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Osaamisen
tunnistaminen
ja arviointi

A
mmattikasvatuksen ai-
kakauskirjan vuoden
2011 viimeinen nume-
ro kohdentuu osaami-
sen tunnistamiseen ja
tunnustamiseen. Osaa-
misen tehokas tunnis-
taminen ja tunnusta-

minen tutkinnoiksi on ollut jo varsin
pitkään koulutuspoliittisten linjausten
keskeinen osa. Odotukset koulutusjär-
jestelmän tulosten parantamiseksi sen
avulla ovat tuttuja kaikille koulutuksen
parissa toimiville. Aihetta sivuttiin jo
lehtemme vuoden 2006 teemanumeros-
sa ”Näytöt, arviointeja ja itsearviointe-
ja”.

Koulutuspoliittisten odotusten to-
teuttamiseksi on käynnistetty kehittä-
mishankkeita sekä opetussuunnitel-
mien osaamisperusteisuuden vahvista-
miseksi että osaamisen tunnistamisen ja
tunnustamisen edistämiseksi ja opetus-
henkilöstöä on koulutettu tähän työ-
hön. Tämän lehden teemannumeroon
etsittiin artikkeleita, joissa osaamisen
tunnistamista ja tunnustamista tarkas-
teltaisiin sekä teoreettisesti että empii-
risten tutkimusten pohjalta eri koulu-
tuksen asteilla ja aloilla. Lopputulokse-
na kertyi mittava kokoelma artikkeleita,
jotka kattavat aiheen teoreettisesta nä-
kökulmasta ja tuovat näin ollen ymmär-
rystä myös käytännön kehittämiseen.

Pääkirjoitus

Seija Mahlamäki-Kultanen
Johtaja
Hämeen ammattikorkeakoulu, 
Ammatillinen opettajakorkeakoulu 
Dosentti
Tampereen yliopisto
seija.mahlamäki-kultanen@hamk.fi

Hannu Sirén
Johtaja
Opetus- ja kulttuuriministeriö
hannu.siren@minedu.fi
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Ammatilliset opettajakorkeakoulut
ovat merkittäviä vaikuttajia, jos opetta-
jankoulutuksessa onnistutaan teoreetti-
sesti perustelluin ja käytännössä sujuvin
ratkaisuin antamaan malleja laaduk-
kaasta osaamisen tunnistamisesta ja tun-
nustamisesta. Kirjoittajia pyydettiin
myös muista korkeakouluista ja amma-
tillisen toisen asteen sekä ammatillisen
aikuiskoulutuksen organisaatioista.
Näitä kertyi valitettavasti vähemmän.

Teemanumeron ensimmäisessä ar-
tikkelissa Heli Lumme ja Liisa Tainio kä-
sittelevät ammatillisen toisen asteen
koulutuksen ammattiaineen opettajien
ja maahanmuuttajaopiskelijoiden käsi-
tyksiä arvioinnista ja siihen vaikuttavis-
ta tekijöistä. Haastatteluaineistoon pe-
rustuvan artikkelin perusteella kirjoitta-
jat toteavat, että maahanmuuttajuus ei
voi olla peruste arvioinnin vaatimusten
alentamiseen, vaan maahanmuuttajien
oppimisvalmiuksia parantavien (esim.
kielelliset) tukitoimien tarve on otettava
huomioon jo opetusta suunniteltaessa.

Erno Lehtinen ja Tuire Palonen kä-
sittelevät teemanumeron toisessa artik-
kelissa asiantuntijaosaamisen luonnetta
ja osaamisen tunnistamisen haasteita.
Heidän mukaansa koulutukseen liitty-
vän asiantuntijuuden luotettava ar-
viointi on erityisen haasteellista, koska
korkeatasoisen osaamisen luonteesta
runsaasti tietoa tuottanut asiantunti-
juustutkimuskaan ei voi tarjota helposti
sovellettavia reseptejä koulutuksen
suunnittelulle ja saavutetun osaamisen
tason arvioinnille.

Teemanumeron kolmas artikkeli kä-
sittelee ammattiosaamisen näyttöjen
luotettavuutta ja luottamusta näyttöpe-
rusteisessa arvioinnissa. Mari Räkköläi-
nen tarkastelee erityisesti arvioinnin

luotettavuutta näyttöperusteisessa ar-
viointiprosessissa sekä sitä, miten ar-
viointitiedon luotettavuus varmistetaan
ja edistetään luottamusta uudessa ar-
vioinnin lähestymistavassa. Kirjoittaja
toteaa, että arvioinnin laadun paranta-
minen edistää myös luottamusta näyttö-
perusteista arviointia kohtaan.

