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ESIPUHE

Siirtyessani 1998 juuri valmistuneena tydeldmédn yksi ensimmaisistd kohtaamistani tyo-
tehtévistd oli toimiminen koulunkdyntiavustajan ammattitutkintoon siséltyvdn ndyton
arvioijana. Jo silloin herdsi kysymys, miké oli timd minulle aiemmin tuntematon tapa
osoittaa ja todentaa ammatillinen osaaminen? Tydvuosien varrella tietdimykseni kasvoi,
ndyttotutkinnot kehittyivat ja laajenivat nopeasti, mutta alkuperdinen kysymykseni jat-
koi edelleen eldméainsd. Kun vihdoin rohkaistuin ottamaan uuden haasteen elamésséni eli
kdynnistimaan vaitdskirjatutkimuksen, tutkimuskohde olikin itselleni varsin selva.

Tutkimustyoni ohjaajina ovat toimineet professori Risto Rinne ja professori Joel Kivi-
rauma. Esitén heille lampimat kiitokseni kriittisestd ja rakentavasta ohjauksesta. Heilta
saamani ohjaus on vienyt tutkimustani johdonmukaisesti ja mééritietoisesti eteenpdin.
Kiitén tutkimuksen esitarkastajina toimineita professori Kirsti Karilaa ja professori Mik-
ko Ojalaa saamastani palautteesta sekéd korjausehdotuksia. Asiantuntevat havainnot tu-
kivat merkittavasti tutkimuksen loppuunsaattamista. Haluan myos kiittdd tydyhteisddni
mydtamielisestd asenteesta tutkimushankkeeseeni. Erityisesti haluan kiittdd Hannu Kaup-
pista, Birgitta Mékistd, Eija Rausmaata sekd Tuula Aamuruskoa, joka toimi myos Lapsi-
ja perhetyon tutkintotoimikunnan puheenjohtajana. Heiddn kanssaan kédydyt sisdllolliset
keskustelut sekd kannustava asenne ovat olleet merkittéva tuki tutkimusprosessin eri vai-
heissa. Viitostutkimuksen laatiminen oman tydn ohella osoittautui haasteelliseksi tehta-
viksi. Tyo vaati paljon, ei ainoastaan itseltdni, vaan myds ldheisiltdni. Haluankin kiittaa
erityisesti vaimoani Maria sekd lapsiamme Kristiania ja Oliviaa saamastani tuesta, joka
oli monessa kohdin kaikki kaikessa. He myds omalla ldsnédolollaan muistuttivat, mika
elaméssd on viime kidessé aina tarkeintd. Ammatillisesti tutkimusprosessi oli syventdvé
ja vahvistava kokemus, jonka varaan voin rakentaa ammatillista kehitysténi vield pitkélle
tulevaisuuteen.

Turussa 8.10.2008

Krister Rantala
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Ammatillisen koulutusjirjestelmén kehitystd on viime vuodet ohjannut osaamisen tyo-
elamilahtdisyyden johdonmukainen vahventaminen. Avainkisitteiksi ovat nousseet au-
tenttinen ammattitaito ja — arviointi. Uudistukset ovat toteutuneet mm. nayttotutkintoi-
na. Tutkimus tarkastelee ndyttotutkintojarjestelmén ja varhaiskasvatusosaamisen vélista
suhdetta. Erityisind kiinnostuksen kohteina ovat varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon
madrittyminen sekd varhaiskasvatusosaamisen ndyttoperustainen arviointi.

Tutkimusaineiston ensimmaisen osan muodostavat tutkintotilaisuuden toteutusta ohjaa-
vat aineistot. Keskeisimmasséd osassa ovat Lapsi- ja perhetydon ammattitaitovaatimukset.
Tutkimusaineiston toisen osan muodostavat 1188 tydeldmén tuottamaa ammattitaitovaa-
timuskohtaista arviointia. Aineistoon sisdltyy myds 60 tutkinnon jérjestdjén arvioijien
antamaa osaamisen arviointia.

Tutkimus on ldhtokohdiltaan deskriptiivinen, painottaen kuvailevan ja selittdvan ana-
lyysin ohella evaluoivaa ndkdkulmaa. Tutkimuksen menetelméllinen 1dht6kohta on laa-
dullinen sisdllon analyysi. Sisdllon analyysin tukena sovelletaan tietokoneperustaista
laadullisen aineiston analyysiohjelmaa QSR NVivo7:44. Aineistoa tarkastellaan myos
kvantitatiivisesti. Tutkimuksen metodologinen ja epistemologinen ldhestymistapa edus-
taa selkeimmin hermeneuttista suuntausta. Aineiston osalta keskeistd on autenttisuus ja
naturalistisuus.

Tutkimuksen perusteella ammattitaitovaatimukset pyrkivét todentamaan ammatillisen
varhaiskasvatuksen laaja-alaista ja moniulotteista olemusta. Tiettyjd varhaiskasvatuksel-
lisen osaamisen sisdltdalueita ei kuitenkaan kyetd kaikilta osin luotettavasti sekd péatevasti
osoittamaan ja todentamaan autenttisissa tydtilanteissa. Tyoeldmalahtoisissd arvioinneis-
sa erityisen ongelmallisia sisédltdalueita ovat perheldhtéinen yhteistyd sekd moniamma-
tillinen verkosto-osaaminen. Varhaiskasvattajat painottavat arvioinneissaan selkedsti
varhaispedagogista osaamista. Tutkimus osoittaa, ettd varhaiskasvatustyon edellyttdmat
osaamisvaatimukset ovat saavutettavissa ainoastaan varhaiskasvatustyohon kokonaisuu-
dessaan kohdentuvan tutkinnon kautta. Osaamisvaatimusten tulee my0s todentua katta-
vasti jo ammatillisen kelpoisuuden tuottavan osaamisen vihimmaistasolla.

Néyttotutkinto tarjoaa aikuisvéestolle mielekkddn ja joustavan mallin saavuttaa amma-
tillinen kelpoisuus. Varhaiskasvatuksellisen osaamisen ndkdkulmasta ideaalinen tutkin-
to- ja koulutusjérjestelma rakentuisi tyoeldmaldhtéisen oppimisen ja koulutusperustaisen
oppimisen tasapainoiselle yhdistelmaille.

Asiasanat: varhaiskasvatus, ammattitaito, autenttinen arviointi, nayttdtutkinto
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Vocational education system has for the last years developed consistently towards stronger
connection with the real working life skill requirements. Key concepts have been authentic
vocational skills and authentic assessment. Reforms have created for example competence-
based qualifications. The study examines the relationship between the competence-based
qualification system and the vocational qualifications of early childhood education and care
(ECECQ). Particular targets of interest are the definition of vocational skills needed in early
childhood education and care and the assessment of the skills in the competence test.

The first part of the study material consists of the documents that direct implementa-
tion of competence test. In the centre are the vocational skills requirements of Vocational
Qualification in Child Care and Education and Family Welfare. The second part of the
study material consists of the 1188 working life based assessments of competence in in-
dividual vocational skills requirement. Study material includes also 60 assessments done
by the organiser of competence tests.

The study represents hermeneutic approach and can be characterized as descriptive and
evaluative. Study method is qualitative content analysis, which is supported by the use of
computer-based analysis software NVivo7. The main characteristics of study material are
of naturalistic and authentic nature.

According to the study the vocational skills requirements aim to capture the richness and
multidimensional nature of early childhood education and care in its entirety. Some areas of
early childhood education and care competence are, however, difficult to display and evaluate
validly and reliably in authentic working life situations. Especially problematic areas to assess
are ECEC partnership and multi-professional and network-based co-operation. In their assess-
ments ECEC professionals emphasize competence in early childhood pedagogy. The study
shows that required vocational skills in ECEC can be captured only in qualifications which are
directed solely on vocational competence of ECEC. It is also important that vocational skills
requirements in their entirety be included in all levels of vocational competence.

Competence-based qualifications offer adults meaningful and flexible paths to achieve
occupational qualifications. From ECEC competence point of view the ideal vocational
education system would be based on balanced combination of on-the-job learning and
formal education.

Key words: early childhood education and care, vocational skills, authentic assessment,
competence-based qualification
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Johdanto 11

1. Johdanto

Ammatillista varhaiskasvatusta ovat viime vuodet kuvanneet voimakkaat muutospro-
sessit. Varhaiskasvatustydssd niakyvéat varsin vahvasti yhteiskunnan rakenteelliset, kult-
tuuriset ja taloudelliset muutokset sekd muutosten vaikutus lasten ja perheiden eldiméén.
Muutosten seurauksena varhaiskasvatuksen tyotehtdvit ovat pedagogisesti, sosiaalisesti
ja yhteiskunnallisesti laajentuneet ja monipuolistuneet. Varhaiskasvatustyé on muuttunut
rajoiltaan epamairdisemmaksi ja samalla myds tydon osaamisvaatimukset ovat lisddnty-
neet. (Alila & Krongvist 2008, 29-30; Kaksonen, Karila & Nummenmaa 2006, 222-223.)
Néami muutokset ovat vélittyneet my6s ammatillisen koulutuksen kentille.

Tydeldméan muutosten ja uusien osaamistarpeiden visioinnit ovatkin hallinneet yleistd yh-
teiskunnallista keskustelua. Hallitukset, teollisuus ja markkinat ovat esille tuoneet néke-
mystd, jonka mukaan nykytarpeiden mukaisen tyovoiman tulee olla korkeasti osaavaa,
sopeutuvaa ja joustavaa.! Sopeutuvalla ja joustavalla tydvoimalla viitataan tyovoimaan,
joka pystyy nopeasti ja motivoituneesti soveltamaan osaamistaan uuteen tilanteeseen ja
on valmis myos uuden oppimiseen. (Tennant 1999, 165; Virtanen 2000, 153.) Tyoeldman
muutosten seurauksena tyontekijoiden tydnkuvat ovat yleisesti tulleet epdmaidrdisemmik-
si sekd laaja-alaisimmiksi. Tyontekijoiltd edellytetdéin myos huomattavasti aktiivisempaa
otetta tyohonsd. Sen sijaan, ettd tyontekijit suorittaisivat ohjeita noudattaen spesifeja teh-
tévid, heiddn odotetaan kykenevédn ongelmanratkaisuun, etsivin keinoja parantaa toimin-
tatapojaan ja toimivan aktiivisesti yhdessé ty0yhteison muiden jasenten kanssa. (Bailey
& Merritt 1997, 406; Sennett 2002, 70; Virtanen 2000, 153.) Nakdkulmien seurauksena
eri ammattien piirisséd on pyritty méédritteleméén yleisid ammattitaitovaatimuksia, joita on
kutsuttu mm. ammatilliseksi ydinosaamiseksi. (Beck & Young 2005, 190.)

Tydeldamén muutokset toteutuvat tietyiltd osin samansuuntaisina eri tydaloilla. Joustavuu-
den ohella muita yhteisid suuntauksia ovat mm. tyontekijoiden ammattitaidon uudenlaiset
yhdistelmit, tyon yhteis6llisyyden ja yhteisen vastuun lisddminen sekd uudenlaiset yh-
teistydmuodot asiakkaan kanssa. My0s vaatimukset tydorganisaatioiden madaltamisesta
sekd tyon suunnittelun ja kehittimisen viemisestd 1dhemmads palveluiden tuottamista ovat
eri ty0aloja yhdistdvid muutossuuntia. Samoin tyon kielellisen hallinnan lisddntyminen
on esitetty tydaloja yhdistdviksi muutossuunnaksi. Muuttuvassa yhteiskunnassa tarvitaan
myds arvoperustan selkeyttdmisti ja tiedostamista. (Launis & Engestrom 1999, 65; Soini-
nen 1995, 161; Westera 2001, 75.) Nékokulmat ovat 16ydettivissd myos varhaiskasvatuk-
sen kentéltd. Esimerkiksi kasvatuskumppanuus on luonut pédivédhoidon palvelukulttuuriin
uudenlaisia osaamisen vaatimuksia, paividhoitopalveluilta vaaditaan yhd monipuolisem-
paa tarjontaa ja mm. padtosvallan siirto paikallistasolle seka erilaiset kehittdmishankkeet
ovat moninaistaneet tyon kokonaiskuvaa. (Kaksonen ym. 2006, 222-224; Karila 2006,
92))
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Yhteiskunnallisten muutosten yhteydessd koulutusjirjestelmé on joutunut kasvavan kri-
titkin kohteeksi. Koulutusjérjestelmén ndhddén edustavan akateemisesti painottunutta
mittaamisen monokulttuuria, joka jdttdd huomiotta suuren osan kansalaisista. Samalla
olemme perineet kulttuurin, joka on rakentunut valikoinnille ja poissulkemiselle?. Tulok-
sena on inhimillisen potentiaalin haaskaus. Yksildiden eldménlaatu ei tavoita saavutetta-
vissa olevaa tasoa ja yhteiskunta ei kykene maksimaalisesti hyodyntdmaéén pédasiallista
resurssien ldahdettdan. (Ellis 1995, 84; McNair 1995, 216.) Samalla on herdnnyt kysymys
koulutusjérjestelmén kyvysté vastata nopeasti muuttuvan tydelamén tarpeisiin. Koulutuk-
sen tuottamat kvalifikaatiot ja tyon vaatimat kvalifikaatiot eivat kritiikin mukaan vastaa
toisiaan.’ (Rinne & Salmi 2003; Kaksonen ym. 2006, 224-225.)

Koulutuksen ja tydeldmén vililld on ndhty olevan sovittamaton ristiriita. Ammatilliseen
koulutusjérjestelmain onkin 1990-luvulta ldhtien johdonmukaisesti luotu toimintamalleja,
joiden kautta olemassa oleva inhimillinen pddoma saataisiin mahdollisimman joustavasti
ja tehokkaasti valjastettua yhteiskunnan kdytt6on. Samalla ammattitaidon ja muodollisen
koulutuksen suhde on kyseenalaistettu. Ammattitaito on yhia vahvemmin liitetty tyoela-
maélédhtdiseen oppimiseen. Muutosten seurauksena késitykset mm. tydstd, ammattitaidosta
ja koulutuksen tehtdvistid ovat muuttumassa. (Filander 2006, 45 & 56.)

Koulutusjarjestelman uudistusten seurauksena ammatilliset koulutuspolut ovat monipuo-
listuneet ja yksildityneet. Samalla kokemusperdinen ja tydeldméldhtdinen osaaminen on
kokenut selkedn arvon nousun. Konkreettisimmin uudistukset ovat toteutuneet kompe-
tenssi- ja osaamisperustaisina tutkintomalleina. Suomalaisessa tutkintojarjestelméssé néi-
td edustavat nayttotutkinnot. Nayttotutkinnot ovatkin muodostuneet vakiintuneeksi osaksi
suomalaista ammatillista tutkintojarjestelmaa.

Kiintoisan ryhmén néyttdtutkintojen kentdlld muodostavat inhimillistd palvelutoimintaa
edustavat osaamisalat. Nditd ovat mm. kasvatusalan ammatilliset tutkinnot. Tutkimus
tarkasteleekin juuri nayttotutkintojirjestelméin ja varhaiskasvatusalan vilistd suh-
detta. Erityisind kiinnostuksen kohteina ovat varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon
méiirittyminen sekid varhaiskasvatusosaamisen niyttoperustainen arviointi. Tutki-
mus tarkastelee varhaiskasvatuksellista ammattitaitoa ja osaamisen arviointia ammatilli-
sen tutkinnon viitekehyksessd. Tarkemmin rajattuna tutkimuskohteena on lastenohjaajan
ammattitaidon méérittyminen sekd nayttdtutkintoperustainen arviointi. Pdivéhoidossa ja
lastensuojelussa lastenohjaajalla on kelpoisuus ldhihoitajan tehtéviin.

Tyoeldaméldhtoisten ndkdkulmien vahva ja ldhes kritiikiton (Filander 2006) esiinmarssi
ammatillista pitevyyttd madrittdvind ja todentavina ldhtokohtina nostaa aihealueen hy-
vin keskeiseksi tutkimuskohteeksi. Lisdksi varhaiskasvatustydon ammattitaitovaatimusten
muutokset edellyttidvit varhaiskasvatustyohon pétevoittdvien koulutusmallien tutkimuk-
sellista tarkastelua. Kasvatuksellisen osaamisen perustaa rakentavien koulutusten tutki-
mus onkin ndhty suomalaisessa varhaiskasvatuskeskustelussa riittimattomasti tutkituksi
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kohteeksi. (STM 2007¢, 25.) Kaiken kaikkiaan on tdrkedd tiedostaa ja tuntea tyon ja am-
matillisen osaamisen perustan muodostavat juuret. Erityisesti varhaiskasvatukseen sisél-
tyvd moniammatillinen yhteistyd vaatii eri ammattiryhmien osaamisalueiden ja tyotehté-
vien selkiyttdmisté ja avaamista. (Karila & Nummenmaa 2001, 35; STM 2007, 23.) My0s
tastd ndkokulmasta ammatillisten koulutusjarjestelmén tutkimus on tarpeellista.

Perusteellisen teoreettisen kuvauksen kautta tutkimus pyrkii antamaan kokonaiskésityk-
sen nayttotutkintojarjestelméd ohjaavista tulkinnoista ja 1dhtokohdista. Erityisen suuren
painoarvon teoreettisissa tarkasteluissa saavat ammattitaitoon ja osaamisen kompetens-
siperustaiseen arviointiin yhdistyvét moninaiset késitteet ja nakokulmat. Ammattitaitoa,
kvalifikaatioita ja kompetenssia kisittelevét teoreettiset tarkastelut johtavat kohti kom-
petenssiperustaisen arvioinnin ongelmakenttdd. Kompetenssiperustainen lahestymistapa
osaamiseen ja osaamisen arviointiin konkretisoituu erilaisissa koulutusjarjestelméllisissé
ratkaisuissa. Tutkimuksen keskiossd ovat suomalaisen nayttdtutkintojérjestelman 1ahto-
kohdat ja toiminnalliset periaatteet. Tutkimuskohteen seké tutkimusaineiston siséllollisen
kisittelyn kannalta hyvin merkittdvan sisiltdalueen muodostaa varhaiskasvatuksellinen
ammattitaito ja siithen liittyvit ndkékulmat ja tulkinnat.

Empiirisen aineiston kautta tutkimus syventyy varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon ja
ndyttotutkintojdrjestelmén suhteeseen. Tutkimusaineiston analyysin kautta tavoitellaan
yksityiskohtaista ymmaérrystd varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon nayttotutkintope-
rustaisen madrittelyn ja todentamisen olemuksesta.

Ammattitaidon teoreettiset ja kasitteelliset
lahtokohdat

Varhaiskasvatusalan
Nayttotutkintojarjestelman ammattitaidon Ammatillisen osaamisen
rakentuminen ndyttotutkintoperustainen kompetenssiperustainen arviointi

madrittely ja todentaminen

Varhaiskasvatusalan ammattitaito

Kuvio 1. Tutkimuksen siséllolliset ulottuvuudet.
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Tutkimus tuo empiirisen aineiston analyysin kautta ammattitaitoa ja nayttotutkintojarjes-
telméd koskevien yleisen tason tarkastelujen rinnalle mikrotason toiminnallisia proses-
seja edustavan havainnollisen ndkokulman. Havainnollistamalla varhaiskasvatuksellisen
pitevyyden néyttotutkintoperustaisen rakentumisen siséllollistd olemusta tutkimus pyrkii
tukemaan erityisesti varhaiskasvatustyon ammattikentille johtavien ammatillisten koulu-
tuspolkujen kehitystyota.



TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS
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2.  Ammatillisen osaamisen teoreettisia lihtokohtia

Ammatillista osaamista sekd kelpoisuutta rakentava ammatillinen koulutus- ja tutkinto-
jarjestelma perustuu sosiaalisesti ohjautuneisiin tyon, ammatin ja ammattitaidon méaéri-
tyksiin. Ammatillisen koulutuksen johtavaksi periaatteeksi on nostettu tydeldmakeskei-
nen ammattitaito. Ammatillisten perustutkintojen perusteiden uudistamisen (OPH 2007)
lahtokohtina onkin, ettd opintokokonaisuudet nimetdin kuvaamaan tyon tekemisté ja tut-
kinnon siséltdimien kokonaisuuksien osaamisvaatimukset médritellddn ammattitaitoina.*
Lahtokohta ei ole kuitenkaan yksiselitteinen, silld tyon luonnetta ja ammatteja koskevat
maédritykset voivat perustua erilaisiin késityksiin ja tulkintoihin ammattitaidosta. Amma-
tillisen tutkinnon tuottama osaaminen ei valttiméttd vastaakaan tyon edellyttimid ammat-
titaitovaatimuksia ja ammattitaito voi saada eri merkityksen puhuttaessa muodollisesta
ammattitaidosta ja tyon ndkokulmasta méérittyvasté todellisesta ammattitaidosta.

Ammatin hallinnassa ei ole kyse vain tydnjaosta johdetuista tehtivisti suoriutumisesta tai
yksilon omaksumasta tieto- ja taitokokonaisuudesta, vaan ammattitaitoa koskevat méé-
ritykset ovat osa valtaa legitimoivaa jarjestelmédd. Ammatillisella kentilld tavoitellaan
yhteiskunnallista arvostusta sekd valtaa mm. tyon vaihtosuhteen hallinnan muodossa®.
Eri intressitahoilla sekd ammattiryhmilla onkin selked pyrkimys luoda asiantuntijamono-
poleja ja hallita itse omaa professionaalisuuttaan. Ammattitaitoa koskevien miaritysten
ja rajauksien perimmadisend tavoitteena voikin olla esimerkiksi sosiaalinen sulkeminen.
Ammattitaidon méadritys® ei talloin vélttaimattd todenna tydtehtdvien objektiivisia piirteitd,
vaan ammattitaito edustaa professioiden tietoisesti varjelemaa sosiaalista statusta. (Haltia
& Kivinen 1995, 9-11; Ahola, Kivinen & Rinne 1991, 73-74; Poikela 2005, 27; Lapinoja
& Heikkinen 2006, 146-147.)

Yleisesti sanottuna ammattitaito ymmaérretaén kykyna hallita koko tyoprosessi ajattelun
tasolla ja valmiutena toimia oikein vaihtuvissa tilanteissa. (Helakorpi & Olkinuora 1997,
84.) Ammattitaidon késite edustaakin kaksijakoisesti yhteiskunnallisessa kontekstissa ra-
kentuvia tyon vaatimuksia tai inhimillisen padoman teorian mukaisesti tyontekijin taito-
ja ja valmiuksia. Ammattitaito todellistuu tyon vaatimusten ja tyontekijén saavuttaman
osaamisen kohdatessa tydprosessin sosiaalisessa viitekehyksessd. (Kivinen, Rinne, Kan-
kaanpdd, Haltia & Ahola 1993, 29; Kankaanpdd 1997, 29; Antikainen, Rinne & Koski
2000, 143; Vicenik & Virolainen 2000, 2; Ahola ym. 1991, 74.) Ammatillisen osaamisen
tavoitteet ja laatu riippuvat titen viime kédesséd asiakkaille koituneista seuraamuksista.
Ammatillisten osaamisvaatimusten tuleekin perustua ammatillisen toiminnan tavoittei-
siin, eikd ennalta tehtyihin toiminnan sisillollisiin mééarittelyihin. (Eraut 1995, 268-270.)

Ammattitaidon siséltd ja vaatimukset muuttuvatkin jatkuvasti. Yksi keskeinen taustatekiji
muutoksille on tydeldmaa hallitseva tavoite nostaa tyon tuottavuutta.” Talloin tyotehtévét
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my0s yleisesti monipuolistuvat ja laajenevat, mikd useasti on merkinnyt suoritusvaati-
musten laadullista nousua. (Kankaanpda 1997, 21, 29; Uhmavaara, Niemeld, Melin, Ma-
mia, Malo, Koivuméki & Blom 2005, 4-7, 163; Mikinen, Kyhd & Olkinuora 2006, 139;
Lapinoja & Heikkinen 2006, 144.) Muita tydeldaméd kuvaavia ilmiditd ovat kansainvlis-
tyminen, verkostoituminen, epatyypilliset tydsuhteet ja tyontekomuodot, sekd tydvoiman
aiempaa suurempi litkkuvuus. Perinteisen, pysyviisluonteisen ammattiosaamisen sijaan
jélkiteollinen tietoyhteiskunta etsiikin tydeldman uusiin vaatimuksiin sopeutuvia proses-
siosaajia. (Rinne & Salmi 2003, 175-177.)® Osaamisen keskeisiksi piirteiksi ovat nous-
seet epadvarmuuden sietokyky, sekd tyontekijan taito ennakkoluulottomasti tarkastella ja
tutkia omaa tyontekoaan, niin yksin kuin ryhmissékin. (Heikkild 1995, 131.) Tyon vaati-
musten ja osaamisen yhteensovittaminen tuleekin painottamaan yhd vihemmén suoraan
tyon tuotoksia, mutta sitd voimakkaammin tyontekijén persoonallisuutta, riskinsietoky-
kyé ja joustavuutta.” Onkin havaittavissa, ettd yritysten rekrytointikriteereissa painottuu
alempaa vahvemmin tydhon asennoituminen.'® Nédkokulmat ovat nousseet vahvasti esille
my0s mm. OECD:n koulutuspoliittisissa kannanotoissa. (Filander 2006, 51-52; Ruoho-
linna 2006, 155; Uhmavaara ym. 2005, 7; Kankaanpéé 1997, 29-34; Mékinen ym. 2006,
139; Vicenik & Virolainen 2000, 12.)

Kokoavasti ammattitaitoa voidaan ldhestyad eri taitotyyppien kautta, jotka eivét kuiten-

AMMATTITAITO

[ TAITOTYYPIT ]

kaan ole toisiaan poissulkevia.

—[ NAKYVAT TAIDOT ] [ HILJAISET TAIDOT ]—

Keskeistaidot Aanettdmat taidot

Reunataidot Piilotetut taidot

Avaintaidot Nakymattdmat

taidot

Kuvio 2. Ammattitaidon siséltamat taitotyypit (Kankaanpdd 1997, 22; Rinne & Hallikainen 2004,
109, 136-139).

Keskeistaidot Iuovat teknisind ja sosiaalisina valmiuksina perustaa tyon jokapéiviisis-
td vaatimuksista ja tehtivistd selviytymiseen. Satunnaisesti kdytossa olevat teknisten ja
sosiaalisten taitojen yhdistelmait eli reunataidot nousevat yleisimmin esille normaalista
poikkeavissa tyotilanteissa. Néin ne vahvistavat tyon kokonaisvaltaista hallintaa. Avain-
taidoissa painottuvat muutos- ja ongelmatilanteissa aktualisoituvat yleiset taidot. Avain-
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taidoiksi katsotaan mm. kommunikatiiviset taidot, ongelmanratkaisutaidot sekd oppi-
mistaidot. Yhden ammatillisuuden ydinulottuvuuden luovat hiljaisten taitojen ryhméén
lukeutuvat taitotyypit. Ndiden arvo nousee esille erityisesti poikkeuksellisissa ongelma-
tilanteissa ilmenevéna intuitiivisena tyon hallintana. (Kankaanpdd 1997, 22-26; Rinne &
Hallikainen 2004, 109, 136-139.)

Ammattitaidot ja — tiedot ovat suurelta osin palautettavissa keskeisiin tyon ulottuvuuksiin,
jotka samalla ohjaavat tyon ja ammattitaidon analyysia. Ammattitaitoa voidaan tarkastella
myds tyon hallinnan vaatimien toimijoiden osalta. Télldin voidaan késitteellisesti erottaa
osaaminen'! ja ammatinhallinta. Ndkemyksessd osaaminen edustaa yksilon valmiuksia ja
ammatinhallinta usean toimijan yhteisvaikutusta. (Hakkarainen & Jaéskeldinen 2006, 77.)

tyon hallintaa
koskeva
0saaminen

tydn kohdetta
koskeva
osaaminen

tyon valinetta
koskeva
osaaminen

Ammattitaidot
ja -tiedot

tyon laatua
koskeva
osaaminen

tydskentely-
tapaa koskeva
osaaminen

tydn turvallisuutta

koskeva osaaminen

Kuvio 3. Ammattitaitoa ja — tietoa ohjaavat tyon keskeiset ulottuvuudet (Kan-
kaanpdd 1997, 33).

Ammattitaitoa koskevia tarkasteluja tismennettéessd sovelletaan analyyseissa yleisesti kva-
lifikaation késitettd. Ammattien analyysissa, sekd yhdysvaltalainen Dictionary of Occupatio-
nal Titles eli DOT ettéd kanadalaiset Canadian Classification and Dictionary of Occupations
eli CCDO ja National Occupational Classification eli NOC, jarjestelmat keskittyvatkin paa-
asiassa analysoimaan tyon vaatimuksista késin juuri ammatin edellyttdmii kvalifikaatiovaa-
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timuksia. Ammattien kuvausjirjestelmien avulla saadaan tietoja ammatin tyGtehtavien ja —
siséltdjen kokonaisvaltaisesta olemuksesta.'? Analysoinnin kohteena on laajimmillaan koko
ty0 toimintajérjestelmina eli tyontekija, tydviline, tyon kohde sekd tulos ymparistdineen.
(Haltia & Kivinen 1995, 14, 30-32; Kivinen ym. 1993, 124-125, 141-143.) Tamai luokin ku-
vauksille varsin suoran yhteyden ammattitaitovaatimusten mukaisen osaamisen koulutus-
perustaiseen tuottamiseen. Kuvausjarjestelmien sovellettavuus edellyttdd niiden vastaavaan
sisdltoalueiltaan relevantisti kdyttdjien tarpeita, sekd kattavan tavoitellun tydeldamén osan
sisdltdimat ammatit tdysimaérédisesti. Esimerkiksi tutkintojérjestelmien kehittdminen vaatii
tietoa konkreettisista eri ammateille ominaisista vaatimuksista ja tyGtehtdvistd, joiden pe-
rustalta on saavutettavissa kokonaiskuva ammatin siséllollisestd olemuksesta. Suomalaiset
ammattikuvaukset onkin koettu hyvin kapea-alaisiksi ja rajallisiksi verrattuna esimerkiksi
CCDO:n ja DOT:in vastaaviin. (Vicenik & Virolainen 2000, 8.)

Vaikka ammattien kuvausjérjestelmien funktionaalinen analyysi tarjoaa loogisen tavan
johtaa ja asettaa standardeja, se ei ole niin tieteellistd ja virheetdontd kuin nimi antaisi
olettaa. Prosessin jokainen vaihe sisdltdd inhimillistd harkintaa ja péattelyd. Tyon ulot-
tuvuudet ja vaatimukset heijastavatkin prosessiin osallistuneiden paételmia ja arvioita.'
(Melton 1994, 288.) Ongelmien ja ndkokulmien maéaérittely ei ole objektiivinen prosessi,
jossa asiakohtainen tarkkuus ja todenmukaisuus ylittdvét ennakkoluulot ja epatarkkuudet.
Rajaukset ja painotukset eivét vélttdmatta perustu tyon todellisiin vaatimuksiin, vaan am-
mattiin liittyviin arvo- ja valtasidonnaisiin sosiaalisiin tavoitteisiin. (Ahola ym. 1991, 74;
Cuban 1997, 235 & 246-247; Haltia & Kivinen 1995, 9; Siljo 2001, 142-146.) Nakokul-
ma on siis vadjadmattd riippuvainen madrittelijastd. Esimerkiksi yksilotasolla tyontekija
muodostaa kuvan ammatistaan oman kokemuksensa pohjalta sen mukaisesti, miten hén
mieltdd tehtdvinsa ja mitd hdn ndkee kuuluvaksi omaan tyohonsa. (Pyykko, Salpakivi &
Vuorio 1985, 131.) Késitys ei kuitenkaan saisi olla mielivaltainen tai sattumanvarainen.
Ammattikisitys ja sen perusteet on aina voitava maaritelld rationaalisesti ja erilaisten ké-
sitysten kesken on voitava suorittaa objektiivista vertailua. (Nurminen 1993, 49.)

Osittunut késitys tyostd sekd ammatillisesta osaamisesta'® voi helposti johtaa vaihtoehdot-
tomuuteen, joka ilmenee oppimisprosessien yksipuolisuutena ja tyon sisillollisend kaven-
tumisena. TyOn ja osaamisen analysointi ei itsessddn johda kokonaisuuden hajoamiseen
ja hdvidmiseen, vaan analysointi antaa mahdollisuuden myds uudelleenjasentdmiseen ja
kokonaisvaltaisen késityksen saavuttamiseen. Analysoinnin tavoitteena on siis vangita
ammatillinen osaaminen sen koko rikkaudessa. (Kivinen ym. 1993, 124-125; Volanen
2004, 235.) Ensimmadinen tehtdva onkin selvittdd, nahdaanké ammatti sitoutuneena ensi-
sijaisesti tyotd tekevddn ihmiseen ja hdnen ominaisuuksiinsa vai tuotantotekniseen osaa-
miseen ja tyon vaatimuksiin? TyOn positiivinen ihmissidonnaisuus merkitsee ammatin
kiinnittymistd ihmisen olemukseen ja ominaispiirteisiin. Talloin tyd ymmaérretddn ihmi-
sen ehdoilla tapahtuvaksi ajatteluksi, osaamiseksi ja toiminnaksi, ja ammatillinen kehitys
nidhdiin erottamattomana osana ihmisen ja hdnen persoonallisuutensa kokonaiskehitysta.
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(Nurminen 1993, 49-50, 64.) Esimerkiksi DOT — jérjestelmaa on kehitetty huomioimaan
vahvemmin myds tyontekijoiden kvalifikaatiot ja erityisesti heiddn muodollinen koulu-
tuksensa. (Kivinen ym. 1993, 124-125.)

2.1. Kbvalifikaatiot ja osaamisalueet ammattitaidon perusrakenteina

Tyoeldmén edellyttimien ammattitaitovaatimusten tarkasteluissa on kansainvilisesti so-
vellettu erindisid ammattikuvausjérjestelmid, kuten DOT:ia. Tarkasteluissa tyon tekemisen
ja kehittdmisen edellyttdimét osaamistarpeet on kuvattu yleisesti kvalifikaatiovaatimuksi-
na. Téllaiset osaamistarvekartoitukset luovat perustaa myos ammatillisen koulutuksen si-
sdllollisille valinnoille ja painotuksille. (Ahola ym. 1991, 74; Luukkainen 2000, 79-80.)

Kvalifikaatioméadrittelyiden lahtokohtana on, ettd kunkin ammatin tai asiantuntijuuden
alueella on 16ydettivisséd niin sanottu ydinosaamisen alue. Ydinosaaminen edustaa am-
matin ty6tehtdvien ja tyokokonaisuuden hallitsemisen kannalta valttiméttomia tietoja ja
taitoja. Ydinosaamisen alue myds madrittdd sen erityisen tehtdvdalueen, joka luo oikeu-
tetun perustan ammatin olemassaololle. (Karila & Nummenmaa 2001, 24.) Usein my0s
ndhddin, ettd ammatin ydinkvalifikaatioiden muuttuessa oleellisesti ammatti menettda
ytimensa ja voidaan puhua uudesta ammatista. Kvalifikaatioméérittelyjen nakokulmasta
ydinkvalifikaatioita korostava lahestymistapa on logiikaltaan siis varsin selked. Ydinkva-
lifikaatioiden hallitseva rooli ei ole kuitenkaan saanut yksiselitteisesti vahvistettua ase-
maa. On havaittu, ettd useassa tapauksessa ammatti sdilyy myds sen ytimen muuttuessa.
Talloin ammatin sdilyminen perustuu reunakvalifikaatioihin. Reunakvalifikaatiot myos
sumentavat eri ammattien vélisid rajapintoja. Reunakvalifikaatioiden osalta eri ammatti-
en valilld voi olla runsaasti yhtildisyyksid, vaikka ammattien ydintehtavit poikkeavatkin
toisistaan. Koulutuksellisten linjauksien tasolla ammatteja yhdistivit reunakvalifikaatiot
ovat tuottaneet mm. pyrkimyksid yhdistdé eri ammattialojen koulutuksia, sekd synnytté-
neet niin sanottuja joustavan koulutuksen kokeiluja. (Haltia & Kivinen 1995, 7; Helakorpi
& Olkinuora 1997, 85.)

Laajimmillaan kvalifikaatiot kuvaavat yksilon valmiuksia toimia osana yhteiskuntaa,
mutta ammattien viitekehyksessi painopisteend ovat niin sanotut tydkvalifikaatiot. Nailla
tarkoitetaan tyoeldmaissé toimimisen edellyttdmia tietoja, taitoja sekd tyontekijédn henki-
l16kohtaisia ominaisuuksia.'> Kvalifikaatioiden méarittelyt myos viestivét niiden julkisesta
hyviaksynnistd ja kvalifikaatiot ilmaistaan tyypillisesti kelpoisuuden osoittavilla todistuk-
silla. Kvalifikaatioita voidaankin tarkastella koulutus-, tydmarkkina- ja tydkvalifikaati-
oiden ndkokulmasta. Kvalifikaatioiden tarkastelun ndkokulmana voi titen olla hankitun
kvalifikaation oikeudellinen status tai kvalifikaatiot vastauksena tyon edellyttdmiin osaa-
misvaatimuksiin. (Kankaanpdd 1997, 30-31; Ahola ym. 1991, 74; Antikainen ym. 2000,
139-140; Haltia & Kivinen 1995, 14; Rinne & Salmi 2003, 156.)
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Ammatilliselle koulutus- ja tutkintojirjestelmélle keskeisid ndkokulmia ovat myds maé-
riteltyjen osaamisvalmiuksien tuottaminen, koulutuskvalifikaatioiden asemoituminen
tyomarkkinoiden viitekehyksessd sekd koulutuksen ja tyon yhteensovittamisen haasteet.
Koulutusperustaiset muodolliset kvalifikaatiot muuntuvat tydmarkkinakvalifikaatioiksi,
toimien titen rekrytointiprosesseissa tyokvalifikaatioiden tulkintayrityksind. Kvalifikaa-
tioita koskevissa keskusteluissa on tuotu vahvasti esille muodollisten kvalifikaatioiden
kykenemittomyys vastata muuttuvan tydelamén tarpeisiin. Tyoeldmédn muutosten on esi-
tetty johtavan mm. laajempiin sopeutumiskyvyn vaatimuksiin ja téten yleisempiin kvali-
fikaatiovaatimuksiin. Ammatillisen koulutuksen ndkokulmasta tdmé merkitsisi erikoistu-
misen vahentymistd. Avainkésitteitd ovat télloin mm. ammatillisen osaamisen joustavuus
ja siirrettivyys, toiminnallinen oma-aloitteisuus, luovuus sekéd oppimiskyky. Samalla on
korostunut koulutuksen tehtéivd moraalisten kvalifikaatioiden tuottajana. Koulutuksen
ndhddin my0s tuottavan yli-, liika- tai ohikvalifikaatioita. Néilla tarkoitetaan valmiuksia
tai ajattelutapoja, joita yhteiskunnallinen todellisuus tai tydeldma ei salli toteuttaa tai joita
sielld ei lainkaan tarvita. (Ahola ym. 1991, 75; Antikainen ym. 2000, 142-145; Kankaan-
pad 1997, 31-32; Kivinen ym. 1993, 27-29; Vicenik & Virolainen 2000, 12; Rinne &
Salmi 2003, 144.)

Yha vahvemmin ollaankin sitd mieltd, ettd ammatin erinomainen hallinta on hyvin har-
voin pelkéstddn muodollisen koulutuksen ja tutkinnon suorittamisen tulosta. Koulutuksen
kautta saavutetun tutkintopaperin nihddian edustavan ainoastaan ammatillisen oppimisen
alkua ja suuri osa tyon vaatimasta osaamisesta saavutetaan vasta tyonteon kautta. Osaa-
misen edellytetddnkin jatkossa rakentuvan monipuolisten ja joustavien oppimisen pol-
kujen varaan. Poluissa yhdistyvét moninaiset oppimisen ja tyon ymparistot seké erilaiset
osaamisen tunnistamis- ja tunnustamismekanismit. (Aro 2006, 204; Kivinen ym. 1993,
28; Rinne & Salmi 2003, 143-146.)

Ammattitaitotarkastelujen perusrakenteena kiytetddn usein kolmen kvalifikaatiolohkon
mukaista jaottelua tuotannollisiin, normatiivisiin ja innovatiivisiin kvalifikaatioihin. Kva-
lifikaatiot eivit kuitenkaan ole erillisié tai toisistaan riippumattomia ulottuvuuksia, vaan
kokonaisuutta rakentavia osia. Tuotannollisiin kvalifikaatioihin kuuluvat erilaiset ammatin
tekniset ja toiminnalliset tiedot seké taidot. Ndma ovat jaettavissa edelleen kognitiivisiin,
sosiaalisiin ja motorisiin taitoihin. (Kankaanpda 1997, 31, 60-61; Helakorpi & Olkinuora
1997, 82-84; Luukkainen 2000, 80; Vairala 1995, 48; Haltia & Kivinen 1995, 15.)

Normatiivisiin kvalifikaatioihin'® kuuluvat motivaatio-, mukautumis-, vuorovaikutus-,
yhteistyd- ja kommunikaatiotaidot eli koko kvalifikaatiokentdn kattavat kyvyt ja tahto
toimia tiettyjen vaatimusten edellyttimalld tavalla jossakin ammatissa. Normatiivisissa
kvalifikaatioissa painottuvat henkilokohtaiset ominaisuudet luovat yhteyden myds niin
sanottuihin kapasiteettikvalifikaatioihin eli tyon edellyttdmiin fyysisiin ja psyykkisiin pe-
rusominaisuuksiin. Normatiivisten kvalifikaatioiden merkitys on kasvanut viime aikoina
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mm. tydeldmin epdvakaistumisen, tydnkuvien laaja-alaistumisen, ryhméaorganisaatioiden
ja asiakaskeskeisten toimintatapojen yleistyesséd. Innovatiivisiin kvalifikaatioihin taasen
sisdltyvit valmiudet havaita ja suostua tydeldmai- ja tyotehtavamuutoksiin, sekd kyky
vastata jatkuvan oppimisen ja ennakoimattomien tilanteiden vaatimuksiin. (Kankaanpéa
1997, 31, 60-61; Helakorpi & Olkinuora 1997, 82-84; Haltia & Kivinen 1995, 17-19;
Rinne & Salmi 2003, 177.)

Oman ndkokulmansa kvalifikaatioihin tuovat tiedollisia valmiuksia ja kdytdnnon osaa-
mista koskevat painotukset ja vastakkainasettelut. Painopiste on tarkasteluissa useasti
kallistunut kdytdnnon osaamisen suuntaan. Téllainen painopistevalinta on kyseenalainen,
silld yksipuolinen kdytdnnon osaamisen korostaminen ei ensinndkdédn juuri tue yksiloi-
td kehittimédn sopeutumista ja joustavuutta edistdvid valmiuksia. Yhdessd kontekstissa
saavutetut kvalifikaatiot voivat siirtyd toisiin saman alan ammatillisiin konteksteihin, jos
tilanteet ovat varsin yksinkertaisia ja laheisesti vastaavia. Useimmissa tapauksissa liik-
kuminen toiminnallisissa konteksteissa edellyttdd syvillisempaa taidollista osaamista tai
tietdmystd!”. Tiedolliset valmiudet vahventavatkin ammatillista ymmaérrysti.'s (Melton
1994, 291-292; Kaksonen, Karila & Nummenmaa 2006, 226; Hakkarainen, Lonka & Lip-
ponen 2004, 119.)

Ammatillisuuteen liittyy my0s erindisié sisdisid eettisid vaatimuksia ja velvollisuuksia,
jotka heijastavat ammatin luonnetta ja tarkoitusta. Tyoteknisen ndkokulman rinnalla ko-
rostetaankin entistd enemmaén eettisyyteen ja arvotietoisuuteen perustuvaa kriittisyytta.
Talloin puhutaan inhimillisistd kvalifikaatioista tai niille synonyymina kaytetadn myos ter-
mid emotionaalis-moraaliset kvalifikaatiot'®. Emotionaalis-moraalista osaamista tarvitaan
mm. kestdviin moraalipdételmiin sekd oman ammatin arvopdamaéérien tunnistamiseen.”
Ammattitaidon laadullisen eheyttimisen ja syventdmisen kannalta emotionaalis-moraa-
lisen osaamisen kehittdminen tasavertaisesti ty0std johdettujen tieto- ja taitovaatimusten
kanssa onkin térkedd. Usein inhimillisten ja emotionaalis-moraalisten kvalifikaatioiden
vahva sitoutuminen rutiineihin tekee niiden eksplikoinnin vaikeaksi ja esimerkiksi DOTia
on syytetty sosiaalisten taitojen vdhdisestd huomioinnista. Onkin esitetty, ettd asetettujen
pitevyysvaatimusten epareaalisuus johtuu monissa tapauksissa tydprosessin inhimillisen
ulottuvuuden eli tyontekijén erityislaadun riittdmattomasta analyysistd. (Mitchell 1995,
105; Nurminen 1993, 59-61; Rikkinen 1996, 8, 19, 43 & 83-84; Antikainen ym. 2000,
145; Haltia & Kivinen 1995, 10.)

Kvalifikaatioihin sisdllytetyt kehittimis- ja uusiutumisvaatimukset nostavat reflektoin-
tiosaamisen merkittdvéksi kvalifikaatioiden osatekijaksi. Reflektointi edistdd kykya
keskittyd tyon tuottavuuden kannalta olennaisiin tehtéviin, sekd tukee tuotannollisessa
toiminnassa tarvittavien sosiaalisten ja kasitteellisten taitojen kehittymistd. Reflektointi
my0s tuottaa uusia tai monipuolisempia nékokantoja sekd edesauttaa intuitiivisten ongel-
maratkaisuprosessien ja hiljaisen tiedon tietoista tarkastelua. Normatiivisten kvalifikaa-
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tioiden alueella reflektio vaikuttaa motivaation rakentumiseen.?' Tietoisuutta vahvistava
reflektointi kehittédvéid epdvarmuuden hallintataitoja ja lisdd hallinnan tunnetta. Tima yl-
1apitdd positiivista motivationaalista perusrakennetta seké tukee ammatillista sopeutumis-
ta. (Ruohotie 2006, 118; Rennert-Ariev & College 2005, 5-6; Kiena-Eneroth & Eneroth
1994, 18; Halonen 2004, 259; Marsick 1995, 42, 62-63.)

Tukemalla oman osaamisen tunnistamista, nakyvéaksi tekemisti ja markkinointia reflektio
luo perustaa my0s kapasiteettikvalifikaatioiden kehittymiselle. Reflektio ja kapasiteetti-
kvalifikaatiot tuovatkin ammatillisen identiteetin osaksi kvalifikaatiotarkasteluja. Amma-
tillisen identiteetin kautta yksilo ymmartéa sijoittumisensa ja tehtdvansa tyon viitekehyk-
sessd, sekd hahmottaa ammatillista toimintaansa suuntaavat tavoitteet ja arvolédhtokohdat.
Ammatti-identiteetin arvostuksen onkin uskottu lisdantyvén, kun sen kehittymisprosessi
tehdéddn reflektion sekd erilaisten osaamisen tunnistamismenetelmien kautta nikyvaksi.
Toisaalta on esitetty myods kysymys, kuka tarvitsee tai mihin tarvitaan ammatillista iden-
titeettid, kun tyon vaatimuksina toistuvasti korostetaan vahvalle ammatti-identiteetille
vastakkaisia seikkoja??? Elinikdisen oppimisen ndkdkulmasta yksilon ei ole tydmarkkina-
kelpoisuuden siilyttddkseen tarkoituksenmukaista tavoitella pysyvéd identiteettid, vaan
vahva ammatillinen identiteetti voi jopa haitata tydmarkkinoiden joustavuuspyrkimyksia.
(Ropo & Gustafsson 2006, 51; Eteldpelto & Vidhdsantanen 2006, 26-27, 43; Jokinen &
Luoma-Keturi 2006, 70; Vanttaja & Jarvinen 2006, 27 & 38; Haltia & Kivinen 1995,
29))

Moninaisista nikokulmista ja tulkinnoista riippumatta késitykset ammattien luonteesta
ja kvalifikaatiorakenteesta monilta osin méaérittelevit sen, millaisia osaajia ammatillisen
koulutuksen odotetaan tuottavan. Esimerkiksi hallituksen esityksessd 286/1993 ja edus-
kunnan tistd esityksestd antamassa lausumassa ammattitaito ndhdddn tuotannollisina,
sosiaalisina ja innovatiivisina kvalifikaatioina. My06s Opetushallituksen johtokunta péét-
téessddn 20.5.1994 tutkintojen perusteiden laadinnasta mééritteli ammattitaidon osoitta-
mistavat ja tutkintosuoritusten arvioinnin perusteet vastaavien kvalifikaatiomaérittelyiden
mukaisesti. Kdytdnndsséd tima merkitsee sitd, ettd kaikista tutkinnon perusteista 16ytyvat
nidmé ammattitaito- ja kvalifikaatioulottuvuudet. (Yrjold ym. 2000, 22.) Ammatillisen
koulutuksen ndkokulmasta onkin hyvin merkittivda, miten edelld esitellyt ammatillisiin
kvalifikaatioihin sisdltyvit nakokulmat todentuvat ammattianalyyseissa.

Suomessa, jossa ammatillinen koulutus on ollut melko selkedsti erillddn tydelamasta, kou-
lutuksessa tuotetut kvalifikaatiot ovat edustaneet selkeimmin tydmarkkinakvalifikaatioita.
Koulutuksen tuottamien kvalifikaatioiden muuttaminen vahvemmin tydkvalifikaatioiden
suuntaan onkin ollut 1990 — luvulta ldhtien ehka keskeisin ammatillisen koulutuksen ke-
hittamistavoite. Koulutukselliset ratkaisut tarvitsevatkin tuekseen kattavia ja todenmukai-
sia kuvauksia ty0std ja sen ammattitaitovaatimuksista. Kvalifikaatioiden ja koulutuksen
suhdetta ei silti tule ndhdd yksisuuntaisena, kuten usein kéy oletettaessa kvalifikaatiot
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Kuvio 4. Ammatillinen koulutus ja kvalifikaatiotarkastelujen ulottuvuudet.

suoraan ty0eldméperustaisiksi. Suhteen tulisi olla vuorovaikutteinen. Ammatillisella kou-
lutuksella on tydeldmaié kehittdvé vaikutus, mikéd heijastuu myods kvalifikaatioiden kehi-
tykseen. (Kivinen ym. 1993, 32; Rauhala 1993, 16; Helakorpi & Olkinuora 1997, 85.)
Koulutuksen, tyon ja ammattiosaamisen vuorovaikutteinen suhde onkin yksi lahtokohta
my®ds télle tutkimukselle.

2.2. Kompetenssi ammattitaitotarkastelujen nikokulmana

Ammatillisen koulutuksen tyokvalifikaatioita painottavat tavoitteenasettelut ovat anta-
neet tutkintojirjestelmassd kompetenssin késitteelle merkittavén painoarvon. Kvalifikaa-
tion ja kompetenssin késitteitd kaytetédén paljolti rinnakkain, mutta yleisesti kompetenssin
ndhddin olevan synonyymi pétevyydelle.”> Kompetenssilla viitataan tdlloin tyontekijan
valmiuksiin suoriutua vaatimusten mukaisesti tietyistd ammatillisista tehtdvistd. Tyypil-
lisesti kompetenssi edustaakin tyontekijaldhtoistd ndkokulmaa ammattitaitoon.* Kom-
petenssi kddntdéd tdten ammattitaidon yksilolliseksi patevyyden saavuttamisen ja 0soit-
tamisen ongelmaksi. Koska kompetenssin kisite asettuu ldhemmaés tydeldmén todellista
ammattitaitoa, késite ei ole sidoksissa muodolliseen koulutusjarjestelméén. Kompetenssia
painottavat ndkokulmat sopivatkin hyvin ldhtékohdaksi muodollisen koulutuksen ongel-
mista nousevalle kehitystyolle. (Ahola 1991, 74-75; Kankaanpdd 1997, 14-15; Haltia &
Kivinen 1995, 13-15; Luukkainen 2000, 50 & 79; Goncezi 1994; Poikela 2002, 241-243.)
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Kompetenssiajattelun vahventuminen suomalaisessa koulutusjérjestelmissd ilmeneekin
mm. ammatillisten perustutkintojen uudistustyon linjauksissa. Linjausten mukaan tutkin-
tojen perusteiden ldhtokohtana on kuvata mitd opiskelija tai tutkinnon suorittaja osaa teh-
da. (OPH 2007.)

Kompetenssin kédsite on merkityksellinen vain suhteessa tyotehtdviin ja — tilanteisiin tai
laajimmillaan kokonaisvaltaisen eldménhallinnan vaatimuksiin. Yksilon ominaisuudet ja
valmiudet eivit siten muodosta kompetenssia, vaan vasta niiden yhdistyminen laajem-
paan tyon ja ammatillisuuden viitekehykseen. Kognitiivisessa tulkinnassa kompetenssi
ndhdéddnkin osaamispotentiaalina®, joka todentuu toiminnallisissa suorituksissa. (Haltia
& Kivinen 1995, 13-14; Norris 1991.) Téaten myo6skadan kompetenssia ei voida pitdéd ob-
jektiivisena patevyyden vastineena, vaan intressiperustaisesti ohjautuvana ja yhteiskun-
nallisia muutosprosesseja myotdilevani sosiaalisena tulkintana.

Ammatillista osaamista tuottavissa jarjestelmissd kompetenssin siséltd on sidoksissa so-
vellettuun ldhestymistapaan. Yleisin tapa maiiritelld kompetenssi useissa péatevyysperus-
taisissa koulutusmalleissa on ollut behavioristinen tulkintamalli. Talldin kompetenssin
muodostavat atomististen tehtdvien suorittamiseen liittyvét toiminta- ja kdyttdytymistavat.
Lahestymistavan pddmaidrand on kompetenssien ldpindkyva erittely siten, ettd ei ole mi-
tédn erimielisyyttd hyviksyttidvin ja patevén suorituksen muodosta. PAdméaaraédn pyritddn
pelkistimélld ammatilliset kuvaukset funktionaalisen analyysin perustalta johdetuiksi to-
teamuksiksi kompetenssista ja sen osatekijoistd.? Koulutuksessa kompetenssin arviointia
ohjaa vastaavasti suoritusperustainen arviointikriteeristd. Kompetenssia maarittaa talloin
havainnoitavissa ja arvioitavissa olevien toimintojen, kayttdytymisen ja tulosten kuvaus.
(Gonczi 1994; Haltia & Kivinen 1995, 35; Reynolds & Salters 1995; Whitty & Willmott
1991; Hyland 1993; Kankaanpéé 1997, 32.)

Kaytédnnollisesti katsoen behavioristisissa tulkinnoissa tehtdvéstd tulee kompetenssi ja
kompetenssin hallinnan arviointi perustuu suorituksen suoran havainnoinnin tuottamaan
todistusaineistoon. Kyseinen malli on selked, mutta jattad pitkélti huomiotta ryhmépro-
sessit ja suoritusten moniulotteisuuden. Malli on téiten luonteeltaan varsin positivistinen
ja pelkistiva.?” Lahestymistapa ei huomioi riittdvésti tehtdvien vélisid yhteyksid. Se myos
sivuuttaa mahdollisuuden, ettd tehtdvien yhdistyminen voisi johtaa niiden muuttumiseen.
Kokonaisuus nédhdéédn vain osiensa summana. Samalla toiminnan perustan muodostavat
periaatteet voivat jaddd ymmartdméttd. Kritiikin mukaan kompetenssi tulisikin erottaa
suorituksesta. Kompetenssi ei ole sama kuin suoritus, vaan se on jotain joka luo perus-
tan suoritukselle ja sisdltyy suoritukseen.”® Kompetenssi on osa jatkuvasti kehittyvai
todellisuutta, kriittistd ajattelua sekd ammatillista luovuutta. Behavioristisen mallin so-
vellettavuus minkédan tyon ammattitaidon maérittdmista tai tuottamista® ohjaavaksi lah-
tokohdaksi onkin kyseenalaistettu. Mallin sisdllollinen selkeys ja mairitellyn osaamisen
melko hyvi arvioitavuus tekevit mallista silti kompetenssiperustaisia tutkintojérjestelmia
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houkuttelevan vaihtoehdon. Pahimmillaan se voi johtaa koulutuksellisen taylorismin ke-
hittymiseen. (Gonczi 1994; Gonezi 1999, 183-184; Reynolds & Salters 1995; Whitty &
Willmott 1991; Hyland 1993.)

Behaviorististen mallien erdédnlaisena vastaparina ndyttiytyvét niin sanotun yleisen kom-
petenssin mallit. Niissd kompetenssi médritellddn laajan osaamisen ja taitojen joukon
yhdistelmaksi. Mallit kuvaavat asiantuntijatason suoritusten kannalta ratkaisevia yleisia
kykyjé ja ominaisuuksia, ja vélttavit osaamisen pelkistdmisté erillisiin tietoihin, taitoihin
ja toimintatapoihin. Yleiseen kompetenssiin liitetdin my0s osaamisen siirrettdvyys am-
mattialasta toiseen. Téllaista siirrettdvad osaamista edustaa mm. kriittinen ajattelu, joka
yleisend ominaisuutena on sovellettavissa useisiin tilanteisiin ja ympéristoihin. (Norris
1991; Kankaanpéa 1997, 32; Goncezi 1994; Whitty & Willmott 1991.) Suomalaisessa tut-
kintojarjestelméssa (OPH 2007) ndkemys yleisestd kompetenssista todentuu esimerkiksi
elinikdisen oppimisen avaintaidoissa®.

My®ds yleisen kompetenssin malleihin on liitetty lukuisia ongelmia. Ensinndkéén ei ole
kyetty kiistattomasti osoittamaan yleispatevien ja kontekstivapaiden kompetenssien ole-
massaoloa. Kritiikin mukaan asiantuntijuus on varsin alakohtaista eli yksilot osoittavat
véhdistd kykya siirtdd yhden alan asiantuntijuutta toisen alan toimintoihin.*' Koska pa-
tevyys madrittyy suhteessa tiettyihin tehtdviin sekd toimintaan, myds osaaminen on vaa-
jaamatta riippuvainen toiminnallisesta viitekehyksestd. Mallit eivat myoskddn juuri tue
spesifien ammattien koulutusta suunnittelevia ja toteuttavia tahoja. Mallin logiikan mu-
kaisesti hyvin erilaisillakin aloilla koulutettaisiin samoja yleisid ominaisuuksia.*? (Gonczi
1994, 27-42; Goncezi 1999, 182, 185-186; Whitty & Willmott 1991.) Yleisosaajuuden
nidhdidn myds edustavan entistd pinnallisempaa ja hajanaisempaa tieto- ja osaamisperus-
taa. Osaamisperustasta lisdksi puuttuvat kulttuurisesti tyontekijdn osaamista yhteen sito-
vat ammatti-identiteetti ja ammattisivistyksellinen kokonaiskehys. (Filander 2006, 53.)
Laaja-alainen ja yleinen kompetenssi on silti ndhtivissé tavoitteena ja ohjaavana 1dhto-
kohtana, kun 1990-luvulla suomalaista ammatillista koulutusta uudistettiin tydammatti-
perheitd edustavien koulutusammattien suuntaan. (Haltia & Kivinen 1995, 13-14 & 19.)

Kolmas tulkintamalli kompetenssista on niin sanottu integroitunut tai holistinen ldhes-
tymistapa. Lahestymistapa méérittelee patevyyden suhteessa paikalliseen ammatilliseen
- ja organisaatiokulttuuriin. Mallin mukaan kompetenttia toimintaa ei ensinndkéén voida
madritelld etukiteen, koska se on aina tilannesidonnaisesti spesifid. Lahestymistapa liittda
yksilon ominaisuudet seka tiedolliset ja taidolliset osaamisvalmiudet siihen toiminnal-
liseen viitekehykseen, jossa niitd ominaisuuksia sovelletaan ja hyddynnetddn. Toiseksi
kompetenssin méérittely riippuu aina kulloisistakin arvioijista ja heidén taustaintresseis-
tadan. Kompetenssin todellinen rakenne muuttuukin jatkuvasti kohdattaessa ja késitelta-
esséd uusia tilanteita. Muutokset kontekstissa johtavat patevyyden uudelleen arviointiin
ja mahdolliseen kyseenalaistamiseen, vaikka kyseessd olevan yksilon valmiudet sdilyvt
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muuttumattomina. (Norris 1991; Stanton 1995, 144; McNair 1995, 222; Gonczi 1994;
Gonczi 1999, 182-184; Reynolds & Salters 1995; Westera 2001, 83.)

Konteksti- ja kulttuuritietoisuutta korostavan ldhestymistavan mukaan useat tyotehtavét
voidaan suorittaa pétevésti hyvin eri tavoin ja erilaisin taito- ja tietopohjin. Kompetens-
sistandardit eivét titen edellytd kaikilta ammattilaisilta samanlaista késitysté ty0stéd, vaan
malli kannustaa autonomiaan ja luovuuteen. On myds ensiarvoisen tarkedd ymmartaa,
miksi jotain tehddén ja milloin tietoa tai taitoa on tarkoituksenmukaista soveltaa? Tdma
liittdd kompetenssiin reflektiiviset kdytannot.’* Keskeisimméat ammatilliset toiminnot ei-
vit ole erillisid ja itsendisid, vaan todellinen ammatillinen toiminta siséltdd usein lukuisia
keskeisid tekijoitd samanaikaisesti. Tyon kokonaisuus on tarkedmpi kuin sen osat. Valmi-
us tuoda ndma osa-alueet yhteen todellisessa ammatillisessa toiminnassa onkin holistisen
lahestymistavan ydin. (Ahola ym. 1991, 77; Gonezi 1999, 182-184; Reynolds & Salters
1995; Westera 2001, 80; Burke 1995, 70; Kankaanpéa 1997, 29, 36-37, 41.)

Seuraava taulukko 1. pyrkii kokoavista esittdméén kuvattujen tulkintamallien keskeisim-

pid ominaispiirteitd ja eroavaisuuksia.

Taulukko 1. Behavioristinen, yleinen ja holistinen tulkintamalli kompetenssista ja maarittelyiden
seuraamukset (Hager 1998, 413).

Holistinen tai tehtdvit ja

Behavioristinen tai tehtdvikohtainen
ldhestymistapa

Ominaisuuksia tai yleisid taitoja
korostava ldhestymistapa

ominaisuudet yhdistdvi
ldhestymistapa

Toiminnallinen ja havaittavissa
oleva suoritus on yhté kuin
kompetenssi.

Yleiset ominaisuudet, attribuutit
toimivat tulevia suorituksia
ennustavina tekijoind.

Kompetenssi péitelty suorituksesta.

Atomistinen, pelkistiva,
mekaaninen, standardoitu,
rutiiniperustainen, erillisid tehtévia
tai taitoja.

Abstrakti, etddlld todellisesta
toiminnasta, transferoinnin ongelma,
kokonaisvaltaisten perustelujen
puute.

Kokonaisvaltainen, pyrkii
kiteyttdmaén toiminnan koko
rikkaudessaan.

Suuri joukko spesifioituja
kompetenssivaatimuksia.

Pieni joukko yleisid
kompetenssivaatimuksia.

Hallittavissa oleva joukko avain
kompetensseja.

Yhdenmukaisuus, yksi oikea
toimintamalli.

Moninaisuus, useita oikeita
toimintamalleja.

Moninaisuus, useita oikeita
toimintamalleja.

Kokonaisuuden hallinta ja ohjaus
keskusjohtoista.

Jérjestdjdlld autonomia
kokonaisuuden suhteen.

Ammattialan edustajien ja
jérjestdjan jaettu kokonaisuuden
hallinta ja ohjaus.

Tarkistuslista kelvollisten ja
kelpaamattomien suoritusten
arvioinnin merkintdan.

Perinteinen kirjallisia tehtavid
korostava arviointi.

Kompetenssi osoitetaan pitkalla
aikavililld, monimuotoisen aineiston
perustalta.

Kompetenssin minimitaso.

Kannustaa erinomaisuutta, joka on
etdalld ammatillisista kdytdnnoista.

Laadukkaan ammatillisen
suorittamisen rikkaus kiteytetty.

Esitellyt teoreettiset mallit edustavat ensisijaisesti tulkintoja kompetenssin rakenteellises-
ta olemuksesta, eivitkd juuri huomioi kompetenssin maérittelyihin vaikuttavia intressipe-
rustaisia yhteiskunnallisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia.
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Tulkintamallista riippumatta kompetenssiperustainen ldhestymistapa on kohdannut run-
saasti kritiikkid ja lukuisia vasta-argumentteja. Argumentaation mukaan mitkdén yrityk-
set ennalta médritelld standardeja tai osaamistuloksia eivit kykene vélttdmadn behavio-
ristisuutta. Gonczin mukaan argumentaatio voidaan torjua osoittamalla viitteen sisélté-
van virheellisen oletuksen kaiken suorituksesta kerdtyn aineiston behavioristisuudesta.
Havainnoitavissa oleva aineisto ei, kuten ei mydskéédn suoritus itsessddn, ole yhtd kuin
kompetenssi. Suoritus mahdollistaa padtelmien teon tietimyksestd, arvoista ja asenteista.
Téma edellyttdd huolellisesti valittuja seké osaamisen suhteen monipuolisia otoksia ja ai-
neistoja. Lisdksi kompetenssiperustaisen lahestymistavan padtelmat eivit poikkea muulla
tavoin tehdyistd padtelmistd. Lihes kaikessa arvioinnissa yleiset paatelmét johdetaan yk-
sittdisistd havainnoista. Kritiikin tulisi tdlloin kohdentua kaikkeen arviointiperustaiseen
paéttelyyn. (Hager 1998, 406-408; Goncezi 1999, 182-186.)

Oman ryhmén muodostavat kritiikit, jotka perustuvat ldhestymistapojen normatiivisiin
oletuksiin ”hyvén” luonteesta. Argumentteja yhdistda kriittinen ndkemys koulutuksen lii-
allisesta ohjautuvuudesta teollisuuden- ja markkinoiden tarpeiden mukaan eli kuka méaa-
rittelee hyvén ja laadukkaan osaamisen sekd ammattitaidon kriteerit? Kritiikki ei niink&an
kohdistu erityisesti kompetenssiperustaiseen lahestymistapaan, vaan argumentit ovatkin
pitkélti ideologisia pyrkimyksiéd vastustaa taloudellisten ja teollisten tarpeiden oikeutta
ohjata yksipuolisesti koulutuksellisia ja opetussuunnitelmallisia ratkaisuja. (Gonczi 1999,
185-186; Stanton 1995, 144; McNair 1995, 222.) Ammattitaitoa ja patevyytta koskevien
tarkastelujen tulisikin tiedostaa vallitsevien tulkintojen sekd méadritysten sosiaaliset ja yh-
teiskunnalliset taustat.

Kompetenssiperustaisten mallien puolestapuhujat ovat vastaavasti nostaneet esille useita
merkittdvid vahvuuksia. Ensinndkin ldhestymistavan nidhdéén kritiikin vastaisesti tuotta-
van useiden ammattien kohdalla patevyyden mééaritelmén, jossa yhdistyy huomattavasti
aiempaa laajempi ominaisuuksien kirjo. Lisdksi on hyva olla julkisia lausuntoja siitd, mil-
laista osaamista ammattikunnan kvalifioiduilta jéseniltd on kohtuullista odottaa. Kompe-
tenssin kuvatessa yhd vahvemmin todellista tyoeldmin patevyyttd, se myds haastaa pro-
fessioiden kentdn uudella tavalla tarkastelemaan eri ammattikuntien aseman perusteluja
ja kriteereitd. (Gonczi 1994; Whitty & Willmott 1991.)

Kompetenssin madrittelyt tarjoavat my0s aiempaa selkedmpia paamaérid koulutuksen tar-
joajille. Tdma mahdollisesti johtaa tyoeldmaldhtdisempdin ja yhtendisempdidn ammattiin
valmistavaan koulutukseen sekd patevyyden todentamisjérjestelmidn. Samalla mééritte-
lyt selkiyttdavit tutkinnon suorittajille, mitd heiddn odotetaan saavuttavan ammatillisen
osaamisen eri tasoilla. Selkedt, luotettavat ja edustukseltaan pétevit mallit kompetenssista
tukevat my0s osaamisen kansainvélistd vertailtavuutta sekd ammatillista siirrettavyytta.
Kompetenssiperustaiset ldhestymistavat jéattdviat myos usein tarkoituksellisesti ottamat-
ta kantaa osaamisen hankintaprosesseihin. Lihestymistavat katsovatkin prosessin tar-
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peettoman spesifioinnin estdvin useiden yksildiden mahdollisuuksia saavuttaa vaadittua
osaamista seké edellytettyja kvalifikaatioita. (Antikainen ym. 2000, 144; Gonczi 1994;
Whitty & Willmott 1991; Stanton 1995, 145.) Kompetenssiperustainen ldhestymistapa
onkin 1990-luvulta ldhtien muodostunut keskeiseksi osaksi suomalaista ammatillista kou-
lutus- ja tutkintojdrjestelmad. Tutkinto- ja koulutusjarjestelméssd tdma ndkyy nayttotut-
kintojen vahvana esiinmarssina, osaamisen hankintatavasta riippumattomien tutkintopol-
kujen mahdollistumisena, tutkintojen perusteiden ammattitaito- ja osaamispainotuksina,
sekd mm. ammattiosaamisen ndyttdjen liittdmisend osaksi opetussuunnitelmaperustaisia
tutkintoja.

2.3. Hiljaiset taidot, osaamisen siirrettivyys ja ammatillinen asiantuntijuus

Kompetenssiperustaiset sovellutukset edellyttdviat ammatillisen osaamisen kokonais-
valtaista haltuunottoa. Ammattitaidon kuvauksissa on havaittu ammatillisen edistymi-
sen myotd osaamiseen yhdistyvin yhd kasvava hiljaisten taitojen** osuus. Autenttisten
osaamisvaatimusten tavoittelu nostaakin implisiittisen osaamisen keskeiseksi osaksi am-
mattitaitoanalyyseja. TyOnsé hallitsevien osaaminen pyritddn titen ottamaan yhteiseen
kayttoon mahdollisimman kattavasti, niin sanallisen kuin sanattomankin tiedon osalta.
Samalla kiinnostus on yhad vahvemmin suuntautunut oppimisen jatkumiseen tyossé. (Poi-
kela 2005, 15-16, 23; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 72-73; Evans & Kersh 73, 2004;
Kersh & Evans 88, 2005.)

Hiljaiseen tietoon osittain perustuva osaaminen néyttiytyy taitavana, intuitiomaisena ja
sujuvana toimintana. (Karila & Nummenmaa 2001, 92.) Hiljaista tietoa onkin 16ydetta-
vissé seka yksilollisessd, yhteisollisessa ettd kulttuurisessa osaamisessa. Hiljaisen tiedon
omaksuminen edellyttid teoreettisen kouluttautumisen ja muistitiedon ylittdvda omakoh-
taista kokemusta ja ymmarrystd. Kokemusten kautta jasentyneen hiljaisen tiedon pohjalta
toimija kykenee reagoimaan joustavasti ja tarkoituksenmukaisesti tyotilanteiden vaati-
muksiin. Tyontekija voi ohittaa tilanteeseen liittyvan turhan tiedon, suunnaten huomionsa
ongelmatilanteen avainkohtiin. Harjaantumisen kautta saavutettu toiminnan osittainen
automatisoituminen seké hiljaiseen tietoon siséltyvd metatieto vapauttavatkin huomatta-
vasti voimavaroja ja vahventavat arvioivaa tilannetietoisuutta. Hiljainen tieto toimii myds
tyon ja osaamisen kokonaishallintaa jasentdvanéd mallina. Téll6in hiljaisen tiedon ytimen
muodostavat ymmarryksen integroituneisuus ja toimintasuuntautuneisuus. (Eraut 2005,
177; Rinne & Hallikainen 2004, 141-142; Haltia & Rinne 2004, 325; Poikela 2005, 15 &
23))

Hiljainen tieto tulee ndkyvéksi kontekstissa, jossa se saa merkityksen. Hiljainen tieto on
titen toimintarakenteiden yhteensopivuutta toimintaympariston vaatimusten kanssa. (Ka-
rila & Nummenmaa 2001, 92.) Hiljaiset tiedot ja taidot ovatkin jossain méérin tilannesi-
donnaisia. Niiden siirrettdvyys organisaation jaseneltd toiselle perustuu pitkélti sosiaali-
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sen oppimisen eri muotoihin. (Huotari 2004, 425-426; Evans, Kersh & Kontiainen 2004,
70; Evans & Kersh 2004, 73.)

Hiljaisen tiedon eksplikointi eriyttdd taitavaa ammatinharjoittamista, tukee koulutusta
sekd tekee taitamisesta kisitteellisesti hallittua. Késitteellisen hallinnan kautta toimintaa
ohjaavat tekijét saatetaan tietoisuuden piirin ja tdten myds kriittisen tarkastelun kohteiksi.
Tehtdva on tosin haasteellinen. Jo ldhtokohtaisesti vaikean késitteellistimisen ohella, hil-
jaisiin taitoihin liittyy my0s ammattikentélld ilmenevaid vallankéyttod ja hallintaa. Tésti
johtuen alan osaajat eivit valttamattd ole halukkaita tuomaan hallitsemaansa osaamisen
ulottuvuutta yhteiseen jakoon, vaan suojelevat tietoisesti hiljaiseen tietoon sisdltyvaa pii-
lotettua osaamista. (Eraut 2003, 63; Kersh & Evans 2005, 91; Evans & Kersh 2004, 73;
Rinne & Hallikainen 2004, 109, 136-139.)

Sekd hiljaisten ettd ndkyvien taitojen tarkasteluihin sisdltyvit kysymykset osaamisen ti-
lannesidonnaisuudesta ja siirrettdvyyden mahdollisuuksista. Osaamisen siirrettdvyys on
nyky-yhteiskunnassa erityisen keskeinen nakokulma. Niin sanotussa riskiyhteiskunnassa
huolenaiheena on tulevaisuuden ennalta arvaamattomuus. Ammatilliset epavarmuuste-
kijat edellyttavat tyontekijoiltd valmiutta sopeutua uusiin ammatillisiin vaatimuksiin ja
tehtdaviin. (Tennant 1999, 165.) Osaamisen siirrettivyydelld ja sen koulutuksellisella
vahventamisella on yhéd suurempi merkitys. Osaamisperustaisten koulutusjirjestelmien
keskeisin osaamisen siirrettdvyytta tukeva tavoite onkin tunnistaa ja maaritella ne olosuh-
teet, joissa siirrettdvissd olevaa osaamista todennidkoisimmin kehittyy. (Kemshall 2000,
54 & 58; Volanen 1993b, 143; Rinne & Salmi 2003, 141-145.)

Korkean tason osaamiseen liittyvé intuitiivinen tilannetaju ja soveltamiskyky edellytta-
vit tietojen ja taitojen siirrettdvyyttd. Osaamisen siirrettavyyttd tukevat osaamisvalmiudet
nidhdién yleislaatuisina. Tama tulkinta on vienyt eteenpdin ndkemysta yleisestd kompe-
tenssista. (Garrick 1999, 222-223.) Myos ammatillisiin tutkintoihin sisdltyvien yleisten
valmiuksien muodostamien ydintaitojen osaamisyksikdiden 1dhtokohtana on niiden siir-
rettdvissd olevia taitoja kehittidva rooli. (Oates & Harkin 1995, 185.) Osaamisen siirret-
tavyys edellyttdd my6s moniulotteisia tiedollisia valmiuksia.** Osaamisen siirrettdvyys ei
kuitenkaan perustu vain useisiin tilanteisiin sovellettavan tietdmyksen ja taitojen hankin-
taan. Kysymys on my0s kyvystd osallistua vuorovaikutukseen menestyksellisesti laaja-
alaisesti erilaisissa tilanteissa. Siirtovaikutuksen alkuldhteiksi méadrittyvit tilldin tasa-
painoinen ja monipuolinen oppimisymparistd, kokemus ja kokemuksellinen itsereflektio
sekd yhteistoiminnallinen oppiminen.>” (Macaulay 2000, 4; Tennant 1999, 165, 174-177,
Kemshall 2000, 56, 59 & 65.)

Osaamisen siirtovaikutuksen, eli yleisesti ilmaistuna ammatilliseen liikkuvuuden ja jous-
tavuuden, tavoittelu tuottaa kysymyksen ammatillisen koulutuksen sisillollisen kehittdmi-
sen suuntaviivoista. Nurminen nikee osaamisen syventdmisen olevan ehdottomasti laaja-
alaistamista tehokkaampi tapa tavoitella vahvan siirtovaikutuksen omaavaa ammatillista
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osaamista. (Nurminen 1993, 57-59.) Oppimisprosessien tulee myds tietoisesti vahventaa
aiemmin opitun ja uuden oppimisen vélistd yhteyttd. Yhteydet uusien ja aiempien koke-
musten valilld tekevét oppimisesta ja osaamisesta siirrettdvampad, merkityksellisempéa
sekd tehokkaampaa. Osaamisen siirrettdvyys edellyttdd myds kontekstien laaja-alaista-
mista. Onnistunut siirtovaikutus edellyttdd lisiksi osaamisen soveltamista uusiin tilantei-
siin. Vastaavasti osaamista pirstaloivat toimintamallit voivat estdd ammatillista kehitystd
ja osaamisen siirrettdvyyttd. (Green Lister 2000, 167; Macaulay 2000, 5; Eraut 2004c,
256; Evans ym. 2004, 57; Evans & Kersh 2004, 64.) Kompetenssiperustaisten tutkintojér-
jestelmien kannalta kysymys on erityisen merkityksellinen. Onhan jérjestelmien heikkou-
deksi esitetty juuri niiden tapa pirstaloida ammattitaito yksiloidyiksi arviointikohteiksi
ja ennalta médritetyiksi osaamiskuvauksiksi. Osaamisen siirrettdvyys ei ole ositettavissa
oleva yksiulotteinen ilmid, vaan siihen vaikuttaa koko toiminnallinen viitekehys.

Toisaalta yksinkertaiset oletukset yleisten taitojen siirrettdvyydestd on asetettu kaikki-
nensa kiistanalaisiksi. Ndkemysten mukaan jopa saman ammatin sisilld tyon vaatimukset
vaihtelevat yhteisostd ja kontekstista toiseen niin paljon, ettd ajatus yleisesta siirrettavasti
osaamisesta vaikuttaa kestdmattomalta. Vaikka tietyt yleiset taidot ja valmiudet ovat tun-
nistettavissa kaikissa toissd, niiden spesifit piirteet ja tirkeys vaihtelevat merkittavisti.’®
Taten mahdollisuus saavuttaa sellaisenaan riittdvén siirrettdvyyden asteen omaavaa osaa-
mista vaikuttaa kyseenalaiselta. (Garrick 1999, 224-225; Kemshall 2000, 57, 60; Siljo
2001, 139-146.) Varsin harvoin siirrettavyyttd ndhddan suoraan toteutuvana. Siirrettavyys
nidhdiin ennemminkin tdydentidvin oppimisen ja uudessa kontekstissa tarjottavan tuen
kautta mahdollistuvana osaamisen ulottuvuutena.

Intuitiivinen osaaminen, tilannetaju sekd syvéllinen ymmarrys luovat vahvan yhteyden
ammatillisen osaamisen asiantuntijatasoon. Perinteisesti osaamisen kehitys on ollut am-
matillisen pitevyyden hierarkkisen kasvumallin mukaan jaettavissa viiteen vaiheeseen,
jotka ovat noviisi, edistynyt aloittelija, kompetentti, pdteva ja ekspertti eli asiantuntija.
Jokaista kehityksen vaihetta® voidaan kuvata muutamien toiminnan ohjautumisen perus-
taa luovien piirteiden kautta. (Daley 1999.)

Siirtymd noviisista asiantuntijaksi heijastaa muutoksia osaamisessa erityisesti kolmella
ulottuvuudella. Ensinnékin asiantuntijan tyoskentelymallissa huomio siirtyy abstrakteis-
ta periaatteista myds konkreettisiin kokemuksiin. Toiseksi ammattilainen alkaa ndhda ti-
lanteet yksittdisten ja irrallisten osien sijaan holistisina kokonaisuuksina. Kolmanneksi
asiantuntijan asema siirtyy ulkoisesta havainnoijasta osallistuvaksi toimijaksi. Asiantun-
tijalle on my0s kehittynyt vahva tietoisuus omista oppimisprosesseista. Néin hianelld on
valmius oppia tyostddn sekd kokemuksistaan. (Daley 1999; Ruohotie 2006, 111.) Novii-
seilla sitd vastoin ei vaikuttaisi olevan valmiuksia tiedostaa tai kuvailla reflektiivisid seké
luovia prosesseja. Lisdksi kokemusten merkityksien hahmottaminen on puutteellista.*
Ilman reflektiivistd osaamista kokemusperdinen oppiminen voikin johtaa my0s virheiden
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toistamiseen. (Marsick 1995, 42.) Kehittyminen noviisista asiantuntijaksi merkitsee myos
muutoksia yksilon identiteetissé ja toimintaan liittyvdssd vastuussa, sekd mahdollisesti
my0s hédnen yleisessd yhteiskunnallisessa asemassa. (Siljo 2001, 238.)

Hatano ja Inagagi ndkevit asiantuntijuuden omaavan kaksi eri muotoa, jotka ovat ru-
tiiniasiantuntijuus ja adaptiivinen asiantuntijuus. Rutiiniasiantuntija suoriutuu menestyk-
sellisesti tehtdvistddn tutuissa ympéristoissa ja tilanteissa, valiten tietyn ongelman rat-
kaisemiseen parhaan mahdollisen vélineen ja menetelmén. Adaptiiviset asiantuntijat sen
sijaan eivit rajoita toimintaansa tuttuihin ongelmatilanteisiin, vaan pystyvét ratkaisemaan
uudenlaisia ongelmia ja kehittdiméin intuitiivisesti uutta késitteellistd ymmérrystd. Ru-
tiiniasiantuntijoiden asiantuntijuusasema sdilyy niin kauan kuin tehtivit ja tilanteet pysy-
vét samanlaisina sekd ennakoitavina. Adaptiiviset asiantuntijat sitd vastoin pystyvét ref-
lektion tukemana toimimaan menestyksellisesti myos muuttuvissa olosuhteissa. (Tynjéla
2004, 184; Kemshall 2000, 65; Pirttila 1997, 73-74.) Hatanon ja Inagagin maaritelmén
kanssa pitkélti yhtenevéisesti asiantuntijuutta voidaan kuvata myos tekniseen rationali-
teettiin perustuvan asiantuntijuuden ja reflektiivisen asiantuntijuuden — mallin kautta.*!
(Tiuraniemi 1995, 155-156.)

Asiantuntijuuden perustana ovat erilaiset tiedolliset rakenteet. Ammatillisen asiantunti-
juuden pohjana on alan perustiedoista muodostuva faktuaalinen tieto. Faktuaalista tietoa
yleisempid tietoa on teoreettinen tai késitteellinen tieto. Kolmas keskeinen tiedollisten
rakenteiden osatekijd on proseduraalinen tieto eli kokemuksen kautta hankittu kaytén-
ndllinen tieto. Toiminnallisesti painottunut proseduraalinen tietdimys on tyypillisesti ai-
nakin osittain automatisoitunutta ja luonteeltaan implisiittistd eli niin sanottua hiljaista
tietoa. Hiljaisen tiedon osuus kasvaa oppimisen, sitoutuneisuuden ja ammattitaitoisuuden
saavuttaessa asiantuntijan tason. Hiljainen tai intuition kaltainen tieto kuvataankin usein
omana erillisend asiantuntijuuden ulottuvuutena. Asiantuntijan toiminnassa erilaiset tie-
dolliset komponentit ovat reflektion tukemana yhdistyneet* toisiinsa joustavaksi osaa-
misperustaksi. (Tynjdld 2004, 176-178; Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 18-19; Tyn-
jila & Nuutinen 1997, 184-185; Rinne & Hallikainen 2004, 141; Haltia & Rinne 2004,
325; Poikela 2005, 15 & 23.)

Asiantuntijuutta ei ndhda aina ensisijaisesti yksilon ominaisuutena. Asiantuntijuus ja am-
mattitaito madritelldén yhd useammin verkostojen ja organisaatioiden kykyné ratkaista
yhdessé uusia ja muuttuvia ongelmia. Keskeisiksi késitteiksi asiantuntijuustarkasteluissa
ovatkin nousseet moniammatillisuus, osallistumisrakenteet, jaettu kognitio ja -asiantun-
tijuus, sekd yhteisdjen toimintaperiaatteet. (Eteldpelto & Tynjald 1999, 10; Launis 1997,
124; Eraut 2005, 178.) Yhteisollisyyteen ja moniammatillisuuteen sisdltyvad asiantun-
tijuutta jaettaessa toisten antama palaute toimii uusien ajatusten testaamisen vilineend.
Taten jaettu asiantuntijuus tukee ja ylldpitdd asiantuntijuuden dynaamista luonnetta, seké
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edesauttaa syvillisen késitteellisen ymmaérryksen saavuttamista. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 1999.)

Vaikka asiantuntijuuteen yhdistetddnkin useita osaamisen siirrettdvyyttd tukevia mel-
ko yleisluonteisia valmiuksia®, my0s asiantuntijuus suhteutuu tietyn tydyhteison vaati-
muksiin. (Garrick 1999, 223-224.) Téten pitevit asiantuntijuusmééritykset edellyttavét
ammatillisen toiminnan viitekehyksen varsin kokonaisvaltaista haltuunottoa. Paitevit
asiantuntijuuskuvaukset ovat arvokkaita myds kompetenssiperustaisia toimintamalleja
ja —jéarjestelmid rakennettaessa. Koulutus- ja tutkintojérjestelmissd kompetenssiperustai-
set toimintamallit tuottavat tyypillisimmin vasta tydeldméén siirtymisen mahdollistavaa
osaamista ja patevyyttd, eli ammatillisen kehityksen alkuvaiheen osaajia. Tastd huolimat-
ta toimintamallit eivdt voi tyytyéd ainoastaan esimerkiksi noviisitason ammattitaitokuva-
uksiin. Kompetenssiperustaisten mallien pétevyys perustuu niiden kykyyn vangita katta-
vasti tyOn autenttiset osaamistarpeet ja — siséllot ja vasta asiantuntijuustason kuvaukset
tdydentavit kokonaiskdsityksen ammatillisen osaamisen moniulotteisesta luonteesta.
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3. Kompetenssiperustainen ammatillisen osaamisen arviointi

Kompetenssi- ja osaamisperustaisten toimintamallien 1dht6kohtana ovat kompetenssin ja
ammatillisen osaamisen madritelmit. Toimintamallit edellyttavit lisdksi mahdollisuutta
todentaa ja osoittaa midrittelyn mukaisen kompetenssin olemassaolo. Kompetenssimaa-
rittelyt ja arviointitoiminta muodostuvatkin toisiaan vastavuoroisesti ohjaaviksi toiminta-
mallin osatekijoiksi.

Arviointi on vahvasti esilli erilaisissa kompetenssiperustaista ldhestymistapaa soveltavis-
sa toimintajarjestelmissd. Esimerkiksi Iso-Britannian NCVQ (The National Council for
Vocational Qualifications) esitti, ettd ammattitaidon ilmeisyyden, selvyyden ja ldpiniky-
vyyden varmistaminen edellyttdd ammatillisten tutkintojen perustuvan jokaisen osaamis-
vaatimuksen huomioivaan arviointiin. Muussa tapauksessa NCVQ:n mukaan menetetdan
juuri se laatu ja ominaisuus, jonka ammatillisten tutkintojen suunniteltiin tuottavan. Talla
tarkoitetaan takuuta siité, ettd tutkinnon haltijat pystyvit vastaamaan, tai ainakin jossain
vaiheessa ovat osoittaneet pystyvinsd, kaikkiin kompetenssivaatimusten osatekijoihin.
(Wolf 1998.)

Kompetenssiperustaiset ldhestymistavat vaativatkin uudistuksia arviointiin. Arvioinnin
tulisi tuottaa informaatioarvoltaan merkityksellisempad, seki laaja-alaisemmin vaadittu-
ja ominaisuuksia seka tiedollisia ja taidollisia valmiuksia kuvaavaa tietoa. (Virta 1999,
106-107; Kankaanpaa 1997, 14.) Kompetenssi- ja osaamisperustaisten toimintamallien
kiinnostavuus ja suosio perustuvatkin vahvasti ldhestymistapojen lupauksiin tuottaa pa-
remmin tydeldmén tarpeita vastaavaa osaamista.

Arviointijarjestelmien validiteettia** koskevat tarkastelut ovat usein jdéneet varsin vahéi-
selle huomiolle. Syyni tdhdn voi osaltaan olla validiteetin arvioinnin vaikeus. Validiteetin
arviointi perustuu vahvasti inhimilliseen arviointiin ja pééttelyyn. Validiteetti on jatku-
vasti alttiina yksittdistenkin negatiivisten aineistojen kritiikille, mik& voi horjuttaa luotta-
musta arviointiin ja sitd kautta koko osaamisperustaiseen jérjestelméién. (Crooks & Kane
1996, 265.) Osaamis- ja kompetenssiperustaisten toimintajirjestelmien analyysi vaatii
silti arviointitoiminnan syvéllisti ja kattavaa tarkastelua.

3.1. Arvioinnin léihtokohdat kompetenssiperustaisissa jarjestelmissa

Kompetenssiperustaisten toimintajirjestelmien soveltamaa arviointia voidaan kutsua
véhiisin ndakokulmaeroin mm. kompetenssiperustaiseksi, osaamisperustaiseksi, autent-
tiseksi tai ndyttdarvioinniksi. Esimerkiksi suoritus- tai nayttOperustaisella arvioinnilla
tarkoitetaan usein tdysin samaa, kuin puhuttaessa autenttisesta arvioinnista.*’ Eri arvioin-
timallien yhteisend nimittdjdnd on osaamisen arviointi valmiin tydn tai suoritusprosessin
perustalta. TyOprosessin tulee edustaa mahdollisimman autenttisesti*® tydelamén edellyt-
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tdmid ammattitaitovaatimuksia. (Virta 1999, 33, 106-107; Resnick 1997, 261; Cumming
& Maxwell 1999, 180-182.)

Pyrittdessd arvioinnin autenttisuuteen on oleellista tiedostaa, mihin autenttisuuden késit-
teelld kulloinkin viitataan? Autenttisuuden vaatimus voidaan kohdistaa tehtdvén ja haas-
teen laadun autenttisuuteen, seké toisaalta yksilon ajattelun ja suoritusprosessin autent-
tisuuteen. Tehtdvien autenttisuus edellyttdd arvioinnin perustan muodostavien tehtdvien
ja toimintaympéristdjen vastaavan merkityksellisesti tydeldmaén todellisuutta. Ajattelu- ja
suoritusprosessin autenttisuus perustuu taasen siihen, ettd arvioidaan tydtehtdvan suo-
rittamisen ja ammatillisen osaamisen kannalta keskeistd valmiutta. (Virta 1999, 36-37.)
Talloin arviointiprosessin osalta on my0s pohdittava, mitd ajattelu- ja suoritusproses-
sien autenttisuudella viime kddessi tarkoitetaan.”” Monissa tapauksissa autenttisuus on
rajoittunut pyrkimyksiin simuloida todellista tydeldmaéd autenttisten arviointilanteiden
muodossa. Ajattelu- ja suoritusprosessin autenttisuus edustavat kuitenkin ldheisemmin
alkuperdistd autenttisuuden késitettd. Télloin korostetaan moninaisiin konteksteihin siir-
rettivisséd olevaa autenttista osaamista, jonka arviointi perustuu erilaisiin pitkélld aikavé-
lilld ja vaihtelevissa autenttisissa toimintaymparistdissa kerdttyihin arviointiaineistoihin.
(Cumming & Maxwell 1999, 189; Rennert-Ariev & College 2005, 1.)

Autenttisen osaamisen todentamiseen téhtdivan arviointitoiminnan perustan muodostavat
osaamisstandardit. Standardien tehtdvénéd on maéritelld kokonaisvaltaisesti ammatillisen
toimijan vastuualueeseen kuuluvat tydtehtivit, osaamisvaatimukset seké kriteerit tyoteh-
tavien onnistuneelle suorittamiselle. Osaamisvaatimukset ja suorituskuvaukset muodosta-
vatkin arviointitoiminnalle kiinnepisteet, joita vasten yksildiden suorituksia ja osaamista
voidaan arvioida.

Ammattitaitovaatimukset on tyypillisesti johdettu funktionaalisen analyysin*® kautta.
Funktionaalinen analyysi pyrkii varmistamaan, ettd standardit selkedsti identifioivat osaa-
mistavoitteet ja samalla mahdollistavat suoritusten jokseenkin objektiivisen arvioinnin.
Analyysi muodostaa funktionaalisen kartta*, joka ilmaisee ammatillisen kentén avain-
paamaarit ja osaamisalueet. Nama on pilkottu edelleen useiksi homogeenisten toimin-
tojen muodostamiksi funktionaaliksi ryhmiksi. Ammatilliset osaamisvaatimukset ovat
yleensi tasovapaita. Funktionaalinen kartta siis kuvaa toiminnot ja osaamisvaatimukset
ammatillisella alueella ilman minkéénlaista hierarkiaa. Kaikki toiminnot ja osaamisvaa-
timukset ovat titen yhtd tirkeitd tavoiteltacssa ammatin avainpddmairid ja -osaamista.
Funktionaalinen analyysi voi my0s tuottaa kuvauksen erilaisista osaamisen tasoista eri
osaamisvaatimusten sisilld, mikd edesauttaa yksilon todellisen osaamisen tason méaéritte-
lemistd.>® (Mitchell 1995, 97; Volanen 1993, 140; Melton 1994, 289.)

Funktionaalisen analyysin ndenndisesté selkeydestd huolimatta osaamisvaatimusten méaa-
rittelyyn liittyy useita kriittisid haasteita. Autenttiselta osaamiselta vaaditaan aina arvi-
oinnin ylittdvaa, ulkopuolista arvoa ja merkittdvyyttd. Yksimielisyys merkityksellisen
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autenttisen osaamisen ominaisuuksista ei ole silti vélttimatta yksiselitteisesti saavutetta-
vissa. Ammattitaitovaatimukset ovat aina jossain maérin kompromisseja’'. Ne edustavat
asianosaisten edusryhmien parhaita yrityksid mééritelld ammatin edellyttdmét valmiudet
ja ominaisuudet tiettynd ajankohtana. (Melton 1994, 288; Haltia 2000, 210.) Mééritykset
ovat pakostakin melko yleisid. Ne eivdt myoskddn voi huomioida kaikkia mahdollisia vii-
tekehyksid, joissa nditd valmiuksia tullaan kdyttiméan. Kompetenssin todellinen rakenne
my0s muuttuu jatkuvasti kohdattaessa uusia tilanteita. (Gonczi 1999, 184.) Osaamis- ja
suoritusstandardien tulisikin olla toistaiseksi laadittuja ja laadinnan tulisi olla dynaaminen
ja itseddn korjaava prosessi. (Virta 1999, 98.)

