Pirkko Kepanen

"Ymmarsin olevani
jonkin taysin uuden
opiskelutavan edessa”

Narratiivinen tutkimus polusta
ammatilliseksi erityisopettajaksi
psaamisperusteisessa
koulutuksessa




Acta Universitatis Lapponiensis 374

PIRKKO KEPANEN

”Ymmarsin olevani jonkin
tdysin uuden opiskelutavan edessi”

Narratiivinen tutkimus polusta ammatilliseksi erityisopettajaksi
osaamisperusteisessa koulutuksessa

Akateeminen vaitoskirja,
joka Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan suostumuksella
esitetdan julkisesti tarkastettavaksi Lapin yliopiston luentosalissa 10
lokakuun 5. pdivdand 2018 klo 12

i

LAPIN YLIOPISTO
UNIVERSITY OF LAPLAND

Rovaniemi 2018






Acta Universitatis Lapponiensis 374

PIRKKO KEPANEN

”Ymmarsin olevani jonkin
tdysin uuden opiskelutavan edessi”

Narratiivinen tutkimus polusta ammatilliseksi erityisopettajaksi
osaamisperusteisessa koulutuksessa

i

LAPIN YLIOPISTO
UNIVERSITY OF LAPLAND

Rovaniemi 2018



Lapin yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta

© Pirkko Kepanen
Kansi: Miia Anttila

Myynti:

Lapland University Press
PL 8123

96101 Rovaniemi

puh. 040 821 4242
julkaisu@ulapland.fi
www.ulapland.fi/LUP

Lapin yliopistopaino, Rovaniemi 2018

Painettu:

Acta Universitatis Lapponiensis 374
ISBN 978-952-337-087-6

ISSN 0788-7604

Pdf:

Acta electronica Universitatis Lapponiensis 241
ISBN 978-952-337-088-3

ISSN 1796-6310



Hillalle, Oivalle, Sofialle ja Akselille






Tiivistelma

Osaamisperusteisuus ja osaamisperusteinen koulutusmalli ovat ajan-
kohtaisia aiheita timin piivan koulutuskiytinnoissi ja -tutkimuksessa.
Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa osaamisperusteista ope-
tussuunnitelmaa pilotoitiin vuodesta 2011 lihtien, ja kesikuussa 2014
ensimmiiset ammatilliset erityisopettajaopiskelijat aloittivat opintonsa
uuden osaamisperusteisen opetussuunnitelman mukaisesti. Téssa tut-
kimuksessa pureudutaan niiden pioneeriopiskelijoiden tarinoihin
osaamisperusteisesta koulutusmallista.

Tutkimuksen teoreettisessa osassa kuvataan osaamisperusteisuutta,
osaamisen ja kompetenssin kisitteitd, osaamisperusteisuuden toteutu-
mista koulutuksissa seki reflektion ja rekonstruktion kisitteitd. Osaa-
misperusteisuus on koulutusmalli, jossa opiskelijan osaaminen otetaan
huomioon opintojen alussa heidan itsensd arvioimana. Itsearvioinnin
pohjalta opiskelijat suunnittelevat henkilokohtaiset opinpolkunsa.
Osaaminen kisitetddn laajasti: tietoina, taitoina ja asenteina. Opiskeli-
joita ohjataan reflektoimaan omaa osaamistaan, ja saavutettu osaaminen
rakennetaan uudelleen rekonstruktiossa.

Tutkimuksen paikysymys oli: Millainen on ammatillisten erityisopet-
tajaopiskelijoiden osaamisperusteinen oppimisprosessi heidan itsensd
kertomana? Siti tismennettiin kahdella alakysymykselli: 1) Miten opis-
kelijat kuvaavat oppimisprosessiaan (osaamisen kehittymisti) ja sen vai-
heita? ja 2) miten opiskelijoiden osaamisperusteisen oppimisprosessin
kerronnassa ilmenee itsearviointi ja reflektointi? Kysymyksiin vastattiin
tarkastelemalla osaamisperusteista koulutusmallia ja oppimisprosessia
opiskelijoiden omasta nikokulmasta.

Tutkimushenkil6itd olivat vuonna 2014 ammatillisen erityisopettajan-
koulutuksen Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa aloittaneet
opiskelijat (N=20). Tutkimusaineistona olivat yksilélliset itsearviointi-
haastattelut koulutuksen alkaessa, opiskelijoiden kirjalliset tarinat kou-
lutuksen aikana ja narratiivisesti orientoituneet haastattelut koulutuksen
paattovaiheessa.

Tutkimus edustaa narratiivista otetta, jossa opiskelijoiden kerronta
muodosti tutkimusaineiston. Aineiston analysointi eteni narratiivien
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analyysista narratiiviseen analyysiin. Tutkimustulokset osoittavat, ettd
osaamisperusteinen koulutusmalli edusti uudenlaista opiskelutapaa, josta
tutkimuksen aikuisopiskelijoilla ei ollut aikaisempaa kokemusta. Opin-
tojen alku oli timin takia haasteellinen ja oman osaamisen arviointi
sekd hiljaisen tiedon sanoittaminen olivat vaikeita. Opintojen paittyessi
opiskelijat pitivit titd vaihetta kuitenkin hyodyllisend. He tunnistivat
oman osaamisensa ja ymmarsivit osaavansa paljon. Oppimisprosessia
edistaneitd tekijoita olivat ryhmai- ja vertaispalaute sekid oikea-aikainen
ohjaus ja kannustava palaute. Opiskelijat kertoivat myos hyotyvinsi
paljon siitd, ettd he pystyivit soveltamaan oppimaansa heti ty6ssdin.
Osaamisperusteinen toimintamalli avautui omia kokemuksia reflektoi-
malla ymmirrettaviksi ja auttoi opiskelijoita soveltamaan sitd omassa
tyossaan. Alun reflektoinnista saaduista oppimiskokemuksista kehkeytyi
reflektiotaito, jota pidettiin tirkeind oman tyon kehittimisessi.

Narratiivisessa analyysissa luotiin kolme reflektiotarinaa, jotka poh-
jautuivat Korthagenin (2004) luomiin reflektion tasoihin. Uudet tarinat
luotiin ympiriston, toiminnan ja identiteetin nikékulmista. Ne kuvasi-
vat opiskelijoiden reflektiota ja ammatillista kasvua. Tarinoissa nayttaytyi
myos tyon ja oman opiskelun haasteet, joihin erityisopettajanopiskelijan
oli arjessa vastattava.

Tutkimus tuo oman lisinsd osaamisperusteisuudesta kaytavain kes-
kusteluun. Se voi edistdd sekd opetuskiytint6ji ettd aihepiirin tut-
kimusta, teorian ja kidytinnén vuoropuhelua. Silti avoimeksi jaavit
kysymykset siitd, mitd osaamisperusteinen opetus vaatii opettajilta ja
miten osaamisperusteisuus saadaan osaksi elinikdista oppimista, varhais-
kasvatuksesta aikuisten tiydennyskoulutukseen. Osaamisperusteisuuden
rakentamisessa olennainen kysymys on, miki osaaminen on tarkeda tule-
vaisuutta ennakoitaessa ja kuka sen maarittelee?

Avainsanat: ammattikorkeakoulu, erityisopettajankoulutus, osaamis-
perusteisuus, itsearviointi, narratiivinen tutkimus
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Abstract

“Iunderstood that this is a totally new way of studying”
A narrative research on the path of becoming a vocational special
education teacher in a competence-based education

The competence-based approach and the subsequent competence-based
educational models form a topical issue in today's educational practices
and research. In the Oulu University of Applied Sciences, a competence-
based curriculum was piloted in 2011, and in June 2014, the first
vocational special education students started their studies in accordance
with the new competence-based curriculum. This study deals with
the stories and experiences of these pioneer students concerning the
competence-based educational model.

The theoretical part of the study describes the competence-based
approach, the concepts of skills and competence, the realization of the
competence-based approach in education, and the concepts of reflection
and reconstruction. Competence-based approach is defined here as an
educational model in which the students’ self-assessed competence is
recognized at the very beginning of the studies and this forms the basis
on which the students plan their personal study paths. Competence
is understood broadly, as knowledge, skills and attitudes. Students
are guided to reflect their own expertise, and the acquired expertise is
rebuilt in reconstruction.

The main question of the study was: What is the competence-
based learning process of vocational special education students as
conveyed by the students themselves? This was further refined by two
sub-questions: 1) How do the students describe their own learning
process (development of competence) and its phases? and 2) How
do self-evaluation and reflection manifest themselves in the student's
competence-based learning process? Questions were answered by
examining the competence-based educational model and the learning
process from the perspectives of vocational special education students.

The research participants comprised of students (N = 20) who started
vocational special education teacher training at Oulu University of
Applied Sciences in 2014. The research material consisted of individual
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self-assessment interviews at the beginning of the education, students’
written stories during the education, and narrative-oriented interviews
at the end of the education. The study represented a narrative approach
in which students’ narratives formed the research data. Analysis of the
data proceeded from the analysis of narratives to narrative analysis.

According to the results, the competence-based educational
model represents a new learning method of which the adult students
involved in the study did not have previous experience. This was
why the beginning of the studies was challenging and likewise self-
assessment and expressing one’s tacit knowledge were difficult. At the
end, however, almost all students stated that this phase had been useful.
They recognized their own skills and discovered that they already knew
a lot. Other factors contributing to the learning process were group and
peer feedback, as well as timely guidance and encouraging feedback.
The students also mentioned that they benefited greatly from being
able to apply what they had learned in their work. The competence-
based approach become comprehensible through the students’ own
experiences and this comprehension helped the students to apply the
approach in their own work. The learning experiences gained from the
initial reflection evolved into a reflection skill that the students later
could use in their work and the development of their work.

The narrative analysis generated three reflection sequences based on
the reflection levels created by Korthagen. The new stories were created
from the perspectives of the environment, behaviour and identity. They
described the students’ reflection and professional growth. The stories
also brought out the challenges of work and study, which the students
with special needs must face in everyday life.

The research is a contribution to the discussion on the competence-
based approach. It can promote both teaching practices and topic research,
as well as the dialogue between theory and practice. Still there remain open
questions, such as to what the competence-based teaching requires from
teachers and how the competence-based approach can be incorporated
into life-long learning, from early childhood education to adult education.
An essential question in using the competence-based approach is what
kind of competence is vital for the future and who can define that?

Keywords: university of applied sciences, special education teacher
training, competence-based approach, self-assessment, narrative research
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sivillinen ja pitinyt minut hengissa — kirjaimellisesti. Tuskin olisin huo-
mannut syodakdin kiivaimman kirjoitusprosessin aikana, jollei ruoka
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1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen tausta ja tavoite

Tutkimukseni ammatillisten erityisopettajaopiskelijoiden osaamisperus-
teisesta opinpolusta, heiddn oppimisprosessistaan, on narratiivinen ja
perustuu opiskelijoiden omiin tarinoihin opiskelustaan. Aluksi haluan
kertoa oman tarinani siitd, miten paidyin tihdn tutkimusaiheeseen ja
miksi valitsin juuri narratiivisen tutkimustavan. Tarinat ovat yleensi-
kin mielenkiintoisia, inhimillisid ja humaaneja. Niiden avulla tuodaan
maailmaa nikyviksi ja sitd opitaan ymmartimain paremmin. Tarinat
ovat tosia, mutta ne ovat my0s kisityksid tapahtuneesta, ne voivat eldd
ja muuttua. Tarinat kertovat ihmisestd enemmin kuin ensi lukemalla tai
kuulemalla huomaisikaan. Jilkimmaiisesti tulin varsin tietoiseksi lukies-
sani ja tulkitessani opiskelijoiden kirjoittamia tarinoita.

Valmistuin luokanopettajaksi 1970-luvun loppupuolella ja jostakin
syystd minulle syntyi vahva kokemus koululaitoksen pysahtyneisyydesta.
Ennen kouluttautumistani olin ollut epipitevini opettajana yhden
lukuvuoden. Vaikutelmani oli, ettd kouluissa ei mikdin muutu, vaan
vuosikymmenesta toiseen kaikki toistuu samanlaisena. Olin 80-luvulla
pienen peruskoulun ala-asteen johtajaopettaja ja sain vapauden toimia
haluamallani tavalla.

Kokonaisopetus tuli tuohon aikaan suosituksi, ja sitd toteutettiin
koulussamme. Se oli edistyksellisté ja tuntui mielekkaalta tavalta pienten
koululaisten kanssa tyoskenneltdessi. Peruskoulun uudessa opetussuun-
nitelmassa on palattu tihdn puhuttaessa ilmicopetuksesta. Myohemmin
opettajanurallani padsin ammatilliseen oppilaitokseen erityisopettajaksi
kehittimdin uudistusmielisessd ja innovatiivisessa tiimissa ammatillista
erityisopetusta. Se oli uutta, erilaista ja innostavaa. Vuonna 2011 Oulun
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa alkoi osaamisperusteinen opetta-
jankoulutuspilotointi, johon paisin toiseksi opettajaksi. Oppilaitoksen
johtajan ja nayttotutkintomestarikouluttajien ohjaamina toteutimme
osaamisperusteista koulutuskokeilua kolme vuotta. Pilotoinnin jilkeen
kaikkiin koulutuksiin tehtiin osaamisperusteiset opetussuunnitelmat.
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Oulun ammatillinen opettajakorkeakoulu on yksi viidestd opetta-
jakorkeakoulusta Suomessa ja pohjoisin ammatillisten opettajien kou-
luttaja. Sielld voivat opiskella ammattikorkeakoulujen ja ammatillisten
oppilaitosten opettajat ja opettajiksi aikovat 60 opintopisteen laajuiset
pedagogiset opinnot. Opinnot antavat kelpoisuuden oman alan opet-
tajan tehtéviin. Lisiksi voi opiskella ammatillisen erityisopettajan opin-
toja ja opinto-ohjaajaksi. Molemmat opinnot ovat laajuudeltaan 60
opintopistettd. Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen kaynyt opet-
taja voi toimia ammatillisen erityisopettajan tehtivissi ammatillisella
toisella asteella tai ammattikorkeakoulussa. Opinto-ohjaajankoulutus
antaa lisdksi pitevyyden toimia opinto-ohjaajana yleissivistavissi kou-
lutuksessa. Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa voi koulut-
tautua joustavasti opiskelemalla pdi- tai sivutoimisesti. Koulutus sopii
tyon ohella tehtiviksi. Opiskelija voi opiskella oman tahtiin, mutta
opinto-oikeus kestdd kolme vuotta. Kesi-, syys- ja kevitlukukaudet
mahdollistavat opiskelun lipi vuoden. (Oulun ammatillinen opettaja-
korkeakoulu 2018.)

Ammatillisella erityisopettajalla tarkoitetaan siis ammatillisen kou-
lutuksen opettajia, jotka ovat hankkineet erityisopettajakoulutuk-
sen jossakin Suomen viidesti ammatillisesta opettajakorkeakoulusta.
Ammatillisen koulutuksen rakenne ja erityispedagogiikka maarittele-
vt erityisopettajan tyoti. Ammatillinen koulutus mukautuu ja joustaa
yhteiskunnallisten muutosten my6td. Myos ammatillisen erityisopet-
tajan rooli muuttuu ndiden muutosten seurauksena. Ammatilliset eri-
tyisopettajat ovat asiantuntijoita erityisopetuksen kysymyksissd, mutta
tyo on osittain mairittelemidtontd. Tosiasiassa heilld on kolmoisrooli
oman alan, pedagogiikan ja erityisopetuksen asiantuntijoina. Tyohon
kohdistuu ndiden kolmen roolin vaatimukset. Yhtenidisesti maariteleya
ammatillisen erityisopettajan tyonkuvaa ei valtakunnallisesti ole, vaikka
alueellisesti, oppilaitostasolla kehittimistyotd on tehty. (Hirvonen,
Honkanen, Ilola, Kepanen & Pynnénen 2017.)

Koulutuksen rakenneuudistus Suomessa on tihdinnyt osaamis-
perusteisuuteen ja yksilollisiin opiskelupolkuihin. Perusopetuksessa on
voimassa kolmiportaisen tuen malli, jolla oppilaan yksilollisid polkuja
tuetaan ja tarvittaessa jrjestetddn erityisopetusta. Opetusta voidaan
yksilollistdd myds muuttamalla osaamisen arviointia. (Opetushallitus
2018.) Toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa voidaan jirjestii eri-
tyisopetusta. Uudessa lainsdddinnéssd 2018 termi on erityinen tuki’
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Erityisestd tuesta, mukauttamisesta ja ammattitaitovaatimuksista tai
osaamistavoitteista poikkeamisesta pditetddn aina erikseen ja erityisen
tuen tarpeiden mukaiset jirjestelyt suunnitellaan osana henkilokohtai-
sen osaamisen kehittimissuunnitelmaa HOKSia uuden lainsaidinnon
mukaisesti (OKM 2018a). Uusi laki edellyttid henkilokohtaisen suun-
nitelman tekemista kaikille opiskelijoille. Erityisestd tuesta sanotaan,
ettd se on “opiskelijan henkilokohtaisiin tavoitteisiin ja valmiuksiin
perustuvaa suunnitelmallista pedagogista tukea seki erityisid opetus- ja
opiskelujirjestelyjd opiskelijoille, jotka tarvitsevat pitkdaikaista tai sian-
nollisti erityistd oppimisen ja opiskelun tukea oppimisvaikeuksien, vam-
man, sairauden tai muun syyn vuoksi” (Opetushallitus 2018).

Opetusministeri6 kidynnisti vuonna 2009 toisen asteen ammatillisen
tutkintojirjestelmin kehittimishankkeen (TUTKE), jonka tehtivini
oli muun muassa selvittad ammatillisen tutkintojirjestelmin jousta-
vuutta, arvioida alakohtaisesti, muodostavatko ammattitaitovaatimukset
ja osaamistasot alan nykytarpeita vastaavan kokonaisuuden, seki tehdi
chdotukset tutkintotoimikuntajirjestelmin kehittimistarpeista. Tut-
kintorakenteen ja tutkintojen tydelimavastaavuuden ja reagointikyvyn
kehittamiseksi ohjausryhma esitti, ettd tutkintojarjestelmaa kehitetain
tiiviissd yhteistyossd tyoelimin kanssa siten, ettd tutkintojen edellyt-
timi osaaminen on laajasti hyédynnettivissd useammassa kuin yhdessi
tyopaikassa. Tutkintojen perusteet koostuvat tyoelimin ty6- ja toi-
mintakokonaisuuksiin pohjautuvista tutkinnon osista. Selkedsti osista
rakentuvilla tutkinnoilla pidettiin mahdollisena reagoida nykyista kette-
rimmin tyéelimin muuttuviin ja yksildiden erilaisiin tarpeisiin. (OPM
2009.) TUTKE-hankkeen tuloksena ammatillisen koulutuksen opetus-
suunnitelma muuttui osaamisperusteiseksi. Uusia opetussuunnitelma
tuli voimaan elokuussa 2015.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) toteutti vuosina
2016-2017 Ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuus, asiakas-
lihtoisyys ja toiminnan tehokkuus -arviointihankkeen. Hankkeessa
tuotettiin tictoa osaamisperusteisuuden toteutumisesta tulevaisuutta
ennakoiden. Arvioinnilla tuetaan ammatillisen koulutuksen osaamis-
perusteisuuden ja asiakaslihtéisyyden kehittimistd ja tuotettiin tietoa
ammatillisen koulutuksen reformiin liittyvdid paitoksentekoa varten.
Karvin maarittelyssd osaamisperusteisen ammatillisen peruskoulutuksen
piirteitd ovat muun muassa osaamisen hankkimisen moninaiset muo-
dot, osaamisen laajuutta kuvaavat osaamispisteet seka se, ettd opiskelu
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on osaamisen hankkimista erilaisissa oppimisympiristdissd (esim. tyo-
paikoilla), osaamisen osoittamisen tavat ovat yksil6llisid, opiskelu on
aikaan sitomatonta ja arvioinnilla varmistetaan osaamisen laatu. (Korpi,
Hietala, Kiesi & Rikkoliinen 2018.)

Korkea-asteen koulutuksissa kehitetiin tilli hetkelli osaamis-
perusteisia koulutusmalleja (OKM 2018b). Osaamisperusteisuutta on
toteutettu korkeakouluissa itsendisesti, koska yliopistoilla ja ammactti-
korkeakouluilla on tutkimuksen, taiteen ja opetuksen vapaus. Korkea-
koulut vastaavat itseniisesti koulutuksen sisillisti ja laadusta. (OKM
2017a.) Korkeakoulujen kansallista viitekehystd kuvaavassa opetus- ja
kulttuuriministerion julkaisussa linjataan osaamisperusteisuutta liittien
sithen koulutuksen jirjestimisen, osaamisen tunnistamisen ja tunnusta-
misen seki tutkinnot. Tutkintoihin tarvittava osaaminen oli miiritel-
tivi aikaisemmin hankitun osaamisen arvioimiseksi. (OPM 2009, 71.)

Aiemmin hankitun osaamisen tunnustaminen (AHOT) on mielletty
korkeakouluissa keskeiseksi osaamisperusteiseksi toiminnaksi. Maki-
nen-Streng, Ojala ja Haltia (2017) ovat tutkineet AHOT-prosessin
toteutumista korkeakouluissa. Prosessi tarkoittaa aiemmin hankitun
osaamisen tunnistamista ja hyviksymistd osaksi tutkintoa. Tutkijat huo-
mauttavat, etti osaamisperustaisuus ja osaamisen nikyvaksi tekeminen
ovat mahdollisia riippumatta osaamisen on hankkimisen ajasta, paikasta
tai tavasta. Tavoitteena on tehostaa koulutusta, valetada paillekkaista
koulutusta ja lyhentdi opintoaikoja. Osaamistavoitteet on tehtivi sel-
keiksi, jotta omaa osaamista voidaan verrata osaamistavoitteisiin. Kor-
keakoulujen henkilokunnalla on tirked rooli ja menettelytavoista on
tehtivi lipinikyvid. Mikinen-Strengin, Ojalan ja Haltian (2017) tutki-
muksen tulosten mukaan aiemmin hankitun osaamisen tunnustamista
oli hakenut lihes kolmannes korkeakouluopiskelijoista. Hakeminen oli
jonkin verran yleisempdi ammattikorkeakouluissa kuin yliopistoissa.
Molemmilla korkeakoulusekrtoreilla yli puolet tunnustamista hakeneista
sai hyviksiluettua kaiken tai lihes kaiken hakemastaan. Hyviksilukemi-
sen hakeminen ja saaminen vaihtelivat kuitenkin opintoaloittain seka
ammattikorkeakouluissa ettd yliopistoissa. Koska yhteniiset toiminta-
mallit puuttuvat, korkeakoulujen tilanne on haasteellinen (Kiviniemi
2016, 20). Nykyisin aiemmin hankittu osaaminen otetaan jo huo-
mioon koko koulutusjirjestelmissi eli ammatillisen aikuiskoulutuksen,
ammatillisen perusopetuksen ja lukiokoulutuksen lisiksi myés kor-
keakoulutuksessa. Korkeakoulutuksen tilanne eroaa muista siini, etti
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ammatillisessa koulutuksessa opetussuunnitelmat perustuvat valtakun-
nallisiin perusteisiin, kun taas korkeakoulusektorilla vallitsee koulutuk-
sen ja tutkimuksen vapaus (Ammattikorkeakoululaki 2014/932). Timi
merkitsee sitd, ettd yhtendistd valtakunnallista sitovaa ohjeistusta ei ole.
Se taas puolestaan tarkoittaa toiminnan heterogeenisuutta. (Ks. Anscla,
Haapaniemi & Jantti 2006.)

Osaamisperusteisessa koulutuksessa tehdiin koko ajan uusia avauksia
myds kansainvilisesti. Mulderin (2017, 1072) mukaan hinen toimitta-
mansa teos “Competence-based Vocational and Professional Education.
Bridging the Worlds of Work and Education” osoittaa, ettd osaamiseen
perustuva ajattelu on levinnyt vilkkaammin kuin koskaan ennen. Euroo-
pan Unionin valtioiden lisiksi Pohjois- ja Etela-Amerikan, Australian,
Aasian ja Afrikan valtiot ovat omaksuneet timin koulutusfilosofian ja
kehittavit sita opetussuunnitelmissaan. Nyt hactaan vastauksia Mulde-
rin ja Wintertonin (2017, 23-24) mukaan seuraaviin kysymyksiin:

o Mitki ovat avainasiat osaamisperusteisuuden jatkossa? Ovatko ne
esimerkiksi tyoeliman tarpeet, tyoprosessien nopea muutos, amma-
tillisen koulutuksen ja korkeakoulutuksen lipaisy, koulutuksesta riip-
pumattoman osaamisen tunnistaminen ja urakehityksen itsesdately?

e Miten kompetenssien ulottuvuudet eroavat toisistaan? Mitkd ovat
kompetenssien teoreettiset taustat ja alkuperit?

¢ Onko kansainvilinen ja kansallinen poliittinen keskustelu osaamis-
perusteisuudesta riittavan hyvin kohdennettua ja johdonmukaista?

o Mika on osaamisperusteisuuden arvo koulutukselle ja tyolle, ja miten
tutkinnossa saavutettu osaaminen siirtyy tyéelimaan?

o Miki on osaamisperusteisuuden rakenteiden ja standardien rooli,
kun ammatillista koulutusta ja korkeakoulutusta kehitetdin?

o Mitki osaamisperusteisuuden arvioinnin mallit ovat hyodyllisid, kun
mitataan opiskelijoiden edistymista ammatillisessa koulutuksessa ja
korkeakouluissa?

o Mitka ovat alueelliset ja kansalliset lihestymistavat, ja millaista on
osaamisperusteisuuden kehittiminen maailmanlaajuisesti?

o Miki on osaamisperusteisen tutkimuksen asema ja millaisia tuloksia
siitd raportoidaan?

Koulutusmahdollisuuksia voidaan parantaa rakentamalla koulutuspol-
kuja kaikille opiskelijoille poistamalla opiskelun esteitd toisen asteen
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ammatillisen ja korkeakoulujen valiltd, osaamisperusteisella toiminnalla,
jossa tyOssd opittu otetaan huomioon ja helpottamalla ammatillista tay-
dennyskoulutusta. Formaalin oppimisen lisiksi tulisi ottaa huomioon
nonformaali ja informaali oppiminen. (Barabasch 2017; Mulder &
Winterton 2017, 20.)

Aikuisopiskelijoiden kokemuksia ja kisityksida opiskelusta on tut-
kittu viime aikoina myds kvalitatiivisilla aineistoilla (esim. Kilja 2018;
Partanen 2011; Selkivuori 2015). Aikuisopiskelun luonne on kuitenkin
muuttunut osaamisperusteiseen suuntaan. Edelld mainituista tutkimuk-
sista myos Kiljan tutkimus liittyy osaamisperusteisuuteen.

Osaamisperusteisuus on ymmarretty tutkimuksissa monin eri tavoin
(ks. esim. De Bruijnin 2012; van der Klink, Boon & Schlusmans 2007;
Winch 2017). Kansainvilisissa julkaisuissa ei vield niy juurikaan opis-
kelijoiden kuvauksia koko osaamisperusteiseen malliin liittyvastd
opiskeluprosessista. Hyvin usein osaamisperusteisuutta kisittelevissa
tutkimuksissa ja artikkeleissa viitataan tyoelimiosaamiseen eli tyossi
tarvittaviin kompetensseihin, ei niinkdan osaamisperusteiseen oppimis-
prosessiin sininsi (Heijke, Meng & Ris 2003), miki on timin tutki-
muksen tavoite.

Alkavaan ammatilliseen erityisopettajankoulutukseen Oulussa
vuonna 2014 laadittiin alusta lihtien osaamisperusteinen opetussuun-
nitelma. Sithen mennessi minikin olin vakuuttunut timin koulutus-
muodon toimivuudesta. Se oli todella erilaista, suorastaan mullistavaa.
Halusin tutkia, miten opiskelijat itse kokivat opiskeluprosessin.

Keridsin tutkimukseni aineiston, tarinat ja haastattelut, erityisopetta-
jankoulutuksen ensimmiisestd opiskelijaryhmasta. Opiskelijaryhmain
tuli 117 hakijasta valituksi 21 opiskelijaa. Lihes kaikki opiskelijat tyos-
kentelivit ammatillisessa koulutuksessa, ammattikorkeakouluissa tai
aikuiskoulutuksessa opettajina tai muissa tehtivissd, esimerkiksi opin-
to-ohjaajina. Kaikilla koulutukseen valituilla oli my6s kokemusta eri-
tyisopettajana toimimisesta.

Suunnitellessani tutkimusta halusin saada selville, miten opiskeli-
jat kuvaavat tarinoissaan opintojaan, jotka toteutuivat eri tavalla kuin
mihin he olivat tottuneet. Miten heididn osaamisperusteinen oppimis-
prosessinsa cteni? Tutkimukseni tavoitteena on siis tulkita ja kuvata
opiskelijoiden tarinoita siitd, miten henkilokohtaistettu osaamisen
polku osaamisperusteisessa koulutuksessa toteutui. Tarinoiden avulla
pyrin ymmirtimiin opiskelijoiden opintojen onnistumista seki osaa-
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misperusteisuudelle ja heidin henkilokohtaistettujen opintopolkujensa
toteutumiselle antamiaan merkityksia.

Tutkimustani ja sen tuloksia voitaneen hyodyntai osaamisperustei-
suudesta kiytivaan keskusteluun ja osaamisperusteisten koulutusmallien
kehittamiseen. Tyossikdyvin aikuisopiskelijan osaamisperusteista opis-
keluprosessia kuvaavalle tutkimukselle nayttiisi siis olevan tarvetta.

1.2 Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen
osaamisperusteinen opetussuunnitelma Oulun
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa

Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulussa osaamisperusteisuus tar-
koittaa koko koulutusorganisaation ja opetussuunnitelman lipiisevai
ajattelua ja toimintatapaa. Kisite sisiltdd opetussuunnitelman henkil6-
kohtaistamisen. Osaamisperusteisuuteen liittyy erottamattomasti seki
opiskelijan ettd opettajan ajattelu- ja toimintatavat, joiden tavoitteena
on osaamisen kehittiminen (Kepanen & Linsitie 2014, 89). Opetus-
suunnitelmassa ei kuitenkaan nimetd pelkdstiin oppisisaltojd, vaan se
on kokonaisuus, jonka mukaan opiskelijat voivat opiskella tavoitteiden
ohjaamina mahdollisimman tehokkaalla tavalla ja ilman viivytyksia.
Suunnittelu sisaltad substanssin lisiksi opintojen perustehtivin ja tavoit-
teiden mdirittelyn, opetussuunnitelmamallin rakentamisen, opintojen
mitoituksen sekd opetusmenetelmien ja oppimisen arvioinnin menetel-
mien valinnan. (Karjalainen 2004, 9.)

Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelmassa
madriteltiin ne tekijit, jotka ilmentivit ammatillisen erityisopetuksen
vaikuttavuutta ammatillisen erityisopettajan toiminnassa (Ammatillisen
erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelma 2014). Vaikuttaviksi
tekijoiksi muotoutuivat osallisuus, osaamisen kehittyminen ja ammatilli-
nen kasvu, oikein kohdennettu tuki, erityisopetuksen ja erityisopettajan
jatkuva kehittyminen seka tyoyhteison hyvinvointi. Nama vaikuttavuus-
tekijit valikoituivat ammatillisen koulutuksen opetus- ja erityisopetus-
suunnitelmista, ammatillisen erityisopetuksen laatukriteereista seka
tyoelamayhteistyon vaatimuksista.

Tulokset, joita koulutuksella haluttiin saada aikaan, olivat vuorovai-
kutukseen, pedagogiikkaan, yhteistyohon ja tyoyhteison kulttuuriin
liiteyvid asioita. Niiden tavoitteiden avulla pyrittiin siihen, ettd kou-
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lutuksen vaikuttavuus toteutuisi parhaalla mahdollisella tavalla. Niin
ammatillisen erityisopetuksen laatukriteerit huomioiden muodostettiin
opintojaksot ja 43 osaamistavoitetta (Liite 1). Taulukossa 1 on esitetty
ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelman osaamis-
alueet seki tulokset ja vaikuttavuus, joihin koulutuksella pyrittiin.

Taulukko 1. Erityisopettajankoulutuksen OPS:n tulokset ja vaikuttavuus
(Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelma 2014)

Osaamisalueet ja opintojaksot

Erityispedagoginen
osaaminen 10 op

Ammatillisen
erityisopettajan
yhteistyo- ja vuoro-
vaikutusosaaminen
15 op

Ammatillisen
erityisopettajan
pedagoginen osaa-
minen 20 op

Ammatillisen
erityisopettajan
kehittamis-
osaaminen 15 op

Tulokset

Erityisopettajaopiskelijan osaamisen kehittyminen

Kunnioittava
asenne opiskelijoi-
hin: opiskelijoiden
kohtaaminen,
tulevaisuususko,
osaamisen ja

Pedagogiikan
taitaja:

jokaiselle opis-
kelijalle hanta
parhaiten tukevat
pedagogiset

Verkosto-osaaja:
oppilaitoksen sisai-
set ja ulkopuoliset
verkostot, kansalli-
set ja kansainvaliset
verkostot.

Oppilaitos-
kulttuurin raken-
taja: kaytanteet,
ajattelu, ilmapiiri,
eettinen toiminta,
opettajan etiikka.

kiinnittyminen ja
keskeyttamisten
vaheneminen

minen ja ammatilli-
nen kasvu.

vahvuuksien menetelmat.
nakeminen.
Vaikuttavuus
Osallisuus. Opiskelijoiden Oikein kohden- TyOyhteison
Opintoihin osaamisen kehitty- | nettu laaja-alainen | hyvinvointi.

tuki.
Ammatillisen
erityisopettajan
ja erityisope-
tuksen jatkuva
kehittaminen.

Ammatillinen erityisopettajankoulutus on 60 opintopisteen laajuinen
tiydennyskoulutus. Se ei ole tutkintoon johtava koulutus. Ministerion
toimiluvassa ammatillinen erityisopettajankoulutus kuuluu luokkaan
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“pedagogiset opinnot” yhdessd opettajan- ja opinto-ohjaajankoulutuk-
sen kanssa. Vuonna 2018 voimaan tulleessa asetuksessa opetustoimen
henkiloston kelpoisuusvaatimuksista erityisopettajanopinnot vaaditaan
vain ammatillisessa koulutuksessa, joka jirjestetdan vaativana erityisend
tukena (Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 16§
28.12.2017/1150). Titid asetuksen kohtaa ollaan parhaillaan kuitenkin
palauttamassa sellaiseksi kuin se oli aikaisemmissa kelpoisuusvaatimuk-
sissa, joissa se koski koko ammatillisen koulutuksen erityisopetusta.

Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelma laa-
dittiin osaamisperusteiseksi vuonna 2014 yhteisty6ssi tydelimin
edustajien kanssa. Osaamistavoitteiden pohjana oli ammatillisten
opettajakorkeakoulujen (Haaga-Helia, Hamk, Jamk, Oamk ja Tamk)
yhteistyossi laatima asiakirja "Ehdotus ammatillisen erityisopettajan-
koulutuksen laatusuositukseksi ammatillisissa opettajakorkeakouluissa”
(Hirvonen, Honkanen, Ilola, Kepanen & Pynnénen 2012).

Opetussuunnitelmissa mairitellddn koulutusohjelmien ja opintoko-
konaisuuksien osaamistavoitteet. Osaamisperusteisella opetussuunnitel-
malla tarkoitetaan suunnitelmaa, jossa tavoitteet on laadittu siten, ettd
ne kuvaavat osaamista oppimistuloksina (Laajala 2015, 51). Niissi kuva-
taan, millaisia tietoja, taitoja ja tyoelimataitoja opiskelijoissa odotetaan
kehittyvin opintojen aikana. Opetussuunnitelmissa ei kuvata opetta-
jan opettamia sisaltoja eikd sitd, mitd opiskelija tekee oppiakseen, vaan
millaisena toimintana opiskelijan osaaminen niyttiytyy. (Arene 2007.)
Karjalainen (2003, 33) huomauttaakin, etti opetussuunnitelmaa tehti-
essa kannattaa pitaa mielessd, ettd se toteutuu vain ja ainoastaan opiske-
lijan tasolla: opiskelijan oppimiskokemuksina ja oppimistuloksina. Siitd
tassikin tutkimuksessa on kysymys.

Opetussuunnitelma ja sen toteutus kytkeytyvit vahvasti arviointiin
(Annala 2011; Kepanen & Linsitie 2014). Mikinen ja Annala (2010)
tuovat myds esille osaamistavoitteiden muotoilun vaatimukset. Niiden
on oltava mitattavissa, ja till6in taito- ja kompetenssivaatimukset on laa-
dittava ottaen huomioon vaatimus osaamistavoitteiden mitattavuudesta.
Osaamisperusteisuudessa ei ole tarkoitus viheksyd tiedon ja teorian
merkitystd, vaan pyrkimys on tictojen ja taitojen yhdistimiseen oppimi-
sessa ja arvioinnissa (ks. Happo & Lehteld 2015).

Happo ja Lehteld (2015) kuvaavat korkea-asteen opetuksessa niky-
viksi tulevaa kolmea tasoa, jotka ovat praktinen, formaalinen ja meta-
kognitiivinen. He toteavat, ettd opetussuunnitelman tekijoiden ja
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toimeenpanijoiden tulee pohtia osaamistavoitteiden muotoa, vaatimus-
tasoa ja arviointikriteereji. Osaamistavoitteiden muotoilussa ja osaami-
sen arvioinnissa on huomioitava, etti tavoiteltava osaaminen asettuu
aina johonkin oppilaitoksen ulkopuoliseen, autenttiseen kontekstiin.
(Happo & Lehteld 2015; ks. myos Reeves & Okey 1998.)

Kuviossa 1 on esitetty osaamisen osoittamisen tasot, jossa prakti-
nen taso kuvaa opiskelijan konkreettista tai toiminnallista osaamista,
formaalinen taso teoreettista osaamista ja ajattelua ja metakognitiivi-
nen taso oman toiminnan ohjaamista ja itsesditelyd (Happo & Lehteld
2015). Reflektion metakognitiivisella tasolla praktinen osaaminen kisit-
teellistetddn ja vastaavasti teoreettista tictoa muunnetaan sovellettavaksi.

Praktinen osaaminen,
opiskelijan konkreettinen
osaaminen, toiminta

Formaalinen osaaminen,
opiskelijan teoreettinen
REFLEKTIO g\ osaaminen, ajattelu
Metakognitiivinen
osaaminen, opiskelijan
oman toiminnan
ohjaaminen, itsesaately

KASITTEELLISTAMINEN MUUNTAMINEN

Kuvio 1. Osaamisen osoittamisen tasot: praktinen, formaalinen ja metakogni-
tiivinen osaaminen (Happo & Lehteld 2015)

Oulun opettajakorkeakoulun ammatillisen erityisopettajankoulutuk-
sen vuonna 2014 laaditussa opetussuunnitelmassa on nelja osaamisaluetta:
erityispedagoginen osaaminen, ammatillisen erityisopettajan yhteistyo- ja
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vuorovaikutusosaaminen, ammatillisen erityisopettajan pedagoginen
osaaminen ja ammatillisen erityisopettajan kehittimisosaaminen.

Osaamisalucet jaettiin opintojaksoiksi, jotka sisalsivit kaikkiaan 43
osaamistavoitetta (Liite 1). Jokaisessa osaamistavoitteessa opiskelijan
piti tunnistaa senhetkinen osaamisensa seki tiydentii ja osoittaa osaa-
misensa valitsemallaan tavalla. Opettaja ohjasi, arvioi osaamisen, tun-
nusti sen tai vaihtochtoisesti pyysi tiydentimdin osaamista.

Erityispedagogiikan opinnot jirjesti Oulun yliopisto, ja pddsaantoi-
sesti opiskeltavat opintojaksot olivat erityispedagogiikan perusteisiin
ja kayttdaytymisen haasteisiin keskittyvid. Erityispedagogiikan perus-
opintojen osaamistavoitteiden tarkoituksena oli mairitelld erityis-
pedagogiikkaa seki teorian ettd kiytinnén tasolla. Tavoitteena oli oppia
tunnistamaan erityispedagogiikan arvoja ja vammaisuuden malleja seka
kuvata erityispedagogiikan kehityslinjoja. Kiyttiytymisen haasteet
-opintojaksolla tavoitteina olivat kisitteiden miirittelyt moniniko-
kulmaisesti sekd kiyttaytymisen haasteiden tunnistaminen yksilon ja
yhteison nikokulmasta. Tavoitteena oli myos tutustuttaa erilaisiin tuen
muotoihin ja ymmirtdi syrjiytymisen syntymisen mekanismeja. (Eri-
tyispedagogiikan perusteet 2014.)

Yhteistyo- ja vuorovaikutusosaamisen osaamisalueen tavoitteissa
opiskelijan tuli osoittaa, ettd hin ymmirsi dialogisuuden teoriassa ja
kiytinnossd sekd vilittimisen merkityksen opiskelijan kohtaamisessa.
Opiskelijan piti my6s tunnistaa erilaisia kulttuureja ja tiedostaa niiden
merkitys opettajan toiminnassa. Opiskelijan odotettiin kehittivin kon-
sultatiivista rooliaan tyoyhteisossi. Opiskelijan piti tuntea erilaiset ver-
kostot, jotka liittyivit hinen erityisopettajana toimimiseensa ja hinen
oli my6s osattava toimia niissd. Opiskelijan tiytyi tiedostaa yhteistyon
merkitys huoltajien kanssa.

Pedagoginen osaaminen keskittyi erityisopetuksen kiytinnon jarjes-
telyihin ja tarkoituksenmukaisten tukitoimien valintaan ja ohjaamiseen.
Erityisopettajaopiskelijan odotettiin edistavin inklusiivisuutta ja ohjaa-
van yksilollisia opintopolkuja omien opiskelijoidensa osaamista tunnis-
taen. Henkilokohtainen opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma
(HOJKS) ja sen laatiminen oli yksi tirkei tavoite. Opetusharjoittelussa
opiskelija toimi oppilaitoksessa tutkinnon perusteiden ja erityisope-
tuksen opetussuunnitelman mukaisesti. Erityisopettajaopiskelijan
odotettiin tydssiin toimivan aina oman opiskelijansa parhaaksi. Tata
opiskelijakeskeistd toimintamallia korostettiin yhtend olennaisimmista
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erityisopettajan osaamisista. Se tarkoitti, ettd opettajana tai erityisopet-
tajana toimiessaan erityisopettajaopiskelija etsi vaikeissakin tilanteissa
opiskelijansa kanssa ratkaisuja, jotka edistivit opiskelijan opintoja.

Kehittimisosaamisen osaamisalueella opiskelija osallistui tyonoh-
jaukseen, jossa hin reflektoi omaa yhteisty6- ja vuorovaikutusosaamis-
taan seka erityispedagogista osaamistaan. Tyonohjauksessa keskityttiin
myos oman ammatillisuuden ja identiteetin kehittymisen tarkasteluun.
Opiskelijaa ohjattiin hyodyntimain tyénohjausta henkilokohtaisessa
ammatilliseksi erityisopettajaksi kasvamisen prosessissaan. Kehittamis-
osaamisen alueella opiskelija my6s suunnitteli ja toteutti omassa tyossiin
kehittimistehtivin. Valinnaisten opintojen opintojaksolla useimmat
opiskelijat valitsivat lukivaikeuden ja testaamisen opintojakson, jolla
opittiin tunnistamaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia ja testaamaan
niitd lukilausuntoa varten.

Kuviossa 2 on kuvattu ammatillisen erityisopettajankoulutuksen pro-
sessi. Lihtokohtana olivat osaamistavoitteet, jotka oli laadittu siten, ettd
ne olivat arvioitavissa ja osoitettavissa ja liittyivit liheisesti tyéelimain.
Opiskelijan piti arvioida oma osaamisensa suhteessa osaamistavoittei-
siin ja dokumentoida se. Itsearvioinnin pohjalta opiskelija teki henkil-
kohtaisen opintosuunnitelman (hops), jossa opiskelija kuvasi, miten
aikoi tdydentdd osaamistaan ja osoittaa sitd. Opiskelija hankki tarvitta-
vaa osaamista sekid dokumentoi ja osoitti osaamistaan itse valitsemillaan
tavoilla. Ryhmin opettaja eli tuutori tunnusti osaamisen ja antoi palaut-
teen tai pyysi tarvittaessa tdydentimain osaamista.
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2 Osaamisperusteisuus

Tissd luvussa tarkastelen osaamisperusteisuutta sekd ammattikorkea-
koulun etta ammatillisen toisen asteen nikokulmasta Suomessa ja kan-
sainvilisesti. Ammattikoulutuksen kehittyminen vaikuttaa suoraan
ammatillisen opettajakorkeakoulun toiminnan kehittimiseen, minka
vuoksi kuvaan molempia koulutuksia. Opettajakorkeakoulujen tulisi
olla muutoksessa edellikavijoitd, jotta valmistuvat opettajat saisivat
kehittdd ajantasaista, tyOssd tarvittavaa osaamista opettajankoulutuk-
sensa aikana.

2.1 Osaamisperusteisuuden alku

Lihtokohta osaamisperusteisen opetussuunnitelman kehittimiselle
Euroopassa tulee jo 1990-luvulta Bolognan prosessin vaatimuksista (ks.
esim. Adam 2004; Gonzélez & Wagenaar 2003). Bolognan sopimukseen
liittyi 29 Euroopan unioniin kuuluvaa maata vuonna 1999 (Ministerial
Conference Bologna 1999). T4sti lahti liikkeelle myos Suomessa kou-
lutuksen- ja opetussuunnitelmien uudistaminen, jossa pyrittiin Euroo-
pan unionin maiden koulutusjirjestelmien lihentymiseen. Padmairina
oli mahdollistaa tyévoiman liikkuminen. Prosessissa luotiin yhteisia
tutkintomalleja ja osaamisen viitekehyksid, ja lisiksi jisenmaat laativat
omia mallejaan. (Arene 2007, 50; OPM 2005, 28-29.) Talouden kan-
sainvilistyessa myos ihmisten liikkuvuus on lisiantynyt. Kun likkkuvaus
lisadntyy ja koulutetun tyévoiman tarve kasvaa, samalla kilpailu osaajista
kiristyy. (Tessaring & Wannan 2004; Walls & Pardy 2010.) Laadukas ja
kansainvalisesti kilpailukykyinen korkeakoulujirjestelmi on keskeinen
menestystekija tissd kilpailussa. Euroopassa kehittimiseen on jo ryh-
dytty, jotta saataisiin koulutettua osaavaa tyévoimaa kasvavaan kysyn-
tiin. (Arene 2007.)

Euroopan maiden korkeakoulupolitiikan rakenteisiin vaikuttavat
muun muassa talouden ja elinkeinoelimin globalisoituminen, uusi tek-
nologia, vaativammat ty6elimin osaamistarpeet, niukat julkiset resurs-
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sit, tehokkuuden vaatimus koulutuksen kaupallistuminen ja kiristyva
kilpailu lahjakkaista opiskelijoista ja tutkijoista (ks. esim. Keeling 2006;
Sursock & Smidt 2010).

Koulutusjirjestelmian tehokkuudelle asettaa vaatimuksensa myds
sosiaali- ja terveysmenojen kasvaminen pienenevien ikiluokkien ja
vanhusvieston kasvamisen myétd. Tehokkuuteen pyritddn esimer-
kiksi tutkintojen suoritusaikojen lyhentimiselld, aiemman osaamisen
entistd paremmalla tunnistamisella ja tunnustamisella sekd koulutuksen
tydelimivastaavuuden parantamisella. (Lehikoinen 2002, 345-346.)

Prosessin tuotoksena laadukkaamman opetuksen lisiksi tavoitellaan
parempaa tutkintojen vertailtavuutta ja tyovoiman liikkuvuutta. Jotta
kuvattu osaaminen on vertailtavissa ja arvioitavissa, on osaamistavoittei-
den oltava sisillsiltadn ymmarrettavid sekd niiden toteutuminen on voi-
tava havaita ja arvioida (Altbach & Knight 2007; Knight 1999). Pelkka
kompetenssien méirittely ei siten riitd, vaan my6s koulutuksen toteutus-
tapoja tulee muuttaa siten, ettd tavoitteellinen osaamisen kehittiminen
ohjaa korkeakoulujen opetusta ja opiskelijoiden oppimista. Opetussuun-
nitelma pitda lisdksi laatia siten, ettd se valittdd kulttuurin arvokkaat
sisillot kaikille oppijoille. (Kelly 2009.)

Suunnittelun perustana on opiskelijan oppimisprosessi, jonka tueksi
rakennetaan opiskelijoiden toimintaan liittyvid ja oppimista tukevia
oppimistilanteita. Oppimisprosessiperustaisen suunnittelun lahtokoh-
tina ovat tavoitteena oleva osaaminen ja oppijan lihtotilanne prosessin
alkaessa (ks. Harris & Wihak 2014). Osaamisen hankkimisen tapa ei
enad ollut tirked: osaamisen saattoi hankkia monin eri tavoin, jolloin
opinto-ohjelmat, oppimispolut ja pedagogiset ratkaisut olivat vain vali-
neitd tavoitteiden saavuttamisessa. Kompetenssianalyysin lihtokohtana
oli kukin ammattiala tyoelimissi ja sen kehittimisessa tarvittava osaa-
minen, eli perustelut tuli ensisijaisesti hakea korkeakoulun ulkopuolelta.
(Arene 2007; ks. my6s Kelly 2009.)

Tarkasteltaessa historiallisesta ja kansainvilisesta nakokulmasta
osaamisperusteisuutta voidaan todeta, ettd sen juuret ulottuvat kauas
mestari-oppipoika-jirjestelmdin ja Yhdysvaltojen mastery-learning
-malliin 1920-luvulla (Kukkonen & Raudasoja 2018). Varsinaisesti
osaamisperusteista opetussuunnitelmaa opettajankoulutuksessa kokeil-
tiin 1970-luvulla Amerikan Yhdysvalloissa (Tuxworth 1989), mutta
padsaantdisesti osaamisperusteinen malli tuli noina vuosikymmenini
suosituksi tydelimissi ja ammatillisessa koulutuksessa. van der Klinkin,
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Boonin ja Schultsmansin (2007) mukaan vasta 1990-luvun loppupuo-
lella korkeakoulut alkoivat kiinnostua osaamisajattelusta. Kun alettiin
kiinnittda pelkin tiedon sijaan enemmin huomiota oppimiseen ja kun
ymmirrettiin, ettd tieto ei automaattisesti siirry toiminnaksi, maaperd
osaamisperusteisuudelle oli otollinen (van der Klink ym. 2007, 68-69).