Petri Haltia käsittelee neljännessä ar-
tikkelissa osaamisperustaista arviointia
työelämään liittyvän ammatillisen osaa-
misen ja asiantuntijuuden kontekstissa.
Teemanumeron viimeisessä artikkelissa
Tauno Tertsunen pohtii ammatillisen ja
ammattikorkeakoulun opettajien osaa-
misen tunnistamisen ja kehittymisen
haasteita. 

Edellä esitellyt artikkelit tarjoavat
mielenkiintoisia lähestymistapoja osaa-
misen tunnistamiseen ja tunnustami-
seen, mutta vaikuttaa siltä, että käytän-
nön osaamisen tunnistamistoiminnan
ja sen kehittämishankkeiden ohella tar-
vitaan edelleen panostusta luotettavaan
tieteelliseen tutkimukseen osaamisen
tunnistamisen menettelyistä, niiden luo-
tettavuudesta ja niiden tuottamista to-
dellisesta hyödyistä yksilöille ja koulu-
tusorganisaatioille. Muutaman vuoden
päästä on ehkä aika kypsä tuottaa koko-
nainen teemanumero empiiristen tutki-
musten tuloksista.

Kiitämme kaikkia kirjoittajia hyvästä
yhteistyöstä julkaisuprosessissa.
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Tiivistelmä

Artikkelissa käsitellään ammatillisen
toisen asteen koulutuksen ammatti-
aineen opettajien ja maahan muuttaja -
opiskelijoiden käsityksiä ar vi oinnista ja
siihen vaikuttavista tekijöistä. Tut ki -
musta varten haastateltiin neljää toisen
asteen ammatillista opettajaa ja neljää
heidän maahanmuuttajaopiskelijaansa.
Opettaja ja opiskelija kohtaavat toisen-
sa sekä opetus- että arviointitilan -

teessa. Koska maahanmuuttaja opis -
kelijan kielitaito voi olla puutteellinen,
on tärkeää, että opettajat ovat arvioin-
tikäytänteissään joustavia ja pyrkivät
tekemään yksilöllisiä huomioita opis -
kelijoiden osaamisesta. Haastatte luista
ilmeni, että pääosin opettajien ja
opiskelijoiden arviointinäkemykset vas-
tasivat toisiaan, mutta ongelmiakin oli.
Opiskelijoiden mie lestä arvioinneissa ei
kui tenkaan ollut vää ristymiä eikä heitä
ollut ar vioitu eettisesti väärin, vaikka

Heli Lumme
Äidinkielen lehtori, FM
Helsingin tekniikan alan oppilaitos
heli.lumme@opettaja.fi

Liisa Tainio
Professori, FT
Helsingin yliopisto, Opettajankoulutuslaitos
liisa.tainio@helsinki.fi 

Artikkeli on läpikäynyt referee-menettelyn
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opettajan ja opiskelijan välillä olisi il-
mennyt ristiriitojakin. Arvioinnista pu hu -
essaan opettajat pitivät tärkeänä, että
maahanmuuttajaopiskelijoita kohdellaan
sa moin kuin äidinkielellään opiskelevia.
Maahanmuuttajuus ei saa olla peruste
löyhemmälle arvioinnille, vaan opiskeli-
jan mahdolliset kielelliset vaikeudet on
otettava huomioon jo opetusta suun-
niteltaessa ja toteutettaessa.

Avainsanat: arviointi, maahanmuut-
tajaopiskelija, ammatillinen toisen as-
teen koulutus

Abstract

This article explores the vocational
upper secondary teacher’s and immi-
grant student’s impressions and inter-
pretations about evaluation and the fac-
tors that influence on it. For the re-
search, four vocational teachers and
four immigrant students were inter-
viewed. A teacher and a student face
each other in lessons and in evaluation

situation. Because an immigrant stu-
dent can have a lack of knowledge of
Finnish language, it is important, that
the teachers use flexible methods of
evaluation and try to observe individual-
ly every student’s skills. In interviews, it
turned out that teachers’ and students’
opinions of the evaluation were similar.
The students did not experience that
there would have been distortions or
that they would have been evaluated un-
ethically, even if there had been con-
flicts between the teacher and the stu-
dent. The teachers found important to
evaluate immigrant students similarly to
native students. Being an immigrant is
not a reason to be evaluated, for ex-
ample, more loosely. However, the stu-
dent’s possible difficulties in the knowl-
edge of the language of teaching must
be taken into consideration when the
teacher is planning and giving a lesson.

