
32

Jiri Vilppola
KM, lehtori 
TAMK Ammatillinen opettajakorkeakoulu 
jiri.vilppola@tuni.fi

Raija Hämäläinen
KT, professori 
Jyväskylän yliopisto, Kasvatustieteiden ja 
psykologian tiedekunta  
raija.h.hamalainen@jyu.fi

Katja Vähäsantanen
KT, yliopistotutkija 
Jyväskylän yliopisto, 
Kasvatustieteiden laitos 
katja.vahasantanen@jyu.fi

Petri Salo
KT, professori 
Åbo Akademi, Kasvatustieteiden ja 
hyvinvointialojen tiedekunta 
petri.salo@abo.fi

Vilppola, J., Hämäläinen, R., Vähäsantanen, K., & Salo, P. (2020). Opettajana jo toimivan opettajaopiskelijan 

osaamisen kehittyminen – osaamisperustainen ja työelämälähtöinen ammatillinen opettajankoulutus. 

Ammattikasvatuksen aikakauskirja, 22(2), 32–51.

Opettajana jo 
toimivan opettaja-
opiskelijan osaamisen 
kehittyminen 
– osaamisperustainen ja
työelämälähtöinen ammatillinen
opettajankoulutus



33

Tiivistelmä

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin, millais-
ta osaamista ammatillisessa opettajankou-
lutuksessa kehittyi osaamisperustaisessa ja 
työelämälähtöisessä toteutuksessa opiske-
lijoiden itsensä kokemana. Tarkastelun koh-
teena olivat myös osaamisen kehittymis-
tä tukeneet ja haastaneet tekijät. Tutkimuk-
seen osallistuneet opiskelijat (n = 14) toimi-
vat opettajina ammatillisessa koulutuksessa 
tai ammattikorkeakoulussa. Aineistona käy-
tettiin ammatillisten opettajaopiskelijoiden 
oppimispäiväkirjoja koulutusprosessin ajalta 
(2018–2019) ja valmistumisvaiheen reflek-
tiotekstejä. Aineisto analysoitiin laadullisen 
sisällönanalyysin avulla. Tulokset osoittavat, 
että opettajaopiskelijoiden osaaminen kehit-
tyi erityisesti käsitteellisen ajattelun ja reflek-
tio-osaamisen alueella. Myös pedagoginen 
osaaminen (opetusmenetelmät ja niiden so-
veltaminen) kehittyi ohjauksellisempaan ja 
oppijalähtöisempään suuntaan. Merkittävänä 
osaamisen kehittämisen keinona nousi esille 
osaamistavoitteiden integrointi omiin työteh-
täviin. Tärkein osaamisen kehittämisen tuki 
oli omalta työpaikalta nimetty mentori. Vas-
taavasti osaamisen kehittämistä haastoivat 
liian kova työtahti ja muutokset omalla työ-
paikalla. Tulosten perusteella osaamisperus-
tainen ja työelämälähtöinen toteutus sovel-
tuu hyvin ammatillisena opettajana tarvitta-
van osaamisen kehittämiseen. Jatkossa osaa-
misperustaisen koulutuksen mahdollisuuksia 
ja rajoitteita tulee kuitenkin tarkastella kriitti-
sesti, etenkin syvällisen tietämisen ja tulevai-
suudessa tarvittavan monimuotoisen ja dy-
naamisen osaamisen näkökulmista.      

Avainsanat: osaaminen, osaamisperustai-
suus, ammatillinen opettajankoulutus

Competence development of a teacher 
student already working as a teacher
–  competence-based and work-life oriented 
vocational teacher education

Abstract

The concepts of competence and compe-
tence-based education in vocational and higher 
education have been central topics of discussion 
at both the global and national level. This research 
aimed to clarify the kinds of competence trajecto-
ries that were gained during competence-based 
and work-life oriented vocational teacher edu-
cation. The supportive and challenging factors 
of competence-based education and a work-life 
orientated training model were also studied. All 
participants (n = 14) were already working as 
non-qualified teachers. The data, which consist-
ed of learning diaries and graduation narratives 
from 2018–2019, were analysed with qualitative 
content analysis. The results show that the most 
developed competencies were conceptual and 
reflective thinking, as well as the understanding 
and the implementation of pedagogical method. 
In addition, student-centred and guidance related 
competencies were gained. These competencies 
were mainly achieved by integrating vocational 
education and student teacher training compe-
tence frameworks into one’s own everyday work. 
The biggest challenges were work overload, hec-
tic working pace and organisational changes. The 
most supportive factor of competence construc-
tion was a mentor, a colleague nominated from 
the student teacher’s own organisation. In conclu-
sion, a competence-based and work-life oriented 
educational model can be a valid way to gain vo-
cational education and student teacher compe-
tencies. However, workplace-related challenges 
need proactive actions. Also, deeper knowledge 
of future work-life and its dynamic demands need 
further attention.

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

O
saamisen käsite 
johdannaisineen 
samoin kuin osaa-
misperustaisuu-
den koulutuspa-
radigma ovat pu-
huttaneet amma-
tillisen koulutuk-

sen tutkijoita ja koko koulutuskenttää jo 
pitkään (esim. Eraut, 1994). Erityisesti 
eurooppalaisen korkeakoulutuksen Bo-
lognan sopimus (v. 1999) ja Suomen am-
matillisen koulutuksen reformi (v. 2018) 
ovat nostaneet osaamisen ja osaamispe-
rustaisuuden monet tulkinnat keskuste-
luun. Mulderin (2017) mukaan globaa-
li  “osaamisliike” onkin tällä hetkellä voi-
makkaampi kuin koskaan aiemmin. Sen 
keskeisin tavoite on kytkeä työn ja kou-
lutuksen maailmat toisiinsa. Osaamisen 
käsitteen ja osaamisperustaisen koulutus-
paradigman määrittely on edelleen moni-
selkoista (mm. Boyatzis, 1982; Koenen ja 
muut, 2015; Mulder, 2017; Wolf, 1995). 
Mäkisen ja Annalan (2010) mukaan mää-
rittelyä hankaloittavat tutkimuksen ja tie-
teellisen diskurssin puute – etenkin kor-
keakoulujen opetussuunnitelmien näkö-
kulmasta – sekä toisaalta ammatillisen 
kentän kirjavat vaatimukset ja tieteenalo-
jen toisistaan poikkeavat epistemologiat. 

Ammatillinen koulutus Suomessa on 
siirtynyt kokonaan osaamisperusteisuu-
teen (Laki ammatillisesta koulutuksesta 
2017/531). Laajemmin katsottuna osaa-
misdiskurssi sekä siihen liitettävät osaa-
misperustaisuuden tulkinnat koskettavat 
myös korkeakoulukenttää (ks. Linden ja 
muut, 2016; Heikkinen & Kukkonen, 
2019). Myös ammatillisissa opettajan-
koulutuksissa on siirrytty kohti osaamis-
perustaisia ja työelämälähtöisiä toteutus-

muotoja, mutta opettajaopiskelijan omal-
la työpaikalla tapahtuvaa oppimista ei ole 
vielä tutkittu. Työelämälähtöises tä “osaa-
misliikkeestä” onkin tärkeää tuottaa tutki-
muksellista tietoa siitä näkökulmasta, mil-
laista osaamista kehittyy näistä lähtökoh-
dista rakennetuissa kou lutusprosesseissa. 
Vastaavatko osaa mi set tämän päivän ja 
tulevaisuuden moninaisiin osaamistarpei-
siin ja eri koulutusasteille asetettuihin teh-
täviin ja tavoitteisiin?

Tässä artikkelissa tutkimme ammatil-
lisena opettajana jo toimivan opiskelijan 
osaamisen kehittymistä osaamisperustai-
sessa ja työelämälähtöisessä ammatilli-
sessa opettajankoulutuksessa. Artikkelil-
la osallistumme kansalliseen osaamis- ja 
osaamisperustaisuuskeskusteluun (mm. 
Haltia, 2011; Heikkinen & Kukkonen, 
2019;  Kepanen, 2018; Mäkinen & An-
nala, 2010, 2012; Rantanen & Marjanen, 
2019). Tutkimuksen teoreettisessa viiteke-
hyksessä tarkastelemme osaamisen ja osaa-
misperustaisuuden käsitteitä taustaksi em-
piiriselle tutkimukselle, jossa analysoim-
me laadullisin menetelmin opettajaopis-
kelijoiden (n = 14) oppimispäiväkirjoja ja 
reflektiotekstejä koko opettajankoulutus-
prosessin ajalta. 