Monet tekijit ovat ohjanneet osaamisperusteista tiydennyskoulutusta
ja ammatillista koulutusta. Osa niistd on maailmanlaajuisia ja osa eri-
tyisesti eurooppalaisia. Teknologian kehityksen vauhti on edellyttianyt
tyoelamaliheistd, joustavaa tiydennyskoulutusta. Tamai tarve on edel-
lyttanyt perinteisen tarjontalihtoisen koulutuksen korvaamista osaamis-
perusteisella koulutuksella. Euroopan maissa on myés otettu huomioon
informaali ja nonformaali oppiminen osaamisen kehittymisessd eli
oppimistulokset hyviksytdin riippumatta siitd, missd osaaminen on
hankittu. Elinikdisen oppimisen politiikka eli eurooppalainen tyoelama-
strategia parantaa tyoelimissi olevien taitoja ja pitevyytti. (Le Deist &
Winterton 2005; EU 2008.)

2.2 Osaamisperusteisuuden teoreettinen tausta

2.2.1 Kasitteen monet tulkinnat

Alkuperiinen latinan sana "competens” voidaan kddntaa sanaksi "riittava’,
kun taas "competentia” tarkoittaa "yhdistelmaa” tai "vastaavuutta”. Alku-
perdisessd tarkoituksessa competentia-kisitettd kiytettiin kuvaamaan sitd,
ettd on vastuussa ja kykeneva tiettyyn tehtivaan. Téssda merkityksessd sitd
kéytettiin esimerkiksi madrittimain toimivalta. (Vonken 2017, 68.)
Osaamisperustaisuus esiintyy kisitteend monissa opetussuunni-
telmissa, mutta kisitettd ei ole yhteneviisesti maaritelty, eikd sovittu
siitd, miten se nikyy opetuksessa ja miten sitd yleensikin toteutetaan
kiytinnossi (vrt. Johnstone & Soares 2014). Van der Klink, Boon ja
Schlusmans (2007) viittivit, ettd oppilaitokset haluavat puhua osaa-
misperusteisesta koulutuksesta ja toteuttaa sitd, mutta kisitteistd ei
ole yhteistd sopimusta (ks. myds Biemans ym. 2009). Garrett ja Lurie
(2016) huomauttavat, etti korkeakoulut ovat enenevissi miirin kiin-
nostuneita osaamisperusteisuudesta, mutta sen laaja-alaisesta toteutta-
misesta tai vaikutuksista ei vield tiedetd. Heidin mukaansa tilla hetkelld
on enemmin kysymyksid kuin vastauksia: Mihin osaamisperusteisuus
itse asiassa viittaa? Millaista pedagogiikkaa, toimintaa ja arviointia se
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edustaa? Sopiiko se tietynlaisille opiskelijjoille, oppilaitoksille tai opin-
to-ohjelmiin paremmin kuin jokin muu tapa?

Tulkinnat kisitteesta siis vaihtelevat korkeakouluittain. De Bruijnin
(2012) mukaan joistakin keskeisisti periaatteista on sovittu, kuten esi-
merkiksi siitd, ettd osaamisperusteinen ammatillinen koulutus sisil-
tid tiedot, taidot ja asenteet, ja ne madritellidn opetussuunnitelmien
tavoitteissa. Muutkin tutkijat ovat kritisoineet yhteisten kisitteen maa-
rittelyjen puutetta. Jotkut tutkijat huomauttavat myos siitd, ettd ei ole
riittavésti tutkittu, miten opiskelijat sisdistdvit oppimansa henkilokoh-
taistetulla opinpolullaan. (Ks. esim. Bowden 1997; Korthagen 2004;
Shaap, Bruijn, Van der Schaaf & Kirschner 2009; van der Klink, Boon
& Schlusmans 2007; van der Sanden & Teurlings 2003; Winch 2017.)

Yhdysvalloissa 2010 pidetyssa, osaamisperusteista ajattelua ja toimin-
taa kasittelevassa konferenssissa todettiin, ettd osaamisperusteinen oppi-
minen ei ole pelkistian aikaan ja paikkaan sitomatonta opiskelua, vaan
vanha malli pitad korvata oppimisperusteisella tai osaamisperusteisella
mallilla, joka ottaa huomioon opiskelijoiden tarpeet oppimisprosessissa.
Todettiin, etti kisitteet pitad myds madritelld yheeisesti. (Sturgis, Patrick
& Pittenger 2011.) Tt pidettiin tirkedna siksi, ettd kisitteet vaihte-
levat osavaltioittain, alueittain ja oppilaitoksittain ja maarittely sisaltaa
pitevyys- ja ndyttoperusteisen oppimisen. Konferenssissa paidyttiin
madrittelyyn, jonka pitiisi kuvata korkeatasoista osaamisperusteista mal-
lia. Mallin periaatteina pidettiin sitd, ettd opiskelijat edistyvit tavoittei-
den mukaisesti, kompetenssit maaritellaan selkeilld oppimistavoitteilla,
arviointi on tarkoituksenmukaista ja kannustavaa, henkilokohtaista
ohjausta on tarjolla ja ettd saavutettu osaaminen sisaltad tiedon, taidon
ja persoonallisten taipumusten kehittymisen. Konferenssissa todettiin
my0s, ettd osaamisperusteisuus ei sinalladn takaa korkeaa laatua, vaan
ainoastaan korkeatasoinen toteutus tuottaa hyvin tuloksen. Kaikki viisi
kohtaa on toteutettava laadukkaasti, jotta koulutus olisi tasa-arvoista ja
johtaisi hyviin tuloksiin. (Sturgis, Patrick & Pittenger 2011.)

van der Klink ym. (2007) pohtivat, tarkoittaako osaamisperusteisuus
sitd, ettd koulutuksessa kaikki osat ovat osaamisperusteisia. Than viime
vuosina osaamisperusteisuuden tutkimus on ollut vilkasta, mutta siitd
huolimatta esimerkiksi Winch (2017) tuo esille miirictelyjen haja-
naisuuden. Hin toteaa, etti voidaksemme keskustella asiasta, meidin
on paistivd sopimukseen muun muassa kompetenssin mairictelyista
maailmanlaajuisesti.
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Osaamisperusteinen malli, jota timi tutkimus kasittelee, koos-
tuu yhdessd tyoelimin edustajien kanssa laadituista ammatillisen
erityisopettajan osaamistavoitteista, jolloin vaadittu osaaminen mahdol-
listaa ammatillisena erityisopettajana toimimisen ja siind tyOssi tarvitta-
van laaja-alaisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehittimisen opintojen
aikana ja tyoelimissd. Ammatillinen kasvu ja ammatti-identiteetti ovat
keskiossd. Oppimisteoreettisesti malli perustuu sosiokonstruktivismiin,
jolloin ajatellaan oppimista rekonstruktiivisena prosessina vuorovaiku-
tuksessa toisten kanssa. Nikemys korostaa myos ihmisen kykya oppia ja
kehittyid koko ajan tiedoiltaan, taidoiltaan ja asenteiltaan.

2.2.2 Uuden oppiminen aiemman perustalle - konstruktivistinen
oppimiskasitys

Oppimisteoreettinen perustelu osaamisperusteiselle toimintamallille
pohjaa siihen, ettd uutta voidaan oppia vain entisen osaamisen ansiosta.
Kaikki uusi oppiminen perustuu aiemmin opitulle, tiytyy siis olla ennes-
tiin tictoa ja taitoa, joihin uusi opittu kiinnittyy (esim. Straka 2002,
2004). Kuijpersin, Meijersin ja Gundyn (2010) mukaan konkreettisten
kokemusten dialoginen kisittely tukee kompetenssien kehittymista.
Mukaan tihin prosessiin tulee myos affektiivinen elementti. Positiivi-
set oppimiskokemukset edistivit oppimista, kun taas negatiiviset voivat
estid sen. Pystyvyysuskomukset taasen suuntaavat oppimista (ks. Miitti
& Uusiautti 2018; Pajares 1996).

Oppimisessa tulee saavuttaa hallinnan tunne, jonka ansiosta opiske-
lijan identiteetti kehittyy suotuisaan suuntaan ja vahvistaa opiskelijan
toimintakykyi ja vastuullisuutta (Karjalainen ym. 2016). Positiivisia
kokemuksia ja hallinnan tunteen vaikutusta valaisevat myos Janssen, de
Hullu ja Tigelaar (2008) tutkimuksessaan opettajaopiskelijoiden reflek-
tiokokemuksista. Heiddn tutkimuksessaan positiivisten kokemusten
reflektoinnin tulokset poikkesivat negatiivisten kokemusten reflektoin-
nista siten, ettd edelliset johtivat innovatiivisiin ratkaisuihin, korkeaan
motivaatioon ja positiivisiin tunteisiin. Negatiiviset johtivat perinteisiin
opetustapoihin ja siithen, ettd opiskelijat eivit enaa halunneet reflektion
kohteina olleisiin tilanteisiin tai niihin tilanteisiin, joissa eivit kokeneet
osaavansa toimia hyvin. Kun reflektoitiin onnistumisia, huomio kohdis-
tettiin sithen, mitd opettajaopiskelija osasi ja halusi tehda.

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessd korostuu aikaisempi, hen-
kilokohtainen, ammatillinen tieto (Schaapa, de Bruijn, van der Schaaf
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& Kirschner 2009). Perusajatus konstruktivismissa on se, ettd ihminen
rakentaa tietoaan aikaisemmin oppimalleen ja kokemalleen. Oppiminen
siis merkitsee uuden opitun suhteuttamista aikaisemman opittuun, mer-
kityksiin, taitoihin ja strategioihin, ja titen oma ajattelutapa ja kyvyk-
kyys kehittyvit. (Twomey Fosnot 2005.) Myés ammatti-identiteetin
kehittymistd pidetiin osana kyvykkyyttd (Geijsel & Meijers 2005).
Yleisimmin osaamisperusteisuuden teoreettinen pohja on konstruktivis-
tinen, kun taas joissakin se on kognitiivinen oppimisteoria. Kdytinnon
nikokulmasta eri mallit poikkeavat toisistaan osaamisen hankkimisen
tavoissa. (van der Klink, Boon & Schultsmans 2007, 70.)

Billett (2017, 56-57) valottaa erilaista nikékulmaa oppimiseen tuo-
dessaan esille kaksi tapaa ihmisen oppimisen ja kehittymisen tarkaste-
lussa: nativistisen ja empiristisen. Nativistisessa nikemyksessa ihmiselld
on syntyessain valmiina kapasiteettia, valmiutta oppia, kun taas empiris-
tien mukaan ihminen oppii kaiken kokemuksistaan. Empiristinen nike-
mys on konstruktivistinen ja siind oppimista pidetdin oppijan aktiivisena
prosessina. Ei ole siis kysymys pelkistaan kokemuksen omaksumisesta,
vaan myo6s uuden tiedon rekonstruktiosta. Billettin (2017) mukaan pal-
jon siitd tiedosta, jota yksilon pitad omaksua harjoitellessaan tyotain,
tulee normeista, kdytinnoistd, historiasta ja kulttuurista. Tieto muotou-
tuu eri tilanteissa ihmisen aikaisemmasta tiedosta ja se pohjautuu biolo-
giseen, kognitiiviseen ja sosiaaliseen kehittymiseen (ks. myés Imel 2000;
Lankard Brown 1998). Vaikka ihmisen pitii kisitelld tima tieto kytke-
milld se ympiroivaan maailmaan, se rakentuu vuorovaikutuksessa ihmis-
ten, sosiaalisen ja fyysisen maailman valilld. Vilittymiselld on keskeinen
rooli tissd muotoutumisessa. (Billett 2017; ks. myos Rule 2006.)

On kuitenkin huomattava, ettd aikuisten kokemukset voivat paitsi
edistdd, myos estid uuden oppimista (Kiviniemi 2016). Kokemusten
myota syntyneet tulkinnalliset rakenteet saattavat véiristya tai aikaisem-
min opittua ei osata kyseenalaistaa (Mezirow 1995, 378). Kiviniemen
(2016) mukaan aikuiskouluttajan tulee korostaa merkitysperspektiivei-
hin liittyvien oletusten tiedostamista ja niistd vapautumista (ks. myds
Russell 2008). Kokemuksellinen tieto voi olla esteeni teoreettisen tie-
don omaksumiselle. Aiempaa kokemustictoa pitdd voida siten myds
kyseenalaistaa (Merriam 2008). Timin takia aiemmin hankitun osaa-
misen tunnistaminen ja tunnustaminen ovat henkilokohtaisia arvioin-
tiprosesseja ja niihin liittyy ohjauksellinen lahtokohta, jossa ohjaajan on
autettava opiskelijaa tunnistamaan kokemusten yhteys ja merkitys suh-
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teessa koulutuksen osaamistavoitteisiin. Mezirowin (1995, 378-380)
mukaan emansipatorisessa aikuiskoulutuksessa on kyse “kriittisen reflek-
tion tukahdutetun funktion takaisin valtaamisesta”. Jokaisen aikuiskou-
luttajan olisi edistettava titd kriittistd reflektiota. Mezirowin (1997, 10)
mukaan koulutus, joka edistdd kriittistd reflektiota, luovaa ongelman-
asettelua ja keskustelua, on opiskelijakeskeistd ja osallistavaa. Koulu-
tukseen liittyvdt ryhmiakeskustelut ja ongelmien ratkominen ryhmassa,
syiden arvioiminen, perusteluiden etsiminen, ja lopussa piadytdin
reflektiiviseen arviointiin. Jos aikuiset oppijat eivit harjoita kriittista
reflektiota, se ei johdu siitd, etteivitko he oppisi, vaan siitd, ettd he eivit
vain ole oppineet ajattelemaan kriittisesti reflektoimalla. Téssd oppimis-
prosessin vaiheessa ohjaajan rooli korostuu.

2.2.3 Eri maiden viliset erot

Eri maissa osaamisperusteisuuden malli poikkeaa esimerkiksi mairit-
telyiltiin, teoriapohjiltaan ja kiytinnoiltiin (Eraut 1994). Yhdysval-
loissa osaaminen on korostanut kiyttiytymisen ja persoonallisuuden
ominaisuuksia. Iso-Britanniassa osaamista on pidetty kykyna suoriutua
olemassa olevista, etukiteen maidritellyistd standardeista. Saksassa on
tarkasteltu osaamista laajemmin, jolloin se on ymmarretty tyon tekemi-
sen edellytykseni. (van der Klink, Boon & Schultsmans 2007, 70.)
Brockmann, Clarke, Méhaut ja Winch (2008) ovat vertailleet Rans-
kan ja Iso-Britannian osaamisperusteisia kiytint6jd ammatillisessa kou-
lutuksessa. Molemmat maat ovat kehittineet osaamisperusteisuutta
kiyttden samanlaista terminologiaa, mutta mallit eroavat toisistaan
rakenteiltaan ja prosesseiltaan. Nakyvimmilldan ero on Ranskan tieto-
perusteisessa ja Englannin taitoperusteisessa mallissa. Ranskan malli on
moninikokulmainen ja yhdistdd ammatillisella kentilld laajasti paitsi
praktista ja teoreettista osaamista my0s persoonallista ja sosiaalista
nikemystd. Vastaavasti englantilainen malli on kapea-alaisempi ja nojaa
vahdisempdin tietoperustaan. Osaaminen englantilaisessa mallissa tihtad
tyollistymiseen. Ranskalaisessa mallissa taas tahditaan monipuolisesti
ihmiseni ja kansalaisena kasvamiscen ja tydllistymiseen. Smith (2010)
tunnistaa yhteyden osaamisperusteisuuden maarittelyssi Australian ja
Ison-Britannian vililli. Osaamisperusteisuus liittyy tiiviisti teollisuuden
asettamiin standardeihin ja siind suhteessa australialainen osaamisajat-
telu ammatillisessa koulutuksessa on samanlaista kuin Isossa-Britanni-
assa. Smithin mukaan tillainen ajattelu on vallalla myos useissa Aasian
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ja Lahi-Id4dn maissa, koska australialaiset ja brittildiset edustajat ovat toi-
mineet sielld neuvonantajina.

Yhdysvaltalaistutkijat Ford ja Meyer (2015) huomauttavat, ettd yhi
useammat oppilaitokset tarjoavat osaamisperusteista koulutusta. Heidin
mielestddn tihin on johtanut se, ettd tydnantajat edellyttavit jo aloitta-
vilta tyontekijoiltddn ongelmanratkaisukykya tyossian. Oppilaitosten
on pitinyt kehittdd osaamisperusteisia koulutusmalleja ja opettajien on
taytynyt alkaa integroida opetuksessaan tietoja, taitoja ja asenteita. Tyo-
elimin kanssa yhdessa mairitellyt osaamismallit ja vaadittu osaaminen
auttavat opetuksen suunnittelussa niin, ettd tavoitteet vastaavat tyoela-
min tarpeita (ks. myds Franklin & Lytle 2015; Johstone & Soares 2014).

Garrett ja Lurie (2016) kuvaavat Yhdysvaltojen kouluissa kiytossd
olevaa osaamisperusteista mallia, jossa on paljon samoja elementteji
kuin meilld. Siina opiskelijat hankkivat ja osoittavat osaamistaan osaa-
mistavoitteisiin tihtddvien harjoitteluiden, aktiviteettien ja kokemusten
kautta. Opiskelijat saavat ohjausta ja tukea opettajiltaan ja osoittavat
osaamisensa monin eri tavoin yksilollisten suunnitelmiensa mukaisessa
ajassa. Osaamisperusteisuutta voidaan kuvata moni-ilmeisena ratkaisuna
monimutkaisiin haasteisiin korkeakouluopinnoissa. Garrettin ja Lurien
mukaan osaamisperusteinen malli voi olla vaativa, mutta erittdin hyva
tapa opiskella ja valmistua henkilokohtaistetusti ja tehokkaasti. Uusi
teknologia auttaa my6s tehokasta opiskelua. Osaamisperusteiseen mal-
liin kohdistuu tilld hetkelld Yhdysvalloissa suuri mielenkiinto, ja useat
oppilaitokset ovat halukkaita toteuttamaan siti (Cleary, Kerrigan & Van
Noy 2017; Clerkin & Simon 2014; ks. my6s Brodersen, Yanoski, Mason
& Apthorp 2017).

2.2.4 Periaatteet tiivistettyna

Hollantilaistutkijat Wesselink, Dekker-Groen, Biemans ja Mulder
(2010) ovat listanneet ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisen
mallin yleisid periaatteita seuraavien kahdeksan kohdan avulla:

e Osaaminen on mairitelty opetussuunnitelman perusteissa.

e Opetusohjelmien perustana ovat ammatilliset ydinongelmat
(mukana oppiminen ja arviointi).

e Osaamisen kehittymistd arvioidaan ennen oppimisprosessia, sen
aikana ja sen jilkeen.

e Oppiminen tapahtuu erilaisissa autenttisissa ymparistoissa.
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e Tieto, taito ja asenne intcgroidaan oppimisessa ja arvioinnissa.

¢ Opiskeljjoita innostetaan ottamaan vastuuta ja reflektoimaan omaa
oppimistaan.

o Opettajat toimivat valmentajina ja ckspertteini sekd koulussa etta
kiytinnon harjoittelussa.

o Luodaan pohja ja asenne elinikiiselle oppimiselle.

Hollannin mallissa on paljon samoja elementtejd kuin Suomessa amma-
tillisessa koulutuksessa vuoden 2015 osaamisperusteisen opetussuun-
nitelman voimaantulon myoti. Suomessa uusi opetussuunnitelma on
vauhdittanut ammatillista toisen asteen koulutusta kehittymiin viime
vuosina voimakkaasti osaamisperusteiseen suuntaan (OKM 2017b).
Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa tulee ottaa huomioon ammatil-
lisen koulutuksen muutokset ja sen mukainen pedagoginen kehittimi-
nen. Ammatillisen koulutuksen kehittiminen kohti osaamisperusteista
mallia on ohjannut opettajien koulutusta maailmalla. Se on ohjannut
my6s Suomessa ammatillisten opettajien koulutusta etenkin viime
vuosikymmeneltd alkaen. Hollantilaistutkijoiden esittimit yleiset peri-
aatteet ovat paapiirteiltadn sellaisia, joita voidaan soveltaa paitsi amma-
tillisella toisella asteella my6s ammattikorkeakouluissa ja ammatillisissa
opettajakorkeakouluissa.

2.3 Osaaminen ja kompetenssi osaamisperusteisuuden
ydinkasitteina

Osaamisperusteisuudessa osaaminen on miiritelty yleisesti tiedoiksi,
taidoiksi ja asenteiksi (esim. De Bruijn 2012; Ford & Meyer 2015;
Sanchez & Ruiz 2008). Tami on yhteisesti hyviksytty kansainvilinen
madritelmd, jonka yhteydessi mainitaan joskus myos patevyys ja oppi-
mistulokset (ks. Annala & Mikinen 2011). Opetusministerion jul-
kaisussa (OPM 2007) “"Aiemmin hankitun osaamisen tunnustaminen
korkeakouluissa” erotellaan kisitteet “osaaminen” ja "kompetenssit’, ja
ne madritelliin seuraavasti:

"Osaaminen: henkilon hankkima tietojen ja taitojen kokonaisuus.
Akateeminen asiantuntijuus muodostun yhtiilti korkeakoulu-
tuksessa hankitusta yleisesti osaamisesta (esimerkiksi tieteellisen
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ajattelun, tiedon tuottamisen ja jatkuvan oppimisen taidot) ja
toisaalta kullekin tieteenalalle tai oppiaineelle ominaisesta osaa-
misesta. Ammatillinen asiantuntijuus médrittyy ammattialan tai
tyotehtivin tarpeista (ammatillinen erityisosaaminen) ja kebittyy
tydssd; esimerkiksi ladkdrin osaamista voidaan kutsua myos kom-
petenssiksi. Osaaminen edellyttia harjaantumista, ja se voi kebittyi
Jatkuvasti ja karttua myos koulutuksen ja tyon ulkopuolella esimer-
kiksi harrastuksissa ja jarjestotoiminnassa.” (OPM 2007, 53.)

"Kompetenssi: henkilon sellaiset ominaisundet ja hinen kebitty-
misensd sellaiseksi, etti hin voi suoriutua tyistiin ja menestyi
tyoelamdissi; henkilon pétevyys tai kelpoisuus tiettyyn tebtiviin
(mdédritapanksissa: viranomaisen toimivalta). Ammattispesifeji
kompetensseja ovat tietyisti tyotehtivisti suoriutumisen taidot.
Yleisiii kompetensseja ovat esimerkiksi ilykkyys, tiedonkdisittelyn
taidot ja metakognitiiviset taidot kuten kyky suunnitella, arvioida
Jja ohjailla omia kognitiivisia prosesseja. Kompetenssit ovat periaat-
teessa mitattavissa. Joitakin yleisid kompetensseja voidaan arvioida
parbaiten tarkkailemalla henkilon tyissi toimimista. Useimpia
kompetenssin osa-alueita voidaan kebittii koulutuksella” (OPM
2007, 52.)

Laatiessaan ylld olevia méiritelmia opetusministerion maaraama tyo-
ryhmi on soveltanut komission Eurooppalaisen elinikdisen oppimisen
alueen toteuttaminen (678/2001) -tiedonantoa, Lissabonin sopimusta
korkea-asteen koulutusta koskevien tutkintojen tunnustamiseksi (1997)
ja Korkeakoulusanastoa (2005) (OPM 2007, 53).

Mulder ja Winterton (2017, 22-23), esittivit myds, ctti osaamispe-
rusteisuudessa osaaminen voidaan jakaa perusteiltaan selkedsti kahteen
tarkastelutapaan: kiyttdytymiseen perustuvaan yleiseen osaamiseen ja
tehtivien mukaiseen erityisosaamiseen. Sanchez ja Ruiz (2008), jotka
esittavat mallin yleisisti kompetensseista korkeakoulutuksessa, edustavat
samantyylistd ajattelua. Taulukossa 2 esitetddn yleisten kompetenssien
rakenne, jota voidaan Sanchezin ja Ruizin mukaan hy6dyntai spesifien
kompetenssien arvioinnissa. Ammatillista erityisosaamista tulee olla
jokaisella ammattialalla erikseen.
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Taulukko 2. Kompetenssien rakentuminen (Sanchez & Ruitz 2008, 61)

Yleiset kompetenssit

Instrumentaaliset
kompetenssit

Kognitiiviset
kompetenssit

Analyyttinen, systeeminen, kriittinen,
reflektiivinen, looginen, analoginen,
kaytannollinen, yhteiséllinen, luova ja
harkitseva ajattelu

Metodologiset
kompetenssit

Ajan hallinta, ongelmien ratkaisu, paa-
tosten tekeminen,

Oppimisorientaatio (oppimisstrategiat
pedagogisessa viitekehyksessa)
Suunnittelu

Teknologiset
kompetenssit

Tietokone tyovélineena
Tietokantojen hyddyntaminen

Kielelliset kompetenssit

Puheviestinnan taidot
Kirjallisen viestinnan taidot
Vieraiden kielten taito

lhmissuhteisiin
liittyvat
kompetenssit

Henkilokohtaiset
kompetenssit

Motivaatio

Monimuotoisuus ja interkulttuurinen
kompetenssi

Kestavyys ja ympadristoon
sopeutuminen

Eettinen ajattelu

Sosiaaliset kompetenssit

Vuorovaikutus
Tiimityo
Konfliktien ratkominen ja neuvottelu

Systeemiset
kompetenssit

Organisatoriset
kompetenssit

Objektiivinen johtaminen
Projektijohtaminen
Laatuorientaatio

Yrittdjyyteen liittyvat
kompetenssit

Luovuus
Yrittajdasenne
Innovatiivisuus

Johtajuutta kuvaavat
kompetenssit

Tavoiteorientaatio
Johtajuus

Sanchezin ja Ruizin (2008) esittimit yleiset kompetenssit vastaavat
paapiirteittain niitd kompetensseja, joita osaamisperusteisen koulutus-
mallin ideat tissi tutkimuksessa edustavat. Osaaminen esitetiin moni-
puolisesti tietoina, taitoina ja asenteina. Madrittelyssd otetaan lisiksi
huomioon ihmisen persoonalliset ominaisuudet, eettinen ajattelu ja
yhteistyotaidot. Ammattialasta riippuen yleiset tavoitteet painottuvat
eri tavoin. Jotkut niistd, kuten esimerkiksi vuorovaikutustaidot ja -osaa-
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minen, korostuvat ammatillisen erityisopettajan osaamisessa. Amma-
tillisten erityisopettajien oman ammatin erityisosaaminen on esitetty
osaamistavoitteina erikseen opetussuunnitelmassa.

Van der Vleuten, Sluijsmans ja Joosten-ten Brinke (2017, 607)
nimedvat yleisind vaadittavina kompetensseina osaamisperusteisessa
koulutuksessa tiimityoskentelyn taidot, kommunikaatiotaidot, aka-
teemiset taidot (etenkin kirjoittaminen) seki taito kiyttiytyd amma-
tin vaatimalla tavalla. Mikinen ja Annala (2010) haluavat laajentaa
vaadittavaa osaamista ihmisen osallisuuden kokemusten suuntaan. He
huomauttavat, ettd osaaminen-kisitteen maarittely ja osaamisperustei-
suuden tutkimus ovat vield olleet vihaistd Euroopassa. Competency- ja
competence-kisitteet antavat erilaisia maaritelmia osaamiselle. Mairitel-
mien erilaisuus liittyy ammatillisen kentin toisistaan poikkeaviin vaati-
muksiin ja tieteenalojen erilaisiin epistemologisiin lihestymistapoihin.
Henkil6lla voi olla substanssiosaamista eli tietoja ja taitoja, mutta hin
ei vilttimittd ole silti motivoitunut (Mikinen & Annala 2010). Kui-
tenkin usein puhuttaessa osaamisesta kognitiiviset ja yksilokeskeiset
nakokulmat korostuvat, eikd huomiota kiinnitetd esimerkiksi yksiloiden
osallisuuteen liittyviin kokemuksiin osana suoriutumista. Kokemukset
ovat kuitenkin merkittavia, kun toimitaan eri kiytintoyhteisoissi. Osaa-
misperustaisesta koulutuksesta puhuttaessa tulisikin ottaa huomioon
myos se, mihin tarkoitukseen korkeakoulutusta ja sen opetussuunnitel-
maa ylipditain halutaan kiyttdd (Johnstone & Soares 2014; Mikinen &
Annala 2010). Mikisen ja Annalan (2010, 55) mukaan osaamista tulisi
tarkastella monipuolisesti, jolloin "esille pidsevit osaamisen monikerrok-
siset intellektuaaliset, professionaaliset, persoonalliset, sosiaaliset, moraa-
liset ja emotionaaliset ulottuvuuder”. Myds Mulder, Weigel ja Collins
(2007) korostavat holistista nikemysti osaamisperusteisissa opetussuun-
nitelmissa. Heiddn mukaansa osaamisen kehittyminen pitai olla jatkuva
prosessi ja johtaa elinikdiseen oppimiseen.

Billett (2017, 49) esittelee kolme ammattitaidon osa-aluetta, jotka
ovat kanoninen, situationaalinen ja henkilokohtainen. Kanonisella
ammattitaidon osa-alueella tarkoitetaan yhteiskunnallisesti tuotettua
kokonaisuutta, joka havainnollistuu esimerkiksi opetussuunnitelmissa.
Situationaalisuus viittaa siihen, miten tieto nakyy eri olosuhteissa, kuten
tyopaikoilla ja eri yhteisoissd. Lihtokohtana tehokkaalle toiminnalle ja
tyon haasteisiin vastaamiselle on kuitenkin ihmisen henkilokohtainen
osaaminen (Billett 2017). Henkilokohtaisessa osaamisessa tirkeinti ovat
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sen sisiltd ja kehittyminen opinnoissa ja tyoharjoittelussa. Kanoninen
ja situationaalinen ammattitaidon osa-alueet tuovat esille tavoitteet ja
miten ne tuodaan nikyviksi, kun taas henkilokohtainen osaaminen kes-
kittyy sithen, miten osaaminen rakentuu ja tukee sekd oppimista ettd
osaamisen ilmentymistd opiskelussa ja tyossi. Olisi siis kiinnitettdva
huomiota erityisesti siihen, ettd osaaminen on jotakin henkilokohtaista,
mika pitdd oppia, harjoitella ja pitad ylla. Kasilld oleva tutkimus keskit-
tyykin henkilokohtaiseen osaamiseen, sen kehittymiseen oppimisproses-
sissa ja ilmenemiseen tyopaikalla.

2.4 Osaamisperusteisuus koulutuksen toteutuksessa

2.4.1 Osaamisen hankkiminen

Se, missi ammatillinen osaaminen on hankittu, ei enii ole olennaista.
Osaaminen on voitu hankkia yhtd hyvin tyossa kuin oppilaitoksessa, tai
ammattitaito on voinut kehittyi arkioppimisessa. (Harris & Wihak 2014.)

Puhuttaessa aikaisemmin hankitusta osaamisesta mainitaan usein for-
maali, nonformaali ja informaali oppiminen. Formaali oppiminen tar-
koittaa sellaista oppimista, joka tapahtuu organisoidussa ja jisennellyssa
ympiristossd, joka on suunniteltu opiskelua varten. Opiskelu johtaa
yleensi tutkintoon. Oppijan nikékulmasta timi on tarkoituksenmu-
kaista opiskelua. Nonformaali oppiminen taas tarkoittaa oppimista, joka
tapahtuu suunnitelluissa aktiviteeteissa, joita ei ole varsinaisesti tarkoi-
tettu opiskeluun, mutta jotka sisaltavit tirkeitd oppimiselementteja.
Myés nonformaali oppiminen on oppijan nikokulmasta mielekasta.
(Bohlinger 2017, 591; ks. my&s Evers & van der Heijden 2017, 96; Mul-
der & Winterton 2017, 20.)

Informaali oppiminen tarkoittaa arjen toiminnoissa oppimista. Toi-
minta on yhteydessd tyohon, perheeseen tai vapaa-aikaan. Sitd pidetdan
kokemuksellisena oppimisena ja jossakin mairin se on sattumanvaraista.
Se ei ole jasenneltya sisalloltaan, ajoitukseltaan tai oppimisen tuen
kannalta. Se ei my6skain johda tutkintoon. Informaali oppiminen voi
olla tarkoituksenmukaista, mutta yleensi se on satunnaista. (Bohlinger
2017, 591; ks. my6s Evers & van der Heijden 2017, 96; Mulder & Win-
terton 2017, 20.)

Ihmisen oppimisella on myds monia ulottuvuuksia (Pankhurst 2009,
28). Ihminen oppii muodollisessa koulutuksessa, samoin kuin arjessa
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ja tyossi. Oppiakseen ihminen joutuu ratkaisemaan ongelmia, joita
esiintyy monenlaisissa ymparistoissa. Oppiminen ja tydssd kehittymi-
nen ovat kokonaisvaltaisia prosesseja, eivitka erilaiset oppimisen tavat
ole helposti erotettavissa toisistaan. Tyossa opitaan yleensd tehokkaasti,
silla tyossd halutaan kehittyd. Tama on tyypillista erityisesti aikuisten
oppimisessa. Aikuiset haluavat tehostaa tyéntekoaan oppimalla koko
ajan uutta. Myds Ostrouch-Kaminska ja Vieira (2015, 3) yhtyvit nike-
mykseen aikuisten oppimisen erityislaadusta: Aikuiset haluavat kehit-
tid osaamista, joka mahdollistaa tehokkaan ja nopean toiminnan arjen
ongelmissa. Usein tieto on niin sanottua hiljaista tictoa, jota ei ole sanal-
listettu, mutta toiminta on sen mukaista.

2.4.2 Henkilokohtaistaminen

Osaamisperusteisuudessa opetussuunnitelmien tekeminen ja opiskelijoi-
den ohjaaminen vaativat kiintedi ja laajamittaista yhteisty6ti opettajien
ja muiden toimijoiden kesken. Osaamisperusteisuus edellyttdd myos
opiskelijakeskeisti ohjausta. (Nissild, Karjalainen, Koukkari & Kepanen
2015.) Van Diggelen, den Brok ja Beijaard (2013) havaitsivat tutkimuk-
sessaan, ettd ammatillisessa koulutuksessa opettajat kokivat vaikeaksi
ohjata opiskelijoiden reflektiotaitoja.

Reflekeointikyky liittyy kiintedsti oman osaamisen arviointiin opin-
tojen alussa sekd koko koulutusprosessin ajan. Reflektiossa syntyy syvil-
lisempédd ymmirrystid ja se saa aikaan uuden tiedon muodostustumista.
Oman osaamisen reflektointi on edellytys uuden oppimiselle. Osaa-
misperusteisessa opiskelussa opiskelijan oma vastuu opiskelusta ja osaa-
misesta korostuu ja opinto-ohjelmat henkilokohtaistetaan vastaamaan
opiskelijoiden tarpeita. (Van der Klink ym. 2007; ks. myds Kepanen
& Linsitic 2014.) Myés Sanchez ja Ruiz (2009, 25) ovat huomanneet
osaamisperusteisen opiskelun lisddvin tarvetta opiskelijan oman vas-
tuun kasvattamiseen. Heidin mukaansa osaamisperusteinen opiskelu
edellyttaa paitsi tiedollista my6s affektiivista asennetta omasta vastuusta
opiskelussa. Henkilokohtaista osaamista tulee arvioida koko ajan, jotta
tarvittu osaaminen kehittyisi. Opettajien tulee myos huomioida opis-
kelijoiden oma huoli osaamisestaan. Heid4n on pystyttivd puuttumaan
varhaisessa vaiheessa, jos joku on vaarassa alisuoriutua opinnoissaan.
(Fouad ym. 2009.)

Osaamisperusteisuudessa henkilokohtaistaminen ja yksilélliset polut
ovat koulutuksen keskeisid elementteji. Mincu (2012) tarkastelee hen-
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kilokohtaistamisen kisitettd pohtimalla, ymmirretdinko henkilokoh-
taistaminen individualisaation uutena versiona vai yhteiskunnallisesti
orientoituneena toimintatapana. Henkilokohtaistaminen sisiltdd opis-
kelijan yksilolliset ja henkilokohtaiset tiedot ja hinen opetussuunni-
telmansa, jossa oppijan dini kuuluu. Opiskelijan dintd on kuultava,
jotta voidaan henkilokohtaistaa opetus- ja oppimisprosessi ja palvella
opiskelijoita yhd paremmin. (Baker 2015.) Tutkijat varoittavat yksilol-
listimisesta tai eriyttimisestd, joita pidetddn radikaalisti erilaisina kuin
sosiaalisesti vaalittua ajatusta henkilosti. Ongelma on myds se, ettd ei
olla varmoja siitd, miten ticto sisiistetiin henkilokohtaistamisessa (van
der Sanden & Teurlings 2003).

Toinen piirre henkilokohtaistamisessa voi nikya kykyjen mukaisessa
ryhmittelyssd eli niin sanotuissa tasoryhmissa. Henkilokohtaistaminen
ei aina sisalld yksilollistettya opetusta, vaan siind kuuluu oppijan aani
ja jokaiselle voidaan raatiloida henkilokohtaistettuja polkuja. Kykyjen
mukainen ryhmitteleminen niyttdi tissd tapauksessa epijohdonmukai-
selta lahestymistavalta. Henkilokohtaistamisen kisitettd on syyta tarkas-
tella, jos se — lupauksensa mukaisesti — edistad opiskelijoiden opintoja.
(Mincu 2012, 204; Twyman 2014.) Esimerkiksi Salo ja Korkala (2012)
korostavat nayttotutkintomestarien koulutuksessa juuri opintojen alku-
vaiheeseen liittyvin henkilokohtaistamisen merkitysta yksil6llisten opin-
topolkujen rakentamisessa. Opintoihin hakeutumisvaiheessa opettaja ja
oppija suunnittelevat yhteisty6ssa opiskelijalle sopivan opintopolun. Kil-
jan (2018) mukaan henkilokohtaistamisessa tunnustetaan oppijan tiys-
vastuullinen ihmisyys ja hinen elimantilanteensa ainutlaatuisuus. Oppija
ei ole objekti, vaan hinelle annetaan tilaa olla subjekti. Tama tarkoittaa
yksilon omien mahdollisuuksien ja osallisuuden vahvistumista.

Henkilokohtainen, ammatillinen teoria muodostuu henkilékoh-
taistamisesta ja yksilollisistd poluista. Nama kisitteet ovat tarkastelun
ja muutoksen kohteina ammatillisen koulutuksen rakenne- ja opetus-
suunnitelmauudistuksessa eli niin sanotussa reformissa, joka tuli voi-
maan vuoden 2018 alussa. Esimerkiksi uuden lain termit nayttaytyvit
seuraavilla tavoilla: Lain 44 §:n 1 momentin mukaan opiskelijalle laa-
ditaan henkilokohtainen osaamisen kehittimissuunnitelma, johon kirja-
taan yksilolliset osaamisen tunnistamista, tunnustamista, hankkimista ja
osoittamista sekd ohjaus- ja tukitoimia koskevat tiedot. Opiskelijalle laa-
dittavaan henkilokohtaiseen osaamisen kehittimissuunnitelmaan merkit-
tivistd tiedoista siidetiin tarkemmin valtioneuvoston asetuksella. Lain
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47 §:ssd siddetdin aiemmin hankitun osaamisen tunnustamisesta osana
henkilokohtaistamista. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017,
kursiivit kirjoittajan lisiimit.) Aikaisemmin kisite “henkilokohtaista-
minen” on esiintynyt aikuiskoulutuksen niyttotutkinnoissa. Toisaalta
“yksilollistiminen” on perusopetuksessa kaytettava termi silloin, kun
tavoitteita mukautetaan. Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017,
joka tuli voimaan 1.1.2018, kiyttaa termeja “henkilokohtaistaminen ja
yksilolliset tiedot” (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017).

Tutkimuksessani kaytin niitd kisitteitd, joita kiytetdan voimassa ole-
vassa lainsaadidnnossa. Viittaan "henkilokohtaistamiseen” ja “yksilolli-
siin tietoihin” myos termilld “yksil6lliset polut”. Se kisittdd yksilollisen
osaamisen tunnistamisen, hankkimisen, osoittamisen ja tunnustamisen.
Kyseiset kisitteet ovat timin tutkimuksen osaamisperusteisen koulutus-
prosessin keskeisimpid termeja.

2.4.3 Osaamiskeskeinen ajattelu

Oppilaitosten sisilli osaamisperusteinen ajattelu nikyy opetussuunni-
telmissa, opettajan ja opiskelijan roolin muutoksina sekd uudenlaisena
pedagogiikkana (Karjalainen ym. 2016). Opiskelijan roolin muuttumi-
nen on erityisen tirkedd, kun korostetaan osaamista. Yhti tirkeda on
opettajan roolin muuttuminen ohjauksen suuntaan (ks. esim. Kilja 2018;
Lassnigg 2017). kuvaa osaamiskeskeistd ajattelua. Siind verrataan koulu-
keskeisti ja osaamiskeskeistd pedagogiikkaa ammattikorkeakoulussa.

Taulukko 3. Koulukeskeisen pedagogisen ajattelun ja osaamiskeskeisen peda-
gogisen ajattelun erot (Kotila & Miki 2015, 44)

Koulukeskeinen ajattelu Osaamiskeskeinen ajattelu

Minun opintojaksoni Tavoiteltava osaaminen

Minun sisaltoni (opettaja) Yhdessa madritelty tavoiteltava
osaaminen

Minun opetukseni luokassa Oppia voi missa vain

Minun jarjestamani tentti Osaamisen arviointi, opiskelijoiden
vertaisarviointi osana opiskelua

Minun opetuksessani, nailla sisalloilla, Kokonaisuuksien rakentaminen yhteis-

tdssa aineessa, sopiva opiskelijamaara tyolld, lahtokohtana osaamisen maarittely

onN
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Kotila ja Miki (2015, 46) huomauttavat, ettd koulukeskeisessd toi-
minnassa toteutuu joustamaton opetussuunnitelman tulkinta. Se vai-
kuttaa opiskelijoiden, opettajien ja tydelimin edustajien yhteistyohon,
jolloin kaikki tapahtuu ammattikorkeakoulun tarpeista ja tavoitteista
kisin. Heidin mukaansa opetussuunnitelma-ajattelun on muututtava.

Lassnigg (2017, 669) tuo esille, ettd yleensi ollaan samaa mielta siita,
ettd koulukeskeisestd ajattelusta pitdisi padstd osaamiskeskeiseen ajatte-
luun, jolloin unohdetaan epaonnistumisen kisite, osoitetaan opiskelijoi-
den olevan keski6ssa opettajien sijaan, annetaan opiskelijoille niin paljon
aikaa kuin he tarvitsevat oppiakseen ja annetaan aina mahdollisuus val-
mistua. Lisiksi osaamisperusteisuudessa formatiivisen arvioinnin pitaa
olla etusijalla, opettajien on ohjattava oppimista informaation jakamisen
sijaan ja koulut on muutettava oppimiskeskuksiksi. Vaikka naisti asioista
puhutaankin, jo varhaisessa vaiheessa syntyi juopa teoreettisista, poliitti-
sista ja kdytinnéllisista nikemyksistd. Lassniggin (2017) mukaan erimie-
lisyys vallitsee vieldkin osaamisperusteisuudesta kaytavissa keskustelussa.

Korthagenin (2004) mielestid opettajankoulutuksessa kiista ndyttiy-
tyy osaamisperusteisuuden ja opettajan olemuksen valilli. Kun poliiti-
kot yleensa keskittyvit tavoitteisiin, jotka ilmaistaan osaamisena, monet
tutkijat painottavat opettajien persoonallista luonnetta, kuten innos-
tusta, joustavuutta tai rakkautta opiskelijoihin.

2.5 Osaamisen arviointi

Osaamisperusteinen koulutus perustuu yleisesti konstruktiiviseen oppi-
misteoriaan, jossa opiskelijoiden oma ammatillinen asiantuntijuuden
kehittyminen ja arviointi ovat tarkastelun keskiossi. Osaamisen arvi-
ointiin on kehitetty uudenlaisia malleja. Niitd arviointimenetelmia
kutsutaan osaamisperusteiseksi arvioinniksi. Tillaisessa arvioinnissa ei
arvioida pelkistadn tietoa, vaan my®s taitoa, jota voidaan osoittaa. Téstd
on noussut tarve oppilaitosten ja tydelimin yhdessd kehittimain laa-
dukkaaseen arviointiin. (Gulikers, Biemans & Mulder 2009.)

2.5.1 Ulkopuolinen arviointi

Osaamisperusteisessa arvioinnissa on fokus osaamisen osoittamisessa
autenttisissa ymparistoissd erilaisin menetelmin. Arviointiin osallistuu
asiantuntijoita, joilla on erilaiset taustat ja siind kaytetdan kriteeripe-
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rustaista luokittelua sekd yhdistetaan oppiminen kiintedsti arviointiin.
(Gulikers, Biemans & Mulder 2009.) Etenkin ammatillisella toisella
asteella osaaminen osoitetaan ja arvioidaan usein autenttisissa ympa-
ristoissd. Opettajankoulutuksen kontekstissa on esilld paitsi autenttiset
ymparistot, myos monipuoliset, opiskelijan itsensé valitsemat osaamisen
osoittamisen tavat, jotka opettaja arvioi (Karjalainen ym. 2016).

Myés Sanchez ja Ruiz (2008, 11) tukevat ajatusta, ettid arviointi
kytketdin saumattomasti osaamistavoitteiden saavuttamiseen. Schaap,
De Bruijn, Van der Schaaf ja Kirschner (2009) ovat laatineet arvioin-
timallin, joka kuvaa henkilokohtaista, ammatillista teoriaa (Personal
Professional Theory, PPT). Se toimii henkilokohtaisen tiedon perus-
tana ja siind ammatillinen osaaminen néyttiytyy monipuolisesti. Malli
on kiyttokelpoinen ja osoittaa osaamisen roolin osaamisperusteisessa
ammatillisessa koulutuksessa. Se sisaltda nikyvin ja toiminnallisen osaa-
misen ja koskee yhdisteltyi tietoa. Lisiksi malli muodostuu erilaisesta
osaamisesta, kuten formaalista tiedosta, tyoprosessien hallinnasta, prak-
tisesta tiedosta, jactusta osaamisesta, yhteisistd normeista sekd ammatil-
listen alojen arvoista ja uskomuksista. Mallia voidaan soveltaa erilaisiin
tilanteisiin ja jatkossa arvioinnin menettelytapojen ja vilineiden kehitys-
tyossd. Osaamisperusteisessa koulutuksessa on tirked tietdd ja oivaltaa,
miten henkilokohtainen ammatillinen osaaminen kehittyy.

Aikaisemmin hankitun osaamisen arviointiin kdytetain monia eri-
laisia arviointimenetelmia (Bohlinger 2017; Cooper & Harris 2013;
Miguel, Ornelas & Maroco 2016). Bohlingerin (2017, 599) mukaan
arviointi perustuu enimmikseen kirjallisiin tai suullisiin tenttei-
hin, dokumentteihin, portfolioihin, simulaatioihin, observointiin tai
aitoihin tilanteisiin ty6ssd tai muualla. Yleensd tunnistamisprosessi
toteutetaan samalla tavoin, mutta prosessin vaiheet vaihtelevat eri oppi-
laitoksissa, maissa ja lahteissd. Euroopan neuvosto echdottaa nelivaiheista
mallia, joka sisiltdisi tunnistamisen, dokumentoinnin, arvioinnin ja
tunnustamisen (Bohlinger 2017). Bohlinger esittid myos Werquinin
(2014) kehittelemin seitsenportaisen mallin, jossa ensin olisi ohjausta
hakeutumisvaiheessa ja alustavaa dokumentointia, joka johtaisi kel-
poisuuden toteamiseen ja lupaan hakeutua opiskelemaan. Seuraavissa
vaiheissa tapahtuisi aikaisempien dokumenttien esittdiminen, arviointi
ja padtokset niistd. Taman jilkeen olisivat vuorossa sertifiointi ja val-
mistuminen seki sosiaalinen tunnustaminen. (Bohlinger 2017, 596.)
Edelld kuvatuissa malleissa osaamisen arvioi jokin ulkopuolinen toimija,
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kuten opettaja tai opetuksen jarjestdja, tai se arvioidaan olemassa olevien
dokumenttien perusteella.

Van der Klink ym. (2007, 76; ks. myds Baker 2015) toteavat, etti
osaamisperusteisessa opetussuunnitelmassa aikaisemmin hankitun osaa-
misen tunnistaminen levinnyt yhi laajemmalle ja sen avulla my6nnetdin
vapautuksia opinnoista. Menettely on jo otettu kiytto6n virallisesti
ammatillisessa korkeakoulutuksessa esimerkiksi Suomessa ja Isossa-Bri-
tanniassa. Niissi maissa on kehitetty toimintamalleja ja menettelystd on
saadetty laissa.

2.5.2 Itsearviointi

Osaamisperusteisessa opiskelussa opintojen alussa oleva osaaminen
on pyrittavd tunnistamaan. Opiskelija itse tekee osaamisen tunnista-
misen ja sen dokumentoinnin. Koko opiskeluprosessi perustuu henki-
lokohtaiseen opintosuunnitelmaan, jonka pohjana on olemassa oleva
osaaminen sekd sen tunnistaminen, mitd osaamista on hankittava opin-
tojen aikana. (Karjalainen ym. 2016.)

Itsearviointeja tehdessaan opiskelijat tarkastelevat osaamistavoitteita
ja pcilaavat niitd omaan tietimiseensa, toimintaansa ja asenteisiinsa.
Taulukossa 4 on esimerkki opiskelijan itsearvioinnin tekemisesta. Lah-
tokohtana ovat osaamistavoitteet, jotka opiskelija selvittaa itselleen
ja reflektoi niitd suhteessa omaan osaamiseensa. Reflektion tuloksena
havaittu osaaminen dokumentoidaan.
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Taulukko 4. Itsearvioinnin tekeminen osaamisperusteisessa opiskelussa

Esimerkki opiskelijan itsearvioinnista

ja opettajan
kohtaamisessa.

mioon omassa
toiminnassa?

