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Opettajana jo toimivan opettajaopiskelijan osaamisen kehittyminen -

osaamisperustainen ja tydeldmaildhtdinen ammatillinen opettajankoulutus

Tiivistelma

Téssa tutkimuksessa tarkasteltiin, millaista osaamista ammatillisessa opettajankoulutuksessa
kehittyi osaamisperustaisessa ja tyoeldmalidhtoisessid toteutuksessa opiskelijoiden itsensd
kokemana. Tarkastelun kohteena olivat myds osaamisen kehittymisti tukeneet ja haastaneet
tekijat. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat (n = 14) toimivat opettajina ammatillisessa
koulutuksessa tai ammattikorkeakoulussa. Aineistona kéytettiin ammatillisten
opettajaopiskelijoiden oppimispdivékirjoja koulutusprosessin ajalta (2018—-2019) ja
valmistumisvaiheen reflektiotekstejd. Aineisto analysoitiin laadullisen siséllonanalyysin
avulla. Tulokset osoittavat, ettd opettajaopiskelijoiden osaaminen kehittyi erityisesti
késitteellisen ajattelun ja reflektio-osaamisen alueella. Myds pedagoginen osaaminen
(opetusmenetelmait ja niiden soveltaminen) kehittyi ohjauksellisempaan ja
oppijaldhtdisempéédn suuntaan. Merkittivani osaamisen kehittimisen keinona nousi esille
osaamistavoitteiden integrointi omiin ty6tehtdviin. Tarkein osaamisen kehittimisen tuki oli
omalta tyOpaikalta nimetty mentori. Vastaavasti osaamisen kehittdmistd haastoivat liian kova
tyotahti ja muutokset omalla tydpaikalla. Tulosten perusteella osaamisperustainen ja
tydelamaéldhtdinen toteutus soveltuu hyvin ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen
kehittimiseen. Jatkossa osaamisperustaisen koulutuksen mahdollisuuksia ja rajoitteita tulee
kuitenkin tarkastella kriittisesti, etenkin syvéllisen tietdmisen ja tulevaisuudessa tarvittavan

monimuotoisen ja dynaamisen osaamisen nikokulmista.
Avainsanat: Osaaminen, osaamisperustaisuus, ammatillinen opettajankoulutus
Abstract

The concepts of competence and competence-based education in vocational and higher
education have been central topics of discussion at both the global and national levels. This
research aimed to clarify the kinds of competence trajectories that were gained during
competence-based education and work—life-orientated vocational education and training

teacher training. The supportive and challenging factors of competence-based education and a



work-life-orientated training model were also studied. All participants (n = 14) were already
working as non-qualified teachers. The data, which consisted of learning diaries and
graduation narratives from 2018-2019, were analysed with qualitative content analysis. The
results show that the most developed competencies were conceptual and reflective thinking
and pedagogical method understanding and implementation. In addition, student-centred and
guidance competencies were gained. These competencies were mainly achieved by
integrating vocational education and training teacher training competence frameworks into
one’s own everyday work. The biggest challenges were work overload, continuously rushing
at work and organisational changes. The most supportive factor of competence construction
was a mentor, a colleague nominated from the student teacher’s own organisation. In
conclusion, a competence-based and work—life-oriented educational model can be a valid
way to gain vocational education and training teacher competencies. However, workplace-
related challenges need proactive actions. Also, the role of deeper knowledge of the future

work life and its dynamic demands need further attention.

Keywords: Competence, competence-based education, VET teacher training

Johdanto

Osaamisen kisite johdannaisineen ja siitd johdettu osaamisperustaisuuden koulutusparadigma
ovat puhuttaneet ammatillisen koulutuksen tutkijoita ja koulutuskenttda jo pitkdan (esim.
Eraut 1994). Erityisesti eurooppalaisen korkeakoulutuksen Bolognan sopimus 1999 ja
ammatillisen koulutuksen reformi 2018 Suomessa ovat nostaneet osaamisen ja
osaamisperustaisuuden monet tulkinnat keskusteluun. Mulderin mukaan (2017)

globaali “osaamisliike” onkin télla hetkelld voimakkaampi kuin koskaan aiemmin. Sen
keskeisin tavoite on kytked tyon ja koulutuksen maailmat toisiinsa. Osaamisen késitteen ja
osaamisperustaisen koulutusparadigman maéérittely on edelleen moniselkoista (mm. Boyatzis
1982; Koenen, Dochy & Berghmans 2015; Mulder 2017; Wolf 1995). Mikisen ja Annalan
(2010) mukaan méérittelyd hankaloittavat tutkimuksen ja tieteellisen diskurssin puute -
etenkin korkeakoulujen opetussuunnitelmien ndkokulmasta - seké toisaalta ammatillisen

kentén kirjavat vaatimukset ja tieteenalojen toisistaan poikkeavat epistemologiat.



Ammatillinen koulutus Suomessa on siirtynyt kokonaan osaamisperusteisuuteen (Laki
ammatillisesta koulutuksesta 531/2017). Laajemmin katsottuna osaamisdiskurssi seka siithen
liitettdvét osaamisperustaisuuden tulkinnat koskettavat myos korkeakoulukenttdd (ks. Linden,
Annala & Mikinen 2016; Heikkinen & Kukkonen 2019). My6s ammatillisissa
opettajankoulutuksissa on siirrytty kohti osaamisperustaisia ja tydeldméldhtoisia
toteutusmuotoja, mutta opettajaopiskelijan omalla tyOpaikalla tapahtuvaa oppimista ei ole
vield tutkittu. Tyodeldmaldhtoisestd “osaamisliikkeestd™ on tirkedd tuottaa tutkimuksellista
tietoa siitd ndkokulmasta, millaista osaamista kehittyy niistd 1ahtokohdista rakennetuissa
koulutusprosesseissa. Vastaavatko osaamiset timén péivén ja tulevaisuuden moninaisiin

osaamistarpeisiin ja eri koulutusasteille asetettuihin tehtiviin ja tavoitteisiin?

Tassa artikkelissa tutkimme ammatillisena opettajana jo toimivan opiskelijan osaamisen
kehittymistd osaamisperustaisessa ja tydeldmailidhtoisessd ammatillisessa
opettajankoulutuksessa. Artikkelilla osallistumme kansalliseen osaamis- ja
osaamisperustaisuuskeskusteluun (mm. Haltia 2011; Heikkinen & Kukkonen 2019; Kepanen
2018; Mikinen & Annala 2010, 2012; Rantanen & Marjanen 2019). Tutkimuksen
teoreettisessa viitekehyksessé tarkastelemme osaamisen ja osaamisperustaisuuden kisitteitd
taustaksi empiiriselle tutkimukselle, jossa analysoimme laadullisin menetelmin
opettajaopiskelijoiden (n = 14) oppimispdivikirjoja ja reflektiotekstejd koko

opettajankoulutusprosessin ajalta.

Tutkimme, millaista osaamista tutkimukseen osallistuneilla jo opettajana toimivilla
opettajaopiskelijoilla rakentui osaamisperustaisen ja tydeldmaldhtoisen koulutusprosessin
aikana, ja mité tukirakenteita ja haasteita osaamisen kehittimisen taustalla oli. Artikkelin
lopuksi pohdimme tulosten merkitystd suomalaisen koulutustutkimuksen ja - jirjestelmén
kehittimisen ndkokulmasta ja esitimme jatkotutkimusehdotuksia. Tarvitsemme ammatillisen
opettajankoulutuksen kehittimisen taustalle systemaattista tietoa ja ymmaérrysta siitd,
millaista osaamista osaamisperustaisissa ja tyoelamalahtoisissd oppimisprosesseissa kehittyy.

On tirkedd myos selvittdd, millaiset tekijdt osaamisen kehittymistd tukevat ja haastavat.