Tutkimme, millaista osaamista tutki-
mukseen osallistuneilla, jo opettajana 
toimivilla opettajaopiskelijoilla rakentui 
osaamisperustaisen ja työelämälähtöisen 
koulutusprosessin aikana ja mitä tukira-
kenteita ja haasteita osaamisen kehittämi-
sen taustalla oli. Artikkelin lopuksi poh-
dimme tulosten merkitystä suomalaisen 
koulutustutkimuksen ja -järjestelmän ke-
hittämisen näkökulmasta ja esitämme jat-
kotutkimusehdotuksia. Tarvitsemme am-
matillisen opettajankoulutuksen kehit-
tämisen taustalle systemaattista tietoa ja 
ymmärrystä siitä, millaista osaamista osaa-
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misperustaisissa ja työelämälähtöisissä op-
pimisprosesseissa kehittyy. On tärkeää 
myös selvittää, millaiset tekijät osaamisen 
kehittymistä tukevat ja haastavat.

Osaaminen ja osaamis-
diskurssin moninaisuus

Yksilön osaamisen voidaan nähdä 
koostuvan kognitiivisesta kom-
petenssista (tieto ja tietäminen, 

knowledge), funktionaalisesta kompetens-
sista (taito ja tekeminen, skills) sekä sosi-
aalisesta kompetenssista (asenteet ja käyt-
täytyminen, attitudes). Näitä taustoittavat 
metakompetenssit, kuten oppimaan op-
piminen (Le Deist & Winterton, 2005). 
Kun osaamista tarkastellaan työstä ja työ-
tehtävistä käsin, se jaotellaan usein ylei-
seen geneeriseen osaamiseen ja tehtäväkoh-
taiseen työspesifiin osaamiseen. Geneerinen 
osaaminen viittaa toimintaympäristös-
tä riippumattomiin tietoihin, taitoihin ja 
asenteisiin. Esimerkiksi johtajien osaami-
seen liittyy paljon ammattialasta ja organi-
saatiosta riippumatonta osaamista (Mul-
der & Winterton, 2017). Toisaalta genee-
risen osaamisen voi ymmärtää laajemmin 
tulevaisuuden työelämän osaamistarpei-
na, kuten informaation käsittelyn, itsensä 
johtamisen ja itsesäätelyn taitoina (Pylväs, 
2018; Rekola ja muut, 2018). EU- ja kan-
sallisen tason koulutuspoliittisissa asiakir-
joissa näiden rinnalla käytetään käsitteitä 
kovat taidot (hard skills) ja pehmeät taidot 
(soft skills). Kovilla taidoilla viitataan työ-
spesifeihin, toiminnassa todennettaviin, 
mitattaviin sekä harjoitettaviin taitoihin. 
Pehmeät taidot näyttäytyvät abstraktimpi-
na, ei-spesifeinä ja vaikeammin mitattavi-
na. Siinä missä kovat taidot linkittyvät tie-
toon, pehmeät linkittyvät enemmän asen-
teisiin. (Euroopan komissio, 2011; Ope-
tushallitus, 2019). 

Koulutuskontekstissa osaamista tar-
kastellaan kansainvälisessä tutkimukses-
sa competence- ja competency-käsitteiden 
kautta. Näistä ensimmäinen kuvaa osaa-
mista enemmän lopputuotoksena eli yk-
silön suoriutumista määritellyistä tehtä-
vistä. Competence- käsitemäärittelyssä 
painottuvat taidot ja ennalta määritellyt 
standardit. Huomio kiinnittyy standardi-
en määrittelyyn työelämälähtöisesti ja nii-
den mittaamiseen suhteessa ennalta mää-
ritettyyn minimiin. Competence-lähesty-
mistapa esittää kysymyksen, millaisia tie-
toja ja taitoja mahdollisimman ansiokas 
suoriutuminen edellyttää ja kuinka näitä 
voidaan arvioida suhteessa arviointikritee-
reihin (Mäkinen & Annala, 2010). Kou-
lutusfilosofisena perustana tämän tyyppi-
selle osaamisajattelulle Mulder ja Winter-
ton (2017) esittävät funktionaalisen be-
haviorismin, jonka mukaan spesifien työ-
tehtävien analyysin ja niihin perustuvan 
toiminnan kuvaamisen tulee muodostaa 
opetussuunnitelman perusta. Koulutuk-
sen tulee olla näistä johdettujen tarkem-
pien sisältöjen määrittämää. Kriteerien 
mukaista suoriutumista tarkastellaan arvi-
oinnin keinoin.   

Competency-käsite pitää edellä kuva-
tun lisäksi sisällään myös yksilön kehitys-
potentiaalin ja -prosessin sekä innovoin-
nin ja luovuuden (mm. Le Deist & Win-
terton, 2005; Mäkinen & Annala, 2010, 
2012). Competency-lähestymistapaa tu-
kee myös kansainvälinen opetussuunni-
telmaa koskeva teoria, jonka mukaan kor-
keakoulun opetussuunnitelmassa tulee 
tietämisen (knowing) ja taitamisen (act-
ing) ohella huomioida myös näiden pe-
rustana oleva ihmisenä oleminen (being) 
(Barnett & Coate, 2005). Mulder ja Win-
terton (2017) toteavat, että osaamista voi-
daan tarkastella myös konstruktivistisesti 
integroituneen ammatillisuuden kautta eli 
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tietoja, taitoja ja asenteita tulee tarkastella 
koulutusprosessin aikana suhteessa iden-
titeettityöhön ja kehittymisosaamiseen. 
(Ks. myös Bagnall & Hodge, 2017).  

Osaaminen 1.0, 2.0 ja 3.0 – tasot 
osaamisen jäsentämisen tukena

Mulder (2017) kokoaa osaami-
seen ja osaamisperustaisuuteen 
liittyvää tutkimusta esittele-

mällä osaamisen 1.0, 2.0 sekä 3.0 histo-
riallisen jatkumon. Osaaminen 1.0 viittaa 
behavioristiseen oppimistraditioon (vrt. 
competence), jossa osaaminen määritellään 
yksityiskohtaisten taitojen ja työtehtävien 
kautta. Osaaminen 1.0 pyrkii kartoitta-
maan ja arvioimaan yksityiskohtaisia työ-
suorituksia ja ennalta tarkkaan määritelty-
jä aktiviteetteja.  Osaaminen 2.0 (vrt. com-
petency) laajentaa osaamisajattelua niin, 
että osaaminen ymmärretään integroitu-
neina monipuolisempina osaamisalueina, 
jotka tarjoavat ammattilaiselle mahdolli-
suudet toimia tehokkaasti työtehtävässä, 
ratkaista ongelmia, innovoida ja kehittää 
uutta. Osaamisen 1.0 keskittyessä oppi-
misen tuotoksiin (learning outcomes), 2.0 
huomioi holistisemmin ydinosaamisen ja 
sen kehittämiseen liittyvät prosessit, ku-
ten tietämisen merkityksen työprosesseis-
sa (Mulder, 2017). Osaaminen 3.0 läh-
tee siitä olettamuksesta, että tulevaisuus ja 
sen työhaasteet ovat tuntemattomat. Tar-
vitaan osaamista, joka integroi monitie-
teellistä tietämystä, konfliktien ja moni-
mutkaisten ristiriitojen hallintaosaamista, 
yhteistoiminnallisia taitoja sekä huomioi 
empatiakyvyn, itseohjautuvuuden ja re-
silienssin. Osaaminen 3.0 huomioi myös 
kyvyn ennakoida ja tunnistaa osaamisia, 
joita tarvitaan epävarmassa tulevaisuudes-
sa. (Mulder, 2017; ks. Pylväs, 2018; Reko-
la ja muut, 2018).

Tässä artikkelissa ammatillinen osaami-
nen määritellään tavoitteiden mukaisek-
si suoriutumiseksi ammatillisissa aihepii-
reissä, työtehtävissä, rooleissa, organisaa-
tioissa ja tilanteissa. Osaaminen nähdään 
kerrostuneena eri tasoille (ks. osaaminen 
1.0–3.0) ja kytkeytyvän erilaisiin työspesi-
feihin tai geneerisiin konteksteihin. Yksi-
lötason osaamista taustoittavat myös me-
takompetenssit (Le Deist & Winterton, 
2005; Mulder, 2017). Nämä näkökulmat 
kuvataan kootusti kuviossa 1. 

Osaamisperustaisuus – osaa-
misdiskurssin koulutusparadig-
ma ja pedagogiikka

Osaamisperustaisuuden määrit-
telylle tai käytännön toteutta-
miselle ei ole löydettävissä kon-

sensusta kansainvälisessä eikä kansallises-
sa keskustelussa. Osaamisperustaisuuden 
paikallinen määrittely ja siitä johdetut pe-
dagogiset ratkaisut ovat vahvasti sidoksis-
sa siihen, miten osaaminen ja sen ulottu-
vuudet määritellään ja ymmärretään eri 
ammattialoilla ja koulutusasteilla. (Hal-
tia, 2011; Wesselink & Giaffredo, 2015). 
Myös käsitykset tiedosta ja tietämisen pro-
sessista vaikuttavat vahvasti osaamisperus-
taisuuden tulkintoihin (Linden ja muut, 
2016; Wheelahan, 2015).  

