

koetellaan saman tutkimuksen koko aineistoon. (Ruusuvuori, Nikander ja
Hyvirinen 2010, 27-28.)

Keskustelu aineiston kanssa tarkoittaa sitd, ettd haastattelun aineisto ei koskaan
tule loppuun tulkituksi. Tutkijan on erotettava toisistaan analyyttiset havainnot ja
niistd tehty yhteenveto sekd edelleen analyysin tuloksista tehtivit johtopddtokset.
Jos tutkimus pysihtyy pelkkiin analyyttisiin johtopditoksiin, se jid vield tavallaan
kesken ja siksi tulosten liittiminen teoreettisiin ndkékulmiin ja ajankohtaisiin
kiytinn6n ongelmiin, avaa tutkimusta uudella tavalla lukijoilleen. Analyysin
pdittyessa tarkasteltu ilmié asettuu uuteen, tuoreen lihestymistavan avaamaan
valoon tavalla, joka kutsuu muita tutkijoita kehittelemddn ja edelleen jatkamaan

tutkimuksen jo avaamaa dialogia. (Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen 2010, 29.)
Ruusuvuoren mukaan (2010, 269-294) aineiston analyysissa kohdeilmi6sti

tehddin yksityiskohtaisia havaintoja, joiden pohjalta muodostetaan alustavia

ehdotuksia sidinnénmukaisista toimintatavoista tietyissi keskustelun kohdissa.
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Analyysi perustuu analyyttiseen induktioon, jatkuvaan vertailuun sekd
poikkeustapauksien etsimisecen. Analyysin aikana jostakin keskustelukdytinteestd
hahmottuu erityisen huomion kohde. Analyysissa paikannetaan, missi kohdassa
keskustelua kyseinen toimintatapa esiintyy ja selvitetddn, mitd tehtivdd se palvelee
tutkittavassa tilanteessa. Niin saadaan selville sddnnénmukaisuuksia, joiden

paikkansapitivyyttd testataan koko aineiston avulla.

Laadullisen analyysin muotoina ja kiytetyn pdédttelyn logiikkana ovat
induktiivinen, deduktiivinen tai abduktiivinen pédttely (teorianmuodostus, kun

havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus/johtolanka). Eskolan (2001, 2007)

jaottelussa korostuu teorian merkitys. AineistolihtOisessd analvysissa pyritidn
luomaan tutkimusaineistosta teoreettinen kokomnaisuus, jolloin analyysiyksik6t
valitaan  aineistosta  tutkimuksen tarkoituksen ja  tehtdvin mukaisesti.
Analyysiyksikot eivit ole etukiteen sovittuja tai harkittuja, joten aikaisemmilla
teorioilla ja tiedoilla ei ole merkitystd analyysin toteuttamisessa. AineistolihtSisen

analyysin ongelmia voidaan pyrkid ratkaisemaan teoriaohjaavassa analyysissa. Teoria

vol toimia apuna analyysin etenemisessd. Analyysiyksikot valitaan my6s aineistosta,
mutta aikaisempi tieto ohjaa tai auttaa analyysia. Analyysissa on tunnistettavissa
aikaisemman tiedon vaikutus, mutta aikaisemman tiedon merkitys ei ole teoriaa
testaava, vaan paremminkin uusia ajatusuria aukova. Esimerkkini ovat ihmisten
kokemukset, jolloin tutkija yhdistelee aineistolihtGisyyttd ja valmiita malleja.

Piddttelyn logiikka on tilléin abduktivinen. (Tuomi ja Sarajirvi 2009, 95-97.)

Aineistolihtoisessd analyysissa induktiivisen aineiston analyysi on kolme- vaiheinen
prosessi, jossa aluksi midritelliin analyysiyksikké (sana, lause, lauseen osa,

ajatuskokonaisuus).

1) aineiston redusointi eli pelkistiminen (epdolennainen pois, tiivistdmisti

tai pilkkomista osiin),
2) klusterointi eli ryhmittely (etsitidn samankaltaisuutta/erilaisuutta-

ominaisuus, piirre, kisitys), kasitteet alaluokkiin, alaluokat yldluokkiin,

yliluokat pailuokkiin, yhdistivi luokka,
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3) abstrahointi eli teoreettisten kisitteiden luominen (muodostetaan
kisitteitd, yhdistelemilli luokituksia). Abstrahoinnissa empiirinen aineisto
liitetddn teoreettisiin késitteisiin ja tuloksissa esitetddn empiirisestd
aineistosta muodostettu malli, kisitejirjestelma, kisitteet tai aineistoa

kuvaavat teemat. (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 108-113.)

Noudatin titd aineistoliht6istd induktiivisen aineiston analyysin kolme- vaiheista
prosessia. Ensin  madirittelin  analyysiyksikén, joka oli lauseen osa tai
ajatuskokonaisuus. Kerisin litteroidusta aineistosta osat ja ajatuskokonaisuudet seki
pelkistin ja tiivistin niitd. Seuraavaksi ryhmittelin pelkistetyt asiat samankaltaisuuden

perusteella alaluokkiin ja yhdistelin luokkia seuraavaksi yliluokkiin.

Teoriaohjaavassa sisilldnanalyysissa abstrahointivaiheessa empiirinen aineisto
liitetddn teoreettisiin kisitteisiin. Teoreettiset kisitteet tuodaan esiin jo valmiina,

ilmi6éstd jo tiedettynd. (Tuomi ja Sarajirvi 2009, 117.)

Teoreettisia kisitteitd osaamisen arvioinnista, opiskelijoiden ohjaamisesta ja
osaamisen tunnistamisesta ja tunnustamisesta on jo olemassa, joten voidaan ajatella,
ettd timin tutkimuksen aineiston analyysi alkoi aineistolihtSiselld induktiivisella
analyysilli ja jatkui teoriaohjaavalla analyysilli eli empiirinen aineisto liitettiin
imiéstd jo osittain tiedettiviin kisitteisiin, mutta toisaalta jatkui edelleen
induktiivisena siten, ettd tuloksissa esitetddn empiirisestd aineistosta muodostettuja

kasitteitd ja kisitejirjestelma.
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5 Tutkimuksen tulokset

Angervo (20006, 21) wviittaa artikkelissaan epdvarmuuden ja epitietoisuuden
sietimiseen, jotka ovat tutkijan keskeisimpid haasteita, koska tutkijan on osattava
odottaa, pitid mielensd avoimena ja oltava kirsivillinen tutkimusprosessin eri
vaiheissa. Tutkimus saa tieteellisen merkityksen vasta kun sen tulokset julkaistaan
(Clarkeburn ja Mustajoki 2007, 88).

Tutkimustulosten kasittely aloitetaan teemahaastattelun tuloksista, koska
haastatteluilla saatiin syvillisempdd tietoa halutuista teemoista ja siksi ne ovat
aineiston  merkittivin  osa. Haastattelemalla  opettajaopiskelijoita  saatiin
syvallisempdd ja  yksilollisempdd  tietoa  erityisesti — opettajaopiskelijoiden
kokemuksista, jotka ovat erittdin tdrkeitd tutkimuksen tulosten kannalta. Luvussa
5.1 Kkisitelliin teemahaastattelun tulokset ja sen jilkeen luvussa 5.2 kyselyjen
tulokset, ensin koko opettajaopiskelijaryhmaille tehtyjen kahden kyselyn tulokset ja
sen jilkeen ohjaaville opettajille tehdyn kyselyn tulokset.

5.1 Teemahaastattelun tulokset

Teemahaastattelun tuloksia kisittelen haastattelussa esitettyjen teemojen mukaisesti
eli tutkimuksen todellisen toteutusprosessin mukaisesti; yksil6llinen suunnitelma,
aloituskeskustelu, osaamisen osoittaminen ja arviointikeskustelu.
Teemahaastattelun tuottamat kategoriat, jotka ovat muodostuneet induktivisen
aineistolahtdisen analyysin pohjalta, on kuvattu teemahaastattelun jokaisen teeman
mukaisesti taulukoissa 3.-7. Kursivoidut tekstit ovat suoria lainauksia

opettajaopiskelijoiden haastatteluista.

Taulukko 3. Yksil6llisen suunnitelman kategoriat.

Teemahaastattelun teema | Kategoriat

Yksilsllinen suunnitelma | [asitteiden ymmairtiminen, atkioppiminen ja osaamisen
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osoittamisen vaikeus

Kisitys omasta osaamisesta, tietoisuus omasta tyosti ja sen
kehittiminen, laadun varmistaminen

Kokemuksellisuus ja ohjauksen vahvistaminen

Yksil6llisen suunnitelman tekemiseen liittyi opettajaopiskelijoille vieraita
kasvatustieteellisia kasitteitd, joita heiddn oli vaikea ymmartdd varsinkin opintojen
alkuvaiheessa. Erityisesti arkioppimiseen tai epiviralliseen oppimiseen liittyvia
aikaisemmin hankittua osaamista oli vaikea hahmottaa.

"Arki- ja epdvirallinen oppiminen: sehdn oli kaikki tin tyyppistd, mitd olet tyissa
tehmyt (KM2).”

Toisaalta erds opettajan tyokokemusta omaava opettajaopiskelija koki haasteena
sen, ettd kaikki hinen saavuttamansa osaaminen tulisi nakyviksi.

"V aikens, mikd saattoi tulla, ettd kaikki tulisi ndytettyd, se oli hankalin kobta siind

(KM7).”

Opettajaopiskelijoiden kisityksid omasta osaamisestaan leimasi opintojen alussa
yleisesti epavarmuus, liiallinen itsekrititkki ja késityksen suppeus, erityisesti juuri
tyGssd saavutetusta osaamisesta. My6s ammatillisen opettajan ammatti-identiteetti
oli luonnollisesti alussa erittdin heikko, varsinkin niilld opettajaopiskelijoilla, joilla ei
ollut  aikaisempaa  ammatillisen  opettajan  tydkokemusta.  Useimpien
opettajaopiskelijoiden ammatti-identiteetti on kehittynyt omassa aikaisemmassa
tyOssd, eikd opettajan tyOssd, ja heille ammatillisen opettajan ammatti on uusi

ammatti, johon ollaan siirtymassa.

? Vieraita sangja, ei mulla ole mitian, kun en ole mitdadin tehnyt (NN2).”
Kisitys omasta osaamisesta kuitenkin laajeni prosessin aikana. Tietoisuus omasta
osaamisesta ja tyOstd ndyttl auttavan opettajan tyon tietoista kehittdmistd ja laadun

varmistamista.

"Kun ei ollut ennen tebnyt koostetta omasta opettajan osaamisestaan, auttoi paremmin

jdsentdmddn omantkin tyon (KMT).”
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Yksil6llisen osaamisen osoittamisen suunnitelman tekeminen koettiin
padsddntoisesti vaikeaksi, hankalaksi ja ty6lidksi. Helppoa se oli ainoastaan silloin,
kun vastaavanlaisen yksil6llisen niyttdsuunnitelman oli tehnyt aikaisemmin liittyen
aikaisempiin opintoihin. Tutkijan hypoteesi, ettdi tekemisen helppoudella tai
vaikeudella olisi yhteys juuri ammatillisena opettajana hankittuun aikaisempaan
opettajan tydkokemukseen, el pitinytkdin paikkaansa. Aikaisemmalla ammatillisen
opettajan tybkokemuksella ei ollut vaikutusta kokemuksen helppouteen, vaan
yksilollisen osaamisen osoittamisen suunnitelma koettiin vaikeana, koska

aikaisempaa kokemusta vastaavanlaisesta tekemisestd ei ollut.

YOli vaikeaa, koska en itse ole koskaan atkaisemmin tebnyt sellaista, vaikkakin
samaan aikaan opiskeljoilta vaadin sitd (KM2).”

Vaikka yksiléllisen osaamisen osoittamisen suunnitelman tekeminen oli vaikeaa
aikaisempaa ammatillisen opettajan tydkokemusta omaavallekin, auttoi se kuitenkin
chdottomasti jisentimiin omaa osaamista ja tyotd. Tyolddlli kokemuksella oli
vaikutusta siten, ettd se koettiin hySdylliseksi ja oman saavutetun osaamisen
pohtimisen merkitys kirkastui my6hemmin koko prosessin paitteeksi.

"Jos nyt téyttdisin undestaan, niin el tyokokemmus vaan mikd sielld, purkamaan itse

enemmdn anki (INNT).”
Kokemuksen myo6td syntyi oivallus siitd, etti tyOkokemuksella saavutettu
osaaminen on tirkedd ja erityisesti tyokokemuksella saavutetun osaamisen

kuvaaminen.

Ohjauksen vahvistamiseen liittyi paritutor-toiminnan hyédyntiminen ja sen

kehittiminen edelleen.

"Vois lisditd rinnalle vaikka paritutorin kanssa tekemista (NM3).”

"Keskustelu muiden kanssa anttaa ymmdrtimdiin ja jasentamdan (INN2).”

Taulukko 4. Opetuksen ja ohjauksen kategoriat.

Teemahaastattelun teema | Kategoriat

Opetus ja ohjaus Opetussuunnitelman kirjoittaminen osaamisena tydprosessin

mukaan
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Toteutuksen kirjoittaminen konkreettisina osaamisen
hankkimisen toimintana

Ohjauksen jitjestiminen

Opettajaopiskelijoiden mielestd osaamisen tunnistaminen helpottuu, jos
opetussuunnitelma on kirjoitettu niin, ettd osaaminen kuvataan sellaisena
osaamisena, joka voidaan konkreettisesti niyttdd, eikd osaamista ole my6skiddn
pilkottu liian pieniin yksityiskohtiin. Ammatillista opettajan tydkokemusta omaavat
opettajaopiskelijat esittivit, ettd arvioitavien kohteiden tulisi ehdottomasti
noudattaa selkedsti ammatllisen opettajan tydn tySprosessia eikd opintojaksoihin
perustuvaa jaottelua. Kun vaadittava osaaminen on kuvattu tyén tekemisend tai
toimintana opetussuunnitelmassa, silloin yksiléllinen osaamisen osoittamisen
suunnitelma  voidaan  tehdd  siten, ettd omaa  osaamista  verrataan
opetussuunnitelmassa vaadittavaan osaamiseen. Tilléin opettajaopiskelija pystyy
paremmin hahmottamaan sen, miti hin jo osaa ja mitdi osaamista pitdd vield
hankkia ja kun riittivin kattava osaaminen on hankittu, voidaan osaaminen
konkreettisesti osoittaa. Osaamiskuvaukset toimivat siten myds erityisen hyvin

itsearvioinnin vilineind ja sen vahvistajina.

Yksi opettajaopiskelija koki erittdin vahvasti, ettd opetussuunnitelman sisill ssd
ja sen toteutuksessa sekd tuotoksilla, joilla opiskelijat paisivit opinnoissaan lipi, oli
suuri ristiriita. Hidnen kokemuksensa mukaan jokainen opettajaopiskelija el
ymmirtinyt, mitd lukuvuoden aikana tultaisiin tekemidn eli mahdollisimman
konkreettiset esimerkit toteutuksesta ja tulevasta toiminnasta olisivat heillekin

tarpeen.

Jos opintojen alussa mahdollistetaan ja resursoidaan riittivisti aikaa yhteiselle
keskustelulle, jossa pohditaan omaa osaamista, ja samalla vahvistetaan sekd muuta
ohjausta ettd paritutortoimintaa, opiskelijan ymmirrys omasta osaamisesta

vahvistuisi.

"Pernsteellisempi objaus, mitihdn tissd tarkoitetaan, lapikdynti vield konkreettisilla

esimerkeilld, ensin itse miettinyt ja sitten pienissa ryhmissd...(INNT).”
Ohjaukselle ja keskustelulle tuntui olevan suuri tarve erityisesti opintojen

alkuvaiheessa, varsinkin noviiseilla” opettajaopiskelijoilla, ja lisiksi kaivattiin

konkreettisia esimerkkejd tunnistettavasta osaamisesta. Opettajaopiskelijoiden
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kokemusten pohjalta ohjausta tulisi jarjestdd vieldkin enemmin henkilékohtaisena
ohjauksena sekd pienryhmissid ettd paritutorointina. Konkreettisena ehdotuksena
esitettiin  parin  kuukauden sisilli opintojen aloituksesta henkil6kohtaista
ohjauskeskustelua jokaisen opettajaopiskelijan kanssa, jolloin opiskelija olisi
kartoittanut omaa osaamistaan ja pystyisi tekemiddn yksilollisen osaamisen

osoittamisen suunnitelman.

Opetusharjoittelun ajankohta ja lomakkeiden muoto nostettiin my6s muutamissa

vastauksissa esille.

Taulukko 5. Aloituskeskustelun kategoriat.

Teemahaastattelun teema | Kategoriat

Aloituskeskustelu Merkittavyys

Osaaminen nikyviksi, tyon kehittiminen, konkreettisuus

Oppilaitosyhteistyd -> tyo elimalihtoisyys

Aloituskeskustelun suuri merkitys tuli haastateltavien kokemuksissa esille. Sen
koettiin olevan tidrked kaikille osapuolille ja sen wvaikutus oli suuri koko
opetusharjoittelun onnistuneelle sujumiselle. Yhdelle opettajaopiskelijalle silld ei
ollut merkitysti oman osaamisen jisentimisen kannalta, mutta hinkin koki sen
olevan tarpeellinen ohjaavalle opettajalle ja hinen ymmirrykselle. Toinen
opettajaopiskelija  koki, ettd aloituskeskustelu selkiytti hdnen tavoitteitaan, ei
niinkddn jisentdnyt hinen osaamista. Ehdotuksena esitettiin, ettd aloituskeskustelu
olisi laajempi ja tarkempi niilli opettajaopiskelijoilla, joilla ei ole aikaisempaa
ammatillisen  opettajan  tyOkokemusta eli ohjausresurssin  kohdentamista

yksil6llisemmin.

Erids opettajaopiskelija koki, ettd aloituskeskustelu oli merkittivi, koska siinikin
tuli monia asioita ilmi ja osaaminen nikyvdmmaksi. Se auttoi my6s oman tyén
kehittimisessd niin, ettd opetuksesta tuli suunnitellumpaa ja tdsméillisempai.
Aloituskeskustelua voitaisiin  kehittdd siten, ettd siind olisi tarpeellista vield
konkretisoida tavoitteita sekd hahmottaa todellisia ammatillisen opetuksen

tilanteita, varsinkin kokemattomimmille opettajaopiskelijoille.
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"Konkreettisten  tilanteiden habmottaminen, wmitd  koulussa tulee tapabtumaan

(NM3).”

Oppilaitosyhteistyé ja tyoelimilihtdisyys nostettiin - esille, silli ohjaavien
opettajien merkitys on suuri ja erityisesti heiddn sitoutumisensa ohjaamiseen.
Aloituskeskustelussa ohjaavilla opettajilla oli mahdollisuus vield esittid kysymyksid

ja lisdta ymmarrystdan. Oppilaito syhteistyon vastavuoroisuus nostettiin myos esille.
"Kylléa me  palvellaan myds koulna, taytyy rkuunnella myds toista osapuolta

(oppilaitosta), minkd tyyppistd harjoittelna tekee ja mitd tuleman pitid ja mitd
vaaditaan (NN2).”

Taulukko 6. Osaamisen osoittamisen kategoriat.

Teemahaastattelun teema | Kategoriat

Osaamisen osoittaminen | OPctustilanne ja muu osaamisen arviointi =

ty6eldimalahtinen laaja kokonaisuus (sis. erilaiset
oppimisympiristot ja oppimismenetelmit)

NiyttSjen arviointi ja dokumentaatio, arvioijat

Opetustilanteessa ei aikaisemmin hankittu osaaminen eikd kaikki vaadittava
osaaminen tullut nidkyviksi ja osoitetuksi. Vaikeasti ndytettdvdd osaamista oli
esimerkiksi  verkostotydhén, oman opetuksen laatuun ja  hankkeiden
hy6dyntimiseen liittyvd osaaminen. Tavoitteet oli pilkottu liilan pieniin osiin ja tarve
olisi siten laajemmille kokonaisuuksille. Koska opetustilanteessa kaikki osaaminen
ei tullut ndkyviksi, olisi tarve lisiksi muun osaamisen arvioinnille siten, ettd
muodostuisi laajempi tyéelimilihtinen kokonaisuus ja osaamisen osoittaminen

olisi tarpecksi kattavaa suhteessa ammattip edagogiseen osaamiseen.

"Lybyt tilanteena koko opetustilanne, kaikkiban ei lity Inokkatilanteeseen, voisi olla
siind mielessd laajenmpi kokonaisuns (KMT1).”

Opettajaopiskelijat halusivat ammatllisten oppilaitosten opiskelijat mukaan
arvioimaan omaa suotriutumistaan ja tihin toivottiin opettajakorkeakoulun tekemia
valmista yhtendisti palautelomaketta. Lisdksi he halusivat myds ulkopuolisia
substanssin osaajia tai tyoeldimin edustajia arviojjiksi. Kaiken kaikkiaan toivottiin

enemmin  arvioijia, jotta  arvioinnista ~muodostuisi  opettajaopiskelijalle
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kokonaisvaltaisempi nikemys. Myds tyOnantajalta ja esimichiltd ehdotettiin

kerittiviksi erilaisia arviointeja omasta toiminnasta.

Muun osaamisen arviointiin ehdotettiin mm. portfoliota, raportteja ja
benchmarking- tehtivii.

"Portfolioon kerdtdin materiaalit, opetustilanne yksi osa, opiskelijoiden palantteet ja
sen_jélkeen olisi arviointikeskusteln (KMT).”

Erilaiset oppimisympiristét (luokka, ty6paja) nostettiin esille erilaisten
oppimismenetelmien toteuttamisen ja erilaisten tilanteiden hallinnan nikékulmasta
eli joillekin opettajaopiskelijoille olisi ollut tarpeen harjoitella opetusta useammissa
erilaisissa oppimisympdristéissi. Konkreettisena ideana erds opettajaopiskelija
chdotti, etti niiden opettajaopiskelijoiden kanssa, joilla ei ole aikaisempaa
ammatillisen  opettajan  tydokokemusta,  toteutettaisiin  opetusharjoittelun
oppilaitoskdynnit kaksi kertaa siten, ettd 1. kerta olisi ns. viliarviointi ja
kehityskeskustelu ja 2. kerta olisi varsinainen osaamisen osoittaminen ja

arviointikeskustelu.

Lomakkeiden mahdollisimman konkreettiseen ilmaisuun otettiin kantaa, samoin
osaamisen osoittamisen ajanjakson pituuteen, mutta toisaalta myos sithen, ettd yksi
osaamisen osoittaminen olisi riittivd, kun se on sijoitettu opetusharjoittelujakson
loppuun. Ohjaavan opettajan pitiytyminen omassa roolissaan arviojjana ja

opetuksen seuraajana nostettiin myds esille.

Taulukko 7. Arviointikeskustelun kategoriat.

Teemahaastattelun teema | Kategoriat

Kokonaisuuden jasentdiminen, osaamisen osoittamisen
laajempi kokonaisuus

Arviointikeskustelu

Arviointikeskustelun laajempi merkitys-> oman tyon
kehittdiminen

Arviointikeskustelu koettiin kokoavaksi ja sekd se ettd keskustelut jdsensivit
opettajaopiskelijoiden omaa osaamista. Yhtd opettajaopiskelijaa arviointikeskustelu
el auttanut osaamisensa jisentimisessd, silli hinen odotukset olivat erilaiset, mutta

se auttoi osin kehittimddn omaa toimintaa ja tietoisuutta siiti.
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"Auttaa kokeneempaakin kettua tietoisemmin ajattelemaan omaa tyitaan (KMT).”

Opetustilanne ndytténi ei yksin riitd, vaan osaamisen osoittaminen tulee
suunnitella laajempana kokonaisuutena, jolloin se muodostuu aikaisemmin
hankitusta tunnustetusta osaamisesta (osittain tai kokonaan), opetustilanteesta ja

muusta osaamisen arvioinnista.

Arviointikeskustelu koettiin tirkedksi, sen palautteen merkitys ja sen laajempi
merkitys nostettiin esille. Tietoisuus omasta tyOstd vahvistul ja siten silli oli myd6s

merkitystdi oman ty6n kehittimiselle.

"Se on hieno asia ja auttaa oman tyon tekemisessi ja kebittimisessi. Tamd on ihan

buippu tammiinen arviointikeskusteln, harvemmin tulee kollegojen kanssa keskusteltna

(KM1).”

Haastattelussa opettajaopiskelijat ilmaisivat, ettd heiddn pitdd pystyd myOs
arviolmaan itse omaa onnistumistaan vilittdmasti osaamisen osoittamisen jilkeen.
Toisaalta toiset opettajaopiskelijat toivat esille suurempaa keskustelun tarvetta ja
aikaa itselle ajatella ja miettdd rauhassa ennen arviointikeskustelua. Eris
opettajaopiskelija ~ ehdotti  arviointikeskustelulle =~ konkreettisena  ideana
prosessimaista jarjestystd eli keskustelu toteutettaisiin vaiheittain siten, ettd ensin
omaohjaaja ja opiskelija keskustelisivat, sitten omaohjaaja ohjaavan opettajan

kanssa ja vasta timin jilkeen kaikkien kolmen yhteinen arviointikeskustelu.