Osaamis- Esimerkkeja Reflektio ja dokumentointi
tavoite reflektioon

johtavista

kysymyksista

Tieto Taito Asenne

Opiskelija Mita on dia- Teoreettinen Kuvaus
ymmartaa logi? Miten se | tietaminen ja dialogisuuden
dialogisuuden | maaritelldaan? sen kuvaus merkityksesta
merkityksen Mika on sen
ihmisten merkitys?
vélisessa koh-
taamisessa.
Han osaa Miten se Tiedon Opiskelijoi- Opiskelijoista
soveltaa nakyy? soveltaminen den kanssa vdlittdminen
dialogisuuden | Miten toimin opiskelijoiden | toimiminen, valmius tukea
periaatteita dialogisesti? kanssa kuuntelemi- opiskelijoita
vuorovaikutus- nen, lasndolo
tilanteissa.
Erityisopettaja- | Mika on Tietoa Toiminta eri Ennakko-
opiskelija kulttuuri? erilaisista kulttuureista luulottomuus
ymmartaa Mité erilaisia kulttuureista tulevien ihmis- | eri kulttuureja
kulttuurin kulttuureja on ten kanssa kohtaan
laaja-alaisen olemassa?
merkityksen Miten ne
opiskelijan otetaan huo-

Usein toiminnan taustalla vaikuttava tieto on niin sanottua hiljaista
tictoa, joka pitdd tiedostaa ja sanoittaa itsearviointia tehtdessi. Se on
kuitenkin vaikeaa. Hiljainen tieto voidaan teoreettisena kisitteend
madritelld siten, ettd se on jotakin, jolle ei voida osoittaa taydellista viit-
tausalaa, kuten niin sanotulle nominaaliselle kisitteelle. Hiljainen tieto
on luonteeltaan toiminnallista, sitd ei voida jakaa toisille henkiloille
suoraan sanallisesti, se on henkilokohtaista ja se on yksilon arvostamien
piimiirien kannalta hyddyllisti. (Sternberg ym. 2000, 105-110, 130.)
Hiljaista tietoa voi kuvata siten, ettd tiedimme enemmin kuin pys-
tymme kertomaan. Thmisen tietoisuus on kuin jadvuori, josta tietoisuu-
dessamme nikyy vain huippu ja josta suurin osa jaa pinnan alle. Thmisilla
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on siis paljon piilossa olevaa tietoisuutta, jota he eivit osaa ilmaista,
mutta joka vilittyy heidin toiminnassaan erilaisina tapoina, rutiineina,
kiytintdind ja tuntemuksina. (Nonaka & Takeuchi 1995, 8; Polanyi
1983, 4; ks. my6s Toom, Onnismaa & Kajanto 2008.)

Kuviossa 3 on kuvattu hiljaista tietoa osana asiantuntijatietoa. Prak-
tinen tieto syntyy kokemuksesta ja on usein niin sanottua hiljaista tie-
toa. Formaaliin, teoreettiseen tietoon se yhdistyy metakognitiivisessa ja
reflektiivisessd tiedossa, ja tulee ndin osaksi asiantuntijuutta. Osaamispe-
rusteisuudessa reflektio korostuu kaikilla osaamisen tasoilla. Reflektion
vilineitd ovat osaamistavoitteet, jotka on laadittu sellaiseen muotoon,
ettd ne voidaan liittdd omaan ty6hon opettajana, ja ndin ne voidaan hel-
pommin saattaa sanalliseen muotoon tai toimintaan omana osaamisena.
(Karjalainen ym. 2016.)

Praktinen tieto:
e ddneton, hiljainen
kokemuksesta syntyva

Formaali tieto:
e oppikirjatieto
e dokumentoitu tieto

tieto e .
C e cksplisiittinen tieto
e arviointikyky, . e
. e tarvitaan viestinndssd,
suhtautumistapa, .
. . neuvotteluissa,
ongelmanratkaisutaito .
perusteluissa

e  kulttuurinen ja
organisationaalinen tieto

Metakognitiivinen ja reflektiivinen tieto:

e itsearviointitaito, tietoisuus omista toimintatavoista, oman toiminnan
ohjaus

e praktisen ja formaalin tiedon yhdistdminen

e oman toimintatavan 18ytdminen

Kuvio 3. Hiljainen ticto osana asiantuntijatietoa (Paloniemi 2008, 264)
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2.6 Rekonstruktio ja reflektio

2.6.1 Rekonstruktion kasite

Karjalainen ym. 2016 (ks. myés Billett 2017; Heikkinen 2002; Tynjild
1999) kuvaa tiedon rakentumista rekonstruktiivisena prosessina uusien
kokemusten ja uuden ajattelun kautta. Siind opiskelijaa ohjataan oman
osaamisen huolelliseen arviointiin suhteessa sanallisesti ja kuvattuihin
selkeisiin osaamistavoitteisiin. Tallainen lihestymistapa on luonteel-
taan rekonstruktiivista pedagogiikkaa. Saavutettu osaaminen rakenne-
taan uudelleen ajattelussa kisitteellisen tarkastelun avulla. Uusi tieto ja
taito kiinnittyvit ennen opittuihin ja muodostuvat oppimisprosessin
rekonstruktiossa uudeksi osaamiseksi, joka on ymmirretty, sisdistetty
ja sovellettavissa. Reflektio on kiinted osa rekonstruktiivista prosessia.
Reflektio on alyllinen prosessi, jossa muotoillaan tai rekonstruoidaan
kokemus, ongelma, olemassa oleva tieto tai oivallus (Korthagen, Kessels,
Koster, Lagerwerf & Wubbels 2001, 58).

Rekonstruktiivisessa pedagogiikassa osaaminen rakentuu kokemuk-
sista, eikd kokenut osaaja vilttimaitta pysty erittelemdin omaa osaamis-
taan kovinkaan hyvin. Tiedostamiseen tarvitaan aikaa sekd tyon ja sen
teoreettisen rakenteen analysoimista. Oman osaamisen perusteellinen
tunnistaminen ja dokumentointi ovat rekonstruktiivista pedagogiikkaa.
(Karjalainen ym. 2016.)

"Osaamisen itsearviointi on itseymmdrryksm avartumiseen perus-
tuva, osaamista uudelleen rakentava prosessi. Se on tiedollista ja
tunne-elementteji sisiltivii oman toimintakyvyn kielellistimisti
eli tietoiseksi tekemisti. Oppija valaisee toimintakykynsa sisiltod ja
rakentumista osaamistavoitteiden ja arvioinnin kriteereiden tar-
Jjoamien kasitteellisten vilineiden avulla, saaden tarvittaessa tukea
ohjaajalta. Kielellistamisen kautta selventyy teorian subde kiytin-
t6om, jolloin asiasisiltijen ja oppiaineiden tiedollinen merkitys kiy-
tinnon tyitoiminnassa kay ilmeiseksi.” (Karjalainen ym. 2016, 40.)

Rekonstruktio soveltuu osaamisen opettamiseen. Opiskelijan koke-
muksia ei vain todeta, vaan ne arvioidaan uudelleen ja ymmarretdin
syvemmin. Ohjauksessa tarkastelu tapahtuu ammatillisen kehittymisen
niakokulmasta. Oppimisen merkitys korostuu ja ammatillinen identi-
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teetti kehittyy. Kriittinen reflektio synnyttdd uudistavaa transformatii-
vista oppimista. (Karjalainen ym. 2016.)

2.6.2 Reflektion kasite

Korhagen (2004; ks. myos Korthagen & Vasalos 2005) kuvaa reflektiota
kuusitasoisena kokonaisuutena, niin sanottuna “reflektiosipulina” (kuvio
4). Lisaksi Korthagen (2017) tuo esille sipulin “ytimessi” olevan ihmisen
persoonallisen laadun, kuten luovuuden, luottamuksen, huolenpidon,
rohkeuden, herkkyyden, paattiviisyyden, spontaanisuuden sitoutumi-
sen ja joustavuuden. Tiétd persoonallisuuden ytimen reflektiota pidetdin
edistyksellisen oppimisen kantavana voimana ja my6s osaamisen kehit-
tymisen perustana (Korthagen, Kim & Greene 2013).
Reflektion tasot Korthagenin (2004) mukaan:
a) ympiristd

b) kiyttiytyminen

c) osaaminen

d) uskomukset
e) 1dent1tcctt1

)

f

ymparistd

A

kayttaytymine

osaaminen

uskomukset

¥

identiteetti

4

missio

Kuvio 4. Reflektion tasoja kuvaava “sipulimalli” (Korthagen 2004)
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Ulointa tasoa, ympiristod, kuvaavat esimerkiksi luokkahuone, opis-
kelijat ja koulu. Seuraavana tasona on kayttaytyminen. Naihin kahteen
tasoon kiinnitetiin Korthagenin (2004) mukaan eniten huomiota
opettajaopinnoissa. Keskiossi ovat luokassa tapahtuvat ongelmalli-
set tilanteet ja niissd toimiminen. Reflektioon vaikuttava seuraava taso
on osaaminen, joka sisiltdd tiedon ja esimerkiksi substanssiosaamisen.
(Korthagen 2004, 80.) Eri tasojen vilisten erojen tarkastelussa on huo-
mioitava, ettd yleensi osaamisella tarkoitetaan tietoja, taitoja ja asenteita
(esim. De Bruijn 2012). Olosuhteet mairittavit, todentuuko osaaminen
kiytinnossi (esim. ilmentiiké kiyttiytyminen osaamista) (Caprara &
Cervone 2006, 74, 81).

Missio ilmentdi opettajuudessa kehittymisen ideaalia ja jopa henki-
lokohtaista kutsumusta maailmassa. Kysymys on siitd, mikd sisimmas-
saimme ohjaa meitd tekemain asioita, joita teemme. Peruskysymys tissa
kuuluu “miksi olen olemassa?” (Korthagen 2004.) Mission tasolla kisi-
telldan esimerkiksi opettajaksi alkamisen syitd tai kutsumuksen luon-
netta. Olemukseltaan timi taso kisittelee meitd inspiroivia asioita ja
niitd, mitkd antavat tarkoituksen ja merkityksen tyollemme ja elimail-
lemme. (Korthagen & Vasalos 2005.)

Reflektiomallissa eri tasot vaikuttavat toisiinsa. Ympiristd voi vai-
kuttaa opettajan kiyttiaytymiseen ja toistettu kiyttaytyminen laajentaa
osaamista eri konteksteihin. Vaikutus voi my6s olla mahdollista sisiltd
ulospiin: esimerkiksi jokin kdyttdytyminen voi vaikuttaa ympirist66n ja
jotkut osaamiset maarittavit kayttdytymistd. Opettajan osaamisen kehit-
timiseen vaikuttavat hinen omat uskomuksensa. Jos opettaja esimer-
kiksi uskoo, ettd opiskelijan tunteilla on merkitystd oppimiseen, opettaja
kehittdd empatian ja kuuntelemisen taitojaan. (Korthagen 2004, 80-81.)

On tirkei tietdd ja tuoda esille, mitd opettajat ajattelevat opettami-
sesta. Mielenkiintoista on my6s se, millaisia uskomuksia ihmisilld on
itsestddn opettajina. Viides taso reflektiomallissa kuvaa sitd, millaisena
opettaja mieltid oman identiteettinsi. Etelipelto (2007, 90) toteaa, ettd
tyohon liittyva identiteetti kuvaa monin tavoin ihmisen ja tyon valistd
suhdetta. Tyohon liittyvissi identiteetissd ndyttdytyvat ammatin yhteis-
kunnallinen, sosiaalinen ja kulttuurinen kiytinto seki yksilolliset mer-
kitykset, arvot ja etiikka. Se rakentuu henkilokohtaisissa kokemuksissa,
mutta sisiltdd myos tulevaisuuden odotukset suhteessa tyohon. Kort-
hagen (2017, 391) muistuttaa, ettd kun opettajien oppimista halutaan
edistad, taytyy ottaa huomioon heidin ajattelunsa, tunteensa ja halunsa.
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2.6.3 Reflektion yhteys opettajuuteen

Korthagen ja Vasalos (2005) selittivit, ettd opettajien reflekeointi
kohdistuu usein nopeisiin ratkaisuihin akuuteissa tyétilanteissa. Har-
vemmin opettajat ehtivit pohtimaan tapahtuman taustalla vaikuttavia
tekijoitd. Pddtokset ovat useimmiten tiedostamattomia, minkd vuoksi
opettajien toimintaa ei ohjaa harkinta, vaan se nojaa opittuun teoriaan
(Korthagen 2017, 389). Tiamin takia reflektiotaitoa on harjoiteltava
(Korthagen 2004). Van Diggelen, den Brok ja Beijaard (2013) jakavat
huomion opettajien ilmaisemasta reflektion vaikeudesta ja opiskelijoi-
den reflektiotaitojen ohjaamisen haasteista.

Toisaalta sekiin ei ole aina selvida, miti tulisi reflektoida tullakseen
paremmaksi opettajaksi. Mitkd ovat reflektion tirkedt sisallot? Nayttad
siltd, ettd opettajan kehittyminen nikyy usealla reflektion tasolla. Ainoas-
taan uloimpia tasoja (ks. Korthagenin reflektiosipuli kuviossa 4), ympi-
ristod ja kiyttiytymistd, voidaan arvioida ulkoapiin. (Korthagen 2004.)

Humanistisessa lihestymistavassa olennaisia kysymyksia ovatkin “kuka
mini olen?”, "millainen opettaja haluan olla?” ja "millaisena ymmarrin
opettajan roolini?” Niitd kysymyksid kysytdin, kun halutaan kehittaa
omaa identiteettid opettajana. Viime aikoina opettajan rooli on muut-
tunut tiedon jakajasta opiskelijoita ohjaavaksi. (Korthagen 2004.) Tissa
toiminnan muutoksessa opettajan rooli muuttuu ja edellyttdd entista
enemmin lisndoloa ja opiskelijan kohtaamista tiedon jakamisen sijaan.
Opettajan oma identiteetti korostuu. Se peilaa myos ihmiskasitysti, jossa
Korthagenin (2004) mukaan on vallalla humanistinen nikemys.

Kokonaisuudessaan ammatti-identiteetti koostuu tiedostamattomista
tarpeista, mielikuvista, tunteista, arvoista, roolimalleista, aikaisemmista
kokemuksista ja kiyttidytymisestd, jotka yhdessi muodostavat tunteen
identiteetisti. Tama vaikuttaa uloimpiin reflektion tasoihin, uskomuk-
siin, osaamiseen ja kiyttdytymiseen. Sellaiset metodit kuin “elimin
polku” ja “tarinnankerronta” auttavat opiskelijoita tiedostamaan identi-
teettidin. (Korthagen 2004.)

Mission ja identiteetin tasoilla ndyttaytyvat hyvin kiaytannolliset
merkitykset. Esimerkiksi kokematon opettaja voi keskittya selviytymi-
seen luokassa niin, ettd hin ottaa "poliisin” roolin, joka kuvaa reflektion
tasolla identiteettid. Tillaisella opettajalla on luokassa ihan erilainen
vaikutus kuin sellaisella opettajalla, joka on tietoinen opiskelijoiden
kiinnostuksen kohteista ja tarpeista ja joka perustelee toimintaansa
pedagogisilla ihanteilla. Hinen toimintansa kuvaa reflektiossa mission
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tasoa. Ensin mainittu opettaja voi aiheuttaa valtataistelun, kun taas
toinen opettaja onnistuu luomaan yhteiséllisen ilmapiirin. Tuolloin
opiskelijoille on tirkedd, ettd he saavat tyoskennelld miellyttavissi ja
tuotteliaassa ilmapiirissi. (Korthagen & Vasalos 2005.) Inhimillinen
kokemus on aina kerronnallinen. Inhimillinen tieto ja henkilokohtai-
nen identiteetti muodostuvat ja niitd tarkastellaan sisdisten narratiivien
kautta (Heikkinen 2002, 15).

Seuraavista kysymyksista voi olla apua, kun tarkastellaan opettajana
kehittymista:

Miki on ihannetilanne, johon opettaja haluaa pyrkii?

Mika rajoittaa ja estad tuon ideaalin saavuttamista?
Ensimmiinen kysymys viittaa ihannetilanteeseen, jonka opet-
taja haluaa luoda. Se on liheisesti yhteydessi reflektion tasoihin
“identiteetti” ja “missio”. (Korthagen & Vasalos 2005.)

Opettajuus vaatii sisill6llisesti monipuolista reflektiota, jonka tulee olla
myos riittavan syvillistd. Se todentuu silloin paitsi toiminnassa, myds
uskomuksissa, ajattelussa, tiedoissa ja paimairissi. Reflektio ilmentyy
henkilokohtaisena itseymmarrykseni ja subjektiivisena kasvatusteoriana.
(Klechtermans 2009; Maaranen 2009; ks. myos Perunka 2015, 202.)
Opettajakouluttajat havaitsevat usein tilanteita, joissa haluttu reflek-
tioprosessi vaikuttaa tehottomalta ja siihen vaikuttaa jokin syvallisempi,
nikymittdmissi oleva tekiji (Korthagen & Vasalos 2005). Niinpd jisen-
nelty reflektio on tirkedd, kun halutaan tehda nakyviksi ammatillista
toimintaa. Se tukee myds osaamisen kehittymisti (Korthagen ym. 2001,
47). Tunnusomaista onnistuneelle opettajankoulutukselle on nostaa
keskioon ohjattu reflektio, joka pohjaa kiytinnén kokemuksiin (Kort-
hagen 2017, 394).

Parhaimmillaan opettajat yhdistavit tyossian ammatillista ekspert-
tiyttd, henkilokohtaista sitoutumista, huolenpitoa, kokemusta, intohi-
moa, empaattisuutta ja arvojaan (Day 2017, 178). Kun enii ei luoteta
tarkoin miiriteltyihin lihestymistapoihin opettajien oppimisessa, ja
kun "hyva opetus” ei endi tarkoita kaikille samanlaista opetusta, on
otettu huomioon se, ettd opettajat poikkeavat toisistaan kokemuksissa,
ajattelussa ja toiveissaan (Korthagen 2017, 393).

Hyva reflektion aloituskysymys on myos "Mitkd ovat hyvin opettajan
ominaisuudet?” Siihen ei ole yksinkertaista vastausta (Maittd & Uusi-
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autti 2011; Adreld ym. 2016). Miitei ja Uusiautti (2011) tuovat kuiten-
kin esille, etta hyvit opettajat ovat esimerkkeja oppijoille jopa kaikkein
vaikeimmissa elimantilanteissa. Opettajien on uskottava tyohénsi ja
yritettdvi luoda turvallinen ympiristé ja inhimillisempi maailma. Par-
haimmillaan opettajat auttavat opiskelijoita — lapsia ja aikuisia — saavut-
tamaan oman potentiaalinsa ja nikemdin, mitd maailmalla on tarjota
heille. Pedagoginen rakkaus voi ohjata oppijaa pitimain parempaa maa-
ilmaa tavoittelun arvoisena. (Maitti & Uusiautti 2011.)

Korthagen (2004) esittid, ettd muutoksen taso voi olla yksi indikaat-
tori tarkasteltaessa hyvii opettajuutta. On kuitenkin huomattava, ettd
hyvi opettaja ei aina opeta hyvin. Vaikka opettajalla olisi erinomainen
osaaminen, oikeat uskomukset ja inspiraatio ja missio, ympiristo voi
rajoittaa toimintaa (esim. Parpala & Lindblom-Ylinne 2007). Tima
on toinen indikaattori, joka reflektiotasojen tiedostamisessa voi aut-
taa ymmirtimain rajoitteita. Kuuden tason vililla voi olla ristiriitoja,
jotka johtavat usein ongelmiin sisdisten pyrkimysten kanssa tai vaih-
tochtoisesti ympariston kanssa (esim. jos opettaja ei kiyttiydy odotus-
ten mukaisesti) — tai ongelmia syntyy seka sisdisten pyrkimysten ettd
ympiariston vilille. Thannetilanteessa reflektion tasoista on taydellinen
yhteisymmarrys, miki tarkoittaa, ettd opettajan toiminta, osaaminen,
uskomukset, identiteetti ja mission yhdessd muodostavat johdonmukai-
sen kokonaisuuden, jonka ympirist6 hyviksyy. Tama saavutetaan mah-
dollisesti pitkdn ajan kuluessa, jos koskaan. (Korthagen 2004.)

Miten voimme auttaa opiskelijoita tulemaan hyviksi opettajiksi?
Reflektiotasoja kuvaava sipulimalli voi auttaa vastausten loytimisessa.
Esimerkiksi se tuo esille tuen antamisen, kun ohjataan opettajien reflek-
tioprosessia: tukemalla voidaan tuoda esille reflektion sisiltdji (ks. myds
Haigh 2000; van Manen 1995). Monet muut mallit kiinnittivit huo-
mion reflektioprosessiin eikd niinkain sisiltoon. Sipulimallissa ohjaaja
havaitsee, mika reflektiossa on opiskelijalle ongelmallista ja mitd pitad
tiydentid. (Korthagen 2004).

Korthagen (2017, 398) kuvaa opettajan toiminnassa ilmenevii
yhteyttd kiytinnon, teorian ja persoonallisuuden vililla. Kiyttdytyminen
on usein tiedostamatonta ja opettajien oppiminen siten tiedostamatonta
oppimista. Persoonallisuudessa tieto, tunteet ja motivaatio yhdistyvit
ja tulevat esille sosiaalisessa kontekstissa, ja siten opettajien oppiminen
on moniulotteista oppimista. Oppimisprosessi ilmenee sipulimallin eri
tasoilla. Reflektion yhteyttd opettajuuteen esitellddn taulukossa 5.
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Taulukko 5. Reflektion yhteys opettajuuteen (Korthagenia 2004 mukaillen)

Reflektiotaso | Opettajan Reflektion kautta toteutuva
epatarkoituksenmukainen ideaali opettajuus
toiminta

Ymparistod syyt ulkopuolella, esim. fyysisessa | Oppimisymparistojen
ympadristossa tai opiskelijassa monipuolisuus

Toiminta tehoton toiminta dialogi, valittdminen

Osaaminen opiskelijan epaasiallinen kohtelu | kuunteleminen, asiallinen
suhtautuminen

Uskomukset | opiskelija ei ole motivoitunut, opiskelijan toimintaan on syy,
tuottaa tahallaan hankaluuksia opiskelijalla on mahdollisuuksia
Identiteetti opettaja ei hyvaksy sosio- opettajan moninaiset roolit

pedagogista rooliaan

Missio substanssiosaaminen tarkeinta opiskelijakeskeisyys

Tarkasteltaessa opettajia reflektion eri tasojen nikokulmasta voidaan
analysoida opettajien toimintaa tieteellisesti kestavilli tavalla. Niin
voimme laajentaa nikemystimme hyvistd opettajasta. Tarkastelu tuo
nikyviksi myos sen, ettd hyvain opettajuuteen kuuluu muitakin omi-
naisuuksia kuin substanssiosaaminen. (Beauchamp 2015; Bould 1999;
Brookfield 2017; Martin & Double 1998.) Voidaan myds ajatella, ettd
hyva opettaja ilmentii reflektion eri tasojen tasapainoa. Opettajakoulut-
tajan tulee tarkastella kaikkia tasoja, mieluiten suhteessa toisiinsa. Tama
tarkoittaa kokonaisvaltaista tarkastelua, joka huomioi erilaiset paradig-
mat, kuten vaikkapa humanistisen ja kasvatuksellisen. (Korthagen 2004.)

Nissild (2008) toteaa, ctti toiminnan taustalla olevat ontologiset,
epistemologiset ja oppimiskisitykset pitdisi myos huomioida osana
opettajien opintoja. Tosiasiasisiltdjen (kuten tekninen osaaminen ja
metodologia) lisiksi osallistujien tulisi reflektoimalla kehittad itsetun-
temustaan saavuttaakseen pystyvyyden tunteen ja autonomian seki
tuodakseen esille hiljaista tietoa ja saavuttaakseen pedagogisen ajatte-
lun taidot. Myés Perunka (2015, 26) korostaa, ettd on tirkedd huomi-
oida epistemologiset uskomukset seki opettajien kisitykset itsestaan ja
omasta toiminnastaan seki opiskelijoistaan.

Aaltonen ja Hégbacka (2015, 13) tuovat uutta nikékulmaa reflek-
tiivisyyteen esittamalld kysymyksen, onko refleksiivisyys vain uusi nimi
kriittiselle pohdinnalle. Heiddn mielestdan refleksiivisyys on laajempaa
ja systemaattisempaa kuin kriittinen ajattelu. Lisiksi reflektiossa kyseen-

2 Osaamisperusteisuus | 57



alaistetaan oma toiminta. Merriam (2008) toteaa, ettd aikuisopiskelijaa
pitiisi kannustaa reflektioon ja dialogiin itsensd, jonkun toisen tai ryh-
min kanssa, jotta oppimista tapahtuisi. My6s reflektion oppiminen —
etenkin kriittiselld tavalla — on jo itsessddn kehitysprosessi, jota pitaisi
tukea aikuisoppijoilla. Yleensikin opettajien oppimista ja etenkin hei-
din tyossioppimisen tapojaan tulisi tutkia tieteellisesti vield lisad (Bei-
jaard, Korthagen, & Verloop 2007; ks. myds Bakkenes ym. 2010).
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3 Tutkimuskysymykset

Kuvaan tutkimuksessani opiskelijoiden oppimisprosessia, itsearvioin-
tien ja henkilokohtaisten opinpolkujen haasteita ja onnistumisia, uuden
osaamisen rakentumista, sen soveltamista ja sitd, miten he itse kuvaavat
osaamisperusteista oppimisprosessiaan. Tarkastelen sitd, millaisina opis-
kelijoiden opintopolut niyttaytyvit ja mitd opiskelijat kertovat osaamis-
perusteisesta opiskelustaan.

Olen asettanut tutkimukselle yhden paikysymyksen ja sille kaksi ala-
kysymysta, joilla jasennin paikysymysta:

Millainen on ammatillisten erityisopettajaopiskelijoiden osaamisperus-
teinen oppimisprosessi heidin itsensd kertomana?

1) Miten opiskelijat kuvaavat oppimisprosessiaan (osaamisen kehitty-
misti) ja sen vaiheita?

2) Miten opiskelijoiden osaamisperusteisen oppimisprosessin kerron-
nassa ilmenee itsearviointi ja reflektointi?

Kysymyksiin vastaamalla voidaan tarkastella osaamisperusteista oppi-
misprosessia opiskelijoiden nikokulmasta.
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4 Tutkimuksen toteutus

Laadullisen tutkimusmenetelmin tavoitteena ei ole niinkidin totuuden
|6ytiminen, vaan tavoitteena on ennemminkin tutkimusaineistosta teh-
tyjen tulkintojen avulla osoittaa tutkittavasta ilmidsti sellaista, joka ei
ole vilittdmin havainnon tavoitettavissa (Vilkka 2015, 120). Timi ei
kuitenkaan tarkoita poikkeamista tieteenteon perinteisesta pyrkimyk-
sestd objektiivisuuteen ja rehellisyyteen (Clareburn & Mustajoki 2007,
15). Tissd tutkimuksessa on tarkoituksena kuunnella ja saada esille opis-
kelijoiden itsensd kertomana heidin tarinansa opiskelusta ammatillisiksi
erityisopettajiksi osaamisperusteisessa koulutuksessa.

Tutkimuksen tarkoitus on kuulla opiskelijoiden d4nti: miltd osaamis-
perusteinen opiskeluprosessi nayttdytyy heidin kertomanaan? Siten
kvalitatiivinen lihestymistapa oli selked valinta tissd tutkimuksessa.
Kvalitatiivinen tutkimusote on perusteltua, kun ollaan kiinnostuneita
tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista ennemmin kuin yleis-
luontoisuudesta, kun ollaan kiinnostuncita tapahtumissa mukana
olleiden toimijoiden merkitysrakenteista ja kun halutaan tutkia luonnol-
lisia tilanteita, joissa ei voida kontrolloida kaikkia vaikuttavia tekijoita.
(Metsimuuronen 2006a.)

Narratiivinen lihestymistapa taas sopii ihmistutkimukseen ja sen
tavoitteeseen tarkastella ihmistd aktiivisena, merkityksid antavana toi-
mijana ja ihmiselimin ilmiéitd prosessimaisina (Hanninen 1999, 106).
Tutkimuksessani olen kiinnostunut yksittdisten toimijoiden, ammatil-
listen erityisopettajaopiskelijoiden tarinoista. Tarinat kuvaavat tapah-
tumaa, jossa he itse ovat olleet mukana: heidin omaa opiskeluaan.
Luonnollisissa tilanteissa ei ole voitu kontrolloida kaikkia vaikuttavia
tekijoitd. Tutkimusaineistona ovat kirjoitetut tarinat ja haastattelu,
joissa kaikkia vaikuttavia tekij6iti ei ole pyritty kontrolloimaan.
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4.1 Tutkimuksen epistemologiset ja ontologiset
lahtokohdat

Koska narratiivisen tutkimuksen kehyksessd tehddian hyvin monenlaista
tutkimusta, ei voida sanoa yksiselitteisesti, mitd narratiivinen tutkimus
on. Tutkijan valitsemat kisitteet ja metodit ohjaavat tutkimusta. (Erkkila
2005b, 202.) Olipa tutkimus toteutettu milld metodilla hyvinsa, tutkija
on sidoksissa episteemisten (tiedollisten edellytysten), ontologisten (ole-
vaisen perimmiisen laadun) ja metodologisten oletusten verkkoon, jota
kutsutaan paradigmaksi (Saarnivaara 2002, 118). Timin tutkimuksen
paradigmaattisia lihtokohtia kuvaa parhaiten sosiokonstruktivistinen
tutkimusparadigma, jossa tieto on suhteellista ja kontekstisidonnaista ja
perustuu sekd kokemukseen ettd vuorovaikutukseen.

Ontologinen nikemys kertoo siitd, millainen tutkimuskohde on
perimmaiseltd olemukseltaan ja epistemologinen taas kuvaa tiedon luon-
netta. (Guba & Lincoln 1994, Metsimuuronen 2006b, 84; ks. Uusiautti
2008, 12.) Johansson (2005, 19) kuvaa omaa ontologista lihestymis-
tapaansa narratiivisuuteen kertomalla kiyttavinsd hyvin 16yhid maa-
ritelmid, mutta pitdd samalla tirkednd, ettd empiirisissd tutkimuksissa
kisite madritelladn tiukemmin. Voidaan siis puhua tiedon narratiivisesta
luonteesta, narratiivisista periaatteista ja rakenteista, jotka ovat perusta
ihmisen olemassaololle, mutta samaan aikaan ei kuitenkaan viiteta, etta
“kaikki on kertomusta”. Empiristit korostavat aistimisen ja aistimusten
merkitystd tiedon lihteend. Yhteistd aistimuksille on niiden kvalitatii-
vinen luonne: ne tuntuvat joltakin. Aistimusten lisiksi tarvitaan trans-
formaatio, joka muuttaa aistimuksen kielelliseksi propositioksi. Tiedon
pitdd siis empiristien mukaan olla selkedsti artikuloitu, jotta sitd voi-
daan kutsua tiedoksi. Parviainen (2000, 147, 155) kuitenkin huomaut-
taa, ettd useimmat aiheeseen perchtyneet tutkijat (mm. Polanyi, Ryle
ja Dreyfus) ovat yhtd mielta siitd, ettd kaikkiin inhimillisiin taitoihin
kuuluu jonkinlainen mykin tai intuitiivisen tietimisen rakenne. Edelld
mainittujen lisiksi on olemassa muitakin tietokisityksid, kuten kogni-
tioticteen proseduraalinen tieto ja Rylen (1945-46) knowing how”
-tieto (taitotietous).

Tarkastelen vield kasvatuksen tietokasityksid erityisesti osaamispe-
rusteisuuteen liittyen. Bagnall ja Hodge (2017, 129) esittivit tieto-
kasityksiksi tietoteoreettisen, konstruktivistisen, emansipatorisen ja
instrumentaalisen epistemologian. Tietoteoreettinen kisitys tiedosta
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kuvaa tiedon totuutena, jonka yhteys hyvinvointiin nikyy viisautena.
Kasvatuksellinen fokus syventyy tietoteoriaan ja arviointi tiedon hallin-
taan. Tietoteoreettisessa kisityksessd arvostetaan kasvattajan tietoteo-
reettista asiantuntijuutta. Kasvatuksellinen lihestyminen on liberaali.
Konstruktivistinen nikemys sitoutuu luotettavana pidettiviain tietoon
ja ihmisend kehittymiseen. Sen kasvatuksellinen fokus on syventy-
misessd aitoihin kokemuksiin ja koulutustasoa arvioidaan ihmiseni
kehittymisessda. Kasvattajan persoonaa arvostetaan, ja lihestymistapa
on ongelmakeskeinen, edistyksellinen, humaani ja opiskelijakeskeinen.
Emansipatorisessa tietokisityksessd koetaan tieto valtana ja vapautta-
vana. Kasvatuksellisesti siind syvennytain sosiaaliseen kritiikkiin ja toi-
mintaan, koulutusta arvioidaan rakenteisiin mukautumisen kannalta ja
kasvattajaa arvostetaan sitoutumisen nikokulmasta. Kasvatuksellinen
lahestyminen on kriittisté, radikaalia ja transformatiivista. Instrumentaa-
linen epistemologia tuo esille tehokkaan toiminnan, kehittymiskyvyn,
rutiineihin sitoutumisen ja ennalta miirityn toiminnan suorittamisen.
Kasvattajaa arvostetaan oppimisen ja opetuksen toteuttamisen asian-
tuntijana, toiminta on tavoite-, osaamis- ja kiyttdytymisperusteista.
Bagnall ja Hodgen esittivit, ettd osaamisperusteisuus on yhteensopiva
instrumentaalisen tietokisityksen kanssa, eika silla ole yhteensopivuutta
kolmeen muuhun, eli tietoteoreettiseen, konstruktivistiseen ja emansipa-
toriseen tietokisitykseen. Oma tutkimukseni voidaan kuitenkin liittad
Bagnallin ja Hodgen jaottelun kaikkiin mainittuihin lihestymistapoi-
hin. Mikdan niistd ei kuvaa taydellisesti osaamisperusteisuuden tietoka-
sitystd, vaan jokaisesta 10ytyy joitakin kosketuspintoja sithen. Pelkdstian
Bagnallin ja Hodgen (2017) esittimiin instrumentaaliseen tictokisi-
tykseen liitettynd timin tutkimuksen osaamisperusteisuus nayttaytyisi
lilan kapea-alaisena. Tutkimuksessani toteutettu osaamisperusteisuus
edellyttaa kasvattajalta tietoteoreettista asiantuntemusta, siind korostuu
ihmisend kehittyminen ja aidot kokemukset seka lisaksi se on kriittisti ja
radikaalia suhteessa perinteisiin opiskelutapoihin. Osaamisperusteisuu-
dessa pyritiin tehokkuuteen varmistamalla, ettd kaikki aikaisempi osaa-
minen huomioidaan ja niin mahdollisesti opiskeluaika lyhence. Yhteys
hyvinvointiin liittyy kykyyn kehittyi ja elinikdisen oppimisen ideaan.
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4.2 Narratiivinen tutkimus

4.2.1 Narratiivinen lahestymistapa

Tutkimukseni perustuu tarinoihin ja tarinallisuuteen. Voimme puhua
kasitteellisella tasolla narratiivisesta, kerronnallisesta, kercomuksellisesta
tai tarinallisesta tutkimuksesta (Heikkinen 2015, 150; Hinninen 1999,
15). Narratiivinen tutkimus viittaa kvalitatiivisen tutkimuksen jouk-
koon, joissa tarinoita kdytetiin kuvaamaan ihmisten toimintaa. Kisite
“narratiivi” on otettu kiyttoon kvalitatiivisilta tutkijoilta ja silla on ollut
monenlaisia merkityksid. Narratiivisen tutkimuksen yhteydessd "narra-
tiivi” viittaa sellaiseen esityksen muotoon, jossa tapahtumat mairittyvit
ajallisesti yhteneviisiksi juonellisiksi tarinoiksi. (Polkinghorne 1995.)
Riessman (2008) toteaa, ettd narratiivilla on monia merkityksid, joskin
usein se on synonyymi sanalle “tarina” (engl. szory). Jokapiiviisessd suul-
lisessa tarinankerronnassa puhuja yhdistdi tapahtumat siten, ettd ne selit-
tivit myohemmin tapahtuvaa ja ettd kuulijat saavat tarinasta sen, mitd
kertoja haluaa heidin saavan. Tarina on hyodyllinen vain silloin, kun se
avaa yleisolle syvillisemmin nikemyksen elimistd tutussa kontekstissa.
Se voi tehdi tutusta vieraan ja vieraasta tutun. (Clough 2002, 8.) Bruner
(1997, 119) viittaa kisitteelld “narratiivi” sekd narratiiviseen ajatteluun
ettd ajattelulla tuotettuihin kielellisiin struktuureihin eli tarinoihin ja
metaforiin. Narratiivi on muoto ja narratiivinen ajattelu on prosessi.

Kiytan tassa tutkimusraportissa kisitteitd “narratiivinen tutkimus”
ja "narratiivien ja narratiivinen analyysi’, koska ne tuntuvat minusta
luontevimmilta. Niitd on myos yleisesti kaytetty suomenkielisessa kir-
jallisuudessa. Toinen kiyttimini kisite on “tarina”. Heikkisen (2015,
153) mukaan kertomus on tarina esitettyni ja tarina taas puolestaan
muodostuu henkil6istd, teoista, sattumuksista ja tapahtumapaikoista.
Kerronnallinen diskurssi, joka liittyy kiintedsti narratiivisuuteen, kuvaa
kulttuurisesti ja historiallisesti muodostuneita kerronnan kiytinteita,
vilineitd, muotoja ja tyylid.

Ihmiset ovat luonnostaan tarinankertojia. Tarinat pitavit koossa ja
tuovat jatkuvuutta kokemuksiimme ja niilli on keskeinen rooli vuoro-
vaikutuksessamme toisten ihmisten kanssa. Teoreettisessa miclessi kiin-
nostuksen kohteena on ihmisten kiyttaytyminen, paamairina ennustaa
ja kontrolloida, kun taas psykologinen tchtavi on tutkia ja ymmairtaa
yksiloiden sisdistd maailmaa. Paras kanava oppia tuntemaan tuota sisista
maailmaa ovat sanat ja tarinat, joita kertovat eri ihmiset omasta elimas-
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tddn ja todellisista kokemuksistaan. Toisin sanoen tarinat avaavat meille
tien ihmisen persoonaan ja identiteettiin. (Lieblich, Tuval-Mashiach &
Zilber 1998, 7.)

Narratiivinen tutkimus voidaan miiritelld seuraavasti: se viittaa
kaikkeen tutkimukseen, joka kiyttaa tai analysoi narratiivista aineistoa.
Aineisto voidaan keritd tarinoina, haastatteluilla tai kirjallisina tuotok-
sina tai muilla tavoin, esimerkiksi kenttimuistiinpanoina, jotka tutkija
kirjaa tarinoina tai persoonallisella tavallaan. (Lieblich ym. 1998, 2.)
Narratiivisuuden kisitettd on Heikkisen (2002, 16) mukaan kiytetty
neljilld eri tavalla. Ensinnikin se voi viitata tietimisen prosessiin ja tie-
don luonteeseen, toiseksi silld voidaan kuvata tutkimusmateriaalin luon-
netta, kolmanneksi narratiivisuus voi viitata analyysiin ja neljanneksi
se yhdistetadn narratiivisuuden praktiseen merkitykseen. Se voi olla
kiytinnon tydkalu: kirjoitetut ja kerrotut tarinat soveltuvat myos asi-
antuntijatydhon tutkimuksen lisiksi. Identiteetin muodostumisessa ja
jokapiiviisen informaation kontekstissa tarinallisuus vaikuttaa kahdella
tavalla tutkimuksessa: tarinat ovat lihtokohtia ja tuloksia. Tutkimus-
raportti muodostuu viittaamalla aikaisempaan tutkimukseen ja lisaksi
se muodostuu uudesta materiaalista, joiden pohjalta tutkija luo uuden
tekstin uudesta perspektiivista. Tutkimusraportti muodostuu tarinoista
seka fiktiivisistd ja tieteellisistd keskusteluista. (Heikkinen 2002, 18.)

Tissd tutkimuksessa osaamisperusteista oppimisen polkua kuvaavat
opiskelijat, jotka ovat kiyneet koulutuksen ja tuottaneet siitd kirjoitetun
tarinan ja haastattelujen kautta kirjallisen ja suullisen aineiston. Tutki-
muksen ihmiskisitys on yksiléllinen (ks. Uusiautti 2008, 12). Tieto tissi
tutkimuksessa on luonteeltaan subjektiivista, osaamisperusteista opiske-
lua tarkastellaan opiskelijoiden kuvaamana, ja tietoa siitd saadaan tutkijan
ja tutkittavan vuorovaikutuksessa. Toisaalta uutta tietoa rekonstruoidaan
opintojen aikana yhteisollisesti, joten tieto on my6s sosiaalisessa konteks-
tissa muotoutunutta. Tutkimuksen tulokset ovat syntyneet kerdimastani
aineistosta tehdyisti tulkinnoista. (Ks. Metsimuuronen 2006b, 86.)

Narratiivisessa tutkimuksessa tutkija on kiinnostunut niista merki-
tyksistd, joita ihmiset antavat kokemuksilleen, ei niinkain siitd, mikd on
totta (Vilkka 2015, 120). Tarinaa voidaan pitii toisen asteen tulkintana
tapahtuneesta. Narratiivisen pdittelyn avulla pyritdin selittimisen sijaan
ymmirtimiin (Purtilo-Nieminen 2009, 43). Keskeisinti narratiivisessa
tutkimuksessa on saada tutkittavien dani kuuluville ja antaa heille mah-
dollisuus ottaa kantaa tutkittavaan ilmioon (Lieblich ym. 1998).
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Brunerin mukaan ilman narratiivisen ajattelun tutkimista emme voi
ymmartad, miten ihminen merkityksellistdd kokemuksiaan. Narratiivi
on tapa jirjestad tietoa, ja kdytimme sitd paljon oppimisessa ja koulutuk-
sessa. Tarinan tarkoitus on saada kokemus ymmarrettaviksi, ei todistaa
merkityksii oikeiksi. (Bruner 1997, 121-122.) Tolska (2002, 78) tulkit-
see Brunerin representaatioteoriaa esittimilli, ettd kertomamme tarinat
ovat esimerkkeja symbolisista representaatioista. Toisin sanoen ajatus
siirretdin kerrotun tai kirjoitetun tarinan representaatioteorian mukai-
siksi kokemuksen kuvauksiksi. Samalla siini korostuu tietimisen sub-
jektiivisuus. Narratiivisuuden taustalla on sosiaalinen konstruktionismi,
joka tarkoittaa, ettd ihminen konstruoi tietonsa sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa kielen ja kertomusten vilitykselld (Heikkinen 2002).

Opiskelijoiden kertomuksissa on koko ajan lisnd heidan yksityinen
ymparistonsa eli koti ja perhe seka lisiksi tydelima, tyotoverit ja opiske-
luympiristo opiskelijaryhmineen. Téssd vuorovaikutusten konteksteissa
he luovat uutta tietoa, jota opiskelu tuo. Uusi tieto ja osaaminen kiin-
nittyvit ja rakentuvat aikaisemmin opitulle. T4td kutsutaan rekonstruk-
tioksi, jolloin asenne tiedon luonnetta kohtaan muuttuu. Kertomukset,
jotka jatkuvasti rakentuvat sosiaalisissa suhteissamme, tukevat titd muu-
tosta. Tieto on ennemminkin pienten kertomusten moninaisuutta,
luonteeltaan paikallista ja henkilokohtaista, ja se on aina tulkittavissa.
Ihmiset luovat ymmarrystdin maailmasta kertomuksin sekd kuuntele-
malla etti kertomalla itse. (Heikkinen 2002, 14.)

4.2.2 Narratiivinen tietaminen

Narratiivisessa tutkimuksessa puhutaan myos erilaisista tietimisen
tavoista. Bruner (1997, 23, 26) erottaa niiti kaksi: paradigmaattinen ja
narratiivinen. Paradigmaattinen eli loogistieteellinen tietiminen tuot-
taa yleisia kategorioita, kisitteellistdd ja pyrkii todistamaan oikeaksi.
Narratiivinen tietdiminen keria tapahtumia aineistoksi ja tuottaa niistd
selittivii tarinoita. Narratiivisessa tavassa korostetaan vuorovaikutusta.
Polkinghorne (1995) huomauttaa, ettd molemmat tavat tuottavat tir-
kein panoksensa tieteelliseen tutkimukseen.

Kasvatustieteen nakokulmasta tarinat voivat tuoda esille piilossa
olevaa tictoa, joka ei ehkd muuten tulisi esille. Kun koulutuksellisesta
kokemuksesta tehdiin fiktio, se tarjoaa tutkijalle mahdollisuuden tuoda
katkelmia aineistosta ja todellisista tapahtumista sosiaalisen tietoisuuden
keskioon. Talloin sailyy tutkittavien anonymiteetti mutta my6s todellis-
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ten tapahtumien aitous. (Clough 2002, 8.) Narratiivisen analyysin tyyp-
pitarinat edustavat tallaisia tarinoita, jotka ovat fiktiivisid. Ne ovat silti
tiukasti aineistoon sitoutuneita tarinoita, joissa tutkittavien dani kuuluu
ja anonymiteetti sdilyy. Narratiivinen analyysi vie opiskelijoiden koke-
mukset yleistettiviksi, ikiin kuin kokemuksen seuraavalle tasolle (ks.
Salmela & Uusiautti 2017; Uusiautti 2008).

Voimme kyseenalaistaa tillaisten tarinoiden merkityksen eli sen,
mihin niiti tarvitsemme tai miti uutta tietoa ne tuottavat. Erkkili
(2005a, 146) huomauttaa, etti opettajatutkimuksessa tarvitsemme eri-
laisia tarinoita opettajan ammatillisen kasvun tueksi. Tutkimukset voivat
paljastaa, miten erilainen tieto voi toimia toisaalta kasvua rajoittavana
tai sitd tukevana asiana. Opettajankoulutuksen opetussuunnitelma tih-
tdd opettajan ammatilliseen kasvuun osaamistavoitteita maarittelemalla.
Carter (1993, 6) huomauttaakin, etti narratiivinen tutkimus sopii opet-
tajatutkimukseen, koska tarinat ovat sopivia kuvaamaan opettajan ty6n
kompleksisuutta sekd opettajien kokemusten epimiiriisyyttd ja rik-
kautta. Tarinoiden avulla saadaan esille monia yksityiskohtia ja monen-
laisia merkityksid, joista opettajuuden maailma koostuu. Tutkittavien
tarinat ilmentivit kertojan kokemusten lisiksi hanen kisitystaan tapah-
tuneesta, joten kertoja tekee samalla analyysin tapahtuman merkityksel-
lisyydestd (Uusiautti 2008).

Monet tutkijat ovatkin kiyttineet aineistona opettajien tarinoita
(esim. Erkkili 2005a; Jokikokko 2010; Koski-Heikkinen 2014; Vihi-
santanen 2013). Narratiivinen lihestymistapa olettaa, ettd opettajien
kokemukset koulutuksesta tulevat nikyviin tarinoissa, joita he kertovat
itselleen ja toisilleen. Ensisijaisen tirkednd pidetddn sen kuvaamista, mitd
opettajat ajattelevat koulutuksesta. (Carter 1993, 9.) Nykyidin kiinnite-
tidn my0s entisti enemméin huomiota niihin uskomuksiin, joita ihmisilla
on itsestidn (Korthagen 2004). Tutkimuksessani opiskelijoiden usko-
mukset itsestaan paljastuvat, kun he kertovat opiskelun aikana tapah-
tuneista muutoksista itsessdin. Uskomukset itsestd vaikuttavat myos
suoraan siihen, millaisia uskomuksia heilld on omista opiskelijoistaan.

4.2.3 Narratiivinen identiteetti

Narratiivinen kyvykkyys nikyy lapsissa jo 3—4-vuotiaina, kun lapset
alkavat kéyttdd nominien lisiksi verbeja. Meilli ei siis ole mitddn tallen-
netta itsestimme ennen kuin tarinat ovat lisni ikiin kuin ankkureina
ja antavat muodon noille tallenteille. Niin ajateltuna inhimillisyytemme

66 | Kepanen: "Ymmérsin olevani jonkin taysin uuden opiskelutavan edess”



on sidoksissa tarinoihin, joita kerromme elimidstimme ja maailmasta,
jossa elimme. (Abbott 2002, 2-3.) Niinpi identiteettimme kietou-
tuu tarinoihin. Identiteetti muotoutuu narratiivisena prosessina, se voi
muuttua ja siind korostuu ympiriston ja ihmisen vilinen vuorovaikutus.
Kertomusta identiteetistd ei muuteta satunnaisesti, vaan muutos perus-
tuu ihmisen tirkeiksi kokemiin arvoihin. (Hinninen 1999, 60; Erkkili
20053, 33-34.)

De Finan (2003) mukaan identiteetti yleensikin on monimutkai-
nen asia, jolle ei ole yksinkertaista médritelmid. Identiteetti ilmaisee
usein tunteen johonkin sosiaaliseen kategoriaan kuulumisesta. Sachs
(2001) taas puolestaan totcaa, ctti esimerkiksi opettajan ammatillinen
identiteetti voidaan erottaa miiritelmien ja arvojen pohjalta, joissa se
erottuu muista ammattiryhmisti. Myds Heikkisen (2002, 32) mielestd
opettajuus muodostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja on pitkd pro-
sessi. Identiteetti muodostuu kerrotuissa ja kuulluissa tarinoissa. Bruner
(1990) jakaa nikemyksen identiteetin narratiivisena niyttiytyvisti sosi-
aalisesta rakenteesta. Polkinghorne (1991) toteaa, etti narratiivisuus on
prosessi, joka perustuu siihen, ettd ihminen ymmartia kokemuksensa ja
itsensi kokonaisuutena. Narratiivisuus auttaa rakentamaan identiteettia
tuottaessaan ajallisen jirjestyksen, josta seuraa johdonmukainen itseym-
mirrys, yhtendinen teemallinen tarina.