Wesselink & Giaffredo (2015) kokoavat 
osaamisperustaisen koulutusparadigman 
suosion taustalla olevia tekijöitä. Osaa-
misperustaisen koulutuksen ajatellaan val-
mistavan opiskelijoita tulevaisuuden työ-
markkinoille sekä motivoivan opiskelijoi-
ta autenttisuuden ja työelämälähtöisyyden 
avulla. Myös Haltia (2011) kuvaa osaa-
misperustaisuuden tehokkaana, vaikutta-
vana ja työelämänäkökulmia korostavana 
lähestymistapana. Osaamisperustaisesta 
koulutusparadigmasta ja sitä käsittelevästä 



37

Kuvio 1
Osaamisen viitekehyksen yhteenvetokuvio

tutkimuksesta voidaan tunnistaa osaamis-
perustaisuudelle ominaisia piirteitä (Hal-
tia, 2011; Kepanen, 2018; Laajala, 2015; 
Mulder, 2017; Wolf, 1995), joista esitäm-
me seuraavassa synteesin: 

1. Ammattialan/koulutusohjelmien 
 perustana oleva osaaminen ja/tai  

 ammatilliset ydinongelmat määri- 
 tellään koulutusprosessin ja/tai 

 opetussuunnitelman perustaksi 
 yhteistyössä työelämän kanssa.
2. Osaamisperustainen opetussuun- 

 nitelma rakennetaan osaamis-
 kuvauksista, jotka täsmentyvät 
 suhteessa tiettyyn osa-alueeseen 
 ammatissa tai työtehtävässä (joita  

 käytetään myös osaamisen arvioin- 
 nissa). Osaamista ei ole sidottu 

 aikaan tai ennalta määrättyyn oppi- 
 misprosessiin.

3. Osaamisen kehittäminen tapahtuu  
 usein autenttisissa ja työelämälähtöi- 

 sissä ympäristöissä, joissa yhdistyvät  
 tietäminen, taitaminen ja asenteet.

4. Osaamista arvioidaan ennen oppi- 
 misprosessia, sen aikana (formatii- 
 vinen) ja sen jälkeen (summatiivi- 
 nen, osaamisen osoittaminen).

5. Arviointiprosessiin luodaan järjes- 
 telmä aikaisemmin hankitun osaa- 
 misen tunnistamiseen ja hyödyntä- 
 miseen sekä mahdollisuus yksilölli- 
 seen suunnitteluun.

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

 myötä.
7. Opiskelijalle luodaan valmiudet 
 jatkuvalle oppimiselle.

Kotimaisessa osaamisperustaisuuden 
tutkimuksessa osaamista on lähestytty eri-
laisten osaamistulkintojen kautta. Mäki-
nen ja Annala (2010, 2012) tuovat kes-

Kovat taidot
(tekninen, helposti havait-
tavissa, mitattavissa, 
harjoitettavissa, linkittyy 
tietoon)

Pehmeät taidot
(abstraktimpi ei-spesifi 
osaaminen, vaikeammin 
mitattavissa, linkittyy 
asenteisiin)

Geneerinen
osaaminen
(siirrettävyys,
monialaisuus)

Työspesifi
osaaminen
(Tiettyyn paik-
kaan / alaan 
sidottu)

Geneeriset kovat taidot,
competency

Geneeriset pehmeät taidot

Työspesifi kova osaaminen,
competence

Työspesifit pehmeät taidot,
competency

Osaaminen 1.0 -> 2.0 -> 3.0

Tieteen / ammattialan konteksti (tietämisen ja taitamisen suhde ja historia)

OSAAMISEN AIKAPERSPEKTIIVI: HISTORIA, NYKYISYYS, TULEVAISUUS

Y
ksilön m

etakom
petenssit
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kusteluun lineaarisen ja dynaamisen osaa-
misperustaisuuden käsitteet. Lineaarinen 
tulkinta painottaa oppimistuloksia, pääte-
käyttäytymistä ja osaamisen jäsentämistä 
selkeiksi tavoitteiksi (vrt. competence, osaa-
minen 1.0). Suomalaisessa koulutusjärjes-
telmässä lineaarinen tulkinta näyttäytyy 
vahvimmin toisen asteen ammatillisessa 
koulutuksessa, ja siitä käytetään käsitet-
tä osaamisperusteisuus (Laajala, 2015; 
Lahdenkauppi, 2016; Laki ammatillisesta 
koulutuksesta 2017/531). 

Dynaaminen osaamisperustaisuus (vrt. 
competency, osaaminen 2.0) ohjaa edelli-
sen lisäksi opiskelijaa myös tunnistamaan 
oman kehityspotentiaalinsa, kehittämään 
luovuuttaan ja ammatillista identiteet-
tiään (Mäkinen & Annala, 2010, 2012). 
Sen lähtökohta on yksilön potentiaaleissa 
ja monimuotoisessa toiminnassa. Keskei-
siksi sisällöiksi nousevat osaamisen sitomi-
nen oppimiseen sekä opiskelijan aikaisem-
piin kokemuksiin ja mielikuviin tulevai-
suudesta. Nämä edistävät opiskelijan kiin-
nittymistä opiskeluun ja orientoitumista 
myös koulutuksen jälkeiseen elämänkul-
kuun ja yhteiskuntavastuuseen (Mäkinen 
& Annala, 2010, 2012). Suomessa dy-
naamista lähestymistapaa kuvaava käsite 
on osaamisperustaisuus, jota käytetään 
pääosin ammattikorkeakouluissa ja yli-
opistoissa (Laajala, 2015; Lahdenkauppi, 
2016). Käytämme tässä tutkimuksessa kä-
sitettä osaamisperustaisuus sekä osaamis-
perustaisuuden dynaamista tulkintaa. 

Osaamisperustaisuuden 
kritiikki

Osaamisperustaista koulutuspa-
radigmaa on tarpeen tarkastella 
myös kriittisesti. Etenkin amma-

tillisessa koulutuksessa osaamiskuvauk-
set ja konkreettisiin työnkuviin perustu-

vat osaamiskriteerit on nähty reduktio-
nistisina ja liian kapea-alaisina. Työtehtä-
vien edellyttämää osaamista tulisi tarkas-
tella laajempien osaamiskokonaisuuksien 
avulla (Haltia, 2011; Wheelahan, 2015). 
Edelleen Wheelahan (2009, 2015) toteaa, 
että osaamisperustaisuuden kapeassa tul-
kinnassa osaaminen näyttäytyy hyvin spe-
sifinä ja atomistisena työtehtävistä suoriu-
tumisena. Osaamisen tarkastelu aikajanal-
la sijoittuu menneeseen tai parhaimmil-
laankin nykyhetkeen. Myös ammattikor-
keakoulujen ja yliopistojen osaamisperus-
taisten opetussuunnitelmien elinkeinoelä-
mästä ja työn käytännöistä kumpuavia ar-
volähtökohtia ja tiedonintresseja on poh-
dittu kriittisesti (Heikkinen & Kukkonen, 
2019; Linden ja muut, 2016; Rantanen & 
Marjanen, 2019).

Ongelmana voidaan pitää tiedon ja tie-
tämisen alistamista työlle. Kun oppimis-/ 
osaamistavoitteet määritellään ennal-
ta osaamistavoitteiden pohjalta ja niiden 
saavuttamista arvioidaan päätekäyttäyty-
misenä, käsitys tiedosta ja oppimisesta on 
hyvin instrumentalistinen ja behavioristi-
nen. (Bagnall & Hodge, 2017; Wheela-
han & Moodie, 2011). Linden ja muut 
(2016) esittävät, että korkeakoulukon-
tekstissa tiedon merkitystä ei tulisi arvi-
oida ainoastaan sen käyttöarvon mukaan. 
Osaamisperustainen ajattelu saattaa jopa 
heikentää alan tutkimuksen sisäistä ko-
heesiota ja tiedon kumuloitumista. Epis-
temologisesta näkökulmasta osaamispe-
rustaisuus näyttäisi sivuuttavan teoreetti-
sen, tiedosta riippuvaisen ja tieteenalakoh-
taisen lähestymistavan eri ammatteihin 
liittyvien työtehtävien perustana. Pahim-
millaan se voi johtaa jopa opiskelijan tie-
dollisen ymmärryksen kaventumiseen ja 
heikentää mahdollisuuksia kriittiseen toi-
mijuuteen yhteiskunnassa ja työelämässä 
(Bagnall & Hodge, 2017; Heikkinen & 
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Kukkonen, 2019; Rantanen & Marjanen, 
2019; Wheelahan, 2009, 2015).

Koenen ja muut (2015) puolestaan to-
teavat, että osaamisperustaisen koulutuk-
sen käytännön kuvaukset ja toteutukset 
ovat vielä osin keskeneräisiä ja puutteel-
lisia. Ammatilliset koulutusorganisaatiot 
tulkitsevat osaamisperustaisuutta omalla 
tavallaan, omassa tahdissaan ja suhteessa 
omiin uskomuksiinsa. Osaamisperustai-
sen koulutusparadigman käytännön to-
teutukset ja niiden perustelut eivät välttä-
mättä ole selvillä sen enempää opetushen-
kilöstölle kuin opiskelijoillekaan.