Interventiossa arvioitiin vieldi ammatillisen opettajan tyoprosessin mukaisten
arvioinnin kohteiden osuvuutta. Opetuksen suunnittelu tai kokonaisuuden
suunnittelu koettiin tirkeimmiksi arvioinnin kohteeksi. Opetuksen suunnittelu,
toteutus ja arviointi vastaavat hyvin tarvittavaa ammatillisen opettajan osaamista,
mutta arvioinnin kohteet kuvaavat ehkd liian tarkkaan pilkottua osaamista.
Ammatillisen opettajan osaamista tulee arvioida tyGprosessina, silli arvioitavat
kohteet ovat jokapdiviisti tyoti. Vuorovaikutus ja yhteistyd, vuorovaikutus muiden
opettajien kanssa, verkosto-osaaminen tai sosiaalisuus ja joustavuus herdttivit
kysymyksid siiti, miten tdllainen osaaminen voidaan saada nikyviksi ja miten

osaamisen osoittaminen dokumentoidaan.
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"Vuorovaikutus mmiden opettajien kanssa: olisiko keskustelun kantta kirjallinen

raportti yhteison jisenend, mikd tulee nikyviksi ja mitd munlla tavoin voi ndyttid

(NN7).”

Oman opetuksen laadun arviointi koettiin my6s vaikeaksi ja sithen ehdotettiin
mittaristoa tai esimerkiksi benchmarking- tehtivii, jolloin opettajaopiskelija kavisi
seuraamassa ja arvioimassa muiden ammatillisten opettajien opetusta. Hankkeiden

hy6dyntimisestd koettiin, ettd sitd ei ollut mahdollista osoittaa opetustilanteessa.

Opettajaopiskelijoiden henkil6kohtaisten opiskelusuunnitelmien, osaamisen
osoittamisen suunnitelmien ja opettajaksi kasvun matkakirjojen suhteen tulokset

ovat yhteneviiset teemahaastattelujen kanssa.

Aikaisempaa ammatillisen opettajan tydkokemusta omaavan opettajaopiskelijan
kuvausta opettajaksi kasvun prosessista: ”kevdt oli ollut tiissi yhtd kaaosta ja bdssikkddi
Ja olin aivan loppu ja unupunut .... kuitenkin jotain muuttui heti koulutuksen alussa,
vastaanotto oli mukava, kunluin beti rybmdan ..... sitd alkoi kiinnostus, samoin opintojak so
oppiminen ja oppimisen edistaminen innosti. Ebkd lapsellista, mutta vanbaakin Riinnosti
“hymynaamejen” kerdily .... uskomaton piristysruiske Raiken sen tyohdssikdn jilkeen, ettd
suoritin toisenkin kesken jadneen koulutuksen loppuun. Opiskelutebtivisti saamani palante
kannusti tekemddn entista enemmain, paremmin ja tarkemmin. Tunnen olevani tyossini
parempi, vnorovaikntustaitoni ovat taatusti parantuneet, olen ndiden opintojen myitd kasvanut.
Toita on ybtd paljon kuin ennenkin, mutta tarkempi suunnittelu ja rauballinen tekeminen
kuitenkin tuottavat tulosta paremmin. Tibtidn jatko-opintoihin, intoa ei ainakaan tilli
hetkelld puntu ja pelko epdonnistumisesta on taakse jadanyttd eldmai (KMT).”

Viittausteksti osoittaa, ettd opintojen aloitus ja opettajaopiskelijoiden
ryhmiyttiminen oli onnistunutta, saadulla palautteella opintojen aikana oli

merkitysti ja oppiminen ja opiskelu innostivat. Merkittivid on, ettd

>
opettajaopiskelijalta poistui epdonnistumisen pelko ja hin koki voimaantumista
opettajan tydn tekemiseen sekd sai uusia ty6kaluja ja menetelmiid omaan tyéhénsi ja
sen kehittimiseen. Teemahaastatelluista viidestd opettajaopiskelijasta 3 suunnitteli
jatko-opintoihin ryhtymisti eli elinikdisen oppimisen innostus oli menestyksekkadsti
istutettu.

Saatua omakohtaista kokemusta ja sen hyodyllisyyttd ja opettavaisuutta kuvattiin

seuraavasti: “On belppoa vaatia mmita tekemdidin asioita, mutta kun itse joutun saman asian

118



eteen, opin Rylla paljon ja uskon jatkossa ymmiirtavini heitd paremmin. Samalla uskon, etti
osaan objata heitd entistd paremmin henkilokobtaisen ndyttosnunnitelman laadinnassa. T
oli hyddyllinen ja opettavainen kokemus kaiken kaikkiaan (KM2).”

Aikaisempaa ammatillisen opettajan tydkokemusta omaavan opettajaopiskelijan
kuvausta opettajaksi kasvun matkakirjasta: “Positiivista ol omaohjaajan  kdynti
seuraamassa oppituntiani. Se pani minut oiReasti miettimddin jotain uutta”. Siis benkisesti
hyvin kasvattavaa miettia wusia tai vaibtoehtoisia toimintatapoja omalle opettamiselle. Muk avaa
oli myds saada rakentavaa palantetta omaobjaajalta, vaikka olisit toki voinut olla mielestini
minulle kriittisempi, se olisi voinut osaltaan vield tebostaa jatkossa toimintatapojani. Koen
olevani parempi koulnttaja knin aikaisemmin ja koen, ettd Rykenen hallitsemaan paremimin
opettamiseen ja oppimiseen liittyvdd problematiikkaa. (KM2)”

2.2 Kyselyjen tulokset

Tidssd luvussa kisittelen ensin koko opettajaopiskelijaryhmille (YV06) tehtyjen
kahden kyselyn tulokset ja sen jilkeen heidin ohjaaville opettajille tehdyn kyselyn
tulokset. Kaikki kyselyt on toteutettu Webropol- kyselytyokalulla. Asteikko oli 1-5,

1:n ollessa tiysin eri mieltd ja 5:n ollessa tiysin samaa mieltd

5.2.1  Opettajaopiskelijaryhmalle tehtyjen kyselyjen tulokset

Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa kaikille opettajaopiskelijaryhmille tehtiin
lukukauden aikana laadunhallintajirjestelmdn mukaisesti kaksi palautekyselya
Webropol- kyselytyokalulla, vilikysely opintojen aikana (tammikuussa 2006) ja
valmistumiskysely opintojen loppuvaiheessa. Vilikyselyssd tiedusteltin mm.
henkilokohtaiseen opiskelusuunnitelmaan ja henkilokohtaisiin tavoitteisiin seka
paritutorointiin liittyvid kysymyksid, jotka ovat timdn tutkimuksen kannalta
merkityksellisid ja siksi en tuloksissa kisittele kaikkia kyselyn kysymyksid ja niiden
vastauksia. Vilikyselyyn vastasi 20 opettajaopiskelijaa 23:sta. Vastaajista 42,1 % (8)
toimi ammatillisen opettajan tyossid oppilaitoksessa ja 79 % vastanneista aikoi
suuntautua opinnoissaan ammatilliseen peruskoulutukseen tai aikuiskoulutukseen
eli suurin osa vastanneista. Vastanneista 21,1 % (4) aikoi suuntautua

ammattikorkeakouluun eli selkeasti vihemmisto.
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Taulukko 8. Opettajankoulutuksen opintojen toteutukseen liittyvid kysymyksid.

tiysin et samaa | tiysin
e@ mieltd mieltd samaa
mieltd mielti

Opinnoissa otetaan huomioon henkilokohtaisia | 109, | 20 % | 40% | 20% | 10%
tavoitteitani (ka: 3)

HOPS on edistinyt opiskeluani (ka: 2,9) 10% | 25% | 35% | 20% | 10%

Vain 30 % vastanneista opettajaopiskelijoista oli samaa mieltd tai tiysin samaa
mieltd, ettd henkilokohtaisia tavoitteita otetaan huomioon, keskiarvon ollessa 3.
Samoin 30 % oli eri mieltd tai tiysin eri mieltd. Olen tdysin eri mieltd — olen tdysin
samaa mielti - asteikolla vastauksissa on suurta hajontaa. Vastanneista
opettajaopiskelijoista 35 % oli eri mieltd tai tiysin eri mieltd siitd, ettdi hops on
edistinyt opiskelua, keskiarvon ollessa 2,9. Niissdkin vastauksissa oli suurta
hajontaa.

Avoimissa kommenteissa todettiin, ettd

Hops:n ybteydessi olisi paremmin buomioitava jo alalla olevat opettajat, enemmrin
henk ilikobtaista objansta.”

"Odotan opinto-oljaajalta enemmiin tietoa, miten bhyviksilukubakemus tehdddn, ettd se
on riittivd.”

"Alku oli lupaava ja hyvin toteutettn, mutta sitten alkoi alamiki. Opinnot
pirstaloituivat, meni sekavaksi, oli pdillekkdisyyksid, turhia hommia. Alussa
tarvitaan oljausta, kun kaikki on sekavaa; miten rakennat omat tavoitteet, mitd

sinnlla pitid olla, jotta saavutat ne.”

Taulukko 9. Opettajankoulutuksen ohjaustoimintaan liittyvid kysymyksié.

1 2 3 4 5
tidysin eri samaa téysin
e mieltd mieltd samaa
mieltd mieltd
Paritutorointi on toimiva ohjausmuoto (ka: 10% | 30% | 25% | 15% | 20%
3,05)
Olen saanut paritutoriltani tarvittaessa ohjausta | 100, | 20% | 35% | 5% 30%
ja palautetta (ka: 3,25)
Saan omaohjaajalta tarvittaessa ohjausta (ka: 50 5% 35% | 30% | 25%
3,65)
Omaohjaajani on paneutunut ohjaustehtiviinsi | 50/ 10% | 30% | 25% | 30%
(ka: 3,05)
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Vastanneista opettajaopiskelijoista jopa 40 % oli eri mieltd tai tdysin eri mieltd
siitd, ettd paritutorointi on toimiva ohjausmuoto ja vain 35 % oli ohjausmuodosta
samaa mielti tai tdysin samaa mieltd, keskiarvon ollessa 3,05. Vastanneista kuitenkin

35 % oli saanut tarvittaessa ohjausta ja palautetta paritutoriltaan.

Vastanneista 55 % koki saavansa omaohjaajalta tarvittaessa ohjausta, keskiarvon
ollessa 3,65. Vain 2 vastanneista oli eri mieltdi (5 %) tai tiysin eri mieltd (5%).
Omaohjaajan paneutumisesta ohjaustehtdvidn oli samoin 55 % samaa mieltd tai
tiysin samaa mieltd, keskiarvon ollessa 3,65. Vastanneista kolme oli eri mieltd (10
%) tai tdysin eri mieltd (5 %).

Joissakin avoimissa kommenteissa kaivattiin lisdd palautetta edistymisesti ja
erityisesti henkilokohtaista palautetta, ei niinkdin ryhmikohtaista. Paritutorointi ei
toiminut parhaalla mahdollisella tavalla ja toimivampana vaihtoehtona ehdotettiin
ryhmitoimintaa.

Valmistumiskyselyyn lisittiin kolmikantayhteisty6hén ja ammattip edagogisen
osaamisen  osoittamiseen  liittyvid  kysymyksid. Kyselyyn  vastasi 15
opettajaopiskelijaa 23:sta. Vastaajista 26,7 % toimi ammatillisen opettajan tyossd
oppilaitoksessa  ja 929 % oli suuntautunut opinnoissaan ammatilliseen
peruskoulutukseen ja aikuiskoulutukseen ja vain yksi opettajaopiskelija (7,1 %)

ammattikorkeakouluun.

Taulukko 10. Opiskeluun ja oppimiseen liittyvid kysymyksia.

1 2 3 4 5
tdysin eri | er samaa tdysin
mieltd mieltd mieltd samaa

mieltd

Opettajankoulutus toteutetaan 0% 26,7% | 333% | 33,3% | 6,7%

opiskelijaldhtoisesti aitkuiskoulutuksen

uusimpia ratkaisuja kdyttden (ka: 3,2)

Opettajan koulutuksessa rohkaistaan 0% 13,3% | 26,7% | 40% 20%

kokeilevaan ja kehittiviin tydotteeseen (ka:

3,667)

Opettajankoulutuksessa opiskelijaa 0% 26,7% | 133% | 40% 20%

kannustetaan ja tuetaan (ka: 3,533)

Opettajankoulutuksen opiskelutavat ovat 0% 40% 20% 333% | 6,7%

monipuolisia (ka: 3,067)

Opettajankoulutus valmentaa opettajan 143% | 429% | 28,6% | 0% 14,3%
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ty6hén monipuolisesti (ka: 2,571)

Opiskelijan on mahdollista kehittia 6,7% | 20% 26,7% | 46,7% | 0%

asiantuntijuuttaan opettajan omien
henkilokohtaisten tavoitteiden suuntaisesti
(ka: 3,133)

Matkakirjan tekeminen edistdd opettajaksi 20% 20% 46,7% | 13,3% | 0%
kasvua (ka: 2,533)

YId olevat kysymykset sisdltyvit kaikkiin palautekyselyihin, mutta olen poiminut
tihin sellaiset kysymykset, jotka littyvdit my6ds timédn tutkimuksen teemoihin.
Kysymykseen opettajankoulutuksen valmentamisesta monipuolisesti opettajan
tybhon, jopa 57 % on eri mieltd tai tiysin eri mieltd, keskiarvon ollessa 2,571.
Hajontaa on paljon timin kysymyksen vastauksissa vastausten painottuessa

enemman etri mielti- asteikolle.

Vastanneista 40 % on samaa tai tiysin samaa mieltd siitd, etti koulutusta
toteutetaan opiskelijalihtoisesti (ka: 3,2) ja opiskelutavat ovat monipuolisia (ka:
3,067). Opiskelutapojen monipuolisuudesta kuitenkin 40 % on myds eri mieltd.
Vastanneista 60 % oli samaa mieltd tai tdysin samaa mieltd, ettd kokeilevaan ja
kehittivaidn tyootteeseen rohkaistaan, keskiarvon ollessa 3,667. Samoin 60 % oli
samaa mieltd tai tiysin samaa mieltd, ettd opiskelijaa kannustetaan ja tuetaan,

keskiarvon ollessa 3,533, tosin eri mieltd kuitenkin oli 26,7 %.

Matkakirjan edistimisestd opettajaksi kasvussa 40 % oli eri mieltd tai tdysin eri
mieltd, keskiarvon ollessa 2,533. Suurin osa 46,7 % ei ollut samaa, mutta ei eri
mieltikddn. Kysyttdessi mahdollisuudesta kehittdd osaamistaan henkil6kohtaisten
tavoitteiden suuntaisesti, hajontaa oli aika paljon, silli 46,7 % oli samaa tai tdysin
samaa mieltd, mutta toisaalta 26,7 % oli eri mieltd tai tdysin eri mieltd, keskiarvon
ollessa 3,133.

Avoimissa kommenteissa muutamat opettajaopiskelijat toivat esille, ettd
henkilokohtaisia tavoitteita ei juurikaan huomioitu opiskelijalihtSisesti ja enemmin
olisi pitinyt saada henkil6kohtaista palautetta ja tavoitteita olisi pitinyt kisitelld
enemmin. Joidenkin mielestd opiskelutavat olisivat voineet olla monipuolisempia ja
jotkut kaipasivat enemmin kiytinnonliheistdi tietoa opettajan tyGstd  ja
perustyOkaluja opetustilanteisiin. Toiset taas kokivat positiivisena ja innostavana

kokemuksena ja parasta oli toisilta ja toisten kokemuksista oppiminen.
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Taulukko 11. Kolmikantayhteisty6hén liittyvid kysymyksia.

tdysin efl samaa | tdysin
erd mieltd mieltd | samaa
mieltd mieltd

Yhteistyoni opettajako tkeakoulun omaohjaajan | (o, 13.3 333 333 | 20%
kanssa oli tuloksellista (ka: 3,6) Y Y Y
0 0 0

Omaohjaajalta saamani palaute oli kehittdvdd 0% 133 26,7 26,7 33,3
(ka: 3,8) % % % %

Opetusharjoittelun alussa yhdessi pidetty 0% 133 333 26,7 | 25,7
aloituskeskustelu oli tarpeellinen (ka: 3,667) Y Y o, Y
0 0 0 0

Aloituskeskustelu on auttanut jisentdimaiin 0% 20% | 40% | 267 | 133
tavoitteitani (ka: 3,333) Y Y
0 0

Ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen 0% 267 333 20% | 20%
jalkeen pidetty arviointikeskustelu oli kehittiva

0 0
(ka: 3,333) /o /o
Kolmikantayhteistyé on ollut tuloksekasta (ka: 0% 0% 60% | 267 | 133
3,533) ’ ’

% %

Y14 olevat kysymykset lisittiin erityisesti intervention vuoksi, jotta palautetta oli
mahdollista saada koko ryhmilti. Omaohjaajalta saamani palaute on ollut
kehittivad 60 %:n mielesti (samaa/tdysin samaa mieltd), keskiarvon ollessa 3,8.
Yhteistyd omaohjaajan kanssa oli tuloksellista 53,3 %:n (samaa/tdysin samaa

mieltd), keskiarvon ollessa 3,6.

Aloituskeskustelua piti tarpeellisena 53,4 % (samaa/tiysin samaa mieltd), ka:
3,667. Vastanneista 40 % oli samaa mieltd tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd
aloituskeskustelu auttoi jisentimiin tavoitteita 20 % vastanneista ollessa eri mielté,

tosin 40 % vastanneista ei ollut samaa eiki eri mielta.

Arviointikeskustelu koettiin my6s kehittiviksi, 40 %, keskiarvon ollessa 3,333.
Kolmikantayhteistyon tuloksellisuudesta periti 60 % ei ollut samaa mieltd eikd eri

mieltd ja 40 %:n mielestd se oli tuloksellista, keskiarvon ollessa 3,533.
Muutamissa avoimissa kommenteissa todettiin kolmikantayhteistydn olleen aika

vihdistd ja toisaalta toivottin henkil6kohtaista ohjausta enemmin ja siithen

varattavaa resurssia enemman.
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Taulukko 12. Ammattipedagogisen opintojen merkityksellisyyteen liittyvid

kysymyksia.
1 2 3 4 5
tdysin efi samaa tdysin
eri mieltd mieltd samaa
mieltd mieltd
Opettajaksi kasvu (ka: 3,6) 0% 133% | 33,3% | 33,3% | 20%

Opettajan tyd ammatillisessa koulutuksessa 0% 13,3% | 33,3% | 33,3% | 20%
(ka: 3,0)

Oppiminen ja oppimisen edistiminen (ka: 0% 6.7% 13.3% | 46.7% | 33.3
4,067) ’ ’ ’ » ’
0
Opetus- ja ohjausmenetelmii (ka: 4,267) 0% 6,7% 6,7% | 40% 46,7
%

Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi 0% 6,7% 6,7% 53,3% | 333
(ka: 4,133) Y
0

Ammattipedagogisista opinnoista merkityksellisimpid olivat opetus- ja
ohjausmenetelmit, jota 86,7 % piti merkityksellisend sekd opetuksen suunnittelu,
toteutus ja arviointi, jota 86,6 % piti merkityksellisenid. Molemmissa keskiarvot ovat
yli 4, samoin my&s oppiminen ja oppimisen edistiminen- opinnoissa, jota my6s 80
% piti merkitykselliseni.

Useimmissa kommenteissa kaivattiin kdytinnén tySkaluja ja konkreettisia
neuvoja  ja  keinoja  kidytinn6én  opetustilanteisiin.  Lisiksi  opetus- ja
ohjausmenetelmiin sen tirkeyden huomioiden, aikaa oli varattu lian vihin
verrattuna muihin jaksoihin. Monet opettajaopiskelijat kokivat kokonaisuuden

kuitenkin loistavasti toteutetuksi, merkittidviksi ja tirkedksi.

Taulukko 13. Ammattipedagogisen osaamisen osoittamiseen liittyvid kysymyksid.

1 2 3 4 5
tdysin efl samaa tdysin
er mieltd mieltd samaa
mieltd mieltd
Ohjaus ja tiedottaminen on ollut riittivia 0% 13,3% | 53,3% | 26,7% | 6,7%

(ka: 3,267)

Yksilollisen suunnitelman tekeminen auttoi 0% 6.7% | 33.3% | 40% 20%
tunnistamaan osaamistani (ka: 3,733)

Ammattipedagogisen osaamisen 0% 6.7% |33.3% | 20% 40%
osoittaminen oli tarpeellinen (ka: 3,933)
Soveltuu ammatillisen opettajan 6.7% | 0% 333% | 33.3% | 26.7%
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asiantuntijuuden osoittamiseen (ka: 3,733)

Arvioinnin kohteet vastaavat ammatillisen 6,7% | 0% 333% | 333% | 26,7%
opettajan ty0ssi tarvittavaa tyoprosessin
hallintaa (opetuksen suunnittelu, toteutus ja
arviointi) (ka: 3,733)

Ohjauksen ja tiedottamisen riittavyydestd 53,3 % ei ollut samaa mielti eikd eri
mieltd, keskiarvon ollessa 3,267. 33,4 % vastanneista oli samaa/tdysin samaa mielta.
Vastanneista 60 % oli samaa/tiysin samaa mieltd siitd, ettd yksilollisen
suunnitelman tekeminen auttoi tunnistamaan osaamista, keskiarvon ollessa 3,733.
Vain yksi vastanneista (6,7 %) oli eri mieltd. Vastanneista 60 % oli samaa/tdysin
samaa mieltd siitd, ettd osaamisen osoittaminen oli tarpeellinen (ka: 3,933) ja ettd se
soveltuu ammatillisen opettajan asiantuntijuuden osoittamiseen (ka: 3,733) sekd
siitd, ettd arvioinnin kohteet vastaavat hyvin ammatillisen opettajan tyGssa
tarvittavaa tyoprosessin hallintaa (ka: 3,733). Edelleen vain yksi vastanneista (6,7 %o)

oli eri mielta.

Kysyttiessd, miten kehittdisit ammattipedagogisen osaamisen osoittamista,
ehdotettiin portfolion ottamista osaamisen osoittamiseen mukaan ja osaamisen
osoittamisen koostumista useammista tilanteista, koska yhdessd tilanteessa on

vaikea osoittaa kaikkea osaamistaan.

5.2.2  Ohjaaville opettajille tehdyn kyselyn tulokset

Kyselyhaastattelu tehtiin = ohjaaville opettajille Webropol-  kyselytyokalulla
loppukeviistd 2007. Kyselyyn vastasi 10 ohjaavaa opettajaa. Suurin osa opettajista,
-

koulutusalojen opettajina. Motiiveistaan ryhtyd ohjaavaksi opettajaksi, he kertoivat

toimi ammatillisissa  oppilaitoksissa  ja  aikuiskoulutuskeskuksissa  eri

b

saavansa uusia ajatuksia ja ideoita ty6nsi kehittimiseen, oppivansa itsekin koko

prosessista ja erilaisista opetuksen toteutustavoista.

Ohjaavilta opettajilta kysyttiin ohjaavan opettajan tehtivisti tiedottamisesta seka
opetusharjoittelun ohjaukseen ja arviointiin liittyvid kysymyksid erityisesti

interventioon liittyen.

Taulukko 14. Ohjaavan opettajan tehtivisti tiedottamiseen liittyvid kysymyksii.
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1 2 3 4 5
tdysin erl samaa tdysin
er mielta mielta samaa
mielta mieltd
Sain etukiteen tietoa ohjaavan opettajan 0% 0% 30% 30% 40%
tehtivistd (ka: 4,1)
Minulla oli tiittavasti tietoa 0% 0% 30% 30% 40%
Ammattipedagogisen osaamisen osoittamisesta
(ka: 4,1)

Taman tutkimuksen kannalta oli tirkedd, ettd ohjaavilla opettajilla oli riittivast
tietoa  kokeiltavasta  interventiosta eli ~ammattipedagogisen  osaamisen
osoittamisesta. Jopa 70 % oli samaa mieltd tai tiysin samaa mieltd tiedon

riittivyydestd keskiarvon ollessa 4,1.

Taulukon 14. vastauksista puuttuvat kokonaan asteikon 1-2-vastaukset eli tdysin
eri mieltd/ eri mieltd- vastaukset. Tahdn voi olla syyni se, etti tiedottaminen
todellakin onnistui, silld sithen panostettiin paljon ja kiytin mm. henkil6kohtaista
keskustelua tai kyselyyn osallistuivat vain positiivisesti ohjaukseen suhtautuvat
ohjaavat opettajat vastaajamairin ollessa suhteellisen pieni, vain 10 ohjaavaa
opettajaa. Mielenkiintoisen tistd tekee se, ettdi vain 3 ohjaavaa opettajaa oli
osallistunut Hamkin ammatillisen opettajakorkeakoulun jirjestimidin ohjaavien

opettajien koulutukseen.