Narratiivisuus tekee sosiaalista maailmaa ymmarrettiviksi ja mina-
kerronta on identiteetin rakentumisen perusta (Aireld 2012, 79). Voi-
daan ajatella, ettd kun opettajat kertovat tarinaansa, he samalla tulevat
tietoiseksi identiteetistadn ja sen muutoksesta. Reflektoitu minitarina
vilittdd toimijaminin ja moraalisen identiteetin suhdetta. Moraalinen
identiteetti syntyy tarinoiden kautta tuotettujen mallien ty6stimisen
tuloksena. Moraalinen identiteetti on ideaali, johon pyritdin. Tarinassa
on kysymys oman paikan maéirittelysta suhteessa hyvain ja arvokkaana
pidettyyn. On kyse sekd kulttuurisesta ettd yksilollisesta arvojen jarjes-
tyksestd. (Hanninen 1999, 61.) Tisti voitaisiin paitell, ettd tutkimuk-
sen tarinoissa kuvaus pyrkimyksestd paremmaksi opettajaksi ilmentaa
moraalisen identiteetin olemusta.
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4.3 Tutkimushenkilot

Tutkimukseeni osallistui 20 ammatillista erityisopettajaopiskelijaa, jotka
aloittivat opintonsa kesikuussa 2014 Oulun ammattikorkeakoulun
Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa tavoitteenaan suorittaa 60 opin-
topisteen laajuiset ammatillisen erityisopettajan opinnot. Kaikilla kou-
lutukseen osallistuneilla oli pedagoginen pitevyys ja he olivat toimineet
opetustehtivissi useita vuosia (3-25 vuotta, keskiarvo 8,5 vuotta). Kai-
killa oli kokemusta myds erityisopetuksen tehtavistd. Tutkimukseen
osallistuneista naisia oli 15 ja michia 5. Ikdjakauman keskiarvo oli opin-
tojen alussa 45 vuotta.

Opintojen alussa kerroin opiskelijoille, ettd teen tutkimusta tissa
ryhmissd ja ettd halusin haastatella heitd ja keratd heidan kirjoitetut
tarinansa opintojen lopussa. Varmistin, ettd tima sopi kaikille. Tassa vai-
heessa kaikki opiskelijat suhtautuivat asiaan myotimielisesti. Lopulta 20
opiskelijaa 21:std osallistui tutkimukseen: 19 heista kirjoitti tarinansa ja
yksi opiskelija kertoi sen suullisesti.

Kiytan tutkimuksessani tutkimushenkiléistd nimikettd “opiske-
lija” aina, kun se on mahdollista ymmarrettivyyden siitd karsimatta.
Muutoin viittaan tutkimushenkildihin tarkemmilla kisitteilld “erityis-
opettajaopiskelija” tai "ammatillinen erityisopettajaopiskelija”. Tulos-
lukujen yhteydessi esiintyvien aineisto-otteiden yhteydessi viittaan
tutkimushenkil6ihin numeroin 1-20, jotka perustuvat satunnaiseen
numerointiin.

4.4 Aineistonkeruumenetelma ja aineiston keruu

Narratiivisen tutkimuksen aineisto voidaan keritd tarinoina ja elama-
kertoina, jotka on tuotettu haastattelemalla, kirjallisina t6ind tai muilla
tavoilla. Narratiivinen tutkimus voi sisaltda laajan kirjon tarinoita, kirjal-
lisista tuotoksista paivikirjoihin ja omaelimakertoihin, keskusteluihin
tai suullisiin elimintarinoihin, joita on keritty haastatteluilla. (Lieblich
ym. 1998, 2-3.) Aineisto voi siis olla joko suullista tai kirjallista.
Narratiivista materiaalia voivat olla esimerkiksi haastattelut ja vapaa-
muotoiset vastaukset, joissa tutkimushenkil6illi on mahdollisuus
ilmaista haluamansa asiat omin sanoin. Narratiivinen materiaali voi
olla tekstid, joka muistuttaa proosaa. Se on tarina, joka on tuotettu
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joko suullisesti tai kirjallisesti. Vaativimmillaan tarinassa pitdi olla alku,
keskikohta ja loppu seki ajallisesti etenevi juoni. (Lieblich ym. 1998.)

Tissa tutkimuksessa keskeisimpani tutkimusmateriaalina olivat
opiskelijoiden kirjoittamat tarinat, joita voidaan pitii mairitelmien
mukaisesti narratiivisena materiaalina. Opiskelijoiden kirjoittamat
tarina tdyttavit myos narratiivisuuden tiukimmat kriteerit: niissd on
alku, keskikohta ja loppu sekd ajallinen juoni. Ne kuvaavat koulutuk-
sen kulkua, hakeutumisvaiheesta paasykochaastatteluista tai opiskelu-
jen alun itsearvioinneista oppimisprosessin kronologiseen etenemiseen
aina valmistumiseen saakka. Tutkimuksen lihestymistapa, joka korostaa
ihmisten autenttisia tarinoita, erottaa narratiivisen tutkimuksen niiden
kvalitatiivisten tutkimusten tavoitteista, joissa ticto keritdin ennalta
suunnitelluilla ja tiettyja asioita korostavilla aineistonkeruumenetel-
milld (Heikkinen 2002, 20). Tissi tutkimuksessa opiskelijoille annettiin
otsikko, jolla ohjattiin kirjoittamaan omasta opiskelusta osaamisperus-
teisessa koulutuksessa — muita rajoituksia tai ohjeita ei ollut. Otsikko oli
”Kuvaa oma oppimisen polkusi osaamisperusteisessa erityisopettajan-
koulutuksessa onnistumisineen ja haasteineen, kaikkinensa”. Tarinoista
kertyi 45 sivua puhtaaksikirjoitettua tutkimusaineistoa.

Haastattelu on kvalitatiivisessa tutkimuksessa avoimien kysymysten
esittimistd valituille yksilsille tai ryhmille (Silverman 1993). Haastat-
telut mahdollistavat rikkaan aineiston keriimisen. Aineistosta voidaan
tulkita, millaisen merkityksen haastateltavat antavat ilmioon liittyville
ongelmilleen ja onnistumisilleen. Haastattelun eri tapoja ovat yksilo-
haastattelu, ryhmahaastattelu, postitettu tai paikan paalli keracey
lomakehaastattelu tai puhelimitse tehty haastattelu. Haastattelu voi
kestdd viidestd minuutista useisiin paiviin. (Fontana & Frey 2000, 646.)
Hirsjirvi ja Hurme (1995, 26) jakavat haastattelut terapeuttisiin ja tie-
donhankinnallisiin haastatteluihin, joista jalkimmaiset vield jactaan kay-
tannon haastatteluihin ja tutkimushaastatteluihin. Haastattelu voi olla
strukturoitu, puolistrukturoitu tai strukturoimaton riippuen siitd, mita
haastattelulla halutaan saavuttaa. Aiheen lisiksi on otettava huomioon
haastateltavan tutkimusjoukon koko ja kuinka yhteniistd ryhmii he
edustavat. (Hirsjirvi & Hurme 1995, 30-36.)

Tissa tutkimuksessa kaytettiin haastattelua kaksi kertaa tutkimus-
aineiston keraamiseen. Ensimmiiselld kerralla haastateltavilta kysyt-
tiin itsearvioinnista valittdmasti opiskeluprosessin alkuvaiheen
itsearvioinnin tekemisen jilkeen (Liite 2). Toinen haastattelu tehtiin
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tarinan kirjoittamisen jilkeen, jolloin tarinassa esille tuotuja, osaamis-
perusteisuuteen liittyvid asioita tarkennettiin kysymyksin (Liite 3).
Kysymykset nousivat kunkin tutkimushenkilon kirjoittamasta tarinasta
ja niissa paneuduttiin tarkentavasti nimenomaan osaamisperusteisuu-
desta kertoviin kohtiin. Niin ollen kysymykset olivat hyvin yksilollisia,
jokaiselle tutkimushenkildlle erilaisia.

Ennen haastatteluja keskustelin tutkimushenkil6iden kanssa siita,
mitd haastattelu kisittelee ja kuinka paljon siihen tulisi varata aikaa (ks.
Virtanen 2006). Metsimuuronen (2006b, 113-114) toteaa, etti haas-
tattelu on hyvin yleisesti kdytetty aineiston hankkimistapa laadullisessa
tutkimuksessa, ja hanen mukaansa sitd kannattaa kiyttdd aina, kun se on
mahdollista. Han kuitenkin toteaa, ettd se on tyolds ja jatkoanalyysin
kannalta vaativa.

Timin tutkimuksen ensimmiinen haastattelu toteutettiin yksilo-
haastatteluna kasvotusten tai verkkoympiristdssi (Adobe Connect).
Rakenteeltaan se oli strukturoitu teemahaastattelu, koska kaikille
esitettiin samat kysymykset (Liite 2). Itsearviointien jilkeen tehtiva
haastattelu tuntui parhaalta tavalta saada viliton kuvaus toiminnasta.
Halusin kisitelld itsearvioinnit erikseen, koska olin aikaisemmissa
osaamisperusteisissa ryhmissa saanut sen kisityksen, ettd itsearviointi oli
erittdin merkityksellinen osa oppimisprosessia. Lisaksi olin ymmartanyt,
ettd se oli hyvin haasteellista opettajaopiskelijoille. Halusin saada tictoa,
miltd kokeneista opettajista, jotka nyt olivat erityisopettajaopiskelijoita,
timi vaihe opinnoissa tuntui ja mitd he siitd ajattelivat. Haastattelut
tein ohjaustilanteessa, joka pidettiin jokaiselle opiskelijalle itsearvioin-
nin valmistuttua. Tein haastattelut ohjauksen lopuksi ja ne olivat lyhyita
(keskimiddrin 10-20 minuuttia). Tein haastattelun kolmelletoista opis-
kelijalle ja aineistoa kertyi kaikkiaan 17 sivua.

Tutkimuksen toinen haastattelu oli muodoltaan narratiivisempi.
Puolistrukturoidun haastattelun mukaisesti tarkoituksena oli poimia
keskeiset aiheet ja teemat, joita on valttimaronta kisitelld, jotta saadaan
vastaus tutkimusongelmiin (Vilkka 2015, 126). Toisaalta timin vaiheen
haastattelun tavoite oli jatkaa ja tismentai kirjoitettujen tarinoiden nar-
ratiiveja (Liite 3).

Narratiivisella haastattelulla on enemmin yhteistd etnografisten, kult-
tuureja sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa kuvaavien
tutkimuskaytantojen kuin yleisesti kdytettavien haastattelumenetelmien
kanssa, joissa tavallisesti on valmiit, rajatut kysymykset. Narratiivisen
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haastattelun tavoitteena on tuottaa pikemminkin kuvauksia kuin lyhyita
vastauksia tai yleisid lausumia. Kun haluamme tutkia kokemuksia niiden
kaikessa kompleksisuudessaan, yksityiskohdilla on merkitysti. Yksityis-
kohdat sisaltivit yleensi joitakin merkityksellisid tapahtumia ja kddnne-
kohtia, ei vain yleisii nikemyksii. (Riessman 2008, 23-24.) Tarinat ovat
voimallinen tapa kuvata ja luoda tarkoitusta sosiaaliseen maailmaamme
ja omaan elimaimme. Haastattelut ovat keskeinen keino tuoda esille tari-
noita, jotka kuvaavat inhimillisen elimin merkityksid. Tutkimushaastat-
telut padstivit meidit moninaisiin paikallisiin tarinoihin, ja ne voidaan
raportoida tarinoiden muodossa. (Kvale & Brinkmann 2009, 55.)
Narratiivinen haastattelu voi toteutua myos aktiivihaastatteluna tai
episodisena haastatteluna. Aktiivihaastattelussa yhdistetdan narratiivi-
suutta ja sosiaalista konstruktionismia teemahaastatteluun. Siina seka
haastattelija ettd haastateltava ovat aktiivisessa roolissa. Vuoropuhelu
synnyttaa merkityksid ja uutta informaatiota. Haastattelussa pyritdin
aktivoimaan ja tuomaan esille nikékulmia, joita ei ehkd muuten saisi
tuotua esille tai niitd ei tulisi muuten pohdittua. Aktiivihaastattelussa
edetddn alustavien teemojen pohjalta ja siind haastattelija aktivoi nar-
ratiivisen tuotannon keskustelutilanteessa. Episodisessa haastattelussa
taas yhdistetdan narratiivista haastattelua ja perinteistd teemahaastatte-
lua. Teemoja kisiteltdessd voidaan esittdd taismentivid kysymyksid, joilla
kartoitetaan kertojan suhdetta aiheeseen. Lisiksi haastatteluun voidaan
liittad narratiivinen kysymysosuus, jolla saadaan tictoa arjen episodeista,
joissa ihminen ja kyseessi oleva tutkittava asia kohtaavat. Tdssd haasta-
teltavan ei tarvitse tuottaa yhtd pitkda kertomusta, vaan useita lyhyita
ja aihealueeltaan rajattuja narratiiveja. Episodinen haastattelu on perin-
teistd teemahaastattelua dialogisempi, mutta kuitenkin hieman suunni-
telmallisempi kuin aktiivihaastattelu. (Saastamoinen 1999, 181-187.)
Tutkimuksen toinen haastattelu, joka pohjautui kirjoitettuun tari-
naan, liheni toteutukseltaan edelld kuvattuja haastattelutapoja, aktii-
vista haastattelua ja episodista haastattelua. Nimesin sen “narratiivisesti
orientoituneeksi teemahaastatteluksi”. Haastattelut suunnittelin henki-
lokohtaisiksi kunkin opiskelijan kirjoittaman tarinan pohjalta, ja niissd
pancuduttiin tarkentavin kysymyksin osaamisperusteisuutta koskeviin
teemoihin, joita kirjoittajat olivat kuvanneet tarinoissaan. Talloin haas-
tattelijana aktivoin tietyt keskusteluteemat, jotka nostin tarinasta. Esi-
tin tarinasta tismentivid kysymyksii (Liite 3). Vastaukset olivat lyhyiti,
aihealuceltaan rajattuja narratiiveja. Haastattelut tehtiin joko kasvok-
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kain tai verkkoympiristossi (Adobe Connect) ja ne nauhoitettiin.
Haastattelut kestivit puolesta tunnista tuntiin, ja haastatteluaineistoa
kertyi 53 sivua. Taulukko 6 tiivistad aineistonkeruun etenemisen tissa
tutkimuksessa.

Taulukko 6. Tutkimusaineiston keriimisen aikataulu

Itsearviointihaastattelut 13 haastattelua, syksy 2014
Opiskelijoiden tarinat 20 tarinaa, opintojen lopussa
kevdt 2015-kevat 2016
Narratiivisesti orientoitunut 20 haastattelua tarinoiden jalkeen
teemahaastattelu kevat 2015-kevat 2016

4.5 Aineiston analyysi

Tutkimus voidaan tehdi joko teoria- tai aineistopohjaisesti. Teoriapoh-
jaisessa tavassa on olemassa teoria, joka kytketddn todellisuuteen. Toinen
tapa on antaa aineiston kertoa, mitd se pitdd sisilladn, ja sen pohjalta
voidaan kuvata tutkimukseen liittyvia teoriaa. Tata kutsutaan aineisto-
pohjaiseksi tutkimuksen tavaksi. (Metsimuuronen 2006b.) Viimeksi
mainittu lihestymistapa on se, mitd tassi tutkimuksessa kiytin.

Narratiivisen tutkimusmateriaalin kanssa tyoskentely vaatii kolmen-
laista dialogista kuuntelemista: kertojan kuuntelemista, teoreettista
kehystd, josta saa tyokaluja tulkintaan, seka reflektiivistd havainnointia
lukemisen ja tulkinnan vililla. Reflektiivisyys lukemisen ja tulkinnan
valilld tarkoittaa tietoisuutta paittelyprosessista, jossa tehddian johtopaa-
toksia aineistosta.

Sana syntyy dialogissa sen eldvini osana; sana muotoutuu dialogi-
sessa vuorovaikutuksessa toisen sanan kanssa, joka on jo osa kuvauksen
kohdetta. Sana muodostaa objektistaan kisitteen dialogisesti. Tarinan
lukija kuuntelee herkasti kertojan ddnti ja tarkoitusta. Ndin merkitykset
muotoutuvat dialogisessa vuorovaikutuksessa. (Bakhtin 1981.) Maailma
syntyy ja muotoutuu dialogissa. Narratiivisessa tutkimuksessa kiinnos-
tuksen kohteena ovat kerrotut tapahtumat ja niiden sisilto, analysointi
ja yhteiseen tietoon saattaminen (Heikkinen 2002).

Polkinghornen (1995, 5-8, 15) esityksen mukaisesti kerronnalli-
sen tutkimuksen analyysissi on kaksi suuntausta: narratiivien analyysi
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(analysis of narratives) ja narratiivinen analyysi (narrative analysis). Nar-
ratiivien ytimessa ovat teksti ja kerronta ja tavoitteena on luokitella, tee-
moitella ja kategorisoida kertomuksia sellaisenaan. Voidaan ajatella, ettd
narratiivien analyysi ei juurikaan poikkea laadullisesta sisillonanalyysista
(Uusiautti 2008, 149). Narratiivisessa analyysissd tuotetaan uusia narra-
tiiveja eli tyyppitarinoita aineiston avulla (Polkinghorne 1995). Timin
tutkimuksen analyysissi toteutetaan Polkinghornen esittamat kaksi ana-
lyysin tapaa. Narratiivien analyysissa aineisto kategorisoitiin ja luokitel-
tiin ja narratiivisessa analyysissd tuotettiin tutkimusaineiston pohjalta
kolme reflektiotarinaa.

Ennen kuin aineistoa voidaan alkaa analysoida, tulee se saattaa sel-
laiseen muotoon, ettd se on mahdollista analysoida. Yleensi aineisto
litteroidaan eli saatetaan kirjalliseen muotoon (Metsimuuronen 2006,
122; Vilkka 2015, 137). Aineiston litterointitarkkuus riippuu siiti,
miti tutkimuksella tavoitellaan. Litteroinnin tulee vastata haastatelta-
vien puhetta ja niitdi merkityksia, joita tutkittavat ovat antaneet asioille.
(Vilkka 2015, 137-138.)

Litteroin haastattelut sanatarkasti, muuttamatta mitiin haastatelta-
vien puheista. Litteroin koko aineiston. En kuitenkaan kiyttanyt kir-
joittaessani litterointisymboleja, koska niilla ei ollut tulosten kannalta
olennaista merkitysti. Analyysivaiheen kuvauksessani tuon esille, ettd
sen sijaan, ettd olisin kiinnostunut siitd, miten tutkimushenkilot kerto-
vat opiskelustaan, tavoitteenani on saada tictoa siitd, mitd he tistd kerto-
vat ja millaisia ajatuksia heille on koulutusprosessista syntynyt. Tétdkin
pidin perusteluna haastattelujen kirjaamisesta kayttamallini tavalla.

4.5.1 Narratiivien analyysi
Narratiivien analyysi viittaa Polkinghornen (1995) esittimiin analyysi-
tapaan, jossa aineisto kategorisoidaan ja luokitellaan. Luokittelun ja kate-
gorisoinnin pohjalta aineistosta tehddin tulkinta ja se kisitteellistetaan.
Narratiivisen aineiston lihestymistapoja kuvaavat Lieblich ym. (1998,
12) esittamilld kaksi erilaista lihtokohtaa, joista aineistoa voidaan ana-
lysoida. Ensimmiinen on holistinen vs. kategorinen tapa ja toinen on
sisaltd vs. muoto. Naiden vililld on tehtavissi selvi ero ddripdissd, mutta
tekstia on mahdollista lukea niiden ddripdiden sijasta myos niiden kes-
kiossi. Kun teemme kategorista analyysid, perinteista sisillonanalyysia,
alkuperiinen tarina paloitellaan ja jaksot tai yksittaiset sanat, jotka kuu-
luvat johonkin tiettyyn kategoriaan, keritiin tarinasta. Vastakohtana
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tille on holistinen lihestymistapa, jolloin tarinaa kisitelldin kokonai-
suutena. Kategorista tapaa kiytetdin, kun tutkija on ensisijaisesti kiin-
nostunut ongelmasta tai ilmiostd, jonka koko ryhmi jakaa. Holistinen
lahestymistapa on parempi silloin, kun tutkitaan tietyn ihmisen kehit-
tymistd taimanhetkiseen tilanteeseen. Kisilld olevassa tutkimuksessa
aineiston narratiivien analyysi vastaa kategorista sisillonanalyysia, jossa
aineisto paloitellaan ja teemoitellaan tutkimuskysymysten suuntaisesti.
Tutkijana olin kiinnostunut yksityiskohdista, joita luokittelin aineisto-
lahtoisesti ja tein niistd tulkintaa ja hain vastauksia tutkimuskysymyksiin.
Tutkimuskysymykset ohjasivat kategorisoinnin ja luokittelun prosessia.

Jotkut lukijat keskittyvit tarkkaan sisiltoon eli kirjaimellisesti sithen,
mitd tapahtui tai miksi, kuka osallistui tapahtumaan ja niin edelleen.
Sisdltéorientoitunut lahestymistapa pyrkii tulkitsemaan sisaltod kysy-
malld tarkoituksia, joita tarina sisaltad, mitd piirteitd tai motiiveja henki-
16std nikyy, tai mitd tietty kertojan kuvaus symboloi. Toisessa ddripddssa
jotkut lukijat ohittavat kokonaan kertomuksen sisillon ja keskittyvit
sen muotoon: juonen rakenteeseen, tapahtumien jirjestykseen, aika-
akseliin, kompleksisuuteen ja koherenssiin, tarinan esille tuomiin tuntei-
siin, kerronnan tyyliin, metaforien tai sanojen valintaan. Vaikka sisalto
on helpompi ymmartaa, tutkijat voivat pitaa parempana tutkia tarinoi-
den muotoa, koska se niyttaa edustavan syvillisemmin kertojan identi-
teettid. Koska tarinan muotoa on vaikeampi manipuloida kuin sisilt6d,
voi joissakin tapauksissa olla parempi analysoida muotoa. (Lieblich ym.
1998, 13.) Omassa tutkimuksessani valitsin sisiltdorientoituneen lihes-
tymistavan ja kiinnitin erityista huomiota sithen, mita tapahtui ja miksi,
sekd sithen, millaisia tunteita eri tilanteissa liittyi kirjoittajan kiyttimiin
ilmaisuihin. Esimerkiksi, kun kirjoittaja kuvasi opiskelun alkua "kaootti-
seksi”, minua kiinnosti, mitd hin tarkasti ottaen tarkoitti tuolla ilmaisul-
laan ja millaisia tunteita siind oli mukana.

Mishler (1997, 65-68) ja Johansson (2005, 21) esittelevit kolme eri-
laista tapaa analysoida narratiiveja: 1) Analyysi voidaan kohdistaa siihen,
kuinka hyvin kerrottu kuvaus vastaa sitd, mitéd todella tapahtui krono-
logisesti, ja mikd on esiintymisjirjestys. 2) Voidaan analysoida tarinan
rakennetta ja sisdistd yhteyttd eri tyylilajeissa. T4lloin kisitellddn tekstin
poctiikkaa, hahmoja, ilmaisuja ja tyylid. 3) Voidaan tarkastella tarinan
kulttuurista, sosiaalista ja psykologista merkitystd. Esimerkiksi analysoi-
daan tarinoita, joissa tutkimushenkilot kertovat kokemuksistaan. Kun
tarkastellaan edelld mainittuja kolmea erilaista lihestymistapaa, tutki-
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mukseni edustaa kolmatta analyysitapaa. Opiskelusta kertomisen tavan
sijaan tavoitteeni on saada tietoa siitd, mitd tutkimushenkiloni tasta ker-
tovat ja millaisia ajatuksia heille on koulutusprosessista syntynyt.

Taulukossa 7 on esimerkki narratiivien analyysista. Luokittelin
aineiston tutkimuskysymysten suuntaisesti, koodasin ja nimesin niin
syntyneet kategoriat uudelleen. Ensimmdisessa tulkinnassa yhdistin
samansisaltoiset luokat ja nimesin ne uudella kisitteelld. Johtopaitok-
send tein tulkinnan, joka oli vastaus tutkimuskysymykseen.

Taulukko 7. Esimerkki narratiivien analyysin etenemisesta aineistossa

Ote aineistosta Sisalto/koodi | 1. tulkinta Johtopaitos
"..se oli niin erilaista kuin mihin oli Opiskelutapa | Uudet Totutusta
tottunut, ei ollu sitd sabluunaa, ettd haasteelliset opiskelu-
mitd tdssd oikein haetaan, ei ollu ku toimintatavat | tavasta

ne osaamistavoitteet, ettd miten nuo opiskelussa luopuminen
ikkddn voi osoittaa...” on vaikeaa
“Haasteellisintahan siind alussa on Ajattelutavan | Uudet ja heréttaa
se ajattelutavan muutos, ettd kuk- muutos haasteelliset muutosvasta—
kaanhan ei kerro sinulle valmiiksi. .., toimintatavat r|nt;?a, mutta
vaan joudut ihan oikeasti pohtimaan opiskelussa, onnistuu
itse...niin aika nopeasti se siitd Idhti poisoppimi- lopulta.
etenemddn.” nen

"...meijd pittdd oikiasti amma- Osaamis- Opitun sovel- | Tydeldma-
tillisessa koulutuksessa ndijen perusteinen taminen ja laheisen
nuortenkin kanssa siirtyd osaamis- opiskelu opettajuuden | opiskelun
perustaisuuteen niin on se hyvd, ettd muutos hyodyllisyys
saa harjotella nyt miten téd toimii

, koska sitd oikeesti pittdd Idhtd

tekkeen nuortenki kans”

“No se, ettd meilld oli hirveen Lahipaiville Ryhman Yhteisollisen
mukava ryhmdi ja suurin osa oli aina | osallistumi- merkitys opiskelun
mukana lGhipdivilld. Toissd painiskeli | nen ja toisilta hyodyllisyys
yksin, niin mukava oli vertailla miten | oppiminen

muut olivat hoitanu naita juttuja.”

4.5.2 Narratiivinen analyysi

Narratiivisesta tutkimusaineistosta voidaan muodostaa uusia tarinoita,

joissa tutkija nostaa esille niitd keskeisid asioita, joita hin pitdd tirkeind

Kvale 1996, 274). Tamin niin sanotun narratiivisen analyysin paino-
Yy

piste on uuden tarinan tuottamisessa tutkimusaineiston pohjalta. T4ssi
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huomio ei kohdistu aineiston luokitteluun, vaan muodostetaan uusi
tarina, jonka avulla pyritiin tuomaan esille tutkimuksen kannalta oleel-
lisia, aineistosta nousevia, keskeisii teemoja. (Heikkinen 2015, 160.)

Narratiivien analyysid tehdessini eli miettiessini, millaisia tyyppi-
tarinoita saisin luotua aineiston pohjalta, tarkastelin tarinoiden yhti-
laisyyksid ja yritin 16ytdd my6s erovaisuuksia, joiden pohjalta erilaiset
tarinat olisi mahdollista muodostaa. Lukiessani aineistoja pidin timin
mielessini ja huomasin, ettd keskeiseksi yhteiseksi asiaksi opiskelijoiden
kertomuksissa ja haastatteluissa nousi reflektio. Opinnot alkoivat itse-
arvioinnilla, jossa opiskelijat joutuivat reflektoimaan senhetkistd osaa-
mistaan. Jatkossa he reflektoivat oppimaansa koko opinpolkunsa ajan.
Opiskelusuunnitelmaa tehdessdin opiskelijat joutuivat my6s reflektoi-
maan osaamistaan ja Iéytiimiiiin omat opiskelutarpcensa. Osoittaessaan
osaamistaan opiskelijat reflektoivat jilleen osaamistaan osaamistavoittei-
siin rinnastaen. He my®s kirjoittivat reflektiosta ja sen tuottamista tulok-
sista. Reflektiosta loytyivit selkeisti yhtaldisyydet ja erot. Korthagen
(2004) kuvaa reflektion eri tasoja, jotka mielestini l6ytyvit myds timin
tutkimuksen aineistoista, kirjoitetuista tarinoista ja haastatteluista.

Taulukossa 8 on esimerkki narratiivisen analyysin tekemisestd. Kera-
sin aineistosta reflektiotasoihin liittyvit sitaatit, jotka ryhmittelin mer-
kitysyksikkoja apunani kéyttden. Ryhmitellyistd aineistoista muodostin
kolme reflektiotarinaa.
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Taulukko 8. Esimerkki narratiivisen analyysin luokittelusta aineistossa

Reflektiotaso Merkitysyksikko Esimerkki aineistosta
aineistossa
Ymparisto Ty6/tydyhteisd “Samaan aikaan (kun olin omaishoita-
- koulu Oma perhe jana) téissd oli kiirettd, vauhtia ja vaaral-
- koti Vapaa-aika lisia tilanteita ja tilanteet tulivat yéuniin
Harrastukset ja olivat rasitteena mielesséni.”
"Pittdd vaan aikatauluttaa asiat, milloin
mitdkin teen”
Toiminta Osaamisperustei- "Sain (ty6kaluja), opin suhtautumaan
- kayttaytyminen suuden nakyminen rennommin, aivan siis selkedisti. Jotenkin
- 0saaminen toiminnassa se kun on virallisesti pétevd, antaa
Toiminta opiskelijoi- | pituutta lisdd ja ryhtid liséd toimintaan.
den kanssa Tunnen olevani tasa-arvoisempi ja yhtd
Opetusmenetelmét | osaava kuin kaikki muutkin kollegat.”
Identiteetti Suhtautuminen "Opin luottamaan omaan tapaani toi-
- uskomukset opiskelijoihin mia ja toisaalta pitdmddn vahvuutenani
- identiteetti Tunteet ja ajatukset | myds tietynlaista ikuista epdvarmuut-
- missio Opettajan roolit tani siitd, osaanko jonkin asian tarpeeksi

Pedagogiset ihanteet
Kutsumus

hyvin.”

“Uskon oman olemassaolon oikeutuk-
seen entistd enemmdn, mikd on totta
kai elintdrkedd, koska oman tyéni yksi
tavoite on luoda tdtd samaa luotta-
musta opiskelijoille ja tydkavereillekin.”
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S Tulokset

5.1 Oppimisprosessin toteutuminen ja vaiheet

Tarkastelen seuraavaksi opiskelijoiden oppimisprosessia ja sen vaiheita
neliportaisena jasennykseni. Oppimisprosessin vaiheet muotoutuivat
tutkimusaineiston pohjalta. Tutkimusaineistossa opiskelijat kuvasivat
opinpolkujaan esitellylld tavalla, opintoihin hakeutumisesta alun haas-
teisiin, osaamisen kehittymiseen ja osoittamiseen ja lopuksi uuden opi-
tun soveltamiseen omassa tyossa.

Olen jasentinyt oppimisprosessin aineiston pohjalta neljaan vaiheeseen:

1. Koulutukseen hakeutumisen tarve

2. Osaamisperusteisen oppimisen alku

3. Osaamisen rekonstruktio

4. Osaamisen osoittaminen ja soveltaminen

5.1.1 Koulutukseen hakeutumisen tarve

Koulutukseen hakeutumisen tirkeimmiksi syiksi ilmenivit aineistossa
muodollisen pitevyyden saaminen, osaamisen hankkimisen tarve, halu
oppia osaamisperusteinen toimintamalli, koulutuspaikkakunta ja koulu-
tuksen joustavat kaytinnot.

Muodollinen pdtevyys

Kun tutkimushenkilot kertoivat koulutukseen hakeutumisen syistd,
tirkeimpand ndyttiytyi epipitevyydestd johtuva epavarmuus opettajan
tyossd. Erityisopettajaopiskelijat toivat esille ympariston suhtautumista
epapatevyyteen ja sen mukanaan tuomaan epavarmuuteen. Epavar-
muus ilmeni opettajan huonompana asemana, epavarmana tyopaikkana
ja epatictoisuutena tyon jatkumisesta. Opettajat eivit myoskaan olleet
varmoja siitd, toimivatko oikein tyossaan. Toisaalta osaa oli kannustettu
hakeutumaan koulutukseen. Kannustuksen merkitys oli suuri. Epa-
patevyyteen liittyvit halu kehittya ja kehittad erityisopetusta tulivat
myos keskeisesti esille koulutukseen hakeutumisen syina.
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Kaikki opiskelijat toimivat opettajina ja he olivat toimineet myds
erityisopettajan tehtivissi useita vuosia. Aineistosta ilmeni, etti joissa-
kin tapauksissa ilman erityisopettajan koulutusta olevat opettajat eivit
saaneet yhti paljon tunteja tai heiti ei arvostettu yhti paljon kuin pate-
vid erityisopettajia. Toivo pitempiaikaisista tyosuhteista oli my6s yksi
syy hakeutua opintoihin. Opintojen myotd avautui uusia tyémahdolli-
suuksia epavarmoina tyollisyysaikoina. Seuraavassa aineistoesimerkissd
erityisopettajaopiskelija kuvasi, kuinka toisten opettajien osoittama
arvostus kohoaa todistuksen saamisen myo6td. Pitevoitymisen jilkeen
toiti sai tehdd enemmin ja palkkakin nousi.

Todistuksella on suuri symbolinen arvo. Tyoyhteisossa voi olla
silld tavalla, ettd epdpitevad opettajaa katsotaan vihin toisella
tavalla .... hinelle (epipiteville) oli annettu sitten tunteja ihan
samalla tavalla kuin sitten patevillekin ja pitevit olivat sitten sitd
mielti (silloin ylitunneista maksettiin huomattavia summia) niin
oli palkkauksestakin kysymys. Epdpitevi vei pateviltd opettajalta
tunnit, niin aika syvissi tuolla opettajayhteisossi se patevyyden ja
epipitevyyden raja. (1)

Pitevyyttd, erityisopettajan koulutusta ja erityisosaamista arvostetaan
oppilaitoksissa korkealle. Ammatillisen koulutuksen muutos ja jo ole-
massa olevat haasteet edellyttavit monenlaisten oppijoiden kohtaami-
sen taitoa, ja sen ajatellaan olevan erityisopettajan osaamisen keskiossa.
Monta opiskelijaa tydyhteiso oli kannustanut opintoihin. Kuusi opiske-
lijaa mainitsi kollegojen ja etenkin esimiestensd kannustuksesta hakeu-
tua erityisopettajankoulutukseen.

Osaamisen lisdéintyminen

Ammatillinen erityisopettajankoulutus lisdsi opettajan osaamista my6s toi-
mia konsultatiivisesti tydyhteisossdin, ja ndin kouluttautuminen hyodytti
paitsi opettajaa itseddn ja opiskelijoita, myds tyotovereita ja koko oppilai-
tosyhteisod. Konsultatiivinen toiminta tuli esille opiskelijoiden kirjoituk-
sissa, joissa he kuvasivat toimintaansa opettajina, miten kollegat kysyivit
heiltd neuvoa erityisopetuksen asioissa seki siind, ettd erityisopettajaopis-
kelijat saivat vastuutehtavii erityisopetuksessa jo opiskelunsa aikana.
Kokemuksestaan huolimatta moni erityisopettajaopiskelija kertoi
tuntevansa riittamatctomyytta vastata niihin haasteisiin, joita opettajan
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tyo heille asetti. Toimiessaan opettajina tai erityisopettajina he olivat
todenneet, etti tarvitsivat enemmin osaamista. He mainitsivat tarvit-
sevansa uusia tyokaluja haastavaan ty6hon, joka tarkoitti erityisen tuen
tunnistamista ja monipuolisia tapoja tehdi tyoti ja tarjota vaihtoehtoja
opiskelijoille. Edella kuvatut syyt oli mainittu seitsemin opiskelijan
tarinassa. Seuraavassa tutkimushenkilé kuvaa niitd haasteita, joita hin
tyossaan kohtaa ja sitd, miksi hin hakeutui opiskelemaan pitkian tyouran
jilkeen. Hanen kertomuksessaan eldi kuitenkin toivo siitd, ettd opiskeli-
joita voidaan auttaa eteenpdin opinnoissa ja elimissi.

Opettajana olen tyoskennellyt n. 20 vuotta. Tdni aikana on
opiskelijoina ollut monenlaisia erityisen tuen tarvitsijoita, mutta
ammatillisella puolella erityisopetus on ollut ja on vielakin varsin
“lapsen kengissa”. Erityisopetusresurssia on, mutta sen kohdenta-
minen on ongelma ja toinen seikka on miten opetus ja opiskelijat
saadaan kohtaamaan. Lisiksi esim. mukauttamista ei harrasteta
ollenkaan, vaikka selvistikin tarvetta esiintyy. Perimmainen asia,
jonka vuoksi hakeuduin koulutukseen, oli saada tietoa ja tyo-
kaluja toimia ongelmallisten opiskelijoiden kanssa. Kisitykseni
oli, ett oikeilla menetelmilla heitd voidaan auttaa saamaan opis-
kelunsa piitokseen ja 16ytimidin oma eliminpolkunsa. (6)

Erityisopettajaopiskelijoilla oli halu ohjata omia opiskelijoitaan saamaan
opinnot pditdkseen ja jatkuvasti kehittdd toimintaansa erityisopetuksessa.
Tdma kehittavd tyoote tuli ilmi ammatillisten erityisopettajaopiskelijoi-
den kertomuksissa laajasti. Erityisopetusta on viime vuosikymmeneni
kehitetty ammatillisessa koulutuksessa, mutta haasteet ovat tulleet yha
vaativimmiksi vihenevien resurssien myoti. Erityisopettajaopiskelijat
totesivat tyonsi edellyttivin moniammatillisuutta ja aikaa kohdata ja
kuunnella jokaista opiskelijaa. Yhteisty6 huoltajien kanssa oli myos tullut
olennaiseksi osaksi erityista tukea ja sekin vaati lisaa resursseja. Opettajat
olivat sitoutuneita tydhonsi ja he halusivat kehittdd uusia tapoja ja loytaa
uusia keinoja opiskelijoiden opintojen edistamiseksi.
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Tietoa ja taitoa osaamisperusteisuuteen ja opiskelijan tukemiseen
osaamisperusteisessa oppimisessa

Osaamisperusteisen opetussuunnitelman toteuttaminen erityisopetuksessa
askarrutti monia ja siitd haluttiin saada tietoa. Henkil6kohtaisten opinto-
polkujen luominen ja ohjaaminen olivat taitoja, joita haluttiin oppia. Ver-
kostojen ja tyossdoppimispaikkojen tuntemus edisti opiskelijan opintoja.
Opiskelijoista vilittaiminen ja opiskelijakeskeinen toiminta olivat leimalli-
sia niille opettajille, jotka hakeutuivat ammatilliseen erityisopettajankoulu-
tukseen. Seuraavassa aineistoesimerkissi opiskelija kuvaa erityisopetuksen
tarpeita korkeakoulun nakékulmasta. Siitd tulee hyvin esiin se, ettd korkea-
koulussa opiskelevilla opiskelijoilla on esimerkiksi lukivaikeuksia, joiden
takia he tarvitsevat tukea ja ovat halukkaita lukitestaukseen.

Kehityskeskustelussa esimicheni kyseli mita kehittamishaasteita
minulla on. Tissi keskustelussa toin esille ammatilliseen eri-
tyisopettajakoulutukseen hakeutumisen, jotta saisin lisdd tyo-
kaluja opiskelijoiden ohjaukseen. Ensimmiinen ajatukseni oli,
ettd nyt voimme yhdessd kehittad erityistd tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden ohjausta korkeakoulussamme. ---taalld meilld, opiskeli-
joilla on oppimisvaikeuksia ja niitd lukiseuloja oli tehty ja niki
kuinka paljon tullee niiti tuloksia, ettd pitiis tehi yksilotestit. (5)

Koulutuksen avulla erityisopetuksessa toimineet opettajat hakivat paitsi
uusia tapoja toimia ja uusia tyokaluja my6s vahvistusta siihen, ettd hei-
din senhetkinen toimintansa oli oikean suuntaista. Opettajien ilmai-
sema epavarmuus omasta toiminnastaan on ymmarrettavaa vaativassa
tyossi, johon ei ole saanut muodollista pitevyytta. Erityisopettajat jou-
tuivat ratkaisemaan ty0ssddn paivittdin monia vaikeita asioita, kuten
esimerkiksi miten toimia silloin, kun opiskelijalla on pdihde- tai mie-
lenterveysongelma, kun opiskelija ei kdy koulua tai kun hinti ei tavoi-
teta yrityksista huolimatta. Epasaannoéllisesti koulua kayvit opiskelijat
tarvitsivat erityisesti aikaa ja paneutumista usein opiskelijahuollon eri
toimijoilta. Opettajat totesivat, ettd jos tima toiminta ei ole riittdvin
tehokasta, oli vaarana, ettd opiskelija keskeyttdd opintonsa ja ajautuu
tukitoimien ulottumattomiin. Ammattikorkeakoulussa tyoskentelevit
opettajat kantoivat huolta opiskelijoista, jotka olivat aikaisemmin saa-
neet paljon tukea opiskeluunsa, mutta ammattikorkeakoulussa tuen
jarjestiminen ei ollutkaan niin itsestdin selvdi. Tatd kuvaa seuraavassa
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esimerkissd tutkimushenkilon pohdinta opiskelijoiden heterogeenisuu-
desta ja tuen antamisesta opiskelijoille.

Opiskelijoiden kirjo on suuri ja mukana on my6s niitd, jotka
ovat olleet tuen piirissi koko aiemman opiskelueliminsi ajan ja
nyt korkeakouluun tullessaan, tuet eivit olekaan helposti ja auto-
maattisesti saatavilla. Meidin tehtivinimme on rakentaa myos
ammattikorkeakoulun toiminnot niin, ettd erityistd tukea tar-
vitsevat saavat tukea ja saavat opintonsa paitokseen ja itselleen
ammatin ja toivon mukaan viel tavoittelemansa tydpaikan. (3)

Eris erityisopettajaopiskelija tunsi osaamattomuutta toimia uhkaavasti
kidyttaytyvien opiskelijoiden kanssa ja halusi sithen lisad osaamista. Kui-
tenkin usein kuuli erityisopettajaopiskelijoiden toteavan, ettd he ovat tie-
timattdin toimineet oikein opettajina ja ettd toiminnan keskiossa oli ollut
opiskelija. Opiskelijalle ei saneltu valmiiksi, miten hanen olisi toimittava,
vaan hin itse sai pdittdd, miten toimisi. Usein opettajana toimiessaan
erityisopettajaopiskelija antoi vaihtochtoja, jotta opiskelijan olisi ollut
helpompi hahmottaa, mika olisi mahdollista. Seuraavassa sitaatissa tutki-
mushenkil6 toteaa hakevansa opinnoistaan vahvistusta toiminnalleen.

Ja sitte se, ettd varmasti, mitd oon tehenykki, niin on ollu oikeita
tapoja ja oon halunnu vahvistusta siihen, teenké mini oikein vai
viirin. (6)

Yksi opettaja mainitsi, ettd oli huomannut pitivinsa erityisopettajan
tyOstd ja sen tuomista haasteista. Erityisopettajan tyon haasteita ovat esi-
merkiksi opiskelijoiden oppimisvaikeudet, motivaation puute koulun-
kidyntiin, erilaiset vapaa-aikaan ja kotielimiin liittyvit ongelmat. Kun
vuorovaikutus toimi ja luottamus saatiin rakennettua, onnistumisiakin
tuli, ja se lisasi myOs opettajan motivaatiota. Tyén imu ja tyOstd saatava
tyydytys tulivat esille usein erityisopettajaopiskelijoiden puheissa. Posi-
tiivinen asenne ty6hon ja omiin opiskelijoihin olivat tunnusomaista tut-
kimukseeni osallistuneilla ammatillisiksi erityisopettajiksi opiskelevilla
opettajilla, joka nikyy myos tutkimushenkilon kommentissa:

Olin aina tykdnnyt erityisopiskelijoiden kanssa tyoskentelysta,
kun olin muutaman kerran ajautunut sijaiseksi kahteen eri eri-
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tyisoppilaitokseen. Niiden kokemusten pohjalta lihdin hake-
maan opiskelijaksi amokiin. (19)

Koulutuspaikkakunta ja joustavat kdytdnnét

Koulutuksen jirjestimiseen liittyvit tekijit vaikuttivat my6s opintoi-
hin hakeutumiseen. Koulutuksen jirjestimisen paikkakunta oli monelle
opiskelijalle ratkaiseva tekiji, joka innosti hakeutumaan opintoihin.
Ammatillinen erityisopettajankoulutus aloitettiin Oulussa vuonna
2014. Sitad ennen oli lahdettiva kauemmas — Jyviskyldin, Tampereelle,
Himeenlinnaan tai Helsinkiin — opiskelemaan. Koulutuksen saami-
nen lahialueelle oli tirkedd. Siitd mainitsi neljd opiskelijaa. Seuraavissa
aineisto-otteissa tutkimushenkilé mainitsee paitsi paikkakunnan myos
esimichensd my6nteisen suhtautumisen opintoihin hakeutumisessa. Jal-
kimmiisessi sitaatissa painotetaan mahdollisuutta opiskella kotipaikka-
kunnan lihella.

Myohemmin lehdestdi huomasin, ettd Oulussa oli alkamassa
ammatillisen erityisopettajan opinnot ja otinkin timin puheeksi
silloisen esimicheni kanssa. Hin piti ajatusta hyvini---(16)

Kotipaikkakunnaltani on helpompi kiydi tarvittavilla lihi-
opetuspaivilli Oulussa kuin esim. Jyviskylissi. Oppilaitos on
entuudestaan tuttu ja varsinainen opiskelu kdynnistyy heti, kun
energiaa ei tarvitse kdyttdd niin paljon uusien asioiden ja fyysisten
paikkojen selvittelyyn. Olin erittdin innoissani saadessani aloit-
taa Oulussa erityisopettajakoulutuksen ensimmaiisessd ryhmassa.

(10)

Koulutuksen jirjestiminen monimuotoisena opiskeluna oli myés yksi
koulutukseen hakeutumisen kannustin. Lihiopetuspdivid oli noin kerran
kuukaudessa kaksi paivai, opinnot henkilokohtaistettiin ja kaikki aiempi
osaaminen otettiin huomioon. Osaamisperusteisten opintojen joustavat
kiytinnot oli pantu merkille jo hakeutumisvaiheessa. Seuraava esimerkki
kuvaa, kuinka erityisopettajaopiskelijat puhuivat opintojen joustavuudesta.

Vaikka en paise osallistumaan, minua ei sakoteta. Hankin osaa-
misen jollakin toisella tavalla. Sopi minun elimintilanteeseeni
hyvin. Varmaan olisi pitanyt tulla seuraavan ryhmin mukana, jos
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olis ollut tiukempaa ja olis taytynyt istua joillakin luennoilla tai
jotakin semmosta. (19)

5.1.2 Osaamisperusteisen oppimisen alku

Paatuloksia oppimisprosessin alusta kuvaavat alun vaikeus, uuden opis-
kelutavan oppiminen ja vanhasta tavasta luopuminen.

Osaamisperusteisten opintojen alkua erityisopettajaopiskelijat kuva-
sivat monin tavoin. Monella opintojen pohdinta lienee kdynnistynyt
jo hakuvaiheessa. Eris opiskelija oli pohtinut osaamistaan jo ennen
opintojen alkamista. Hin alkoi tehdd osaamisensa arviointia jo ennen
koulutusta. Tistd kertoo seuraava sitaatti, jossa erityisopettajaopiskelija
— kokenut opettaja— alkaa tunnistaa hiljaista tietoa, jota hinelle on vuo-
sien aikana kertynyt.

Opintopolkuni mielestini kdynnistyi jo hakeutumisvaiheessa,
jolloin tietoisesti aloin pohtimaan osaamistani erityistd tukea
tarvitsevien ohjaamisen kentilld. Perehdyin tarkoin koulutuksen
hakuvaatimuksiin, samalla "kaivellen mieleni sopukoista’, asia-
kirjoista ja tiedostoistani tdyttyvitko hakuchdot ja miten. Koska
olen tehnyt hyvinkin vaihtelevaa ja monipuolista tyotd, aluksi en
muistanut, enkd osannut yhdistdd tekemidni toitd erityisyyteen.
Lisiksi etsin tictoa ammatillisen erityisopettajakoulutuksen sisil-
16istd ja tdssd yhteydessd pohdin, mitd osaamista minulla on suh-
teessa niihin sisiltoihin. (17)

Vaikea alku

Opintojen alku oli suurimmalle osalle erityisopettajaopiskelijoista kui-
tenkin haasteellinen. Opiskelutapa oli erilainen kuin aikaisemmin, eikd
omaa osaamista oltu ennen ndin perusteellisesti ja tietoisesti selvitetty ja
dokumentoitu. Opiskelijat pohtivat, miti tillainen opiskelu heiltd vaa-
tii, miten olemassa oleva osaaminen otetaan huomioon ja miten osaa-
misensa voi osoittaa. Milloin ja miten tima kaikki tapahtuu? Seuraava
aineisto-ote havainnollistaa, miten usko omaan osaamisen saattoi horjua
ja opiskelujen aloittaminen jopa harmittaa.

Annoin itsestani kuvan, ettd mychistelen ja menetin kaiken kaik-
kiaan tunteen oman elimini hallinnasta ja jopa harmitti, ettd olin

lahtenyt koko leikkiin. Kokemushan sekin oli! Osaamattomuu-
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den tunne tuli valtavana ja sitd riitti koko kokoontumisen ajan.
Oli tunne, etta asiat menevit edelld ja en ehdi perissa. Tuli jopa
ahdistuksen tunteita. (12)

Edelld kuvattujen ahdistuksen tunteiden takia erityisopettajaopiskelijat
odottivat tarkempia ohjeita esimerkiksi sivumairistd, mutta kun niitd ei
ollut saatavissa, tehtivaan piti vain tarttua. Lihipaivilla nditd asioita kési-
teltiin, mutta pelkistdin asioiden kertominen ei riittanyt, vaan piti nahda
kiytannossa, miten kaikki tapahtuu. Opintojen alussa ei annettu selkeitd
malleja, joita olisi voinut suoraan kiyttia omaan opiskeluun, vaan jokaisen
tuli itse miettid, millaisia tapoja kéyttdd oman osaamisensa tunnistami-
seen, laajentamiseen ja syventimiseen sekd osoittamiseen. Seuraava sitaatti
kertoo opintojen alun outoudesta, himmennyksesti ja ahdistuksesta.

Opiskelussa oli ensimmiisend kova tohina paalld, vaikka kukaan
ei kylld tiennyt mité pitdi oikeasti tehdi. Blogista puhuttiin ja se
luotiin mutta miti siihen pitdi kirjoittaa? Puhuttiin vaan osaami-
sen osoittamisesta mutta ei siitd mitd pitad osoittaa. Lahes kaikki,
mind mukaan lukien vetkuteltiin ja ahdistuttiin sitd mukaa kun

syksy 2014 eteni. (7)

Outous ja himmennys johtuivat siitd, ettd erityisopettajaopiskelijat
joutuivat opintojensa alaussa ottamaan selvdi tavoitteista, mitd ne tar-
koittivat ja kuinka laajoja kokonaisuuksia ne kisittivit. Kirjoittaminen
ja osaamisen erittely kirjoittamalla kuvattiin vaikeaksi. Hiljaisen tiedon
sanoittaminen oli monelle todella hankalaa. Esimerkkini tavoitteista ja
niiden vaikeasta tulkinnasta voisi olla tavoite "Han kiyttad oppimista
edistavid opetusmenetelmii osaamistavoitteiden suuntaisesti ja pedago-
gisesti perustellen.” Hankaluutta saattoi tuottaa sen piittiminen, mitka
ovat oppimista edistavid opetusmenetelmid tai mité tarkoittaa pedagogi-
nen perustelu. Lisiksi osaamisen osoittamisen laajuus arvelutti: kuinka
paljon ja miten tuoda esille oma osaaminen eli miten tuoda esille se,
mitd on vaikea sanoittaa? Seuraavassa todetaan, ettd hiljaista tietoa alet-
tiin vihitellen tunnistaa.