Tutkimuskysymykset

Edellä kuvatun viitekehyksen ohjaa-
mana esitämme kolme tutkimusky-
symystä. Näiden kysymysten avulla 

kartoitamme osaamisperustaisen amma-
tillisen opettajankoulutuksen aikana ke-
hittynyttä osaamista sekä sen rakentumi-
seen vaikuttaneita tekijöitä: 

1. Millaista osaamista opettajaopiskeli- 
 jat saavuttivat osaamisperustaisessa 

 ja työelämälähtöisessä ammatilli-
 sessa opettajankoulutuksessa?
2. Millaisten keinojen ja tuen avulla  

 opettajaopiskelijat kehittävät osaa- 
 mista osaamisperustaisessa ja työelä- 
 mälähtöisessä koulutusprosessissa?

3. Millaisia haasteita liittyi osaami- 
 sen kehittämiseen osaamisperustai- 
 sessa ja työelämälähtöisessä amma- 
 tillisessa opettajankoulutuksessa?

Tutkimuksen toteutus, aineisto 
ja analyysimenetelmät

Osallistujat ja aineistot

Tutkimuksen kontekstina oli am-
matillinen opettajankoulutus. 
Koulutuksen laajuus on 60 op, ja 

se tuottaa yleisen pedagogisen kelpoisuu-
den (Valtioneuvoston asetus opetustoi-
men henkilöstön kelpoisuusvaatimuksis-
ta 1998/986). Ammatilliseen opettajan-
koulutukseen osallistuvat henkilöt, jotka 
pyrkivät toimimaan (tai toimivat jo vailla 
pedagogista kelpoisuutta) ammatillisessa 
koulutuksessa, ammattikorkeakouluissa, 
vapaan sivistystyön ja osin myös perus-, 
lukio- tai muun korkeakoulutuksen pii-
rissä opettajina. (Mahlamäki-Kultanen & 
Nokelainen, 2014).    

Tutkimuksen kohderyhmänä oli yksi 
ammatillisen opettajankoulutuksen opis-
kelijaryhmä (n = 14). Ryhmän kaikki 
opiskelijat toimivat jo opintojen alkaessa 
opettajina joko ammatillisessa koulutuk-
sessa (10) tai ammattikorkeakoulussa (4). 
Kohderyhmän koulutusprosessi toteutet-
tiin työelämälähtöisesti ja osaamisperus-
taisesti. Työelämälähtöisyys tarkoitti sitä, 
että opiskelijan omaa työtä, työpaikkaa 
ja sen verkostoja pyrittiin hyödyntämään 
mahdollisimman paljon oppimisympä-
ristöinä. Oppimisprosessia ohjaamassa ja 
arvioimassa oli myös mentori opiskelijan 
omalta työpaikalta. Osaamisperustaisuus 
koulutuksen aikana näkyi muun muassa 
siinä, että ammatillisen opettajankoulu-
tuksen opintojaksot purettiin tarkemmik-
si osaamiskuvauksiksi, joita hyödyntäen 
aikaisempi osaaminen tunnistettiin, tar-
vittava osaamisen kehittäminen suunni-
teltiin ja arvioitiin yksilöllisesti. Henkilö-
kohtaisen suunnitelman lisäksi opettajan-
koulutuksessa oli valittujen opetussuunni-
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telman ydinteemojen ympärillä myös lä-
hitapaamisia (8 päivää) sekä webinaareja 
(8 kpl) aikavälillä toukokuu 2018 - tou-
kokuu 2019. Artikkelin ensimmäinen kir-
joittaja toimi kohteena olevan ammatilli-
sen opettajankoulutusryhmän ryhmänoh-
jaajana.

Tutkimukseen osallistui yhdeksän mies-
tä ja viisi naista, jotka edustivat seuraavia 
koulutusaloja: tekniikka ja liikenne (6), 
liiketalous, yhteiskuntatieteet ja hallinto 
(3), sosiaali-, terveys- ja liikunta-ala (2), 
luonnontieteet (2) sekä humanistinen ja 
kasvatusala (1). Osallistujien iät vaihteli-
vat 41 vuodesta 60 vuoteen.

Tutkimukseen osallistuneita informoi-
tiin tutkimuksesta, ja heille järjestettiin 
kyselytilaisuus tutkimuksesta. Kultakin 
osallistujalta kysyttiin tutkimuslupa hen-
kilökohtaisella suostumuslomakkeella. 
Koulutusta järjestävältä organisaatiolta 
haettiin myös tutkimuslupa. Tutkimus-
aineisto säilytetään asianmukaisen ohjeis-
tuksen (Jyväskylän yliopisto, 2019) mu-
kaisesti ja tutkimuksen raportointi tapah-
tuu niin, ettei kohdehenkilöitä tai heidän 
työpaikkojaan ole mahdollista identifioi-
da.

Tutkimusaineisto koostui kohderyh-
män (n = 14) valmistumisvaiheen avoi-
mista  reflektioteksteistä sekä koko koulu-
tusprosessin aikana kirjoitetuista oppimis-
päiväkirjoista. Reflektioteksteissä opiskeli-
jat kirjoittivat vapaasti osaamisensa kehit-
tymisestä koulutusprosessin aikana suh-
teessa omaan lähtötilanteeseensa. Oppi-
mispäiväkirjassa oli teemoitettu osio, jos-
sa tarkasteltiin erityisesti: ”Millaista osaa-
mista olen saavuttanut opettajankoulutuk-
sen kuluessa? Miten (mitä tekemällä, mis-
sä, mistä, kenen kanssa)? Mitkä tekijät ovat 
tukeneet/haastaneet osaamisen kehittymis-

tä? Aineisto kerättiin aikavälillä huhtikuu 
2018 - joulukuu 2019.  

Analyysimenetelmät

Analyysimenetelmänä käytettiin laadullis-
ta sisällönanalyysiä ja kaksivaiheista koo-
dausta sen tukena (Miles & Huberman, 
1994; Saldaña, 2013; Schreier, 2012). 
Koodauksen ensimmäisessä vaiheessa ai-
neisto tiivistettiin deduktiivisesti ja tutki-
muskysymysten mukaisesti neljään pääka-
tegoriaan: osaaminen, osaamisen kehittämi-
sen keinot, osaamisen kehittämisen tuki sekä 
osaamisen kehittämisen haasteet. Koodauk-
sen yksikkönä käytettiin minimissään yh-
tä lausetta tai useammasta lauseesta koos-
tunutta asiakokonaisuutta. Tällä pyrittiin 
varmistamaan se, että koodattu teksti säi-
lyttää kontekstinsa (Elo & Kyngäs, 2008; 
Vaismoradi ja muut, 2013). 

Koodauksen toisessa vaiheessa kunkin 
yllä kuvatun pääkategorian alle määritel-
tiin ja nimettiin ensin alakategorioita suo-
raan aineistosta tunnistamalla ja yhdiste-
lemällä sitaatteja induktiivisesti (vrt. Mi-
les & Huberman, 1994; Schreier, 2012; 
Saldaña, 2013). Osaaminen-pääkategorian 
alle muodostettiin 16 alakategoriaa, jot-
ka tiivistettiin lopulta neljäksi yläkategori-
aksi: pedagoginen osaaminen, opettajuuden 
tieto- ja arvoperustaan liittyvä osaaminen, 
kehittämisosaaminen ja kumppanuusosaa-
minen. Pääkategoriaan Osaamisen kehittä-
misen keinot muodostettiin kymmenestä 
alakategoriasta kolme yläkategoriaa, jotka 
olivat oma työpaikka ja sen verkostot, opet-
tajankoulutuksen interventiot sekä omaeh-
toinen osaamisen kehittäminen. Osaamisen 
kehittämisen tuen pääkategoriaan tiivistet-
tiin 11 alakategoriasta kolme yläkategori-
aa, jotka olivat tuki opettajankoulutuksesta, 
tuki omalta työpaikalta sekä oma panostus 
ja perhe. Osaamisen kehittämisen haastei-
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den pääkategoria rakentui 13 alakatego-
riasta kolmeen yläkategoriaan: haasteet 
työpaikalla, henkilökohtaiset haasteet sekä 
opettajankoulutukseen ja opettajuuteen liit-
tyvät haasteet. Koodauksen molemmissa 
vaiheissa sitaatin koodausperusteena käy-
tettiin tulkintaa siitä, mihin kategoriaan 
sitaatin katsottiin ensisijaisesti viittaavan.