Osaaminen ja osaamisdiskurssin moninaisuus

Yksilon osaamisen voidaan ndhdi koostuvan kognitiivisesta kompetenssista (tieto ja
tietiminen, knowledge), funktionaalisesta kompetenssista (taito ja tekeminen, skills) sekd
sosiaalisesta kompetenssista (asenteet ja kdyttdytyminen, attitudes). Niité taustoittavat
metakompetenssit, kuten oppimaan oppiminen (Delamare de Leist & Winterton 2015).
Tarkasteltaessa osaamista tyOsté ja tyotehtivistd kisin, se jaotellaan usein yleiseen
geneeriseen osaamiseen ja tehtdvidkohtaiseen fydspesifiin osaamiseen. Geneerinen osaaminen
viittaa toimintaymparistosti riippumattomiin tietoihin, taitoihin ja asenteisiin. Esimerkiksi
johtajien osaamiseen liittyy paljon ammattialasta ja organisaatiosta riippumatonta osaamista
(Mulder & Winterton 2017). Toisaalta geneerisen osaamisen voi ymmartid laajemmin
tulevaisuuden tyoeldmén osaamistarpeina, kuten informaation késittelyn, itsensi johtamisen
ja itseséételyn taitoina (Pylvds 2018; Rekola, Nippala, Tynjdld & Virtanen 2018). EU- ja
kansallisen tason koulutuspoliittisissa asiakirjoissa ndiden rinnalla kdytetédn kisitteitd kovat
taidot (hard skills) ja pehmeit taidot (sof? skills). Kovilla taidoilla viitataan tydspesifeihin,
toiminnassa todennettaviin, mitattaviin sekd harjoitettaviin taitoihin. Pehmedit taidot
ndyttiytyvat abstraktimpina, ei-spesifeind ja vaikeammin mitattavina. Siind missd kovat
taidot linkittyvét tietoon, pehmeit linkittyvat enemmain asenteisiin. (EU 2011; Opetushallitus
2019).

Koulutuskontekstissa osaamista tarkastellaan kansainvélisessé tutkimuksessa competence ja
competency- kisitteiden kautta. Ndistd ensimmadinen kuvaa enemmén osaamista
lopputuotoksena sekd yksilon suoriutumista maéritellyistd tehtivistd. Competence-
kasiteméadrittelyssa painottuvat taidot ja ennalta méaéritellyt standardit. Huomio kiinnittyy
standardien méérittelyyn tyoelamaldhtoisesti ja niiden mittaamiseen suhteessa ennalta
madritettyyn minimiin. Competence-ldhestymistapa esittdd kysymyksen, millaisia tietoja ja
taitoja mahdollisimman ansiokas suoriutuminen edellyttdd ja kuinka niitd voidaan arvioida
suhteessa arviointikriteereihin (Mikinen & Annala 2010). Koulutusfilosofisena perustana
tdmaén tyyppiselle osaamisajattelulle Mulder ja Winterton (2017) esittdvit funktionaalisen
behaviorismin, jonka mukaan spesifien tydtehtdvien analyysin ja niithin perustuvan toiminnan
kuvaamisen tulee muodostaa opetussuunnitelman perustan. Koulutuksen tulee olla néista
johdettujen tarkempien siséltdjen madrittimad. Kriteerien mukaista suoriutumista

tarkastellaan arvioinnin keinoin.



Competency- kisite pitdd edelld kuvatun liséksi siséllddn myds yksilon kehityspotentiaalin ja
-prosessin, sekd innovoinnin ja luovuuden (mm. Le Deist & Winterton 2005; Mékinen &
Annala 2010; 2012). Competency- ldhestymistapaa tukee myos kansainvilinen
opetussuunnitelmaa koskeva teoria, jonka mukaan korkeakoulun opetussuunnitelmassa tulee
tietdmisen (knowing) ja taitamisen (acting) ohella huomioida my6s ndiden perustana oleva
thmisend oleminen (being) (Barnett & Coate 2005). Mulder ja Winterton (2017) toteavat, etti
osaamista voidaan tarkastella my0s konstruktivistisesti integroituneen ammatillisuuden
kautta, eli tietoja, taitoja ja asenteita tulee tarkastella koulutusprosessin aikana suhteessa

identiteettityohon ja kehittymisosaamiseen. (Ks. myds Bagnall & Hodge 2017).

Osaaminen 1.0, 2.0 ja 3.0 — tasot osaamisen jisentimisen tukena

Mulder (2017) kokoaa osaamiseen ja osaamisperustaisuuteen liittyvid tutkimusta
esittelemdlld osaamisen 7.0, 2.0 sekd 3.0 historiallisen jatkumon. Osaaminen 1.0 viittaa
behavioristiseen oppimistraditioon (vrt. competence), jossa osaaminen maaritelladn
yksityiskohtaisten taitojen ja tydtehtdvien kautta. Osaaminen 1.0 pyrkii kartoittamaan ja
arvioimaan yksityiskohtaisia tyOsuorituksia ja ennalta tarkkaan médriteltyja

aktiviteetteja. Osaaminen 2.0 (vrt. competency) laajentaa osaamisajattelua niin, ettd
osaaminen ymmarretddn integroituneina monipuolisempina osaamisalueina, jotka tarjoavat
ammattilaiselle mahdollisuudet toimia tehokkaasti tyotehtévassi, ratkaista ongelmia ja
innovoida ja kehittdd uutta. Osaamisen 1.0 keskittyessi oppimisen tuotoksiin (learning
outcomes), 2.0 huomioi holistisemmin ydinosaamisen ja sen kehittimiseen liittyvét prosessit,
kuten esimerkiksi tietimisen merkityksen tyoprosesseissa. (Mulder 2017). Osaaminen 3.0
lahtee siitd olettamuksesta, ettd tulevaisuus ja sen ty0haasteet ovat tuntemattomat. Tarvitaan
osaamista, joka integroi monitieteellistd tietdmystd, konfliktien ja monimutkaisten ristiriitojen
hallintaosaamista, yhteistoiminnallisia taitoja sekd huomioi empatiakyvyn, itseohjautuvuuden
jaresilienssin. Osaaminen 3.0:n huomioi myos kyvyn ennakoida ja tunnistaa osaamisia, joita
tarvitaan epavarmassa tulevaisuudessa. (Mulder 2017; ks. Pylvés 2018; Rekola ja muut

2018).



Téssd artikkelissa ammatillinen osaaminen médritelldéin tavoitteiden mukaiseksi
suoriutumiseksi ammatillisissa aihepiireissa, tyotehtdvissa, rooleissa, organisaatioissa ja
tilanteissa. Osaaminen ndhddin kerrostuneena eri tasoille (ks. osaaminen 1.0, 2.0, 3.0) ja
kytkeytyvin erilaisiin tydspesifeihin tai geneerisiin konteksteihin. Yksilotason osaamista
taustoittavat my0s metakompetenssit. (Le Deist & Winterton 2005; Mulder 2017). Ndma

nikokulmat kuvataan kootusti kuviossa 1.
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OSAAMISEN AIKAPERSPEKTIIVI: HISTORIA, NYKYISYYS, TULEVAISUUS

Tieteen/ ammattialan konteksti (tietdmisen ja taitamisen suhde jo historia)

Kuvio 1. Osaamisen viitekehyksen yhteenvetokuvio

Osaamisperustaisuus — osaamisdiskurssin koulutusparadigma ja pedagogiikka

Osaamisperustaisuuden maéadrittelylle tai kaytdnnon toteuttamiselle ei ole l10ydettédvissa
konsensusta kansainvilisessd eikd kansallisessa keskustelussa. Osaamisperustaisuuden
paikallinen médrittely ja siitd johdetut pedagogiset ratkaisut ovat vahvasti sidoksissa siihen,
miten osaaminen ja sen ulottuvuudet mairitellddn ja ymmarretdén eri ammattialoilla ja
koulutusasteilla. (Haltia 2011; Wesselink ym. 2015). My0s kisitykset tiedosta ja tietimisen
prosessista vaikuttavat vahvasti osaamisperustaisuuden tulkintoihin (Linden ja muut 2016;

Wheelahan 2015).