Taulukko 15. Yhteistyhon ja aloituskeskusteluun liittyvid kysymyksia.

tdysin et samaa | tdysin
eti mieltd mieltd | samaa
mieltd mieltd

Yhteistydni opettajako rkeakoulun omaohjaajan | (o, 0% 10% | 30% | 60
kanssa oli onnistunutta (ka: 4,5)

%

Opetusharjoittelun alussa yhdessa pidetty 11,1 0% 222 222 | 444
aloituskeskustelu oli tarpeellinen (ka: 3,889) Y o o o,
0 0 0 0

Ldhes kaikkien vastanneiden ohjaavien opettajien mielestd yhteistyd
opettajakorkeakoulun omaohjaajan kanssa oli onnistunutta, 90 % oli samaa mieltd
tai tdysin samaa mieltd, keskiarvon ollessa 4,5. Aloituskeskustelun tarpeellisuudesta
66,6 % oli samaa mieltd tai tdysin samaa mieltd, keskiarvon ollessa 3,889. Yksi

ohjaava opettaja vastanneista (11,1 %) oli tarpeellisuudesta tiysin eri mielti.
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Taulukko 16. Ammattipedagogisen osaamisen osoittamiseen liittyvid kysymyksia.

1 2 3 4 5
tdysin efl samaa tdysin
eri mieltd mieltd samaa
mieltd mieltd
Ammattipedagogisen osaamisen osoittaminen 0% 0% 20% | 40% | 40%
oli tarpeellinen (ka: 4,2)
Ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen 0% 0% 10% | 30% | 60%
jalkeen pidetty arviointikeskustelu oli kehittiva
(ka: 4,5)

Ammattipedagogisen osaamisen osoittamisella 0% 0% 20% | 50% | 30%
voidaan ndyttdd ammatillisen opettajan
asiantuntijuutta (ka: 4,1)

Ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen 0% 0% 30% | 30% | 40%
arvioinnin kohteet vastaavat hyvin ammatillisen
opettajan ty0ssi tarvittavaa tyoprosessin
hallintaa (opetuksen suunnittelu, toteutus ja
arviointi) (ka: 4,1)

Ammattipedagogisen osaamisen osoittamista 80 % vastanneista ohjaavista
opettajista piti tarpeellisena eli he olivat samaa mieltd tai tdysin samaa mielts,
keskiarvon ollessa 4,2. Arviointikeskustelua 90 % pitt kehittdvinid, keskiarvon
ollessa 4,5. Kysyttiessd, voidaanko osaamisen osoittamisella niyttdid ammatillisen
opettajan asiantuntijuutta, 80 % oli samaa tai tdysin samaa mieltd, keskiarvon
ollessa 4,1. 70 % oli samaa mieltd tai tiysin samaa mieltd arvioinnin kohteiden

vastaavuudesta tarvittavan tydprosessin hallinnassa, keskiarvon ollessa 4,1.

Taulukon 16. vastauksista puuttuvat kokonaan asteikon 1-2-vastaukset eli tiysin
eri mielti/ eri mieltd- vastaukset. Tdhidn voi olla syyna se, ettd interventio koettiin
todellakin onnistuneeksi, koska keskiarvo on kaikissa kysymyksissi yli 4 ja
vastaukset painottuvat selvisti samaa mieltd/tdysin samaa mieltd- puolelle 70- 80
%. Toisaalta kyselyyn saattoivat osallistua muutoksiin positiivisesti suhtautuvia
ohjaavia opettajia vastaajamédrdn ollessa suhteellisen pieni, vain 10 ohjaavaa

opettajaa.
Opetusharjoittelun arviointilomakkeita kommentoitiin, ettd ne voisivat olla

selvisanaisempia ja toiset taas kokivat niiden olevan aika hyvin arvioitaviin
kohteisiin kohdentuvia.
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6 Johtopaatokset tutkimustuloksista

Timin toimintatutkimuksen tutkimustehtdvini oli kuvata ja kokeilla kiytinndssi
1) opettajaopiskelijan yksilollisen osaamisen tunnistamisen ja osaamisen
osoittamisen prosessia, johon sisiltyi osaamisen osoittamisen yksil6llinen
suunnitelma ja aloituskeskustelu
2) ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen prosessia ja osaamisen
tyoelimilahtoistd arviointia opetusharjoittelun yhteydessi sisiltien

arviointikeskustelun

Ylld kuvattujen prosessien ja ilmididen kuvaaminen ja kokeileminen kiytinnéssi on

esitetty luvussa 4.

Opettajaopiskelijoiden, ohjaavien opettajien ja tutkijan omien kokemusten seka
muun aineiston perusteella tutkimuksessa saatiin lisitietoa ylld olevista prosesseista
ja Ilmibisti ja tulosten pohjalta tehtyji johtopddtdksid kuvataan tissi luvussa.
Luvussa 6.1 esitin ensin johtopditoksid opettajaopiskelijan nikékulmasta, hinen
yksil6lliseen osaamisen tunnustamiseen ja osaamistavoitteiden ymmairtimiseen
liittyvda  problematikkaa  sekd  itsearviointitaitojen ja  aloituskeskustelun
merkittivyyttd. Luvussa 6.2 esitin johtopaitoksia ammatillisen
opettajakorkeakoulun nikokulmasta osaamisen tydelimilihtdisesti arvioinnista,
johon sisiltyy osaamisen kuvaaminen tyOelimilihtGisesti ja konkreettisesti,
osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen prosessi sekd ammattipedagogisen

osaamisen osoittaminen ja arviointikeskustelu.

6.1  Opettajaopiskelijan osaamisen tunnistaminen

6.1.1  Yksilollisen osaamisen osoittamisen suunnittelu suhteessa kasitteisiin
ja kokemukseen
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Tdssd tutkimuksessa kokeiltiin kaytdnnéssid opettajaopiskelijan oman osaamisen
tunnistamista ~ ammatillisen  opettajan  osaamiskartoituksen  avulla  ja
tunnistamisprosessin  tuloksena  opettajaopiskelija  teki oman osaamisen
osoittamisen suunnitelman. Tutkimuksessa ilmeni, ettd oman osaamisen
osoittamisen suunnitelman tekeminen ilman aikaisempaa vastaavaa kokemusta
osoittautui opettajaopiskelijalle vaikeaksi. Samalla ilmeni myds, ettd oma
henkil6kohtainen kokemus yksil6llisen suunnitelman tekemisestd osoittautui tdssd
tutkimuksessa merkitykselliseksi ja avartavaksi. Koska opettajaopiskelija joutui
miettimain ja arviolmaan omaa osaamistaan kartoituksen avulla ja omassa
henkilkohtaisessa  opiskelusuunnitelmassaan, se auttoi tunnistamaan ja
jisentimidn omaa osaamistaan ja myos tyotidn. Osaamisen tunnistaminen on
edellytyksend  sille, ettd pystyy ylipddtddn  suunnittelemaan osaamisen
osoittamisensa. Osaamisen tunnistamisen prosessin ymmartiminen avautui myos
paremmin omakohtaisen kokemuksen kautta ja siten myds oman osaamisen

pohdinnan ja arvioinnin tuloksena.

Tulevan ammatillisen opettajan on helpompi ohjata omia opiskeljjoitaan oman
osaamisen arviointiin, jos hidnelli on vastaava oma kokemus taustalla. Omien
havaintojen ja kokemusten pohjalta opiskelija oppii itse arvioimaan omaa
toimintaansa ja siten kehittyvit my6s itsesddtelytaidot, jotka ovat asiantuntijuuden
yksi piirre. Varsinaisella ammatillisen opettajan tyokokemuksella ei ollut siis
vaikutusta suunnitelman tekemisen helppouteen tai vaikeuteen, vaan nimenomaan
silli, oliko opettajaopiskelija itse tehnyt aikaisemmin vastaavanlaista oman

osaamisen arviointia.

Vaikka intervention aikana kiinnitettiin erityisti huomiota ammattip edagogisen
osaamisen “avaamiseen” ja sen ymmairtimiseen varsinkin opintojen alkuvaiheessa
ja ennen opetusharjoittelun alkua, opettajaopiskelijoiden oli silti erittdin vaikeaa
hahmottaa omaa osaamistaan vertaamalla siti ammatillisen opettajankoulutuksen
osaamistavoitteisiin. Ongelmaksi koettiin mm. hyvin abstraktit kisitteet ja
nikymittémit tai heikosti havaittavat taidot. Kisitteiden ymmirtimiseen tarvittiin
atkaa ja yhteistd keskustelua kisitteiden tulkinnasta. Osaamisen hahmottamis- ja
tulkintaharjoitukset olivat tarpeellisia ja hyodyllisid, silli taito osaamisen
tunnistamiseen kehittyy vihitellen ja on siten yksi merkittivimmistd avaintaidoista
ammatillisen opettajan tulevassa tySssd. Jokainen ammatillinen opettaja tarvitsee

osaamisen arviointitaitoa.
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Oman osaamisen kartoittamiseksi ja arvioimiseksi tdssd tutkimuksessa kiytettiin
ammatillisen opettajan osaamiskartoitusta sekd henkil6kohtaista
opiskelusuunnitelmaa, henkilokohtaista osaamisen osoittamisen suunnitelmaa ja
opettajaksi kasvun matkakirjaa. Portfolion samoin kuin matkakirjankin arvioinnissa
on haasteellista se, ettd ne kuvaavat oppimisprosessia ja siksi onkin syytd miettid,
kuinka hyvin ne ylipditidn voivat kuvata todellista saavutettua osaamista?
Osaamisen tunnistamisessa on aina kuitenkin kyse saavutetun osaamisen

arvioinnista ja sen todentamisesta, eikd siitd, miten osaaminen on hankittu.

Ammattikorkeakoulujen  toteuttamissa  lukuisissa ~ Ahot-  hankkeissa
(Aikaisemmin hankitun osaamisen tunnustaminen) on padsidntSisesti kehitetty
erilaisia osaamisen kartoittamisen vilineitd. Jos opetussuunnitelman perusteissa
osaamistavoitteet olisi kirjoitettu riittdvin selkedsti osaamisena ja kriteereissd olisi
kuvattu eritasoinen osaaminen, niin mitiin muuta erillisti osaamisen kartoitusta ei
tarvita, vaan saavutettua osaamista voidaan verrata osaamistavoitteisiin ja niiden

kriteereihin.

Opiskelijoille o saamisen tunnistamisesta pitiisi tulla oikea ja aito toimintatapa ja
sitten, kun osaamista on tunnistettu, opiskelijoilla tulisi olla mahdollisuus osoittaa
osaamisensa ja saada se virallistettua eli tunnustettua. Osaamisen tunnistamisen
taito on jokaisen opettajan yksi tarpeellisimmista taidoista, silli sekid tydelimissd
ettd oppilaitoksessa tarvitaan osaamisen tunnistamisen ja osaamisen arvioinnin

taitoa.

6.1.2  Osaamistavoitteiden ynmartaminen

Opettajaopiskelijat kokivat osaamistavoitteiden kuvaukset vieraiden kisitteiden
vuoksi vaikeina ja siksi niiden ymmairtimiseen tarvittiin riittivdst aikaa ja yhteistd
keskustelua kisitteiden tulkinnasta, jotta opiskelija pystyi ylipditddn hahmo ttamaan
omaa osaamistaan suhteessa opetussuunnitelmassa kuvattuihin osaamistavoitteisiin.
Itsearviointitaidot kehittyvit luonnostaan oman osaamisen arvioinnin yhteydessi,
koska omaa osaamista verrataan osaamistavoitteisiin. Kun opettajaopiskelija tulee
tietoiseksi omasta osaamisestaan ja sen kehittimisesti, tietoisuus myohemminkin

oman tyon kehittimisestd syvenee ja ammatti-identiteetti vahvistuu.
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Kun opettajaopiskelijat joutuivat arviomaan vaikealta tuntuvaa omaa
osaamistaan, tarkoituksena oli, ettd he saavat oman kokemuksen siitd, mitd
tulevaisuudessa heiddin omat opiskelijansa joutuvat tekemiin ja toisaalta oppivat
oman kokemuksen kautta toimintansa reflektointia ja osaamisen arviointia. Saadulla
omakohtaisella  kokemuksella on merkitystdi ymmairtimisen ja tulevien
opiskelijoiden ohjaamisen kannalta, koska silloin, kun itse on saanut vastaavan
kokemuksen ja itse on ollut vastaavanlaisessa arviointiprosessissa, on omien
opiskelijoiden  ohjaaminen tulevaisuudessa helpompaa. Timin oivalsivat
tutkimuksen kuluessa muutamat opettajaopiskelijatkin. On hyédyllistd oppia oman

oppimisprosessin kautta ynmirtimain muiden oppimista ja kokemuksia.

Ne opettajaopiskelijat, joilla ei ollut aikaisempaa ammatillisen opettajan
tybkokemusta, tarvitsivat selvdsti enemmain aikaa pedagogisten kisitteiden ja oman
osaamisen hahmottamiseen ja ymmirtimiseen. Harjoitukset koettiin hyédyllising ja
oman osaamisen pohtiminen jisensi omaa osaamista ja sen merkitys ymmarrettiin
paremmin vasta prosessin pddtteeksi. Henkilokohtaistaminen ja yksilllistiminen
vaatisivat selvisti enemmin myos joustavuutta opetussuunnitelman rakenteelta ja
ohjauksen jirjestimiseltd siten, etti ohjauksessa todellakin voitaisiin huomioida

yksilolliset tarpeet ja mahdolliset erilaiset taidot itsearviointin.

Osaamisen tunnistamisen prosessiin tuleekin varata riittivasti aikaa ja resurssia
opintojen alkuvaiheessa siten, ettd opiskelijoille muodostuu selked kaisitys, mitd
koulutuksessa tullaan tekemidin, miten ja miksi. Kun osaamistavoitteet ovat
riittivin konkreettisesti ja selkedsti kirjoitettu tydeldmilihtdisend toimintana, jota

voidaan aidosti arvioida, itsearviointikin mahdollistuu ja helpottuu.

6.1.3 Itsearviointitaitojen ja muiden arviointitaitojen kehittyminen

Osaamisen tunnistamisen prosessin aloittaminen on opiskelijalihtdistd toimintaa ja
sithen liittyy aina itsearvioinnin osuus suhteessa ulkoiseen ja muiden tekemidn
arviointiin. Osaamisen tunnistamisen prosessi alkaa itsearvioinnilla ja kuten tdssikin
tutkimuksessa ilmeni, opettajaopiskelijan itsearviointi oli aluksi hyvinkin epitarkkaa
tai liian vaatimatonta suhteessa vaadittaviin osaamistavoitteisiin.
Itsearviointiprosessi toimii my6s pohjana ohjauksen suunnittelulle, silld

opettajaopiskelijan taidot itsearviointiin tulevat samalla kartoitetuiksi.
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Kun opettajaopiskelija arvioi omaa osaamistaan, oli osaamisen kohteisiin pakko
perehtyd ja ymmirtid niitd, ennen kuin omaa osaamistaan saattoi arvioida.
Luonnollinen jatkumo oman osaamisen arvioinnille niytti olevan se, ettdi oman

tyon kehittiminen tulevassa tyossdi myos jatkuu ja se koetaan merkityksellisena.

Tidssa tutkimuksessa opettajaopiskelijat kokivat henkil6kohtaisen
opiskelusuunnitelman ja yksiléllisen osaamisen osoittamisen suunnitelman
tekemisen hyodylliseksi ja lisdksi aloituskeskustelu koettiin pédsddntoisesti
merkittivind oman osaamisen jisentimisen kannalta. Haasteellisinta oli arvioida
muuta kuin virallisilla todistuksilla tunnistettavaa osaamista (epdvirallinen ja
arkioppiminen) ja pystyd my6s osoittamaan sitd. Muutama kommentti koski
lomakkeiden muotoa ja kiytettivyyttd eli lomakkeiden (henkil6kohtainen
opiskelusuunnitelma, osaamiskartoitus ja osaamisen osoittaminen-lomake)
mahdollista yhdistimistd samaan asiakirjaan, joka nykyisin onnistuu sihkoisilld
vilineilld ja oppimisalustoilla. Kun opettajaopiskelija pohti omaa osaamistaan ja
arvioi sekd ymmairsi sitd, hin samalla vahvisti oman oppimisen ja osaamisen

omistajuuttaan ja yksil6llistimisen myG6ti opintoihin sitoutuminen vahvistui.

Timidn tutkimuksen tuloksissa nikyi selvisti, etti arviointivaiheen alussa
opettajaopiskelijoiden kisitys omasta osaamisesta oli epidvarmaa ja my0s
ammatillinen identiteetti heikkoa. Koulutuksen ja kokemuksen my6td tietoisuus
omasta osaamisesta ja esimerkiksi tyokokemuksen merkityksestd vahvistui.
Opiskelijoiden on my6s hyvd havainnoida oma ammatillinen kehityksensd
jatkumona, samoin myds arviointiosaamisen kehittyminen. Ammatillisen opettajan
tybkokemusta omaavilla opettajaopiskelijoilla tietoisuuden kasvu nidkyi oman tyén

kehittimisen konkreettisina toimintoina ja oman ty6n laadun varmistamisena.

Osaamisen tunnistamisen ja arvioinnin taito on tulevaisuuden tydelimaissd
entistd tirkedmpi taito, jota jokainen tarvitsee ty6ssddn ja opinnoissaan. Opiskelijan
tulee saavuttaa ymmirrys omasta osaamisestaan ja verrata sitd suhteessa vaadittaviin
osaamistavoitteisiin, jotta hdn voi tietid, mitd osaamista hinen tulee kehittid ja
miten. Téssd tarvitaan itsearviointitaitoa, jota tiytyy myOs kehittdd jatkuvasti.
Paritutorointi ei ollut kaikkien opettajaopiskelijoiden mielestd kovinkaan onnistunut
ja toimiva ohjausmuoto ja siksi sen parempi hyodyntiminen ja kehittiminen

parantaisivat  my0s  opettajaopiskelijoiden  arviointi-  ja  ohjaustaitoja.
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Vertaisohjauksen ja vertaisarvioinnin hyodyntdmistd kannattaisi myos harkita

ohjaus- ja arviointitaitojen kehittimisessi.

6.1.4  Aloituskeskustelun merkittavyys

Tutkimuksessa ilmeni, ettd eri osapuolten yhteinen aika aloituskeskustelun
muodossa oli merkityksellinen ja tarpeellinen, varsinkin koulutuksen alussa seki
opettajaopiskelijalle ettd ohjaavalle opettajalle. T4lloin yhteistyolle, osallisuudelle,
yhteiselle keskustelulle ja ymmirrykselle sekd vuorovaikutukselle annettiin
mahdollisuus. Yhteinen ymmairrys syntyi keskustelussa osaamisesta, arvioinnin
kohteista ja yhteisestd tulkinnasta. Aloituskeskustelu koettiin padsidntdisest
merkittivind ja se jisensi opettajaopiskelijoiden kokemuksen mukaan sekid heiddn
omaa osaamista ettd selkiytti heiddn tavoitteitaan. Keskustelun aikana tuli esille
myo6s sellaista osaamista, joka auttoi oman tyén kehittimisessi. Ehdotuksena
esitettiin, ettd aloituskeskustelu olisi laajempi ja tarkempi niille opettajaopiskeljjoille,

joilla ei ole aikaisempaa ammatillisen opettajan tybkokemusta.

Oppilaitosyhteisty6td ja tyd elimalihtéisyyttd on aina mahdollisuus parantaa ja se
perustuukin usein henkilokohtaisiin suhteisiin. Sekd aloituskeskustelun ettd
arviointikeskustelun yhteydessd kidvi ilmi, ettd ohjaavien opettajien merkitys oli
suuri erityisesti opettajaopiskelijoiden ammatillisen identiteetin tukijana ja heiddn
sitoutumisensa  ohjaukseen. My6s ammatillisen opettajakorkeakoulun ja

ammatillisten oppilaitosten vastavuoroisuuden merkitys nostettiin esille.

6.2  Osaamisen tydelamalahtoinen arviointi ammatilisessa
opettajakorkeakoulussa

6.2.1  Osaamisen tydeldmalahtdinen kuvaus

Tutkimukseen osallistuneiden opettajaopiskelijoiden, myds ohjaavien opettajien,
mukaan ammatillisen opettajan tydssid vaadittava osaaminen on kuvattava ja
kirjoitettava opetussuunnitelmassa konkreettisesti siten, ettd arvioinnin kohteet
kirjoitetaan  ehdottomasti  ty6elimildhtoisesti  opettajan  tyOprosessin  tai

tybtoiminnan mukaisesti, eikd opintojaksoihin perustuen.
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Ty6elimilahtoisessd ja osaamisperusteisessa kuvauksessa osaaminen kuvataan
konkreettisena pdittdtilana, jonka opiskelija saavuttaa oppimisprosessin piittecksi
ja siksi sitd ei kuvata oppimistavoitteina, vaan osaamisena. Kuten ECTS-
oppaassakin (2015) ”Learning Outcomes” madiritellidn; mitdi opiskelija tietdd,
ymmirtid ja on kykenevd tekemidin oppimisprosessin piitteeksi ja
saavutettu osaaminen arvioidaan prosessilla, joka perustuu selkeisiin arvioinnin
kohteisiin. Osaaminen tulee kuvata selkeind tybelimilihtéisind tydprosesseina sekd
toiminnallisilla ja aktiivisilla verbeilld, kuten opettajaopiskelija toimii, hyddyntdd,
hankkii tai tekee, jotka kuvaavat selkedd tekemistd. Sellaisten verbien, kuten tuntee,
ymmirtdd tai soveltaa, mukaista toimintaa on vaikea havainnoida ja arvioida.
Osaamistavoitteiden tulee siis ilmaista konkreettista toimintaa, joka on
saavutettavissa ja todennettavissa. Opiskelijan pitdd pystyd hahmottamaan, mitd
osaamista hinelld on ja mitd osaamista hédnelti puuttuu sekd minkd tasoista hinen
osaamisensa on. Haasteena osaamisen selkeissi kuvaustavassa onkin se, miten
korkeakoulutuksen saaneen asiantuntijan osaamista kuvataan konkreettisesti,
varsinkin kun asiantuntijuus on usein hyvinkin abstraktia ja midrittelematontd tai

epatarkkaa osaamista.

Osaamisen kuvaukseen tulee lisiksi kirjoittaa selvirajaiset arviointikriteerit
kiytossd olevan arviointiasteikon eri tasoille tai jos kdytssi on hyviksytty/hylatty-
asteikko, niin selkedsti erotteleva raja hyviksytylle osaamiselle. Tilloin opiskelija
pystyisi arvioimaan omaa osaamistaan vertaamalla sitdi opetussuunnitelman
osaamistavoitteisiin. Arvioinnista tulee tdlldin lipindkyvii, koska arvioinnin kohteet
ja kriteerit ovat kaikkien osapuolten tiedossa ja ymmarrettivissd. Arvioinnin
kohteet ilmaisevat, mitd arvioidaan ja arviointikriteerit ilmaisevat arviointiasteikolla

osaamisen tason tai hyviksytyn ja hylityn rajan.

Osaamisen erilaisista  hankkimistavoista  tulisi lisdksi kuvata erilaisia
toteutusvaihtoehtoja niin, ettd opiskelijalla olisi aidosti mahdollisuus valita
vaihtoehtoisia oppimismahdollisuuksia ja suorittamistapoja osaamisen

hankkimiseksi ja my6s omien opintojen etenemisen aikatauluttamiseksi.

Opettajan tyon kriteereini (voidaan suhteuttaa NQF:n tasoon 7) voidaan kayttdd
Saranpiiti (2012, 78 - 80) mukaillen:

e tyon sujuvuus ja tyoprosessin hallinta (erilaisissa oppimisymparistdissd

ja erilaisissa opiskelijatilanteissa),
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e ty6vilineiden hallinta,

e itsendisyys toiminnassa (tyon laatu, itsendisyys),

e tyon kehittiminen (erityisesti jo tyOssd olevat opettajat),

e toiminnan perusteleminen ja toimintatapojen mo nip uolisuus
(opiskelijalihtoisyys, erilaiset oppimismenetelmt),

e toimintaympiriston laajuus (luokka, tyopaja, verkko, organisaatio,
verkostot, tydelimai jne.),

e yhteisty6kyky (yksin, tiimissd, organisaatiossa, verkostoissa) ja

verkostot.

Tybelimildhtoisyyden  vahvistaminen eli oppilaitosyhteistyd — tydelimin
edustajien, tissd tutkimuksessa ammatillisten opettajien kanssa, on echdoton
edellytys sille, etti ammatillisen opettajan kouluttajan osaaminen pysyy ajan tasalla
ja siten my6s ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelman kehittiminen
on ty6elimilihtéisempdd.  Korkeakoulututkintoja  koskevassa  tutkinnon
uudistuksen arviointiraportissakin (2010, 121) todettiin, etti osaamislihtdisyyden

lisidminen vastaamaan ty0elimin osaamistarpeita, toteutui vain osittain.