Keywords: evaluation, immigrant
student, vocational upper secondary
education

Johdanto

M
aahanmuuttaja- ja
maa  hanmuuttaja taus -
taisten opiskelijoiden
määrä toisen asteen
ammatillisessa koulu-
tuksessa on li sään -
tynyt vuosi vuo delta.
Heidän osuu tensa ko -

ko ammatillisen koulutuksen opiskeli-
jamäärästä on liki kolme prosenttia.
Vuonna 2007 ammatillisen perustutkin-
non suoritti runsaat 3100 maahanmuut-
tajaopiskelijaa (Kumpulainen, 2009).
Selvityksen mukaan (Kuusela et al.,
2008) maahanmuuttajat opiskelevat am-

matillisella toisella asteella useimmin
kaupan ja hallinnon sekä tekniikan ja lii -
kenteen alan koulutuksissa. Myös sosi-
aali- ja terveysala on suosittu maahan-
muuttajien keskuudessa. Vähiten maa-
hanmuuttajia tai maahanmuuttajataus-
taisia opiskelee kulttuurialalla.

Tutkimusten mukaan riittävä kieli-
taito on maahanmuuttajaopiskelijalle
yksi tärkeimmistä ammatillisessa koulu-
tuksessa selviämisen ehdoista. Ennen
maahanmuuttajan hakeutumista koulu-
tukseen onkin oleellista selvittää hänen
kielelliset ja muut opiskeluvalmiutensa,
jotta opinnot sujuisivat. Opetushallituk-
sen suositus on, että ammatilliseen

Aikak.4.2011:Ammkasv 1/05  18.1.2012  14:55  Sivu7



1On käyty paljon keskustelua siitä, millä termillä syntyperältään ei-suomalaista opiskelijaa tulisi
nimittää (ks. esim. Kemppainen & Lasonen, 2009). Tavallisesti maahanmuuttajaksi määritellään
henkilö, joka on syntyperältään ulkomaan kansalainen ja muuttaa toiseen maahan asumaan (esim.
Talib et al., 2004). Koulumaailmassa yleisesti käytetyt termit ovat maahanmuuttajaopiskelija ja maa-
hanmuuttajataustainen opiskelija (esim. Kuusela et al., 2008). Kaikki tässä tutkimuksessa haastatel-
lut opiskelijat ovat muuttaneet Suomeen joko aikuisiällä tai lapsina. Jokaisen äidinkieli tai ensim-
mäinen kieli on muu kuin suomi. Näin ollen tässä esiteltyyn tutkimukseen haastateltuja opiskelijoi-
ta on perusteltua nimittää maahanmuuttajaopiskelijoiksi.

toisen asteen koulutukseen hakevan
kielitaito olisi yleisen kielitutkinnon
tasolla 3, joka vastaa yhteisen euroop-
palaisen viitekehyksen tasoa B1 (esim.
Lyly et al., 2008). Lisäksi maahanmuut-
tajaopiskelijoille tulee opintojen aikana
suunnata erilaisia opintojen tukitoimia,
kuten kielenopetusta. Usein maahan-
muuttajaopiskelijalla on myös muita yk-
silöllisiä koulutus- tai tukitarpeita, jotka
edellyttävät joustavuutta, yhteistyö- ja
ohjausvalmiutta kouluttavalta oppi-
laitokselta (Kuusela et al., 2008).

Mahdollisista erityisjärjestelyistä
huo limatta maahanmuuttajaopiskelijan
suoriutuminen ammatillisissa opinnois-
sa tulee arvioida samoin perustein kuin
äidinkielellään opiskelevan suoriutumi-
nen. Opiskelijan ammatillisia tietoja ja
taitoja on arvioitava sellaisilla me -
netelmillä, ettei esimerkiksi kielitaidon
mahdollinen puutteellisuus heikennä
arvosanaa. Toisin sanoen ammatillisen
opettajan tulee nähdä opiskelijan todel-
linen osaaminen siitä riippumatta, mil-
lainen opiskelijan kielitaito on (OPH,
2005). Kielitaito vaikuttaa kuitenkin
väistämättä siihen, miten maahanmuut-
tajaopiskelija tuo esiin oppimissuorituk-
sensa. Lisäksi arviointiin saattavat vai -
kuttaa muutkin tekijät, kuten kult-
tuurierot (Teräs, 2009). Kiinnostavaa
onkin, millaisiksi opettajan ja opiskeli-
jan kohtaamiset arviointi- ja opetusti-
lanteessa muodostuvat. Mitkä tekijät
vaikuttavat opettajan antamaan arvioin-
tiin?