...hiljasta tietoa kun on vaikea tuoda esille niin sitte huomas, etti
]
kyllahdn mind timin asian tiianki, ja tuota oikiastaan ossaanki...

(16)
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Uuden opiskelutavan omaksuminen ja vanhasta luopuminen

Opiskelun alussa erityisopettajaopiskelijat saivat paljon informaatiota,
jossa esiteltiin osaamisperusteista opiskelutapaa ja osaamisperusteisuu-
teen liittyvid uusia kisitteitd, jota ei ollut heti helppo sisdistad. Piti valita
oppimisympiristo, blogi tai jokin muu, tutustua verkossa tapahtuvaan
tyoskentelyyn ja alkaa itse suunnitella omia opintojaan. Monet kirjoitti-
vat himmennyksestdin opintojen alussa. Seuraavissa aineistoesimerkeissa
erityisopettajaopiskelijat kuvaavat titd alun epitietoisuutta ja kaaosta.

...kun kavin kattoon siti optimaa ja ajattelin, ettd toiset ovat
hirmu pitkilld ja tehneet vaikka mitd ja mind en ole tehnyt
mitiin niin sillon tuntu vihin hankalalta. (1)

Se kaoottisuus oli sillon sield tunnilla kesikuussa ku annettiin se
tyoksianto, niin mulla jii hyvin epavarmaks, ettd mitd mun pittaa

tehi ---. (3)

Oli myos padstettava irti vanhoista ajattelu- ja toimintamalleista, joissa
oli mairitelty, mitd piti lukea ja kuinka monta sivua kirjoittaa. Oli pds-
tivd suorittamisesta osaamisen kuvaukseen, jossa sisallolld on suurempi
merkitys kuin maarilli. Seuraavassa sitaatissa tutkimushenkil kuvaa,
mitd uusi tapa vaatii. Hin oli ymmirtinyt, ettd hinen on itse luotava
oma opiskelupolkunsa.

---ymmirsin olevani jonkin tiysin uuden opiskelutavan edessi.
Ymmiirsin, ettd tiillid en enii selvidisikidin silld varsin mukavalla
tenttiinluku-tenttiin-tentistd pois -kaavalla, jolla olin tottunut
aiemmin opintosuorituksiani kerryttimiin. Ammatillisessa eri-
tyisopettajakoulutuksessa tutor-opettajat eivit selkedsti halunneet
kovin tarkasti edes chdottaa vaihtochtoisia suoritustapoja: he halu-
sivat meidin lytivin oman reittimme tehdi asioita aivan itse. (11)

Kahdeksantoista opiskelijaa kuvasi alkua kaoottiseksi, himmentivaksi,
haasteelliseksi tai vaikeaksi, vain kaksi opiskelijaa kuvasi alkua helpoksi.
He miettivit tavoitteita systemaattisesti sekd sitd, mitd opinnoilta halua-
vat. Seuraavissa katkelmissa opiskelija kuvaa omaa tapaansa toimia. Hin
oli tottunut pohtimaan asioita monista nakokulmista, minkd vuoksi
opintojen alku ei tuntunut hanesta vaikealta.
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En mini kokenut siti vaikeaksi, lihin itsearviointien kautta miet-
timaan, mitd haluan niiltd opinnoilta, lihti vihidn pohtimaan ja
tydstimidin titd opiskelua niien kautta. (10)

No kylli midi oon kova pohtimaan asioita ja mini pyorittelen
niitd aika palijo ja sitte maa ylleensa kirijotan ne ulos. Kattelen
maailmaa monenvirisien lasien takaa, eri kannalta ja kanteilta
puntaroin asioita. Ja toki siind vaikuttaa tima kolmenkymmenen
vuoden tyokokemus. (10)

Uusi opiskelutapa saattoi silti tuntua jopa pelottavalta ja aiheutti muu-
tosvastarintaa. Kun kisitteisto alkoi tulla tutuksi, opinnot etenivit
paremmin. Uusia kisitteitd olivat "itsearviointi’, “osaamisen tunnista-
minen”, osaamisen osoittaminen” ja "osaamisen tunnustaminen”. Vihi-
tellen itsearviointien tarkoitus selkiytyi, osaamisen osoittamisen tavat
tulivat tutuiksi ja osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen ymmar-
rettiin osaksi oppimisprosessia. Tehdessddn itsearviointeja erityisopet-
tajaopiskelijat alkoivat samalla opiskella niitd asioita, joissa kokivat
tarvitsevansa lisii osaamista.

5.1.3 Osaamisen rekonstruktion vaihe

Tdmin tutkimuksen aineiston perusteella osaamisen rekonstruktiovai-
hetta kuvaavat olemassa olevan osaamisen tunnistaminen, henkilokoh-
taisen opintopolun luominen ja opitun peilaaminen omaan ty6hon.
Tirkeind asioina aineistosta nousevat myds ryhma, ohjaus ja palaute.

Olemassa oleva osaaminen

Erityisopettajaopiskelijan oli tunnistettava osaamisensa sekd osaamis-
vajeensa ja tiltd pohjalta laadittava henkil6kohtainen opintosuunni-
telma. Osaamisperusteisessa opiskelussa kaikki relevantti osaaminen
voitiin hyddyntad. Osaaminen oli voitu hankkia formaalisti, nonformaa-
listi tai informaalisti. Opettajat laajensivat osaamistaan vain niiltd osin,
kun puutteita on suhteessa mairiteltyihin osaamistavoitteisiin. Seuraa-
vasta aineisto-otteessa paljastuu, ettd opiskelija ei padssyt alkuun omasta
mielestddn riittavin nopeasti, silld oli vaikea aloittaa osaamisen laajenta-
misen suunnittelu.
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Nyt kohdallani opintojen sisilto pysyi liian pitkddan “suurena
moykkynd’, josta en saanut otetta. Toki AMOK:in sivuilta [6ytyi
hyvi suunnitelmapohja, mutta en osannut sitd hyddyntaa. (6)

Silti timikin opiskelija, muiden ohella, selviytyi vaikean alun jilkeen
opintojensa suunnittelusta omassa aikataulussaan. Osa opiskelijoista
ryhtyi osaamisen tiydentimiseen ja osoittamiseen heti, toisilla pohtimi-
seen ja tyon aloittamiseen meni enemmin aikaa. Edistymisessd auttoi-
vat toiset erityisopettajaopiskelijat, koulutuksesta vastaavien opettajien
ohjaus ja oma paneutuminen. Aika tehtivain oli jirjestettdvd oman tyon
ja arjen kiireiden keskelld. seuraavassa erityisopettajaopiskelija kertoo,
kuinka prosessi eteni lopulta hyvin. Eteneminen oli yleensé vauhdikasta.

Koko homma lihti vyorymidin eteenpiin ja kun se koko ajan
pyorii alitajunnassa, niin prosessi etenee. Niin on kaikilla, joiden
kanssa olen aiheesta keskustellut. (7)

Henkil6kohtaistaminen

Mahdollisuus tehdd opintoja omassa aikataulussaan oli aikuisopiske-
lijoiden mielesta hyva asia. Henkilokohtaistamisen edut tuotiin esille.
Kukin sai tehdi opintoja itselleen sopivalla tavalla ja itse maarittelemas-
sddn ajassa. Tekeminen oli prosessi, joka lihti kiyntiin erilaisista asioista
ja yksilollisistd tavoista. Joku alkoi heti kirjoittaa ja asiat aukesivat siind
samalla, joku toinen pohti pitkéin, pyoritteli asioita padssaan ennen kuin
ryhtyi tyohon. Lihes kaikki (n=18) erityisopettajaopiskelijat mainit-
sivat, ettd aikaisemmasta ja taiman hetkisestd tyokokemuksesta ja kerty-
neesti osaamisesta oli hyt')tyii itsearvioinnissa, osaamisen tiiydent%imisesséi
ja osaamisen osoittamisessa. Seuraava sitaatti kuvaa niiti valaistumisen
hetkid, kun opiskelija tunnistaa omaa osaamistaan toimintansa kautta.

Siina vaiheessa kun hoksas, ettd hei, minihin oon tatikin tehnyt,
ja etta timdhin on asia, jota kannattaa oikeesti tuua esille omaan
osaamiseenkin, ettd ne on niitd asioita joita oikeesti hoksaa, ettd
mi oon tehny niiti asioita ja tuommosia juttuja, mutta niité ei 0o
ajatellut, ettd ne... on auttanu niitd opiskelijoita siind vaiheessa,
mutta ettd ne on olleet asioita, jotka ovat kehittineet omaa tyota.
Ja kun oon harjotellut opiskelijoiden kanssa ja he on laitettu
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itsearvioimaan, niin siinihin tullee niiti, monesti se kokemus
myds itelle, miten ne onnistuu. (8)

Kymmenen erityisopettajaopiskelijaa kertoi pitivinsi hyvina sitd, ettd
sai itse pddttdd tekemisen tavan ja ajan. Tamai viittasi henkilokohtais-
tamiseen ja oman oppijuudcn omistajuuteen, jotka ovat osaamisperus-
teisen opiskelun keskeisia periaatteita. Opiskeluaikaa oli mahdollista
muuttaa alkuperiisestd opintosuunnitelmasta opintojen aikana. Kun
kolme erityisopettajaopiskelijaa huomasi kevaalld, ettd vakituisia tyo-
paikkoja tuli auki ja niitd olisi mahdollisuus hakea, jos opinnot saisi
tehtyd valmiiksi, he kiristivdt aikataulua. Osaamisen osoittamisia oli
mahdollisuus tehdi nopeasti, kun osaamista oli ennestdin ja kun sitd
oli mahdollista hankkia. Osaamisen hankkiminen oli aina mahdollista
monin tavoin ja erityisopettajaopiskelijan miirittelemassa ajassa. Tata
mahdollisuutta hyddynnettiin ja erityisopettajaopiskelijat pystyivitkin
hakemaan vakinaisia ty6paikkoja.

Erityisopettajaopiskelijoita kannustettiin etsimdin omaa tapaansa
osaamisen hankkimiseen ja osoittamiseen. Valmiita malleja ei ollut tar-
jolla. Henkilokohtaistamiseen viittasi my6s tunne siitd, ettd oli mah-
dollista jirjestdd oma tyd niin, ettd pystyi osallistumaan lihipaiville.
Erityisopettajaopiskelijat toivat esille lihipdivien hyodyllisyyden henkils-
kohtaiselle opiskelupolulleen. Opiskelutahti pysyi ylld ja tavoitteet kirkas-
tuivat, keskustelut toisten ryhmildisten ja opettajien kanssa avasivat uusia
nikokulmia, opinnot edistyivat. Lahipdivien antia sovellettiin omassa
tyossd. Seuraavassa on esimerkki, kuinka opiskelija kuvaa niita hyotyja,
joita hin on huomannut osaamisperusteisessa tavassa. Opiskelu on aikaan
ja paikkaan sitomatonta, mika nikyy positiivisena kommenttina.

Oivalsin aika dkkid, ettd voin tehd nima opinnot niinku ite
haluan ja se, mitd minulla ei 0o otan niijen opintojen kautta. Kun
se on aikaan ja paikkaan sitomatonta, niin se timmoselle tyossi-
kayville passaa tosi hyvisti. Ja kun ollaan taalld periferiassa, niin ei
aina tarvi olla siella kivikylipaikoilla, niin mini ite katon, miten
teen, siitd mind tykkdin --- Oon pystynyt opiskelemaan etina, ei
tarvi aina matkustaa. Mukavahan se on aina ollakin sielld, ilman
sitd ryhmaa ei olis ammatti-identiteetti niin kypsynyt. (10)
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Myos toiset tutkimushenkilot kuvasivat henkilokohtaistamista, joka on
keskeista osaamisperusteisuudessa. Henkilokohtaistaminen sai opiskeli-
jat tuntemaan vapautta suorittaa opintoja itselleen ominaisella tavalla.

Ajattelin, ettd jokainen kirjoittaa omalla tyylilli4n ja avaa ne
omalla tyylilldin, niakyy se henkilokohtaisuus, miten siithen
tyohon on tarttunut, miten sen on kokenut timin tehtivin
annonkin., miten tarkkaan ja milld tyylilla. Jos olis tullut hyvin
yksityiskohtaista ohjeistusta, niin sitten olis saattanut tuntua aika
rajoittavaltakin. Minusta tuntui vapaalta. (18)

Mabhollisti valmistumisen nopeammin ja opiskelu oli sujuvampaa.
Kun tyon ohella opiskelee, se on tirkedi. (8)

Yksi erityisopettajaopiskelija kuvaa prosessin hyviksi puoleksi myos sita,
ettd hin ei tuntenut itsedin huonommaksi tai ei tuntenut, ettd olisi tuot-
tanut harmia kenellekain, vaikka ei tehnyt opintojaan samaa tahtia tois-
ten kanssa.

Uuden oppiminen toimintaan ja ty6hén peilaamalla

Uusi ticto ja osaaminen alkoivat muodostua opinnoissa aikaisemmin
opitun ja oman toiminnan tarkastelussa. Kaikilla erityisopettajaopiskeli-
joilla oli pitkd kokemus opettajuudesta. He kuvasivat oppimistaan koke-
musten teoretisointina ja uuden teoreettisen tiedon ymmartimisend
kokemusten kautta. Asioita kisitteellistettiin ja ndin kokemus laajeni
uudelle tasolle. Kun teoreettinen tieto lisadntyi, erityisopettajaopiskeli-
jat arvioivat omaa toimintaansa uuden tiedon valossa kriittisesti reflek-
toiden. Titd teoretisointia ja teorian liittimistd toimintaan kuvataan
seuraavissa sitaateissa. Myos kriittinen reflektointi ndyttdytyy molem-
missa katkelmissa.

Tavallaan siind joutuu ittestddn selvyyksid kisittelemidin ja teo-
retisoimaan, laajentaa nikemystid pelkisti kokemuksesta. Tulee
poyhittyi vanhoja nikemyksii. (20)

Toiden alettua syksylld tuli tunne, etten osaa opettaa. Siirryin
tavallaan ulkopuolisena katsomaan ja arvioimaan omaa tydsken-

telyi ja loysin koko ajan virheitd opetustyylistani. Kavin melkein
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keskustelua itseni kanssa. Luulen, etti formaali tieto oikein taker-
tui aikaisempaan kiytinndssi hankittuun tietoon. (12)

Edelld olevasta voi huomata, kuinka erityisopettajaopiskelijat peila-
sivat omaa osaamistaan opettajina ja erityisopettajina tarkastelemalla
aikaisempaa toimintaansa osaamistavoitteiden suunnassa. He 16ysivit
osaamisen kehittimisen paikkoja ja ryhtyivit opiskelemaan ja tiyden-
timain osaamistaan. Valilla he huomasivat tarkastelleensa asioita liian
kapea-alaisesti ja nyt opiskellessaan huomasivat myos keinovalikoimien
laajuuden. Asioita kannatti tarkastella monista eri nikokulmista, jolloin
vaikeistakin tilanteista 16ytyi ulospéisy ja ratkaisu niihin. Teoriaa opis-
keltiin lahipaivilla ja kirjallisuudesta, ja sita reflektoitiin tyokokemuksen
kautta ja luotiin uusia toimintatapoja. Erityisopettajaopiskelijat kuvasi-
vat esimerkiksi rennompaa suhtautumista tyohonsi ja opiskelijoihinsa
seki itseensd: kaikkea ei tarvitse tietdd ja osata, saa olla my6s epavarma.
Huomattiin my6s kuuntelemisen tirkeys.

Opiskeluprosessiin padseminen ja sen kesto vaihtelivat, toiset padsivit
tyon alkuun heti, joillakin se kesti useita kuukausia. Alkuun pddsemi-
nen oli osalle vaikeaa, mutta sen jilkeen opiskelu tuntui sujuvan hyvin.
Turhaa ty6ti ei haluttu tehda ja siksi asioita piti varmistella. Seuraavassa
esimerkissa opiskelija pohtii, mitd hyétyé hianelle on ollut osaamisperus-
teisuudesta. Tietoisuus omasta osaamisesta herisi ja sitd pystyi hyodyn-
tamaan opinnoissa.

Osaamisperustaisuus osana opiskelua on toiminut ainakin minun
kohdalla hyvin. Tami kokonaisuus avasi minulle vielikin syvem-
min aikaisemman opitun tiedon seki tirkeind osana hiljaisen
tiedon nikyviksi tekemistd. Kuten aiemmin kirjoitin en tiennyt
opintojen alussa ettd minulla olisi mitdan aikaisempaa opittua
tictoa mitd voisin hyodyntda opiskelussa. Toisin kavi, pystyin
hyodyntimiin omaa aikaisemmin opittua tietoa erinomaisesti
ja tarvitsin vain tiydentdd ne osat missi tiedon vajausta esiintyy.
Minun mielestd kaiken kaikkiaan aivan loistava tapa opiskella.

(13)
Seuraavassa sitaatissa opiskelija kuvaa lihijaksojen merkitysta. Han pitaa
niitd innostavina ja hyodyllising, ja harmittelee ettei ole paassyt osallis-

tumaan kaikkiin lihipaiviin.
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Lihijaksoille en sitten kaikille paassyt ja sen koen haitanneen
opiskelujeni etenemistd. Lihijaksoilla olen joka kerta saanut
uutta intoa opiskeluun ja olen voimaantunut. Itsevarmuutta olen
saanut. Olen saanut tyénohjausta ja kokenut sen hyviksi. Opin-
toni ovat edenneet sykiyksiteiin. (15)

Osaamisperusteinen opiskelu niyttdytyi erityisopettajaopinnoissa
opiskelijoille eri tavalla kuin aikaisemmin omassa tyossi. Nyt ei ollut
kysymys pelkistian dokumenttien perusteella tehtivistd aikaisemmin
hankitun osaamisen tunnustamisesta, vaan koko prosessi lihti perusteel-
lisesta itsearvioinnista, jota tavoitteet ohjasivat. Niille opettajille, jotka
olivat tyoskennelleet niyttotutkintoperustaisessa aikuiskoulutuksessa,
toimintatapa oli tuttu ja heidin oli helpompi ymmairtaa prosessia heti
alusta alkaen. Seuraava aineisto-ote havainnollistaa prosessin tuntemuk-
sen tarkeyttd ja selkeytta.

Kun silloin puolen vuojen jilkeen mietin, ettd mitd se osaamis-
perusteisuus on, niin aattelin, ettd eihidn se 0o sen kummempaa
ku aikaisemminkaan., sitihdn sitd on oikiasti tehty. Se miten,
oon aikuisryhmii vieny, se on juuri tad. Opiskelija selevittad itse
mitd osaan ja mitd en o0saa, mennain sinne osaan.fi ja tutkitaan
tutkinnon perusteita ja tarkkaan zoomataan, miti et vield tiid,
mihin et oo osallistunu, ettd kun lahetdin tekkeen ndytt6jd, niin
kaikki asiat on kéyty ldpi, ettd on varma tunne menni tekkeen se
tutkintotilaisuus. (4)

Ryhmdin suuri merkitys

Vaikka jokainen rakensi oman opinpolkunsa yksil6llisten tarpeittensa
mukaisesti, yhdessid oppiminen oli tirkedd ja ryhmin merkitys opin-
noissa suuri. Ryhmin merkitys opintojen edistdjand mainittiin kolmes-
satoista tarinassa. Vertaispalaute oli kannustavaa ja auttoi tunnistamaan
omaa osaamista siellikin, missi ei sit4 itse havainnut. Keskustelut toisten
opiskelijoiden kanssa avasivat uusia nikoaloja ammatilliseen erityisopet-
tajuuteen. Ryhmin kanssa toimiminen ja keskustelut niyttaytyivit
erittdin tirkeind osana opiskelua. Opiskelijat toimivat opettajina tai
erityisopettajina erilaisissa koulutusmuodoissa ja oppilaitoksissa, kuten
tavallisissa ammatillisissa oppilaitoksissa, erityisammattioppilaitoksissa,
ammattikorkeakouluissa, valmentavassa koulutuksessa ja aikuiskoulu-
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tuksessa. Osaaminen oli monipuolista ja kokemukset erilaisia. Oma
osaaminen kehittyi keskusteluissa ja yhteisessd tydskentelyssd tois-
ten kanssa. Tamd motivoi tulemaan lihipiiville pitkienkin matkojen
takaa. Seuraavassa sitaatissa opiskelija tuo esille ryhmin tirkeyden ja
yhdessi tekemisen merkityksen, joka nousee todella tirkeiksi oppimisen
kannalta.

Niistd oppii kaikista eniten siltd ryhmiltd, teijanki luennot ja
alustukset oli hyvii ja kaikki harjotukset, mutta ne toiset opiske-
lijat, jotka tulivat vield syvempii sieltd substanssista, jotka olivat
olleet niitten opiskelijoitten kanssa, siitd oppi eniten ja yhessi
tekemisestd ja keskustelusta. Yhteistoiminnallinen tekeminen ja
yhessa tekeminen. Kyllihin sielld myos tauoillakin keskusteltiin
niisti asioista. (5)

Ohjaus ja palaute opettajilta

Ryhmin ja vertaispalautteen lisiksi tuutoreiden antama ohjaus oli opis-
kelijoiden tarinoissa tirkeaa. Ohjaus ja palaute veivit opintoja eteenpdin.
Kolmestatoista haastattelusta tai kirjoitetusta tarinasta 16ytyi maininta
siitd, ettd erityisopettajaopiskelijat olivat hyotyneet ohjauskeskusteluista,
kannustuksesta tai rauhallisista opettajista. Tdssd he mainitsivat otta-
neensa oppia rauhallisuudesta ja kannustamisesta ja halusivat toimivat
niin my6s omien opiskelijoidensa kanssa. Opintokokonaisuuden opet-
tajilta saatu kannustava palaute rohkaisi jatkamaan. Erityisopettajaopis-
kelijat kertovat saaneensa mallin palautteen antamisesta, jossa pienetkin
positiiviset asiat olivat tarkeitd. Jokainen osoitettu osaaminen arvioitiin
tavoitekohtaisesti ja siitd sai kirjallisen palautteen. Arviointi oli joko
“hyviksytty” tai “tiydennettivd”. Lisiksi kirjallinen palaute annettiin
osaamisesta ja sen kehittymisestd sekd kehittimisen paikoista. Opiskelija
kuvaa seuraavassa positiivisen palautteen merkitysta oppimiselle.

Vahvistaa itsetuntoa ja halua oppimiseen, kun positiivisia asioita
korostetaan. Olen nihnyt sen tapahtuvan (omille opiskelijoille).

(16)

Lisaksi koulutuksesta vastaavien opettajien nopea vastaaminen eri-
tyisopettajaopiskelijoiden kysymyksiin kerrottiin edistineen opintoja.
Ryhmin kolme opettajaa vastasivat kukin oman ohjattavansa kysymyk-
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siin mahdollisimman ripedsti, mitd ilmentii opiskelijan kommentti seu-
raavassa aineisto-otteessa.

Sain kylli (palautetta). Siité ei voi muuta kuin antaa positiivista
palautetta. Ei tarvinnu sithen kiyttdd voimia, ettd saanko yhteyttd
tai voinko kysyi tai jotaki semmosta. Aina kysyin ja aina sain heti
vastauksen. Sain siithen hetkeen, kun olin tekemissi jotain niin
sen varmistuksen heti. (19)

Erityisopettajaopiskelijat kuvasivat limminta vastaanottoa ja ilmapiirid
oppilaitoksessa. Erityisopettajaopiskelijat saivat palautetta myos kehit-
timistarpeistaan ja he kokivat, ettd sekin palaute oli rakentavaa eiki
keskittynyt vain virheisiin ja heikkouksiin. Erityisopettajaopiskelijoita
kannustettiin kehittimain osaamistaan mahdollisimman paljon. Seu-
raava sitaatti kuvaa ahkeraa tyoskentelyd, jossa kerrotaan kaiken vapaa-
ajan menneen opiskeluun.

Sain osaamisestani todella kannustavaa palautetta. Se innosti
eteenpdin, samoin kuin toisten opiskelijoiden kanssa keskustelu.
Viikonloput, hiihtoloma ja piasidisen aika menivit melko tark-
kaan konetta naputellessa, mutta valmistakin tuli. (1)

Opettajat tarjosivat ohjausta erityisopettajaopiskelijoille koko opiskelu-
prosessin ajan. Henkilokohtainen ohjaus todettiin hyodylliseksi, mutta
vertaispalautteen merkitysta korostettiin. Pienryhmissd tehdyt itsear-
vioinnit edistivit oman osaamisen tunnistamista ja rohkeutta tuoda
osaamistaan esille. Vertaisille koettiin olevan helpompi kertoa kuin
opettajille, ja kannustava palaute antoi itsevarmuutta. Koska lihipaivia
oli vain kerran kuukaudessa, ei vertaispalautteeseen ollut jatkuvasti mah-
dollisuutta. Jotkut opiskelijat kokivat, ettd vertaispalautetta oli timin
vuoksi liian vihian. He kaipasivat valittomampaa palautetta ja rohkaisua.

...vertaispalaute puuttuu. Opettajat antavat kylla palautetta hyvin ja
neuvoja, mutta sellanen matalamman tason palaute puuttuu. (14)

... jos siind olis samantasonen ihminen vieressd, joka sanois, ettd
kannattaahan tuo laittaa, kun on paremmin tehty kuin minulla.

Rohkasis yrittimiin. (16)
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5.1.4 Osaamisen osoittaminen ja soveltaminen

Tutkimusaineiston perusteella osaamisen osoittamisessa pidettiin hyvina
sitd, ettd osaamisen osoittamisen tapoja oli useita ja ettd ne sai itse valita.
Opitun soveltamista tychén pidettiin my6s oppimista edistavini tekijana.
Erityisopettajaopiskelijat huomasivat asenteittensa muuttuneen positiivi-
semmiksi. Lisiksi tiedon lisaantyminen toi varmuutta opettajuuteen, ver-
kostot laajenivat ja osaamisperusteinen toimintamalli tuli tutuksi.

Osaamisen osoittamisen alkutaipaleella osaamista ajateltiin viela
liian laajoina ja monimutkaisina kokonaisuuksina. Kun opiskelija tutki
tavoitteita tarkasti ja alkoi opiskella niiden mukaisesti, alkoi toiminta
selkiytyd. Lisiksi opintojaksojen miirittely opintopisteind toi mieleen
entisten opintojen laajuuksien laskutavan, joka ei toiminut osaamis-
perusteisessa ajattclussa, jossa osaaminen on keskiossi. 17 erityisopet-
tajaopiskelijaa mainitsi, ettd kun oli ryhmassa kuunnellut tai saanut itse
tehtyid ensimmiisen osaamisen osoittamisen ja palautteen siitd, syntyi
oivallus prosessin etenemisesti. Jokainen sai valita itselleen sopivimmat
tavat osoittaa osaamistaan. Aikataulu oli myds itse paatettivd. Valmiita
malleja ei annettu, mutta lahipdivilld kisiteltiin erilaisia osaamisen osoit-
tamisen tapoja ja niitd tuotiin esille kymmenia erilaisia.

Osaamisen osoittamisen monet tavat

Ensimmiinen erityisopettajaopiskelijoille mieleen tullut osaamisen
osoittamisen tapa oli kirjoittaminen. Joillekin se olikin luontaisinta ja he
tekivdt suurimman osan osaamisen osoittamisistaan kirjallisesti blogiin
tai muille sihkoisille alustoille. Avoimissa blogeissa tuli ottaa huomioon
omien opiskelijoiden suojaaminen niin, ettd sielld ei voinut kertoa esi-
merkkitapauksia, joista opiskelijoita olisi voitu tunnistaa. Niissd tapauk-
sissa osaamisen osoittaminen annettiin vain koulutuksesta vastaavien
opettajien luettavaksi.

Jokaisen erityisopettajaopiskelijan oli osoitettava osaamistaan myos
tyoelimidssi. Tami tapahtui joko opetusharjoittelussa tai osaamisen
osoittamisena opetustyossi. TyOssd tehdyssii Osaamisen osoittamisessa
korostuivat opiskelijan kohtaamisen ja vuorovaikutuksen taidot. Eri-
tyisopettajaopiskelijat valmistautuivat niihin osaamisten osoittamisiin
kertomalla opettajilleen etukiteen, mitd osaamista aikoivat opetukses-
saan osoittaa. Seuraavassa sitaatissa opiskelija pohtii, millaisesta opetus-
harjoittelusta han hyotyisi eniten. Hin valitsi harjoittelupaikan, jossa
padsi nikemdin eniten uutta ja samalla oppimaan.
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Opetusharjoittelun kohdalla pohdin, miki olisi alue, joka olisi
minulle vieras ja josta oppimisen ja tiedon omaksumisen nako-
kulmasta saisin eniten omaan ammatilliseen kasvuun. Piidyin
tutustumaan ja ohjaamaan eri alojen ammatilliseen koulutukseen
tutustumista ja ammattipajapiivid. Samalla kartoitin kuinka eri-
tyistd tukea tarvitsevien tuki huomioidaan eri alojen opetuksessa.
Opetusharjoittelua toteutin 1-2 tyopaivaa / kk syyskuusta 2014
kesikuuhun 2015, jolloin annoin ohjaamisen/opetusniytén. (17)

Osaamisen osoittamisen kautta erityisopettajaopiskelijat alkoivat myos
tarkastella oman ty6yhteisonsi toimintamalleja, josta seuraavassa katkel-
massa on kuvaus. Opiskelija on jo itse oppinut uutta toimintamallia ja
huomaa vanhoja kaytintoja omalla tyopaikallaan.

Oon saanu varmuutta ja kun nyt nuorisoaste on mennyt osaamis-
perustaisuuteen, niin kylld niitd epikohtia huomaa tyopaikalla,
kuinka aikasidonnaista se vieli kuitenkin on, hirviin tarkkaan
seurataan niitd poissaoloja, kun pitis ajatella jokaista opiskelijaa
yksilond ja mitd he tarvii ja mahollisimman joustavasti jajestaa
niitd asioita, saaha niitd ndyttoja aikaseksi ja pddstd etenemiin,
cihin se tarkota, ettid kolome vuotta pittid istua. (4)

Osaamista osoitettiin my6s lahipdivilld toisille erityisopettajaopiskeli-
joille. Siitd moni mainitsee saaneensa hyvin kokemuksen ja kannustavaa
vertaispalautetta. Toiset tekivit kysymyksia ja kertoivat omia kokemuk-
siaan, jotka taas herattivit ajatuksia ja uusia oivalluksia. Yhden opin-
tojakson osaamisen osoittaminen tehtiin ryhmissd, miki oli lisinnyt
erityisopettajaopiskelijoiden ymmirrystd osaamisen osoittamisesta. Esi-
merkiksi inklusiivisia oppimisymparist6jd tarkasteltiin monindkokul-
maisesti ja monissa eri oppilaitoskonteksteissa, joten toisia kuunnellessa
oma osaaminenkin samalla laajeni.

Viisi erityisopettajaopiskelijaa kokeili videon tekemisti osaamises-
taan. Heille oli korostettu, ettd video ei saa olla pitki ja etti se pitdd edi-
toida niin, ettd osaaminen tulee nikyviksi. Lyhyen videon tekeminen oli
haasteellista, vaikka sitd oli ollut mahdollisuus opiskella. Haasteellisuu-
destaan huolimatta videot osaamisen osoittamisessa onnistuivat siten,
ettd osaaminen tuli nakyviksi.
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Muita osaamisen osoittamisen tapoja tissd ryhmissd olivat Power-
Point-esitykset, valokuvat, suullinen "kuulustelu”, piivakirja ja raportti.
Erityisopettajaopiskelijat kertovat tunteneensa monenlaisia tunteita
prosessin aikana. Niistd mainitaan muun muassa pelko, epitietoisuus,
alkushokki, vaikeus, ilo, helppous, kiitollisuus, raskaus, kokemuksen
vahvuus, tiukkuus, ahdistus ja rauhoittuminen.

Osaamisperusteisen oppimisprosessin hyodyllisyys

Erityisopettajaopiskelijat toivat opintojen lopussa esille osaamisperustei-
sen oppimisprosessin etuja ja hy6tyja monipuolisesti koskien omaa tapaa
opiskella, oman aikataulun miirittamistd, osaamisen soveltamista tyo-
hén, joustavuutta ja opiskeluajan lyhenemistd. Ilman osaamisperusteista
toimintamallia opinnot on aikaisemmin ajoitettu kestimdin 1,5 vuotta
ja opinto-oikeus on ollut voimassa, ja on edelleen, kolme vuotta. Koska
osaamisperusteisuus mahdollistaa opintojen loppuun saattamisen hen-
kilokohtaistetussa aikataulussa, usean opiskeluaika lyheni. Vuodessa tai
alle vuodessa opintonsa sai paitokseen kuusi erityisopettajaopiskelijaa
ja kahdeksan puolessatoista vuodessa tai hieman alle sen. Lihes kaikki
muutkin saivat opintonsa paitokseen reilusti alle kahdessa vuodessa.
Seuraavassa sitaatissa opiskelija kuvaa, kuinka oppimisprosessi on sitout-
tanut opintoihin voimakkaasti. Siind tuodaan my®és esille oppijan itsensa
vastuu oppimisesta.

Onneksi osaamisen osoittamistapoja on pilvin pimein. Ajattelen-
kin, ettd osaamisperusteisuus tukee erilaisia oppijoita, sekd inklu-
siivisuuden toteutumista. Jokainen voi osoittaa oman osaamisensa
omista vahvuuksistaan lihtien, jolloin jokainen on lihtétilan-
teessa samalla viivalla eikd oppiminen tue vain stereotyyppistd
lukija-kirjoittaja oppijaa, tietynlaista oppimista ja yhdenmukaisia
opintopolkuja. Omalla kohdallani osaamisperustaisuus ammatil-
lisen erityisopettajan opinnoissa lyhensi suunniteltua opiskeluai-
kaa. --- Opintojen sisillot ja osaamisvaatimukset tulivat hyvin
tutuiksi, kun opiskelijan on tiytynyt itse kantaa vastuuta siitd,
ettd jokainen vaatimus tulee tiytetyksi ja osaaminen osoitetuksi.
Tiétd pidan erityisen hyvind myos nuorisopuolen koulutuksessa.
Opintoihin sitoutumisen kannalta on ensiarvoisen tirkeds, ettd
opiskelija tuntee opintojensa sisillot, ammattitaitovaatimukset,
arviointikriteerit, opintojen suoritustavan scki opintojen etene-
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misen aikataulun. Opintoihin sitoutumista tukee entisestdin se,
ettd naihin kaikkiin padse myds itse aidosti vaikuttamaan. (9)

Kaikki eivit kuitenkaan kokeneet prosessia niin mutkattomaksi ja
myonteiseksi. Erds opiskelija kertoi omalla kohdallaan prosessin olleen
joiltakin osin epareilu. Hinen mukaansa se suosi muita osaamisen osoit-
tamisen tapoja kuin mitka olivat hanelle itselleen sopivimpia. Osaamista
ei hinen mielestiin tunnistettu oikeudenmukaisesti.

Opitun soveltaminen omassa tydssd

Erityisopettajaopiskelijat kertoivat, etta olivat pystyneet hyodyntimidin
oppimaansa heti kdytinnossi. Samalla he olivat voineet testata, miten
opitut uudet asiat toimivat omassa tydssi omien opiskelijoiden kanssa.
Ty6elima oli toiminut kahteen suuntaan oppimisprosessissa. Opittua
on voinut soveltaa ja omaa aikaisempaa kidytinnon osaamista sanoittaa
ja kisitteellistad. Oli 16ydetty teorian ja kdytannén yhteys. Esimerkiksi
dialogisuus ja sen soveltaminen tuli esille tarinoissa. Dialogisuus teoreet-
tisena kisitteeni tunnettiin, mutta tavoitteissa siti piti soveltaa omien
opiskelijoiden ja tydyhteison kanssa. Dialogisuuden olemus avautui ndin
konkreettiseksi toiminnaksi ja teoreettisella tasolla sen olemus syveni.
Opettaja kuvaa seuraavassa, miten opiskelu on vaikuttanut hineen
myonteisesti ja parantanut tyopaikankin ilmapiiria.

Eron huomaa omaan tyopaikkaan. Kohtaaminen ja kaikki. Voin
kylla vaikuttaa omalla tyopaikalla, tyhjinpdiviinen nahistelu
on loppunut. Se oivallus, minkalaisia opiskelijat ovat, ei tarvitse
nahista, minulla on keinoja, miten ne kohtaan. Koko keviin
tyostin ja opettelin kohtaamista, dialogisesti. Olen erityisopet-
taja, ne menetelmat, ei 0o ongelmia, en ota itteeni, kun tulen t6i-
hin, olen kokonaisena, en ole epavarma. (13)

Ammatillinen erityisopettajankoulutus syvensi ammatillista kasvua ja
osaamista. Osaamisperusteinen opetussuunnitelma ammatillisella toi-
sella asteella edellytti osaamisperusteisen toimintamallin toteuttamista
tihdn tutkimukseen osallistuncilta opettajilta. Oma osallistuminen
osaamisperusteiseen koulutukseen toi lisid ymmarrysti ja osaamista toi-
minnan toteuttamiseen. Omien opiskelijoiden osaamisen tunnistamista
pidettiin nyt tirkedmpini kuin aikaisemmin ja oma rooli opettajana oli
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alkanut muuttua ohjauksellisemmaksi. Seuraavassa opiskelija kertoo,
miten uusi opiskelutapa toimii hinen mielestdin hyvin, silli oma oppi-
minen ja osaaminen havainnollistuvat hyvin osaamisperusteisuudessa
vanhanaikaista panttdamistd paremmin.

Vanhassa tavassa opiskella tieto unohtuu saman tien, mutta tissi
tulee varmuus, kun osaaminen tulee nikyviksi ja konkreettisesti
tulee osaksi sinua. (1)

Uusi tapa on selkiyttinyt opiskelijalle tavoitteita ja tavoitteiden mukai-
nen itsearviointi on hinen mielestiin mielekisti, miti seuraava esi-
merkki havainnollistaa.

Hirvidn hyvi, ettd on tavotteet, ohjausta olen kiyttinyt tosi pal-
jon, ja se oman osaamisen tunnistaminen, kun meilld on taalld
koulussa ja sitd rupesin heti kidyttiméin, on avannut tavoitteiden
maailman, tehdiin arviointi niitd vasten, se on aivan mahtavaa.

(13)

Erityisopettajaopiskelijat alkoivat soveltaa osaamisperusteista toiminta-
mallia laajasti, silli koulutus toi varmuutta toimintaan. Osaamis-
perusteisuutta sovellettiin rohkeammin kuin aikaisemmin ja samalla
tiedostettiin sen hyodyt omille opiskelijoille. Ymmirrys lisddntyi myos
ajan suhteen. Etukiteen ei voi esimerkiksi maaritelld tyossioppimi-
sen aikaa tai sitd, milloin osaaminen osoitetaan. Osaaminen ratkaisee.
Tillainen toiminta oli tullut varmemmaksi erityisopettajaopinnoissa.
Seuraavassa opiskelija kertoo opitun soveltamisesta omassa tyossian.
Hinelle osaamisperusteisuus selkiytyi oman opiskelun kautta.

Minulla opiskelijatkin tekkee titd samaa, osaamisperusteisesti,
niin siind on ihan ddrettdmaisti mahollisuuksia. Nyt yksi opis-
kelija, jonka olis ollu tarkotus valmistua kevviilld, valmistu nyt
jouluna, koska pysty niin paljon tunnustamaan osaamista jo
tassd vaiheessa, kun kesin tyokokemukset luetaan--- Sitd ei oo
aikasemmin ollu ja se tuli mun toimintaan uutena, ettd tad nyt
aukasi paljon, kun ite oli tuossa erityisopettajakoulussa. Nyt pys-
tyn opiskelijoitten kanssa hyodyntain sitd tosi paljo, kun aukeni
itellekki ihan eri tavalla. (8)
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Muutos asenteissa

Erityisopettajaopiskelijat kertoivat myos siitd, ettd suhtautuminen
omiin opiskelijoihin oli muuttunut ja toimiminen asenteen muuttumi-
sen myotd oli my6s entistd ammatillisempaa. He kokivat olevansa val-
miimpia kannustamaan ja etsimdin omien opiskelijoidensa vahvuuksia.
Vaikeissakin tilanteissa erityisopettajaopiskelijat omasta mielestaan kayt-
taytyivit eri tavalla kuin ennen. Opettajina he pystyivat kuuntelemaan
rauhallisemmin ja provosoitumatta omia opiskelijoitaan ja silli tavalla
myo6s rauhoittamaan heitd. Seuraavassa sitaatissa erityisopettajaopiske-
lija kuvaa ymmarryksensi ja asenteensa muuttumista.

Kun ajattelen omaa oppimistani koulutuksen aikana, ovat suu-
rimmat muutokset tapahtuneet siind, miten suhtaudun ongel-
miin. Ymmartimys siitd, ettd kaikki ongelmat eivit ole tahallisia
on kasvanut todella paljon. Voisiko sanoa, etti yleinen suvaitse-
vaisuus on muuttunut paljon. (6)

Erityisopettajaopiskelijat kuvasivat monin tavoin oman toimintansa
konkreettista muuttumista vaikeissa tilanteissa omien opiskelijoidensa
kanssa. Kirsivillisyys oli lisadntynyt ja rauhallisen suhtautumisen hyo-
dyt tunnistettiin. Opiskelija kertoo ottaneensa oppia opettajistaan ja
tulleensa kirsivillisemmiksi. TAmian hin on huomannut vaikuttavan
my6s omiin opiskelijoihinsa, kuten seuraavasta ilmenee.

Minakin muutuin tissi puolentoista vuoden aikana opiskeli-
jaa kohdatessani, ettd kuuntelee aina sen positiivisuuden kautta.
Vaikeitakin asioita tullee tdilld ja kun puhutaan vieli erityisope-
tuksesta ja haasteellisten opiskelijoiden kohtaamisesta, nyt oon
yrittiny, vaikka joskus tuntuu, ettd hermostuttaa asia, niin tehnyt
sen niinku tekin, niin otan sen, ettd istutaanpas alas ja mietitaan-
pds asiaa ja lahetadn sitten sitd kautta. Vaikka joskus opiskelija-
kin on ollut hermostunut, niin siini kiy niin, ettd rauhotuttaan
ja huomataan ettd timihin kainnetdinkin voitoksi timi asia.
Asennoitumisella ja asenteella ja opiskelijalihtosyyella. (3)

Eris erityisopettajaopiskelija kuvasi kdidnteentekevai ajattelunsa muuttu-
mista opetusharjoittelun aikana. Han kertoi tulleensa hakemaan koulu-
tuksesta tyokaluja, mutta dialogisuudesta tehdyn osaamisen osoittamisen
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kautta hin ymmarsi, ettd ei ollut kyse "tempuista” vaan omasta ajattelusta
ja hyvin vuorovaikutuksen rakentamisesta opiskelijoiden kanssa. Ope-
tusharjoittelussa laajennettiin osaamista myos niihin koulutuksiin, jotka
olivat itselle vieraita. Opetusharjoittelu tehtiin yleisissa ammatillisissa
oppilaitoksissa, erityisammattioppilaitoksissa, ammattikorkeakouluissa,
valmentavassa koulutuksessa ja aikuiskoulutuksessa. Seuraavasta sitaatista
voi huomata, kuinka tirked opetusharjoittelua ohjaava opettaja on opis-
kelijalle. Osaaminen ja asenne vilittyvit asiantuntevassa ohjauksessa.

Opetusharjoitteluun liittyen kdvimme tutustumassa OSAOn
ammatillisen erityisopettajan tyonkuvaan. Asiantuntevan amma-
tillisen erityisopettajan kertoessa tyostaan selveni minulle tyon-
kuva tarkasti. Toki tehtivit voivat vaihdella eri ammatillisissa
oppilaitoksissa. Kaynnin aikana HOJK-prosessi avautui lopulli-
sesti, kun niimme konkreettisesti yhden opiskelijan hojksin. (5)

Tiedon liséidintyessd varmuutta omaan toimintaan

Erityisopettajaopiskelijat kertoivat saaneensa opiskelujen myota var-
muutta omaan toimintaansa. Ongelmien ilmetessd niiden puheeksi
ottaminen opiskelijoiden kanssa oli nyt helpompaa. Erityisopettaja-
opiskelijat arvostivat sellaista osaamisen kartuttamista, josta oli hyotya
omassa tyossd. Ammattitaidon lisiantyminen lisisi myds motivaatiota
opiskella. Moni erityisopettajaopiskelija kertoi saaneensa lisad tietoa
erilaisista oppimisvaikeuksista seké lukivaikeudesta ja sen testaamisesta.
Niité taitoja he olivat voineet hyodyntia tyossaan vilictomasti. Opin-
toihin sisiltyneen tyonohjauksen hyoty omaan tyéhon oli mainittu.
Ammatillinen identiteetti vahvistui tyonohjauksessa. Tyohyvinvoinnin
ylldpitimiseen arveltiin tarvittavan muutosta tyohon. Yksi erityisopet-
tajaopiskelija mainitsi, ettd kouluttautuminen ja sen mukanaan tuoma
toiminnan muuttaminen oli yksi tillainen tyohyvinvointia lisiava tekija.

Myés niin sanottuja tyokaluja oli saatu lisad: esimerkiksi digi-
pedagoginen osaaminen oli lisadntynyt ja uusia koulutusteknologian
ohjelmia oli opittu ja kokeiltu opiskelijoiden kanssa. Niista erityisopet-
tajaopiskelijat mainitsivat Padletin ja blogin, joita alkoivat kokeilla
omien opiskelijoidensa kanssa. Omaan tyohon opettajana tai eri-
tyisopettajana opiskelujen myotd mainittiin tulleen myds portfolioiden
tekemisen, luottamuksen omaan selviytymiseen, paikan vahvistumisen
moniammatillisen ryhmin jisenend, dialogisuuden, kollegoiden huo-
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mioimisen, itsearvostuksen ja viihtymisen tyossd. Seuraavassa sitaatissa
kuvataan opitun tychon soveltamisen hyotya.

Asioiden rajaaminen oli vaikeaa, mutta pyrin kokoamaan oman
osaamiseni tyoelimin kautta. Pyrin suurinta osaa asioista peilaa-
maan eri kdytinnon asioiden avulla. Lihestymistapa oli itselleni
luonteva ja mielenkiintoisin toteuttaa. Asioiden siirtiminen kay-
tintoon nopeutti myos opintojeni loppuun saattamista, kun se
tuli tyotehtivien takia ajankohtaiseksi yllittdin. (10)

Verkostot ja yhteistyo tyépaikkojen kanssa

Opiskelujen aikana verkostojen tirkeys huomattiin. Erityisopettajaopis-
kelijat olivat saaneet luotua uusia verkostoja ryhmissd ja myds oman
tyopaikan tukiverkostot olivat tulleet tutuiksi. Joillekin erityisopettajan
konsultoiva rooli oli tullut osaksi tyotd. Tyokaverit tulivat kysymidin
neuvoa, kun olivat kuulleet kollegan olevan ammatillisessa erityisopetta-
jankoulutuksessa. Nelji erityisopettajaopiskelijaa mainitsi konkreettises-
tikin saaneensa uusia tyotehtivii opintojen valmistumisen myota.

Erityisopettajaopiskelijat mainitsivat myds, ettd heidan yhteistyonsa
tyopaikkojen kanssa oli lisadntynyt samalla, kun luotiin opiskelijjoille
yksilollisid ja joustavia opintopolkuja sekd yha enemmian mahdollisuuk-
sia osoittaa osaamistaan tyopaikoilla. Jotta tyopaikoilla tapahtuva oppi-
minen, osaamisen osoittaminen ja osaamisen tunnustaminen olisivat
mahdollisia, tarvittiin tiivistd yhteistyotd opettajan ja tyopaikkaohjaajan
kanssa. Opettajan tehtdviani oli ollut luoda hyvit edellytykset tyopai-
koilla tapahtuvalle oppimiselle ja pitid huolta siitd, ettd erityisopettaja-
opiskelija sai omaa tasoaan vastaavia toitd ja riittavisti ohjausta. Uutta,
opintojen kautta syntynyttd ajattelua kuvasi se, ettd heitd ohjattiin
entistd enemmain tavoitteelliseen tyoskentelyyn entisen suorittamisen
sijasta. Sitd, mikd jo osataan, ei endd tarvitse opiskella. Ajatusmaailman
avartumisesta opiskelujen kautta kuvaa seuraava sitaatti.

Opiskelu on muuttanut ajatusmaailmaani laaja-alaisemmaksi.
Yritin paremmin ottaa huomioon koko ammatillisen koulutuk-
sen, yhteiskunnan vaikutukset ja tietenkin edelleen opiskelijan.
Tistd ammatillinen reittini jatkuu. Vaikka tyoni ei jatkuisi eri-
tyisopettajana, parjain ja jaksan paremmin timin koulutuksen
jilkeen tydelimissi. (15)
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5.1.5 Yhteenveto tuloksista

Koulutukseen hakeutumisen tarve

Ammatillinen erityisopettajankoulutus on jo pitkdin ollut vetovoimai-
nen ja haluttu tiydennyskoulutus ammatillisille opettajille. Tami johtu-
nee lisddntyvistd koulutuksen haasteista, joita aiheuttavat muun muassa
monet viimeaikaiset ammatilliseen koulutukseen kohdistuneet uudis-
tukset ja samanaikaiset rahoituksen leikkaukset. Opettajia, aikaa ja rahaa
on vihemman ja paineet sithen, ettd kaikki opiskelijat lipaisevit koulu-
tuksen, ovat lisddntyneet. Ammatillinen erityisopettajankoulutus antaa
muodollisen pitevyyden ja sen toivotaan antavan lisid osaamista haastei-
siin vastaamiseen. Tutkimuksen kohteena olevaan koulutukseenkin oli
runsaasti hakijoita, joten koulutukseen valitut opiskelijat olivat erittdin
motivoituneita ja sitoutuneita. Tutkimusaineiston mukaan opiskelijat
halusivat muodollisen patevyyden ammatillisiksi erityisopettajiksi, jotta
saisivat tasa-arvoisen aseman tyOyhteisossi. Lisiksi haasteelliseen tyohon
haettiin uusia toimintatapoja ja menetelmii — niin sanottuja tyokaluja —
sekd lisdd tietoa osaamisperusteisesta toiminnasta. My®6s se, ettd koulutus
jarjestettiin Oulussa, lahelld omaa asuinpaikkaa oli merkityksellista.