Useasti yksilon osaamisen todentaminen perustuu vahvasti mitattavissa ja havainnoita-
vissa oleviin tekijoihin. (Garrick 1999, 226.) Arviointiin liittyy my0s toistettavuus, joka
edellyttdd kontrolloitavissa olevia olosuhteita. Kompetenssin méadrittely on tdlloin varsin
arviointivetoista. Tdman seurauksena kéytdnnon toiminnallisen tason ylittavét kvalifikaa-
tiot, kuten normatiiviset ja innovatiiviset kvalifikaatiot, voivat jddda maérittelyissa tavoit-
tamatta. (Norris 1991; Poikela 2005, 27.) Tallaiset kompetenssistandardit ovat ristiriidas-
sa sen ajatuksen kanssa, ettd kompetenssiin siséltyy kyky hallita ainutlaatuisia ja moni-
ulotteisia tilanteita sekd ongelmia. Jos kompetenssin ja autenttisen osaamisen néhddén
merkitsevin selviytymistd standardoimattomissa tilanteissa, voi arviointiviitekehyksen
rakentaminen muodostuakin varsin vaikeaksi tehtavaksi. (Westera 2001, 82.)

Analysoitaessa ammatillisten standardien kykyéd kuvata ammatillista osaamista ja suo-
rittamista vaikuttaa olevan kolme avainaluetta, joihin suurimmat epdilykset kohdistuvat.
Ensimmadinen alue on tietimyksen ja ymmaértimisen haltuunotto. Pystyvétkod standardit
kattamaan osaavilta ammattilaisilta vaadittavat tiedolliset sisdltdalueet sekd ymmarryksen
soveltamisen vaatimukset?*? Toisen avainalueen muodostavat arvot ja etiikka. Kuvaavat-
ko standardit vaadittavia eettisid vaatimuksia sekd ammattilaisilta edellytettdvid moraa-
lisia padtoksid?>* Kolmas alue kohdentuu persoonallisiin ominaisuuksiin. Vangitsevatko
standardit tasokkaan ammatillisen toiminnan kannalta keskeiset laadulliset ominaisuudet
ja persoonan piirteet?>* Arvioinnin kohteena tulee olla ammatillinen osaaminen kokonai-
suudessaan, eivitkd ainoastaan tyotaidot. (Mitchell 1995, 100; Poikela 2005, 27.)

Asetettujen standardien kyky riittdvan laajasti kattaa ja kuvata kaikki kompetentin suo-
rituksen edellyttdmit osaamisen alueet onkin avainkysymys koko kompetenssiperustai-
selle jarjestelmaille. Riittdmattdmat osaamisstandardit johtavat puutteellisiin tavoitteisiin
ja osaamissaavutuksiin. Télldin yksilot méaaritellddn kompetenteiksi, mutta puutteellisten
standardien vuoksi he eivit onnistu vastaamaan tydeldmén vaatimuksiin. (Mitchell 1995,
99.) Kattavuuden ohella keskeinen kysymys on alimman hyvéksytyn osaamisen tason
eli kompetentin ja ei-kompetentin eron méadrittely. (Norris 1991.) On myd0s tirkeds, ettd
avainalueet ja ydintaidot juurrutetaan osaksi ammatillisia osaamisvaatimuksia. Ainoas-
taan siten ne voivat saavuttaa legitimoidun aseman osana ammatillisia tutkintoja ja am-
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mattitaitomaarittelyja. Niitd ei voida lisdtd yliméardisind aihealueina, vaan niiden tulee
ilmetd ammatillisuuden luonnollisina ulottuvuuksina. (Oates & Harkin 1995, 192.)

Mairitysten onnistuessa ammattitaitovaatimusvetoinen ldhestymistapa voi tuottaa mer-
kittdvid etuja. Ensinndkin ammattitaitovaatimusten soveltaminen arvioinnin perustana
vahventaa arvioinnin ldpindkyvyytti. Arvioijat ja arvioitavat tulevat tdlloin jo prosessin
alusta lahtien tietoisiksi ammattitaitovaatimuksista ja standardeista, joita heiddn odote-
taan osoittavan tai arvioivan. Samalla ldhestymistapa avaa osaamisvaatimukset julkiseen
tarkasteluun. Tdma mahdollistaa ratkaisujen ja valittujen painotusten laajemman kriitti-
sen tarkastelun ja hyviksynnan. (Virta 1999, 70-71, 78 & 85; Tynjdla 2000, 174; Heller,
Sheingold & Myford 1998, 6; Melton 1994, 288.)

Ammattitaitovaatimusten painottaessa autenttista osaamista, arviointiaineiston kohdalla
korostuu tydtehtévien ja — prosessien autenttisuus. Avainkysymykseksi nouseekin tilldin
se, millaista on pétevad arviointiaineisto? Keskeistd on tdlloin pohtia, millaisten suorit-
teiden kautta on mahdollista osoittaa vaadittava osaaminen? Arviointiaineiston luotetta-
vuuden kannalta on oleellista myds varmentaa, ettd onnistunut suoritus ei ole mahdollis-
ta ilman arvioitavan osaamisvaatimuksen hallintaa. (Resnick 1997, 261; Virta 1999, 84;
Keurulainen 1996, 203.)

Arviointiaineiston tulee perustua autenttisiin suorituksiin ja tehtiviin, jotka vastaavat ase-
tettujen osaamisvaatimusten mukaisia tavoitteita ja mahdollisimman moniulotteisesti tyo-
elamén todellisuutta. Myos tiedolliset osaamisvaatimukset pyritddn todentamaan amma-
tillisen toiminnan kautta. Arviointiaineisto on yleensa kidytdnnon osaamista ja tietimysta
kuvaavien aineistojen yhdistelma. Lahtdkohtaisesti suoritustehtidvit toimivat silti usein
osaamistavoitteiden vilittdmind mittareina. Lahestymistapa nikeekin tiedollisen hallin-
nan olevan vain viline eikd paitetila. (Virta 1999, 37-38, 70-71 & 78;. Messick 1994, 17;
Kankaanpad 1997, 21; Ellis 1995, 91.)

Arviointiaineiston rakentaminen yksinomaan toiminnallisten suoritusten perustalta on saa-
nut osakseen myos kritiikkid. Lahestymistavan koulutukselliset sovellukset ovat luottaneet
vahvasti juuri tyotilanteesta suoraan observoitavien taitojen arviointiin. Lahestymistapaa
ei kuitenkaan koeta tarkoituksenmukaisena korkeamman tason ammatillisen osaamisen
arviointiin. Sen nidhddén viajadmattd pelkistdvan ja hajottavan ammatillinen osaaminen
yksittdisiksi osatekijoiksi. Télloin ammattitaidon kokonaisvaltainen olemus ja yksittéi-
sen toimintatilanteen ylittdvd ammatillinen ymmaérrys jadvit tavoittamatta.’¢ Kokonainen
suorituksista. Kokonaisuus ei ole télldin vain osiensa summa. Ammatillisen tietimyksen
ja osaamisen pelkistdmisen pelétdan samalla myds tukahduttavan mydhempdd ammatil-
lista kehitystd. (Whitty & Willmott 1991; Hyland 1993; Goncezi 1999, 192; Poikela 2005,
27; Kemshall 2000, 56; Cumming & Maxwell 1999, 180-181.) Kokonaisuuden hallinta
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edellyttdd my0s yksittdisten osien hallintaa. Validiteetin kannalta tavoitteena tulisikin olla
onnistuneen tasapainon 10ytiminen erilaatuisten suoritteiden arvioinnin valilld.>”

Arvioitavien suoritusten laadullisten ominaisuuksien ohella oleellista on pohtia myds suo-
ritteiden méérdd. Yleinen periaate arvioinnin validiteetin suhteen on, ettd mitd kapeampi
arviointiaineisto kompetenssia koskevien pdételmien taustalla on, sitd heikompaa on arvi-
ointitulosten yleistettdvyys. Rakentamalla arviointiaineisto useiden pienempien tehtdvien
varaan voidaan lisdtd sisdltdalueen kattavuutta. Vastaavasti syventyminen yksittdiseen
osa-alueeseen heikentdé arviointiaineiston siséllollistd edustavuutta, mutta antaa spesi-
fimpéa ja yksilollisempa tietoa suorituksen ja osaamisen laadullisista ominaisuuksista.
Arviointiaineiston osalta tuleekin painottaa monipuolisuutta seké suoritusten kattavuutta
ja syvyyttd.>® (Virta 1999, 34, 85; Resnick 1997, 261.)

Lidhes pakosta arviointiaineisto sisaltdd silti rajoituksia ja puutteita. Varsin usein mm. kéy-
tettdvat resurssit ohjaavat tilanteeseen, jossa kompetenssin sisdltimid ammattitaitovaati-
muksia mitataan selektiivisesti vain yhdessa kontekstissa. Talloin oletukset kompetens-
sista voivat olla harhaanjohtavia. Aineisto voi ainoastaan antaa ymmartéé olevan hyvin
todenndkdistd, ettd yksilo on saavuttanut kaikki osaamisvaatimukset kaikkien konteks-
tien osalta. Silti useasti on jo ldhtokohtaisesti tunnustettava olevan mahdotonta arvioida
kaikkea osaamista kaikissa kuviteltavissa olevissa konteksteissa. Piteva arviointiprosessi
edellyttdd joka tapauksessa, seké aineiston siséllollisen laadun, médrin ettd toiminnallis-
ten kontekstien kattavuuden huomiointia.(Gonczi 1994; Melton 1994, 290-291.)

3.2. Arviointiprosessin rakentuminen

Kompetenssiperustaisten arviointikriteeristdjen seké arvioitavien tydtehtdvien onnistuneet
madrittelyt luovat mahdollisuuden siirtyd arviointiprosessin toiminnalliseen toteutukseen.
Crooks ja Kane (1996) jakavat arviointiprosessin kasitteellisesti eridviin osatekijoihin,
jotka muodostavat arviointiprosessin validointimallin.

Mallin ensimmaisen vaiheen muodostavat arviointiprosessin hallinnointi ja ohjaus. Hal-
linnointi ja ohjaus voivat vaikuttaa merkittdvésti arvioinnin kokonaisvaliditeettiin. Toi-
menpiteet voivat mm. aikaansaada epdasianmukaisia arviointiolosuhteita, jotka johtavat
virheellisiin tulkintoihin®® osaamisen tasosta. (Crooks & Kane 1996.)

Arviointiprosessin hallinnointi ja ohjaus voivat myds vaikuttaa arvioitavien motivaation
rakentumiseen.®® Toiminnan tulisikin saada arvioitavat vakuuttuneiksi siité, ettd tutkinnon
siséltdmissd arviointitilanteissa varmasti arvioidaan tydeldméssd tarvittavaa autenttista
ammattitaitoa. Arvioitavien tulee my0s kokea tutkinnoilla olevan todellista merkitysta
tyomarkkinoilla. Télloin toiminta muodostuu henkildkohtaisesti merkitykselliseksi, eika
ndyttdydy ainoastaan vilineend toiminnan ulkopuolisten tavoitteiden saavuttamiseen.
(Garrick 1999, 220.) Arviointitilanteisiin on myds usein liitettdvissd arviointiahdistus®'.
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Arviointiahdistus heikentéd arvioitavan suoritustasoa antaen harhaanjohtavan kuvan arvi-
oitavan todellisesta osaamisesta. Arviointiahdistukseen vaikuttaa merkittavésti se, miten
ohjaus sisélle arviointiprosessiin tapahtuu. (Crooks & Kane 1996.)

Arviointiprosessin validointimallin seuraava osatekijd on arviointisuoritus ja siihen si-
sdltyvd osaamisen tason médritys. Validiteetti ja luotettavuus® ovat uhattuina, jos arvi-
ointisuoritus ja arvioinnissa sovellettavat tason médritykset eivédt pysty vangitsemaan
suorituksen tirkeitd laadullisia ominaisuuksia.®* Puutteellisessa arviointisuorituksessa
huomioidaan ainoastaan osa suoritukseen liittyvistd laadullisista ominaisuuksista. Samal-
la arviointi jattdd huomioimatta toisia tdrkeitd ominaisuuksia. Onnistuneista standardeis-
ta huolimatta osaamisprosessi onkin aina vaikeasti tavoitettava arviointikohde. (Crooks
& Kane 1996.) Ongelma pelkistyykin siihen, mité itse asiassa arvioidaan arvioitaessa
osaamisprosessia. Osaamisen rakentuessa sarjasta toisiaan seuraavia toimintoja arvioija
ei valttamattd kykene kokonaisvaltaisten havaintojen ja arviointien tekoon. Arviointiin
siséltyy télloin vinoutumamahdollisuus. Arviointi suuntautuu tillin helposti erillisiin
toimintoihin tai yleisvaikutelmaan, joiden arviointia tuetaan osaamista selkeyttavilld ar-
viointikriteeristoilla. (Virta 1999, 35, 86-90.) Kompetenssista viestivdt onnistuneet suori-
tukset ovat myos tulkinnallisia. Moniulotteisen osaamisen kentilld yhden arvioijan nako-
kulmasta onnistunut suoritus voi olla vastaavasti epdonnistuminen toisesta nakokulmasta
tarkasteltuna. (Westera 2001, 83.)

Arviointi on aina osittain riippuvainen yksittdisen arvioijan tiedoista, taidoista ja asenteis-
ta. (Steadman 1995, 204; Pyykko, Salpakivi & Vuorio 1985, 105.) Arvioitsijaperustaiset
uhat tyypillisesti todentuvat arvioijan kohdatessa epétasaisia suorituksia.®* Kohdatessaan
sekavan tai ristiriitaisen suorituksen arvioijat voivat antaa erilaisia painotuksia arvioin-
nin ja osaamisen ulottuvuuksille esimerkiksi oman arvoperustansa ohjaamana. Arvioija
voi myds omalla toiminnallaan ja viestimillddn odotuksilla vaikuttaa suoraan arvioitavan
suoritukseen. Arvioitava usein pyrkii saamaan hyvéksyntdi osakseen mukautumalla ym-
périston vaatimuksiin.® (Heller ym. 1998, 6-7, 32; Baron & Byrne 1991, 323.) Arvioi-
ja voi myo0s olla arviointiaineiston liséksi tietoinen arvioitavan aiemmista suorituksista
tai muusta arvioitavaa koskevasta informaatiosta. Lisdinformaatio voi muodostua kak-
siterdiseksi miekaksi. Parhaimmillaan se tuottaa hyvin oikeaan osuvia ja kayttokelpoi-
sia arviointiaineistoa tukevia ja tdydentdvid tulkintoja. Pahimmillaan se johtaa vakavasti
rajoittuneisiin ja puolueellisiin arviointiaineiston tulkintoihin sekd osaamista koskeviin
paatelmiin. (Haltia & Hamaéldinen 1999, 71.)

Erautin NVQ:n arviointipddtoksia tarkasteleva tutkimus todentaa ammatillisen osaamisen
arviointiin liittyvid ongelmia. Tutkimuksen mukaan kolmasosa tutkimuksen otoksen arvi-
oijista uskoi tehneensi arviointeja ilman riittdvaa niyttoaineistoa. Ainoastaan 40 prosenttia
arvioijista koki heillé olleen aina kdytossdén niin paljon ndyttoaineistoa, kuin toimintajérjes-
telmén vaatimukset tiukasti tulkittuna edellyttéisivét. Y1i kolmasosa arvioijista vastaavasti
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koki, ettd riittdmattomid tutkintosuorituksia oli hyvéksytty. Arvioijista 38 prosenttia kéytti
arviointipdétostensé ensisijaisena lihteend NVQ:n ulkopuolisia standardeja ja osaamisvaa-
timuksia. Arvioinneissa suosittiin kokemusten sekd oman koulutuksen mukaisia osaamis- ja
toimintapainotuksia. (Wolf 1998.) Suomen néyttotutkintojarjestelmés tarkasteltaessa Ansa-
harju on esittdnyt samansuuntaisia havaintoja. (Ansaharju 2000, 121.) Hagerin ja Gonczin
(1994) mukaan ammattitaitovaatimusten ohjaamat todellisten tydtilanteiden arvioinnit ovat
omanneet korkean reliabiliteettitason. Esimerkiksi arvioijien ndkemykset arviointituloksista
ovat olleet yleensé yhtenevdisid ja lahtokohdiltaan objektiivisia.

Arvioijien tuleekin olla yksimielisid®® osaamisen kannalta merkityksellisistd ominaisuuk-
sista ja sisdlloistd, arviointitavoista sekd patevan suorituksen kriteereistd. Korkea yksi-
mielisyyden aste ja keskindinen luottamus saavutetaan arvioijien hyvilld koulutuksella,
madrittelemalld arviointikriteerit ja pisteyttimalld suoritukset systemaattisesti, sekd kes-
kustelemalla ja sopimalla kriteerien soveltamisesta mahdollisimman tarkoin. (Crooks &
Kane 1996; Steadman 1995, 204-207; Takala 1996, 220; Virta 1999, 86-90, 113; Volanen
1993, 142.) Toisaalta pyrkimykset lisitd arvioijien vélistd yksimielisyyttd kayttamalla
objektiivisempia arviointikriteeristdjd johtavat mahdollisesti arviointiin sisdllytettdvien
tekijoiden supistamiseen. Tdma synnyttdd toisia uhkia validiteetille.®” Tutkintovaatimus-
ten tarkkuuden ja sitovuuden suhteen tasapainoillaankin kahdenlaisten paineiden vélilla.
Yksiselitteisten ammattitaitovaatimusten puute johtaa mité ilmeisimmin arvioinnin epa-
varmuuteen. Liiallinen tarkkuus ja jaiykkyys vastaavasti estdvét esimerkiksi luovuuden
kéyton ja arviointi voi kadottaa oppimista tukevan tehtavénséd. (Crooks & Kane 1996;
Haltia & Hamaéldinen 1999, 88; Eraut 2004b, 803.)

Arviointiprosessin edetessi yksittdisten tehtdvien ja osatekijoiden arviot yhdistyvit ko-
konaisarvioksi. Kokonaisarvio edustaa oletusarvoa keskimaariisesti yleistettavésti osaa-
misen tasosta vastaavissa toiminnallisissa ymparistoissé ja suoritustilanteissa. Tahdnkin
liittyy mahdollisia uhkia kokonaisvaliditeetille. Ensinndkin uhka voi todentua yhteen
koottavien suoritteiden ollessa keskenién liian erilaisia.® Suorituskokonaisuuden osate-
kijoiden epdasianmukainen® painottuminen heikentdd myds kokonaisarvion validiteet-
tia. Arvioinnin yleistettdvyys onkin riippuvainen koko arviointijarjestelmén laadullisesta
olemuksesta. Erityisen merkityksellisid ulottuvuuksia ovat ammattitaitovaatimukset ja
arviointiaineisto, arviointiprosessin hallinnollinen organisointi ja ohjaus, sekd arvioijien
kyky soveltaa perusrakenteita asianmukaisesti.”” Arviointijarjestelmén kokonaislaatua
vahvennetaan myds erilaisin varmentavin jarjestelmin. Tallaisia ovat mm. ndyttoperus-
taisten ammatillisten tutkintojen laadun kontrolli -jarjestelmén muodostavat sisdiset ja
ulkoiset verifioijat.”! (Crooks & Kane 1996; Wolf 1998; Ansaharju 2000, 121.) Suomalai-
sessa nayttotutkintojarjestelméssa ulkoisina verifioijina toimivat tutkintotoimikunnat.

Validiteetiltaan hyvén arviointiprosessin viimeisen askelman muodostaa arviointiproses-
sin vaikutusten tarkastelu. Arvioinnin suorien tulosten ohella on huomioitava koko arvi-
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ointiprosessin kokemisen aikaansaamat vaikutukset prosessiin osallistujille. Arviointipro-
sessilla voi olla merkittidvid vaikutuksia arvioitavan motivaatioon, osaamis- ja oppimisko-
kemuksiin, sekd ammatti- ja koulutusidentiteetin rakentumiseen. Palaute onkin merkitté-
vé arviointiprosessin osatekijé. Epéasiallisesti tai puutteellisesti toteutettu palautteen anto
voi tuottaa arvioitavalle harhaanjohtavan kuvan kokonaisarvioinnista ja osaamisestaan.
Arviointiprosessin kokonaisvaliditeettia ja prosessiin sisdltyvén panostuksen oikeutusta
voidaankin pitdd kyseenalaisena, jos arviointijarjestelméltd odotettuja positiivisia seura-
uksia ei arvioitavan tai muiden asianosaisten nikokulmasta saavuteta. (Eraut 1995, 261;
Crooks & Kane 1996; Eraut 2004b, 803.)

3.3. Arviointimenetelmit

Arviointiaineiston ja arviointiprosessin merkityksellinen asema suuntaa huomion sovel-
lettuihin arviointimenetelmiin. Pétevéssé arvioinnissa kdytetdin monipuolisesti arvioin-
tikohteen ja — tavoitteen nékokulmasta relevanteimpia arviointimenetelmid. Laadullisia
menetelmid monipuolisesti soveltava arviointi sisidltdd esimerkiksi havainnointia, haastat-
teluja, kyselyjéd, aiemmin dokumentoituja osaamisen néyttojé sekd itse-, vertais- ja ryh-
mdarviointia. Tdma luo perustan myds monipuoliselle arviointiaineistolle. Ammatillisen
osaamisen arvioinnissa korostuu myds jatkuvuus sekd vuorovaikutus. Arviointimenetel-
mien tekninen oikeellisuus ja laadullinen monipuolisuus eivét kuitenkaan pysty korjaa-
maan arviointijdrjestelméén tai ammattitaitovaatimusmaéaérittelyihin mahdollisesti liittyvid
muita validiteettiongelmia. (Gonczi 1994.; Eraut 2004b, 803; Hager & Gonczi 1994.)

Kompetenssiperustaisissa malleissa keskeisin arviointimenetelmé on autenttisen osaami-
sen suora havainnointi. Havainnointi tuo arvioinnissa yhteen lukuisat kompetenssin osate-
kijét, kuten tietimyksen, ymméirryksen, ongelmanratkaisun, teknisen osaamisen, asenteet
ja eettiset valmiudet.” Havainnointiperustainen arviointi toimii perustana myos kyseisen
arviointi- ja suoritustilanteen ylittaville paételmille yleisestd tieto- ja osaamistasosta. Ha-
vainnoinnissa arvioijan objektiivisuus, systemaattisuus ja huomiointikyky ovatkin jatku-
van paineen alla. (Virta 1999, 60-66; Cumming & Maxwell 1999, 181; Gonczi 1994.)

Havainnointi voi toteutua myos keskustelujen ja muiden vuorovaikutuksellisten toimin-
tojen perustalta. Keskusteluissa havainnointi voidaan kohdentaa selkedmmin esimerkiksi
tiedolliseen sisdllon hallintaan, sekd valmiuksiin ilmaista ja perustella tiedollisia késityk-
siddn. Keskustelut voivat lisdksi tdydentdd ja selkeyttdd toiminnallisia suorituksia. Arvi-
ointi voi kohdistua my®0s ensisijaisesti juuri vuorovaikutustaitoihin. Keskusteluun ja vuo-
rovaikutukseen pohjautuva arviointi on kuitenkin 1dht6kohdiltaan varsin subjektiivista.
Arvioijalla tuleekin olla perusteltu ja johdonmukainen késitys mm. arviointiperusteista.
(Virta 1999, 62-63.)

Ammatillinen osaaminen siséltdd useasti valmiuden toimia osana tydyhteisdd sekd mo-
niammatillisia osaamisryhmittymid. Ndiden osaamisvaatimusten arviointi voi edellyttdd
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ryhméperustaisia arviointimenetelmid. Menetelmien kautta arvioidaan mm. yhteistoimin-
tataitoja sekd ryhmitydskentelyn tuottamia oppimistuloksia”. Ryhmaarviointiin sisdltyy
mahdollinen paitelmaillinen ongelma. Ryhméprosessin tulos voi olla onnistunut, vaikka
osa ryhmén jédsenisté olisi laiminlyonyt tai ollut muuten kyvyton selviytyméin asetetuista
vastuista ja vaatimuksista. Talloin ryhméprosessin tulokseen perustuva yhteisarvio ei voi
toimia luotettavana kuvauksena yksilon osaamisesta. Arvioitaessa yksilotason osaamista
arvioijan ensisijainen tehtdva onkin seurata ryhmén yksittédisten jasenten toimintaa osana
kokonaisuutta. (Virta 1999, 68-70.)

Keskeinen arviointimenetelméllinen ratkaisu vastata kompetenssiperustaisen arvioinnin haas-
teisiin™ on itsearviointi. Reflektiivisen osaamisen siséllyttdminen osaksi ammattitaitomaéri-
tyksid on tehnyt itsearvioinnista myos arvioitavan osaamisvaatimukseksi. (Virta 1999, 69-70;
Tynjdla 2000, 174.) Itsearviointia hyddyntédvén osaamisperustaisen arvioinnin on esitetty tuot-
tavan jopa paremman suoritustason omaavia ammattilaisia. (Schmid & Kiger 2003, 11.)

Kompetenssiperustaiset jérjestelmit ja niiden tuottamat tutkinnot sisdltivdt my0s
enenevdssd midrin aiemman osaamisen tai oppimisen tunnustamista.”” Aiemman
dokumentoidun osaamisen tunnustaminen onkin vahvasti esilld myods suomalaista
néyttotutkintojarjestelmédd koskevissa kehittdmishankkeissa. (OPH 2003, 25-29.)
Arviointiprosessit tarvitsevatkin tuekseen huolellisen ja yksityiskohtaisen jérjestelmén
vastaamaan mm. arviointien kirjaamis-, seuranta- ja integrointitarpeisiin. Portfolio
on ndhty tarkoituksenmukaisena vastauksena ndihin tarpeisiin. Se onkin keskeinen
toiminnallinen vdline esimerkiksi Iso-Britannian NVQ (National Vocational Qualifications)
— jérjestelmdssd. Laadullisesti pétevd portfolioperustainen arviointitoiminta rakentuu
kolmen osatekijan yhteisvaikutuksen tuloksena. (Wolf 1998; Valencia & Au 1997, 30.)

Portfolion
néyttéaineisto

Ammatillinen
kehitys

Arviointi-
prosessi

Kuvio 5. Portfolioperustaisen arviointitoiminnan yti-

men muodostavat osatekijét.
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Portfolioiden koetaan olevan perinteisempéé arviointia merkityksellisempié sekd autentti-
sempia osaamisen ja patevyyden kuvaajia. Portfolion kautta voidaan paremmin heijastaa
toiminnan kompleksisuutta ja rikkautta, sekd osoittaa laajemmin keskeisid osaamis- ja
oppimissaavutuksia. Osaamisen arvioinnissa portfolio toimiikin edustavana osaamista
todentavien suoritusten kokoelmana. Portfolioiden siséltdimé niyttdaineisto samalla si-
too arviointiprosessin dokumentoituun ja konkretisoituun niyttdaineistoon. Portfolion
rakentaminen edellyttdd laatijalta valmiutta hankkia, soveltaa ja analysoida itsendisesti
tietoa. Portfolioiden ohjaaman arvioinnin néhdédinkin edistévén toimijoiden tietoisuutta,
reflektiivisid valmiuksia, vahvempaa osallisuutta sekd vastuunottoa omasta arvioinnistaan
ja ammatillisesta kehityksestddn.”* Taimé vahventaa inhimillisten kvalifikaatioiden kehit-
tymistd. Portfolio voi sisdltdd my0s yhteistoiminnallisesti laadittuja osioita. (Valencia &
Au 1997, 2 & 30; Hayes 1997, 169-170; Virta 1999, 58-59; Brown 2002.)

Portfolion kéytto ei sindlldén takaa, ettd portfolio edustaisi autenttista osaamista ja arvi-
ointitoimintaa’ tai johtaisi yksiléiden kehittymiseen paremmiksi oppijoiksi tai osaajiksi.
Portfolioon liitetyt odotukset ovat helposti ylimitoitettuja. Portfolion kéyton tulee olla
tietoista ja arvioinnin ndkdkulman on oltava tdsméllinen. Arviointiperusteiden tulisi olla
myos riittdvin monipuoliset. Télloin portfolio voi tavoittaa yksityiskohtaisempaa, mo-
niulotteisempaa ja syvempéd arviointitietoa ammatillisen osaamisen eri ulottuvuuksista.
(Rennert-Ariev & College 2005, 2; Virta 1999, 59-60.)
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4. Koulutusjirjestelma uudelleen méarittelyjen kohteena

Suomi on 1970-luvulta ldhtien rakentunut johdonmukaisesti kohti kredentialistista koulu-
tusyhteiskuntaa’. Investointi inhimilliseen pddomaan’ ndhddén yhteiskunnallisesti kan-
nattavana ja tuottavana toimintana, mika on lisdnnyt tietoisuutta koulutuksen ja ammatil-
lisen harjaantumisen tarkeydestd. Tdma on asettanut koulutusjarjestelmaille yha kasvavia
vaatimuksia. Resurssien saannin vastineena vaaditaan vahvempaa vastuunottoa, olemassa
olevien toimintamallien kyseenalaistamista ja muutoshalukkuutta. (Rinne ym. 2000, 82-
83; Garrick 1999, 217; Ellis 1995, 83.) Koulutuksellisilta jérjestelyiltd vaaditaan lisdksi
lapindkyvyyttd ja selkeyttd. 1990-luvulla kdynnistynyt koulutuspoliittinen keskustelu on
yhdistanyt koulutusjarjestelmén myos entistd vahvemmin tuottavuuden seké tyoeldma-
lahtoisten kdytantdjen tavoitteisiin. Koulutusjarjestelmén selvit rajat, autonominen tila ja
itsearvoinen oikeutus onkin monilta osin asetettu kyseenalaiseksi. Samalla ammatillista
osaamista ei saa endd ymmartda lopullisesti saavutetuksi tilaksi, vaan sille on painvastoin
tyypillistd jatkuva tydeldméléhtdinen kehittyminen ja uudistuminen. (Rinne ym. 2000,
82-83; Ellis 1995, 85; Filander 2006, 45.)

Ammatillinen peruskoulutus on perinteisesti pyrkinyt suuntaamaan koulutussisaltonsi
erityisosaamisen alueelle. (Karila & Nummenmaa 2001, 24-25.) Ammatillisen opetuksen
perinne on puolestaan painottunut opettamisen ja opettajan nikdkulmaan, jolloin osaami-
sen ja ammattitaidon analysointi on jdényt vahéiseksi. Tydelaméléhtoiset ndkokulmat pyr-
kivét uudelleen arvioimaan titi perinnettd. Nakokulmat nostavat tyo- ja kokemusperdisen
oppimisen sekéd osaamisen ammatillisuuden keskeiseksi ldhtokohdaksi. Yhi vankemman
jalansijan saaneiden tulkintojen mukaan tyd ja sen tuottamat kokemukset luovat parhaat
mahdollisuudet ammatillisten taitojen oppimiseen. (Marsick 1995, 42; Patrikainen 1999,
65; Rinne, Mékinen, Olkinuora & Suikkanen 2006, 18.)

Vastaavasti muodollisten oppimisympéristéjen olemassaolon ndhdédin perustuvan ainoas-
taan illusatoriseen ajatukseen, jonka mukaan koulutus ja opetus samaistetaan oppimiseen.
Nékemysten mukaan muodollisen koulutusinstituution kykya tuottaa tdysin ammattitai-
toista tyovoimaa on alun alkaen yliarvioitu. Todellisuudessa koulutusjirjestelmé tuottaa
parhaimmillaankin vain aloittelijoita, joiden syvéllisempi ammattitaidon rakentuminen
alkaa vasta muodollisen koulutuksen jilkeen. Virallisia koulutusinstituutioita ohjataan-
kin tarjoamaan koulutusta, joka olisi tyoeldmén kannalta relevantimpaa. (Aro 2006, 204;
Nyyssold 2003, 511; Rinne & Salmi 2003, 154, 198.) Usein téll4 tarkoitetaan oppimista,
joka on vihemmaén abstraktia ja teoriasidonnaista seké lahempéna ty0ympéristoista 16yty-
vid aiheita.®’ (Tynjdld 2000, 130.) Tyopaikoilla tapahtuvan harjaantumisen odotetaan kor-
vaavan kapea-alaisen taitoperustaisen oppimisen laajemmin sovellettavalla oppimisella.
(Tennant 1999, 165.) Postmodernistinen yhteiskunnallinen muutossuunta on siten johta-
nut erilaisten tiedonmuotojen ja — hankintatapojen arvostukseen. Kehityksen seurauksena
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kokemuksellinen, epdmuodollinen ja yhteisollinen oppiminen ovat yhd vahvemmin tun-
nustettuja elinikdisen oppimisen ldhteitd ja — muotoja. (Edwards & Usher 2001, 279-283;
Toiskallio 1995, 52; Rinne & Salmi 2003, 154, 198.)

Tyoelaméldhtdisyyden nousu koulutusjérjestelméssd lahes pyhéksi ja ehdottomaksi toi-
minnan ldhtokohdaksi on saanut osakseen myos kritiikkid. Ensinnékin tydeldmé asettaa
koulutukselle jatkuvasti uusia haasteita ja vaatimuksia, mutta runsaasti tarpeita omaava
tyoeldma jad kehittimiskeskustelussa yleensa tarkemmin mééritteleméttd. Henkiloimétto-
mién tyoeldmén puheita ”jatkuvasta muutoksesta” ja ”vaatimustason kiihtyvésti kasvusta”
voidaan osittain pitdd tuotettuna retoriikkana, jolla ei aina ole todellisuuspohjaa. Tyo-
elamdsuuntautuneisiin kehittimishankkeisiin liittyykin vahvasti niin sanottu aitouden”
retoriikka. Sen mukaan viélittomasti tydeldmén kaytdnndissé tapahtuva oppiminen on aina
muodollista koulutusta parempaa, tairkedmpad ja “todellisempaa” oppimista. Markkina-
ehtoisen ja tydelaméléhtoisen koulutuspolitiikan onkin nédhty johtaneen teoriakielteiseen
osaamis- ja oppimisajatteluun. Nakemys on toiminut yhtend koulutusten uudelleenméé-
rittelyjen 1dhtokohtana. (Filander 2006, 45-47; Nyyssold 2003, 511.) Vastaavia retorisia
piirteitd on myds erityisesti 2000-luvun aikuiskoulutuksellista keskustelua hallitsevissa
osaamisen jatkuvan uusintamisen ja oppimisen elinikdisyyden painotuksissa. Aron (2006,
203) mukaan elinikdisen oppimisen késitettd voi kdyttdd hyvin mantran lailla, koska se
on varsin kaiken kattava, arkikielessdkin ymmarrettdva ja samalla sopivan epdméairdinen
kasite.

Suomalaisessa tydeldmassa ei juuri 10ydy ammattiopetuksen perinteitd, kulttuuria tai oh-
jauksen vastuunkantajia. Taten tyoeldmaldhtoisten kehittamisjulistusten vahva nousu on
varsin kiintoisaa. Tydeldmé on toiminut viime vuosina myds huomattavan paineen alla
ja monilta osin selkeésti aliresursoituna. Samalla tavoite rakentaa ammatillista osaamista
autenttisissa tydtilanteissa on ohjannut ammatillisen koulutuksen jérjestdjid siirtimién
omaa koulutus- sekd ohjaustydtddn tydeldman suoritettavaksi. Siirto on tapahtunut pitkal-
ti ilman erillistd korvausta. Ei ole mydsk&én ollut takeita tyoelamén edellytyksistd ohjata
tietoisesti ja suunnitelmallisesti opiskelijoita.. (Filander 2006, 46 & 49.)

Viime vuosikymmeniné toteutetut ammatillisen koulutuksen uudistukset ovat joka tapa-
uksessa pyrkineet tydelamélahtoistimain seké laaja-alaistamaan koulutusta. Ammatilla ei
tarkoiteta endd pelkdstdan toimenkuvan kaltaista kokonaisuutta, vaan useammissa tydela-
min ammateissa kayttokelpoisia valmiuksia. (Rauhala 1993, 18-19.)

Kriittisissd kannanotoissa laaja-alaisen koulutuksen tuottaman yleisosaajuuden on néh-
ty vaistaiméttd edustavan entistd pinnallisempaa sekéd hajanaisempaa tieto- ja osaamis-
perustaa. TyOpaikkakohtaisesti hankitut kdytdnnon taidot eivit vélttimattd myoskéadn
muotoudu tietoiseksi osaamiseksi. (Filander 2006, 54; Jokinen & Luoma-Keturi 2006,
61.) Ammatillinen koulutus ei tuota ainoastaan taidollista erityisosaamista. Koulutus luo
ammatillisen habituksen sosiaalistamalla opiskelijan ammatillisen yhteison arvoihin seké
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standardeihin®'. (Beck & Young 2005, 188.) Koulutuksen kentélla vallitsevassa “aitous-
retoriikassa” muodollisen koulutuksen yksilotason vaikutuksia ei juuri haluta tuoda esiin.
Vaikutuksia ei myoskéin koeta yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisujen kannalta merkit-
tavind. (Filander 2006, 54; Jokinen & Luoma-Keturi 2006, 61.)

Tyoeldmésuuntautuneet ndkokulmat ovat kiistatta asettaneet ammatillisen koulutusjérjes-
telmén kriittisen tarkastelun ja konkreettisten muutosprosessien alaisiksi. Laadun arviointi
ja muutosprosessit edellyttavét jarjestelmien lapindkyvyyden vahvistamista seké selkiyt-
tamistd. Koulutusjéarjestelman selkeyttd ja lapindkyvyytta edistdd toiminnan tavoitteiden
ja tulosten ilmaisu esimerkiksi erilaisina osaamis- ja saavutusstandardeina. Ne toimivat
samalla saavutetun kompetenssin osoittajina. Méadrittelyt my0s avaavat koulutuksen ta-
voitteet ja tulokset kriittiselle arvioinnille. Selked ja ldpindkyva médrittely lisdksi suojaa
tahattomilta poikkeamilta ja ajelehtimiselta.’? (Ellis 1995, 85.)

Siséllollisten linjausten osalta etuna on, ettd ammatilliset standardit painottavat tietojen,
ymmarryksen ja taitojen kdyttdd ja soveltamista, sekd toiminnallisia konteksteja. (Mit-
chell 1995, 103.) Tavoiteltujen ja saavutettujen tulosten eksplisiittinen ilmaisu tukee yk-
siloiden autonomisuutta ja lisdd mahdollisuuksia ottaa vastuuta toiminnastaan ja oppimi-
sestaan. Samalla mahdollistuu osallistuminen asettuja tavoitteita ja odotuksia koskevaan
keskusteluun. (Ellis 1995, 85.; McNair 1995, 225.)

Tyoeldméldhtoisyytti painottavat yhteiskunnalliset linjaukset ovat ohjanneet ammatillista
koulutus- ja tutkintojarjestelméé kohti kompetenssi- ja osaamisperustaisia toimintamalle-
ja. Kompetenssi- ja osaamisperustaiset lahestymistavat eivét tosin ole uusi ilmid. Kompe-
tenssiperustainen oppiminen on yrittdnyt lapimurtoa aiemminkin, tosin varsin heikoin tu-
loksin.® Kompetenssiperustaisen ldhestymistavan aiemmat epdonnistumiset huomioiden
onkin mielenkiintoista, mihin 1dhestymistavan nykyinen suosio perustuu?®* Lahestymis-
tapaa hyddyntédvin koulutus- ja tutkintojdrjestelmén rakentaminen on joka tapauksessa
edennyt laaja-alaisesti ja vauhdikkaasti.

4.1. Kohti oppimisympiristosta riippumattoman osaamisen tunnustamista

Yhteiskunnan ja erityisesti tydoeldmin heikentynyt luottamus muodollisen koulutusjér-
jestelmin kykyyn tuottaa riittdvésti osaavaa tydvoimaa on suunnannut huomion tydssi
opittuun osaamiseen. Muodollisen koulutuksen ulkopuolella saavutetun osaamisen tun-
nustaminen® onkin ammatillisen koulutuksen uudistamisen seké elinikdisen oppimisen
politiikan ydinkasite. Elinikdisen oppimisen tavoitteita ei ndhdé saavutettavan, niin kauan
kuin muodollisen koulutus- ja harjoitusjéarjestelmin ulkopuolella hankitut kompetenssit
sédilyvat ndkymadttomind ja heikosti arvostettuina. Informaalisti tai nonformaalisti saa-
vutetun arkioppimisen tunnustamisesta onkin haettu uusia mahdollisuuksia aikuisten
kouluttamiseen. Toisaalta ty0ssd opitun tunnustaminen on aina kuulunut myds nuorten
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ammatilliseen koulutukseen. (Colardyn & Bjornavold 2004, 69 & 86; Nyyssolda 2003,
510-511.)

Kansalliset nonformaalin ja informaalin oppimisen tunnustamisen menettelytavat keskit-
tyvét yksiloihin, taloudellisiin pyrkimyksiin ja institutionaalisiin tavoitteisiin. Yksiloihin
kohdistuvat tavoitteet liittyvét heidén kehitykseensé, koulutusjirjestelméin sisddnpadsyn
kasvuun ja parempaan panokseen tydmarkkinoilla. Ndméi tavoitteet on ilmaistu suures-
sa joukossa Euroopan unionin jasenmaita. Taloudelliset ja institutionaaliset ndkokulmat
ovat esilld harvemmin, mutta eivit ole missdén tapauksessa marginaalisia. (Colardyn &
Bjornavold 2004, 72.) Esimerkiksi Opetusministerié on kannanotoissaan painottanut vah-
vasti my0s taloudellisia ndkdkulmia. Opetusministerion mukaan kansantalouden kasvu
edellyttad, ettd tydeldméssd toimivilla on mahdollisuudet hyddyntdéd sekd hankkia rele-
vantteja kvalifikaatioita ja osaamista mahdollisimman joustavasti. (OPM 2004b, 17.) In-
stitutionaalisia pyrkimyksid kuvaa koulutusjérjestelmén suurempi joustavuus. (Colardyn
& Bjornavold 2004, 72.)3¢

Keskeisin tydelaméan liittyva tekija ajattelumallin taustalla vaikuttaa olevan tyomarkki-
noiden muutos. (Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio, Oulasvirta, Rinne, Knubb-Manni-
nen, Silvennoinen & Vaahtera, 2008, 27.) Elinikdinen tyésuhde on muuttunut poikkeuk-
seksi ja enemmistd tyOntekijoistd tulee vaihtamaan tyotd tai tyouraa useita kertoja elé-
minsi aikana. Tama edellyttia, ettd taidot ja kompetenssit ovat siirrettavissa ja uudelleen
prosessoitavissa uusissa tyOymparistdissd. Informaalin ja nonformaalin osaamisen tun-
nustaminen liittyy vahvasti néihin tarpeisiin. Tarkoituksena on tehdé nékyvéksi oppimis-
ymparistosta riippumatta yksilon osaamisen koko kirjo. Tyonantajalle se merkitsee yksi-
161listen voimavarojen hallinnointia, yksildlle taitojen ja kompetenssien kokonaisvaltaista
arvostamista ja yhteiskunnalle olemassa olevan tietdimyksen sekd kokemuksen taydellisti
hyodyntédmistd. (Colardyn & Bjornavold 2004, 69 & 86.)

Eurooppalaisessa koulutuspoliittisessa keskustelussa opiskelijan todellisen osaamisen
oppimisymparistostd riippumaton tunnustaminen on noussut esiin Bolognan prosessissa,
ammatillisen koulutuksen Kodpenhamina-prosessissa sekd Euroopan unionin yhteistyos-
sd.% EU:n ja mm. OECD:n toimintapolitiikoissa korostetaan hyvin yhtenevéisesti epévi-
rallisen oppimisen ja arkioppimisen tunnustamisen merkitystd. Jisenmaita sekd komis-
siota kehotetaan yksilon eri oppimisympéristdissd hankkiman osaamisen selvittdmistd ja
muodollista tunnustamista edistdviin toimenpiteisiin. Osaamisen tunnustamiseen liittyvia
toimintamalleja onkin eri Euroopan maissa kehitelty mm. erilaisten APEL (accreditation
of prior experiental learning) kéyténteiden muodossa. Suomen valtiovalta ja lainsdddanto
ovat my0s ottaneet hyvin selkedsti kantaa oppimisymparistdistd riippumattomasti han-
kitun osaamisen tunnustamisen puolesta.®® (OPM 2007, 32-33; OPM 2004b, 10-12, 18;
Raivola ym. 2008, 30-34.)
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Osaamisen tunnustaminen vaikuttaakin muodostuneen suomalaisen ja eurooppalaisen
koulutuspolititkan yhdeksi ydinteemaksi, johon kohdennetaan suuria odotuksia ja sijoi-
tetaan huomattavia voimavaroja. Koulutuspoliittisessa keskustelussa ja paatoksenteossa
onkin l10ydettévissd yhteyksid tydeldmailéhtoistd ja kokemusperustaista oppimista ldhes
kritiikittdmésti ihannoivaan Filanderin (2006) esille nostamaan “aitousretoriikkaan”.
Kiistatta linjaukset myds luovat ammatillisen koulutuksen ja tyoeldmén vélilld uuden-
laista tasapainoa. Tunnustettaessa koulun ulkopuolella opitun merkitys voidaan ajatella,
ettd koulutussuunnittelijat luopuvat ainakin osittain vallastaan méérittdd ammattien edel-
lyttdmid kvalifikaatioita. Madrittelyvaltaa palautuisi tissd tapauksessa tydeldmalle, missa
kvalifikaatiot ovat alun perinkin syntyneet. Nyyssoldn mukaan koulutusjérjestelmé var-
masti silti pyrkii sdilyttimain monopolinsa virallisten tutkintojen laadintaan ja hyvéksy-
miseen, tapahtuipa oppiminen virallisessa koulussa tai sen ulkopuolella. (Nyyssold 2003,
511-512.) Koulutusjérjestelma on joka tapauksessa pakotettu uuden tilanteen eteen ja se
joutuu luomaan uudella tavalla siteitd muihin yhteiskunnallisiin toimijoihin.

4.2. Suomalaisen niayttotutkintojirjestelmin rakentuminen

Osaamisen tunnistamisen, arvioinnin ja tunnustamisen tarpeisiin on koulutuksen kentalla
kehitetty néyttotutkintojarjestelmé. Suomi onkin Iso-Britannian ohella toiminut etulinjassa
kehitettidessd osaamis- ja kompetenssiperustaista ammatillista koulutusjérjestelmai. Vuonna
1994 ammatillisen aikuiskoulutuksen sdddokset muutettiin radikaalisti tulos- ja laatuohjatta-
viksi. Samalla otettiin kdyttoon uusi tutkintojérjestelma, joka siirsi ammattitaitomaéritysten
painopisteen léhelle tyon suorittamista. Késitteellisesti timé painopisteen muutos panoksista
tuotoksiin on merkinnyt siirtyméda kvalifikaatioista kompetensseihin. Ndkdkulman muutos
on merkittava. Kvalifikaationdkokulma korostaa koulun ja opetuksen merkitystd ammatti-
taitojen ja — tietojen valittdjand, mutta kompetenssindkdkulmassa painottuvat opiskelijan
osaaminen ja oppimiskyky seké hdnen oma vastuunsa osaamisestaan. Nékokulman muu-
tos on vaikuttanut koulutusjérjestelmén rakenteisiin ja oppimisen institutionaalisiin edelly-
tyksiin. Ammatillisen koulutuksen kehittdmisen ja suunnittelun virallinen tavoite vuodesta
1995 lahtien on ollut pyrkimys perustaa koulutus ammatillisen ydinosaamisen méaarityksiin.
Koulutusten ldhtokohdiksi asetettiin ammatillisen kentédn, toimintaympéristojen, kentin
muutosten sekd toiminnallisten kokonaisuuksien ja tehtdvien maéritykset. (Eteldpelto &
Vihasantanen 2006, 27; Rikkinen 1996, 8-9; Kankaanpdd 1997, 14; Rinne & Jauhiainen
2006, 176.) Vastaavat linjaukset vallitsivat vuosien 1998 - 2001 kehitystyon aikana. Ne ovat
16ydettavissd myos vuonna 2007 kdynnistyneen ammatillisten perustutkintojen perusteiden
uudistamistyon lahtokohdista ja painotuksista. (Vicenik & Virolainen 2000, 8; OPH 2007.)

4.2.1. Iso-Britannian kansallinen ammatillisten tutkintojen jirjestelmi esikuvana

Kompetenssi- ja osaamisperustaisten 1dhestymistapojen nousu on havaittavissa useissa
Euroopan maista. Erityisesti Iso-Britannia on edennyt téltd osin eturintamassa. Heiddn
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koulutukselliset ratkaisut edustavatkin kompetenssiperustaisen ldhestymistavan koko-
naisvaltaisimpia sovelluksia. [so-Britannian jérjestelmd ja sen kehittyminen siséltavét
myos selkeitd yhtymékohtia Suomen vastaavaan prosessiin.

Iso-Britannian kansallinen ammatillisten tutkintojen jarjestelma eli NVQ — jarjestelma
luotiin 1980-luvun lopun ja 1990-luvun alun aikana. Taustalla vaikutti havaittu yhteys
korkeatasoisen ammatillisen koulutuksen ja taloudellisen kasvun vililld. Kvalifikaatiope-
rustaisen NVQ -jéarjestelmin tavoitteina ja perusteina esitettiin mm. pyrkimykset:

o lisdtd maan taloudellista kilpailukykyd nostamalla tyontekijoiden osaamis- ja
taitotasoa kaikilla ammattialueilla;

e mdiritelld kompetentin ammatillisen suorituksen standardit®’;

o lisdtd tydvoiman joustavuutta®;

o lisdtd kvalifioidun tydvoiman maarasd’’;

e kvalifikaatioiden painopisteen siirto kohti kiytdnndn osaamiseen liittyvid
tavoitteita.

Olemassa olleen kvalifikaatiojdrjestelmén koettiin heikentineen kouluttautumisen tasoa,
koska ihmiset eivdt ymmartidneet mitd eri kvalifikaatiot tarkoittivat eivétka titen tavoi-
telleet tai arvostaneet niitd. Ammatillisten tutkintojen tulikin jatkossa olla autenttisia hei-
jastumia tydeldmain kéaytannoistd. Lisdksi tutkintojen sisdltdjen ja tulosten tuli olla niin
selkedsti madriteltyjd, ettd jokainen tyOnantaja tarkalleen tietdisi mitd kyseisen tutkinnon
haltija osaa. Tama takuu ndhtiin keskeisend ammatillisten tutkintojen ja NVQ -jarjestel-
min menestykselle. Spesifiointi ottikin nopeasti hyvin tarkasti sdédnnellyn muodon. (Wolf
1998; Jessup 1995, 33-34; Steadman 1995, 203; Virolainen 2001, 19-21.)

Iso-Britanniassa perustettiin jarjestelmén kehittdmistd ja toimeenpanoa varten neuvosto
eli NCVQ (The National Council for Vocational Qualifications). Neuvoston vastuualuee-
na oli luoda kansallisesti tunnustettu, hierarkkiset tasot sisiltévi, ldpindkyvien ja selkei-
den tyokvalifikaatioiden kokonaisjdrjestelma. Jarjestelmén ammatilliset tutkinnot (NVQ)
koostuvat ammattialan edustajien kehittelemistd ja ammatin funktionaalisen analyysin®
tuottamista ammatillisista osaamisvaatimuksista. Osaamisvaatimukset méarittelevit suo-
ritustulosten muodossa ammatillisen kompetenssin® sisallot. Kaikkien ammatillisten tut-
kintojen taytyy olla siis kompetenssiperustaisia. Tutkinnon ovat myds avoimia kaikille,
jotka voivat saavuttaa asetetun vaatimustason riippumatta osaamisen hankintatavasta.
Vahva hallinnollinen tuki edisti jarjestelman rakentamista ja ldpivientid. (Wolf 1998; Jes-
sup 1995, 33-37; Steadman 1995, 204; lloméki 2001, 75-76.)

Ammatillisten tutkintojen (NVQ) soveltama osaamisperustainen malli nikee oppimisen
henkilokohtaisena ja yksilollisend kokemuksena. Jérjestelma titen sallii ja kannustaa ih-
misid hankkimaan kompetenssia erilaisten oppimismuotojen kautta seké erilaisissa ym-
paristoissd. Néin jarjestelmd avaa opinportit ammatillisiin tutkintoihin mahdollisimman



50 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

suurelle joukolle ihmisid. Yksilollisyyttd painottavan tutkintojarjestelmén odotettiinkin
muodostavan merkittdvin vaihtoehdon mm. akateemisille opinnoille. Néin ei kdynyt, silld
suuri enemmistd nuorista valitsi edelleen kokopéivdopiskelun. Ammatillisten tutkintojen
yksikdihin ja osiin perustuva rakenne pyrkii myos tukemaan tutkintojen saavutettavuut-
ta. Kaikki tutkinnot rakentuvat useasta ammatilliseen toimintaan perustuvasta yksikosti
tai tutkinnon osasta®, jotka voidaan arvioida ja todentaa erikseen. Tama lisdé tutkinnon
joustavuutta.” Tutkinnon osiin perustuva rakenne antaa myds puitteet tutkintojen vélisel-
le rationalisoinnille, silld samat toiminnot ja osaamisalueet 10ytyvit useista ammateista.
(Wolf 1998; Jessup 1995, 33-34, 37; Mitchell 1995, 98-99.)

Ammatillisten tutkintojen arviointikriteerit tukevat kvalifikaatioiden joustavaa saavutta-
mista sallimalla arvioinnin perustuvan erilaisiin esitettyihin arviointiaineistoihin. Erityi-
sesti jarjestelmd kannustaa todellisiin tydeldmén tilanteisiin perustuvaan arviointiin. L&-
hestymistavan mukaan todelliset kompetenssin osoitukset, nyt tai menneisyydessé, ovat
aina simulaatioita tai keksittyja testejd merkittdvampia ja patevampid arvioinnin muotoja.
Malli on ideaali my0s aiemman osaamisen tunnustamiseen. Arviointia koskevat periaat-
teet® ja toimintamallit muodostavatkin perustaa koko jarjestelmén laadulle. Kokoavasti
kompetenssiperustaisen NVQ -jérjestelmén ensisijaiset edut voidaan tiivistid saavutetta-
vuuteen, joustavuuteen ja merkittavyyteen. (Jessup 1995, 36 & 48.)

4.2.2. Nayttotutkinnot osaksi suomalaista tutkinto- ja koulutusjirjestelmai

Suomessa ndyttotutkintojédrjestelmén synnyn taustalla vaikuttivat Iso-Britannian yhteis-
kunnallisen keskustelun kanssa varsin samansuuntaiset linjaukset. Kolme keskeisinti
tekijaa olivat pelatty tyovoimapula, tydssd olevien heikko ammatillinen koulutus seki
tyOnantajatahon esittdma kritiikki ammatillisen koulutuksen tuottamaa osaamista koh-
taan. Aiempien pétevyystutkintojen byrokraattisuus ja vdhdinen kiinnostavuus, seka kan-
sainviliset kokemukset lisdsivit myos tarvetta kehittdd uudenlaista jarjestelmai. (Yrjola
ym. 2000, 35.) Jo 1989 sosiaali- ja kasvatusalan piirissé ehdotettiin, ettd joustavuuden
takaamiseksi luovutaan kokonaan asetuspohjaisista kelpoisuusehdoista. Samalla muodol-
lisen koulutuksen tuottama kvalifikaatio kyseenalaistettiin. Sosiaalityontekijoiden liitto
ei tosin hyviaksynyt ehdotusta. Myos valtioneuvoston mukaan (VN 27.3.1991) ty6- ja
koulutussektoreihin seki instituutioiden sisdiseen hierarkiaan perustuva kelpoisuusehto-
jarjestelma oli kriisissd. Valtioneuvoston mukaan kelpoisuusvaatimusten kayton tulikin
médrdytyé tehtdvien tosiasiallisen laadun mukaan. (Kinos 1997, 229.)

Kompetenssiperustaisia ja osaamisen hankintatavasta riippumattomia tutkintoja kehitet-
tédessd perehdyttiin useisiin ulkomaisiin malleihin, mutta sellaisenaan niité ei haluttu Suo-
meen siirtdd. Ulkomaiset mallit eivit olleet suoraan sovellettavia vaihtoehtoja. Malleista
siirrettiinkin vain erilaisia elementtejd suomalaiseen ndyttotutkintojirjestelmiin ja sen
periaatteisiin. Suomalaisella jérjestelmaillé on silti selkeésti havaittavia yhteneviisyyksia
erityisesti Iso-Britannian NVQ- jarjestelmén kanssa. (Yrjold ym. 2000, 36.)
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Luonnos ammattitutkintolaiksi valmistui opetusministeriossad 21.12.1992. Luonnos sisélsi
useita keskeisid esityksid tutkintojarjestelmén perustaksi. Luonnoksen mukaan tutkinto
suoritetaan osoittamalla ammattitaito sitd varten jérjestetyissd ndyttokokeissa. Tutkin-
torakenteesta médratdén opetusministerion paédtokselld ja tutkintovaatimuksista péattaa
Opetushallitus yhteistydssé tutkinnonalan tydeldméé ja muuta asiantuntemusta edustavi-
en koulutustoimikuntien kanssa. Oppilaitosten yhteinen alakohtainen tutkintotoimikunta
vastaa tutkintojen kdytdnnon toimeenpanosta. Jarjestelmén tutkinnot ovat ammattitutkin-
toja sekd erikoisammattitutkintoja. Mydhemmin myds toteutunut toimintamalli eli kolmi-
kantaiseen edustukseen pohjautuvien tutkintotoimikuntien asettaminen hallinnoimaan tut-
kintojen toimeenpanoa oli rohkea innovaatio, jossa pyrittiin huolehtimaan tutkintosuori-
tusten riippumattomasta arvioinnista ja tydeldamén edustajien sitouttamisesta jarjestelmén
toimeenpanoon. TyOnantajien, tydntekijoiden ja oppilaitosten edustajien muodostamassa
kolmikantaisuudessa on merkillepantavaa se, ettd opetushallinto ei ole siind edustettuna.
Tosin nykyisten kdytintdjen mukaan Opetushallituksen edustaja on usein lasné tutkinto-
toimikunnan tilaisuuksia. Lain valmistelu jatkui opetusministerion asettamassa amma-
tillisessa aikuiskoulutustyéryhmaéssé, jossa olivat edustettuina tydeldmén ja opetusalan
osapuolet. (Yrjold ym. 2000, 32-36; OPH 2003, 12.)

Térkeintd koulutusjirjestelmén uudistuksessa oli ammatillisen aikuiskoulutuksen tut-
kinnollistaminen ja tydeldmén vaatimusten huomioonottaminen. Valtioneuvosto tekikin
18.6.1993 paitoksen, jossa tarkistettiin koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan
tutkimuksen kehittdmissuunnitelmaa vuoteen 1996 asti. Paitoksen mukaan aikuiskou-
lutukseen luodaan ammatillinen tutkintojirjestelmé, jossa tutkintoja voidaan suorittaa
osoittamalla ammattitaito ndyttokokeissa. Jarjestelméssé opetussuunnitelman perusteet
korvataan tutkintojen ammattitaitovaatimuksilla ja samalla lisitédén oppilaitosten péaétin-
tivaltaa. Padtoksen mukaan aikuiskoulutuksena voidaan suorittaa myds tutkintoja, joita ei
nuorisokoulutuksena jérjestetd. Hallituksen esitys ammattitutkintoja koskevaksi lainsié-
dénnoksi®” annettiin eduskunnalle 19.11.1993.%8 (Yrjold ym. 2000, 33; HE 286/1993.)

Néyttotutkintojarjestelmad perustettiin vuonna 1994 sdddetylld ammattitutkintolailla
(306/1994) ja sitd tiydentdvalla asetuksella (308/1994).” (Raivola ym. 2008, 10; OPH
2003, 12.) Hyviksyessdédn ammattitutkintolain eduskunta edellytti, etti erityisesti am-
mattitutkintolain mukaisesta ammatillisesta perustutkinnosta muodostetaan riittdvén laa-
ja-alainen tutkinto. Perustutkinnon tuli antaa tydeldmaissé tarvittavan ammattitaidon ja
kielitaidon seké tarpeelliset sosiaaliset valmiudet. Siihen, ettd ammattitutkintolaki'® tuli
voimaan nimenomaan vuonna 1994, ei ole yksiselitteistd selitystd. Lahtokohtaisesti tyo-
markkinat olivat aidosti huolissaan koulutuksen tuottamasta ammatillisesta osaamisesta
ja ammattitaitoisen tydvoiman saatavuudesta. Perinteistd ammatillista koulutusta pidettiin
myds joustamattomana. Lisdksi yhteistyd oppilaitosten ja tydeldmén eri tahojen ja tasojen
vililld oli vahaistd. Muutostarpeet olivat titen todelliset. Ammattitutkintolain hyvaksymi-
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sen jélkeen alettiin ripeésti valmistella lain toimeenpanoa'' ja lain mukaisen jérjestelméan
toteutus kéynnistyikin eri ammattialoilla varsin nopeasti. (Y1jold ym. 2000, 33-34, 38.)

Koulutuslainsdddannon kokonaisuudistuksen yhteydessd vuoden 1994 ammattitutkinto-
laki kumottiin ja ndyttotutkintojédrjestelmiéd koskevat sdddokset siirrettiin vahdisin muu-
toksin lakiin ja asetukseen ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (L631/1998 ja A812/1998).
Ne tulivat voimaan vuoden 1999 alussa. (OPH 2003, 12.) Kokonaisuudistus ei tuonut
nédyttotutkintojirjestelmén keskeisiin 1dhtokohtiin merkittdvid muutoksia. Nykyisen suo-
malaisen ndyttotutkintojéarjestelmén lahtokohdat ja toimintamuodot toteuttavatkin padosin
jo 1990 — luvun alussa hahmoteltuja perusperiaatteita.'” Suomalaisen niyttdtutkintojér-
jestelmin keskeisiksi periaatteiksi ovatkin vakiintuneet:

e kolmikantayhteisty0 eli tyOnantajatahojen, tyontekijatahojen ja opetusalan
tiivis yhteistyoprosessi tutkintorakenteesta pditettdessd, tutkintojen perusteita
laadittaessa sekd néyttdja toteutettacssa ja arvioitaessa,

e tutkintojen riippumattomuus ammattitaidon hankkimistavasta'®;

e sckd ammattitaidon osoittaminen naytoilla.

Tutkinnot rakentuvat ammattipdtevyyden osa-alueen muodostavista tutkinnon osista, jot-
ka voidaan erottaa luonnollisesta tydprosessista itsendisiksi ja arvioitaviksi kokonaisuuk-
siksi. Naytot'™ jarjestetddn ja suoritetaan joustavasti tutkinnon osa kerrallaan.'” Koko
tutkinnon sijasta tavoitteena voikin olla myds tietyn tai tiettyjen tutkinnon osien suoritta-
minen. (OPH 2003, 12-13 & 19; OPH 2003b, 5; Gunnar, Pasanen, Pekkanen, Résénen &
Vuolle-Salonen 2004, 9-11; OPH 2007; Raivola ym. 2008, 10-11.)

Nykyisessa tutkintojirjestelmasséd ammattitaidon hankkimistavasta riippumattomina néyt-
totutkintoina voidaan suorittaa kolmentasoisia tutkintoja eli ammatillisia perustutkintoja,
ammattitutkintoja ja erikoisammattitutkintoja.'® Ammatillisessa perustutkinnossa osoite-
taan ammattitaidon saavuttamisen edellyttimait tiedot seki taidot. Samat perustutkinnot
voidaan suorittaa myds opetussuunnitelmaperusteisena kolmivuotisena ammatillisena
peruskoulutuksena. Ammattitutkinnossa sitd vastoin osoitetaan alan ammattityontekijél-
td edellytettiva ammattitaito. Ammattitutkinnon ammattitaitovaatimusten saavuttaminen
edellyttdd alan peruskoulutusta tai sitd vastaavia valmiuksia, tdydentdvid ja syventdvia
opintoja sekd vahintdén kolmen vuoden tyokokemusta. Erikoisammattitutkinnossa 0soi-
tetaan alan vaativimpien tyStehtdvien hallinta. Erikoisammattitutkinnon ammattitaitovaa-
timuksista suoriutuminen edellyttdd alan peruskoulutusta tai sitd vastaavia valmiuksia,
tdydentivid ja syventdvid opintoja sekd vihintddn viiden vuoden tydkokemusta. Jokai-
sella tutkinnon tasolla tutkintotodistuksen saaminen edellyttdd, ettd tutkinnon suorittaja
osoittaa tutkintotilaisuuksissa tutkinnon perusteissa edellytetyn osaamisen. (L631/1998
12§; OPH 2003, 13-14; Raivola ym. 2008, 11.) Kédytinndssé tutkintotasojen erojen hah-
mottaminen on todettu vaikeaksi, ja tutkintotilaisuuksien vaatimustason todellista eroa on
epdilty. (Haltia 2000, 208.) Nayttotutkintojen suosio on joka tapauksessa kasvanut nope-
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asti. Vuonna 1995 niyttdtutkintoihin osallistui alle 3000 tutkinnon suorittaja, kun vuonna
2006 maéra ylitti jo 62000. (Raivola ym. 2008, 220.)

4.2.3. Riippumattomuus niyttojirjestelmén peruslihtokohtana

Nayttotutkintojarjestelmén keskeinen vahvuus on tutkinnon saavuttamisen riippumatto-
muus osaamisen hankintatavasta. Riippumattomuus on samalla merkittédva haaste tutkin-
tojarjestelmélle. Riippumattomuutta voidaan tarkastella rakenteellisesta ja toiminnalli-
sesta ndkokulmasta. Rakenteellinen riippumattomuus edellyttdd, ettd tutkinnon perusteet
eivit suosi joitakin ammattitaidon hankkimisen tapoja tai muotoja. Toiminnallinen riip-
pumattomuus taasen kohdentuu tutkintojen toimeenpanon riippumattomuuteen.'”’ (Yrjola
ym. 2000, 223-224.)

Ammatillisen niyttdtutkinnon voi suorittaa ilman edeltivédéd koulutusta pelkin tydssa opi-
tun varassa, mutta kdytdnnossa timai ei ole toteutunut. Suuri osa tutkintotilaisuuksiin osal-
listuvista henkil6istd osallistuu tutkintoa varten valmentavaan koulutukseen. Opetushalli-
tuksen tilastojen mukaan vuonna 2000 tutkinnon suorittaneista vain noin viisi prosenttia
suoritti nayttdtutkinnon pelkidn tydokokemuksen varassa ilman valmentavaa koulutusta.
Opetushallituksen ohjeissa on tosin todettu, ettd pddosa tutkinnoista on tarkoitus suorittaa
osallistumalla ensin valmistavaan koulutukseen. (Nyysso6ld 2003, 515; Yrjolda ym. 2000,
172, 223-224; Gunnar ym. 2004, 12.) Nayttotutkintoon valmistava koulutus onkin lisdédn-
tynyt tutkintosuorituksia enemmaén. Tutkintojérjestelmén kannalta tima voidaan nidhda
ongelmallisena kehityssuuntana. Samalla on silti pohdittava koko jérjestelmén perusteh-
tdvaa eli onko jarjestelmén keskeisin tehtdvd osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen
vai ammatillisen osaamisen kehittiminen? (Raivola ym. 2008, 221, 224-225.)

Jérjestelmén rakenteellinen riippumattomuus vaikuttaa joka tapauksessa muodostuneen
ongelmalliseksi. Tosiasialliset mahdollisuudet tutkinnon suorittamiseen ovat olleet tiukasti
sidoksissa ndyttotutkintoon valmistavaan koulutukseen. Suurin osa tutkintotilaisuuksista on
jarjestetty valmistavan koulutuksen yhteydessd. Koulutus tutkintotilaisuuksineen on myos
moduloitu niin, ettd koko tutkinnon lépéisy edellyttdé sitoutumista valmistavaan koulutuk-
seen. Nayttotutkinnosta tiedottamista, tutkintojarjestelyjd, tutkinnon siséltéd ja tutkinnon
kustannuksia ei tyypillisesti mydskédédn ole eroteltu valmistavan koulutuksen vastaavista.
Nykyinen aikuiskoulutusrakenne, rahoitusjérjestelmé ja tutkintokdytinnot monelta osin
yllépitavitkin edelleen tutkinnon ja koulutuksen viélistd sidettd. Oppilaitokset mm. saavat
toimintansa rahoituksen ensisijaisesti valmistavan koulutuksen jarjestimisesti. Nayttotilai-
suuksien kustannusosuus suhteessa valmistavan koulutuksen osuuteen on vastaavasti pieni.
Nayttotutkintotoiminnalle ja valmistavalle koulutukselle tulisikin olla erilliset rahoitukset.
(Yrjola ym. 2000, 172, 223-224; Nyyssold 2003, 515; Raivola ym. 2008, 231.)

Rakenteelliseen riippumattomuuteen liittyvét ongelmat asettavatkin koko jérjestelméin
perustan vaakalaudalle. Tutkintojéarjestelméan kdytdnnon organisointi vaikuttaa ohjaavan
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tutkinnon suorittajia valmistavan koulutuksen piiriin, mutta tutkimusten perusteella myds
tutkinnon suorittajat kokevat ndyttosuorituksen edellyttédvén valmistavaa koulutusta. Tut-
kittaessa eri oppimismuotojen tirkeyttd ndyttomenestyksen kannalta, asettivat tutkinnon
suorittajat yleisimmin valmistavan koulutuksen ykkossijalle. Huomionarvoista tutkimuk-
sessa on, ettd 32 % tutkintonsa alalta yli kolmen vuoden tydkokemuksen omanneistakin
asetti valmistavan koulutuksen ndyttdsuorituksen kannalta tirkeimmaéksi oppimismuo-
doksi. Valmistavan koulutuksen priorisointi usean vuoden tydkokemuksenkin jdlkeen he-
rattdd kysymyksia tutkinnon perusteiden ja ndyttojen rakenteellisesta riippumattomuudes-
ta sekd todellisesta tydeldamévastaavuudesta. (Haltia 2000, 186.) Myoskddn ammatillisen
aikuiskoulutuksen ja néyttdtutkintojérjestelmén tavoite ylldpitdd ja kohottaa aikuisvies-
ton ammatillista osaamista ei ole tdysin toteutunut.'® Lisdksi toiminnallisen riippumatto-
muuden suhteen on ilmennyt hankaluuksia. Erityisen ongelmallisena on néhty tutkintoon
valmistavaa koulutusta antaneiden opettajien osallistuminen tutkintotilaisuuksien organi-
sointiin ja tutkintosuoritusten arviointiin. (Yrjold ym. 2000, 75, 223-224.)

Kaikkinensa osaamisperustainen niyttotutkinto on Suomessa vield melko uusi tapa arvi-
oida ammatillista kompetenssia ja luoda ammatillista patevyyttd. Jarjestelméan liittyykin
vield runsaasti ristiriitaisia ndkokulmia ja rakenteellisia ongelmia. Nayttotutkinnon tuki-
jat ndkevét tutkintomuodon tehokkaana keinona hyodyntdd aiempaa kokemuspohjaa ja
myds taloudellisesti tarkoituksenmukaisena toimintamallina.'” Useat koulutuksen jérjes-
tajat ovat kuitenkin olleet epdilevid. Tutkintojdrjestelma on ndhty hallinnollisena keinona
leikata kustannuksia ja toiminnan on pelétty heikentdvan ammatillisia osaamisvalmiuk-
sia. On myos kyseenalaistettu ndyttoperustaisen arvioinnin mahdollisuudet saada otetta
mm. ammatillisen osaamisen syvillisemmisti sisdlloistd ja tiedollisista vaatimuksista,
persoonallisista piirteistd, tydskentelyvalmiuksista seké pitkdaikaisemmasta kehityskaa-
resta. (Niikko 1993, 159-160.) Kompetenssi- ja suoritusperustaisia ldhestymistapoja tar-
kasteltaessa onkin ensiarvoisen tirkedd tiedostaa, mistd todella puhutaan? Analyyttinen
sisdllollinen ja toiminnallinen tarkastelu edellyttdd késitteiden seké toteutusmallien eri
ulottuvuuksien syvallistd ymmaértdmista ja kokonaisvaltaista kuvaamista.
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5. Varhaiskasvatusalan ammattitaito kompetenssiperustaisessa
jarjestelméassa

Kompetenssiperustaisten jéarjestelmien ytimen muodostavat ammatillisen kentéin ammat-
titaitovaatimukset tavoittavat osaamismaééritykset, joihin kentin toimijat voivat mahdol-
lisimman yksimielisesti sitoutua. Mitd enemman ammatilliseen osaamiseen yhdistyy si-
sdllollisid ulottuvuuksia, vaihtoehtoisia ndkdkulmia tai jopa ristiriitaisia tulkintoja, sitd
haasteellisempaa on ammatillisen osaamisalueen siirtdminen kompetenssiperustaisten
jarjestelmien viitekehykseen.

Ammattitaitovaatimusten méadrittymistd ohjaavat useat toiminnan tasot ja intressiryhmat.
Varhaiskasvatustyotd ympardiva yhteiskunnallinen viitekehys ohjaa ammattitaitovaatimus-
ten rakentumista vallitsevien arvojen, normien ja resurssien kautta. Samalla alan osaajat itse
luovat yksilollisid méadrityksid alan osaamisvaatimuksista omien kokemustensa, tietimyk-
sensd ja toimintamahdollisuuksiensa perusteella. Ammattitaitoméadrityksiin liittyy liséksi
historiallinen ulottuvuus, silld osaamisvaatimukset ovat aina sidoksissa my0s aikaansa. (Ka-
rila 1997, 137.) Varhaiskasvatuksellisen ammattiosaamisen yhteensovittaminen patevasti
kompetenssiperustaisen jarjestelmén vaatimuksiin niyttdytyykin kiintoisana haasteena.

5.1. Kansainvilisii ndkokulmia varhaiskasvatustyohon

Ammatillista varhaiskasvatusta ei voida tarkastella huomioimatta toiminnan viitekehyk-
sen rakentavia yhteiskunnallisia ja kulttuurisia 1&htokohtia seké arvoja. Varhaiskasvatuk-
sen sisdllolliset ja toiminnalliset médritykset, osaamisvaatimukset sekéd laadullisuuden
arviointi heijastavat kulttuurisidonnaisia késityksid kasvatuksen tavoitteista sekéd toteu-
tuksellista mahdollisuuksista ja periaatteista. Varhaiskasvatus on téten vahvasti konteks-
tuaalinen ilmid ja ammatillisen osaamisen alue. (Kamerman 2000, 18; Rosenthal 2003;
Hujala 2004, 1-2, 10; OECD 2006, 206; Kupila 2007, 19-20, 28.)

Varhaiskasvatusta ja sen ammattitaitovaatimuksia tarkasteltaessa onkin tiedostettava
myos ne toiminnalliset ratkaisut ja lahtokohdat, jotka luovat puitteet toiminnalle. Varhais-
kasvatuspalveluiden luonne vaihtelee merkittévisti eri yhteiskuntien ja kulttuurien vélilla.
Ensinnékin eri maiden kasvatus- ja koulutusjirjestelmien ikdmaéarittelyt poikkeavat toisis-
taan riippuen maiden kansallisten kasvatus- ja koulutusjérjestelmien rakenteesta. Useissa
Euroopan maissa koulujirjestelmiin sisdltyva kasvatustoiminta alkaa jo viiden vuoden
idssd tai jopa aiemmin. Suomessa varhaiskasvatukseen siséltyvét alle kouluikéisten las-
ten palvelut, kuten péivéhoito ja esiopetus. Melko uutena alueena varhaiskasvatukseen
on yhdistetty liséksi koululaisten aamu- ja iltapdivitoiminta. Merkittivdd on myd0s, ettd
paiviahoidon osalta Suomi on Pohjoismaista ainoa, jossa on tdysin subjektiivinen oikeus
palveluun. (Moss 2000, 31-32, 49-50; OECD 2006; STM 2007c, 16, 29.)
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Oman merkittdvan ulottuvuuden luo varhaiskasvatuspalveluiden resurssiohjaus ja rahoi-
tusjérjestelméd. OECD:n tarkasteluissa on painotettu riittdvéan yhteiskunnallisen rahallisen
panostuksen merkitystd varhaiskasvatuksessa. OECD:n raportin mukaan rahoituksen pi-
taisi olla vahintdédn 1 % bruttokansantuotteesta laskettuna ilman asiakasmaksujen osuutta.
OECD:n arviointiin osallistuneista maista timén luvun ylittivét ainoastaan Pohjoismaat
ja Ranska. Suomen panostus varhaiskasvatukseen oli Pohjoismaiden pienin. Varhaiskas-
vatukseen kohdennettujen yhteiskunnallisten investointien vertailu on sindlldin vaikeaa,
mutta se antaa kuitenkin viitteitd varhaiskasvatuksen toiminnallisista mahdollisuuksista.
Lisdksi rahoituksen rakentuminen, erityisesti julkisen ja yksityisen rahoituksen asema,
tuo tarkasteluihin oman lisdndkokulman. (OECD 2006, 103-105; STM 2007c¢, 30; Moss
2000, 31-32, 49-50.)

Varhaiskasvatuspalvelujen toiminnalliset 1dhtokohdat todentuvat palvelujen rakenteelli-
sina ratkaisuina. Pohjoismaissa varhaiskasvatuksen jarjestelmét ovat integroituja. Talloin
seka esiopetuksessa ettd paivahoitopalveluissa toteutetaan tavoitteellista varhaiskasvatus-
ta. Integroitu jarjestelmid muodostuukin hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuu-
desta. Tatd kutsutaan Educare -malliksi. (Kamerman 2000, 24; Alila & Krongvist 2008,
32; OECD 2001, 14, 109; OECD 2006, 45, 63-64, 207; STM 2007¢c, 29.) Suomalaisten,
kuten muidenkin Pohjoismaiden, varhaiskasvatuspalveluiden juuret ovat kuitenkin vah-
vasti sosiaalipalveluissa. Varhaiskasvatuspalvelut eivét titen ole perinteisesti rakentuneet
ensisijaisesti varhaisen oppimisen ymparistoiksi. (Hujala, 2004, 10.) Sosiaalisten ja pe-
dagogisten nikokulmien painottuminen tuokin oman tirkean ulottuvuuden varhaiskasva-
tustyOtd ja sen ammattitaitovaatimuksia seké laatua koskeviin méadrityksiin. (Kupila 2007,
21; Karila 1997, 45.)

Useissa OECD-arvioinnin maissa hoidolliset ja opetukselliset tehtévét eriytyvét jo jérjes-
telmétasolla. Eriytyneissd jarjestelmissd varhaiskasvatuksella tarkoitetaan useimmiten yli
kolmivuotiaille jarjestettyd osa- tai kokopdiviistd esiopetustoimintaa. Toimintaa suuntaa-
vat vahvasti oppiminen seké akateemisten taitojen kehittyminen. Toiminta onkin selkeésti
yhteydessé perusopetukseen. Suomeen verrattuna esimerkiksi aikuinen - lapsi -suhdeluvut
ovat korkeampia, miké vaikuttaa pedagogisiin ratkaisuihin. (STM 2007¢, 29.) Samalla on
kuitenkin todettava, ettd varhaiskasvatuspalvelujen kéytdnnon toteutuksen kannalta useita
eri maita yhdistdva ilmid on juuri aikuinen - lapsi — suhdeluvun nousu. (Hujala, 2004, 4.)
Eriytyneissé jérjestelmissd esiopetustoiminta on usein sidottu koulun aikoihin. Siten toi-
minta vastaa melko heikosti paivahoidollisiin tarpeisiin. Eriytyneiden jarjestelmien maissa
useimmiten alle kolmivuotiaiden lasten kokopédivéiseen hoitoon tai esikoulun ulkopuoliseen
aikaan suunnattuihin péivihoitopalveluihin ei tyypillisesti yhdisty varhaiskasvatuksellisia
tavoitteita. (OECD 2001, 14, 109; OECD 2006, 45, 63-64, 207, STM 2007c, 29.)

Varhaiskasvatuspalveluiden jérjestelmirakenne heijastuu kentélle hyvin monitasoisesti.
Silld on vaikutusta mm. toimintaa ohjaavaan lainsdddantodn, hallinnollisiin menettelyi-
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hin ja vastuihin sekd palvelun tuottajien henkilostdrakenteeseen ja osaamisvaatimuksiin.
(OECD 2006. 160-168; Moss 2000, 31-32, 49-50.)

Varhaiskasvatuksen kulttuuri- ja yhteiskuntasidonnaisuudesta huolimatta kansainviélises-
td keskustelusta on 16ydettidvissd myds useita eri maita yhdistdvid tekijoitd. Keskeisin
yhdistdva nimittdja on huoli varhaiskasvatuksen laadusta. Eri maiden vililla vallitseekin
kasvava yksimielisyys varhaiskasvatuksen laatuun vaikuttavista kriittisisté 1ahtokohdista.
Tallaisia ovat mm. lapsiryhmien koko, aikuinen — lapsi — suhdeluku, toimintaympéristdjen
laatu, resurssit ja palkkaus, sekd henkildston ammattitaito ja koulutus. (Kamerman 2000,
24.) Kansainvilisessd varhaiskasvatuskeskustelussa vahvasti esilld olevia ja yhdistdvia
teemoja ovat myds lapsen osallisuuden vahvistaminen, vanhempien ja perheiden kanssa
tapahtuva kasvatusvuorovaikutus, leikki- ja varhaiskasvatusympéristot, monikulttuurinen
varhaiskasvatus, integroitunut kasvatustoiminta, moniammatillisuus sekd ammatillisuus
ja sen kehittyminen. (Marxen, Ofstedal & Danbom 2008, 83; OECD 2001, 99; OECD
2006, 53-54, 167, 216 & 220; STM 2007c, 32; Hujala, 2004, 11; Textor 1998, 168-169.)

Kaiken kaikkiaan varhaiskasvatusta kuvaa kuitenkin vahva kulttuuri- ja yhteiskuntasi-
donnaisuus. Tutkimusten perusteella niyttidkin, ettd varhaiskasvatuksen kehittymiseen
vaikuttaa ensisijaisesti kulttuurinen todellisuus ja sen arvot, eikd esimerkiksi ammatillisen
ja teoreettisen tietdmyksen kehitys. Suomen kohdalla timi on merkinnyt keskimaaraista
staattisempia tulkintoja varhaiskasvatuksesta. Varhaiskasvatuksen laatukriteerit ja am-
mattitaitovaatimukset eivét ole siirrettavissa yhteiskunnasta toiseen, vaan ne on tuotettava
kunkin yhteiskunnan sisilla. (Hujala, 2004, 6 & 11.) Tdma niakokulma on hyva tiedostaa
my0s kehiteltdessd yhtendisempéé koulutusjarjestelméd esimerkiksi EU-alueen sisalla.

5.2. Suomalaisen varhaiskasvatustyon Lihtokohtia

Pdivahoito- ja varhaiskasvatuspalvelut ovat osa yhteiskunnan julkista hyvinvointijarjes-
telmdd. Hyvinvointipalveluilta seki niitd tuottavilta tydorganisaatioilta odotetaan yhteis-
kunnassa eri aikoina erilaista toimintaa. Suomessa julkisesti organisoitu varhaiskasvatus
on muotoutunut pitkilti pdivdhoidon viitekehyksessd. Suomalainen pidivéhoito on pe-
rinteisesti ndhty ensisijaisesti yhteiskunnallista tehtdvdi toteuttavana sosiaalisena tuki-
muotona lapsiperheille. Hoidolliset perusteet ovatkin saaneet lapsikeskeisid ndkdkohtia
suuremman painoarvon. (Karila, Kinos & Virtanen 2001, 14-15.) Varhaiskasvatuksen am-
mattilaisten muodostamien yhteisojen taustalla ovat mm. yhteisesti neuvoteltu ja jaettu
perustehtidvin seka kasvatuksen tavoitteiden tulkinta, sekd toimintaa ohjaava arvoperusta.
(Karila & Nummenmaa 2006, 34; Karila 1997, 47.) Varhaiskasvatus ja sitd toteuttava
paivédhoito ovatkin osa yhteison sisdisid sosiaalisia rakenteita ja sen kasvatuskulttuuria.
(Nummenmaa 2006, 23.)

Yhteiskunnalliset ja kulttuuriset kytkennat liittdvit vallan elementin tiiviisti mm. péiva-
hoidon sosiaalisiin verkostoihin. Hallitsemalla kasvatuksen kenttdd ja sen toteuttajien
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osaamista ei vaikuteta ainoastaan yksiloihin, vaan arvolatautuneen sosialisaatioproses-
sin hallinnan kautta koko yhteiskunnalliseen todellisuuteen. Ristiriitaiset ja kilpailevat
nidkemykset varhaiskasvatuksen 1dhtokohdista, sisdlldistd ja osaamisvaatimuksista, sekd
pédivahoitopalvelujen luonteesta ja tehtévistd viestivitkin kasvatustoiminnan sisédén két-
keytyvéstd suuresta vallasta. Pedagogisen kulttuurin hajanaisuuden seurauksena varhais-
kasvatuksen kentélld on vallalla erilaisia, keskenéén ristiriitaisia kdsityksid varhaislap-
suudessa tapahtuvan oppimisen ja kasvun olemuksesta, sekd varhaiskasvattajan roolista
oppimista tukevana ja edistdvdnd toimijana. Lisdksi tulkinnat oppimisen ja opetuksen
kuulumisesta péivdhoidon tehtévikenttdin vaihtelevat merkittdvésti ldhtien voimakkaas-
ta opetuksellisesta painotuksesta aina antipedagogisiin ndkdkulmiin saakka. Vastaavasti
perinteisen aikuisldhtdisen pedagogiikan kritiikin sisdltd on 16ydettdvissd myds valtakri-
tiikkin elementtejé, jossa aikuisen ja alan ammattilaisen yksinvalta paivikotikdytantdjen
muotoutumisessa kyseenalaistetaan. (Puroila 2002, 177 & 180.)

Yhteiskunnallisen kehityksen myotd varhaiskasvatustyon toimintaympéristdt ovat muo-
toutuneet entistd moninaisemmiksi ja subjektiivisen pédivéhoito-oikeuden seurauksena péi-
vahoidon kéyttdjiksi ovat laajentuneet kaikki vdestoryhmaét. Paivahoitopalveluilta edelly-
tetdéin laajempaa saatavuutta myds esimerkiksi pdivikotien joustavampien aukioloaikojen
muodossa. Tdma on tuonut ilta- ja vuorohoidon merkittdvimmaksi osaksi ammatillisen
varhaiskasvatuksen tyon kuvaa. Samanaikaisesti on lapsiryhmien koostumuksen epéva-
kaisuus lisddntynyt.!'? Erityistd tukea tarvitsevien lasten osuus on kasvanut ja monikult-
tuurisuus on muodostunut yhd merkittivimméksi huomioinnin kohteeksi. Pdivdahoidon
asiakasldhtoisyyttd ja perheiden tarpeita sekéd asiantuntijuutta korostavat linjaukset ovat
nostaneet kasvatuskumppanuusajattelun varhaiskasvatuksen keskioon. Taten ammatilli-
nen varhaiskasvatus on laajentunut yhd enemman lasten kanssa tehtdvéasta tyostd perhe-
tyon suuntaan. Samanaikaisesti perheiden yleinen hyvinvointi on heikentynyt ja perhera-
kenteet ovat yhd monimuotoisempia. Toiminnan pddmaérien asettaminen tuleekin entistd
monimutkaisemmaksi. (Kaksonen, Karila & Nummenmaa 2006, 223; Puroila 2002, 13.)

Suomalaista varhaiskasvatusta ohjaavat lainsdddéntd ja opetussuunnitelmien perusteet.
Varhaiskasvatuspalvelujen jarjestdmistd sddtelevit padsddntoisesti laki ja asetus lasten
paivédhoidosta ja perusopetuslaki esiopetuksen osalta. Sisdllollisen ohjauksen tydkaluina
ovat opetussuunnitelman perusteilla. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet on nor-
mittava asiakirja, kun taas varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ovat suositus kunnille.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa on méaéritelty puitteet erilaisissa palveluissa to-
teutettavalle varhaiskasvatukselle. Tavoitteena on edistdéd varhaiskasvatuksen yhdenver-
taista toteuttamista koko maassa, mm. lisidmalla varhaiskasvattajien ammatillista osaa-
mista. (STM 2007, 15; STM 2007c, 22.)

Valtioneuvoston periaatepddtos valtakunnallisista linjauksista méérittelee varhaiskasva-
tuksen lapsen eri eldménpiireissé tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuorovaikutukseksi.
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Toiminnan tavoitteena on edistdd lapsen tervettd kasvua, kehitystd ja oppimista. Varhais-
kasvatuksen peruslédhtokohtana on lapsen vanhempien ensisijainen kasvatusoikeus ja —
vastuu sekd yhteiskunnan tarjoamien varhaiskasvatuspalvelujen kotikasvatusta tukeva
tehtdvad. (STM 2007, 15.) Selvéd on, ettd yhteiskunnallisten linjauksien, kuten varhais-
kasvatussuunnitelman perusteiden, varhaiskasvatuspalveluille asettamat odotukset ja ta-
voitteet eivét ainakaan ole vdhentyneet. Odotukset ja tavoitteet sisdltdvitkin kdytdnnon

realiteettien ndkokulmasta varsin haastavia piirteitd.'"!

Sosiaalialan tydvoiman ndkokulmasta 1990-luvulta alkanut ajanjakso ndyttiaytyykin varsin
ristiriitaisena ja jopa himmentévéné. Pdivihoidolle ja varhaiskasvatukselle asetettujen teh-
tdvien muuttuminen on lisdnnyt henkilostolle asetettavia taito- ja osaamistasovaatimuksia.
Samalla erityisesti kouluasteen tutkinnot osoittautuivat liian kapea-alaisiksi aiheuttaen tyo-
voiman kysynnén ja tarjonnan epétasapainon. Silti juuri sosiaalialan koulutussuunnittelun
yksi lédhtokohtaperiaate oli ollut ammatillinen laaja-alaisuus. Ammatillinen laaja-alaisuus
oli kuitenkin vain sektorikohtaista, eikd vastannut toiminnallisen kentén tarpeita. Pddosa
henkildstostd on myds hoitopainotteisen koulutuksen saanutta samaan aikaan kun péivé-
hoidon tehtdvit ovat muovautuneet aiempaa kasvatuksellisempaan ja opetuksellisempaan
suuntaan. (Kinos 1997, 224; Karila & Nummenmaa 2001, 38; Karila 2008, 11-12.)

Samanaikaisesti erityisesti paivékotitydssd on tapahtunut tyonjaon hierarkioiden madal-
tuminen. Koulutuksellisten sekd kelpoisuutta koskevien ratkaisujen seurauksena péiviko-
tien moniammatillisissa tyOyhteisdissd toimii myds koulutustaustaltaan hyvin moninaista

henkilgstoa.!?

Erilaiset koulutustaustat ovat heijastuneet péivahoitoyhteisdihin epavar-
muutena kunkin ammattiryhmén osaamisen vahvuuksista ja niihin sopivista tyotehtdvis-
td. Ammattiryhmien ja koulutustaustojen moninaistuminen merkitsee myds kasvatuksen
kentélld kohtaavien kulttuurien moninaistumista. Eri ammattiryhmét lahestyvét kasvatus-
ta omien painotusten, tulkintojen ja késitteiden kautta. Ammattiryhmien tehtdvakuvat pai-
vihoidon sisélld ovat my06s yhd useammin muuttuneet “kaikki tekevét kaikkea” — tyon-
jakoon. Ndmai varhaiskasvatuksen kentélld tapahtuneet monialaiset muutokset ovatkin
hdmaértdneet ammattiryhmien asiantuntijuuden ydintd. Erityisen himmentavana ilmiona
on pidettdva sitd, ettd vaikka varhaiskasvatustyd on muuttunut viime vuosien aikana mo-
nilta osin sisdllollisesti entistd haastavammaksi ja toimintaresursseiltaan heikommaksi,
on paiviakodin henkiloston koulutustasoa lainsdddanndssa kelpoisuusehtojen osalta ma-
dallettu.'® (Kaksonen ym. 2006, 224; Karila, Alasuutari, Hannikdinen, Nummenmaa ja
Rasku-Puttonen 2006, 198; Karila & Nummenmaa 2001, 40-41; Kalliala 2008, 21.) Var-
haiskasvatukseen kohdistuukin télld hetkelld varsin ristiriitaisia kehitysnikymié. Toisaalta
kaivataan varhaiskasvatuksen pedagogisen identiteetin terdvoittdmisti, toisaalta vaaditaan
ammatillisia rajoja ylittdvaa yhteistyoté ja verkostoitumista. (Puroila 2005, 27.)

Yksi kiintoisa suomalaisen varhaiskasvatusalan erityispiirre on ollut se, ettd erityisesti
pdividhoidon hoito- ja kasvatustyssd mikdan ammattiryhma ei ole kyennyt monopolisoi-
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maan kyseistd kenttdd turvatakseen itselleen arvostetuimmat asemat paatoksid ja suun-
nan médrittelyjd tehtdessd. Pikemmin péivékodin l&hihistoria on esimerkki siité, kuinka
jatkuvan kamppailun seurauksena erilaisissa suhdanteissa ammattikunnilla on toisaalta
nostetta ja toisaalta my0s péinvastaista liikettd — vajoamista. Yksi selitys Kinoksen mu-
kaan tdhén lienee se, ettd “’perinteinen professionalisoituminen” hoito- ja kasvatustydssi
on ldhes mahdotonta, koska raja kidytdnndllisen osaamisen ja teoreettiseen koulutukseen
perustuvan osaamisen vililld on varsin liukuva. Hoito- ja kasvatustydhon siséltyy aina
suuressa madrin hyvin yleisinhimillisid tietoja ja taitoja. Samalla eri intressiryhmien né-
kemykset tehtdvien painotuksista vaihtelevat. Onkin hyvin vaikeaa vastata sithen, miké on
ollut péivéhoidon léhihistoriassa kestévi ja pétevé kulttuuripddoman ja osaamisen muo-
to. (Kinos 1997, 264-265; Kinos 1998, 527.) Sellaista ei vélttimattd ole edes 10ydetta-
vissd. Esimerkiksi lastentarhanopettajakoulutuksen yhé edelleen ajankohtainen dilemma
on kysymys siitd, pitdisiko lastentarhanopettajia kouluttaa sosiaalisesti vai pedagogisesti
painottuneeseen tyohon?''* (Kinos 2001, 15.) Karilan ja Nummenmaan mukaan onkin
luonnollista, ettd myds ammattien sisdlld oman ammatin edellyttimii osaamista tulkitaan
eri tavoin. Myo0s koulutussisillot vaihtelevat eri aikoina. Néin ollen samankin koulutusta-
son tai koulutuksen saaneiden henkildiden peruskoulutukset ja osaamispainotukset voivat
poiketa suuresti toisistaan. (Karila & Nummenmaa 2001, 11, 24-25; STM 2007, 28-29.)
Osaamisen painotuksilla ja tulkinnoilla on joka tapauksessa suuri vaikutus ammattitai-
tovaatimusten maédrittelyihin ja koulutuksellisiin ratkaisuihin. Pedagoginen nékdkulma
voi johtaa esimerkiksi opettaja-asiantuntijuuden painotukseen, sosiaalipalvelutehtavai
painottava nidkokulma taasen hoiva-asiantuntijuuden korostumiseen. (Kupila 2007, 21;
Karila 1997, 45.)