6.2.2  Osaamisen tunnistamisprosessi

Koska opiskelija kdynnistid aina tunnistamis- ja tunnustamisprosessin, tulisi hinelld
olla tiedossa osaamisen kuvaus ja selked kisitys, minkilaiscen osaamiseen
koulutuksessa pyritddn ja ymmairrys omasta hankitusta osaamisesta suhteessa
kuvaukseen eli vastaako se vaadittavaa osaamista kokonaan tai osittain.

Arviointikriteerit kuvaavat, minki tasoista hinen osaaminen mahdollisesti on.

Tissd toimintatutkimuksessa annettiin opettajaopiskelijoille yksi malli osaamisen
tunnistamisen prosessista eli miten prosessi on mahdollista toteuttaa kdytinnén
toimintoina. Prosessi alkoi opettajaopiskelijan oman osaamisen kartoittamisella ja
itsearvioinnilla. Prosessi eteni aloituskeskusteluun ennen opetusharjoittelua ja
ammattipedagogisen ~ osaamisen  osoittamista, jonka  jilkeen  kiytin
arviointikeskustelu. Opettajaopiskelijoille ei ole hyotyd aikaisemmin hankitun
osaamisen tunnustamisesta, jos he eivdt pddse etenemddn opinnoissaan tai
seuraavaan vaiheeseen osaamisen hankkimisessa. Voidaan vain esittdd kysymys,

kuinka kauan ammatillista opettajankoulutusta voidaan toteuttaa samanaikaisena
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ryhmékoulutuksena, vaikka henkildkohtaistamisen ja yksil6llisyyden vaatimukset on
jo pakko huomioida kaikilla koulutusasteilla?

Opettajaopiskelijan oma kokemus osaamisen tunnistamisen prosessista ko ettiin
hy6dylliseksi, silli oman kokemuksen puuttuminen (yhtd poikkeusta lukuun
ottamatta) vaikeutti selkedsti oman osaamisen tunnistamista ja arviointia. Vaikka
timan tutkimuksen interventio on toteutettu lihes 10 vuotta sitten, tulokset
ammattikorkeakouluissa tehdyissd lukuisissa hankkeissa viittaavat edelleen siihen,
ettd osaamisen tunnistamisen prosessissa on edetty vasta vihdn tai tilanne on
edelleen hyvin samantyyppinen kuin vuonna 2006. Henkilkohtaistaminen ja
yksil6llisen osaamisen hankkiminen tukevat opiskelijoiden sitoutumista opiskeluun,
kun lihtékohtana ovat heiddn tarpeet ja kiinnostuksen kohteet ja elinikdiseen
oppimiseen suhtaudutaan siten my6s positiivisestl. Opettajan on muutettava omaa
asennettaan suhteessa erilaisiin osaamisen hankkimistapoihin ja uskallettava luottaa
opiskelijoihin ja heiddn osaamiseen.

Opiskeljjoiden on myds syytd muuttaa asennettaan oppimiseen ja osaamisen
hankkimiseen, silli usein heiddn asenteet voivat olla perinteisiin perustuvia tai he
ovat omasta osaamisestaan vihintddnkin epdvarmoja. He joutuvatkin nikemiin
hiukan enemmain vaivaa todentaakseen ja osoittaakseen hankkimaansa osaamista ja
siksi he voivat valita siten helpomman vaihtoehdon osallistumalla lukujirjestyksen
mukaiseen opetukseen tai haluavat varmistaa osaamisensa ajantasaisuuden
osallistumalla varmuuden vuoksi opetukseen. Luonnollista on, ettd opiskelijat ovat
epavarmoja erityisesti tybelimdssd kertyneen osaamisen laadusta ja siksi tyossd
hankitun osaamisen luotettava ja tasapuolinen tunnistaminen ja menetelmitavat

ovat tarp cen.

Kaikkea aikaisemmin hankittua osaamista pitdd pystyd tunnistamaan ja
tunnustamaan riippumatta siitd, missi se on hankittu tai miti se osaaminen on.
Olennaista ei ole se, onko osaaminen hankittu koulutuksessa vai ty0ssd, vaan
kaikkialla hankittua osaamista pitdd pystyd tunnistamaan ja tunnustamaan.
Varsinkin epivirallisen ja arkioppimisen kautta hankitun osaamisen tunnustaminen
tulee  lisddntymdin  entisestddn, silli  oppimisen  mahdollisuudet ja

oppimisympiristot ovat laajentuneet ja muuttuneet erityisen paljon.
Opettajaopiskelijan kisitys omasta osaamisesta laajeni prosessin aikana ja

tietoisuus omasta osaamisesta ja tyOstd niytti auttavan ammatillisen opettajan tyén

tietoista kehittimistd ja laadun parantamista. Tidmin tutkimuksen intervention
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tuloksena ilmeni, ettd osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen prosessin tulee
olla selkedsti suunniteltu oppilaitoksen toimintana niin, ettd kaikki osapuolet
tietdvit, mitd tehdddn, miten ja milloin ja kuka tekee. Opiskeljjoille tulee tiedottaa
ajoissa, miten heiddn tulee toimia heidin halutessaan osaamista tunnistetuksi ja
tunnustetuksi.  Opiskelijan  ndkokulmasta ~ osaamisen  tunnistaminen ja
tunnustaminen on normaalia opiskelijan osaamisen arviointia (myds opiskelijan
itsearviointia), jota tekevdt opettajat ja jotka myds arvioivat osaamisen.
Tunnustetusta osaamisesta saatua arvosanaa tulee voida myds tarvittaessa korottaa.

Ohjausprosessin alussa opiskelijoiden ohjauksen tarve oli suuri, mutta vihenee
opintojen edetessi. Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen  sekd
arviointiosaaminen on ammatillisen opettajan normaalia ty0td, mutta myos
ammatillisen opettajan tyon sisiltéd. Paritutortoiminta, pienryhmitoiminta ja

vertaisarviointi ovat kayttokelpoisia muotoja arvioinnin tukena.

Tissd tutkimuksessa lisdresurssia oli maidritelty n. 8-10 h /opiskelija. Jos
henkil6kohtaistaminen toteutetaan yksil6llisesti, vaatii se riittdvin madrin resurssia.
Osaamiskartoitus, oman osaamisen arviointi ja yksil6lliset opintopolut tarvitsevat

enemmin ohjausta aikaisempaan verrattuna, joko pienryhmissi tai yksilollisesti.

6.2.3  Ammatiipedagogisen osaamisen osoittaminen ja arvioint

Tidssd tutkimuksessa todettiin ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen
tarpeellisuus ja sen hyvi soveltuvuus ammatillisen opettajan asiantuntijuuden
osoittamiseen. Samoin todettiin ammattipedagogisen osaamisen osoittamisen
laagjuuden ja kattavuuden merkitys. Tyoelimildhtoinen laaja kokonaisuus, joka
sisdltdd  erilaiset oppimisympidristdt ja  oppimismenetelmit, muodostuu
opetustilanteesta ja muusta osaamisen arvioinnista ja siksi ammattipedagogisen
osaamisen osoittaminen on laajempi kokonaisuus kuin yksittiinen opetustilanne.
Jos vaadittava osaaminen on sellaista, ettd sitd ei voida kokonaisuudessaan osoittaa
ammatillisen opettajan tyossi ja esimerkiksi opetustilanteiden yhteydessd, tulee

osaamisen arvioinnissa kdyttdd my6s muita arvioinnin muotoja ja menetelmia.

Autenttisella toimintaympdristolld on suuri merkitys osaamisen osoittamisessa ja
siksi opettajaopiskelijan asiantuntijuutta ja hdnen rooliaan on erityisen hyva

havainnoida oikeassa, autenttisessa tyOympiristdssd, koska asiantuntijuus on aina
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kontekstisidonnaista. Koulutuksessa ollessaan opiskelija on opiskelijan roolissa ja
siksi kontekstisidonnaisuudessa ja autenttisessa ymparistéssi on hyvit puolensa
opiskelijan osaamisen havainnoimiseksi ja toteamiseksi, silli hin toimii tuolloin
oikeissa oppilaitoksen sosiaalisissa tilanteissa ja osoittaa my6s ammatillista

sub stanssiosaamistaan.

Haasteena onkin, miten ammatillisen opettajan moninainen osaaminen voidaan
tehdd nikyviksi? Ja toisaalta voidaan kysyd, onko itsearviointina tehty
”paperindyttd” luotettava osoitus ammatillisen opettajan osaamisesta? Varmasti
tietynlaista osaamista voidaan arvioida raporteilla ja selvityksilli, mutta se ei
vilttimittd kuvaa todellista tyén tekemisen taitoa. Aloittaessaan ammatillisen
opettajankoulutuksen, tulisi tyokokemusta omaavalla ammatillisella opettajalla olla
ennemminkin mahdollisuus osoittaa  perustaitojen sijaan oman  tydnsi
kehittimisosaamista. Kehittimisosaamisen osoittamisen lihtGkohtana voisivat olla

erilaiset oppimisympiristot ja erilaisten opiskelijjoiden oppimispro sessit.

Oman osaamisen dokumentointi ja osaamisen nikyviksi tekeminen, nousevat
erittdin tirkeddn asemaan. Jos kiytetidn portfolioarviointia, tulisi sille madritelld
arvioinnin kohteet ja kriteerit, eli mitd siitd arvioidaan ja milld kriteereilld? Lisiksi
tulisi tarkoin miettid, minkdlaista osaamista silli voidaan osoittaa ja arvioida?
Kuvaako portfolio paremminkin oppimisprosessia ja mitd siitd voidaan arvioida?
Vaarana voi olla, ettd vain kirjallisesti tai visuaalisesti lahjakkaat onnistuvat ja tdlloin

arvioint ei vilttimitti tue tasavertaista arviointitapaa.

Tissi toimintatutkimuksessa kokeiltiin kiytinnd ssi arvioinnin kohteita, jotka oli
muokattu ammattipedagogisten opintojen ja opetusharjoittelun tavoitteista.
Arvioinnin kohteet suunniteltiin ammatillisen opettajan tydprosessin mukaisesti
niin, etti ne noudattivat opetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia.
Opettajaopiskelijoiden valmistumiskyselyssi ja teemahaastatteluissa sekd ohjaavien
opettajien  kyselyssd kysyttiin, vastasivatko arvioinnin kohteet ammatillisen
opettajan tyoprosessin hallintaa. Suurin osa opettajaopiskelijoista, 60 %, vastasi
olevansa samaa/tiysin samaa mieltd siitd, ettd ne vastaavat hyvin tyoprosessin
hallintaa (ka: 3,733) ja ohjaavista opettajista 70 % vastasi olevansa samaa/tdysin
samaa mieltd, keskiarvon ollessa 4,1. Sen sijaan viittimiddn “Opettajankoulutus

valmentaa opettajan tydhén monipuolisesti” vain 14,3 ¢

o opettajaopiskelijoista
vastasi olevansa tiysin samaa mieltd ja perdti 57,2 % olevansa tiysin eri mieltd tai eri
mieltd. Vastauksissa matkakirjan tekemisen edistdvistd vaikutuksista opettajaksi

kasvussa ilmeni hajontaa.
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Teemahaastattelujen ja opettajaopiskelijoiden kyselyjen seki ohjaavien opettajien
kyselyn perusteella ammatillisen opettajan osaamista tulee arvioida tyoprosessina,
silli arvioitavat kohteet liittyvit jokapiiviiseen opettajan tyohon. Joiltakin osin
kyseenalaistettiin, miten osaaminen saadaan ndkyviksi ja osoitettua (esim.
vuorovaikutus ja yvhteistyd, vuorovaikutus muiden opettajien kanssa, verkosto-
osaaminen tai sosiaalisuus ja joustavuus) ja miten osaamisen osoittaminen
dokumentoidaan. Lisiksi oman opetuksen laadun arviointi koettiin vaikeaksi ja
sithen ehdotettiin selkedd mittaristoa tai esimerkiksi benchmarking- tehtiviid. Myos
hankkeiden hyédyntiminen koettiin hankalaksi osoittaa opetustilanteessa, joten
opetustilanteiden lisiksi tulisi kdyttdd myOs muita osaamisen osoittamisen ja

arvioinnin tapoja.

6.24  Arviointikeskustelun merkittavyys

Opettajaopiskelijoiden kokemusten mukaan arviointikeskustelu koettiin kaiken
kaikkiaan kokoavaksi ja omaa osaamista jisentdviksi toimintatavaksi sekd
keskustelu ja palaute koettiin kehittdviksi myds ohjaavien opettajien kokemuksissa.
Lisdkst arviointikeskustelu vahvisti tietoisuutta omasta tyostd ja auttoi kehittimain
omaa toimintaa tiedostamalla tydn kehittimisvaatimukset ja —tarpeet. Kiydyn
arviointikeskustelun merkitystd haluttiin laajentaa siten, ettd se suuntautuisi entistd
enemmin oman tyon kehittdmiseen. Palautteen merkitys ja nimenomaan oman
tyon kehittimisen nikokulma nostettiin esille. Palautteen saamisen tirkeys ilmenee
erityisesti kokeneempienkin opettajaopiskelijoiden ilmaisuissa.
Opettajaopiskelijoiden valmistumiskyselyssi 40 % koki arviointikeskustelun
kehittiviksi (samaa/tdysin samaa mieltd), keskiarvon ollessa 3,333. Obhjaavista

opettajista periti 90 % piti arviointikeskustelua kehittivini (ka: 4,5).

Muutamat opettajaopiskelijat ehdottivat, ettd osaamisen osoittamista olisi
useampi arvioija arvioimassa, eli ohjaavan opettajan ja omaohjaajan lisdksi
esimerkiksi  tyGelimdn edustaja, substanssin tunteva arvioija ja muut
opettajaopiskelijat. Heiddn miclestidn voisi olla kokonaisuuden jisentimisen
kannalta parempi, ettd useampi arvioija olisi arvioimassa opettajaopiskelijoiden
osaamista arviointitilanteessa. Opettajaopiskelijat esittivit my0s, ettd oppilaitosten
opiskelijat arvioisivat opettajaopiskelijan suoriutumista. Vilittdmisti osaamisen

osoittamisen jilkeen pidettivi arviointikeskustelu oli aikataulullisesti sopiva, eivitka
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opettajaopiskelijat kokeneet, etti he olisivat tarvinneet enemmin aikaa oman

itsearvioinnin pohtimisen.
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7 Pohdinta tutkimustuloksista

Tissi luvussa pohdin tutkimuksen tuloksia ja niistd tehtyjd johtopddtdksid suhteessa
teoreettiseen viitekehykseen ja tutkimuskirjallisuuteen. Pohdinnan tuloksena esitin
kehittimisajatuksia ja  toimenpiteitd, jotka edistiisivit opettajaopiskelijan
yksilollisyyden mahdollistamista sekd tyoelimilihtisen arvioinnin toteutumista
ammatillisessa opettajankoulutuksessa.

Induktiivinen lahestymistapa
Kuvaan;inen, selittdminen, kdaytanndssa kokeileminen

o O\

Yksilo Ammattipedagogisen osaamis¢n
osoittaminen, sis. osaamisen

Ammatillinen
opettajakorkeakou
lu

el tunnistamisprosessin
Opiskelijoiden kokem v 4
Ohjaavien opettajié X 3
kokemukset \)\9‘?“ Osaamisen gsoittamisen

prosessi (sis./ostun)
\ 4

Yksil6llisyys, Osaamisen tydelimailihtoinen
opiskelijaldahto; arviointi Osaamisen

syys, tyoelamalahtoi
osaaminen nen kuvaus
nakyviksi Arvioinnin luotett s, yhdenvertaisuus

Osaamisen laadun
varmistaminen

Osaamisperusteisuus

Kuvio 9. Induktiivisen lihestymistavan kuvaus tutkimuksen toteuttamisessa ja
suhteessa teoreettisiin késitteisiin.

YIld olevassa kuviossa 9. kuvaan timin toimintatutkimuksen lihtékohtia eli yksilo,
ammattipedagogisen osaamisen osoittaminen ja toimintaympéristoni ammatillinen

opettajakorkeakoulu seki induktiivista lihestymistapaa. Kuvion ylireunassa olevat
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nuolet kuvaavat tutkimuksen toteuttamista (1. kuvaamalla, 2. kokeilemalla
kiytinnossd ja 3. selittimilld) tutkimustehtdvin mukaisesti siten, ettd nuoli 1. kuvaa
opettajaopiskelijan yksiléllisen osaamisen tunnistamisen ja osaamisen osoittamisen
prosessia ja nuoli 2. kuvaa niiden prosessien kokeilua kidytinnossi ja lisiksi
ammatillisen  opettajakorkeakoulun ndkékulmaa toteutettavassa osaamisen
osoittamisen  prosessissa.  Punaisilla nuolilla  (3.) kuvataan sitd, ettd
opettajaopiskelijoiden ja ohjaavien opettajien kokemusten ja ammatillisen
opettajakorkeakoulun osaamisen tunnistamisen ja arvioinnin prosessin avulla
Imibistdi on saatu lisitietoa ja niitd on pyritty selittimdin. Kokemusten ja
aineistojen avulla on paidytty selittimdin mddriteltyji teoreettisia késitteitd (4.
nuolet). Tutkimustulosten ja pohdinnan tuloksena oheisen kuvion mukaisesti
osaamisen tySelimialihtdinen arviointi edellyttid osaamisen tySelimalihtoistd
kuvausta ja edistdd automaattisesti opiskelijan yksiléllisyyttd. O saamisperusteisuus
midritellidn opiskelijan  yksilollisyyden, osaamisen laadun varmistamisen ja
osaamisen tyOelimilihtéisen kuvauksen perusteella. Osaamisen tydelimildhtéinen
arviointi on yhdessd tySelimin edustajien kanssa suunniteltu ja toteutettu ja se
edellyttdd nimenomaan osaamisen tydelimilihtdistd kuvausta eli tyGprosessin
mukaista osaamisen kuvausta, jotta osaamisen tyoelimilihtoinen arviointi (sisdltad
my6s osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen) ja sen luotettavuus ja

yhdenvertaisuus voivat toteutua.

Kisittelen seuraavaksi toiminnan eri tasoilla tarvittavia muutoksia ammatillisessa
opettajankoulutuksessa ensin opettajaopiskelijan  yksiléllisyyden toteutumisen
nikékulmasta, edeten opetussuunnitelman tasolle ja opettajankoulutuksen ohjaus-
ja arviointiprosesseihin ja paityen ehdottamaan lainsiddinnén muutoksia erilaisten
kiytdssd olevien kisitteiden ndkokulmasta.

1) Yksilollisyyden toteutuminen
2) Tyo6elimildhtoinen ja osaamisperusteinen opetussuunnitelma
3) Laadukas ohjaus- ja arviointiprosessi

4) Kisitteet arkikdytossd ja lainsdddannéssa

Paason (2010) tutkimuksen mukaan tulevaisuudessa ammatillisen peruskoulutuksen
opettaja on ammattialan vastuullinen kehittdji, koulutuksen ja ty6elimin verkosto-
osaaja, opiskelijan kohtaaja ja kuuntelija, opiskelijan oppimisprosessin tukija ja

ohjaaja ja tyyhteis6llinen osaaja.
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Opiskelijan  yksilollisyyden ja laadukkaan ohjaus- ja arviointiprosessin
nikékulmasta ammatillinen opettaja on oppimisprosessin tukija ja ohjaaja sckd
opiskelijan kohtaaja ja kuuntelija. Tydelimilihtdisen ja osaamisperusteisen
opetussuunnitelman nidkokulmasta ammatillinen opettaja  voidaan nihdi

ammattialansa kehittdjini ja koulutuksen ja tyéelimin verkosto-osaajana.

7.1 Yksilollisyyden toteutuminen

Opettajaopiskelijan yksil6llisyys toteutuu parhaiten silloin, kun hin voi tehdd
osaamistaan nikyviksi ja saa aikaisemmin hankittua osaamistaan tunnistettua
ja tunnustettua. Yksilollisyys toteutuu my6s siten, ettd opiskelija voi hankkia
osaamistaan eri tavoin erilaisissa oppimisympdristdissi ja osoittaa  sitd.
Yksil6llisyyden mahdollisuudet tulisi olla kaikilla opiskeljjoilla. Tutkimuksen
kyselytulosten perusteella 35 % oli tdysin eri mieltd/eri mieltd, etti hops on
edistinyt  opiskelua, keskiarvon ollessa vain 2,9. Samoin kysyttdessi
opiskelijalihtéisyyden toteutumisesta ja opettajan ty6hén valmentamisen
monipuolisuudesta, ilmeni tyytymittdmyyttd. Samansuuntaisia tuloksia raportoivat
my6s Lahtiranta & Penttild (2006, 84-86) Ammatillisen opettajankoulutuksen
vaikuttavuuden  arviointiraportissa, silli  hopsin  laatiminen el  riittdnyt
yksil6llistimain opintoja henkil6kohtaisten tarpeiden mukaan seki lisiksi toivottiin
monipuolisempia ty6skentelytapoja, yksilollisid palaute- ja ohjauskeskusteluja sekd

atkaisemman pedagogisen tyokokemuksen huomioimista.

Ammatillisessa opettajakoulutuksessa haasteena ovat hyvin heterogeeniset ja
taustaltaan erilaiset opiskelijat (kuten kaikessa koulutuksessa) eli erityisesti jo
ammatillisen opettajan tyOkokemusta omaavat opettajaopiskelijat ja toisaalta ilman
ammatillisen opettajan  tyokokemusta olevat noviisit opettajaopiskelijat.
Yksil6llistiminen olisi mahdollista siten, ettd ammatillisen opettajan tydkokemusta
omaavat osoittaisivat hankkimansa osaamisen heti koulutuksen alussa, jotta he
padsisivit nopeammin eteenpdin opinnoissaan tai heidin osaamista voisi
mahdollisesti hy6dyntdd koulutuksen aitkana. Ammatillista opettajan tydkokemusta
omaavien opettajaopiskelijoiden tulisi padstd kehittimdin omaa tyOtddn tai
jakamaan osaamistaan, esimerkkini Laurea ammattikorkeakoulun kehittima

Learning by Developing- menetelmi eli kehittimispohjainen oppiminen, jossa
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tybelimin kehittiminen on lihtékohtana (Rauhala, 2006, Raij 20006) tai Hamk:n
kehittimd Koydenpunojan pedagogiikka (Kuivalahti 2015). Yhteisollisyyden ja
ryhmidn merkitys korostuisi, jos kokeneet jakaisivat omia kokemuksiaan ja
osaamistaan ryhmissid, mutta haasteena on se, ettd tietimys el ns. tartu”
noviiseihin, koska heilli ei ole omaa tarvittavaa kokemustaustaa. Viitaten Poikelaan
(2001) opiskelija tarvitsee teorian ja kdytdnndn integroimisen lisdksi kokemuksia
kokemustiedon tuottamiseksi. Siksi ns. “noviisi-opiskelijat” olisi lihetettdvd heti
opintojen alussa oppilaitoksiin opettamaan, eli “kylmidn suihkuun”, jotta he
saisivat omia kokemuksia opettajuudesta kokemuksellisen oppimisen mukaisesti ja
sen jilkeen pystyisivit hyodyntimdin oppimansa asiat paremmin omaan
kokemusmaailmaansa. Kuten Dreyfus ja Dreyfus (1986) ovat esittineet
asiantuntijuuden kehittymisen aloittelijasta edistyneeseen aloittelijaan ja pitevdin
sekd taitavaan ja experttiin, olisi opettajaopiskelijoiden kehitysvaihetta mahdollista
tarkastella niiden asiantuntijuuden kehittymisen vaiheiden kautta. Tutkimuksen
kyselyjen kommenteissa  erottuivat  selvdsti  aloittelija- vaiheessa olevat
opettajaopiskelijat, silli he odottivat koulutukselta ”valmiita opettajan tydkaluja”,
joilla he selviytyvit toiminnassa ja jolloin he seuraavat valmiiksi annettuja
toimintaohjeita tarvitsematta ajatella itse. Opettajaksi kasvun matkakirjassa nikyi

my0s opettajaopiskelijoiden edistymisen vaihe seki itsearviointitaidot.

Vanhasen ja Pernun (2007, 69) mukaan vaikutus opiskelumotivaatioon on suuri,
jos opiskelija saa heti opintojen alussa selkedn kuvan tavoiteltavasta osaamisesta ja
opiskelu tuntuu mielekkddmmailtd myShemminkin. Opiskelun
henkil6kohtaistaminen ja opiskeluprosessin joustavuus ovat entisti enemmin

tulevaisuud en haasteita.

Oulun ammatillinen opettajakorkeakoulu toteutti erityisopettajien koulutuksen
(2014-2015) osaamisperustaisesti siten, ettd opiskelijoille ei tarjottu valmiita
aikatauluja, oppimisen polkuja tai oppimistehtivid, vaan opintojen alussa opiskelijat
arvioivat omaa osaamistaan suhteessa osaamistavoitteisiin. Sen jilkeen he pohtivat,
miti osaamista tulee tiydentid, miten ja missi he sen hankkivat ja miten
osaamisensa osoittavat. (Happo ja al. 37.)) Tidmi vaatii sekd opiskelijoilta ettd
opettajan kouluttajalta uudenlaista ajattelua ja uskallusta kohdata tuntemattomia
asioita ja uskallusta toimia epdvarmoissa olosuhteissa. Paason tutkimuksessa (2010,

186) nousi nimenomaan pedagogisen osaamisen kehittymissuuntana opettajan taito
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kohdata opiskelija yksiloni ja siten opiskelijoiden kohtaaminen ja oppimisen

yksil6llistiminen on haaste kaikille opettajille.