Osaamisperusteisen oppimisen alku

Osaamisperusteinen opiskelutapa oli osalle opiskelijoista tuttu teoriassa,
mutta kiytanto ei ollut vield tuttua. Parhaiten perilld toimintatavasta olivat
aikuiskoulutuksessa toimivat opettajat, joiden opiskelijat tekivit naytts-
tutkintoja. Tutkimuksen tulokset kuitenkin osoittivat, ettd lahes kaikki
opiskelijat kuvasivat opintojen alkua hankalaksi jollakin tapaa. Opiskelu-
jen alku oli tulosten mukaan kaoottinen ja episelva. Opiskelutavat, osaa-
misperusteisuuden Kisitteet, sahkoiset oppimisymparistot ja opintojen
eteneminen yleensikin olivat episelvid ja himmentavid. Vanhoista toimin-
tatavoista oli mys poisopittava, hiljaista tietoa piti saada esille ja sanoittaa.
Tuutorit, eli ryhmin kolme opettajaa, eivit antaneet valmiita malleja, vaan
jokaisen oli 16ydettivd oma tapansa toimia ja luotava oma opiskelupol-
kunsa. Opiskelu vaati tiysin uutta ajattelua. Alussa se ndyttiytyi vaikeana,
mutta lopulta kaikki paasivit eteenpdin omassa aikataulussaan.

Osaamisen rekonstruktion vaihe

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan jo olemassa oleva tieto
muodostuu uudeksi tiedoksi ja osaamiseksi rekonstruktion kautta.
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Uuden tiedon rakentuminen ja kiinnittyminen entiseen hahmottui tut-
kimuksen oppimisprosessissa ja tutkimuksen tuloksissa. Opiskeljjoilla
oli ennestddn paljon tictoa ja kokemusta, jota opinnoissa tarkasteltiin
reflektoimalla ja joka rakentui uudeksi osaamiscksi omassa tyossi. Myos
sithenastisen toiminnan oikea suunta tuli nikyviksi ja tuki opiskelijoi-
den toimijuutta opettajina.

Henkilokohtaistamisessa omien vahvuuksien hyédyntiminen oli
vahvasti opiskelua edistivd tekija. Yksilolliset polut konkretisoitui-
vat opiskelutapojen ja osaamisen tiydentimisen valinnoissa, osaami-
sen osoittamisen tavoissa, osaamisen tunnustamisessa ja opintojen
aikatauluttamisessa sekd oman ty6n ja vapaa-ajan jirjestelyissi. Edelld
mainitut asiat viittaavat osaamisperusteiseen toimintatapaan ja henki-
lokohtaistamiseen. Omakohtainen kokemus osaamisperusteisesta opis-
kelusta korostui tutkimustuloksissa esimerkiksi siten, ettd omassa tydssa
alettiin soveltaa osaamisperusteisuutta enemman.

Yhteistyon tekemisen ja verkostojen tirkeys tuli esille myos. Ensin-
nikin ryhmissd opiskelu, itsearviointien tekeminen yhdessi ja vertais-
palaute olivat keskeisid opintojen etenemisen kannalta. Lisiksi omassa
tyossa tuli esille se, ettd yhteistyotd ja verkostoissa toimimista alettiin
pitad entistd tirkeampind, koska osaamisperusteinen toimintamalli edel-
lytti sitd. Ammatillisen erityisopettajan konsultatiivisen roolin kautta
tyoyhteison merkitys ja siind toimiminen korostuivat.

Opettajien tirked rooli ohjaajina ja palautteen antajina oli tulosten
mukaan merkittdvai. Tutkimushenkil6t korostivat positiivisen palaut-
teen kannustavuutta. Selkedsti tuotiin myos esille nopea vastaaminen
ohjaustarpeeseen.

Osaamisen osoittaminen ja soveltaminen

Tulosten mukaan osaamisen osoittaminen ja sen tavat vaativat pohdin-
taa ja aiheuttivat epitietoisuutta aluksi. Ymmirrystd helpotti toisten
osaamisen osoittamisten seuraaminen ja palauttcen saaminen omasta
ensimmiisestd osaamisen osoittamisestaan. My0s ryhmiisséi tehty osaa-
misen osoittaminen auttoi hahmottamaan asiaa. Jokainen opiskelija
osoitti osaamistaan useammalla tavalla, joista kirjallinen osaamisen
osoittaminen oli yleisin. Tuloksista ilmeni, ettd osaamista sovellettiin
omassa tyossd, mikd kertoi opettajuuden ja tyon tekemisen muutok-
sesta. Ammatillinen erityisopettajankoulutus ei antanut pelkistiin
uusia menetelmii ja “tydkaluja’, vaan opintojen aikana opiskelijoiden
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opettajaidentiteetti muuttui ja kehittyi, eettinen ajattelu lisddntyi ja
opiskelijoiden ihmiskasitys muuttui. Edelld mainitut muutokset kerto-
vat asenteen muutoksesta. Tama ilmeni suhtautumisessa omiin opiskeli-
joihin ja tyokavereihin, suhtautumisessa itseen, tyon tekemisessi ja siitd
nauttimisessa. Kun opiskelijat oppivat luottamaan itseensd osaamisen
lisddntyessd, he kokivat tyonsi mielekkdidna ja kokivat siind onnistu-
misia. Opiskelijoihin suhtautuminen muuttui, kun ymmirrettiin, ettd
kaikkeen kiyttiytymiseen oli jokin syy taustalla, joka saattoi tulla esille
luottamuksen rakentumisen my6ti. Osaamisperusteinen opiskelu vai-
kutti identiteetin kehittymiseen opintojen aikana harjoitetun ja kehitty-
neen reflektiotaidon kautta.

5.2 Oppimisprosessi itsearvioinnin ja reflektoinnin
valossa

Aineistosta ilmenee, ettid itsearviointi oli vaikeaa lahes kaikille erityis-
opettajaopiskelijoille alussa. Reflektion kdynnistyminen vei aikaa, mutta
lopussa lihes kaikki opiskelijat kertoivat hy6tyneensi itsearviointien
tekemisestd ja he kuvasivat prosessin hyotyja monin tavoin.

5.2.1 Itsearviointi ja reflektointi

Tutkimuksen tuloksissa itsearviointi ja reflektointi nousivat keskeisiksi
tekijoiksi osaamisperusteisessa opiskeluprosessissa. Itsearvioinnin kisite
tarkoittaa tissa opiskelijan senhetkisen osaamisen arviointia. Reflektio on
sen pohtimista, miten tuo osaaminen ilmenee tyOssa, mita pitaisi muut-
taa ja mitd pitdisi vield oppia lisd4. Tuloksissa niiti ei voi tdysin erottaa
toisistaan, vaan ne limittyvit toisiinsa aineistossa. Perusteellisen itsear-
vioinnin tekeminen opintojen alussa oli tirkedd. Itsearviointia ohjasivat
opetussuunnitelman osaamistavoitteet. Jotta erityisopettajaopiskelija
olisi tiennyt, mitd hian osasi suhteessa osaamistavoitteisiin ja mitd osaa-
mista tuli vield hankkia, oli itsearviointi ja reflektointi tehtiva huolella.

Itsearvioinnin vaikeus

Eris erityisopettajaopiskelija kuvasi itsearviointi-kisitettd vaikeaselkoi-
seksi. Hin arveli sen tarkoittavan arvostelua, jossa tutkaillaan puutteita.
Joku toinen ajatteli, ettd termi tarkoitti itsensd kehumista ja sen takia
itsearviointi oli vaikea saada aloitettua. Parempi ja selkeampi kasite olisi
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eraan opiskelijan mukaan ollut "oman osaamisen arviointi”. Seuraavassa
sitaatissa opiskelija kuvaa itsearvioinnin alun vaikeutta ja tunnetta, ettd
el 0saa mitaan.

Niin, olin tehnyt jo pitkdin sitd ty6td ja sitten oli semmosia, ettd
aattelin etten mittidin ossaa, mutta kun kisitteet kunnolla aukes
opintojen aikana, niin huomas, ettd tuonhan mina kaikkein par-
haiten ossaan. (18)

Tehtavina itsearviointi ndyttaytyi isona moykkyn, eikd suurin osa tien-
nyt, mistd aloittaa. Erityisopettajaopiskelijat kuvasivat vaikeutta muut-
taa ajatteluaan ja opiskelutapojaan. Heiddn tuli ensin paneutua tarkasti
osaamiseensa, tarkastella tavoitteita siten, etta [ytyisi se osaaminen, jota
tuli tiydentdd — ja timin jilkeen laatia henkilokohtainen opintosuunni-
telma. Himmennysti tuotti myos se, ettd kukaan ei sanonut, mita pitad
kirjoittaa ja kuinka paljon, jokaisen oli se kohdallaan mietittavi. Moni
tunsi alussa, ettd ei tiedd mitddn. Opiskelijat prosessoivat uutta opiskelu-
tapaa ja alkoivat oivaltaa, misté siind on kysymys.

Sehin se timin jutun pointti onkin varmasti se, ettd oon ymmar-
tiny sen, ettd niitd valamiita vastauksia ei heti 0o, ettd hammas-
rattaat pyorivit kiivaampaan tahtiin, ettd ajattelu kidynnistyy
terhakammin, etti niiti valamiita sabluunoita ei oo. (11)

Aikaisemmissa opinnoissaan opiskelijat olivat tottuncet siihen, ettd
kuunneltiin luentoja, luettiin kirjoja ja tentittiin tai kirjoitettiin esseita.
Se, ettd nyt oltiin ensimmaiseksi kiinnostuneita heiddn osaamisestaan,
oli tdysin uutta ja himmentivai. Termit, joilla opiskelujen etenemista
kuvattiin ensimmaisind paivind, olivat esimerkiksi “erilainen” ja "outo”.
Osaamisperusteisessa opiskelussa opiskelijoiden tuli itse ensin tuoda
esille jo olemassa olevan osaamisensa suhteessa osaamistavoitteisiin ja
sen jilkeen heidin piti tehdd henkilokohtainen opintosuunnitelma,
jossa tuli kuvata osaamisen hankkiminen ja osoittaminen omalla hen-
kilokohtaisella polullaan. Seuraavassa erityisopettajaopiskelija kertoo,
kuinka uusi opiskelutapa vaati ajattelun muutosta.

Mii oon tottunu siihen, ettd on tietyt kurssit, jotka kaydin ja sit-
ten kun ne on kiyty, niin paketti on koossa, niin oli melekonen
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ajatusten kdanto lahtid siitd, mitd jo ehkd ossaa ja sitte vield taima,
kun se tuntui niin itsekehulta alkaa kaiveleen niiti omia osaa-
misiaan. Haasteellista, mutta ehki tissi on pikkuhiljaa paissyt
sisille. (2)

Erityisopettajaopiskelijoita oli myos ohjattu arvioimaan osaamisensa
ensin numeroin 1-5. Se oli joillekin suorastaan este edetd itsearvioin-
neissa. Numeroarvioinnilla ei niissd opinnoissa ollut suurta merkitysta,
joten se voitiin sivuuttaa kokonaan. Osa teki sen kuitenkin ja alkoi
tehdi sanallista arviointia numeroarvioinnin pohjalta. Yksi erityisopet-
tajaopiskelija kertoi ensin arvioineensa osaamisensa liian alhaiseksi ja
joutuneensa korottamaan numeroarviointeja itsearvioinnin edetessi.
Aineistostani kdvi ilmi, ettd numeroarviointi oli kdytanndssi vaikeaa.

Numeerinen arviointi on vaikeeta---johtuen siitd, ettd en aattele
sitd virkettd, ettd se kertoo vaan sen yhen asian mitd minun pitdis
osata, vaan niinku sanoin, ettd kun luin sen toisen kerran, pyyh-
kisin deletelld pois ne numerot, ku aattelin, ettd timihin myos
vaatis chki sitakin osaamista, eli sen takia se on vaikeeta ettd jos
vitosen laittaa se tarkoittaa, etti en tarvi tihin mittiin lisii. (3)

Reflektion kdynnistyminen

Erids opiskelija totesi, ettd omaa ty6tddn ei osaa arvostaa samalla tavalla
kuin teoriatietoa. Vaikka opettajana olisi tehnyt tyotd vuosia, nousi
esille ajatuksia ja epdilyd omasta osaamisesta. Erityisopettajaopiskeli-
jat alkoivat epiilld, olivatko heiddn toimintatapansa olleet oikeita. He
olivat epavarmoja siitd, mitd tavoitteet pitivat sisallddn. Sen takia omaa
osaamista oli vaikea suhteuttaa osaamistavoitteisiin, eikd sen sanoittami-
nenkaan ollut helppoa. Opiskelija kuvaa, kuinka arjessa ei tule tarkastel-
leeksi omaa toimintaansa, vaan toiminta on rutiininomaista.

Osaksi varmaan siini ettei oo tottunu tekemiin siti reflekrointia
tai itsearviointia, mutta osaksi varmaan siti, etti ei oo koskaan
tullu tyossa aatelleeksi sitd, ettd kuinka monipuolisesti tullee teh-
tyd toitd ja mitd vaikeuksia siind tullee esille sitd pittdd itestaan
selevani eika kummemmin aattele, ettd mitihin metodia kiyttiis
tissd tilanteessa, ne saattaa tulla selkdytimestd tavallaan, ettd on
sellasta kokemuksen mukana tullutta tietoa ja sita tulee kiytettya
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hyviksi ja sitd ei arvosta niin kuin teoriatietoa ja ratkaisumalleja,
miti kirjallisuus on pullollaan. (14)

Kuudentoista erityisopettajaopiskelijan itsearviointihaastattelusta tai
kirjoitetusta tarinasta kivi ilmi, ettd itsearviointi ei ollut tuttua eika sitd
tehdid tiedostetusti opettajan tyossi. Reflektointia piti harjoitella, se
kaynnistyi pikkuhiljaa. Seuraavasta sitaatista kéy ilmi, miten erityisopet-
tajaopiskelija alkoi ajatella kuinka haastavaa reflektointi voi olla hinen
omillekin opiskelijoilleen.

Reflektiivisyys ei ainakaan minulle ole ollut sisasyntyistd, vaan
sitd on taytynyt tyolddstikin opetella. Olen joutunut todella pai-
nimaan sen kanssa, miten tuon osaamiseni nakyviksi, vaikka itse
tietdisinkin jotain osaavani ja hallitsevani. Kun reflektiivisyys on
minullekin pedagogina haastavaa, on se sitd todennikoisesti myos
toisen asteen ammatillisen perustutkinnon opiskelijalle. (9)

Tavoitteet ohjasivat

Itsearvioinnin tekemisen yhteydessd kuusi opiskelijaa mainitsi tavoittei-
den laajuudesta joko niin, ettd niista niki kokonaisuuden, mitd osaamista
tuli tavoitella, tai niin, ettd tavoitteet olivat iso "moykky” tai “vyyhti’,
jota piti alkaa purkaa ja paloitella. Tavoitteita kuvattiin my®os siten, ettd
“katto oli korkealla ja seindt kaukana toisistaan”. Niissd oli moniselit-
teisyyttd ja niihin tutustuminen avasi aina uusia nikokulmia. Toisaalta
todettiin myos, ettd tavoitteissa oli loogisesti jaoteltu ammatillisen eri-
tyisopettajan osaaminen. Seuraava sitaatti kuvaa sitd, miten opiskelija
I6ytdd tavoitteista koulutuksen sisillon ja huomaa myds tavoitteiden
monipuolisuuden.

Jonkinlainen strukturointi ehka sithen, mitd timd pittad sisal-
ladn timi koulutus, elikkd suurin ymmirrys on ehki se, mitid
erityisopettajankoulutus pittia sisillddn, en sano ettd mita se on,
mutta sen mitd pittad sisilladn ja ne ei oo niin yksselitteisia ne
tavoitteet, ne on yksselitteisen nakoisid, mutta alat pohtimaan,
sind |6yit aina uuen dimension, etti tuotakin viel. (3)

Joidenkin erityisopettajaopiskelijoiden mielestaan oli vaikea hahmot-
taa, mitd tavoitteet sisilsivit. He joutuivat paljon pohtimaan tavoittei-
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den sisaltoji ja osaamista, mitd niiden saavuttamiseksi tuli osata. Vaikka
tavoitteet oli pyritty laatimaan mahdollisimman selkeiksi, eivit ne sitd
olleet kaikille ainakaan opiskelun alussa. Eris opiskelija kuvasi turhautu-
mistaan pyrkiessdin selvittimiin tavoitteiden sisaltoja.

Nyt tavoitteet ikddn kuin leijuivat pilvissd ja kaikki yrityksen
rakentaa viyldd niihin katkesivat tai katkaistiin. Alkuvuodesta
2015 olikin hyvin lihell4, ettd en jittinyt opintoja kesken. (2)

Erityisopettajaopiskelijat mainitsivat, ettd joskus oli vaikea 16ytdd aikaa
kaiken tekemiseen. Ohjauksessa oli korostettu, ettd itsearviointivai-
heessa kirjoitetun muoto ei ollut tirkedd, vaan asiat, jotka kertoivat
osaamisesta. Jasennellympai kirjoittamista vaadittiin osaamisen osoitta-
misessa. Itsearvioinnit saivat olla "ajatusten virtaa”.

Itsearvioinnin hyédyllisyys

Kertomuksista kavi ilmi, ettd lopulta itsearviointien tekeminen tuntui
hyodylliseltd. Tavoitteet avasivat ammatillisen erityisopetuksen koko
kentin ja loivat ndin kokonaiskuvan opinnoista ja osaamisesta, joka tuli
osoittaa. Kuusi erityisopettajaopiskelijaa mainitsi tavoitteiden selkey-
destd. He kertoivat siitd, miten heiddn mielestdin tavoitteet olivat hyvin
muotoiltuja ja selkeitd tai siitd, ettd ne eivit tuntuneet mitenkain vai-
keasti saavutettavilta. Tavoitteet oli pilkottu riittivin pieniin osiin, joista
oli helppo ymmartaa, miti tavoitteet tarkoittivat kdytinnon toimintana.
Tyoskentelyn aikana syntyi oivalluksia, kuten seuraava esimerkki kuvaa.

Ahaa-climyksii sain sieltd, ettd kylla ndin ja minusta se oli tosi
selekeetd. Osaamistavoitteet on kirijotettu auki silld asteella, ettd
se loksahti auki, mutta joka ikinen kerta, kun luen ne uudelleen,
mind laajennan niitd. (3)

Itsearvioinnin hyddyt ilmenivit padasiassa kahdella tavalla: 1) opiskelijat
tunnistivat ja sanoittivat oman osaamisensa ja 2) he tunnistivat omat kehit-
tymistarpeensa. Erityisopettajaopiskelijoiden mielesti oli tirkedd pysahtya
miettimdin omaa osaamistaan ja reflektoida toimintaansa opettajana.
He totesivat, ettd kun itse oli tehnyt tdimin, osasi paremmin ohjata my6s
omia opiskelijjoitaan. He ymmarsivat myos, ettd itsearviointi oli vaikeaa
heidan omille opiskelijoilleen. Opiskelijat tulivat tietoisiksi erityisope-
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tuksen sisdlloistd laajemmin ja pystyivét tutustumaan sen moninaisuuteen
koulutuksessa asetettujen osaamistavoitteiden avulla syvallisemmin. Eri-
tyisopettajaopiskelija pohti, kuinka osaamistavoitteiden avulla opintojen
kokonaisuus ja niiden suhde kentillid toimimiseen hahmottuivat.

...chkd siind tulee jonkinlainen kokonaiskisitys, ettd mitd se
erityisopettajuus sitte ammatillisella puolella on ja mitd se vaa-
tii. mitd osa-alueita siind voi olla niinku sillei selkeyttda selvasti.
Nikee, ettd timid on se kenttd milld liikutaan... Nyt on sele-
keempi. Alussa oli se, ettd miten saa sen oman kenttinsa taydel-
liseksi, mutta taimakin keskustelu oli hyva, etta mita sithen voi

tehi. (2)

Erityisopettajaopiskelijoista oli myos mukava huomata, etta heilld oli jo
paljon osaamista. He pohtivat, miten rakentaa jo olemassa olevan osaa-
misen paille uutta sekd sitd, miten virheistakin oppii. Itsearviointien
kautta reflektointi jii osaksi opettajan toimintaa. Itsearviointeja teh-
dessidin erityisopettajaopiskelijat tunnistivat oman osaamisensa ja myos
sen, miti eivit vield osanneet suhteessa asetettuihin osaamistavoitteisiin.
Moni huomasi jo osaavansa aika paljon ja tunnisti osaamistaan tyonsa
kautta. Yhdeksin totesi rehellisesti, ettd ei tiennyt aikaisemmin, miti ei
osaa. Itsearviointi hyodytti tilla tavoin opettajien omaa tyotd, kuten seu-
raavassa ilmenee.

Itsearviointi on hyvi, ettd opiskelijat oppisivat tekemdin sita.
Ja uskaltavat sanoa, miti tarvivat vield. Itsearviointi vaikut-
taa monella tavalla. Mitd haluaisin oppia lisia? Se auttaa paljo
ommaan tyhén. (8)

Itsearviointien hyvind puolena pidettiin my9s sitd, ettd hiljainen tieto
tuli nikyviksi. Viisi erityisopettajaopiskelijaa totesi saaneensa varmuutta
tyohonsa huomatessaan, ettd osasi jo aika paljon. Vaikka itsearviointien
tekeminen oli alussa vaikeaa, kaikki totesivat, etti reflekeointi oli tirkedd
ja auttoi huomaamaan kehittimistarpeet opettajan tydssi. Itsevarmuu-
den lisaantyminen oli yksi huomattava hyéty erityisopettajaopiskeli-
joiden kertomana. He huomasivat, ettd olivat tehneet asioita oikein jo
aikaisemmin ty0ssain, mika lisdsi itsevarmuutta ja rohkeutta toimia
edelleen. Seuraavassa sitaatissa kuvataan reflektion tuomia hyotyja.
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Se oli ihan mahottoman hyvi tehtavi se itsearviointien tekemi-
nen, koska siind joutu reflektoimaan, kdymain lapi omaa amma-
tillista osaamista ettd mitd sitd on tehny jo ja miti ei oo vield tehny
ja mitd teoriassa ehkd hallitsee, mutta ehki ei vield kiytinnossa
tai toisin pdin, ja kylld tuntu, ettd mini aika paljon ossaanki, mitd
tissd koulutuksessa on tarpeenkin osata tai mitd timan koulutuk-
sen pohjalta erityisopettajan on tarpeen osata. Se oli semmonen
mukava havainto. (18)

Itsearviointia ja reflektointia edisti vuorovaikutus toisten opiskelijoiden
kanssa, kun yhdessi pohdittiin omaa ja toisten osaamista osaamistavoit-
teisiin peilaten. Lisaksi tavoitteita ja keskusteluissa esille tulevia asioita
liitettiin omiin kokemuksiin. Erids erityisopettajaopiskelija kuvasi, ettd
ndin syntyi uusi ulottuvuus asioihin, itseluottamus lisdintyi ja tuli tunne
ammatillisuudesta. My6s ohjauskeskusteluissa erityisopettajaopiskelijoi-
den osaamista tuotiin nikyviksi toiminnan ja ajattelun kuvausten avulla.
Yksi kuvasi alkuun piasemistd kirjoittamalla ylos tirkedna pitimiain
asioita, jolloin paasi tarkastelemaan omaa osaamistaan ja toimintaansa.
Eris erityisopettajaopiskelija kuvasi reflektointia kyseenalaistamisena,
oman ty6n kriittisend reflektointina:

Se, ettd mind tydssini oon harjotuttanu sita opiskelijoilla, niin
sitten sitd kautta my6skin oon miettinyt sitd ommaa juttua, sit-
ten myoskin opiskelukaverien kanssa miettiminen etté heiltd oon
saanu sithen vinkkid ja miten he on tehnyt sitd. Ja sitten kun on
myos kyseenalastanut ommaa toimintaa ja sitten keskustellut
omien tydkavereitten kans. (8)

Reflektointi auttoi opiskelijoita tunnistamaan omat kehittymisen tar-
peet. Nyt tuli pohdittua ja tiedostettua se, kuinka monipuolisesti tyo-
tiin teki, mitd haasteita siini oli, millaisia menetelmii kulloinkin
kannatti valita. Reflektointi osoitti aiemmat rutiinit, joita pystyi nyt
tiedostetummin muuttamaan. Seuraavassa opiskelija kertoo, ettd reflek-
toiminen on tullut pysyviksi tavaksi omassa tyossi. Toinen taas pohti,
mika olisi lopullinen totuus — vai onko sita.

Naissi opinnoissa oli keskeisti se reflektointi koko ajan, ja oikees-
taanhan sen pittdd olla elimissi muutenkin, kun miettii oppi-
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mista, miten rakentaa kokemuksen péille aina uutta, ja virheistd
oppii ja onnistumisista oppii ja nain, niin se itsearviointien teke-
minen siini jo tuli, ettd joutuu kaivelemaan, mitd on oppinut ja
miten on oppinut. Se reflektiivinen moodi nousi niissd opin-
noissa tirkeiksi ja se mys ettd se on jatkunut tdilld toissd, ettd
kokeilee ja pystyy joustamaan ja muokkaamaan sitd. (18)

Ymmarrys “suuren, lopullisen totuuden” puuttumisesta eri-
tyisopetuksenkaan saralla lience lihinni lopputulosta, jonka
koulutuksesta sain. Ympiriston informaatiosta tulee raken-
taa oma totuutensa, joka on dynaamisen plastinen ja jatkuvan
reflektion alla. Tyotd tehdddn omalla persoonalla, mutta tunto-
sarvet jatkuvasti esilld virheistd oppien. Ajattelen, ettd ehka eri-
tyisopettajakaan ei ole koskaan valmis, vaan enemmankin kulkee
erityisopettajuuden polulla, matkan ollessa hyvi, mutta matkan
piin ollen tavoittamattomissa. (2)

5.2.2 Yhteenveto tuloksista

Alussa tehty itsearviointi oli opiskelijoille vaikeaa, koska hiljaisen tiedon
sanoittamista pidettiin hankalana, eikd oman osaamisen ja toiminnan
reflektointia oltu juurikaan tehty aikaisemmin niin laajasti. Joillakin
opiskelijoilla alkuun padseminen kesti pitkdin. Lopussa opiskelijat olivat
tyytyviisid tihdn vaiheeseen ja kertoivat itsearvioinnin hyodyista. Siind
oma osaaminen tuli nikyviksi ja huomattiin myos se, mitd piti vield
opiskella. Kun osaamistavoitteisiin perehdyttiin itsearvioinnin aikana,
avautui myos ammatillisen erityisopettajankoulutuksen koko kentta ja
opiskelijoille tuli kisitys vaadittavasta osaamisesta. Reflektio nousi esille
tutkimustuloksissa keskeisend opittuna asiana. Itsearvioinnin vaatima
reflektio opittiin ja siitd tuli opiskelijoille tapa tarkastella omaa toimin-
taa ja sen kehittdmista.

5.3 Reflektiotarinat

Seuraavaksi esitin kolme reflektiotarinaa, joissa kokoan erityisopettaja-
opiskelijoiden kertomuksissa ja haastatteluissa esiintyvid reflektion eri
tasoihin sijoittuvia mainintoja. Muodostaessani nima reflektiotarinat
olen Cloughin (2002, 9) tavoin tchnyt oman version tarinoista, jotka
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olen luonut omien vuorovaikutussuhteitteni ja intuitioni tuloksena.
Uskaltauduin kokeilemaan uudenlaista tapaa tuoda esille tyyppitarinoita
Denzinin ja Lincolnin (2000, 4) scki Heikkisen (2015, 161) innoitta-
mana. Denzin ja Lincoln (2000) kannustavat tutkijaa vapaaseen valin-
taan, kun hin luo tutkimusaineistosta uusia narratiiveja. He rohkaisevat
soveltamaan ennakkoluulottomasti erilaisia tapoja tutkia ja julkaista tut-
kimustuloksia. Heikkinen (2015) taas huomauttaa, etti narratiivinen
analyysi ei ole varsinaista analyysia, vaan ennemminkin synteesid, jossa
rakennetaan uusia kokonaisuuksia osista. Hin kuvaa narratiivista tutki-
musta kaunokirjallisuuden ja tieteellisen diskurssin rajojen kokeilemiseksi
siten, ettd kokeileva kirjoittaminen tuo fiktiiviset elementit tutkimukseen
ja ettd se on seurausta postmoderniin tiedekasitykseen siirtymisesta.

Sanan “fiktio” etymologia viittaa johonkin tehtyyn tai saavutettuun.
Siita perspektiivistda myos tieteelliset tekstit ovat fiktiivisid. Kun tut-
kija yhdistelee tekstejd, tulkitsee niitd ja rakentaa nain oman tekstinsi,
se on lopulta tutkijan muodostama kokonaisuus, ja niin ollen fiktio.
(Heikkinen 2002, 21-22.) Timin tutkimuksen reflektiotarinat ovat
selkedsti fiktiivisid ja kuvaavat sitd, miten erityisopettajaopiskelijat toivat
esille ajatteluaan opettajuuden kontekstissa, mita he kertoivat ja miten
aineisto asettui reflektion eri tasoille saavutettuna uutena tietona, tai-
tona ja asenteena, identiteetin kehittymiseni ja uusina tavoitteina.

Minulle, aloittelevalle tutkimuksen tekijille, tarinoiden kirjoittami-
nen uudella tavalla oli itse itselleni asettama haaste, johon kuitenkin
halusin yrittaa vastata. Reflektiotarinat tuovat mielestani hyvin naky-
viksi opettajan arjen, erityisopettajaopiskelijoiden ammatillisen kasvun
kehittymisen ja osaamisperusteisen opiskeluprosessin alun hankaluuden
ja lopussa nakyvin ilon ja voimaantumisen.

Muodostin kolme tarinaa mukaillen Korthagenin (2004) reflektion
tasoja ympdristd, kdyttdytyminen, osaaminen, uskomukset, identiteetti
ja missio. Yhdistin tasoja niin, ettd sain muodostettua kolme tarinaa:
ymparisto-, toiminta- ja identiteettitarinat. Ympéristétasoa kuvaavat
luokkahuone, opiskelijat ja koulu, eli se tarkoittaa sitd fyysistd ympa-
ristod, jossa toimitaan (Korthagen 2004). Poimin aineistosta fyysiseen
ymparistdon viittaavat maininnat sekd myos muita opiskeluun vaikut-
taneita henkilokohtaiseen elimain liittyvid ulkopuolisia asioita, kuten
tyon, perheen ja henkilokohtaisen eliman kuvausta. Niin ymparistotari-
nasta syntyi mielestini chyt Korthagenin ymparistotasoa kuvaava tarina.
Keskeisind opiskelijoiden kertomuksissa nayttaytyivit opiskelua hanka-
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loittancet tekijat, kuten kiire ja ajan riittimattomyys tyohon, opiske-
luun, perhe-elimidin ja harrastuksiin. Positiivisina huomioina mainittiin
osaamisperusteinen opiskelu, joka mahdollisti yksil6lliset tavat opiskella
ja aikataulutuksen sovittamisen omaan elimantilanteeseen sopivaksi.

Toimintatarinaan yhdistin kaksi Korthagenin (2004) reflektiomal-
lin tasoa: kdyttiytymisen ja osaamisen. Kdyttaytyminen liittyy luokassa
tapahtuviin tilanteisiin ja niissa toimimiseen, osaaminen taas puolcstaan
sisiltdd opettajan tiedon ja substanssiosaamisen (Korthagen 2004). Mie-
lestini nima kaksi tasoa voidaan esittdd tarkastelemalla opettajan toi-
mintaa ja siind ilmenevii osaamista. Poimin aineistosta naihin liittyvit
huomiot toimintatarinaan. T4hin tarinaan liittyvissd huomioissa opis-
kelija kertoi, miten hin oli muuttunut opettajana toimimisessaan, miten
han kohteli opiskelijoita eri tavalla kuin ennen ja miten osaamisperustei-
nen opiskelu oli opettanut ymmartimain osaamisperusteista toimintaa
omassa tyossa.

Kolmas tarina kisittad kolme sisinta tasoa kuviossa 4 esitetysta “reflek-
tiosipulista” eli uskomusten, identiteetin ja mission tasot. Uskomukset
ohjaavat opettajan toimintaa. Esimerkiksi se, mitd opettaja ajattelee
opiskelijastaan, on merkittavai. Identiteetti kuvaa opettajuuden ole-
musta, millainen olen opettajana. Missio ilmentdi kehittymisen ideaalia
ja henkilokohtaista kutsumusta maailmassa. Mika sisimmassimme ohjaa
meitd tekemiin asioita, joita teemme? "Miksi olen olemassa?” Mission
tasolla kysytadn my6s, miksi aloin opettajaksi, mikd on kutsumukseni.
Siina kasitelldan asioita, jotka antavat merkityksen tyohon ja elamain.
(Korthagen 2004: ks. myés Korthagen & Vasalos 2005.) Identiteettita-
rinassa on siis keskeistd opettajan sisiinen muutos sekd suhtautuminen
itseen ja opiskelijoihin. Edelliseen kahteen tarinaan verrattuna tima
tarina tasoineen viittaa siten sisiiseen muutokseen ulkoisten tekijéiden
ja havaittavan toiminnan sijaan.

Identiteettitarinassa voimaantuminen opiskelujen kautta oli kes-
keista. Erityisopettajaopiskelija pohti omaa kasvuaan ja kehittymistain
erityisopettajana. Perustelen ndiden kolmen tason yhdistimistd siten,
ettd niiden tasojen sisallot kuvaavat mielestini opettajuuden sisdistd
maailmaa, pohdintaa opettajan tehtivisti, opettajuudesta ja opettajuu-
den pyrkimyksestd ja tavoitteista. Niissd ndyttdytyvit myos opettajan
ammatin etiikka ja moraali.

Mainintoja ulkoisista, opiskeluun liittyvista, tekijoistd, jotka sijoittu-
vat ympdristotarinaan, 16ytyi 12 opiskelijan tarinasta. Toimintatarinaan
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sijoittuvia kuvauksia oli kaikilla kahdellakymmenelld tutkimukseen
osallistuncella opiskelijalla. Identiteettitarinaan sijoittui 16 opiskelijaa.
Koska erityisopettajaopiskelijat opiskelivat tyon ohella, kuvaavat tarinat
molempia konteksteja, seki tyotd ettd opiskelua.

5.3.1 Ymparistotarina

Ympirist ja ulkoiset tekijit vaikuttavat opiskelijan elimdin seki tyossi
etti opinnoissa. Tydyhteisossi ei pideti hyvind sitd, etti opettaja hoi-
taa erityisopettajan tehtivia epipitevind vuodesta toiseen. Tuollaisissa
tapauksissa esiintyy jopa kiusaamista. Mahdollisuus saada opintojen
kautta pitevyys on opiskelijalle erittiin tirkeid. Vaikka opettaja joutun
opiskelemaan omalla ajallaan ja omin kustannuksin, haluaa hin saada
pétevyyden ja siten arvostusta tydpaikallaan. Opintojen jilkeen pitevi
ammatillinen erityisopettaja saa uutta vastuuta ja mahdollisunden toimia
erityisopettajan tehtivissi.

Tyon ja opiskelujen yhdistiminen on usein raskasta. Kaikki tyot on hoi-
dettava, vaikka opettaja olisi ollut kaksi piivii opiskelemassa. Opiskelun
aikana opettaja haluaisi irrottautua tyistiin ja keskittyi opiskelijaryh-
mdssi toimimiseen. Tyot ja sibkopostiruubka odottavat toibin palattua.
Toiti ei vihennetd, vaikka opettaja olisi opinnoissa omalla ajallaan. Hen-
kilokohtaista opiskeluaikaa hin yrittid jarjestid iltaisin ja viikonloppuisin,
Jolloin muu perhe nukkuu, tai lapsille voidaan jarjestii hoitopaikka. On
myos muita omaisia, joista pitii huolehtia ja ottaa vastuuta. Omat har-
rastukset ja vapaa-ajantoiminta vievit paljon aikaa, ja niisti on vaikea
luopua. Opinnot on mahdollista hoitaa oman aikataulun mukaan, ja jos
opiskelija ei ole laatinut tiukkaa, ajoitettua suunnitelmaa, on opinnoissa
Joustaminen arjen kiireiden keskelld helppoa.

Osaamisperusteinen opiskelu on hyodyllisti omassa tyossi. Ammatil-
lisessa koulutuksessa on osaamisperusteinen opetussuunnitelma, jonka
mukaisesti on toimittava. Tyopaikoilla on vield vallalla vanhoja kaiy-
tintijd, kuten aikasidonnaisuutta, poissaolojen korostamista ja jous-
tamattomuutta. Omat kokemukset auttavat erityisopettajaopiskelijaa
huomaamaan tyopaikallaan niiti epikobtia. Oman opiskelukokemuk-
sensa myoti han subtautuu myonteisesti ja ennakkoluulottomasti osaa-
misperusteisuuteen, uuteen ajatteluun ja toimintamalliin. Toisaalta
erityisopettajaopiskelijaa mietityttid, miten aika saadaan riittimain
Jokaisen opiskelijan henkilokohtaiseen ohjaamiseen. Hin ymmadrtii kylli,
ettd siitd olisi hyotyd hinen omille opiskelijoilleen.
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Omissa opinnoissaan erityisopettajaopiskelija pitii hyvind sitd, etti
valmistumista voi halutessaan nopeuttaa. Jos osaamista on jo olemassa ja
opiskelija kokee, etti tavoitteiden mukainen osaaminen on saavutettu opin-
noissa ja aikaisemmin tyoelamdssi toimimisen kautta, hin voi osoittaa
osaamisensa oman atkataulun mukaisesti. Tamd vaatii opiskelijalta itse-
objautuvuutta, aikatauluttamista ja tavoitteellista toimintaa seka reflek-
tointia. Opintojen alku tuntuu haasteelliselta ja itsearvioinnin tekeminen
on aikaa vievid ja hankalaa. Lopussa opiskelija on tyytyviinen opintoi-
hinsa. Alun vaikeuksien jilkeen hyodyllisyys nékyi monella tavalla, kuten
lisidntyneend osaamisena omassa tyissi, voimaantumisena opintojen lop-
puun saattamisesta, asenteiden muuttumisena opiskelijoita kohtaan seki
innostuksena tyotd ja mahdollisia tulevia opintoja kobtaan.

5.3.2 Toimintatarina

Opiskelijalle on alussa episelvid, miti osaamista hinelli on jo olemassa

Jja miti pitid vield hankkia. Itsearviointeja tekemailla timi alkaa sel-
vitd. Opiskelija tunnistaa osaamistaan rybmissi ja ohjauksessa. Hin on
hammdstynyt omasta osaamisestaan ja siitikin, miti ei osaa. Opiskelija
kyseenalaistaa aikaisempaa toimintaansa, hin on tehnyt kriittisti arvioin-
tia. Hiin on joutunut késittelemddn itsestiinselvyyksid ja teoretisoimaan
asioita. Erityisopettajaopiskelija on laajentanut nikemyksidiin teoriaan
tutustumalla. Toisaalta opiskelu on tuonut vabvistusta sithen, missi hin
on toiminut oikein opettajana. Opiskelz'ja tiedostaa erityisopettajaopintojen
tavoitteiden monipuolisunden ja siten tarpeen oman osaamisensa kehitti-
miseen. Oman osaamisen huomaaminen tuo itseluottamusta ja robkeutta
toimia arjen tilanteissa.

Omassa toiminnassaan opettajana erityisopettajaopiskelija huomaa
muutoksia. Tyoskentelysti on tullut jimakimpid, hin on innostunut
kokeilemaan ja ideoimaan uusia toimintamalleja. Erityisopettajaopiskeli-
Jjasta on tullut joustava ja yhteistyokykyinen ja hin on oppinut paremmin
kuuntelemaan toisia. Dialogin taidot ja huolen pubecksi ottaminen ovat
kehittyneet. Palautteen antajana hin on myos kehittynyt omien opiskelu-
kokemusten myoti.

Osaamisperusteinen opiskelumalli on lisinnyt ymmarrysti ja osaa-
mista sen toteuttamiseen omien opiskelijoiden kanssa ammatillisessa kou-
Iutuksessa. Tavoitteet ja osaaminen pitid pilkkoa pieniksi, jotta opiskelijat
Pystyvit tunnistamaan osaamistaan ja miettimdan, miten 0saamisensa
osoittaa. Erityisopettajaopiskelija on oppinut enemmdn kunnioittamaan
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omia opiskelijoitaan, keskittymdin opiskelijoiden vahvuuksiin ja loyti-
mdéian heidin osaamistaan. Positiivinen subtautuminen opiskelijoibin
Jja opiskelijakeskeisyys ovat lisidntyneet. Erityisopettajaopiskelija on huo-
mannut subtautuvansa rennommin opettamiseen, ja bhéin on ottanut
kéyttoon uusia menetelmii ja samalla on opetellut pois opettajakeskeisesti
toimintamallista.

Opiskelija tuntee olevansa koulutuksen jilkeen entisti ammatillisempi
Ja etevampi tyossian. Hinelli on uusia ajatuksia ja ideoita ja hin on
parempi asiantuntija, vaikka samalla tunnistaa myos kebittimistarpeita.
Hin ymmirtia, ettd asiantuntijuus on jaettua asiantuntijuutta, verkos-
toissa toimimista. Verkoston yksi asiantuntija on opiskelija, oman elimansi
asiantuntija. Koulutus on haastanut hinet reflektoimaan omaa osaamista
Jja toimintaa. Reflektointia on pitinyt opiskella. Osaamisperusteinen opis-
kelu on tuonut nikyviksi hiljaisen tiedon. Erityisopettajaopiskelijan mie-
lestii osaamisperusteisuus tukee inklusiivisuuden toteutumista, koska siind
Jjokainen osoittaa osaamistaan omista vabvuuksistaan késin, hinelle par-
haiten sopivilla tavoilla.

5.3.3 Identiteettitarina

Tehdessiin ammatillisen erityisopettajan tyoti muodollisesti epapitevind
on opiskelija tuntenut epivarmuutta haasteellisissa tilanteissa. Hin on
kysynyt itseltiin: “toiminko oikein?” Hinelli ei ole ollut “tyokaluja” tai
osaamista, joiden otkeudesta hin olisi voinut olla varma. Tyoybteisissi ei
ole ollut helppo toimia epipitevina erityisopetuksen tehtivissi.

Koulutus on tuonut heti alusta alkaen lisii varmuutta toimia. Amma-
tillinen erityisopettaja tekee tyoti persoonallaan. Se on haasteellista ja
robkeutta vaativaa. Toisaalta tyo vaatii noyryyttd, pitkdjinteisyytti ja
periksi antamattomuutta. Erityisopettajan ammattitaito ei ole pelkdistiin
erityisosaamista, vaan se on kohtaamista, posititvisuutta ja kannusta-
mista. Koulutuksessa opiskelija on ymmdrtinyt, etti lopullista totuutta ei
ole, vaan jokaisen tulee rakentaa oma totuutensa, joka on dynaaminen ja
Jatkuvan reflektion kohteena. Kenenkidn ei tarvitse olla virheeton, kuiten-
kin virheistd pitid oppia. Itselleen pitid olla armollinen, mutta tyopiivin
Jélkeen pitiisi olla tunne, etti on tehnyt parbaansa. Rajaton uteliaisuus
ohjaa erityisopettajaa. Hin haluaa auttaa opiskelijoitaan ja keksii luovia
ratkaisuja ongelmiin.

Erityisopettajaopiskelija on oppinut, etti pakolla ei saa hyvii aikaan,
vaan ennemminkin lempeydelli ja rakkaudella. Hin on huomannut, etti
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erityisopetus ei ole temppuja, vaan esimerkiksi dialogista asennetta. Opis-
keljjalla on kiitollinen mieli oppimastaan. Positiivinen, ammattitaitoinen
Jja inhimillinen tyoote ovat siirtyneet osaksi omaa tyotetta. Opinnoissa
saamansa palautteen ansiosta opiskelija kokee, etti opiskeluvuosi on ollut
hinelle terapeuttinen. Héin on oppinut arvostamaan itseidn, lisiksi hin
on oppinut yloteistyo"mz'toja Jja joustavuutta.

Koulutus on vabvistanut opiskelijaa ibmisena. Néikokulman muutos on
ollut mullistava. Se nikyy tyon tekemisessi ja asenteessa, myos asenteessa
itsed kohtaan. Tihin kokemukseen on vaikuttanut esimerkiksi opiskelijoi-
den kohtelu lihipiivilli. Se on ollut voimaannuttavaa ja kasvattanut opis-
kelijaa ihmisend. Ajatusmaailma on muuttunut laaja-alaisemmaksi ja on
tullut tunne, etti pirjid missi vain tamdin koulutuksen jilkeen. Erityisopet-
tajaopiskelija on loytinyt keinoja selviytyd, hin ei ole endi epivarma eiki
altavastaaja ja hin kokee toissi olemisen helpommaksi. Erityisopettajaopis-
kelija on oppinut luottamaan omaan tapaansa toimia ja huomannut, etti
epavarmuuskin voi olla vahvuus. Hinen paimddrinsa ei ole olla keskeisin
Jja téirkein, vaan ennemminkin oppimisen palvelija, jolla on keinoja anttaa
opiskelijoitaan. Hin unohtaa itsensi ja keskittyy opiskelijoihin. Hin voi
Inottaa sithen, ettd yhdessi opiskelijoiden kanssa selvitiin. Hian on oppinut,
ettd elimanballinta on myds epavarmunden sietimista.

Erityisopettajaopiskelija tuntee muuttuneensa opettajana. Hinen
ihmiskuvansa on munttunut ja sen kautta subtautuminen erityist tukea
tarvitseviin opiskelijoibin. Opinnot ovat vahvistaneet ammatti-identiteet-
tid ja tuoneet tyon iloa. Hin ajattelee, ettd pedagoginen rakkaus on tullut
pysyviksi tuntecksi hinen tyohonsa. Pitevoityminen on tuonut myds tun-
teen tasa-arvoisundesta kollegojen kanssa. Erityisopettajaopiskelija kokee
ammatillisen identiteetin vahvistumisen tirkeind, se antaa oikeutuksen
olemassaoloon. Piteviityminen tekee hyvilli tavalla ylpeiksi. Ammatil-
linen erityisopettajuus kuvastaa niiti arvoja, joiden puolesta hin haluaa
tehdi toiti. Hin haaveilee vieli opiskelevansa aihetta lisid.

5.3.4 Yhteenveto tuloksista

Ammatilliset erityisopettajaopiskelijat ovat nyt kulkeneet opinpolkunsa
kaikkine haasteineen ja niistd selviytymisineen. Koulutusprosessi ei ole
suoraviivainen ja mutkaton, vaan sithen kuuluvat my6s epavarmuus ja
keskeneriisyys, keinojen 16ytyminen ja eteenpdin paiseminen, kuten tut-
kimuksen tuloksetkin osoittavat. Tama prosessi ei onnistu ilman muita
ihmisid, opiskelutovereiden ja opettajien, perheen apuakin tarvitaan
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valilld - ja tyopaikalla omien opiskelijoiden sekd esimiesten ja kollego-
jen. Erityisopettajaopiskelijoiden tarinoissa oli kuvaus jokaisen omasta
polusta, kaksikymmenti erilaista tarinaa, joissa polut kuitenkin paikoin
risteilivit samoissa maastoissa, samojen haasteiden keskelld. Lopussa
kaikki opiskelijat saavuttivat omalla tavallaan huipun, voimaantuneina
ja muuttuneina.

Tyoskentely-ympiristod kuvatessaan erityisopettajaopiskelijat kertoi-
vat olevansa epapatevina toimiessaan huonommassa asemassa kuin muo-
dollisesti pitevit opettajat. Oppiessaan tuntemaan osaamisperusteista
toimintamallia he huomasivat epikohtia tydymparistonsd vanhoissa
tavoissa. Edelld mainitut huomiot niyttiytyvit myos narratiivien ana-
lyysissd, jossa epapatevyys oli yksi keskeinen syy hakeutua opintoihin.
Ympiristotarinassa kuvattiin osaamispcrustcisuudcn oppimisen myota
nousevasta huolesta: riittadko aika kaikkien opiskelijoiden ohjaami-
seen? Resurssien riittiminen tai riittiméactomyys on ajankohtainen huoli
ammatilliseen koulutukseen kohdistuneiden leikkausten takia. Tarvit-
taisiin enemman aikaa ohjaukseen ja henkilokohtaistamiseen, ja samaan
aikaan resursseja leikataan.

Kirjoittaessaan omasta opiskelustaan erityisopettajaopiskelijat koki-
vat haasteelliseksi ajan varaamisen opiskeluun arjen kiireiden keskella,
mika tuli esiin my6s aiemmissa narratiivien analyyseissi. Ammatillisen
opettajan ty6 on haasteellista, aikaa ja osaamista vaativaa. Tamin tut-
kimuksen erityisopettajaopiskelijat ovat "ruuhkavuosi-idssa’, jolloin tyon
ulkopuolinenkin elima vaatii aikaa ja jaksamista.

Erityisopettajaopiskelijat joutuivat pohtimaan kriittisesti omaa toi-
mintaansa, mutta olivat toisaalta yllittyneiti huomatessaan osaamis-
taan. Toiminta opettajana ja suhtautuminen opiskelijoihin muuttuivat
opiskelujen aikana. Osaamisperusteisuus tuli selkeimmin osaksi omaa
toimintaa opiskelijoiden kanssa. Verkostoissa toimiminen vahvistui
ja toi uutta nikokulmaa opettajuuteen. Nimi samat toiminnan tason
asiat nousevat keskeisiksi narratiivien analyysissa, opitun soveltamisen
osiossa. Toimintatarina havainnollisti mys sitd, miten opiskelijat olivat
huomanneet osaamisperusteisuuden my6ta inklusiivisuuden toteutumi-
sen ammatillisessa koulutuksessa.