Tässä artikkelissa pyritään tuomaan
esiin, millaisia käsityksiä ammatillisen
toisen asteen koulutuksen ammatti-
aineen opettajilla ja maahanmuutta-
jaopiskelijoilla1 on arvioinnista. Käsi -
tyk siä on kartoitettu haastattelemalla
opettajia ja opiskelijoita. Haastatteluissa
opet tajat kertovat arviointimene tel mis -
tään, arviointikriteereistään sekä näke-
myksistään opiskelijan menestymisestä
ja siihen vaikuttavista seikoista; opiske-
lijat puolestaan selventävät käsityksiään
arviointikriteereistä ja saamistaan arvi -
oinneista sekä niihin vaikuttaneista tek-
ijöistä. Käsityksiä peilataan myös ope-
tussuunnitelmissa esitettyihin arvioin-
tikriteereihin.

Tutkimustehtäväksi muodostuu sen
tutkiminen, millaiseksi opettajan ja
opiskelijan arviointikohtaamiset muo-
dostuvat ammatillisella toisella asteella.
Tutkimuskysymyksiä ovat: Vastaavatko
opettajan ja opiskelijan käsitykset arvi -
oinnista toisiaan?  Jos ne eivät vastaa
toisiaan, miten käsitykset eroavat? Mil-
laisia käsityksiä opettajalla ja opiskelijal-
la on arviointikriteereistä ja -menetel -
mistä? Millaisia kielitaitoon liittyviä
haasteita nousee esiin? Onko arviointi
opiskelijoiden ja opettajien mielestä eet-
tisesti kestävää eli toteuttaako suoritettu
arviointi oikeudenmukaisuuden ja tasa -
vertaisuuden periaatteita? Aiempien tut -
kimusten mukaan arviointikäsitykset,
arviointikriteerien tulkinta sekä käsitys
opintomenestyksestä riippuvat aina sii -
tä, miten osapuolet subjektiivisesti
määrittelevät ne (esim. Thorndike &

8
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Hagen, 1977; Engelhard, 1994; Tarna-
nen, 2002). Tässä artikkelissa siis
tarkastellaan sitä, osuvatko opiskeli-
joiden ja opettajien subjektiiviset käsi-
tykset yksiin vai poikkeavatko ne toisis-
taan, sekä sitä, millaiset asiat nousevat
keskeisiksi arviointikohtaamisissa. Li -
säk si analyysin avulla aineistosta noste-
taan esiin hyviä käytänteitä ja toisaalta
ongelmakohtia, jotka maahanmuutta-
jaopiskelijan opettajan on hyvä tie -
dostaa.

Arvioinnin tunnuspiirteitä

Hyvä arviointi motivoi opiskeli-
jaa oppimaan. Arvioinnin tulee
auttaa opiskelijaa suunnittele-

maan oppimistaan opintojen kulun
aikana, jotta hän saavuttaisi tavoitteen-
sa, tietyn osaamistason. Sen tulee myös
tarjota oppijalle mahdollisuus itsere-
flektioon ja itsensä kehittämiseen (Tar-
nanen, 2002; Atjonen, 2007; Ihme,
2009; Kukkonen et al., 2008). Opiskeli-
jan tulisi jatkuvasti saada palautetta os-
aamisestaan ja edistymisestään, sillä
arvioinnin tärkein tehtävä on op-
pimisen tukeminen ja palautteen anta-
minen eettisesti ja johdonmukaisesti.
Koska arvioinnissa arvioija ja arvioitava
ovat vuorovaikutuksessa, hyvä arviointi
edellyttää myös sitä, että asioita katso-
taan molempien näkökulmasta. Jotta
vuorovaikutus toimisi, toisten näkemyk-
siin ja kokemuksiin on paneuduttava ja
niitä on arvostettava. Arviointi on
yhteistyötä, dialogia, yhteiseen hyvään
pyrkivää toimintaa. Arvioinnin tulee ar-
vostaa yksilöä ja luottaa hänen au-
tonomisuuteensa ja hyvään tahtoon
(Atjonen, 2007). Maahanmuuttajaopis -
kelijoiden arviointi voi olla hankalaa,
mikäli opiskelijan ja opettajan välisessä
vuorovaikutuksessa on ongelmia esi -
merkiksi kielitaidon puutteiden vuoksi