Wesselink & Giaffredo (2015) kokoavat osaamisperustaisen koulutusparadigman suosion
taustalla olevia tekijoitd. Osaamisperustaisen koulutuksen ajatellaan valmistavan opiskelijoita
tulevaisuuden tyomarkkinoille sekd motivoivan opiskelijoita autenttisuuden ja
tyoeldmaldhtdisyyden avulla. Myos Haltia (2011) kuvaa osaamisperustaisuuden tehokkaana,
vaikuttavana ja tydeldmédndkokulmia korostavana ldhestymistapana. Osaamisperustaisesta
koulutusparadigmasta ja sitd kisittelevistd tutkimuksesta voidaan tunnistaa
osaamisperustaisuudelle ominaisia piirteitd (Haltia 2011; Kepanen 2018; Laajala 2015;

Mulder 2017; Wolf 1995), joista esitimme seuraavassa synteesin:

1. Ammattialan/ koulutusohjelmien perustana oleva osaaminen ja/tai ammatilliset
ydinongelmat mééritellddn koulutusprosessin ja/tai opetussuunnitelman perustaksi
yhteisty0ssa tydeldman kanssa.

2. Osaamisperustainen opetussuunnitelma rakennetaan osaamiskuvauksista, jotka
tdsmentyvit suhteessa tiettyyn osa-alueeseen ammatissa tai tydtehtdvéssa (joita
kdytetddn myds osaamisen arvioinnissa) Osaamista ei ole sidottu aikaan tai ennalta
madrittyyn oppimisprosessiin.

3. Osaamisen kehittdminen tapahtuu usein autenttisissa ja tydeldmalahtoisissa
ympéristdissd, joissa yhdistyvit tietdminen, taitaminen ja asenteet.

4. Osaamista arvioidaan ennen oppimisprosessia, sen aikana (formatiivinen) ja sen
jalkeen (summatiivinen, osaamisen osoittaminen).

5. Arviointiprosessiin luodaan jarjestelmi aikaisemmin hankitun osaamisen
tunnistamiseen ja hyddyntdmiseen sekd mahdollisuus yksilolliseen suunnitteluun.

6. Opiskelijan itseohjautuvuutta ja vastuuta korostetaan ja tuetaan ohjaajien
valmennuksellisen otteen myota.

7. Opiskelijalle luodaan valmiudet jatkuvalle oppimiselle.

Kotimaisessa osaamisperustaisuuden tutkimuksessa osaamista on 1dhestytty erilaisten
osaamistulkintojen kautta. Mékinen ja Annala (2010, 2012) tuovat keskusteluun lineaarisen
ja dynaamisen osaamisperustaisuuden kasitteet. Lineaarinen tulkinta painottaa
oppimistuloksia, padtekdyttdytymistd ja osaamisen jasentdmistd selkeiksi tavoitteiksi (vrt.
competence, osaaminen 1.0). Suomalaisessa koulutusjarjestelmissa lineaarinen tulkinta
ndyttdytyy vahvimmin toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa, ja siiti kaytetddn kdsitetta

osaamisperusteisuus (Laajala 2015; Lahdenkauppi 2016; Laki 531/2017).



Dynaaminen osaamisperustaisuus (vrt. competency, osaaminen 2.0) ohjaa edellisen lisdksi
opiskelijaa myds tunnistamaan omaa kehityspotentiaalinsa, kehittdmaan luovuuttaan ja
ammatillista identiteettidéin (Mékinen & Annala 2010, 2012). Sen 1dhtokohta on yksilon
potentiaaleissa ja monimuotoisessa toiminnassa. Keskeisiksi sisdlldiksi nousevat osaamisen
sitominen oppimiseen sekd opiskelijan aikaisempiin kokemuksiin ja mielikuviin
tulevaisuudesta. Nama edistdvit opiskelijan kiinnittymisti opiskeluun ja orientoitumista
myos koulutuksen jilkeiseen eldménkulkuun ja yhteiskuntavastuuseen (Mékinen & Annala
2010, 2012). Suomessa dynaamista lihestymistapaa kuvaava kisite on osaamisperustaisuus,
jota kdytetdéin padosin ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa (Laajala 2015; Lahdenkauppi
2016). Kaytamme tdssd tutkimuksessa késitettd osaamisperustaisuus sekd

osaamisperustaisuuden dynaamista tulkintaa.

Osaamisperustaisuuden kritiikki

Osaamisperustaista koulutusparadigmaa on tarpeen tarkastella myds kriittisesti. Etenkin
ammatillisessa koulutuksessa osaamiskuvaukset ja konkreettisiin tyonkuviin perustuvat
osaamiskriteerit on nidhty reduktionistisina ja liian kapea-alaisina. Tydtehtdvien edellyttimaa
osaamista tulisi tarkastella laajempien osaamiskokonaisuuksien avulla (Haltia 2011;
Wheelahan 2015). Edelleen Wheelahan (2009, 2015) toteaa, ettd osaamisperustaisuuden
kapeassa tulkinnassa osaaminen ndyttaytyy hyvin spesifind ja atomistisena tyotehtivista
suoriutumisena. Osaamisen tarkastelu aikajanalla sijoittuu menneeseen tai parhaimmillaankin
nykyhetkeen. Myo6s ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen osaamisperustaisten
opetussuunnitelmien elinkeinoeldmaésti ja tyon kaytdnnodistd kumpuavia arvoldhtokohtia ja
tiedonintresseja on pohdittu kriittisesti (Heikkinen & Kukkonen 2019; Linden ja muut 2016;
Rantanen & Marjanen 2019).

Ongelmana voidaan pitéé tiedon ja tietdmisen alistamista tydlle. Kun oppimis-/
osaamistavoitteet médritelldén ennalta osaamistavoitteiden pohjalta ja niiden saavuttamista
arvioidaan padtekayttdytymisend, kisitys tiedosta ja oppimisesta on hyvin instrumentalistinen
ja behavioristinen. (Bagnall & Hodge 2017; Wheelahan & Moodie 2011). Linden ja muut
(2016) esittavit, ettd korkeakoulukontekstissa tiedon merkitysti ei tulisi arvioida ainoastaan

sen kéyttdarvon mukaan. Osaamisperustainen ajattelu saattaa jopa heikentdé alan



tutkimuksen sisdistd koheesiota ja tiedon kumuloitumista. Epistemologisesta ndkdkulmasta
osaamisperustaisuus ndyttdisi sivuuttavan teoreettisen, tiedosta riippuvaisen ja
tieteenalakohtaisen 1dhestymistavan eri ammatteihin liittyvien tydtehtdvien perustana.
Pahimmillaan se voi johtaa jopa opiskelijan tiedollisen ymmaérryksen kaventumiseen ja
heikentdd mahdollisuuksia kriittiseen toimijuuteen yhteiskunnassa ja tydeldmasséd (Bagnall &
Hodge 2017; Heikkinen & Kukkonen 2019; Rantanen & Marjanen 2019;Wheelahan 2009,
2015).

Koenen ja muut (2015) puolestaan toteavat, ettd osaamisperustaisen koulutuksen kdytdnnon
kuvaukset ja toteutukset ovat vield osin keskenerdisid ja puutteellisia. Ammatilliset
koulutusorganisaatiot tulkitsevat osaamisperustaisuutta omalla tavallaan, omassa tahdissaan
ja suhteessa omiin uskomuksiinsa. Osaamisperustaisen koulutusparadigman kéytannon
toteutukset ja niiden perustelut eivit ole vélttamétté selvilld sen enempdd opetushenkildstolle

kuin opiskelijoillekaan.

Edella kuvatun viitekehyksen ohjaamana, esitimme kolme tutkimuskysymystd. Nédiden
kysymysten avulla kartoitamme osaamisperustaisen ammatillisen opettajankoulutuksen

aikana kehittynyttd osaamista sekd sen rakentumiseen vaikuttaneita tekijoita.

Tutkimuskysymykset

Millaista osaamista opettajaopiskelijat saavuttivat osaamisperustaisessa ja

tyoelamalahtdisessd ammatillisessa opettajankoulutuksessa?

Millaisten keinojen ja tuen avulla opettajaopiskelijat kehittdvat osaamista

osaamisperustaisessa ja tyoelamalidhtoisessd koulutusprosessissa?

Millaisia haasteita liittyi osaamisen kehittdmiseen osaamisperustaisessa ja

tyoeldmaldhtoisessd ammatillisessa opettajankoulutuksessa?