Identiteettitarinassa erityisopettajaopiskelijat tunsivat muuttuneensa
sisdisesti ja huomanneensa, ettd erityisopettajuudessa oli tirkedd opis-
kelijan kohtaaminen ja pedagoginen rakkaus. Heiddn asenteensa ja
ihmiskuvansa olivat muuttuneet koulutuksen myé6ta. He kokivat ole-
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vansa vahvemmin ammattilaisia kuin aikaisemmin. He luottivat nyt
omaan tapaansa toimia ja ymmarsivat, etta erityisopettajan ei tarvitse
olla virheeton, vaan inhimillinen. Identiteettitarina toi oppimisproses-
sin tarkasteluun syvillisti pohdintaa opettajuudesta havainnollistaen
ammatillisen erityisopettajien sitoutumista opiskelijakeskeiseen, kohtaa-
vaan opettajuuteen.

Reflektiotarinat tuovat esille yksityiskohtaisemmin sen reflektion,
jota opiskelijat tekivit opintojensa aikana. Kuten narratiivien analyysista
ilmenee, reflektio kiynnistyi itsearviointien aikana ja jatkui opintojen
ajan ja jopa laajeni yleisemmin ty6ssi oman toiminnan ja tySyhteison
kriittiseni tarkasteluna. (Vrt. Maaranen 2009.)
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6 Tulosten tarkastelua

Seuraavaksi tarkastelen tutkimustuloksia suhteessa aikaisempaan tutki-
mukseen osaamisperusteisuudesta. Luvussa 6.1 vertailen, miten aikai-
semmat tutkimustulokset tukevat timin tutkimuksen tuloksia ja mitka
tulokset ehki poikkeavat aikaisemmista tutkimuksista. Otan tarkaste-
luun tutkimustuloksista nousevia, mielestini tirkeimpia teemoja. Lisaksi
luvussa 6.2 tuon esille ammatillisen erityisopetuksen ja ammatillisen eri-
tyisopettajankoulutuksen kehittimisen ideoita Suomen nikokulmasta.

6.1 Tutkimustulokset aikaisemman tutkimuksen valossa

Laadullinen tutkimus tekee tulkinnoillaan maailmasta nakyvin. Nama
tulkinnat muuttavat maailmaa. Ne muuttavat maailman sarjaksi repre-
sentaatioita. (Denzin & Lincoln 2000.) Kvalitatiivisella tutkimuksella
on tulkinnallinen, luontainen lihestyminen maailmaan, joka ilmentaa,
millaisia merkityksid tutkittavat antavat tutkittaville asioille. (Clough
2002.) T4ssd tutkimuksessa aineistona olivat kirjoitetut tarinat ja tari-
noiden lisaksi haastattelut. Toivatko ne maailmaa nikyviksi? Muutti-
vatko ne maailmaa ja toivatko sarjaksi representaatioita? Mielestini ne
toivat nakyviksi sen, mitd erityisopettajaopiskelijat kertoivat ja mita
mind tutkijana siitd halusin nihda ja tuoda esille. Opiskelijat kertoivat
omasta osaamisperusteisesta oppimisprosessistaan ja niitd tarinoita tissa
tutkimuksessa olen tulkinnut ja tuonut yleisesti nahtaviksi. Tulokset
osoittavat, ettd opiskelu muutti opiskelijoita, heiddn toimintaansa ja
ajatteluaan. Se muutti myds minua antamalla uusia nikokulmia opet-
tajuuteen osaamisperusteisessa toiminnassa. Ehka tutkimus vaikuttaa
myos tutkimusraportin lukijoiden ajatteluun. Silloinhan tutkimus olisi
tayttanyt tehtavinsa.

Tutkimuksen tekemistd voi lihestya kolmenlaisen tiedonintressin
valossa, teknisen, praktisen ja emansipatorisen. Emansipatorinen tie-
donintressi tihtdd vapauteen ja itsereflektioon. Tavoitteena on paistd
irti perinteisestd tavasta ajatella ja pyrkii uuteen ajatteluun. (Huttunen
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1999, 153; Vilkka 2015, 64.) Voisiko uusi opiskelutapa, joka nostaa kes-
kioon opiskelijan ja hinen oppimisensa, oppijuuden omistajuuden seki
opiskelijan oman vastuun oppimisesta ja oppimisprosessin etenemisesta,
edustaa emansipatorista tiedonintressia? Osaamisperusteista ajattelua ei
valttimattd tavoita tdysin, ellei itse ole ollut osallisena, tavalla tai toisella,
opiskelussa, joka toteutuu uudella tavalla. Tiallaisen huomion tekivit
myos tutkimushenkilot kertomalla, ettd vaikka he olivat teoriassa tietoi-
sia osaamisperustcisuudesta, vasta omassa oppimisprosessissa toiminta ja
ajattelu avautuivat ymmirrettaviksi.

Konstruktivismi osaamisperusteisuudessa

Tissd tutkimuksessa osaamisperusteinen koulutus toteutui konstruk-
tivismin periaatteiden mukaisesti (ks. Edelson, Pea & Gomez 1996;
Novak 1998; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003; Schaapa, de
Bruijn, Van der Schaaf & Kirschner 2009; Steffe & Gale 1995). Uuden
oppiminen perustui aikaisemmin opittuun, jota opiskelijat rekonstruoi-
vat uuden oppimansa valossa. Opiskelu oli tavoitteiden suunnassa etene-
vad ja tietoa piti jasentdd, ymmartad ja soveltaa, joten tietojen ja taitojen
oli kytkeydyttivi toisiinsa (vrt. Kuijpers, Meijers & Gundy 2010; Straka
2002, 2004; Twomey Fosnot 2005). Edelld mainitut tutkimukset tuovat
konstruktivistista oppimisprosessia esille. Tamankin tutkimuksen tulok-
sissa prosessi niyttiytyy opiskelijoiden huomioissa oman osaamisen
kehittymisestd aikaisemmin opitun pohjalle.

Yleiset kompetenssit korkeakoulutuksessa voidaan esittdd Sanchezin
ja Ruizin (2008) mallin mukaisesti. Kuvasin kompetenssit luvussa 2.3.
Kun tarkastellaan niitd kompetensseja suhteessa tahin tutkimukseen,
voidaan todeta, ettd ammatillisessa erityisopettajankoulutuksessa zzstru-
mentaaliset kompetenssit, kuten esimerkiksi reflektiivisyys, ongelmien rat-
kaisu, viestintd, motivaatio ja cettisyys, tulivat esille kokonaisuudessaan
opiskelijoiden oman opiskeluprosessin nikokulmasta ja nayttaytyivat
myos reflektiotarinoissa ammatillisen kasvun kuvauksina. Ihmissubteisiin
liittyvit kompetenssit, kuten monimuotoisuus, kulttuurit, vuorovaiku-
tus, tiimity6 ja neuvottelu, esiintyivit tirkeind osaamisen kehittimisen
niakokulmasta. Reflektiotarinoissa ne nikyivit etenkin uutena toimin-
tana tyossi. Systeemiset kompetenssit eivit esiintyneet kisitteiden tasolla,
mutta mielestini esimerkiksi johtajuutta, luovuutta ja yrittdjaasennetta
kuvaavat kompetenssit vaikuttivat taustalla ja olivat olennaisia.
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Osaamisperusteisessa opiskelussa opiskelijan osaaminen ja vahvuudet
olivat keskiossd. Kilja (2018) toteaa, ettd "yksilokohtainen kokemustieto ja
sen nakyvaksi tekeminen, ja sen myotd arvostaminen, lisiavit aikuisoppijan
olemassaolon merkitysta”. Tillaisessa toiminnassa korostuvat subjektiivi-
suus ja oppimisen moninaisuus, ¢ikd oppiminen ole vain tiettyyn koulutus-
ohjelmaan, vaan oppijaan itseensi liittyvaa. (Ks. myos Kuijpers ym. 2010;
Maited & Uusiautti 2018.) Edelld mainittu oppijakeskeisyys ja vahvuuk-
sien esille nostaminen korostuivat myos tissa tutkimuksessa ja naytti siltd,
ettd ne voimaannuttivat opiskelijoita. Osaaminen konkretisoitui itse-
arvioinneissa, osaamisen osoittamisissa, ohjauskeskusteluissa ja palautteissa.

Henkilokohtaistaminen

Kun aiemmin ei ole otettu huomioon opiskelijan lahtétasoa tarkasti,
vaan opetus on ollut opettajalihtéistd, on osa opiskelijoista turhautunut,
osa alisuoriutunut ja osa pudonnut kokonaan. Henkilokohtaistaminen
on osaamisperusteisen koulutusmallin keskeinen elementti. Osaamispe-
rusteinen, henkilokohtaistettu malli toimii niin, ettd opetusteot tukisi-
vat parhaalla mahdollisella tavalla oppimistekoja. Niin toimien voidaan
myos olettaa, ettd koulutuksen laatu olisi parhaalla mahdollisella tasolla.
(Cooper & Harris 2013; Karjalainen ym. 2016; Miguel ym. 2016.)

Kiljan (2018) mukaan opintojen henkildkohtaistamisen nikokul-
masta oppija voidaan ottaa huomioon lisaamilld hinen osallisuuttaan
ja huomioimalla yksilslliset tarpeet (ks. myds Mincu 2012; Twyman
2014). Kiljan, Mincun ja Twymanin tutkimustulokset tukevat timin
tutkimuksen tuloksia. Henkilokohtaistaminen vahvisti opiskelijoiden
toimijuutta ja osallisuutta, kun huomioitiin opiskelijan yksilolliset tar-
peet. Virkkulan (2014, 58) mukaan osallisuus voimaannuttaa, joka myds
tukee timin tutkimuksen tuloksia ja nihtiin reflektiotarinoissa. Oppijat
nihtiin aktiivisina osallistujina ja vastuullisina omasta oppimisestaan.
(Ks. my6s van der Vleuten ym. 2017.)

Henkilokohtaistamista kuvaa tissd tutkimuksessa se, ettd opiskelija
voi valita oppimisresursseja ja toteutustapoja. Kisilld olevassa tutkimuk-
sessa valinnan mahdollisuudet ovat olleet koko oppimisprosessin yksi-
I6llisessa suunnittelussa, osaamisen tidydentimisestd sen osoittamiseen.
Opiskelija sai valita opiskelutavan, paikan ja ajan. Osaamistavoitteet
olivat kuitenkin kaikille samat. Olisiko mahdollista henkilokohtaistaa
niitdkin ja olisiko siitd jotakin hyotya joillekin opiskelijoille? On kuiten-
kin huomattava, ettd timin tutkimuksen tuloksia ei sellaisenaan voida
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yleistad, vaan on tarkasteltava sitd, onko osaamisperusteinen opiskelu-
tapa paras tapa kaikille opiskelijoille. Palvelevatko henkilokohtaistami-
sen periaatteet parhaalla mahdollisella tavalla kaikkia opiskelijoita?

Asiantuntijuus ja opitun soveltaminen

Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen paamairinid oli, ettd opis-
kelijat kehittivit omaa ammatillista asiantuntijuuttaan koulutuksen
aikana, osaamisperusteisessa koulutusmallissa omista lihtokohdistaan
kisin (Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelma
2014). Evers ja van der Hejden (2017) kuvaavat ammatillista asiantun-
tijuutta siten, ettd henkilolld on paljon relevanttia tictoa ja sen lisiksi
metakognitiivista tietoa omien suoritustensa reflektointiin. Kolmantena
maarittavana tekij'ainii ovat taidot ja sen tunnistaminen, mita on tyossaan
saavuttanut. Niiden lisaksi oman eksperttiyden rajoja pitaa voida ylittaa
ja pitdd my6s olla valmius kehittymiseen ja joustavuuteen.

Tynjild (2004) kuvaa asiantuntijuutta tiedon nikékulmasta. Tiedon
kolme komponenttia ovat formaali, kokemuksellinen ja itsesditelytieto
(vrt. Happo & Lehteld 2015). Tynjilin luokittelun mukaiset asiantun-
tijuuden komponentit niyttiytyivat timin tutkimuksen aineistossa ja
aineiston analyysin tuottamissa tuloksissa. Aikaisemmin opittua tie-
toa tarkasteltiin uuden opitun valossa. Opiskelijat saivat aikaisemmalle
toiminnalleen nimen, he saivat uusia kisitteitd tuodessaan esille ja
sanoittaessaan osaamistaan. Tati kuvaavat myos Sari¢ ja Steh (2017) huo-
mauttaen, ettd sekd teoreettista ettd praktista nakokulmaa pitdd arvostaa
yhti paljon, koska ne linkittyvit toisiinsa. Opettajaopiskelijat voivat ndin
hyodyntaa kokemuksiaan ja kriittistd ajattelua testatakseen teorioita ja
luodakseen uusia teorioita ja tietoa, joista voi tulla perusta uudenlaiselle
kiytinnon toiminnalle. Siitd voi my6s syntya niin kutsuttu realistinen
nikdkulma opettajankoulutukseen (Korthagen 2005). Teorian ja kiytin-
nén yhteys nayttdytyi tassikin tutkimuksessa opiskelijoille selkeimmin
kuin aikaisemmin. (Ks. myos Billett 2017; Imel 2000; Rule 2006.)

Myés Eversin ja van der Hejdenin (2017) mainitsemat relevantti
ticto ja metakognitiivinen tieto sekd taidot ja tydssd saavutetun tun-
nistaminen esiintyivit aineistossa ja tuloksissa. Ne nikyivit selvimmin
reflektion kuvauksesta ja sen avulla tunnistetusta osaamisesta omassa
tydssi. Maaranen (2009) havaitsi myds tutkimuksessaan, ettd kun teo-
reettinen tieto lisiiiintyi, tavoitteet asetettiin vaativimmiksi ja opettajat
reflekeoivat ty6tain teoreettisemmin kuin aikaisemmin. Opettajat myos
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jakoivat uutta tietoa tyopaikoillaan ja heidan itseluottamuksensa kas-
voi. Maarasen mainitsemat muutokset tulivat esille my6s timin tutki-
muksen aineistossa ja tuloksissa. Koulutuksen aikana syntynyttd uutta
asiantuntijuutta oli tarkoitus soveltaa omassa tydssi. Maaranen (2009)
on my6s havainnut, ettd opettajaopiskelijoille oli hyodyllistd, kun he
yhdistivit opiskelunsa todelliseen koulumaailmaan. Tdmai yhteys oli
hyodyllista kaikissa koulutuksen vaiheissa. Reflektio, tutkimus ja amma-
tillinen kasvu seka tydpaikkakonteksti realisoivat teorian ja kdytinnon
integraatiota. Niit elementteji nikyi timankin tutkimuksen tuloksissa:
koulutus toi uutta osaamista, jota hyddynnettiin tydssi ja toisaalta tyo-
elamissi opittua yhdistettiin ja teoretisoitiin opiskelussa.

Tutkimukset osoittavat (ks. esim. Merrienboer & Kirchner 2007;
Runhaar, Sanders & Yang 2010) etti olisi yleensikin tirkedd kehittdd
opetussuunnitelmia siten, ettd ne auttaisivat opiskelijoita saavuttamaan
tyoelimiin siirtyvaa osaamista ja kognitiivisia taitoja liittyen erilaisiin
todellisiin tyétehtiviin. (Ks. myds Nigele & Stalder 2017.) Siind missi
Merrienboer ja Kirchner (2007) viittivit siirtovaikutusten jaavin ole-
mattomiksi, oman tutkimukseni perusteella tilanne on toisenlainen:
opiskelijat kertoivat kokeilleensa oppimaansa kiytinnossa valittomasti
ja kertoivat myos kehittineensi tyotdin uutta oppiessaan. Tima huomio
tuli tutkimusaineistossa esille toistuvasti. Opetussuunnitelman toteut-
tamisessa oli siis ilmeisen hyvin onnistuttu timin siirtovaikutuksen
aikaan saamisessa ja opitun soveltamisessa. (Ks. myds Wesselink, Bie-
mans, Gulikers & Mulder 2017.)

Ryhmdi ja vertaispalaute

Hurstin, Wallacen ja Nixonin (2013) huomiot sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen tirkedstd roolista ja ryhmin merkityksestd oppimisessa, tukee
tutkimustuloksiani. Tutkiessaan opettajaopiskelijoiden sosiaalista
vuorovaikutusta opiskelun aikana Hurst ym. (2013; ks. myos Hellmer
2012) havaitsivat, ettd onnistunut vuorovaikutus paransi monipuolisesti
opiskelijoiden taitoja opettajina ja ongelmien ratkaisijoina. Tamin tut-
kimuksen tuloksissa mainittiin erityisesti vertaispalauteen hyodyllisyys
oman osaamisen arvioinnissa ja toisten kokemuksista oppimisessa, esi-
merkiksi ongelmien ratkaisemisessa.

Vermunt (2014; ks. myds Endedijk & Vermunt 2013) viittad tutki-
muksensa perusteella, ettd hyvin organisoidut oppimisymparistot, joissa
huomioidaan vertaistuki ja yhteistyo tiimeissd, nayttivat saavan aikaan
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laadullisesti parempaa oppimista ja oppimistuloksia kuin tyopaikalla
oppiminen. Tédhin viitteeseen ei oma tutkimukseni ota kantaa, silla
tuloksissa nakyivit molemmat: sekd vertaisoppiminen ettd tyopaikalla
tapahtunut opettajan toiminnan muutos.

Vertaisarviointia on toki tutkittu paljon viime vuosina. Falchikov
(2007) tarkastelee erilaisia tapoja sitouttaa opiskelijoita arviointiin.
Hinen mukaansa jotkin vertaisarvioinnin tavat, kuten tavoitesuuntau-
tunut arviointi, voivat olla vahingollisia jatko-opintoja ajatellen. Pelkka
arviointitavan nimi ei kerro, edistadko se oppimista, vaan lopputulos
riippuu tavasta, jolla arviointi suoritetaan. Vertaisarvioinnin menettely-
tapoja on siten tarkkaan harkittava.

van der Vleuten ym. (2017) esittavit mallin vertaisarvioinnista, jossa
huomio kiinnitetaan kolmeen paikohtaan. Ensinnikin tirkeitd ovat
arviointikriteerit eli sen huomioiminen, mita prosessissa vaaditaan. Toi-
scksi arvioidaan suoritusta seki tarkastellaan vahvuuksien ja heikkouk-
sien tunnistamista ja arviointiraportin kirjoittamista. Kolmas kohta on
palautteen antaminen tulevia opintoja varten ja etenkin kannustavan
arvioinnin antaminen toiselle opiskelijalle. (van der Vleuten ym. 2017.)

Edella kuvatun prosessin paapiirteet ovat tunnistettavissa tamankin
tutkimuksen oppimisprosessissa, joskaan varsinaisia arviointiraportteja
vertaisarvioijat eivit kirjoittaneet. Arviointi oli joko suullista tai lyhyitd
kirjallisia kommentteja. Vertaispalaute ja ryhmin tuki olivat tirkeitd
oppimista edistavia tekijoitd. Tulokset osoittivat tissd tutkimuksessa,
ettd ryhmin jasenten ei tarvinnut tuntea toisiaan voidakseen hyodyntaa
vertaispalautetta itsearvioinnissa. Erityisopettajaopiskelijat tyoskenteli-
vit pienryhmissd opintojen toisena piivind ja tunnistivat toistensa osaa-
mista. Ryhmitoiminta edisti itsearvioinnin tekemistd sekd osaamisen
kehittimista koko koulutuksen aikana.

Verkostot

Nissilin ym. (2015; ks. my6s Runhaar 2017) tutkimus tukee havaintoa,
ettd yhteisty6 on osaamisperusteisessa koulutuksessa vilttamatonti koko
tyoyhteison tasolla. Erilaisen tiedon, taidon ja asenteiden integroiminen
kokonaisvaltaiseksi osaamiseksi ja asiantuntijuudeksi vaatii teorian ja
kiytinnon saumatonta yhdistimistd, mika taas edellyttid opettajilta sau-
matonta yhteistyotd. Myos tyoelimin kanssa tehtava yhteistyo nousee
merkittavaan asemaan. Yhdessd maaritelty osaaminen auttaa opetuksen
suunnittelussa. On pidettiva huolta siitd, ettd koulutuksen tavoitteet
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vastaavat tydelimin tarpeita (Franklin & Lytle 2015; Handfield-Jones
ym. 2002; Johstone & Soares 2014).

Runhaar (2017) esittdd, ettd opettajien tiimityo muodostuu henki-
lokohtaisesta aktiivisuudesta, kuten itsereflektiosta, ajan tasalla olemi-
sesta ja toisten huomioimisesta. Se on my6s yhteistd tekemistd, kuten
sitd, ettd tietoa jactaan ja ongelmia ratkotaan yhdessi kollegojen kanssa.
Lisaksi tiimitydssi tarvitaan aktiivisuutta tiedonhaussa ja dokumen-
toinnissa. Runhaarin mukaan tiimityd ja tiimioppiminen voivat auttaa
ammatillisia opettajia kehittimain osaamisperusteista koulutusta, joka
on luonnostaan tiimityotd monialaisen luonteensa takia. Tdmad huomio
tuli esille myos omassa tutkimuksessani. Erityisopettajaopiskelijat ker-
toivat, kuinka osaamisperusteisuus opittiin itse kokemalla.

Tutkimustuloksissa yhteistyon merkitys laajeni my6s oppilaitok-
sen sisdisista verkostoista sen ulkopuolelle, tyelimdin. Avoin vuoro-
vaikutus omassa tyoyhteisossd ja verkostojen luominen laajasti, myds
tydelimiin, lisisivit opettajan vaikutusmahdollisuuksia opiskelijoiden
opintojen ohjaamiseen ja tukemiseen. Yhdessd pohtien myos osaamispe-
rusteinen koulutusmalli alkoi jasentyd opiskelijoille selkeimmin. Stewart
ja Houchens (2014) myds huomauttavat, etti aikuisopiskelijoilla on eri-
laisia ja vaihtelevia tarpeita. Heiddn mukaansa korkeatasoinen ammattiin
kouluttaminen, joka mahdollistaa tyohon liittyvin kollegiaalisen harjoit-
telun ja yhteisen uuden osaamisen reflektoinnin, tukee vahvasti oppimista.

Ohjaus ja palaute, opettajan roolin muutos

Opetus on siirtymidssd yksityiskohdista kokonaisuuksiin, opettaja-
keskeisyydestd opiskelijakeskeisyyteen, pelkdsta luennoinnista aktiivi-
suutta edistiviin menetelmiin, opettajan suunnittelemasta opetuksesta
itseohjautuvaan opiskeluun (Merrienboer & Kirschner 2007; van der
Vleuten ym. 2017). Opettajan keskeinen tehtivd on ohjata ja antaa
palautetta koko opintojen ajan. Opettajan keskeisti roolia oppijan pro-
sessin ohjaajana painottavat myos Toutain ja Fayolle (2017). Heididn
mukaansa opettajan tehtiva on mahdollistaa opiskelijalle itsendinen,
luova, vastuullinen ja yhteis6llinen toimijuus, jotta osattaisiin tyossd
toimia epivarmoissa, haasteellisissa tilanteissa. Nokelainen ym. (2017)
tuovat esille myds itsesddtelytaidon hyodyllisyyden oppimisprosessissa
ja kompetenssien kehittymisessd. Tahdn pyrittiin myos timin tutki-
muksen kontekstissa henkilokohtaistamisena ja yksil6llisind oppimis-
polkuina sekd ryhmitoimintana.
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Palautteen antamisesta keskustellaan nykydin paljon (Hounsell
2007). Palautteen antaminen unohtuu usein, kun keskitytiin arvioin-
tiin virallista todistusta varten. Hounsell tuo esille palautteen tirkeyden,
palautteen antamisen tavat sekd palautteen jatkuvuuden tarpeen, vaikka
resurssit olisivatkin rajalliset. Tamin tutkimuksen tulokset tukevat
Hounsellin huomiota palautteen keskeisesta merkityksestd opiskelijjoille.
Voidaan todeta, ettd kannustava palaute edisti erityisopettajaopiskeli-
joiden opintoja ja lisisi heidin motivaatiotaan. Opettajan rooli palaut-
teen antajana ja sen merkitys, miten ja millaista palautetta annettiin, tuli
esille seka narratiivien analyysissi etté reflektiotarinoissa.

Koulutuksen muuttuminen opettajakeskeisyydesta oppijakeskeisyy-
teen vaatii Geijselin ja Meijersin (2005) mukaan muutosta opettajan
ammatti- identiteetissi. Tami identiteetti tarkoittaa yhteyttd uusien
sosio-kognitiivisten merkitysten seki yksilollisten, uusiin kokemuksiin
perustuvien emotionaalisten merkitysten vililli. Yhteys kognition ja
emootion vililld edellyttda vahvaa oppimisympirist6i. Geijsel ja Meijers
(2005; ks. my6s Seeber & Wittmann 2017) huomauttavat, etti emoti-
onaalinen puoli muutosprosessissa on usein jitetty huomiotta. Heiddn
mukaansa tulisi huomioida sekd merkitys ettd tunne, kun puhutaan
identiteetistd. Oppilaitosten strategioissa timi identiteetin muutos-
prosessi tulisi heidin mukaansa ottaa huomioon. Sari¢ ja Steh (2017)
korostavat tunteiden keskeistd merkitystd myos reflektioprosessissa.
Reflektio on jokaisen oma prosessi ja tunteet ndyttelevit siind moni-
puolista roolia. Prosessille on hyodyllistd, jos joku auttaa tutkimaan
itsed, peilaamaan omia asenteita. Reflektio ei ole vain henkilokohtaisten
kokemusten tasolla toimiva prosessi, vaan valmius reflektioon vaihtelee
tilannekohtaisesti eiki se ole aina tietoista. On my6s huomattava, ettd
reflektioon ei olla valttdmatta aina valmiita silloin, kun sitd vaaditaan.

Timin tutkimuksen tulosten reflektiokuvauksissa nikyy, ettd opet-
tajan identiteetin muutos ja reflektio olivat keskeisesti esilli. Muutosta
kuvattiin vahvasti paitsi kognitiivisena tiedostusprosessina myos tuntei-
den kautta. Edelld kuvatut tutkimukset tukeva my6s oman tutkimukseni
tuloksia itsearviointien alun reflektion kdynnistymisestd ja tunteiden
merkityksestd reflektioprosessin ja identiteettimuutoksen aikana. Tuo
vaihe oli haasteellinen useimmalle tutkimushenkilélle: se vei aikaa ja
siind tarvittiin sekd opettajien ohjausta ettd vertaistukea.
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Aikaisemmin hankittu osaaminen, itsearviointi

Colardyn ja Bjernavold (2004, 71) tuovat esille, ettd on tirkeid oppia tun-
nistamaan aikaisemmin hankittua osaamista, olipa se hankittu formaa-
lissa koulutuksessa tai arkielimassa. Heidin mukaansa kaikki relevantti
osaaminen tulisi huomioida — my®és sellainen osaaminen, jota ei voida
tunnistaa perinteisilld arviointimenetelmilld. Nonformaalin ja informaa-
lin oppimisen arvioinnista on tulossa elinikdisen oppimisen avainasia.
(Ks. myos Bohlinger 2017; Evers & van der Heijden 2017; Mulder &
Winterton 2017.) Elinikdisen oppimisen periaate on, ettd kaikki osaa-
minen linkittyy toisiinsa. Jos kaikkea osaamista ei tunnisteta, elinikdisen
oppimisen idea ei my6skain toteudu. Tissa tutkimuksessa kuvattu oppi-
misprosessi noudattaa Coloardyn ja Bjernavoldin kuvaamaa periaatetta,
jossa kaikki osaaminen tunnistettiin jo heti opintojen alussa ja otettiin
huomioon opiskelusuunnitelmassa. Samoin opiskelijat kertoivat omak-
suneensa reflektoinnin osaksi jokapaiviistd toimintaa siten, ettd he tar-
kastelivat toimintaansa tydssi enemmin kuin aikaisemmin.

Smith ja Clayton (2011) huomauttavat, etti opiskelijan yksil6lli-
syyden huomioiminen on avainasemassa osaamisen tunnistamisessa
ja varmistamisessa, vaikka se onkin yleensa aliarvostettua ja vihin tut-
kittua sen tirkeydesti huolimatta. Tidtd ajatusta vahvistaa myos oma
tutkimukseni. Opiskelijoiden osaaminen oli yksil6llisti ja opiskelu hen-
kilokohtaistettiin. Tutkimuksessani opiskelijat paasivit kertomaan nii-
den toimintamallien hyodyllisyydesti ja kannustavuudesta opinnoissa.

Aikaisemmin hankitun osaamisen tunnistamisesta ei ole vield riit-
tivisti tutkimusta (Smith & Clayton 2011; ks. myds van Kleef 2014).
Kun puhutaan arvioinnista, yleensi silloin puhutaan tehtaviian eri-
tyisesti maarittyjen henkiloiden tekemistd erilaisten dokumenttien
arvioinnista. Kuitenkin opiskelijat kokevat usein, ettd dokumenttien
arviointi ei ole riittavaa varsinkaan, jos aikaisemmin hankittua osaamista
ei arvioida muilla tavoin (Bohlinger 2017). Myds omassa tutkimuk-
sessani korostui, ettd opiskelijan kannattaa tunnistaa itse osaamistaan
perusteellisesti reflektoiden ja dokumentoiden.

Evan ja Regehr (2005) toteavat, etti itsearviointi on tehokasta, koska se
pakottaa opiskelijat kysymain "Miten voin parantaa aikaisempaa toimin-
taani?” Toisaalta, he huomauttavat, etti opiskelijat eivit mielelladn arvioi
heikkouksiaan (Regehr & Eva 2006, 34). Bould ja Falchikov (2007) ovat
havainneet, ettd itsearviointi sitouttaa opiskelijoita opintoihin ja panee
arvioimaan omaa oppimistaan, erityisesti edistymistéi ja tavoitteiden saa-
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vuttamista. Saman huomion tein omassa tutkimuksessani: edistymista
arvioitiin, mutta toisaalta edistymisen my6ta alettiin kiinnittad huomiota
my6s omaan muutokseen ja muutoksen tarpeeseen. Black ja Wiliam
(2009) huomauttavat myds, etti itsearviointi ei ole mikdin uusi tek-
niikka, mutta lisid opiskelijan aktiivisuutta omissa opinnoissaan. Aktiivi-
suuden lisddntymisen nikyy myos tassd tutkimuksessa. Opiskelijat ikdan
kuin “pakotettiin” aktiivisuuteen ja vastuuseen omista opinnoistaan.

Itsearviointia kiiytctiiiin useimmiten formatiivisessa arvioinnissa,
jotta opiskelijat saataisiin reflektoimaan oppimistaan (van der Vleuten
ym. 2017). Niinpi tissikin tutkimuksessa raportoidussa oppimispro-
sessissa opiskelijat opiskelivat samalla harjoittaen reflektoimisen taitoa,
joka edisti tavoitteellista oppimista (ks. Gregson & Hillier 2015; Kor-
thagen 2004; Mezirow 1997). Mezirowin kriittisen reflektion vaatimus
todentui itsearvioinnissa toteutuneen reflektion kuvauksena. Uuden
oppiminen tapahtui reflektion avulla tiedostettujen kehittimistarpeiden
vaatimuksista. Muun muassa Kilja (2018), Merriam (2008) ja Russell
(2008) toteavat, etti aikuisoppijaa tulee ohjata tietoisuuteen itsesti ja
kriittiseen reflektioon. Tutkimukseni tuloksissa todentuu myos Jansse-
nin, de Hullun ja Tigelaarin (2007) tutkimushavainto, ettd oman osaa-
misen tunnistaminen ja mahdollisuus tuoda se esille voimaannutti ja
kannusti opiskelijoita. Janssenin ja kumppaneiden tutkimustulos tukee
my6s omia havaintojani positiivisen reflektion, onnistumisten reflek-
toimisen motivoivasta vaikutuksesta. Tutkimuksessani reflektion eri
tasoja kuvaavat reflektiotarinat, joissa ndyttaytyy opiskelijan ammatilli-
nen kasvu toiminnan muuttumisena ja syvillisend sisdisena identiteetti-
pohdintana ja sisiisenda muutoksena.

Hanfield-Jones (2002) kumppancineen kuvaa prosessia, jossa opiske-
lijoita rohkaistaan valitsemaan tehtavid, jotka kehittivit heiddn osaamis-
taan. Arvioinnin jilkeen opiskelijat tekevit itsearviointia todetakseen,
ovatko etukiteen mairitellyt tavoitteet heidin omasta mielestdan saavu-
tettu. Uusi oppimiskehd alkaa uusien opittavien asioiden ilmaantuessa.
Taman ammatillisen kasvun prosessin seurauksena syntyy jokaiselle oppi-
jalle yksilollinen oppimisen polku. Tillaisen polun loivat myos timin
tutkimuksen opiskelijat itsearviointiensa pohjalta. Tarvittaisiin kuiten-
kin lisaa empiiristd tutkimusta siitd, pystyvatké ammattilaiset jatkuvasti
itseohjautuvasti toteuttamaan tillaista prosessia (Regehr & Eva 2006).
Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet, etti olemme taitamattomia itse-
arvioinnin tekemisessd ja ettd virheita halutaan valteaa. Itsearviointitaitoja
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pitdi vield kisiteeellistid, opettaa ja arvioida laajemmin. (Eva & Regehr
2005, 2007.) Myés Bohlinger ja Miinchhausen (2011) ja huomauttavat,
ettd vaikka tutkimusta aiheesta on jo paljon, aikaisemmin hankitun osaa-
misen arvioinnin toimivista toteutustavoista ei viela tiedeta riiccavasti.
Téaminkin tutkimuksen tulosten mukaan opiskelijat kokivat opintojen
alun vaikeaksi. Uusi tapa aiheutti himmennysti ja itsearviointien tekemi-
nen tuntui opiskelijoiden mielest todella haasteelliselta. Oma huomioni
oli, ettd koska ei tiedetty, mika itsearvioinnissa oli riittavad, ei mydskaan
uskaltauduttu heti dokumentoimaan osaamista. Toisaalta jotkut tutkimus-
henkilot toivat esille sen, etti oman osaamisen esille tuominen oli kuin
itsckehua ja siksi vaikeaa. Myos huomattiin, ettd hiljainen tieto, joka oli
syntynyt tyossi vuosien varrella, oli vaikeasti sanoitettavaa. Eraut (2000; ks.
my6s Dietzen 2017) kuvaa hiljaista tietoa sellaiseksi, joka on syntynyt infor-
maalissa oppimisessa kokemuksen kautta ja se on osaamista, jota edellyte-
tidn jokapaiviisessd toiminnassa. Erautin huomiot kuvaavat myds timian
tutkimuksen tutkimushenkil6iden ilmaisemia hiljaisen tiedon elementteja.
Eraut (2000) lisdd vield, ettd voidaan puhua kolmenlaisesta hiljaisen
tiedon tyypistd, joita ovat ensiksikin ihmisten ja tilanteiden ymmartimi-
nen, toiseksi rutiinitoimet ja kolmanneksi tiedostamattomat ohjeet, jotka
tukevat paatoksentekoa. Nama ilmenevit silloin, kun joudutaan tekemaian
nopeita paitoksid rutiinitehtavissa. Tallaisen hiljaisen tiedon olemassa-
olon olivat huomanneet myds tutkimushenkilot tassa tutkimuksessa.
Merrienboer ja Kirchner (2007) esittelevit ohjelman monimutkais-
ten asioiden oppimiseen (engl. complex learning), jota voisi hyddyntaa
myos itsearviointien tekemiseen. Siini integroidaan tieto, taito ja asen-
teet sekd siirretddn tyohon se, mitd on opittu koulussa, harjoittelussa tai
arkielimissi. Merrienboerin ja Kirchnerin esittaimassi mallissa opiskelua
tukeva informaatio auttaa opiskelijoita tuomaan esille poikkeuksellista
oppimista. Siind esitetddn, miten padasiat organisoituvat ja miten ongel-
mia lahestytddn tai pitiisi lahestyd. Se auttaa yhdistiméin jo olemassa
olevaa tietoa ja tarvittavaa uutta tietoa. Varsinkin silloin, kun opiskeli-
jat alkavat opiskella uutta, vaativaa asiaa, on tirkead, ettd he saavat tukea
aina tarvitessaan. Tdma niin sanottu ratkaisukeskeinen ohjaus keskittyy
tukemaan opiskelijoita onnistuncisiin ratkaisuihin. (Merrienboer &
Kirschner 2007, 244-245, 246.) Tutkimukseni tulokset tukevat Merrie-
boerin ja Kirchnerin tutkimustuloksia, jotka esittavit, ettd ohjaukseen
ja tukeen tarvitaan tehokasta mallia silloin, kun opiskellaan uutta ja vai-
keaa asiaa. Ilmiselvisti osaamisperusteisessa opiskelussa on kehitettava
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ohjauksen malleja. Etenkin itsearviointien tekemisessd ohjaus voisi edis-
tdd arviointien teon ripeampii aloitusta. Toisaalta tulkintani mukaan
alkuun paistydin opiskelijat kykenivit tunnistamaan oman osaamisensa
ja dokumentoimaan sen, he oppivat reflektoimaan osaamistaan.

Arviointi ja osaamisen tunnustaminen

Tissd tutkimuksessa ei ole tuotu esille arvioinnin periaatteita eika ar-
viointiprosessia kokonaisuudessaan tarkasti, koska se ei tullut esille
aineistossa. Arviointi perustui kriteeriperusteisiin tavoitteisiin, osaa-
misen arviointikehikkoon, erilaisiin osaamisen osoittamisen tapoihin,
palautteeseen ja arviointiin oppimisprosessin aikana ja arvioinnin tulok-
sena osaamisen tunnustamiseen.

Lopullinen arviointi eli osaamisen tunnustaminen perustui osaami-
sen osoittamiseen. Osaamisen osoittamisen tavat ovat monipuolistu-
neet uuden teknologian my6ta. Tillaisia teknologian mahdollistamia
tapoja ovat esimerkiksi videot. Tutkijat ovat yksimielisia siitd, ettd koska
osaaminen on moniulotteinen rakennelma, on myos osaamista osoitet-
tava monipuolisesti. Varsinkin tunteita ja motivaatiota sisaltavit tilan-
teet vaativat uudenlaisia arviointivilineitd kuten videoita ja autenttisia
tilanteita. (Blomeke 2017.) Tissikin tutkimuksessa nikyivit osaamisen
osoittamisen monet tavat, jotka monipuolistivat arviointien tekemisti.
Henkilokohtaisina oppimisymparistind olivat yleensa blogit ja osaa-
mista osoitettiin my6s videoin ja omassa tyossd autenttisissa tilanteissa.

Arviointi oli saumattomasti kytkoksissa osaamistavoitteiden saavutta-
miseen, mitd myds Gulikers, Biemans ja Mulder (2009), Sanchez ja Ruiz
(2008), Schaap ym. (2009) seki Straka (2002, 2004) periinkuuluttavat
tutkimuksissaan osaamisperusteisuudesta. Lopullinen arviointiprosessi
oli opettajien toimintaa, jota opiskelijat eivit kuvanneet tarinoissaan.
Erityisopettajaopiskelijat kirjoittivat palautteen ja osaamisen tunnusta-
misen merkityksestd, mikd oli heille arvioinnin lopputulos. Tiéssa tut-
kimuksessa raportoiduissa aikaisemmissa tutkimuksissa on tullut esille,
ettd osaamisperusteinen arviointi voidaan kokea vaikeaksi. Tétd tuovat
esille esimerkiksi Wesselink, Dekker-Groen, Biemans ja Mulder (2010).

Omat havaintoni osaamisperusteisesta arvioinnista poikkeavat edelld
mainittujen tutkijoiden havainnoista. Kriteeriperustaiset osaamistavoit-
teet ohjasivat arviointia ja sitd tehtiin yhdessd ryhman toisten opettajien
seka opetusharjoittelussa tydelimin edustajien kanssa. Arviointia tuki-
vat my6s opiskelijoiden tekema itsearviointi ja vertaisarviointi. van der
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Vleuten ym. (2017, 620) huomauttavatkin, etti itsearviointi pitiisi aina
liittdd osaksi muuta arviointia. Jotta arviointi yleensikin olisi onnistu-
nutta, sen pitiisi olla osa opetusohjelmien suunnitteluprosessia, se pitiisi
liittdi saumattomasti koulutuksen kehittimiseen (Barabasch 2017; van
der Vleuten ym. 2017; ks. myés Black & Dylan 2009).

Osaamisperusteisen koulutuksen malli

Luvussa 2.2.4 esittelin Wesselinkin ja kumppaneiden (2010) yleisen osaa-
misperusteisen opiskelun mallin. Malli tukee timin tutkimuksen tulok-
sena syntyneen oppimisprosessin vaiheita paapiirteittdin. Tutkimuksen
tulokset huomioiden voidaan osaamisperusteisesta koulutuksesta esittad
Wesselinkin, Dekker-Groenin, Biemansin ja Mulderin (2010) esittimin
mallin muokattu ja tarkennettu versio, joka voisi olla seuraavanlainen:

o Osaamistavoitteet on yhdessd miiritelty koulutuksen jarjestajin, tyo-
elimin ja opiskelijoiden kanssa.

o Osaamistavoitteiden perustana ovat ammatillinen tieto, taito ja
asenne. Ne integroidaan oppimisessa ja arvioinnissa.

e Osaamisen kehittaiminen voi olla formaalia, nonformaalia ja/tai
informaalia oppimista. Opiskelija hankkii osaamisensa valitsemillaan
tavoilla. Osaamisen kehittimiseen tarjotaan vaihtoehtoja.

o Osaaminen on aina osoitettava monipuolisesti opiskelijan valitse-
milla tavoilla.

e Osaamisen kehittymistd arvioidaan ennen oppimisprosessia, sen
aikana jasen jiilkecn. Osaamisen arviointi ennen oppimisprosessia
on opiskelijan tehtivi ja dokumentoitava tarkasti. Arviointi on
monipuolista itsearviointia, vertaisarviointia ja opettajan arviointia.
Lopussa vastuuopettaja tunnustaa osaamisen (usein myds opetus-
harjoittelun/tydpaikan ohjaaja).

o Opiskelijoita innostetaan ottamaan vastuuta ja reflektoimaan
omaa oppimistaan. Ryhmaitoiminta otetaan keskeiseksi osaksi
oppimisprosessia.

o Opettajat toimivat oppimisprosessin opettajina, ohjaajina ja kannus-
tajina seki positiivisten oppimiskokemusten ja opiskelijoiden vah-
vuuksien mahdollistajina. Etenkin itsearvioinnin ohjaukseen pitda
kiinnittda erityista huomiota. Henkilokohtainen palaute on tirked.

e Luodaan pohja jatkuvalle oman osaamisen reflektoinnille ja myontei-
selle elinikdisen oppimisen asenteelle.
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Tihin malliin voidaan vield lisitd Monatin ja Gannonin (2018) ehdo-
tukset osaamisperusteisen opiskelun tavoista: opiskelu tapahtuu verkossa
ja materiaalit ovat saatavissa 24/7, opiskelijat etenevit omaa tahtiaan ja
osaaminen osoitetaan, eikd osaaminen riipu kurssien lukumairistd tai
luennoilla kaytetysta ajasta.

6.2 Ammatillisen erityisopetuksen ja
erityisopettajankoulutuksen osaamisperusteisuuden
kehittaminen

Schaap, Baartman ja De Bruijn (2012) tuovat esille tutkimuksessaan,
ettd osaamisperusteinen opiskelu lisisi opiskelijoiden motivaatiota ja
toisaalta myos paransi heididn oppimistuloksiaan (ks. myds Runhaar
2017). Tutkimukseni tulokset osoittivat my®s, ettd opiskelijat hydtyi-
vit osaamisperusteisesta koulutusmallista, kun aikaisempi osaaminen
otettiin tdysimadraisesti huomioon. Opiskeluaika lyheni, eikd tarvin-
nut opiskella uudelleen sitd, minki jo osasi. Lisdksi itsearviointi ohjasi
reflektoimaan omaa osaamista jatkossakin. Osaamisperusteisessa koulu-
tuksessa on kuitenkin vield kehitettivai, jota tarkastelen ammatillisen
koulutuksen ja timin tutkimuksen, ammatillisen erityisopettajankoulu-
tuksen, konteksteissa seuraavaksi.

Mulder ja Winterton (2017) huomauttavat, etti vaikka osaamisperus-
teisuudessa on jo saavutettu paljon, vield on monia asioita ratkaistavana.
He muistuttavat, ettd kriittisiin analyyseihin osaamisperusteisuudesta
pitad suhtautua vakavasti, ei niin, ettd hylitddn osaamisperusteisuuden
integratiivinen ja holistinen lihestymistapa, vaan niin, ettd yritetdin valt-
tdd virheet ja ottaa huomioon eri nikokulmat seki vastata uudistuksen
haasteisiin. (Ks. myds van der Klink, Boon & Schlusmans 2007, 78-79.)

Osaamisperusteisuuden toteutumista kohtaan on esitetty kritiikkia
Isossa-Britanniassa, Ranskassa, Saksassa ja Hollannissa. Kritiikissd huo-
mautetaan, etti osaamisperusteisuudelle ei ole yhta yhteista maaritel-
mai ja siksi siitd on vaikea puhua. Lisiksi kritiikki koskee sitd, ettd hyva
osaamisperusteinen arviointi on vaikeaa, ellei perti mahdotonta. Viime
aikoina on kuitenkin kehitetty osaamisperusteisen arvioinnin kéytintéja
ja pyritty varmistamaan laadullisesti hyvi ja tasa-arvoinen arviointi. Kay-
tinnon ongelmia on vield ilmennyt osaamisperusteisuuden tulkinnassa
ammatillisessa koulutuksessa. (Wesselink, Dekker-Groen, Biemans &
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Mulder 2010.) Tilanne saattaa olla toinen jo nyt, koska osaamisperustei-
suuden tutkiminen on ollut viime vuosina vilkasta ja on ainakin pyritty
16ytimiin yhteisid mairittelyji (esim. Garrett & Lurie 2016; Johnstone
& Soares 2014; Van der Klink, Boon & Schlusmans 2007).

Kisitteiden tdysin yhtendinen mairitteleminen vaikuttaa kuiten-
kin olevan vaikeaa. Tama johtunee muun muassa eri maiden erilaisista
koulutusjirjestelmistd ja ammatillisen koulutuksen erilaisista toteutus-
malleista. Koko Euroopan tasolla pyritiin inklusiivisen ammatillisen
koulutusmallin kehittimiseen. Kehittamiskohteiksi on nostettu esimer-
kiksi oppilaitosten johtaminen inklusiiviseen suuntaan tehostamalla
tiimityotd, kehittamalld opiskelijalahtoistd, yksilollisyyden huomioivaa
koulutusmallia, lisddmilld joustavuutta koulutuksessa sekd panosta-
malla tydpaikkojen kanssa tehtiviin kiintedin yhteistydhon. (European
Agency for Development in Special Needs Education 2013.)

Suomi on myds sitoutunut edistimiin inklusiivista koulutusta (Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Education 2012; ks.
myds Salamancan julistus 1994). Inklusiivisessa koulutusmallissa eri-
tyistd tukea tarvitsevat opiskelijat opiskelevat yleisissa ammattioppilai-
toksissa. Osaamisperusteinen opiskelu koskee my6s heitd. Inklusiivisuus
haastaa oppilaitosten osaamisperusteisuuden huomioimaan myés eri-
tyistd tukea tarvitsevat opiskelijat. Keskeisind toimijoina oppilaitoksissa
ovat ammatilliset erityisopettajat ja heididn kanssaan ty6skentelevit ver-
kostotoimijat. (Ks. Alila 2014; Happo ym. 2015; Hirvonen 2006, 2015;
Niemi 2015.)

Ammatillisessa koulutuksessa erityisopettajat toimivat yleensd seki
ammatinopettajina ettd erityisopetuksessa, jossa heille on erikseen mii-
ritellyt tyotehtivit ja roolit. Useissa oppilaitoksissa on kiytossd malli,
jossa erityisopettajakoulutuksen kidyneet opettajat ovat vastuussa omalla
alallaan erityisopetuksesta. Viime aikoina my6s jonkin verran niin
sanottuja laaja-alaisia erityisopettajia on rekrytoitu ammatillisiin oppi-
laitoksiin, ja he koordinoivat ja vastaavat koko oppilaitoksen erityisope-
tuksen organisoinnista yhdessi muun tukihenkildston kanssa. (Ks. esim.
Takala, Pirttimaa & Términen 2009.)

Pirttimaan ja Hirvosen (2016; ks. myos Miettinen 2008) tekem tutki-
mus ammatillisten erityisopettajien roolista osoittaa, ettd erityisopettajat
eivit tyoskennelleet yksin, mutta olivat itsendisid ja nauttivat vapaudesta
organisoidessaan viikoittaista ja vuosittaista tyotaan. Tamd autonominen
asema tarjosi erityisosaamisen arvostuksen ja erityisopettajan itsendisen
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toiminnan. Erityisopettaja oli keskeinen toimija, kun tukea jirjestettiin.
Kansallinen opetussuunnitelma, oppilaitoksen erityisopetussuunni-
telma tai muut viralliset asiakirjat vaikuttavat vain vihin jokapiiviiseen
erityisopettajan tyohon. Kisilld oleva tutkimus osoitti, ettd opiskelijat
hy6tyivit opinnoissaan yhteistyosti ja he arvostivat verkostoja ja olivat
halukkaita toimimaan niissd. Osaamisperusteisuus edellyttaa yhteistyota
oppilaitoksen sisalla ja ulkopuolisissa verkostoissa. Tama on tirked ottaa
huomioon erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa.

Suomen kouluissa itsendinen tyd ja vastuu ovat korkealle arvostettuja,
myds erityisopetuksessa. Pirttimaa ja Hirvonen (2016) toteavat, etti
autonominen asema ei auttanut opettajia integroitumaan tyGyhteisoon.
He huomauttavat perustellusti, ettd jos erityisopettajien autonomia
lisadntyy, se voi johtaa tehtivien ja vastuiden lisddntyvain eriytymiseen.
Ammatillisten oppilaitosten tavoitteena oleva inklusiivisuus haastaa
tassikin opettajankoulutuksen. Kun halutaan vilttdd eristiytyminen ja
keskittyminen vain oppimisvaikeuksiin, henkilokunnan pitdd toimia
moniammatillisessa yhteistydssi. (Hirvonen 2006; Pirttimaa & Hirvo-
nen 2016.) Tutkimuksessani erityisopettajaopiskelijat kertoivat verkos-
tojen merkityksestd, joka nykyisessa ammatillisen koulutuksen mallissa
onkin korostunut lisddntyvin tyossioppimisen myoti. Oman oppilai-
toksen verkostot ovat myos tirkeitd, kun opittavasta asiasta muodos-
tetaan kokonaisuuksia. Se vaatii koko henkilokunnan yhteistyoti. (Ks.
esim. Franklin & Lytle 2015; Johstone & Soares 2014; Wesselink, Dek-
ker-Groen, Biemans & Mulder 2010.)