Kehitysndkymien mahdollisista ristiriitaisuuksista riippumatta varhaiskasvatuksen ken-
talld kaivataan moniammatilliselta pohjalta rakentuvaa henkilostorakenteen kehittamista,
jossa huomioidaan ty6tehtdvien pedagoginen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen laajenemi-
nen. Erityisesti varhaispedagogisen osaamisen merkitys on korostunut. Ammattiryhmi-
en tyGtehtévien ja vastuiden tulisi olla lisdksi selkeédsti médritelty, jotta ammattiryhmien
ydinosaamisen alueet tulevat hyddynnetyksi. Varhaiskasvatuksen yleiseksi kehittamis-
haasteeksi on myos asetettu ndkdkulman laajentaminen péivdhoidosta varhaiskasva-
tuspalveluihin ja varhaiskasvatuksen laatuun ja sisdltdihin (STM 2007, 23 & 58; STM
2007¢c, 33 & 35.)

5.3. Varhaiskasvatuksellinen ammattitaito ja osaamisvaatimukset

Ammatillisen varhaiskasvatusosaamisen viitekehyksen muodostavat intressiperustaisesti
rakentuvat moninaiset madrittelyt varhaiskasvatuksen olemuksesta'’> ja tavoitteista. Yh-
teiskunnalliset ja yksilotason tulkinnat sekd prosessit muuttavat jatkuvasti tita kontekstia.
Ammattitaito on titen muuttuva ilmid. (Whitty 2002, 65.) Suomalaisen varhaiskasvatuk-
sen kannalta merkittdvind muutoksina voidaan pitdd esimerkiksi seuraavia:
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lapsiperheiden eldméntilanteiden monimuotoistuminen

asiakkuuden kehittyminen osallisuudeksi

vanhempien ty6oloihin liittyvat muutospaineet, kuten matkatyo ja etityo
paikallisen vastuun korostuminen

laadunhallinnan ja suunnittelun nouseminen keskeiseen asemaan
alueellisen yhteistyon lisdéntyminen

tietoyhteiskuntakehityksen eteneminen,

jatkuvan muutoksen haasteet osaamiselle

oppimiskésitysten muuttuminen

syrjaytymisuhka ja tuloerojen seké terveys- ja hyvinvointierojen kasvu
sosiaalisten ongelmien kasautuminen

kunta- ja palvelurakennehanke

monikulttuurisuuden lisddntyminen (Alila & Kronqvist 2008, 30).

Muutokset todentuvat varhaiskasvatustyon siséltdind ja sille asetettuina tehtdvina. Hujala,

Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala (1998) havainnollistavat varhaiskasvatuksellisten

osaamismadrittelyiden rakentumista eri ulottuvuuksien vuorovaikutuksessa seuraavassa

kuviossa numero kuusi.

Arvot
Merkitykset
Yksilolliset ja yhteisolliset arvot ja Yhteiskunnalliset ja kulttuuriset
merkitykset +—> arvot ja merkitykset
e  Kkasitykset lapsesta, perheestd ja e kdsitykset lapsesta, perheestd ja
yhteiskunnasta A/‘ yhteiskunnasta
. kasvatukseen liittyvit arvot \A . kasvatukseen liittyvit arvot
Tyontekija <« / Varhaiskasvatusty6 ja sen \ P Yhteiskunta
Tyoyhteiso & funktio /
Toimintakiytinnot Toimenpiteet
. suhteessa lapseen, perheeseen, / e  ammattitaitoa koskeva séitely
tyOyhteisdon ja ympardivaan \ e  varhaiskasvatuksen
yhteiskuntaan toteuttamista koskeva sdétely
v . resursointi
Toiminta
Toimenpiteet

Kuvio 6. Varhaiskasvatustyon rakentuminen (Hujala ym. 1998, 108).

Varhaiskasvatus voidaan mééritell4 erilaisissa toimintaympéristoissé toteutuvaksi ja kult-

tuurin siséltdmien arvojen ja normien ohjaamaksi, aikuisten ja lasten vililla tapahtuvaksi
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vuorovaikutukselliseksi ja tavoitteelliseksi toiminnaksi. Varhaiskasvatuksen pedagogi-
nen perustehtédvé on edistdd suunnitelmallisesti lapsen kasvua ja kehitysté inhimillisen
toiminnan eri alueilla. Médrittelyn keskeinen elementti on myds yhteistyohon perustu-
va perheiden kasvatustoiminnan tukeminen eli kasvatuskumppanuuden késite. (Karila &
Nummenmaa 2001, 15; Kupila 2007, 20; Alila & Krongvist 2008, 29, 32; Leino & Leino
1997, 9-10.) Varhaiskasvatusta ohjaavissa valtakunnallisissa linjauksissa korostuu var-
haiskasvatuksen rakentuminen hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuutena. Toi-
minnan keskeisid lahtokohtia ovat mm. my0nteinen varhaiskasvatusympéristo, oppimisen
ilo seki lapselle ominaisten tapojen huomiointi varhaiskasvatustyon perustana. Varhais-
kasvatuksellisia ammattitaitovaatimuksia suuntaavat myds varhaiskasvatuksen keskeisia
sisdltdjd kuvaavat orientaatiot. Nditd ovat matemaattinen orientaatio, luonnontieteellinen
orientaatio, historiallis-yhteiskunnallinen orientaatio, esteettinen orientaatio, eettinen
orientaatio sekd uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio. Orientaation késite suuntaa
sellaisten valmiuksien ja vélineiden hankinnan aloittamiseen, joiden avulla lapsi véhi-
tellen pystyy ymmaértimédin ja kokemaan ympéréivin maailman monimuotoisia ilmidita.
Kyseessi ei siis ole ndiden sisdltojen koulumainen opiskelu. (Stakes 2005.) Varhaiskasva-
tuksen keskeisten siséltdjen méadritykset liittdvat varhaiskasvatukseen kuitenkin vahvasti
pedagogisen suunnan.

Toisaalta varhaiskasvatusty6 voidaan nihda tyontekijan nikokulmasta syvisti tyontekijan

persoonallisuuteen ja identiteettiin liittyvand ilmioné. Varhaiskasvatuksen ominaispiirtei-
siin kuuluu my®ds, ettd jatkuvasti muuttuvassa inhimillisessd todellisuudessa kasvattaja
joutuu toistuvasti tilanteisiin, joihin ei ole tarjolla koeteltua standardiratkaisua tai kéytet-
tivissé oleva informaatio on vaillinaista. (Ojala 1993, 11; Happo 2006, 25-27; Heikkila
1995, 65.) Kasvatusalan ammatteihin liitetdédn usein myos vahva autonomia ja vastuu.''®
(Leino & Leino 1997, 54.) Autonomisen tulkinnan vastapainona on taasen nakemys, jossa
varhaiskasvatustyo ei paikannu varhaiskasvattajiin yksildind. Varhaiskasvatustyo méaarit-
tyy sosiaalisen vuorovaikutuksen kentéllé, jossa varhaiskasvattajat ja esimerkiksi muut
paivdhoidon toimijat kohtaavat. Késitettdessd varhaiskasvatus sosiaalisena ilmiond tyota
ei voida tarkastella yksinomaan varhaiskasvattajien ja lasten vilisend vuorovaikutukse-
na, vaan varhaiskasvatuksen viitekehykseen sisdltyy eri toimijoista koostuva sosiaalinen
verkosto kokonaisuudessaan. Talloin myds varhaiskasvattajan toimintatavat ovat ensisi-
jaisesti tilannesidonnaisia ja kulttuurisia, eivatka niinkdan yksilollisid valmiuksia. Tama
kontekstisidonnaisuus on tirkedd huomioida kehitettiessa varhaiskasvatusosaamista tu-
kevia toimintamalleja. (Puroila 2002, 170-172; Karila & Nummenmaa 2001, 95-96; Ka-
rila & Nummenmaa 2006, 36.)

Varhaiskasvatuksen médritysten ja tavoitteenasettelujen moninaisuudesta huolimatta am-
matillista varhaiskasvatusosaamista voidaan kuvata neljan laaja-alaisen osaamisalueen
yhdistelména. Osaamisalueet siséltévit useita yksiloitidvissé olevia sisaltoalueita. Keskei-
simmiksi osaamisalueiksi nousevat toimintaympariston ja perustehtévien tulkintaan liitty-
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vi kontekstiosaaminen, yhteisty6hon ja vuorovaikutukseen liittyva osaaminen, jatkuvaan
kehittdmiseen liittyvd osaaminen sekd varhaiskasvatukseen liittyva varhaispedagoginen
osaaminen. Varhaispedagogisen osaamisen sijaan Karila ja Nummenmaa kéyttavéat ylaka-
sitteend varhaiskasvatukseen liittyvda osaamista, joka koostuu kasvatus-, hoito- ja peda-
gogisesta osaamisesta. (Karila & Nummenmaa 2001, 33; Happo 2006.)

Ammatillista varhaiskasvatusta voidaan jasentdd myos niin sanotun kehysanalyysin kaut-
ta. TyOté jasentédvat viisi kehystd kuvaavat varhaiskasvattajan suuntautumista ja toimin-
nalle antamia merkityksid. Opetuksellinen kehys rakentaa kuvaa suuntautumisesta oppi-
miseen ja sen edistimiseen. Hoivakehys asettaa huomionkohteeksi lapsen hyvinvoinnin
ja emotionaalisen turvallisuuden. Kolmannen jdsentdvdn kehyksen muodostaa hallinta,
jonka keskiosséd on suuntautuminen tyotilanteiden hallintaan, kuriin ja jarjestykseen. Kéy-
tannollinen kehys edustaa asioiden, esineiden, ajan, tilan ja ihmisten organisointia. Var-
haiskasvatusta jdsentdvien kehysten kokonaisuuden tdydentda persoonallinen kehys, joka
kuvaa suuntautumista yksilollisiin luonteenpiirteisiin, tunteisiin tydsséd sekd yksityiselé-
maiin ja eliminhistoriaan. (Puroila 2002, 61.)

Viime vuosina tehdyissd varhaiskasvatusta koskevissa yhteiskunnallisissa tarkasteluissa
varhaiskasvatuksen henkil0ston tyotehtdvissé tarvittavaa ammatillista osaamista on tar-
kasteltu pitkdlti aiemmin mainittujen neljan laaja-alaisen osaamisalueen yhdistelména.
(vrt. STM 2007, 28-29.) Tdssd mallissa toimintaympériston ja perustehtdvien tulkintaan
liittyvén kontekstiosaamisen, yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvén osaamisen seké
jatkuvaan kehittdmiseen liittyvén osaamisen, eettinen osaaminen niihin siséllytettyna,
voidaan katsoa muodostavan ammattikentén kaikille ammattiryhmille yhteistd osaamista.
(Karila & Nummenmaa 2001, 33-34; Alila & Kronqvist 2008, 32.)

Varhaiskasvatukseen liittyva varhaispedagoginen osaaminen edustaa moninaisia kasva-
tus-, hoito- ja pedagogisen osaamisen siséltdalueita, jotka yhdistyvidt Educare- mallia
toteuttavaksi kokonaisuudeksi. Varhaiskasvatuksen pedagoginen osaamisalue rakentuu
selkeimmin seké eri ammattiryhmien erityisosaamiselle ettd sen perustalta rakentuvalle
ryhmén yhteiselle moniammatilliselle osaamiselle. Varhaiskasvatukseen liittyvd peda-
goginen osaaminen voikin eri ammattiryhmillé olla erilaista ja eri tavoin painottunutta.
Koulutuksen ja tehtdvimairitysten perusteella pedagoginen osaaminen nousee lasten-
tarhanopettajien erityisosaamisen alueeksi. Lastenhoitajien erityisosaamisen alueeksi
nidhddin puolestaan hoito-osaaminen. Tdmin lisdksi varhaiskasvatuksen ammattilaisen
osaamiskokonaisuuteen liittyy useasti tehtdvéalueittain maarittyvia erityisosaamista mm.
tutkimus-, suunnittelu- ja kehittdmisosaamisen alueelta. !’ (Karila & Nummenmaa 2001,
33-34; Alila & Kronqvist 2008, 32.) Kyseisen tutkimuksen kannalta eri ammattiryhmiin
liitetyt osaamiskuvaukset ovat erityisen keskeisessd asemassa, silld tutkimus kohdentuu
juuri nykyisin kelpoisuudeltaan lastenhoitajaa vastaavan lastenohjaajan ammattitaitovaa-
timuksiin ja osaamisen arviointiin.



64 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Seuraava varhaiskasvatuksellista ammattitaitoa kéasitteellistiva kuvio ohjautuu Karilan ja
Nummenmaan (2001) sekd Hapon (2006) laatimien kokoavien mééritysten perustalta.

Varhaiskasvatukseen liittyva
varhaispedagoginen osaaminen

vélittéman tason osaaminen

o pedagogiset taidot

o hoito- ja hoivaosaaminen

o kasvatuksellinen vuorovaikutus
ja kasvatustoiminta

o henkilokohtaiset ominaisuudet

vélillisen tason osaaminen

o suunnittelu ja koordinointi

o tyon ulkoinen ohjaus

o fyysinen ja psyykkinen
turvallisuustakuu

tiedostavan tason osaaminen
o kasvatustietoisuus

o vastuun tiedostaminen

o lapsilahtdisyys ja yksilollisyys

Toimintaympariston ja Yhteistyohon ja
perustehtévien tulkintaan vuorovaikutukseen liittyva
liittyva kontekstiosaaminen osaaminen
Varhaiskasvatuksellisen
Yhteiskunnallinen tietoisuus ammattitaidon Yhteistyéosaaminen
Organisaatiotason osaaminen muodostavat Vuorovaikutusosaaminen
Lapsen kasvukontekstin osaamisalueet Verkosto-osaaminen
huomiointi

[ — T

Jatkuvaan kehittémiseen
liittyvd osaaminen

Reflektio-osaaminen

Kuvio 7. Varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon rakentuminen.

Karilan ja Nummenmaan (2001) méérityksistd poikkeavasti Happo (2006) on nimennyt
varhaiskasvatukseen liittyvdn osaamisen varhaiskasvattajan pedagogiseksi osaamiseksi.
Tédmain osaamisalueen Happo jakaa kolmeen tasoon, jotka ovat vilittdmén, vélillisen ja
tiedostavan tason osaaminen. Nama jakautuvat Hapon tarkasteluissa edelleen tarkemmin
yksiloidyiksi osaamisen sisdltoalueiksi. Néistd yksiloidyistd siséltdalueista esimerkiksi
tyon ulkoinen ohjaus sijoittuu Karilan ja Nummenmaan (2001, 28.) tarkasteluissa ensisi-
jaisesti toimintaympariston ja perustehtdvien tulkintaan liittyvén osaamisen alle.
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5.3.1. Varhaiskasvatukseen liittyva varhaispedagoginen osaaminen

Varhaiskasvatustyon substanssiin liittyvin osaamisalueen peruslahtokohdaksi méérittyy las-
ten kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen seké perheiden kasvatustyon tukemiseen koh-
dentuva pedagoginen varhaiskasvatusosaaminen. Varhaiskasvattajan ammatillinen osaa-
minen kattaa télldin kasvattajan valmiudet havainnoida ja arvioida yksittdisen lapsen seké
lapsiryhmén kasvu- ja oppimisprosesseja, luoda laadukas kasvua ja oppimista tukeva ympé-
rist0 sekd tarjota lapsen kehitystarpeiden mukaista tukea ja ohjausta. (Hujala ym. 1998, 127,
141; Karila & Nummenmaa 2001, 31-32; Marxen, Ofstedal ja Danbom 2008, 83.)

Varhaispedagoginen osaaminen on jaettavissa kolmeen vahvassa riippuvuussuhteessa
olevaan tasoon, jotka ovat vélittomén, valillisen seka tiedostavan tason osaaminen. Va-
littdmén tason osaamisella tarkoitetaan varhaiskasvattajan ja lapsen vélittdméssi vuoro-
vaikutuksessa tapahtuvaa pedagogista toimintaa, johon sisdltyy tavoitteellinen, kasvatuk-
sellinen vuorovaikutus lasten kanssa, hoito- ja hoivaosaaminen sekd pedagogiset taidot.
(Happo 2006, 48-51, 119-121.) Pedagogiset taidot rakentavat perustan lapsen kehityk-
sen ja oppimisen tavoitteelliselle tukemiselle. Tdma edellyttdd mm. lapsen kehityksen
tuntemusta sekd monipuolista pedagogista menetelmidosaamista. Pedagogiset taidot ovat
keskeisessd asemassa laadukkaita varhaiskasvatuksellisia oppimisympéristdja muodos-
tettaessa. Suomalaisen varhaiskasvatuksen yksi keskeisin kehittdmishaaste onkin oppi-
misorientaation ja sitd tukevan varhaispedagogisen osaamisen vahventaminen. (Karila &
Nummenmaa 2001, 30-31; Kalliala 2008, 20; Hujala, 2004, 10; STM 2007c, 34.)

Pedagoginen osaaminen on sidoksissa kasvatukselliseen vuorovaikutukseen, sekd sen
laadun tiedostamiseen ja kehittdmiseen. Kasvatuskumppanuus ajattelun ohjaamana
kasvatuksellinen vuorovaikutus painottaa yhd enemmén myos muita kasvutapahtuman
kannalta merkityksellisid vuorovaikutussuhteita. Varhaiskasvatuksen ammattilaisten ja
vanhempien positiivinen vuorovaikutussuhde tukee lapsen kehitysté, silld se edistda ehy-
en kasvuympaériston muodostumista. Vuorovaikutussuhde myds tukee vastavuoroisesti
kasvatustapahtumaan osallistuvia osapuolia. Varhaiskasvatustyotd ei siis ole ainoastaan
toimiminen lasten kanssa, vaan myds tyohon liittyvé aikuisten vélinen vuorovaikutus.
(Karila & Nummenmaa 2001, 30; Karila 2006, 91; Puroila 2002, 170-171.) Ammatilli-
seen rooliin siséltyvitkin varsin kokonaisvaltaisesti varhaiskasvatuksen lapsia ja perheité
palvelevat paamaarat. (Kupila 2007, 23.)

Varhaispedagogisen osaamisen kokonaisuudessa hoito-osaaminen vastaa lapsen perustar-
peisiin eli laadukkaan ravinnon, riittdvén ulkoilun ja liikunnan, puhtauden, sopivan levon
ja aktiivisen toiminnan vaihtelun turvaamisen tarpeeseen. (Karila & Nummenmaa 2001,
31-32.) Hoito-osaamisen késitettd voidaan laajentaa sisdltimadn myos hoivaulottuvuus.
Kasitteend hoiva siséltdd perushoidollisten hoitotoimenpiteiden lisdksi myds perushoidol-
lisiin tilanteisiin liittyvdt sosiaaliset ja emotionaaliset tekijéit. Olennaista hoivassa on kas-
vattajan sitoutuminen ja keskittyminen hoivan kohteeseen sekd puheen ettd tekemisen ta-
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solla. Hoivaa ja huolenpitoa voidaankin tarkastella seké eettisend huolenpitona etti osana
pedagogista toimintaa. Persoona on merkittidva osa varhaiskasvattajan ammatti-identiteet-
tid, joten my0s varhaispedagogista toimintaa edistiavit henkilokohtaiset ominaisuudet!''®
ja valmiudet yhdistyvit vélittomén tason osaamiseen. (Happo 2006, 48-51, 119-121.)

Henkilokohtaiset ominaisuudet jasentdvdt varhaiskasvatustydtd persoonallisen kehyksen
kautta, joka liikkuu varhaiskasvattajien ammatillisen ja yksityisen elaménpiirin véliselld
hailyvalla rajalla. Karila (1997, 43.) ldhestyykin persoonallista kehystd miné ja elimén-
historia — nakoékulman kautta. Tarkastelut samalla kyseenalaistavat ammatillisen osaa-
misen madrittimisen henkilokohtaisina ominaisuuksina. Henkilokohtaiset ominaisuudet
sisdltdvitkin erindisid ongelmakohtia. Ensinndkin henkilokohtaisten ominaisuuksien vah-
va painotus vastaa heikosti tyon ja osaamisvaatimusten muutoksiin. Suuntautuminen hen-
kilokohtaisiin ominaisuuksiin edustaa my0s varsin yksilollistd ndkokulmaa. Se sivuuttaa
ammuatillisten tietojen ja taitojen ohella my6s tydoloihin liittyvat kysymykset. (Karila &
Nummenmaa 2001, 59.) Puhe omalla persoonalla tyoskentelystd vie tdlloin huomion pois
itse monitasoisesta vuorovaikutustapahtumasta ja sen késitteellisestd ymmartdmisesta
(Karila, Alasuutari, Hinnikdinen, Nummenmaa ja Rasku-Puttonen 2006, 8). Erityisen
haasteelliseksi henkilokohtaisten ominaisuuksien painotus muodostuukin ammatillista
osaamista rakentaville koulutuksille.

Tyontekijoiden elaménhistoriaan ja eldméntilanteisiin, persoonallisuuden piirteisiin seki
tunteisiin liittyvét tekijat joka tapauksessa suuntaavat ammatillisia tilanteita sekd tyoti
koskevia tulkintoja. Persoonallinen ulottuvuus on myds muiden osaamisen ulottuvuuk-
sien tavoin dynaaminen ja toimintaympériston olosuhteiden mukaan kehittyvé ilmio.
Henkilokohtaisten ominaisuuksien sijaan voisikin olla mielekkddmpéa puhua yksilolle
ominaisista tavoista toimia yksilon ja ympériston vélisessd ammatillisessa vuorovaiku-
tuksessa. Télloin kyseessd on ammatillisen toiminnan séétely, joka tilanteen ominaislaa-
dusta riippuen perustuu esimerkiksi substanssi-, vuorovaikutus- tai kontekstiosaamiseen.
(Puroila 2002, 127; Karila 1997, 43 & 103.)

Vilillisen tason osaaminen siirtdd painopistettd kdytdinnon toiminnasta kohti varhaiskas-
vatustyOn teoreettista hallintaa, mikd mahdollistaa ja edistda tavoitteellisen sekd padmaa-
ritietoisen varhaiskasvatustyon kdytdnnontason toteuttamista. Téllaisiin taitoihin lukeu-
tuvat mm. kasvatustyon suunnittelu- ja koordinointiosaaminen, arviointi- ja kehittdmistyo
seka varhaiskasvatuksen siséltdalueiden hallinta. Vilillisen tason osaamista edustaa myos
jo suunnittelun tasolla ilmeneva pyrkimys turvata lasten psyykkinen ja fyysinen turval-
lisuus. Varhaiskasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen rakentaminen mm. lakien ja ase-
tusten sekd muiden ty6td ohjaavien asiakirjojen'” tavoitteiden mukaisesti todentaa tyon
ulkoisen ohjauksen huomiointia. (Happo 2006, 119-121.)

Varhaispedagogisen toiminnan perustaa rakentava ja kokoava voimavara on tiedostavan
tason osaaminen. Se pitdd sisdllddn vastuun tiedostamiseen, lapsildhtdisyyteen ja yksilol-
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lisyyteen seké kasvatustietoisuuteen yhdistyvén teoreettisen ymmarryksen. (Happo 2006,
48-51, 59.) My0s ndmé ovat ammattitaitovaatimusten méadritysten sekd osaamisen arvi-
oinnin nidkokulmasta haasteellisia kisitteitd. Ei ole esimerkiksi yksiselitteistd, mitd lapsi-
lahtoisyys késitteend ja kasvatustyotd ohjaavana periaatteena merkitsee. Vaikka lapsiléh-
toisyys on kansainvilisesti ja kansallisesti ajankohtainen késite, on se myds ristiriitaisesti
tulkittu periaate. Esimerkiksi varhaiskasvatuksen kirjallisuudessa lapsildhtdisyyteen on
liitetty useita erilaisia méaaritteita. (Puroila 2002, 178.)

Joka tapauksessa kasvatustietoisuus on maédrittynyt ammatillisen varhaiskasvatusosaa-
misen tukijalaksi. (Happo 2006, 59.) Kasvattajalta edellytetddn kasvatuksen tavoitteiden
ja arvopddmaédrien kriittistd tiedostamista, kasvu- ja kehitystapahtuman yleisid lainmu-
kaisuuksia ja ihmisen olemusta koskevaa ymmarrystd, sekd nikemystd kasvatuksellisen
vuorovaikutuksen ja kasvuvirikkeiden merkityksestd inhimilliselle kasvulle. Kasvatuk-
sellinen tietoisuusprosessi ei myOskéén rajoitu tiettyyn kasvatustekoon tai kasvatusme-
netelmén kiyttdmiseen, vaan sisiltdd myds toiminnan kokonaislaatua reflektoivan ulottu-
vuuden. (Karila & Nummenmaa 2001, 29-30 & 33; Happo 2006, 59.) Tiedostavan tason
osaaminen liittdékin vahvan tieteellis-teoreettisen osaamisen ja laaja-alaisen ndkemyksen
varhaiskasvatuksen olemuksesta osaksi jokaisen alan ammattilaisen osaamisprofiilia.

Useasti teoreettisen tiedon ja teoreettisten mallien merkitys kasvatuksen ja opetuksen
ongelmien késittelyssd sekd ymmaértdmisessd on myds kyseenalaistettu. Syyné tdhdn
on ollut kasvatuksen maééritteleminen ensisijaisesti tilannesidonnaiseksi, intuitiiviseen
ymmaérrykseen ja arkikokemuksen kautta rakentuneeseen “terveeseen jérkeen” perustu-
vaksi toiminnaksi. (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 14.) Teoreettisen hallinnan ul-
koistaminen varhaiskasvattajan osaamisen kokonaisuudesta voikin olla perusteltua, jos
varhaiskasvatuksen ensisijaiseksi tehtdviksi asetetaan lasten vanhempien tyossidkadynnin
mahdollistaminen. Tavoitteellinen ja lapsilahtdinen ammattikasvatus ei taasen voi perus-
tua yksinomaan arkikokemuksen kautta rakentuneeseen “terveeseen jirkeen”!?°, vaan var-
haiskasvattajalta edellytetddn myds valmiutta teoreettisesti perustella toiminnalliset rat-
kaisunsa ja tulkintansa. Samalla pedagogisten ratkaisujen voidaan sanoa olevan teoreet-
tisesti aliméérdytyneitd. On hyvin vaikeaa osoittaa kasvatustieteellisti teoriaa tai mallia,
joka yksiselitteisesti soveltuisi kaytettaviksi kaikissa mahdollisissa kasvatustilanteessa ja
-ympdristdissd. My0s tdmé osaltaan nostaa teoreettiset ja tiedolliset valmiudet erityisen
merkittdvddn asemaan. (Hujala ym. 1998, 122; Happo 2006, 54.)

Kasvattajan ammatissa ilmeneekin sekd formaalin, ettd informaalin'?' tiedon muotoja.
Tynjélén (2004) mukaan formaali teoreettinen tieto on jaettavissa kasvatustoiminnan ta-
voitealueisiin liittyvdén substanssitietoon sekd laaja-alaisesti méadriteltyyn kasvatustie-
teelliseen tietoon. Kasvatustieteelliseen tietoon sisdllytetddn talloin selkedsti pedagogis-
ten siséltdalueiden ohella myds muita kasvatuksellisen kentdn ndkokulmasta merkityk-
sellisid ulottuvuuksia. Téllainen on esimerkiksi ammattieettisiin ohjeisiin ja ldhtokohtiin
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suuntautuva tietimys. Varhaiskasvattajan osaaminen onkin voimakkaasti sidoksissa myos
eettiseen tietimykseen. Eettinen tietimys ilmenee esimerkiksi tavoitteiden asetteluissa,
yksildiden ja ryhmén huomioimisessa, erilaisuuden kohtaamisessa sekd hyvén méiritte-
lyissd. Useasti ammattieettiset ulottuvuudet perustuvat oletuksiin ammatillisen henkilds-
ton yleisistd piirteistd, yhdistden tdten kasvattajan ammatillisen toiminnan ja persoonan
erottamattomasti toisiinsa. Ammattieettiset ohjeet muodostuvatkin ammattikasvattajan
persoonallista kehitystd ohjaaviksi suuntaviivoiksi. (Luukkainen 2000, 73; Tynjéld 2004,
177-178; Lebacqz 1985, 70-71.)

Formaalin tiedon osa-alueiden eli substanssitiedon ja pedagogisen tietimyksen tulee in-
tegroitua ammattikasvatuksessa pedagogiseksi sisdltdtiedoksi. Talloin teoreettinen ticto
muodostuu my0s osaksi ammatillisen osaamisen toista keskeistd ulottuvuutta eli kiytén-
nollistd tietoa. Teoreettisesti hallittu ja “késitydmédinen” varhaiskasvatus muodostavat ndin
yhtendisen kokonaisuuden. Teoreettiseen tietimykseen ja tietoisuuteen perustuva ammat-
tiosaaminen luokin mahdollisuuden toteuttaa pedagogisesti mielekastd, johdonmukaista
ja perusteltavissa olevaa varhaiskasvatuksellista toimintaa. Samalla se torjuu toiminnan
laatua uhkaavat vilineelliset ja mekaaniset ldhestymistavat. (Tynjdld 2004, 177; Hujala
ym. 1998, 120-122.)

5.3.2. Toimintaympéristoon kohdistuva kontekstiosaaminen

Toimintaympériston kulloisenkin laadun ja perustehtdvien tiedostaminen on monitasoi-
nen osaamisen ulottuvuus, johon viitataan puhuttaessa kontekstiosaamisesta. Varhaiskas-
vatuksellinen ammattitaito on sidoksissa tiettyihin tehtéviin, tilanteisiin ja toimintaympa-
ristoihin. Osa ammattitaidosta onkin aina organisaatio- ja tehtédvékohtaista. Ammattitaito
perustuu tilloin yksilollisten kykyjen, tydyhteisdjen ja organisaatioiden vélisiin dynaami-
siin suhteisiin. Ammattitaidon laajemman viitekehyksen muodostaa varhaiskasvatuksen
kulttuurinen kehys. Kulttuuriset kehykset kuvaavat yhteisdssa tai yhteiskunnassa jaettuja
késityksid maailmasta. Kehysten kautta yksilot jdsentivit kokemuksiaan ja toimintaansa
eli tdsséd tapauksessa varhaiskasvatusta. Eri selitys- ja tulkintamallien oikeellisuus ei ole
kulttuurisissa kehyksissé keskeistd. Tarkedmpéd on se, millaisia painotuksia, mahdolli-
suuksia ja rajauksia kehykset luovat toiminnalle ja kdytanndille. (Kupila 2007, 19-20, 28;
Alasuutari 2006, 70-71.)

Ammattikasvattajalta edellytetdénkin kykyé tiedostaa kasvatusympériston asema yhteis-
kunnallisessa ja kulttuurisessa viitekehyksessd. Tdma edesauttaa yksilon valmiuksia pai-
kantaa oma ammatillinen toimintansa osana laajempaa kokonaisuutta. Asiayhteyksien ja
kokonaisuuksien tiedostaminen tuottaa myos késityksen kontekstiin sisdltyvistd mahdol-
lisuuksista sekd pyrkimyksistd. Tietoisuus toimintaymparistostd ja sen muutoksista osal-
taan tukee mahdollisuuksia havainnoida oman ammatillisen kentdn ja osaamisen paino-
pisteiden muutoksia seké kehityssuuntia. (Karila & Nummenmaa 2001, 27-28; Brotherus,
Heliméki & Hytonen 1994, 109; Kupila 2007, 19-20, 28.)



Varhaiskasvatusalan ammattitaito kompetenssiperustaisessa jéarjestelmdéssd 69

Kontekstiosaamiseen siséltyykin kasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen 1dhtokoh-
tien tiedostamista, kulttuurin ja yhteiskunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemusta
sekd niin sanottua kulttuurista lukutaitoa.'??> Kokoavasti voitaneen puhua yhteiskunnallisesta
tietoisuudesta. (Karila & Nummenmaa 2001, 27-28; Happo 2006, 44-46 & 109-112.)

Varhaiskasvatusty6td kuvaava moniammatillisuus, kasvatuskumppanuus ja yhteisolli-
syys sekd kasvatustyon kontekstisidonnaiset ominaispiirteet tuovat oman ndkékulman
ammattitaitovaatimuksiin. Varhaiskasvatusympéristdjen ominaislaatu ilmenee yhteison
kulttuurina. Varhaiskasvatusympériston organisaatiokulttuuria voidaankin kuvata toimin-
takulttuurin késitteelld, johon siséltyy tyokulttuuri ja kasvatuskulttuuri. Kasvatuskulttuu-
ri edustaa varhaiskasvatusympariston kasvatuskaytédntojen muodostamaa kokonaisuutta.
Sen keskeisid sisdltoalueita ovat vallitsevat késitykset kasvatuksen tavoitteista, késitykset
lapsen kasvusta ja kehityksestd sekd oppimisesta ja ohjauksesta. Kasvatuskulttuuri yh-
distyykin vahvasti kasvatustietoisuuteen. Tyokulttuuri kuvaa tydtoiminnan organisointiin
liittyvid kdytintdjd sekd néihin yhdistettyjd merkityksid. (Nummenmaa 2006, 25; Karila
1997, 57 ja 63.) Kulttuurisen perustan painottaminen ei kuitenkaan merkitse, ettd esi-
merkiksi pédivikotien tyontekijoiden toimintatavat olisivat yhdenmukaisia. Kulttuuriset
madritykset eivit mydskdin tarjoa yhtd toimintatapaa, vaan erilaisia toiminnallisia vaihto-
ehtoja. Kulttuurin todentuminen on siten viime kiddessa riippuvainen yksilon valinnoista
ja tulkinnoista. (Puroila 2002, 171.)

Kasvattajien yhteisot ovat myds erilaisia sen osalta, kuinka tietoisia ne ovat yhteisdssi
vallitsevasta kulttuurista. Tydyhteison tyon organisointiin liittyvien kédytantojen vaikutus
yhteison toimintakulttuurin muodostumiseen on ndhty erityisen haasteellisena tiedosta-
misen alueena. Moniammatillinen osaaminen edellyttdé kuitenkin yhteneviistd késitysta
toiminnan tavoitteista ja perustehtivistd. Parhaimmillaan moniammatillisuus onkin eri
ammattiryhmien yhteistd toimintaa, jossa yhdistyy eri ammattitaustoista tulevien ihmis-
ten erilainen osaaminen yhteisen tekemisen hyvéksi. Moniammatillinen ryhmé hyodyn-
tdd ryhmaissé olevaa erityisosaamista yhteisessé tyoskentelyssd. (Karila & Nummenmaa
20006, 35; Karila 1997, 68-69; Karila & Nummenmaa 2001, 34, 104; Kupila 2007, 25.)
Varhaiskasvattajalta edellytetddnkin valmiutta tiedostaa tyGyhteison ja toiminnallisen vii-
tekehyksen tyolle asettavat odotukset, mahdollisuudet sekd vaatimukset. Kyky rakentaa
ja toteuttaa omaa ammatillista osaamista eri toimijoiden yhdessd muodostamassa koko-
naisuudessa nostaakin organisaatiotason osaamisen yhdeksi kontekstiosaamisen sisélto-
alueeksi. (Happo 2006, 108, 112-115; Alila & Kronqvist 2008, 51.)

Perheiden kanssa tehtdvddn yhteistyohon perustuva kasvatuskumppanuusajattelu asettaa
lapsen ja perheiden arjen kokonaisuuden tuntemuksen keskeiseksi kontekstiosaamisen
siséltdalueeksi. Kasvatuskumppanuus edellyttdd molemminpuoliseen kunnioitukseen ja
yhteisiin tavoitteisiin perustuvaa vastavuoroista, sitoutunutta ja jatkuvaa vuorovaikutusta
vanhempien ja henkil6ston vélilld. Vanhempien osallisuus varhaiskasvatuksessa painot-
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tuu titen aiempaan enemmén. Kasvatuskumppanuus luokin erdénlaisen rajapinnan, jossa
kasvatusinstituutioiden ja perheiden ajattelutavat seké kasitykset kohtaavat. (Karila 2006,
93-95.) Varhaiskasvatuksen ammattilaisella onkin oltava valmius ldhestyé ja tarkastella
perheiden kanssa tehtévin kasvatuksellisen yhteistyon siséltdjd ja tavoitteita lapsen péi-
vittdisen elamdn muodostaman sosiokulttuurisen kokonaisuuden kautta. Tdima luo pohjan
perheléhtdiselle ammatillisuudelle. Lapsen kasvua edistivd kasvatuskumppanuus edel-
lyttddkin lapsen kasvukontekstin huomioivaa osaamista, mikd muodostaa kontekstiosaa-
misen kolmannen siséltdalueen. (Karila & Nummenmaa 2001, 28; Hujala ym. 1998, 127,
134 & 141; Happo 2006, 108 & 173; Hujala, 2004, 2, 10 .)

5.3.3. Yhteistyo- ja vuorovaikutusosaaminen seki jatkuva kehittiminen

Kasvutapahtuma ja varhaiskasvatuksellinen toimintakulttuuri mééritelld&n usein vuoro-
vaikutukseen perustuviksi, yhteistoiminnallisiksi ja asiakaslahtoisiksi prosesseiksi. Esi-
merkiksi pédivikoti on tydyhteisd, jonka ominaisia piirteitd ovat moniammatillisuus seka
vuorovaikutukseen perustuva toiminta. Pdivakotiyhteisossa toimivat sekd varhaiskasva-
tuksen ammattilaiset, ettd vanhemmat. Nama perusmaidrittelyt nostavat yhteistyo- ja vuo-
rovaikutusosaamisen merkittdviksi ammattitaidon osatekijaksi. Varhaiskasvatusty0ossi
yhteistyo- ja vuorovaikutusosaaminen kietoutuvat myds erottamattomaksi osaksi pedago-
gista toimintaa.'”® Oppiminen ja kehitys mielletadn varhaiskasvatuksessakin yksil6llisiksi
ilmidiksi. Yksilokehityksen edellytykset perustuvat kuitenkin lapsiryhmien toimintaan.
Ryhmaétoiminnan organisoiminen taasen edellyttda parempia yhteistyon ja vuorovaikutuk-
sen taitoja kasvatustyoté toteuttavilta aikuisilta. Yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot ovatkin
viline rakentaa kasvattajien yhteistd ammatinhallintaa. Valmiudet perustella ja kuvail-
la nékokantojaan edustavat vastaavasti tyon kielellisen hallinnan muodossa todentuvia
viestinndllisid valmiuksien ja vuorovaikutusosaamista. (Karila & Nummenmaa 2001, 32;
Nummenmaa 2006, 23, 25; STM 2007¢, 34; Happo 2006, 59 & 153.)

Kasvatustoiminnan laaja-alainen ja dynaaminen viitekehys sekd moniulotteiset tavoitteen
asettelut edellyttdvit puolestaan jatkuvaan kehittdmiseen liittyvda osaamista. Jatkuvaan
kehittdmiseen liittyvé osaaminen rakentuu pitkalti reflektio-osaamisen seké metakognitii-
visten valmiuksien perustalta. My0s yleinen yhteiskunnallinen suuntaus vahventaa paikal-
lisen tason paitdksentekoa ja toiminnallista vastuuta on omiaan lisddmaéén reflektiivisen
tyOotteen merkitystd. Varhaiskasvattajan tuleekin aktiivisesti analysoida omia teoreettisen

124 sisdltamid uskomuksiaan, osaamisvalmiuksiaan seki toimin-

ja kokemuksellisen tiedon
tatapojaan. Néin osaaminen voi edetd johdonmukaisesti kohti entistd perustellumpaan ja
laadukkaampaan toimintaan. (Karila & Nummenmaa 2001, 32-33; Leino & Leino 1997,

78; Soininen 1995, 169.)

My®ds varhaiskasvatusty6td palveleva moniammatillinen osaaminen edellyttda kykya ref-
lektiivisesti tunnistaa, tarkastella ja tiedostaa yhteisen toiminnallisen kontekstin jakavien
toimijoiden ja tahojen osaamisalueita, seké toimintaa ohjaavia yhteiskunnallisia vaikutti-
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mia. Samalle se kuitenkin edellyttad eri tyontekijoiden ja ammattiryhmien yhteiseen var-
haiskasvatustoimintaan tuoman erityisosaamisen kirkastamista. Ammatillisen osaamisen
kirkastaminen ja reflektiivinen tarkastelu mahdollistavat kasvattajan oman ammatillisen
osaamisen sijoittamisen aktiiviseksi osaksi laajempaa moniammatillista viitekehysté sekd
ammatilliset rajat ylittivai toimintaa. Se vastaavasti tukee oman osaamisen reflektiivisid
kehittdmispyrkimyksid. Kasvattajan ammatti katsotaankin professioksi, joka eldé jatku-
van muutoksen tilassa. Peruskoulutuksen voidaan ndhda tuottavan kelpoisuuden valtta-
méittdmén tason, mutta patevoityminen voi reflektiivisend ammatillisena kasvuna jatkua
suotuisissa tapauksissa elinikdisesti. (Karila & Nummenmaa 2001, 32-34, 52-53; Happo
2006, 65-67; Poikela 2005, 15 & 29; Whitty 2002, 65; Leino & Leino 1997, 12.)

5.4. Osaamis- ja kompetenssiperustaisen lihestymistavan soveltaminen
ammatilliseen varhaiskasvatustyohon

Kompetenssiperustaisten ldhestymistapojen sovelluspyrkimykset kasvatusalan ammatti-
en kentélla ovat perinteisesti saaneet osakseen ristiriitaisen vastaanoton. (Gonczi 1999.)
Kasvatusala tuo tarkasteluihin my6s omat erityispiirteensd. Niistd keskeisin on kompe-
tenssiperustaisen ldhestymistavan ristiriitainen olemus suhteessa yleisiin kasvuprosessin
kuvauksiin ja ndiden perustalta kasvatustoiminnalle méériteltyihin tavoitteenasetteluihin
sekd toiminnallisiin vaatimuksiin.'*Kompetenssiperustaisten ammattitaitovaatimusten
on mm. nihty tavoittavan varsin heikosti varhaiskasvatusta kuvaavat reflektiiviset seka
kriittistd ja kehittdvaa toimintakulttuuria kuvaavat ominaispiirteet. (Moss 2000, 51.)

Kompetenssiperustaisen ldhestymistavan mahdollisena positiivisena vaikutuksena on
ndhty mm. kasvatusalan ammattitaidon ymmarrettdvaksi tekeminen. Tdma luo paremmat
mahdollisuudet toiminnalliselle kehittdmiselle, moniammatilliselle yhteistyolle seké sel-
kiyttad kouluttavien tahojen roolia ja heihin kohdistettuja odotuksia. Kasvatusalan ammat-
titaidon eksplikoinnin seurauksena osaamistavoitteet selkiintyvit vahvemmin myos alan
opiskelijoille, edistden tdten tavoitteiden saavuttamista. Koulutuksellisen selkiintymisen
ja sen aikaansaamien positiivisten seurannaisvaikutusten tuloksena lisddntyy vastaavasti
tyOnantajien luottamus aloittelevien kasvatusalan tyontekijoiden osaamiseen. (Whitty &
Willmott 1991.)

Ongelmallisena tekijand sitd vastoin on koettu mm. ldhestymistavan mahdollinen joh-
taminen varhaiskasvatusosaamisen sirpaloitumiseen ja “koyhtymiseen”.!?® Painopisteen
peldtdén siirtyvan suorituksiin ja lopputuloksiin kokonaisvaltaisten ja jatkuvuutta tavoit-
televien osaamis- ja toimintaprosessien kustannuksella. Ongelmia aiheuttavat lisdksi vai-
keudet luoda yhteisesti hyviaksyttyd varhaiskasvatuksellisen kompetenssin méaaritelmaa,
sekd spesifioida mééritelmiin siséllytettdvid osaamisen muotoja ja siséltoalueita. Varhais-
kasvatuksellisen osaamisen kompetenssiperustainen arviointi ja todentaminen ovat mydos
herattdneet kysymyksid. (Whitty & Willmott 1991.)
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Kompetenssiperustaisten mallien kannattajat torjuvat epdilyt méaarittelyiden reduktionis-
tisesta luonteesta. Sen sijaan esimerkiksi [so-Britanniassa toimivat instanssit luovat ku-
van varsin kokonaisvaltaisesti kasvu- ja kasvatusprosessien moniulotteiset ominaispiir-
teet huomioivasta toiminnallisesta jérjestelmaisti. Esitysten mukaan varhaiskasvatustyota
koskevat kompetenssiperustaiset osaamisstandardit ovat lapsikeskeisid ja juurrutettuja
lasten kehityksellisiin ndkokulmiin. Médrittelyissd on myds huomioitu kontekstiperus-
taiset tekijat. Tiedostetaan siis, ettd lapsen kasvu ja kehitys eivét tapahdu eristyksessa.
Kompetenssiperustaiset méérittelyt huomioivat téten kasvuprosessin kannalta vaikutta-
vina ulottuvuuksina sekd perheen, ettd laajemman sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin.
(TOPPS 2001, 6.)

Varhaiskasvatustyohon kohdennettujen kompetenssiperustaisten mallien osaamisyksikot
muodostuvat siten kolmen ulottuvuuden pohjalta. Naméa kolme ulottuvuutta ovat:

e lapsen kehitykselliset tarpeet;

e vanhempien ja muiden kasvattajien mahdollisuudet ja valmiudet vastata ndihin
tarpeisiin sekéd

e laajempien perhe- ja ympdristotekijoiden vaikutus vanhemmuuden ja muun
kasvatustyon voimavaroihin seki lapseen yksilona.

Osaamisyksikdiden méaérittelyssd huomioidaan myds makrotaso. Télldin tarkastellaan
sitd, miten kasvatusalan ammattilainen voi osallistua ja vaikuttaa alansa palveluiden seka
toimintatapojen ja kéyténteiden kehittdmiseen? Osaamisyksikdiden méérittelyihin on si-
séllytetty lisdksi jatkuvan ammatillisen kehittymisen vaatimus. (TOPPS 2001, 6.)

Varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon perustaksi méérittyy taten kolme osaamisen ulot-
tuvuutta. Ensimmaisen ulottuvuuden muodostaa kasvatusty6hon liittyvé prosessiosaami-
nen. Téll4 viitataan valmiuksiin havainnoida, arvioida, suunnitella seké toteuttaa ja yllapi-
tad varhaispedagogista toimintaa. Toinen perustaa rakentava ulottuvuus on tietdmys. Tie-
tdmys koskee inhimillistd kasvua ja kehitystd, ekologisia tekijoitd sekd lainsdddantod ja
yhteiskunnallisia toimintaperiaatteita. Kolmas osaamisen ulottuvuus on arvo-osaaminen.
Namaé osaamisalueet sisdltyvit kaikkiin osaamisyksikoéihin. (TOPPS 2001, 6-11, 16.)

Osaamisyksikoiden méérittelyiden rakentumista ja olemusta havainnollistetaan seuraavi-
en esimerkkien kautta. Esimerkkeind toimivat yksikot ovat osa alakohtaisten ammatilli-
sen koulutuksen néyttokokeiden (NVQ) jarjestelméédn kuuluvaa Varhaiskasvatuksellista
hoidon, huolenpidon ja kasvun ohjauksen -ndyttokoetta. Esimerkki sisdltdd ainoastaan
kaksi osaamisyksikkod ndyttokokeen kokonaisuudesta ja osaamisyksikdiden siséltd ava-
taan yksityiskohtaiseen esittelyyn kustakin ainoastaan yksi osaamisalue. Syyni tdhin on
osaamisyksikdiden runsas miird, seké erityisesti osaamisalueiden sisdltdmien tarkennet-
tujen osaamisvaatimusten lukuisuus.
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Néyttokoe edustaa tutkinto- ja osaamisjarjestelman tasoa kaksi. Tason kaksi mukaiset

tydeldmén vaatimukset edellyttivét kykyé suorittaa useita erilaisia tyotehtévié erilaisissa

tyOymparistoissd ja osa tehtdvistd on monimutkaisia ja tavanomaisesta poikkeavia. Nay-

tonantajan on otettava jonkin verran henkilokohtaista vastuuta ja kyettdva jossain méérin

itsendiseen toimintaan. Usein saatetaan vaatia my0s kykya toimia ryhmén tai tiimin jése-

nend. (Ilomiki 2001, 74.)

Taulukko 2. Esimerkki NVQ — jarjestelmidn mukaisen varhaiskasvatuksellisen ndyttokokeen
osaamisyksikoiden rakentumisesta ja olemuksesta. (DfES 2005.)

Varhaiskasvatuksellinen hoidon, huolenpidon ja kasvun ohjauksen niytto

Osaamisyksikko Osa-alueet

Osa-alueen osaamisvaatimusten kuvaus

1. Tue lapsen fyysisen | Auta lapsia kiymédn wc:ssd ja
kehityksen tarpeita | pesemédn katensa

Lapsille tarjottu apu wc:sséd kdynnin ja kdsien
pesun yhteydessé on lasten kehityksellisen tason
seki fyysisten tarpeiden mukaista

Lapsille annettu apu positiivisesti rohkaisee
itseluottamuksen kehittymista

Lapsille on annettu riittavésti aikaa suorittaa
we:ssd kaynti ja késien pesu

Mahdollisuudet keskustella relevanteista
terveyskasvatukseen ja kehon tuntemukseen
liittyvistd aiheista on positiivisesti hyddynnetty
we:sséd kdynnin ja kdsien pesun aikana
Terveyskasvatukseen ja kehontuntemukseen
liittyvistd aiheista kaydyt keskustelut

ovat lapsen kehitystason mukaisia ja
toimintaympériston toimintaperiaatteita sekd
esitettyjd vanhempien toiveita noudattavia
Merkit ja oireet, jotka viestivat mahdollisista
tartunnoista tai vaarinkaytoksista on
asianmukaisesti tarkastettu we:ssd kdynnin ja
késien pesun yhteydessa

Huolet epillyisté tartunnoista ja
védrinkdytoksistd on viety eteenpdin
relevanteille tahoille

Lapsen oman ja toisten kulttuurisen taustan
arvostusta sekd hygienia vaatimuksia on
asianmukaisesti vahvistettu

We:ssd kdynnin yhteydessé tapahtuneiden
vahinkojen seuraamuksia kasitelladn
sensitiivisesti sekd tilanteen ja ympériston
toimintamallien mukaisesti

We:ssd kéyntiin ja kdsien pesuun annettuja
terveys- ja turvallisuus maarayksid noudatetaan

Auta lapsia syomis- ja juomistilanteissa

Tue lasten mahdollisuuksia harjoittaa
fyysistd toimintaa

Tue lasten hiljaisia ajanjaksoja
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1. Tue lasten
sosiaalista ja
emotionaalista
kehitysta

Auta lapsia sopeutumaan uusiin
tilanteisiin ja ympéristoihin

Auta lapsia olemaan yhdessé toisten
kanssa

Auta lapsia kehittimaan
itseluottamustaan ja itsetuntoaan

Lapsia kuunnellaan huolellisesti sekéd
positiivisesti kannustetaan kommunikoimaan
ajatuksistaan ja tarpeistaan

Lasten viestintdd hyodynnetddn asianmukaisesti
tulevia toimenpiteitd koskevien neuvotteluiden
perustana

Lapsia positiivisesti kannustetaan tekeméadn
omia padtoksid sekd ottamaan vastuu
toiminnoistaan

Jokapdiviisten toimintojen yhteydessé
ilmenevid mahdollisuuksia lasten kehittdd
omatoimisuuttaan luodaan ja kédytetdan
asianmukaisesti

Taitojen omatoimisuudelle asetetut tavoitteet
muodostavat haasteen, mutta ovat vihaiselld
tuella saavutettavissa

Lasten itseluottamusta ja itsetuntoa tukevista
itsendisyyspyrkimyksistd ja saavutuksista
annetaan asianmukaista kiitosta sekd niitd
positiivisesti vahvistetaan

Vaikeuksien voittamiseen tarjottu apu ei
heikenni lasten itseluottamusta ja itsetuntoa,
vaan niiden sédilyminen on turvattu
Itseluottamukseen ja sosiaaliseen
kayttdytymiseen suunnatut standardit ovat
lasten kehitystason mukaiset, eivétké vahvista
stereotyyppisid oletuksia

Vanhempien ilmaisemat toiveet lastensa
itsendisyydestd ja toisista riippuvuudesta
huomioidaan asianmukaisesti

Auta lapsia tunnistamaan ja
kisittelemién tunteitaan

Tue lapsia kehittdmadn
kayttdytymisensd positiivisia piirteitd

Taulukko 2. antaa kuvan Iso-Britanniassa sovellettavien kompetenssiperustaisten ldhesty-

mistapojen luonteesta. Méadrittelyt pyrkivét ottamaan haltuun tyon ulottuvuudet ja osaa-

misvaatimukset mahdollisimman kattavasti. Samalla myo6s uhkakuvat ldhestymistavan

ammatillista osaamista sirpaloivista ja pelkistivistd vaikutuksista vahvistuvat. Maaritte-

lyistd onkin 16ydettdvissa selkeitd yhtymékohtia kompetenssitulkintoja edustavaan beha-

vioristiseen ldhestymistapaan. (vrt. Hager 1998, 413.) Voitaneenkin pohtia, miten kyseiset

osa-alueiden ammattitaitovaatimusten kuvaukset sopivat yhteen esimerkiksi suomalaista

varhaiskasvatusta luonnehtivan EDUCARE -mallin tai Varhaiskasvatussuunnitelman pe-

rusteiden tavoitteiden kanssa?
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6. Tutkimuskysymykset ja tutkimustulosten raportointi

Yhteiskunnallisten, hallinnollisten ja pedagogisten muutospaineiden vanavedessd var-
haiskasvatustyohon kohdistuvat ammatilliset osaamisodotukset ja ammattitaitovaatimuk-
set ovat saaneet uusia siséltdja sekd painotuksia. Varhaiskasvatustyon ja — osaamisen ulot-
tuvuuksia jasentdva tutkimus onkin néhty keskeisend vélineend varhaiskasvatuksessa teh-
tavan tyon ja ammatillisuuden kokonaisvaltaiseen ja ajantasaiseen hahmottamiseen sekd
ymmértdmiseen. Varhaiskasvatustutkimus edustaa soveltavaa tutkimusta, joka tukee alan
edellyttiméaa kehitystyotd. (Ruoppila, Hujala, Karila, Kinos, Niiranen & Ojala 1999, 115;
Nummenmaa 2001, 26.) Tutkimuksen tehtdvand on tuottaa myds uutta tietoa varhaiskas-
vatuksen tulosten ja vaikuttavuuden parantamiseksi. Yhdeksi riittimattomasti tutkituksi
kysymykseksi varhaiskasvatuksen kentilla on nostettu se, miten kasvatuksellisen osaami-
sen perusta luodaan koulutuksessa? Varhaiskasvatuksen koulutuksia tuleekin kattavasti
arvioida osana koulutusten arviointiprosesseja. (STM 2007c, 17, 25; STM 2007, 42-43.)

Tédmaén tutkimuksen tavoitteena on luoda késitys kompetenssiperustaisen nayttotutkin-
tojarjestelmédn soveltuvuudesta varhaiskasvatustyon ammattitaidon arviointiin seké to-
dentamiseen. Varhaiskasvatustyon viitekehyksessé tutkimus rajautuu lapsi- ja perhetydn
tutkinnon kautta alalle valmistuvien ammattitaitoon. Tutkinto tuottaa ammattinimikkeen
lastenohjaaja. Tutkimuksen tavoitteena on tukea varhaiskasvatusalan ammatillisen koulu-
tuksen, ndyttoperustaisen osaamisen arvioinnin ja todentamisen sekd varhaiskasvatuksel-
lisen ammatillisuuden kehittdmistd. Tutkimuksen menetelméllinen ldhtokohta on laadul-
linen analyysi. Laadulliseen analyysiin perustuvia aineiston sisdllollisid ulottuvuuksia ja
muuttujia tarkastellaan myos kvantitatiivisesti.

Tutkimuksen tutkimusongelmat kohdentuvat varhaiskasvatukselliseen osaamiseen ja var-
haiskasvatusalan ammattitaidon néyttdperustaisen todentamiseen. Analysoinnin kohteena
olevista aineistoista haetaan vastausta kolmeen laaja-alaiseen tutkimusongelmaan. Tutki-
muksen keskeisimmait kysymykset médrittyvit seuraavanlaisiksi tutkimusongelmiksi:

1. Millaista on varhaiskasvatusalan ammattitaito a) tyéeldmdcd edustavien arvioijien sekd
b) ndyttoprosessia ohjaavien ammattitaitovaatimusten mddrittdmdnd?

Ensimmadinen tutkimusongelma tarkastelee, millaisia painotuksia varhaiskasvatustyon
ammattilaiset nostavat esille arvioidessaan varhaiskasvatusalan ammattitaitoa? Vastaa-
vasti tutkimusongelma tarkastelee Opetushallituksen hyviksymien ammattitaitovaati-
musten médritelmdd varhaiskasvatusalan ammattitaidosta.

2. Missd mddrin ndyttotutkintotilaisuus on pdtevd ja luotettava viline todentamaan
varhaiskasvatusalan ammattitaitoa?
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Toinen tutkimusongelma kohdentuu nayttotutkintotilaisuuden kykyyn toimia validina ja
reliaabelina varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon evaluoinnin vélineené. Tutkimuskoh-
teena ovat yksittiistd nidyttOprosessia ohjaavat ammattitaitovaatimukset ja ndyttotehtava
sekd tydeldmén ja tutkinnon jérjestdjdn toteuttamat ammattitaidon arvioinnit. Huomio
kohdentuu arviointitoiminnan luotettavuuteen ja patevyyteen, ndyttoympéristdjen autent-
tisuuteen seké arviointiprosessin rooliin ammattitaidon kehittymisen ohjaajana.

3. Millainen vaikutus ndytonantajan / tutkinnon suorittajan osaamisperustalla on
ndyttotutkintotilaisuudessa osoitettuun varhaiskasvatusalan ammatilliseen osaamiseen?

Kolmas tutkimusongelma tarkastelee ndytonantajien osaamisen hankintatavan yhteytta
ndyttosuorituksen laatuun ja arviointiin. Tarkastelun kohteena ovat saavutetut niyttosuo-
ritukset ja niistd annetut arviot. Analyysin ldhtokohtana ovat ndytonantajien osaamistaus-
taan liittyvat ammatilliset ja koulutukselliset taustatekijét. Tutkimuksessa ndytonantajista
kaytetddn rinnakkaisesti my0s kisitettd tutkinnon suorittaja, koska vuoden 2006 aikana
ndyttotutkintojdrjestelméssa siirryttiin késitteeseen tutkinnon suorittaja.

Tutkimusongelmien tarkastelun tuottamat kuvaukset ja tulokset raportoidaan tutkimuson-
gelmittain. Tutkimusongelmat ovat kuitenkin vahvasti sidoksissa toisiinsa, joten jaottelu
ei toteudu raportoinnissa tiysin toisistaan riippumattomina osioina. Tutkimusraportin teh-
tdvéd on rakentaa mahdollisimman johdonmukainen kuva prosessin osatekijoistd, tulkin-
noista seka tulkintojen pohjana toimineista perusteista. N4iti tavoitteita tukee esimerkiksi
aineiston havainnollistava kaytto.

6.1. Tutkimusaineisto seki aineiston rajaus ja valinta

Tutkimusaineiston muodostavat a) ndyttdtutkintotoiminnan tuottamat arviointidokumen-
tit seka b) tutkintotilaisuuksia ohjaavat aineistot. Tutkinnon suorittajien ja arvioijien taus-
tamuuttujat muodostavat myds oman tutkimuksellisen nédkokulman. Tutkimusaineiston
valinnan ja rajauksen ldhtokohtana on aineiston teoreettinen kattavuus seka kiinnostavuus
tutkimusongelmien késittelyn suhteen.

Aineiston viitekehyksen muodostaa Lapsi- ja perhetyon perustutkinto. Tutkinto antaa Lain
sosiaalihuollon ammatillisista kelpoisuusvaatimuksista (272/2005 §8) mukaisesti amma-
tillisen pétevyyden toimia lasten pdivdhoidossa ja lastensuojelun tehtévissa ldhihoitajan
tai lastenhoitajan tehtdvissa. Tutkinto antaa my0s patevyyden mm. seurakunnan lapsi- ja
perhetyon tehtiviin. Tutkinnon tutkintonimike on lastenohjaaja. Juuri kyseisen tutkinnon
valinta tutkimusaineiston ldhteeksi perustuu tutkinnon suuntautumisvaihtoehdoista tai
tutkinnon osista riippumattomaan, kokonaisvaltaiseen suuntautumiseen kasvatustyohon.
Valinnan tutkimuksellista validiutta tukevat myds Yrjoldn ym. suorittamat aiemmat tar-
kastelut, joiden mukaan lastenohjaajan tutkinnon nayttdperustainen toteutus oli perustei-
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den mukainen ja toimeenpanolta tasokkaasti, jopa keskiméardistd paremmin, jarjestetty.
(Yrjolda ym. 2000, 98 & 144.)

Lapsi- ja perhetyon perustutkintoa edeltineen lastenohjaajakoulutuksen liittdminen nayt-
tojarjestelmadn vaikuttaa saaneen konkreettiset ensi askeleensa jo 1992.!?” (Lastenohjaa-
jakouluttajien (LO) -neuvottelupdivit 19.-20.3.1992.) Ensimmaiset nédyttokokeet olivat
toteutuneet kevidseen 1996 mennessi.'® (LO-seurantaryhmi POYTAKIRJA 2/1996)
Kasvatusalan ammatillinen koulutus onkin sisédltynyt 1990 — luvun alkuvaiheista saak-
ka kompetenssi- ja suoritusperustaiseen ndyttotutkintojarjestelméin asetettujen laajuus ja
kattavuus tavoitteiden mukaisesti. Lapsi- ja perhetyon tutkinto on ollut mukana, lastenoh-
jaajakoulutuksen nimelld, jo prosessin alkuvaiheista ja sopii tdten myos vakiintuneen seki
ajallisesti koetellun asemansa osalta tutkimuksen toiminnalliseksi viitekehykseksi. Tutki-
musaineisto kohdentuu erityisesti Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osaan.
Rajaus perustuu kyseisen tutkinnon osan varsin yksiselitteiseen varhaiskasvatuksellisen
ammattitaidon painotukseen ja edustavuuteen.

Tutkinnon valintaan liittyvad rajausta voidaan kritisoida siltd osin, ettid rajauksen mu-
kainen aineisto edustaa ainoastaan perustutkintotasoa ja esimerkiksi ammattitutkintota-
so ei aineistoon sisdlly. Vuonna 1999 suosituin nayttotutkinto oli koulunkéyntiavustajan
ammattitutkinto. (Yrjold ym. 2000, 69.) Valinnan rajaus perustuu ensisijaisesti kahteen
tekijadn. Keskeisin on tutkimuksen tavoite ilmion syvélliseen ymmartdmiseen ja késit-
telyyn. Tutkimusongelmien késittelyn kannalta on keskeistd, ettd tutkimuksellinen viite-
kehys ja aineisto pysyvit hallittavissa mittasuhteissa mahdollistaen aineiston syvillisen,
yksityiskohtaisen ja moniulotteisen laadullisen kasittelyn. Samalla aineiston rajaus tukee
tutkimusasetelmallista selkeyttd ja metodologista koherenssia.!? Perustutkinto muodos-
taa myds ammatillisen patevyyden ensimmaiisen tason. Ammattitutkinto ja erikoisammat-
titutkinto ovat lahtokohtaisesti ammatillisia jatkotutkintoja”.

Empiirinen tutkimusaineisto on jaoteltavissa kahteen aineistolliseen osaan.

1. Ensimmaéisen osan muodostavat ndyttoprosessin toteutusta vélittomalla tasolla ohjaa-
vat aineistot. N4illd tutkimuksessa tarkoitetaan a) tutkinnon jirjestijin laatimaa ja tutkin-
totoimikunnan hyviksymai Néyttojen jirjestimissuunnitelmaa, b) Opetushallituksen
vahvistamia tutkinnon siséltimin kuuden tutkinnon osan ammattitaitovaatimuksia
seka c) tutkinnon jirjestdjin laatimaa ja tutkintotoimikunnan hyvaksyméé Lapsen kasvun
ohjaus ja huolenpito -tutkinnon osan niyttétehtdavai. Tutkinnon osat siséltavit 32 am-
mattitaitovaatimusta, jotka kaikki siséltdvit nelja eri osaamisen tason maaritysta.

2. Tutkimusaineiston toisen osan muodostavat a) 160 tydeldimilihtoisti osaamisen ar-
viointia. Arvioinnit todentavat Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osan am-
mattitaitovaatimusten mukaista osaamista. Jokainen tydeldmailahtoinen arviointi kohden-
tuu kuuteen eri ammattitaitovaatimukseen eli aineisto siséltdd 960 tyoelimiin tuottamaa
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ammattitaitovaatimuskohtaista arviointia. Keskeisend tutkimuksen kohteina ovat ar-
viointien edustavuus ja arviointilauselmien siséllollinen olemus. Tutkinnon osan ndyton
edellyttaméd osaaminen on osoitettu ja arvioitu kahdessa eri tydeldmén kontekstissa ja
kohdentuu 80 tutkinnon suorittajan osaamiseen. Tutkinnon osan ammattitaitovaatimusten
edellyttimén osaamisen osoittaminen ja arviointi kahdessa eri kontekstissa ja eri arvi-
oijien toimesta on tutkimuksen ndkokulmasta hyvin antoisa tilanne. Otos kattaa kaikki
vuosilta 2002 -2006 saatavilla olleet kyseisen tutkinnon osan ndyttdjen tydelaméléhtoiset
arvioinnit yhden tutkinnon jérjestdjan osalta.

Tutkimusaineiston toiseen osaan sisédltyy my0s b) 60 tutkinnon jérjestijin arvioijien
antamaa osaamisen arviointia. Arvioinnit jakaantuvat sisdllolliseltd kohteeltaan kol-
meen eri arviointiaineiston osaan. Tutkimuskohteena oleva arviointiaineisto laajentui ai-
neistoldhtdisten havaintojen perusteella sisdltimadn myos c) 38 tyoeldmaéldhtoisti arvi-
ointia Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus — tutkinnon
osan osalta. Néihin sisédltyy 228 ammattitaitovaatimuskohtaista arviointia.

Empiirinen tutkimusaineisto koostuu siis kirjallisista arkistoaineistoista'*’. Aineisto on
keritty tutkinnon jdrjestijin arkistoista tutkinnon jarjestdjan luvalla. Tutkimusmetodiksi
madrittyy tekstianalyysi. Tekstianalyysia toteutetaan sekd kvantitatiivisen, ettd kvalita-
titvisen sisdllon analyysin muodossa. Aineistoa késitelldén tutkimuksessa siten, ettd tut-
kimusjoukon yksil6llisyyden suoja on turvattu. Seuraava taulukko 3. Iuo koosteen tutki-
musaineiston toisen osan sisillollisestd rakenteesta ja olemuksesta.

Taulukko 3. Tutkimusaineisto, metodi ja aineiston keruun ajankohta.

Tutkimusaineiston viitekehys: Lapsi- ja perhetyon perustutkinto ja tutkintoa toteuttava tutkinnon jarjestdja

Tutkimusaineiston osat Metodi IAjankohta

1. Vilittomalla tasolla ohjaavat aineistot
e Naiyttojen jarjestdmissuunnitelma
e Tutkinnon ammattitaitovaatimukset
- 6 tutkinnon osaa o . . 2005-2006
. . IKvalitatiivinen sisdllon analyysi
- 32 ammattitaitovaatimusta T . .
L . . IKvantitatiivinen sisédllon analyysi
e Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osan
nayttotehtava

[Tekstianalyysi

2. Tutkinnon suorittajien osaamisen arvioinnit
e tyoelamaildhtdiset arvioinnit (n=160) *
- sisdltad 960 ammattitaitovaatimuskohtaista arviointia
e tutkinnon jérjestdjdn tuottamat arvioinnit (n=60)*
o tyoelamilahtdiset arvioinnit (n=38)**

-> sisdltad 228 ammattitaitovaatimuskohtaista arviointia e . . 2005-2006
[Kvalitatiivinen siséllon analyysi

IKvantitatiivinen siséllon analyysi

[Tekstianalyysi

*arvioinnin viitekehyksend Lapsen kasvun ohjaus ja
huolenpito —tutkinnon osa

** arvioinnin viitekehyksend Erityistd tukea tarvitsevien
lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus —tutkinnon osa
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Tutkimusaineistosta analyysia ohjaaviksi taustamuuttujiksi nousevat tutkimusaineistoon
siséltyvien tutkinnon suorittajien seké heidin osaamista arvioineiden arvioijien taustatie-
dot. Seuraava kuvio 8. kuvaa tutkimuksen kannalta kiintoisia tutkinnon suorittajiin liitty-
Vi taustamuuttujia.

tutkinnon suorittajiin liittyvat
taustamuuttuiat

’
pa

[ osaamisperusta ] [ ikd ] [ sukupuoli ]

’ N

N
N

[ koulutuspainotteinen }-[ tydeldmipainotteinen ]

Kuvio 8. Aineiston sisdltdmiin tutkinnon suorittajiin liittyvét tausta-

muuttujat.

Tutkinnon suorittajien sukupuoli ei alustavan analyysin jdlkeen edellyttdnyt tarkempaa
tutkimuksellista tarkastelua, silld kaikki aineiston tutkinnon suorittajat olivat naisia. Ha-
vainto toki viestii varhaiskasvatusalan naisvaltaisuudesta, ja sindllddn nostaa esille kes-
keisen alan kehittimishaasteen. Teorialdhtdisesti osaamisperustan taustamuuttajaulot-
tuvuuksiksi asetettiin koulutuksen tai tydeldmén painottuminen ensisijaisena tutkinnon
osan ndyton suorittamisen mahdollistavana osaamisen lahtdkohtana.

Néyttoprosessin toiminnallisen perustan rakentavien arvioijien taustamuuttujat ovat myos
keskeinen analyysia suuntaava ulottuvuus. Seuraava kuvio 9. luo kokonaiskuvaa tutki-

’ N

[ tydeldmén arvioijat ]~ ---- [ tutkinnon jérjestdjan arvioijat ]

’ N

[ seurakunnan lapsityo ]~ —[ péivéhoito ]

’ ’ N

lastenohjaaja  [f-------- [ lastenhoitaja }-[ lastentarhanopettaja ]

Kolmikannan osia edustavista arvioijatahoista tyonantajat eivit nouse esille siséllollisen

analyysin kohteena olevissa aineistoissa, koska tyonantajat eivét olleet aineiston viiteke-

hyksessa tuottaneet siséllollistd analyysia mahdollistavaa kirjallista arviointiaineistoa''.
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TyGeldmén arvioijat edustavat tdten analyysissa kdytannossi tyontekijatasoa'*?. Tyoela-
mén arvioijat edustavat kahta laajempaa toiminnallista kontekstia seké kolmea eri ammat-
tinimikettd. Tarkennetut taustamuuttujat nousivat esille aineistoldahtoisesti.

Tutkimuskohteena olevat tutkinnon ammattitaitovaatimukset ovat valtakunnalliset ja
Opetushallituksen vahvistamat. Tutkimusaineistoon siséltyvit arviointiaineistot perustu-
vat yhden tutkinnon jérjestdjan hallinnoimaan néyttdtutkintotoimintaan. TAma rajaus voi-
daan néhdd tutkimuksen edustavuuden ja yleistettivyyden suhteen aineistollisena puut-
teena. Tutkimuksen tavoitteena on ensisijaisesti tarkastella ndyttotutkinnon soveltuvuutta
ammatillisen varhaiskasvatusosaamisen viitekehykseen. Rajauksen siséltdma erdanlainen
case -aineisto luokin mahdollisuuden syventyd ndyttdtutkintoperustaisen arviointitoimin-
nan sisdltoihin varsin yksityiskohtaisesti. Téten aineisto palvelee tutkimuksen tavoitteita.
Tutkinto ja sen ndyttoperustainen toteuttaminen noudattavat myds Opetushallituksen val-
takunnallista méérdystéd lapsi- ja perhetyon perustutkinnon ndyttotutkinnon perusteista.
Tutkinnon jarjestdja ei voi poiketa ndistd perusteista. (OPH 2001, 3.)

Ammattitaitovaatimuksia edustavat kriteerit ovat kdytdsséd jokaisella tutkinnon jérjesti-
jélla. Tutkinnon jarjestdjdstd riippumatta jokaisesta ndyttosuorituksesta tulee 16ytya arkis-
toituna kriteeristoon perustuva arviointi. Jokaisen tutkinnon jérjestdjan toimintaa valvoo
tutkintotoimikunta. Néyttotutkinnon jarjestimissopimus edellyttidd tutkintotoimikunnan
hyviksyméié néyttdjen jarjestimissuunnitelmaa seké ensivaiheessa myds Opetushallituk-
sen toteuttamaa arviointia. Jarjestimissopimuksen tulee sisdltdd mm. jokaisen tutkinnon
osan ndyton toteutusmallin, sisdllot ja arvioijaluettelon kattava jarjestimissuunnitelma.
Taten tutkintotoimikunta ja Opetushallitus varmentavat méérdysten mukaisten, yhden-
vertaisten ja patevien toimintamallien kdyton tutkinnon jérjestdjéstd riippumatta. Myos
Yrjoldn ym. (2000, 144.) mukaan lastenohjaajan eli lapsi- ja perhetydn perustutkinnossa
korostui tutkintotoimikunnan ja jirjestdjien vahva yhteistyd. Tdten voidaan olettaa, ettd
tutkinnon jarjestijad koskeva rajaus ei merkittavilla tavalla heikenni aineiston validi-
teettia tutkimusongelmien kisittelyn kannalta, vaan ensisijainen pyrkimys teoreettisesti
edustavan ja pitevin aineiston osalta on saavutettavissa.!** Rajauksen olemassaolo ja sen
potentiaaliset vaikutukset kuitenkin tiedostetaan.

Yksi keskeinen aineiston ominaispiirre on jokaisen nidytonantajan Lapsen kasvun ohjaus
ja huolenpito — tutkinnon osan ammattitaitovaatimusten mukaisen osaamisen arviointi
kahdessa eri autenttisessa tydympéristdssa ja eri arvioitsijan toimesta. Tdma mahdollistaa
ammatillisen osaamisen siirrettivyyden tarkastelun seka arvioijien valisen vertailun.

Tutkimusongelmien tavoittelemien vastausten ja kuvausten perustan muodostaa tutki-
musaineisto. Pyrittdessd ilmididen syvélliseen ja kokonaisvaltaiseen ymmértdmiseen pai-
nottuu aineiston validiteetti. Keskeistd tdlloin on aineiston autenttisuus eli onko aineisto
aidosti sitd, mitd pyrkii olemaan. Pyrkimyksid palvelee pdtevimmin tutkimuksen teke-
misestd ja tekijistd riippumatta olemassa oleva aineisto, jonka keruu ei milldén tavoin
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“héiritse” aineiston muodostavaa kohdetta. Vilttdmalla reaktiivisuutta, tillainen natura-
listinen aineisto vastaa myo0s validiteettia vahventavaan metodiseen pyrkimykseen. Mer-
kityksellisintd aineiston valinnan ja keruun osalta eivét titen ole otoksen méérilliset, vaan
laadulliset ominaisuudet. Keskeisintd on aineiston autenttisuus ja luonnollinen, tutkijasta
riippumaton olemassaolo'*4. Kvalitatiivisen tutkimuksen aineistoksi soveltuvatkin hyvin
esimerkiksi tutkimuksen kéyttdmat deskriptiiviset dokumentit, jotka mahdollistavat natu-
ralistisen analyyttisen tarkastelun kautta selittdvin ja ymmaérrystéd lisddvén tutkimuksen.
(Alasuutari 1999, 83-84, 95-100, 156; Silverman 1993, 26; Green 2004, 168; Syrjald ym.
1996, 129-130, 152; Boglan & Biklen 1992, 50-52; Soininen 1995, 36-37, 110; Ten Ha-
ven 2004, 88, 90-91.)

Tutkimuksen perusjoukon muodostavat ndyttGtoiminnassa sovelletut varhaiskasvatusalan
ammattitaidon viralliset maéritykset, ammattitaitovaatimuksia todentavat ndyttOperus-
taiset toimintamallit, ammatillista patevyyttd tavoittelevat ndytonantajat sekéd tyoelaméan
ndyttéarviot ja arvioijat. Tutkimus on pyrkinyt saavuttamaan otoksen, joka edustaa titi
perusjoukkoa. Tamé edellyttdd, ettd otosta tehtdessd on huomioitu perusjoukon sisdlta-
mét merkittavit taustamuuttujat, jotka tulee saada oikeassa suhteessa mukaan otantaan. '
Tamén voidaan olettaa saavutetun, koska perusjoukkoon on siséllytetty kaikki vuosil-
ta 2002-2006 saatavilla olleet néyttosuoritukset ja tydelaméldhtdiset arvioinnit Lapsen
kasvun ohjaus ja huolenpito —tutkinnon osan osalta tutkimuskohteena olleen tutkinnon
jarjestdjan viitekehyksessa.

Tutkimusaineiston merkittdvin osa ovat ndytonantajat ndyttdsuorituksineen, seké tyoela-
min ndyttdarvioijat ja heidin tuottamansa ndyttdarviot. Naytonantajien osalta merkityk-
sellisin taustamuuttuja on ndytdssd vaaditun osaamisen hankintatapa. Taltd osin aineiston
voidaan katsoa olevan edustava, koska aineistossa on edustettuna kolme erilaista osaami-
sen hankintatapaa. Osaamistaustojen suhteet vastaavat todellista tilannetta, ainakin kysei-
sen tutkinnon jérjestdjén kontekstissa. My0s Yrjoldn ym. (2000, 223.) tarkastelut tukevat
suhteiden todenmukaisuutta. Néyttdsuorituksissa mitattuna tutkinnon jirjestdja on yksi
suurimmista toimijoista tutkinnon kentélld. Suhteiden voidaankin katsoa edustavan varsin
hyvin my0s kokonaiskenttdd. Tutkimusongelmien asettamien kysymysten ja tavoitteiden
nikokulmasta 960 tydeldmaldhtdistd ammattitaitovaatimuskohtaista arviointia edustavat
kattavasti aineiston laadullisia ominaisuuksia seké analysoitavia muuttujia aina saturaa-
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tioon'*® saakka.

6.2. Tutkimusote ja tutkimusmenetelmilliset lihtokohdat

Tutkimus on ldhtokohtaisilta tavoitteiltaan deskriptiivinen'*’, painottaen kuvailevan ja
selittdvin analyysin ohella evaluoivaa nidkokulmaa. Evaluoiva ndkokulma korostuu eri-
tyisesti toisen tutkimusongelman kohdalla. Voidaankin puhua my6s evaluaatiotutkimuk-
sesta!®®. Kuvailevat ja evaluoivat tavoitteet sallivat tutkimukselle liikkumavaraa meto-
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dologisten ja aineistollisten ratkaisujen suhteen. Evaluaatiotutkimuksen osalta selkeitd
rajanvetoja ei ole edes vélttdméttd mahdollista tehdd. Evaluoivassa tutkimuksessa on
tyypillistd moninaisten kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten aineiston ldhteiden ja todis-
tusaineistojen kayttd. Tadma liittdd evaluaation seké kvalitatiiviseen ettd kvantitatiiviseen
paradigmaan. Toisaalta timén tutkimuksen tutkimusongelmat antavat tutkimukselle kva-
litatiivisen painotuksen. Kvalitatiivinen metodologia myds tarjoaa evaluaatiotutkimuk-
selle mahdollisuuksia tavoittaa holistinen kokonaiskuva. McKien mukaan kvalitatiivisen
tutkimuksen kautta onkin mahdollista saavuttaa kvantitatiivista tarkastelua informatiivi-
sempi kuva mm. sosiokulttuurisista prosesseista ja toiminnoista. (Coryn 2004; McKie
2002, 261, 264.)

Seka varhaiskasvatusalan ammattitaidon méérittely, ettd ndyttoperustainen ammattitaidon
todentaminen ovat moniulotteisia 1lmiditd ja komplekseja arvioitavia. Tdten on mahdol-
lista, ettd metodologiseen determinismiin perustuva tutkimus lopulta epidonnistuisi pyr-
kimyksissddn rakentaa vakuuttavia ja luotettavia evaluoivia kuvauksia sekd péaatelmia.
Coryn (2004) mukaan yksittdisen metodologisen tai analyyttisen ldhestymistavan suosi-
minen ei yksinkertaisesti toimi spesifeissd evaluaatiokonteksteissa. Pluralistiset metodo-

logiset ja analyyttiset tekniikat ovatkin jopa valttimattomid.'*

Tutkimuksen siséltidessd kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia osatekijoitd voidaan puhua jon-
kinasteisesta menetelmaillisestd triangulaatiosta. Kvalitatiivisen tarkastelun keskidssa on
tekstianalyysin kautta tavoiteltava ymmarrys tekstiaineiston sisdllollisistd ominaispiirteis-
td.!* Kvantitatiivisen tarkastelun kohteena ovat mm. taustamuuttujien edustavuus ja suh-
teet. Liséksi kvantitatiivinen analyysi pureutuu tekstiaineiston siséllllisessa tarkastelussa
esille nousevien ndkokulmien ja siséltdalueiden médrilliseen edustavuuteen, sisallollisiin
painopisteisiin seké keskindisiin suhteisiin. Todellista tilastollista analyysia tutkimuksessa
ei sovelleta. Metodisesti tekstianalyysi soveltuu kvantitatiiviseen ja kvalitatiiviseen tutki-
mukseen. Eri ldhestymistapoja yhdistelevé triangulaatio voi myds edesauttaa rikkaamman
ja varmemman tiedon saavuttamista. Tutkimuksen kokonaisvaliditeetin kannalta on kes-
keistd, ettd kdytettavit metodit ovat epistemologisen orientaation, esitettyjen kysymysten
sekd tutkimuskohteen ja -populaation nédkdkulmasta asianmukaisia. Tutkimusaiheen ja
metodien vililla tulee vallita yhdenmukaisuus. (Metsamuuronen 2006, 89 & 134; Luoma,
Karjalainen & Reinikainen 2006, 453 & 454; Ambert, Adler, Adler & Detzner 1995, 886;
Jacob 1989, 232.)

Tutkimuksen metodologinen ja epistemologinen ldhestymistapa edustaa selkeimmin
sosiaali-, kasvatus- ja koulutusalan tutkimuksessa yleisesti vaikuttavaa hermeneuttista,
tulkitsevaa tai selittdvad lahestymistapaa.'#! Tutkimuksen tulosten perustalta luodaan tut-

142 Tghtokohtaisesti kvalitatiiviset,

kimuksen aineistollisen kontekstin ylittdvia tulkintoja.
tulkitsevat ja kuvailevat tutkimuksen tuottavat ennemminkin teoreettisia paitelmia, kuin

empiirisid yleistyksid. (Green 2004, 197-198; Williams 2002, 131, 135 & 138; Shaw
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2002, 7.) Tutkimuksen yleistaimispyrkimykset tavoittelevat viimekédessé juuri teoreettis-
ta yleistettdvyyttd ja siirrettdvyyttd varhaiskasvatusalan ammattitaitoa ja koulutusta tar-
kastelevien tutkimusten viitekehyksessa.

Lahtokohtaisesti validiteetin késite voi olla kvalitatiivisesti suuntautuneelle tutkimukselle
ongelmallinen.!¥® Kvalitatiivisessa tutkimuksessa todellisuutta tarkastellaan tiettyjen né-
kokulmien kautta. Tutkimukset siis edustavat todellisuutta, mutta eivit uudelleen tuota tai
puhtaan objektiivisesti todenna sitd. (Green 2004, 192; Silverman 1993, 149 & 155; Scott
1996b, 82-83.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskeisid arvioitavia osatekijoitd ovat
myos aineistojen tarkoituksenmukaisuus, edustavuus ja yhteiskunnallinen merkittiavyys.
Huomio kiinnittyy myos analyysin kattavuuteen, arvioitavuuteen ja toistettavuuteen. '
Arvioitavuus kuvaa lukijan mahdollisuutta seurata tutkijan pééttelyéd. Toistettavuudella
viitataan analyysissa kdytettyjen luokittelu- ja tulkintasddntéjen mahdollisimman havain-
nolliseen ja yksiselitteiseen eksplikointiin. (Eskola & Suoranta 2000, 210, 214-216.) Tut-
kimus pyrkiikin havainnolliseen ja kattavaan eksplikointiin, seké perusteltuun esittdmi-
seen.

Tédman tutkimuksen ldht6kohta on teoreettisen perehtyneisyyden'* kautta rakentunut teo-
reettinen viitekehys. Teoreettinen viitekehys on toiminut perusteena tutkimuskohteiden
ja tutkimusongelmien méérittymiselle, aineiston valinnoille, metodologisille ratkaisuille
sekd analyysin muotoutumiselle. Tutkimusprosessia on ldpdisevésti ohjannut myds pyr-
kimys autenttisuuteen. Tutkimus tarkastelee luonnollisesti toteutuvaa ilmidta eli varhais-
kasvatusalan ammattitaidon ndyttOperustaista todentamista ja maarittelyd sen aidossa ja
tutkimuksesta riippumattomassa olotilassa. Voidaankin puhua kvalitatiiviselle tutkimuk-
selle ominaisesta naturalistisesta tutkimusasetelmasta'*. Tutkimuskohteena olevat naytt6-
jarjestelma ja sen sisdlld tapahtuvat varhaiskasvatusalan ammattitaidon néyttoperustaiset
todentamiset ja méaritykset ovat toteutuneet tdysin tutkimuksesta riippumatta. Tutkimus-
kohteena olevat tai tutkimusaineistoa tuottaneet toimijat eivit ole mydskdin toimintansa
aikana olleet tietoisia tutkimuksen olemassaolosta. Aineiston keruu ja rakentuminen ovat
tapahtuneet kohteita kontrolloimatta ja manipuloimatta. Aineisto on keritty sellaisenaan,
niiden luonnollisessa olotilassa. Autenttisuus ja naturalistisuus ovat keskeisid vaatimuksia
erityisesti tutkimuksen evaluoivien tavoitteiden saavuttamisen kannalta.

Naturalistinen ldhestymistapa on tutkimusongelmien kannalta keskeinen ldhtdkohta. Pyr-
kimys saavuttaa péteva ja luotettava késitys yksilon toimintaa ohjaavista kasityksista, eli
tissd tapauksessa varhaiskasvatusalan ammattitaitoa koskevista tulkinnoista, on selkedsti
uhattuna, jos tutkimus ja tutkija vaikuttavat tilanteeseen. Tutkimus ei ole kokenut esimer-
kiksi kyselyé tai haastattelua tarkoituksenmukaisina vilineind lahestya tutkimusongelmia.
Syynai tédhin on oletus, jonka mukaan kasvatusalan ammattilainen ei valttdmatta kysytta-
esséd kerro todellisuudessa toimintaansa ohjaavaa késitystdén ilmiostd, vaan “virallisen”
ja ammattilaiselta “edellytettdvin” madritelman. Kaytettdessd aineistona toimijan itsensi
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luonnollisesti tuottamia kuvauksia ja miéritelmid, voidaan tehdd validimpia péaitelmia
toimijan toiminnassaan autenttisesti soveltamista tulkinnoista.

Voidaan toki kysyé, onko tdydellinen manipuloinnin ja kontrollin vélttiminen milloin-
kaan mahdollista kvalitatiivisessa tutkimusotteessa? Keskeinen peruste kysymykselle on
tutkijan asema tutkimusprosessissa. Tutkija on samanaikaisesti sekd merkittdva voima-
vara ettd uhkatekijd. Tutkija on usein kvalitatiivisen tutkimuksen pédinstrumentti, jolla
on vaikutusta kdytanndsséd kaikkiin tutkimusprosessin eri vaiheisiin. Tutkijan oma hen-
kilokohtainen kokemus ja ymmaérrys ovat osa relevanttia aineistoa sekéd samalla kriitti-
sid tekijoitd ilmion kattavan ymmairtdmisen kannalta. (Shaw 2002, 6-7; Tuckman 1999,
395-396; Howe 2003, 31; Patton 1990, 40-41.) Tamén tutkimuksen vélineena torjua néité
uhkatekijoitd on tutkimuksen ldhtokohtien, osatekijoiden, valintojen sekd vaiheiden mah-
dollisimman kattava ja havainnollinen eksplikointi. Tutkimus pyrkii luomaan lukijoille
tilaisuuden pééstd mahdollisimman ldhelle alkuperdistd aineistoa ja tutkimusprosessin
toteutuksellisia vaiheita, sekd ratkaisujen taustalla olevaa teoreettista viitekehystd. Taten
rakennetaan mahdollisuus tutkimuksen valintoja ja tulkintoja kriittisesti tarkastelevalle
tieteelliselle keskustelulle.

Sisdllollisesti tutkimuksen ytimen muodostavat varhaiskasvatusalan ammattitaitoa méérit-
tidvien seké arvioivien kvalitatiivisten kuvausten siséllolliset tarkastelut. Namaé tarkastelut
luovat merkittéviltd osin perustan lapdisevésti koko tutkimukselle. Tutkimus fokusoituu
subjektiivisten ilmaisujen merkityksiin seké syventyy aineiston yksityiskohtiin ja erityis-
piirteisiin. Tavoitteena on kuvata sisdllollisia ominaispiirteitd, kategorioita ja aineistojen
vilisid suhteita.

Tutkimus pureutuu tutkimusaineiston kvalitatiivisiin tekstidokumentteihin siséllon ana-
lyysin kautta. Sisdllon analyysi on viestien erityisistd sisélldistd kiinnostunut tekniikka.
Analyysissa siséllolliset padtelmét rakentuvat viestien spesifien ominaisuuksien objek-
titvisen ja systemaattisen identifioinnin kautta. Siséllon analyysin kautta voidaan myds
kuvata ja tehdd péédtelmid aineistojen tendensseistd sekd ndkemysmalleista. Prosessin
perustalta aineisto on kategorisoitavissa yhteisten teemojen mukaan, mm. temaattisessa
siséllon analyysissa aineiston yksikdt voidaan luokitella ilmenevien teemojen mukaisesti.
Sisdllon analyysi mahdollistaa my6s siirtymisen operationaaliselta tasolta kisitteelliselle
tasolle ja pdinvastoin. Tamé tukee tutkimustulosten sovellettavuutta tutkimuksen spesi-
fin kontekstin ulkopuolelle.'*” Nama ominaispiirteet palvelevat tutkimuksen tavoitteita.
Analyysin objektiivisuutta ja systemaattisuutta rakennetaan toteuttamalla analyysi joh-
donmukaisesti, seké eksplisiittisesti muotoiltujen sdéntdjen perustalta. (Crano 2002, 245;
Stemler 2001, 1-2; Green 2004, 177; Haggarty 1995, 185; Tuckman 1999, 78.)

Siséllon analyysin tukena sovelletaan tietokoneperustaista laadullisen aineiston ana-
lyysiohjelmaa QSR NVivo7:44. Tietokoneperustaisten analyysiohjelmien kiyttd osana
kvalitatiivista tutkimusprosessia on kohdannut kritiikkid ja sen on mm. argumentoitu
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kvantifioivan tutkimusprosessin. Ndin kdyton nihdddn muodostavan uhan prosessin luo-
vuudelle ja kvalitatiivisen tutkimuksen ainutlaatuista laadullisuutta sekd dynaamisuutta
korostaville 1dhtokohdille. Taéma tutkimus sitd vastoin ndkee analyysiohjelman luovan
tutkimukselle uusia mahdollisuuksia. Mahdollisuudet avautuvat aineiston hallittavuuden
ja systemaattisen kdsittelyn vahventumisen kautta, mikd vapauttaa voimavaroja ymmar-
rystéd korostavaan tulkintaprosessiin. (Luomanen & Résdnen 2002, 13-14, 24.)

Seuraava kuvio 10. pyrkii kokoavasti esittiméan tutkimuksen metodologisesti lahtokoh-
dat, ominaispiirteet seké toteutukselliset tavoitteet.

HERMENEUTTINEN TIEDONINTRESSI

KONSTRUKTIVISTINEN PARADIGMA
yksilollisyys kontekstisidonnaisuus tulkinnallisuus dynaamisuus

TEOREETTINEN W 1& At At
VIITEKEHYS 4 A
C TUTKIMUSONGELMAT

. Millaista on varhaiskasvatusalan ammattitaito tydeliimii edustavien arvioijien seki
niyttoprosessia ohjaavien ammattitaitovaatimusten médirittimini?

. Missd méidrin niyttotutkintotilaisuus on pétevi ja luotettava viline todentamaan
varhaiskasvatusalan ammattitaitoa?

. Millainen vaikutus niytonantajan / tutkinnon suorittajan osaamisperustalla on
niyttotutkintotilaisuudessa osoitettuun varhaiskasvatusalan ammatilliseen osaamiseen?

Kvalitatiivinen aineisto Deskriptiiviset ja evaluoivat tavoitteet \
. autenttisuus . .
e teoreettinen e ymmirryksen lisiiminen [ Evaluaatiotutkimus ]
edustavuus . kokonaisvaltainen tarkastelu
. teoreettinen yleistettivyys

! 7T |

Tekstianalyysi KVALITATIIVINEN VIITEKEHYS
. kvalitatiivinen ja <> Naturalistinen tutkimusasetelma
kvantitatiivinen Kvantitatiivisia osatekijoiti

siséllon analyysi

Kuvio 10. Tutkimusote seka toteutukselliset ldhtokohdat ja tavoitteet.