Tutkimuksen toteutus, aineisto ja analyysimenetelmét
Osallistujat ja aineistot

Tutkimuksen kontekstina oli ammatillinen opettajankoulutus. Koulutuksen laajuus on 60 op,
ja se tuottaa yleisen pedagogisen kelpoisuuden (Valtioneuvoston asetus opetustoimen
henkil6ston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998). Ammatilliseen opettajankoulutukseen
osallistuvat henkil6t, jotka pyrkivit toimimaan (tai toimivat jo vailla pedagogista
kelpoisuutta) ammatillisessa koulutuksessa, ammattikorkeakouluissa, vapaan sivistystyon ja
osin myds perus-, lukio-, tai muun korkeakoulutuksen piirissi opettajina. (Mahlamaiki-

Kultanen & Nokelainen 2014).

Tutkimuksen kohderyhménai oli yksi ammatillisen opettajankoulutuksen opiskelijaryhma (n =
14). Ryhmain kaikki opiskelijat toimivat jo opintojen alkaessa opettajina joko ammatillisessa
koulutuksessa (10) tai ammattikorkeakoulussa (4). Kohderyhmin koulutusprosessi
toteutettiin tydeldmalihtdisesti ja osaamisperustaisesti. Tydeldmald htdisyys tarkoitti sitd, ettd
opiskelijan omaa ty6td, tyopaikkaa ja sen verkostoja pyrittiin hyddyntdméaan mahdollisimman
paljon oppimisympaéristdind. Oppimisprosessia ohjaamassa ja arvioimassa oli myds mentori
opiskelijan omalta ty0paikalta. Osaamisperustaisuus koulutuksen aikana nikyi muun muassa
siind, ettd ammatillisen opettajankoulutuksen opintojaksot purettiin tarkemmiksi
osaamiskuvauksiksi, joita hyodyntden aikaisempi osaaminen tunnistettiin, tarvittava
osaamisen kehittiminen suunniteltiin ja arvioitiin yksilollisesti. Henkilokohtaisen
suunnitelman lisdksi opettajankoulutuksessa oli valittujen opetussuunnitelman ydinteemojen
ympérilld myo6s ldhitapaamisia (8 pdivdd) sekd webinaareja (8 kpl) aikaviélilld toukokuu 2018
- toukokuu 2019. Artikkelin ensimmaéinen kirjoittaja toimi kohteena olevan ammatillisen

opettajankoulutusryhmén ryhménohjaajana.

Tutkimukseen osallistui yhdeksén miesti ja viisi naista, jotka edustivat seuraavia
koulutusaloja: tekniikka ja litkenne (6), liiketalous, yhteiskuntatieteet ja hallinto (3), sosiaali-,
terveys- ja litkunta-ala (2), luonnontieteet (2) sekd humanistinen ja kasvatusala (1).

Osallistujien 14t vaihtelivat 41-vuodesta 60- vuoteen.



Tutkimukseen osallistuneita informoitiin tutkimuksesta, ja heille jdrjestettiin kyselytilaisuus
tutkimuksesta. Kultakin osallistujalta kysyttiin tutkimuslupa henkilokohtaisella
suostumuslomakkeella. Koulutusta jarjestiviltd organisaatiolta haettiin myo6s tutkimuslupa.
Tutkimusaineisto sdilytetddn asianmukaisen ohjeistuksen (Ohjeita tutkimusaineistojen
hallintaan ja julkaisemiseen, Jyviskyldn yliopisto 2019) mukaisesti ja tutkimuksen raportointi

tapahtuu niin, ettei kohdehenkil6ité tai heidin tydpaikkojaan ole mahdollista identifioida.

Tutkimusaineisto koostui kohderyhmén (n = 14) valmistumisvaiheen avoimista
reflektioteksteistd sekd koko koulutusprosessin aikana kirjoitetuista oppimispéivikirjoista.
Reflektioteksteissd opiskelijat kirjoittivat vapaasti osaamisensa kehittymisesta
koulutusprosessin aikana suhteessa omaan ldhtotilanteeseen. Oppimispéivékirjassa oli
teemoitettu osio, jota tarkasteltiin erityisesti: ”Millaista osaamista olen saavuttanut
opettajankoulutuksen kuluessa? Miten (mitd tekemdlld, missd, mistd, kenen kanssa)? Mitkd
tekijdit ovat tukeneet/ haastaneet osaamisen kehittymistd? Aineisto keréttiin aikavalilla

huhtikuu 2018- joulukuu 2019.

Analyysimenetelmdit

Analyysimenetelménd kéytettiin laadullista sisidllonanalyysid ja kaksivaiheista koodausta sen
tukena (Miles & Huberman 1994; Saldafia 2013; Schreier 2012). Koodauksen ensimmaisessi
vaiheessa aineisto tiivistettiin deduktiivisesti tutkimuskysymysten mukaisesti neljaan
padkategoriaan: osaaminen, osaamisen kehittimisen keinot, osaamisen kehittimisen tuki sekd
osaamisen kehittdmisen haasteet. Koodauksen yksikkond kéytettiin minimissdén yhtd lausetta
tai useammasta lauseesta koostunutta asiakokonaisuutta. Talld pyrittiin varmistamaan se, ettd
koodattu teksti séilyttdd kontekstinsa (Elo & Kyngés 2007; Vaismoradi, Turunen & Bondas
2013).

Koodauksen toisessa vaiheessa kunkin ylld kuvatun pidkategorian alle médriteltiin ja
nimettiin ensin alakategorioita suoraan aineistosta tunnistamalla ja yhdistelemalld sitaatteja

induktiivisesti (vrt. Miles & Huberman 1994; Schreier 2012; Saldafia 2013). Osaaminen-



padkategorian alle muodostettiin 16 alakategoriaa, jotka tiivistettiin lopulta neljéksi
ylakategoriaksi: pedagoginen osaaminen, opettajuuden tieto- ja arvoperustaan liittyvd
osaaminen, kehittdmisosaaminen ja kumppanuusosaaminen. Padkategoriaan Osaamisen
kehittimisen keinot muodostettiin kymmenestd alakategoriasta kolme ylékategoriaa, jotka
olivat oma tydpaikka ja sen verkostot, opettajankoulutuksen interventiot sekd omaehtoinen
osaamisen kehittiminen. Osaamisen kehittimisen tuen paédkategoriaan tiivistettiin 11:sta
alakategoriasta kolme ylékategoriaa, jotka olivat tuki opettajankoulutuksesta, tuki omalta
tyopaikalta seki oma panostus ja perhe. Osaamisen kehittimisen haasteiden padkategoria
rakentui 13:sta alakategoriasta kolmeen ylékategoriaan: haasteet tyopaikalla,
henkilokohtaiset haasteet seké opettajankoulutukseen ja opettajuuteen liittyvdiit haasteet.
Koodauksen molemmissa vaiheissa sitaatin koodausperusteena kéytettiin tulkintaa siit4,

mihin kategoriaan sitaatin tulkittiin ensisijaisesti viittaavan.

Osaamisen péadkategoria koodattiin my0s artikkelin viitekehyksessa esitettyjen Mulderin
(2017) esittdmien osaamisen tasojen mukaisesti. Mikili osaamisen kuvaus oli lyhytsanaista ja
kuvailevaa/ nimedvii, se koodattiin tasolle 1.0. Mikéli kuvaus on sisdltdnyt osaamisen
soveltamisen, innovoinnin ja/tai kehittimisen nékokulmia, se on koodattu tasolle 2.0.

Seuraavissa sitaateissa avaamme osaamisen tasojen koodausta kahden esimerkin avulla.

“Opettajaopinnot ovat selkedsti tukeneet kasvamisessa ohjaajaksi” (vastaaja 7).

“Kaikissa asioissa ohjauksellinen ote ei ole vilttamadttd paras, vaan ‘vdlttamdttomdt asiat on
opetettava kaikille, kiinnostivat ne tai eivit. Koulutuksen edettyd pidemmdille ja
itseohjautuvuuden kehityttyd opiskelijalla voi olla vapauksia suuntautua haluamaansa asiaan
ja tdssd ohjaaja tukee ja avustaa esim. tiedon lihteille pddsemisessd ja etenemistavoissa”™

(vastaaja 2).