Pirttimaa ja Kaikkonen (2010, 61) esittelevit tutkimuksensa tulok-
sena kuvausta tulevaisuuden ammatillisen erityisopettajan roolista ja
tehtivistd. Tulevaisuudessa muiden ammattilaisten maird kasvaa ja
yhteistyo korostuu. Muina ammattilaisina mainitaan psykologit, kuraat-
torit, sosiaalityontekijit ja vapaa-ajanohjaajat. Tutkimuksen mukaan
arjen tyossa nousee esille se, ettd kukaan ei pysty tekemdin tyotdin
yksin. Erityisopettajien konsultoiva rooli korostuu ja terapeuttimaisen
tybotteen arvellaan lisaantyvin.

Uudet erityisopettajat ovat yhi tirkeimpid reformin myoti amma-
tillisessa koulutuksessa, yksilollisten polkujen ja tydelimiyhteistyon
lisddntyessd ja resurssien vihentyessd. Erityisopettajien rooli pitad maa-
ritelld uudelleen ja heiddn asemansa integroida moniammatillisiin tuki-
palveluihin ammatillisissa oppilaitoksissa (ks. esim. European Agency
for Development in Special Needs Education 2012).
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Vuoden 2018 alussa voimaan astunut uusi ammatillisen koulutuksen
laki ja ammatillisen koulutuksen reformin toteuttaminen edellyttavit
osaamisperusteista opiskelua ja ne ohjaavat opiskelua enenevissi maa-
rin tyopaikoille. Osaamisperusteinen toimintamalli edellyttdd osallista-
vaa pedagogiikkaa ja tydelimissi tapahtuvaa oppimista (ks. Happo ym.
2015). Osa opiskelijoista tarvitsee paljon tukea opiskeluunsa ja etenkin
tyopaikoilla tima ohjauksen tarve korostuu. Ammatillisen koulutuksen
oppimistulosten arvioinnin loppuraportissa (Hietanummi ym. 2018)
esitetddn, ettd opettajat olisivat nykyistd enemmin tyopaikoilla suunnit-
telemassa opiskelijoiden osaamisen kehittamistd. Etenkin erityistd tukea
tarvitsevien opiskelijoiden ohjaamisen tirkeys tuodaan raportissa esille.
Lisdksi siind todetaan, ettd tyopaikat eivit ota mielelldan erityistd tukea
tarvitsevia opiskelijoita oppimaan tydpaikoille turvallisuussyistd. Miten
siis taataan naiden opiskelijoiden osaamisen kehittiminen ja arviointi
aidoissa tydelimin tilanteissa? (Hietanummi ym. 2018.) Ammatillisen
erityisopettajan roolia on tarkasteltava uudessa valossa kokonaisval-
taisesti. Miten tuki tyopaikoilla jirjestetaan? Kuinka paljon resursseja
se vaatii? Miten uusi koulutusmalli saadaan toteutettua erityista tukea
tarvitsevien opiskelijoiden osalta? Mitd nimi uudistukset edellyttavat
ammatillisilta erityisopettajilta ja erityisopettajankoulutukselta?

Tulevaisuudessa on varauduttava tihin haasteeseen ja muokattava
erityisopettajan roolia tarpeen mukaan. Tavoitteena on se, ettd mahdol-
lisimman moni opiskelija saa opintonsa paitokseen ja yhteiskunnallinen
osallisuus toteutuu. Tavoitteeseen padseminen edellyttdd moniammatil-
lista yhteistyota ja erityista osaamista oppilaitoksissa ja sen ulkopuolella,
tyoelimissi. (Ks. esim. Hirvonen 2006; Kaikkonen 2010; Miettinen
2008.)
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7 Pohdinta

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Narratiivisessa tutkimuksessa luotettavuudella on kahdenlainen luonne.
Ensinnikin tutkimuksen tulisi edustaa tunnetta vilissi olosta, joka avaa
yhteyden tutkijan ja aiheen vilille seki tarinan ja tarinan sisillon vilille.
Toiseksi tarinan tulee olla uskottava tietyn tarinan kuvauksena ja sen
tulee resonoida yleison omiin kokemuksiin. Lisiksi dekoodauksen (tul-
kinta) etti rekoodauksen (uudelleen koodaus, tulkinta) prosessit pitia
raportoida huolellisesti. (Blumenfield-Jones 1995, 33.)

Laadullinen tutkimusprosessi perustuu pitkalti tutkijan intuitioon,
tulkintaan, jarkeilykykyyn sekd yhdistimis- ja luokitteluvalmiuksiin.
Paitelmien tekemiseen on monia mahdollisuuksia. Samasta aineistosta
tehtivit paitelmit voivat olla ristiriitaisia. (Metsimuuronen 2006b,
82.) Vaikka meilli tutkijoina ja aineiston tulkitsijoina on vapaus esittii
tekstimme erilaisissa muodoissa erilaisille yleisoille, meilld on kuitenkin
tiettyja rajoituksia, jotka koskevat alkuperiista tekstid, asiantuntijuutta,
totuutta, validiteettia ja reliabiliteettia (Richardson 1994, 523). Niiden
vaatimusten ristipaineissa tutkijan on tehtiva parhaansa ja pyrittava tuo-
maan tutkimuksensa tulokset nikyviksi mahdollisimman luotettavasti
ja lipinikyvisti. Saarnivaara (2002, 120) muistuttaakin tutkimusmene-
telmien julkisuudesta ja niiden toistettavuudesta, silla objektiivisuuden
madritelmi on menetelmillinen. Menetelmien tulee olla tutkijasta riip-
pumattomia (ks. myos Metsimuuronen 2006a, 17).

Luotettavuuskasitteet ovat kuitenkin ongelmallisia kerronnallisessa tut-
kimuksessa (Heikkinen 2015). Tutkimuksen lihtokohta on epistemologi-
silta kisityksiltdin ja ontologialtaan erilainen kuin realistinen paradigma.
Heikkinen, Huttunen ja Syrjilid (2007) ovat luoneet validointiperiaatteita
narratiiviselle tutkimukselle. Ne perustuvat tulkinnalliseen ja konstrukei-
vistiseen lahestymistapaan. Validiteetti tissa tarkoittaa pysyvaa totuutta tai
tosiasioiden tilaa ja validointi taas tulkinnallista prosessia, jossa késitys maa-
ilmasta muotoutuu vahitellen. Periaatteet pohjautuvat myds hermeneutti-
seen totuuskisitykseen, maailman paljastamiseen vaihtochtoisella tavalla.
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Tutkimuksen validointiperiaatteita on viisi:

1. Historiallisen jatkuvuuden periaate, mika tarkoittaa, ettd ker-
tomuksen ajalliset ja paikalliset yhteydet tuodaan esille.

2. Reflektiivisyyden periaate, jolla tarkoitetaan, ettd tutkijan on
hyva tarkastella omaa ymmarrystain suhteessa tutkimuksen
kohteeseen.

3. Dialektisuuden periaate tarkoittaa, ettd tulkinta on dialoginen
ja dialektinen prosessi. Sithen kuuluu moniédinisyyden periaate.

4. Toimivuuden periaate tarkoittaa, ettd tutkimuksen tulisi tuot-
taa jotakin hyodyllisti ja kiyttokelpoista.

5. Havahduttavuuden periaate, jonka toivotaan tuottavan luki-
jalle havahtumisen ja maailman katselemisen uudella tavalla.
Titd horisontin avautumisen toteutumista kutsutaan herme-
neuttiseksi totuudeksi. (Heikkinen 2015, 164-165.)

Edelli esitettyihin validointiperiaatteisiin peilaten (ks. myds Salmela &
Uusiautti 2017) olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen ajallisen ja pai-
kallisen kontekstin avoimesti. Lisiksi olen reflektoinut omaa ymmirrys-
tini ja tuon sen esille myohemmin. Tulkintaan olen pyrkinyt tuomaan
monidinisyyttd luomalla vuorovaikutuksellisen suhteen tutkittavien
kanssa sekd ottamalla raporttiini ja tulkinnan tueksi toisten tutkijoiden
nikemyksid ja tutkimustuloksia. Tutkimuksessa kuvataan uudenlaista
koulutusmallia ja opiskeluprosessia opiskelijoiden itsensd kertomana,
joten uskon, ettd tulokset ovat hyodyllisid koulutusta kehitettdessa. Se,
avartuuko lukijoiden horisontti uudella tavalla hermeneuttiseksi totuu-
deksi, jatan lukijoiden itsensi arvioitavaksi.

Siitikin huolimatta, etti tutkimuksen luotettavuudelle on asetettu
tiukkoja vaatimuksia, on aineistosta tehtivd tulkintaa, ja tulkinta on
aina henkilokohtainen, puolueellinen ja dynaaminen. Siksi narratiivinen
tutkimus sopii sellaiselle tutkijalle, joka sietad moniselitteisyyttd ja epa-
selvyyttd. Hinen pitad tehdi tulkintoja ja johtopaatoksid ja hinen tulee
olla valmis muuttamaan tulkintaansa, jos se on tarpeen, kun hin lukee
aineistoa uudelleen ja uudelleen. (Lieblich ym. 1998, 10.) Esimerkki
tulkinnasta voisi olla uusien narratiivien eli tarinoiden kirjoittami-
nen Korthagenin reflektion tasoihin (ks. kuvio 4, luku 2.6.2). Reflek-
tion kuusi tasoa limittyvit toisiinsa ja ne myds vaikuttavat toisiinsa
molempiin suuntiin, ulommaiselta kehiltd sisidn pdin ja piinvastoin.
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Tistd syysta ei aina ollut helppoa ja itsestdan selvaa erotella eri tasojen
aineistoja tarinaan. Esimerkiksi katkelma "Han on kysynyt itseltdin:
‘toiminko oikein?’--- Koulutus on tuonut lisdd varmuutta toimia” on
identiteettitarinassa, vaikka siind puhutaan toimimisesta. Mielestini kat-
kelma kuitenkin kuvaa opettajan pohdintaa oikeasta ja vidristi. Niin se
kuvaa pikemminkin opettajan moraalista pohdintaa ja liittyy identiteet-
tiin. Olen tehnyt valinnat tulkiten Korthagenin tarkoitusta, vaikka toki
tiedostan, ettd muunkinlaisia jaotteluja metanarratiivien luomisessa olisi
voinut tehdi. Kyse on lopulta tutkijan omasta tulkinnasta aineistostaan.

Tutkimuksen kuluessa palasin aineistoon useita kertoja, jirjestin ja
muotoilin tulkintaani uudelleen, tarkistin yksityiskohtia ja yritin varmis-
taa, cttd kaikki sellainen, joka on mielestini merkityksellista ja tirkeds,
on tullut julki tutkimustuloksissa. Tein tutkimusaineiston analyysia
erilaisiin tutkimuskysymyksiin, joista lopulliseksi analyysikuvaukseksi
muodostui oppimisprosessin kuvaus ja tulkinta aineistosta.

Alasuutari (2011, 237) pohtii yleistettivyyden vaatimusta tutki-
muksessa. Hin toteaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa otetaan yleensi
kohteeksi ilmio, jonka suhteen yleistettivyys ei ole ongelma. Tutkimuk-
sessa on olennaista selittdd ilmi6, tehdd se ymmarrettaviksi, mutta sen
olemassaoloa ei tarvitse paljastaa tai todistaa. Alasuutari kayttaa laadul-
lisessa tutkimuksessa yleistimisen kisitteen sijaan mieluummin suhteut-
tamista, silld tutkijan on osoitettava lukijalle, missd suhteessa hian olettaa
tai vaittda tutkimuksen valottavan muutakin kuin ensisijaisesti analysoi-
maansa yksittdista tapausta.

Barone (1995, 63) tuo esille joidenkin tutkijoiden esittimaa kritiik-
ki, joka kohdistuu kasvatuksellisiin tarinoihin (educational storytelling).
Kritiikki koskee etenkin narratiivista tutkimusta. Sen ei uskota saavutta-
van edistyksellisia tutkimustuloksia. Barone kuitenkin vaittaa, etta tari-
nallisuudella voidaan saavuttaa jotakin merkityksellista. Tarinat, jotka
edustavat kasvatusilmioitd, voivat tuottaa emansipatorisia hetkid luki-
joissa ja sellaisina ne ovat arvokkaita. Luotettavuutta tulee tietysti tar-
kastella, mutta pitdd my6s pyrkid niihin emansipatorisiin kertomuksen
jakamisen hetkiin — erityisiin, vapauttaviin, tictoisuuden valaiseviin het-
kiin — joissa annetaan uusia maaritelmii toisille ja itselle. (Barone 1995.)
Narratiivinen tutkimus voi ndin ollen olla emansipatorinen, uutta tietoa
luova ja pyrkia irti vanhoista tieteellisen tutkimuksen kahleista.

Tutkijan tullee aina pystyi arvioimaan kriittisesti tutkimustuloksiaan,
kirjallisuutta ja muuta tutkimukseen liittyvii (Metsimuuronen 2006a,
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18). Yksi arvioinnin kohde on tutkijan positio suhteessa tutkimuksen
aiheeseen, tutkimushenkiloihin ja tutkimuksen tekemisen kokonaisuu-
teen. Koska tutkijan nikemykset vaikuttavat tutkimusaiheen valintaan
ja tutkimusaineiston tulkintaan, on tutkijan position reflektointi tutki-
museettinen kysymys (Lincoln & Cuba 2000, 184).

7.2 Tutkijan positio ja eettiset kysymykset

Tutkijan omien kisitysten avaaminen vaatii rohkeutta. Tutkija tekee
itsensd nakyviksi ja on silloin haavoittuvainen. Tutkija ei my6skiin
pysty kontrolloimaan lukijoiden tulkintoja. Epavarmuuden sietimi-
nen on kuitenkin mahdollisuus muutokseen. (Saarnivaara 2002, 150.)
Onmien kisitysten ja tulkintojen esille tuominen on haasteellista. Miten
voin olla varma, ettd tulkintani on oikea? Vaikka pitiytyisin tarkasti tut-
kimusaineistossa, voi tulkintani siitd huolimatta olla toinen kuin miti
tutkittava on tarkoittanut. Tulkintani voi my®6s olla erilainen kuin toisen
tutkijan tekema tulkinta.

Tieteellinen tiedonhankinta ei siis ole arvovapaata, vaan siihen
vaikuttavat tutkijan omat kisitykset luotettavasta tiedosta ja todelli-
suudesta. Vaatimus tutkimuksen tdydellisestd objektiivisuudesta ja lopul-
lisesta totuudesta on lihinni tavoiteltava ihannetila. (Metsimuuronen
2006a, 17.) Clough (2002, 84) huomauttaakin, etti kasvatuskiytints-
jen tutkijoina me itse muotoilemme, painotamme ja identifioimme mer-
kitykset. Sijoitamme tieten tahtoen tapahtumat emme vain ammatin
tuottamaan institutionaaliseen kontekstiin vaan ilmaisuiksi itsestimme.
Viistimittd oma historiamme jattdi jilkia aikaisemmin muotoutuneista
merkityksistd, mutta koska institutionaalinen asemamme edellyttia vas-
tuullisuutta tiedon suhteen, me turvaudumme metodiin, jonka on tar-
koitus todistaa sitoutuneisuuttamme.

Metsimuuronen (2006b, 86) ottaa esille kriittisen tieteen teorian,
jossa tuodaan esille todellisuuden muovautuminen sosiaalisten tekijoi-
den kokonaisuudessa. Tutkija ja tutkittava ovat keskendin sidoksissa,
jolloin tutkijan arvot vaikuttavat lopputulokseen. Aaltola (2015, 21)
tuo myos esille, ettd tutkija luo tutkimuksen kohteista kisityksii, joissa
hin kdyttda apunaan kisitteiti ja teorioita. Tutkimustyohon vaikuttavat
hinenkin mukaansa tutkijan kokemukset ja arvot. Saarnivaara (2002,
119) huomauttaa, etti vaikka toisaalta objektiivisuutta puolustetaan
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ihmistieteen ihanteena, voidaan myos viittad, ettd kukaan ei voi olla
puhtaasti objektiivinen — ja jos tutkija ndin vaittad, hin pettad itsedan.
Tutkimuksen tekemisessd on kyse enemminkin tieteellisestd toiminta-
periaatteesta, joka on pidettivi erillddn tutkijan mieltymyksista.

Minulla tutkimuksen tekijini on moninainen rooli suhteessa tutki-
mukseen. Paitsi, ettd olen tutkimuksen tekiji, olen laatinut koulutuksen
opetussuunnitelman kollegojeni ja tyoelimin edustajien kanssa. Olen
myos ollut koko ajan mukana tutkittavassa koulutusprosessissa opetta-
jana. Olen kerannyt tutkimusaineistoni opiskelijoilta, joiden kanssa olen
kulkenut yhteistd polkua vihintdinkin vuoden ajan. Tunnen siis tutkit-
tavani ja olen pyrkinyt luomaan heihin luottamuksellisen suhteen opet-
tajan roolissa. Olen pystynyt seuraamaan opiskeluprosessia ja saanut jo
prosessin aikana kisityksen siitd, millaista osaamisperusteinen opiskelu
oli. Tutkimusaineiston hankkimalla paisin perchtymain siihen vield
syvemmin ja tarkemmin. Tutkittavan ryhmin lisiksi olen ollut opet-
tajana viidessi muussa ryhmissi osaamisperusteisessa koulutuksessa ja
seurannut ndiden opettaja- ja erityisopettajaopiskelijoiden opinpolkuja.
Minulla oli jo tutkimusta aloittaessani esioletus siitd, millaisia tuloksia
saisin. Pyrin tiedostamaan timan tutkimusta tehdessini, jotta pystyisin
mahdollisimman avoimesti ja ennakkoluulottomasti tarkastelemaan,
analysoimaan ja tulkitsemaan tutkimusaineistoa. Huomasin kuitenkin,
ettd se ei ollut helppoa. Tutkimusaineiston, analysoinnin ja tulosten tar-
kastelu eri nikokulmista vaati paljon tyotd ja ajattelua, itsensd haasta-
mista yha uudelleen.

Kuvatessaan tutkimusaineiston kerdimista eettisen toiminnan niko-
kulmasta, Fontana ja Frey (2000, 662-663) huomauttavat, etti ihmisten
kanssa toimiessaan, esimerkiksi heitd haastatellessaan, on tutkijan oltava
erityisen varovainen ja valttdd vahingoittamasta tutkittaviaan. Fontana
ja Frey tihdentivit, ettd tutkittavia on huolellisesti informoitava ennen
aineiston keraamistd, heiddn anonymiteettiaan on suojeltava ja on myos
valtettava tuottamasta fyysistd, psyykkistd tai muunlaista vahinkoa tut-
kittaville. (Ks. myds Koukkari 2010.)

Kvale ja Brinkmann (2009, 63) tuovat esille ecttisten kysymysten seit-
seman vaihetta tutkimuksessa:

1. Tematisointi. Tieteellisesti arvokasta tietoa etsittiessi tulisi
myos tarkastella sitd, tuoko se jotakin parannusta ihmisille tut-
kittavassa asiassa.
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2. Suunnittely. Suunnittelun etiikka sisiltdi tutkittavien suos-
tumuksen tutkimukseen, jolloin varmistetaan luottamuk-
sellisuus ja pohditaan tutkimuksen mahdollisia vaikutuksia
tutkittaviin.

3. Haastattelutilanne. Haastateltavien yksilolliset tuntemukset,
kuten stressi ja muutokset itseymmarryksessi, on otettava
huomioon haastattelun aikana.

4. Litterointi. On muistettava, etti haastattelut ovat luottamuk-
sellisia ja ettd kirjoitettu teksti vastaa puhuttua.

S. Analyysi. Analyysin ctiikka koskee sitd, kuinka syvillisesti tut-
kija tulkitsee aineistoa ja padsevitko tutkittavat ottamaan kan-
taa tulkintaan.

6. Varmistaminen. Tutkijan eettinen vastuu on kisitelld tutkimus-
tuloksia niin turvallisesti ja varmistetusti kuin mahdollista.

7. Raportointi. Raportoinnissa on kyse jilleen luottamuksellisuu-
desta, kun raportoidaan yksityisid haastatteluja julkisesti. Tal-
16in on otettava huomioon julkaisun mahdolliset seuraukset
haastatelluille ja heidin edustamilleen ryhmille.

Luottamuksellisuudesta, vahingollisten seurausten huomioon ottami-
sesta ja anonymiteetin siilymisesti huomauttaa myés Hinninen (2015,
181). Hin muistuttaa, ettd elimintarina on osa ihmisen minuutta, jota-
kin erittdin arvokasta ja samalla haavoittuvaa.

Olen pyrkinyt kaikin mahdollisin tavoin ottamaan huomioon edella
esitellyt eettisyyden vaatimukset aineiston kerdamisessa, litteroinnissa,
sdilyttdmisessd, analysoinnissa, tulkinnassa ja raportoinnissa. Lisaksi
minulla on ollut koulutusprosessin aikana mahdollisuus keskustella
opiskelijoiden kanssa tutkimuksesta, ja he ovat itse vapaasti paittineet,
kirjoittavatko tarinan opiskeluprosessistaan ja osallistuvatko haastatte-
luihin. Olen kunnioittanut ja arvostanut opiskelijoiden tuottamaa tut-
kimusaineistoa ja suojellut tutkimushenkiloiden anonymiteettia. Téssd
toivon onnistuneeni, vaikka tutkittava ryhmai on aika pieni ja tutkimus-
henkil6t tuntevat toisensa.

Aaltonen ja Hogbacka (2015) toteavat, ettd mikdin tutkimus ei ole
irrallista, vaan siihen vaikuttavat ja sitdi muovaavat tutkijan positio ja
persoona, mutta myds metodologiset ja teoreettiset valinnat. Tutkimuk-
seen vaikuttaa my6s se yhteiskunnallinen konteksti, jossa tutkimus teh-
ddin. Tutkimuksessa tulee siis reflektiivisesti tarkastella edelld mainittuja
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asioita, tuoda niitd nikyviin ja oppia niistd. Pillow (2003) toteaa, ettd
refleksiivisyys ei ole helppoa, vaan hankalaa. Hinen mukaansa tutkijan
tulisi pyrkid juuri hankalaan refleksiivisyyteen, joka pyrkii tietimiin,
mutta esittid samalla tietimisen puutteellisena. Heikkinen (2002) taas
puolestaan huomauttaa, ettd narratiivinen tutkimus edellyttia dialogia.
Dialogia ei voi olla ilman néyryytta. Dialogi on kohtaamista ja siiné tah-
ddtain yhteiseen oppimiseen ja toimintaan. Dialogiin ei voi paisti, jos
pitdd toisia tietimittomind eikd nie omaa tietimittomyytedan. (Freire
2005, 98-99.)

Mini, aloittelevana tutkimuksen tekijind, olen ollut hyvin tietoinen
tietimiseni puutteista, ja vililld se on ollut tuskallista. Haasteellisim-
miksi vaiheiksi tutkimuksen tekemisessi osoittautuivat analyysi ja tul-
kinta, koska ne vaativat paitsi osaamista myos rohkeutta. Oli kuitenkin
uskaltauduttava. Monia reflektiivisia hetkid ja epavarmuuden sietimista
olen kohdannut tutkimuksen tekemisen matkallani. Olen kuitenkin pyr-
kinyt kuvaamaan koko tutkimusprosessia mahdollisimman avoimesti ja
lapinakyvisti, jotta lukija voisi arvioida tutkimusta, sen tekemisti ja sen
tuottamia tuloksia. Olen myo6s pyrkinyt perustelemaan metodologiset ja
teoreettiset valinnat ja tuomaan esille positioni suhteessa tutkimukseen.
Tutkimuksen aihe taas puolestaan oli minulle tuttu ja liheinen, samoin
opiskelijat, jotka kirjoittivat tarinansa. Sain paljon tietoa ja kokemusta
ollessani osaamisperusteisten ryhmien tuutorina vuosina 2011-2016 ja
olin alusta asti vakuuttunut siitd, ettd osaamisperusteista koulutusmallia
kannattaa tutkia. Yritin ottaa opikseni Knausgirdin neuvosta muistaen,
ettd aina pitad olla mahdollisuus dialogiin:

%.voin antaa sinulle yhden ainoan newvon: pidi mielessi, etti
muut saattavat nihdd ja kokea asiat aivan eri tavalla kuin sind ja
ettd heilld on sithen taysi oikeus. Se ei ole helppoa. Se on ehkdi vai-
keinta mité on. Silld aivan yhti tirkeid on olla uskollinen itselleen,
pitid kiinni nikemyksistiin ja ajatella omilla aivoillaan.” (Knaus-
gard 2016, 133.)
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7.3 Johtopaitokset ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen tuloksena on kuvaus opiskelijoiden osaamisperusteisesta
oppimisprosessista sekd reflektiotarinat arjesta, opiskelusta, tyostd ja
ammatillisesta kasvusta. Osaamisperusteisuus on ajankohtainen, vilk-
kaan tutkimuksen kohteena oleva koulutusmalli (ks. esim. Mulder
2017), johon toivon tutkimukseni antavan yhden uuden nikokulman.
Toivon sen lisadvin tietoa opiskelijan niakokulmasta osaamisperusteisen
opiskeluprosessin vaiheista ja toteutumisesta. Uskon, ettd tutkimustu-
loksista on hy6tyi opetussuunnitelmatyéssd ja opetuksen kehittdmi-
sessi ammatillisessa opettajan- ja erityisopettajankoulutuksessa seka
opettajien taydennyskoulutuksessa. Tutkimustulokset voivat antaa ajat-
telemisen aihetta toisen asteen ammatilliseen koulutukseen, reformin
toteuttamiseen ja osaamisperusteisuuden toteuttamiseen myos erityista
tukea tarvitsevien opiskelijoiden osalta.

Mulder ja Winterton (2017, 20) kuvaavat osaamisperusteisen ope-
tussuunnitelman periaatteita omasta nikokulmastaan. Siind osaaminen
on lahtokohtana opetussuunnitelmien kehittimisessd, ohjaamisessa ja
arvioinnissa. Ammatillinen ydinosaaminen voisi olla opetussuunnitel-
mien keskidssi ja tieteellinen tutkimus voitaisiin liittdd ydinosaamiseen
ja integroida opetukseen. Esimerkiksi elintarvikkeiden laadunhallinnan
opinnoissa voitaisiin keskittyd ruokakriiseihin, jossa elintarvikkeiden
tuotanto, turvallisuuden hallinta, lainsiidinto, kriisinhallinta, viestinti
ja markkinointi liitettdisiin yhteen. Tallainen opetussuunnitelmien
kehittaminen, jossa ydinasiat tunnistetaan ja otetaan koulutuksen kehit-
timisen lihtokohdaksi, johtaisi autenttisempaan ja kokonaisvaltaisem-
paan koulutukseen, ja se valmentaisi opiskelijoita ty6elimin haasteisiin
ja mahdollistaisi my6s luotettavamman arvioinnin.

Tietojen, taitojen ja asenteiden tasapuolisuus ja integroituminen
laadukkaaksi osaamiseksi ja ammatilliseksi kasvuksi on tirkedd myos
Mikisen ja Annalan (2012, 145) mielestd. He kritisoivat osaamisperus-
teisuutta lilan suppeisiin kokonaisuuksiin keskittymisestd sen sijaan, ettd
tarkasteltaisiin osaamiskokonaisuuksia linjakkaan ja dynaamisen oppi-
misen edistimiseksi. Tama kritiikki on mielestini aiheellinen ja se onkin
jo otettu tarkasteluun uusia opetussuunnitelmia kehitettiessa. Téssa tut-
kimuksessa opiskelijat toivat esille tavoitteiden laajuuden, toisaalta taas
tavoitteiden selkeyden. Mielestini myds ammatillisen erityisopettajan-
koulutuksen tavoitteita tulisi tarkastella uudelleen ja muotoilla niitd laa-
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joiksi kokonaisuuksiksi, jolloin Makisen ja Annalan mainitsema linjakas
ja dynaaminen oppiminen toteutuisi.

Osaamisperusteista mallia kehitettdessd on pidettiva huoli siiti, ettd
osaamisen monipuolisuus varmistetaan, ja ettd tavoitteiden pirstaleisuus
ci ohjaa oppijaa tiedon pirstaleseen omaksumiseen ja sen eriytymiseen
(vrt. Collin & Tynjild 2002, 48; Johnstone & Soares 2014). Osaamispe-
rusteista mallia kannattaisi tuoda tutuksi eri koulutusvaiheissa varhais-
kasvatuksesta alkaen, koska esimerkiksi oman osaamisen tunnistaminen
vahvistaa uuden oppimista. Olemassa oleva osaaminen pitiisi voida
ottaa huomioon kaikilla koulutuksen tasoilla, jotta jokaisen lapsen, nuo-
ren ja aikuisen oppiminen olisi optimaalista. (Baker 2015.)

Osaamisperusteisuus saa uudella tavalla kysymaan, mitd on oppimi-
nen. Oppimisen teoriaa on syytd syventdi ja jasentaa opiskelijakeskeisesti
ja samalla luoda uusia puitteita myos oppimisen kaytannaille. Tutkimus-
tulokseni vahvistavat aiempia havaintoja siitd, ettd osaamisperusteisen
koulutuksen alku, itsearviointivaihe, oli opiskelijoille haasteellinen (ks.
my6s Rusanen 2017). Itsearviointien tekeminen osoittautui vaikeaksi
lahes kaikille tutkimushenkil6ille. Tahan opiskeluprosessin vaiheeseen
pitdd kiinnittdd huomiota ja kehittda ohjauksen malleja, jotka edistavit
opintojen alun etenemistd. Vertaisarviointi osoittautui yhdeksi edista-
vaksi tekijiksi ja sen muotoja kannattanee monipuolistaa. Jatkossa opis-
kelijat mahdollisesti tuntevat jo osaamisperusteista toimintamallia, joten
alkuvaihe todennikoisesti helpottuu jatkossa. Hiljaisen tiedon sanoit-
taminen tulee varmasti jatkossakin olemaan kuitenkin vaikeaa, joten
opettajien ohjaustaitoja ja erityisesti reflektioon ohjaamista pitaa kehit-
tid (Brookfield 2017; Beauchamp 2015; Boud 1999; Korthagen 2017;
Martin & Double 1998). Korthagenin (2017) mallia opettajaopiskelijoi-
den reflektiotaitojen ohjaamisesta voisi mielestini hyodyntad my6s eri-
tyisopettajankoulutuksessa (ks. myds Korthagen, Kim & Greene 2013).

Jokaiselle oppijalle on annettava riittavisti aikaa, silld prosessi on
yksilollinen. Opiskelija tarvitsee aikaa ajattelemiseen ja sen hin voi
tehdd vain itse. Oppiminen edellyttii ajattelua. (Karjalainen, Alha &
Jutila 2003, 10—-11.) Itsearviointivaihe on kuitenkin tirkei, koska siini
opiskelijoille muodostuu kokonaiskuva vaadittavasta osaamisesta, ja he
voivat rakentaa oman polkunsa tunnistaessaan osaamisensa ja oppimisen
tarpeensa (ks. Salo 2008, 323).

Itsearviointien lisiksi olisi aiheellista paneutua yleensikin osaamis-
perusteiseen arviointiin: mita se on, mihin se perustuu, miten opettajat

146 | Kepanen: "Ymmarsin olevani jonkin tdysin uuden opiskelutavan edessa”



sen kokevat ja miti opiskelijat ajattelevat arvioinnista (ks. Straka 2002,
2004). Samoin pitid jatkossa tarkastella myds henkilokohtaistamista
kysymalla, mitid itse kukin silld kasittad ja millaiset henkilokohtaista-
misen tavat palvelevat kutakin opiskelijaa parhaiten. Henkilokohtaista-
misprosessi ulkoapiin miiriteltyni ei ole osaamisperusteisen ajattelun
mukaista, silld ei ole itsestadn selvdid, ettd kaikki opiskelijat ajattelevat
siitd samoin.

Perinteisesti opettajan aseman autonomisuus on taannut ~tyorau-
han”. Opettaja on voinut yksin suunnitella ja toteuttaa opetusta. Se ei
ole enid mahdollista. Osaamisperusteisuus edellyttii yhteistyotd (Nis-
sild ym. 2015; OKM 2016). Yhteistyon tapoja ja malleja on kehitettivi.
Timin toteutuminen vaatii koulukulttuurin muutosta. Paaso (2010)
toteaa tutkimuksessaan, ettd koulutusorganisaatioissa on sosiaalisen
muutoksen tarve ja tulevaisuudessa opettajan tyo edellyttaa yhdessd
tekemistd. Perinteinen yksin tyoskentely ei toimi, ja kollegiaalisuuden
ja tyoyhteisollisen osaamisen vaatimukset haastavat opettajan ammatil-
lisen autonomian.

Tutkimuksen narratiiveissa tulee esille opettajan identiteetti ja sen
muuttuminen koulutuksen aikana. Identiteetti antaa vastauksen kysy-
mykseen “kuka olen?” Opettajaidentiteettia maariteltdessd voidaan
kysya "kuka olen opettajana?” Vastaus ilmentii sitd, mikd on ihmiselle
itselleen arvokasta ja tirkedd. Ammatillinen identiteetti ei ole kuiten-
kaan erillinen, vaan persoonallinen identiteetti on sithen vahvasti kyt-
koksissd. (Erkkild 2005a, 34-35.) My6s Sachs (2001, 154) muistuttaa
identiteetin muuttuvuudesta. Se liittyy opettajan kokemuksiin tydssiin
ja sen ulkopuolella, samoin hinen omiin uskomuksiinsa ja arvoihinsa
siitd, mitd on olla opettaja ja miti on tulla sellaiseksi opettajaksi, jollai-
scksi haluaa tulla. (Ks. myds Geijsel & Meijers 2005; Mulder & Winter-
ton 2017, 22.)

Puhuttaessa ammatillisista opettajista Vihisantanen (2007, 175) huo-
mauttaa, ettd ammatillisen opettajan odotetaan kiinnittyvin oppilaitok-
sen arvomaailmaan ja toiminta-ajatukseen, mutta samalla hinen tulisi
rakentaa omaa itseniisti ammatti-identiteettiiin. On kuitenkin huomat-
tava, ettd ammatillisen opettajan rooli on muutoksessa ja ammatillinen
opettaja toimii yhi enemmin oppilaitoksen ulkopuolella, tyelimissa ja
erilaisissa verkostoissa. Niin identiteettikin viistimittd muuttuu. Samoin
osaamisperusteinen malli edellyttad opettajan roolin muuttumista tiedon
jakajasta oppimisprosessin ohjaajaksi (Raudasoja & Rinne 2018; Paaso
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2010; ks. myos Lassnigg 2017). Tamiakin muutos vaatii identiteettitydta
mitd suuremmassa miirin (Geijsel & Meijers 2005). Miti paremmin
opettaja tuntee itsensd ja oman taustansa, tiedostaa arvonsa ja uskomuk-
sensa, sitd paremmin hin pystyy perustelemaan oman pedagogiikkaansa.
Timi taas palvelee hyvii opetusta (Stenberg 2011, 20).

Opettajan roolin muutos on osaamisperusteisessa koulutuksessa valt-
timitontd. Perinteinen malli opettajuudesta on tiukasti koulutuskult-
tuuriin sidoksissa, ja sen muutos vaatii opettajankoulutuksen muutosta
ja opettajien tiydennyskoulutuksen kehittimistd (ks. esim. Kotila &
Miki 2015; Paaso 2010). Opettajan ohjaustaidot nousevat keskioon, ja
Kiljan (2018) mukaan on kyse juuri kouluttajien ohjaustaidoista, kun
opetusta henkilokohtaistetaan osaamisperusteisissa opinnoissa. Oppi-
jan yksilollisyytta ja ainutlaatuisuutta ei pida sivuuttaa. Ohjaajan tulisi
“kaiken tietimisen” sijaan kunnioittaa ja kuulla opiskelijaa sekd tarkas-
tella omaa ihmiskisitystdin. Kaikki mahdollisuudet on oltava oppijalle
avoinna. Vaikka tillainen avoin keskeneriisyys saattaa aiheuttaa epi-
varmuutta, s¢ voi myos tuottaa luottamuksen ilmapiirin (Kilja 2018).
Roolin muutos, jota osaamisperusteinen koulutusmalli vaatii sekd opet-
tajilta ettd opiskelijoilta, ei kuitenkaan ole helppo (ks. esim. de Bruijn
2011; Seezink & Poell 2010). Timin muutoksen vaikeuden olen koke-
nut omakohtaisesti osaamisperusteisten ryhmien opettajana. Oli vaikea
padstad irti vanhasta mallista, jossa opettaja oli se, joka tiesi eniten ja
ohjasi etukiteen suunnitelluilla sisalloilla oppimista.

Ammatillinen kehitys ja muutos ovat todella nopeita. Tarvitaan yhi
enemmin tietoa ja ennakointia siitd, millaista ammatillista osaamista
yhteiskunnassa ja tyoelimissi tulevaisuudessa tarvitaan (Franklin &
Lytle 2015; Paaso 2010). Tilloin osaamisperusteisuus voi antaa tukea
muutokselle ja kyvylle muuttua. Tulee myos kysyi, mitkd ovat tyéelamin
vaatimat ydintaidot ja kuka ne mairittelee. Miki rooli on oppijoilla itsel-
laan? Paaso (2010) huomauttaa, ettd ammatillisen opettajan professio on
muuttumassa ja tulevaisuudessa edellytetiin dynaamisuutta, joustavuutta
vahvaa kehittymishalua ja verkostoitumista. Oppilaitoskeskeinen ajattelu
on viistymissa ja yhteydet tydelimain tiivistymassi. Opettajat tarvitse-
vat lisad osaamista erilaisten oppijoiden kohtaamiseen ja ammatti-iden-
titeetin tukemiseen. Uusi opettajuus korostaa dialogista kohtaamista
ja ohjaajan roolia. (Paaso 2010.) Opettajankoulutusta tulee kehittdd
tulevaisuuden osaamisvaatimusten suunnassa siten, etti se antaa malleja
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toteuttaa osaamisperusteisuutta. Tulevat opettajat voivat sitten siirtad
saamaansa oppia eteenpiin opiskelijoilleen. (Johnstone & Soares 2014.)

Edelld mainittujen lisiksi olisi mielenkiintoista tietdd, miten timin
tutkimuksen pioneeriopiskelijat soveltavat tyossian nyt saamaansa oppia
ja kokemusta osaamisperusteisuudesta sekd miten he arvioivat saamaansa
koulutusta vuosien kuluttua. Pitkittdistutkimusta tehddin yleensikin
liian vahin ja tassa sellaisella olisi erityinen arvo saadaksemme vahvis-
tusta osaamisperusteisuuden hyodyisti ja haasteista pitkalld tahtaimella.
Olisi my6s tarkea kartoittaa opettajankouluttajien nikemyksii ja koke-
muksia osaamisperusteisuuden toteuttamisen mahdollisuuksista, miten
hyvin osaamisperusteisuus tiedetddn tai mitd esteitd osaamisperusteisuu-
delle on eri koulutuksen tasoilla.

Olisi vield mielenkiintoista tehda tutkimusta opiskelijanikokulmasta,
jossa luotaisiin sellaisia narratiiveja oppimisprosessista, jotka kuvaavat
oppimisen erilaisia polkuja, kuten vaikeuksien ja onnistumisten kautta
etenemistd seki opintojen etenemistd nopeasti tai hitaasti. Tuon tarkas-
telun avulla voitaisiin saada vield uusia nakokulmia henkilokohtaisiin
prosesseihin ja niihin liittyviin oppimisprosessia edistaviin tai hidastaviin
tekijoihin. Ne auttaisivat edelleen kehittamaan koulutusta mielekkaalla
tavalla opettajankoulutuksessa ja yleisemminkin eri koulutuksen tasoilla.

Jotta voisimme ymmirtad osaamisperusteisen laajasti ja monipuo-
lisesti, olisi myos tirked tehdd kokeilutoimintaa, toimintatutkimusta,
design-tutkimusta sekd tapaustutkimuksia eri koulutuksen tasoilla ja
aloilla. Niin saataisiin tietoa siitd, miten osaamisperusteisuus parhaim-
millaan tukee oppimista ja edistdd osaamista.
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Liitteet

Liite 1. Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen
osaamistavoitteet 2014

ERITYISPEDAGOGINEN OSAAMINEN 10 OP
Oulun yliopiston, avoimen yliopiston jirjestimani

Erityispedagogiikan perusteet (5 op) -opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa

o madritelld erityispedagogisen toiminnan ja sen tavoitteet
o tarkastella erityispedagogista toimintaa kiytinnossi

e tunnistaa ja analysoida keskeisii erityispedagogisia arvoja
o soveltaa vammaisuudenyksilollisté ja sosiaalista mallia

e ymmirtaa normaaliuuden ja poikkeavuuden kisitteitd

o kuvata alustavasti erityiskasvatuksen kehityslinjoja

Kiyteiytymisen haasteet (5 op) -opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa

o miiritelld haastavan kayttaytymisen keskeisia kisitteitd ja kuvata niiden piirteitd
pedagogisesta, psykologisesta, psykiatrisesta, neurologisesta ja yhteisllisestd viite-
kehyksesta kasin

o tunnistaa erilaisia kdyttdytymisen haasteita kasvatusjirjestelmissa sekd yksilolli-
sestd ettd yhteisollisestd nikokulmasta

e tuntee tuen tarjoamisen muotoja ja monialaisen yhteistyon sisillon ja merkityksen

e ymmirtad, miten mielenterveyden ongelmat, koulukiusaaminen ja rikollisuus ovat
osa syrjaytymiseksi kutsuttua ilmiéei. (Oulun yliopisto)

II AMMATILLISEN ERITYISOPETTAJAN YHTEISTYO- JA
VUOROVAIKUTUSOSAAMINEN 15 OP

Osaamistavoitteet: Opiskelija osaa toimia yhteistyossi erilaisissa erityisopetuksen
verkostoissa sekd hyodyntaa ja edistid yheeisollistd asiantuntijuutta. Opiskelija osaa
soveltaa erityisopetus-, vuorovaikutus- ja kehittimisosaamistaan ammatillisessa
koulutuksessa. Han toimii eettisesti kaikissa tilanteissa.

Opiskelijan kohtaaminen (4 op)

Opiskelija ymmirtid dialogisuuden merkityksen ihmisten vilisessd kohtaamisessa.
Hin osaa soveltaa dialogisuuden periaatteita vuorovaikutustilanteissa. Opiskelija
sisdistad vilittdimisen merkityksen kohtaamisessa. Erityisopettajaopiskelija ymmir-
tdd kulttuurin laaja-alaisen merkityksen opiskelijan ja opettajan kohtaamisessa. Han
osaa huomioida kulttuurin vaikutuksen seki opiskelijaan ettd opettajaan.
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Erityisopettajan konsultatiivinen rooli (3 op)

Opiskelija osaa toimia konsultatiivisesti tyoyhteisossi. Han tietdd tarkoituksenmu-
kaiset vaikuttamiskanavat omassa tyossdn.

Verkostot erityisopettajan tyssi (2 op)
Opiskelija tuntee oman oppilaitoksensa verkostot ja opiskelijahuollon toiminnan.

Hin tietdd, mitkd koulun ulkopuoliset tahot ovat tirkeitd yhteistyokumppaneita.
Hin on tietoinen erityisopetukseen liittyvistd kansallisista ja kansainvilisistd ver-
kostoista. Erityisopettajaopiskelija tiedostaa yhteistyén merkityksen opiskelijan
huoltajien kanssa.

Verkostoharjoittelu (6 op)
Erityisopettajaopiskelija toimii asiantuntijana erilaisissa yhteisty6verkostoissa. Hin

osaa hyodyntdd moniammatillista yhteistyotd opiskelijan parhaaksi. Hin perch-
tyy ammatilliseen opiskeluun liittyviin tydelimiyhteyksiin aidoissa ymparistoissi.
Opiskelija toimii konsultatiivisesti. Han edistda toiminnallaan erityisopetuksen vai-
kuttavuutta yhteistydverkostoissa.

IIT AMMATILLISEN ERITYISOPETTAJAN PEDAGOGINEN
OSAAMINEN 20 OP

Erityisopettajaopiskelija tuntee ammatillisen erityisopetuksen toteuttamisen peri-
aatteet ja kdytinnon jirjestelyt. Han osaa ohjata opiskelijan oppimista yksilollisesti
erilaisissa inklusiivisissa oppimisympiristdissi. Hin osaa valita tarkoituksenmukai-
set opetus- ja ohjausmenetelmit ja toimia eettisesti opiskelijan parhaaksi.

Ammatillisen erityisopetuksen taustaa ja nykytila (2 op)

Opiskelija tuntee ammatillisen erityisopetuksen lihtokohdat. Hin osaa paikantaa
ammatillisen erityisopetuksen osana koulutusjirjestelmid. Hin osaa toimia lakien,
asetusten ja ohjeiden mukaan.

Opiskelijan osaamisen tunnistaminen ja hojks (3 op)
Opiskelija osaa ohjata opiskelijaa tunnistamaan omaa osaamistaan. Hin tunnis-

taa opiskelijan osaamisen ja tuen tarpeet yhdessi opiskelijan kanssa. Opiskelija
osaa laatia hojksin yhteistyossi muiden toimijoiden kanssa. Han osaa ohjata hojks
-prosessia.

Inklusiiviset oppimisympiristét (5 op)

Opiskelija osaa toimia erilaisissa oppimisymparistdissd inklusiivisuutta edistden.
Hinen toimintaansa ohjaavat eettisesti kestavit arvot, asenteet ja ihmiskisitys. Hin
osaa kiyttdd tarkoituksenmukaisia pedagogisia menetelmii ja tilanteeseen sopivia
ratkaisuvaihtoehtoja. Opiskelija osaa kohdentaa erityisen tuen opiskelijaldhtoisesti.

Opetusharjoittelu (10 op)
Opiskelija toimii ammatillisen erityisopettajan tehtdvissd asiantuntevasti vaih-

televissa oppimisymparistoissi. Hin ohjaa opiskelijoiden yksil6llisia opinto-
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polkuja ja ammatillista kasvua. Erityisopettajaopiskelija toimii dialogisesti
opiskelijoiden kanssa. Han kiyttdd oppimista edistivid opetusmenetelmid osaa-
mistavoitteidensuuntaisesti. Hin toimii opiskelijoita aktivoiden ja innostaen.
Erityisopettajaopiskelija toimii oppilaitoksessa tutkinnon perusteiden ja erityisope-
tuksen opetussuunnitelman mukaisesti.

IV AMMATILLISEN ERITYISOPETTAJAN KEHITTAMISOSAAMINEN
15 OP

Opiskelija osaa suunnitella, arvioida, organisoida ja kehittdd ammatillisen eri-
tyisopetuksen toimintaymparistoja kokonaisuutena. Opiskelija osaa arvioida omaa
osaamisen, asiantuntijuuden ja ammatillisen identiteetin kehitcymistdin.

Ammatillisena erityisopettajana kehittyminen (5 op)
Opiskelija reflektoi omaa yhteistyd- ja vuorovaikutusosaamistaan sekd erityis-

pedagogista osaamistaan. Opiskelija reflektoi omaa asiantuntijuuden ja ammatil-
lisen identiteetin kehittymista. Opiskelija ymmairtdd tyonohjauksen merkityksen
tyossd kehittymisessd sekd tyon kehittimisessi. Opiskelija osaa hyddyntid tyon-
ohjausta henkilokohtaisessa ammatilliseksi erityisopettajaksi kasvamisen prosessis-
saan. Opiskelija toimii aktiivisesti ja tavoitteellisesti ryhmityonohjauksessa.

Oman tyén kehittiminen (5 op)
Opiskelija tunnistaa kehittimisen kohteita ammatillisessa erityisopetuksessa. Hin

suunnittelee ja toteuttaa kehittimishankkeen.

Ammattitaitoa kehittivit vaihtochtoiset opinnot (5 op)
Opiskelija kehittdd ja syventad ammatillisen erityisopetuksen osaamista vapaasti

valitsemallaan alueella.
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Liite 2. Ohje tarinan kirjoittamiseen ja
itsearviointihaastattelun kysymykset

Tarina: Kuvaa oma oppimisen polkusi osaamisperusteisessa erityisopettajankoulu-
tuksessa onnistumisineen ja haasteineen, kaikkinensa.

Itsearviointihaastattelu:

. Millaista itsearvioinnin tekeminen oli mielestisi?
. Miten ratkaisit haasteet?

. Mité hy6tyi niet itsearviointien tekemisesta?

. Millaisia tavoitteet olivat mielestisi?

Miti opit?

. Miti muuta haluaisit sanoa?

NV R W N
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Liite 3. Esimerkkeja narratiivisesti orientoituneesta
teemahaastattelusta

1. Tutkimushenkil6 kirjoitti: Syksylld 2014 tuntui haasteelliselta aloittaa osaami-
sen tunnustaminen ajatuksena, miten sen osaamiseni niytin.
Haastattelija: Mikd sen alun teki niin haasteelliseksi? Kerro siiti.

2. Tutkimushenkils kirjoitti: Erityisopettajan opinnot (pedagogisten opintojen
jatkoksi) saivat aikaan opettajana toimimisessani muutoksia.
Haastattelija: Olet tydstinyt opiskeluasi tydelimin kautta. Kerro siita vield lisaa.

3. Tutkimushenkil6 kirjoitti: Omat osaamisen osoittamiseni vaativat tyoti---
Asioiden rajaaminen oli vaikeaa, mutta pyrin kokoamaan oman osaamiseni
tyoelimin kautta.

Haastattelija: Kirjoitat, cttd oman osaamisen osoittamisessa rajaaminen oli
vaikeaa. Miti tarkoitat?

4. Tutkimushenkil$ kirjoitti: AC-ohjaus on hyvi opiskelutapa. Siini kehtaa
paremmin kysyi ja saa yksilollisid neuvoja. Se sopii mainiosti, kun minullakin
on matkaa Ouluun.

Haastattelija: AC-ohjaus on sopinut sinulle. Kerro siita lisaa.

5. Tutkimushenkil® kirjoitti: Muistan lihipdivin, milloin tapahtui valaistuminen,
joku osoitti osaamistaan ja laitettiin taululle, miten voi osaamista osoittaa, niin
silloin tuli valaistuminen.

Haastattelija: Miti silloin huomasit?
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