Analyysiprosessin kautta rakennetaan systemaattinen késitys aineiston siséllollisista
ydinpiirteistd sekd niiden muodostamista kategorioista. Perusulottuvuuksien méirittelyn
kautta aineistokokonaisuuden kasiteltdvyys ja informaatioarvo kasvavat.
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6.3. Tekstiaineiston kisittely teorialdhtoisessi sisillon analyysissa

Vastauksia tutkimusongelmiin haettiin empiirisen tekstiaineiston sisélldllisen tekstiana-
lyysin kautta. Tekstiaineisto edustaa autenttisesti ndyttotutkintojirjestelmén toiminta-
prosessien todellisuutta ja on muodostunut ilman tutkimuksen véliin tulevaa vaikutusta.
Analyysiprosessin mahdollistamiseksi kaikki tydeldmén tuottama varhaiskasvatusalan
ammattitaitoa arvioiva ja madrittdva kirjallinen tuotos litteroitiin sanatarkasti tekstitie-
dostoiksi. Tamén jélkeen tutkimuksen aineiston muodostavat tekstidokumentit edelleen
pilkottiin yksittéisiksi virkkeiksi, jotka voivat sisdltdd useita lauseita. Jokainen yksittdi-
nen virke muodostaa sisillollisen analyysiyksikon. Analyysiyksikot organisoitiin ammat-
titaitovaatimusten méaarittimiin ryhmiin ja koodattiin ensivaiheessa ndytonantajan ja ar-
vioijatahon mukaan. Tekstiaineistoa késiteltiin koko analyysiprosessin ajan autenttisina
alkuperdisilmaisuina. Aineiston ensimmadisen lukukerran perusteella todettiin lausuntojen
olevan luonteeltaan tiiviissd muodossa ilmaistuja havaintoja, nakemyksié ja arvioita, jois-
sa yksittdinen virke muodostaa itsessédén sisdllollisen kokonaisuuden.

ottaa sattumanvaraisesti huomioon lapsen kehitysvaiheet ja tarpeet. Toiminta on jous-
tamatonta tai aikuiskeskeistd. (LKOH a.t.v.1 hyldtty”)

Toimii aktiivisesti ja vuorovaikutteisesti eri toimintaympdristoissd. Kasvatusperiaat-
teiden ja kéytdntdjen mukaisesti ymmdrtdd tyonsd osana laaja-alaista kasvatustyétd
tukevia palveluja. Tietdd pdivikodin yhteistyokumppanit ja missd vaiheessa kuhunkin
tahoon otetaan yhteyttd, yhteistyo eri tahojen kanssa perustuu vain ja ainoastaan siihen,
ettd niistd on hyotyd lapsen tasapainoiselle kehittymiselle ja kasvulle. Kaikki yhteistyo
tapahtuu vain ja ainoastaan vanhempien suostumuksella. Yhteistyotoimintaa koskeva
pohdinta tehtivd oli laaja ja hyvin perusteellinen, tehtdvistd kdy ilmi huolellinen ja
perusteellinen pohjatyé sekd ulkopuolinen lukija [oytdd tarvitsemansa tiedot helposti ja
vaivattomasti. (t.e.arviointi LKOH a.t.v.5)

Ulkovalvonnassa enemmdn kontaktia lapsiin = ei pelkkdd seisomista. Omatoimisuutta
lisdd. Odotin paljon enemmdn kyselyd esim. lapsista ja muustakin ryhmdcdn liittyvéstd.
Ensimmdiiset kaksi pdivdd lihinnd mukana kulkemista, mutta pienelld “kannustamisel-
la” sain sinuun puhtia ja uskomista => ettd osaan, kun vain yritin ja uskallan. Muka-
vasti autoit tarvittaessa lapsia pukemisessa ja riisumisessa > veit loppuun asti, vaikka
lapsi kiukutteli. Sisdlld lapsen yksilollinen huomioon ottaminen / tutustuminen ensin
puutteellista, mutta viimeiset kaksi pdivdd sujuivat ihan hyvin. Aktiivisuutta ja uskoa
lisdd omiin kykyihin. Mukavaa, ettd oma-aloitteisesti halusit lukea kirjan 3. pdivdnd
Jja tutustua lapsiin. Perushoito tyydyttivdd. Puutu rohkeammin esim. lasten riitatilan-
teisiin. Nukutus onnistui hienosti. Annetut tehtdvdt hoidit kiitettdvdsti. Myds kontaktit
vanhempiin hyvid, minkd tdssd ajassa ehtii. Tamd oli ensimmdinen sinun tutustuminen

sk

mamulapsiin ja pienennettyyn ryhmdcdn. (t.e.arviointi LKOH yleipalaute™)

*

LKOH = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito tutkinnon osa; a.t.v.]1 = ensimméinen ammattitaitovaatimus; hylatty =
suoritustasolla hylatty.

t.e.arviointi = tydelaméd edustavan arvioijan antama arviointi; LKOH a.t.v.5 = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito
tutkinnon osan viides ammattitaitovaatimus.

" te.arviointi = tydelamad edustavan arvioijan antama arviointi; yleispalaute = arvioinnin sisaltimaa kirjallista palautet-
ta ei ole liitetty yksittdisiin ammattitaitovaatimuksiin

*x
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Kokonaisuuksien osittelu virkkeen laajuisiin analyysiyksikkodihin voidaan titen néh-
dé perusteltuna. On mahdollista, etté joissain tapauksissa aineiston késittely laajempina
kokonaisuuksina tuottaisi kokonaisvaltaisemman kuvan aineiston sisdltimistd merkityk-
sistd ja ulottuvuuksista. Téltd osin tutkimus tiedostaa analyysiyksikon valintaan liitty-
vét ongelmat. Samalla kuitenkin laajemmat analyysiyksikot siséltdisivat myos enemmén
tulkinnallisia mahdollisuuksia. Tdmé voisi puolestaan heikentéd sisdllollisen analyysin
luotettavuutta. Osittelu virkkeen laajuisiin analyysiyksikdihin ei merkittdvisti heikenni
analyysiyksikon sisdllollistd merkitystd ja tulkintamahdollisuuksia, vaan mahdollistaa
yksityiskohtaisemman késityksen saavuttamisen varhaiskasvatusalan ammattitaitoa kos-
kevista painotuksista seké ohjaavien dokumenttien ja arvioijien tuottamien maééritysten
sisdllollisestd suhteesta. Analyysiyksikon rajaus tukee analyysin sisdllollistd selkeyttd ja
johdonmukaisuutta, vahventaen titen siséllon analyysin luotettavuutta. Analyysiprosessi
liséksi siséltdd jatkuvan mahdollisuuden palata my0ds kokonaisuuksien tarkasteluun. Tété
mahdollisuutta my0s sovelletaan aineiston sisdllon niin vaatiessa. Aineiston késittely al-
kuperdisilmauksina ylldpitdd mahdollisimman vahvaa ja selkeésti havainnoitavaa yhteyt-
td sisdllollisen analyysin tuottaman teemoittelun ja koodauksen sekéd empiirisen aineiston
valilld. Analysoitaessa tutkintotilaisuutta ohjaavaa nédyttotehtdvad ja jarjestimissuunni-
telmaa analyysiyksikkond ei kdytetd virkettd, vaan analyysiyksikon muodostaa laajempi
sisdllollinen kokonaisuus. Nayttotehtdvissa sisdllollinen merkitys rakentuu vasta tehtava-
kokonaisuuksista.

"Sisdllytd portfolioosi perusteltu suunnitelma tyopaikkasi osoittaman erityisruokavali-
oisen lapsen hoitopdivin aterioista ja vilipaloista. Pohdi suunnitelmasi lihtokohtana
erityisruokavalion vaikutusta lapsen ravinnontarpeeseen.

Aineistoa tulkitsevan analyysiprosessin seuraavat siséllolliset vaiheet ovat aineiston te-
matisointi ja sen perustalta tapahtuva koodaava kategorisointi. Tematisoinnin kautta ai-
neistoa kasitteellistetddn ja ryhmitelléddn etsimélla tekstin sisdllollisesti merkityksellisim-
mat tekijdt.'*® Tutkimuksessa keskeisimmaéksi sisdllolliseksi alueeksi muodostuvat amma-
tillista varhaiskasvatusosaamista koskevat tulkinnat ja mééaritykset. Tutkimus on pyrkinyt
sisdllyttdmiidn varhaiskasvatuksellisen osaamisen méadritelmaan mahdollisimman moni-
puolisesti ja laaja-alaisesti teoreettisissa tarkasteluissa esille nousseet ndkdkulmat ja ulot-
tuvuudet. Voidaankin puhua a priori koodauksesta. Tematisoinnin ja koodauksen perus-
tan muodostava noodijérjestelma kuvataan seuraavassa kaaviossa 1. Varhaiskasvatuksen
ammattilaisen osaamisalueet eli yhteisty6hon - ja vuorovaikutukseen liittyvd osaaminen,
toimintaympériston ja perustehtdvien tulkintaan liittyvd kontekstiosaaminen, jatkuvaan
kehittdmiseen liittyvd osaaminen sekd varhaiskasvatukseen liittyvd varhaispedagoginen
osaaminen rakentuvat ensisijaisesti Karilan ja Nummenmaan (2001) médritysten ohjaa-
mana. Osaamisalueita edustavat yksiloidymmat osaamisen siséltdalueet nousevat Hapon
(2006) laatimien méadritysten perustalta.
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Aineiston teemoittelua ja koodausta ohjaavan noodijirjestelmén tavoitteena on osaa-
miskentdn mahdollisimman vahva sisillollinen edustus sekd moniulotteinen huomiointi.
Tama mahdollistaa varhaiskasvatukseen liittyvien eri osaamisen ulottuvuuksien yksityis-
kohtaisen ja syvéllisen analyysin. Teoreettisten tarkastelujen ohjaamana varhaiskasva-
tuksellisten osaamisvaatimusten kenttd on pelkistetty noodijéirjestelmisséd varsin pitkal-
le yksiloidyksi osaamisen sisdltoalueiksi. Sisdltoalueet yhdistyvét ylempiin yleisemmén
tason tarkastelun mahdollistaviin hierarkian tasoihin. Tekstianalyysi ldhestyy ammatil-
lisen varhaiskasvatusosaamisen kokonaisuutta neljén laaja-alaisen osaamisalueen kautta
eli varhaiskasvatukseen liittyvdn varhaispedagogisen osaamisen, toimintaympériston
ja perustehtiivien tulkintaan liittyvin kontekstiosaamisen, yhteistyohon ja vuoro-
vaikutukseen liittyvin osaamisen seki jatkuvaan kehittiimiseen liittyvin osaamisen
nikokulmasta.

Osaamisalueet rakentuvat yksiloidymmistd osaamisen sisdltdalueista, jotka toimivat teks-
tianalyysia ohjaavina noodeina. Varhaispedagogisen osaamisen sisdltoalueet yhdistyvét
myo0s hieman yleisemmalld tasolla vélittomén, vilillisen ja tiedostavan tason osaamisek-
si. Kaikkiaan noodijarjestelméssd pyritddn mahdollisimman suureen kattavuuteen. Yk-
sildityjen siséltdalueiden vililtd on l0ydettdvissd jonkinasteista pédllekkéisyyttd, mutta
tutkimuksen tavoitteiden nakokulmasta mahdollisimman yksildidyn késityksen tavoitta-
minen on ensisijainen ohjaava ldhtokohta. Kuvatun noodijarjestelmén liséksi analyysissa
sovellettiin myds muita osittain aineistoldhtoisid noodeja. Esimerkkeind téllaisista voi-
daan mainita perheldhtdisyyden ja arvo-osaamisen erityinen huomiointi. Nayttotoimin-
nan muiden ulottuvuuksien ja osatekijoiden tarkastelu rakentuu kompetenssiperustaisia
lahestymistapoja ja ammatillisen osaamisen arviointia méérittdvien teoreettisten tarkas-
telujen pohjalta.

Tutkimuksen luotettavuuden ja pitevyyden kannalta on keskeistd pyrkid tutkimuspro-
sessin ja sen sisdltimien analyysin vaiheiden mahdollisimman suureen ldpindkyvyyteen.
Analyysiprosessin vaiheiden ja noodien siséltdmien tulkinnallisten padtelmien ldpinaky-
vyyttd vahventaa QSR NVivo7 analyysiohjelman kéytto. Jokaisen analyysissa sovelletun
noodin ja taustamuuttujan sisiallollinen méaéritys on todennettavissa ja palautettavissa oh-

jelman kautta.'®

NVivo7 ohjelman soveltaminen vahvisti analyysiprosessin hallittavuutta ja luotettavuut-
ta. Ohjelma myds mahdollisti aineiston sujuvan tarkastelun osaamisen eri hierarkiata-
soilla, vaikka peruskoodaus tapahtuikin tutkijan toimesta osaamisen sisdltoalueiden yk-
siloidyimmalld tasolla. Noodijarjestelmén perustalta ohjelmaan rakennettiin noodipuu”,
joka liitti yksittdisen analysoidun raakahavainnon lépiisevésti koko noodijérjestelmdin ja
varhaiskasvatuksellisen osaamismaéritelméin laaja-alaiseen kokonaisuuteen.
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Kuva 1. Osa analyysissa sovelletusta noodijirjestelmastd NVivo7 ohjelmassa.

Noodijérjestelmén huolellinen rakentaminen ohjelmiston sisille loi perustan luotettavalle
ja perusteelliselle analyysiprosessille.

Tekstianalyysiprosessin ehka kriittisimman ulottuvuuden muodostaa empiirisen aineiston si-
sdllollisen tematisoinnin ja koodauksen kyky pétevésti tavoittaa sekd méritella aineiston si-
saltimat merkitykset. Tutkimusaineiston kohdalla erityisen haastavaksi muodostui aineistojen
sisiltdmien ilmaisujen mahdollinen kiinnittyminen samanaikaisesti useampaan osaamisen si-
sdltdalueeseen. Esimerkiksi seuraavasta alkuperdisilmaisusta on tutkimuksellisessa analyysis-
sa 16ydetty kolme varhaiskasvatukseen liittyvin osaamisen sisiltdaluetta eli 1) lapsildhtoisyys
ja yksilollisyys, 2) kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi sekd 3) pedagogiset taidot.

“ottaa yksilollisesti huomioon lapsen erityistarpeet ja rajoitteet suunnitellessaan ja to-
teuttaessaan toimintaa.”

Seuraava lause vastaavasti edustaa osaamisen viitekehyksessa seké 1) lapsen kasvukon-
tekstin huomiointia ettd 2) arvo-osaamista.

"Kohteli lapsia tasavertaisina eri kulttuurista tai perhetaustasta riippumatta”

Jokainen aineiston sisdltdmi analyysiyksikko on tarkasteltu jokaisen analyysissa sovel-
letun noodin nikokulmasta. Tdméa on mahdollisesti tuottanut tuloksen, jossa yksittdinen
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analyysiyksikko on edustanut useampaa analysoinnissa sovellettua noodia. Noodijarjes-
telmén tavoitteena ei ole siis ollut keskindinen poissulkevuus, vaan eri ulottuvuuksien ja
nikokulmien mahdollisimman kattava seké syvéllinen huomiointi. Tdma heikentdi eri si-
sdltoalueiden valistd vertailtavuutta, mutta samalla antaa mahdollisimman todenmukaisen
kuvan eri siséltdalueiden esiintymisesté aineistossa. Tutkimustulosten késittelysséd kayte-
tddn havainnollistavaa aineistoa, mikd mahdollistaa lukijalle tulkintojen oikeellisuuden ja
objektiivisuuden kriittisen tarkastelun. Tarvittaessa jokaisen analyysiyksikon koodaus ja
esimerkiksi taustamuuttujaperustainen painottuminen on eksplikoitavissa analyysiohjel-
man kautta.
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Kuva 2. Analyysiyksikéiden koodausprosessin tarkastelua.

NVivo7 analyysiohjelman kayttd antoi mahdollisuuden uudelleen palata analyysin vai-
heisiin ja jo késiteltyihin aineistoihin. Ohjelman kautta oli saavutettavissa tehokkaasti
kokonaiskuva analyysiprosessin yksityiskohtaisista tuloksista. Ohjelman kautta on myds
varmennettavissa ja kriittisesti tarkasteltavissa tutkijan tulkintojen ja pédtelmien oikeel-
lisuus, silld alkuperiisilmaisuun kohdennetut koodaukset ovat vaivattomasti eksplikoita-
vissa. Aineistosta on nostettavissa tarkastelun kohteeksi myos kaikki aineiston sisdltdmat
tiettyd noodia edustavat alkuperdisilmaisut. Aineistoon kohdennettujen analyysien tarkas-
telua voidaan myds rajata taustamuuttujien mukaisesti. Ammattitaitovaatimusten ja arvi-
ointien viitekehyksessd my0s osaamisen taso oli yksi analyysia ohjannut ndkdkulma ja
taustamuuttuja. Téten aineiston joustava kisittelymahdollisuus oli ensiarvoisen tarke&a.
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Kuva 3. Noodia edustavien alkuperéisilmaisujen tarkastelua.

Siséllon analyysin kautta strukturoimattomat kvalitatiiviset tekstit koodautuvat myos
kvantitatiivisen analyysin mahdollistavaksi aineistoksi. Télloin kvalitatiivista aineistoa
analysoitaessa voidaan argumentoida mairéllisilld suhteilla, tosin silld edellytykselld
ettd havainto- ja analyysiyksikot muodostavia tapauksia on riittdvisti. (Crano 2002, 245;
Alasuutari 1999, 53 & 203; Eskola & Suoranta 2000, 155-156, 164, 169.) Empiirisen
aineiston médrallisid ominaispiirteité ja suhteita todentavat taulukot tarjoavat myds suo-
ran mahdollisuuden siirtyd méarillisen luvun sisiltimien viittausten laadulliseen tarkaste-
luun. Sisdllon analyysi rakentumista ohjaakin mééréillisten ja laadullisten ulottuvuuksien
jatkuva vuoropuhelu.

6.4. Tutkimuksen validiteetin ja reliabiliteetin rakentuminen

Laadullisen aineiston analyysiprosessin ja sitd kautta koko kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuden kannalta keskeistd on prosessin kyky rakentaa reliabiliteetilta ja validi-
teetilta laadukas kokonaisuus. Reliabiliteetti painottaa tutkimuksen toistettavuutta. Tut-
kimustulokset eivét saa olla sattumanvaraisten tekijoiden ohjaamia tai aikaansaamia.
Kvalitatiivisesti painottuneessa tutkimuksessa merkityksellisid ovat analyysiprosessin
arvioitavuus ja uskottavuus sekd aineistojen ja sitd tyOstdvien tulkintojen kattavuus. Va-
liditeetti'® kulminoituu prosessin kykyyn tuottaa todellisuutta pétevésti edustavia pdi-
telmid eli tutkimus on onnistunut analysoimaan sekd mittaamaan tavoiteltuja asioita ja
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ilmioitd. (Metsdmuuronen 2006b, 48, 56-57; Soininen 1995, 120-125; Happo 2006, 102-
105.) Tutkimus rakentaa reliabiliteettia aineiston yksityiskohtaisen ja kokonaisvaltaisen
analyysin kautta. Havainnollistavan aineiston kaytto pyrkii sitd vastoin luomaan kriittisen
tarkastelun perustaksi siséistd validiteettia tukevaa ilmivaliditeettia.'”! Havainnollistavan
aineiston kautta tutkimus pyrkii avaamaan aineiston, analyysiprosessin seké aineistosta
tehdyt tulkinnan lukijoiden arvioitaviksi.

Sisdllon analyysin menetelméllinen ominaispiirre on tutkijan keskeinen asema tutkimuk-
sellisena instrumenttina. Siséllon analyysi tuloksineen on aina tutkijan laatima konstruk-
tio eli tietyssd madrin subjektiivinen tulkinta. Tulkintaan perustuva aineiston kategorinen
kvantifiointi on aina myds reduktionistista ja tuottaa siten jonkin asteisia vAdristymia.
Lisdksi tutkimuksessa todellisuus muuntuu samalla kirjallisesti vélitetyksi. (Eskola &
Suoranta 2000, 155-156, 164, 169; Tuckman 1999, 293-295; Scott 1996b, 61 & 82.) Tut-
kimuksessa subjektiivisesti madrittyneiden taustatekijoiden painoarvoa heikentii teoreet-
tisen viitekehyksen merkittdvd asema tutkimusprosessin ohjaavana ldhtokohtana. Tutki-
mus on pyrkinyt rakentamaan teorialdhtdisesti mahdollisimman kattavan analyysimallin
sekd noodijarjestelmén. Varhaiskasvatuksellista ammattitaitoa ja osaamisvaatimuksia on
noodijérjestelmassa tietoisesti lahestytty melko yksiloidylld tasolla. Téten on pyritty var-
mentamaan ilmion mahdollisimman perusteellinen ja johdonmukainen kisittely analyy-
siprosessin eri vaiheissa seka tulkintoja ja johtopéétoksii tehtiaessa.

Tutkimuksen siséltdmien analyysiprosessien toistettavuutta ja eksplikointia tukee QSR
NVivo7 analyysiohjelman kayttd. Analyysiohjelman sisilld koodauksen ja kategorisoin-
tien ominaisuuksien sekd analyysiprosessin vaiheiden tarkastelu on joustavaa ja helpom-
min eksplikoitavissa. Analyysiohjelmaa hyddyntéen onkin pitkdlti mahdollista syste-
maattisesti rekonstruoida koko analyysiprosessi. Ohjelmiston kayttd ei tosin mitenkéan
vahenni tutkijan roolia ja asemaa analyysiprosessissa, vaan toimii hallittavuutta vahven-
tavana teknisend ulottuvuutena. (Luomanen & Résinen 2002, 14 & 24.) Reliabiliteettia
ja validiteettia varmentavien mekanismien tuleekin olla sisddnrakennettuna esimerkiksi
siséllon analyysin eri osiin ja vaiheisiin.'>? (Morse ym. 2002, 10, 16.) Tutkimusprosessin
lapindkyvyys onkin tdltd osin keskeisessd asemassa. Tutkimus pyrkii tuomaan kattavasti
esille tutkimuksen rakentumista ja tutkijan ajattelua seka aineiston sisdllollistd késittelyé
ohjaavat teoreettiset perustat. Liséksi tutkimusaineiston rakentuminen ja sisillollinen ké-
sittely pyritdén tuomaan esille perusteellisesti ja havainnollisesti.
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I VARHAISKASVATUKSELLINEN AMMATTITAITO
NAYTTOTUTKINNOSSA

7. Varhaiskasvatusosaaminen ammattitaitovaatimuksissa

Kompetenssiperustainen néyttdtutkintojérjestelmé pohjautuu ammatillisen kentén osaa-
mistarpeita edustaviin ammattitaitovaatimuksiin. Néyttoperustainen osaamisen arviointi
onkin sidoksissa ammattitaitovaatimusten laatuun. Tutkinto on myds keskeinen ammatil-
lista kenttdd madrittdva tekijd. Ammattitaitovaatimusten sisdllolliset ominaispiirteet ovat
taten keskeinen tutkimuskohde tutkintojérjestelmén, arvioinnin ja varhaiskasvatuksen
ammatillisen kentéin ndkokulmasta. Ensimmaéinen tutkimuskysymys kohdentuukin erityi-
sesti tutkinnon sisdltdmien ammattitaitovaatimusten maérityksiin.

Tutkimuskohteena oleva Lapsi- ja perhetyon perustutkinto siséltii kuusi varhaiskas-
vatustyohon suuntautunutta tutkinnon osaa. Niistd tutkinnon suorittajan on suoritet-
tava véhintdéan viisi. Tutkinnon osat jakautuvat kolmeen pakolliseen sekd kolmeen valin-
naiseen tutkinnon osaan. Valinnaisista tutkinnon osista suoritetaan kaksi.

Taulukko 4. Lapsi- ja perhetyon tutkinnon siséltdmét tutkinnon osat'*>.

Pakolliset tutkinnon osat Valinnaiset tutkinnon osat

o Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden
kohtaaminen ja ohjaus

e [Imaisutaitojen ohjaus

e Monikulttuurisessa tydympéristdssd toimiminen

e Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito
e Perheldhtoinen ja yhteisollinen kasvatustyd
e Lasten iltapdivé ja leiritoiminnan ohjaus

Tutkinnon osat vastaavat pitkélti suomalaisessa varhaiskasvatuskeskustelussa esiintyvid
linjauksia sekd kehityshaasteita ja — suuntia. (vrt. STM 2007c, 16 & 29; OECD 2001;
OECD 2006; Alila & Kronqvist 2008, 30.) Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito kuvaa
Educare- ajattelun mukaisesti varhaiskasvatusta yhtendisend kokonaisuutena. Yhé suu-
remman merkityksen saanut kasvatuskumppanuus ja perheldhtoinen kasvatusty6 todentu-
vat my0s omana tutkinnon osana. Varhaiskasvatusympéristdjen moninaistuminen konkre-
tisoituu puolestaan lasten iltapédivi- ja leiritoiminnan huomiointina. Lapsien ja perheiden
arkeen liittyvét haasteet sekd yhteiskunnan kulttuurinen kehitys todentuvat erityisté tukea
tarvitseviin lapsiin ja perheisiin sekd monikulttuurisuuteen suuntautuneina tutkinnon osi-
na. Pedagoginen menetelmiosaaminen painottuu ilmaisutaitoihin liittyvdd erityisosaa-
mista edustavassa tutkinnon osassa.

Tutkinnon osat siséltévit kaikkiaan 32 ammattitaitovaatimusta. Kokonaiskésityksen
saaminen tutkinnon varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon méaérittelyisti edellyttda kaik-
kien tutkinnon osien ammattitaitovaatimusten siséllollistd analyysia.
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Tutkinnon osien ammattitaitovaatimukset ovat ilmaistu arviointikriteeristdiné. Kriteeris-
tot toimivat tutkintotilaisuuksia ohjaavina ja arvioinnin perustan muodostavina osaamisen
médrityksind. Madritykset pyrkivit késitteellistimdin varhaiskasvatuksellisen ammatti-
taidon osaamisalueet erillisiksi ja itsendisesti arvioitaviksi ammattitaitovaatimuksiksi.
Ammattitaitovaatimusten kuvaukset maarittelevit arvioinnin perusteet sekd osaamistasot.
Ammattitaitovaatimus méérittelee osaamisalueen ja antaa kuvauksen osaamisen sisillos-
td. Se myds kuvaa ammatillisen toiminnan laadun osaamisen eri tasoilla. Jokainen am-
mattitaitovaatimus sisiltdd vastaavat neljd osaamistasoa. Ammattitaitovaatimukset ovat
kaikki samanarvoisia. Seuraava Ilmaisutaitojen ohjaus — tutkinnon osan yksi viidestd am-
mattitaitovaatimuksesta havainnollistaa tutkinnon ammattitaitovaatimusten sisallollista
olemusta ja arviointikriteeriston rakennetta.

Taulukko 5. [Imaisutaitojen ohjaus — tutkinnon osan toinen ammattitaitovaatimus.

Ammattitaitovaa-

Kiitettéva (5) Hyva (4, 3) Tyydyttava (2, 1) Hylatty

timus

ei hallitse ilmaisutai-
dollisia menetelmia
tai kdyttda niitd niu-
kasti

osaa valita tilantee-
seen sopivat ohjaus-
menetelmat.

2. Ilmaisutaitojen ja
menetelmien hallinta
ja kiyttiminen

kéyttdd ja soveltaa
ilmaisutaidollisia
menetelmid joustavasti,
itsendisesti ja tavoit-
teellisesti sekd osoittaa
erityisti taitoa jollakin
ilmaisun alueella.

kéyttdd toiminnassa
ilmaisutaidollisia
menetelmid ja per-
soonallisesti omia
ilmaisutaitojaan.

Vuoden 2006 syksylld voimaantulleissa pdivitetyissd ammattitaitovaatimuksissa hylatyn
osaamistason kuvaus on poistettu. Tutkimus on silti rajannut tarkastelun ainoastaan tutki-
musaineiston sisdltimissd arviointiprosesseissa sovellettuihin arviointikriteeristoihin.

Ammattitaitovaatimukset eivat juuri erittele tai konkretisoi yksiloidyn osaamisalueen si-
sdlt6ja tai vaadittuja toiminnallisia kdytinteitd. Ammattitaitovaatimusten ilmeisené pyr-
kimyksend on niin sanottujen avainkompetenssien ja ydinosaamisen tavoittaminen.
Osaamisalueiden kuvaukset méérittelevét osaamistasolla vaadittavat ammatilliset tavoit-
teet, valmiudet ja toiminnalliset ominaispiirteet. Samalla ne jéttdvit runsaasti tulkinnallis-
ta litkkkumavaraa niin tutkinnon suorittajan kuin arvioijankin ndkdkulmasta.

Taulukko 6. Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus — tutkinnon
osan toinen ammattitaitovaatimus.

Ammattitaitovaatimus

Kiitettéva (5)

Hyvi (4, 3)

Tyydyttava (2, 1)

Hylatty

2. Toimintaan osal-
listumisen mahdol-
listaminen ja lapsen
terveen itsetunnon ja
mydénteisen miniku-
van vahvistaminen

jérjestdd toimintaa,
jossa lapsi saa moni-
puolisia onnistumisen
kokemuksia ja turvaa
lapsen osallistumis-
mahdollisuudet eri
tilanteissa.

tukee lapsen kehitysti
ja toimintakykyisyyttd
ottamalla huomioon
oppimiseen liittyvét
erityispiirteet ja kas-
vun hédirididen ilme-
nemismuodot.

osallistuu erityisté
tukea tarvitsevan
lapsen huolenpitoon
ja ohjaukseen, tarjoaa
lapselle onnistumisen
kokemuksia ja turval-
lisen toimintaympa-
riston.

ei pysty osallistumaan
erityistd tukea tar-
vitsevan lapsen
ohjaukseen eikd
toimintakykyisyyden
ja osallistumisen
mahdollistamiseen.
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Tutkinnon sisdltdmien ammattitaitovaatimusten lihtokohtana ovat toiminnan tavoitteet
sekd osaamisen kautta asiakkaille koituvat positiiviset seuraukset. Esimerkiksi Erityisti
tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus — tutkinnon osan ammattitai-
tovaatimus eli ”Toimintaan osallistumisen mahdollistaminen ja lapsen terveen itsetunnon
Jja myonteisen mindkuvan vahvistaminen” kuvaa varhaiskasvatuksellisia tavoitteita.

Ammattitaitovaatimuksen kuvaus ”jdrjestdd toimintaa, jossa lapsi saa monipuolisia on-
nistumisen kokemuksia ja turvaa lapsen osallistumismahdollisuudet eri tilanteissa” maa-
rittelee osaamisalueen edellyttdmaét toiminnalliset 14htokohdat, peruspiirteet ja valmiudet.
Ammattitaitovaatimus ei kuitenkaan sisédlld yksityiskohtaisia méadrityksié siitd, millaisia
yksittdisid osatekijoitd esimerkiksi “monipuolisia onnistumisen kokemuksia” tarjoava
toiminta sisdltdd? Ammattitaitovaatimukset eivét siis sirpaloi varhaiskasvatusta pieniksi
osaamisen osatekijoiksi tai selkedsti ennakoitaviksi ja toistettaviksi toiminnoiksi. Ammat-
titaitovaatimukset vaikuttavat ldhestyvén varhaiskasvatusosaamista vaihtelevina, moni-
ulotteisina sekd osittain ennakoimattomina tilanteina ja osaamisvaatimuksina. Ammatti-
taitovaatimukset sallivat tutkinnon suorittajalle yhden oikean toimintamallin sijaan
erilaisia menetelmillisié ja sisdllollisid ratkaisuja. Taltd osin ammattitaitovaatimusten
tapa ldhestyd varhaiskasvatusosaamista ja toiminnallisia ratkaisuja todentaa esimerkiksi
paivdhoidon toiminnalliseen kulttuuriin aiemmissa tutkimuksissa liitettyjd méaarityksia.
(vrt. Puroila 2002, 171.) Ammattitaitovaatimusten méérittelyt poikkeavatkin 1dhestymis-
tavaltaan ja sisdllolliseltd ilmaisultaan melkoisesti Iso-Britanniassa sovellettavasta osaa-
misyksikoiden kuvauksesta. (vrt. DfES 2005.)

7.1. Osaamisalueet ja ammattitaitovaatimukset

Ammattitaitovaatimusten sisdltimien osaamiskuvausten yksiloidympi analyysi ohjautuu
varhaiskasvatuksen osaamiskenttdd edustavan noodijérjestelmin mukaisesti. Ammatti-
taitovaatimusten sisdltdmat viittaukset'** ovat temaattisesti luokiteltavissa edustamaan
neljai laaja-alaista varhaiskasvatuksen osaamisaluetta. Ndmi ovat varhaispedagoginen
osaaminen, toimintaympériston ja perustehtivien tulkintaan liittyvi osaaminen,
yhteistyo- ja vuorovaikutusosaaminen seké jatkuva kehittiminen. Sama ammatti-
taitovaatimusta edustava virke sisdlsi mahdollisesti viittauksen useampaan kuin yhteen
osaamisalueeseen.

Sisdllollisen analyysin perusteella ammattitaitovaatimusten osaamisaluekohtainen paino-
piste on selkeésti suuntautunut varhaispedagogiseen osaamiseen. Painotus on kiista-
ton, silld aineisto sisdlsi 309 varhaispedagogista osaamista edustavaa viittausta. Vastaa-
vasti toimintaympériston ja perustehtdvien tulkintaan liittyvd osaamisalue sai osakseen
91 viittausta, yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvd osaaminen 72 viittausta seké
jatkuva kehittdminen 50 viittausta.
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Taulukko 7. Varhaiskasvatuksen osaamisalueet ammattitaitovaatimuksissa.

Varhaiskasvatuksen osaamisalueet

viittausten lukumiiri ammattitaitovaatimuksissa

Varhaispedagoginen osaaminen

n=309

Toimintaympdariston ja perustehtdvien tulkintaan liittyva

. n=91
osaaminen
Yhteisty6- ja vuorovaikutusosaaminen n=72
Jatkuva kehittdminen n=>50

Laaja-alaisten osaamisalueiden tasolla kuuden tutkinnon osan siséltimét 32 ammattitaito-
vaatimusta huomioivat kaikki varhaiskasvatuksen keskeiset osaamisalueet. My0s varhais-
pedagogisen osaamisalueen painottuminen vaikuttaa varhaiskasvatuksellisten osaamis-
tarpeiden ja autenttisia tydtilanteita painottavan néyttotutkintojirjestelmén kannalta tar-
koituksenmukaiselta. Onhan suomalainen varhaiskasvatusosaamista koskeva keskustelu
nostanut varhaispedagogisen osaamisen my0s yhdeksi keskeisimmistd ammatillisen osaa-
misen kehittdmisalueista. (vrt. STM 2007¢, 35; Hujala, 2004, 10; Kalliala 2008.) Muiden
osaamisalueiden vihdisempi painoarvo ammattitaitovaatimuksissa on silti osaamisvaati-
muksiltaan laaja-alaisen varhaiskasvatuksen ndkdkulmasta riittdvd. Oma kysymyksensa
on, selkiyttdvitkd ammattitaitovaatimukset kyseisen ammattiryhmén varhaiskasvatuk-
sellista erityisosaamista ja profiilia? Ammattitaitovaatimuksethan edustavat yhta tiettya
ammattiryhméa ja — nimikettéd varhaiskasvatuksen kentilla eli lastenohjaajia. Pohdittaessa
eri osaamisalueiden edustavuuden pitevyyttd ja kattavuuden riittdvyyttd sekd ammatti-
ryhmékohtaista profiilia, siséllollisen analyysin tulee tuottaa kuitenkin syvéllisempi ja
yksiloidympi kokonaiskésitys osaamisalueiden sisdisestd rakenteesta ja painotuksista.

7.1.1. Varhaispedagoginen osaaminen ammattitaitovaatimuksissa

Selkeimmin varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon ydintd rakentavat suoraan varhais-
pedagogiikkaan liittyvat osaamissisdllot ja ammattitaitovaatimukset. Tutkimuksessa
varhaispedagogisella osaamisella tarkoitetaan lasten ja varhaiskasvattajien yhdesséd muo-
dostamiin kasvuprosesseihin sisdltyvid varhaiskasvatuksellisia osaamissiséltdja ja — vaa-
timuksia. Educare-mallin mukaisesti varhaispedagoginen osaamisalue edustaa hoidon,
kasvatuksen ja opetuksen muodostamaa kokonaisuutta. Varhaispedagoginen osaaminen
toimii tdten ylékasitteend useille tarkemmin rajatuille osaamisen muodoille seké toimin-
nallisille 1dhtokohdille. Varhaispedagoginen osaamisalue on jaettu kolmeen osaamisen
sisdllolliseen tasoon. Ndma ovat varhaiskasvatuksen valittomén'> tason, vilillisen'® ta-
son sekd tiedostavan'®’ tason osaaminen. Varhaispedagogista osaamista ilmentavét tasot
sisdltdvdt kymmenen tarkennettua sisiltdaluetta.
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Taulukko 8. Varhaispedagoginen osaaminen ammattitaitovaatimuksissa.

Pedagogiset taidot n=_85
. . Kasvatuksellinen ja kasvatustoiminnallinen
Varhaiskasvatustyoté tukeva vilittoméan . . n=42
: n=151 [vuorovaikutus
tason osaaminen — -
Hoito- ja hoivaosaaminen n=11
Henkil6kohtaiset ominaisuudet ja valmiudet n=13
. . o Kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi n=45
Varhaiskasvatustyotd tukeva vilillisen - - -
. n=90 Tyon ulkoinen ohjaus n=31
tason osaaminen — - -
Fyysinen ja psyykkinen turvallisuustakuu n=14
Varhaisk o ied Kasvatustietoisuus n=44
arhaiskasvatustyo6td tukeva tiedostavan pre— - o
. n=068 Lapsildhtoisyys ja yksilollisyys n=21
tason osaaminen P - YYS ) y Yy
Vastuun tiedostaminen n=3

Ammattitaitovaatimukset painottavat varhaispedagogisen osaamisen alueella vilitto-
mén tason osaamista. My0s vilillisen ja tiedostavan tason osaamisen edustus viittauk-
sissa on silti huomattava. Vilittdomén tason osaamisen vahva painotus (n = 151) kuvaa
varhaiskasvatusta ensisijaisesti kdytdnnon tason toiminnallisena tyona. Nayttdtutkintojér-
jestelmén peruslédhtokohtien'>® nakokulmasta painopiste lienee jopa toivottava. Vilillisen
ja tiedostavan tason osaamisen huomiointi silti tuo ammatilliseen varhaiskasvatukseen
my0s vahvasti teoreettisia ominaispiirteitd ja perusrakenteita. Samalla osaamisvaatimuk-
set laajenevat selkedsti kdytdnnon tason toiminnallisen osaamisen ylittaviksi.

Vilittdomén tason osaamisen eri sisidltdalueiden edustavuuden analyysin perusteella tut-
kinnon voidaan sanoa olevan selkeésti pedagogisesti suuntautunut.

O Pedagogiset taidot

[ Kasv atuksellinen
v uorov aikutus
O Hoito- ja hoivaosaaminen

B Henkilokohtaiset ominaisuudet
ja valmiudet

Kaavio 2. Vilittdmin tason varhaispedagoginen osaaminen am-
mattitaitovaatimuksissa.

Pedagogisia taitoja edustavat viittaukset (n = 85) muodostavat 27,5 % kaikista ammatti-
taitovaatimuksiin siséltyneistd osaamisen siséltoalueita kuvaavista viittauksista. Ammat-
titaitovaatimuksissa pedagogiset taidot nousivatkin esille ldpéisevisti jokaisessa tutkin-
non osassa. Pedagogisiin taitoihin'® liittyvd ohjauksen késite sisdltyi jo neljin tutkinnon
osan nimeen eli Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito, Erityisté tukea tarvitsevien lasten ja
perheiden kohtaaminen ja ohjaus, Ilmaisutaitojen ohjaus seké Lasten iltapdivé- ja leiritoi-
minnan ohjaus. Tadma osaltaan viestii tutkinnon pedagogisesta painotuksesta.
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Pedagogisten taitojen ulottuvuudet sisdltyvét viittauksiin melko kattavasti. Toiminnalli-
nen osaaminen liitetddn kykyyn huomioida kasvatustilanteessa olevien lasten kehityk-
selliset tarpeet ja mahdollisuudet, seké lasten kasvuun ja kehitykseen liittyvat yksilolliset
erityispiirteet.

1l

“kéyttid erilaisia kasvatus- ja ohjausmenetelmid ohjatessaan lasta ja lapsiryhmid.’
(LKOH a.t.v.3 hyvai")

“tukee lapsen kehitystd ja toimintakykyisyyttd ottamalla huomioon oppimiseen liittyvdit
erityispiirteet ja kasvun hdirioiden ilmenemismuodot.” (ELPKO a.t.v. 2 hyvi™)

Sisdltdalueeseen liittyvit puutteet nousevat esille useaan otteeseen myos selkednd hyl-
kéyskriteeriné.

“ei ota tydskentelyssdidn huomioon lasten kehitysvaiheita eikd toimintaympdristojen
erilaisuutta. " (LILO a.t.v. 1 hylitty™)

Ammattitaitovaatimukset painottavat monipuolista kasvatusmenetelmien ja toiminta-
mallien hallintaa. Menetelméllinen hallinta edellyttdé lisdksi ymmarrysté erilaisten me-
netelmadllisten valintojen ja ratkaisujen kasvatuksellisesta merkityksestd. Ammattitaitoi-
sen varhaiskasvattajan tulee kyet siirtdiméién toiminnan taustalla vaikuttavat periaatteet
ja kasvatukselliset tavoitteet osaksi pedagogista kohtaamista ja lasten kasvuprosesseja.
My0s toimintaa ohjaavien sddddsten ja linjausten, kuten esiopetussuunnitelman perusteet,
tulee ilmetd kdytdnnon tason pedagogisessa toiminnassa.

“ymmdrtdd ilmaisutaitojen merkityksen laaja-alaisesti osana lapsen kehitystd ja kéyt-
tdd luovasti monipuolisia ilmaisun keinoja.” (ILO a.t.v. I kiitettivi™")

“toteuttaa kasteopetusta, kristillistd kasvatusta sekd pdivihoidon uskontokasvatusta ja
esiopetuksen tavoitteiden mukaista katsomuskasvatusta.” (LKOH a.t.v. 4 hyvi""")

Ammattitaitovaatimukset edellyttdvit valmiutta mukautua muuttuviin tyotilanteisiin ja
vaihteleviin tydymparistdihin. Pedagogisilta taidoilta vaaditaankin ilmeistd monipuoli-
suutta, luovuutta ja siirrettdvyyttd. Ennen kaikkea pedagogiset taidot luovat mahdollisuu-
den joustavaan toimintaan. [lman tillaisia valmiuksia varhaiskasvatuksen kentilla ei mita
ilmeisimmin selvié.

” Toimii joustamattomasti eikd pysty irrottautumaan omasta ndkékulmastaan” (LKOH
a.t.v. 6 hyldy™™)

*

LKOH = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osa; a.t.v.3 = tutkinnon osan kolmas ammattitaitovaatimus;
hyva = osaamisen tasolla hyva

ELPKO = Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus — tutkinnon osa; a.t.v.2 = tutkinnon
osan toinen ammattitaitovaatimus; hyvéd = osaaminen tasolla hyva

LILO = Lasten iltapéivé- ja leiritoiminnan ohjaus — tutkinnon osa; a.t.v.1 = tutkinnon osan ensimméinen ammattitaito-
vaatimus; hylétty = osaamisen tasolla hylatty

ILO = Ilmaisutaitojen ohjaus — tutkinnon osa; a.t.v.1= tutkinnon osan ensimmaéinen ammattitaitovaatimus; kiitettavd =
osaamisen tasolla kiitettdva

LKOH = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osa; a.t.v.4 = tutkinnon osan neljas ammattitaitovaatimus;
hyva = osaamisen tasolla hyva

“***** LKOH = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osa; a.t.v.6 = tutkinnon osan kuudes ammattitaitovaati-
mus; hylatty = osaamisen tasolla hylatty
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Kaiken kaikkiaan pedagogiset taidot ndyttdytyvét ammattitaitovaatimuksissa laaja-alaise-
na sekd monipuolista tiedollista ja kasvatusteoreettista perustaa edellyttdvinad osaamisen
sisdltdalueena. Ammattitaitovaatimusten tasolla pedagogisten taitojen méiéritelmi
todentuukin varsin kokonaisvaltaisesti. Pedagogiset taidot merkitseviit tilloin tie-
dostavaa ja tavoitteellista toiminnallista osaamista. Varhaiskasvatuksen valittdmén
tason osaaminen onkin erottamattomasti sidoksissa muihin varhaiskasvatusosaamisen
ulottuvuuksiin.

Varhaiskasvatus rakentuu varhaiskasvattajan ja lapsen vilisille vuorovaikutteisille koh-
taamistilanteille. (vrt. STM 2007, 15.) Tama véadjaamattd asettaa kasvatuksellisen vuoro-
vaikutuksen keskeiseksi varhaiskasvatuksen vilittdmén tason osaamisen siséltoalueeksi.
Vaikka vuorovaikutteinen toimintatapa on keskeinen osa pedagogisia taitoja, kasvatuksel-
lisen ja kasvatustoiminnallisen vuorovaikutuksen'®® merkittdva asema nostaa siséltoalu-
een myos itsendiseksi tarkastelun kohteeksi.

Kasvatuksellinen ja kasvatustoiminnallinen vuorovaikutusosaaminen nousee tut-
kinnon ammattitaitovaatimuksissa esille 42 viittauksessa, siséltyen jokaisen tutkinnon
osan ammattitaitovaatimuksiin. Kasvatuksellisen vuorovaikutusosaamisen ldhtokohta on
valmius kohdata lapsia ja perheitd, sekd huomioida kohtaamistilanteissa asianmukaisesti
heidén tarpeensa ja lihtokohtansa. Tdmai edellyttdd myos tunnetason kohtaamista ja lés-
néoloa.

“osaa asettua toisen asemaan ja luo mydnteistd ja suvaitsevaa ilmapiirid
kohtaamistilanteissa.” (MOTT a.t.v. 4 hyvd’)

“ottaa huomioon omien ja toisten tunteiden merkityksen” (PYK a.t.v.5 hyvi™)

Kasvatuksellisessa ja kasvatustoiminnallisessa vuorovaikutuksessa perhendkokulma on
varsin vahvasti esilld. Perheen kanssa tapahtuvassa kasvatuksellisessa vuorovaikutukses-
sa korostuu kulttuuristen ja esimerkiksi arvosidonnaisten ldhtékohtien huomiointi. Var-
haiskasvatuksen rakentaminen perheldhtoisesti ja kulttuuriset tekijat huomioiden onkin
madrittynyt keskeiseksi toiminnalliseksi l1dhtokohdaksi my06s aiemmissa tutkimuksellisis-
sa tarkasteluissa. (vrt. Hujala, 2004, 2, 10; Karila & Nummenmaa 2001.) Toinen keskei-
nen sisdllollinen alue on valmius ohjata perheitd kasvatustoiminnallisen vuorovaikutuk-
sen avulla tarvitsemiensa palvelujen ja mahdollisten tukitoimien piiriin.

“kuuntelee perhettd ja keskustelee tilanteeseen sopivalla tavalla perheen kanssa ja tar-
vittaessa ohjaa tukijdrjestelmien piiriin.” (ELPKO a.t.v. 3 hyvi™)

MOTT = Monikulttuurisessa tydympéristossd toimiminen; a.t.v.4 = tutkinnon osan neljds ammattitaitovaatimus; hyva
= osaamisen tasolla hyva

PYK = Perheldhtdinen ja yhteisollinen kasvatusty; a.t.v.5 = tutkinnon osan viides ammattitaitovaatimus; hyva =
osaamisen tasolla hyva

ELPKO = Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus — tutkinnon osa; a.t.v.3 = tutkinnon
osan kolmas ammattitaitovaatimus; hyvé = osaaminen tasolla hyva
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Kasvatuksellinen ja kasvatustoiminnallinen vuorovaikutus yhdistyy téltd osin pedagogisten
taitojen ohella moniammatillista toimintakenttdd hahmottavaan tiedostavaan osaamiseen.

Lapsen kokonaiskehityksen lahtokohtana ovat hyvin pitkélti varhaislapsuudessa muodos-
tuneet perusturvallisuutta ja — luottamusta rakentavat kokemukset. Varhaislapsuudessa
korostuu sosioemotionaaliseen turvallisuuteen yhdistyva fyysinen hyvinvointi. Ammatil-
lisen varhaiskasvatuksen viline vastata nédihin lapsen kokonaiskehityksen ja — hyvinvoin-
nin ydintarpeisiin on laadukas hoito- ja hoivaosaaminen'®'. Tutkimuskohteena olevissa
ammattitaitovaatimuksissa hoito- ja hoivaosaamisen asema jia viittausten méérin pe-
rusteella (n = 11) varsin véihiiseksi. Viittauksia sisdltyi neljan tutkinnon osan ammatti-
taitovaatimuksiin eli sisdltdalue ei ldpaissyt koko tutkintoa. Kahden pakollisiin tutkinnon
osiin sisdltyvdn ammattitaitovaatimuksen kohdalla hoito- ja hoivaosaamiseen liittyvét
puutteet médrittyvat hylkddmisen kriteeriksi. Taten ammatillisen kelpoisuuden saavutta-
minen joka tapauksessa edellyttd sisdltdalueen hallintaa.

“huolehtii puutteellisesti lapsen perushoidosta ja turvallisuudesta.” (LKOH" a.t.v. 2 hylitty)

Huomionarvoista kuitenkin on osaamisalueen saama vihdinen painoarvo. Ammattitai-
tovaatimukset edustavat lastenohjaajan ammattinimikettd, joka péivéhoidossa antaa kel-
poisuuden ldhihoitajan tehtéviin. Varhaiskasvatusosaamista koskevissa kuvauksissa ja
tarkasteluissa juuri hoito- ja hoivaosaaminen on mééritetty ldhihoitajan osaamisprofiilin
vahvuusalueeksi. (vrt. STM 2007, 28-29, 34; Karila & Nummenmaa 2001.) Eri ammatti-
ryhmien vilisten osaamisprofiilien kannalta hoito- ja hoivaosaamisen saama melko véhéi-
nen painoarvo onkin kiintoisa yksityiskohta.

Ammattitaitovaatimusten ldhtokohta joka tapauksessa on, ettd ammatillisen varhaiskasva-
tuksen tehtdvina ja vastuualueena on huolehtia lasten hyvinvoinnista ja perusturvallisuu-
desta. Ammattitaitovaatimukset eivét kuitenkaan erittele tai tarkenna lapsen hyvinvoin-
nista ja turvallisuudesta tai perushoidosta huolehtimisen sisillollisid ulottuvuuksia. Tdma
yleisen tason maédrittely jattdd ammattitaitovaatimusten yksityiskohtaisemman sisillon
suhteen paljon tulkinnan varaa. Ammattitaitovaatimusten perusteella ei voida esimerkiksi
olla varmoja kaikkien fyysiseen perushoitoon siséltyvien osaamisen ulottuvuuksien kat-
tavasta todentamisesta. Silti mm. ravitsemuksesta huolehtimiseen liittyvéat varhaiskasvat-
tajan osaamisvaatimukset ja tiedolliset valmiudet ovat lapsen kannalta jopa elintarkeita.
My®ds valtakunnallisissa tarkasteluissa lastenhoitajan osaamisvahvuuksiksi on nostettu
erityisesti terveyden edistdmiseen, kuntoutukseen seké sairauksiin ja ladkehoitoon liitty-
vd osaaminen. (vrt. STM 2007, 28-29, 34.) Téllaiset osaamisen sisdllolliset ulottuvuudet
eivdt juurikaan todennu ammattitaitovaatimuksissa. Timi asettaa ndyttdprosessin muille
osa-alueille keskeisid lisdvaatimuksia ja vastuita.

Varhaiskasvatuksellista ammattitaitoa maériteltdessd yksi keskeinen kysymys on, missd
maérin kasvatuksellinen toiminta on palautettavissa sisillollisiksi osaamisvalmiuksiksi tai

LKOH = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osa
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missd madrin korkeampi osaaminen rakentuu vasta substanssia edustavien osaamisvalmiuk-
sien yhdistyessd soveltuvaan ammatilliseen persoonaan? Ovathan kasvattajat ja pedagogit
kautta aikojen tuoneet kasvatusty6hon mitd suurimmissa méddrin myds oman persoonansa.
Aiemmissa tutkimuksissa varhaiskasvatuksen vilittomén tason osaamiseen on liitetty hen-
kilokohtaisia ominaisuuksia ja valmiuksia, kuten rauhallisuus, pitkdjannitteisyys ja johdon-
mukaisuus. Myos henkil6kohtainen erityisosaaminen eri sisiltdalueilla, kuten musiikki, on
noussut esille. ( vrt. Happo 2006, 128-129; Karila ja Nummenmaa 2001, 59-60.)

Tutkimuskohteena olevissa ammattitaitovaatimuksissa vélittomén tason varhaispedagogi-
seen osaamiseen liitettdvissd olevia henkilokohtaisia ominaisuuksia ja valmiuksia edusti
13 viittausta. Ominaisuuksissa painottuivat joustavuus, luovuus sekd kyky toimia oma-
aloitteisesti ja itsendisesti. Muilta osin persoonallisuuden piirteet eivdt ammattitaitovaati-
muksissa nousseet esille. Henkilokohtaisten varhaispedagogiikkaa toteuttavien valmiuk-
sien osalta mitdén sisédltoaluetta ei asetettu erityiseen asemaan. Ammattitaitovaatimusten
tasolla henkilokohtaiset ominaisuudet yhdistyivét ensisijaisesti muuhun varhaiskasvatuk-
selliseen osaamiseen. Esimerkiksi joustavuus ja luovuus kuvaavat osaltaan myds varhais-
kasvatukseen liittyvéad substanssiosaamista, eivitkd niinkdén persoonallisuuden piirteita.
Taltd osin puhuminen henkilokohtaisista ominaisuuksista ei valttdmatta ole mielekasta.
My®os koulutuksellisten ratkaisujen ja ammatillisen kehittymisen kannalta valmiuksien
yhdistyminen ja méérittyminen selkeimmin ammatillisina osaamisen piirteiné on mielek-
kaadmpaa. (vrt. Karila ym. 2006, 8; Karila & Nummenmaa 2001, 59.)

Varhaiskasvatuksen osaamisvaatimukset siséltdvit runsaasti vélittdmén tilanteen ulko-
puolella tapahtuvaa pedagogisesti tavoitteellista toimintaa seké tiedollista ja taidollista
perehtymistd. Tamén tason varhaispedagogista osaamista edustaa varhaiskasvatuksen vi-
lillisen tason osaaminen. Vilillisen tason osaaminen todentui ammattitaitovaatimuksissa
yhdeksissiakymmenessé viittauksessa.

14

O Kasvatusty 6n suunnittelu ja
koordinointi

[ Tyon ulkoinen ohjaus
45

O Fyysinen ja psyy kkinen
turv allisuustakuu

Kaavio 3. Vilillisen tason varhaispedagoginen osaaminen
ammattitaitovaatimuksissa.

Ammattitaitovaatimuksissa kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi'®> nousee var-
haiskasvatuksen vilillisen tason sisélld vahvimmin (n = 45) esilld olevaksi osaamisen
sisdltdalueeksi. Siséltdaluetta edustavia viittauksia on 18ydettdvissd kaikkien tutkinnon
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osien ammattitaitovaatimuksista. Eri ammattiryhmiin liitettyjen osaamisprofiilien kan-
nalta my0s tdmé nostaa esille kiintoisan vertailupisteen. Yleisestihén kasvatustyon suun-
nittelu ja koordinointi on nostettu lastentarhanopettajien erityisosaamisen alueeksi. (vrt.
STM 2007, 28-29; Karila & Nummenmaa 2001; Karila 1997.) Tutkimuksen viitekehysta
rakentavan lastenohjaajan ammattinimikkeen osalta on kuitenkin huomioitava, ettd am-
mattinimike ei suuntaa ainoastaan pédivahoidon tehtiviin. Lastenohjaajien kohdalla myds
esimerkiksi kirkon lapsi- ja perhetyd eri muodoissaan on hyvin keskeinen ty0ymparisto.
Télloin myds tyonkuva ja tydn kontekstuaaliset vaatimukset poikkeavat monilta osin esi-
merkiksi pdivdhoidossa toimivan lastenhoitajan tyonkuvasta.

Monilta osin viittauksen analysointi vaatii kuitenkin jonkin asteista tulkintaa. Viittaukset
kohdentuvat usein selkedmmin toteutukselliseen vaiheeseen. Témé pétee erityisesti hei-
komman tason suorituksissa. Téaten esimerkiksi lause “ei ota tydskentelyssddn huomioon
lasten kehitysvaiheita eikd toimintaympdristojen erilaisuutta” on toiminnallisesta paino-
tuksestaan huolimatta tulkittu edustamaan myds puutteita kasvatustyon suunnittelussa
ja koordinoinnissa. Samalla kasvatustyon suunnitteluun yhdistyvét osaamisvaatimukset
vahventavat pedagogisten taitojen tictoista ja tavoitteellista olemusta.

Kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi -osaaminen painottaa valmiutta suunnitella las-
ten ja perheiden kehitykselliset tarpeet ja erityispiirteet huomioivia toiminnallisia malle-
ja.

“toimii suunnitelmallisesti erilaisissa toimintaympdristéissd sekd suunnittelee, toteut-
taa ja arvioi erilaisten lasten, ryhmien ja perheiden tarpeita vastaavaa toimintaa luo-
valla tavalla. ”(LILO" a.t.v.1 kiitettdivd)

Ammattitaitovaatimukset huomioivat myds varhaiskasvatustoiminnan laaja-alaisen ke-
hittdmisen tarkeyden. (vrt. STM 2007, 23.) Samalla nostetaan esille yksi varhaiskasva-
tuksen perustehtivistéd ja — tavoitteista eli fyysisesti ja psyykkisesti turvallisen kasvu- ja
oppimisympadriston tarjoaminen lapselle ja perheelle.

“kehittdd lapsen yksilolliset erityistarpeet huomioon ottaen toimintaa siten, ettd jokai-
nen lapsi tuntee olonsa turvalliseksi ja hyviksytyksi”( LILO™ a.t.v.2 kiitettivd)

etsii suunnitelmallisesti ja aloitteellisesti yhdessd vanhempien kanssa uusia keinoja
lapsen kehityksen ja oppimisen edistimiseksi.” (LKOH™" a.t.v 3 kiitettdivd)

Ammattitaitovaatimukset yhdistavit perheldhtdisen kasvatuskumppanuusajattelun osaksi
kasvatustyon suunnittelu- ja koordinointiprosessia. Kasvatustyon suunnittelun ja koordi-
noinnin on huomioitava myds varhaispedagogiikan eri siséltdalueet, arvoldhtokohdat ja
toimintaa ohjaavat sdddokset.

LILO = Lasten iltapéivi- ja leiritoiminnan ohjaus — tutkinnon osa
* LILO = Lasten iltapdivi- ja leiritoiminnan ohjaus — tutkinnon osa
“* LKOH = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osa
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toteuttaa ja kehittdd toimintaansa sdddosten mukaan” (MOTT" a.t.v.4 kiitettivi)

“arvioi ja kehittdd yhteistoimintaa tyonsd arvoldhtokohdista kisin.” (PYK™ a.t.v.1 kii-
tettdvd)

Valtakunnallisten ja kunta- tai yksikkotason ldhtokohtien, kuten lait ja sdddokset, merkitys
varhaiskasvatustyon perustana todentuu tutkimuksessa myds tyon ulkoiseen ohjaukseen
liittyvind osaamisvaatimuksina (n = 31). Osaamisvaatimukset ovat padosin yleisluontei-
sia, mutta joiltain osin tiedollisia sisiltoalueita on tarkennettu.

"Toimii lasten pdivihoidon ja/tai kirkon kasvatustoiminnan, esi- ja alkuopetuksen ta-
voitteiden mukaisesti” (LKOH a.t.v.3 hyva)

Keskeinen tyon ulkoiseen ohjaukseen yhdistyvé lahtokohta on késitys oman tyonkuvan ja
ammatillisten vastuiden seka velvollisuuksien sisdlloista.

s

"Tuntee lastenohjaajan keskeiset tehtdvdt ja toimii annettujen ohjeiden mukaisesti.
(LKOH™ a.t.v. 6 tyydyttiva)

Oman ammatillisen tehtdvikuvan tuntemuksen merkitys todentuu ldpdisevésti jokaisen
tutkinnon osan ammattitaitovaatimuksissa. Kyvyttomyys vastata toimintaa ohjaavien ase-
tusten ja tavoitteiden vaatimuksiin mééritellddn myds selkeédksi hylkdyskriteeriksi.

“ei noudata sdddoksid ja sopimuksia” (LKOH a.t.v.5 hyldtty)

Tyo6n ulkoiseen ohjaukseen liittyvdt ammattitaitovaatimukset tuovatkin varhaiskasvatus-
tyohon selkeitd tiedollisia vaatimuksia toiminnallisen viitekehyksen eri alueilta.

Varhaiskasvatuksen tehtdva on tarjota hyvin perushoivan ja ldheisten kasvatuksellisten
vuorovaikutussuhteiden kautta fyysisen ja psyykkisen perusturvallisuuden kokemus.
Tama luo perustan lapsen tasapainoiselle kasvulle ja kehitykselle. Ammattitaitovaatimuk-
sissa ldhtokohtaa edustaa fyysisen ja psyykkisen turvallisuustakuun késite. Tarkasteltaviin
ammattitaitovaatimuksiin fyysisti ja psyykkistd turvallisuustakuuta edustavia viittauksia
siséltyi 14 kappaletta. Fyysinen ja psyykkinen turvallisuus ilmeni useassa kohden koko-
naisvaltaisena hyvinvoinnista huolehtimisena. Merkittdva l&htokohta turvallisuutta raken-
tavalle toiminnalle oli lasten yksilollinen huomiointi ja kohtaaminen. Turvallisuuden ja
hyvinvoinnin késitteet olivat tdten vahvasti lapsildhtdisesti maarittyvid.

“huolehtii lapsen perushoidosta, turvallisuudesta ja hyvinvoinnista yksilélliset tarpeet
huomioon ottaen.” (LILO a.t.v.2 hyvad)

Ammattitaitovaatimukset eivit selkeédsti tarkenna vaatimuksia erikseen fyysiseen tai
psyykkiseen turvallisuuteen. Psyykkinen turvallisuus painottaa vahvimmin kasvatuksel-
lista ymparistoa, jossa lapsi kokee olevansa hyviksytty ja hdnella on tarjolla onnistumisen

MOTT = Monikulttuurisessa tydympéristdssd toimiminen — tutkinnon osa
* PYK = Perheléhtoinen ja yhteisollinen kasvatustyd — tutkinnon osa
** LKOH = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osa
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ja osallistumisen mahdollisuuksia. Fyysinen turvallisuus liitetddn selkeimmin perushoi-
dolliseen osaamiseen, vaikka psyykkiselléd turvallisuudella on keskeinen asema myds pe-
rushoidossa. Fyysisen turvallisuuden sisédltdalueita ei ole eritelty. Turvallisuuteen liittyvat
puutteet madrittyvat selkeédksi hylkdyskriteeriksi.

“Aiheuttaa toiminnallaan turvattomuutta”( LKOH a.t.v.3 hyldtty)

“ei havaitse lapsen turvallisuutta uhkaavia tekijoitd ja huolehtii puutteellisesti lapsen
perushoidosta ja turvallisuudesta.” (LILO a.t.v.2 hyldtty)

Sisdltdaluetta edustavien viittausten pienestd kokonaisméaaréstd huolimatta perusturvalli-
suuden merkitys varhaiskasvatustoiminnan ehdottomana vaatimuksena tuleekin ammat-
titaitovaatimuksissa esille.

Psyykkinen ja fyysinen turvallisuustakuu tukee my®&s perheiden hyvinvointia ja toiminta-
kykyéa. Esimerkiksi perheiden luottamus ammatillisen varhaiskasvatuksen turvallisuuteen
on keskeinen seikka eri elaméntilanteisiin liittyvié ratkaisuja tehtiessd ja lapikdytdessa.
Perheléhtoiset nédkokulmat jdivat tiltd osin ammattitaitovaatimuksissa vihdiseen ase-
maan. Perheldhtoisyys ja perheen tarpeiden tukeminen ilmenevét enemménkin yleisind
toiminnallisina l&htokohtina, eiké yhteytti turvallisuuden kokemiseen ole nostettu erityi-
sesti esille.

Varhaiskasvatustoimintaa eheyttdvit ja suuntaavat teoreettiset ja tiedolliset valmiudet
sekd arvo-osaaminen rakentavat tiedostavan tason varhaispedagogista osaamista.'®* Tie-
dostavan tason osaaminen on jaettavissa vastuun tiedostamiseen, lapsilédhtoisyyteen ja
yksilollisyyteen, seka kasvatustietoisuuteen.

Ammattitaitovaatimuksissa tiedostavan tason osaamisen osuus on viittausten (n = 68) pe-
rusteella selkedsti pienin.

O Kasv atustietoisuus

@ Lapsilahtdisyys ja
yksildllisyys

O Vastuun tiedostaminen

Kaavio 4. Tiedostavan tason varhaispedagoginen osaami-
nen ammattitaitovaatimuksissa.

164

Tiedostavan tason osaamisen sisdltalueista kasvatustietoisuuden'® painoarvo (n = 44)

nousi kuitenkin varsin merkittdvaksi. Tutkimusaineisto vahventaakin kasvatustietoisuu-
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den asemaa varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon perustana. Kasvatustietoisuus nousi
aineistossa esille teoreettisena ymmaérryksend varhaiskasvatustoiminnan ldhtokohdista.
Kasvattajan tietoisuus kasvu- ja kehitystapahtuman yleisistd lainmukaisuuksista ja yksi-
161lisista erityispiirteistd, sekd menetelmaéllisten ja sisdllollisten ulottuvuuksien merkityk-
sestd ilmenee selkedsti kasvatustyon suunnittelun ja pedagogisen toiminnan lahtékohtana.
My0s kasvatustoiminnan tavoitteiden ja pdédméérien tiedostaminen on osa ammattitaito-
vaatimuksia.

“ymmdrtdd ilmaisutaitojen merkityksen laaja-alaisesti osana lapsen kehitystd” (LO

a.t.v.1 kiitettiva)

“toimii moniammatillisessa yhteistydssd eettisten periaatteiden mukaisesti ja oman teh-
tivdlueensa tiedostaen.” (ELPKO a.t.v.5 hyvi)

Ammattitaitovaatimukset liittavét titen aiemmissa tutkimuksissa (vrt. Karila 1997, 63.)
esille nostetun kasvatuskulttuuriin liittyvdn osaamisen osaksi tutkinnon ammattitaitomaé-
ritysta.

Varhaiskasvattajalta edellytetddn myos valmiutta tiedostaa toimintaansa ohjaavat tausta-
ldhtokohdat.

“Osaa perustella oman ndkemyksensd rakentavasti.” (PYK a.t.v. 4 hyva)

"Oman kulttuuriperinteen, -identiteetin ja uskonnollisuuden ymmdrtiminen ja huomi-
oon ottaminen tyon lihtokohtana” (MOTT a.t.v.1)

Kaikkiaan arvoldhtdkohdat nousivat ammattitaitovaatimuksissa esille varsin vahvasti.
Keskeisend syynd lienee lapsi- ja perhetydn tutkinnon tuottama pétevyys pdivahoidon
ohella my0s seurakunnan lapsi- ja perhety6hon. Tdma tuo vahvasti arvoja ja eldménkatso-
musta painottavia sisélto- ja osaamisalueita tutkinnon ammattitaitovaatimuksiin. Varhais-
kasvatus on silti aina sidoksissa omaan kulttuuriin ja aikaansa. Varhaiskasvatus on yksi
kulttuurinsa ja yhteison vaalimien arvojen sekd normien merkittdvimmista vélittdjistd ja
todentajista. Kasvatuksen normatiivinen olemus asettaakin arvosuuntautuneen kasvatus-
tietoisuuden ensiarvoisen tdrkedksi siséltdalueeksi. Samalla esimerkiksi monikulttuuri-
suuden lisddntyminen ja lapsiperheiden eldmaéntilanteiden monimuotoistuminen vaativat
julkisilta varhaiskasvatuspalveluilta yhd vahvempaa arvoperustaista osaamista ja tietoi-
suutta.

Ammattitaitovaatimuksista on I0ydettdvissd 27 arvo-osaamista ja eettistd tietimysti
edustavaa viittausta. Seurakunnan lapsi- ja perhetyon edellyttimit pétevyysvaatimukset
tuovat ammattitaitovaatimuksiin selkedn kristillistd tietotaitoa ja ymmarrystd painottavan
siséllollisen ulottuvuuden. Arvo- ja padmaédrasuuntautunut kasvatustietoisuus ei kuiten-
kaan rajoitu ainoastaan kristillisyyden tuntemukseen. Ammattitaitovaatimuksiin siséltyy



Varhaiskasvatusosaaminen ammattitaitovaatimuksissa 109

kattavasti vaatimus kyetd huomioimaan erilaisia arvoldahtdkohtia, eldmankatsomuksia, us-
kontoja seki kasvatusndkemyksié.

“Lapsen ja perheen kulttuuritaustan, vakaumuksen ja identiteetin kunnioittaminen ja
huomioon ottaminen kristinuskon ihmiskdsityksen ja arvojen pohjalta” (MOTT a.t.v.2)

Arvo-osaamisen ja kulttuurisen ymmarryksen puutteet ovat myos hylkdysperuste.

“ei ota huomioon lapsen eikd perheen kulttuuritaustaa, vakaumusta.”( MOTT a.t.v.2
hyldtty)

Tutkimusaineistossa kasvatustietoisuutta edustaa my0s vaatimus tiedostaa oma ammatil-
linen tehtavakuva.

"Ymmdrtdd oman tehtdvinsd ja sen rajaamisen toiminnan kokonaisuudessa sekd huo-
lehtii omasta jaksamisestaan.” (ELPKO a.t.v.5 hyvd)

Téllainen varsin yleiselld tasolla méérittyva osaamisvaatimus ei kuitenkaan palvele tehté-
vikuvaa koskevan syvillisemmén ymmarryksen hahmottumista ja on arviointikohteena-
kin varsin epdmaéédrdinen ja tulkinnallinen.

Kasvatustietoisuuteen sisdltyy myds kasitys kasvatustehtdaviin liittyvistd vastuista sekd
velvollisuuksista. Vaikka késitys on osa kasvatustietoisuutta, asetettiin vastuun tiedos-
taminen'® tutkimuksessa myoOs omaksi analysoitavaksi sisdltdalueeksi. Vastuullisuutta
edustavien viittausten méérd (n = 3) jéi aineistossa hyvin véhéiseksi. Vastuullisuutta ei
ammattitaitovaatimuksissa my0Oskédn kohdennettu mihink&én tiettyihin tyon sisiltoaluei-
siin, vaan ilmaistiin ainoastaan yleisend toiminnallisena ldhtokohtana. Samalla siséltoalu-
een osaamispuutteet madrittyivat hylkayskriteeriksi.

“vastuullisuudessa on selvid puutteita.” (PYK a.t.v.4 hyldtty)

Vastuullisuuden voidaan kuitenkin tulkita ilmenevén sisdén rakennettuna periaatteena
muissa ammattitaitovaatimuksissa. Esimerkiksi ammattitaitovaatimusten siséltima viitta-
us “huolehtii lapsen perushoidosta, turvallisuudesta ja hyvinvoinnista yksilélliset tarpeet
huomioon ottaen” sisiltdd hieman tulkittuna myos vaatimuksen vastuullisuudesta.

Varhaiskasvatustoiminnan edellytetdén yleisesti tarjoavan lapsille ja perheille lapsildh-
toistd varhaispedagogiikkaa. Lapsildhtoisyyden késite ei tosin ole tédysin yksiselitteinen.
Tésté kasitteellisestd tulkinnallisuudesta huolimatta aikuiskeskeisestd kasvatustoiminnas-
ta on tullut 1dhes synonyymi laadultaan heikolle ja epdonnistuneelle varhaiskasvatustoi-
minnalle.

Ammattitaitovaatimuksissa lapsildhtdisyyttd ja yksilollisyyttd edustavat viittaukset (n =
21) yhdistyvét osaksi vilittoméan tason varhaiskasvatuksellista toimintaa seké vélillisen
tason kasvatustoiminnallista suunnittelua ja koordinointia. Siséltdalue nousi esille jokai-
sessa tutkinnon osassa. Tama tiedostavan tason ulottuvuus toimi téten varhaispedagogi-
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sena peruslédhtokohtana. Samalla aikuiskeskeinen toimintatapa asetettiin hyvaksyttdvin
varhaiskasvatuksen ulkopuolelle.

“suunnittelee ja toimii lihtokohtanaan lapsen yksilolliset kehitysvaiheet, oppimisvalmi-
udet ja tarpeet.” (LKOH a.t.v.1 hyvd)

"Toiminta on aikuiskeskeistd” ( LKOH a.t.v. 1 hyldtty)

Lapsildhtdisyys ja yksilollisyys yhdistyivét vahvasti erityistd tukea tarvitsevien lasten tar-
peisiin. Ammattitaitovaatimukset eivit painottaneet tiltd osin vain tiedollisia ja taidollisia
valmiuksia, vaan myos erilaisuuteen ja yksilollisyyteen liittyvia asenteellisia 1dhtkoh-
tia.
“tukee lapsen kehitystd ja toimintakykyisyyttd ottamalla huomioon oppimiseen liittyvdt
erityispiirteet ja kasvun hdirididen ilmenemismuodot.”( ELPKO a.t.v.2 hyvd)

"Kasvattajana tukee erilaisuuden arvostamista ja suvaitsevaisuutta.” (MOTT a.t.v.3
hyva)

Lapsildhtoisyys ja yksilollisyys méadrittédvitkin tutkinnon ammattitaitovaatimuksissa 1a-
pdisevisti onnistunutta varhaispedagogista toimintaa. Samalla méairitykset vahvistavat
erityispedagogisesti orientoituneen varhaiskasvatusosaamisen merkitysta.

7.1.2. Toimintaympériston ja perustehtiivien tulkintaan liittyvi osaaminen
Varhaiskasvatus on osa laajempaa yhteiskunnallista ja kulttuurista kontekstia, sekd mo-
niammatillista toimintakulttuuria. Moniammatillinen yhteisty0 ja nopeasti muuttuvat tyo-
kontekstit vaativatkin aiempaa vahvempaa valmiutta havainnoida, ymmartéé ja sopeutua
erilaisten tyétilanteiden ja — ympérist6jen tarpeisiin. Myds perheldhtdinen kasvatuskump-
panuus on tuonut uusia ndkdkulmia kontekstiosaamiseen.

Tutkimuksessatoimintaympéristonjaperustehtdvientulkintaanliittyvddakontekstiosaamista
on tarkasteltu yhteiskunnallisen tietoisuuden, organisaatiotason osaamisen ja lapsen kasvu
kontekstin huomioimisen kautta. Kaikkiaan tutkinnon ammattitaitovaatimukset sisdlsivat
91 toimintaympiriston ja perustehtivien tulkintaan liittyvdi kontekstiosaamista

edustavaa viittausta.

Taulukko 9. Toimintaympariston ja perustehtdvien tulkin-
taan liittyvd osaaminen ammattitaitovaatimuksissa.

Organisaatiotason osaaminen n=43
Lapsen kasvukontekstin huomioiminen n=35
Yhteiskunnallinen tietoisuus n=13
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Osuudeltaan suurin osaamisaluetta edustava siséltoalue oli organisaatiotason osaami-
nen (n =43). Ammattitaitovaatimukset edellyttivét valmiutta jisentdd oma ammatillisuus
osaksi moniammatillista varhaiskasvatustyon ammattikenttdd, sekd kykya toimia tdlla
kentélla eri toimintakontekstien vaatimusten mukaisesti.

“toimii aktiivisesti ja aloitteellisesti yhteistyossd muiden perhetti tukevien tahojen
kanssa ja osallistuu syrjdytymistd ehkdisevddn toimintaan.” (ELPKO a.t.v.5 kiitettéivé)

“toimii moniammatillisessa yhteistydssd eettisten periaatteiden mukaisesti ja oman teh-
tivdalueensa tiedostaen.” (ELPKO a.t.v.5 hyvd)

“ei ymmdrrd eri toimintaympdristojen erityispiirteitd’” (LKOH a.t.v.5 hylitty)

“toimii eri toimintaympdristoissd niiden kasvatusperiaatteiden ja kdytdintojen mukai-
sesti ja ymmdrtdd tyonsd osana laaja-alaista kasvatustyon ja perheiden palvelujen ver-
kostoa. ” (LKOH a.t.v. 5 hyvd)

Organisaatiotason osaamiseen liittyi vahvasti tydyhteisdosaaminen. Tydyhteisdosaaminen
sisélsi yhtymédkohtia myds jatkuvaan kehittdmiseen liittyvadn osaamiseen, silld jokainen
tutkinnon osa sisélsi tyoyhteison kehittdmiseen kohdennetun osaamisvaatimuksen. My0s
oman tehtdvikuvan tiedostamiseen liittyvit osaamisvaatimukset tukevat tydyhteisdosaa-
mista. (vrt. Karila & Nummenmaa 2001, 34.)

Kasvatuskumppanuutta ja perheldhtdisyytté korostavat toimintaperiaatteet tuovat lapsen
yksilollisen kasvukontekstin osaksi jokapdivéistd varhaiskasvatustyotd. TAiméa nostaa lap-
sen kasvukontekstin huomiointiin liittyvin osaamisen varhaiskasvatuksellisen kon-
tekstiosaamisen sisdltdalueeksi. Ammattitaitovaatimukset sisélsivit 35 lapsen kasvukon-
tekstin huomiointia edustavaa viittausta. Viittauksia siséltyi jokaiseen tutkinnon osaan.
Taten osaamisvaatimuksen voidaan sanoa ldpdisevén tutkinnon melko kattavasti. Lapsen
kasvukontekstin huomioinnissa ldhtokohtana oli perheen nostaminen merkittdvimméksi
kasvuympéristoksi sekd ammatillista toimintaa ohjaavaksi tekijdksi. Taten myos kasvu-
kontekstin edustamat kulttuuriset ja arvoperustaiset ulottuvuudet saivat ammattitaitovaa-
timuksissa runsaasti huomioita.

“kunnioittaa tyossddn lapsen ja perheen omaa uskonnollista ja kulttuurista identiteet-
tid.” (MOTT a.t.v.2 hyvd)

“toimii rakentavassa yhteistyossd kohdatessaan vanhempien erilaiset eldmdnkatsomuk-
set ja kasvatusnikemykset.” (PYK a.t.v.2 kiitettivi)

“ei ota huomioon lapsen eikd perheen kulttuuritaustaa, vakaumusta.” (MOTT a.t.v.2 hy-
Litty)

Kasvukontekstin huomiointi edellytti varhaiskasvattajalta valmiutta huomioida lasten ja
perheiden yksildllisid kehitysprosesseja ja tarpeita. Osaamisvalmius yhdistyi verkosto- ja
organisaatiotason osaamiseen.
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“tunnistaa perheiden muuttuvia tarpeita ja kriisejd ja ohjaa tarvittaessa perhettd tuke-
vien palvelujen kdiyttdmiseen.” (PYK a.t.v.3 kiitettéivé)

“Ei tunnista tai jattdd huomioon ottamatta perheiden erilaisuuden ja tarpeet.” (PYK
a.t.v.3 hyldtty)

Ammattitaitovaatimukset edustavatkin ekologisen mallin mukaista varhaiskasvatusta,
jonka ldhtokohtana on kasvatuskumppanuus. Mééritysten mukaan laadukas varhaiskas-
vatus edellyttdd lapsen koko kasvuympériston huomiointia sekd valmiutta reagoida kas-
vukontekstista nouseviin tarpeisiin. Perheldht6isyyden painotus ndkyykin jo tutkinnon
nimessé.

Viittausten lukumédirén perusteella yhteiskunnallinen tietoisuus sai ammattitaitovaati-
muksissa melko véhidisen painoarvon (n = 13). Viittausten mairdstd huolimatta yhteis-
kunnallinen tietoisuus muodostaa varsin tdrkeén ulottuvuuden varhaiskasvatuksellisessa
ammattitaidossa. Ammattitaitovaatimuksissa nousi esille kulttuurisen osaamisen térkeys
nykypéivén varhaiskasvatustyossa.

“tuntee Suomessa vaikuttavista kulttuureista ja uskonnoista ja kunnioittaa tyossddn
lapsen ja perheen omaa uskonnollista ja kulttuurista identiteettid.” (MOTT a.t.v.2 hyvd)

Painotukset ovat monilta osin suuntautuneet kohti monikulttuurisia ja yksilon asemaa ko-
rostavia toiminnallisia periaatteita. Ndiden rinnalla painottuvat my0s omaan kulttuuriseen
ja yhteiskunnalliseen kontekstiin suuntautuvat osaamisvaatimukset.

“arvostaa omaa kulttuuriperinnettddn ja vilittdd tietoa suomalaisen kulttuurin, uskon-
nollisuuden ja yhteiskunnan perinteistd, arvoista ja arjesta.”( MOTT a.t.v.1 kiitettdvd)

>

“ei ota huomioon suomalaisen kulttuurin ja uskonnollisuuden perinteitd eikd tapoja.’
MOTT a.t.v.2 hyldtty)

Todellinen monikulttuurinen ja avoin varhaiskasvatuksellinen yhteistyd edellyttavitkin
vahvaa oman kulttuuriperimén sekd omien sosiaalisesti rakentuneiden arvoldhtokohtien
tiedostusta. Yhteiskunnallinen tietoisuus onkin selkedsti yhteydessd arvo-osaamiseen.

Yhteiskunnallisten ja kulttuuristen ldhtokohtien tiedostaminen sekd tietimyksen toimin-
nallinen soveltaminen sisdltyvit selkedsti ammattitaitovaatimuksiin. Varhaiskasvatukseen
liittyvien yhteiskunnallisten ja kulttuuristen ldhtokohtien huomiointi vastaa varhaiskasva-
tusta késittelevissd kansainvilisissd keskusteluissa painottuneita ndkemyksid varhaiskas-
vatuksen laadun ja ohjautumisen kontekstuaalisesta luonteesta. (vrt. Hujala 2004; Rosen-
thal 2003; Kamerman 2000.)

Tutkinnon kykyé tuottaa ammattitaitovaatimukset téyttdvid tutkinnon suorittajia kuiten-
kin heikentédd yhteiskunnallista ja kulttuurista tietoisuutta edustavien viittausten painottu-
minen Monikulttuurisessa tyoympdiristossd toimiminen — tutkinnon osaan. Tdma on yksi
kolmesta valinnaisesta tutkinnon osasta. Tutkinnon suorittaminen edellyttda ndistd kah-
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den suorittamista. Jattdimalla suorittamatta Monikulttuurisessa tyoympdristossd toimimi-
nen - tutkinnon osan yhteiskunnallista tietoisuutta edustavat osaamisvaatimukset jaavit
selkedsti vahdisemmiksi.

7.1.3. Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvi osaaminen

Varhaiskasvatukseen liittyy erottamattomasti yhteistyo ja vuorovaikutus. Kasvatustapah-
tumaan siséltyvat mm. psyykkisti ldsndoloa ja ldheisyytté toteuttavat vuorovaikutussuh-
teet on tutkimuksessa sijoitettu varhaispedagogisen osaamisalueen alle kasvatuksellisena
vuorovaikutuksena. Yhteistyotd ja vuorovaikutusta kuvaava osaamisalue edustaa kasva-
tusympéristdjen toimijoiden sekd yhteistyStahojen vélistd toimintaa. Osaamisalueen kes-
keiset siséltdalueet ovat vuorovaikutus-, yhteistyo- ja verkosto-osaaminen.

Vuorovaikutus- ja yhteistydosaaminen kuvaa tydyhteison sisélld, eri ammatillisten toi-
mitahojen vililld sekd varhaiskasvattajan ja perheen kohtaamisissa todentuvia osaamis-
valmiuksia. Moniammatillinen yhteistyoverkosto ja jaettu asiantuntijuus nostavat myds
verkosto-osaamisen itsendisesti huomioitavaksi siséltdalueeksi. Vuorovaikutussuhteet ja
yhteistyon toteutuminen ovat myds riippuvaisia inhimilliseen kohtaamiseen osallistuvien
yksildiden henkilokohtaisista ominaisuuksista. Téten tutkimuksessa tarkastellaan yhteis-
tyOhon ja vuorovaikutukseen liittyvad osaamista myos henkilokohtaisten ominaisuuksien
nikokulmasta.

Kokonaisuudessaan yhteistyohon ja vuorovaikutukseen liittyvid osaamisaluetta
edustavien viittausten osuus (n = 72) jdi tarkasteltavissa ammattitaitovaatimuksissa melko
pieneksi. Osaamisaluetta edustavia viittauksia 10ytyi jokaisen tutkinnon osan ammattitai-
tovaatimuksista.

Taulukko 10. Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen
liittyvé osaaminen ammattitaitovaatimuksissa.

Yhteistydosaaminen n=28
Vuorovaikutusosaaminen n=22
Verkosto-osaaminen n=15
Henkilokohtaiset ominaisuudet n=7

Osaamisalueen sisdlld nousi vahvimmin (n = 28) esille yhteisty6osaaminen. Sisillolli-
sesti yhteistydosaamista todentavat viittaukset ovat karkeasti jaoteltavissa kahteen toi-
minta-alueeseen. Néistd ensimmadinen ja hieman runsaammin esilld oleva toiminta-alue
on perheen kanssa tehtdva yhteistyo.

“toimii aloitteellisesti yhteistydssd vanhempien kanssa.” (LILO a.t.v.2 kiitettivi)

“toimii yhteistyossd perheen kanssa hyvin vihdisesti eikd osaa hyodyntdd yhteistyover-
kostoa.” (PYK a.t.v.1 hylitty)
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"Ei toimi yhteistyossd vanhempien kanssa” (LKOH a.t.v.3 hyldtty)

Toinen toiminta-alue on moniammatillinen tydote ja siithen liittyvit yhteistyoverkostot.
“eikd pysty moniammatilliseen yhteistyohon” (ELPKO a.t.v.5 hylitty)

“osallistuu yhteistyohon ja toimii auttamistyon yleisten sdddosten ja periaatteiden mu-
kaisesti.” (ELPKO a.t.v. 5 tyydyttivi)

“toimii aktiivisesti ja aloitteellisesti yhteistyossd muiden perhettd tukevien tahojen
kanssa ja osallistuu syrjdytymistd ehkdisevddn toimintaan.” (ELPKO a.t.v.5 kiitettivd)

Yhteistyoosaamisen keskeisestd asemasta viestii my0s osaamisen puutteiden méaarittymi-
nen useassa kohtaa ammattitaitovaatimuksen hylkayskriteeriksi.

Varhaiskasvattajan vuorovaikutustaidot nousivat tutkimusaineiston ammattitaitovaati-
muksissa esille 22 viittauksessa. Viittauksia sisdltyi kaikkiin tutkinnon osiin, mutta vah-
vinta edustus oli [lmaisutaitojen ohjaus — tutkinnon osassa. [lmaisutaitojen ohjaus — tut-
kinnon osassa vuorovaikutusosaaminen sisélsi useita viestinnédn taidollista hallintaa ku-
vaavia viittauksia.

“ilmaisee itseddn ymmdrrettdvdsti ja kdyttid erilaisia viestintdtapoja sekd osallistuu
keskusteluun ryhmissd.” (ILO a.t.v.4 tyydyttdvd)

“kéyttid aktiivisesti erilaisia viestintdtaitoja ja persoonallisesti sanatonta viestintdd.”
(ILO a.t.v.4 kiitettiva)

VKdyttdd omaa ddntddn monipuolisesti ja ymmdrtdd sen huoltamisen merkityksen.”
(ILO a.t.v4 kiitettiva)

“ilmaisee itsedidn epdselvdsti eikd hallitse ryhmdkeskustelutaitoja.” (ILO a.t.v.4 hylitty)

Péddosin vuorovaikutusosaamisessa painottui vuorovaikutustilanteisiin sisdltyvien tun-
netilojen huomiointi. Myds vuorovaikutustilanteeseen liittyvien arvolédhtdkohtien ja ela-
ménkatsomusten huomiointi nousi esille.

"Vuorovaikutustilanteissa ottaa tunteet huomioon jossain mddrin.” (LKOH a.t.v.6 tyydyt-

tiva)

"Vuorovaikutus on avointa ja rakentavaa sekd eri eldmdénkatsomuksia kunnioittavaa.”
(PYK a.t.v.4 kiitettivi)

Péivdhoidon ja vanhempien vilisen yhteistyon lisddntyessd ja tiivistyessd myo0s erilai-
set kasvatukselliset ja eldimédnkatsomukselliset nikemykset kohtaavat aiempaa vahvem-
min. Tdma asettaa suurempia vaatimuksia varhaiskasvattajien vuorovaikutusosaamiselle.
My®ds varhaiskasvatuksen kentdlld toimivien tyontekijoiden ammatillisten taustojen ja siti
kautta kasvatuksellisten kulttuurien moninaistuminen vaatii varhaiskasvattajilta yha vah-
vempaa tyOyhteison siséistd yhteistyo- ja vuorovaikutusosaamista (vrt. Karila ym. 2006,
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198; Karila & Nummenmaa 2001, 40-41.) Samalla esimerkiksi yhteiskunnan monikult-
tuuristumisen seurauksena syntyy aivan uusia osaamistarpeita, jotta vuorovaikutteisen
yhteyden luominen eri kasvuympdristdjen vélilld on yleensdkddn mahdollista. Valmiudet
toimia, esimerkiksi tilanteessa jossa konkreettisesti puuttuu yhteinen kieli, ovat jatkossa
yhé enenevissd mairin osa varhaiskasvatuksellista todellisuutta. Tadma ndkokulma ei sel-
kedsti todennu tutkimusaineiston ammattitaitovaatimuksissa. Ammattitaitovaatimukset
painottavat valmiuksia luoda suvaitsevaista ja positiivista vuorovaikutteista ilmapiiria.
Tutkinnon ammattitaitovaatimuksista puuttuvat sitd vastoin kokonaan esimerkiksi vierai-
siin kieliin liittyvit osaamisvaatimukset.

Verkosto-osaamista edustavia viittauksia sisdltyi ammattitaitovaatimuksiin viisitoista.
Verkosto-osaamisen ldahtokohta oli verkostotietimys. Verkosto-osaaminen merkitsi myds
valmiutta toimia yhteistydverkostossa ja soveltaa sen tarjoamia mahdollisuuksia varhais-
kasvatuksellisten tilanteiden tarpeiden mukaisesti.

“kéyttdd tydssddn tarkoituksenmukaisesti auttamis- ja tukijdrjestelmid ja osaa infor-
moida perheitd niistd.” (ELPKO a.t.v.4 hyvd)

“ei tunne eikd osaa kdyttdd keskeisid auttamistyon menetelmid eikd tukijirjestelmid.”
(ELPKO a.t.v.4 hyldtty)

“toimii oma-aloitteisesti, joustavasti ja vastuullisesti yhteistyoverkostossa” (PYK a.t.v.4

kiitettiva)

Muidenkin osaamisalueiden kohdalla esille noussut kyky tiedostaa varhaiskasvatukselli-
sen ammatillisuuden siséltja ilmentdd myos verkosto-osaamista.

“jdsentdd tyonsd osaksi perhettd tukevaa yhteistyéverkostoa.”( PYK a.t.v.1 kiitettivdi)

“ymmdrtdd tyonsd osana laaja-alaista kasvatustyon ja perheiden palvelujen verkostoa”
(LKOH a.t.v.5 hyva)

Verkosto-osaaminen yhdistetddn tdten ammattitaitovaatimuksissa melko selkedsti var-
haiskasvatuksellisen ammatti-identiteetin perusrakenteisiin.

Yhteistyd- ja vuorovaikutusosaamiseen liittyvid henkilokohtaisia ominaisuuksia esiin-
tyi seitseméissa viittauksessa.

“toimii vuorovaikutustilanteissa aloitteellisesti ja asianmukaisesti.” (ILO a.t.v.4 hyvd)

“toimii oma-aloitteisesti, joustavasti ja vastuullisesti yhteistyoverkostossa” (PYK a.t.v.4

kiitettiva)

Yhteisty6- ja vuorovaikutusosaamisen liitetyt henkilokohtaiset ominaisuudet painottivat
varhaispedagogisen osaamisen tavoin joustavuutta, vastuullisuutta, avoimuutta ja ennen
kaikkea oma-aloitteisuutta seké aktiivisuutta.
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7.1.4. Jatkuvaan kehittimiseen liittyvii osaaminen

Elinikédisen oppimisen avaintaidot ja kehittdmiskvalifikaatiot tuovat jatkuvan kehittdmi-
sen osaksi kaikkea ammatillista osaamista. Osaamisen siséltdalueista painottuvat vahvasti
reflektiovalmiudet. Tutkimusaineiston ammattitaitovaatimuksissa jatkuvaan kehittdmi-
seen liittyvd osaaminen jakautui juuri reflektio-osaamiseen sekéd jatkuvaa kehittdmista
edesauttaviin tai estdviin henkildkohtaisiin ominaisuuksiin. Osaamisaluetta edusti sel-
keimmin jokaisessa tutkinnon osassa ldhes identtisend toistunut ”Ammattitaidon ja tyon
kehittdminen” — ammattitaitovaatimus.

Taulukko 11. Jatkuvaan kehittdmiseen liittyva
osaaminen ammattitaitovaatimuksissa.

Reflektio-osaaminen n=44

Henkilokohtaiset ominaisuudet n=6

Jatkuvan kehittimisen osaamisaluetta hallitsivat reflektio-osaamiseen suuntautuneet
viittaukset (n =44). Reflektio-osaamisessa painotettiin itsearvioivaa tydotetta seka palaut-
teen vastaanottoa. Reflektiivisyys asetettiin tdten myOs ammatti-identiteettid ohjaavaksi
lahtokohdaksi.

"Hakee aktiivisesti palautetta ja kehittdd toimintaansa sen perusteella sekd antaa ra-
kentavaa palautetta. Arvioi ja kehittid monipuolisesti tyétddn, tyoyhteisoddan.” (LKOH
a.t.v.6 kiitettdva)

“Ei arvioi omaa toimintaansa. Kehittivd tyéote puuttuu.” (LKOH a.t.v.6 hylitty)

Reflektiivisyys néhtiin laaja-alaisena tyokentéin kehittémisen vélineend. Osaamisalueen puut-
teet muodostivat myds hylkdysperusteen. Jatkuvaa kehittdmisti tukevana henkilokohtaisena
ominaisuutena (n = 6) ammattitaitovaatimukset painottivat aktiivisuutta hakea ohjaavaa pa-
lautetta. Moniammatillisen varhaiskasvatusosaamisen kannalta ammatti-identiteettié vahven-
tavan reflektio-osaamisen sisiltyminen jokaiseen tutkinnon osaan on ensiarvoisen tarkea.