Osaamisen pääkategoria koodattiin 
myös artikkelin viitekehyksessä esitetty-
jen Mulderin (2017) esittämien osaami-
sen tasojen mukaisesti. Mikäli osaamisen 
kuvaus oli lyhytsanaista ja kuvailevaa/ni-
meävää, se koodattiin tasolle 1.0. Mikä-
li kuvaus sisälsi osaamisen soveltamisen, 
innovoinnin ja/tai kehittämisen näkökul-
mia, se koodattiin tasolle 2.0. Seuraavis-
sa sitaateissa avaamme osaamisen tasojen 
koodausta kahden esimerkin avulla: 

“Opettajaopinnot ovat selkeästi tuke-
neet kasvamisessa ohjaajaksi” 
(vastaaja 7)

“Kaikissa asioissa ohjauksellinen ote 
ei ole välttämättä paras, vaan ‘välttä-
mättömät’asiat on opetettava kaikil-
le, kiinnostivat ne tai eivät. Koulutuk-
sen edettyä pidemmälle ja itseohjautu-
vuuden kehityttyä opiskelijalla voi ol-
la vapauksia suuntautua haluamaansa 
asiaan ja tässä ohjaaja tukee ja avustaa 
esim. tiedon lähteille pääsemisessä ja 
etenemistavoissa” (vastaaja 2).

Molemmissa sitaateissa on tulkittu, et-
tä osallistuja kuvaa ja kertoo ohjaukseen 
liittyvän osaamisensa kehittymisestä, jol-
loin koodauksen ensimmäisessä vaiheessa 
kumpikin sitaatti on koodattu pääkatego-
riaan osaaminen ja toisessa vaiheessa tämän 
alakategoriaan ohjaaminen ja oppijalähtöi-
syys. Osaamisen pääkategoriassa koodaus-
ta vielä jatkettiin tulkitsemalla sitaatin ku-
vaamaa osaamisen tasoa Mulderin (2017) 
jäsennyksen mukaisesti. Ensimmäinen si-

taatti lähestyy ohjausta enemmän kuvai-
lun ja nimeämisen kautta eikä sisällä juu-
rikaan kehittämisen tai soveltamisen nä-
kökulmia. Se koodattiin osaamisen tasolle 
1.0. Jälkimmäisessä sitaatissa on nähtävis-
sä osallistujan pohtivampi, kehittävämpi 
ja soveltavampi ote ohjaukseen, joten se 
koodattiin osaamisen tasolle 2.0. Koodi-
kehyksessä oli myös osaamisen taso 3.0, 
mutta siihen ei kertynyt yhtään merkintää 
koodaustulkintoja tehtäessä.

Artikkelin tulosten esittämisen yhtey-
dessä ilmaistaan frekvenssi (f ) kustakin 
pää-, ylä- ja alakategoriasta. Tällä viitataan 
siihen, montako kertaa kyseinen asia on 
ilmennyt tutkimuksen aineistossa. Sillä ei 
viitata henkilöiden määrään (vrt. Vaismo-
radi ja muut, 2013). Aineiston koodaus 
validoitiin tutkijatriangulaatiota (Denzin, 
1978) hyödyntämällä. Artikkelin ensim-
mäinen kirjoittaja suoritti ja dokumentoi 
koodauksen, jonka jälkeen koodaukset ja 
koodausprosessi validoitiin ja tarkistettiin 
yhdessä kirjoittajaryhmän kanssa.  

Tulokset

Osaamisperustaisen ja työelämä-
lähtöisen ammatillisen opettajan-
koulutuksen aikana kehittynyt 
osaaminen

Osaamisperustaisen ja työelämä-
lähtöisen ammatillisen opetta-
jankoulutuksen prosessissa muo-

dostui neljä osaamisen yläkategoriaa: pe-
dagoginen osaaminen, opettajuuden tieto- ja 
arvoperustaan liittyvä osaaminen, kehittä-
misosaaminen sekä kumppanuusosaaminen. 
(ks. Taulukko 1 sivulla 42).

Tulokset osoittavat, että keskeisin kehit-
tynyt osaamisen yläkategoria oli pedagogi-
nen osaaminen (f = 99). Se koostui pää-
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Taulukko 1
Opettajaopiskelijoiden kuvaama koulutusprosessin aikana kertynyt osaaminen

Yläkategoriat

PEDAGOGINEN
OSAAMINEN (f) = 99

Osaaminen 2.0 = 75,7 %
Osaaminen 1.0 = 24,3 %

OPETTAJUUDEN TIETO- 
JA ARVOPERUSTAAN 
LIITTYVÄ OSAAMINEN
(f) = 53
Osaaminen 2.0 = 98,2 %
Osaaminen 1.0 = 1,8 %

KEHITTÄMISOSAAMINEN
(f) = 17
Osaaminen 2.0 = 100 %

 
KUMPPANUUS-
OSAAMINEN
(f) = 3
Osaaminen 2.0 = 100 %

Alakategoriat

Opetusmenetelmiin ja niiden 
soveltamiseen liittyvä osaaminen

Ohjausosaaminen ja oppijalähtöisyys

Digipedagoginen osaaminen

Kasvatusosaaminen ja opettajan 
yhteiskunnallinen tehtävä

Arviointiosaaminen

Oppimisympäristö-osaaminen

Motivointi- ja tavoiteosaaminen
(suhteessa opiskelijoihin)

Erityisen tuen osaaminen

Käsitteellinen ajattelu ja reflektio-
osaaminen

Identiteettiosaaminen (oma ja 
opiskelijan tukeminen)

Arvo-osaaminen ja eettisyys

Ihmisen kehitykseen liittyvä 
osaaminen

Oman osaamisen kehittäminen ja ajan-
tasaisuus

Kehittämisosaaminen omassa 
organisaatiossa

Moniammatillisuus ja kasvatuskump-
panuus (alaikäisten opiskelijoiden 
huoltajat)

Työelämäkumppanuusosaaminen

(f) 1.0  2.0

27  5 22

24 4 20

18 7 11

12 1 11

6 5 1

6 1 5

4 1 3

2 - 2

29 - 29

10 - 10

7 - 7

7 1 6

10 - 10

7 - 7

2 - 2

1 - 1
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osin pedagogisen menetelmäosaamisen ja 
ohjauksellisemman, opiskelijaa enemmän 
huomioivan opetustavan kehittymisestä 
koulutusprosessin aikana. Myös digipe-
dagogiset taidot sekä kasvatusosaaminen 
kuuluivat tähän pääluokkaan. Lisäksi osal-
listujat kuvasivat monin tavoin sitä, kuin-
ka opettajan työkäytänteet (mm. opetus-, 
ohjaus- ja arviointimenetelmät sekä ope-
tusteknologian hyödyntäminen) ovat ke-
hittyneet ja kuinka erilainen tiedollinen 
ymmärrys näyttäytyy muutoksena käy-
tännön opetustyössä. Pääpaino tässä ylä-
kategoriassa oli juuri pedagogisten käy-
täntöjen osaamisen kehittymisessä, joskin 
näiden taustalla toki tarvitaan myös peda-
gogista tietoa. Seuraavassa sitaatissa osal-
listuja kertoo, kuinka pedagoginen osaa-
minen integroituu ajattelun ja opetustyön 
käytännön toteutuksen tasolla: “Kokonai-
suudet ovat tänä päivänä paremmin mietit-
tyjä ja jäsenneltyjä ja tunnin punainen lan-
ka pysyy sekä itselläni että sitä kautta opiske-
lijoilla paremmin hyppysissä. Lisääntyneen 
tiedon myötä on mahdollistunut myös eri-
laisten opetustapojen kokeilu asioiden opet-
tamiseen” (vastaaja 2).

Toiseksi suurin osaamisen yläkategoria 
oli opettajuuden tieto- ja arvoperustaan liit-
tyvä osaaminen (f = 53). Se koostui käsit-
teellisen ajattelun ja reflektio-osaamisen 
lisäksi opetustyön arvojen ja etiikan avau-
tumisesta opettajaopiskelijalle sekä oman 
opettajaidentiteetin ja opiskelijan identi-
teettityön tietoperustasta. Osallistujat ku-
vasivat myös tiedon ja ymmärryksen li-
sääntymistä liittyen ihmisen kehitykseen 
ja elämänkaaren eri vaiheisiin. Pääpaino 
tässä yläkategoriassa oli tietämisen, käsit-
teellistämisen ja pohdinnan prosesseissa. 
Seuraavassa sitaatissa on nähtävissä esi-
merkkejä siitä, kuinka ammatillisiin iden-
titeettikysymyksiin sekä opettajuuden ar-
voihin liittyvää pohdintaa on sanoitettu 

aineistossa:  “Muuttunut on se, että opet-
tajan identiteettini on selvästi vahvistunut 
opekoulutuksen myötä. Tunnen itseni enem-
män opettajaksi koululla ollessani jos aikai-
semmin olin enemmän ‘aikaisempi ammat-
ti’ ominaisuudessa” (vastaaja 3).