ja mikäli opiskelija ei opiskelu- ja
arviointitilanteissa koe, että hänet tun-
nistetaan ja tunnustetaan samanar-
voiseksi kuin muutkin opiskelijat (Laso-
nen & Halonen, 2009).

Ammatilliseen toisen asteen koulu-
tukseen sopivia arviointitapoja ovat pe -
rinteisen tentin lisäksi esimerkiksi suul -
linen palaute, portfolio sekä työsali arvi -
oinnit. Mikäli opiskelijalla on oppimis-
tai muita opintojakson suorittamista
vaadituin menetelmin haittaavia vaike -
uksia, hänellä tulee olla mahdollisuus
osoittaa osaamisensa muutoinkin kuin
esimerkiksi kirjallisin tuotoksin. Arvi -
ointimenetelmä tulee valita sen mu -
kaan, mitä opetusmenetelmää on käytet-
ty (Kukkonen et al., 2008). Ammatil-
lisen toisen asteen koulutuksen opetus-
suunnitelmassa oppimisen päämäärät
on huolella määritelty ja oppijat akti -
voidaan itsearviointiin. Lisäksi oppija
voi ainakin osittain valita, millä tavoin
hän saavuttaa oppimistavoitteensa. It-
searviointi nähdään vastuullisena ja
siksi etiikan kanssa yhdensuuntaisena
toimintana. Oppija ottaa vastuun itses-
tään oppijana. Parhaimmillaan itsear -
viointi lisää itsetiedostusta ja syventää
käsitystä arvioinnin merkityksestä, mikä
nähdään tärkeänä myös ammatillisella
toisella asteella opiskelevaa arvioitaessa.
(Atjonen, 2007; Kukkonen et al., 2008.)
Toisinaan erilaisesta opiskelukulttuu -
rista tullut maahanmuuttajaopiskelija
voi kuitenkin kokea oppijakeskeiset ar -
viointitavat hankalina (vrt. Gutiérrez et
al., 1999; Nykänen, 2005).

Yksinkertaistaen voidaan todeta, että
arviointi on palautetta opiskelijalle,
jotta tämä osaisi kehittää taitojaan
saavuttaakseen vaaditut kriteerit. Opet-
tajan rooli on olla oppimisen valmenta-
ja, joka oppijakeskeisen oppimisnäke-
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myksen mukaan kannustaa oppijaa
lisääntyvään itseohjautuvuuteen ja oma-
aloitteisuuteen. Oppija on itse vastuussa
oppimisestaan. Oppimistilanteisiin kuu -
luu ohjaajan ja oppijan välinen dialogi,
jolla pyritään rakentamaan yhteistä ym-
märrystä oppimista edistävistä tekijöistä
(Aarnio 2010). Toimiessaan dialogisesti
opettaja tuo itsensä ja omat kokemuk-
sensa vuorovaikutukseen opiskelijan
kanssa. Hän osallistuu vuorovaikutuk-
seen samalla kertaa opettajana ja aitona
persoonana – opettajuus ja minuus
limittyvät (esim. Syrjäläinen et al.,
2005). Palautteenantotilanteessa opetta-
jan tulisi ottaa opiskelija huomioon yk-
silönä. Hänen tulisi hyväksyä opiskelija
persoonana ja kunnioittaa häntä (vrt.
Lasonen & Halonen, 2009; Aarnio,
2010). Opettajan antaman palautteen
tulisi olla kannustavaa ja myönteistä
mutta myös realistista: palautteen tulisi
olla suhteutettu sekä opiskelijan kehi-
tystasoon että muihin tämän henkilöko-
htaisiin ominaisuuksiin (Csikszentmi-
halyi, 2006). Jotta arviointi olisi

hedelmällistä ja aidosti opiskelijaa hyö -
dyttävää, opettajan ja opiskelijan tulisi
siis kyetä keskustelemaan omista arvi -
oinneistaan, niiden kriteereistä sekä
mahdollisista eroavuuksista.