7.1.5. Varhaiskasvatusosaaminen ammattitaitovaatimuksissa osaamisen eri tasoilla

Tutkimuskohteena olevat ammattitaitovaatimukset edustavat tietynlaista kokonaiskasitysté
varhaiskasvatuksesta ja sen osaamisvaatimuksista. Taméan kokonaiskuvan ohella keskeinen
kysymys on, millaisia varhaiskasvatuksellisia osaamisprofiileja ammattitaitovaatimukset
maédrittelevét eri suoritustasoilla? Erityisen merkittavd nakokulma on ammatillisen kelpoi-
suuden eli hyviksyttavian tutkintosuorituksen tuottavan alimman osaamistason osaamisvaa-
timusten olemus. Vaadittavan ammattitaitovaatimusten mukaisen osaamisen alinta tasoa
edustaa tyydyttivd osaamistaso. Tutkinnon suorittajan on mahdollista saavuttaa tutkinto ja
tutkinnon antama ammatillinen kelpoisuus suorittamalla kaikki tutkinnon sisdltimét am-
mattitaitovaatimukset tyydyttavalla tasolla. Ammatillisen varhaiskasvatuksen kannalta on-
kin varsin keskeistd, millaisia osaamisvaatimuksia tyydyttdvén tason osaaminen sisaltda?
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Vertailtaessa ammattitaitovaatimuksia eri suoritustasoilla, voidaan havaita selkeitd pai-
notuksellisia ja edustuksellisia eroja. Merkittdvimmaét eroavaisuudet ovat havaittavissa
kiitettdvén ja tyydyttdvain osaamistason vélilld. Vahvimmin edustettu sisdltdalue seké kii-
tettavilla, ettd tyydyttdvalld osaamisen tasoilla on pedagogiset taidot. Tyydyttdvin tason
osaaminen on olemukseltaan kuitenkin huomattavasti yksinkertaisempaa ja rajoittuneem-
paa seki sisdltdd osittain my0Os negatiivisia ulottuvuuksia. Kiitettdvalld tasolla toiseksi
suurimman painoarvon (n = 23) saava osaamisen sisdltdalue on kasvatustyon suunnittelu
ja koordinointi. Vastaavasti tyydyttévélld osaamisen tasolla kasvatustyon suunnittelua ja
koordinointia edustavia viittauksia on Idydettidvissd ainoastaan kaksi. Analyysin perus-
teella on titen mahdollista, ettd ammatillinen kelpoisuus on saavutettavissa osoittamatta
kiytdnnossd lainkaan kasvatustyon suunnitteluun ja koordinointiin liittyvdd osaamista.

Taulukko 12. Kiitettdvén ja tyydyttdvin osaamistason vertailua. Esimerkki yksi.

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito- tutkinnon osan kolmas ammattitaitovaatimus
Ammattitaitovaatimus Kiitettivi (5) Tyydyttiva (2,1)

Lapsen kasvun, kehityksen
ja oppimisen tukeminen
yhteistydssid vanhempien ja
muiden kasvattajien kanssa
monipuolisen toiminnan
avulla

ohjaa lapsia joustavasti erilai-
sissa tilanteissa ja lapsiryhmis-
sd etsien suunnitelmallisesti

ja aloitteellisesti yhdessa van-
hempien kanssa uusia keinoja
lapsen kehityksen ja oppimi-

kayttda kasvatus- ja ohjausme-
netelmid rajoittuneesti kuiten-
kin tilanteet halliten. Osallis-
tuu yhteistyohon vanhempien
ja muiden kasvattajien kanssa.
Rohkaisee vuorovaikutukseen

sen edistdmiseksi ja luovuuteen niukasti, sovel-
taa kasvatustoiminnan tavoit-

teita satunnaisesti.

Kiitettdvdn osaamistason ammattitaitovaatimuksissa merkittdvéssd asemassa olevia
osaamisen sisdltdalueita ovat my0s toimintakontekstiin liittyvdd osaamista edustavat or-
ganisaatiotason osaaminen (n = 20) ja lapsen kasvukontekstin huomioiminen (n = 15).
Tyydyttavélld osaamisen tasolla ammattitaitovaatimukset ovat tiltd osin huomattavasti
vihdisemmat. Organisaatiotason osaamista edustavia viittauksia on l0ydettavissd kolme

ja lapsen kasvukontekstin huomioimista edustavia viisi.

Taulukko 13. Kiitettdvén ja tyydyttdvin osaamistason vertailua. Esimerkki kaksi.

Monikulttuurisessa tydympiristossi toimiminen - tutkinnon osan toinen ammattitaitovaatimus

Ammattitaitovaatimus

Kiitettivi (5)

Tyydyttiva (2,1)

Lapsen ja perheen kulttuu-
ritaustan, vakaumuksen ja
identiteetin kunnioittaminen
ja huomioon ottaminen Kris-
tinuskon ihmiskisityksen ja
arvojen pohjalta

ottaa toiminnassa huomioon
kristillisten kirkkojen ja mui-
den uskontojen perinteestd
nousevat arvot, toimintatavat
ja kéayttadytymissadannot ja nii-
den vaikutuksen yksilon kayt-
tdytymiseen.

ottaa toiminnassaan jossain
maarin huomioon lapsen ja
perheen vakaumuksen, kult-
tuurin ja tavat.
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Lapsen kasvukontekstin huomiointiin siséltyy osaamisen tyydyttavélld tasolla my0s ne-
gatiivisia ominaispiirteitd. Kontekstiosaamiseen suuntautuneet osaamisvalmiudet voivat
tidten my0s jaada tutkinnon suorittajalla varsin vahiisiksi.

Varhaispedagogisen osaamisen perustaa rakentaa kasvatustietoisuus. Kokonaisuudessaan
ammattitaitovaatimukset asettivat kasvatustietoisuudelle varsin suuren painoarvon. Kas-
vatustietoisuus on my0s yksi keskeisimmistd (n = 15) kiitettdvan tason osaamista ku-
vaavista osaamisen sisdltdalueista. Tyydyttavilld osaamistasolla kasvatustietoisuus ei sitd
vastoin nouse erityisen merkittdvédn asemaan. Kasvatustietoisuutta (n = 6), lapsilédhtoi-
syyttd ja yksilollisyyttd (n = 2) seké kasvatustydn suunnittelua ja koordinointia (n = 2)
edustavien viittausten perusteella varhaiskasvatuksellinen teoreettisen tason tietdimys jaa
tyydyttivilla osaamisen tasolla melko ohuesti huomioiduksi ja saavutetuksi.

Taulukko 14. Kiitettdvén ja tyydyttdvan osaamistason vertailua. Esimerkki kolme.

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito- tutkinnon osan ensimmiiinen ammattitaitovaatimus

Ammattitaitovaatimus Kiitettava (5) Tyydyttiva (2,1)

Lapsen kehitysvaiheiden arvioi toimintaansa ja ottaa toiminnassaan

ja tarpeiden huomioon muuttaa sitd joustavasti lapsen |padsddntoisesti huomioon

ottaminen tarpeita vastaavaksi tilanteen | lapsen kehitysvaiheet ja
edellyttdmailla tavalla. tarpeet

Myds arvo-osaaminen ja eettinen tietimys olivat merkittdvid osaamisen sisdltoalueita
kiitettdvén suoritustason ammattitaitovaatimuksissa (n = 12), mutta jaiviat huomattavasti
viahdisempéin (n = 3) asemaan osaamisen tyydyttavalld tasolla.

Tyydyttdvén tason osaamisessa toiseksi vahvimmin (n = 12) esille nouseva osaamisen si-
sdltdalue on tyon ulkoinen ohjaus. Tyydyttdvén tason ammattitaitovaatimusten keskeinen
lahtokohta on titen varhaiskasvattajan kyky toimia annettujen ohjeiden, sekd toiminnan
lahtokohtia ja tavoitteita maérittdvien saddosten ja sopimusten mukaisesti. Tdma siséllol-
linen painotus varmentaa jokaisen kelpoisuuden saavuttavan tutkinnon suorittajan kyke-
nevén toimimaan varhaiskasvatuksen perusperiaatteiden ja sdddosten mukaisesti. Tdma
on sindllddn ensiarvoisen tarkedd. Samalla voidaan kuitenkin kysyéd, onko tdméd minimi-
vaatimus ammatillisen varhaiskasvatustyon tarpeiden ndkokulmasta riittdva?

Tarkastelun perusteella tyon siséllollinen painopiste ja tehtdvikuva poikkeavat eri osaa-
misen tasoilla merkittdvasti toisistaan. Tyydyttdvan osaamisen tason ammattitaitovaati-
mukset luovat kuvan ammatillisesta varhaiskasvattajasta, jonka tehtdvikuvan keskeinen
lahtokohta on osallistua varhaispedagogiseen vilittomén tason toimintaa ja valmius jos-
sain méérin toteuttaa sitd my0s itsendisesti. Tehtdvakuvaan ei juuri sisélly esimerkiksi
varhaispedagogista suunnittelu- ja koordinointivastuuta, vaan ldahtokohtana on valmius
toimia osana tyOyhteisdd kdytdnnon tason toteutuksellisissa tehtévissd. Vaikka pedago-
giset taidot nousevat esille toiminnallisina valmiuksina useassa kohden, herdd kysymys
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onko tyydyttivilla tasolla kyseessd endd pedagogiset taidot? Osaamisvaatimuksista on
paljolti riisuttu pedagogisilta taidoilta edellytettdvét tietoisuus ja tavoitteellisuus. Kysees-
sé eivit tdlloin ole endd suoranaisesti pedagogiset taidot, vaan vain yleinen toiminta las-
ten kanssa seké jonkinasteinen ryhménhallinta. Toiminnan tulee tosin perustua ohjaaviin
sdaadoksiin ja asiakirjoihin sekd suunnittelu- ja koordinointivastuussa olevan henkildston
antamiin ohjeistuksiin.

Osaamisen kiitettévélla tasolla késitys tyon sisdlloistd ja tehtdvikuvasta muuttuu monilta
osin hyvin toisenlaiseksi. Tyon ja ammatillisuuden keskeisin sisdltoalue on my0s talloin
varhaispedagoginen osaaminen ja siihen siséltyvit pedagogiset taidot. Pedagogiset taidot
ovat monipuoliset ja luovat yksilollistd sekd joustavasti tilanteisiin reagoivaa varhaiskas-
vatuksellista toimintaa.

“toimii suunnitelmallisesti erilaisissa toimintaympdristoissd sekd suunnittelee, toteut-
taa ja arvioi erilaisten lasten, ryhmien ja perheiden tarpeita vastaavaa toimintaa luo-
valla tavalla.” (LILO a.t.v.1 kiitettiva)

Kiitettavilld tasolla varhaiskasvattajan osaamisen perustana on monipuolinen varhais-
kasvatuksellinen tietdmys ja kontekstuaalinen ymmarrys. Tdmén perustalta hén rakentaa,
suunnittelee ja koordinoi varhaiskasvatuksellista toimintaa. Tyonkuvaan sisdltyy titen
valmius kantaa varhaiskasvatuksellista kokonaisvastuuta omassa toiminnallisessa kon-
tekstissa.

Vertailtaessa kiitettdvén ja tyydyttdvan tason ammattitaitovaatimusten luomia varhaiskas-
vatuksellisia osaamisprofiileja heréd osittain jopa kysymys, rakentavatko eri suoritustaso-
jen ammattitaitovaatimukset ammatillista kelpoisuutta samaan varhaiskasvatukselliseen
tehtdvadn? Ammattitaitovaatimusten kohdalla olisikin kiinnitettivé erityistd huomiota
alimman hyviksytyn osaamisen tason muodostavien ammattitaitovaatimusten sisil-
toihin. (vrt. Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio, Oulasvirta & Rinne 2007.) Kattava ja
edustava kokonaiskuva menettid suurelta osin merkityksensa, jos se ei pade lapéisevasti
ja ehdottomasti kaikilla hyviksytyn osaamisen tasoilla. Nayttotutkintojérjestelmén pé-
tevyys sekd luotettavuus ja varhaiskasvatuksellisen ammattikentdn tarpeet edellyttivat
osaamisvaatimuksiltaan ldpdisevésti péatevid ja edustavia osaamiskriteereitd. Hyvaksytyn
osaamisen eri tasoja koskevat madritykset ovat tastd ndkdkulmasta toissijaiset. Tdma voi-
daankin nostaa selkeéksi koulutus- ja tutkintojarjestelmén kehittdmisalueeksi.

Osaamisen eri tasoille sijoittavilla méairityksilld on toki my6s oma keskeinen tehtévénsa.
Ammatillisen tyonhallinnan méérittiminen eri osaamisen tasoilla palvelee mm. tyoela-
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min tarpeita vertailla tyonhakijoita rekrytointiprosessien yhteydessa.
yksiléidymmin kuvaavat arviointiaineistot ja — lausunnot tukevat myds yksilon refiektii-
vistd ammatillista kehitys- ja kasvuprosessia. Ensisijainen ldhtokohta kuitenkin on, ettd
alin hyvéksytty ammatillisen kelpoisuuden tuottava osaamisen taso kattaa edustavasti

kaikki ammatillisen kentdn osaamistarpeet ja osaamisen siséltoalueet.
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7.2. Ammattitaitovaatimusten luoma kokonaiskuva
varhaiskasvatuksellisen osaamisen siséiltoalueista

Tutkimuskohteena oleva Lapsi- ja perhetyon perustutkinto kohdentuu varhaiskasvatuk-
sen kenttdén varsin kattavasti. Tutkinnon osat kohdistuvat lapsen kasvun ja kehityksen
tarpeet huomioivaan ohjaukselliseen kasvatusosaamiseen, sekd kasvun yksilollisyytté ja
erityistarpeita painottavaan erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaamiseen.
Pedagogisessa menetelmé- ja sisdltdosaamisessa painotetaan erityisesti ilmaisutaito-
jen ohjausta. Varhaiskasvatuksellinen kasvatuskumppanuus ja moniammatillinen tydote
nousevat erityisesti esille perheldhtdisyyttd ja yhteisollisyyttd painottavassa tutkinnon
osassa. Yhteiskunnallisia kehityssuuntia edustaa mm. monikulttuurisiin tydympéristdihin
suunnattu huomio. Yhteiskunnan tarvitsemien kasvatuksellisten palvelujen laajenemista
ilmentdd myos iltapdivdtoiminnan nostaminen esille omana kasvatuksellisena toiminta-
kontekstina.

Tutkinnon osat edustavat varhaiskasvatuksen teoreettisia maarityksid ja esimerkiksi valta-
kunnallisia linjauksia varsin kokonaisvaltaisesti. Kattava tavoittaminen kuitenkin edellyt-
tad kaikkien tutkinnon osien suuntautumista varhaiskasvatuksellisen viitekehyksen sisél-
161lisiin ulottuvuuksiin. Tdméa nidkokulma on noussut esille myds ammatillista osaamista
ja kehittdmistyota koskevissa valtakunnallisissa tarkasteluissa. (vrt. STM 2007, 58.)

Ammattitaitovaatimusten ehdottoman ytimen muodostaa eri tasoilla ja moninaisina sisél-
toalueina ilmenevé varhaispedagoginen osaaminen. Jatkuvaan kehittdmiseen, yhteistyo-
ja vuorovaikutusosaamiseen seké toimintaympériston ja perustehtivien tulkintaan liitty-
vit osaamisvaatimukset muodostavat merkittdvén lisédn varhaiskasvatuksellisen ammat-
titaidon kokonaiskuvaan. Osaamisalueiden tarkempi siséllollinen tarkastelu osoittaakin
niiden olevan ehdottoman térkeitd varhaiskasvatuksellisen pétevyyden kokonaislaatua
rakentavia ulottuvuuksia.

Yksittdisistd osaamisen sisdltdalueista merkittdvimman painoarvon saivat pedagogiset
taidot. Lisédksi kasvatuksellinen ja kasvatustoiminnallinen vuorovaikutus, kasvatustyon
suunnittelu ja koordinointi, kasvatustietoisuus, reflektio-osaaminen, organisaatiotason
osaaminen sekéd lapsen kasvukontekstin huomioiminen nousivat esille kattavasti. Am-
mattitaitovaatimukset maédrittelevétkin varhaiskasvatuksen selkedsti pedagogiseen toi-
mintaan, eikd esimerkiksi sosiaalisesti painottuneeseen ty6hon, suuntautuneeksi. Osaa-
misalueet muodostavat myos selkeén jatkumon siirryttdessé tietoisen tason osaamisesta,
vilillisen tason kautta vélittdmén tason varhaiskasvatukselliseen toimintaan. Perinteinen
pdivdhoidon tehtidvi- sekd osaamisalue eli hoito- ja hoivaosaaminen jdd kokonaisosuu-
deltaan melko pienelle huomiolle. TAméa on ammattiryhmékohtaisten osaamisprofiilien
niakokulmasta merkittdva havainto.
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Taulukko 15. Varhaiskasvatuksellinen osaaminen ammattitaitovaatimuksissa.

Varhaiskasvatukselliset osaamisalueet Osaamisen siséltoalueet
1 i Pedagogiset taidot n=2385
1 1
Vo i Kasvatuksellinen ja kasvatustoiminnallinen n=d2
; vlittoman tason | _ 5 vuorovaikutus
| 0saaminen , . - -
| | Hoito- ja hoivaosaaminen n=11
1 1
1 1 Henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet |n=13
R B et
Varhaispedagoginen | 1 Kasvatusty6n suunnittelu ja koordinointi n=45
osaaminen  vilillisen t. 1 N - -
P VAITISEN tason v _ 90 | =309 Ty6n ulkoinen ohjaus n=31
| 0saaminen h
1 1 Fyysinen ja psyykkinen turvallisuustakuu n=14
R B et
1 1 Kasvatustietoisuus n=44
| tiedostavan tason , - - - P
1 1 . . .
. = Lapsilaht ksiloll =21
! osaaminen :n 68 apsildhtoisyys ja yksilollisyys n
' | Vastuun tiedostaminen n=3
Organisaatiotason osaaminen n=43
Toimintaympériston ja perustehtdvien tulkintaan - .
Jormintaympa Japeru vientu n=91 Lapsen kasvukontekstin huomioiminen n=235
liittyva osaaminen
Yhteiskunnallinen tietoisuus n=13
Yhteistydosaaminen n=28
o . . Vuorovaikutusosaaminen n=22
Yhteisty6- ja vuorovaikutusosaaminen n=72 -
Verkosto-osaaminen n=15
Henkilokohtaiset ominaisuudet n=7
) ) Reflektio-osaaminen n=44
Jatkuva kehittdiminen n=350 - - —
Henkilokohtaiset ominaisuudet n==6

Taulukon 15. ulkopuolelta voidaan huomioida perheldhtdinen nikokulma (n = 47), joka
on melko kattavasti sisddn rakentunut eri osaamisalueiden toiminnalliseksi ldhtokohdak-
si. Kaikkiaan ammattitaitovaatimukset tuottavat varhaiskasvatusosaamisen sisiltdalueita
moniulotteisesti edustavan kokonaisuuden. Kattavuus saavutetaan kuitenkin vasta kuu-
den varhaiskasvatuksellisesti suuntautuneen tutkinnon osan kautta. Huomionarvoista on
myds osaamisen siséltdalueiden edustavuuden ja painoarvon riippuvuus maédritellysti
osaamisen tasosta. Erityisen merkittdvéksi kysymykseksi nousee alimman hyviksytyn
osaamisen tason luoma ammatillisen osaamisen profiili.

Ammattitaitoa kuvaaviin kvalifikaatiolohkoihin suhteutettuna ammattitaitovaatimukset
painottavat vahvasti tuotannollisia kvalifikaatioita. Vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja, toi-
minnallista joustavuutta, eri tasoilla ilmenevaa kontekstiosaamista, itsendistd toimintaky-
kya seké reflektio-osaamista edustavat osaamisvaatimukset liittédvit lisdksi normatiiviset-,
mukautumis- ja innovatiiviset kvalifikaatiot osaksi varhaiskasvatuksellisen osaamisen ko-
konaisuutta. Arvo-osaaminen ja eettinen tietimys ja esimerkiksi lapsen kasvukontekstin
huomiointiin liittyvdt osaamisvaatimukset nostavat osaltaan inhimilliset kvalifikaatiot
merkittdviksi osaksi varhaiskasvattajan kvalifikaatiorakennetta. Varhaiskasvatusosaami-
nen tavoitetaan kaikkiaan varsin moniulotteisesti ja kattavasti. Varhaiskasvatus osaamista
koskevissa linjauksissa esiin nousseisiin tarpeisiin vahventaa varhaispedagogista osaa-
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mista (vrt. STM 2007c, 35.) tutkinnon ammattitaitovaatimukset vastaavat varsin hyvin.
Ammattitaitovaatimukset myds luovat kokonaisvaltaisen kuvan ammattiryhmén osaami-
sen sisélloistd. Taltd osin ammattitaitovaatimukset tukevat varhaiskasvatuksellista mo-
niammatillista yhteistoimintaa sekéd kehitystyotd. Erityisosaamisalueena néyttiytyy us-
konnollis-katsomukselliseen seké eettiseen orientaatioon liittyvd osaaminen. Muilta osin
ammattitaitovaatimusten kautta ei kuitenkaan médrity selkedéd késitysté lastenohjaajan
erityisosaamisesta suhteessa esimerkiksi pdivihoidon muuhun henkildstoon.

Ammattitaitovaatimukset eivit pelkistd varhaiskasvatusta yksittéisiksi ja erillisiksi toi-
minnoiksi, vaan osaamisen siséltdalueita kasitelldén yleisemmallé tasolla. Ammattitaito-
vaatimukset eiviat mydskddn ennalta madrittele yksittdisten toimintatilanteiden toteutusta
tai menetelmillisid ratkaisuja. Ammattitaitovaatimusten painopiste on selkeésti toimin-
nallisissa periaatteissa, tavoitteiden asetteluissa seké niitd toteuttavissa toiminnallisissa
malleissa. Voidaankin sanoa, ettd ammattitaitovaatimusten perusteella ei ole menetelmal-
lisesti médriteltdvissd niin sanottua ~oikeaa tapaa” toteuttaa varhaiskasvatusta. Osaamisen
ytimen muodostaa sitoutuminen varhaiskasvatuksen keskeisiin tavoitteisiin ja ldhtokoh-
tiin. Osaamisen tyydyttivilla tasolla timéd ydin ei kuitenkaan tdysiméérdisesti toteudu.

Kompetenssiperustaisen jéarjestelmin nakokulmasta yleisemmallé tasolla tapahtuva ka-
sitteellistiminen voi siséltdd liikaa tulkinnan varaa. Samalla laaja-alaisten osaamisvaati-
musten liittdminen konkreettisiin toiminnallisiin tilanteisiin voi olla ongelmallista. Tama
voi johtaa tilanteeseen, jossa osaamisen yksittdisid osatekijoitd jaa tutkintotilaisuuksissa
huomioimatta sekd todentamatta.

Ammattitaitovaatimukset painottavat selkedsti proseduraalista tietoa. Ldhtokohtaisesti
kasvatustietoisuus, kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi, tyon ulkoinen ohjaus seka
arvo-osaaminen ja eettinen tietimys kuvaavat teoreettisen tietimyksen hallintaa. Teoreet-
tiset tiedolliset valmiudet tdten siséltyvét tutkinnon osaamisvaatimuksiin. Ammattitaito-
vaatimukset ovat kuitenkin ilmaisultaan toiminnallisesti suuntautuneet ja myos tiedolliset
valmiudet ovat vahvasti yhdistetty vilittdméan tason toimintaan.

Teoreettisen tietimyksen sitominen kdytdnnon toimintaan sinédllddn tukee formaalin tiedon
osa-alueiden integroitumista pedagogiseksi siséltotiedoksi. Teoreettisen tiedon painoarvo
suhteessa proseduraaliseen tietoon voi silti jaddé liian vahdiseksi. Ammattitaitovaatimus-
ten madritykset vaadittavasta teoreettisesta tiedosta edellyttavit tulkinnallista paattelya.
Esimerkiksi ilmaisun “foimii ldhtékohtanaan lapsen yksilélliset kehitysvaiheet” voi tul-
kita siséltdvin vaatimuksen kehityspsykologisen tietdimyksen hallinnasta, mutta tulkintaa
edellyttavé ilmaisu asettaa teoreettisen tietimyksen vdistdmatta toisarvoiseen asemaan.
Voidaankin péityd tilanteeseen, jossa onnistunut toiminta ndhddin suoraan osoituksena
vaadittavan tiedollisen osaamisen hallinnasta. Téll6in tiedollisten valmiuksien tarkempaa
todentamista ei katsota tarpeelliseksi. On silti tdysin mahdollista, ettd onnistunut toimin-
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voi olla jopa hyvi sattuma. Varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon ja nédyttotutkintojér-
jestelmén luotettavuuden ndkokulmasta tillaisen tilanteen ei tulisi olla mahdollinen. Am-
mattitaitovaatimusten tulisikin selkeiisti osoittaa teoreettisen tietimyksen merkitys
osana ammatillista asiantuntijuutta. Vain tilloin varhaiskasvatusta jasentiva ja eteen-
pdin vieva reflektiivinen ja kriittinen toimintakulttuuri voidaan tavoittaa pétevasti. (vrt.
Moss 2000, 51.)
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II VARHAISKASVATUKSELLINEN AMMATTITAITO
TYOELAMAN MAARITTAMANA

8. Varhaiskasvatusalan ammattitaito tyoelimaélihtoisissi
osaamisen arvioinneissa

Tyoeldaméldhtisten ammatillisen osaamisen arviointien siséllollisen analyysin kautta tut-
kimus pyrkii tavoittamaan tydeldmén kasityksen varhaiskasvatusosaamisen sisilloista.
Analyysi luo yhteyden myds toisen tutkimusongelman keskidsséd olevaan varhaiskasva-
tuksellisen osaamisen ndyttdperustaisen arvioinnin ja todentamisen problematiikkaan.

Tyoeldmalahtoiset arviointiaineistot edustavat Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tut-
kinnon osan tutkintotilaisuuksia. Tutkinnon osa todentaa varhaiskasvatuksellista osaa-
mista tutkinnossa laaja-alaisimmin. Téten se tarjoaa edustavan viitekehyksen tydeldméan
ammattitaitomééritysten rakentumiselle. Tydeldmai tutkimusaineistossa edustavat tutkin-
totilaisuuksien arvioijina toimineet lastentarhanopettajat, lastenhoitajat ja lastenoh-
jaajat. Varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon miaritykset edustavat siis tyontekijitasoa,
lukuun ottamatta yksittdisid my0s paivikodin johtajina toimivia lastentarhanopettajia.

O Lastentarhanopettaja

80 @ Lastenhoitaja

O Lastenohjaaja
43

Kaavio 5. Tydeldmin arvioijan ammattinimike.

Tutkimusaineiston 160 tutkinnon osan tydelaméaléhtdistd arviointia sekd niiden sisdltami-
en 960 ammattitaitovaatimuskohtaisen arvioinnin sisélldllinen analyysi tuottavat varsin
selkedn késityksen tydeldman ndkemysten suuntautumisesta ja rakenteesta.

Varhaiskasvatukseen liittyvistd osaamisalueista tyoeldmaldhtoisida méaarityksid hallitsee
arviointilauselmien siséltdmien viittausten (n = 1976) perusteella varhaispedagoginen
osaaminen. Varhaispedagogisessa osaamisessa painottuu vahvimmin kéytdnnon tason
toiminnallista varhaiskasvatusosaamista edustava vilittomén tason (n = 1273) osaami-
nen. Muut osaamisalueet tiydentdvit ammatillisen osaamisen kokonaiskuvaa, mutta mm.
toimintaympéristdja painottava kontekstiosaaminen jaa kokonaisedustukseltaan (n = 136)
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melko véhiiselle huomiolle. Osaamisalue ei nouse merkittivéssd osassa arviointiaineis-
toja lainkaan esille. Tutkinnon osan ammattitaitovaatimukset toki ohjaavat arviointeja,
mutta aineiston viitekehyksen muodostavan tutkinnon osan ammattitaitovaatimuksissa
ovat edustettuina kaikki analyysissa sovelletut siséltdalueet. Tdten arviointien ldhtokoh-
dan luovat ammattitaitovaatimukset eivit muodostu tydeldmén tuottamien arviointien
sisdltdimid painotuksia selittdviksi tekijaksi, vaan painotusten voidaan katsoa edustavan
tyOeldmén edustajien vaalimia ndkemyksia ja tulkintoja. Arvioijien esille nostamat alueet
voidaankin tulkita heiddn merkityksellisiksi kokemikseen tyo- ja osaamisalueiksi. (vrt.
Karila & Nummenmaa 2001, 54-55.)

Taulukko 16. Varhaiskasvatuksellinen osaaminen tydeldmélahtdisissd arvioinneissa.

Varhaiskasvatukselliset osaamisalueet Osaamisen siséltoalueet
H H Pedagogiset taidot n= 648
1 1
Vo . Kasvatuksellinen ja kasvatustoiminnallinen n=1%6
, vlittoman tason | _ 273 vuorovaikutus
| 0Osaaminen . . . .
. . Hoito- ja hoivaosaaminen n=143
1 1
| | Henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet | n =296
............... P S
Varhaispedagoginen | 1 Kasvatustydn suunnittelu ja koordinointi n=374
osaaminen » vilillisen tason | - - -
Vv . 1n=490 |n=1976 | Tydn ulkoinen ohjaus n=32
| 0saaminen |
: | Fyysinen ja psyykkinen turvallisuustakuu n=_84
[ Pl
1 1 Kasvatustietoisuus n=>56
| tiedostavan tason , - - - —
1 . n=213 Lapsildhtdisyys ja yksilollisyys n=148
| 0saaminen | P yysJjay Yy
' ' Vastuun tiedostaminen n=9
Organisaatiotason osaaminen n=92
Toimint: ariston j tehtdvien tulkint: .
.fnml{l aympanston ja perustetavien tuliantaan n=136 | Lapsen kasvukontekstin huomioiminen n=34
liittyvéd osaaminen
Yhteiskunnallinen tietoisuus n=10
Yhteistydosaaminen n=94
) . ) . Vuorovaikutusosaaminen n=_89
Yhteisty6- ja vuorovaikutusosaaminen n=273 -
Verkosto-osaaminen n=26
Henkilokohtaiset ominaisuudet n=64
. ) Reflektio-osaaminen n=183
Jatkuva kehittdiminen n=254 - - —
Henkilokohtaiset ominaisuudet n=71

Arviointiaineistojen perusteella tyoeldimé asettaa pedagogiset taidot ehdottomasti var-
haiskasvatuksellisen ammattitaidon keskeisimmiksi sisiltoalueeksi. Pedagogisen
osaamisen painoarvo on viittausten (n = 648) perusteella varsin kiistaton. Sisdltdaluetta
todentavat viittaukset muodostavatkin 25 % eri sisdltdalueita edustavien viittausten ko-
konaismaérastd. Tydeldamén lausunnoissa pedagogisten taitojen keskeisiksi piirteitd ovat
monipuolinen menetelméosaaminen, ryhménhallintataidot seké lasten kehitystd vastaava
toiminnallinen osaaminen.
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Huomiot rajautuivat kuitenkin monissa tapauksissa varsin puhtaasti toiminnan kéytinnén
toteutukseen. Téten pedagogisiin taitoihin liittyva toiminnan tavoitteellisuus seké tiedos-
tava osaaminen jaivét useasti vahiiselle huomiolle. Voidaankin jélleen kriittisesti kysya,
ovatko huomionkohteena pedagogiset taidot vai ainoastaan yleinen toiminnallinen osaa-
minen? Joka tapauksessa arvioinnit viestivét tydeldmén suuntaavan huomionsa vahvasti
toiminnan kaytdnnon toteutukseen, eiké niinkdén toiminnan tavoitteellisuuteen tai tiedos-
tettuihin 1dht6kohtiin. Menetelmdosaaminen on tdlldin varsin merkittdvissi asemassa.

"Kéyttdd erilaisia kasvatus- ja ohjausmenetelmid ohjatessaan lapsia”3a*
“llmapiiri ohjaustilanteissa turvallinen ja vuorovaikutteinen” 19a

"Toiminta lapsen kehitystasolle sopivaa” 13a

"Ohjaustapa leikkihetkessd mukava, rento, lapsen mielikuvitukseen vetoava.” 18b
"Toimintatavat niveltyvit onnistuneesti toisiinsa” 6a

"Ryhmdn hallinta, omaat ne ndkymdttomdt langat, joilla ryhmd pysyy kasassa” 52a

Pedagogisiin taitoihin yhdistyi kasvatuksellinen vuorovaikutusosaaminen.
"Olet vahvasti ldsnd lapsen kanssa kahden kesken” 8b

"Vahvistaa turvallista ja vuorovaikutteista ilmapiirid” 48b

5

"Huomioi ja kuunteli monessa kohtaa jokaisen lapsen erikseen.” 24b

Toiseksi suurimman painoarvon saava osaamisen sisdltoalue on kasvatustyén suunnitte-
lu ja koordinointi (n = 374).

"Ndytonantaja pystyy jo suunnitelman tasolla hyvin huomioimaan toiminnan kulun ja
toiminnan mahdolliset ongelmakohdat ja on valmius myos poiketa suunnitelmasta” 33a

"Tuokiota suunnitellessaan otti huomioon lasten istumajdrjestyksen ja muut ennakko-
Jdrjestelyt erittdin hyvin” lla

"Osasi suunnitella monipuolisen ja antoisan kerhopdivdn juuri tille ryhmdlle” 72b

Kasvatustyon suunnittelun ja koordinoinnin saama suuri painoarvo osittain kompensoi
pedagogisiin taitoihin liittyvén tavoitteellisuuden rajallista huomiointia. Monissa kohdin
suunnitteluosaamisessakin kuitenkin painottui tavoitteellisuuden sijaan vahva kaytannol-
lisyys ja tilanteiden hallinta.

Sitd vastoin hoito- ja hoivaosaaminen saa vilittdmin tason varhaispedagogisen osaami-
sen sisélld suhteellisesti vihdisemmaén (n = 143) huomion.

a = tyoeldmdn arviointi annettu pdivihoidon kontekstissa / b = tydeldmdn arviointi annettu seurakunnan lapsityon
kontekstissa
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‘Perushoito hyvdd, ruokailussa avustaminen, vessatus, pukemisessa ja riisumisessa
kannustaminen” 54a

” Huolehti lasten hyvinvoinnista ja perushoidosta, esim. wc-kdynnit” 53b

Tédmai edelleen vahventaa jo ammattitaitovaatimusten kohdalla esille nousseita kysymyk-
sid eri ammattiryhmiin liittyvien osaamisprofiilien rakentumisesta ja niihin liitetyistd
merkitystd. Hoito- ja hoivaosaaminen eivét ole tosin saaneet tydeldméssé aivan odotettua
painoarvoa lastenhoitajien osaamisprofiileissa myoskédan aiemmassa tutkimuksessa. (vrt.
Karila & Nummenmaa 2001, 56.)

Tiedostavan tason osaamista edustavat viittaukset nousevat esille ensisijaisesti toimin-
nallista osaamista kuvaavien lausuntojen sisdllollisind osatekijoind. Tiedostavan tason
osaamisen yksittdisistd sisdltdalueista lapsildhtoisyys ja yksilollisyys saa silti varsin
merkittdvan (n = 148) aseman.

"Toteutuksessa jatkossa huomioi tarkemmin lasten yksilolliset kehitysvaiheet seuraa-
malla tiiviimmin yksiléd ryhmdssd’ 35b

“Ndéytonantaja ottaa huomioon pddsddntoisesti lasten yksilélliset valmiudet ja ymmdir-
tdd ikdkauden asettamat haasteet toiminnalle” 11b

“Kohtaa lapset yksiléind, osaa tunnistaa lapsen erilaiset tarpeet ja muuttaa omaa toi-
mintaansa lapsen tarpeiden mukaan” 62a

Varhaiskasvatusalan tyontekijoiden keskuudessa lapsildhtdisyys ja yksilollisyys néytté-
vitkin muodostuneet varsin ldpdisevasti laadukasta varhaiskasvatusta maérittaviksi 1ahto-
kohdiksi ja kriteereiksi.

Oman hyvin kiintoisan ulottuvuuden tyontekijaldhtoiseen varhaiskasvattajan osaamispro-
fiilin tuo henkilokohtaisten ominaisuuksien ja valmiuksien saama suuri (n = 296) pai-
noarvo'®’. Henkilokohtaisista ominaisuuksista tydeldmé painotti erityisesti joustavuutta.
Joustavuus voidaan nidhdd pedagogisten taitojen osatekijand, mutta se on tulkittavissa
myds henkilokohtaiseksi ominaisuudeksi ja valmiudeksi.

“Osaa olla joustava ylldttivissd tilanteissa” 60a

“Toimii joustavasti, ei hétkdhdd pienistd” 73a

Tyoeldmén laatimissa arvioinneissa henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet eivit ra-
jautuneet ainoastaan joustavuuteen, vaan viittaukset nostivat esille myos muita piirteita.
Téllaisia olivat esimerkiksi rohkeus, avoimuus ja rauhallisuus. Kaikkinensa tyoeldmén
kuvauksissa varhaiskasvattajan persoona muodostuukin keskeiseksi ammatillisen osaa-
misen ulottuvuudeksi.

“Ndytonantaja oli hymyilevd ja iloisesti kontaktia ottava luonteva persoona” 74b
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“Hdin oli ihanan aktiivinen joka hetki” 12b

“Hdéin on hyvin rauhallinen, mutta jdmdkkd toimiessaan lasten kanssa” 61a

Kuvaukset vastaavat pitkélti aiemmissa tutkimuksissa huomioituja piirteitd. Esimerkiksi
Karilan ja Nummenmaan (2001, 59-60.) tutkimuksessa vahvuuksiksi nédhtiin juuri mm.
joustavuus, empaattisuus ja rauhallisuus. Kyseisessd tutkimuksessa osa henkilostosti
koki henkilokohtaiset ominaisuudet ainoana osaamisen vahvuutena. Témaén tutkimuksen
aineistossa yksikddn osaamisen arviointi ei rajautunut ainoastaan henkilékohtaisiin omi-
naisuuksiin. Edelleen voidaan myds pohtia ovatko kyseiset piirteet henkilokohtaisia omi-
naisuuksia vai ammattitaitoon ja tyon hallintaan liittyvié taitoja.

Tyoeldmén kuvauksissa lastenohjaajan varhaiskasvatuksellinen osaamisprofiili kiteytyy
varhaispedagogisen osaamisen ympdrille. Selkedsti vdhdisemmastd edustuksesta huoli-
matta myds muilla osaamisen siséltdalueilla on oma kokonaisuutta rakentava merkityk-
sensd. Muista osaamisalueista vahvimman painoarvon saanut yhteistyohon - ja vuoro-
vaikutukseen liittyvid osaaminen (n = 273) korosti ty0yhteison sisdistd yhteistydosaa-
mista seké perheiden kohtaamisen edellyttiméaa vuorovaikutusosaamista.

"Toimi hyvin osana tiimid ja tydympdristéd, tukien pdivikodin kasvupohjaa” 70a
"Yhteistyosi ryhmdn muiden kasvattajien kanssa oli sujuvaa” 53a
"Ndytonantaja kohtasi vanhemmat ja hoitajat luontevasti ja kiinnostuneesti” 58b

"Hdin esitteli vanhemmille itsensd oma-aloitteisesti ja loi siten luotettavan tunnun, jon-
ka huomasi vanhempien kontaktista hédneen” 12a

"Vuorovaikutus selkedd, sujuvaa” 73a

Varhaiskasvatusta vahvasti kuvaavan moniammatillisuuden nidkokulmasta verkosto-
osaaminen jii sisdltdalueena erittiin véhiiselle (n = 26) huomiolle.

"Ymmdrsi eri yhteistyoverkostojen tirkeyden ja niiden merkityksen kasvatustyossd” 79a

"Tuntee yhteistydverkoston ja tietdd miten ohjata perheitd tarvittaessa” 62a

Jatkuvaa kehittimista edustava reflektio-osaaminen siti vastoin saa tydeldmain tarkas-
teluissa paljon (n = 183) huomiota. Siséllollisesti tydeldmé painottaa reflektio-osaamises-
sa itsearviointivalmiuksia sekd kykya vastaanottaa ja hyodyntda palautetta rakentavasti.

"Ndytonantaja hyodynsi taitavasti palautetta, otti sitd rakentavasti vastaan ja osasi kii-
tettdvasti arvioida omaa toimintaansa’ 57a

"Tunnisti omat vahvuutensa ja arvioi itsensd realistisesti” 13b

"Pyytdd palautetta ja kehittid sen perusteella toimintaansa’ 15a
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Tyoeldmalahtoisissd kuvauksissa toimintaympériston ja perustehtivien tulkintaan
liittyvii kontekstiosaamisen jida selkedsti vahiisimmille (n = 136) huomiolle. Mer-
kittavéssd osassa tydelaméildhtoisid aineistoja osaamisalue ei nouse lainkaan esille. Osaa-
misalueen sisdlld suurimman huomion tydeldmé antaa organisaatiotason osaamiselle (n
=92). Organisaatiotason osaamisessa korostui tydyhteisbosaaminen sekd kyky hahmottaa
paividhoidon ja seurakunnan lapsitydn asema osana laaja-alaista varhaiskasvatuksellisten
palveluiden kokonaisuutta.

“Kasvatusperiaatteiden ja kdytintojen mukaisesti ymmdrtdd tyonsd osana laaja-alaista
kasvatustyotd tukevia palveluja” 61a

“Toimi hyvin osana tiimid ja tyoympdristod tukien pdivikodin kasvupohjaa”™ 70a
"Ymmdrsi hyvin pdivikerhon merkityksen ja omaleimaisuuden”™ 75b

Yhteiskunnallinen tietoisuus nousi esille ainoastaan yksittdisind huomioina, painottaen
pdivahoidon yhteiskunnallisten kytkentojen seka 1&hinnd monikulttuurisuudesta nousevi-
en tekijoiden tiedostamista.

“Ymmdrtdd pdivihoidon yhteiskunnallisen merkityksen ja pitid omaa tyotddn tdrked-
nd” 62a

My0s varsin véhéisessd maérin esille nousseen lapsen kasvukontekstin huomioinnin
osalta korostuivat lapsen kulttuuritaustan seké perheen vakaumuksen huomiointi varhais-
kasvatustoimintaa suunniteltaessa ja toteutettaessa.

“Otti huomioon eri kulttuuri ja uskontotaustaiset lapset ja aikuiset” 66a
“Kohteli lapsia tasavertaisina eri kulttuurista tai perhetaustasta riippumatta” 62a

“Kunnioittaa ja arvostaa vanhempien vakaumusta ja ottaa vanhempien arvot huomi-
oon” 60a

Lapsen kasvukontekstin huomiointi yhdistyykin aineistossa vahvasti arvo-osaamiseen
sekd varhaiskasvatuksen eettiseen sekd uskonnollis-katsomukselliseen orientaatioon.

Varhaiskasvatuksellisen osaamisen kokonaiskisitys on osittain riippuvainen myos var-
haiskasvattajan edustamasta ammattinimikkeestd ja ammatillisesta taustasta. Arviointi-
aineistojen ammattinimikeperustainen tarkastelu tuo esille useita yhteneviisyyksii,
mutta myo6s merkittivid eroja eri ammattinimikejoukkojen vililld. Selkein yhte-
nevaisyys sisdllollisissd painotuksissa vallitsee varhaispedagogiseen osaamisen liittyvien
siséltoalueiden kentilld. Tydeldmadd edustavan arvioijan ammattinimikkeesté ja nayttotut-
kintotilaisuuden toimintaympéristosta riippumatta suurimman painoarvon saivat pedago-
giset taidot, kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi sekd henkildkohtaiset ominaisuudet
ja valmiudet. Jokainen ammattinimikejoukko painotti voimakkaimmin pedagogisia
taitoja.



130 TUTKIMUSTULOKSET — Il Varhaiskasvatuksellinen ammattitaito tyéelémdn mddrittdménd

Ammattitaitovaatimusten sisdllollisistd painotuksista poiketen henkilokohtaiset ominai-
suudet ja valmiudet korostuivat tyoeliiméalihtoisissi aineistoissa seki péivihoidossa
ettii seurakunnan lapsityossd. Ammattinimikkeistd henkilokohtaisia ominaisuuksia ja
valmiuksia huomioivat eniten lastenhoitajat. Henkilokohtaisiin ominaisuuksiin ja val-
miuksiin kohdistuvien viittausten suhteellinen mééra onkin lastenhoitajien antamissa ar-
vioinneissa yli kaksinkertainen verrattuna lastenohjaajien tuottamiin aineistoihin.

Tyon ulkoiseen ohjaukseen suuntautuneet viittaukset kuvaavat toimintaympiristo-
jen osittain toisistaan poikkeavia lahtokohtia mm. ohjaavien asiakirjojen ja titen myos
osaamisen siséllollisten vaatimusten suhteen.

"Toimii pdivihoidon tavoitteiden mukaisesti ja oli kiinnostunut tekeilld olevasta vasus-
ta” Ito’

"Esiopetuksen tavoitteet hallinnassa ja toimi niitd noudattaen yhteistyossd pdivéikodin
henkilokunnan kanssa eri-ikdisten lasten toimintaa ohjaten” Ito

Ndytonantaja ymmdrtdd kirkon kasvatustoiminnan tavoitteet ja toimii ammatillisesti
erilaisissa tilanteissa” lo

"Ndytonantaja ymmdrtdd seurakunnan toiminnan erityispiirteitd’ lo

Varhaispedagogisen osaamisen alueella selkein eroavaisuus ilmeni hoito- ja hoivaosaami-
sen kohdalla. Hoito- ja hoivaosaaminen nousi huomattavasti vahvemmin esille paivéhoi-
dossa (n = 97) ja erityisesti lastenhoitajien laatimissa arvioinneissa. Hoito- ja hoivaosaa-
misen painottuminen paivdhoidossa vaikuttaa varsin luontevalta. Seurakunnan lapsityon
ja paivdkerhotoiminnan perusléhtokohtiin ja kohderyhméén verrattuna paivahoidolla on
huomattavasti vahvemmin painottunut perushoidollinen tehtdva. Juuri perushoito koros-
tuikin arviointilauselmissa.

"Perushoito oli sinulle ihailtavan lapsildhtoistd” Ih

"Perushoitoa ldmmdlld ja syddmelld” In

Hoito- ja hoivaosaamiseen liittyvien osaamisvaatimusten painottumista lastenhoitajien
antamissa arvioinneissa voidaan selittdd luonnollisena seurauksena lastenhoitajan autent-
tisesta tyonkuvasta. Hoito- ja hoivaosaaminen onkin myos valtakunnallisissa linjauksissa
madritetty lastenhoitajien erityisosaamisen alueeksi. Pedagogisen toiminnan kokonais-
vastuu ja suunnitteluosaaminen vastaavasti méérittyvat talloin lastentarhanopettajan tyon-
kuvan sisélle. (Karila & Nummenmaa 2001, 56; STM 2007, 28-29.)

Jos arviointiaineistojen sisallolliset ominaispiirteet todentavat arvioinnin edustaman am-
mattinimikkeen todellista sisdlt6d, onkin mielenkiintoista havaita pedagogisten taitojen
seka erityisesti kasvatustyon suunnittelun ja koordinoinnin nousevan esille myds lasten-

*

Ito = tydeldmdn arvioijana lastentarhanopettaja / Ih = tydeldmdn arvioijana lastenhoitaja / lo = tyéeldmdn arvioijana
lastenohjaaja
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hoitajien laatimissa arvioinneissa véhintddn samassa mitassa kuin lastentarhanopettajien
antamissa arvioinneissa. Toisaalta mydskéén hoito- ja hoivaosaamisen painottuminen las-
tenhoitajien arvioinneissa suhteessa lastentarhanopettajien vastaaviin ei ole niin selked,
ettd sen perusteella olisi mahdollista tehdd luotettavia péételmié eri ammattinimikkeiden
tehtavikuviin liittdmista eroavaisuuksista ja erityisosaamisenalueista. Tutkimusaineiston
perusteella paivdhoidon pedagogisemmin painottuneet toiminnot ja perushoidolliset ulot-
tuvuudet sisdltyvétkin vahvasti seka lastentarhanopettajien etté lastenhoitajien tehtaviku-
viin ja osaamisvaatimuksiin. Aineisto viestii siis ennemminkin “kaikki tekevét kaikkea” —
tyonjaosta. Koulutuksellisen suunnittelun ja varhaiskasvatusymparistdjen nikokulmasta
tdmé ndyttdytyy varsin haastavana tulkintana. Toisaalta sen voidaan ndhdé viestivdn my0s
varhaiskasvatusympéristoihin liittyvistd yha kasvavasta vahvan varhaispedagogisen osaa-
misen tarpeesta. Tydeldmén painotusten perusteella timén osaamisalueen ja voimavaran
vahvistaminen on koko varhaiskasvatuksen kenttidd yhdistivé tavoite.

Osaamisen alueista jatkuvaan kehittymiseen liittyvd osaaminen nousi varsin yhtenevéi-
sesti esille jokaisen ammattinimikejoukon arvioinneissa. Yhteistyohon ja vuorovaiku-
tukseen liittyvan osaamisalueen kohdalla eri toimintaympéristéjen vililld sitd vastoin
ilmeni eroavaisuuksia. Yhteistybosaaminen sai piivihoidossa selkeésti suuremman
painoarvon. Ammattinimikejoukkojen osalta yhteistydosaaminen korostui erityisesti
lastenhoitajien laatimissa arvioinneissa. Yhteistydosaamista tarkasteltiin pdivahoidossa ja
seurakunnan lapsityossd myos pitkélti eri 1ahtokohdista. Pdivahoidossa nousi esille pai-
vihoitoymparistojen laajempi henkilostorakenne ja sen mukanaan tuomat tydyhteisolliset
vaatimukset, sekd toiminnan rakentuminen ammatillisena ryhmétyona.

"Pystyi erinomaisesti sopeutumaan ryhmddmme ja toimintaamme yhtend tyontekijind”
lh

"Tekee yhteistyotd kaikkien henkilokuntaan kuuluvien kanssa” ito

Seurakunnan lapsitydsséd yhteistydosaaminen yhdistyi vahvemmin perheiden kanssa ta-
pahtuvaan yhteistyohon seké tydparin huomiointiin.

Ammattinimikeperustaisessa vertailussa huomattavien ero ilmenee lapsen kasvu-
kontekstin huomioimisessa. Lastenohjaajien tuottamissa aineistoissa lapsen kasvu-
kontekstin huomioimiseen liittyvd osaaminen jdé viittausten (n = 4) perusteella varsin
merkityksettomaksi. Sitd vastoin pdivdhoidossa osaamisen sisédltdéalue nousee (n = 30)
huomattavasti useammin esille. Sisdltdalueen saaman huomion erovaisuuksia ei silti
ole mielekéstd selittdd ammattinimikeperustaisina, vaan varhaiskasvatuksellisten toi-
mintaympaéristdjen ominaispiirteistd ja tarpeista ldhteviné. Viittausten tarkempi analyysi
osoittaa sisiltdalueen huomioinnin paivahoidossa perustuvan hyvin pitkilti paivikotien
lapsiryhmien monikulttuuriseen rakenteeseen ja sen mukanaan tuomiin autenttisiin osaa-
misvaatimuksiin.
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“avoin yhteistyo maahanmuuttajaperheiden kanssa” Ih

"Uskontokasvatushetki oli toteutettu niin ettd kaikki lapset saivat osallistua, silld ryh-
mdssd on paljon eri kulttuureista tulevia lapsia.” Ito

Arvioijan ammattinimike ei titen ole merkityksellinen muuttuja, vaan toimintaymparis-
ton olemus. Voitaneen myds olettaa, ettd lapsen kasvukontekstin huomiointia edustava
osaamisen sisdltoalue ei nousisi vastaavassa mairin esille mydskdan paivdhoidossa, jos
ndyttdympéristond toimivat pédivahoitoyksikot eivit sisdltdisi monikulttuurisia ryhmia.
Sisdltoalueen osaamistarpeet ovat joka tapauksessa varhaiskasvatuksen kentélld ilmeiset.

Kokoavasti voidaan todeta eri varhaiskasvatuksellisten ammattinimikkeiden ldhesty-
vin varhaiskasvatusosaamista varsin yhtenevisti. Varhaiskasvatusosaamisen ehdotto-
man ytimen tydeldmén tulkinnoissa muodostaa varhaispedagoginen osaaminen, painotta-
en erityisesti vilittdman tason osaamista. Osaaminen kulminoituu hyvin vahvasti lapsi-
lahtoisesti rakentuvien pedagogisten taitojen seka sitd tukevan kasvatustyon suunnittelu
ja koordinointi -osaamisen ympdérille. Tyoeldmin toimijat asettavat liséksi henkilokoh-
taiset ominaisuudet ja valmiudet merkittdviksi ammatillisen osaamisen ulottuvuudeksi.
Varhaiskasvatuksellisten toimintaympéristdjen kontekstuaaliset erityispiirteet ja osaa-
mistarpeet tuovat myds aina omat siséllolliset vaatimukset sekd painotukset varhaiskas-
vatuksellisiin osaamisprofiileihin. (vrt. Kupila 2007, 19-20, 28.)

Tydeldmén vaalimat ja soveltamat osaamiskasitykset muodostavat perustaa koko kompe-
tenssiperustaisen tutkintojérjestelmén patevyydelle seké luotettavuudelle. Osaamisaluei-
den tasolla tyoeldmaldhtdiset osaamisen mééritykset vastaavat pitkélti tutkinnon ammat-
titaitovaatimusten osaamiskuvauksia ja — painotuksia.

0,
70 % 68 %
60 %
50 %+
40 %
0 Ammattitai-
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B Tyéelama-
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0 %

Varhaispedagoginen Toimintaympériston Yhteistyo- ja Jatkuva kehittdminen Henkilokohtaiset
osaaminen ja perustehtdvien vuorovaikutus ominaisuudet ja
tulkinta valmiudet

Kaavio 6. Osaamisalueiden osuudet ammattitaitovaatimuksissa ja arviointiaineistoissa.
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Sekd ammattitaitovaatimukset ettd tydeldmi korostavat hyvin yksiselitteisesti varhais-
pedagogista osaamista. Vihdisemmin huomioiduista osaamisalueista yhteistyo- ja vuo-
rovaikutusosaaminen saa ammattitaitovaatimuksissa tyoeldmén painotuksia suuremman
merkityksen. Eri osaamisalueisiin yhdistyvét henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet
sitd vastoin saavat tydeldméan kuvauksissa selkedsti ammattitaitovaatimuksia suuremman
huomion.

Mairitysten sisdllolliseen tarkasteluun ja yksityiskohtaisempaan vertailuun palataan néyt-
totutkintotilaisuutta kisittelevissa tarkasteluissa.
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IIT1 VARHAISKASVATUSOSAAMINEN JA
NAYTTOTUTKINTOTILAISUUS

9. Niyttotutkintotilaisuus ja varhaiskasvatuksellisen
ammattitaidon arviointi

Toinen tutkimusongelma siirtdd tutkimuksen ndkokulman ammattitaitoa koskevista méa-
rityksistd varhaiskasvatusosaamisen arvioinnin ja todentamisen haasteisiin. Kompetens-
siperustaisten ldhestymistapojen validiteettia rakennetaan suurelta osin arvioinnin au-
tenttisuuden kautta. Téll4 tyypillisesti tarkoitetaan osaamisen tyoeldmasovellettavuutta
ja arviointitilanteiden sekd — prosessien autenttisuutta. Nayttotutkintojarjestelmén yksi
kulmakivi onkin osaamisen osoittaminen ja arviointi mahdollisimman autenttisissa tyo-
tehtévissd ja -ympéristdissd. Taméa tehtdvaautenttisuutta korostava ndkokulma suuntaa
tutkimuksellisen huomion ensimmaéiseksi arviointiprosessin toteutukseen.

9.1. Tutkintotilaisuuksien autenttisuus

Tutkimusaineistossa tehtiviautenttisuuden lihtokohdat mééritelldén tutkinnon jér-
jestidjin tutkintotoimikunnalle laatimassa Nayttojen jirjestimissuunnitelmassa seké
tutkinnon osan néyttotehtivissi. Nayttoympéristojen ja suoritusten tydeldmalahtdinen
autenttisuus nikyvitkin ndyttotutkinnon jérjestdmistd ohjaavina peruslédhtdkohtina.

"Néytét ohjaavat tutkinnon suorittajat kdytdnnon tyétilanteisiin, joiden kautta on mahdol-
lista osoittaa mddritellyt ammattitaitovaatimukset.” (Néyttdjen jdrjestimissuunnitelma)

Vield ndyttoympériston autenttisuutta keskeisempi tekijd on osoitetun osaamisen sisil-
161linen edustavuus eli autenttinen osaaminen. Ammattitaitovaatimusten edellyttiméaa
osaamista arvioidaan my0s autenttisten tyGtilanteiden ulkopuolella, jos osaamisen toden-
taminen ja luotettava osoittaminen sité vaativat.

"Ndytonantajan mahdollisuus osoittaa ja arvioijien arvioida mddritellyt ammattitai-
tovaatimukset pyritddn varmentamaan liittdmdlld autenttisten tyosuoritusten rinnalle
tarkentavia ja reflektoivia kirjallisia tai suullisia suoritteita.” (Ndyttojen jdrjestdmis-
suunnitelma)

Néyttdjen jarjestdmissuunnitelman melko yleisen tason kuvausta todenmukaisempi kési-
tys tutkintotilaisuuden olemuksesta vilittyy tutkinnon osan ndyttotehtiavastd. Tutkinnon
osan néyttotehtiva madrittelee ndyttdymparistdt melko yksiselitteisesti.

"Tutkinnon suorittaja tyéskentelee pdivihoidossa osana tyoyhteiséd, normaaleissa pdi-
vihoidon tehtdvissd, vihintddn neljdnd pdivind noin 7 h/pv.” (Lapsen kasvun ohjaus-
Jja huolenpito- tutkinnon osan ndyttétehtdvd 2006.)
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“Tutkinnon suorittaja tyoskentelee pdivikerhossa vihintddn kolmena pdivind. Tutkin-
non suorittajan tehtdviin kuuluu kolmannen toimintapdivin suunnittelusta ja toteutuk-
sesta huolehtiminen.” (Lapsen kasvun ohjaus- ja huolenpito- tutkinnon osan ndyttéteh-
tivd 2006.)

Tutkintotilaisuuden lihtokohtana ovat autenttiset tyoympiristot. Jokaisen tutkinnon
suorittajan osaamista arvioidaan poikkeuksetta kahdessa autenttisessa tyéelimén toi-
mintaympéristossi. Nayttoympéristdind toimivat kunnalliset tai yksityiset péivikodit
sekd seurakunnan lapsi- ja perhetydta toteuttavat pdivakerhot. Arvioinnin rakentuminen
kahdessa tydeldmin kontekstissa vahvistaa arviointijérjestelmalti edellytettévad tehtavé-
ja prosessiautenttisuutta.

Tutkintotilaisuus rakentuu ty6eldmaldhtdisesti, pitkilti etukdteen kontrolloimattomien
tyGtehtévien ja tyotilanteiden kautta. Arviointiprosessin péitevyyteen ja luotettavuuteen
useasti yhdistetyt toistettavuuden ja standardoinnin vaatimukset eivit titen nayttdydy
tutkintotilaisuuden keskeisind kriteereind tai pyrkimyksind. Ammatillisen varhaiskasva-
tuksen viitekehyksessd pyrkimys vahvaan kontrolloitavuuteen ja toistettavuuteen joh-
taisikin mitd ilmeisimmin péinvastaiseen tilanteeseen eli tydtilanteiden autenttisuuden
kyseenalaistumiseen. Tdmé heikentdisi siséllollistd kokonaisvaliditeettia, vaikka itse ar-
viointitapahtuman luotettavuus menetelmétasolla siitd hyotyisikin. Arviointiaineisto ei
kokonaisuudessaan perustu autenttisten tyotilanteiden havainnointiin, vaan arvioin-
tiaineistoon sisdltyy my0s erilaisia kirjallisia ja suullisia suoritteita. Kirjalliset suoritteet
suuntautuvat selkeimmin hoito- ja hoivaosaamisen sisédlld lapsen ravitsemukseen, ver-
kosto- ja yhteistydosaamiseen, kasvatustyon suunnittelu- ja koordinointiosaamiseen sekd
reflektio-osaamiseen.

“Sisdllytd portfolioosi perusteltu suunnitelma tyopaikkasi osoittaman erityisruokavali-
oisen lapsen hoitopdivin aterioista ja vilipaloista. Pohdi suunnitelmasi lihtokohtana
erityisruokavalion vaikutusta lapsen ravinnontarpeeseen.

Laadi myés kuvaus pdivihoidon yhteistyoverkostosta ja sen toiminnasta tai toiminta-
mahdollisuuksista. Kuvauksen tulee ottaa huomioon lapsen perhe osana kasvatuksellis-

ta kokonaisuutta.” (Lapsen kasvun ohjaus- ja huolenpito- tutkinnon osan néyttotehtivi
2006.)

Tutkinnon osan ammattitaitovaatimusten osoittaminen kahdessa eri ty0ympéristossé ja
kahden eri tydeldmin edustajan arvioimana on kokonaisvaliditeetin kannalta kiinnosta-
va toimintamalli. Toimintamalli edesauttaa kompetenssiperustaisten ldhestymistapojen
kontekstuaalisten ja konstruktivististen osatekijoiden todentumista. Osaamisen arvioin-
ti kahdessa tydympéristdssd avaa mahdollisuuksia arvioida mm. tilannesidonnaisuuden
tiedostamista sekd valmiutta siirtdd osaamista kontekstista toiseen. Samalla eri arvioijien
arvioinnit toimivat toisiaan tdydentdvind sekéd vastavuoroisesti arviointien pétevyyttd ja
luotettavuutta todentavina aineistoina.
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Ammatillisen varhaiskasvatuksen nédkokulmasta autenttisia toimintaympéristojd ovat
mm. pdivahoidon toimintayksikot sekd seurakunnan lapsi- ja perhetyotéd toteuttavat ta-
hot. Autenttisia, tyoeldméaa edustavia arvioijia ovat pédivdhoitopalveluita ja seurakunnan
lapsi- ja perhety6té edustavat varhaiskasvatustyon ammattilaiset. Tutkimusaineiston tyo-
eldamin arvioijat ovat jaettavissa kolmen ammattinimikkeen alle. Edustetut ammattini-
mikkeet ovat lastenohjaaja, lastentarhanopettaja ja lastenhoitaja. Seurakunnan lapsi-
tyon ndyttdymparistdissa jokainen tydeldmin arvioija (n = 80) oli ammattinimikkeeltddn
lastenohjaaja eli edusti suoraan arvioitavaa tutkintoa. Pdivahoidossa lastenhoitajat (n =
43) muodostivat pienen enemmiston, mutta myds lastentarhanopettajat (n = 37) olivat
vahvasti edustettuna. Lapsi- ja perhetydn perustutkinto tuottaa pétevyyden péivéhoidos-
sa lastenhoitajan tai ldhihoitajan ammattinimekkeen mukaisiin tehtéviin (272/2005 8§).
Téten tutkinnon kannalta yksiselitteisimmin kontekstiautenttisuutta pdivéhoidossa edus-
tavat lastenhoitajina toimivat ndyttdarvioijat. Lastentarhanopettajien kontekstiautentti-
suus perustuu piividhoidon ja varhaiskasvatuksen edellyttimien osaamisvaatimusten ja
tyOympariston edustukseen, mutta ammattikuvan eroavaisuus voidaan ndhdi konteksti-
autenttisuutta mahdollisesti vééristivéana tekijand. Toisaalta péivéhoitopalvelut perustu-
vat lastentarhanopettajien ja lastenhoitajien yhdessd muodostamiin osaamisyksikkdihin.
Lastentarhanopettajalla voidaankin olettaa olevan pétevé késitys myds ammattitaitoisen
tyOparin osaamisvaatimuksista, vaikka arvioitavan osaamisvaatimukset edustavat toista
ammattinimikettd. Tydeldmén arvioijat ovat my0s arvioijakoulutuksen ldpikéyneita.

Tutkintojédrjestelmd korostaa arvioinnissa kolmikantaista toimintamallia. Kolmikantai-
sessa arvioinnissa tyoeldma on edustettuna seki tyontekiji- ettd tyonantajatasolla. Tutki-
musaineistossa autenttisissa toiminnallisissa tyotilanteissa arviointivastuussa olivat tyon-
tekijatason arvioijat, poikkeuksena nelja tutkinnon suorittajaa joiden osaamista arvioinut
lastentarhanopettaja oli myds péivikodin johtaja. TyOnantajatason edustus arviointitoi-
minnassa rakentui ensisijaisesti tiettyjen suullisten ja kirjallisten suoritteiden arvioinnin
kautta. Sama tydnantajatason edustaja my0s arvioi useita, eri toimintaymparistdissé nayt-
tonsd antaneita, tutkinnon suorittajia.

Nayttotutkintojarjestelméan perusldhtokohtien ndkokulmasta tyonantajien vihainen
edustus toiminnallisten tyotilanteiden arvioinnissa voidaan nihdi puutteena. Tut-
kintojérjestelméin ensisijainen tavoite on kuitenkin osaamisen todentaminen autenttisissa
tyotilanteissa ja — konteksteissa. Télldin tyonantajien vdhdinen edustus toiminnallisten
tyotilanteiden arvioinnissa ei valttdmatta nayttdydy varhaiskasvatuksellisen ammattiken-
tin todellisuuden nidkokulmasta arviointiprosessin validiteettia heikentdvéani tekijéna.
Péinvastoin paivdhoidon ja seurakunnan lapsityon varhaiskasvatuksellisissa toimintaym-
paristdissd tyonantajien vahva edustus arjen toimintatilanteissa voisi jopa muodostua
tyotilanteen autenttisuutta vaaristaviksi tekijaksi.'®® Tilanteiden poikkeuksellinen luonne
mahdollisesti vaikuttaisi hetkellisesti koko toimintakontekstin olemukseen, tuoden sithen
arjen todellisesta toimintakulttuurista poikkeavia ominaispiirteitd. TAma voisi muodostua
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merkittdvéksi uhaksi koko arviointiprosessin patevyydelle. Tutkintotilaisuuden hallin-
nointi- ja ohjausprosessi ei saa tuoda todellisiin tyoympéristoihin ja — tilanteisiin
tekijoiti, jotka eivit vastaa kdytinnon todellisuutta.

Kolmikantaisen arviointitoiminnan kolmannen toimijatahon muodostaa tutkinnon
jarjestidji. Tutkinnon jérjestdjd edustaa usein ndyttotutkintomestaruutta, jonka mééritel-
ladn merkitsevén alansa tutkintojen ja ndyttotutkintojarjestelmén asiantuntijuutta. Naytto-
tutkintomestarijérjestelma ei sisdlly kyseisen tutkimuksen analyysikohteisiin ja tutkimus-
aineistoon. On silti todettava yleisohjeistusten nayttdtutkintomestaruutta painottavien né-
kokulmien asettavan kyseiselle koulutustoiminnalle suuret odotukset. Ohjeistusten asetta-
essa epdsuorasti ndyttotutkintomestaruuden tutkinnon jérjestdjan edustajan ensisijaiseksi
vaatimukseksi syntyy uhka, ettd siséllollinen asiantuntijuus arvioitavan osaamiskentin
suhteen jdi toisarvoiseksi kriteeriksi. Talloin ndyttomestarikoulutuksen on tuettava selke-
dsti myds alakohtaisen tutkinnon sisdistd asiantuntijuutta.

Pétevin ja luotettavan arviointitoiminnan kannalta vihintdén yhtd merkittdva vaatimus
onkin toimintaprosessia organisoivan tai arvioivan tahon osaamisaluetta koskeva sisallol-
linen asiantuntijuus. Tutkimusaineistossa tutkinnon jérjestdjaa edustavat arvioijat vastasi-
vat pitkalti tutkintotilaisuuden suunnittelusta, organisoinnista seké selkedsti rajatun arvi-
ointiaineiston osan arvioinnista. Arviointiaineisto muodostui kirjallisista ja suullisista suo-
ritteista, joita tutkinnon jérjestdjan arvioijat késittelivit myos tydeldmain arvioijien kanssa
kdydyissi arviointikeskusteluissa. Tutkinnon jarjestdjin arvioimat suoritteet kohdentuivat
sisdllollisesti kolmeen eri osaamisalueeseen. Jokaiselle eri osaamisaluetta todentavalle
suoritteelle oli madritelty oma tutkinnon jarjestéjéd edustava arvioija. Arvioijien valin-
nassa ensisijainen kriteeri on ollut siséllollinen asiantuntijuus. Jokaisella arvioijalla on
arvioitavaa sisiltoaluetta edustava korkeakoulututkinto, seké opettajapitevyys. Jokaisella
arvioijalla on myos tydelamikokemusta varhaiskasvatustyon tai siihen liittyvén yhteis-
tyoverkoston sisdltd. Yksi tutkinnon jdrjestdjdn arvioijista on my0s tutkintojirjestelmén
vaatimusten mukaisesti nayttotutkintomestari. Myos tutkintotilaisuuden jarjestimisesta
vastaava henkild on nayttdtutkintomestari.

Tutkinnon jérjestdjad edustavat arvioijat olivat osallistuneet myds valmistavan koulutuk-
sen jarjestimiseen. Arvioijat eivit olleet antaneet valmistavaa koulutusta kyseisille ndy-
tonantajille arvioimillaan sisdltdalueilla. Valmistavan koulutuksen kautta mahdollisesti
tapahtuneet muut kontaktit voivat silti muodostaa uhan prosessin toiminnalliselle riippu-
mattomuudelle.

9.2. Arviointiprosessin pitevyys ja luotettavuus

Aidot ammatillisen varhaiskasvatuksen toimintaymparistot ja tyotehtavét, péatevit arvi-
oijat sekd todellisia tydelamén osaamisvaatimuksia edustavat kriteerit luovat mahdolli-
suuden piteville ammattitaidon kompetenssiperustaiselle arvioinnille. Hyvat lahtokohdat
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eivit silti takaa luotettavaa ja péatevaa lopputulosta. Nayttotutkintojéarjestelmén kokonais-
validiteetin kannalta yhden merkittdvimmistd ulottuvuuksista muodostaakin arviointi-
prosessi. Arviointiprosessin kannalta keskeinen kysymys on ammattitaitovaatimusten
ja arviointien vastaavuus? Arvioinnit kertovat myos tutkinnon suorittajien ammatillisen
osaamisen rakenteesta sekd tasosta. Tyoeldmaélédhtoiset arvioinnit kuvaavatkin samalla
ammatillisen koulutusjirjestelméan kyky# vastata tyoelimiin tutkinnon suorittajille
asettamiin odotuksiin.

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito- tutkinnon osan ammattitaitovaatimukset kohden-
tuvat ensisijaisesti lapsen kehitysvaiheiden ja tarpeiden mukaiseen varhaispedagogiseen
osaamiseen. Huomio suuntautuu mm. toiminnallisen osaamisen monipuolisuuteen, perus-
hoidollisiin valmiuksiin seké sisillollisistd orientaatioista uskonnollis-katsomukselliseen
osaamiseen. Perheldhtdisyys, yhteistydosaaminen sekd kontekstiosaamisen ulottuvuudet
nousevat my0s ammattitaitovaatimuksissa esille. Liséksi huomioidaan oma ammatillinen
kehittyminen. Tutkinnon osan ammattitaitovaatimusten tavoittavatkin varhaiskasvatuk-
sellisen osaamisen perusrakenteet varsin laaja-alaisesti, mutta melko abstraktilla tasolla.

Tyoeldméldhtoisten arviointien analyysissa huomio kiinnittyy ensimmaéisend arviointien
madrittelemaén tutkinnon suorittajien osaamisen tasoon.

Taulukko 17. Tutkinnon suorittajien osaamisen taso'® tydeldmén arvioinneissa.

keskimdérdinen . L . avio
T arvio arvioijana arvioijana | seurakunnassa
tydeldmén PO . o ..
. . péivihoidossa | lastentarhanopettaja | lastenhoitaja arvioijana
kokonaisarvio .
lastenohjaaja

Lapsen l‘<asvun ol_ljaus ja 40 40 40 40 40
huolenpito — tutkinnon osa
Tutkinnon osan ammattitai-
tovaatimus
1. Lapsen kehitysvaiheiden
ja tarpeiden huomioon 3,9 4,0 4,0 4,0 3,9
ottaminen
2. LapseI:n Perush()ldosta 40 41 42 41 3.8
huolehtiminen
3. Lapsen kasvun, kehityk-
sen ja oppimisen tukeminen
yhtfelstyossa van'}?emplen ja 3.8 3.8 3.8 3.9 3.8
muiden kasvattajien kanssa
monipuolisen toiminnan
avulla
4. Kasteopetuksen ja usk.on- 40 41 41 41 40
tokasvatuksen toteuttaminen
5. Kasvatustyd ja yhteistoi-
minta eri toimintaympéris- 3,8 3,8 3,9 3,8 3,8
toissd
6. Ammattitaidon ja tyon 40 4,1 40 4.1 3,9
kehittdminen
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Kaikkinensa tutkinnon suorittajien osaaminen niyttiytyy tyoeliméilihtoisissa arvi-
oinneissa selkedisti hyvini. Osaamisen taso ei mydskéan merkittévisti vaihtele eri am-
mattitaitovaatimusten vélilld, vaan taso siilyy osaamisen sisiiltoalueesta riippumatta
keskiméirin vahvana. Lievésti heikommaksi osaaminen méérittyy moniammatillista
ja perheldhtoistd yhteistyGosaamista painottavien ammattitaitovaatimusten'’’ kohdalla.
Myoskédn eri tydympadristdjen vililld ei ole havaittavissa merkittdvid eroja osaamisen
tasossa. Tdma viestii osaamisen positiivisesta siirrettivyydestd toiminnallisesta viite-
kehyksestd toiseen. Tydeldmén kokonaisarviot eivdt mydskéddn sisélld kuin yksittdisid'”!
tyydyttidvian tasoisia tai hyldttyjad suorituksia eli osaamisen tason on varsin ldpdisevésti
hyvié tai kiitettdvd. My0s tutkinnon osasta saatujen kokonaisarvosanojen keskiméardinen
taso (3,9) on varsin yhteneviinen tydeldamaldhtoisten arvioiden kanssa. Lapsi- ja perhe-
tyon tutkinnon kyky tuottaa tydeldmén osaamistarpeisiin vastaavia tutkinnon suorittajia
vaikuttaakin arviointien perusteella hyvalta.

1 %2 %
24% 2%
B2--2% W3- 3% 04 - 4%
O5--5 M Hylty
48 %

Kaavio 7. Arvosanat tydelaméldhtoisissd arvioinneissa.

Kiitettdvidn ja tyydyttdvin tason arvioiden vertailu paljastaa silti merkittivit erot am-
mattitaitovaatimuksen hyviksytysti suorittaneiden tutkinnon suorittajien osaami-
sessa. Kiitettidvén tason arviot kertovat syvéllisestd ja kokonaisvaltaisesta varhaiskasva-
tuksellisesta osaamisesta. Tyydyttavéin tason arvioinnit sitd vastoin herdttdvat kysymyk-
sen osaamisen riittavyydesta.

"Ryhmdnhallintataidot melko heikot. Ei puuttunut levottomuuksiin ajoissa. Otti kontak-
tia vanhempiin.” (LKOH a.t.v.3, arvosana tyydyttivi 2,5")

"Pystyi hallitsemaan erilaiset tilanteet erittdin hyvin huomioiden lapsen idn sekd eri-
tyistarpeet. Ndytonantajalla on luontainen kyky ottaa ryhmd hallintaansa. Toimi suun-
nitelmallisesti ja muutti tarvittaessa toimintaa. Ndytonantaja oli yksi meistd.” (LKOH

a.t.v.3, arvosana kiitettiivi 5°°)

LKOH a.t.v.3 = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito —tutkinnon osan kolmas ammattitaitovaatimus; arvosana tyydytta-
vd 2,5 = ty6eldma antanut ammattitaitovaatimuksen edellyttaiméstd osaamisesta arvosanan 2,5

LKOH a.t.v.3 = Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito —tutkinnon osan kolmas ammattitaitovaatimus; arvosana kiitetta-
vi 5 = tydeldmd antanut ammattitaitovaatimuksen edellyttdmastd osaamisesta arvosanan Kkiitettédva 5
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"Tietdd kristilliset arvot ja osittain myos uskontokasvatuksen esiopetustavoitteet, mut-
ta ei pystynyt tuomaan niitd esille ndyttojakson aikana.” (LKOH a.t.v.4, arvosana tyydyttiivi
2,25)

"On oikeudenmukainen, avoin ja empaattinen. Ohjaa lapsia kivasti huomaamaan oi-
kean ja vddrdn toiminnassaan. Ohjaa lapsia suvaitsevaisuuteen ja toisten kunnioittami-
seen. Huomioi hyvin ryhmdn ongelmat ja ohjasi lapsia oikeaan suuntaan hyvin. Osaa
ottaa toiminnassaan huomioon lasten perheiden eri uskonnot ja toimia sovittujen kdy-
tantojen mukaan”. (LKOH a.tv.4, arvosana kiitettiivi 5)

Osaamisen suuret poikkeavuudet nousivat esille kiitettdvén ja tyydyttdvén tasoisten suo-
ritusten vélilld jokaisen ammattitaitovaatimuksen kohdalla.

"Opiskelija ei osannut huomioida pienten lasten hoitoa ja idn mukaisia tarpeita. Lapsi
olisi tarvinnut hyvin selvdt rajat.” (LKOH a.t.v.1, arvosana tyydyttivii I-)

"Ndytonantaja osaa arvioida toimintaansa ja muuttaa sitd joustavasti ja tarpeen vaati-
essa lapsen tarpeita vastaavaksi. Suunnittelee ja toimii ldhtékohtanaan lapsen yksilolli-
set kehitysvaiheet ja tarpeet, ryhmdssdmme on monen ikdisid ja monen tasoisia lapsia,
joiden kanssa na. tydskenteli ja jotkut heistd jopa todella vaativia kehitysvaiheessaan.
Perushoidossa ndytonantaja huomioi lasten eri kehitysvaiheet ja lasten tarpeet hyvin ja
tyoskenteli niiden pohjalta.” (LKOH a.t.v.1, arvosana kiitettivii 5)

Voidaankin kysyi, ovatko ndin merkittivat osaamisen eroavaisuudet varhaiskasvatuksel-
lisen kelpoisuuden ndkokulmasta sallittavat? Aineiston perusteella myos vaikuttaa silté,
ettd kynnys antaa hylétty arvio on tyoelédimille liian korkea. Tamé on tutkintojérjestel-
mén pétevyyden ja luotettavuuden kannalta ongelma. Arviointien osaamistasoperustainen
analyysi paljastaa myds toisen luotettavuuteen liittyvin ongelman. Osaamisen kuvauk-
set myos saman arvosanan saaneiden tutkinnon suorittajien vililld voivat yksittéis-
tapauksissa poiketa merkittivisti toisistaan.

"Vanhempien kanssa vain véhdistd kontaktia, vaikka olisi ollut mahdollisuus. Tuokiosta
puuttui motivointi, vaikka liittyi aiheeseen. Aikuislihtoisid tilanteita.” (LKOH a.t.v.3, arvo-
sana hyvd 3,25)

VKdytti eri toimintamuotoja. Osasi ohjata lapsia erilaisissa tilanteissa. Hallitsi pdd-
sddntoisesti ryhmdtilanteet. Osallistui lapsen didin luvalla “vanhempain varttiin” ja
asiallisesti keskusteluun. llmapiiri ohjaustilanteissa turvallinen ja vuorovaikutteinen.”
(LKOH a.t.v.3, arvosana hyvdi 3)

Tallaiset yksittdistapaukset viestivét arvioijien koherenssiin liittyvistd uhista. Arvioijien
késitykset, esimerkiksi hyvén tasoisen osaamisen kriteereistd, eivét kaikilta osin ole yhte-
nevit. Télloin joudutaan kysyméén, mitd maéritelty osaamisen taso kussakin yksittéista-
pauksessa todella merkitsee? Tama on jarjestelmin kannalta kestiméton tilanne.

Osaamisen arviointi kahdessa eri toiminnallisessa kontekstissa samojen osaamisvaatimus-
ten mukaisesti tarjoaakin erinomaisen mahdollisuuden tarkastella arvioijien vélista kohe-
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renssia. Keskiméddrin tydeldmin arvioijien vélinen koherenssi on annettujen arvosanojen
perusteella varsin hyva. Tyoelamén kokonaisarvioiden keskimédrdinen ero arvosanoissa
on noin 0,6 eli tutkinnon suorittajan osaamisen taso on midrittynyt kummankin tyo-
elimén arvioijan arvioinneissa lihes vastaavaksi. Huomionarvoista myos on, ettd 48
% tutkinnon suorittajista on saanut eri tyoeldmén konteksteista kokonaisarviot, joiden
arvosanojen vélinen ero on 0,25 tai vihemmaén. Téll6in voidaan puhua jo varsin korkeas-
ta yhtendisyydestd. Ammattitaitovaatimuskohtaisissa arvioinneissa arvioijien vilinen ero
on keskimédérin hieman kokonaisarvioiden eroa suurempi. Télldinkin arvosanojen keski-
maérdinen ero jaa vaihteluvilille 0,7 - 0,8 eli merkittdvid poikkeamia arvioijien vélisessa
koherenssissa ei esiinny mydskéan yksittdisten ammattitaitovaatimusten kohdalla.

Suurin aineiston siséltimé poikkeama tydeldmén arvioijien vilisessd yhtenevéisyydessd
todentuu hylatyn kokonaisarvion tutkinnon osasta saaneen yksittdisen tutkinnon suorit-
tajan kohdalla. Tutkinnon suorittaja on saanut seurakunnan lapsity0ssé tyoeldmén arvi-
oijalta kokonaisarvion hylétty ja yksittdisistd ammattitaitovaatimuksista kolme ammat-
titaitovaatimusta on arvioitu osaamisen tasolle hyldtty ja kaksi tasolle tyydyttava yksi.
Sitd vastoin paivahoidossa tutkinnon suorittajan ammattitaitovaatimusten mukaisesta ko-
konaisosaamisesta on annettu arvosana 2,75. Ammattitaitovaatimuskohtaiset arvioinnit
sijoittuvat vilille 2,75-4 eli edustavat kaikki osaamisen hyvéa tasoa. Taltd osin tydeldmén
arvioijien vélinen ero on melkoinen ja koherenssista ei voida juuri puhua. Aineiston pe-
rusteella ei ole mahdollista tehdd varmoja padtelmiéd arviointien eroavaisuuksien syista.
On mahdollista, ettéd tutkinnon suorittajan toiminta ja osaaminen on ollut selkeésti toises-
taan poikkeavaa eri toimintaymparistdissd. Vastaavasti arviointien eroavaisuudet voivat
johtua tydeldmén arvioijien erilaisesta tavasta méadrittdd ammatillista osaamista. Talloin
kyseessd on selkedsti arvioijien viliseen koherenssiin ja sitd kautta arviointijarjestel-
mén kokonaisreliabiliteettiin kohdentuva ongelma. Vaikka tutkimusaineiston perusteella
arvioijien vélinen koherenssi néyttidytyy keskimddrin hyvind, todentaa téllainen yksit-
tdistapauskin arviointijérjestelmdén liittyvid uhkakuvia ja myds jo todentuvia ongelmia.
Tutkintojarjestelmén sisélla tuleekin systemaattisesti kehitelld jarjestelmid, jotka estavét
téllaisten uhkatekijoiden toteutumisen. Arviointien rakentuminen eri ympéristoissi ja
usean arvioijan toimesta vahventaa prosessin luotettavuutta.

9.2.1. Ammattitaitovaatimusten ja arviointien vastaavuus

Lahtokohtaisesti arviointitulosten oletetaan luotettavasti ja patevisti todentavan tutkinnon
suorittajien ammattitaitovaatimusten mukaista osaamisen tasoa. Tdmé on koko kompe-
tenssiperustaisen arviointijarjestelmén perusta. Oletus edellyttdd ammattitaitovaatimus-
ten sekd toteutuneiden arviointien sisdllollistd vastaavuutta. Taméd muodostuukin tutki-
musanalyysin seuraavaksi nakokulmaksi.

Varhaiskasvatuksellisen ammattikentéin nékokulmasta keskeisin kysymys ei mitéd toden-
ndkodisimmin ole, minkd yksittdisen ammattitaitovaatimuksen viitekehyksesséd vaadittava
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osaamisen sisdltdalue on arvioitu ja todennettu? Ensisijainen seikka tyoeldmén ndkokul-
masta lienee se, ettd kaikki vaadittavat osaamisen siséltdalueet ovat tutkintojirjestelmén
varmentamia ja kelpoisuuden saavuttaneen henkilon todellisessa hallinnassa. Kokonais-
késitys ammattitaitovaatimusten toteutumisesta arviointitoiminnassa saadaan vertaile-
malla osaamisen sisdltdalueita edustavien viittausten suhteellisia osuuksia ammattitaito-
vaatimuksissa ja tydeldmén tuottamissa arviointiaineistoissa.

Lahtokohtaisesti yksittdisen viittauksen merkitys ammattitaitovaatimuksissa ja tyoeldmén
tuottamassa arvioinnissa, suhteellisesta osuudesta riippumatta, on kuitenkin hyvin erilainen.
Ammattitaitovaatimuksissa esimerkiksi yksittdinen sisiltdaluetta edustava viittaus osaami-
sen tyydyttivalla tasolla médrittyy ehdottomaksi ammatillisen kelpoisuuden saavuttamisen
edellytykseksi. Téten ammattitaitovaatimuksissa kelpoisuuden vdhimmaéisvaatimukseksi
madrittyvien osaamisen sisiltdalueiden tulisi todentua jokaisen tutkinnon suorittajan osaa-
misen arvioinnissa. Ammattitaitovaatimuksissa méadriteltyjen siséltoalueiden todentuminen
osaamisen arvioinneissa on analyysin nakokulmasta varsin vaikeasti tavoitettava ilmid. Tut-
kintojérjestelmén arviointiprosesseissa ammattitaitovaatimus tulkitaan kokonaisuudessaan
osoitetuksi ja arvioiduksi, jos arviointiaineisto sisiltdd ammattitaitovaatimuksen kohdalla
merkinnén arvioidusta osaamisen tasosta. Arviointi voi muodostua ainoastaan numeerises-
ta arvioinnista. Tdmén tulkitaan vahvistavan tutkinnon suorittajan osoittaneen arvioidusti
kaikki kyseiselle ja sitd alemmille osaamisen tasoille méairitellyt osaamisvaatimukset. Ar-
viointiaineistojen siséltamat kirjalliset perustelut arvioidulle osaamisen tasolle silti viestivat
arvioijan arvioinnissa soveltamista siséllollisistd tulkinnoista ja painotuksista. Vaikka kir-
jalliset perustelut ja tarkennukset eivét ole ehdoton vaatimus, niin 160:std tydeldman tuot-
tamasta arvioinnista 147 sisélsi my0s kirjallisia perusteluja. Taten kirjallisten arviointilau-
selmien kautta voidaan tehda tulkintoja tydeldmén arvioijien arvioinneissaan huomioimista
osaamisen sisilloistd. (vrt. Karila & Nummenmaa 2001, 54-55.)

Ammattitaitovaatimusten sisiltoalueiden tulisi siséltyi arviointeihin kattavasti, koska tut-
kinnon suorittajien osaamisen taso on arvioitu keskiméaérdisesti varsin korkeaksi. Suhteel-
listen osuuksien vertailu osoittaakin vastaavuuden olevan usean osaamisen sisiltoalueen
osalta melko hyvén.

Osaamisalueista varhaispedagoginen osaaminen saa suurimman huomion sekd ammat-
titaitovaatimuksissa ettd tydeldmén antamissa arvioinneissa. Osaamisalueen sisdlld on
kuitenkin havaittavissa tiettyjd eroavaisuuksia. Tydelimén arvioinnit painottavat am-
mattitaitovaatimuksia vahvemmin mm. pedagogisia taitoja seki kasvatustyon suun-
nittelua ja koordinointia. Pedagogiset taidot ovat toki keskeisin sisdltdalue myds am-
mattitaitovaatimuksissa. Samalla on kuitenkin huomioitava, ettd tydeldimén arvioinneissa
pedagogiset taidot edustavat useassa tapauksessa selkedsti ammattitaitovaatimuksia ra-
joittuneempaa tulkintaa siséltdalueesta. Tydeldmain arvioinneissa pedagogisista taidoista
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puuttuu useasti mm. tavoitteellisuuden huomiointi. Ammattitaitovaatimuksissa pedagogi-
set taidot edustavat sitd vastoin tavoitteellista toiminnallista osaamista.

Taulukko 18. Varhaiskasvatuksellinen osaaminen ammattitaitovaatimuksissa ja tydelaméalahtoisissa
arvioinneissa.

Varhaiskasvatukselliset [ LKOH [ tydelaméan . R, LKOH | tydeldmén
. 1 .. .o | Osaamisen sisiltoalueet L
osaamisalueet a.t.v. arviomnit a.t.v. | arviomnit
Pedagogiset taidot 16% 24,5%
Kasvatukselhnen ja kasvatustoiminnallinen 59, 7%
vuorovaikutus
Hoito- ja hoivaosaaminen 5% 5,5%
. . Kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi 8% 14%
Varhaispedagoginen 68% 64%
osaaminen ° 0 Tyon ulkoinen ohjaus 13% 1%
Fyysinen ja psyykkinen turvallisuustakuu 6% 3,5%
Kasvatustietoisuus 7% 2,5%
Lapsildhtoisyys ja yksilollisyys 8% 5,5%
Vastuun tiedostaminen 0% 0,5%
- - o S
Toimintaympéristén ja Organisaatiotason osaaminen 3% 4%
perustehtdvien tulkintaan 6% 6% Lapsen kasvukontekstin huomioiminen 2% 1,5%
liittyvé osaaminen Yhteiskunnallinen tietoisuus 1% 0,5%
Yhteisty6osaaminen 7% 4%
Yhteistyo- ja ) 14% 8% Vuorovaikutusosaaminen 4% 3%
vuorovaikutusosaaminen
Verkosto-osaaminen 3% 1%
Jatkuva kehittdaminen 7% 7% Reflektio-osaaminen 7% 7%
Henkil6kohtaiset ominaisuudet ja valmiudet | 5% 15%

Ammattitaitovaatimuksissa kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi — osaaminen siséltyy
padasiallisesti vasta osaamisen kiitettdvadn tasoon. Tydeldmén arvioinneissa sisdltdalue
huomioitiin vahvasti my6s osaamisen heikommilla tasoilla. Kasvatustyon suunnittelu
ja koordinointi — osaamisen rajaaminen ammattitaitovaatimuksissa pédasiallisesti vasta
osaamisen kiitettdville tasolle ei vaikuta vastaavan tydeldmin késityksid alan osaamis-

vaatimuksista.

Kasvatustietoisuus saa tyoelimiin arvioinneissa vihdisemmiin painoarvon. Tiedolli-
sen osaamisen viahdinen huomiointi tydeldmassa herittdd omat kysymyksensa tydelamé-
lahtdisen arviointiprosessin luotettavuudesta ja patevyydesta.

Yksittéisistd siséltdalueista selkein poikkeama on havaittavissa tyon ulkoisen ohjauk-
sen kohdalla. Tyon ulkoinen ohjaus on ammattitaitovaatimuksissa keskeinen osaamisen

siséltdalue ja ehdoton osaamisvaatimus.

“osallistuu yhteistyohon sdddosten ja sopimusten mukaisesti”(LKOH a.t.v.5 tyydyttivi’)

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito tutkinnon osan viides ammattitaitovaatimus, osaamisen taso tyydyttava
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Tybeldmén arvioinneissa siséltdalue ei juuri noussut esille. Merkittdvé eroavaisuus tyo-
elamailahtoisten arviointien ja ohjaavien ammattitaitovaatimusten valilld on havaittavissa
myo6s henkilokohtaisten ominaisuuksien ja valmiuksien'’? kohdalla. Ammattitaitovaati-
muksissa henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet ovat varsin rajallisesti esilld, huomi-
oiden ainoastaan joustavuuteen seké aktiivisuuteen ja oma-aloitteisuuteen liittyvét tutkin-
non suorittajan ominaispiirteet. Néiltdkin osin sisdltdalue nousee esille 1dhinnd osaamisen
kiitettavélla tasolla. Sitd vastoin tyoeldimén arvioinneissa henkilokohtaiset ominaisuu-
det ja valmiudet ovat saaneet varsin keskeisen aseman. Siséltdalueen painoarvo on
tydeldmin arvioinneissa merkittdvd osaamisen jokaisella tasolla. Osaltaan henkilkoh-
taisten ominaisuuksien ja valmiuksien voidaan ndhdi viestivian varhaiskasvatusosaami-
seen sisdltyvistd hiljaisista taidoista ja kontekstiosaamisesta, jotka tulevat arvioinneissa
nékyviin juuri varhaiskasvattajan persoonaan liitettyind piirteind. Kyseessd onkin télloin
ennemmin ammatillisen toiminnan sédétely. (vrt. Karila 1997.) Joka tapauksessa tima si-
sdllollinen ristiriita muodostaa selkedn ongelman arviointiprosessin luotettavuudelle.

Pienestd suhteellisesta osuudesta huolimatta tutkinnon osan ammattitaitovaatimukset
asettavat myos muut osaamisalueet keskeisiksi osaamisvaatimuksiksi tutkinnon osan hy-
viaksytylle suoritukselle. Taltd osin yhteistyo- ja vuorovaikutusosaamisen seké toimin-
taympiristoon liittyvin kontekstiosaamisen huomiointi on tyéeliiméin arvioinneissa
monilta osin luotettavuuden ja pitevyyden nikokulmasta liian vihidinen. Ainoastaan
viiden osaamisen sisdltdalueen kohdalla edustavien viittausten maéra ylittdd tyoeldma-
lahtoisten arviointien (n = 160) lukumaéran'”. (vrt. taulukko 16.) Tdmé& suhde tarkoittaa,
ettd ainoastaan viiden osaamisen siséltdalueen kohdalla on edes teoreettisesti mahdollista
osaamisen sisdltdalueen nousevan esille viittauksena jokaisessa tydeldamén arvioinnissa.
Nama viisi osaamisen siséltoaluetta ovat pedagogiset taidot (n = 648), kasvatustyon suun-
nittelu ja koordinointi (n = 374), eri osaamisen alueisiin yhdistyvit henkilokohtaiset omi-
naisuudet ja valmiudet (n = 431), reflektio-osaaminen (n = 183), sekéd kasvatuksellinen ja
kasvatustoiminnallinen vuorovaikutus (n = 186). Lisédksi lapsildhtoisyys ja yksilollisyys
(n = 148) ja hoito- ja hoivaosaaminen (n = 143) saavuttavat melko suuren viittausten
kokonaismééran. Huomioitaessa, ettd yksittdisen tutkinnon suorittajan osaaminen on arvi-
oitu kahdessa toisiaan tdydentdvassd arviointiympéristossd, nima sisdltdalueet ovat mité
todenndkdisimmin luotettavasti arvioituja.