Molemmissa sitaateissa on tulkittu, ettd osallistuja kuvaa ja kertoo ohjaukseen liittyvén
osaamisensa kehittymisestd, jolloin koodauksen ensimmadisesséd vaiheessa kumpikin sitaatti

on koodattu padkategoriaan osaaminen ja toisessa vaiheessa timin alakategoriaan



ohjaaminen ja oppijaldihtéisyys. Osaamisen padkategoriassa koodausta jatkettiin vield
tulkitsemalla sitaatin kuvaamaa osaamisen tasoa Mulderin (2017) jdsennyksen mukaisesti.
Ensimmainen sitaatti 1dhestyy ohjausta enemmaén kuvailun ja nimedmisen kautta, eikd sisalla
juurikaan kehittdmisen tai soveltamisen ndkokulmia. Se koodattiin osaamisen tasolle 1.0.
Jalkimmadisessa sitaatissa on ndhtévissd osallistujan pohtivampi, kehittdvimpi ja
soveltavampi ote ohjaukseen, joten se koodattiin osaamisen tasolle 2.0. Koodikehyksessé oli
my06s osaamisen taso 3.0, mutta siihen ei kertynyt yhtdidn merkintdd koodaustulkintoja

tehtidessa.

Artikkelin tulosten esittimisen yhteydessé ilmaistaan frekvenssi (f) kustakin pdé-, yla-, ja
alakategoriasta. Téll& viitataan sithen, montako kertaa kyseinen asia on ilmennyt tutkimuksen
aineistossa. Silld ei viitata henkil6iden méairdédn (vrt. Vaismoradi ja muut 2013). Aineiston
koodaus validoitiin tutkijatringulaatiota (Denzin 1978) hyodyntdmalla. Artikkelin
ensimmadinen kirjoittaja suoritti ja dokumentoi koodauksen, jonka jdlkeen koodaukset ja

koodausprosessi validoitiin ja tarkistettiin yhdessa kirjoittajaryhmén kanssa.

Tulokset

Osaamisperustaisen ja tyoeldamdldhtoisen ammatillisen opettajankoulutuksen aikana

kehittynyt osaaminen

Osaamisperustaisen ja tydelamaldahtoisen ammatillisen opettajankoulutuksen prosessissa
muodostui osaamisen neljd yldkategoriaa: pedagoginen osaaminen, opettajuuden tieto- ja

arvoperustaan liittyvd osaaminen, kehittimisosaaminen sekd kumppanuusosaaminen. (ks.

Taulukko 1).



Taulukko 1. Opettajaopiskelijoiden kuvaama koulutusprosessin aikana kertynyt osaaminen

Yiikategoriat Alakategoriat {fl | 1.0 | 2.0
PEDAGOGINEN Opetusmenetelmiin ja niiden soveltamiseen 27 |5 22
OSAAMINEN (f) =99 liittyvd osaaminen

Ohjausosaaminen ja oppijaldhtdisyys 24 | 4 20

Osaaminen 2.0 =75,7%

Osaaminen 1.0 = 24,3% Digipedagoginen osaaminen 18| 7 11

Kasvatusosaaminen ja opettajan yhteiskunnallinen | 12 | 1 11

tehtava

Arviointiosaaminen 6 |5 1
Oppimisymparistd-osaaminen 6 (1 5
Motivointi- ja tavoiteosaaminen (suhteessa 4 |11 3

opiskelijoihin)

Erityisen tuen osaaminen 2 |- 2
OPETTAJUUDEN TIETO- JA Késitteellinen ajattelu ja reflektio-osaaminen 29 | - 29
ARVOPERUSTAAN LITTYVA | |dentiteettiosaaminen (oma ja opiskelijan 10 | - 10
OSAAMINEN (f)= 53 tukeminen)
Osaaminen 2.0 =98,2% Arvo-osaaminen ja eettisyys 7 |- 7
Osaaminen 1.0= 1,8% Ihmisen kehitykseen liittyvd osaaminen 7 |1 |6
KEHITTAMISOSAAMINEN Oman osaamisen kehittdminen ja ajantasaisuus 10 | - 10
(f)=17 Kehittdmisosaaminen omassa organisaatiossa 7 |- 7
Osaaminen 2.0 = 100%
KUMPPANUUSQOSAAMINEN | Moniammatillisuus ja kasvatuskumppanuus 2 |- 2
(f)=3 (alaikdisten opiskelijoiden huoltajat)
Osaaminen 2.0 = 100% Tydeldmikumppanuusosaaminen 0 1

Tulokset osoittavat, ettd keskeisin kehittynyt osaamisen ylékategoria oli pedagoginen
osaaminen (f = 99). Se koostui pddosin pedagogisen menetelmdosaamisen ja
ohjauksellisemman ja opiskelijaa enemmén huomioivan opetustavan kehittymisesté
koulutusprosessin aikana. Myo0s digipedagogiset taidot sekd kasvatusosaaminen kuuluivat
tahén padluokkaan. Lisdksi osallistujat kuvasivat monin tavoin sitd, kuinka opettajan
tyokdytanteet (mm. opetus-, ohjaus- ja arviointimenetelmét sekd opetusteknologian
hyodyntdminen) ovat kehittyneet ja erilainen tiedollinen ymmarrys niyttdytyy muutoksena
kdytdnnon toiminnassa opetustyossi. Pddpaino tissd yldkategoriassa oli juuri pedagogisten
kiytdntdjen osaamisen kehittymisessd, joskin ndiden taustalla toki tarvitaan myds
pedagogista tietoa. Seuraavassa sitaatissa osallistuja kertoo, kuinka pedagoginen osaaminen

integroituu ajattelun ja opetustyon kdytinnon toteutuksen tasolla:

“Kokonaisuudet ovat tdnd pdivind paremmin mietittyjd ja jasenneltyjd ja tunnin punainen

lanka pysyy sekd itselldni ettd sitd kautta opiskelijoilla paremmin hyppysissd. Lisddntyneen



tiedon myotd on mahdollistunut myos erilaisten opetustapojen kokeilu asioiden

opettamiseen” (vastaaja 2).

Toiseksi suurin osaamisen ylékategoria oli opettajuuden tieto- ja arvoperustaan liittyvi
osaaminen (f = 53). Se koostui késitteellisen ajattelun ja reflektio-osaamisen liséksi
opetustyon arvojen ja etitkan avautumisesta opettajaopiskelijalle sekd oman
opettajaidentiteetin ja opiskelijan identiteettityon tietoperustasta. Osallistujat kuvasivat myos
tiedon ja ymmarryksen lisddntymisestd liittyen ihmisen kehitykseen ja eldminkaaren eri
vaiheisiin. Pddpaino tissd yldkategoriassa oli tietdmisen, késitteellistdmisen ja pohdinnan
prosesseissa. Seuraavassa sitaatissa on nahtdvissa esimerkkeja siitd, kuinka ammatillisiin
identiteettikysymyksiin sekd opettajuuteen liittyviin arvoihin liittyvdd pohdintaa on sanoitettu

aineistossa:

“Muuttunut on se, ettd opettajan identiteettini on selvdsti vahvistunut opekoulutuksen myotd.
Tunnen itseni enemmdn opettajaksi koululla ollessani jos aikaisemmin olin enemmdn

‘aikaisempi ammatti’ ominaisuudessa’ (vastaaja 3).

Tédman tutkimuksen keskeisin yksittdinen osaamisen alakategoria kuului tdhdn
ylidkategoriaan, ja se oli kdsitteellinen ajattelu ja reflektio-osaaminen. Aineistoista 16ytyi 29
erilaista viittausta, joissa kerrottiin oman toiminnan reflektoinnin lisdéntymisesti ja etenkin
pedagogiikkaan sekd oppimiseen liittyvien kisitteiden integroitumisesta omaan toimintaan.
Seuraavassa sitaatissa osallistuja kertoo, ettd aikaisemmin opettajana toimiessaan hin on
mielestdédn tehnyt “oikeita” asioita, mutta koulutusprosessin aikana opettajuuteen liittyva
késitteellinen ajattelu ja teoreettinen ymmadrrys ovat lisddntyneet ja integroitunut opetustyon

kdytantoihin:

"Koulutuksen aikana huomasin, ettd olin tehnyt oikeita asioita tietdmdttd miksi ja mihin
oppimisajatteluun ne liittyivit. Nyt asiat saivat kuitenkin nimet ja tarkoituksen. Tamd
havainto vahvisti omaa ammatillista opettajaminddni ja sain luottamusta omaan tekemiseen”

(vastaaja 4).