Tämän tutkimuksen keskeisin yksittäi-
nen osaamisen alakategoria kuului edellä 
kuvattuun yläkategoriaan, ja se oli käsit-
teellinen ajattelu ja reflektio-osaaminen. Ai-
neistoista löytyi 29 erilaista viittausta, jois-
sa kerrottiin oman toiminnan reflektoin-
nin lisääntymisestä ja etenkin pedagogiik-
kaan sekä oppimiseen liittyvien käsittei-
den integroitumisesta omaan toimintaan. 
Seuraavassa sitaatissa osallistuja kertoo, 
että aikaisemmin opettajana toimiessaan 
hän on mielestään tehnyt “oikeita” asioi-
ta, mutta koulutusprosessin aikana opet-
tajuuteen liittyvä käsitteellinen ajattelu ja 
teoreettinen ymmärrys ovat lisääntyneet ja 
integroituneet opetustyön käytäntöihin: 
”Koulutuksen aikana huomasin, että olin 
tehnyt oikeita asioita tietämättä miksi ja 
mihin oppimisajatteluun ne liittyivät. Nyt 
asiat saivat kuitenkin nimet ja tarkoituksen. 
Tämä havainto vahvisti omaa ammatillista 
opettajaminääni ja sain luottamusta omaan 
tekemiseen” (vastaaja 4).

Kaksi pienempää osaamisen yläkategori-
aa muodostuivat oman opettajuuden ke-
hittämistä ja organisaation kehittämistä 
yhdistäväksi kehittämisosaamiseksi (f = 17) 
sekä erilaisten opetustyön verkostojen hal-
linnasta koostuvaksi kumppanuusosaami-
seksi (f = 3). Opiskelijat kuvasivat, kuin-
ka opettajankoulutuksen aikana kertynyt 
osaaminen rohkaisi ja antoi valmiuksia 
osallistua kehittämistoimiin sekä organi-
saation näkökulmasta että henkilökohtai-
sella tasolla:

“Opettajana olen kehittäjä. Kehittäjä-
nä opiskelijoille opetuksessa, oppimis-
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ympäristöissä, toiminnan monipuolis-
tamisessa ja laajentamisessa…” 
(vastaaja 13)

“Kävin ‘yrityksen nimi’ tutustumas-
sa ja tekemässä työpaikalla tapahtuvan 
oppimisen ohjauksen kolmen oppi-
laan osalta. Opin käynnistä sen, että 
työpaikalla ohjaajat ja muu henkilös-
tö suhtautuu hyvin työssäoppijoihin 
ja heille annetaan vastuuta ja haastavia 
tehtäviä” (vastaaja 5).

Kumppanuusosaamisen (vastaaja 5 yl-
lä) kehittymisen näkökulmasta opiskelijat 
kertoivat erilaisista kumppanuuksista, joi-
ta ammatillisen opettajan työhön liittyy. 
Näkökulma oli vahvasti siinä, kuinka eri-
laiset kumppanuudet alkoivat näkyä vah-
vemmin ja laajemmin omassa opettajuu-
dessa koulutusprosessin aikana. Kumppa-
nuuksilla viitattiin työelämän kumppa-
nuuksiin, oman organisaation moniam-

Kuvio 2
Osaamisen kehittämisen keinot ja tuki

matillisiin kumppanuuksiin sekä alaikäis-
ten opiskelijoiden huoltajien kanssa toi-
mimiseen.

Osaamisen kehittämisen keinot ja 
tuki työelämälähtöisessä ja osaa-
misperustaisessa ammatillisessa 
opettajankoulutuksessa 

Kuviossa 2 on nähtävissä osallistujien ra-
portoimat keskeisimmät osaamisen kehit-
tämisen keinot sekä tukirakenteet. Molem-
pien pääkategorioiden alle muodostettiin 
kolme yläkategoriaa, jotka kuvataan seu-
raavaksi alakategorioineen. 

Tärkeimmäksi osaamisen kehittämi-
sen keinoksi nousi oman työpaikan (f = 
48) hyödyntäminen oppimisympäristö-
nä eli omien opettajan työtehtävien kehit-
täminen tai laajentaminen opettajankou-
lutuksen osaamistavoitteiden suuntaan. 

OSAAMISEN KEHITTÄMISEN
KEINOT

OSAAMISEN KEHITTÄMISEN
TUKI

Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittäminen 
(opettajaopiskelijan omalla) työpaikalla

OMA TYÖPAIKKA verkostoineen
f = 48

Laajennetut työtehtävät (26) Työpaikan verkos-
toissa toimiminen (10)  Mentori ja kollegat (9) 

Kokeilukulttuuri (3)

OPETTAJANKOULUTUKSEN 
INTERVENTIOT  

f = 33
Lähipäivät (15) Webinaarit (14)  Osaamisen 

osoittaminen (3)  Kehittämistyö (1) 

OMAEHTOINEN OSAAMISEN 
HANKKIMINEN  

f = 9
Kirjallisuus (8) Muu valinnainen opiskelu (1)

TUKI OPETTAJANKOULUTUKSESTA
f = 62

Opettajankouluttajat (12)   Lähipäivät (12) 
Webinaarit (11)  Työelämään integroitu kou-
lutusmalli (11)  Vertaisryhmä (9)  Ohjaus ja 

ohjaustapaamiset (7)

TUKI OMALTA TYÖPAIKALTA 
f = 51

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

OMA PANOSTUS JA OMA PERHE  
f = 7

Oma motivaatio (6)  Perheen tuki (1)

Yllä mainittuja integroivat tutustumiskäynnit, haastattelut, opintokäynnit (12)
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Esimerkiksi koulutussuunnitteluun, sen 
pedagogiseen tausta-ajatteluun sekä hen-
kilökohtaistamiseen ja ohjaukseen liitty-
vät osaamistavoitteet linkittyivät suoraan 
osallistujien työtehtäviin. Alla sitaatit ku-
vaavat osaamisperustaisen ja työelämäläh-
töisen ammatillisen opettajankoulutuksen 
mahdollisuuksia ja haasteita: 

”Laadin erilaisiin kiinteistöalan kou-
lutuksiin koulutusohjelmat ja ne on 
ainakin toistaiseksi päälliköt hyväksy-
neet sellaisenaan toteutettaviksi” 
(vastaaja 12)

“Teen parhaillaan hieman haastavaa 
HOKSia opiskelijan kanssa ja toivon, 
että voisin hyödyntää sen osaamisen 
näyttööni” (vastaaja 13).

Oman työpaikan ohella tärkeänä osaa-
misen kehittämisen keinona olivat opet-
tajankoulutuksen interventiot (f = 33) jot-
ka koostuivat lähipäivistä, webinaareista, 
osaamisen osoittamisista sekä kehittämis-
työstä. Nämä interventiot tarjosivat ope-
tussuunnitelman mukaisia sisältöjä työ-
paikalla oppimisen rinnalle ja kehittämi-
seksi, ja näillä oli tämän tutkimuksen ai-
neiston mukaan suuri merkitys osaamisen 
kehittymiselle. Tutkimuksemme yksi mie-
lenkiintoinen tulos on, että opettajankou-
lutuksen interventioilla oli selvä kaksois-
rooli. Ne toimivat sekä osaamisen kehittä-
misen keinona että myös koko opettajan-
koulutuksen etenemisen tukiprosessina. 
Vastaavasti omaehtoinen osaamisen hankki-
minen ei painottunut vahvasti osaamisen 
kehittämisen keinona (f = 9). Seuraavissa 
sitaateissa on nähtävissä hyvin yllä kuvattu 
lähipäivien kaksoisrooli, jossa ensimmäi-
sessä nähdään lähipäivä osaamisen kehit-
tämisen keinona ja jälkimmäisessä sen tu-
kimuotona:

“Lähipäivä. Opin mm. Open Space- 
tavan tehdä asioita ryhmässä. Ydinai-
nesanalyysi ja linjakkuus aukesivat kä-

sitteinä...kaikin puolin monipuolinen 
päivä, jossa pääsi tutustumaan yhteen 
erilaiseen oppimisympäristöön” 
(vastaaja 8)

“Ensimmäisien lähipäivien sato oli 
hyvin kattava paketti käytännön asiaa 
prosessin etenemisestä ja työkaluista, 
joilla päästään kiinni opintoihin” 
(vastaaja 9).

Tulokset osoittavat, että merkittävin tu-
ki osaamisen kehittymiselle kokonaisuu-
dessaan tuli opettajankoulutuksen toimin-
tojen (f = 62) kautta. Osaamisen kehit-
tämistä omalla työpaikalla tukivat muun 
muassa opettajankouluttajat, lähipäivät, 
webinaarit, opettajankoulutuksen ver-
taisryhmä sekä ylipäänsä työelämään in-
tegroitu koulutusmalli. Näitä toimintoja 
osallistujat kuvasivat osaamisen kehittä-
misen lisäksi myös opiskeluprosessin tuen 
näkökulmasta. Erityisesti ohjauskeskuste-
lut, lähitapaamiset ja webinaarit kiinnitti-
vät opiskelijoita koulutusprosessiin ja mo-
tivoivat oppimisprosessin ylläpitämiseen.