Usean osaamisen sisiltdalueen pétevé ja luotettava arviointi vaikuttaa arviointien sisélté-
mien viittausten perusteella hyvin kyseenalaiselta. Esimerkkiné voidaan kayttda verkosto-
osaamista. Verkosto-osaaminen sisiltyy selkedsti tutkinnon osan viidennen ammattitaito-
vaatimuksen osaamisméérityksiin osaamisen hyvélla ja kiitettédvalla tasolla.

"ymmdrtdd tyonsd osana laaja-alaista kasvatustyon ja perheiden palvelujen verkos-
toa.” (LKOH a.t.v.5 hyvd’)

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito- tutkinnon osan viides ammattitaitovaatimus, osaamisen taso hyva
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“toimii aktiivisesti ja vuorovaikutteisesti kehittden yhteistyoverkostoa sekd ohjaa lapsia

.....

Suurin osa tydeldméin arvioista sijoittuu osaamisen hyviélle tai kiitettavalld tasolla!™. Téten
olisi odotettavaa, ettd hyvin tason osaamisvaatimuksiin selkeésti siséltyvd verkosto-osaa-
minen nousisi myos tydeldméin tuottamissa arviointilauselmissa vahvasti esille. Verkosto-
osaamista edustavien viittausten kokonaismaéra jdi kuitenkin 160 tydeldmén arvioijan
tuottamissa arviointilauselmissa hyvin véhaiseksi (n = 26). Viittausten kokonaisméiardn
perustalta on varsin optimistista olettaa myos kaikkien niiden tydeldmén arvioijien, jotka
eivit ole siséltdaluetta arviointinsa kirjallisissa perusteluissa huomioineet kiinnittdneen
sisdltdalueen osaamiseen riittdvésti huomiota. Tilanne todentuu myds mm. tutkinnon osan
hyviksytyn suorittamisen vihimmaisvaatimuksiin lukeutuvan tyon ulkoisen ohjauksen (n
= 33) ja tiedollisia valmiuksia edustavan kasvatustietoisuuden (n = 56) kohdalla.

Osaamisen sisdltdalueiden saamat painoarvot tydeldman arvioinneissa eivit merkittivésti
vaihtele eri osaamisen tasoilla. Tydeldmén arvioijat painottavat arvioinneissaan pitkélti
samoja osaamisen sisdltdalueita riippumatta tutkinnon suorittajan osaamisen tasosta ja
téten osittain my0s ammattitaitovaatimusten maarityksista.

Osaamisvaatimusten luotettavaan ja patevddn tydeldmaéildhtoiseen arviointiin liittyy
aineiston perusteella selkeiti epivarmuustekijoitd. Arviointeihin sisdltyvét kirjalliset
perustelut ovatkin luotettavuuden kannalta merkityksellinen toimintamalli. Kirjalliset pe-
rustelut lisddvit arvioinnin lédpindkyvyyttd ja informaatioarvoa. Tdmai antaa vélineitd ar-
viointiprosessin patevyyden ja luotettavuuden tarkasteluun. Kirjallisten perusteluiden si-
sillyttdiminen osaksi dokumentoitua arviointipdatdstd mahdollisesti ohjaa arvioijia my0s
pohtimaan ammattitaitovaatimusten sisdltdjd syvéllisemmin.

Nayttotutkintojarjestelmén yhtend vahvuutena on pidetty sen tuottamaa selkedé kasitysta
tutkinnon suorittaneen henkilon osaamisesta. Témaé ldhtokohta edellyttdd jokaisen tutkin-
non sisdltdmin ammattitaitovaatimuksen luotettavaa todentumista arviointiprosessissa.
My®ds arviointiprosessin sisdisen luotettavuuden kannalta on ensiarvoisen tarkedd, etti
arviointiprosessi on kattanut yksiselitteisesti jokaisen ammattitaitovaatimuksen. Nama te-
kijit suuntaavat tutkimuksellisen huomion tydeldméléhtdisen arviointiprosessin ammatti-
taitovaatimuskohtaiseen rakentumiseen.

9.2.1.1. Arviointiprosessin ammattitaitovaatimuskohtaista tarkastelua

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito- tutkinnon osan ensimméinen ammattitaitovaati-
mus “Lapsen kehitysvaiheiden ja tarpeiden huomioon ottaminen” kohdentuu selkeim-
min varhaispedagogiseen osaamiseen. Ensimmiisen ammattitaitovaatimuksen perusta-
vin sisdltdalue osaamisen jokaisella tasolla on pedagogiset taidot. Vaadittavia toiminnal-
lisia ldhtokohtia ovat lapsildhtoisyys ja yksilollisyys. Ammattitaitovaatimus edellyttda

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito- tutkinnon osan viides ammattitaitovaatimus, osaamisen taso kiitettavé
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osaamisen hyvilli ja Kiitettivilli tasolla myos kasvatustyon suunnittelu ja koordi-
nointi — osaamista, seka kiitettivilld tasolla my0s reflektio-osaamista.

“arvioi toimintaansa ja muuttaa sitd joustavasti lapsen tarpeita vastaavaksi tilanteen
edellyttamdlld tavalla.” a.tv.1 kiitettéivi

“suunnittelee ja toimii ldhtokohtanaan lapsen yksilélliset kehitysvaiheet, oppimisvalmi-
udet ja tarpeet.” a.t.v.1 hyvi

“ottaa toiminnassaan pddsddntéisesti huomioon lapsen kehitysvaiheet ja tarpeet” a.t.v.1
tyydyttivi

“ottaa sattumanvaraisesti huomioon lapsen kehitysvaiheet ja tarpeet. Toiminta on jous-
tamatonta tai aikuiskeskeistd.” a.tv.1 hylitty

Osaamista kuvataan yleiselld ja periaatteellisella tasolla, meneméttd yhdenkéén osaamisen
siséltdalueen osalta tarkennettuihin siséllollisiin tai toiminnallisiin yksityiskohtiin. Am-
mattitaitovaatimus asettaa vélittomén tason osaamisen edellytykseksi tiedostavan tason
osaamisen. TAmai tuo teoreettisen tietimyksen osaksi sindlldén toiminnallista painotusta.

Tyoeldmaldhtoisten arviointien méérallisen edustavuuden perusteella tydeldmén arvioijat
ovat kokeneen ammattitaitovaatimuksen mielekkadksi arvioinnin kohteeksi. Ammattitai-
tovaatimuksen arviointi puuttuu ainoastaan kahdesta tydeldman tuottamasta arvioinnista.
Ammattitaitovaatimuksen mééritysten mukaisesti my0s tydelimén arvioinneissa peda-
gogiset taidot ovat viittausten (n = 121) perusteella keskeisin arviointikohde. Pedago-
gisten taitojen hallintaa kuvattiin tydeldmain arvioinneissa hyvin pitkilti ammattitaitovaa-
timusten mukaisesti varsin kokonaisvaltaisella tasolla.

"Herkkyys havaita lasten erilaiset tarpeet heterogeenisessa ryhmdssd ja toimia jousta-
vasti” 6a

“Joustavaa toimintaa monikulttuurisessa ryhmdssd lasten erilaiset tarpeet huomioi-
den” 8a

“Ndytonantaja oli suunnitellut toiminnan ikdryhmdlle sopivaksi ja myos toiminnallaan
osoitti huomioivansa lasten yksilélliset ja ikdkaudelle tyypilliset tarpeet” 10b

Ensimmadisen ammattitaitovaatimuksen tydeldmén arvioinneissa kasvatustyén suunnit-
telu ja koordinointi on myos laajasti (n = 88) edustettuna. Kiitettdvélld tasolla se on
jopa vahvimmin (n = 31) huomioitu sisiltéalue. Kasvatustyon suunnittelussa ja koordi-
noinnissa painotettiin myds lapsihavainnoinnin merkitysta.

"Pdivd oli suunniteltu lapsen ikdtasoon sopivaksi kokonaisuudeksi” 44b
"Toimintatuokio oli suunniteltu vihdn vanhemmille lapsille” 76a

"Teki hyvid huomioita lasten kehitysvaiheista” 71a
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Tybeldmén arvioinnit asettivat osaamisen tasosta riippumatta lapsildhtoisyyden ja yk-
silollisyyden (n = 68) selkeisti varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon perustaa rakenta-
vaksi siséltdalueeksi. Sisdltoalue integroitui koko pedagogisen toiminnan laatua méaritta-
viksi ulottuvuudeksi. Myds tdltd osin arvioinnit vastaavat ammattitaitovaatimusta.

“Toteutuksessa jatkossa huomioi tarkemmin lasten yksilolliset kehitysvaiheet seuraa-
malla tiiviimmin yksilod ryhmdssd” 35b

"Lapsildhtdinen tapa toimia ja suunnitella” 63a

Kyky suunnitella ja toteuttaa varhaiskasvatuksellista toimintaa mm. lasten ikda ja kehi-
tystasoa vastaavalla tavalla vilillisesti luo kuvaa myds kasvatustietoisuuden sisdltymi-
sestd tutkinnon suorittajan hallitsemiin osaamisen siséltdalueisiin. Oletus sisdltdalueen
hallinnasta perustuu kuitenkin toiminnan kautta tapahtuneeseen tulkintaan, eiké todelli-
sen tiedollisen osaamisen suoraan arviointiin. Tydeldmaldhtoisissd arvioinneissa henki-
lokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet saivat ammattitaitovaatimusten mairityksii
laajemman huomion ja merkityksen.

“Ndytonantajan rauhallinen olemus herdtti lasten luottamuksen” 36a

“Iloinen ja reipas ote néytonantajalla” 61b

Satunnaisina viittauksina ensimmaiisen ammattitaitovaatimuksen tyoeldméldhtoisissé ar-
vioinneissa nousivat esille myos hoito- ja hoivaosaaminen, reflektio-osaaminen, lapsen
kasvukontekstin huomiointi, organisaatiotason osaaminen seké vuorovaikutusosaaminen.
Tyoeldmién arviointien siséllolliset painopisteet ovat pddosin ammattitaitovaatimuksen
mukaiset.

Tutkinnon osan toinen ammattitaitovaatimus ”Lapsen perushoidosta huolehtiminen”
rakentuu hallitsevasti neljin osaamisen sisédltdalueen perustalle. Jo ammattitaitovaati-
muksen perusmaéritys kohdentaa huomion hoito- ja hoivaosaamiseen, johon yhdistyy
lapsildhtoisyys ja yksilollisyys. Tutkinnon suorittajan tulee myos hallita toiminnan pe-
rustalla vaikuttavat sdddokset.

” huolehtii lapsen hyvinvoinnista lapsen tarpeiden ja tilanteen edellyttimdlld tavalla.
Toimii lasten hoitoa ja huolenpitoa koskevien sdddosten mukaisesti.” a.t.v.2 hyvi

Tutkinnon suorittajan tulee taata lapselle toimintansa kautta fyysinen ja psyykkinen tur-
vallisuustakuu.

“huolehtii lapsen turvallisuudesta ja asianmukaisesta huolenpidosta.” a.tv.2. tyydyttivi

“huolehtii puutteellisesti lapsen perushoidosta ja turvallisuudesta.”a.t.v.2 hylitty

Kiitettiivilld tasolla ammattitaitovaatimus painottaa myos perushoidon ylittivéaa laaja-
alaista hoivaosaamista.
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“edistdd lapsen kokonaisvaltaista hyvinvointia. Kehittdd kasvuympdristod ja toimintaa
siten, ettd lasten yksilélliset ja erityistarpeet otetaan huomioon.” a.t.v.2 kiitettéivé

Kiitettdvan tason ammattitaitovaatimus edellyttdd tutkinnon suorittajalta myds kykya
kehittdd varhaiskasvatuksellista ymparistod ja toimintaa. Tamé laajentaa ammattitaito-
vaatimuksen osaamisvaatimukset kasvatustyon suunnitteluun ja koordinointiin sek
jatkuvaan kehittimiseen. Ammattitaitovaatimus ei yksiloi osaamisalueiden sisallollistd
olemusta, vaan kuvaukset on annettu kokonaisuudessaan melko abstraktilla tasolla. Esi-
merkiksi perushoidon siséltdalueita ei ole tarkennettu.

Tutkinnon osan toinen ammattitaitovaatimus on tydeldmén toimesta kattavasti arvioitu,
silld yksiloity arviointi puuttuu ainoastaan yhdessé tapauksessa. Ammattitaitovaatimuk-
sen arvioitavuus ndyttaytyykin tyoeldmain arviointien ndkdkulmasta hyvéni. Tydeldimin
arvioinnit painottuvat (n = 112) hoito- ja hoivaosaamiseen. Arvioinnit toteuttavatkin
onnistuneesti ammattitaitovaatimuksen asettamia arviointitehtdvid. Hoito- ja hoivaosaa-
minen edustaa ammattitaitovaatimuksen mukaisesti ensisijaisesti perushoidollista osaa-
mista. Ammattitaitovaatimuksen siséllollisistd maérityksistd poiketen tydeldmén arvi-
oinneissa hoito- ja hoivaosaaminen rakentuu useassa tapauksessa yksildityjen tehtévien
kautta. Arvioinnit my0ds konkretisoivat tydeldméin arvioijien kisityksid perushoidosta ja
lapsen hyvinvoinnista huolehtimisen siséllollisid osatekijoita.

“Hygienia esim. kdisien pesu jne. oli valvottua” 13b
"Vaatteista ja lasten pukemisesta huolehtiminen hyvdd” 29a

“Hoitotilanteet sujuivat hyvin, nukutus, syottdminen ja we-tilanteet” 59a

Hoito- ja hoivaosaamisen siséltimé lapsen sosioemotionaalinen hoiva nousi arvioinneissa
erityisesti huomioituina varsin véhéisesti esille.

"Otit syliin, pidit ldhelld, olit turvallinen” 3b

“Osaat auttaa ilman ettd lapsi tuntee itsensd huonoksi” 12b

Ty6eldmén arvioinnit painottivat toiminnan lapsildhtoisyyttid ja yksilollisyyttd, sekéa
lapsen turvallisuudesta huolehtimista. Turvallisuuteen liittyvét puutteet muodostuivat
myos vadjaamatta hylkayskriteeriksi.

"Huomioi hyvin kunkin yksilollisen avun tarpeen, odottaen sopivasti omatoimisuutta”
5la

"En olisi uskaltanut jéttdd opiskelijaa yksin neljdn pienen lapsen kanssa ilman
valvontaa65a

Fyysisen ja psyykkisen turvallisuustakuun osalta ei tydelimissi sallita puutteita.
Ammattitaitovaatimusten varsin selkedstd madrityksestd ~ Toimii lasten hoitoa ja huo-
lenpitoa koskevien sdddosten mukaisesti” huolimatta tyon ulkoinen ohjaus osaamisen



Ndyttétutkintotilaisuus ja varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon arviointi 149

sisiltoalueena jéi viittauksissa (n = 4) erittdin vihéaiselle huomiolle. Ammattitaitovaa-
timuksen vahvasta perushoidollisesta painotuksesta huolimatta pedagogiset taidot nousi-
vat sitd vastoin selkedsti esille my0s timén ammattitaitovaatimuksen arvioinneissa. Pe-
dagogisten taitojen arvioinneissa korostui suurelta osin ryhménhallinta. Tdma liittdd pe-
dagogiset taidot lasten hyvinvoinnista huolehtimiseen ja myds fyysiseen ja psyykkiseen
turvallisuustakuuseen. Lapsen hyvinvoinnista huolehtimiseen yhdistettiin tyoelimin
arvioinneissa myos kasvatukselliseen vuorovaikutukseen liittyvi osaaminen.

“Huomioi ja kuunteli monessa kohtaa jokaisen lapsen erikseen.” 24b

Ammattitaitovaatimuksesta poiketen myds tutkinnon osan toisen ammattitaitovaati-
muksen tydeldméan arvioinnit sisélsivét henkilokohtaisiin ominaisuuksiin ja valmiuksiin
kohdentuvia viittauksia. Kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi nousi arvioinneissa
ammattitaitovaatimuksen maéaéaritysten mukaisesti esille osaamisen Kkiitettivalla tasolla.
Yksittdisind viittauksina arvioinneissa huomioitiin osaamisen sisaltoalueista myos mm.
reflektio - osaaminen, organisaatiotason osaaminen, vastuun tiedostaminen, seki yhteis-
tybosaaminen.

Tutkinnon osan kolmas ammattitaitovaatimus suuntautuu kohti moniammatillisuutta
ja yhteistyota painottavia varhaiskasvatuksellisen osaamisen sisdltdalueita. Ammattitai-
tovaatimus on varsin laaja-alainen, mikd ilmenee jo ammattitaitovaatimuksen perusmaé-
rittelysta.

”Lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen yhteistyossd vanhempien ja muiden
kasvattajien kanssa monipuolisen toiminnan avulla” a.tv.3

Mairitys tuo yhden virkkeen kautta hyvin laajan varhaiskasvatuksellisen osaamisen ken-
tdn yhden ammattitaitovaatimuksen katettavaksi. Hieman kérjistden voisi jopa viittdd am-
mattitaitovaatimuksen sisédltdvdn koko varhaiskasvatuksen keskeisimmaén siséllon.

Sisdllollisesti ammattitaitovaatimus kohdentuu erityisesti kolmeen osaamisen siséltoalu-
eeseen eli pedagogisiin taitoihin, yhteistytosaamiseen seki tyon ulkoiseen ohjauk-
seen.

“ohjaa lasta tai lapsiryhmdd yksipuolisesti, jaykdsti tai hallitsemattomasti. Aiheuttaa
toiminnallaan turvattomuutta tai estid vuorovaikutusta, luovuutta ja ilmaisua. Ei toimi
yhteistyossd vanhempien kanssa eikd toiminta ole tavoitteellista.” a.t.v.3 hylitty

“kéyttdd kasvatus- ja ohjausmenetelmid rajoittuneesti kuitenkin tilanteet halliten. Osal-
listuu yhteistyohon vanhempien ja muiden kasvattajien kanssa. Rohkaisee vuorovaiku-
tukseen ja luovuuteen niukasti, soveltaa kasvatustoiminnan tavoitteita satunnaisesti.”
a.tv.3 tyydyttivi

“kéyttdd erilaisia kasvatus- ja ohjausmenetelmid ohjatessaan lasta ja lapsiryhmid. Toi-
mii lasten pdivihoidon ja/tai kirkon kasvatustoiminnan, esi- ja alkuopetuksen tavoit-
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teiden mukaisesti yhteistyossd vanhempien ja muiden kasvattajien kanssa. Vahvistaa
turvallista ja vuorovaikutteista ilmapiirid.” a.tv.3 hyvi

“ohjaa lapsia joustavasti erilaisissa tilanteissa ja lapsiryhmissd etsien suunnitelmalli-
sesti ja aloitteellisesti yhdessd vanhempien kanssa uusia keinoja lapsen kehityksen ja

I3

oppimisen edistdmiseksi” a.t.v.3 kiitettivi

Hyvaksytyn osaamisen alin taso edellyttdd valmiutta toimia satunnaisesti varhaiskasva-
tustoiminnalle asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Myds mm. pedagogisissa taidoissa sal-
litaan puutteita. Tima muuttaa ammattitaitovaatimuksen varsin laaja-alaisen ja haastavan
perusasetelman vihimmaisvaatimuksiltaan varsin alhaiselle tasolle. Ammatillisen var-
haiskasvatuksen nikokulmasta tyydyttivin tason osaamisvaatimuksia voitaneen
pitii jopa riittiméittomina.

Ammattitaitovaatimuksen edellyttimén yhteistybosaamisen peruslihtokohtia ovat per-
heldhtoisyys ja kasvatuskumppanuus. Osaamisen kiitettdavilla tasolla yhteistybosaami-
nen yhdistyy myds kasvatustyon suunnitteluun ja koordinointiin. Fyysisen ja psyykkisen
turvallisuuden seké yhteistydosaamiseen alueella ammattitaitovaatimus ei salli puutteita.

My®ds kolmannen ammattitaitovaatimuksen maéritykset ovat pitkélti toiminnan yleispiir-
teiden tavoiteperustaisia kuvauksia. Yksiloidyimmat sisdllolliset kuvaukset kohdentuvat
tyon ulkoiseen ohjaukseen eli vaadittavien ohjaavien asiakirjojen tai vastaavien tunte-
mukseen.

Tutkimusaineiston perusteella kolmas ammattitaitovaatimus on tydelimiin kannalta
melko vaikeasti arvioitava. Ammattitaitovaatimus on jadnyt ilman tyoelaméaléhtoista ar-
viointia 22 tapauksessa ja kolmen tutkinnon suorittajan kohdalla ammattitaitovaatimuk-
sen arviointi puuttuu molemmista tydeldmén arvioinneista. Taten kolme tutkinnon suo-
rittajaa on suorittanut tutkinnon osan ilman ammattitaitovaatimuksen tydeldméléhtdista
arviointia. Toimintajarjestelmén luotettavuuden ja patevyyden kannalta timé on ilmeinen
ongelma.

Sisdllollisesti tutkinnon osan kolmannen ammattitaitovaatimuksen laaja-alaisuus né-
kyy tydelimin arvioinneissa huomioitujen osaamisen siséiltoalueiden moninaisuu-
tena. Arvioinnit siséltivit viittauksia, verkosto-osaamista lukuun ottamatta, jokaiseen
osaamisen siséltdalueeseen. Arviointiaineisto onkin sisdllollisesti varsin heterogeeninen.
Voidaankin aiheellisesti kysyd, ovatko tyoelimén arvioijat jakaneet yhteniisen kisi-
tyksen ammattitaitovaatimuksen méiirittelemisti arviointikohteesta? Joka tapauk-
sessa ammattitaitovaatimuksen ja tydeldmén arviointien vilinen koherenssi on monilta
osin heikko.

Siséltoalueiden moninaisesta edustuksesta huolimatta arvioinneissa selkedsti painottu-
nein osaamisen sisdltdalue (n = 131) on ammattitaitovaatimuksen maarityksid mukaillen
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pedagogiset taidot. Myos kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi nousi, ammattitai-
tovaatimuksen méadrityksisté poiketen, arvioinneissa esille kaikilla osaamisen tasoilla.

“Kdytdt erilaisia ohjausmenetelmid ja samalla opetit hauskalla tavalla lapsille laulujen
ldhtomaan 8b

"Ohjausmenetelmien kdiytto ryhmditilanteissa rajoittunutta, mutta pyrkii kdyttdmddn
niitd asettamiensa tavoitteiden mukaisesti” 59b

“Toiminta oli tavoitteellista ja hyvin ohjattua ja suunniteltua” 44b

Ammattitaitovaatimuksen perheléhtdisyyttd ja turvallista sekd vuorovaikutteista ilmapii-
rid painottavat osaamisvaatimukset nostivat kasvatuksellisen ja yleisen vuorovaikutus-
osaamisen arvioinneissa melko vahvasti esille.

“Lapsilla oli varmastikin turvallinen ja vuorovaikutteinen ilmapiiri, jota ndytonantaja
vahvisti” 51b

Vuorovaikutusosaamisen arvioinneissa painottui hyvin vahvasti vanhempien kanssa to-
teutuneet vuorovaikutustilanteet ja ainoastaan yksittdistapauksissa huomioitiin muun
ammatillisen kasvatushenkilokunnan kanssa todentunutta vuorovaikutusosaamista.

"Hdn esitteli vanhemmille itsensd oma-aloitteisesti ja loi siten luotettavan tunnun, jon-
ka huomasi vanhempien kontaktista hdneen” 12a

Arvioinnit sisdlsivédt vuorovaikutusosaamisen kohdalla poikkeuksellisen suuren maarin
negatiivisia osaamisen kuvauksia. Sisdltdaluetta edustavista viittauksista yli neljdnnes
kuvasi osaamisen puutteista. Negatiivisia lausuntoja sisdltyi myos osaamisen jokaiselle
tasolle sijoittuviin arviointeihin.

"Vaikka tyomuodossamme on vaikea ottaa lyhyessd ajassa kontaktia vanhempiin, olisin
toivonut enemmdn yritystd sithen suuntaan” 33b

Yhteistyoosaamisessa (n = 31) korostui tyoyhteison sisdinen toiminta. Yksittiisissa arvi-
oinneissa huomioitiin myds organisaatiotason osaaminen.

Tutkinnon osan kolmas ammattitaitovaatimus ei sisélld selkeésti lainkaan henkildkohtai-
siin ominaisuuksiin ja valmiuksiin suuntautuvia osaamisvaatimuksia'”, Tydeldmén arvi-
oinneissa henkilokohtaisiin ominaisuuksiin ja valmiuksiin on sitd vastoin kiinnitetty
viittausten (n = 52) perusteella varsin paljon huomiota.

Tutkinnon osan neljinnessi ammattitaitovaatimuksessa nousee esille tutkinnon am-
matilliseen suuntautuneisuuteen siséltyva erityispiirre. Lapsi- ja perhetyon perustutkinto
tuottaa ammatillisen kelpoisuuden sekd pdivahoidon ettd seurakuntien lapsi- ja perhetydn
tehtéviin. Neljds ammattitaitovaatimus eli “Kasteopetuksen ja uskontokasvatuksen toteut-
taminen” pyrkii selkedsti vastaamaan kirkon lapsi- ja perhetyon erityisosaamistarpeisiin
ja toiminnallisiin ldhtokohtiin. Ammattitaitovaatimuksen toisen ulottuvuuden muodosta-
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vat paivahoidon uskontokasvatuksen seka esiopetuksen katsomuskasvatuksen toteuttami-
sen edellyttimit osaamisvaatimukset.

Ammatillisen kelpoisuuden ndkdkulmasta tutkinnon tulee kattaa kokonaisvaltaisesti am-
matillisen kentén osaamistarpeet. Varhaiskasvatuksessa niihin sisdltyy mm. uskonnollis-
katsomuksellinen orientaatio. Tutkinnon osan ammattitaitovaatimuksissa kyseinen orien-
taatio on kuitenkin ainoa erityisesti huomioitu orientaatioalue. Voidaankin kysyé, miksi
esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden maérittelemistd varhaiskasvatuk-
sen sisdllollisistd orientaatioista ainoastaan uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio
on yksildidysti huomioitu? Tutkinnon patevyyden kannalta olisi eduksi, ettd my6s muut
varhaiskasvatuksen sisdllolliset orientaatiot ja paivdahoidon seké esiopetuksen tavoite- ja
sisdltdalueet todentuisivat yksiloidymmin tutkinnon ammattitaitovaatimuksissa.

Osaamisen sisdltoalueista neljinnessd ammattitaitovaatimuksessa painottuvat pedagogi-
set taidot, tyon ulkoinen ohjaus sekéd kasvatustietoisuus. Kasvatustietoisuus suuntau-
tuu erityisesti arvo-osaamiseen seki taustalla vaikuttavien ihmiskésityksellisten 1dhto-
kohtien tuntemukseen.

el toimi kirkon kasteopetuksen ja kristillisen ihmiskdsityksen eikd pdivihoidon uskon-
tokasvatuksen ja esiopetuksen katsomuskasvatuksen tavoitteiden mukaisesti” a.t.v.4 hy-
Litty

“osallistuu kirkon kasteopetuksen antamiseen ja pdivihoidon uskontokasvatuksen sekd
esiopetuksen katsomuskasvatuksen tavoitteiden toteuttamiseen.” a.t.v.4 tyydyttivi

“toimii kristillisen arvopohjan ja ihmiskdsityksen mukaisesti ja toteuttaa kasteopetusta,
kristillistd kasvatusta sekd pdivihoidon uskontokasvatusta ja esiopetuksen tavoitteiden
mukaista katsomuskasvatusta.” a.t.v.4 hyvi

Osaamisen Kkiitettivilld tasolla kasvatustietoisuus edustaa myos kulttuurista tietoi-
suutta seki erilaisten kasvatuksellisten nikemysten ymmérrystd. Samalla lapsen
kasvukontekstin huomioiminen ja yhteiskunnallinen tietoisuus nousevat vaadittavik-
si osaamisen sisdltdalueiksi. Kiitettdvin tason osaamiseen siséiltyy myds kasvatustyon
suunnittelu ja koordinointi. Erityisen huomion saavat pedagogiseen toimintaan liittyvét
kehittdmisvalmiudet.

“tyoskentelee kristilliseen arvopohjaan sitoutuneesti rakentavassa yhteistyéssd myos
eri kulttuureja, arvolihtékohtia ja kasvatuskdytdintdjd edustavien perheiden kanssa sekd
kehittid kasteopetuksen/ kristillisen kasvatuksen sekd pdivihoidon uskontokasvatuksen
ja esiopetuksen katsomuskasvatuksen menetelmid.” a.t.v.4 kiitettiivi

Osaamisvaatimuksia kuvataan suurelta osin melko teoreettisella tasolla. Arviointiproses-
sien nikokulmasta esimerkiksi ilmaisu “toimii kristillisen arvopohjan ja ihmiskdsityksen
mukaisesti” antaa runsaasti tilaa varsin erilaisille tulkinnoille.
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Neljannen ammattitaitovaatimuksen arviointi puuttuu 12:sta paivahoidossa annetusta
arvioinnista, minkd heikentdd arviointijarjestelmén luotettavuutta. Samalla on kuitenkin
kiintoisaa havaita, ettd tutkinnon suorittajien osoittama keskimédrdinen osaamisen taso
(4,1) on madritelty pdivdhoidossa juuri kyseisen ammattitaitovaatimuksen alueella varsin
korkeaksi. Tutkinnon osan arvo-osaamista sekd uskonnollis-katsomuksellista orientaatio-
ta painottavat erityispiirteet nékyvét titen positiivisina osaamissuorituksina pdivahoidon
uskontokasvatuksessa seké esiopetuksen katsomuskasvatuksessa.

Osaamisen sisdltoalueista tydeldma kiinnitti arvioinneissa huomion vahvimmin pedago-
gisiin taitoihin (n = 163). Ammattitaitovaatimus ei havainnollistanut tavoiteltavan peda-
gogisen osaamisen laadullisia ominaisuuksia, mutta tydeldmén arvioinneissa pedagogisen
toiminnan sisdllolliset ominaispiirteet nousivat huomattavasti merkittivimpain asemaan.
Erityisen merkittaviksi tydeldmén arvioijat kokivat pedagogisen tilanteen kasvatukselli-
sen ilmapiirin ja tunnelman, sekéd kyvyn kohdata ja toimia lapsilihtoisessa kasvatuksel-
lisessa vuorovaikutuksessa. Yksittdisissa viittauksissa painottui erityisesti emotionaalis-
psyykkisen turvallisuuden kokemus.

"Uskontokasvatustuokion tavoite saavutettiin tdydellisesti ja tunnelma oli todella hie-
no, hiljaisuuden lumovoima” 6a

" "Uskontohetki” oli ldmminhenkinen, kdsien ristiminen, pieni rukous ja turvallista
yhdessdoloa” 57a

Kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi (n = 108) nousi tydeldmén arvioinneissa huomat-
tavasti ammattitaitovaatimuksen ldhtokohtaisia méaarityksid merkittivimpéaan asemaan.
Yksi keskeinen pedagogisiin taitoihin sekd kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi —
osaamiseen yhdistyvé osaamisen sisiltoalue etenkin pédivihoidon kontekstissa oli lapsen
kasvukontekstin huomioiminen. Viittausten kokonaisméirdn (n = 16) perusteella sisil-
toalue ei noussut merkittdvain asemaan, mutta monikulttuuristen varhaiskasvatuksellisten
toimintaympéristdjen kohdalla siséltdalueen painoarvo nayttaytyi sitdkin suurempana.

“Kunnioittaa ja arvostaa vanhempien vakaumusta ja ottaa vanhempien arvot huomi-
oon” 60a

“"Mietti tarkoin uskontokasvatustuokiota suunnitellessaan eri kulttuureihin kuuluvia
lapsia” lla

"Myds suunnittelussa sekd toteutuksessa huomioi eri kulttuurista tulevia lapsia erin-
omaisesti” 22a

Lapsen kasvukontekstin huomiointia edustavan osaamisen suhteen on huomionarvoista,
ettd tyoeldmén arvioinnit eivit sisdltdneet tiltd osin ainoatakaan negatiivista huomiota
tai arvioita. Jokainen viittaus nosti sisdltdalueen esille positiivisena osaamisen alueena.
Erilaisten arvolihtokohtien sekéd kulttuuristen ja uskonnollisten nikokulmien huo-
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miointi vaikuttaisikin olevan Lapsi- ja perhetyon tutkinnon suorittajien erityinen
vahvuusalue myos tyoeléimiin arviointi perusteella.

Ammattitaitovaatimuksen painottaman tyon ulkoiseen ohjaukseen liittyvén osaamisen
merkitys, eli mm. esiopetuksen katsomuskasvatuksen tavoitteiden tuntemus, jéi arvioin-
neissa sitd vastoin hyvin véhiiselle huomiolle. Kaikkinensa osaamisen arviointi perustui
hyvin vahvasti toiminnallisiin ulottuvuuksiin. Arviointien perusteella vaikuttaakin, etti
toiminnallisen osaamisen oletetaan vilillisesti viestivén tiedollisten osaamisvalmiuksien
hallinnasta.

Tutkinnon osan viides ammattitaitovaatimus eli "Kasvatustyo ja yhteistoiminta eri toi-
mintaympdristoissd” nostaa selkedsti esille varhaiskasvatuksen kontekstuaaliset ja yh-
teistoiminnalliset 1dhtokohdat sekd osaamistarpeet. Osaamisvaatimukset suuntautuvat
vahvimmin verKkosto- ja yhteistydosaamiseen, tyon ulkoisen ohjauksen hallintaan seka
organisaatiotason osaamiseen.

“ei ymmdrrd eri toimintaympdristojen erityispiirteitd ja yhteistoiminta on rajoittunutta
Jja/tai ei noudata sdddoksid ja sopimuksia.” a.tv.5 hyldtty

"ymmdrtdd eri toimintaympdristojen erityispiirteitd ja osallistuu yhteistyohon sdddos-
ten ja sopimusten mukaisesti” a.tv.5 tyydyttivi

” toimii eri toimintaympdristoissd niiden kasvatusperiaatteiden ja kdytintéjen mukai-
sesti ja ymmdrtdd tyonsd osana laaja-alaista kasvatustyon ja perheiden palvelujen ver-
kostoa.” a.tv.5 hyvi

” toimii aktiivisesti ja vuorovaikutteisesti kehittden yhteistyoverkostoa sekd ohjaa lap-
sia ja perheitd kdyttamddn kasvatusta tukevia palveluja’ a.t.v.5 kiitettivi

Verkosto-osaaminen kohdentuu seké laaja-alaiseen varhaiskasvatuksen olemusta edusta-
vaan ymmarrykseen ettd konkreettisemman tason toiminnalliseen osaamiseen. Y hteistyo-
muotojen tai yhteistyoverkoston sisdllollistd olemusta ei ole médrityksissad millddn tavoin
tarkennettu. Ammattitaitovaatimus ei myoskdén yksiloi, mihin sddadoksiin tai sopimuksiin
osaamisvaatimuksissa viitataan.

Tyoeldmaélédhtoisten arviointiaineistojen valossa viides ammattitaitovaatimus nayttiy-
tyy vaikeimmin arvioitavana. Ammattitaitovaatimuksen arviointi puuttuu 34:std tyo-
eldmén arvioinnista. Arviointiprosessin kokonaisvaliditeetin ja — reliabiliteetin kannalta
erityisen ongelmallista on, ettd kuuden tutkinnon suorittajan kohdalla ammattitaitovaati-
muksen arviointi puuttuu molemmista tydeldmén nayttdympéristdistd. Erityisesti ammat-
titaitovaatimuksen arviointiin liittyvit puutteet ovat painottuneet seurakunnan lapsi- ja
perhetydhon. Myds tutkinnon suorittajien keskimédrdinen osaamisen taso (3,8) jdi am-
mattitaitovaatimuksen kohdalla tutkinnon osan sisdlld heikoimmaksi. Tosin osaamisen
keskimairidinen taso on tiltdkin osin hyva.
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Sisélloltddn ammattitaitovaatimuksen tyoeldmilihtoiset arvioinnit ovat varsin hete-
rogeenisia, siséltden hoito- ja hoivaosaamista lukuun ottamatta kaikki osaamisen sisél-
toalueet. Timé vahvistaa kuvaa ammattitaitovaatimuksen tyoelaméldhtdiseen arviointiin
liittyvistd ongelmista. Arvioinneissa vahvimmin painottuneet osaamisen siséltdalueet
ovat kuitenkin pitkélti yhtenevdisida ammattitaitovaatimuksen asettamien mééritysten
kanssa. Osaamisen siséltdalueista arvioinneissa vahvimmin painottuvat organisaatio-
tason osaaminen (n = 53), yhteistydosaaminen (n = 29) seki verkosto-osaaminen (n =
25). Ammattitaitovaatimuksen maéarityksistéd poikkeavasti merkittédvén painoarvon saavat
my0s henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet (n = 47). Viittausten maarét eivét ole
silti suoritusten kokonaisméérdin (n = 160) suhteutettuna edustavia.

Organisaatiotason osaaminen yhdistettiin arviointiaineistossa pitkélti kykyyn toimia juuri
kyseisen toimintaympdariston tarpeiden ja periaatteiden mukaisesti. Arvioinnit huomioivat
myds yleisemmaén tason valmiuden ymmaértaa paivahoidon tai seurakunnan lapsityon 14h-
tokohdat ja ominaispiirteet.

“Toimii eri toimintaympdristéissd niiden kasvatusperiaatteiden ja kdytdntojen mukai-
sesti. Ndytonantajalle oli selvdd pdivikerhotydn erityispiirteet ja hin huomioi ne suun-
nitelmissa ja toteutuksessa” 55b

“Toimi meiddn erilaisessa ympdristossd meiddn kasvatusperiaatteiden pohjalta” 66a

Laaja-alaisimmillaan organisaatiotason osaaminen nayttaytyi kykynad ymmaértda varhais-
kasvatustyon merkitys ja asema osana moniulotteista kasvatustyon ja — palveluiden ver-
kostoa.

"Varmasti ymmdrtdd pdivikodin osaksi laajempaa kasvatustyotd” 22a

“Kasvatusperiaatteiden ja kdytintéjen mukaisesti ymmdrtdd tyonsd osana laaja-alaista
kasvatustyotd tukevia palveluja” 61a

Organisaatiotason osaaminen yhdistyi arvioinneissa my0s verkosto- ja yhteistybosaami-
seen. Tyoeldma painotti verkosto-osaamisessa seka tiedollista tuntemusta ettd ymmarrys-
td kdytdnnon sovellusmahdollisuuksista.

“Otti selvdd pdivikodin eri yhteistyomuodoista koskien erityislapsia’ 9a
"Tuntee yhteistydverkoston ja tietdd miten ohjata perheitd tarvittaessa” 62a

“Ymmdrsi eri yhteistyoverkostojen tdirkeyden ja niiden merkityksen kasvatustyossd”
79a

Verkosto-osaamisen kohdalla tuleekin ehkéd selkeimmin esille tyoeldmén arvioijien pereh-
tyminen tutkinnon suorittajien laatimiin kirjallisiin suoritteisiin, joiden merkitys ei tyoela-
min arvioinneissa muilta osin juuri nouse esille.
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Ammattitaitovaatimuksen tyon ulkoista ohjausta edustavat maaritykset, kuten osallistuu
Vhteistyohon sdddosten ja sopimusten mukaisesti, ovat jiéneet tydeldmén arvioinneissa
erittdin vdhéiselle (n = 9) huomiolle. Tdmén hyvin keskeisen osaamisvaatimuksen arvi-
ointi vaikuttaakin aineiston perusteella varsin rajalliselta. On mahdollista, ettd tyoeldmén
arvioijat tulkitsevat asianmukaisen toiminnan olevan osoitus myds vaadittavasta tiedolli-
sesta osaamisesta. Arvioinnin perustuminen toiminnan synnyttdmien mielikuvien tulkin-
taan on luotettavuuden ja pitevyyden kannalta kyseenalaista.

Kokonaisuudessaan tutkinnon osan viides ammattitaitovaatimus tuottaa melko risti-
riitaisen kuvan arviointiprosessin luotettavuudesta ja pitevyydestid. Monessa tapa-
uksessa ammattitaitovaatimuksen edellyttimin osaamisen arviointi puuttuu kokonaan.
Arvioinnit ovat myo0s siséllollisesti heterogeenisia. Tydeldmédn arviointien siséllolliset
painopisteet noudattavat ammattitaitovaatimuksen maérittdmia linjauksia, mutta sisallol-
linen edustavuus ei ole kovinkaan kattavaa. Ammattitaitovaatimuksen asettamien tiedol-
listen osaamisvaatimusten arvioinnissa on erityisesti puutteita. Vaikuttaakin varsin ilmei-
seltd, ettd puhtaasti toiminnallisiin tilanteisiin perustuva arviointitoiminta ei pysty
kattamaan kokonaisuudessaan varhaiskasvatuksellisten osaamisvaatimusten kirjoa.
Erilaisten tiedollisten ja teoreettisten osaamisvalmiuksien arviointi edellyttdd myds suo-
raan nithin kohdentuvaa arviointia. Toiminnallisuuden painotus on kuitenkin tydeldmén
arvioijien keskuudessa varsin vahva. Esimerkiksi jokaisen ty6eldmén arvioijan kiytossi
olleisiin kirjallisiin suoritteisiin pohjautuvat arvioinnit jéivét yksittdisiksi viittauksiksi.

My®és tutkinnon osan kuudes ammattitaitovaatimus ”Ammattitaidon ja tyon kehittimi-
nen” siséltdd hyvin moniulotteisesti ja laaja-alaisesti varhaiskasvatuksellisia osaamisvaa-
timuksia. Ammattitaitovaatimuksen ytimen muodostaa jatkuvaan kehittiimiseen liitty-
vi reflektio-osaaminen ja metakognitiiviset valmiudet.

“Ei arvioi omaa toimintaansa eikd hyédynnd palautetta. Kdsitys lastenohjaajan teh-
tavista selkiytymdton ja kehittivd tyéote puuttuu. Toimii joustamattomasti eikd pysty
irrottautumaan omasta ndkékulmastaan.” a.t.v.6 hylitty

“osallistuu oman toiminnan arviointiin ja ottaa vastaan palautetta. Vuorovaikutustilan-
teissa ottaa tunteet huomioon jossain mdcdrin. Tuntee lastenohjaajan keskeiset tehtdvdit
ja toimii annettujen ohjeiden mukaisesti.” a.t.v.6 tyydyttivi

" tiedostaa oman osaamisensa ja kehittimistarpeensa sekd ottaa vastaan palautetta
ja arviointia ja kehittid, tyotddn. Toimii tyétilanteiden edellyttamdlld tavalla ja ottaa
huomioon omien ja toisten tunteiden merkityksen.” a.t.v.6 hyvi

“hakee aktiivisesti palautetta ja kehittid toimintaansa sen perusteella sekd antaa ra-
kentavaa palautetta. Arvioi ja kehittid monipuolisesti tyétdidn, tydyhteisdddn. Toimii
Jjoustavasti muuttuvissa tyotilanteissa ja — ympdristoissd sekd pystyy oma-aloitteisesti
ennakoivaan ja luovaan toimintaan.” a.t.v.6 kiitettéivé
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Ammattitaitovaatimus sisdltdd my0s vaatimuksia kasvatustietoisuuden seki tyon ul-
koisen ohjauksen osalta. Osaamisen tason noustessa vaatimukset siirtyvét kohti toimin-
taympiristoihin liittyvdid osaamista, pedagogisia taitoja sekd kasvatustyon suun-
nittelua ja koordinointia. Kasvatustyon suunnittelu- ja koordinointiosaamista edustava
kehittimisosaaminen ei rajoitu ammattitaitovaatimuksessa ainoastaan omaan ammatilli-
seen osaamiseen, vaan kohdentuu osaamisen kiitettivilla tasolla myos tyohon ja tyo-
yhteis66n. Tyoyhteisoon kohdentuvan kehittimisosaamisen osoittaminen yksittiises-
sél tutkintotilaisuudessa vaikuttaa varsin kyseenalaiselta. Arviointiprosessin ja viime
kddessi koko tutkintojérjestelmén kokonaisvaliditeetin kannalta on tirkedd, ettd asetetut
vaatimukset ja tavoitteet ovat jérjestelmén puitteissa realistisesti saavutettavissa ja arvioi-
tavissa. Jos asetetut vaatimukset eivit vastaa toiminnallisia realiteetteja, seurauksena voi
olla esimerkiksi arvioijien omavaltainen vaatimusten uudelleen méirittely tai tutkinnon
suorittajien motivaation heikkeneminen. Molemmat tilanteet muodostuvat selkeiksi uhik-
si toimintajérjestelmén pétevyydelle ja luotettavuudelle.

Ammattitaitovaatimus liittdd kasvatukselliseen vuorovaikutusosaamiseen myds tun-
neosaamisen. Kuudes ammattitaitovaatimus siséltdd selkeimmin myos henkilokoh-
taisiin ominaisuuksiin ja valmiuksiin yhdistettdvissd olevia osaamiskuvauksia. Koko
tutkinnon osan ammattitaitovaatimusten viitekehyksessd joustavuus néyttdytyy varhais-
kasvatuksellisen ammattitaidon kannalta merkityksellisimpéné henkilokohtaisiin ominai-
suuksiin ja valmiuksiin liitettdvéna piirteena.

Péadsaintoisesti osaamisvaatimukset ilmaistaan yleiselld ja abstraktilla tasolla, mikd mah-
dollistaa hyvin moninaisia sisélldllisié tulkintoja ja painotuksia.

" Toimii tyotilanteiden edellyttimdlld tavalla™ a.tv.6 hyvi

Edellinen esimerkki havainnollistaa kompetenssiperustaisen ammattitaidon arviointijar-
jestelmin soveltamiseen liittyvid haasteita ammatillisen varhaiskasvatuksen viitekehyk-
sessd. Varhaiskasvatustyo rakentuu moniulotteisista sekii vaikeasti ennakoitavista
tilanteista, joihin ei voida antaa ennalta yksiselitteisesti oikeita toiminnallisia ratkai-
suja tai malleja. Varhaiskasvatukselliseen ammattitaitoon liittyykin vahvasti juuri kyky
sopeutua tyon sisdltiméin ennalta arvaamattomuuteen ja monitahoisuuteen. Kompetens-
si- ja osaamisperustaisten jirjestelmien nikokulmasta tilanne on varsin haastava.
Miten arviointiprosessin toimintaymparistostd riippumaton luotettavuus on kestidvésti
saavutettavissa tilanteessa, jossa vaadittava osaaminen on yksiloity muodossa “Toimii
tyotilanteiden edellyttdmdlld tavalla™?

Kuudennen ammattitaitovaatimuksen tyoelimélihtoinen arvioitavuus on méiéaril-
lisesti tarkasteltuna melko hyvi. Ammattitaitovaatimuksen arviointi puuttuu neljésta
tyoeldmain arvioinnista.
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Arvioinnit sisdltavéat viittauksia, fyysistd ja psyykkistd turvallisuustakuuta sekd hoito- ja
hoivaosaamista lukuun ottamatta, kaikkiin osaamisen sisiltéalueisiin. Tastd huolimatta
arvioinnit eivét ole merkittdvdn heterogeenisia tai sisdltdalueiden edustuksen ndkokul-
masta koherenssiltaan erityisen heikkoja. Valtaosa eli 88 % viittauksista edustaa neljaa
vahvimmin esille nousevaa osaamisen sisdltdaluetta. Muita sisdltdalueita edustavat viitta-
ukset jadvit madriltdan vahiisiksi.

Reflektio-osaaminen huomioitiin arvioinneissa kattavasti (n = 144). Arvioinnit painotti-
vat itsearviointivalmiuksia sekd kykya ldhestyd ammatillisen osaamisen késittelyi raken-
tavasti.

” Palautekeskustelut antoisia ja arvioi ja tiedosti omia heikkouksiaan’ 29a

"Kykenee ottamaan vastaan palautetta ja osaa arvioida omaa ammattitaitoaan tyos-
sddn” 30a

"Hdéin on myos aika kehittynyt pohtiessaan omaa tekemistdcdn ja tyotapojaan ja kiinnos-
tunut koko ajan oppimaan lisdd” 26b

"Oman ammatti-identiteetin ja persoonan vilisten suhteiden itsearvioinnissa kehittd-
misen varaa” 6b

Eri osaamisalueisiin liittyvét henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet muodostui-
vat arvioinneissa hyvin keskeiseksi (n = 157) sisdltdalueeksi.

"Hdin oli innostava ja kekselids toimimaan tilanteissa, joissa oli muutaman lapsen kans-
sa’ 5la

"Hymyilevd ja ystdvdllinen kdytés sekd paljon luovuutta!” 52

" Joustavuus muuttuvissa tilanteissa” Sa

Arvioinneissa huomioitiin my0s pedagogiset taidot (n = 46) sekd kasvatustyon suun-
nittelu ja koordinointi. Tyon kehittiminen ei arvioinneissa noussut erityisesti esille.
Myo0skddn tunneosaaminen ei saa arvioinneissa juuri huomiota. Useissa arvioinneissa
reflektio-osaaminen sekd henkildokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet olivatkin ainoat
tydeldmin esille nostamat osaamisen sisdltdalueet. Ammattitaitovaatimuksen laajojen
osaamisvaatimusten rajautuminen arvioinneissa yksittdisiksi sisiltdalueiksi on arviointi-
prosessin kannalta ongelma. Arviointi ja ammattitaitovaatimus eivét siséllollisesti vastaa
riittdvésti toisiaan.

Ty6eldmén arvioinnit sisdlsivét runsaasti myds arviointilauselmia, joita ei ollut yhdis-
tetty yksittdisiin ammattitaitovaatimuksiin. Tutkimusanalyysissa arviointilauselmien
muodostama joukko on nimetty yleispalautteeksi. Tydeldméan arvioinneista 49 sisaltaa
yleispalautteeseen lukeutuvia arviointilauselmia. Yhdekséssé tapauksessa yleisarvio on
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ainoa arvioijan tuottama kirjallinen kuvaus arvioinnin perusteluista ja tutkinnon suoritta-
jan osaamisesta.

Kaikkinensa yleispalautteet sisélsivit runsaasti (n = 486) osaamisen eri sisdltoalueisiin
kohdentuvia viittauksia. Vahvimmin yleispalautteessa huomioitiin sisédltdalueista peda-
gogiset taidot (n = 146), henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet (n = 95) seki
kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi (n = 84). Yleispalautteet sisélsivdt ammatti-

dentuvia huomioita tai tarkentavia perusteluja.

"Musiikkiliikuntahetki oli todellista liikuntaa, ehkd hieman litkaakin, siind ryhmdnhal-
lintataidot joutuivat koetukselle” 57b

“Leluja kerdtessd et tee tyotd lasten puolesta, vaan annat heiddn itse korjata jilkensd.
Kdytit monenlaisia menetelmid ja lapset nauroivat kanssasi. Kéytit paljon litkuntaa.
Laululeikkitilanteessa sopivasti yksilon onnistumisen kokemuksia ja myds ryhmdleikke-
jd. Satua lukeissasi vihdn kiirehdit alussa.” 5b

Yleispalautteet vaikuttavat tarjoavan tyoeldmén arvioijille mahdollisuuden rohkeammin
ja “luvallisesti” irtaantua ohjaavien ammattitaitovaatimusten maarityksistd kohti henki-
l6kohtaisemmin ohjautuneita tulkintoja ja havaintoja. Yleispalautteet toimivat tyoeldmén
arvioinneissa padasiallisesti ammattitaitovaatimuskohtaisia arviointeja tukevina tai tdy-
dentévind osaamisen kuvauksina. Yleispalaute néyttidytyy osassa tapauksia my0s arvi-
ointiaineiston alueena, jonka kautta tydeldmén arvioijat valittavét henkilokohtaisemmin
kohdennettua palautetta tutkinnon suorittajille toiminnan yksityiskohdista tai esimerkiksi
kannustavaa palautetta osaamispotentiaalin osalta.

“Ryhmdin ohjaukseen vield varmuutta, niin loistavasti menee!! ” 70b

“Opiskelun ja omakohtaisen eldmdn myotd ndytonantajasta tulee loistava lastenohjaa-
ja.” 24a

“sinusta tulee todella tyolleen omistautunut hyvd lastenohjaaja” 26a

Yleispalautteiden runsas osaamisalueiden sisdllollinen kasittely tekee niistd merkityk-
sellisen osan tydeldmén arvioijan arviointiprosessia. Arviointijarjestelmén nakokulmasta
yleispalautteet ovat ongelmallisia. Ammattitaitovaatimuskohtaiseen arviointiin perustu-
vassa jarjestelmaissa yleispalautteen asema ja merkitys on epaméaérainen. Lahtokohtaisesti
ammattitaitovaatimuskohtaiset arvioinnit muodostavat kokonaisarvion perustan. Tamén
toimintamallin jérjestelméddn kuulumaton aineisto rikkoo. Arvioinnin sisdllollisen péte-
vyyden nékokulmasta on silti yhtdéltd kyseenalaista jattd4 huomiotta arviointilauselmia,
jotka mahdollisesti sisdltdvit osaamisen kannalta merkittdvdd informaatiota. Erityisen
hankalaksi tilanne muodostuu, jos ammattitaitovaatimuskohtaisten arvioiden ja erillisen
yleispalautteen vélilld on ristiriitoja. Myos tédllainen koko yksittdisen arviointiprosessin
luotettavuuden kyseenalaistava tapaus on tutkimusaineistosta 10ydettdvissi. Tutkimus-
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aineiston yleispalautteet eivit sisédltdneet numeerisia osaamisen tason arviointeja, joten
yleispalautteiden sisdllot eivit suoraan muodostuneet kokonaisarvosanaan vaikuttaviksi
tekijoiksi. Yleispalautteen viélilliset vaikutukset arviointiaineiston prosessointiin voivat
kuitenkin olla merkittévia.

9.2.1.2. Toimintaympdristdn ja arvioijan ammattinimikkeen vaikutus arviointiprosessiin

Pétevissa ja luotettavassa nayttotutkintojarjestelméssa arvioijat jakavat yhteisen késityk-
sen arvioitavan osaamisen laadullisista ominaisuuksista. Tutkimusaineiston ammattitaito-
vaatimuskohtaisissa arvioinneissa on kuitenkin toimintaymparistperustaisia seké arvioi-
jan ammattinimikkeenkin mukaisesti maarittyvid eroavaisuuksia.

Huomattavin ammattinimikeperustainen ero nousee esille tutkinnon osan neljannen
ammattitaitovaatimuksen, eli Kasteopetuksen ja uskontokasvatuksen toteuttaminen,
kohdalla. Ammattitaitovaatimuksen arviointi puuttuu 14 lastenhoitajan antamasta arvi-
oinnista. Lastentarhanopettajien arvioinneissa vastaavaa puutetta ei ilmene. Arviointien
puuttumista ei titen voida perustella yleisesti pdivihoidon ominaispiirteilld, kuten péi-
viahoidon uskontokasvatuksen ja esiopetuksen katsomuskasvatuksen vaikealla arvioi-
tavuudella tai toteutettavuudella. Ammattitaitovaatimus niyttdytyykin haastavana
erityisesti lastenhoitajan tyokuvan nidkékulmasta. On mahdollista, ettd pdivihoidon
uskontokasvatuksen ja esiopetuksen katsomuskasvatuksen edellyttdméit valmiudet eivit
ole kaikilta osin muodostuneet luonnolliseksi osaksi lastenhoitajan tehtavakenttdd. Tama
nikyy vaikeutena arvioida kyseisid osaamisen alueita. Tilanne, jossa jokin ammattitai-
tovaatimus ei ndyttdydy luonnollisena osana nédyttOympériston tai arvioijan autenttista
toimintakulttuuria, on koko jarjestelmén pétevyyden nidkokulmasta hyvin ongelmallinen
(vrt. Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio, Oulasvirta, Rinne, Knubb-Manninen, Silven-
noinen & Vaahtera 2008, 170.).

Kaikkiaan suurimmat puutteet tyéelimén arvioinneissa nousivat esille tutkinnon osan
viidennen ammattitaitovaatimuksen kohdalla. Ammattitaitovaatimus painotti erityisesti
perhelédhtoisti verkosto-osaamista seki toimintaympiiristoihin suuntautunutta orga-
nisaatiotason osaamista. Arviointiaineistojen perusteella erityisen ongelmalliseksi arvi-
oinnin kokivat seurakunnan lapsitydssd toimivat lastenohjaajat. 24 tutkinnon suorittajan
kohdalla lastenohjaajan tuottama arviointi ei sisdltdnyt kyseisen ammattitaitovaatimuksen
arviointia. Pdivihoidossa myos lastenhoitajat olivat kokeneet ammattitaitovaatimuksen
arvioinnin vaikeaksi. Perheléhtoistd toimintaa painottavien ammattitaitovaatimusten vai-
kea arvioitavuus nousee esille myos tutkinnon osan kolmannen ammattitaitovaatimuksen,
eli Lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen yhteistyossd vanhempien ja muiden
kasvattajien kanssa monipuolisen toiminnan avulla, kohdalla. Kyseisen ammattitaitovaa-
timuksen arviointi puuttuu lastenhoitajien arvioinneista 8 tutkinnon suorittajan kohdalla
ja lastenohjaajien arvioinneista 14 tutkinnon suorittajan osalta.
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Yksittdisend huomiona nousi esille my6s arvioijien eri ammattinimikkeisiin tai tehtiva-
kuviin liitetyt mielikuvat toiminnallisesta olemuksesta. Tdma viestii eri ammattiryhmien
sosiaaliseen statukseen seké tehtdvankuviin liittyvistd taustaprosesseista.

“Rooli ehkd enemmdin lastentarhanopettajamainen, kuin lastenhoitajan.” Ih

Eri ammattinimikkeiden osalta huomionarvoista on myos lastentarhanopettajien arvi-
ointien kattavuus. Lastentarhanopettajien arvioinneissa ei esiinny lastenhoitajien ja las-
tenohjaajien arvioinneissa esille nousseita ammattitaitovaatimuskohtaisia poikkeamia tai
puutteita. Voidaankin kysyéd, onko arvioiva lihestymistapa osaamiseen luonnollisempi
osa lastentarhanopettajien ammatillisia valmiuksia? Aiemmat tutkimukset (vrt. Karila
& Nummenmaa 2001, 56.) huomioiden vastaus on ilmeisesti kylld. Tydelamévetoisiin
arviointiprosesseihin siséltyy joka tapauksessa arvioijaperustaisia uhkia. Uhat liittyvit
monilta osin arvioijan sisdiseen tai arvioijien véliseen johdonmukaisuuteen sekd yhtenéi-
syyteen.

Tydeldmén arvioijat esittdvit aineistossa myds perusteluja arviointien puutteille ja vies-
tittdvat samalla myos selkedsti toimintajarjestelmidn kohdennettua kritiikkid. Kriittisid
kannanottoja nousi esille erityisesti arvioinneissa ongelmallisimmiksi méérittyneiden
ammattitaitovaatimusten kohdalla. Lausunnoissa perheléihtoisyytti ja yhteistyoti pai-
nottavien osaamisvaatimusten arvioitavuus koettiin ongelmalliseksi tai jopa tutkin-
totilaisuuden viitekehyksessi mahdottomaksi. Keskeinen perustelu ammattitaitovaa-
timuksen arvioinnin ongelmille oli tutkintotilaisuuden tydeldméiosuuden ajallinen kesto.
Ajallisten ongelmien vaikutukset oli suhteutettu myds eri osaamisen tason kriteereihin.

“Ndéyton aika oli kuitenkin niin lyhyt, ettd oli vaikea tehdd ldhempdd yhteistyotd van-
hempien kanssa”

“Ndin lyhyessd ajassa ei voi kiitettdvdin kriteereitd tayttida”

"Vaikea arvioida, ei ehdi olla vield perheiden ohjaustyotd”

Tutkimuskohteena olevan arviointiprosessin heikkoudeksi voidaan todeta tutkinto-
tilaisuuden tydelimiosuuksien ajallisen keston. Tutkintotilaisuus rakentui jokaisen
tutkinnon suorittajan osalta kahdessa eri tydeldmén toimintaympéristoissd. Seurakunnan
lapsitydssé tutkinnon suorittaja tydskenteli véhintddn kolme tyopdivad ja pdivahoidossa
vihintddn neljd. Ammattitaitovaatimuksiin suhteutettuna tydeldméin osuuksien ajallinen
kesto ndyttdytyykin ilmeisen riittimattomana.

Tutkimusaineistossa tutkinnon jdrjestdjd oli reagoinut ammattitaitovaatimusten osoittami-
sen ja arvioinnin haasteisiin sisdllyttdimalld ndyttotehtivéén erityisesti yhteistyo- ja ver-
kosto-osaamiseen kohdennetun kirjallisen tehtédvan. Perheléhtoisyys nostettiin vastaavasti
erityishuomion kohteeksi kirjallisella tehtavilld. Tehtdva késitteli avoimien ovien pdivan
toteutukseen liittyvdd kasvatustyon suunnittelu- ja koordinointiosaamista. Arviointi- ja
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osaamisaineistoa monipuolistamalla voidaankin vaikuttaa positiivisesti osaamisen
sisiltoalueiden todentumiseen, mutta se ei ratkaise aineiston esille nostamia perusky-
symyksié.

Nayttotutkintojarjestelmén kannalta peruskysymys on, ovatko kaikki varhaiskasvatuk-
sen ammattitaitovaatimukset osoitettavissa tutkintotilaisuuksissa toiminnallisesti?
Jos aika on arvioitavuuden keskeinen médrittdja, niin millainen ajanjakso olisi riittdvaa
osaamisen luotettavaan ja patevain osoittamiseen sekd arviointiin? Tutkimuksellista tar-
kastelua voidaan tiltd osin hieman syventdd laajentamalla tutkimusaineistoa toisen tut-
kinnon osan tydeldmaén arviointeihin. Lapsi- ja perhetydn perustutkintoon sisdltyvén Eri-
tyistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus — tutkinnon osan am-
mattitaitovaatimuksiin sisdltyy kolme hyvin vahvasti perheldhtoistd kasvatustyotd sekd
moniammatillista verkosto - ja yhteistybosaamista edustavaa ammattitaitovaatimusta'’®.
Tutkinnon osan tutkintotilaisuuden ndyttotehtdvd méérittelee tydelamédosuuden rakentu-
van kahden viikon aikana eli ajanjakso on selkedsti aiempaa tutkimuskohdetta pidempi.
Tyoeldmén ymparistona toimii pdivahoito. Tutkimusaineistoa laajennettiin siséllyttimalla
sithen satunnaisotoksena 38 kyseisen tutkinnon osan ndyton tydeldmén arviointia. Arvi-
oinnit sisdltavét 228 ammattitaitovaatimuskohtaista arviointia.

Otoksen arvioinneista varsin suuri osa (n = 21) siséltdd edustuksellisia puutteita tai kriitti-
sid kannanottoja perheldhtdistd kasvatustyotd ja moniammatillista yhteistyo- ja verkosto-
osaamista edustavien ammattitaitovaatimusten arvioitavuudesta. Erityisesti arviointien
puutteet tulivat esille perheldhtdisyyttd korostavien ammattitaitovaatimusten kohdalla.
Tyoeldmén arvioijien antamat perustelut arvioinnin ongelmille olivat tiysin yhtenevét
tutkimuksen aiempien havaintojen kanssa.

"Yhteistyo perheiden kanssa ei oikein mahdollista ndin Iyhyessd ajassa.”

"Ei mahdollisuutta perhettd tukeviin yhteistyémuotoihin.”

Ajanjakson pidentyminen kahden viikon mittaiseksi ei siis vaikuttanut positiivisesti osaa-
misen tydeldmaildhtdiseen arvioitavuuteen. Varhaiskasvatuksellisen osaamisen koko-
naisvaltainen arviointi todellisen tyétoiminnan kautta vaikuttaisikin vaativan hyvin
pitkii tydelimiijaksoja. Samalla tulee kuitenkin tiedostaa ja huomioida toimintajarjestel-
maén realiteetit'”’, joiden ndkokulmasta tutkintotilaisuuksien ajallisen keston kasvattami-
nen vaikuttaa varsin haasteelliselta yhtiloltd. Liséndkokulman yhtéloon tuo valmistavan
koulutuksen ja tutkintotilaisuuksien toisistaan riippumattomuus yhtend nayttdtutkintojér-
jestelmén peruslédhtokohtana. Tdma sulkee pois mahdollisuuden pidentéda tydelaméssa ra-
kentuvien tutkintotilaisuuksien ajanjaksoja yhdistdmalla niitd valmistavaan koulutukseen
siséltyvdin tyOssdoppimiseen.

Perheldhtoisten ja moniammatillisten osaamisvaatimusten ohella arvioinnin luotetta-
vuutta ja patevyytti selkedisti heikensiviit liian laaja-alaiset seki sisalloltidn hete-
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rogeeniset ammattitaitovaatimukset. Tutkimusaineiston perusteella ammattitaitovaa-
timusten maérityksissé tulisi pyrkid mahdollisimman homogeenisiin ja yksiselitteisesti
kohdennettuihin osaamistarpeiden kuvauksiin. Liiallinen laajuus mahdollistaa useita
vaihtoehtoisia tulkintoja ja sisdllollisid painotuksia. Tdiméa heikentéd arvioijien vilista ko-
herenssia. Lisdksi pdivdhoidon ja seurakunnan lapsityon viitekehyksissd on havaittavissa
omat osittain toisistaan poikkeavat osaamistulkintansa ja -vaatimuksensa. Osaamisvaati-
musten kontekstisidonnaisuus asettaakin vaatimuksia tutkintotilaisuuksien tyoeldmaym-
péristdjen valinnalle. Tutkinnon tuottaessa ammatillisen kelpoisuuden seké paivdahoidon
ettd seurakunnan lapsi- ja perhetyon tehtdviin, tulee myds pétevian néyttotutkintojirjes-
telmén varmentaa ammattitaitovaatimusten todentuminen molempien toimintaympéristo-
jen tarpeiden mukaisesti. Kdytdnndssd ammattitaitovaatimusten osoittaminen ja arviointi
molemmissa tydympéristoissd on titen vilttdimatontd. Samalla toimintamalli vahventaa
arviointiprosessin yleistd luotettavuutta.

Tutkimusaineiston perusteella arviointiprosessi voi myos vaikuttaa suoraan tutkinnon
suorittajan osaamiseen arviointitilanteessa. Aineiston perusteella autenttisia tydtilan-
teita painottavat tutkintotilaisuudet vaikuttavat tutkinnon suorittajaan kaksiulotteisesti.
Suoritusten keskimédrédisesti hyva taso viestii jérjestelmén autenttisuutta ja osaamisen
merkityksellisyyttd painottavien 1&htokohtien tukevan tutkinnon suorittajien motivaatiota.
Kuitenkin myos osaamisen suoritusperustaiseen arviointiin mahdollisesti liittyvé ja usein
suoritusta heikentdvé arviointiahdistus todentuu tutkimusaineistossa.

“Ensimmdinen ndytto varmasti jannitti ja se ndkyi toiminnassa” 77b
“Hyvin jdnnittynyt pdivdn aikana” 14b

Arviointiahdistus voikin muodostua néyttoprosessin luotettavuutta ja patevyyttd heiken-
tavéksi tekijdksi. Tadma uhkatekija tulisikin mahdollisimman tehokkaasti pyrkid minimoi-
maan hallinnollisilla ja ohjauksellisilla ratkaisuilla.

Tutkimusaineistossa arviointiprosessi ei sisdltdnyt ainoastaan osaamisen tydeldmaldhtoi-
sid arviointeja, vaan oman osansa kolmikantaiseen kokonaisprosessiin toivat myos tut-
kinnon jdrjestdjad edustavat arvioijat. Kokonaiskasitys arviointiprosessin olemuksesta
saavutetaankin vasta timén arviointiprosessin ulottuvuuden analyysin kautta.

9.2.2. Tutkinnon jirjestdjin arviointitoiminta

Tutkinnon osan lopullista kokonaisarvosanaa muodostettaessa tydeldmaildhtoisilld arvi-
oinneilla oli selkedsti suurin painoarvo. Tutkinnon jérjestdjan arvioinneilla oli kokonais-
arviota tidydentdva tehtéivd. Tutkinnon jérjestdjén arvioijina toimivat tietyn siséltdalueen
asiantuntijuutta edustavat niin sanotut opettaja-arvioijat. Tutkinnon jarjestdjin arviointi-
toiminta kohdentui ensisijaisesti autenttisia tydtilanteita tukevien ja tdydentdvien kirjal-
listen suoritteiden arviointiin seké tutkinnon suorittajien kanssa kéytyihin keskusteluihin.
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Kirjalliset suoritteet varmentavat osaamisvaatimusten arvioitavuutta tarjoamalla tutkin-
non suorittajille monipuoliset mahdollisuudet osoittaa ammattitaitovaatimusten edellytta-
ma osaaminen. Kirjalliset suoritteet sisdltyivit myos tydeldmén arvioijien arviointiaineis-
toon. Tyoeldméldhtdisissé arvioinneissa kirjalliset suoritteet jdivét viittausten perusteella
hyvin véhiiselle huomiolle. Vastaavasti tutkinnon jarjestdjin arvioijat eivéit padsaantoi-
sesti osallistuneet tydeldméssé tapahtuvan toiminnan havainnoivaan arviointiin.

Kirjalliset tehtdvit'”® edustavat rajattuja osaamisen alueita sekd itsearviointiprosessia.
Tutkimuskohteena olevat kirjalliset suoritteet painottivat vahvimmin verkosto- ja yhteis-
tydosaamista, hoito- ja hoivaosaamista, pedagogisia taitoja seki kasvatustyon suun-
nittelua ja koordinointia. Kirjalliset suoritteet kohdentuvat ammattitaitovaatimuksiin ja
sisdltdalueisiin, joihin tydeldmin arvioinneissa liittyi ongelmia. Hoito- ja hoivaosaami-
sessa nayttotehtdva kiinnittdd huomion varsin yksildityyn osatekijdédn eli ravitsemuskas-
vatukseen ja — tietouteen. Néyttotehtdvien sisdltimien kirjallisten suoritteiden perusteella
vaikuttaa ilmeiseltd, ettd tutkinnon jarjestdja on ollut tutkintotilaisuutta suunnitellessaan
tietoinen tyoeldmaldhtdiseen arviointitoimintaan liittyvistd haasteista. Kirjalliset suorit-
teet vahventavatkin esimerkiksi verkosto- osaamisen arvioitavuutta sekd lisdavét tiedol-
listen osaamisvalmiuksien merkitysta.

Analyysi kisitti 60 tutkinnon jirjestijin arviointia, jotka edustivat kolmea eri kirjal-
lista suoritetta. Aineiston madra on tydelaméaldhtoisid arviointeja huomattavasti pienempi,
mutta silti riittdvd luomaan kasityksen tutkinnon jarjestdjin arviointien sisillollisesti ole-
muksesta sekd osaamisen painotuksista. Jokaisella eri osaamisen sisdltdaluetta edustaval-
la kirjallisella suoritteella oli oma arvioija, joka edusti kyseisen sisdltdalueen asiantunte-
musta. Arvioijilla oli myds pedagoginen pétevyys.

Tutkinnon jarjestdjan arvioinneista on 16ydettivissd omat selkedt sisillolliset osaamispai-
notukset. Ravitsemuskasvatukseen ja — tietoisuuteen kohdentuneiden kirjallisten suorit-
teiden arvioinneissa painottui hyvin selkeésti hoito- ja hoivaosaaminen.

"Monipuolisesti pohdittu leikki-ikdisen ravinnon merkitystd pitkdlld tihtdimelld. Hyvin
tutkinnon suorittaja oli huomioinut lapsen allergiat ja miettinyt miten niistd aiheutuvat
20

2

ravintoaine puutokset voidaan korvata muilla ruoka-aineilla.

"Myés pohdinta ruoka-aineiden merkityksestd lapsen hyvinvoinnin kannalta on erittdin
puutteellinen. Perustelut ruoka-aine valinnoille puuttuu.” 82

Arvioinneissa korostui teoreettisen tietimyksen merkitys sekéd valmius perustella ratkai-
sut. Lapsen ravitsemukseen liittyvit osaamisvalmiudet rakentavat perustaa myds fyysisel-
le ja psyykkiselle turvallisuustakuulle, esimerkiksi allergioiden huomioinnin muodossa.
Kaikkinensa tutkinnon jirjestdjan arvioinnit olivat sisdlloltdéan varsin yhtenevaisia.

Péivdahoidon yhteistydverkostoon ja sen toimintaan suuntautuneiden kirjallisten suorittei-
den arvioinneissa korostuivat verkosto- seki organisaatiotason osaaminen. Verkosto-
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osaamisessa painottui yhteistydverkoston tuntemus ja kehittava tyoote. Organisaatiotason
osaaminen ilmenee arvioinneissa valmiutena kisitelld verkosto-osaamista tyOympériston
lahtokohdista késin.

VEsitdt tehtdvdssdsi paljon pohdintaa, yhteistyon kehittimisideoita ja omia mielipiteitd-
si, joiden kautta tulee esiin se, ettd ymmdrrdt moniammatillisen yhteistyén merkityksen
kasvatustyon perustana, jotta pddstddn lapsen parhaaseen.” 66

”Olisit voinut pohtia vield laajemmin yhteistyéverkkoa tavallisen pdivikotilapsen nd-
kékulmasta”. Erityistd tukea tarvitsevan lapsen kuntoutusryhmddn olit maininnut kuu-
luvan mm. kasvatus- ja perheneuvolan, lastensuojelun, erityisneuvolan, koulut ja ma-
mu-palvelut. Ndmd ovat kuitenkin yhteistyéverkostoa jokaisen pdivikodin arkitydssd,
ei vain erityistapauksissa. Kaipasin laajennusta pdivikodin yhteistyoverkostoon mm.
sosiaalitoimen palveluiden, opetustoimen, jdrjestojen, muiden pdivihoitomuotojen ja
esiopetuksen — koulun osalta.” 13

Kirjallisten suoritteiden arvioinnit varmentavatkin hyvin kattavasti verkosto-osaamisen
todentumisen arviointiprosessissa. Erityisesti arvioinnit painottavat teoreettisen tiedon
asemaa osaamisen perustana.

Kolmas tarkastelun kohteena oleva kirjallinen suorite edustaa paivdhoidon uskontokas-
vatusta tai esiopetuksen katsomuskasvatusta toteuttavan varhaispedagogisen toiminnan
suunnittelua. Arvioinneissa kasvatustyéon suunnittelu ja koordinointi nouseekin pai-
noarvoltaan keskeisimméksi osaamisen sisdltdalueeksi. Merkittidvid ndkokulmia olivat
lasten kehityksellisten valmiuksien ja tarpeiden huomiointi, tavoitteiden méérittely, seké
siséllolliset ja menetelmalliset ratkaisut. Nakokulmat suuntaavatkin huomion myds peda-
gogisiin taitoihin.
"Toiminnan ldhtokohdat ovat lasten kehityksellisten tarpeiden ja ominaispiirteiden nd-

kékulmasta kattavasti pohdittuja ja kuvattuja. Sisdillolliset ja menetelmdlliset valinnat
ovat hyvin perusteltuja.” 62

"Toiminnassa on vahva pyrkimys eldmyksellisyyteen ja tarjota lapsille mahdollisuus
osallistumiseen. Pyrkimykset vaikuttavatkin onnistuneen hyvin ja lasten aktivointi on
onnistunut hienosti. Toiminnan kuvaus on yksityiskohtaista ja havainnollista. Kuvauk-
sen perusteella toiminta luo ehedn kokonaisuuden, jonka jokainen osatekiji on hyvin
pohdittu ja perusteltu.” 59

Arvioinneista on l0ydettdvissé viittauksia myds tyon ulkoiseen ohjaukseen, organisaa-
tiotason osaamiseen, lapsen kasvukontekstin huomioimiseen, kasvatustietoisuuteen seké
lapsiléhtdisyyteen ja yksilollisyyteen. Itsearviointien kautta arvioinneissa huomioidaan
my0s reflektio-osaaminen.

“Itsearviointi on erittdiin perusteellista ja yksityiskohtaista. Pohdiskelu on rakentavaa

2

Jja pyrkii huomioimaan erilaisia toiminnallisia mahdollisuuksia varsin ansiokkaasti.
60
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Kaikkinensa tutkinnon jirjestdjan arvioinnit kohdentuvat tarkasti ja yksityiskohtaisesti
suoritteen painottamiin sisélldllisiin ulottuvuuksiin. Arvioinnit ovat myds sisdlloltadn var-
sin yhtenevid. Keskimédédriiselta tasoltaan (4,0) tutkinnon suorittajien osaaminen maarit-
tyy tutkinnon jérjestéjén arvioinneissa tyoeldméldhtdisten arviointien kanssa vastaavaksi.
Kirjalliset suoritteet toimivatkin arviointitoiminnan ndkdkulmasta varsin luotettavana
tapana varmentaa seki tiydentii eri osaamisen sisiltoalueiden tyoeliméalihtoisia
arviointeja.

9.2.3. Arviointiprosessi ammattitaidon kehittymisen ohjaajana

Pétevén arviointitoiminnan tavoitteet ja tehtivit eivét rajaudu ainoastaan osaamista to-
teavaan, kuvailevaan tai ennustavaan nikokulmaan, vaan arviointitoiminnalla on myds
ohjaava ja motivoiva tehtévé. Pitevén arviointiprosessin tulee tuottaa informaatiota, joka
antaa arvioitavalle perusteltua ja rakentavaa palautetta osaamisesta.

Tutkimusaineiston arvioinnit painottavat toteavaa nikokulmaa. Arviointilauselmien
rajoittuessa osoitetun osaamisen toteamiseen arvioinnin ammatillista kehittymistd oh-
jaava vaikutus jad varsin vihéaiseksi. Ohjaava ulottuvuus todentuu vilillisesti osaamisen
puutteiden huomioinnin kautta. Tydeldméléhtdisiin arviointilauselmiin siséltyi negatiivi-
sia, osaamisen puutteen huomioivia viittauksia (n = 358) jokaisella osaamisen tasolla.
Suhteellinen osuus kuitenkin selkeésti kasvoi osaamisen tason heiketessd. Tydeldmén ar-
vioinneissa vahvimmin huomiota myds negatiivisessa mielessd saaneet osaamisen sisél-
toalueet olivat pedagogiset taidot (n = 157), kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi (n
= 85) sekéd henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet (n = 62). Negatiiviset viittaukset
painottuivat titen aineiston siséllollisten kokonaispainotusten kanssa yhtenevisti. Osaa-
misen korkeammalle tasolla negatiivisiin huomioihin sisiltyi vahvemmin my06s ohjaava
ote.

"Olisit voinut ottaa esim. kuvia sanojesi saatteeksi, lapsi olisi paremmin ymmdrtdnyt
mistd puhut” 55a

Kaikkinensa selkeésti ohjaavan palautteen osuus jdi tydeldmén arvioinneissa varsin va-
hiiseksi. Negatiiviset viittaukset eivdt myoskddn padsdantdisesti rakentuneet seuraavan
saavutettavissa olevan osaamisen tason ammattitaitovaatimusten ohjaamana.

Tutkinnon jarjestdjin arviointeihin sisdltyi runsaasti osaamiseen puutteiden kuvausta. Ar-
vioinnit sisélsivit silti huomattavasti tydeldamén arviointeja enemmain ohjaavaa palautetta.
Otoksessa 55 % arvioinneista sisélsi ohjaavaa palautetta.

"Verkostoa olisi ehkd hieman voinut laajentaa kdsittelemdiiin myds pdivéihoidon hallin-
nollista yhteistyétd (esim. sosiaalikeskuksen pdivihoito-osasto, pdivihoidon tarkasta-
Jjat, aluejohtajat), tarkentaa terveydenhoidon palveluiden (esim. neuvola, hammashoito,
lddkdrit) ja pohtia pdivdkodin yhteistyotd puistojen, perhepdivihoidon tai muiden pdi-

’

vikotien kanssa. ” 78
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“eli minkd takia ruokarajoitteet voivat olla lapsille haitalliset, mitd seurauksia saattaa
ilmetd varsinkin kun asuvat nyt tddlld “pimedssd’ pohjolassa. ~ 83

Aineiston perusteella tutkinnon jirjestdjin arvioijat, jotka ovat ammatilliselta taustal-
taan my0s opettajia, ldhestyvit arviointia selkeimmin pedagogisesti oppimisprosessin
osana. Tutkinnon suorittajan ammatillisen kasvun ja kehittymisen ndkdkulmasta peda-
gogisia tavoitteita siséltdvé ja toteuttava arviointitoiminta néyttaytyykin rikkaampana ja
arvioinnin kokonaistehtdvin ndkdkulmasta tavoiteltavana lahestymistapana. Tdmén arvi-
oijiin kohdistuvan osaamisvaatimuksen vahventamisessa ja kehittdmisessa arvioijakoulu-
tustoiminta lienee merkittdvéssd asemassa.
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10. Tutkinnon suorittajien ikarakenne ja osaamistaustan
merkitys nayttoprosessissa

Suomalaisen nayttotutkintojéarjestelméin peruslédhtokohta on tutkinnon suorittajan mah-
dollisuus hyodyntié erilaisia oppimisen vaylid rakentaessaan ammattikentéin edellyttdmia
osaamisvalmiuksia. Tdmi osaamisen hankitapojen samanarvoisuutta painottava raken-
teellisen riippumattomuuden tavoite on pyrkinyt erityisesti vahvistamaan tyokokemuk-
sen merkitystd tutkinnon saavuttamisen perustana. Kolmas tutkimusongelma kiinnittaé-
kin huomion tutkinnon suorittajien taustamuuttujiin seké erityisesti tutkinnon suorittajan
osaamisperustan vaikutuksiin ammattitaidon arvioinneissa.

Tutkimusaineiston perusteella néyttotutkintotilaisuuksien aikataulutuksen perusldahto-
kohtana oli tutkinnon suorittajan mahdollisuus halutessaan vastaanottaa merkittiva
méiri valmistavaa koulutusta. Tama ei silti ndyttdytynyt rakenteellista riippumat-
tomuutta suoranaisesti estavédn tekijand. Tutkintotilaisuudet olivat selkeiisti omia
valmistavasta koulutuksesta irrallisia kokonaisuuksia. Néyttotutkintotilaisuuden
toteutumista kisittelevit ohjeistukset ja neuvonta toteutuivat valmistavan koulutuksen
ulkopuolella, ollen avoimia tilaisuuksia ja ohjausvéylid myds valmistavan koulutuksen
ulkopuolisille tutkinnon suorittajille. Myoskédan néyttotutkintotilaisuuksiin hakeutu-
mista ei sidottu valmistavaan koulutukseen. Merkittdvimmén uhan rakenteelliselle riip-
pumattomuudelle tutkintoon hakeuduttaecssa muodostivat taloudelliset tekijét eli val-
mistavan- tai oppisopimuskoulutuksen ulkopuolelta tutkintotilaisuuksia suorittamaan
hakeutuville aiheutuvat kustannukset. Vuoden 2006 ohjeistuksissa perustutkintoon si-
séltyvit tutkintotilaisuudet olivat tosin jo mééritelty maksuttomiksi kaikille tutkintoon
hakeutuville.

Suomalaisen niyttotutkintojarjestelmén ldhtokohtien todentumisen kannalta ndyttotut-
kintojen suorittajien osaamisperustan rakenne on oleellinen kysymys. Tutkimusaineiston
tutkinnon suorittajat ovat jaettavissa osaamisperustaltaan kolmeen ryhmién eli ensim-
méiisen ryhmén osaamisperustan muodostaa laaja-alainen valmistava koulutus, toisen
ryhmén oppisopimuskoulutus ja kolmannen ty6kokemus, aiempi alalle suuntautunut
koulutus seké tiydentivit opinnot. Osaamisperustan jakautuminen mukailee pitkalti
aiempien tutkimusten (vrt. Yrjold ym. 2000 & Nyysso6ld 2003.) havaintoja.

Valmistava koulutus on 67 % osuudella selkeésti yleisin osaamisperusta. Tyossdoppimista
painottava oppisopimuskoulutus (15 %) sekid tyokokemus ja aiempi alalle suuntautunut
koulutus (18 %) muodostat 33 % otoksen kokonaisméadrastd. Taten myds tyokokemus
ndyttdytyy varsin merkittivind osaamisperustana. Yhdenkéin tutkinnon suorittajan
osaamisperusta ei kuitenkaan muodostunut ainoastaan tyokokemuksesta. Aiempi-
en tutkimusten (vrt. Haltia 2000.) havainto valmistavan koulutuksen vahvasta asemasta
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myds tyokokemusta omaavien keskuudessa saa sekin osaltaan tukea. Alan ty6kokemuk-
sesta sekd aiemmista alalla suuntautuneista opinnoista huolimatta, jokainen tutkinnon
suorittaja hakeutui my0s tdydentdvidn valmistavaan koulutukseen.!”

18 %

O Valmistava koulutus

@ Oppisopimuskoulutus
15 %

O Ty dkokemus, aiempaa alan

67 % koulutusta ja tay dentav at opinnot
0

Kaavio 8. Tutkinnon suorittajien osaamisperusta.

180 ammatillise-

Nayttotutkintojarjestelmén yhtend tavoitteena on toimia aikuisvéeston
na koulutusvayldand. Tdmai tavoite asettaa tutkinnon suorittajien ikdrakenteen yhdeksi
ndyttotutkintojérjestelmén rakenteellista patevyyttd madrittavéksi tekijéksi. Tutkimus-
aineiston tutkinnon suorittajien keski-ikd on 31,4 vuotta. Ikdjakauma on melko hete-
rogeeninen. Suurimman ikdryhmén muodostavat yli 35-vuotiaat tutkinnon suorittajat,
mutta vastaavasti alle 25-vuotiaidenkin osuus nousee 28 prosenttiin. (vrt. Yrjold ym.

2000.)

50 %+

40 %A 35 % 37 %

30 % 1 28 % @ alle 25 vuotta
0 25 < 35 vuotta

2% O yli 35 vuotta

10 % 41

0% T

Kaavio 9. Tutkinnon suorittajat ikdryhmittdinen.

Kaikkiaan tutkintojirjestelmiin kyky tavoittaa aikuisviestod koulutuksen piiriin
ndyttiytyy hyvini. Tutkinnon suorittajien ikdrakenteen merkittdvimmaét eroavaisuudet
madrittyvét osaamisperustan mukaisesti.



170 TUTKIMUSTULOKSET — Ill Varhaiskasvatusosaaminen ja ndyttétutkintotilaisuus

50
40,6 @ Tutkinnon suorittajien keski-ika
404 34,8
314 .55 O Valmistava koulutus
30+
O Oppisopimuskoulutus
2041
B Tyokokemus, aiempaa alan koulutusta
1041 ja ty dentav &t opinnot
0 1

Kaavio 10. Tutkinnon suorittajien keskimaardinen ik osaamisperustoittain tarkasteltuna.

Tutkinnon suorittajien keski-ikd nousee merkittavésti tyokokemuksen painoarvon kasva-
essa osaamisperustana. Vastaavasti 96 % alle 25-vuotiaista tutkinnon suorittajista perusti
osaamisensa ensisijaisesti valmistavaan koulutukseen.

Arviointitoiminnan luotettavuuden ja patevyyden kannalta on huomionarvoista, etti osaa-
misperustaa koskevat nikemykset nousivat esille vahvasti myos tyoelimén arvioin-
neissa. Joka viides tydeldméldhtoinen arviointi sisélsi osaamisperustaa koskevan viittauk-
sen. Tutkinnon jarjestdjdn arvioinnit eivit siséltdneet lainkaan osaamisperustaa kasittelevia
kommentteja. Tydeldmélihtoisissi kannanotoissa korostui kokemuksen merkitys, silld
86 % osaamisperustaa koskevista lausunnoista liittyi kokemukseen. Yleisimmin kokemus
nostettiin esille tutkinnon suorittajan ammatillista osaamista selittdvéna tekijand. Padasialli-
sesti kokemus nousi esille positiivisten ndyttosuoritusten kohdalla. My0s yleinen ammatti-
taidon kehittyminen liitettiin vahvasti ién ja kokemuksen lisddntymiseen.

"Tyokokemuksen tuoma varmuus ndkyi tyoskentelyn joustavuutena ja lapsildhtoisyyte-
nd.” 33b

”

“Idn tuomaa kokemusta lisdd ja hyvdd tulee.” 19b

Kokemuksen positiivista vaikutusta ei rajattu ainoastaan alan ammatilliseen tyokokemuk-
seen, vaan myds yleinen kokemus lasten kanssa toimimisesta nostettiin esille.

"Huomaa kylld, ettd on omia lapsia. ”24a

Vastaavasti tutkinnon suorittajien puutteellinen onnistuminen yhdistettiin yleisimmin
osaamisperustaa koskevissa lausunnoissa kokemukseen.

"Yritystd oli paljon hallitsemisessa, mutta idn ja kokemuksen puute ndkyi.”19b

Koulutuksen merkitys tutkinnon suorittajien ammatillista osaamista selittdvéana tekijana,
positiivisessa tai negatiivisessa mielessd, jdi tyoeldmén lausunnoissa puuttumaan kaytén-
nossé tdysin. Harvoissa koulutukseen viitanneissa lausunnoissa nousi ldhinné esille tyos-
sdoppimisen merkitys eli kdytdnndssé tyokokemusta rakentava valmistavan koulutuksen
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ulottuvuus. Kokemuksen saaman vahvan painoarvon perustalta voitaneen jopa Kysya,
nikeeko tydeldma asennetasolla koulutusta lainkaan merkityksellisend tekijand? Sinél-
la4n tyokokemuksen vahva arvostus on linjassa nédyttotutkintojérjestelmén yleisten kehi-

tystavoitteiden'!

sekd my0Os aiempien tutkimusten kanssa. Aiemmissa tutkimuksissa ko-
kemuksen merkitys ei myoskddn ole rajautunut ainoastaan ammatilliseen kokemukseen.
Esimerkiksi vanhemmuuden on néhty vahventavan lasten ja perheiden eldméén liittyvad
ymmérrystd. Lisdksi omien lasten kautta vilittyneiden pdivdhoitokokemusten on koettu
tukevan pédivdhoidon toimintakdytdntdjen tarkastelua lasten ndkokulmasta. (Karila 1997,
93.) Arviointiprosessin luotettavuudelle ja patevyydelle osaamisperustojen mahdollinen
priorisointi, jo taustalla vaikuttavan asenteen tasolla, on silti selked uhkatekiji. Pétevé ja

luotettava arviointiprosessi edellyttié kaikkien arvioitavien tasavertaista kohtelua.

Nayttotutkintojérjestelmén perusldhtokohtien ndkokulmasta ehkd kiintoisiin kysymys on
tutkinnon suorittajan osaamisperustan mahdollinen vaikutus arvioituun osaamisen tasoon
tai sisdllolliseen olemukseen. Tutkimusaineistossa tutkinnon suorittajan osaamisperusta ei

néyttiydy tutkinnon osan kokonaisarvosanan'®?

suhteen merkityksellisend muuttujana, vaan
tutkinnon suorittajien arvosanojen keskimédréinen taso on lipéisevésti hyvéd. Kohdennetta-

essa tarkastelu ainoastaan tyoelaméldhtdisiin kokonaisarvioihin sdilyy tilanne samana.

Taulukko 19. Tutkinnon suorittajien osaaminen osaamisperustoittain tarkasteltuna.

. — tyokokemus
. o . valmistava oppisopimus- S .
Tutkinnon suorittajan osaamisperusta ja aiempi alan
koulutus koulutus
koulutus

Tutkinnon osan kokonaisarvosana 3.9 3.8 4,0
Tyoeldmélahtdinen kokonaisarvio 3,9 42 4.0
Ammattitaitovaatimuskohtainen
osaamisen taso
L kehit iheiden ja tarpeiden huomi

apsen kehitysvai eiden ja tarpeiden huomioon 38 42 40
oftaminen
Lapsen perushoidosta huolehtiminen 3,9 42 4,1
Lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen
tukeminen yhteistydssd vanhempien ja muiden 3.7 49 38
kasvattajien kanssa monipuolisen toiminnan ’ ? ?
avulla
Kasteopet.uksen ja uskontokasvatuksen 3.9 42 42
toteuttaminen
Ka.lsv.atustyo {ayl?s:l;?mmmta eri 3.8 41 3.5
toimintaymparistoissa
Ammattitaidon ja tyon kehittdminen 3,9 42 42

Merkille pantavaa kuitenkin on se, ettd tutkinnon osan kokonaisarvosanojen osalta op-
pisopimuskoulutus osaamisperustana tuottaa heikoimman (3,8) keskiarvon. Sitd vastoin
tyoeldmailahtoisissd arvioinneissa oppisopimusperustaisten tutkinnon suorittajien osaami-
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nen on madrittynyt osaamisperustojen mukaisessa vertailussa korkeimmaksi (4,2). Kun
samalla tiedostetaan tydeldméléhtdisten arviointien painottuminen kokonaisarvosanan
muodostumisessa, voidaan titd 0,4:n muutosta arvosanassa siirryttiessd tyoeldmén arvi-
oinneista tutkinnon osan kokonaisarvosanaan pitdd jo huomionarvoisena. Kokonaisarvo-
sanan heikkeneminen perustuu tutkinnon jarjestdjan arviointien vaikutukseen kokonaisar-
vosanaa rakennettaessa. Muiden osaamisperustojen kohdalla vastaavaa muutosta arvosa-
nojen vililld ei ilmennyt. Toiminnallisen osaamisen ndkdkulmasta oppisopimuskoulutus
vaikuttaakin olevan vahva osaamisperusta, mutta tiedollisten ja teoreettisten valmiuksien
rakentuminen ei ole saavuttanut aivan vastaavaa tasoa.

Eri osaamisperustan omaavien tutkinnon suorittajien osaamisen taso sdilyy pitkélti sama-
na myoOs eri ammattitaitovaatimusten kohdalla. Tyokokemukseen ja aiempaan alan kou-
lutukseen osaamisvalmiutensa perustavilla tutkinnon suorittajilla ammattitaitovaatimus-
kohtaisen osaamisen tason ero (0,7) on kuitenkin selkeésti suurempi kuin kahdella muulla
edustetulla osaamisperustalla. Heiddn kohdallaan selkeésti heikoimmaksi (3,5) osaaminen
madrittyi tutkinnon osan viidennen ammattitaitovaatimuksen “Kasvatustyé ja yhteistoi-
minta eri toimintaympdristoissd” kohdalla. Tdman verkosto - ja yhteistydosaamista sekd
toimintaympéristoon ja perustehtéiviin liittyvaa kontekstiosaamista ensisijaisesti edustavan
ammattitaitovaatimuksen méarittyminen vahvaan tyokokemukseen osaamisensa perusta-
vien tutkinnon suorittajien heikoimmaksi osaamisen alueeksi on kiintoisa yksityiskohta.
Osaamisen taso on téltd osin heikointa myds eri osaamisperustojen vilisesséd vertailussa.
Onkin mahdollista, ettd vahva tyokokemus hieman vaikeuttaa erilaisiin tydympéristdihin
mukautumista. On myds mahdollista, ettd olemassa olevat osaamismallit eivét ole raken-
tuneet niin vahvasti moniammatillisuutta ja verkostoyhteistyotd korostavien painotusten
vallitessa. Samalla myds nikemykset osaamisen kontekstisidonnaisesta luonteesta ja sen
negatiivisista vaikutuksista osaamisen siirrettdvyyteen saavat tukea.