Kaksi pienempdd osaamisen yldkategoriaa muodostuivat omaa opettajuuden kehittdmisté ja
organisaation kehittdmistd yhdistaviksi kehittimisosaamiseksi (f=17) seka erilaisten
opetustyon verkostojen hallinnasta koostuvaksi kumppanuusosaamiseksi (f = 3). Opiskelijat
kuvasivat, kuinka opettajankoulutuksen aikana kertynyt osaaminen rohkaisi ja antoi
valmiuksia kehittdmistoimiin osallistumiseen seké organisaation nikdkulmasta etti

henkilokohtaisella tasolla.

“Opettajana olen kehittdjd. Kehittdijdnd opiskelijoille opetuksessa, oppimisympdristoissd,

toiminnan monipuolistamisessa ja laajentamisessa...” (vastaaja 13).

6

avin ‘yrityksen nimi’ tutustumassa ja tekemdssd tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
ohjauksen kolmen oppilaan osalta. Opin kdynnistd sen, ettd tyopaikalla ohjaajat ja muu
henkildsto suhtautuu hyvin tyossdoppijoihin ja heille annetaan vastuuta ja haastavia

tehtdvid” (vastaaja 5).

Kumppanuusosaamisen (vastaaja 5 ylld) kehittymisen nékokulmasta opiskelijat kertoivat
erilaisista kumppanuuksista, joita ammatillisen opettajan tyohon liittyy. Nakokulma oli
vahvasti siind, kuinka erilaiset kumppanuudet alkoivat ndkyad vahvemmin ja laajemmin
omassa opettajuudessa koulutusprosessin aikana. Kumppanuuksilla viitattiin tydeldamén
kumppanuuksiin, oman organisaation moniammatillisiin kumppanuuksiin seki alaikéisten

opiskelijoiden huoltajien kanssa toimimiseen.

Osaamisen kehittimisen keinot ja tuki tyéeldmdldhtoisessd ja osaamisperustaisessa

ammatillisessa opettajankoulutuksessa

Kuviossa 2.on ndhtdvissi osallistujien raportoimat keskeisimmat osaamisen kehittdmisen
keinot sekd osaamisen kehittdmisen tukirakenteet. Molempien padkategorioiden alle

muodostettiin kolme yldkategoriaa, jotka kuvataan seuraavaksi alakategorioineen.



Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittaminen
(opettajaopiskelijan omalla) tyopaikalla

OSAAMISEN KEHITTAMISEN
KEINOT

OMA TYOPAIKKA verkostoineen
=48

Laajennetut tydtehtdvat (26)
Ty&paikan verkostoissa
toimiminen (10) Mentori ja
kollegat (9) Kokeilukulttuuri (3)

OPETTAJANKOULUTUKSEN
INTERVENTIOT f= 33

Lihipdivat (15) Webinaarit (14)
Osaamisen osoittaminen (3)
Kehittdmistyd (1)

OSAAMISEN KEHITTAMISEN TUKI

TUKI OPETTAJANKOULUTUKSESTA
=62

Opettajankouluttajat (12) L3hipdivat
(12) Webinaarit (11) Tydeldm3an
integroitu koulutusmalli {11)
Vertaisryhma (9) Ohjaus ja
ohjaustapaamiset (7)

TUKI OMALTA TYOPAIKALTA f= 51

Mentori (24) Palaute opiskelijoilta/
kollegoilta (18) Tydyhteisd (9)

OMAEHTOINEN OSAAMISEN
HAMKKIMINEN f=9

Kirjallisuus (8) Muu valinnainen

OMA PANOSTUS JA OMA PERHE
=7

Oma motivaatio (6) Perheen tuki (1)

opiskelu (1)

Y113 mainittuja integroivat tutustumiskaynnit, haastattelut, opintokaynnit (12)

Kuvio 2. Osaamisen kehittimisen keinot ja tuki

Tarkeimmaéksi osaamisen kehittdmisen keinoksi nousi oman tyépaikan (f = 48)
hyédyntdminen oppimisymparistond eli omien opettajan tydtehtdvien kehittdminen tai
laajentaminen suunnassa opettajankoulutuksen osaamistavoitteiden kanssa. Esimerkiksi
koulutussuunnitteluun ja ndiden pedagogiseen tausta-ajatteluun seké henkilokohtaistamiseen
ja ohjaukseen liittyvét osaamistavoitteet linkittyivit suoraan osallistujien tyotehtiviin. Alla
sitaatit kuvaavat osaamisperustaisen ja tyoeldmaldhtdisen ammatillisen opettajankoulutuksen

mahdollisuuksia ja haasteita.

”Laadin erilaisiin kiinteistoalan koulutuksiin koulutusohjelmat ja ne on ainakin toistaiseksi

pddllikot hyviksyneet sellaisenaan toteutettaviksi” (vastaaja 12).

“Teen parhaillaan hieman haastavaa HOKSia opiskelijan kanssa ja toivon, ettd voisin

hyodyntdd sen osaamisen ndyttooni” (vastaaja 13).



Oman tydpaikan ohella tirkednd osaamisen kehittimisen keinona olivat opettajankoulutuksen
interventiot (f = 33) jotka koostuivat 1dhipdivistd, webinaareista, osaamisen osoittamisista
sekd kehittdmistyostd. Ndma interventiot tarjosivat opetussuunnitelman mukaisia siséltoja
tyopaikalla oppimisen rinnalle ja kehittdmiseksi, ja ndilld oli timédn tutkimuksen aineiston
mukaan iso merkitys osaamisen kehittymiselle. Tdmén tutkimuksen yksi mielenkiintoinen
tulos on, ettd opettajankoulutuksen interventioilla oli selvd kaksoisrooli. Ne toimivat seké
osaamisen kehittimisen keinona ettd myds koko opettajankoulutuksen etenemisen
tukiprosessina. Vastaavasti omaehtoinen osaamisen hankkiminen ei painottunut vahvasti
osaamisen kehittimisen keinona (f = 9). Seuraavissa sitaateissa on nihtdvissd hyvin ylla
kuvattu ldhipéivien kaksoisrooli, jossa ensimmadisessd ndhdédédn 1dhipdiva osaamisen

kehittdimisen keinona ja jalkimmaisessd sen tukimuotona.

“Léahipdivd. Opin mm. Open Space- tavan tehdd asioita ryhmdssd. Ydinainesanalyysi ja
linjakkuus aukesivat kdsitteind...kaikin puolin monipuolinen pdivd, jossa pddsi tutustumaan

Vhteen erilaiseen oppimisympdristoén” (vastaaja 8).

“Ensimmdisien ldhipdivien sato oli hyvin kattava paketti kdytdnnon asiaa prosessin

etenemisestd ja tyokaluista, joilla pddstddn kiinni opintoihin” (vastaaja 9).

Tulokset osoittavat, ettd merkittivin tuki osaamisen kehittymiselle kokonaisuudessaan tuli
opettajankoulutuksen toimintojen (f = 62) kautta. Osaamisen kehittimistd omalla tyopaikalla
tuki muun muassa opettajankouluttajat, 1ahipdivét, webinaarit, opettajankoulutuksen
vertaisryhma seka ylipadnsa tydeldamiin integroitu koulutusmalli. Néitd toimintoja
osallistujat kuvasivat osaamisen kehittdmisen lisdksi myos opiskeluprosessin tuen
nikokulmasta. Erityisesti ohjauskeskustelut, 1dhitapaamiset ja webinaarit kiinnittivét

opiskelijoita koulutusprosessiin ja motivoivat oppimisprosessin ylldpitdmiseen.

Tulokset osoittavat myos omalta tyépaikalta tulevan tuen merkityksen osaamisen
kehittymiselle (f = 51). Jokaiselle opettajaopiskelijalle oli koulutusmallissa nimetty omalta
tyOpaikalta mentori (kokeneempi kollega), ja mentorin rooli nousikin tuen alakategorioista
merkittdvimmaksi (f = 24) yksittdiseksi tukirakenteeksi. Osallistujat toivat esille, kuinka

tarkedd on palaute- ja keskustelukumppani opettajuuden kehittymiseen liittyen



jokapdiviisessd arjessa. My0s omilta opiskelijoilta sekd kollegoilta saatu palaute oli
merkittdva tuki, joka motivoi ja kannusti osaamisen hankkimista. Ndin yksi osallistuja kuvaa

mentorin roolia ja merkitysta:

“Mentorini on kanssaopettaja samassa tiimissd. Hinen kanssaan olemme jatkaneet tyontekoa
samaan malliin, kuin tdhdnkin asti. Yhdessd ohjatun opetuksen jilkeen olemme keskustelleet
opetuksesta ja siitd miten meni ja miten muuten mahdollisesti asiat olisi voinut tehdd”

(vastaaja 2).