Tulokset osoittavat myös omalta työpai-
kalta tulevan tuen merkityksen osaamisen 
kehittymiselle (f = 51). Jokaiselle opettaja-
opiskelijalle oli koulutusmallissa nimetty 
omalta työpaikalta mentori (kokeneempi 
kollega), ja mentorin rooli nousikin tuen 
alakategorioista merkittävimmäksi (f = 
24) yksittäiseksi tukirakenteeksi. Osallis-
tujat toivat esille, kuinka tärkeää on pa-
laute- ja keskustelukumppani opettajuu-
den kehittymiseen liittyen jokapäiväises-
sä arjessa. Myös omilta opiskelijoilta se-
kä kollegoilta saatu palaute oli merkittävä 
tuki, joka motivoi ja kannusti osaamisen 
hankkimista. Näin yksi osallistuja kuvaa 
mentorin roolia ja merkitystä: ”Mentorini 
on kanssaopettaja samassa tiimissä. Hänen 
kanssaan olemme jatkaneet työntekoa sa-
maan malliin, kuin tähänkin asti. Yhdessä 



46

ohjatun opetuksen jälkeen olemme keskustel-
leet opetuksesta ja siitä miten meni ja miten 
muuten mahdollisesti asiat olisi voinut teh-
dä” (vastaaja 2).

Myös erilaiset tutustumis-, haastattelu- 
ja opintokäynnit (f = 12) toimivat osaa-
misen kehittämisen keinoina sekä tukena 
tässä koulutusprosessissa. Nämä integroi-
tiin laajempaan taustakehykseen kuvios-
sa 2, koska osa käynneistä oli omaehtoi-
sia, osa liittyi oman työpaikan verkostoi-
hin ja osa linkittyi opettajankoulutuksen 
interventioihin. Myös opettajaopiskelijan 
omaehtoinen rooli nousi esiin molemmis-
sa kategorioissa, joskin hieman muita ala-
kategorioita pienempänä. Osaamisen ke-
hittämistä tapahtui myös omaehtoisesti 
esimerkiksi kirjallisuuteen tutustumalla, 
ja oma motivaatio toimi tukena koulutus-
prosessin etenemisessä.

Kuvio 3
Osaamisen kehittämisen haasteet

Osaamisen kehittämisen haasteet 
työelämälähtöisessä ja osaamispe-
rustaisessa ammatillisessa opetta-
jankoulutuksessa 

Osaamisen hankkimisen haasteiden osal-
ta tämä tutkimus antaa melko selkeän ku-
van työelämäpainotteisen opettajankoulu-
tuksen kehittämiskohteista (ks. Kuvio 3). 
Tuloksia tarkastellessa ilmenee merkittävä 
ristiriita: Oman työn kautta raportoitiin 
tapahtuvan merkittävästi osaamisen ke-
hittymistä, mutta oma työ koettiin myös 
suurimpana haasteena osaamisen hankki-
miselle. 

Suurimpana haasteena oman osaamisen 
kehittymiselle osallistujat kokivat haasteet 
työpaikalla (f = 42). Erityisesti liian kova 
työtahti ja kiire koettiin oman osaamisen 
kehittämisen haasteena. Tämä käy hyvin 

OSAAMISEN KEHITTÄMISEN HAASTEET

Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittäminen 
(opettajaopiskelijan omalla) työpaikalla

HAASTEET  TYÖPAIKALLA
f = 42

Kiire, liian kova työtahti (25)  Organisaatiomuutokset (7)  Työyhteisön haasteet ja konfliktit (3)
Haastavat opiskelijat (4)  Mentoriin ja ohjaukseen liittyvät haasteet (2)  Perehdytyksen puute (1)

HENKILÖKOHTAISET HAASTEET  
f = 13

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

OPETTAJANKOULUTUKSEEN ja OPETTAJUUTEEN LIITTYVÄT HAASTEET 
f = 5

Vaikeus linkittää opettajankoulutuksen osaamistavoitteita omaan työhön (3)
Opettajuuden muutos ja laajeneva työnkuva (2)
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ilmi seuraavista sitaateista, joissa osallistu-
jat kuvaavat arjen haasteita suhteessa opet-
tajana kehittymiseen tarvittavaan tilaan ja 
aikaan suunnitella, kokeilla ja reflektoida 
erilaisia pedagogisia ratkaisuja:   

”Eniten haastaa ajanpuute, ei ehdi pa-
neutumaan kaikkeen niin perusteelli-
sesti kuin haluaisi” (vastaaja 3)

”Ehkä ongelmia eniten sen käytän-
nön hahmottamisen kanssa, että mitä 
tässä nyt pitäisi/voisi tehdä, kun ei eh-
di oikein muuta ajatella kuin opetus-
ta ja sen suunnittelua kädestä suuhun 
menetelmällä” (vastaaja 4).

Myös kansallisella ja organisaatiotasolla 
tapahtuvat muutokset, kuten ammatilli-
sen koulutuksen reformi ja siihen liitty-
vät organisaatiomuutokset, koettiin haas-
tavina ja omaa jaksamista kuormittavina 
tekijöinä. Löydös on linjassa myös aikai-
semman tutkimuksen kanssa, jossa on to-
dettu ammatillisen opettajan työkiirei-
den, muuttuvan työnkuvan ja organisaa-
tiomuutosten haastavan ammatillista ke-
hittymistä (Vähäsantanen & Hämäläinen, 
2019). 

Joillakin tutkimukseen osallistuneilla oli 
haasteita opiskelussa myös henkilökohtai-
sella tasolla (f = 13), esimerkiksi haasteita 
aloittaa ja dokumentoida opiskeluun liit-
tyviä aktiviteetteja tai ylipäätään elämän-
hallintaan tai muihin elämänalueisiin liit-
tyviä haasteita. Myös oma jaksaminen oli 
koetuksella opiskelun, työn ja muun elä-
män ristipaineissa. Osaamisen kehittymis-
tä haastoivat myös opettajankoulutukseen 
ja opettajuuden muutokseen liittyvät tekijät 
(f = 5). Joiltakin osin osallistujilla oli haas-
teita linkittää opettajankoulutuksen osaa-
mistavoitteita omaan arkityöhönsä. Haas-
teena mainittiin myös ammatillisen opet-
tajuuden muuttuva ja laajentuva työnku-
va.   

Pohdinta ja johtopäätökset

Tämän tutkimuksen perusteella 
voidaan todeta, että osaamispe-
rustaisella ja työelämälähtöisellä 

ammatillisella opettajankoulutuksella on 
hyvä potentiaali vahvistaa ja tukea amma-
tillisen opettajan työssä tarvittavan osaa-
misen kehittymistä. Etenkin osaamispe-
rustaisuuteen kohdistunut kritiikki tie-
tämisen ja ajattelun merkityksen vähek-
symisestä (mm. Bagnall & Hodge, 2017; 
Linden ja muut, 2016) näyttäisi tämän 
tutkimuksen aineiston perusteella ainakin 
osittain väistyvän ammatillisen opettajan-
koulutuksen kontekstissa, sillä vahvimmin 
kehittynyt yksittäinen osaamisen osa-alue 
oli tutkimukseen osallistuneiden omien 
kokemusten mukaan käsitteellinen ajatte-
lu ja reflektio-osaaminen. 

Käsitteellinen ajattelu ja reflektointi 
liittyvät kiinteästi opettajan työhön, jo-
ten teoreettisen viitekehyksemme valossa 
sitä voisi kuvata työspesifiksi osaamisek-
si. Koulutuksessa kehittynyt pedagoginen 
osaaminen on myös ammatillisen opetta-
jan työspesifiä osaamista, jossa integroi-
tuu ammatillisesti tietämisen, taitami-
sen ja asenteiden prosessit (vrt. Bagnall 
& Hodge, 2017; Mulder & Winterton, 
2017). Vaikka osaamisen viitekehys (ks. 
Kuvio 1) jäsentää osaamisen monimut-
kaista ilmiötä, näyttävät käytännössä eri-
laisten osaamisten (kovat, pehmeät, genee-
riset ja työspesifit) rajapinnat häilyviltä ja 
integroituneilta ammatillisen opettajan 
työssä. Esimerkiksi pedagogiseen osaami-
seen liittyvä opettajan digipedagoginen 
osaaminen kattaa nämä osaamisen moni-
naiset jäsennykset: Digipedagoginen osaa-
minen rakentuu laitteiden ja sovellusten 
hallinnasta (kova), mutta niitä tulee osata 
hyödyntää pedagogisesti kehittäen (peh-
meä). Digitaaliset osaamiset näyttäytyvät 
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sekä opettajan työssä (työspesifi) että myös 
muilla elämän osa-alueilla (geneerinen).    