Varhaiskasvatuksellisista osaamisalueista selkedsti vahvimman painoarvon jokaisen osaa-
misperustajoukon kohdalla saa varhaispedagoginen osaaminen ja sen sisilld pedagogiset
taidot. Siséltoalueista toiseksi suurimman painoarvon sai kasvatustyon suunnittelu ja koor-
dinointi. Tydkokemukseen osaamisensa perustavien tutkinnon suorittajien arvioinneissa si-
séltdalueella oli kuitenkin selkeésti suurempi painoarvo, kuin valmistavaan koulutukseen
osaamisensa perustavien kohdalla. Ty6kokemus tuokin mitd ilmeisimmin varhaiskasvatuk-
selliseen osaamiseen lisdd suunnitelmallista varmuutta ja selkeyttd. Myos tdmé havainto on
yhteneviinen aiempien tutkimustulosten kanssa. (vrt. Karila 1997, 112-113.)

Vastaavasti valmistavan koulutuksen kautta tutkintotilaisuuteen osallistuneilla tyon ul-
koinen ohjaus, lapsen kasvukontekstin huomiointi sekd verkosto-osaaminen nousevat
suhteellisessa vertailussa merkittdvasti muita osaamisperustajoukkoja vahvemmin esille.
My®ds arvo-osaaminen ja eettinen tietimys nousivat selkedmmin esille juuri valmistavan
koulutuksen kohdalla. Kyseiset osaamisen siséltoalueet siséltdvit merkittdvassd méérin
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my0s varhaiskasvatukseen sisdltyvid teoreettis-tiedollisia ulottuvuuksia. Onkin mahdol-
lista, ettd runsaasti teoreettisesti rakentunutta oppimista siséltdva valmistava koulutus luo
niiltd osin kattavamman osaamisperustan. Lisdksi valmius laatia kirjallisia suoritteita on
koulutuksen mydtd todenndkoisesti kehittynyt. Huomattavin osaamisperustojen vélinen
ero todentuu toimintaympériston ja perustehtdvien tulkintaan liittyvdn osaamisen koh-
dalla. Tdmai varhaiskasvatuksellisen osaamisen alue nousee suhteellisessa vertailussa sel-
kedsti heikoimmin esille tyokokemukseen ja aiempaan alan koulutukseen osaamisensa
perustavien tutkinnon suorittajien kohdalla.

Osaamisperustojen viliset erot osaamisen tasossa tai sisdllollisessé rakentumisessa ovat
kaikkiaan silti melko vidhdiset, eivitkd tdten anna perusteita asettaa mitdén edustetuis-
ta osaamisperustoista ensisijaiseen asemaan. Myoskdin tyoelimén korostamille koke-
musta suosiville kannanotoille ei aineistosta 16ydy tukea. Kaikkiaan voitaneen todeta
erilaisten alalle suuntautuneiden koulutuspolkujen, siséltden tydkokemusta tai tydssidop-
pimista, antavan aineiston valossa laadukkaasti rakennettuina hyvén varhaiskasvatuksel-
lisen osaamisperustan. Laajennettaessa padtelmia arviointiaineiston ulkopuolisiin tekijoi-
hin, voidaan tulkita my6s kadytdnnon nayttosuorituksia edeltdvin tutkinnon suorittajien
osaamisvalmiuksia ennakoivan ja koulutustarpeita maarittavan kartoituksen, ohjauksen
sekd koulutuksellisten ratkaisujen onnistuneen pitkalti tavoitteiden mukaisesti.
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11. Yhteenveto

11.1. Varhaiskasvatuksellinen ammattitaito niyttoperustaisen
varhaiskasvatusalan tutkinnon méiirittimana

Ammatillisen koulutuksen perustehtdvand on tuottaa tydeldmén tarpeisiin ja osaamis-
vaatimuksiin vastaavia ammattitaitoisia osaajia. Ammattitaidon siséllollinen olemus ei
kuitenkaan ole yksiselitteinen késite. Ammatillisen osaamisen moniulotteisesta, konteks-
tisidonnaisesta ja my0s vahvasti intressildhtoisestd olemuksesta johtuen ammattitaidon
siséllolliset médritelmét ovatkin ldhes vadjaamatta jonkinasteisia kompromisseja. Amma-
tillisen osaamisen mairitykset todentuvat ammatillisessa koulutusjérjestelméssa.

Ammattitaitovaatimusten mééritykset rakentavat ammatillisen koulutusjirjestelmin pa-
tevyyden perustan. Ammatillisten tutkintojen kehittdimistyon keskeisini tavoitteina onkin
ollut ammattitaitovaatimusten tydeliméavastaavuuden parantaminen seké siséllollisen sel-
keyden ja ldpindkyvyyden vahventaminen. Keskeiseksi vilineeksi vastata néihin tavoit-
teisiin ovat nousseet nayttotutkinnot. Néyttotutkintojirjestelmd edustaa kompetenssi- ja
osaamisperustaisia lahestymistapoja. Tutkintojarjestelmén tehtdvina on tavoittaa ja siirtda
koulutukselliseen toimintaan tydelamén todellisuutta vastaavat ammattitaitovaatimukset.
Myos ammattitaitovaatimusten selked ilmaisu ja lapindkyvyys on usein nostettu naytto-
tutkintojérjestelman vahvuudeksi.

Tutkimuksen tavoitteena oli syventyd nayttdtutkinnon edustamaan késitykseen varhais-
kasvatuksellisesta ammattitaidosta ja osaamisvaatimuksista. Tutkimuksen viitekehyksen
muodosti varhaiskasvatustyohon suuntautunut Lapsi- ja perhetyon tutkinto. Ammatti-
nimikkeen tasolla huomion kohteena olisi siis lastenohjaaja. Tutkimuskohteena olivat
tutkinnon siséltimit ammattitaitovaatimukset sekd muut tutkintotilaisuuksia ohjaavat
aineistot. Varhaiskasvatustyon ammatilliset osaamisvaatimukset on tutkimuksessa kasit-
teellistetty neljdd osaamisaluetta edustavien sisdltdalueiden muodostamaksi kokonaisuu-
deksi. Varhaiskasvatukselliseen ammattitaitoon liittyvit osaamisalueet ja niitd edustavat
sisdltdalueet ovat muodostuneet pitkélti teorialéhtoisesti.

Tutkimuskohteena oleva tutkinto ldhestyy varhaiskasvatuksellista kompetenssia varsin
kokonaisvaltaisella tasolla. Ammattitaitovaatimusten kuvaukset pyrkivit todenta-
maan ammatillisen varhaiskasvatuksen laaja-alaista ja moniulotteista olemusta.
Ammattitaitovaatimukset eividt méérittele toiminnalle yksiselitteisesti oikeita toiminta-
malleja, vaan antavat runsaasti tilaa mm. erilaisille kontekstiperustaisille mahdollisuuk-
sille. Tdmd voidaan nidhdd selkednd linjauksena varhaiskasvatuksellisen osaamisen ja
tyokentdn olemuksesta. Lahtokohdiltaan tutkinnon ammattitaitovaatimusten rakenne ja
siséllollinen olemus poikkeaakin selkedsti mm. Iso-Britannian NVQ — jérjestelmén var-
haiskasvatuksellisesta ndyttokokeesta. (vrt. DfES 2005.)
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Samalla ammattitaitovaatimusten méaritykset ovat monilta osin varsin abstrakteja ja
tulkinnallisia. Tima synnyttdé tilanteen, jossa samoja ammattitaitovaatimuksia sovelta-
vien toimijoiden késitykset osaamisen yksittéisistd osatekijoistd ja ilmenemismuodoista
voivat merkittédvastikin vaihdella. Voidaankin kysyéd, luovatko tutkinnon osien ammat-
titaitovaatimukset loppujen lopuksi yhtendisen, yksiselitteisen ja jaettavan méaaritelman
ammatillisen varhaiskasvatusosaamisen kokonaisolemuksesta? Yleiselld ja teoreettisella
tasolla mahdollisesti kylld, mutta kdytdnnon toiminnan tasolla mééritykset eivit raken-
na vastaavaa varmuutta. Varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon maéérittelyyn liittyykin
patevyyden osalta selked ristiriita. Varhaiskasvatuksen moniulotteisuus, dynaamisuus ja
tilannesidonnaisuus edellyttévit holistisesti rakentuneita ammattitaitovaatimuksia. Osaa-
mista sirpaloivat ja pelkistévit tulkinnat eivét sitd vastoin tavoita varhaiskasvatuksellista
osaamista sen koko rikkaudessa, mutta luovat hyvin pitkélle eksplikoidun osaamisen ku-
vauksen. Tdmé palvelee ndyttotutkintojarjestelmén kannalta hyvin keskeistd [dhtokohtaa
eli vahvan koherenssin omaavaa arviointitoimintaa. Nakokulmat asettavatkin helposti
vastakkain ammattitaitovaatimusten varhaiskasvatuksellisen pitevyyden ja arviointipro-
sessin luotettavuuden.

Sisdllollisesti tutkinnon ammattitaitovaatimusten ytimen muodostavat lapsen ko-
konaisvaltaisen hyvinvoinnin turvaaminen seki lasten kehityksellisten ja kasva-
tuksellisten tarpeiden tukeminen. Namé ulottuvuudet ovat lépéisevisti esilld tavalla
tai toisella jokaisessa tutkinnon osassa. Varhaiskasvatustyon perheldhtoisyys, yhteis-
toiminnallisuus ja kontekstisidonnaisuus nousevat myos esille useissa eri ammattitai-
tovaatimuksissa. Tutkinnon siséllllinen rakenne konkretisoi myds varsin voimallisesti
yhteiskunnallisten prosessien vaikutuksia ammattien seké niiden sisiltimien osaa-
misvaatimusten rakentumiseen. (vrt. Rosenthal 2003; Hujala 2004; Kamerman 2000;
Karila 1997.) Esimerkiksi perhetyon ja perheitd tukevan verkostoyhteistyon merkitys,
monikulttuurisuuteen liittyvat osaamisvaatimukset sekd aamu- ja iltapaivdtoiminnan nou-
su toiminnalliseksi osaamisympaéristoksi todentavat yhteiskunnassa tapahtuneita muutok-
sia. Varhaiskasvatustyon ammattitaitovaatimukset ovatkin nykyisin hyvin laaja-alaiset ja
niiden pétevé tavoittaminen edellyttdd kuuden tutkinnon osan kokonaisvaltaista kohden-
tumista varhaiskasvatuksen viitekehykseen. Télté osin tutkimus tukee esimerkiksi Sosiaa-
li- ja terveysministerion (STM 2007.) linjauksia.

Vuonna 2001 koulutukselliseen kéyttoon otettu tutkinnon sisilléllinen rakenne on suu-
relta osin yhtenevd mm. valtakunnallisia linjauksia todentavien Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteiden (2005) kanssa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet maarittelevat
varhaiskasvatustyon ensisijaiseksi tavoitteeksi lapsen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista
huolehtimisen, mikd on ldhtdkohtaisena tavoitteena ohjannut selkedsti myds tutkinnon
osaamisvaatimusmaarityksid. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet kiinnittdviat myds
erityistd huomiota vanhempien osallisuuteen lasten varhaiskasvatuksessa, varhaiskasva-
tuksellisen erityisen tuen tarpeen huomiointiin sekéd varhaiskasvatukseen liittyviin kult-
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tuurindkokohtiin. Kuten aiemmissa tarkasteluissa on tullut esille, kyseiset ulottuvuudet
ovat tutkinnossa huomioitu itsendisind tutkinnon osina!®,

Varhaiskasvatukseen liittyvét osaamisen neljd perusaluetta eli varhaispedagoginen osaa-
minen, jatkuvaan kehittimiseen, yhteistyohon ja vuorovaikutukseen, sekd toimintaym-
pariston ja perustehtidvien tulkintaan liittyvd osaaminen saivat kaikki tutkinnon osien
ammattitaitovaatimuksissa melko kattavan edustuksen. Ensisijaisesti tutkinnon ammat-
titaitoméaaritykset korostavat varhaiskasvatustyon pedagogista olemusta ja varhaispeda-
goginen osaaminen saakin ammattitaitovaatimuksissa selkeisti suurimman paino-
arvon. Kvalifikaatiorakenteen osalta ammattitaitovaatimusten painopiste suuntautuu té-
ten tuotannollisiin kvalifikaatioihin, normatiivisten- tai mukautumiskvalifikaatioiden seka
innovatiivisten kvalifikaatioiden tdydentdessd kokonaiskuvaa. Inhimilliset kvalifikaatiot
sisdltyvit tutkintoon varsin ldpdisevasti. Arvo- ja eettinen osaaminen nidyttaytyvét jopa
tutkinnon erityisosaamisalueina.

Varhaispedagogisen osaamisen alueella tutkinto suuntaa huomion vahvimmin praktises-
ti painottuneeseen valittdmin tason osaamiseen. Silti my0s tietoisen ja vélillisen tason
osaaminen madrittyvit keskeisiksi osiksi varhaiskasvatuksellista ammattitaitoa. Valitto-
min tason osaamisen sisélld hallitseva sisidltoalue oli pedagogiset taidot. Ammattitai-
tovaatimukset ovatkin kaikkinensa rakentuneet varsin suoritusperustaisesti. Tiedolliset
osaamisvalmiudet kytkeytyvit pitkilti toiminnallisiin prosesseihin, joiden oletetaan titen
todentavan myos esimerkiksi teoreettisen tietimyksen hallintaa. Tdma asettaa tiedolliset
valmiudet painoarvoltaan osittain liiaksi toiminnallisen osaamisen varjoon. Tamé vaatii-
kin pikaista korjausta. Kaikkinensa pedagogisen osaamisen vahva painotus vastaa hyvin
varhaiskasvatuksen tdmén hetkisiin osaamistarpeisiin ja kehittdmispaineisiin. Samalla
lastenohjaajan osaamisprofiili on kuitenkin varsin mielenkiintoinen suhteessa esimerkiksi
lastentarhanopettajan vastaavaan.

Jatkuvaan kehittdmiseen liittyvd osaaminen todentuu tutkinnossa vahvimmin reflektio-
osaamisen muodossa. Reflektio-osaaminen luokin perustaa my6hemmalle ammatilliselle
kehitykselle kohti oman tyonsd asiantuntijuutta. Toimintaymparistoon ja perustehtdvien
tulkintaan liittyvdt osaamisen sisdltoalueet liittdvit kontekstiosaamisen eri muodoissaan
osaksi varhaiskasvatuksellista osaamista. Vahvimman painoarvon saa organisaatiotason
osaaminen. Organisaatiotason osaamisen todentuminen eri toimintaymparistoihin mu-
kautuvana ammattitaitona korostaa myds osaamisen siirrettivyyden merkitystd. Organi-
saatiotason osaaminen, kuten myo0s esimerkiksi yhteistyd- ja vuorovaikutusosaamisen,
antavat samalla viitteitd ammatilliseen osaamiseen siséltyvéstd hiljaisesta tiedosta. Tut-
kinnon ammattitaitovaatimukset pyrkivédt tdten mm. kontekstiosaamisen kautta tavoitta-
maan myos hiljaisen tiedon ulottuvuuksia.

Sisdltdalueiden osalta kiintoisa ndkokulma on henkilokohtaisten ominaisuuksien ja
valmiuksien vihiinen painoarvo varhaiskasvatuksellisten ammattitaitovaatimusten
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mairityksissd. Varhaiskasvatuksen yhteydessd korostetaan useasti persoonan merkitys-
td keskeisend tyodvélineend. Tutkinnon ammattitaitovaatimuksissa sisédltdalue todentuu
lahinnd vain mukautumis- ja innovatiivisiin kvalifikaatioihin yhdistyvini joustavuuden
ja oma-aloitteisuuden vaatimuksina. Ammattitaitovaatimukset eivét tiaten rakenna kuvaa
ammatillisesti sopivasta tai priorisoitavasta persoonallisuusprofiilista. Samalla kuitenkin
kasvatusalan ammatillisiin tutkintoihin hakeuduttaessa tutkinnon jarjestéjét useasti edel-
lyttavat psykologista soveltuvuustestausta suorittamisoikeuden kriteerind. Téten henkil6-
kohtaiset ominaisuudet liitetddn merkittdviaksi osaksi varhaiskasvatuksellista osaamisp-
rofiilia tutkinnon ulkopuolisen prosessin kautta. Tadma vaikuttaa ammattitaitoa koskevien
madritysten ndkokulmasta ristiriitaiselta. Ammattitaitovaatimusten ja koulutuksellisen
kehittdmistyon ndkokulmasta néyttdisikin tarkoituksenmukaiselta, ettd persoonallinen
ulottuvuus liitettdisiin selkedimmin osaksi varhaiskasvatuksellista ammattitaitoa. Per-
soonallista ulottuvuutta ei tulisi kuitenkaan ldhestyd henkilokohtaisena ilmioni, vaan eri
osaamisalueiden osatekijoind. (vrt. Karila 1997; Karila & Nummenmaa 2001; Karila ym.
2006.) Tama tosin edellyttad kasitteiden selkiyttdmistd ja perusteellista avaamista.

Mitchellin (1995, 100.) ammatillisiin osaamisvaatimuksiin liittdimét kolme Kkriittista
avainkysymysti vaikuttavatkin kaikki nousevan tavalla tai toisella vahvasti esille tutki-
musaineistossa. Ensimmadiseksi kriittiseksi alueeksi nostettu kysymys tietAimyksen ja
soveltavan ymmaérryksen haltuunotosta néyttiytyy myds tutkimusaineistossa yhtend
keskeisimpéna sisdllollisend haasteena. Vastaavasti toinen kriittinen alue eli ammatillisen
toiminnan kannalta keskeisten laadullisten henkilokohtaisten ominaisuuksien ja per-
soonan piirteiden sisillyttiminen ammatillisiin osaamisvaatimuksiin siséltda ilmeisia
ongelmakohtia. Sité vastoin kolmas Mitchellin esille nostama avainalue eli arvot ja alan
eettiset vaatimukset vaikuttaa muodostuvan tietyiltd osin tutkinnon sisallolliseksi vah-
vuusalueeksi.

Oman kiintoisan nidkokulman muodostaa nykyisin ammattialasta riippumatta korostet-
tujen elinikdisen oppimisen avaintaitojen vihiinen edustus. Osaamiskuvauksissa ja
myo0s eri ammatillisten tutkintojen perusteissa huomioidut kansainvélisyystaidot, yrit-
téjyystaidot sekd tietotekniset osaamisvalmiudet eivét sisélly lainkaan tutkimuskohtee-
na olevan nidyttoperustaisen tutkinnon ammattitaitovaatimuksiin. Vastaava havainto on
noussut esille myds Koulutuksen arviointineuvoston (Raivola ym. 2007.) tarkasteluissa.
Osaamisen ulottuvuuksista sosiaaliset taidot ja jatkuvaan ammatilliseen kehittdmiseen
yhdistyvit osaamisvaatimukset siséltyvat sitd vastoin tutkinnon ammattitaitovaatimuk-
siin varsin kattavasti.

Kaikkinensa tutkinnon ammattitaitovaatimukset tavoittavat varhaiskasvatukseen liittyvin
osaamisen sisdltdalueet varsin kattavasti ja moniulotteisesti. Varhaiskasvatustyon yksi-
16idymmat siséllolliset osatekijit eivdt ammattitaitovaatimuksissa silti todentuneet. Esi-
merkiksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden méiérittelemistd varhaiskasvatuksen
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sisdllollisistd orientaatioista on ammattitaitovaatimuksissa yksiloidylld tasolla selkedsti
huomioitu ainoastaan uskonnollis-katsomuksellisen orientaatio. Tdma varhaiskasvatuk-
sen sisdllollisen kehyksen huomioinnin vajavuus voidaan nahda selkeédksi edustukselli-
seksi puutteeksi. Vastaavasti vaikuttaa my0s ilmeiseltd, ettd esimerkiksi varhaispedago-
ginen menetelméosaaminen ei tule koko rikkaudessaan todentumaan osaamisen yleisti
olemusta kuvaavien médritysten puitteissa. Kysymys onkin tilldin siitd, miten yksiloity
ammattitaitovaatimusten maaritys on tarkoituksenmukaista? Onko ammattitaidon nako-
kulmasta esimerkiksi riittavaa, ettd “kdyttdd toiminnassa ilmaisutaidollisia menetelmid”?
Onko merkityksetontd, mitd ilmaisutaidon siséllollisid ulottuvuuksia osaaminen edustaa?
Milloin osaamisen erittely muodostuu uhaksi mm. osaamisalueen autenttiselle ja koko-
naisvaltaiselle olemukselle? Timén tasapainon loytiminen vaikuttaakin olevan var-
haiskasvatukseen liittyvien ammattitaitoa ja osaamisvaatimuksia koskevien méiéri-
tysten merkittidvimpia kipupisteita.

On myo6s huomionarvoista, ettd keskeiset osaamisalueet edustavasti tavoittava varhais-
kasvatuksellisen osaamisen kuvaus on saavutettavissa vasta usean eri ndkdkulmista am-
mattikenttdd lahestyvin tutkinnon osan kautta. Tutkimuksen perusteella ndyttiédkin varsin
selvilti, ettd laadukkaan ammatillisen varhaiskasvatustyon edellyttimit osaamisvaa-
timukset ovat saavutettavissa ainoastaan lipéisevisti ja yksiselitteisesti juuri var-
haiskasvatustyohon kokonaisuudessaan kohdentuvan tutkinnon kautta. Keskeisten
osaamisalueiden syvyys ja moniulotteisuus eivit ole patevisti ja luotettavasti tavoitetta-
vissa esimerkiksi yksittdisen tutkinnon osan kautta. Tutkimuksen perusteella mahdolliset
koulutusrakenteeseen liittyvit pyrkimykset mm. yhdistié eri ammattialojen koulutuksia,
eivit varhaiskasvatuksellisen osaamisalan viitekehyksessé néytd perustelluilta ja tavoitel-
tavilta.

Varhaiskasvatuksellisen ammattikentdn kannalta keskeisen ndkokulman muodostavat
alimman hyviksytyn osaamisen tason ammattitaitovaatimukset. Tutkinnon sisdltiméa
kuva varhaiskasvatuksellisesta ammattitaidosta ja osaamisvaatimuksista on osittain hy-
vin erilainen eri osaamisen tasoilla. Kelpoisuuden tuottavan osaamisen vdhimmaistason
muodostava tyydyttdvian tason osaaminen huomioi vdhédisessd maérin suurimman osan
osaamisen siséltdalueista. Kokonaiskuva varhaiskasvatuksellisesta osaamisesta jad kui-
tenkin hyvin suppeaksi, rajoittuen painottamaan ldhinnd valmiutta osallistua sdddosten
mukaisesti valittdomén tason toimintaan. Valmius moniulotteisempaan tyon tietoiseen ko-
konaishallintaan seké tavoitteelliseen ja perusteltuun varhaiskasvatustyohon niyttaytyy
varsin rajallisena. Esimerkiksi kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi — osaaminen ei
tyydyttdvan tason ammattitaitovaatimuksissa juurikaan todennu. Kiitettdvéalla tasolla am-
mattitaitovaatimukset sitd vastoin sisdltavit vahvoja yhtymikohtia alan asiantuntijuuteen.
Yksiloltd edellytetdén intuitiivisuutta sekéd kokonaisvaltaista ja rationaalista toiminnallis-
ta valmiutta. Lisdksi ammattitaitovaatimukset painottavat kykyé reflektiivisesti tarkas-
tella toimintansa vaikutuksia seké téltd perustalta ohjata tulevia toiminnallisia ratkaisuja.
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Asiantuntijuuden piirteet ovat siis osittain 10ydettidvissd my0s perustutkinnon ammattitai-
tovaatimuksista, mutta eivit osaamisen tyydyttévallé tasolla.

Vaikka tutkinto osaamisen kaikki tasot huomioitaessa tavoittaa varhaiskasvatuksellisen
osaamisen melko hyvin, tulisi varhaiskasvatuksellisen osaamisen todentua kattavasti
jo ammatillisen kelpoisuuden tuottavan osaamisen vihimmaistasolla. (vrt. Raivola
ym. 2007.) Ammatillinen varhaiskasvatus on viime vuosien aikana sijainnut kasvavien
vaatimusten keskuksessa. Yhteiskunnalliset muutosprosessit ovat tuoneet varhaiskasva-
tuksen kentdlld lukuisia kasvavia haasteita mm. lasten lisdéntyvien kehityksellisten tu-
kitarpeiden, yhteiskunnallisen monikulttuuristumisen sekd perheiden kasvatuksellisten
voimavarojen heikkenemisen muodossa. (vrt. Alila & Kronqvist 2008.) Samalla amma-
tillisen varhaiskasvatustyon resursseja ja tydolosuhteita on monilta osin heikennetty. Nai-
den paineiden keskelld onkin ensiarvoisen tirkeéi, ettd varhaiskasvatustyon henki-
lostoresurssi muodostuu kaikilta osin varhaiskasvatustyon nidkokulmasta pitevisti
alan osaajista. Alan ammatillisten tutkintojen viitekehyksessi tdtd voidaan edesauttaa
varmentamalla jokaisen alalle valmistuvan vahva ja kaikilta osin edustava ammatillinen
osaaminen. Tdmaén tulee olla riippumaton siitd onko tutkinnon suorittaja valmistunut alal-
le tyydyttavin, hyvin tai kiitettdvin arvosanoin. Perustan tille luovat jokaisella osaamisen
tasolla ammattitaitovaatimuksiltaan pétevit ja edustavat alan tutkinnot. Hyvaksytyn osaa-
misen alimman tason tulisikin olla keskeisin huomion kohde tutkintojen ammattitaitovaa-
timuksia méériteltdessa.

11.2. Varhaiskasvatusalan ammattitaito tyoeliimalahtoisissi tarkasteluissa

Ammatillisen tutkinnon ammattitaitovaatimukset luovat perustan koulutukselliselle toi-
minnalle, mutta tutkinnon maééritykset ja tavoitteenasettelut eivit kuitenkaan koskaan
todennu tdysin muuttumattomina koulutuksellisissa prosesseissa. Tutkintoa toteuttavat
koulutusprosessit ja sen toimijat aina tulkitsevat ja soveltavat méarityksid. Tama vadjaa-
mattd osittain muuttaa tutkinnon ldhtdkohtaisia sisédlt6ja. [Imio on osa myds nédyttdtutkin-
tojarjestelmén realiteetteja.

Nayttotutkintojarjestelmén sisidlla yhdeksi merkittivimmisti rajapinnoista nousee tutkin-
non ammattitaitovaatimusten ja tyoeldmin edustajien ammattitaitoa koskevien késitysten
sekd painotusten suhde. Nayttotutkintojarjestelmén ehké keskeisin patevyyden méére on
ammattitaitovaatimusten kyky edustaa todellisia tyokvalifikaatioita. Nayttotutkintojarjes-
telmén autenttisia tyotilanteita osaamisen osoittamisen ja arvioinnin 1dhtokohtana koros-
tava suoritusperustainen painotus asettaa myds tyoeldmain tulkinnat ja maaritykset erityi-
sen keskeiseen asemaan.'®* Ammattitaitovaatimusten ja tyoeldmén vaalimien ammattitai-
tokésitysten yhtenevéisyys vaikuttaa titen nayttotutkintojarjestelmén keskiossd olevaan
ammattitaitovaatimusten edellyttimén osaamisen arviointi- ja todentamisprosessiin.
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2. Tybelamin ammattitaitokasitys 2. Tybeldmin tulkinta tutkinnon ammattitaitomaarityksista

3. Arviointiprosessissa todentunut ammattitaitomaaritys

Kuvio 11. Ammattitaitomééritysten suhteen vaikutus soveltavaan arviointiprosessiin.

Tutkimusaineiston perusteella varhaiskasvatuksen ammattilaisten keskuudessa varhais-
kasvatuksellisen ammattitaidon kiistattoman ytimen osaamisalueista muodosti varhais-
pedagoginen osaaminen ja alucen sisdltdalucista pedagogiset taidot. Osittain tutkin-
non sisdltdmistd maarityksistd poikkeavasti kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi
— osaaminen madrittyi tyoeldméan keskuudessa toiseksi suurimman painoarvon saaneeksi
osaamisen siséltdalueeksi. Tyoelimén edustajat painottivat téiten hyvin selkeiisti juuri
ammattialakohtaista osaamista. Sitd vastoin varhaiskasvatusosaamiseen vahvasti liite-
tyt perheléhtdisyys sekd moniammatillinen verkosto-osaaminen jadvit tyoeldmén tarkas-
teluissa varsin marginaaliseen asemaan. YKksittiisistd varhaispedagogisen osaamisalueen
ulkopuolisista osaamisen siséltoalueista tydeldmén tarkastelut nostivat vahvimmin esille
reflektio-osaamisen.

Kaikkinensa on huomionarvoista, ettd ainoastaan kolme osaamisen sisiltdaluetta nousi
maarillisen edustuksensa perusteella ldpiisevésti esille koko tyoeldmad edustavassa otok-
sessa. Nama olivat pedagogiset taidot, kasvatustydn suunnittelu ja koordinointi seké eri
osaamisalueisiin yhdistyvét henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet. Tdmé osaami-
sen siséltdalueiden huomattavasti rajallisempi edustus tydelaméléhtoisissd maarityksissa
poikkeaa selkedsti tutkinnon hyvin laaja-alaisesta ammattitaidon tulkinnasta. Vastaavasti
henkilokohtaisten ominaisuuksien ja valmiuksien merkitysti tydelimin ammattitai-
tokisityksen osana voidaan pitia varsin merkittivina. Tyoeldmén arviointien perus-
teella onkin saavutettavissa kuva alan tyontekijéltd edellytettdvan persoonallisuusprofiilin
padpiirteistd. Tyoeldméan keskuudessa vaikuttaa vallitsevan varsin vahva konsensus siité,
ettd varhaiskasvatuksen ammattilaisen tulisi olla aktiivinen ja oma-aloitteinen, rauhalli-
nen ja turvallinen seka joustava. Liséksi toiminnallinen rohkeus, yhteistyokykyisyys sekd
valmius vastaanottaa palautetta ndyttaytyvait tarkeind persoonan piirteiné. Tydeldmén pai-
nottamien henkil6kohtaisten ominaisuuksien ja valmiuksien voidaan osittain ndhda ilmai-
sevan myos alan ammattitaidon edellyttimié hiljaisia taitoja. Kaikkiaan seké tutkinnon
ettd tyoeldmén madritykset painottavat vahvasti toiminnallisia, vilittomén tason varhais-
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pedagogiseen osaamiseen liittyvid ulottuvuuksia. Osaamisen praktinen painotus nousee
kuitenkin vield voimallisemmin esille tyeldmén lausunnoissa.

Aineiston perusteella voidaan kokoavasti todeta varhaiskasvatuksen ammattikenttdd tut-
kimuksessa edustavien lastentarhanopettajien, lastenhoitajien ja lastenohjaajien am-
matti-identiteetin profiloituvan selkeiisti varhaispedagogisen ammattitaidon ympa-
rille. Varhaispedagoginen osaaminen toimii osaamisen ytimend ja ammatin perustehtiavin
madrittdjénd, jonka tarpeiden kautta muut osaamisen siséltoalueet rakentuvat. Muut esille
nousevat osaamisen siséltdalueet ndyttaytyvat tatd osaamisen ydintd tukevina ja kehitta-
vind tekijoind. Varhaiskasvatukselliset tyoeldmén osaajat painottavat titen varsin vahvasti
juuri ammattialakohtaista ydinosaamista ja sen sisdltdmiin tuotannollisiin kvalifikaatioihin
yhdistyvien osaamisen siséltdalueiden merkitysté. Samalla kuitenkin myds mm. henkil6-
kohtaisten ominaisuuksien ja valmiuksien kautta mukautumiskvalifikaatiot muodostavat
merkittdvin osan varhaiskasvattajan ammattitaitoprofiilista. Padtelmid eri ammattiryhmi-
en vilisistd eroista aineiston perusteella on sitd vastoin vaikea tehdd. Varhaiskasvattajat
myos selkeisti asettavat lapsilihtoisyyden ja yksilollisyyden pedagogista toimintaa
ohjaaviksi lihtokohdiksi ja tavoitteiksi. Ammatillisten varhaiskasvattajien tydmotivaa-
tion ja tydssd jaksamisen ndkokulmasta olisikin varmasti tirkedd, etti yhteiskunta antaisi
varhaiskasvattajille edellytykset tehdd tyotaan heidin keskeisiksi kokemiensa laadullisten
lahtokohtien ja tavoitteiden mukaisesti. Pdivdhoidon kontekstissa viime vuosina tapahtu-
neet tyOolosuhteita heikentdneet muutokset esimerkiksi resurssipulan osalta nayttaytyvat
téltd osin varsin valitettavina.

11.3. Niyttotutkintotilaisuus ja varhaiskasvatuksellisen ammattitaidon
todentaminen

Nayttotutkintojérjestelmén ytimen muodostavat ammattitaidon osoittamisen ja todenta-
misen vilineend toimivat tutkintotilaisuudet. Yksi tutkimuksen keskeisimmisti tavoitteis-
ta olikin analysoida tutkintotilaisuuden kykyé toimia patevéna ja luotettavana varhaiskas-
vatuksellisen ammattitaidon todentamisen vélineend. Tutkimusaineisto muodostui Lapsi
ja perhetyon tutkinnon Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito- tutkinnon osan tutkintotilai-
suutta ohjaavista aineistoista seké tutkinnon suorittajien osaamista todentavista arvioin-
tiaineistoista.

Néyttoperustainen ammattitaidon osoittamisen, arvioinnin ja todentamisen prosessi si-
sdltdd lukuisia kokonaisvaliditeetin ja — reliabiliteetin kannalta kriittisid ulottuvuuksia.
Perustavanlaatuisimmaksi kysymykseksi voidaan nostaa ammattitaitovaatimusten kyky
patevisti tavoittaa edustamansa ammattikentdn osaamisvaatimukset. Asiaa tulee tarkas-
tella koko tutkinnon viitekehyksessd. Aiemmin esitellyt havainnot tutkinnon edustaman
ammattitaitokdsityksen sisdllollisestd olemuksesta ovatkin merkittidvid koko tutkintojér-
jestelmin pitevyyden kannalta. Tarkastelujen perusteella tutkinnon ammattitaitovaati-
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mukset tavoittavat varhaiskasvatukseen liittyvén osaamisen sisdltoalueet varsin kattavasti
ja moniulotteisesti. Ammattitaitoa kuvattiin melko yleiselld ja teoreettisella tasolla ja yk-
sittdinenkin ammattitaitovaatimus haarukoi joissain tapauksissa varhaiskasvatuksellisen
osaamisen kenttdd hyvin laaja-alaisesti. Ammattitaitoa kuvattiin pitkélti toiminnalliseen
osaamiseen yhdistyvind sisdllollisind ulottuvuuksina ja osatekijoind. Ammattitaitovaati-
mukset samalla todentavat yhtd kompetenssiperustaisiin tutkintojérjestelmiin yhdistet-
tyd vahvuutta eli tutkinnon kykya tehdd edustamaansa ammatillista osaamista koskevat
tulkinnat ja méaéritykset lapindkyviksi. Ndin mééritykset saatetaan yleisemmaén kriittisen
tarkastelun alaiseksi. Samalla ammattitaitovaatimukset tukevat varhaiskasvatustyon mo-
niammatillista kehitystyoté konkretisoimalla eri ammattiryhmien osaamisen sisélt6jé ja
rakentumista.

Ammattitaitovaatimukset vaikuttavat osaamisperustaisen tutkintojérjestelmin péatevyy-
teen ja luotettavuuteen varsin monitasoisesti. Vaikka ehdollisesti hyviksyttdisiinkin am-
mattitaitovaatimusten kyky yleiselld tasolla tavoittaa edustamansa ammattikentdn osaa-
misen kokonaisvaltainen olemus, niin yksittdiset puutteet tai sisillolliset valinnat voivat
silti muodostua arviointiprosessin siséltovaliditeettia uhkaaviksi tekijoiksi.

Varhaiskasvatuksellisen osaamisen kuvaus varsin laaja-alaisina ja melko teoreettisella
tasolla todentuvina ilmaisuina nousee myo0s tutkintotilaisuuksien kannalta keskeiseksi
ulottuvuudeksi. Kuvausten vahvuutena voidaan pitdd niiden pyrkimystd todentaa am-
matillisen varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaista olemusta. Varhaiskasvatuksen sisillot
eivit ole pelkistettivissa yksittiisiksi toiminnoiksi ilman etti samalla kadotetaan
jotain alan osaamisen syvimmaésti olemuksesta. Liahestymistavan oikeutus ei ole silti
yksiselitteinen ja kiistaton. Voidaan kysya, tavoittavatko méaritykset todellakin kattavasti
koko varhaiskasvatuksellisen osaamisen kentdn? Osaamistarpeet madritellddn ammatti-
taitovaatimuksissa esimerkiksi muodossa “suunnittelee ja toimii lihtékohtanaan lapsen
vksilolliset kehitysvaiheet, oppimisvalmiudet ja tarpeet”. Takaako tima mairittely luotet-
tavasti esimerkiksi kaikkien varhaiskasvatuksen keskeisten siséllollisten orientaatioiden
huomioinnin tutkintotilaisuudessa? Osaamisen sisdll6llisen yksildinnin aste niyttiytyy-
kin varhaiskasvatusalan ammattien viitekehyksessd yhtend tutkintojarjestelmén keskei-
simmistd haasteista. Otettaessa vertailupohjaksi esimerkiksi Iso-Britannian ammatillisen
koulutuksen jérjestelmddn kuuluva Varhaiskasvatuksellista hoidon, huolenpidon ja kas-
vun ohjauksen — ndyttokokeen osaamisvaatimusten sisdllollinen rakenne, suomalaisen
tutkintojédrjestelmin kokonaisvaltaisempi lahestymistapa varhaiskasvatuksellisiin ammat-
titaitovaatimuksiin ndyttiytyy alan ominaispiirteet huomioiden mielekkddmpéna. Joiltain
osin osaamisen sisdllollisten ulottuvuuksien yksildidympi huomiointi olisi tutkinnon si-
séllollisen luotettavuuden nikokulmasta kuitenkin tarpeen.

Tutkinnon ammattitaitovaatimusten vahva toiminnallista osaamista painottava ldhesty-
mistapa muodostaa toisen ongelmallisen ulottuvuuden. Painotus asettaa tiedolliset ja teo-
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reettiset osaamisvalmiudet selkedsti alisteiseen asemaan suhteessa toiminnalliseen suori-
tusosaamiseen. Asiantuntijuutta koskevissa tarkasteluissa on korostettu eri tietoalueiden
integroitumista asiantuntijan joustavaksi toimintaperustaksi. Sinéllddn on siis totta, ettd
tiedollisten valmiuksien tehtdvénd on pitkélti luoda osaamisperustaa kéytdnnon tason toi-
minnalle. Hyvin vahva toiminnallisuuden priorisointi voi silti johtaa tutkintotilaisuudessa
tiedollisen osaamisen puutteelliseen tai 1dhes kokonaan sivuuttavaan arviointitoimintaan.
Todelliseen kompetenssiin tulee aina sisdltyd ymmarrys siitd miksi jotain tehdéin
sekd milloin tietoa on tarkoituksenmukaista soveltaa. Ammattitaitovaatimusten toimin-
nallinen painotus asettaa kdytdnnon suorituksen myds tiedollisten osaamisvalmiuksien
todentajaksi. Tama sisdltdéd lukuisia epdvarmuustekijoitd. Tiedollisiin osaamisvaatimuk-
siin tarkennetusti kohdentuvat osaamisen kuvaukset varmentaisivat tutkinnon siséallollistd
patevyytta.

Ammattitaitovaatimusten osaamismaéérittelyiden ongelma-alueet nékyvit selkeasti osaa-
misen arviointiprosesseissa. Ammattitaitovaatimusten laaja-alaiset osaamisen ku-
vaukset todentuvat arvioinneissa monien sisiltoalueiden osalta puutteellisesti. Ai-
neiston perusteella osaamisvaatimusten arviointi on luotettavinta vélittoméidn tason
varhaispedagogisen osaamisen alueella, jossa huomion painopiste on suunnattu erityi-
sesti pedagogisiin taitoihin. Myds varhaispedagogista toteutusta rakentava kasvatustyon
suunnittelu ja koordinointi on huomioitu kattavasti tyoeldmén arvioinneissa. Sisél-
161lisesti arvioinnin luotettavuuden kannalta yhden merkittdvimmista ristiriidoista muo-
dostaa henkilokohtaisten ominaisuuksien ja valmiuksien saama suuri painoarvo tyoela-
mén arvioinneissa. Painoarvo ei vastaa ammattitaitovaatimusten madrityksid. Vastaavasti
useiden ammattitaitovaatimusten edellyttdmien osaamisen sisédltdalueiden huomiointi jaa
kokonaisedustukseltaan niin véhiiseksi, ettd tydeldaméldhtoisten arviointien patevyys ja
luotettavuus kaikki tutkinnon suorittajat huomioiden on kyseenalainen.

Samalla osaamisen kokonaisvaltainen kuvaus sallii arvioijille runsaasti tulkintamahdol-
lisuuksia. Tama heikentdd arvioijien vélistd koherenssia. Tyoeldmilahtoisissa arvioin-
neissa erityisen ongelmallisia sisdltoalueita olivat perhelihtoinen yhteistyo seki mo-
niammatillinen verkosto-osaaminen. Keskeiseksi perusteluksi arviointien siséllollisille
puutteille tydeldmén edustajat nostivat ndyttoprosessin ajallisen riittiméttomyyden. Tut-
kimuksen perusteella ongelmat eivit silti ratkea yksiselitteisesti ajallista kestoa pidenta-
malla.

Tutkinnon linjausten mukaisesti tiedollisten valmiuksien hallinta tulkitaan tydeldmaéldh-
toisissd arvioinneissa toiminnallisen osaamisen perustalta. Huomion kohdentaminen sel-
kedsti tiedollisiin ja teoreettisiin valmiuksiin jiikin arvioinneissa vahaiseksi.

vyys- ja luotettavuuskysymysten ympérille. Ammattitaitovaatimusten todentuminen ja
arviointi kahdessa eri tydelamén ympéristdssé ja eri arvioijien arvioimana antoi erinomai-
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sen mahdollisuuden tarkastella sekd osaamisen siirrettdvyyttd ettd arvioijien vélistd ko-
herenssia. Kokonaisuudessaan arvioinnit olivat osaamisen tason suhteen varsin yhte-
neviiset. Tdma on arviointijarjestelmén luotettavuutta ja patevyyttd vahventava havainto.
Arvioinnit viestivit samalla tutkinnon suorittajien osaamisen positiivisesta siirrettivyy-
desti. Arvioinnit korreloivat péddasiallisesti hyvin myos heikomman tasoisen osaamisen
kohdalla, miké viestii my0s osaamisen puutteiden siirrettdvyydestd. Aineistosta oli 10y-
dettidvissd myds yksittdisid tapauksia, joissa eri ymparistdissd rakentuneet osaamisen ta-
son arvioinnit olivat merkittavésti ristiriitaisia. Namé yksittdisetkin tapaukset viestivit
jarjestelmédn liittyvistd epavarmuustekijoista.

Varhaiskasvatuksellisten ympiéristojen seki arvioijien ammattikuvan vaikutus nousi
esille arviointien sisillollisissd painotuksissa. Kaikkien ammattinimikeryhmien keskuu-
dessa arviointien siséllollisen ytimen muodostivat varhaispedagogista osaamista edus-
tavat sisdltoalueet. Muilta osin oli havaittavissa myds tiettyjd tyonkuvaan yhdistettavissi
olevia eroavaisuuksia. Huomionarvoista oli mm. lastentarhanopettajien tuottamien
arviointien muita ammattinimikeryhmii parempi siséillollinen ja ammattitaitovaa-
timuskohtainen kattavuus. Taltd osin lastentarhanopettajat nédyttaytyivét luotettavim-
pana tydeldméé edustavana arvioijajoukkona. Lastenohjaajien kohdalla yhteistyo- ja
verkosto-osaaminen muodostuivat ongelmallisiksi arvioitaviksi. Tima viestii myds
toiminnallisten kontekstien tyokulttuureihin liittyvistd eroavaisuuksista. Monilta osin
eroavaisuudet olivatkin selkeimmin yhdistettivissi toimintaympéristoihin, kuin
ammattinimikkeisiin. Esimerkiksi monikulttuuriset pdivahoitoryhmét toivat selkedsti
oman sisdllollisen ulottuvuuden osaamisvaatimuksiin ja osaamisen arviointiin. Téten siis
samankin varhaiskasvatuksellisen toimintamuodon sisélld ilmeni selkeésti osaamisvaati-
muksiin ja arviointiprosessiin vaikuttavia kontekstisidonnaisia tekijoit.

Varhaiskasvatuksellisten osaamisvaatimusten kontekstisidonnainen luonne asettaakin
merkittdvin haasteen toimintajarjestelmaélle. Jarjestelmén patevyyden kannalta on ensi-
arvoisen tirkedd, ettd tutkintotilaisuudet edustavat ammatillista varhaiskasvatusta
mahdollisimman monipuolisesti. Tutkimuskohteena olevan tutkinnon kaikkien tutkin-
non osien kohdentuessa varhaiskasvatuksen laaja-alaiseen viitekehykseen edustus on kui-
tenkin varsin kattavasti saavutettavissa.

Keskiméardisesti tydeldmén arvioinnit olivat hyvin monipuolisia ja huomioivat lukuisia
tarkeitd osaamisen piirteitd ja ulottuvuuksia. Varhaiskasvatuksellista osaamista tarkas-
teltiin eri osaamisen sisdltdalueiden osalta hyvin kokonaisvaltaisesti ja moniulotteisesti.
Arviointiaineistosta onkin 16ydettdvissé kaikki analyysissa sovelletut osaamisen sisalto-
alueet. Tama kertoo osaamiskentdn olevan optimaalisissa olosuhteissa myds tyoeldmalidh-
toisesti kattavasti arvioitavissa. Varhaiskasvatuksellisen kokonaisosaamisen kannalta on
liséksi positiivista, ettd tutkinto myds siséltdd mahdollisuuden varmentaa vaadittava osaa-
minen tutkinnon muiden osien kautta. Tdima edelleen korostaa koko tutkinnon mahdolli-
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simman yksiselitteisen alalle suuntautuneisuuden merkitysti. Se ei kuitenkaan ratkaise tai
vihenné tutkimuskohteena olleisiin arviointiprosesseihin liittyvid ongelmia.

Lahtokohtaisesti tutkintotilaisuuden suunnitelmalliset ja toteutukselliset ratkai-
sut vastasivat varsin onnistuneesti osaamisen luotettavan ja pitevin todentamisen
vaatimuksiin. Ammattitaitovaatimusten osoittaminen ja arviointi pyrittiin perustamaan
monipuoliseen aineistoon. Tutkintotilaisuus rakentui jokaisessa tapauksessa ensisijaisesti
autenttisissa tyOymparistOissé ja tyotehtdvissad. Autenttista tyoelamaldahtdisyyttd vahvensi
merkittdvésti tutkinnon osan ammattitaitovaatimusten osoittaminen ja arviointi kahdessa
eri varhaiskasvatuksellisessa tyOympéristossd. Osaamisen osoittaminen ja arviointi kah-
dessa toiminnallisessa kontekstissa luo my0s hyvin perustan hiljaisten taitojen todentu-

miselle.'®

Tydeldmén arvioijat edustivat myos ammattinimikkeiltddn autenttisesti ammatillisen var-
haiskasvatuksen kenttid, silld arvioijat olivat ammattitaustaltaan joko lastentarhanopet-
tajia'®® lastenhoitajia tai lastenohjaajia. TyOnantajatasoa edustivat pddasiallisesti paiva-
kodin johtajat. Tutkinnon jérjestéjdd edustavina arvioijina toimivat niin sanotut opettaja-
arvioijat, joiden valinnassa ensisijaisena kriteerind nayttaytyi sisélléllinen asiantuntemus.
Néyttotutkintojarjestelmédn liittyvét patevyysvaatimukset olivat myds asianmukaisesti
huomioitu.

Autenttisten tyoétilanteiden ohella tutkintotilaisuus sisélsi, joko suoraan kdytinnon toi-
mintaan liittyvid tai toiminnallista osuutta tdydentdvia kirjallisia ja suullisia suoritteita.
Lisdksi prosessi sisélsi omaa ammattitaitoa sekd tutkintotilaisuuden vaiheita kattavasti
kasittelevid itsearviointia. Eri suoritteiden kautta tutkinnon suorittaja rakensi arvioinnin
perustaksi osaamista monipuolisesti todentavan portfolion. Sekd tydeldmén ettd tutkin-
non jarjestdjien arviointiaineistoon sisdltyneilld kirjallisilla suoritteilla oli ammattitai-
tovaatimusten kattavan arvioitavuuden kannalta merkittiva asema. Kirjalliset suoritteet
kohdentuivat suurelta osin tiedollisiin valmiuksiin sekd osaamisen sisiltdalueisiin, joiden
huomiointi tydeldmén arvioinneissa jdi puutteelliseksi tai vahintdan tulkinnalliseksi. Ta-
ten suoritteet vahvensivat ammattitaidon kokonaisvaltaista arvioitavuutta. Tutkinnon jér-
jestdjé ja tutkintotoimikunta vaikuttavatkin olleen tietoisia tydeldmaldhtoiseen arviointiin
liittyvistid ongelma-alueista.

Kritiikkind voitaneen esittdd kirjallisten suoritteiden mahdollisesti puutteellinen autentti-
suus. Téll6in on samalla kysyttidva, mitd autenttisuudella ymmarretdan? Autenttisuuden
tulkitseminen yksiulotteisesti kiytinnon toiminnallisiksi tyotilanteiksi ei ole perus-
teltua. Keskeisempéi on ymmiirtii autenttisuuden merkitsevin ammattialan todel-
listen osaamisvaatimusten kokonaisvaltaista huomiointia ja autenttista osaamista.
Talloin autenttiset tyotilanteet ja - ympéristot ovat vilineitd tdimén autenttisuuden ytimen

pitevddn saavuttamiseen. '¥7
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Arviointiaineiston monipuolisuus vahventaa selkeésti arviointien siséllollistd patevyytta
ja luotettavuutta. Kirjallisten suoritteiden liittiminen osaksi tydeldmaén arvioijien arvioin-
tiaineistoa ei silti suoraan taannut siséltdalueiden arvioinnin lépdisevad toteutumista. Ai-
neiston perusteella ainoastaan tutkinnon jérjestdjén arvioijat toteuttivat kattavasti kirjal-
lisiin suoritteisiin kohdennettua arviointia. Tutkinnon jérjestdjan arvioinneille oli liséksi
ominaista selkeésti tydeldmén arviointeja vahvempi arvioinnin ohjaavan tehtivin pai-
notus. Patevin arviointitoiminnan tuleekin tukea tutkinnon suorittajan ammatillista kehi-
tystd. Aineiston perusteella vaikuttaisikin, ettd arvioinnin tehtdvien kokonaisvaltaisempi
tiedostaminen tulisi vahvemmin huomioida esimerkiksi tyoeldmadi edustaville arvioijille
suunnatussa arvioijakoulutuksessa.

Kompetenssiperustaisten jérjestelmien soveltaminen varhaiskasvatuksellista ammattitai-
toa tavoiteltaessa edellyttdd aineiston perusteella joka tapauksessa tiettyjen kompromissi-
en hyvéksymistd. Vaikuttaa varsin ilmeiseltd, ettd tiettyji varhaiskasvatuksellisen osaa-
misen sisdltoalueita ei kyetd kaikilta osin luotettavasti seki piiteviisti osoittamaan
ja todentamaan autenttisissa tyotilanteissa. Voidaankin kysyd, onko kompetenssipe-
rustainen toimintamalli varhaiskasvatusosaamisen ndkdkulmasta aina jossain méérin ali-
edustava? Kéytossé olevien resurssien puitteissa vastaus on miti todenndkdisimmin kylla.
Mahdollisuudet saada kadyttoon osaamisen kaikilta osin pétevin ja luotettavan osoittami-
sen seké arvioinnin edellyttdmét voimavarat, mm. ajallisten resurssien suhteen, vaikuttaa
melko epirealistiselta. Lisdtyotehtdvien suuntaaminen esimerkiksi ammatilliselle ken-
tdlld nykyisten tydeldmin paineiden keskelld ilman asianmukaista tukea ja korvausta!s?
vaikuttaa varsin kyseenalaiselta ja jopa eettisesti kestdmattomalta toimintamallilta. Kou-
lutusjarjestelmén tavoitteena on toteuttaa ja edelleen kehittdd laadukasta ammatillisen
koulutuksen jarjestelmédd, jossa tydeldmaélle on asetettu jo yhteiskunnallisen retoriikankin
sisélld hyvin merkittédva painoarvo. Tdmé vaatii motivoituneita ja sitoutuneita osaajia niin
koulutuksen kuin tydeldmankin kentéltd. Tama edellyttdd myos viestid tyon arvostuksesta
esimerkiksi asianmukaisen resursoinnin ja korvauksen muodossa. (vrt. Raivola ym. 2008,
230-233.)

Lisdksi ammattitaitovaatimuksia, tutkintotilaisuuksia ja arvioijien osaamista tulisi joh-
donmukaisesti kehittdd huomioiden tydtehtidvien pedagoginen, sosiaalinen ja yhteiskun-
nallinen laajeneminen. Lahtokohtana tulisi olla siis autenttisen osaamisen tavoittelu ja sen
todentaminen monipuolisen arviointiaineiston seké -toiminnan perustalta. On varmasti
myos kriittisesti pohdittava, missd médrin eri ammatti- ja osaamisaloille on mahdollista
soveltaa samoja periaatteita noudattavia toimintamalleja ja miltd osin tutkintojérjestelméaa
sekd sen toimintamalleja tulee kehittdd ammattialakohtaiset ominaispiirteet huomioiden?
Kysymykset eivét rajoitu tutkintotilaisuuksiin ja arviointiprosessiin, vaan koskevat lapai-
sevisti koko ndyttotutkintojérjestelmaa.
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11.4. Osaamistaustan vaikutus tutkintotilaisuudessa osoitettuun osaamiseen

Kompetenssildhtdisten koulutuksellisten mallien ja titen myds Suomen nayttotutkinto-
jérjestelmin keskeisimpid tavoitteita on ollut moninaistaa pétevyyden tuottavia ja kel-
poisuuden antavia oppimisen seki osaamisen polkuja. Erityisesti huomiota on suun-
nattu muodollisen koulutustoiminnan ulkopuolella saavutetun osaamisen tunnistamiseen
ja tunnustamiseen. Suomalaisen néyttotutkintojarjestelméan sisélléd kehitellyt toimintamal-
lit ovat johdonmukaisesti pyrkineet edelleen vahventamaan kyseisid periaatteita. Ndistd
yhtend vahvimpana vaikuttajana on tutkinnon suorittamisprosessia eri tasoilla koskevan
henkilokohtaistamisen yha vahvempi sisddnajo. Prosessien taustalla on ndhtdvissa varsin
voimakas ty0elama- ja kdytdntoldhtdinen ajattelumalli, joka on osittain asettanut tydela-
mén kdytinnot my0s niin sanotun autenttisen ammatillisen osaamisen keskeisimmiksi ja
patevimmiksi tuottajiksi.

Toisena keskeisend ldhtokohtana on ollut tarjota erityisesti aikuisviestolle mielekés ja
joustava malli saavuttaa ammatillinen kelpoisuus. Tutkimusaineiston perusteella tut-
kintojéarjestelma kykeni melko hyvin tavoittamaan aikuisvaestod, silld suurimman ikaryh-
mén aineistossa muodostivat yli 35-vuotiaat tutkinnon suorittajat. Samalla alle 25-vuoti-
aidenkin osuus oli silti myds merkittdvd. Osaamisensa valmistavaan koulutukseen perus-
tavista tutkinnon suorittajista ylivoimainen enemmisto oli alle 25-vuotiaita. Vaikuttaakin
siltd, ettd mitd vahvempi painoarvo annetaan koulutusjirjestelmén ulkopuoliselle osaa-
misperustalle, kuten tyokokemukselle, sitd paremmin tavoitetaan hieman vanhempaa ai-
kuista viestod. Jos suomalaisen tutkintojdrjestelmén keskeinen pyrkimys on juuri aikuis-
véeston tavoittaminen tutkintojen piiriin, niin esimerkiksi tydokokemuksen painoarvoa
vahventavat ratkaisut ndyttavit perustelluilta. My6s valmistava koulutus koettiin tutkin-
non suorittajien keskuudessa silti tdrkeéksi, silld jokainen aineiston tutkinnon suorittaja
oli osallistunut jossain miirin my06s valmistavaan koulutukseen. Kriittisesti voidaankin
kysya, onko tutkintojérjestelma eri toiminnan tasoilla esimerkiksi hallinnollisilla ja toteu-
tuksellisilla ratkaisuilla ohjannut tutkinnon suorittajat valmistavan koulutuksen piirin?

Samalla on vdhintdan yhta tiarkedd pohtia, millainen osaamisperusta todella mahdollistaa
tutkinnon néyttdperustaisen suorittamisen? Tutkimuskohteena oleva varhaiskasvatuksel-
linen tutkinto on ammattitaitovaatimuksiltaan varsin laaja-alainen ja varhaiskasvatuksen
kenttdd hyvin moniulotteisesti haarukoiva. Voitaneenkin aiheellisesta kysya, miten toden-
nakdistd tutkinnon suorittajan on saavuttaa koulutusjarjestelmén ulkopuolelta, esimerkiksi
tyokokemuksen kautta, ammattitaitovaatimusten edellyttiméi osaamisperusta. Osaamisen
tulee kattaa varhaispedagoginen osaaminen, perheldhtdinen ja yhteisollinen ammattitaito,
kyvyn kohdata ja pitevisti ohjata erityisté tukea tarvitsevia lapsia ja perheitd, ilmaisu-
taidolliset ohjausvalmiudet sekd mm. kyvyn toimia monikulttuurisissa kasvatuksellisissa
toimintaympéristoissd. Valmiuksiin tulee myos siséltyd aamu- ja iltapdivé- seké leiritoi-
minnan ohjaustaidot ja myds kyky toimia sekd pédivahoidon ettd seurakunnan lapsityon
ympéristdissd. Onkin hyvin todenndkoisté, ettd melko runsaastakaan tydkokemuksesta
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huolimatta tutkinnon suorittajalta ei 16ydy koko tutkinnon kattavaa osaamisperustaa il-
man esimerkiksi valmistavan koulutuksen tarjoamaa tukea ja tdydennysté. Talloin tarvit-
tavan valmistavan koulutuksen tarjoaminen, sithen ohjaaminen ja koulutuksen vastaan-
ottaminen ovat pétevyyden kannalta vélttiméttomid. Koulutusjirjestelméa kehitettdessi
onkin tirkedd antaa riittdvd painoarvo my0s valmistavalle koulutukselle. Aikuisille on
myos taattava riittdvit mahdollisuudet osallistua osaamisperustaa rakentavaan koulutuk-
seen. Téltd osin aikuisilla suunnattujen opintososiaalisten tukijérjestelmien kehittiminen
on varmasti keskeisessd asemassa.

Tutkinnon suorittajien lapsen kasvun ohjaukseen ja huolenpitoon suuntautuvan osaami-
sen taso ndyttdytyy varsin hyvand. Osaaminen ndyttdytyi hyvénd my0s yksittdisten am-
mattitaitovaatimusten tasolla eli osaaminen tutkinnon osan sisélld oli tiltd osin varsin
tasapainoista. Aineiston perusteella tutkinnon voidaankin todeta tuottavan varsin
pitevid varhaiskasvatuksen osaajia. Merkille pantavaa on, ettd arvioidun osaamisen
taso ei merkittdvésti poikkea eri osaamisperustojen valilla.

Eri osaamisperustojen kohdalla ilmeni omia vahvuusalueitaan, mutta eroavaisuudet ei-
vit olleet merkittévid. Aineiston perusteella Filanderin (2006) kuvailema tydeldmén kéy-
tannoissa tapahtuvaa oppimista ihannoiva aitousretoriikka ndyttda varsin yksiulotteisel-
ta ja perusteettomalta. Tutkimuksen ndkokulmasta on tiysin selvdi, ettd myos kattava
oppilaitoksen opettajien rakentamiin oppimisprosesseihin ja tydssdoppimiseen perustuva
valmistava koulutus pystyy tuottamaan autenttisiin tydeldmén ammattitaitovaatimuksiin
vastaavaa osaamista. Tydeldmén arvioijat sitd vastoin selkeésti nostivat kokemuksen kes-
keiseksi osaamista selittdvéksi taustavaikuttajaksi. Aiemmissa tutkimuksissa (Aro 2006,
204.) perusteluna tydelamén nostamiselle jopa ensisijaiseksi oppimisen ja osaamisen ldh-
teeksi ndhdédén juuri tyontekijoiden omat nikemykset. Tutkimusten mukaan tydntekijoi-
den mielestd tyokokemuksella on huomattavasti suurempi merkitys tydssa tarvittavien
taitojen oppimisen kannalta kuin muodollisella koulutuksella. Monilta osin kokemuksella
onkin varmasti ammatillista osaamista vahvistava vaikutus. (vrt. Karila 1997.) Tutkimuk-
sen empiirisen aineiston analyysin perusteella nikemykset jaavit kuitenkin perusteetto-
miksi.

Varhaiskasvatuksen edellyttimin osaamisen ndkdkulmasta valmistava koulutus ei siis ole
patevyydeltddn mitenkdin vdhempiarvoisempi osaamisperusta. Varhaiskasvatuksellisen
osaamisen viitekehyksessd ideaalina mallina néyttaytyisikin tutkinto- ja koulutusjérjes-
telmi, joka rakentuisi tyoelimélihtoisen oppimisen ja niin sanotun koulutusperus-
taisen oppimisen tasapainoiselle yhdistelmiille. Samalla jérjestelma silti sallisi vaihto-
ehtoisia osaamisperustoja. Tutkinnon jérjestéjind toimiville oppilaitoksille onkin taattava
aito mahdollisuus yhdessé tydeldmin kanssa rakentaa ja tarjota laadukkaita sekd kattavia
oppimisenpolkuja.
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Kun lisdksi ammattitaidon osoittaminen ja arviointi perustuvat pateviin ammattitaitovaa-
timuksiin sekd autenttiseen ja monipuoliseen aineistoon, ldhtokohdat varhaiskasvatuksel-
lisen osaamisen laadukkaaseen tavoittamiseen tutkintojarjestelmén viitekehyksessd ovat
olemassa. Saavutettavuus luo silti ainoastaan mahdollisuuden. Tutkimuksen perusteella
kompetenssiperustaisen ndyttotutkintojdrjestelmin soveltaminen ammatillisen varhais-
kasvatuksen viitekehyksessé siséltdd useita positiivisia piirteitd, mutta myos péatevyyden
ja luotettavuuden kannalta kriittisid ulottuvuuksia. Varhaiskasvatuksellisen osaamisen
ndkokulmasta tutkinto- ja koulutusjarjestelméé koskevaa keskustelua ei tulekaan kiyda
ainoastaan yleiselld jarjestelméitasolla, vaan tulee pohtia eri koulutus- ja tutkintomalli-
en ammattialakohtaista sovellettavuutta. Tutkimus on pyrkinyt tuomaan tdhin keskus-
teluun oman havainnollistavan ndkékulmansa.

Koko jérjestelmén osalta avainkysymys silti on, vievitkd kompetenssiperustaiset jarjes-
telmdt ammatillista osaamista eteenpdin vai ovatko ne ainoastaan yritys lievittdd epa-
varmuuksien keskelld vallitsevaa ammatillista ahdistusta? (Kemshall 2000, 59.) Onkin
esitetty, ettd kompetenssimallit ja ammattitaitomééritykset ovat vastaus postmodernis-
min olosuhteisiin, koska ne edustavat pyrkimystd varmuuteen. Tutkimuksen perusteella
kompetenssiperustaisten mallien soveltaminen ei silti yksinddn ndyttdydy ammatillista
osaamista eteenpdin vievdni tai varmentavana voimana, vaan ainoastaan ammatillisen
osaamisen rakentumista tdydentdvana osatekijana.
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Loppuviitteet

Téman on nihty olevan vastaus taustalla oleviin yhteiskunnan, tuotantorakenteen ja ammattirakenteiden nopeisiin muu-
toksiin, kuten lisdéntyvédn teknologiseen ja sosiaaliseen muutokseen, globaaliin kilpailuun, ekonomiseen uudelleen
strukturointiin, sekd tyon luonnetta ja organisointia koskeviin muutoksiin.

Poissulkemisen kulttuuri onkin muodostunut merkittdviksi osaksi ammatillista kenttdd. Ammatin edustajat voidaan
ndhda erdénlaisena sosiaalisena ryhmittyméné, joka pyrkii korostamaan omaa asemaansa monopolisoimalla tietyn osaa-
misen vain esim. tietyn koulutuksen saaneille kuuluvaksi, vaikka yhteys kauan sitten hankitun koulutuksen ja todellisen
osaamisen Vélilld voi olla hyvin etdinen. Koulutus voidaan ndhdd autonomisena jirjestelméné, joka tuottaa elinik&isid
kompetensseja ja niilld ei vélttamattd ole mitdén tekemistd tilannekohtaisten tydeldmin vaatimien kvalifikaatioiden
kanssa. (Rauhala 1993, 18; Rinne & Jauhiainen 1988; Bourdieu 1998, 30-35.) Yhteiskunnallisen kehityksen ja esitetty-
jen muutostarpeiden ndkdkulmasta timé ndyttaytyy kestdiméattomaénai tilanteena.

Tyonantajien suhtautumisen koulutusjérjestelméén ja tutkintoihin on myds esitetty olevan muuttumassa. Tutkinnot toi-
mivat suodattimena eli niiden katsotaan pikemminkin olevan osoitus tarkeind pidetyistd ominaisuuksista, kuten oppi-
miskyvysté ja — motivaatiosta, kuin joidenkin tietojen ja taitojen hallinnasta. (Haltia & Hamadldinen 1999, 48; Nyyssola
2003, 511.)

Tutkintojdrjestelmien sisdlla kasitys ammattitaidosta muodostaa perustan my®ds sille, millaisilla ty6tehtévilla tutkinnon
madrittelemad ammattitaito pystytddn arvioimaan ja todentamaan?

Esimerkiksi tyontekijan kohdalla ammatillisten tehtdvien vahvempi hallinta johtaa tyon vaihtosuhteen parempaan kont-
rolliin, jolloin tyontekijdn vaikutusmahdollisuuksiin kuuluvien, mm. tyon sisiltoihin ja ehtoihin liittyvien, tekijoiden
muodostama reviiri laajenee. Tyon vaihtosuhteen hallinta tuottaa tdten valtaa ja vallalla on puolestaan mahdollista
vaikuttaa vaihtosuhteen ehtoihin. Ammattitaitoa koskevien maéritysten kenttd tasapainoileekin toisaalta tyon lédpindky-
vyyttéd lisddvien pyrkimysten, ja osaamisen seki kayténtojen piilottamiseen tdhtddvien toimintatapojen vililld, riippuen
valtaa tavoittelevan intressitahon tarpeista. Tulevaisuuden keskeinen kysymys onkin, kuka hallitsee ammattitaitoa kos-
kevaa padtoksenteon, médrittelyn ja tuottamisen jarjestelmaa? (Siltala 2004, 10-14; Rinne & Salmi 2003, 156.)

tai médrityksiin perustuvien koulutustutkintojen tuottama patevyys
Kéytannon tasolla se useasti merkitsee, ettd samalla henkilostomadarilld teetetdéin kasvava tyomaara.

Niakemykset ammattispesifin osaamisen painoarvon vihentymisestd yleisluontoisemman ammatillisen osaamisen eduk-
si ovat konkreettisina osaamisalueina painottaneet mm. sosiaalisia taitoja, kieli- ja viestintitaitojen vaatimusten kasvua,
tieto- ja viestintdtekniikan hallintaa, organisointi- ja koordinointivalmiuksia, yrittdjyystaitoja, kansainvélisyystaitoja
sekd ldhialojen perusosaamista. (Uhmavaara ym. 2005, 7.)

Eraut on kuvannut ammatillisen osaamisen ja ammattitaidon perustan muodostavina elementtejd samansuuntaisesti,
mutta hieman eridvin késittein ja painotuksin. Erautin mukaan ammattitaito edellyttdd aina ammatillista tietimysta.
Ammatillinen tietdimys taasen sisdltdd sekd kontekstuaalista prosessitietoa ja osaamista sekd propositionaalista tietoa.
Ammatillisen osaamisen edellyttiméan propositionaalisen tiedon osalta on taasen keskeistd, ettd se ei perustu ainoastaan
yleisiin tietoldhteisiin, vaan myds omat kokemukset ja henkilokohtaiset teoriat ovat merkittévé osa propositionaalisen
tiedon kokonaisuutta. Ammattialan teoreettinen hallinta néyttdytyy osittain erdénlaisena yleistaitona, jonka pohjalta
tyontekijdlld on valmius soveltaa osaamistaan laaja-alaisemmin sekd suorittumaan joustavasti ennakoimattomistakin
tilanteista. Tdltd osin voidaan puhua adaptiivisesta ja innovatiivisesta tietotaidosta. (Eraut 1995, 268-270; Haltia &
Héamalédinen 1999, 53; Kankaanpdd 1997, 36-37.)

Ty6hon asennoitumiseen yhdistetddn mm. sitoutuneisuus, aloitteellisuus, halu jatkuvaan oppimiseen, avoimuus uusille
ideoille, muutosvalmius seka yrittdjahenkisyys.

Ammatillisessa osaamisessa on eriytettivissd syvyys- ja laajuusulottuvuudet. Laajuus kuvaa osaamisen monipuolisuut-
ta ja kattavuutta eri osa-alueilla ja osaamisen syvyys ilmaisee ydintehtévid koskevan osaamisen ja muiden osaamisulot-
tuvuuksien valistd suhdetta ja vuorovaikutusta. Syvyysulottuvuuden vahventuminen edellyttdd useita eri osatekijoita,
joita ovat mm. siirtyminen perustietdmisestd soveltamiseen, konkreettisista toiminnoista ajatuksellisiin prosesseihin
ja arvoista kdytannon tekoihin ja valintoihin. Pidettdesséd lahtokohtana ihmissidonnaista ammattikasitystd, muodostuu
syvyys osaamisen tirkeimmaiksi ulottuvuudeksi. (Nurminen 1993, 59-60.)

Kuvaukset sisdltavit tietoa sekd teknisistd ja sosiaalisista osaamisvaatimuksista, ettd ammattien muutosprosesseista.
(Haltia & Kivinen 1995, 14, 30-32.)

Kasitys ja analyysi tyostd voidaan méiritelld tyotd ja ammattia kulloinkin tarkastelevan intressitahon, joko yksilon tai
yhteison, subjektiiviseksi tulkinnaksi ammatin ja tyon olemuksesta ja merkityksestd, sekd sen keskeisistd sidonnaisuuk-
sista.

Ammatillinen toiminta saatetaan ymmaértad teknisind ja ulkokohtaisina rutiinitding, jolloin sen taustalla olevat periaat-
teet, arvoldhtokohdat ja tiedon rakenteet eivit juuri padse vaikuttamaan osaamisen sisaltoon.
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Ammatin ndk6kulmasta kvalifikaatio ilmaisee ammatillisten taitojen ja kykyjen, laajaa kokonaisen ammatin kattavaa tai
suppeaa eli tietyt tehtédvialueet kattavaa, joukkoa. (Helakorpi & Olkinuora 1997, 82.)

Joissakin tarkasteluissa mukautumiskvalifikaatiot nostetaan ylakasitteeksi normatiivisen sijaan. Mukautumiskvalifikaa-
tioiden siséllollinen madrittely on pitkélti yhtenevédinen normatiivisten kvalifikaatioiden kanssa, silld mukautumiskva-
lifikaatioihin katsotaan sisdltyvdn motivaatiotekijdt seké sosiaalisesti taitava toiminta (ks. lisdd Salmivalli 2002, 121-
128.), kuten oma-aloitteisuus, tyoyhteisoon sopeutuminen, palvelualttius, paineensietokyky seké yhteistyokyky.

Yksild voi kehittdd niin sanottua metaosaamista, joka antaa yksilolle mahdollisuuden sijoittaa osaamisensa laajempaan
ymmiérryksen ja osaamisen viitekehykseen. ks. lisdd (Melton 1994, 291-292; Westera 2001, 76; Salj6 2001, 142.)

Ammatillinen ymmirrys edustaa kognitiivista kykyd hyddyntéd tietoja ja taitoja erilaisissa toiminnallisissa viiteke-
hyksissé jarkevilld sekd merkitykselliselld tavalla. Kontekstien vélisten eroavaisuuksien kasvaessa, myds vaatimukset
transferoinnin mahdollistavan tietimyksen ja osaamisen suhteen lisdéntyvit esimerkiksi ammatillisten kehitysvalmiuk-
sien osalta.

Normatiivisiin ja innovatiivisiin kvalifikaatioihin siséltyy aspekteja inhimillisistd kvalifikaatioista, silld esim. vuoro-
vaikutus- ja viestintitaidot ovat osa kvalifikaatioiden inhimillistd ulottuvuutta. Normatiivisiin ja innovatiivisiin kva-
lifikaatioihin inhimilliset ulottuvuuden maérittyvit ensisijaisesti tyon ja tyoeldman vaatimusten kautta. Emotionaalis-
moraalisten kvalifikaatioiden ldhtokohtana on kuitenkin thmisyys sinélldédn, sekd ihmisten tunteet ja kokemukset, sekd
niiden tietoisesti ja tiedostamatta tuottamat vaikutukset ammatilliseen toimintaan. Emotionaalis-moraalisten kvalifikaa-
tioiden perusta muodostuu tunnetietoisuudesta, tunneosaamisesta, tunnevastuullisuudesta ja moraalisesta harkinnasta.
Tunnetietoisuudella tarkoitetaan yksilon omien, toisten ihmisten, ryhmétunteiden seka yhteisollisten ja yhteiskunnallis-
kulttuuristen tunteiden tiedostamista ja toisistaan erottamista. Tunneosaaminen osaltaan kohdentuu tahtoon tiedostaa
tunteita, kykyyn asettua toisten asemaan, kykyyn havaita tunteita ihmisten kayttaytymisessd, tunteitten ilmaisukykyyn
sekd valmiuteen kayttda tietoisesti tunteita kanssakdymisessd. Tunnevastuullisuudeksi médritelldédn yksilon valmius
ymmartdd, miten yksilon omat, toisten ihmisten ja yhteisolliset tunteet vaikuttavat kanssakdymiseen, sekéd valmiutta
ymmarryksen perusteella ottaa vastuu tunteiden aikaansaamista toimista ja ratkaisuista. Néistd osatekijoistd koostu-
va emotionaalinen osaaminen ilmenee yksilollisesti empaattisena vuorovaikutustaitona, kulttuuritunteiden viljelyna,
emotionaalisena tasapainona ja tunnevaikutusten tietoisuutena. Yhteisollisesti osaaminen ilmenee avoimena, sallivana,
innovatiivisena ja kannustavana ilmapiirind sekd toimintana. (Ihanainen 1998, 7; Rikkinen 1996, 18, 57, 61-63.)

Yksilon omaamat arvot, arvostukset ja henkilokohtaiset kdsitykset ohjaavat ammatinharjoittajan pdivittdisia ratkaisuja
ja toimintoja.

Tuotannollisuuden ndkdkulmasta keskeistd on motivaation toimintaa suuntaava vaikutus, mutta suuntautuminen edel-
lyttdd tietoisuutta yksilon olemassa olevista valinnan mahdollisuuksista ja suuntautumisvaihtoehdoista. Reflektointi
onkin viline vahvistaa omaa toiminnallista tietoisuuttaan, seké suhteuttaa pyrkimyksid ja toimintoja ymparoivadn sosi-
okulttuuriseen todellisuuteen seké toiminnalliseen viitekehykseen. Téltd perustalta reflektointi on sisdllytettédvissd myos
normatiivisten kvalifikaatioiden mukautumisulottuvuuteen.

Téllaisina voidaan pitdd yleiskvalifikaatioita, moniammatillisuutta, jacttua asiantuntijuutta, tyévoiman liikkuvuutta ja
ammatillista joustavuutta seka elinikdistd uusiutuvaa oppimista.

Voidaan puhua my0s osapitevyyksistd, jolloin kompetenssin kohteeksi maéritelldan jokin ammattia pienempi yksikko,
kuten tietty ammatin osa-alue.

Kasitteellisesti kompetenssia on kuvattu myds organisaation tasolla, jolloin nidkokulmana on yhteison kollektiivinen
kyky suoriutua tyontehtdvista.

Kompetenssin muodostama osaamispotentiaali rakentuu toiminnan ja osaamisen perustan luovista kognitiivisista ra-
kenteista, sekd yleisestd valmiudesta integroida ja soveltaa asianmukaisia, onnistuneen ja joustavan toiminnan mahdol-
listavia sisdisid kognitiivisia, affektiivisia ja muita voimavaroja. (Norris 1991.)

Funktionaalisessa analyysissa, kuten DACUM (Developing a Curriculum) ammattianalyysimenetelméssd, ammatin si-
saltdma tietty tyotehtdva tai — alue pilkotaan toiminnoiksi ja pdamaariksi. (Hyland 1993.)

Tulkittaessa kompetenssin muodostuvan sarjasta havainnoitavissa olevia toimintoja, jokaisen pitevén toimijan kysei-
selld alalla tulisi osoittaa vastaavat havainnoitavissa olevat toiminnalliset sarjat. Néin ei kuitenkaan tarkastelujen mu-
kaan tilanne ole, vaan on selvai, ettd jokainen kompetentti toimija ei toimi samojen toiminnallisten sarjojen mukaisesti.
Myds tilanne, jossa alalle ominaista kompetenssiin liittyvad havaittavissa olevaa kayttdytymistd esiintyy ilman, ettd se
olisi kompetenssin aikaansaamaa, on mahdollinen. (Hager 1998, 404-405.)

Liitettdessd kompetenssi suoraan tehokkaaseen suoritukseen komplekseissa tilanteissa, kompetenssin ajatellaan toimi-
van onnistumisia aikaansaavana kausaalisena tekijdnd. Kuitenkaan kompetenssin késitteelld ei ole selittdvdd merkitystd
sen post hoc, eli virheellisestd oletuksesta syy-seuraussuhteesta, luonteesta johtuen. (Westera 2001, 81.)

Pelkistdmailld oppimis- ja osaamistavoitteet mitattaviksi tuotoksiksi ja ennalta médritellyiksi paitetiloiksi ldhestymista-
pa ohjaa osaamista tuottavia jérjestelmid, eli esimerkiksi muodollista koulutusta, mekaanisesti keskittyméén ainoastaan
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tymistavan kéytto kasvatuksellisissa konteksteissa onkin kyseenalaistettu mm. moraalisen validiteetin osalta. (Hyland
1993, 123-129.)

Opetushallitus on nostanut tutkintojen perusteiden uudistusty6ssa elinikédisen oppimisen avaintaidoiksi yksitoista sisdl-
toaluetta, joita ovat mm. oppimisen ja ongelmanratkaisun, vuorovaikutuksen ja yhteistyon, ammattietiikan, yrittdjyyden
sekd teknologian ja tietotekniikan taidot. (OPH 2007)

Nahdadn, ettd yksilot eivét voi yksinkertaisesti siirtdd asiantuntijuuttaan alalta toiselle ja korkeamman tason kompetens-
seja, kuten ongelmanratkaisua, ei voida siirtdd kontekstista toiseen, ainakaan ilman jonkinasteista uudelleen oppimista.
(Goncezi 1999, 185-186.)

Laadukkaan suunnittelun ja toteutuksen kannalta olisi valttdméatontd identifioida varsin spesifisti alakohtaiset ja erilais-
ten alan sisdisten ammattikenttien tarpeet ja vaatimukset esimerkiksi kriittisen ajattelun- ja kommunikaatiovalmiuksien
osalta. (Gonezi 1994, 27-42. Whitty & Willmott 1991, 309-319.)

Kompetenssi sisdltdakin sekd habituaalisen taitotiedon eli osaaminen, jota yksil voi kédyttdd rutiininomaisesti ilman
reflektiota, sekd intelligentin taitotiedon eli taidot, joiden suorittaminen edellyttda oivaltamista, ymmaérrystd ja alykkyyt-
td. Kriittisella reflektiolla on keskeinen asema rakennettaessa vahvempaa tietoisuutta tyon ulottuvuuksista ja suhteista.
Kompetenttiin toimintaan liittyykin aina jossain méaérin tietoinen ajattelu ja ymmarrys. (Hager 1998, 401-402; Eraut
2004, 47 & 52.)

Hiljaisiin tietoihin tai taitoihin ovat luettavissa dénettomit, piilotetut sekd nakymattomat taidot. Piilotetut taidot ovat
liitettdvissd valtaan ja ovat titen tietoisesti piilotettuja. Nakymattomat taidot eivit taasen ole yleisesti tunnustettuja
ja titen olemukseltaan sekd merkitykseltdzn kiisteltyjd. Adnettomit taidot ovat vaikeasti ilmaistavaa ja suurelta osin
tiedostamatonta osaamista, jota ei vilttimattd edes osata mieltdd ammatillisiksi taidoiksi, koska ne tulkitaan itsestddn
selviksi sisdistetyiksi rutiineiksi. Puhuttaessa hiljaisesta tiedosta ammattitaidon ulottuvuutena tarkasteluissa painottuvat
tyypillisesti vahvimmin dénettomét taidot. Tietojen ja taitojen ohella hiljainen tieto voit ilmetd myds motivaatiota, in-
novatiivisuutta, oppimistaitoja sekd sosioemotionaalisia valmiuksia todentavina ominaisuuksina. (Rinne & Hallikainen
2004, 109, 136-139, 141; Kankaanpéd 1997, 22; Haltia & Rinne 2004, 325; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 72-73;
Evans, Kersh & Kontiainen 2004, 58.)

On my6s tyypillistd, ettd eri ammattialojen toimijoilla ei ole mahdollisuutta harjoitella osaamistaan kaikissa tilanteissa,
joista tydeldma kuitenkin edellyttdd heiddn alan ammattilaisina selviytyvén.

Valmiuksien tulee kattaa niin teoreettisia, proseduraalisia kuin metakognitiivisia tiedon alueita.

Nakemysten perustalta on médriteltavissd joukko osaamisen siirtovaikutuksen ilmenemistd vahventavia tekijoité, joita
ovat:

e toimijat joutuvat kohtaamaan autenttisia toimintoja, samalla omaten mahdollisuuden hyodyntdd laaja-alaisia

oppimisresursseja;

toimijat kohtaavat lukuisia tilanteita ja esimerkkeja;

huomio suunnataan osaamisen siirrettivyyteen korostamalla hankittavan valmiuden yleistd luonnetta;

hankittava korkeantason periaatteellinen osaaminen ja tietdimys identifioidaan ja eksplikoidaan;

toiminnallinen konteksti sisdltdd tukiympdriston, jonka osia ovat mm. vertaistuki, itsearviointijarjestelma sekd

ohjaavien ja arvioivien tahojen antama palaute;

e olemassa on diskurssia ylldpitdva yhteiso, jonka jasenet pyrkivit aktiivisesti vuorovaikutukselliseen ja reflektiiviseen
oppimiseen;

e toimijoilla on valmiudet ja pyrkimys elinikdiseen oppimiseen sekd kyky itseohjautuvaan oppimiseen ja
kokemukselliseen oppimaan oppimiseen. (Tennant 1999, 176-177; Kemshall 2000, 68-71; Green Lister 2000, 167;
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 234.)

Esimerkiksi ongelmanratkaisun, ryhmétyotaitojen ja kommunikaation piirteet suhteutuvat tyon vaatimuksiin ja luon-
teeseen, jotka osaltaan riippuvat tyon tarkoituksesta, tyon muodostavista tehtdvistd, tydn organisoinnista sekd muista
tyokontekstin ulottuvuuksista. (Garrick 1999, 224-225; Kemshall 2000, 57, 60.)

ks.lisdd Daley 1999, 133-148; Leino & Leino 1997, 110; Rantalaiho 1997, 249; Ruohotie 2006, 106; Karila & Ropo
1997, 151.

Noviiseilla on taipumus keskittyd enemménkin muistin kdytto6n, informaation kartuttamiseen ja odottaa toisten kerto-
van heille mitd oppia. Noviisien on my6s havaittu pelkaavén liikaa virheitd kdyttadkseen “yritystd ja erehdystd” oppi-
misvilineend. Daley 1999, 133-148

ks. lisdd Tiuraniemi 1995, 155-156; Tynjdla 2004, 176-178; Huttunen 1997, 212; Pirttild-Backman 1997, 222; Heikkild
1995, 100.

Onnistuneen integraation tuloksena asiantuntijalla on valmius aina tarvittaessa varmistaa paédtelmiensi perusteet ekspli-
koimalla epdmuodollisten kdytannon késitteiden takana olevan systemaattisen formaalisen tiedon. Kdytannon tilanteis-
sa kéytettdvd proseduraalinen tieto on siis laajamittaisesti yhdistynyt hyvin organisoituun formaaliin tietoon, joka on
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tarvittaessa nopeasti saatavissa kidyttoon oikeissa yhteyksissadn. Formaali tieto toimii usein my0s 1dhtokohtana prosedu-
raalisen tiedon kehittymiselle. (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 19; Kemshall 2000, 66.)

Téllaisia ovat mm. monipuolinen tietoperusta, reflektiivinen osaaminen sekd intuitiivinen reagointikyky ja tilannetaju.

Validiuden perinteisid ndkokulmia ovat kisite-, sisilto-, kriteeri- ja ennustevalidius. Késitevalidius kuvaa mittarin ky-
kyi kattaa arvioinnin kohteeseen liittyvét kisitteet. Olennaista tdlloin on mittarin kohteeksi mairittyneiden késitettd
ilmaisevien piirteiden tai ominaisuuksien luonne, seké niiden yhteys arvioinnin osatehtdviin. Sisiltévalidius perustuu
taasen arvioinnin kattavuuteen suhteessa kohdealueena olevaan keskeiseen siséltoon. Siséllollisesti validi arviointi koh-
dentuu siis osaamiseen, joka on osaamisvaatimusten siséltdjen ja tavoitteiden kannalta keskeistd. Kriteeripohjainen
validius sitd vastoin perustuu tavoitteiden ja suoritukselle asetettujen kriteerien patevyyteen. Ennustevalidius perustuu
arvioidun suorituksen kykyyn kertoa kayttdytymisestd tai menestymisestd muissa, suorituksen ulkopuolisissa tilanteis-
sa. (Virta 1999, 80-81.)

Virta (1999, 33.) painottaa kyseisten muotojen erottelussa arviointitilanteen laatua. Talloin autenttisella arvioinnilla
tarkoitetaan arviointia, joka kohdistuu ensisijaisesti yksilon kykyyn hyodyntdi ja soveltaa esimerkiksi tiedollisia val-
miuksiaan. Autenttinen arviointi on titen luonteeltaan aina suoritusarviointia, mutta suoritusarvioinnin tilannesidonnai-
set tekijat médrittavat, onko suoritusarviointi laadultaan autenttista? Vaikka suoritusarviointi lahtokohtaisesti kohdistuu
yksildiden taitoihin ja kykyihin erilaisissa, yleensd realistisissa tilanteissa ja konteksteissa, on myds mahdollista, ettd
tilanne, jossa osaaminen todennetaan ja arvioidaan, on epéaito.

Autenttisuuden kisite ei kompetenssiperustaisessa malleissa lahtokohtaisesti pohjaa oppimisteorioihin, vaan ndkemyk-
seen jonka mukaan ammatillisen koulutuksen tulee kohdentua suoraan tydelamésovellettavuuteen. Mainitut arvioinnin
muodot ovat perusldhtokohdiltaan néhtavissd kuitenkin myds konstruktivistisina, silla konstruktivistisissa oppimisym-
péristoissd painotetaan oppimistehtdvien ja arvioinnin autenttisuutta. Vastaavasti tilloin keskeisend pyrkimyksend on
tietojen ja taitojen arviointi luonnollisissa tilanteissa eli osaamisen todellisessa kontekstissa. (Volanen 1993, 140; Tyn-
jald 2000, 174.)

Autenttinen osaaminen ndhdddn olemukseltaan joko teknisesti, praktisesti tai emansipatorisesti suuntautuneena. Tek-
nisen intressin painottaessa ennustamista ja kontrollia, praktinen intressi sitd vastoin edustaa ymmérrystd. Emansipa-
torinen intressi siséllyttdd osaamiseen myos sosiaalista ja yhteiskunnallista kritiikkid. Arviointiprosessin olemuksen
kannalta merkittdvin ero teknisen ja praktisen intressin vililld on toimijalta vaaditun reflektion maard, sekd praktisen
intressin perustalle rakentuneen arviointiprosessin dialektinen painotus. Tutkittaessa tyon ja osaamisen kontekstia uu-
desta laaja-alaisemmasta, yhteiskunnallisesta ndkokulmasta arviointi- ja osaamisprosessiin yhdistyy emansipatorinen
painotus. Arviointiprosessin dialogisuuden ja reflektiivisten vaatimusten painotukset tekevitkin praktisesta ja emansi-
patorisesta intressistd monilta osin osaamisen arvioinnin nakokulmasta teoreettisesti yhteensopivia. (Rennert-Ariev &
College 2005, 3-8.)

ks. lisdd Mitchell 1995; Melton 1994.

Erityisesti kompetenssin behavioristissa tulkintamalleissa nahdaén, ettd timé saavutetaan purkamalla laaja-alaisesti il-
maistut toiminnot askel askeleelta spesifimmiksi toiminnoiksi, kunnes alkuperiiset laaja-alaiset toiminnot on pelkistetty
kompetenssin osatekijoiksi. Osatekijdt ilmaistaan spesifeind maérittelyind, jotka ovat siirrettivissd kohtuullisen objek-
tiivisen mitattavuuden omaaviksi suorituksiksi. Vaikka ammatillista toimintaa on tarkoituksenmukaista osittain eritella
arvioinnin helpottamiseksi, ammatillisen pétevyyden erittelyn seurauksena kokonaisuuksien hallinta ja ammatillisen
osaamisen moniulotteuinen olemus jad mahdollisesti huomiotta. Aiempien tutkimusten perusteella patevyyden ja osaa-
misen sirpaloittaminen ei kuitenkaan ole ollut suomalaisten nédyttokokeiden viitekehyksessd ongelma. (Mitchell 1995,
97; Melton 1994, 289;.Eraut 2004b, 804; Haltia & Hamaéldinen 1999, 77.)

Myos esimerkiksi tyonantajilla on tarve arvottaa ja luokittaa kvalifioidut tyonhakijat. Arviointijarjestelma, joka mah-
dollistaa eritelld ja vertailla laadullisesti erilaisia suorituksia ja suoritusten osatekijoitd, jotka ovat kaikki kuitenkin
hyviksytysti suoritettuja, vastaa tdlléin paremmin tydeldméan todellisuutta. IIman téllaista mahdollisuutta laadullises-
ti erilaiset suoritukset, vaikkakin ovat hyviksyttyjd, pakotetaan samaan kategoriaan. Tilanne voi tehdd yksiléidyn ja
asianmukaisen palautteen annon mahdottomaksi, miké on arvioinnin validiteetin kannalta ongelmallista (Stanton 1995,
144-145.)

Kompromisseja edustavasta perusolemuksestaan huolimatta kompetenssiperustaisen osaamisvaatimuksien maérittely-
jen pohjan luovat tietyt yhdistdvét perusperiaatteet. Ensimméinen periaate on, ettd ammatillisen toiminnan tavoitteet
ja laatu riippuvat viime kddessd asiakkaille koituneista seuraamuksista eli suoritukset painottuvat osaamisvaatimusten
peruslédhtokohtana. Toiseksi ammatillisten osaamisvaatimusten rajojen tulee perustua puhtaasti ammatillisen toiminnan
tavoitteisiin ja pyrkimyksiin, eikéd ennalta esimerkiksi jonkun koulutuksellisen instanssit toimesta tehtyihin siséllollisiin
madrittelyihin. (Eraut 1995, 268-270.)

Kompetenssiperustaisessa lahestymistavassa sovellettavien standardien ja osaamisvaatimusten kasitys tietdimyksen
luonteesta korostaa toimintaa tukevaa tiedon soveltamista. Tiedolliset sisdltdalueet ja tietimyksen soveltaminen eivét
ole tdlloin valttdmattd suoraan ilmaistuja osaamisvaatimuksia, vaan taustalla vaikuttavia ja pédttelyd vaativia element-
tejd. Suorituskriteereind ilmaistut osaamisstandardit eivit sindllddn siis kiistd tai vdhittele tiedon, ymmaérryksen tai
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taitojen asemaa suorituksessa, vaan yksinkertaisesti kohdentuvat suoritustulosten, eikd tuloksen edellyttdmien tieto- ja
osaamispanosten, mukaisesti. (Mitchell 1995, 101; Hager & Gonczi 1994; Norris 1991, 331-342.)

Osaamisstandardeissa ammatinharjoittamisen luonteeseen liittyvét sisdiset eettiset kriteerit ja vaatimukset nakyvat lah-
tokohtaisesti kahdella tavalla eli ensinndkin avainpadmaérien kuvauksissa, seka toiseksi yksittdisissé suorituskriteereis-
sd. Madrittely tapahtuu usein kuitenkin implisiittisesti, silld kdytettyyn terminologiaan on siséllytetty tietyt arvot. Joissa-
kin tapauksissa osaamisstandardien perustan luovat arvot on kuitenkin ilmaistu jo standardeja ja kvalifikaatiokuvauksia
kasittelevin aineiston alussa, tehden samalla niihin liittyvit jannitteet nakyviksi ja asettaen ne avoimiksi keskustelulle.
(Mitchell 1995, 105-107.)

Henkilokohtaiset ominaisuudet kuvataan yleensd osaamisvaatimuksissa tarkennettujen suorituskriteereiden tasolla,
mutta usein melko implisiittisesti. Persoonallisten ominaisuuksien rinnalla tulisi osaamisvaatimusten sisdltid myos
emotionaalinen ulottuvuus, silld tunteet voivat muodostua tydssé esteeksi tai voimavaraksi. (Mitchell 1995, 108-109.)