Ammatillisessa opettajankoulutuksessakin pitdisi jo mahdollistaa yksiléllinen
osaamisen hankkiminen erilaisilla vaihtoehtoisilla suoritustavoilla erilaisissa
oppimisympiristdissi ja osaamisen osoittaminen yksildllisesti siten, ettd
valinnan mahdollisuus todella toteutuu. Opetus-kisitteestd ja toiminnasta tulisi
siirtyd  opiskelijoiden oppimisprosessin suunnitteluun ja oppimisen
mahdollistamiseen ja sen edistimiseen. Till6in opettajaopiskelijat saisivat jo
ennakkoon oppimiseen perustuvan toimintamallin ja késityksen toiminnasta ennen
kuin siirtyvit ammatillisen opettajan tehtiviin. Ammatillisen opettajankoulutuksen
tulisi olla entisti ennakoivampi pedagogisessa kehittimisessd ja siten pitdisi
opettajaopiskelijoita kouluttaa ammatillisten oppilaitosten muutoksiin  eli
osaamisperusteisuuteen ja opiskelijalihtoisyyteen, jotka ovat tulevan reformin
ydinteemoja. Koska ammatillisten tutkintojen osaamisperusteinen toteuttaminen
lihtee erilaisista oppimisympéristdistd ja opiskelijoiden oppimisprosesseista,
tulisi myo6s ammattipedagogisen osaamisen suunnittelun lihted
oppimisympiristOistd ja opettajaopiskelijan oppimisprosessista, silli se on tulevan

ammatillisen opettajan tyotd.

Ammatillisen opettajan ammatillinen professio on ollut jo pitkddn murroksessa.
Opettajan ammattialan vastuullisen kehittdjin tydidentiteetti muodostuu opettajan
ja kouluyhteison, tydpaikkojen sekd alan alueellisten ja kansainvilisten verkostojen
vuorovaikutuksessa. Ammatillisen opettajan dynaaminen tulevaisuuden tyonkuva
muodostuu koulutuksen ja tydelimin verkosto-osaajan, opiskelijan kohtaajan ja
kuuntelijan, oppimisprosessin tukijan ja ohjaajan (opiskelijan tarpeet ja odotukset,
vuorovaikutus) sekd ammattialan kehittdjin tyonkuvista. Tdhin tarvitaan
koulutuksen ja tySelimin sekd kouluyhteisén yhdessd oppimisen muotoja, jotka
antavat mahdollisuuden opettajan aktiiviseen identiteettityd hon. (Paaso 2010, 209 —
210.)

Eskola-Kronqvist, Miki-Hakola, Mintyli ja Nikander (2015, 9-14, 20-21)
selvittivit rakennemuutoksen vaikutuksia ammatillisen opettajan osaamistarpeisiin.
Ammatillisella opettajalla tulee olla opiskelijatictoisuutta ja kykyd jdrjestdd opetus
siten, ettd se motivol erilaisia opiskelijoita. Osaaminen edellyttid vahvaa

pedagogista osaamista, erilaisia ohjauksen taitoja (yksilo-, ryhmi- ja tiimiohjaus)
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erilaisissa oppimisymparistoissi. Kaikilla kouluasteilla tarvitaan yhteistyotaitojen
(timi, pati, verkosto) kehittimistd, silli opettajat ovat lilaksi tottuneet
tytskentelemddn yksin. Verkosto-osaaminen sisiltdd sekd verkostoissa toimimisen
ettd verkostojen luomisen. Nuorisotakuusta johtuen kasvatusty6 lisddntyy edelleen
ammatillisessa  peruskoulutuksessa.  Osaamisperusteisuus,  yksilollisyys  ja
opiskelijaliht6isyys vaativat opettajilta tiydellisti ajattelutavan ja toimintatavan
muutosta, silli kaikkialla tapahtuva oppiminen, ei vain virallinen oppiminen, on
arvokasta ja se tulee myOs hyviksyd eli oppimista tapahtuu muuallakin kuin

oppilaitoksissa.

Ajattelutavan muutoksen myo6ti, kuten jo aikaisemmin totesin, opetuksen sijaan
pitdisi  siirtyd  yksilollisiin -~ oppimisprosessien  suunnitteluun  ja  erilaisten
oppimistilanteiden jirjestimiseen erilaisissa oppimisympdristdissd. Téassdkin asiassa
ammatillisten opettajakorkeakoulujen pitdisi olla edelldkivijoitd niin, ettd
opettajaopiskelijat, omaohjaajat ja ohjaavat opettajat ovat niitdi muutosagentteja
oppilaitoksissa, jotka saavat muutosta aikaan. Opettajaopiskelijat saavat
omakohtaisen kokemuksen, jonka pohjalta he sitten kehittidvit toimintaa tulevissa
ammatillisissa oppilaitoksissaan. My6s ammatillisten opettajien
tiydennyskoulutukset tulisi toteuttaa samoilla periaatteilla ja toimintatavoilla, jotta

opettajat oppivat uusia toimintatapoja ja saavat kokemuksen yksil6llistimisestd jne.

Arviointiraportissakin -~ (Hintsanen ja  al. 2016, 105)  suositellaan
opiskelijalihtéisyyden vahvistamista siten, ettd opiskelijoita informoidaan jatko-
opintoihin liittyvisti mahdollisuuksista ja niissid tarvittavista valmiuksista. Talld

halutaan varmistaa elinikdisen oppimispolun jatkuvuutta.

7.2 Tyoelamalahtoinen ja osaamisperusteinen
opetussuunnitelma ammatillisessa opettajankoulutuksessa

Ty6elimildhtoisessd ja osaamisperusteisessa opetussuunnitelmassa osaaminen on
kuvattu konkreettisesti ja ty6elimin tyoprosesseihin perustuen. Osaamisen
sanoittamisessa tulee olla selkedsanainen ja kayttdd sellaisia verbeji, ettd osaaminen
on saavutettavissa ja voidaan todellakin todentaa ja niyttdd tyGelimissi oikeissa

tyotilanteissa. Soininen (2010, 67) miirittelee tySelimilihtdisyyden siten, ettd
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osaamistavoitteet on madritelty tydelimissa tarvittavan osaamisen pohjalta eli tima
tarkoittaa osaamistarpeiden kartoittamista, osaamisen jisentimistd ja kuvaamista.
Tdhdn midrittelyyn haluan lisitd vield sen, ettd tyoelimilihtSisyyden edellytys on
my0s yhteistydssid tydelimidn edustajien kanssa tehdyt tyOprosessien mukaiset
osaamisen madrittelyt ja sitd, ettd tyGelimdn edustajat osallistuvat arvioinnin
suunnitteluun ja toteuttamiseen. Tdssd tutkimuksessa kiytetty tydelimilihtdisyyd en
midritelmi noudattaa ennemminkin Riisisen ja Rikkéldisen (2014) midritelmad,

kuten luvussa 2.3 on esitetty.

Kun ammattipedagogisen osaamisen arvioinnin kohteet eli se, miti arvioidaan
ja arviointikriteerit eli miten osaaminen on hallittava, on mahdollisimman
selkedsanaisesti ja konkreettisesti kuvattu, myos opiskelijan itsearvioint ja
osaamisen tunnistaminen mahdollistuvat automaattisesti. Arviointikriteereiden
tulee olla niin selkedt, etti ne erottelevat selvisti osaamista esim erkiksi hyviksytyn
osaamisen tdydennettivistd osaamisesta tai asteikolle 1-5 erotellun osaamisen.
Ammattikorkeakoulun arviointiasteikkoa ei ole lainsiddinndssd siddetty, mutta
yleisesti kdytossd on 1-5- asteikko, jonka kiyttdonottoa kannattaisi harkita myGs
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa, koska arviointikriteerit on helpompi
kirjoittaa selkeimmin erotteleviksi asteikolle, kuin kirjoittaa selkedsanainen

hyviksytyn ja hylityn osaamisen raja.

Niyttdd siltd (mm. Saranpdd 2012, Pyykké 2014), ettd ammattikorkeakouluissa
on keskitytty viimeisten 10 vuoden aikana opetussuunnitelman ja sen prosessin
kehittimiseen sekd ahot-toiminnan kehittimiseen, eikd riittivast osaamisen
kuvaamiseen eikd my6skddn arvioinnin kohteiden ja kriteereiden mdirittelyyn,
jolloin osaamisen kartoittaminen ja arviointi sekd osaamisen tunnistaminen olisi
ylipddtidn joustavasti mahdollista. Lukuisissa kehittimishankkeissa on keskitytty
osaamiskartoitusten luomiseen tai yksilbn osaamisen arviointin ja sen
kehittimiseen. Onneksi kehittdminen on kuitenkin vihitellen siirtynyt opetuksen
suunnittelusta opiskelijan oppimisprosessin suunnitteluun. Oulun
ammattikorkeakoulun hankkeessa osaamisperustaisuus (huom. a:lla) tarkoitti tiysin
yksilollisia  opinpolkuja,  jolloin  opettajaopiskelijat  suunnittelivat ~ omat
oppimistehtivinsi, tavoitteensa jne. Vaikuttaa kuitenkin edelleen siltd, ettd
osaaminen on sidottu vield oppiaineisiin tai opintojaksoihin, kuten viestinndn kurssi

tai projektitoiminnan peruskurssi, ja lisdksi opiskelijan opintoihin kiyttimidn
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aikaan, joka ei tue osaamisperustaisuuden toteuttamista. Osaamisperustaisuus
nihddin kyllikin ajattelutavan ja koulutusorganisaation toimintatavan muutoksena,
mutta se nihddin vain yksilon nikékulmasta; yksilén osaaminen, sen kehittiminen
ja henkilokohtaistaminen. Osaamisperusteisuus (huom. e:lla) tarkoittaa lisiksi
tybelimilahtoistd osaamisen kuvausta, joka on kuvattu aidosti tydelimin
tyOprosessina tai tydtoimintana ja osaamistavoitteet on laadittu yhdessd tydelimin
edustajien kanssa. Osaamisperusteisuus tarkoittaa my6s tydelimilihtoistd, eikd
oppiaineldhtdistd toteuttamista, ja osaamisen arviointi on suunniteltu ja toteutettu

yhdessi ty6eliman edustajien kanssa.

Kuten Kullaslaht, Nisula ja Mintyla (2014, 53) toteavat vyleisten
tybelimidkompetenssien olevan kuvattuna usein tutkinnon yleiskuvauksessa ja
tavoitteissa, mutta ne kytkeytyvit heikommin alakohtaisten kompetenssien kanssa
osaamiskokonaisuuksien ja opintojaksojen osaamistavoitteisiin.
Opetussuunnitelmat  rakentuvat  kuitenkin  entistdi ~ useammin  laajoista
osaamisalueista ja -kokonaisuuksista yksittiisten ja irrallisten opintojaksojen sijaan
ja siksi tdmd edellyttdd henkil6stén pedagogista yhteistydtd ja tyGelimin
mukanaoloa opetussuunnitelmatyossi.

Laajala (2015) toteaa viitdstyossddn ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman
kehittimisvaiheesta, ettd siind ollaan vasta siirtyméssid opettajan tyotd jisentivistd
oppiainejakoisista suunnitelmista kohti oppimisen tuloksena syntyvin osaamisen
kuvausta ja oppijalihtoisyyttd, miki tukee tutkimukseni tuloksia.

Jatkuva keskustelu tydelimin edustajien, timin tutkimuksen mukaisesti
ammatillisten oppilaitosten opettajien kanssa, on tarpeellista, silli vain siten on
mahdollista pysyd ammatillisesti ajan tasalla eli tietoisina ammatillisen opettajan
osaamisvaatimuksista ja tyOympdiriston muutoksista. Yhteistydn ja vuoropuhelun
mydtd syntyy ideoita opetussuunnitelmaan ja sen toteuttamiseen ja yhteydenpito
yhteistybkumppaneihin helpottuu ajan my6ti. Ohjaavien opettajien kanssa tehtivi
yhteistyé vahvistaa siten opettajankouluttajien tydelimitietoisuutta ja heididn

ammatillinen osaamisensa paivittyy huomaamattaan.

Tyoelimalihtoisyyden nikékulmasta olisi tarpeen hyddyntid ammatillisen
opettajankouluttajan, opettajaopiskelijan ja ohjaavan opettajan  yhteistyota.
Ammatillisen oppilaitoksen moniin suuntiin avautunut tydympdristd ja yhteistyd

niissd, antaa oivallisen mahdollisuuden ammatillisille opettajankouluttajille kehittia
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omaa tyOeldimiosaamistaan ja samalla my6s ammatillisen opettajankoulutuksen

opetussuunnitelmaa.

Kuten Keurulainen (2006, 34) ja Hakkarainen (2002, 92) ovat todenneet,
asiantuntijaksi kehittyminen on sosiaalista toimintaa, joka syvenee vihitellen
osallistumalla asiantuntijayhteisén toimintaan. Kontekstuaalisuus on siten tirkeda
erityisesti opiskelijan arvioinnin kannalta ja sen tulee tapahtua aidoissa
toimintaymparistdissi. Ammatilliseen opettajankoulutukseen soveltuu hyvin
Tynjdlin (2007; 2008; 2010; Tynjild, Heikkinen ja Kiviniemi 2011) kehittima
integratiivisen pedagogilkan malli ammatillisen opettajan  asiantuntijuuden
kehittymisessi. Henkilokohtaisiin osa-alueisiin (késitteellinen ja kokemuksellinen
tieto sekd itsesddtelytiedot) liittyy sosiokulttuurinen tieto, joka edellyttia
osallistumista yhteisdjen toimintaan. Yhteisénd voidaan ajatella olevan seki
ammatillisessa opettajankoulutuksessa oleva opettajaopiskelijoiden ryhmid ettd
ammatillisen oppilaitoksen opettajaryhmit. Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta
on keskeistd, ettd nimi tiedon eri muodot yhdistyvit, kun luodaan aitoja

oppimisympiristojd ja oppimistilanteita.

Paason (2010, 199-200) tutkimuksen tuloksetkin  vahvistivat, ettd
tyossdoppimisen ja  ammattiosaamisen  ndyttéjen myOtd  opettajien  ja
tyopaikkaohjaajien yhteistyé on lisddntynyt ja tydelimiyhteydet ovat vahvistuneet,
joka pitdid ammatillisen opettajan osaamisen ajan tasalla. Tulevaisuudessa
koulutuksen ja tySelimin verkosto-osaajalla on aitoa tySelimiantuntemusta ja hin
toimii yhteistydssd tybelimidn verkostoissa sekd ohjaa opiskelijoita ja tutkinnon
suorittajia ndyttdjen jirjestimisessd ja henkildkohtaistamisessa. My6s tutkinnon
uudistuksen arviointiraportissa (2010, 128) todettiin, ettd tydelimivalmiuksien
kehittyminen tulee rakentaa osaksi korkeakoulujen tutkintokokonaisuutta, jotta
koulutuksen osaamisp erustaisuus vahvistuu ja opetussuunnitelmien uudistamistyota
tulee jatkaa niin, ettd tyGelimiliheisyys ja osaamisperustaisuus toteutuvat kaikissa

koulutuso hjelmissa alemmissa korkeakoulututkinnoissa.

Elinkeinoelimidn keskusliiton koordinoimassa Oivallus-hankkeessa (2008 —
2011, 33-34) hahmoteltiin 2020-luvun tySelimid ja todettiin, ettd tulevaisuuden
koulutuksen tulee tukea ja edistid yhdessd tekemistd. Koska tyotd tehddidn
projekteittain vaihtuvissa erilaisissa kokoonpanoissa, tyon sisillot ja sidnnét tdytyy
mairitelld yhdessd muiden kanssa. Ty6 irtaantuu rutiineista ja siksi uusia sisallollisid
ja menetelmallisid taitoja on opeteltava ldpi tyduran ja yhdessi tehtivi tyd vaatii

my6s verkosto-osaamista ja sosiaalisia taitoja. Ryhmissd tekeminen, toisilta
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oppiminen ja toisten ideoiden tySstiminen vaativat harjoittelua ja siksi niiden
vahvistamista systemaattisesti koulutuksen aikana tarvitaan. Havainnoint,
kyseleminen, assosiointi, kokeileminen ja verkostoituminen ovat uutta aikaansaavan
ihmisen ominaisuuksia. My6s ammatillisten opettajien tulisi oppia enemmin

yhteisty6td ja verkostoissa toimimista.

Vehviliiseen (2004a) viitaten voidaan paidtelld, ettd osaamisen osoittaminen
ammatillisessa opettajankoulutuksessa siten lisdisi my6s opettajankouluttajien
tybelimaosaamista (oppilaitososaamista, ammatillisen opettajan osaamista) ja
ohjaus- ja arviointitaitoja ja opettajankouluttajasta tulisi oppimisen ohjaaja ja

osaamisen laadun varmistaja.

Suosittelen ja ehdotan ammatillisessa opettajankoulutuksessa  toimiville
opettajan kouluttajille sddnnollisid, pakollisia tydeldmijaksoja ammatillisissa
oppilaitoksissa. Ainoastaan tilli tavoin tyOelimilihtSisyys vahvistuu ja
ammatillisten opettajankouluttajien osaaminen  pysyy ajan  tasalla.
Tybelimiyhteistybn myOtd  opettajankoulutuksen  opetussuunnitelmaa on
mahdollista pitdd paremmin ajan tasalla ja kehittdd sitd edelleen. Samoin suosittelen
kaikessa koulutuksessa, my6s ammatillisten opettajien tdydennyskoulutuksessa

siirtymistd tyoelimalahtoiseen ja osaamisperusteisesti to teutettuun koulutukseen.

Paason tutkimuksessa (2010, 199-200) koulutuksen ja tySelimin yhteistyon
heikkouksina nihtiin mm. opettajien vanhakantainen koulukeskeinen ajattelu- ja
toimintatapa, ja opiskelijoiden oppimisen henkil6kohtaistamisen puutteet.
Koulutuksen ja tydelimin verkosto-osaajalla on aitoa tydelimituntemusta ja vahva
ohjausrooli tybelimin eri yhteistydmuodoissa ja hin toimii yhteisty6ssi tySeliman
verkostojen  ja  tyOpaikkaohjaajien  kanssa  sekd  toteuttaa  koulutusta

tyoelimalahtoisesti.

Arviointiraportin ~ (Hintsanen ja al. 2016, 1006) suositusten mukaan
osaamisperusteisuutta tulee hyddyntdd paremmin siten, ettd aiemmin hankitun
osaamisen arviointi perustuu ainoastaan osaamisen arviointiin, eikd osaamisen
hankkimistapaan. Lisiksi suositellaan, ettdi ammattikorkeakouluissa osaamisen
arviointikdytintja yhtendistetidn opiskelijjoiden oikeusturvan varmistamiseksi.

Ty6elimiyhteistyotd tulee hyddyntdid paremmin siten, ettd tyOelimin kanssa
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yhteistydssd toteutetaan oppimisympiristdja ja tyOpaikalla tapahtuvaa oppimista
kehitetddn edelleen yhteistyd ssa.

7.3  Laadukas ohjaus- ja arviointiprosessi

Laadukas opiskelijan ohjaus- ja osaamisen arviointiprosessi nivoutuvat yhteen
ja niitd on vaikea erottaa toisistaan. Opiskelijan osaamisen arviointi pitid
sisilliin osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen prosessin, silli myds se on
opiskelijan arviointia. Osaamisen arviointi perustuu aina yhdenvertaisuuden ja
luotettavuuden  periaatteille.  Hyvin kitjoitetut osaamiskuvaukset toimivat
perehdyttimisen ja itsearvioinnin vilineind opiskelijalle, silloin kun hdn aloittaa
oman osaamisen tunnistamisen ja arvioinnin suhteessa kuvattuun osaamiseen.
Osaamisen hankkimiseen liittyy olennaisesti my6s ohjaus, jolloin etsitidn suuntaa ja
suorittamistapoja osaamisen hankkimiseksi. Oman osaamisen arviointi ja
“haltuunotto” tai “omistajuus” lisddvit oppimisen motivaatiota ja sitoutumista.
Arviointiprosessiin liittyy palautteen antaminen ja siksi sithen kytkeytyy myos
ohjauksen tirkeit elementit eli milloin, miten ja kuka antaa opiskelijalle palautetta
hinen oppimisestaan ja sen edistymisestd. Koulutuksen alussa tehdyn osaamisen
tunnistamisen yhteydessi on mahdollista saada tietoa my6s opiskelijan
itsearvioinnin taidoista ja suunnitella ohjaus sen tietimyksen pohjalta. Tdssd
tutkimuksessa toteutettujen ohjaus- ja osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen
prosessien (liitteet 2-4) kidytt6kelpoisuus tuli vahvistettua, silli ne auttoivat
huomattavasti ohjauksen ja muun tyén suunnittelua koko lukuvuoden ajan ja lisdksi

opettajaopiskelijat olivat tietoisia, mitd tulee tapahtumaan missikin vaiheessa.

Perunka (2015) 16ysi viitdstydsddn kolme erilaista ohjaustoimintaa kuvaavaa
ulottuvuutta eli praktisen, humanistis-konstruktivistisen ja tutkivan dialogisen
ulottuvuudet. Humanistis-konstruktivistisen ulottuvuuden mukainen ohjaus
toteutui my6s tdssd tutkimuksessa siten, ettd ohjaavat opettajat tukivat
opettajaopiskelijan persoonallista opettajuuden kehittymistd ja ohjauskeskustelut
rakentuivat usein vastavuoroisuuden periaatteelle. Perungan (2015) tutkimuksessa
tutkivaan dialogiin perustuva ohjaus koettiin osallistavana, kokemuksellisena ja

kontekstuaalisena ja ohjauksen vuorovaikutus oli tasavertaista.

151



Osaamisen tunnistamisen haasteena on arkioppimisena saavutettu osaaminen, joka
usein on kertynyt kokemuksena erilaisissa tyStehtdvissi mm. menetelmien
hallintana, erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa tai ongelmien ratkaisemisessa
(Fichtenkort ja Harteis, 2007, 142-145). Lisdksi tillainen osaaminen on usein
tledostamatonta ja siti on vaikea selittid tai havainnoida. Titdi osaamisen
tunnistamisen vaikeutta Kurtti (2012, 196-197) on tutkinut hiljaisen tiedon
nik6kulmasta ja todennut, ettd kun ty0ssi opitaan vuorovaikutukseen perustuen,
niin silloin hiljaista tietoa voidaan tuoda kisitteelliseen ja jaettavaan muotoon.
Koska hiljaista tietoa on vaikea dokumentoida, se rajoittaa sen jakamista ja

hy6dyntamisti.

Rikkéliisen (2011, 52-53, 66) mukaan kriteeriperustainen arviointi ja
yhteisarviointi herittivit luottamista arviointiin, samoin luo ttamusta edistivit myds
vertaisarviointi ja arvioinnin autenttisuus. Koska kriteeriperustaisessa arvioinnissa
osaamista  verrataan  ennalta  mdiriteltythin = ja  selvdsti  kuvattuihin
osaamistavoitteisiin, kriteeri on se peruste, jolla arviointipddtos tehddin. Kriteerit
my6s suuntaavat opiskelijan toimintaa ja siten arvioinnin ldpindkyvyys ja

luotettavuus lisddntyvit (Keurulainen 2007, 35).

Opetussuunnitelmassa opetuksen toteutus tulee Kkirjoittaa oppimisena eli
osaamisen hankkimisena ja mahdollisimman konkreettisena toimintana kohti
tavoiteltavaa osaamista. Opiskelijan arvioinnissa on syyti erottaa oppimisen
aikainen arviointi (prosessiarviointi) ja osaamisen arviointi (tuotosatviointi)
toisistaan kuten learning outcomes- kisitteen mdéarittely tarkoittaa eli oppimisen
pditteeksi saavutettu osaaminen arvioidaan. Oppimisen aikaista prosessiarviointia
voidaan arvioida osaamisen hankkimisen aikana ja toteuttaa vastaavalla opettajaksi
kasvun matkakirjalla, kuten timinkin tutkimuksen aikana toteutettiin. Tdlloin
oppimisprosessin  aikainen oppiminen, esim. asiantuntijaksi kehittyminen
yhteiséssd, on prosessin arviointia, kun taas osaamisen arviointi on paitto tilanteessa

tapahtuvaa osaamisen arviointia oppimisprosessin paittecksi.