My®s erilaiset tutustumis-, haastattelu-, ja opintokdynnit (f = 12) toimivat osaamisen
kehittimisen keinona sekéd tukena téssd koulutusprosessissa. Namé integroitiin laajempaan
taustakehykseen kuviossa 2, koska osa niistd kdynneistd oli omaehtoisia, osa liittyi oman
tyOpaikan verkostoihin ja osa linkittyi opettajankoulutuksen interventioithin. Myos
opettajaopiskelijan omaehtoinen rooli nousi esiin molemmissa kategorioissa, joskin hieman
muita alakategorioita pienempind. Osaamisen kehittdmisti tapahtui my6s omaehtoisesti
esimerkiksi kirjallisuuteen tutustumalla ja myds oma motivaatio toimi tukena

koulutusprosessin etenemisessa.

Osaamisen kehittdmisen haasteet tyoeldmdldihtoisessd ja osaamisperustaisessa

ammatillisessa opettajankoulutuksessa

Osaamisen hankkimisen haasteiden osalta tima tutkimus antaa melko selkedn kuvan
tydeldmaipainotteisen opettajankoulutuksen kehittimiskohteista (ks. Kuvio 3). Tuloksia
tarkastellessa ilmenee merkittéva ristiriita: Oman tyon kautta raportoitiin tapahtuvan
merkittdvisti osaamisen kehittymistd, mutta oma tyo koettiin my0s suurimpana haasteena

osaamisen hankkimiselle.



Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittaminen
(opettajaopiskelijan omalla) tyopaikalla

OSAAMISEN KEHITTAMISEN HAASTEET

HAASTEET TYOPAIKALLA f=42

Kiire, lilan kova tydtahti (25) Organisaatiomuutokset [7) Tydyhteisdn
haasteet ja konfliktit (3) Haastavat opiskelijat (4) Mentoriin ja
ohjaukseen liittywvat haasteet (2) Perehdytyksen puute (1)

HENKILOKOHTAISET HAASTEET f= 13

Oma jaksaminen (4] Vaikeus kirjalliseen dokumentointiin (3) Vaikeus
aloittaa opiskeluaktiviteetteja (3) Muun eldman haasteet (2)
Moraaliristiriidat {1)

OPETTAJANKOULUTUKSEEN ja OPETTAJUUTEEN LITTYVAT HAASTEET
f=5

Vaikeus linkittda opettajankoulutuksen osaamistavoitteita omaan
tydhon (3) Opettajuuden muutos ja laajeneva tydnkuva (2)

Kuvio 3. Osaamisen kehittimisen haasteet

Suurimpana haasteena oman osaamisen kehittymiselle osallistujat kokivat haasteet
tyopaikalla (f = 42). Erityisesti liian kova tyGtahti ja kiire koettiin oman osaamisen
kehittdmisen haasteena. Taméi kdy hyvin ilmi seuraavista sitaateista, joissa osallistujat
kuvaavat arjen haasteita suhteessa opettajana kehittymiselle tarvittavaan tilaan ja aikaan

suunnitella, kokeilla ja reflektoida erilaisia pedagogisia ratkaisuja:

“Eniten haastaa ajanpuute, ei ehdi paneutumaan kaikkeen niin perusteellisesti kuin

haluaisi” (vastaaja 3).

"Ehkd ongelmia eniten sen kdytidnnon hahmottamisen kanssa, ettd mitd tdssd nyt pitdisi/voisi
tehdd, kun ei ehdi oikein muuta ajatella kuin opetusta ja sen suunnittelua kddestd suuhun

menetelmdlld” (vastaaja 4).



Myds kansallisella ja organisaatiotasolla tapahtuvat muutokset, kuten ammatillisen
koulutuksen reformi ja siihen liittyvit organisaatiomuutokset, koettiin haastavina ja omaa
jaksamista kuormittavina tekijoind. Loydos on linjassa my0s aikaisemman tutkimuksen
kanssa, jossa on todettu ammatillisen opettajan tyokiireiden, muuttuvan tyonkuvan ja
organisaatiomuutosten haastavan ammatillista kehittymistd (Véhdsantanen & Hédméldinen

2019).

Joillakin tutkimukseen osallistuneilla oli haasteita opiskelussa my0s henkilokohtaisella
tasolla (f = 13), esimerkiksi haasteita aloittaa ja dokumentoida opiskeluun liittyvié
aktiviteetteja tai ylipddatdéin eldméanhallintaan tai muihin eldménalueisiin liittyvid haasteita.
Myos oma jaksaminen oli koetuksella opiskelun, tyon ja muun eldmén ristipaineissa.
Osaamisen kehittymistd haastoi my0s opettajankoulutukseen ja opettajuuden muutokseen
liittyvdt tekijat (f = 5). Joiltakin osin osallistujilla oli haastavaa linkittdd opettajankoulutuksen
osaamistavoitteita omaan arkityohonsd. Haasteena mainittiin myds ammatillisen opettajuuden

muuttuva ja laajentuva tyonkuva.

Pohdinta ja johtopiitokset

Tédmain tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd osaamisperustaisella ja
tyoeldmaldhtoiselld ammatillisella opettajankoulutuksella on hyvé potentiaali vahvistaa ja
tukea ammatillisen opettajan tydssd tarvittavan osaamisen kehittymisti. Etenkin
osaamisperustaisuuteen kohdistunut kritiikki tietdmisen ja ajattelun merkityksen
viheksymisestd (mm. Bagnall & Hodge 2017; Linden ym. 2016) ndyttéisi timén tutkimuksen
aineiston perusteella vdistyvén ainakin osittain ammatillisen opettajankoulutuksen
kontekstissa, sillda vahvimmin kehittynyt yksittdiinen osaamisen osa-alue tutkimukseen

osallistuneiden oman kokemuksen mukaan oli kdsitteellinen ajattelu ja reflektio-osaaminen.

Kisitteellinen ajattelu ja reflektointi liittyvét kiintedsti opettajan tyohon, joten teoreettisen
viitekehyksemme valossa sitd voisi kuvata tyospesifiksi osaamiseksi. Koulutuksessa

kehittynyt pedagoginen osaaminen on myds ammatillisen opettajan tyospesifid osaamista,



jossa integroituu ammatillisesti tietimisen, taitamisen ja asenteiden prosessit (vrt. Bagnall &
Hodge 2017; Mulder & Winterton 2017). Vaikka osaamisen viitekehys (ks. kuvio 1). jasentda
osaamisen monimutkaista 1lmiotd, ndyttavit kaytanndssi erilaisten osaamisten (kovat,
pehmedt, geneeriset, tyospesifit) rajapinnat hdilyvilté ja integroituneilta ammatillisen
opettajan ty0ssd. Esimerkiksi pedagogiseen osaamiseen liittyvd opettajan digipedagoginen
osaaminen kattaa nimé osaamisen moninaiset jisennykset. Digipedagoginen osaaminen
rakentuu laitteiden ja sovellusten hallinnasta (kova), mutta niité tulee osata hy6dyntaa
pedagogisesti kehittden (pehmed). Digitaaliset osaamiset niyttiytyvit sekd opettajan ty0ossa

(tyospesifi) ettd myos muilla eldmén osa-alueilla (geneerinen).