Tutkimuksessa osaamisen kehittymistä 
tarkasteltiin myös Mulderin (2017) luoki-
tuksen mukaan. Tulokset tuovat ilmi, että 
osaamisen tasoissa oli vaihtelua. On hyvä 
huomioida, että esimerkiksi pedagogisen 
osaamisen pääluokan sitaateista 24,3 % 
koodattiin osaamisen tasolle 1.0. Tulevai-
suudessa on keskeistä pohtia, onko nimeä-
vä/kuvaileva osaaminen riittävän syvälli-
nen taso ammatilliselle opettajalle. Tutki-
mus myös osoittaa, että opettajaopiskeli-
jat eivät saavuttaneet koulutuksen aikana 
osaamisen eri osa-alueilla korkeinta tasoa. 
Opettajaopiskelijoiden osaamisen kehit-
tymisen haasteet linkittyvätkin Mulderin 
(2017) osaamisen tasolle 3.0 (mm. moni-
tieteellinen tietämys, konfliktien hallinta-
osaaminen, empatiakyky, itseohjautuvuus 
ja resilienssi). Näyttäisi kuitenkin siltä, 
että hektisessä ja muuttuvassa ammatil-
lisen opettajuuden kontekstissa tarvitaan 
erityisesti niitä kykyjä ja osaamisia, joita 
osaamistasolla 3.0 mainitaan. Muutosten, 
konfliktien ja ristiriitojen hallinta oppilai-
tos- ja opetustyön arjessa liittyy vahvasti 
tässä tutkimuksessa esiin nousseisiin osaa-
misen kehittämisen haasteisiin, kuten it-
seohjautuvuuteen ja resilienssiin.  Tule-
vaisuudessa on tärkeä löytää uusia tutki-
musperustaisia ratkaisuja, jotta työelämä-
lähtöinen ja osaamisperustainen amma-
tillinen opettajankoulutus vastaisi näihin 
haasteisiin entistä paremmin. 

Opettajan työn tekeminen samaan ai-
kaan ammatillisen opettajankoulutuksen 
kanssa näyttäytyi sekä mahdollisuutena 
että haasteena (ks. myös Vähäsantanen & 
Hämäläinen, 2019). Oma työpaikka ja 
opettajan työhön integroidut osaamista-
voitteet nousivat tärkeimmäksi tavaksi ke-
hittää osaamista, ja omalta työpaikalta ni-

metty mentori koettiin osaamisen kehit-
tämisen kannalta merkittävimmäksi yk-
sittäiseksi tukirakenteeksi. Toisaalta suu-
rimmat haasteet osaamisen kehittämiselle 
löytyivät myös omalta työpaikalta suuren 
työmäärän, kiireen ja hektisten työpäivien 
muodossa. Tähän ristiriitaan tulee jatkossa 
kiinnittää enemmän huomiota ammatil-
lisissa opettajankoulutuksissa. Työpaikalla 
esiintyviä mahdollisia haasteita tulee en-
nakoida ja samalla tukea opettajaopiskeli-
joiden valmiuksia kohdata työpaineita se-
kä muutos- ja konfliktitilanteita. Osaami-
sen kehittymisen tukirakenteita (ks. Kuvio 
2) tulee edelleen vahvistaa. Oma työpaik-
ka on erinomainen mahdollisuus yhdis-
tää opettajan työn tekeminen ja opetta-
jankoulutusprosessi (vrt. Mulder, 2017), 
kun osaamisperustaisten työkokonaisuuk-
sien rinnalla huomioidaan myös syvälli-
sen tietämisen ja opettajan prosessimai-
sen identiteettityön merkitys, dokumen-
tointi ja arviointi (vrt. Barnett & Coate, 
2005; Linden ja muut, 2016; Wheelahan, 
2015).  

 
Jatkossakin ammatillisen opettajankou-

lutuksen käytäntöä ohjataan opetussuun-
nitelmatyön kautta. Opetussuunnitelma-
työssä ja sen käytännön tulkinnoissa tuli-
si pyrkiä irtautumaan osaamiseen ja osaa-
misperustaisuuteen usein liitetyistä vas-
takkainasetteluista (esim. teoria–käytäntö, 
tietäminen–tekeminen, geneerinen–spesifi, 
pehmeät taidot – kovat taidot). Syvällinen 
ammatillinen osaaminen, tietäminen ja 
kehittyminen kulkevat jatkumona edel-
lä kuvattuja dikotomioita syvemmällä. 
(Blömeke ja muut, 2015). Tälle perustalle 
rakentuvat myös tieteen- ja ammattiala-
kohtainen tietoperusta sekä vuorovaiku-
tus- ja ongelmanratkaisutaidot, jotka lo-
pulta näyttäytyvät kykynä toimia alan 
työtehtävissä sekä kehittää alaa ja itseään 
tulevaisuusorientoituneesti (ks. Blöme-
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ke ja muut, 2015; Linden ja muut, 2016; 
Wheelahan & Moodie, 2011). Edellä ku-
vatun kaltainen osaamisen tulkinta ope-
tussuunnitelmatasolla voisi johtaa myös 
siihen, että Mulderin (2017) osaamisen 
taso 3.0 saavutettaisiin paremmin kuin tä-
män tutkimuksen keskiössä olleessa osaa-
misperustaisessa ja työelämälähtöisessä 
ammatillisessa opettajankoulutuksessa.

Tällä tutkimuksella on myös rajoittei-
ta. Tarkastelimme osallistujien omia ko-
kemuksia osaamisen kehittymisestä opet-
tajankoulutuksen aikana. Kehittynyttä 
osaamista ei siis arvioitu yhtenäisten mit-
tarien avulla, vaan osallistujien omien tul-
kintojen kautta. Osallistujat arvioivat pää-
sääntöisesti uutta osaamista, jota he oli-
vat saavuttaneet. Näin ollen useat tärkeät 
ammatillisen opettajan työn osaamisalueet 
(kuten arviointiosaaminen tai työelämä-
kumppanuus, joista monella oletettavasti 
oli jo aikaisempaa osaamista) jäivät tulok-
sissa vähemmälle huomiolle. Rajoituksena 
Mulderin (2017) osaamisen tasojen koo-
daamisessa on aiheellista pohtia, viittaako 
koodaustulkinta todella henkilön osaami-
sen tasoon vai kirjallisen ilmaisun niuk-
kuuteen. Myös geneeristen ja 3.0-tason 
osaamisen vähäisempi rooli aineistossa 
saattaa selittyä aineiston hankinnan kon-
tekstista. Osallistujat olivat opiskelijoi-
ta ammatillisessa opettajankoulutuksessa, 
joten tämä saattoi ohjata opettajan työ-
spesifien osaamisten pohdintaan – vaikka 

instruktiot aineistotekstien tuottamiseen 
olivat avoimia.

Lopuksi voisi todeta, että myös suoma-
laisessa ammatillisessa opettajankoulutuk-
sessa – ja miksei koko korkeakoulukentäs-
sä – voisi olla hyödyllistä kehittää opetus-
suunnitelmatyössä hybridimalleihin poh-
jautuvia opetussuunnitelmia (Bagnall & 
Hodge, 2017). Hybridimallissa epistemo-
logiset tausta-ajatukset integroituvat jat-
kumoksi, joka huomioi joustavasti työ-
elämässä ja erilaisissa ammateissa vaadit-
tavaa praktista osaamista sekä niiden taus-
talla tarvittavaa syvällistä, vapauttavaa ja 
voimaannuttavaa tietoa. Vaikka ammat-
tikorkeakoulujen perustehtävässä säilyisi 
tulevaisuudessakin työelämälähtöisyys ja 
työelämässä tarvittavan osaamisen kehit-
täminen, sen ei tule poissulkea laajempia 
tiedonintressejä teoreettiseen tietämiseen 
ja sivistykseen (vrt. Heikkinen & Kukko-
nen, 2019).

 
Osaaminen tulee olemaan ammatillisen 

opettajan työn ja koulutuksen keskiössä 
jatkossakin. On tärkeää jatkaa tutkimusta 
tämän aiheen ympärillä. Toteutukseltaan 
erilaisten opettajankoulutusprosessien ai-
kana syntyneen osaamisen analysointi ja 
vertailu toisi varmasti hyviä lisänäkökul-
mia tähän keskusteluun. Osaaminen ko-
konaisuudessaan on hyvin laaja näkökul-
ma, joten jatkotutkimuksessa tulee huo-
mioida syvemmin sen eri osa-alueet, esi-
merkiksi digitaalisen pedagogisen osaami-
sen kehittyminen. Jatkossa tutkimusta tu-
lee kohdentaa myös siihen, millaisten op-
pimisprosessien kautta saavutetaan sellais-
ta osaamista, joka tällä hetkellä nähdään 
tärkeänä tulevaisuuden dynaamisen työ-
elämän näkökulmasta.  Onko osaamispe-
rustainen koulutusparadigma ja työelämä-
lähtöinen toteutus paras lähtökohta iden-
titeettityön, monitieteellisen tietämyksen, 

Osaaminen tulee olemaan 

ammatillisen opettajan 

työn ja koulutuksen 

keskiössä jatkossakin.



50

konfliktien ja monimutkaisten ristiriito-
jen hallintaosaamisen, yhteistoiminnallis-
ten taitojen, empatiakyvyn, itseohjautu-
vuuden ja resilienssin omaksumiseen? 
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