Tidssd tutkimuksessa ammattipedagogisen osaamisen osoittaminen osoittautui
laajemmaksi  kokonaisuudeksi kuin pelkistidn yksittdiseksi opetustilanteeksi.
Ammattipedagogista osaamisen kokonaisuutta on syyti arvioida monipuolisilla

arviointimenetelmilld, jotta osaaminen voidaan riittivin kattavasti ja luotettavasti
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arvioida. Osaamisen arvioinnin erottaminen oppimisprosessin arvioinnista on
tarpeen, jos osaamisen tunnistamista ja tunnustamista on tarkoitus toteuttaa
tdysipainoisesti ja tasavertaisesti ja tavoitteena on saada opiskelijoiden aikaisemmin

hankkimaa osaamista tunnustettua.

Opettajaopiskelijoiden kanssa kiydyn arviointikeskustelun merkitystd ei voi
vihitelld ja kuten Vehvildisenkin tutkimuksissa (2004b, 68-72) todettiin, hyvin
jarjestetylli arviointikeskustelulla oli suuri merkitys ja se lisisi arvioinnin

luotettavuutta ja opiskelijan arviointikykyd ja ammatillista kasvua.

Ammatillisen ohjauksen ja opettajaksi kasvun prosessi voidaan ammatillisessa
opettajankoulutuksessa  kytked  sujuvasti  opetusharjoitteluun eli  ennen
opetusharjoittelua, opetusharjoittelun aikana ja opetusharjoittelun jilkeen, silli
opetusharjoittelu oppilaitoksessa kytkee kaikki opinnot ja hankitun osaamisen
yhteen. Tdhian ennen-aikana-jalkeen- prosessiin kytketddn kysymyksilld tarvittavat
tiedot: mitd tehdddn, miten tehdddn, kuka tekee ja miti dokumentteja tarvitaan,
kuten olen liitteessdi 2 esittinyt opettajaopiskelijan ohjauksen prosessin.
Ehdotuksestani on titi samaa jaottelua kiytetty jo vuonna 2008 - 2009
eurooppalaisessa Moto-projektissa ja FINECVET- oppaassa (2012) sekd se on

otettu kiytt66n my6ds Euroopan tasolla mm. Ecvet Users” Guide:ssa (2012).

7.4  Kasitteet arkikaytossa ja lainsaadannossa

Padministeri Sipilin hallitusohjelmassa (2015) tavoitteena on poistaa koulutuksen
paillekkiisyyksid ja nuorten ja aikuisten ammatillisen koulutuksen raja-aidat ja
koota koulutustarjonta, rahoitus ja ohjaus yhteniiseksi kokonaisuudeksi opetus- ja
kulttuuriministerion alle. Tavoitteena on tehdd ammatillisen koulutuksen rahoitus-
ja ohjausjirjestelmistd yhtendinen kokonaisuus ja kannustaa koulutuksen jirjestijia

toiminnan teho stamiseen.

Nykyisen voimassaolevan lainsiddinnén (I. ammatillisesta peruskoulutuksesta,
L ammatillisesta aikuiskoulutuksesta ja ammattikorkeakoululaki) mukaan kisitteet
ovat erilaisia ja niiti ei ole kovin tarkoin madiritelty. Ne olisi syyti arvioida,

mairitelld sekd yhdenmukaistaa tarkoituksenmukaisiksi kaikilla koulutusasteilla.
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Uusimmassa  nidyttOtutkintojdrjestelmidn  vaikuttavuusarvioinnissakin ~ (2015)
todettiin, ettd nayttOtutkintojirjestelmin kisitteistdn midrdd pitdisi kriittisesti
kaikille

ammatilliseen

arvioida  uudelleen.  Tulevia ammatillisia opettajia  koulutetaan

koulutusasteille, mutta useimmat heistd suuntaavat

peruskoulutukseen tai ammatilliseen aikuiskoulutukseen, joten heidin on

tunnettava lainsdddiantd jo koulutuksen aikana.

Alla olevaan taulukkoon 17 olen koonnut eri kouluasteiden lainsiddanndssa
ilmenevit kisitteet sckd my6s arkikdytin kdsitteet, joita ei ole selkedsti midritelty,

mutta joita kdytetddn sujuvasti.

Taulukko 17. Kisitteet arkikdytissd ja lainsdddinndssa.

Ammatillinen peruskoulutus

Ammatillinen aikuiskoulutus

Ammattikorkeakoulutus

Tutkinnon perusteet

Tutkinnon perusteet

Tutkinnot ja niiden perusteet

Koulutuksen jisjestajin Koulutuksen Opetussuunnitelma
opetussuunnitelma jarjestimissuunnitelma

Osaamisalat Osaamisalat (Konlutusobjelmat )
Osaamiskokonaisuus Osaamiskokonaisuus (Oppiaineer)

Tutkinnon osat

Tutkinnon osat

(Opintojaksot, kurssit, modulir)

Osaamispernsteisuns Osaamispernsteisuns (Osaamisperustaisnus)

Osaamispisteet Ei mitoitusta Opintopisteet (1600 h/60 op, 27
h/op)

Kriteeripernstessuns Kriteeripernstessuns (Kriteeripernstaisuns)

Arviointiperusteet Arviointiperusteet Arvosteluperusteet

Osaamisen tunnistaminen ja [ Osaamisen tunnistaminen ja | Opintojen  hyviksilukeminen,

tunnustaminen tunnustaminen korvaaminen
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Yksil6llisyys, joustavat Henkil6kohtaistaminen

opintopolut, opiskelijaliht6isyys

Tyossidop piminen Tybssd oppiminen Tyon opinnollistaminen
Tydelamalihtiisyys Tydelamalihtiisyys Tydeldmarelevanssi
Opiskelijan ~ arvioinnin ~ nikékulmasta ~ on  mielenkiintoista,  ettd

ammattikorkeakoululaissa, joka koskee my6s ammatillisia opettajakorkeakouluja,
kiytetidn edelleen vanhoja kisitteitd, kuten arvosteluperusteet ja opintojen
hyviksilukeminen tai korvaaminen. Kuitenkin ammattikorkeakoulujen hankkeissa
ja julkaisuissa on kiytetty ahot- kisitettd (atkaisemmin hankitun osaamisen
tunnustamista) jo vuosien ajan. Vaikka osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen
pitdd sisillidn kaikenlaisen osaamisen, riippumatta osaamisen hankkimistavasta, on
ammattikorkeakoululain  mukaan mahdollista hyviksilukea vain opintoja.
Kisitteend osaamisen hankkiminen olisi myds tarkoituksenmukaisempi ja
kiyttokelpoisempi kuin opinnot- kisite. Ndmi lainsdddinnén periaatteet eivit
noudata elinikdisen oppimisen tai Euroopan neuvoston suosituksia, joten
lainsadddnt6d olisi syytd paivittdd. Lisdksi lainsddddnndssi on kirjattuna, ettd

opintojen tulee olla samantasoisia eli korkeakoulutasoisia.

Kuten luvussa 2.4 todettiin, osaamisperusteisuutta tai osaamisperustaisuutta ei ole
missddn selkedsti mairitelty ja arkikdytossa niitd kdytetddn synonyymeina ja sekaisin,

joko e:lld tai a:lla kirjoitettuna.

Osaamisperustaisuus- kisitettd kiytetidn yleisesti ammattikorkeakouluissa.
Se perustuu opetussuunnitelmassa kuvattuun tutkinnossa vaadittavaan osaamiseen
ja sen yksilolliseen arviointiin ja osaamisen kehittimiseen. Se on siis usein
henkilokohtaistamiseen ja oman osaamisen kartoittamiseen liittyvd kisite.
Ammattikorkeakoululaissa ei kiytetd kisitettd osaaminen, vaan opintoja, joita

voidaan hyviksilukea tai korvata muilla samantasoisilla opinnoilla.

Baarman ja al. (20006) ovat esitelleet osaamisperustaiselle arvioinnille kymmenen
kriteerid, joita voidaan soveltaa ammattikorkeakoulun arvioinnissa: vertailtavuus,

hyviksyttivyys, lipinikyvyys, reiluus, péddtdsten toistettavuus, soveltuvuus
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itsearviointiin, merkityksellisyys, autenttisuus ja kognitiivinen moninaisuus. Olisiko

niitd todella mahdollista soveltaa kiytinndssi, olisi mielenkiintoista kokeilla.

Osaamisperusteisuus- kisitettd kiytetidn ammatillisessa koulutuksessa.
Osaaminen perustuu tydelimin edustajien kanssa yhdessd tehtyihin ammatillisiin
tutkinnon  perusteisiin = ja  niissd  kuvattuihin  osaamiskokonaisuuksiin  ja
tybeldimildhtéiseen osaamisen kuvaukseen. Yksilén nikOkulmasta se tarkoittaa
olemassa olevan osaamisen tunnistamista ja puuttuvan osaamisen hankkimista seka
oman osaamisen kehittdimisti. Laissa sdddetddn, ettd opiskelijalla on oikeus
osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen sekd hinelld on oltava mahdollisuus
osaamisen hankkimiseen ja osoittamiseen yksil6llisesti. Osaamisperusteisuus on
automaattisesti opiskelijaldhtoistd, silli se kannustaa yksilollisiin ja joustaviin
opintopolkuihin ja opetuksen tyoelimilihtoiseen toteuttamiseen.
Osaamisperusteisuus sisiltdd my6s osaamisen laadun varmistamisen, mukaan
lukien osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen prosessin. O saamisperusteisesti
toteutettu koulutus on aina tyGelimilihtGisesti toteutettua, se on suunniteltu
yhdessd tyGelimidn edustajien kanssa, myds atvioint ja sen toteutus.
Osaamisperusteisuus on laaja kisite, joka vaikuttaa eri toimijoiden ajatteluun ja
toimintaan sekd ammatillisen koulutuksen toteuttamiseen, trahoitukseen,

ohjaukseen ja siidtelyyn.

Ehki onkin hyvi, ettd nimi lihes synonyymeina kéytetyt kisitteet ovat kdytd ssd
eri kouluasteilla, silli niiden méirittely on lihtenyt erilaisista liht6kohdista ja siten

ne tarkoittavat erilaista toimintaa.
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8 Tutkimuksen arviointia

Tissd luvussa kuvailen aluksi toimintatutkimuksesta yleisesti esitettyd kritiikkia,
jonka jilkeen arvioin timin toimintatutkimuksen toteuttamista, sen tiedonkeruun
prosessia, lihteiden kdytt6d ja tuloksien yleistettivyyttd. Lopuksi pohdin

jatko tutkimuksen aiheita.

8.1 Toimintatutkimuksen kritiikkia

Toimintatutkimusta yleensd kritisoidaan siitd, ettd se pyrkii ratkaisemaan tiettyyn
kontekstiin tai tilanteeseen sidottua erityisongelmaa, eikd otos siksi ole edustava ja
siksi se on merkitykseltddn hyvin rajoittunut. Toimintatutkimuksen tuloksia voi olla

vaikea yleistdd, koska ne toimivat vain siind tilanteessa, missid ne on tutkittu.

Toisaalta toimintatutkimusta kritisoidaan my6s siitd, ettd se on spesifid, eikd
siind pystytd kontrolloimaan muuttujia ja siksi tuloksia ei voida yleistda.
Toimintatutkimusta on kritisoitu my6s tavoitteiden ja metodien epdmairdisyydestd
ja siitd, ettd tutkijan ja tutkittavien vilille ei ole syntynyt tasavertaista dialogia.
Lisiksi  kritisoidaan sitd, ettdi kidytinnén ja teorian yhdistiminen on
toimintatutkimuksissa ollut vaikeaa ja ettd muiden saamia tuloksia ei ole
hy6édynnetty. (Metsimuuronen 2003, 183-184.) YIi oleva kritikki koskee
mielestani kaikilla menetelmilld tehtivaid tutkimusta, eikd vain toimintatutkimusta.
Toimintatutkimuksen hyvd puoli mielestdni on se, ettd se on kohdennettu tettyyn
ympdristo6n ja kontekstiin ja siten se yleensi on hyvin spesifid, josta tuotetaan
uutta tietoa. Oman kokemukseni myoti totean osittain kdytinnén ja teorian
yhdistdmisen vaikeuden, mutta toisaalta toimintatutkimuksen kidytinnéllisyys ja sen
kiytinnonldheisyys on hyviksi, jotta toimintatapoja olisi mahdollisuus parantaa ja
kehittid.

Onkin esitetty kritiikkid, miten toimintatutkimus eroaa normaalista oman tyon

kehittimisestd. Toimintatutkimuksen tavoitteena on aina tuottaa uutta tietoa ja

157



saattaa se julkisesti arvioitavaksi (Heikkinen 2008, 30). Koska opettajien tekema
kehittimisty6 jdd usein omaksi iloksi ja oman ammatillisen kehittymisen vilineeksi,

onkin tutkimuksen julkaiseminen ja saadun tiedon jakaminen erityisen tirkedd.

Argyris ja al  (1987) ovat pyrkineet lihentdimidin teoriakielteisyyttd ja
kiytinnonldheisyyttd toisiinsa, josta toimintatutkimusta on kritisoitu ja siksi
kutsuvatkin  lihestymistapaa  toimintatieteeksi (action science). Toisaalta
toimintatutkimusta pidetddn parhaana strategiana tuottaa tieteellistd tietoa. Susman
ja Evered (1978) katsovat, etti toimintatutkimus kotjaa positivistisen tieteen
puutteita, koska se on suuntautunut tulevaisuuteen, korostaa tutkijan ja tutkittavien
yhteisty6td, vaikuttaa kohteen kehittimiseen, tuottaa toimintaan perustuvia
teorioita ja on tilannekohtaista. Toimintatutkimuksessa aikaansaatu muutos on
tutkimustulos, jota voidaan pitdd tirkedimpdni kuin sivutuotteena saatua
tetimyksen  lisdystd.  (Jirvinen ja  Jédrvinen 2000, 130-132)  Tissd
toimintatutkimuksessa toteutui tilannekohtaisuus, koska kyseessi oli tietty
opettajaopiskelijaryhmi ja heiddn yhden lukuvuoden aikainen koulutusprosessi ja
sithen liittyvani osaamisen tunnistamisen ja osaamisen arvioinnin prosessi. Tutkijan
ja tutkittavien yhteistyd sekd heidin ohjaavien opettajien yhteistyd intervention
aikana oli oleellista ja tdrkedd. Toimintatutkimuksen aikana oli tarkoitus kehittdd
olemassa olevia prosesseja sekd keritd tietoa kokemuksista ja saada aikaan
muutosta. Puutteena voidaan pitid sitd, ettd interventio jii yhden lukuvuoden
toteutukseksi, eikd siten jatkointerventiota ollut mahdollista toteuttaa. Seuraavassa
vaiheessa olisi ollut syyti edetd arvioinnin kohteista arvioinnin kriteereiden

kirjoittamiseen ja niiden kokeilemiseen kiytinndssa.

Kuten Wuest ja Merritt - Gary (1997, 288) ovat todenneet, tutkimusprosessi
itsessddn, el vain tulokset, vaikuttaa muutokseen ja on siten osa tulosta. Koska
timin toimintatutkimuksen interventio jii yhteen lukuvuoteen tyopaikan
vaihdoksen vuoksi, ei siten ollut mahdollista kovinkaan intensiivisesti seurata

muutoksen vaikutuksia.
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8.2  Tutkijan asema

Tutkijan roolin merkitys tarkoittaa itselleni uuden tiedon 16ytimistd ja siitd syntyvia
loytimisen iloa sekd mahdollisuutta syventyd tiettyjen teemojen syvillisempéddn
tutkimiseen. Aikaisemmat roolini ammatillisena opettajana, opettajankouluttajana ja
tietokirjailijana ovat olleet hyvin samankaltaisia eli kirjoittamista sckd erilaisten
imididen ja asioiden tutkimista. Tavoitteeni on ollut tehdd mielenkiintoista ja

innostavaa tutkimusta ja saavuttaa jotain merkittivaa.

Hyvi tutkija toimii eettisesti, rehellisesti, avoimesti ja perusteellisesti, joten nima
ominaisuudet ja arvot kuvaavat hyvin my6s omia pyrkimyksiini kaikessa
tekemisessd, myoOs tutkimuksen tekemisessd. Kasvatustieteilijini ja muutenkin
tyborientaatioltani olen pedantti ja perusteellinen. Rehellisyyttd ja avoimuutta
noudatin  koko tutkimusprosessin = ajan. Arvojani edustavat  pyrkimys
tasavertaisuuteen ja opiskelijalihtoisyyteen ja tutkimukseni pyrkikin edistimiin
opiskelijoiden tasavertaisuutta osaamisen tunnistamisessa ja tunnustamisessa seka
osaamisen  arvioinnissa.  Lihtokohtana  tissd  tutkimuksessa oli  sekd
opiskelijalihtSisyys ettd tydelimilihtdisyys. Angervo (2006, 20) madirittelee
artikkelissaan “hyvin eletyn elimidn sellaiseksi, joka eletddn tietoisena omista

valinnoista ja omista arvoista”.

Angervo (2006, 21) kuvaa position muodostuvan niistd velvollisuuksista ja
oikeuksista, jotka yksilolld on voidakseen toimia tietyissid tilanteissa tietylld tavalla.
Yksilén position midrdytyminen on jatkuvassa liikkeessd ja se muuntuu ympariston
ja merkitysten annon mukana. Tutkijan positio vaikuttaa koko tutkimusprosessin
kulkuun, menetelmin valintaan ja tuloksiin ja valittu nikokulma vaikuttaa myd&s

analyysiin, pohdintoihin ja johtopaitoksiin.

Koska minulla oli mahdollisuus vaikuttaa oman tyoni sisiltéén ja asiantuntija-
alueeseeni, mahdollistui siten my6s ammatillisen opettajan tyoén tyoelimildhtéinen
tarkastelu  sekd  opettajaopiskelijpiden osaamisen osoittaminen  ndyttOnd.
Liht6kohtana oli my6s oma tarve kehittidd organisaation toimintaa. Tyénantaja tuki
athevalintaani antamalla lisdresurssia kehittdmiskohteeseeni ja siten tutkittavat
opettajaopiskelijat olivat lihelld ja tutkimusinterventio oli mahdollista toteuttaa

jokapaiviisissd tyotehtavissa.
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Oma roolini tissd tutkimuksessa oli toimia sekd tutkijana ettd intervention
toimeenpanijana ja aktiivisena toimijana. Olin péddvastuullisena osapuolena
suunnittelemassa, toteuttamassa ja kutsumassa tarvittavia tyOryhmii koolle. Olin
siis kaksoisagentin roolissa eli suunnittelemassa, ideoimassa ja toteuttamassa
interventiota ja toisaalta tutkijana. Tamin tutkimusintervention aikana toimin koko
lukuvuoden tutkittavan opiskeljjaryhmidn omaohjaajana, perehdytin  heidit
interventioon sekd toimin harjoitteluoppilaitosten ohjaavien opettajien kanssa
yhteisty6ssid perehdyttien heiddit myds osaamisen osoittamiseen ja arviointiin.
Lukuvuoden aikana kaikkien osapuolten kanssa kiytiin useita keskusteluja mm.
arvioinnin kohteista ja koko intervention ajan kehitettiin toimintaa keskustelujen

pohjalta.

Koska tunsin tutkimukseen osallistuvat opettajaopiskelijat ja toimin heidin
omaohjaajana, tein teemahaastattelut aivan lukuvuoden lopussa, jotta saisin
eliminoitua ”miellyttimisen halun” tai varovaisuuden mahdollisimman vihiiseksi.
Kisittelin teemahaastatteluja ja muuta aineistoa mahdollisimman neutraalisti,

ajattelematta henkil6itd yksiléind.

8.3 Tutkimuksen toteuttamisen arviointia

Reliabiliteetti tarkastelee laajuutta, jolla monen samaa ilmi6td samassa
tarkoituksessa tutkivan tutkijan havainnot tuottavat suunnilleen samoja tuloksia
(Gummeson 1988). Tissi voidaan ajatella erilaisten Ahot-hankkeiden edustavan
samaa 1lmi6td, silld niissd on kehitetty osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen
liittyvid menetelmid ja vilineitd vuosina 2006-2014 ja hankkeiden raporttien
perusteella tulokset ovat samansuuntaisia. Heikkisen ja Syrjdlin (2008, 147-148)
mukaan vaikka reliabiliteetin eli toistettavuuden avulla arvioidaan tulosten
pysyvyyttd, reliabiliteetti on mahdoton toimintatutkimuksessa, silli tutkimuksella
pyritddn muutoksiin eikd niiden vilttdmiseen. Tdmédn vuoksi saman tutkimuksen
toistettavuus ei onnistu toimintatutkimuksen menetelmind, koska kyseessi on aina
ainutkertainen tutkimusintervention toteutus, jossa on aina tietyt toimijat. Jos tima
sama interventio olisi toteutettu toisena lukuvuotena toisen

opettajaopiskelijaryhmin kanssa, olisivat tulokset voineet olla aivan toisenlaisia.
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Virhelihteitd voidaan pitid pikemminkin saatujen tulosten vaihtoehtoisina
tulkintoina ja niitd tulisi siten kisitelld, ainakin ne tulisi pitdid mielessd, myds
tutkimuksen tuloksia esiteltiessi (Nummenmaa 1997, 203). Olen pyrkinyt
tekemddn tulosten tulkintaa mahdollisinman avoimin mielin ja aineistosta
lihtevinid. Aika on tehnyt toisaalta tehtdvinsd ja tutkijan tietty ulkopuolisuus on

ollut vain hyviksi.

Validiteetti tarkoittaa tutkimusmenetelmidn ja —kohteen yhteensopivuutta.
Toimintatutkimuksessa validiteetin tekee hankalaksi se, ettd tulkinnat rakentavat
sosiaalista todellisuutta ja siksi on mahdotonta tavoittaa “todellisuutta”, johon
viitteitd verrataan. (Heikkinen ja Syrjild 2008, 147-148.) Validiteetin arvioiminen
laadullisessa tutkimuksessa tarkoittaa kerittyjen aineistojen ja niistd tehtyjen
tulkintojen kiypyyden arviointia (Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen 2010, 27 -
28).

Tutkimuksen tekemisessa tarvitaan my6s ~heikoilla jiilld olemisen”- osaamista ja
epivarmuuden sietokykyd, mutta tutkimusprosessin aikana tehdyt padtckset
perustuvat aina  siind vaiheessa olevaan tietoon ja  siksi mielestini
toimintatutkimusta el voida koskaan toistaa ihan tismilleen samanlaisena
interventiona. Lisdksi tulkinnat ja johtopditokset tehdddn silli hetkelld saavutetun
tiedon ja ymmirryksen valossa, eikd niitd voida vilttiméttd samanlaisina tehdi

uudelleen tulkittaessa.

Hyvin reliabiliteetin ja validiteetin vaatimus merkitsevit my&s sitd, ettd
todellisuutta hahmotetaan tutkijoiden eikd tutkittavien kdyttimien kategorioiden ja
todellisuuden jisennyksen perusteella. Tulkitsevan tutkimusotteen kritikissd
korostetaan, ettd mittausten validiteetin kriteerind pitdisi olla myds tutkittavien
henkildiden oma nidkékulma tutkittavaan ilmiéén. Mittausten tulisi antaa
tutkittaville my6s mahdollisuus muotoilla itse kategoriat tai ulottuvuudet.
Tulkitsevan tutkimusotteen pohjalta syntynyt kriteeri korostaa valmiutta lihestyd
tutkittavaa ilmiotd erilaisista epistemologisista lihtokohdista ja kykyd asettua
keskusteluun tutkimuksen kanssa. Lisdksi on my6s tarvetta kehittdd uusia keinoja
osoittaa ja perustella mittausten johdonmukaisuus ja uskottavuus ja hyodyntid

muita aloja ja kdytdnteitd. (Nummenmaa 1997, 208-209.)
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Kuten ylld olevassa tekstissd todetaan, ”validiteetti voidaan perustella niyton
avulla ja se on vihitellen kertyvdd ndytt6d”, kuvaa se my6s toimintatutkimuksen
prosessia ja sen aikana saatua ja toteutunutta erilaista niyttGd, jota kerittiin
vihitellen prosessin aikana. Tarkeimpini evidenssind olivat opettajaopiskelijoiden

ja ohjaavien opettajien kokemukset interventiosta.

Heikkinen ja Syrjdla (2008, 149) ehdottavat Kvalen (1996) mukaan
toimintatutkimuksessa  siirtymistd validiteetista validointiin, jossa ymmairrys
maailmasta kehkeytyy vihitellen. Inhimillinen tieto maailmasta perustuu kielen
vilitykselld tapahtuvaan tulkintaan ja se on sidoksissa aikaan ja paikkaan ja siksi
jokainen tulkinta voidaan tulkita uudelleen. Validoin ja arvioin titd tutkimusta
seuraavilla viidelld periaatteella:

1. historiallinen jatkuvuus: intervention suunnittelussa hyédynnettiin
aikaisempia tutkimuksia ja kéytettiin jo aikaisemmin hyviksi havaittuja
hyvid kdytinteiti ohjauksesta, arvioinnista ja tydelimélihtoisyydesta.

2. reflektiivisyys: reflektointia tehtiin koko tutkimusprosessin ajan sekd
yksil6tasolla ettd verkoston tasolla.

3. dialektisuus: toimintatutkimuksen prosessin aikana kédytiin
keskusteluja eri tahojen kanssa ja erilaisissa asiantuntijaryhmissa.