Tutkimuksessa osaamisen kehittymisté tarkasteltiin myds Mulderin (2017) luokituksen
mukaan. Tulokset tuovat ilmi, ettd osaamisen tasoissa oli vaihtelua. On hyvé huomioida, etté
esimerkiksi pedagogisen osaamisen pddluokan sitaateista 24,3% koodattiin osaamisen tasolle
1.0. Tulevaisuudessa on keskeistd pohtia, onko nimedvé/kuvaileva osaaminen riittdvin
syvéllinen taso ammatilliselle opettajalle. Tutkimus my0s osoittaa, ettd opettajaopiskelijat
eivit saavuttaneet koulutuksen aikana osaamisen eri osa-alueilla korkeinta tasoa.
Opettajaopiskelijoiden osaamisen kehittymisen haasteet linkittyvétkin Mulderin (2017)
osaamisen tasolle 3.0 (mm. monitieteellinen tietimys, konfliktien hallintaosaaminen,
empatiakyky, itseohjautuvuus ja resilienssi). Nayttéisi kuitenkin siltd, ettd hektisessd ja
muuttuvassa ammatillisen opettajuuden kontekstissa tarvitaan erityisesti niitd kykyja ja
osaamisia, joita osaamisen 3.0 tasolla mainitaan. Muutosten, konfliktien ja ristiriitojen
hallinta oppilaitos- ja opetustyon arjessa liittyy vahvasti tdssd tutkimuksessa esiin nousseisiin
osaamisen kehittdmisen haasteisiin, kuten itseohjautuvuuden ja resilienssin haasteisiin.
Tulevaisuudessa on tirked 10ytda uusia tutkimusperustaisia ratkaisuja, jotta
tyoeldmaildhtdinen ja osaamisperustainen ammatillinen opettajankoulutus vastaa néihin

haasteisiin entistd paremmin.

Opettajan tyon tekeminen samaan aikaan ammatillisen opettajankoulutuksen kanssa
ndyttdytyi sekd mahdollisuutena ettd haasteena (ks. myds Véahdsantanen & Hamaldinen
2019). Oma tydpaikka ja opettajan tyohon integroidut osaamistavoitteet nousivat

tarkeimmaksi tavaksi kehittdd osaamista, ja omalta tyopaikalta nimetty mentori koettiin



osaamisen kehittdmisen kannalta merkittivimmaéksi yksittéiseksi tukirakenteeksi. Toisaalta
suurimmat haasteet osaamisen kehittimiselle 10ytyivdt myds omalta tydpaikalta suuren
tyOméaran, kiireen ja hektisten tyopédivien muodossa. Téhédn ristiriitaan tulee jatkossa
kiinnittdd enemmén huomiota ammatillisissa opettajankoulutuksissa. Tyopaikalla esiintyvid
mahdollisia haasteita tulee ennakoida ja samalla tukea opettajaopiskelijoiden valmiuksia
kohdata tyOpaineita sekd muutos- ja konfliktitilanteita. Osaamisen kehittymisen
tukirakenteita (ks. kuvio 2) tulee edelleen vahvistaa. Oma tydpaikka on erinomainen
mahdollisuus yhdistdd opettajan tyon tekeminen ja opettajankoulutusprosessi (vrt. Mulder
2017), kun osaamisperustaisten tydokokonaisuuksien rinnalla huomioidaan myds syvéllisen
tietdmisen ja opettajan prosessimaisen identiteettitydn merkitys, dokumentointi ja myos

arviointi (vrt. Barnett & Coate 2005; Linden ja muut 2016; Wheelahan 2015).

Jatkossakin ammatillisen opettajankoulutuksen kéytint6d ohjataan opetussuunnitelmatyon
kautta. Opetussuunnitelmatyossi ja sen kdytdnnon tulkinnoissa tulisi pyrkid irtautumaan
osaamiseen ja osaamisperustaisuuteen usein liitetyistd vastakkainasetteluista (esim. feoria-
kéytdnto, tietdminen - tekeminen, geneerinen - spesifi, pehmedit taidot - kovat taidot).
Syvéllinen ammatillinen osaaminen, tietdiminen ja kehittyminen kulkee jatkumona edella
kuvattuja dikotomioita syvemmallé. (Blomeke, Gustafsson & Shavelson 2015). Télle
perustalle rakentuvat jatkumona my®ds tieteen- ja ammattialakohtainen tietoperusta seki
vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisutaidot, jotka lopulta niyttaytyvit kykyni toimia alan
tyotehtdvissa seki kehittdd alaa ja itseddn tulevaisuusorientoituneesti (ks. Blomeke ja muut
2015; Linden ja muut 2016; Wheelahan & Moodie 2011). Edelld kuvatun kaltainen
osaamisen tulkinta opetussuunnitelmatasolla voisi johtaa myds siihen, ettd Mulderin (2017)
osaamisen taso 3.0 saavutettaisiin paremmin kuin tdmén tutkimuksen keskiossa olleessa

osaamisperustaisessa ja tyoelamailiahtoisessd ammatillisessa opettajankoulutuksessa.

Téllad tutkimuksella on my®ds rajoitteita. Tarkastelimme osallistujien omia kokemuksia
osaamisen kehittymisestd opettajankoulutuksen aikana. Kehittynyttd osaamista ei siis arvioitu
yhtendisten mittarien avulla, vaan osallistujien omien tulkintojen kautta. Osallistujat arvioivat
padsdantoisesti uutta osaamista, jota he olivat saavuttaneet. Néin ollen useat tarkeét

ammatillisen opettajan tyon osaamisalueet (kuten arviointiosaaminen tai



tydeldmakumppanuus, joista monella oli jo oletettavasti aikaisempaa osaamista) jaivit
tuloksissa vahemmalle huomiolle. Rajoituksena Mulderin (2017) osaamisen tasojen
koodaamisessa on aiheellista pohtia, viittaako koodaustulkinta todella henkilon osaamisen
tasoon, vai kirjallisen ilmaisun niukkuuteen. Myos geneeristen ja 3.0- tason osaamisen
vihdisempi rooli aineistossa saattaa selittyd aineiston hankinnan kontekstista. Osallistujat
olivat opiskelijoita ammatillisessa opettajankoulutuksessa, joten timé saattoi ohjata opettajan
tyOspesifien osaamisten pohdintaan - vaikka instruktiot aineistotekstien tuottamiseen olivat

avoimia.

Lopuksi voisi todeta, ettd myos suomalaisessa ammatillisessa opettajankoulutuksessa ja
miksei koko korkeakoulukentissé voisi olla hyodyllistd kehittdd opetussuunnitelmatydssa
hybridimalleihin pohjautuvia opetussuunnitelmia (Bagnall & Hodge 2017). Hybridimallissa
epistemologiset tausta-ajatukset integroituvat jatkumoksi, joka huomioi joustavasti
tydeldmaissa ja erilaisissa ammateissa vaadittavaa praktista osaamista sekd niiden taustalla
tarvittavaa syviéllistd, vapauttavaa ja voimaannuttavaa tietoa. Vaikka ammattik orkeakoulujen
perustehtdvissa sdilyisi tulevaisuudessakin tyoeldméliahtdisyys ja tyoelaméssa tarvittavan
osaamisen kehittiminen, sen ei tule poissulkea laajempia tiedonintressejd teoreettiseen

tietdmiseen ja sivistykseen (vrt. Heikkinen & Kukkonen 2019).

Osaaminen tulee olemaan ammatillisen opettajan tyon ja koulutuksen keskiossa jatkossakin.
On téirkeda jatkaa tutkimusta timén aiheen ymparilld. Toteutukseltaan erilaisten
opettajankoulutuksen prosessien aikana syntyneen osaamisen analysointi ja vertailu toisi
varmasti hyvid lisdindkokulmia tdhén keskusteluun. Osaamisen kokonaisuudessaan on hyvin
laaja ndkokulma, joten jatkotutkimuksessa tulee huomioida syvemmin sen eri osa-alueet,
esimerkiksi digitaalisen pedagogisen osaamisen kehittyminen. Jatkossa tutkimusta tulee
kohdentaa my®s siithen, millaisten oppimisprosessien kautta saavutetaan osaamista, joka talla
hetkelld ndhdéén tirkednd tulevaisuuden dynaamisen tydeldmén ndkdkulmasta. Onko
osaamisperustainen koulutusparadigma ja tydeldmaldhtoinen toteutus paras ldhtokohta
identiteettityon, monitieteellisen tietdmyksen, konfliktien ja monimutkaisten ristiriitojen
hallintaosaamisen, yhteistoiminnallisten taitojen, empatiakyvyn, itseohjautuvuuden ja

resilienssin omaksumiseen?
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