Kritiikin mukaan autenttisen arviointi ei ole mahdollista ennen kuin suoritus tapahtuu autenttisessa tydsuhdetilanteessa.
Osaamista todentava suoritus ja sen arviointi tapahtuvat kuitenkin lahtokohtaisesti ainakin jossain maérin kontrolloidus-
sa ympdristossd. Usein arvioitava suoritus tapahtuu myds, ainakin osittain, arviointia varten luodussa tydkontekstissa,
jossa arvioitava henkild ei ole tdysin vastuullinen toimintansa seurauksista. (Cumming & Maxwell 1999, 184, 189-
190.)

Haluttaessa arvioida tiedollista osaamista puhtaasti suoritusperustaisesti, kognitiivinen ja tiedollinen kyvykkyys paa-
tellddn observoidun onnistuneen suorituksen perustalta. Tdmé voi johtaa tilanteeseen jossa observoitavissa olevat
toiminnot ymmarretdan kognitiivisiksi taidoiksi. On my0s keskeistd tiedostaa, ettd onnistunut suoritus voi olla myds
hyvin sattuman tulosta. Jos onnistunutta suoritusta kuitenkin pidetddn my6s valittoméana kognitiivisten valmiuksien
todentajana, tiedolliset puutteet voivat jadda huomaamatta. Tiedollinen osaaminen edustaa kuitenkin usein sen laatuisia
osaamisen kokonaisuuksia, joista ei voi tehdd suoria havaintoja, vaan joita on arvioitava monipuolisemman aineiston
perusteella. (Virta 1999, 85; Messick 1999, 13-23; Westera 2001, 78-82; Reynolds & Salters 1995, 349-360.)

Ansaharjun mukaan tutkintosuoritusten arvioinnissa patevyys on kuitenkin kaytdnndssd kisitetty joko yksittdisten
tieto- ja taito-osien tuntemisena, hallintana ja osaamisena tai kehittyneemméssd muodossa tydeldmissd tarvittavien
keskeisten tyotehtdvien ja tietokokonaisuuksien hallintana. Integroitua ja holistista ammattitaidon arviointiperustaa,
jossa patevyys olisi kdsitetty prosessuaalisena, ongelmakeskeisend tydtoiminnan osaamisena ja soveltamisena erilaisiin
tyOympdristoihin on vastaavasti kéytetty varsin harvoissa tutkintotilaisuuksissa. (Ansaharju 2000, 122.)

Monipuolistamalla arviointiaineistoa pyritdén paikkaamaan potentiaalisia aineistollisia puutteita tdydentdvélld aineis-
tolla, joka mittaa esimerkiksi jo aiemmin ongelmallisena niyttaytynytti tietimystd ja ymmaérrysti. Joissakin tapauksissa
taasen ainoa aineisto, joka voi osoittaa tietyn osaamisvaatimuksen hallinnan, on yksilon osallistuminen tiettyyn osaami-
sen tuottavaan prosessiin, kuten osallistuminen oppimisprosessiin tai tiettyyn toimintaan ja tyStehtévain tietyn pituisen
ajan. (Hager & Goncezi 1994, 3-17; Stanton 1995, 145.)

Arvioitavien saama suora valmennus spesifeihin arviointitehtdviin tai normaalisti kiellettyihin resursseihin padsy voivat
esimerkiksi johtaa tilanteeseen, jossa suoritustaso méérittyy sopimattoman korkeaksi. Vastaavasti positiivisen puolu-
eellisuuden uhat todentuvat yleisimmin tilanteissa, joissa paineet hyville suoritukselle arvioitsijoiden ja arvioitavien
nikokulmasta ovat erityisen suuret. On myds mahdollista, ettd arviointi on toteutettu heikoissa ymparistollisisséd olo-
suhteissa, sallittu ja médritelty aikataulu ja ajankdyttd ovat olleet sopimattomia arviointiin tai vaaditun arvioitavan
suorituksen tekemiseen, tai vaatimusten tai tehtdvan kommunikointi on ollut puutteellista. (Crooks & Kane 1996.)

Arvioitavien motivaation ollessa arvioitavia suorituksia kohtaan puutteellinen, arvioitavat eivit tavoittele osaamista ja
toteuta suoritteita maksimaalisella tasolla. Télloin on varsin harhaanjohtavaa tulkita suoritusten indikoivan todenmu-
kaista osaamis- ja tietotasoa. My0s tilanne, jossa arvioitavat kokevat arviointisuoritukset keinotekoisiksi tai mahdol-
lisuutensa menestyé suorituksissa hyvin vihdisiksi, voi aikaansaada motivaation heikkenemistd. Validi arviointi edel-
lyttdisikin, ettd arvioitavat identifioituisivat tavoitteisiin ja kokisivat ne tirkeiksi, seké relevanteiksi. (Crooks & Kane
1996)

Suoritusperustaisen autenttisen arvioinnin positiiviseksi seurannaisvaikutukseksi on esitetty, ettd arviointimuoto tuottai-
si merkityksellisistd ja kiintoisista piirteistdan johtuen positiivisempaa asennoitumista mm. koulua ja opiskelua kohtaan.
Toisaalta suoritusperustaisen autenttisen arvioinnin kokonaisvaltainen ja jatkuvaa arviointia usein painottava luonne voi
my0s edesauttaa arviointiahdistuksen syntymistd. Pelkdstddn arviointiuudistusperustaisista asenteellisista muutoksista
ei kuitenkaan ole juurikaan ndyttdd. (Crooks & Kane 1996; Virta 1999, 55-57.)

Arvioinnin reliaabeliutta mahdollisesti heikentévét tekijét, kuten arvioitsijoiden vélinen vaihtelu eli arvioitsijareliaa-
belius, tehtdvien valinnasta johtuva vaihtelu eli tehtdvdreliaabelius, tilannevaihtelu sekd menetelmiin liittyva vaihtelu,
tulevat esille my0s arviointiprosessin validiteettia koskevissa tarkasteluissa. (Virta 1998, 87.)

Téllaisessa tilanteessa voidaan puhua arviointikonstruktion aliedustettavuudesta. Arvioijasta riippumattomina syind
tdahdn voivat olla jo lahtokohtaisesti puutteelliset arviointikriteerit tai suoritusperustaisen arvioinnin yleinen riittdmatto-
myys moniulotteisen osaamisalueen todentamiseen. Syyna voi olla myds arvioijan kykenemattomyys soveltaa maaritel-
tyd toimintamallia tai arvioija soveltaa esimerkiksi epdolennaisia tai asiankuulumattomia osaamisvaatimuksia. Talloin
voidaan puhua késite- ja konstruktioirrevelanssista. Esimerkkind vaikeasti tavoitettavasta osaamisalueesta toimivat per-
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soonallisen tai yhteisen toiminnan sujuvuutena niakyvit ammattitaitoon keskeisesti siséltyvit hiljaiset taidot. (Crooks &
Kane 1996; Messick 1994; Norris 1991; Poikela 2005, 23.)

Arvioijalahtoiset virhetulkinnat ovat todenndkoéisimpia silloin, kun arviointiaineistoa tulkitseva ja evaluoiva henkild ei
ole osallistunut arviointiprosessin suunnitteluun ja valmisteluun. Télloin arvioija ei ole saavuttanut kokonaiskuvaa ja
ymmarrysti prosessin lahtokohdista, tavoitteista ja toiminnallisista periaatteista.

Arvioitava voi pyrkid esiintyméan toiminnan ja ajattelutapojen osalta mahdollisimman samanhenkisesti kuin tilanteen
muut merkitykselliset tahot. Tétd voidaan kutsua normatiiviseksi sosiaaliseksi vaikutukseksi. Yksilét myos kayttavit
muiden toimintaa ja mielipiteitd omaa toimintaa sekd ajattelua ohjaavina tekijoind. Taté osaltaan kutsutaan informatii-
viseksi sosiaaliseksi vaikutukseksi. (Baron & Byrne 1991, 323.)

Tavoitteena on arvioijan sisdinen ja arvioijien vdlinen johdonmukaisuus sekd yhtendisyys. (Crooks & Kane 1996)

Liian analyyttinen arvioitavien osa-alueiden, ulottuvuuksien, sekd osaamistasojen maéérittely voi asettaa arvioijat ti-
lanteeseen, jossa arviointiprosessia hallitsee yksittdisten ja erilaisten tydsuorituksen havainnointi seké arviointi. Osaa-
mistasojen liian holistinen maarittely ja késittely ovat vastaavasti usein tuhlaavaisia kéytettivissd olevan informaation
suhteen. (Crooks & Kane 1996.)

Aineiston homogeenisuuden puute ja alhainen suoritteiden vilinen korrelaatio voi téten rajoittaa kokonaisarvion yleis-
tettavyyttd, selittdvyyttd ja sitd kautta yleistd kdyttokelpoisuutta. Suoritteiden moninaisuuden aiheuttamia uhkia validi-
teetille on mahdollista ehkaista ryhmittdmalld suoritteet ja osaamisalueet suuremman koherenssin omaaviin osajoukkoi-
hin, sekd maérittelemalld osajoukoille omat kokonaisarviot ja suorituskertymat. (Crooks & Kane 1996.)

Kokonaisarvion laadullinen merkittidvyys edellyttdd, ettéd eri tehtéville ja suoritteille annettavat painoarvot heijastavat
asianmukaisesti suoritusosien suhteellista merkittédvyyttd arvioitavan kokonaisalueen kannalta. (Crooks & Kane 1996.)

Arvioitavan suoritus voi vaihdella merkittdvisti riippuen erilaisista arviointiolosuhteisiin liittyvistd muuttujista, kuten
suoritusaika, toimintojen ajankohdat, tehtdvien ja suoritusten formaatti ja eri hallinnoivien tahojen omaksumat léhesty-
mistavat. Standardoimalla arviointiolosuhteet voidaan mahdollisesti kontrolloida muuttujia ja titen merkittavasti lisétd
yleistettavyyttd. Standardointi voi samalla kuitenkin kaventaa arvioitavaa osaamisaluetta, johtaen arvioinnin aliedusta-
vuuteen. (Crooks & Kane 1996.)

Sisdiset verifioijat toimivat laitoksissa, joissa ndyttoperustaisia ammatillisia tutkintoja jarjestetddn sekd arvioidaan. Hei-
dén oletetaan takaavan lahtokohtaisesti arvioinnin laadun, yhtendisyyden ja johdonmukaisuuden. Ulkoiset verifioijat
taasen ovat tutkintoja mydntévien elinten nimittdmié, jotka viimekéddessé hallinnoivat ja ohjaavat tutkintojarjestelmaa,
sekd myontavit lopulliset todistukset. (Wolf 1998; Ansaharju 2000, 121.)

Havainnoinnin avulla uskotaan saavutettavan myos késitys arvioitavien persoonallisista ominaisuuksista ja suuntautu-
neisuudesta, kuten yrittelidisyydestd, vastuullisuudesta, suhtautumisesta tyohon, sadnnéllisyydestd, aktiivisuudesta ja
yhteistyokyvystd. (Virta 1999, 60-61.)

Oppimistuloksia ja yhteistoimintaa tarkastellaan seké yksilon ettd koko ryhmén kannalta

Kompetenssin mééritelmit, jotka ylittavat yksittdiset taidot ja siséllyttdvit méaaritelmaan tietimyksen, arvot, asenteet,
persoonalliset ominaisuudet sekd ryhmaéprosessit, asettavat erityisid haasteita arvioinnille ja kiytettaville arviointime-
netelmille. (Whitty & Willmott 1991.)

Mahdollisuudet arvioida ja tunnustaa arvioitavien aiemmat osaamissaavutukset avaavat lukuisille formaalin koulu-
tuksen ulkopuolella oleville ihmisille mahdollisuuden hankkia ja saavuttaa formaalin tutkintojarjestelmén mukaiset
kvalifikaatiot. Aiemman osaamisen ja oppimisen tunnustaminen rakentuu arvioitavan esittiméan dokumentoidun ai-
neiston osaamisvaatimuksiin suhteutuvan kriittisen analysoinnin ja vertaamisen, todenperdisyyden ja luotettavuuden
huolellisen tarkastelun, sekd aineiston mahdollisia tulevia kdyttotarpeita ja tarkistuksia palvelevan arkistoinnin kautta.
(Wolf 1998; OPM 2004; OPH 2003, 25-29.)

Mezirowin transformaatioteorian nikékulmasta portfolion laadinnan mahdollisesti edellyttdmai kriittinen itsereflektio
tuottaa merkitysnakokulmien uudelleen muotoilua, mikd mahdollistaa yksilon kokemusten kattavamman, valikoivam-
man ja yhtendisemmén ymmarryksen. (Brown 2002.)

Kéytettdessd porfoliota osaamista esittelevdnd vilineend ja tuotoksena on mm. mahdollista, ettd epdolennaisista sei-
koista, kuten tyyli, voi muodostua substanssia merkittdvimpia tekijoitd. [lmiota kutsutaan laminaatio-ongelmaksi, joka
voi olla seurausta esimerkiksi arvioitavan pyrkimyksestd noudattaa ulkoisesti asetettuja ohjeita ja maardyksid, jotka
madrittavat portfolion siséltod ja muotoa. (Rennert-Ariev & College 2005, 2.)

ks. lisdd Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 82-83.

Inhimillisen pddoman teoria viittaa ihmisten tuotannollisiin kykyihin ja on ensisijaisesti kiinnostunut siitd, miten tyo-
suoritusta parantavasta oppimisesta saataisiin mahdollisimman tehokasta. Inhimillisen pddoman teoria on titen tapa
hahmottaa tyontekijoiden valmistamista markkinatalouden tarpeita vastaaviksi. (Garrick 1999, 217.)
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Oppimisen tilannesidonnaisuutta korostavan koulukunnan edustajat ovat osaltaan kritisoineet koulutuksellisia kéytén-
tojé siitd, ettd oppiminen dekontekstualisoidaan eli irrotetaan niistd yhteyksistd, joissa opittavia tietoja tullaan kaytta-
médn. Koulutusympéristdissd viestinnéstd tulee abstraktia eli yksilot oppivat monimutkaisia valmiuksia, joista heilld
on hyvin vihdn kokemusta muiden toimintojen perusteella. Valmiudet ja késitteet vilitetddn “ylhdéltdpdin”, eivétkd ne
endd valttdmattd perustu tuttuihin sosiokulttuurisiin kdytantdihin. (Tynjdld 2000, 129; Tynjald 1999, 168-17; Séljo 2001,
155-156.)

mm. integriteetin, arvostusten ja lojaliteetin osalta

Ajelehtimisen seurauksena mm. alun perin hyvaa tarkoittaneet interventiot voivat ajan kuluessa menettdi relevanssin ja
koherenssin, erityisesti mallin soveltamisen laajetessa suunnittelussa mukana olleiden tahojen ulkopuolelle.

Jo 1930-luvulla arviointiteoreetikot olivat sitd mieltd, ettd opiskelijoiden mittaamisen tulisi suhteutua selkedsti spesifi-
oituihin kriteereihin. 1970-luvulla kompetenssiperustainen l&hestymistapa taasen koki Yhdysvalloissa lyhytaikaisen ku-
koistuksen opettajankoulutusohjelmissa. Koettiin, ettd opettajankoulutusohjelmien tuli perustua seikkoihin, joita opet-
tajien tarvitsi luokkahuoneissa todella tehdé ja osata, eikd seikkoihin joita akateemikot kokivat opettajien tarvitsevan.
Tallaista todella tarpeellista osaamista ryhdyttiin méérittelemédn intensiivisen analyysin kautta. Tuloksena oli usean
tuhannen yksittdisen tehtdvin identifiointi, joista monet olivat ddrimmdisen triviaaleja. Yritys mééritelld toimintaa ja
suoritteita ddrimmadisen tarkkaan ja yksityiskohtaisesti joutui loputtoman spesifioinnin kierteeseen ja epdonnistui. Tél-
lainen alentuminen primitiivisimpdin behaviorismiin, jossa yksinkertaisiin tehtéviin ja alatehtédviin liittyva yksilollinen
kéyttdytyminen voidaan observoida ja rastita seurantakaavakkeesta muodostui kompetenssiperustaisten lahestymista-
pojen tunnusmerkiksi. (Gonezi 1999, 181.)

Gonczin mukaan taustalla vaikuttavaa mm. ihmisten halu tehdd monimutkaisesta yksinkertaisesta, ja oppimis- ja osaa-
mistulosten spesifiointiin liittyvd varmuus on yksi askel kohti yhteiskunnallisten haasteiden ja ahdistusten hallittua
kasittelyd. Kompetenssin luonnetta koskevat médrittelyt ovat my0s tuottaneet merkittavad hyotya purkamalla tietimyk-
seen ja osaamiseen liittyvad dikotomiaa. (Goncezi 1999, 181.)

Tyypillisimmin osaamisen tunnustaminen maéritelldan prosessiksi, jossa identifioidaan, arvioidaan ja tunnustetaan laaja
taitojen ja kompetenssien kirjo, jonka yksilo on kehittanyt eldmansd aikana erilaisissa konteksteissa esim. koulutuk-
sen, tyon ja vapaa-ajan aktiviteettien kautta. Tunnustamisen perustan muodostavat kansalliset standardit. Standardit
ovat jaettavissa kolmeen osatekijdén, jotka ovat ammatti, koulutus ja arviointi. Koulutukselliset standardit johdetaan
ammatillisista standardeista. Koulutukselliset standardit taasen maarittavat ne koulutukselliset prosessit joita tarvitaan,
jotta yksilo kykenee suoriutumaan ammatillisissa standardeissa ammatille maaritellyistd osaamisvaatimuksista. Kaikki
kolme osatekijad ovat valttdmattomid arvioitaessa ja todennettaessa koulutusjérjestelman kautta tapahtuvaa oppimis-
ta. Arvioitaessa nonformaalia ja informaalia oppimista vain ammatilliset ja arviointistandardit ovat valttimattomia.
Koulun ulkopuolella opitun tai saavutetun osaamisen validointiprosessi pitdd sisdlladn kolme elementtid, jotka ovat
tunnistaminen, arviointi ja tunnustaminen. Tunnistamisella pyritdsn 1ytdmaén ja havaitsemaan arkioppimisen ja epéavi-
rallisen oppimisen kautta hankitut tiedot ja taidot, arvioinnin avulla madritelladn niiden vastaavuus suhteessa virallises-
sa koulutuksessa hankittuihin tietoihin seki taitoihin ja tunnustaminen antaa arkioppimisen ja epévirallisen oppimisen
kautta hankituille tiedoille ja taidoille virallisen ja legitimoidun aseman. Muodollisen koulutuksen ulkopuolella opittua
voidaan tarkastella myds tunnustamismenettelyn statuksen ndkékulmasta. Statukseltaan merkittdvin on menettely, jolla
informaali tai nonformaali oppiminen tunnustetaan osaksi virallista koulutusta eli tutkinnoksi tai sen osaksi. (Colardyn
& Bjornavold 2004, 71-73; Nyyssold 2003, 514-515.)

Virallisen koulutuksen ulkopuolella opitun tunnustamisen lahtokohtana ovat siis paljolti jo useasti aiemmin mainitut
viittdmat tyoeldmassé tapahtuneista muutoksista, kuten teknologian kehitys, lisddntyva tarve ylldpitdd ammattitaitoa ja
tuotantotapojen jatkuva muuttuminen, jotka vaativat tyontekijoiltd laaja-alaista osaamista eli niin sanottuja avaintaitoja
(Nyyssold 2003, 511.)

Perustaa ndkokulmalle luovan elinikdisen oppimisen kysymykset muodostuivat osaksi Bolognan prosessia Prahan mi-
nisterikokouksessa vuonna 2001. Aiemmin hankitun osaamisen tunnustaminen médriteltiin merkittévéksi kehittdmis-
kohteeksi Berliinin vuoden 2003 julkilausumassa ja aihe on voimakkaasti esilld myds Euroopan unionin Lissabonin
strategiaa toteuttavassa Koulutus 2010 -prosessissa. (OPM 2007, 32-33; OPM 2004b, 10-12, 18.)

Lainsdddéannon mukaan opiskelijalla on oikeus saada opetussuunnitelman tavoitteita ja vaatimuksia keskeisiltd osilta
vastaavat aikaisemmin suorittamansa opinnot tai muutoin hankittu osaaminen arvioiduksi ja tunnustetuksi. (L601/2005
30§; HE 41/2005) Vastaavasti opetusministerind toiminut Antti Kallioméki on painottanut juuri opiskelijan oikeutta
osaamisen tunnustamiseen ja nostanut esille aiemmin hankitun osaamisen tunnustamisen tirkedn merkityksen elin-
ikdisen oppimisen politiikan toteuttamisessa ja sekd sen positiiviset vaikutukset yhteiskunnan voimavarojen kayton
ja tulevaisuuden osaamistarpeisiin vastaamisen mahdollisuuksien kannalta. Lausunto korostaa (19.2.2007) aiemmin
hankitun osaamisen tunnustamisen olleen kehittimisen kohteena hallituksen koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmis-
suunnitelmassa jo usean kauden ajan, ja kehittdmistyoté tullaan jatkamaan tyéryhmien esittdmien suositusten pohjalta.
(KK 1111/2006 vp)

Télloin resurssit voidaan mahdollisimman tehokkaasti suunnata niiden saavuttamiseen.
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Nikdokulma on lisdnnyt kiinnostusta yleisiin ydintaitoihin, koska niiden uskotaan olevan téirkeitd vahvennettaessa kom-
petenssien ja taitojen siirrettdvyyttd erilaisten tyotehtdvien ja ammattien valilld.

Vilineind tdssd toimivat mm. tydperustainen arviointi sekd aiemmin saavutetun osaamisen ja oppimisen tunnustami-
nen.

Analyysiprosessi alkaa koko ammatillisen sektorin avainpadmadrien identifioinnista hyvin laajasti nahtyni ja kuvattu-
na. Avainpadmairi on referenssipiste, josta analyysin kaikki my6hemmit vaiheet kehittyvit. (Ellis 1995, 89-91.)
Jokainen tutkinto rakentuu kompetenssiyksikdistd eli tutkinnon osista. Kompetenssiyksikko on suhteellisen riippuma-
kuvaus asioista, joista ammatillisella osaamisalueella tyoskentelevéin henkilon tulisi suoriutua. Jokainen osatekijé puo-
lestaan sisdltdd suorituskriteerin, joka méirittelee, minkélaiset suoritustulokset tulee saavuttaa ja osoittaa, millaisissa
tilanteiden joukossa suorituskriteereitéd tulee soveltaa, sekd toimintaa tukevan tietoperustan. Suorittaakseen osatekijin
arvioitavan tdytyy tarjota todistusaineistoa, joka osoittaa hdnen tuottaneen spesifioidun suoritustuloksen. (Ellis 1995,
89; Wolf 1998; Jessup 1995, 37; Mitchell 1995, 96-97; Steadman 1995, 204.)

Varsin pian NCVQ laajensi ammatillisten tutkintojen viitekehystd. Neuvosto sisdllytti jérjestelmain tydeldmén ja kou-
lutuksen kannalta keskeisind pidettyjé yleisid ammatillisia kvalifikaatioita (GNVQ) eli niin sanottuja ydintaitoja. Laa-
ja-alaiset, yleiset ammatilliset kvalifikaatiot mukaan lukien NVQ — jérjestelma pyrkiikin kokonaisuutena vastaamaan
tehokkaasti tydeldman ja yhteiskunnallisen kehityksen tuottamiin osaamis- ja muutostarpeisiin. (Jessup 1995, 48.)

Osaamisen joustavat paivittimismahdollisuudet seki tutkintojen nopea reagointi muuttuvan tydeldmén tarpeisiin ovat
my0s suomalaisen nayttotutkintojérjestelman yhé ajankohtaisia haasteita. (Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio, Oulas-
virta, Rinne, Knubb-Manninen, Silvennoinen & Vaahtera, 2008, 225-226.)

QCA (Qualifications and Curriculum Authority) on maddritellyt arviointiprosessia ohjaavat ja médrittédvit periaatteet
seuraavasti:

e ndytdssd arvioidaan juuri sitd ilmiotd mitéd pitddkin (rakennevalidius). Yleensd arviointimetodin validiteetti on sitd
korkeampi mitd suorempi ja selvempi yhteys néytolld on arvioitavaan kompetenssiin. Vaadittava kompetenssi on
kuvattu tutkintojen perusteissa:

arvioinnissa katetaan mahdollisimman hyvin perusteiden mukainen ammattitaidon ala (sisiltovalidius);
arviointimetodi tuottaa eri tilanteissa ja eri arvioijien kdyttiménd yhdenmukaiset tulokset;

arvioijien paatokset ovat mahdollisimman ristiriidattomia;

suoritusten arvioinneissa ei ole kohtuuttomia poikkeamia eri tutkintojen jérjestdjien vélilld;

arviointi on oikeudenmukaista ja puolueetonta;

tutkintotilaisuuden jdrjestiminen on suunnitelmallista, dokumentoitua, mahdollisimman autenttista ja
tyoeldmalahtoistd. Tavoitteena voidaan pitdd sitd, ettd tilaisuus on yksinkertainen, selked ja taloudellisesti toteutettu.
(QCA 1999; Yrjoléd, Ansaharju, Haltia, Jaakkola, Jarvinen, Taalas & Lamminranta 2000, 99.)

Lakiluonnosta valmisteltiin kevddn 1993 aikana ja 3.5.1993 pdivitty luonnos tarkistettiin oikeusministeriossa
23.6.1993.

Esitys on pitkélti yhtenevd 1992 valmistuneen opetusministerién luonnoksen kanssa ja esityksen keskeiset kohdat oli-
vat:

e ammattitaito osoitetaan sen hankkimistavasta riippumattomissa tutkinnossa;

o tutkinnot ovat ammatillisia perustutkintoja, ammattitutkintoja ja erikoisammattitutkintoja;

o tutkintorakenteesta paéttdd opetusministerio;

o tutkintojen perusteet vahvistaa Opetushallitus koulutustoimikuntien esityksestd;

e Opetushallitus paattda tutkintotoimikuntien toimialoista ja — alueista koulutustoimikuntien esityksesti;

o tutkintojen jarjestdmisestd ja valvonnasta vastaavat tutkintotoimikunnat;

e ammatillisista perustutkinnoista vastaavan alueellisen tutkintotoimikunnan asettavat oppilaitosten ylldpitdjét ja
muut tutkintotoimikunnat asettaa Opetushallitus.

o tutkintotoimikunta sopii oppilaitosten kanssa tutkintojen jarjestdmisestd. (HE 286/1993)

Ammattitutkintolaki kumosi ammatillisista patevyystutkinnoista annetun lain, jolla sdddeltiin alempia ja ylempid am-
mattitutkintoja ja niiden suorittamista. Eduskunta hyviksyi lain 15.4.1994 ja Tasavallan Presidentti puolestaan vahvisti
ammattitutkintolain ja -asetuksen 29.4.1994 ja ammattitutkintolaki (306/1994) ja -asetus (308/1994) tulivat voimaan
1.5.1994.

Ammatillisen aikuistutkintotyéryhmén muistion kehittyminen kahden vuoden aikana lopullisen ammattitutkintolain
muotoon sisdlsi muutamia muutosprosesseja. Ensinndkin alkuvaiheen nimike muuttui ammatillisista aikuistutkinnoista
ammattitutkinnoiksi ja tutkintotasojen lukumaéra kasvoi kolmeksi. Opetusministerioll taasen siilyi tutkintorakenteesta
padttaminen ja Opetushallituksella tutkintojen perusteiden vahvistaminen. Opetushallituksen vastuu tutkintojen laadun
valvonnasta vaheni huomattavasti ja tutkintotoimikuntien vastuu sitd vastoin kasvoi. My®ds tutkintotoimikuntien asetta-
mistapa muuttui ja niiden tehtivét ja velvollisuudet lisdantyivit merkittavésti. Sen sijaan oppilaitosten neuvottelukunnat
sivuutettiin prosessin tuloksena. (Yrj6la ym. 2000, 34.)
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Opetushallituksen johtokunta paétti 20.5.1994 ammattitutkintolain toimeenpanoperiaatteista mm. seuraavaa:

tutkintoja voidaan muodostaa eri koulutusasteille;

tutkinnot ovat tydmarkkinoilla riidattomasti tunnustettuja;

tutkintorakenne on kayttijalle helposti ymmarrettiva,

eri alojen tutkinnot ovat tasoltaan ja nimeltdan vertailukelpoisia;

tutkinnot muodostuvat osista, jotka ovat tydeldmédn kanssa samansiséltdisid, ammattialalle ja kehittymistarpeille

tyypillisid ja tydeldmain kielelld kuvattuja toiminta- ja tehtdvikokonaisuuksia;

jokainen ammattiala tekee omista ldhtokohdistaan omat ammattitaitomaarittelynsa,

e tutkinnot voivat muodostua pakollisista, valinnaisista ja eri tutkinnoille yhteisistd osista;

o nayttokokeilla tarkoitetaan kaikkia jérjestelyjd, joiden avulla pyritddn havaitsemaan kdytinnon tyossd vaadittava
ammattitaito ja siihen siséltyvat tiedolliset, ammattiteoreettiset ja yleiset kvalifikaatiot;

e arviointi kohdistuu méairiteltyihin, ammatin ydintoimintoihin siséltyviin ammattitaitovaatimuksiin;

o tutkintotoimikuntia asetetaan maarallisesti pidattyvisti eikd niitd aseteta ennen asianosaisten tutkintojen perusteiden
vahvistamista. (Yrj6ld ym. 2000, 38.)

Nayttotutkintojen perusteissa mm. todetaan, ettd ammatilliset tutkinnot ovat laaja-alaisia, kattaen tydeldmassa tarvit-

tavan ammattitaidon ja kielitaidon sekd tarvittavat sosiaaliset valmiudet eli ovat tydelamén kanssa samansisiltoisid,

ammattialalle ja sen kehittymistarpeille tyypillisid ja tydelaman kielelld kuvattuja kokonaisuuksia. Néyttotutkintojérjes-

telmén keskeisind arvoldhtokohtina ja toteuttamisperiaatteina esitetdén tasa-arvo, aikuisvieston ja tyoeldman tarpeiden

huomioon ottaminen, késitys aikuisesta tutkinnon suorittajana, asiakasldhtdinen toiminta, tydelamakeskeinen ammat-

titaito ja sen arviointi sekd toimiva, kolmikantaiseen edustukseen pohjautuva yhteistyd. (OPH 2003, 12 & 19; OPH

2003b, 5.)

Yksi keskeinen keino hankkia osaamista on osallistuminen ndyttotutkintoon valmistavaksi koulutukseksi. Aikuisten
ammatillisesta koulutuksesta annetujen lakien (630 ja 631 / 1998) mukaan néytt6tutkintoon valmistavaan koulutukseen
osallistuvalle samoin kuin oppisopimuksena toteutettavaan ammatilliseen lisdkoulutukseen tai peruskoulutukseen osal-
listuvalle tulee jérjestdd mahdollisuus suorittaa ndyttotutkinto osana koulutusta. (OPH 2003, 13; Nyyssold 2003, 515;
Yrjola ym. 2000, 63 & 82.)

Nayton ja ndyttokokeen kisitteiden sijaan nykyisin puhutaan tutkintotilaisuudesta.

Yhtendisiin tutkintovaatimuksiin perustuvaa néyttotutkintojarjestelméa on kiitetty erityisesti siité, ettd se antaa amma-
tilliselle patevyydelle valtakunnallista merkitystd. (OPH 2003, 12.) Nayt6illa myos ndhdédn tavoitettavan ammatillinen
prosessitieto entistd paremmin. Toisaalta ndyttojen jarjestdminen luonnollisissa oloissa on koettu tyolddksi ja patevyy-
den nékokulmasta sittenkin verraten kapeaksi. (Leino & Leino 1997, 120.)

Nayttotutkintotyyppisid tunnustamismenettelyjd on mahdollista tehdd my6s peruskouluissa ja lukioissa eli sekd perus-
koulun ettd lukion oppimédrdn voi osoittaa kokeiden avulla ilman aikaisempaa opiskelua. Niin suorittaneiden maéra
on kuitenkin varsin pieni. Nayttotutkintoja ovat myos kielitutkinnot. (Nyyssold 2003, 515.) Tuorein kehitysalue néytto-
tutkintotyyppisten tunnustamismenettelyjen kentdlld ovat nuorten ammattiosaamisen néytét, joiden toimeenpano sekd
pilottiluonteiset kokeilut ovat kdynnistyneet 2000 — luvun aikana.

Rakenteellisen riippumattomuuden edellytys on myds, ettd tutkintotilaisuuksien tarjonta ja jirjestdminen organisoidaan
siten, ettd kaikilla tutkinnon suorittamisesta kiinnostuneilla, ammattitaidon hankintatavasta riippumatta, on yhdenver-
taiset mahdollisuudet osallistua. Toiminnallinen riippumattomuus edellyttdd, ettd ndyttotehtdvét ja arviointimenettelyt
eivit aseta jotakin ammattitaidon hankkimisen tapaa edullisempaan asemaan ja ettd ndyttotilaisuuksien jérjestijdt, tut-
kintosuoritusten arvioijat ja niiden hyviksyjét ovat tutkinnon suorittajiin ndhden riippumattomia. (Yrjold ym. 2000,
223-224.)

Vuonna 1999 yli 20 prosenttia tutkinnon suorittaneista oli alle 25-vuotiaita. Vastaavasti 25 — ikdvuoden jélkeen tutkin-
non suorittajien osuus pienenee sitd mukaan, mitd vanhempiin ikdryhmiin ikdjakaumassa edetdén. Opetusministerid
ja Valtioneuvosto ovat reagoineet vanhempien ikdryhmien vihéisenpéaén suoritusosuuteen kdynnistdimélla mm. Noste
—ohjelman, joka on vuosina 2003-2007 toteutettava aikuisten koulutustason kohottamisohjelma. Ohjelman kohteena
ovat henkil6t, jotka koulutuksen alkamisvuonna ovat 30-59 —vuotiaita eivitkd ole suorittaneet perusasteen jilkeistd
tutkintoa. Noste —ohjelman sisdlld toteutettavan ammatillisen koulutuksen tavoitteena on tutkintojen tai niiden osien
suorittaminen, sekd siten osaamisen kohottaminen ja jo karttuneen ammattitaidon tunnistaminen sekd tunnustaminen.
(Yrjold ym. 2000, 75; OPM 2005, 3-4; OPM 2004.; A42/2005.)

Nayttotutkintojérjestelmad on julkiselle taloudelle edullisempi vaihtoehto kuin puhtaasti oppilaitoksissa tapahtuva tut-
kintokoulutus (Raivola ym. 2008, 225).

Tarkasteltaessa nykypdivéin pdivahoitopalveluita yhteiskunnan sille asettamien vaatimusten ja tavoitteiden nakokul-
masta voidaan esittdd, ettd yhteiskunnan kaipaamat palvelut kohdentuvat ensisijaisesti pdivahoidon saatavuuteen esi-
merkiksi ymparivuorokautisen aukiolon muodossa. Kriittisissd kannanotoissa on esitetty, ettd pdivdhoidolta on jopa
suurelta osin riisuttu mahdollisuudet tarjota varhaispedagogisia palveluja ja ensisijainen palvelun muoto onkin lasten
jossain médrin turvallinen sdilominen. Samalla esimerkiksi pdivdkodin johtajan pdétehtdvaksi on tullut tiyttdasteen
maksimointi, koska pidivakodin tuottavuutta tahdotaan mitata ldhinna teollisuudessa sovelletulla kdyttoasteen kriteeril-
14. (Siltala 2004, 349.)
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Varhaiskasvatuspalveluihin kohdennetaan mm. seuraavanlaisia odotuksia:

Henkisen kasvun tukeminen ja fyysisen hyvinvoinnin turvaaminen

Sosiaalisiin ja yhteiskunnallisiin taitoihin ohjaaminen

Arvokasvatus ja eettisyyteen ohjaaminen

Perheen kasvatusty6n, hyvinvoinnin ja yhteenkuuluvuuden tunteen tukeminen

Ajattelun, luovuuden ja ongelmanratkaisuntaitoihin ohjaaminen

Itsetuntemukseen ja ehedin itsetuntoon sekd minékasitykseen ohjaaminen

Lapsen oman eheén persoonallisuuden, maailmankuvan ja arvomaailman rakentuminen. (vrt. Patrikainen & Myller
1998, 185.)

Asetettujen odotusten ja tavoitteiden seké todellisuuden toimintamahdollisuuksien epdsuhta muodostaa selkeén uhan
ammattikentille ja ndiden vilille olisikin ehdottoman tirked saavuttaa tasapaino. Ilman titd myos nykyisin olemassa
olevat osaamisresurssit voivat olla katoava luonnonvara, silld kuten Siltala (2004, 351) toteaa, kukaan ei jaksa vuosi
vuoden jalkeen tyotd, jossa onnistumisen edellytykset ovat hdvinneet, tekipd tyonsd miten antaumuksella tahansa.

Varhaiskasvatuksen nykytilaa kuvaa myos koulutusnimikkeiden paljous. Pdivdhoidon tehtédvissd voi toimia saman am-
mattinimikkeen alla usean eri koulutuksen ja eri koulutustasoilla saadun tutkinnon suorittaneita henkilditd. Varhaiskas-
vatuksen ammatteihin valmistutaan myos usealta eri koulutusalalta. (Alila & Kronqvist 2008, 53.)

Sosiaali- ja terveysministerion selvitys 2007:72 on kiinnittdnyt asiaan huomiota ja varhaiskasvatuksen neuvottelukunta
onkin esittanyt vuonna 2008 antamissaan toimenpide-ehdotuksissa koulutus- ja osaamistason nostoa. (Alila & Kron-
qvist 2008, 51-58.)

Puroilan (2002, 172-173.) mukaan koko edelld mainitun vastakkainasettelun merkityksellisyys néyttdytyy toisaalta
kyseenalaisena. Jaottelu on jo lahtokohtaisesti riittdméton, silld varhaiskasvattajien arkityon merkitykset rakentuvat
opetusta ja hoivaa laajemmalta pohjalta. Ndkemystd varhaiskasvatustyon kasvatus- ja hoivapainotteista luonteesta on-
kin laajennettu tyon kaytannollisten organisoitumisen, hallinnan, vallan ja vaikuttamisen elementin sekd tyontekijén
yksityiseen eldmaénpiiriin ja persoonallisuuteen liittyvien ndkokulmien suuntaan.

Varhaiskasvatuksen olemusta voidaan maidritelld mm. adaptiivisen ja kriittisen nédkokulman kautta. Adaptiivisen kas-
vatuksen tavoitteena on kasvattaa yksiloitd tulemaan toimeen oman aikansa yhteiskunnassa. Tdmé sosialisaatiota pai-
nottava nékokulma liittdd kasvatuksen vahvasti yhteiskunnan normien seké tarvittavien tietojen ja taitojen oppimiseen
ja omaksumiseen.. Sopeutumisen liséksi on kuitenkin kyettdva myos kriittiseen itsedén ja yhteiskuntaa tarkastelevaan
arviointiin. Kasvatuksen kriittinen nakokulma nouseekin juuri toisin olemisen mahdollistumisesta. (Luukkainen 2000,
55; Heikkild 1995, 41.)

Vahva autonomisuuden perinne on osaltaan synnyttinyt myos merkittavimpié kehittaimishaasteita paivikotiympériston
toimintakulttuurissa, silld kasvatuskonteksteissa suurimpina kehittdmishaasteina néyttaytyvét melko yksilollisesti pai-
nottunut tydorientaatio, tottumattomuus oman ja ty6tovereiden osaamisen analyyttiseen tarkasteluun seké vihdinen aika
yhteisiin keskusteluihin ty6tovereiden kanssa. (Karila & Nummenmaa 2001, 145.)

Eraut puolestaan on tarkasteluissaan jasennellyt ammattikasvattajalta edellytettavit tietimyksenalueet kuuteen eri osa-
alueeseen, jotka ovat tieto ihmisestd, tilannetieto, tieto kasvatuskaytannosté, kasitteellinen tieto, prosessitieto ja kont-
rollitieto. Hoyle & John ovat toteuttaneet vastaavanlaisen jaottelun kayttamalla késitteitd praktinen-, kognitiivinen-,
substanssi-, kontekstuaalinen- ja biografinen osaaminen. Osaamisen kuvauksissa voidaan my0s kayttada mm. kasitteitd
kasvatus-, konteksti-, didaktinen- ja lapsitietdimys. Kasvatustietimykseen sisdltyvit kasvatusprosessin eri ulottuvuudet
ja niiden vilisiin suhteisiin liittyvit tekijét, sekd tietimys kasvatuksen tavoitteista ja sisdlloistd. Lapsitietdimys pitdd
taasen sisélldan késityksen lapsesta sekd lapsen kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta. (Leino & Leino 1997, 52-53;
Korhonen 2001, 73-78; Karila 1997, 105-106; Stakes 2005, 13; Happo 2006 40-42.)

Aiemmissa tutkimuksissa varhaiskasvattajien uravalinnan motiiveissa ovat korostuneet mm. halu tydskennelld lasten
kanssa, tyon luovuus, kiinnostus lapsen kehitykseen ja itsensd toteuttamisen mahdollisuus. Korostuneita persoonalli-
suuden piirteitd olivat mm. ihmiskeskeisyys, seurallisuus, impulsiivisuus ja aktiivisuus sekd hoivaamispyrkimykset.
(Ojala 1993, 222.)

esimerkiksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet

Arkiajattelu on lahtokohdiltaan subjektiivista ja totuudellisuudeltaan spekulatiivisten otaksumien tasolla. Talloin esi-
merkiksi intuitiivisen ymmaérryksen ja toiminnan laadullisesta tasosta ei ole varmuutta. I[lman vahvoja teoreettisen
ajattelun vilineitd onkin vaikeaa ymmartdd ja hallita muuttuvia tilanteita ja tyotehtdvia. Konkreettisiin kokemuksiin
yhdistyneend abstrakti teoreettinen ajattelu luo perustan tehokkaalle ja joustavalle osaamiselle. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004, 139.)

Ammatillisen kasvatustoiminnan nakokulmasta merkityksellisid informaalin tiedon muotoja ovat mm. episodinen eli
tapahtumiin liittyva tieto, sekd impressionistinen eli intuitiiviseen tulkintaan ja paattelyyn liittyva vaikutelmatieto. Kas-
vatuksellisessa toiminnassa impressionistinen tieto on liitettdvisséd esimerkiksi yksilontuntemukseen ja arviointitilantei-
siin. Molemmat informaalin tiedon muodot siséltdvat yhtymakohtia hiljaiseen tietoon. (Tynjéld 2004, 178; Happo 2006,
17-18.)
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122 Merkittévi siséltoalue on myos ammatillista toimintaa kulloinkin ohjaavan lainsddadédnnon ja muiden ohjaavien tekijoi-
den tuntemus. Ndma tyon ulkoiseen ohjaukseen liittyvit tiedolliset valmiudet yhdistyvit vahvasti suoraan varhaispeda-
gogisen toiminnan siséllolliseen olemukseen. (Karila & Nummenmaa 2001; Happo 2006.)
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Varhaispedagogisen osaamiseen sisiltyy erityisesti kasvatuksellinen vuorovaikutus.

Myo6s kokemusperdisen tiedon subjektiivinen ja spekulatiivinen olemus tukee aktiivisen reflektion vaatimuksia. Ko-
kemusperustainen osaaminen ja tietdmys rakentuvat tietyissd rajatuissa tilanteissa ilmenevien ongelmien tydstdmisen
kautta, ja ongelmien yleisemmat viitekehykselliset ndkokulmat voivat jadada tiedostamatta. Teoreettisten seké reflektii-
visten elementtien heikko rakentuminen ja kdytdnnollisen toiminnan korostuminen osaltaan my®ds estdvét ammatillisen
osaamisen kannalta keskeisti teoreettisen tiedon, kdytdnnollisen tiedon ja itsesditelytaitojen integroitumista. Osaami-
sen rakentumisen sekd todentumisen prosessit ovat tdlloin pitkdlti myds kohdattuja toimintamalleja toistavia. Liséksi
toistaminen ei kohdennu ainoastaan hyviin ammatillisiin kdytadntoihin, vaan sisdltdd toiminnan kannalta virheellisié ja
jopa haitallisia malleja. Kasvatuksellisen kokemuksen muuntuminen kasvatukselliseksi ammatilliseksi tiedoksi toden-
tuu ainoastaan jatkuvan kriittisen reflektion ja uudelleen analysoinnin, sekd kokemusperdisen tiedon kisitteellistdmisen
kautta. Ammattikasvattajan onkin oleellista tunnistaa kriittisen itsereflektion kautta totutut ajattelutapansa ja stereotyyp-
piset menettelynsi. (Karila & Nummenmaa 2001, 92; Heikkild 1995, 62; Tynjéla 2004, 181.)

12

g

Erityisesti kompetenssiperustaisiin toimintamalleihin yhdistetty behavioristinen ominaislaatu, sekd osaamista ja tyo-
td mahdollisesti pelkistdvi sekd sirpaloiva médrittely koetaan ongelmalliseksi mm. kokonaisvaltaisuutta, luovuutta ja
laaja-alaista sekd yhteistoiminnallista tyokulttuuria painottavan kasvatusalan kent&lla.

126 Kompetenssiperustaisen ldahestymistavan mahdollisesti reduktionististen piirteiden on pelétty kasvatusalalla tuottavan
liian pitkélle ennalta ohjeistettua ja vilineellistettyd pedagogiikkaa. Kasvatusalan sisdlld kapeasti taitoperustaiset ja be-
havioristisia tavoitteita painottaneet kompetenssin méaritelmét assosioituvat varsin vahvasti tekniseen tiedonintressiin
ja sitd todentavaan pedagogiikkaan, mika useiden kasvuprosessia ja sen tavoitteita kuvaavien teoretisointien nakokul-
masta on varsin ei-toivottu pedagoginen ldhestymistapa. (Whitty & Willmott 1991.)

127

3

Opetushallituksen ylitarkastaja Jarventaus-Perdld ilmoitti lastenohjaajakoulutuksen nayttStutkintojen suunnittelun
kaynnistyvin Opetushallituksen toimesta syksylld 1992. Opetushallituksen perustelut koulutusuudistuksen taustoista
ja tavoitteista eivat kasvatusalan kentdlld poikenneet yleisestd yhteiskunnallisesta retoriikasta, silld muutoksen syind
esitettiin ikdrakenteen muutos, ammattitaitovaatimusten kasvu, yksilon ammatillisten lilkkkumamahdollisuuksien paran-
taminen, toimialojen rationalisointi ja taloudellisuus. Koulutuksen jarjestdjien aktiivisuus suunnittelun ja toteutuksen
osallisina alkoi nakya 1994, jolloin eri tahojen edustajat ottivat tehtdviakseen kuvata ja maéritelld alan koulutuksen
ydintehtdvit ja ammatilliset sisdltdalueet aikuiskoulutuksen kehittdmistarpeita varten. (Lastenohjaajakouluttajien (LO)
-neuvottelupiivit 19.-20.3.1992, Muistio; Lastenohjaajakoulutuksen (LO) -seurantaryhmi, POYTAKIRJA 7/1994)
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Lastenohjaajan ammatillisen perustutkinnon perusteiden laatiminen oli koulutuksen jirjestdjien ja ammattialan edus-
tajien yhteisen suunnittelutyon painopistealueena vuonna 1995. Perusteiden valmistelutyd rakentui Opetushallituksen
ja lastenohjaajakoulutuksen seurantaryhman kiintedn yhteistyoén tuloksena ja Opetushallitus hyvéksyi tutkinnon pe-
rusteet syyskuussa 1995. Lastenohjaajakoulutuksen ammatillisen perustutkinnon nédyttokriteerit viimeisteltiin taasen
10.5.1995. Ensimmdisten lastenohjaajakoulutuksen niyttokokeiden oli tavoite toteutua syksyn 1995 ja keviddn 1996
aikana suunnittelu- ja valmistelutyon péatyttyd.. (LO-seurantaryhmad, Toimintakertomus 1995.; LO-seurantaryhmé
POYTAKIRJA 7/1995; LO-informaatiopdivi 13.2.1995, Muistio.; LO-seurantaryhmi POYTAKIRJA 2/1996)
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Tutkimusprosessi tosin sisdlsi aineiston keruuta my6s koulunkédyntiavustajan ammattitutkinnon sisiltd, mutta alustavan
aineiston keruun ja analyysin perustalta ilmeni tutkimusasetelman selkeyden, koherenssin ja tarkoituksenmukaisuuden
kannalta merkittavia kysymyksid. Keskeisin ndistéd oli, ettd alustavan otoksen perusteella tydelamén arvioinnit nédyt-
tosuorituksista eivét juuri sisdltineet arvioijien tuottamaa tutkimusongelmien mukaista analysoinnin mahdollistavaa
aineistoa. Otoksen alustavan analyysin perusteella ei ollut etenkdan ensimmadisen tutkimusongelman késittelyn kannalta
perusteltua laajentaa tutkimuksen viitekehysté ja aineistollista rajausta kattamaan ensisijaista rajausta laajemmalle.

134
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Ohjaavat aineistot tosin olivat tutkimusaineiston keruun aikaan tutkinnon jarjestdjin aktiivisessa kaytossa.

13

TyOnantaja-arvioijat olivat vahvistaneet tydeldmén arviointiesitykset, mutta he eivit olleet tuottaneet itsendisesti arvioi-
vaa aineistoa. Tdma osaltaan viestii jarjestelmédn liittyvastd epakohdasta.

13

b}

Yksittdiset arvioijina toimineet lastentarhanopettajat toimivat myds pédivékodin johtajana.

13,
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Tapauskohtaisessa analyysissa aineistoa ei lahtokohtaisesti ajatella tilastollisin kriteerein, vaan teoreettisen kiinnos-
tavuuden ja relevanssin nakokulmasta. Tapausten kautta luodaan teoreettisia konstruktioita laajemmista aihealueista
sekd yleisemmistd teemoista. Alkuperdisid tapahtumia tai ilmiditd edustava aineisto toimii vélineend paédtelmien tekoon
aineiston viittaamien tapahtumien tosiasiallisista aspekteista, tuottaen informaatiota aineiston ulkopuolisesta todelli-
suudesta. Teoreettista yleistettdvyyttd tavoiteltacssa ratkaisevaa ei ole aineiston koko ja siité irrotettavissa olevat tun-
nusluvut, vaan tulkintojen kestivyys ja syvyys. (Eskola & Suoranta 2000, 64-67; Shaw 2002, 7; Ten Haven 2004, 90;
Silverman 1993, 26; Green 2004, 168; Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1996, 129-130, 152.)

13:
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Arvioijien tuottamat ammattitaitoa koskevat méaritykset ovat osa arviointitoimintaa. T4ten médritykset on tuotettu oh-
jaavan aineiston viitekehyksessa, kirjallisena ja viralliselle toimitaholle eli tutkinnon jérjestdjélle. Nama tekijat ovat
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mitd todennékoisimmin vaikuttaneet ilmaisutapaan sekd siséllollisiin ulottuvuuksiin, tuottaen mahdollisesti jopa tie-
tyssd médrin “védristavid” vaikutuksia. Voidaan kuitenkin olettaa alan ammattilaisen edellyttivin ja painottavan myds
toisten tyotd arvioidessaan niitd ulottuvuuksia ja tekijoité, jotka kokevat omassa toiminnassa sekd oman ammatti-iden-
titeettinsd suhteen keskeisiksi.

Tutkimuksen tavoitteen ollessa teoreettinen yleistettivyys, tutkimusaineiston on muodostuttava otoksesta, joka heijas-
taa laajemman joukon relevantteja ominaisuuksia. (Williams 2002, 132; Alasuutari 1999, 37, 243; Valli 2001, 171.)

Sisillollisesti tutkimusaineiston otosta voidaan pitd4 riittdvan laajana, kun sen kautta on saavutettavissa saturaatiopiste.
Saturaation perusajatus on, ettd tietty médrd aineistoa riittdd tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion, mika tutkimus-
kohteesta on mahdollisuus saada. Kisiteltyd tietyn médran aineistoa paddytddn tilanteeseen, jossa padteemat alkavat
toistua ja toissijaiset sekd kehystivit teemat ovat ilmenneet. Kategorioissa saturoitunut aineisto tuottaa siis replikaa-
tiota, joka verifioi aineiston kattavuuden ja otoksen laajentaminen voidaan lopettaa. (Eskola & Suoranta 2000, 62-63;
Ambert ym. 1995, 885-886; Morse ym. 2002, 12.)

Deskriptiivisen empiirisen tutkimuksen kautta voidaan pyrkié kartoittamaan ja kuvailemaan mm. instituutioiden, tilan-
teiden tai prosessien eri piirteitd. Kuvailevan tarkastelun perusteella voidaan tehdd arvioita ilmion eri ulottuvuuksien
merkityksistd sekd laatia padtelmid ja teoreettisia malleja ilmididen taustoista, vaikutuksista sekd ilmion edustamasta
todellisuudesta. Deskriptiivisen tutkimuksen on téten mahdollista tietyin ehdoin saavuttaa myos selkedimmin praktisia ja
normatiivisia tutkimustuloksia. Deskriptiivisid tavoitteita taasen voidaan ldhestyéd sekd kvantitatiivisesti ettd kvalitatii-
visesti tuottamalla tdsmaéllistd aineistoa, tyhjentdvid selityksid tai evaluaatioita yksildisté, prosesseista tai tapahtumista.
(Aubrey 2000, 39; Soininen 1995, 17-18.)

Evaluaatiotutkimus on keskeinen toimintamalleihin kohdistuva tutkimuksen muoto, jonka tavoitteena on selvittda tietyn
toimintamallin kyky aktiivisesti saavuttaa ja toteuttaa sille asetetut tavoitteet ja tehtdvit. (Bechhofer 2000, 120-121;
Tuckman 1999, 372.) Evaluaatiotutkimuksen asema ei sindlldan ole yksiselitteinen. Esimerkiksi Guba & Lincoln (1989)
eivit tarkastele evaluaatiota tieteellisend prosessina, vaan nékevit evaluaation menettivén silloin jotain oleellista so-
siaalisesta, poliittisesta ja arvo-suuntautuneesta luonteestaan. Toisaalta myds evaluoinnin olemus voidaan néhdé kas-
vatustieteelliselld kentélld ehkd perinteistd evaluoinnin kasitettéd laaja-alaisemmin. Lahtokohtana voidaankin pitdd, ettd
kasvatustieteellinen evaluoiva diskurssi kuvailee, analysoi ja tekee paédtelmia sekd arvioita kasvatuksellisista ja koulu-
tuksellisista toiminnoista, ilmidistd ja konteksteista. Useasti evaluoinnin ohella toimintamallien normatiivinen olemus
edellyttad esimerkiksi toimintamallin perustana olevien olettamusten selvittdmistd, miké osaltaan liittad tutkimuksen
deskriptiiviset ja evaluoivat tavoitteet toisiinsa. (Scott 1996b, 83; Blackmore & Lauder 2004, 97.)

Polarisoitunutta jaottelua kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen vililld voidaan my®s pitaa jopa keinotekoisena, sillé tutki-
mustraditiot eivét ole tiukasti mééritellyt rajat omaavia homogeenisia kokonaisuuksia. Jaottelun voidaan sitd vastoin
nahda johtavan metodologisten yhtenevdisyyksien ja moninaisuuden tunnistamatta jadmiseen. Polarisoitunutta jaottelua
vastustavan argumentaation mukaan mikéén yksittdinen metodi ei mydskaan valttamattd ole ideaali, eivdtka tutkimu-
straditioita koskevat olettamukset aina tarjoa tiydellistd epistemologista tai metodologista mallia. Joissakin tarkaste-
luissa termit kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen onkin redusoitu kuvaamaan aineistotyyppejd ennemmin kuin arviointi-
metodeja. My0s jaottelussa pitdydyttidessd on huomioitava, ettd jaottelua noudattavat tutkimukselliset valinnat pitdvat
aina sisdllddn myos menetyksid, siind missa hyotyjakin. (Lloyd-Jones 2003, 2; Jacob 1989, 230; Bodisch Lynch 1983,
462.)

Greenin mukaan ihmisid ja yhteiskuntaa tutkivien selittivien tai tulkitsevien tutkimusten ldht6kohtana tulisikin olla
juuri ilmioitd koskevan ymmarryksen lisddminen. Tall6in kiinnostavimmat kysymykset eivit kohdistu "todellisuuteen”,
vaan ihmisten tulkintoihin siitd. Télloin voidaan puhua myds symbolisesta interaktionismista, joka on kiinnostunut
merkitysten ja merkitysten yksilollisten madritysten tutkimuksesta. Symbolinen interaktionistinen tutkimus perustuu
premisseihin, joiden mukaan ihmiset toimivat asioiden suhteen sen perusteella, mikd merkitys asioilla on heille sekd mi-
ten he ne tulkitsevat. (Green 2004, 12; Shaw 2002, 6-8; McKie 2002, 261; Syrjdld ym. 1996, 124.) Alasuutarin mukaan
keskeisinté laadullisessa tutkimuksessa on paikallinen selittiminen. Merkittdvin tavoite on tdlléin koherentin ja sisii-
sesti loogisen selitysmallin tuottaminen, joka patee mahdollisimman hyvin perustanaan olevaan empiiriseen aineistoon.
Paikallista selittdmisté ja kokonaisvaltaista, kontekstin huomioivaa ymmarrystd korostavien kriittisten piirteiden lisaksi
kvalitatiiviseen tutkimukseen sddnnonmukaisesti yhdistyy kuitenkin pikemmin “uuden 16ytdmisen” kuin verifioinnin
konteksti. (Ambert ym. 1995, 880; Alasuutari 1999, 243, 263.)

Léhestymistavan mukaan tutkimuksessa tavoiteltava ja kisiteltivé tietdmys ei ensisijaisesti pyri yleistimiseen, en-
nustamiseen ja kontrolliin, vaan tulkintaan, selittdimiseen, merkityksiin ja syvempédan ymmarrykseen. Lahestymista-
pa fokusoituu tutkimuksessa sosiaalisiin kdytdntoihin ja toimintamalleihin, joiden selittiminen sekd ymmaértdminen
rakentuvat sosiaalisen toiminnan kontekstissa. Hermeneuttinen, tulkintaa ja ymmértdmistd korostava ldhestymistapa
rakentaakin monissa tapauksissa kvalitatiivisen tutkimusotteen taustafilosofian. Kyseisen tutkimuksen epistemologiset
ja ontologiset taustaldhtokohdat médrittavatkin titen vadjadmattd tutkimuksen kvalitatiivisen tutkimusotteen viiteke-
hyksen sisille. (Coryn 2004.; Usher 1996, 18; Soininen 1995, 34; Campbell 2004, 8.)

Suhtautuminen tulosten yleistettdvyyteen kvalitatiivisen tutkimusotteen viitekehyksessd on tosin ollut kaksijakoista.
Kvalitatiivisen tutkimuksen ominaispiirteiden, kuten aineiston olemus, yksilollisyyden ja ainutlaatuisuuden korostus,
tutkijan asema sekd etenkin konstekstisidonnaisuuden ja -sensitiivisyyden korostus, on nahty muodostuvan esteiksi
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yleistettdvyydelle. Mm. Guba ja Lincoln (1982, 238.) toteavat yleistysten olevan mahdottomia, koska ilmiét eivét ole
vapaita suhteessa aikaan tai kontekstiin. Tutkimuksen tehtdvdnd on télloin kehittdd tiedon idiografinen muoto yksit-
tdisten, ainutkertaisten ja sellaisenaan toistumattomien tapahtumien mahdollisimman yksityiskohtaisen tarkastelun ja
syvillisen ymmartdmisen kautta. (Guba & Lincoln 1982, 238; Soininen 1995, 43.) Williamsin mukaan kielteiset né-
kemykset tulkitsevan kvalitatiivisen tutkimuksen tulosten ja pddtelmien yleistettivyydestd perustuvatkin késitteen ra-
joittuneeseen tulkintaan tai vaarinymmarrykseen.Rakenteiden moniulotteisuudesta johtuen yleistykset voivat kuitenkin
olla ainoastaan “maltillisia”. Selittdvissé ja tulkitsevassa tutkimuksessa luodaankin useasti niin sanottuja moderatum
yleistyksid, joissa tutkimustulosten piirteiden voidaan néhdé olevan esimerkkeji laajemmalti edustavasta tunnistettavi-
en ominaisuuksien ja piirteiden joukosta. (Green 2004, 197-198; Williams 2002, 131, 135 & 138.)

Yksi keskeinen syy ongelmallisuuteen on se, ettd konstruktivistista traditiota pitkalti edustavissa kuvailevissa ja tulkit-
sevissa tutkimuksissa tyoskennelldén sosiaalisesti médrittyneiden totuuden konstruktioiden kanssa. T4ll6in joudutaan jo
lahtokohtaisesti torjumaan positivistinen ajatus saavutettavissa olevista lopullisista, objektiivisista totuuksista. (Green
2004, 192; Silverman 1993, 149 & 155; Scott 1996b, 82-83.)

Toisaalta my0s arviot siitd, mika lasketaan hyvaksyttaviksi ja riittdvaksi tutkimusaineistoksi, mitké loogiset ja teoreetti-
set yhteydet koetaan asianmukaisiksi, miten pitevd metodologinen kokonaismalli rakentuu tai mité yleensékin pidetddn
relevanttina tutkimusraportissa esitettyjen teesien kannalta, médrittyy aina sen mukaan, miké on kulloinenkin késitys
“hyvistd tutkimuksesta”. Seurauksena voi myos olla, ettd sanktioimalla tietyt kriteerit ja toimintamallit, tietyt totuudel-
lisuuden muodot ovat samalla poissuljettuja. (Silverman 1993, 149 & 155; Scott 1996b, 82-83.)

Teoreettinen perehtyneisyys voidaan ndhdd kvalitatiivisessa tutkimuksessa erityisen tirkednd vaatimuksena. Kvali-
tatiivista tutkimusotetta késittelevdssd argumentaatiossa tutkimuksen avoimuuden on joskus koettu merkitsevin, ettd
teoriaa ei tarvita. Tdma késitys voidaan hyldtd yksinkertaisesti vadrdnd. Esimerkiksi Jacobin mukaan merkityksellisen
tutkimuksen teko ilman teoreettista perustaa on mahdotonta, koska teoria varsin pitkélti osoittaa mitkd ilmiot ovat
merkittdvid tutkimuskohteita, samalla edesauttaen tutkimuskohteiden ymmartamista. Teoreettinen viitekehys muovaa
tutkimusta 1&htokohtaisesti abstrakteimmalla tasolla, mutta se myds synnyttdd niin sanottuja “keskialueen” teorioita,
jotka yhdistédvit késitteet yhteen sekd synnyttavit testattavia hypoteeseja tai mielenkiintoisia pohdittavia kysymyksia.
”Keskialueen” teoriat toimivat linkkind yleisten teoreettisen viitekehyksen abstraktien késitteiden sekd “ruohonjuuri-
tason” observoitavien sekd analysoitavien yksilotason ilmididen sekd toimien vililld. Kvalitatiivista tutkimusprosessia
voidaankin kuvata tarkoituksellisena liitkkumisena aineiston mikrotason perspektiivien sekd makrotason késitteellisen
ja teoreettisen ymmarryksen vélilld. (Jacob 1989, 232; Ambert ym. 1995, 880; Green 2004, 8; Morse, Barrett, Mayan,
Olson & Spiers 2002, 13; Howe 2003, 31; Shavelson & Towne 2002, 82.)

Naturalistisissa tutkimusasetelmissa tutkija ei pyri manipuloimaan puitteita, vaan tavoitteena on ymmartad luonnolli-
sesti toteutuvaa ilmi6td sen luonnollisessa tilassa ja suhteessa sen luonnolliseen kontekstiin. Tutkimuskehys on luon-
nollisesti toteutuva ja olemassa oleva ilmio, toimintamalli tai vuorovaikutustilanne, jota ei ole ennalta tutkijan toimesta
tai hintd varten médritelty tai luotu. Naturalistinen tutkimusasetelma ei méarittele aineiston olemusta, vaan sallii muo-
doltaan seka kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen aineiston. Vastaavasti aineiston muoto ei talléin médrittele tutkimuksen
luonnetta. (Bodisch Lynch 1983, 461-464; Tuckman 1999, 395-396; Patton 1990, 40-41; Green 2004, 18-21.)

Merkitysten madrittimistd ja ymmartamistd osien ja kokonaisuuden vuorovaikutuksen kautta kutsutaan selittdmisen ja
tulkinnan hermeneuttiseksi kehéksi. Hermeneuttisessa kehdssa tutkimusprosessi liittdad aineiston kielelliset merkitykset
kontekstiin, jossa aineisto on tuotettu, tavoitteenaan arvioida kokonaisvaltaisesti tekstikokonaisuuden sisall6llistd mer-
kitystd. Tekstin analyysi onkin vuoropuhelua tutkijan viitekehyksen ja aineiston tuottaneiden viitekehyksen vélilld. (Ten
Haven 2004, 92; Usher 1996, 19; Campbell 2004, 125-126.)

Tematisointi kdynnistdékin abstrahointiprosessin, jossa yhdistdmailld raakahavainnot eli kyseisen tutkimuksen osalta
strukturoimattomat teksti-ilmaisut metahavainnoiksi, pyritdén tarkastelemaan ilmiota ja aihetta yksittéistapauksia ylei-
semmilld tasolla. Tematisointi onkin aineiston koodausta ja sen pohjalta edelleen rakentuvaa kategorisointia luova
perusta. (Moilanen & Réihd 2001, 53.; Eskola 2001, 146.; Alasuutari 1999, 237.)

Kaikilla analyysin toiminnoilla ja ratkaisuilla tulee olla eksplikoidut perustelut ja kriteerit, jotka mahdollistavat viime
kéddessé jopa tutkimuksen toistettavuuden. (Harkonen 1999, 160.)

Validiteettia voidaan tarkastella eri nakokulmista, joissa tyypillisimmin validiteettia jaetaan ldhtokohtaisesti ulkoiseen
ja sisdiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti tarkastelee teoreettisten pddtelmien ja empiirisen aineiston suhdetta,
minkd kautta tehdadn paidtelmia tutkimuksen tulkintojen teoreettisesta ja aineistollisesta yleistettdvyydestd ja siirret-
tavyydestd. Sisdisen validiteetin keskiossd ovat analyysiprosessissa kdytettyjen késitteiden teoreettisesti pdtevd opera-
tionalisointi sekd kasitteiden kyky kattaa tavoitteiden mukaisesti tutkimuskohteena oleva ilmi6. Télloin voidaan puhua
my0s kisite- ja teoreettisesta validiteetista. (Metsamuuronen 2006b, 48, 56-57; Soininen 1995, 120-125; Happo 2006,
102-105.)

Analyysiprosessin ldpindkyvyyden tulee kattaa prosessin eri vaiheet ja osatekijét kokonaisvaltaisesti. Tutkimuksen on
luotava mahdollisuus kriittisesti arvioida maéérittelyiden ja niitd todentavien koodausten ja kategorisointien ominai-
suuksia, sekd niiden pohjalta rakentuneiden paételmien ja tulkintojen validiutta. Keskeinen vaatimus validiteetin osalta
on, ettd merkitykset ja merkityskategoriat vastaavat tutkittavaa todellisuutta, eiké tutkija ole esimerkiksi ylitulkinnut
aineiston ilmaisuja. Reliabiliteetin ja validiteetin kannalta keskeisté on tdlloin myos se, missd méaérin koodaukset ja ka-
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tegorioinnit olisivat yhtenevid eri tilanteissa ja eri tutkijoiden toimesta laadittuina. Vaatimus painottaa siis seka tutkijan
sisdistd, ettd tutkijoiden vélisté stabiliteettia ja reliabiliteettia. Toistettavuuden vaatimus patee myds analyysin perustalta
muodostuneisiin selityksiin, tulkintoihin ja pddtelmiin. (Syrjéld ym. 1996, 129-130; Silverman 1993, 59, 145 & 148;
Green 2004, 191-194; Morse ym. 2002, 12-13; Crano 2002, 255; Stemler 2001, 4.) Kvalitatiivisesti painottuneelle
tutkimukselle ominainen tapa kohdata niité 1&htokohtia onkin siséllyttdd kasittelyyn paédtelmien perustan muodostavien
yksityiskohtaisten aineiston osien havainnollisia kuvauksia niiden luonnollisessa olotilassa. Ndiden yksittdisen viitta-
usten ja autenttisten lainausten avulla voidaan luoda kuvaa aineistosta sekd perustella sithen kohdentunutta tulkintaa.
(Moilanen & Réihd 2001, 62; Alasuutari 1999, 40, 52, 79; Ambert ym. 1995, 884-885; Eskola & Suoranta 2000, 165
& 216; Tuckman 1999, 396; Patton 1990, 40-41.) Téssa tutkimuksessa keskeinen menetelmé vastata vaatimuksiin on
aineiston ja analyysin jatkuva vuorovaikutus, toimenpiteiden uudelleen tuotettavuus sekd prosessien kattava eksplikoin-
ti.

Vasta tutkimuksen paityttyd sovelletut standardit ja kriteerit eivét kykene ohjaamaan tutkimusta prosessin aikana, ei-
vitkd titen pysty proaktiivisesti hallinnoimaan reliabiliteetin ja validiteetin uhkia. Sisdénrakennettuina varmentavat
mekanismit sitd vastoin luovat kvalitatiivisesta tutkimuksesta itseddn korjaavan prosessin. Tutkimuksen lapindkyvyys
varmentavana mekanismina mahdollistaa prosessin luotettavuuden kokonaisvaltaisen reflektiivisen arvioinnin ja téten
vahventaa tutkimuksen totuusarvoa sekd sovellettavuutta. (Morse ym. 2002, 10, 16; Green 2004, 191-194; Lincoln &
Guba 1985, 290-301.)

Lasten iltapdiva ja leiritoiminnan ohjaus = LILO

e Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus = ELPKO

e [Imaisutaitojen ohjaus = ILO

e Monikulttuurisessa tydympéristdssd toimiminen = MOTT

viittauksella tarkoitetaan ammattitaitovaatimuksen sisdltiméd analyysiyksikon muodostavaa lausetta tai virkettd

Varhaiskasvatuksen vilittomén tason osaaminen edustaa lapsen ja varhaiskasvattajan todellisissa kohtaamistilanteissa
toteutuvia kasvatuksellisia toimintoja sekéd varhaiskasvatukseen sisdltyvid toiminnallisia tehtdvaalueita. Suurelta osin
osaaminen kohdentuu kasvatustoiminnan edellyttimén vuorovaikutteisen pedagogiikan sekd muun lapsen tarpeiden
mukaisen kdytdnnon toiminnan vaatimuksiin. Ndiden perusldhtokohtien mukaisesti vilittomén tason osaamista edus-
tavia osaamissisilt6jd ovat kasvatuksellinen ja kasvatustoiminnallinen vuorovaikutus, pedagogiset taidot, hoito- ja
hoivaosaaminen sekd henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet. Henkilokohtaisten ominaisuuksien ja valmiuksi-
en merkittdvé rooli varhaiskasvattajan ja lasten vilisien vélittomien kohtaamis- ja vuorovaikutustilanteiden laadulli-
sia ominaisuuksia suuntaavana vaikuttimena nostaa kyseisen osaamissisallon omaksi tarkastelun kohteeksi. (Happo
2006.)

Vilillisen tason osaaminen ammatillisessa varhaiskasvatuksessa kohdentuu kdytannon tasolla todentuvaa kasvatustoi-
mintaa tukeviin ja ohjaaviin tiedollisiin seka taidollisiin valmiuksiin. Tiedolliset ja taidolliset valmiudet siséltavit myos
varhaiskasvatuksellista viitekehystd suuntaavien tekijéiden huomioinnin. Tason maérittymisen lahtokohtana on varhais-
kasvatuksen kasittdminen kdytdnnon toiminnallisia aspekteja laaja-alaisempana toimintana, joka edellyttdd runsaasti
perustaa luovaa teoreettista ja kontekstuaalista ymmarrystd, seké kaytannon kasvatustilanteiden ulkopuolella tapahtuvia
valmistelu-, suunnittelu-, arviointi- ja seurantaprosesseja, kuten myos muita perustaa rakentavia vastuualueita. Valilli-
sen tason osaamista tutkimuksessa siséltdalueina edustavat Hapon (2006) tarkasteluja mukaillen fyysinen ja psyykkinen
turvallisuustakuu, tyon ulkoinen ohjaus sekd kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi.

Tiedostavan tason osaaminen kuvaa varhaiskasvatuksen olemuksen ja ldhtokohtien sekd varhaiskasvatuksellisen am-
matti-identiteetin hahmottamista ja ymmarrystd. Tiedostavan tason osaaminen edustaa varhaiskasvatuksen kokonais-
valtaista luonnetta ja liittdd kdytdnnon tason kasvatuksellisen toiminnan sen taustalla vaikuttaviin teoreettisiin malleihin
ja kasvatustieteelliseen viitekehykseen. Samalla se luo mahdollisuuden tarkastella varhaiskasvattajan toimintaa tietoi-
sena ja tavoitteellisesti orientoituneena sekd méadrittyneend ammatillisena tydskentelynd. Tietoisen tason osaaminen
tarkastelee osaamisaluetta vastuun tiedostamisen, lapsildhtoisyyden ja yksilollisyyden seké kasvatustietoisuuden kautta.
(Happo 2006.)

eli kdytdnnon tydtilanteita ja toiminnallisia suoritteita painottava toimintamallin sekd autenttisissa tyOympéristdissad
toteutuva ammatillisen osaamisen arviointi ja todentaminen

Pedagogiset taidot luovat monilta osin perustaa tavoitteelliselle kasvatustoiminnalle, antaen varhaiskasvattajalle véli-
neiston toimia lapsen yksilollistd kasvu- ja kehitysprosessia tukevana tahona, samalla huomioiden perheen osana kas-
vatuksellista viitekehystd. Pedagogiset taidot todentuvat valmiutena soveltaa kasvu- ja oppimisprosessien ohjaamisessa
tarkoituksenmukaisia ja monipuolisia kasvatuksellisia menetelmid seké toimintamalleja, joiden avulla on mahdollista
toimia sekd yksilo- ettd ryhmatasolla tarpeiden edellyttdmalla tavalla. Yksiloiden ja ryhmén parissa tapahtuva pedago-
ginen osaaminen sisdltdd kyvyn toimia lapsen kehitystason mukaisesti yksilolliset ominaispiirteet huomioiden, kyvyn
motivoida lapsia varhaiskasvatuksellisten prosessien puitteissa, sekd ohjata ja hallita varhaiskasvatuksellista ryhmaa.
Vuorovaikutteisuus ja yksilollisyys nousevat tyypillisesti esille varhaispedagogisen toiminnan perusperiaatteina.

Varhaiskasvatukseen liittyvd kasvatuksellinen vuorovaikutus kuvaa ensisijaisesti lapsen ja varhaiskasvattajan vélistd
kasvatuksellista yhteyttd. Varhaiskasvatuksen kentélld vallitsevan vahvan kasvatuskumppanuus- ja perheléhtdisyysajat-
telun myo6td my0Os varhaiskasvattajan ja perheen viliset kasvatustoimintaan liittyvét vuorovaikutteiset toimintamallit
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on sisillytetty tdman siséltoalueen alle. Téstd syystd sisdltdalueen nimi on méérittynyt muotoonsa kasvatuksellinen ja
kasvatustoiminnallinen vuorovaikutus.

Hoito-osaamisella tarkoitetaan hyvin pitkalti lapsen fyysistd hyvinvointia edistdvad perushoidollista osaamista, kuten
ruokailuun, hygieniaan, pukeutumistilanteisiin tai ulkoiluun liittyvét osaamisvaatimukset. Laajennettaessa perushoi-
dolliseen huolenpitoon painottunutta hoito-osaamisen siséltdaluetta hoivaosaamisen késitteelld siséllytetddn fyysiseen
huolenpitoon myos sosioemotionaalinen huolenpito. Télloin osaaminen edellyttdd yksilllistd tunnetason huolenpitoa
sekd turvallisten sosiaalisten kontaktien olemassa oloa. Voidaan puhua osittain myds eettisestd huolenpidosta. Talloin
hoito- ja hoivaosaamisesta voidaan jo puhua varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaisesti lapdiseviand osaamisvaatimukse-
na.

Kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi tuovat ammatilliseen varhaiskasvatukseen teoreettisesti pohdittuja ja perus-
teltuja toiminnallisia ratkaisuja, antaen samalla vilineitd varhaiskasvatustoiminnan kokonaisolemuksen rakentavan
kriittiselle tarkastelulle. Kasvatustyon suunnittelu ja koordinointi ei rajaudu ainoastaan konkreettisten vélittdmén tason
kasvatuksellisten tilanteiden tyostimiseen, vaan on osa myds laaja-alaisempaa ammatillisuuden kasvu- ja kehityspro-
sessia.

Tiedostavan tason osaaminen luo kuvan kasvattajan kasvatustoimintaa ohjaavista kasvu- ja kasvatusprosessin perus-
olemusta koskevista tulkinnoista, lasten yksilollistd kohtaamista ohjaavista ihmisyyteen liittyvistd kasityksistd sekd
kasvattajan roolia ja kasvatuksellista merkitystd késittelevistd padtelmistd.

Kasvatustietoisuus kattaa kasvatusta ohjaavat tavoitteet ja arvot, kasvutapahtuman ominaispiirteet sekd kasvuprosessin
kasvatukselliseen tukemiseen liittyvit nakokulmat. Kasvatustietoisuus on keskeinen toiminnallisten prosessin suunnit-
telua, toteutusta ja arvioivan tarkastelun kautta tapahtuvaa kehitystyotd ohjaava teoreettinen ja arvolatautunut kasvatus-
nikemyksellinen viitekehys. Kasvatustietoisuus tuo rakentavaa itsekriittisyyttd varhaiskasvatuksellisiin ratkaisuihin ja
toimintamalleihin, edesauttaen kokonaisvaltaista ammatillista kasvua.

Vastuuta voidaan tarkastella hoiva- ja huolenpitovastuuna lapsen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista, pedagogisena vas-
tuuna tai laaja-alaisemmin vastuuna esimerkiksi yhteiskunnallisten linjauksien, tavoitteiden ja tarpeiden toteutuksesta.

Keskeisimpind kriteerind tyohon otossa tulisi olla tydnhakijan ammatillinen pitevyys ja tiltd osin luotettavat amma-
tillisen osaamisen tasoa todentavat todistukset seké arviointiaineistot ja — lausunnot ovat ensiarvoisen térkeitd, myos
yksilon kannalta tarkasteltuna.

kaikki osaamisalueet huomioiden henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet nousevat esille 431 viittauksessa.

Seurakunnan lapsityon osalta esimerkiksi tyonantajatahoa edustavan kirkkoherran ldsnéolo péiviakerhossa ei ole tyy-
pillinen arjen tilanne, kuten ei my6skdan mahdollisesti paivdhoidon tyonantajatahoa edustavan palvelualueen paallikon
tai muun vastaavan lasndolo satunnaisessa péivakotiryhmassd. Molemmat tilanteet ovat toki mahdollisia ja siltd osin
autenttisia, mutta eivat tyypillisia.

osaamisen tason arviointiskaala: hylatty; 1-2 tyydyttivd; 3-4 hyvi; 5 kiitettava
tutkinnon osan kolmas ja viides ammattitaitovaatimus
vilille 1- -1% ei sijoitu yhtddn ty6eldmaldhtoistd kokonaisarviota.

Eri osaamisalueisiin yhdistyvit henkilokohtaiset ominaisuudet ja valmiudet ovat tarkastelussa koottu yhdeksi yhteiseksi
sisaltoalueeksi.

Liséksi on huomioitava aineiston sisiltdvin 960 ammattitaitovaatimuskohtaista arviointia ja moni osaamisen sisiltéalue
nousee esille useammassa ammattitaitovaatimuksessa.

ammattitaitovaatimuksen arvioidun osaamisen keskiarvo on 3,8

ellei sellaisena vilillisesti pidetd kiitettdvan tason médrityksiin sisdltyvad vaatimusta ohjaukselliseen osaamiseen sisdl-
tyvistd joustavuudesta

Osaamisen ulottuvuudet nousevat esille seuraavissa kolmessa ammattitaitovaatimuksessa eli ”Tukea tarvitsevien per-
heiden kanssa toimiminen”, " Auttamis- ja tukijdrjestelmien tunteminen ja kéyttiminen lapsen ja perheen tukemiseksi”
sekd “Osallistuminen moniammatilliseen yhteistyohon eettisten periaatteiden mukaisesti ja syrjdytymisen ehkdisemi-

>

seksi”.

Tutkimuskohdetta edustaneen tutkinnon jirjestéjan kohdalla tutkinnon osan tutkintotilaisuus, jonka tyoeldmaissi to-
teutuva ajanjakso kestéd kaksi viikko, ndyton toteutumisen kokonaiskesto on kolmesta neljéédn viikkoa, sisiltden tyo-
eldméjakson liséksi kirjallisia ja suullisia suoritteita sekd niiden arviointia ja erindisid arviointikeskusteluja. Tutkinnon
suorittamisen edellyttidessd viiden tutkinnon osan suorittamista, tutkintotilaisuuksien ajallinen kokonaiskesto voi titen
kasvaa ldhes viiteen kuukauteen. Tutkinnon suorittajalle tulisi samalla tarjota mahdollisuus osallistua kattavasti valmis-
tavaan koulutukseen koko tutkinnon alueella, mikéd suurimmillaan voi pitdd sisélldén ldhes 100 opintoviikkoa.

"Sisdllytd portfolioosi perusteltu suunnitelma tyopaikkasi osoittaman erityisruokavalioisen lapsen hoitopdivin ateri-
oista ja vilipaloista. Pohdi suunnitelmasi ldhtokohtana erityisruokavalion vaikutusta lapsen ravinnontarpeeseen. (Lap-
sen kasvun ohjaus- ja huolenpito- tutkinnon osan ndyttétehtivi 2006.)
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Laadi myos kuvaus pdivihoidon yhteistyéverkostosta ja sen toiminnasta tai toimintamahdollisuuksista. Kuvauksen tulee
ottaa huomioon lapsen perhe osana kasvatuksellista kokonaisuutta.” (Lapsen kasvun ohjaus- ja huolenpito- tutkinnon
osan ndyttotehtivdi 2006.)
"suunnittele ja toteuta pdivikodin uskontokasvatusta tukeva hetki” (Lapsen kasvun ohjaus- ja huolenpito- tutkinnon
osan ndyttotehtivi 2006.)

Opintosuoritustietojen perusteella he eivit kaikissa tapauksissa juurikaan tehneet valmiiksi valmistavan koulutuksen
opintosuorituksia, mutta ottivat vastaan koulutusta sekd koulutusmateriaaleja. Ensisijaisesti tyokokemukseen ja aiem-
piin opintoihin osaamisensa perustaneiden tutkinnon suorittajien keskimaardinen suoritettujen valmistavaan koulutuk-
seen sisdltyvien opintoviikkojen maéra tarkasteltavana olevan Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito — tutkinnon osan
osalta oli kolme opintoviikkoja eli valmistavan koulutuksen opintojen osuus ei ole téltd osin kovin suuri. Tarkasteltaessa
asiaa koko tutkinnon, eli viiden tutkinnon osan laajuudessa, suoritettujen valmistavan koulutuksen opintoviikkojen
keskimdérdinen kokonaismaéra nousee kuitenkin jo 22 opintoviikkoon. Télldin voitaneen jo sanoa tutkinnon suoritta-
jien osallistuneen, alan tyokokemuksesta sekd aiemmista alalle suuntautuneista opinnoista riippumatta, varsin suuressa
madrin valmistavaan koulutukseen.

eli vahintdédn 25 vuotta tayttaneiden

Yleisen tyoeldmildhtoisyyden ohella yksi ndyttotutkintojédrjestelmin kehittdmisalueista on vuonna 2006 annettujen
nédyttotutkintojen jérjestdmissopimusta ja -jarjestaimissuunnitelmaa koskevien ohjeistusten perusteella ilman valmista-
vaa koulutusta tutkintoa suorittamaan hakeutuvien henkildiden huomiointi ja ohjaus. (Opetushallituksen tulevasta nayt-
totutkinto-oppaasta jérjestdmissopimuksen 3§:n laatimiseksi. Tydversio saatu kdyttoon Pertti Pitkéseltd 31.10.2006)

Kokonaisarvosana rakentuu arvioinnissa painottuvista kahdesta tyoeldmaldhtoisestd arvioinnista sekd tutkinnon jérjes-
tdjad edustavien arvioijien arvioinneista.

? Perheldhtoinen ja yhteisollinen kasvatustyo-, Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja perheiden kohtaaminen ja ohjaus-

sekd Monikulttuurisessa ty0ympéristosséd toimiminen — tutkinnon osat

Jos esimerkiksi ldhtotilanteessa kisitykset ja tulkinnat ammattitaidosta poikkeavat merkittdvisti toisistaan, on oletetta-
vaa tdmién vaikuttavan tutkinnon ndkokulmasta negatiivisesti arviointiprosessiin ammattitaitovaatimusten virheellisind
tulkintoina tai poikkeavina painotuksina. Nayttotutkintojérjestelmén kokonaislaadullinen patevyys edellyttdakin tutkin-
non edustaman ammattitaitomaérityksen ja ndyttotutkintojérjestelmad todentavien tahojen, joista tydeldméan edustajat
muodostavat keskeisen ulottuvuuden, ldhtokohtaisesti vaalimien ammattitaitokdsitysten mahdollisimman suurta vastaa-
vuutta.

Lihtokohtaisesti vaatimus osaamisen osoittamisesta ja todentamisesta ei tosin ilmeisesti perustunut ensisijaisesti ndihin
nikdkulmiin, vaan kasteopetuksen ja pdivdahoidon uskontokasvatuksen toteuttamiseen suuntautuneen ammattitaitovaa-
timuksen arvioitavuuden ja osoittamisen mahdollistamiseen.

Lastentarhanopettajat tosin edustavat tutkinnon suhteen ammatillisen kelpoisuuden eri tasoa, mutta timén ei voida
kuitenkaan niahdéd nykyisend moniammatillisen yhteistyon ja tiimityoskentelyn aikakautena olevan autenttisuutta hei-
kentava tekija.

Varhaiskasvatustyd pitdd siséllddn myds yhé enenevissd mairin kirjallista valmistelu- ja suunnittelutyotd, lapsi- ja ryh-
méhavainnointia, moniammatillista tydryhmatyoskentelya seké hallinnollisia tehtdvid. Yksi viime vuosina todentunut
konkreettinen vaikutin timén suuntaisten tyotehtévien painoarvon kasvuun on Varhaiskasvatussuunnitelman perustei-
den laadinnan ja toimeenpanon mukanaan tuomat suunnittelu- ja kehittdmistyon vaatimukset seka haasteet.

Tutkimuskohteena ollut tutkinnon jérjestdjd maksoi yleisistd linjauksista (OPH 2004) poiketen tydeldmén edustajille
korvauksen heidin tekemadstién tyostéd ja Néyttdjen jarjestimissuunnitelman perusteella aikoi ndin toimia myds jatkos-
sa.
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LAPSI- JA PERHETYON PERUSTUTKINTO

Lapsen kasvun ohjaus ja huolenpito

Tutkinnon suorittaja
Néyttopaikka ja -aika

Arvioija(-t)

Ammattitaito-
vaatimus

Kiitettivi (5)

Hyvi (4,3)

Tyydyttévi (2,1)

Hylitty

Arvioijan kom-
mentteja

Hyvé-tasoisen
suorituksen liséksi
tutkinnon suo-
rittaja

Tyydyttavi-tasoi-
sen suorituksen
liséksi tutkinnon
suorittaja

Tutkinnon suo-
rittaja

Tutkinnon suo-
rittaja

Lapsen kehi-
tysvaiheiden ja
tarpeiden huomi-

arvioi toimintaan-
sa ja muuttaa sitd
joustavasti lapsen

suunnittelee ja
toimii lahtokoh-
tanaan lapsen

ottaa toiminnas-
saan padsaantoi-
sesti huomioon

ottaa sattumanva-
raisesti huomioon
lapsen kehitys-

ristdd ja toimintaa
siten, ettd lasten
yksilolliset ja eri-
tyistarpeet otetaan
huomioon.

lyttdmalla tavalla.
Toimii lasten hoi-
toa ja huolenpitoa
koskevien sddadds-
ten mukaisesti.

oon ottaminen tarpeita vastaa- yksilolliset lapsen kehitysvai- | vaiheet ja tarpeet.
vaksi tilanteen kehitysvai-heet, heet ja tarpeet Toiminta on
edellyttamalla oppimisvalmiudet joustamatonta tai
tavalla. ja tarpeet. aikuiskeskeisté.
Lapsen perushoi- | edistdd lapsen huolehtii lapsen | huolehtii lapsen | huolehtii puut-
dosta huolehti- | kokonaisvaltaista |hyvinvoinnista turvallisuudesta ja | teellisesti lapsen
minen hyvinvointia. Ke- [ lapsen tarpeiden |asianmukaisesta | perushoidosta ja
hittdd kasvuympi- | ja tilanteen edel- | huolenpidosta. turvallisuudesta.

Lapsen kasvun,
kehityksen ja op-
pimisen tukemi-
nen yhteistyossi
vanhempien ja
muiden kasvat-
tajien kanssa
monipuolisen
toiminnan avulla

ohjaa lapsia jous-
tavasti erilaisissa
tilanteissa ja lapsi-
ryhmissd etsien
suunnitelmallises-
ti ja aloitteellisesti
yhdesséd vanhem-
pien kanssa uusia
keinoja lapsen
kehityksen ja
oppimisen edisté-
miseksi

kayttda erilaisia
kasvatus- ja oh-
jausmenetelmid
ohjatessaan lasta
ja lapsiryhmid.
Toimii lasten
péivihoidon ja/tai
kirkon kasvatus-
toiminnan, esi- ja
alkuopetuksen ta-
voitteiden mukai-
sesti yhteistyossé
vanhempien ja
muiden kasvattaji-
en kanssa.
Vahvistaa tur-
vallista ja vuo-
rovaikutteista
ilmapiirid.

kayttdaa kasvatus-
ja ohjausmenetel-
mid rajoittuneesti
kuitenkin tilanteet
halliten. Osallis-
tuu yhteistyohon
vanhempien ja
muiden kasvat-
tajien kanssa.
Rohkaisee vuo-
rovaikutukseen
ja luovuuteen
niukasti, soveltaa
kasvatustoimin-
nan tavoitteita
satunnaisesti.

ohjaa lasta tai lap-
siryhméa yksipuo-
lisesti, jaykasti

tai hallitsematto-
masti. Aiheuttaa
toiminnallaan
turvattomuutta tai
estdd vuorovaiku-
tusta, luovuutta ja
ilmaisua. Ei toimi
yhteistydssd van-
hempien kanssa
eikd toiminta ole
tavoitteellista.
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Ammattitaito- Kiitettiiva (5) Hyvi (4,3) Tyydyttivi (2,1) | Hylétty Arvioijan kom-
vaatimus mentteja
Kasteopetuksen | tyoskentelee kris- | toimii kristillisen | osallistuu kirkon | ei toimi kirkon

ja uskontokasva-
tuksen toteutta-
minen

tilliseen arvopoh-
jaan sitoutuneesti
rakentavassa
yhteistydssd myos
eri kulttuureja,
arvoldhtokohtia
ja kasvatuskdy-
tdnt6jd edustavien
perheiden kanssa
sekd kehittda
kasteopetuksen/
kristillisen kasva-
tuksen sekd pdiva-
hoidon uskonto-
kasvatuksen ja
esiopetuksen kat-
somuskasvatuksen
menetelmid.

arvopohjan ja
ihmiskasityksen
mukaisesti ja
toteuttaa kaste-
opetusta, kristil-
listd kasvatusta
sekd pdivahoidon
uskontokasvatusta
ja esiopetuksen
tavoitteiden mu-
kaista katsomus-
kasvatusta.

kasteopetuksen
antamiseen ja
paivdhoidon us-
kontokasvatuksen
sekd esiopetuksen
katsomuskasva-
tuksen tavoittei-
den toteuttami-
seen.

kasteopetuksen ja
kristillisen ithmis-
kisityksen eikd
péivdhoidon us-
kontokasvatuksen
ja esiopetuksen
katsomuskasva-
tuksen tavoittei-
den mukaisesti

Kasvatustyo ja
yhteistoiminta
eri toimintaym-
péristoissa

toimii aktiivisesti
ja vuorovaikut-
teisesti kehittden
yhteistyoverkos-
toa sekd ohjaa
lapsia ja perheitd
kayttamadn kas-
vatusta tukevia
palveluja

toimii eri toimin-
taymparistoissi
niiden kasva-
tusperiaatteiden
ja kaytantojen
mukaisesti ja
ymmértda tyonsa
osana laaja-alaista
kasvatustyon ja
perheiden palve-
lujen verkostoa.

ymmartda eri toi-
mintaymparisto-
jen erityispiirteitd
ja osallistuu yh-
teisty0hon sdados-
ten ja sopimusten
mukaisesti

el ymmarra eri
toimintaymparis-
tojen erityispiir-
teitd ja yhteistoi-
minta on rajoit-
tunutta ja/tai ei
noudata saadoksid
ja sopimuksia.

Ammattitaidon
ja tyon kehitta-
minen

hakee aktiivisesti
palautetta ja kehit-
tdd toimintaansa
sen perusteella
sekd antaa raken-
tavaa palautetta.
Arvioi ja kehittdd
monipuolisesti
tyOtédn, tyoyhtei-
soadn.

Toimii joustavas-
ti muuttuvissa
tyétilanteissa ja
—ymparistoissd
sekd pystyy
oma-aloitteisesti
ennakoivaan ja
luovaan toimin-
taan.

tiedostaa oman
osaamisensa ja
kehittdmistar-
peensa sekd ottaa
vastaan palautetta
ja arviointia ja
kehittas, tyotdan.
Toimii tyétilantei-
den edellyttamalla
tavalla ja ottaa
huomioon omien
ja toisten tuntei-
den merkityksen.

osallistuu oman
toiminnan arvi-
ointiin ja ottaa
vastaan palautet-
ta. Vuorovaiku-
tustilanteissa ottaa
tunteet huomioon
jossain maarin.
Tuntee lastenoh-
jaajan keskeiset
tehtdvit ja toimii
annettujen ohjei-
den mukaisesti.

Ei arvioi omaa
toimintaansa eiké
hyodynna palau-
tetta

Kasitys lastenoh-
jaajan tehtdvistd
selkiytymiton ja
kehittava tydote
puuttuu.

Toimii joustamat-
tomasti eikd pysty
irrottautumaan
omasta nakokul-
mastaan
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