4. toimivuus: jos toimintamallit toimivat opettajaopiskelijoiden ja
ohjaavien opettajien nikékulmista ja opettajaopiskelijat saavat
arvokasta kokemusta, silloin vaikuttavuus on suuti.

5. havahduttavuus: tutkimus tuottaa uutta lisitietoa toiminnasta ja
ilmiGisti.

Toimintatutkimuksen edetessd, pyrin olemaan erityisen tarkkana siind, etti en
painota itselle mieluisia seikkoja ja jiti mainitsematta epitoivotuimmat tulokset.
Pyrin koko tutkimusprosessin ajan tekemiin sen lipinakyviksi ja perustelemaan
tehdyt valinnat tarkoin. Kuvasin my6s jokaisen tutkimuksen vaiheen
(tutkimusjoukon valinta, aineiston keruu, aineiston analysoint, tulkinnat,
johtopéditdsten teko ja miten tuloksiin on pdddytty) mahdollisimman tarkast ja

johdonmukaisesti.

Litterointi on osa laadullisen tutkimuksen validiteettia, silld se lisdd analyysin
lipindkyvyyttd ja mahdollistaa lukijan tekemit tulkinnat ja uudelleenanalyysit.
Analyyttinen ldpindkyvyys ja tulkintojen ankkuroiminen aineistoon ovat

kurinalaisen laadullisen tutkimuksen validiteettia parantava piirre. Litteraatio on
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tutkijan tekemien havaintojen ja valintojen tuote ja siten aina epdtiydellinen.
Tutkijan valikoiva ote ja pddtdkset, miti ja miten litteroida ja valikoiva aineiston
esittiminen, voivat rakentaa tutkijan esiymmairrystdi vastaavan kertomuksen.
Tutkijan litteroidessa itse, tyOvaihe on materiaaliin tutustumista, alustavan
koodausskeeman rakentelua ja ensitulkintojen koettelua. (Nikander 2010, 433-435.)
Aloittaessani teemahaastattelujen litterointia, tein pddtdksen, ettd kirjoitan kaiken
tekstin sellaisena kuin haastateltava sen ilmaisee. Litterointivaiheessa en tehnyt siis
minkddnlaista valikointia, enkd karsinut tekstid, vaan kuuntelin haastattelut tarkoin

ja avoimin mielin.

Nikander (2010, 442) muistuttaa, ettd epdtiydellisyyden hyviksyminen ja oman
aineiston esittimistd koskevien teoreettisten, eettisten ja kidytinnéllisten valintojen
pohtiminen ja eksplisiittinen avaaminen lukijalle useimmiten riittivdt hyvin

laadullisen tutkimuksen tunnuspiirteiksi.

8.3.1  Tiedonhankintaprosessin arviointia

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin, vaan niissd pyritidn
kuvaamaan jotain ilmi6ta tai tapahtumaa, ymmartimadn tiettyd toimintaa, antamaan
teoreettisesti mielekds tulkinta jollekin imiélle. Siksi on tirkeds, ettd tiedonantajat
tletivit tutkittavasta iImidstdi mahdollisimman paljon tai heilli on kokemusta
asiasta. Tamidn vuoksi henkildiden valinnan ei tule olla satunnaista vaan harkittua ja
tarkoitukseen sopivaa. Tutkimuksessa on kerrottava, miten valinta on harkittu ja
miten valinta tdyttdd tarkoitukseen sopivuuden kriteerin. Tutkimusjoukko voi olla
pleni tai suuri, mutta valitaan vain henkil6t, joilta oletetaan saavan parhaiten tietoa
tutkittavasta ilmi6std. (Tuomi ja Sarajirvi 2009, 85-86.) Timin tutkimuksen

tutkimusjoukon hankinta on kuvattu tarkemmin luvussa 4.2.

Kaikessa tutkimuksessa on ratkaistava itse, mitkd tiedon hankkimisen
menetelmédt ovat luotettavia (Puolimatka, 2008). Pyrin jo tutkimuksen
suunnitteluvaiheessa miettimdidn mahdollisimman monia erilaisia aineiston
hankkimisen menetelmid sekd lihteiden kiytt6éd ja pohdin paljon eri
asiantuntijoiden kanssa sitd, mitd ja minkdlaista tietoa millikin menetelmalld

saadaan hankittua. Puolimatkan (2008) mukaan tutkijalla tiytyy olla usko tiettyjen
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tiedon lihteiden luotettavuudesta. Tutkijana ajattelen, ettd havainnot, jotka on
kirjattu tai nauhoitettu, ovat luotettavia, silli ne ovat kahdella tavalla varmistettuja.
Kun tein teemahaastatteluja, kirjasin joitakin asioita itselleni ylos, mutta mySs

nauhoitin kaikki haastattelut, silli omaa muistia ei voi pitid luotettavana lihteena.

Aineiston riittivyys selvidd usein vasta analysointivaiheessa ja siksi pyrin
keridmiin intervention aikana mahdollisimman monipuolista aineistoa. Aineiston
lisidminen intervention jidlkeen on usein mahdotonta tai ainakin vaikeampaa.
Koska toimintatutkimuksen tarkoituksena onkin olla pieni interventio, otos ei voi
olla kovin suuri Tissi tutkimuksessa tutkimusjoukko muodostui yhdesti
opettajaopiskelijaryhmistd (n=23), heiddn ohjaavista opettajista ja viiden
opettajaopiskelijan teemahaastattelusta. Interventioon liittyen kerdsin paljon
monenlaista muutakin aineistoa; henkil6kohtaiset opiskelusuunnitelmat, opettajaksi
kasvun matkakirjat, nauhoituksia aloituskeskusteluista ja arviointikeskusteluista
yms. materiaalia. Tdrkeimpdni aineistona pidin koko tutkimusprosessin ajan
teemahaastattelujen aineistoa, silli niiden avulla sain selville opettajaopiskelijoiden

kokemuksia.

Tutkimusprosessin heikkoutena voidaan pitdd sitd, ettd sen aikana omien
havaintojen kirjaaminen ei ollut riittdvin systemaattista, joten siind olisi ollut
parantamisen varaa. Havainnoin kuitenkin koko prosessin ajan ja saman tien
muutin tarvittaessa toimintaa. Myos tiydellisen systemaattisuuden toteutuminen ei
aina onnistunut muunkaan aineiston hankinnassa, silli esim. tekniset ongelmat

haittasivat joissakin tilanteissa aineiston keruuta.

Kuten aikaisemmin totesin, toimintatutkimuksen tarkoituksena on olla pieni
interventio, jolloin otos ei voi olla kovin suuri ja siksi tuloksien yleistettdvyys voi
olla rajoittunutta, mutta tulosten yleistettivyys on lihes kaikissa tutkimuksissa yhtd
ongelmallista. Pienen otoksen voidaan kuitenkin katsoa olevan yksi edustava tapaus

jostain suuremmasta joukosta.

Aineiston hankintaa ja tutkimusaineistoja mddrittivit sekd tutkimuksen
luotettavuutta koskevat normit ettd ihmisarvon suojelua koskevat normit.
Tutkimusaineistojen ~ avoimuus ja  sen  kautta  tapahtuva  tulosten

tarkistamismahdollisuus on olennainen osa tieteen kiytint6ji. (Kuula 20006, 60.)
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8.3.2  Tuloksien yleistettavyys

Paljon kritisoidaan sitd, ettd tutkimukset toteutetaan tietyssid kontekstissa ja tulokset
civit sellaisenaan ole siirrettivissi toisiin ympdristéihin. Kisitykseni mukaan
kontekstista ongelman tekeminen on tietylli tavalla turhaa, silli kaikissa
tutkimuksissa on kyse tietystd toimintaympdristostd tai kontekstista, eikd
tutkimuksen tulosten siirrettdvyys ole ollenkaan aina mahdollista kontekstista
toiseen. Tuloksien yleistettivyys on siis lihes kaiken tyyppisissd tutkimuksissa yhtd
ongelmallista.

Innovatiivisuuden vaatimus on suuri ja vaatimus siitd, tuovatko tutkimuksen
tulokset tai prosessi jotain uutta ja arvokasta tieteellistd tietoa? Tdmi tutkimus lisdd
tletimystd osaamisen tunnistamisen ja osoittamisen prosesseista ja osaamisen
tyoelimilahtoisestd arvioinnista. Hy6tynd voidaan pitdd kdytinndssi kokeiltuja
prosessimalleja sekd opettajaopiskelijoiden ja ohjaavien opettajien kokemuksia ja
niiden pohjalta tehtyjd johtopditoksid. Hyodyn miidrid on vaikeaa arvioida ja
mitata, koska ei ole olemassa mittaria, jolla uuden tiedon vaikuttavuutta voitaisiin

mitata.

Tutkimukseni on soveltavaa tutkimusta eli kidytinnéllisti ja arkieldmin
intresseistd ja tarpeista lihtevdd tutkimusta. Osaamisen tunnistamiselle, sen
tyokaluille ja menetelmille on tarvetta kaikessa peruskoulutuksen jilkeisessd
koulutuksessa sekd kotimaassa etti Euroopassa. Tutkimukseni palvelee siten seki
yhteiskunnallista etti koulutuspoliittista tarvetta. Tutkijan velvollisuuteni koskevat
organisaatiota, koska minulla oli lisiresurssien vuoksi mahdollista toteuttaa

interventio omassa ty0ssani.

Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa toteutettu interventio, ammattip edagogisen
osaamisen tyoelimildhtéinen arviointi, tuottaa tuloksia, joita voidaan hyédyntia ja
levittdd eri toimijoiden tasoilla seuraavasti:

a) Ammatillisen opettajankouluttajan ja ammatillisen
opettajaopiskelijan tasolla: oppimisen ja osaamisen arvioinnin
luotettavuuden ja yhdenvertaisuuden paraneminen (osaaminen nikyviksi),
osaamisen arvioinnin prosessin ohjaus systematisoituu,

opettajankouluttajan oma osaaminen kehittyy, opettajaopiskelija saa tirkein
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omakohtaisen kokemuksen ”osaamisen osoittamisesta’ ja sen arvioinnista,

osaamisen tunnistaminen=> yksilollisyys vahvistuu

b) Ammatillisen opettajakorkeakoulun tasolla: muodostuu yhteinen
kasitys ohjaamisesta ja osaamisen arvioinnista (sisiltien osaamisen
tunnistamisen ja tunnustamisen)

¢) Ammatillisten oppilaitosten yhteisty6n tasolla: tyGelimilahtGisyys
paranee ja syvenee, ajantasaista osaamisen kuvausta opetussuunnitelmaan,

otetaan uusia kiytinteitd ja malleja kidytt66n

d) Himeen ammattikorkeakoulun tasolla: toteutuksen hydédyntiminen
osaamisen osoittamisesta ja arvioinnista, osaamisen kuvaus

opetussuunnitelmassa

¢) Suomen tasolla: ammattikorkeakoulupedagogiikka ja o saamisen arviointi
kehittyvit, aikaisemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja
tunnustamisen menetelmat kehittyvit

f) Euroopan tasolla: osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen tyokalujen,

menetelmien ja prosessin kiytt66notto

8.4 Jatkotutkimuksen aiheet

Timidn  toimintatutkimuksen  pohjalta  jatkotutkimuksen aiheena ja
jatkotoimenpiteind voisi olla ammatillisen opettajan osaamiseen liittyvien
arvioinnin kriteerien laadinta ja niiden kokeileminen kdytinnGssi sekd se, miten
osaamisen osoittamisessa saadaan hyviksytyn/hylityn raja riittivin konkreettisest

esille?

Toisaalta ammattikorkeakoulun opettajan/opettajankouluttajan (tai ammatillisen
opettajan) osaamisen nikOkulmasta olisi kiinnostavaa selvittid, mitd osaamisen
tunnistamis- ja tunnustamis-osaaminen ja osaamisen arviointi vaatii ja edellyttdd

heidin osaamiselta?
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Ammatillisen koulutuksen tulevaan reformiin liittyen opiskelijalahtéisyyden ja
yksilollisyyden mahdollistaminen ja toteutuminen olisivat kiinnostavia aiheita
samoin osaamiseen liittyen; osaamisen arviointitaito, osaamisen tunnistaminen ja

tunnustaminen sekd osaamisen hankkiminen ja osoittaminen yksilollisesti.
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LITTEET

Lite 1 Ammattipedagogisten opintojen tavoitteet, opiskelu ja arvioint

AMMATTIPEDAGOGISET OPINNOT 26 OP

O pettajaksi kasvu 4 op

Tavoite:

Opettajaopiskelija osaa opettajaopintojensa opetus- ja toteutussuunnitelman pohjalta asettaa yksilolliset
tavoitteensa opettajaksi kasvun perustaksi, joista hin muodostaa henkilékohtaisen opiskelu- ja
oppimissuunnitelmansa  (HOPS). HOPSia suunnitellessaan  hidn hyédyntdd osaamiskattoitusta,
kokemustaustaansa, opettajankoulutusopintoja, valinnaisia opintoja, ohjausta ja
harjoitteduoppilaitostoimintaa,  kehittimishanketta/opinndytetyota  sekd  nakemyksia — muuttuvasta
opettajuudesta. HOPSin pohjalta opettajaopiskelija analysoi ja atvioi opintojensa alusta asti omaa
opettajaksi kehittymistddn ja oppimisprosessinsa etenemistd Opettajaksi kasvun matkakifjassaan, joka
vaikuttaa puolestaan HOPSin toteutumiseen. Niin opettajaopiskelija analysoi kasvuaan opettajaksi koko
opettajankoulutuksen ajan ja hahmottaa my6s tdydennyskoulutustarpeitaan ja uransa kehittymistd
tulevaisuudessa.

Teemat:

- Opettajankoulutuksen opetus- ja toteutussuunnitelma

- Oppilaitosyhteisty ja ohjaustoiminta opettajankoulutuksessa

- Oman osaamisen ja oppimisen analysointi, ohjaaminen ja kehittdminen
- Henkil6kohtainen opiskelu- ja oppimissuunnitelma (HOPS)

- Opettajaksi kasvun matkakifja

- Opettajaksi kasvu ja kehittyminen

- Ammatillinen asiantuntijuus

- Opettaja ty6yhteison jisenend
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- Tieto- ja viestintitekniikan hyédyntdminen opiskelussa
Opiskelu:

Opiskelu muodostuu yhteistoiminnallisesta lihiopetuksesta ja itsendisestd etdopiskelusta. Opettajaopiskelija
laatii henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS) osaksi Matkakirjaa ja valmistautuu kisittelemadn sitd
yhteistoiminnallisesti Matkakirjaansa opettajaopiskelija midrittelee osaamisensa tason kartoituksen
pohjalta ja tavoitteensa omalle opettajaksi kasvulle ja kehittymiselle, suunnittelee miten arvioi omaa
kasvuaan ja kehittymistdin, arvio opetus- ja ohjausmenctelmien soveltuvuutta omaan toimintaansa ja eri-
ikdisten opetukseen sekd analysoi opettajien yhteistyOtd ja arvioi omia yhteistyotaitojaan. Opintojakson
padtteeksi opiskelija arviol, miten opiskelu, opetusharjoittelut ja opinniytetyén tekeminen on edistidnyt
kisitteellisen ajattelun kehittymistd ja arviol opettajaksi kasvun ja kehittymisen tavoitteita suhteessa
asetettuihin oman oppimisen tavoitteisiin. Matkakirjassa arvioidaan omaa osaamista tilldi hetkelld seka
osaamistarpeita tulevaisuudessa, samalla arvioidaan my6s opettajankoulutustamme ja sen merkitysti oman
ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiselle. Opiskelija valmistelee ldhijaksoa varten Opettajaksi kasvun
matkakijasta esittelyn.

Arviointi:
Arviointi asteikolla hyviksytty-tdydennettavi.
Arviointikriteerit:

Opintojakso on hyviksytty, kun Hops, opettajan osaamisen kartoitus ja opettajaksi kasvun Matkakifja on
tehty ja esitelty. Arvioinnin menetemait ohjeistetaan tarkemmin opintojen alkaessa.

Suoritusvaatimukset:

- Henkil6kohtainen opiskelu- ja oppimissuunnitelma (HOPS)
- Opettajan osaamiskartaitus ja sen esittely

- Opettajaksi kasvun Matkakirja ja sen esittely

- Lahiopetukseen osallistuminen

Opettajan tyé ammatillisessa koulutuksessa 6 op

Opintojakso muodostuu kahdesta kokonaisuudesta:

- opettajan ty6 ammatillisessa koulutuksessa (ammatillisessa peruskoulutuksessa, ammattikorkeakoulussa,
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa) ja

- valinnaisista opinnoista ( 4 op).

Opettajan tyé ammatillisessa koulutuksessa 2 op
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Tavoite:

Opettajaopiskelija perehtyy opettajan tydhén ammatillisessa peruskoulutuksessa, ammattikorkeakoulussa ja
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Hin osaa analysoida omaa toimintaansa opettajana toimiessaan
ammatillisen koulutuksen toimintaympdrist6issia. Opettajaopiskelija tunnistaa ja ottaa huomioon opetus- ja
kasvatustehtdvissd toimiessaan opiskelijoiden moninaisuuden ja osaa edistdi ja ohjata heidin ammatillista
kasvuaan.

Teemat:

- Ammatillisen koulutuksen toimintaymparistd

- Ammatillisen opettajan osaaminen/osaamiskartoitus

- Opettajan tyon eettiset kysymykset ja ihmisyyteen kasvattaminen
- Monikulttuurisuus ja opettajan tyo

- Opetuksen yksilollistiminen/henkilokohtaistaminen

- Verkostoty6 ammatillisessa koulutuksessa

Lisiksi opiskelija valitsee oman mielenkiintonsa ja/tai toimintaympiristonsd mukaisesti valinnaiset
opinnot, jotka tukevat opettajaksi kasvua ja opettajana toimimista eri ammatillisen koulutuksen
toimintaympiristoissd  (ammatillisessa  peruskoulutuksessa, ammattikorkeakoulussa ja ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa). Valinnaisina opintoina ammatillinen opettajakorkeakoulu mahdollistaa syvillisemmin
perehtymisen kansainvilisyyteen ammatillisessa koulutuksessa, oppimiseen ja opettamiseen verkossa,
yrittdjyyskasvatuksen, oppimiseen ja opettamiseen oppilaitoksessa, opetuksen yksilollistimiseen ja
henkil6kohtaistamiseen sekd ammattitaidon oppimiseen ja ammattitaitokilpailutoimintaan.

Opiskelu:

Opettajaopiskelija  osallistuu  ldhiopetukseen, —verkkotyoskentelyyn  ja  kdytinnén  toimimiseen
oppilaitoksessa ja sen verkostoissa. Opintojakson aikana opiskelija tutustun ammatillisiin oppilaitoksiin
tyopaikkana ja perchtyy opettajan tyon sisiltoihin ammatillisissa oppilaitoksissa ja sen eri verkostoissa.
Opettajaopiskelija haastattelee opettajia ja havainnoi opettajan tyétd oppilaitoksissa ja osallistuu
vertaistyhmissi verkkokeskustduun. Opintojaksolla opettajaopiskelija perehtyy my6s erilaisiin oppijoihin
ja oppilaitosten opetuksen tai ohjauksen kehittdmishankkeisiin.

Arviointi:
Arviointi asteikolla hyviksytty-tiydennettiva.
Arviointikriteerit:

Opintojakso on hyviksytty, kun opettajan osaamisen kartoitus on tehty ja esitetty Opettajaksi kasvun-
opintojaksolla. Atvioinnin kohteet, menetelmit ja kriteerit ohjeistetaan tarkemmin opintojen alkaessa.

Suoritusvaatimukset:
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- Verkkokeskusteluun osallistuminen
- Osallistuminen lihiopetukseen

- Portfolio lihipiivien teemoista

Oppiminen ja oppimisen edistiminen 4 op
Tavoite:

Opettajaopiskelija osaa hyodyntia opettajaopinnoissaan ja ammatillisen opettajan/kouluttajan tyossi tietoa
oppimisesta, oppijaldhtéisyydestd, oppimisen laadusta ja osaamisen kehittymisestd. Hin osaa kiyttdd ja
soveltaa titi tietoa suunnitellessaan oppimisprosesseja, jotka perustuvat aidosti oppijan oppimisen
edistdmiseen erilaisissa ymparistoissi.

Opintojakso toteutetaan Moodlessa.
Teemat:

- Oppiminen

- Oppimisen edistiminen

- Ammattitaito ja asiantuntijuus
Opiskelu:

Opettajaopiskelija osallistuu verkko-opetukseen ja tutustuu kitjallisuuteen erikseen sovittavin osin.
Tarkempi ohjeistus opiskelun toteuttamisesta ja suoritustavasta ohjeistetaan opintojen alkaessa.

Arviointi:
Arviointi asteikolla hyviksytty-tiydennettiva. Arvioinnin kohteet, menetelmit ja kriteerit

ohjeistetaan tarkemmin opintojen alkaessa.

Opetus- ja ohjausmenetelmii 6 op
Tavoite:

Opettajaopiskelija osaa toimia myonteisesti ja tuloksellisesti ammatillisen koulutuksen vaihtelevissa
vuorovaikutustilanteissa. Hidn osaa kiyttdd ja kehittdd omalle opetusalalleen soveltuvia opetus- ja
ohjausmenetelmii erilaisissa opetus- ja oppimistilanteissa.
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Teemat:

- Itsetuntemus ja vuorovaikutus

- Vuorovaikutuksesta dialogiin

- Ryhmin ohjaaminen

- Esittidvi opetus ja opetuskeskustelu
- Toiminnallisia menetelmié

- Yhdessi oppimisen menetelmid

- Alakohtaisten tyStaitojen opettamisen menetelmid
- Oppimisen ohjausmenetelmii

- Verkko-opetus ja -oppiminen
Opiskelu:

Opettajaopiskelija osallistuu verkko-opetukseen ja tutustuu kitjallisuuteen erikseen sovittavin osin.
Tarkempi ohjeistus opiskelun toteuttamisesta ja suoritustavasta ohjeistetaan opintojen alkaessa.

Arviointi:

Arviointi asteikolla hyviksytty-tdydennettivd. Arvioinnin kohteet, menetelmit ja kriteerit ohjeistetaan
tarkemmin opintojen alkaessa.

Opetuksen suunnittelu ja arviointi 6 op
Tavoite:

Opettajaopiskelija osaa suunnitella erilaisille opiskeljoille sopiviin oppimisymparistéihin oman
koulutusalansa opintokokonaisuuksien toteutusprosessit ja arvioinnin, sekd osin verkkototeutuksen.
Opettajaopiskelija osaa arvioida opiskelijan oppimisvalmiuksia, -prosessia ja —tuloksia monipuolisesti. Hin
tuntee eri kouluasteiden opetussuunnitelmatyétd ja osaa tehdd opetussuunnitelmia verkostotyoni. Hin
tuntee oman koulutusalansa valtakunnalliset opetussuunnitelmaperusteet, aikuisten ammatillisten
tutkintojen perusteet ja ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmatyoén perusteet. Opettajaopiskelija osaa
havainnoida, tunnistaa ja analysoida elinkeinoelimin, yhteiskunnan ja tySelimin muutoksia. Hidn osaa
ottaa huomioon tyéelimissd tapahtuvien muutosten vaikutukset ammattitaitovaatimuksiin, oppilaitoksen
ja tySelimin viliseen yhteistyShon ja opetussuunnitelmiin seké kiytinnén opetus- ja koulutustyéhon.

Teemat:
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- Opiskelijoiden ja opiskelijaryhmien erilaisuus suunnittelun lihtékohtana
- Ammattitaidon oppiminen

- Opetuksen suunnittelu ja toteutusprosessi

- Oppimisympiristét

- Oppimateriaalit ja niiden kdytén suunnittelu

- Oppimisen ja osaamisen arviointi

- Ty6elimidn muutokset ja ammattitaitovaatimukset

- Pedagogisia malleja opetukseen, oppimiseen ja ohjaamiseen

Opiskelu:

Opintojakso koostuu ldhiopetuksesta ja etdopiskeusta, johon kuuluu verkkotyoskentelyd, kidytinnén
toimintaa oppilaitoksessa ja sen verkostoissa sekd opetuksen suunnitteluty6td. Opintojakson aikana
opiskelija perehtyy kiytdinnon opetuksen suunnittelutybhon —omassa/harjoitteluoppilaitoksessaan
haastattelemalla opettajia, tutustumalla opetussuunnitelmiin ja siddoksiin ym. Opiskelija perehtyy my6s
oman alansa ammattitaitovaatimuksiin ja tyGelimissi tapahtuviin muutoksiin opetuksen suunnittelun
nikokulmasta. Edelld mainituista teemoista tehdddn yhteenveto ja vertailu verkkoon. Opintojen edetessd
opiskelija valitsee yhteistyossi ohjaavan opettajan kanssa opintokokonaisuuden ja opiskeljaryhmin, joille
suunnittelee opetuksen. Suunnittelun pohjaksi opiskelija perehtyy opiskelijaryhmédn, oppilaitoksen
oppimisympiristéihin ja tyéelimiverkostoihin.

Arviointi:
Arviointi asteikolla hyviksytty-tiydennettiva.
Arviointikriteerit:

Opintokokonaisuuden suunnitelma on hyvaksytty, kun suunnitdlma on ohjaavan opettajan ja omaohjaajan
mukaan toteutettavissa kiytdnnossi sekd vastaa opintokokonaisuuden tavoitteita. Arviointimenetelmit
ohjeistetaan opintojen alkaessa.

Ennakkotiedot:

Oppiminen ja oppimisen edistiminen, 4 op

Suoritusvaatimukset:

- Opintokokonaisuuden suunnitelma, jonka arvioinnin kohteena ovat mm:

- Opintokokonaisuuden tavoitteet ja kytkenti alan ammattitaitovaatimuksiin
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- Ammattitaidon oppimisen kuvaus

- Opiskelijaryhmin ja yksiléiden huomioiminen

- Opiskeluprosessin kuvaus

- Oppimisympiristéjen huomioiminen (my6s verkot ja tyéelimd oppimisympiristona)
ja oppimateriaalit

- Opintokokonaisuuden (oppimisen ja osaamisen) arviointi

- Opintokokonaisuuden suunnitelman esittely

- Lisniolo ldhijaksoilla ja verkkotyoskentelyyn osallistuminen ovat edellytykseni suoritukselle

O petusharjoittelu oppilaitoksessa 8 op

Tavoite:

Opettajaopiskelija osaa suunnitella ja toteuttaa opetusta sekd opiskelijoiden oppimistarpeiden mukaisia
oppimistilanteita joustavasti ammatillisessa koulutuksessa. Hin osaa arvioida opiskelijoiden oppimista
yksil6ind ja ryhmind sekd tukea heidin itsearviointiaan ammatillisen koulutuksen toimintaympirist&issa.
Opettajaopiskelija osaa analysoida ja perustella tekemiddn didaktisia ratkaisuja. Opettajaopiskelija osaa
toimia tuloksellisessa yhteisty6ssd opiskelijoiden ja oppilaitoksen muiden opettajien ja asiantuntijoiden
kanssa opetuksen kehittdmiseksi. Hin osaa sitoutua vastuullisesti ja eettisesti opetus- ja kasvatusty6hén
ammatillisessa koulutuksessa.

Opiskelu:

Opetusharjoittelu koostuu lihiopetuksesta ja etityéskentelystd, johon kuuluu havainnointia, perehtymistd
ja kidytinnén opetusta hatjoitteluoppilaitoksessa sekd sen verkostoissa. Opiskelija tekee kirjallisen
opetusharjoittelu- ja yhteistydsopimuksen, joka edellyttdd yhteistyétd oppilaitoksessa olevan ohjaavan
opettajan kanssa. Opettajaopiskelija tekee harjoittelusuunnitelman yhteistyssid ohjaavan opettajan kanssa
ja kerdd opetusharjoittelun aikana mahdollisimman paljon palautetta ja arviointia opiskeljjoilta, ohjaavalta
opettajalta ja omaohjagjalta. Kokemuksista ja kehittymisestd kidydddn arviointikeskustelu ohjaavan
opettajan ja omaohjaajan kanssa. Opiskelija valmistelee ldhijaksoa varten opetusharjoittelukokemuksista
esittelyn ja raportoi kehittymistidn Opettajaksi kasvun matkakirjaan.

Arviointi:
Arviointiasteikolla hyviksytty-tdydennettavi.

Arviointikriteerit:
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Opetusharjoittelu on hyviksytty, kun siiti on esitetty suunnitelma ja se on toteutettu suunnitelman
mukaan, arvioitu, esitelty ja raportoitu Opettajaksi kasvun matkakitjaan. Arvioinnin menetelmit ja kohteet
ohjeistetaan tarkemmin opintojen alkaessa.

Ennakkotiedot:

Oppiminen ja oppimisen edistiminen 4 op, Opetus- ja ohjausmenetelmid 6 op ja Opetuksen suunnittelu ja
arviointi 6 op suoritettu

Suoritusvaatimukset:

- Opetusharjoittelu- ja yhteisty6sopimus harjoitteluoppilaitoksen kanssa

- Hyviksytty opetusharjoittelun suunnitelma

- Opetusharjoittelun arviointi yhdessd ohjaavan opettajan kanssa

- Opetusharjoittelun kisittely ja esittely yhteistoiminnallisesti

- Opetusharjoitteun arviointi ja maportoint Opettajaksi kasvun matkakirjaan

- Lisniolo ldhijaksoilla
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Liite 2 Opetiajaopiskelijan ohjausprosessi

YV06 OPETTAJAOPISKELIJAN OHJAUSPROSESSI

M.Lahdenkauppi 16.8.2006©

Orientaatio
opiskeluun, opet-
tajan tyahon ja
ammattitaitovaa-
timuksiin

Valmiudet ja valmen-
nus opetusharjoitte-
luun

Opetusharjoittelu

Opetusharjoittelu

Arviointi ja pa-
laute

Jatkosuunnitelmat

Oppiminen ja opintojen
edistaminen-jakso

Opintojaksot:

- opettajan kayttaytyminen ja toi-
minta

-opettajan etiikka

3-kantakeskustelu harjoittelun
alkuvaiheessa:

tavoitteiden tarkennus= omao,
opiskelija ja ohjaava ope

Perehdytys oppilaitoksessa

Harjoittelu ja ohjaus

Arviointikeskustelu 3-
kantaisena harjoittelun
loppuvaiheessa

Opettajaksi kehittyminen
Jatko-opinnet ja lisdkoulutus

Paritutor -velvollisuudet ja vastuut Ammattipedagog Opiskelijoiden palautepya
0s0s yksilélinen suunnitelma osaamisen osoittaminen | AQKK:la
Tutustuminen opettajan tyotehta- | jaammattipedagogisen osaa-
viin ja oppilaitoksiin misen osoittaminen
-orientoituminen alan ammattitai-
tovaatimuksiin
-oppilaitoskaynti
Dokumentit: Osaamisen kartoitus: Dokumentit: Dokumentit: Dokumentit: Dokumentit:
» hops -osaamisen varmistaminen * hops ja Os0s yksilollinen »  Ds0s yksilollinen > ] » opinnaytetyo
» matkakirja -omien, tavoitteiden tarkentami- suunnitelma suunnitelma » matkakirja » matkakirja
nen » harjoittelusuunnitelma » perehdytys- » arviointilomake »  kehittymis-ja
» amviointilomake materiaali » palautelomake »  jatkosuunnitelmat
Opetusharjoitteluoppilaitoksen »  kirje ja viestit ohjaaville » matkakirja
hankinta: » arviointlomake

-tavoitteet ja odotukset
“kriteerit
-arviginti

Dokumentit:
» tiedote ohjaaville
» osaamisen kartoitus

¥ harjoittelusopimus

Kuka Omg. opintoneuvoja Omo. ohjaava gpe. opiskelija Ohjaava ope. omo, opiske- Omo, opiskelija, oh- | opintoneuvoja, omo,
lija jaava ope
Mita Matkakirja, Hops, Ammatillisen Ds0s yksilallinen suunnitelma,
opettajan osaaminen-kartoitus harjoittelusuunnitelma
Miten -| R —koulutus, teamspeak. puh, puh, oppi-

Hops-keskustelut:
hlakaht.pignryhma. ryhma, mood:
le

laitoksessa PR




Liite 3 Aikaisemmin hankitun osaamisen tunnustamisen prosessi

IKAISEMMIN HANKITUN OSAAMISEN TUNNUSTAMISEN KOKONAISPROSESSI AMK:ssa
M. Lahdenkauppi© 02/2006 Taustalla chjauksellinen nakemys yksilollisista oppimispoluista seka laajemmin arvioinnin
kehittaminen ja arviointikultiuurn muutos

HAKEUTUMI
NEN
mformaatio KOULUTUS-
kirje, lehdet TARPEET/
s sivut KEHITTAMIS
opmto-opas, TARPEET
esitteet
chjausja SELVITYS eli palautekeskus-
neuvonta TUNNISTAMINEN DOKUMENTOINTI >
=tietoisuus vaikutukset
mihin on opintoihin
tulossa
MITA? Todellinen osaaminen tunnistetaan: Opintosaavutuksettenddan | Osaaminen arvioidaanvirallisesti | Olemassaoleva osaaminen Clemassanlevan.
tiedot, taidot, valmiudet, tyokokemus, nakyviksi ja kirjallisesti = tunnustetaan opintojen osana= | gsaamisenlisaksi.
jarjestdtoiminta, vapaa-aikaja monipuoliset menetelmét, opintosaavutuksettallennetaan | opintosaavutusten siitdminen | tarvittava,
harrastukset joilla luotettavasti voidaan Ja hyvaksyminen koulutus/osaamisen.
= yksilollisvys hikahtaisuus nayttas ja osoittaa kehittaminen
MITEN ? | Lahtdtason osaamiskaroitus Nayhs, tentti, tydsuoritus Arvioidaan olemassa olevaa Suorituksen kirjaaminen Motivoituminen, opintojen
ohjauskeskustelu portfolio, oppimispdivakirja, | osaamista suhteessa tutkinnon tutkinnon osaksi edistyminen ja
-0sana hopsia, hops osana pf matkakirja tavoitteisiin -] valttamatta virallista edistiminen, opintoajan
opiskelija valmistelee ja keraa arviointinaastattelu todistusta, mutta virallinen Iyheneminen
dokumentaatiota suhteessa tunnustaminen=dokumentointi
tavoitteisiin, amkasyun tukeminen,
sitouttaminen
KUKA? Opiskelija, oma ohjaaja, opintoneuvoja, | Opiskelija Opettaja, tyoelaman edustaja, Arviointiryhma, hankkeissa ja Opiskelija, opetiaja
opo. ohjaava opettaja, muutarvioijat | pro tybeldma-edustus | tybeldman edustaja
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Liite 4 Opetusharjoittelu oppilaitoksessa- jakson ohjausprosessi

OPETUSHARJOITTELU OPPILAITOKSESSA JA OHJAUSPROSESSI

M.Lahdenkauppi 16.8.2006©

Ohjaus Aokk:lla Opiskelijan ope- Toteutus harjoitte- Arviointi Opetusharjoittelun ja
Opetus- tusharjoittelun luoppilaitoksessa opsin kehittaminen
suunni- suunnittelu
telma
Opsin laadinta: Aokk:n yhteiset kaytannat: Ajankohta Yhteydenpito: Palautteiden yhteenveto
-opettajien palaute -sopimus, vakuutus - tiedottaminen Resurssien arviointi
-opiskelijoiden palaute | -yhteiset pelisaannot Tavoitteiden tarkennus ja odo- -ohjauksen tukeminen Verkoston arviointi
-ops ja tots hyvaksy- -tarkennetut ohjeet, kaytannon fots | tukset, yksilgllistaminen - kolmikantakeskustelut harjoittelun Kokemusten hyGdyntaminen
taan -resursointi, tiedotus alkuvaiheessa Kolmikantakeskustelut harjoit-
-tiedotusmateriaali harjoitteluoppi- -ammattipedagogisen osaamisen telun loppuvaiheessa
laitoksiin osoittaminen Yhieistyon arviointi
Dokumentit: Dokumentit: Dokumentit: Dokumentit: Dokumentit: Dokumentit:
> opsjatots » opas omoille > tavoitteelinen harjoitte- »  arviointiiomake »  matkakirja » opsjatots
> opinto-opas »  ohjeet opiskelijoille lusuunnitelma >  palautelomake »  Koulutettujen ohjaavi- » opinto-opas
» sopimuslomake > matkakirja en opettajien rekisteri
» opinto-opas opiskelijalle »  ohjauksen laskulomake »  oppilaitosrekisteri
> arviointilomake
» opas ohjaavile opettajil-
le
»  ohjauksen laskulomake

Ohjaavien opettajien koulutus

Oppilaitoksen hankinta
-rekisteri

-jarjestelyt (opisk.ohjaava ope)
-kriteerit oppilaitokselle

Ohjaus:

-valmennus ennen
-yhteydenpito harj. aikana
-palaute ja arviointi
-kokemusten kasittely

Dokumentit:
> Koulutusesite
> aikataulutus

Dokumentit:
> sopimuslomake
>  koulutettujen ohjaavien
opettajien rekisteri
> oppilaitosrekisteri

Dokumentointi:
> seuranta ja palautelomakkeet

Arviointiohjeet ja palautejariestel-
ma

Dokumentit:
»  palautelomake
»  opiskelijan
make
» _ohje arvioinnista

arviointilo-

Kuka

kojo. opiskeluasiain tyorynma,
opintoneuvoja, oma ohjaaja, oh-
aava opettaja

opintoneuvoja, opiskelija, oma oh-
jaaja, ohjaava opettaja

oma ohjaaja, opiskelija, ohjaava opetiaja

oma ohjaaja, ohjaava opetiaja,
opiskelija. opintoneuvoja

kaikki
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Liite 5 Ammattipedagogisen osaamisen yksil6llinen suunnitelma

[Ammatillinen opettajakorkeakoulu |
AMMATTIPEDAGOGISEN OSAAMISEN YKSILOLLINEN SUUNNITELMA |

60 op osa: i iset opinnot 26 op

Osaamisen osoittaja: Osaamisen osoittamisen ajankohta:

Harrastuksissa,

Osaamisen osoittaja vapaachtoistyés
ammatizeraang/san Al Alkalsemmilla opinnollla | 5y, o100 mitla tyskokemuksilla séi tai muuten | Osaamisen Osoittamisen
osaamisen arvioinnin 2 hankittu osaaminen:
oot hetkella/saavutettu hankittu osaaminen: hankittu suunnitelma
osaaminen: osaaminen:

Opetuksen suunnittelu |-tuntee oman alansa opsin
perusteet ja tutkinnon
perusteet

-ottaa huomioon muutosten|
vaikutukset
ammatitaitovaatimuksiin ja

suunnitella opetusta
tyvelamalantoisesti

hybdyntaa tietoa
oppimisesta ja sen
edistamisesta

Kay!taa tietoa luovasti
opetuksen suunnitteluun

suunnitella joustavasti
erilaisille opiskelijoille
sopiviin
oppimisympiristdinin
(osittain verkossa)
opintokokonaisuuksien
toteutusprosessit ja
arvioinnin

hybdyntaa suunnitielussa
hankkeita, toteutusmalleja
ja hyvid kéytantoja
Opetuksen toteutus ja _|tunnistaa ja huomioida
ohjaus opiskelijoiden oppimista
Vaikeuttavia tekijoité ja
yksilollisyytta

omaa tianneherkkyytta ja
oustavuutta

Kay!taa ja kehittaa omalle
alalleen soveltuvia opetus-
i ohjausmenetelmia

toteuttaa opetusta
tyselamalahtsisesti

tukea opiskeljaa
itsearvioinnin ja
itseohjautuvuuden

[Arviointi arvioida opiskeljan
oppimisprosessia ja -
tuloksia monipuolisesti

analysoida ammatillisen
opetuksen laatua

[Vuorovaikutus ja kayttaa tvt-tekniikkaa
yhteistyo sujuvasti

toimia moniammatilisen
verkoston jasenené

toimia mydnteisesti ja
tuloksellisesti
vuorovaikutustilanteissa
Yhteistydssa opiskelijoden,
ohjaavan opettajan ja
muiden opettajien seké
tyselaman edustajien
kanssa opetuksen
kehittamiseksi

edistaa Kiinteasti
Yhteistyota verkostoissa

Itsensé kehittaminen  |tehda hopsin ja asettaa
omat tavoitteet

analysoida ja arvioda omaa

taan
omaa itsensa johtamisen
taidot
kehittaa omaa tytaan

perustella tekemansa
didaktiset ratkaisut

Opettajaopiskelij Ohjaava opettaja: o
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Liite 6 Ammattipedagogisen osaamisen arviointilomake

Ammatillinen opettajakorkeakoulu
AMMATTIPEDAGOGISEN OSAAMISEN ARVIOINTILOMAKE

Ammatillinen opettajankoulutus 60 op osa opinnot 26 op
[} o
Arvioijat: O paikka:

Ammattipedagogisen

Osaamisen osoittaja

Taydenne!

kohteet:

yvaksytty
osaaminen:

osaaminen:

Kirjalliset tyst:

Perustelut arvioinnille:

Opetuksen suunnittelu

- tuntee oman alansa
opsin perusteet ja
tutkinnon perusteet

ottaa huomioon tybelaman
muutosten vaikutukset
ammattitaitovaatimuksiin ja
opetussuunnitelmiin

opetusta
tyselamélahtdisesti

hydynta tietoa
oppimisesta ja sen

kayttaa ed mainittua tietoa
luovasti opetuksen
suunnitteluun

suunnitella joustavasti
erilaisille opiskeljoille
sopiviin
oppimisymparistsinin
(osittain verkossa)
opintokokonaisuuksien
toteutusprosessit ja
arvioinnin

hy6dyntaa suunnittelussa
hankkeita, toteutusmalleja
ja hyvia kaytantja

o toteutus ja

tunnistaa ja huomioida
opiskelijoiden oppimista
vaikeuttavia tekijita ja

ohjaus

omaa tilanneherkkyytté ja j

Kayltaa ja kehittaa omalle
alalleen soveltuvia opetus-
ja ohjausmenetelmia

toteuttaa opetusta
tydelamalahtoisesti

tukea opiskelijaa
itsearvioinnin ja
itseohjautuvuuden
kehittamisessa

Arviointi

arvioida opiskeljan
oppimisprosessia ja -
tuloksia monipuolisesti

analysoida oman
ammatillisen opetuksen
laatua

Vuorovaikutus ja
yhteistys

Kayltaa tv-teknikkaa
sujuvasti

toimia moniammatillisen
Verkoston jasenend

toimia mydnteisesti ja
tuloksellisesti
vuorovaikutustilanteissa
yhteistybssé opiskelijoden,
ohjaavan opettajan ja
muiden opettajien seka
tydelaman edustajien
kanssa opetuksen
kehittamiseksi

edistaa kiinteasti
yhteistyota verkostoissa

Itsensa

tehda hopsin ja asettaa
omat tavoitteet

analysoida ja arvioda omaa|
kehittymistaén

omaa itsensa johtamisen
taidot

kehittéia omaa tyotésn

perust

didaktiset ratkaisut
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Liite 7 Tiedote ohjaaville opettajille
Hyvd YV06:n ryhmin ohjaava opettajal

Kiitos vield siitd, ettd olet ottanut opettajaopiskelijamme ohjaukseesi. Oletkin jo saanut
opintoneuvojaltamme opinto-oppaan, kitjeen ja muita hatjoitteluun liittyvid ohjeita. Toivon my6s meididn
yhteistyémme kéynnistyvin kaikin puolin myonteisessd hengessi.

Toimin ammatillisella opettajakorkeakoululla YV06- ryhmin omaohjaajana ja kehitin lukuvuonna 2006-
2007 opetushatjoittelun ohjausprosessia ja arviointia. Kokeilemme ryhmin kanssa opetusharjoittelun
loppuvaiheeseen sijoittuvaa ammattipedagogisen osaamisen osoittamista. Tarkoituksena on, ettd
opettajaopiskelija osoittaa osaamisensa kiytinnon opettajan tyéti tekemilld. Hin osoittaa, miten hyvin hin
on saavuttanut opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden mukaisen ja tyéelimidn edellyttimin
ammattipedagogisen osaamisen.

Opettajankoulutuksen ammattipedagogisen osaamisen osoittaminen on tarkoitus suunnitella ja toteuttaa
yhdessi oppilaitoksen ohjaavan opettajan kanssa. Osaamisen osoittamisella pyrimme parantamaan
opetusharjoitteun laatua, sen prosesseja ja tydelimivastaavuutta, autenttisuutta, oikeudenmukaisuutta sekd
yksilollistimdin ja motivoimaan kehittdvin arvioinnin avulla opettajaopisk elijan jatkuvaa kehittymista.

Olen kuvannut YV06-ryhmidn opetusharjoittelun etenemistd prosessikaaviona, liite 1, tdmin
lukuvuoden aikana. Opetusharjoittelun alkuvaiheessa kiymme yhdessi, opettajaopiskelija, ohjaava opettaja
ja omaohjaaja, ns. 3-kantakeskustelun, jossa tatkennamme yhdessi opettajaopiskelijan tavoitteita, kiymme
keskustelua arvioinnin kohteista ja sovimme osaamisen osoittamisesta sekd sen ajankohdasta.

Opettajaopiskelija kartoittaa oman ldhtétasonsa ja suunnittdee ammattipedagogisen osaamisen
osoittamista suunnitteludomakkeelle, liite 2, ennen yhteistd keskusteluamme. Alkukeskusteluun
varaamme aikaa n. 30 min ja vilineend voimme kiyttdd neuvottelupuhelinta tai teamspeakia (ohjeistus
lihetetddn mychemmin). Toivoisin alkukeskustelun aikavarauksia sovittavan joulukuulle 5.-19.12 ja olisi
hyvi jos voisimme ajankohdat sopia jo marraskuussa viikoilla 45 ja 46. Olen sinuun pikapuoliin yhteydessd
sopiaksemme ndisté ajoista.

Opetusharjoittelun  kokonaisvaltaista ~ prosessia ~ arvioidaan  normaalisti ~ opetusharjoittelun
arviointlomakkeella, lite 3. Opettajaopiskelija kuvaa oman kasvunsa prosessia Matkakirjassa.
Ammattipedagogisen osaamisen osoittaminen sijoitetaan opetusharjoittelun loppuvaiheeseen ja se
arvioidaan yhdessi 3 —kantaisesti Ammattipedagogisen osaamisen arviointilomaketta, lite 4,
kiyttien.

YhteistyStetrveisin,
Metja Lahdenkauppi, YV06- ryhmidn omaohjaaja

LIITTEET

YVO06 opetusharjoittelun ohjausprosessi 2006-2007- kaavio
Ammat tipedagogisen osaamisen yksilollinen suunnittelulomake
Opetusharjoittelun arviointilomake

Ammat tipedagogisen osaamisen arviointilomake
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Lite 8 Teemahaastattelun teemat

YV06- teemahaastattelu 8.6.- 13.6.2007

Palauttele mieleesi Ammattipedagogisen Osaamisen Osoittamisen prosessia ja siithen liittyvaa
yksil6llisen suunnitelman tekemistd (OsOs-lomake), 3-kantaista aloituskeskustelua, varsinaista
OsOs-opetustilannetta ja sen jilkeen kidytya 3 -kantaista arviointikeskustelua.

Ohessa muutama aiheeseen liittyvi kisite Opm:n selvitysten mukaan:

Arkioppiminen, informal learning, tapahtuu tydhon, perheeseen tai vapaa-aikaan liittyvissd
toiminnoissa. Se ei ole jirjestelmillistd oppimistavoitteiden, ajan tai tuen suhteen eikd siitd
yleensd anneta todistusta. Useimmiten se on tahatonta ja sattumanvaraista, mutta voi olla my&s
tarkoituksellista.

Epavirallinen oppiminen, non-formal learning, on jitjestelmillistd tavoitteiden, ajan tai tuen
osalta. Se on oppijan kannalta tarkoituksellista, esim. tydpaikoilla tapahtuvaa koulutusta tai
vapaan sivistystyén antamaa koulutusta. (OPM 2007:4, 51).

Osaamisen tunnistaminen tarkoittaa sitd, ettd opiskelija pyrkii ymmirtimdin aiemmin

hankkimaansa osaamista ja jisentdd sitd suhteessa osaamistavoitteisiin. Han pystyy kuvaamaan ja

ndyttdimain osaamistaan. (OPM 2007: 4)

1. Yksil6llinen suunnitelmasi ennen opetustilannendytto 4:
Oliko lomakkeen tayttiminen helppoa/vaikeaa?

Miksi?

Auttoiko lomake jasentdimiin ja kuvaamaan osaamistasi, joka on muodostunut arkioppimisena

ja epavirallisena oppimisena?
Miten lomaketta tai ohjeistusta tulisi kehittdd?

2. Aloituskeskustelu:

Auttoiko aloituskeskustelu jisentdimain osaamistasi ja tavoitteitasi?
Miten?

Miksi ei?
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Miten toimintaa tulisi kehittaa?

3. Osaamisen osoittamisen opetustilanne:

Oliko opetustilanteesi sellainen, ettd siind tuli arvioitava osaaminen nikyviksi ja esille?

Miten?

Miksi ei?

Minkilaisilla erilaisilla osioilla arvioitavia kohteita voisi néyttdd?

Miten opetustilannendyttéa tulisi kehittad?

4. Arviointikeskustelu:

Auttoiko arviointikeskustelu sinua jasentimain ja kuvaamaan omaa osaamistasi?

Miten?

Miksi ei?

Auttoiko arviointikeskustelu sinua kehittimain omaa toimintaasi?

Vastaavatko arvioitavat kohteet ammatillisen opettajan tydssi tarvittavaa osaamistar?

Miksi?

Miksi ei?

Puuttuuko arvioitavista kohteista jokin oleellinen osaamisen alue?
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