Kun arvioijana on opettaja, häneltä
voidaan odottaa syvällisempää käsitystä
arviointiin vaikuttavista tekijöistä kuin
esimerkiksi itse- tai vertaisarvioijalta.
Näin on siksi, että opettaja on arvioin-
nin ammattilainen. Arvioija on päät-
täjä, joka toimii järkiperäisesti (perustaa
arvioinnin ennalta tiedossa oleviin kri-
teereihin), tunnepohjaisesti (inhimillis-
esti) ja tilannekohtaisesti. Arvioinnin
onnistumisen kannalta olennaista on
lähinnä se, miten tietoinen arvioija on
arviointiin vaikuttavista (ulkopuolisista)
tekijöistä ja miten hyvin hän pystyy kon-
trolloimaan ja ohjaamaan omaa toim-
intaansa. Vaikka arvioijalla olisikin
käytössään yleispätevät kriteerit, arvioin-
tiprosessi on viime kädessä subjektiivi-
nen. Näin on siksi, että arvioija on aina
inhimillinen toimija. Kun arvioija tie -
dostaa toimintaansa vaikuttavat tekijät,
hän pystyy myös kontrolloimaan niiden
vaikutusta. Tällöin varmuus omasta
arviointilinjasta vähentää arvioijan
mahdollista epävarmuutta sekä arvioita-
van mahdollisia epäilyjä arvioinnin eet-
tisyydestä tai oikeudenmukaisuudesta.
Johdonmukaisuus ja yhdenmukaisuus
edellyttävät arvioijan ja arvioitavan yh -
teisen taitokäsityksen jakamista. Näin
ollen on perusteltua, että arvioinnin kri-
teerit ja perustelut ovat sisällöltään ja
merkitykseltään kaikille osapuolille
samat ja että ne perustuvat samanlaisiin
käsityksiin (Thorndike & Hagen, 1977;
Tarnanen, 2002; Atjonen, 2007).

Toisesta kulttuurista tulleelle oppi-
jalle arvioinnin ja tavoitteiden sisällöt
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eivät välttämättä merkitse samaa kuin
syntyperäiselle suomenkieliselle oppi-
jalle tai opettajalle (Tarnanen, 2002;
Talib et al., 2004). Joskus virheet, joiden
tulkitaan johtuvan kielitaidon puut-
teesta, voivatkin johtua sosiaalisesta tie -
tämättömyydestä, kuten opiskeluteksti-
genrejen kulttuurisista eroista tai erilai-
sista tavoista jäsentää asioita. Toisaalta
on otettava myös huomioon se, että
jokainen arvioija – myös opettaja – on
yksilö. Esimerkiksi kirjoitusten arvioin-
tia tutkittaessa on todettu, että kullakin
arvioijalla on oma käsityksensä kirjoit-
tamisesta ja hyvästä tekstistä. Myös hei-
dän kykynsä tulkita tehtävää ja ar -
vioitavaa tekstiä vaihtelevat yksilöittäin,
vaikka arvioinnin kriteereistä ja sisäl-
löistä olisi käyty neuvottelujakin
(Thorndike & Hagen, 1977; Tarnanen,
2002; Read et al., 2005). Oletettavaa
onkin, että myös arviointikriteerit tulki-
taan eri tavoin riippuen siitä, minkälai-
sista lähtökohdista ja mistä näkökul-
masta kriteereitä tarkastellaan. Opetta-
jan tulkinta saattaa erota opiskelijan
tulkinnasta ja maahanmuuttajaopiskeli-
jan syntyperäisen suomenkielisen opis -
kelijan tulkinnasta.

Arviointikriteerien ja tavoitteiden
sisällön erilaisen tulkinnan lisäksi maa-
hanmuuttajaopiskelijan tuotoksen arvi -
ointiin voivat vaikuttaa osapuolten –
opettajan ja opiskelijan – kommunikaa-
tiovaikeudet ja kulttuuristen koodien
väärin ymmärtäminen (esim. Talib,
2005). Opettajalla saattaa olla maahan-
muuttajaopiskelijasta ja tämän edusta-
masta kulttuurista stereotyyppisia olet-
tamuksia, jotka vaikuttavat opettajan
tekemään arviointiin Salo-Lee (1996)
määrittelee stereotypiat tiettyihin ihmis-
ryhmiin kohdistuviksi yleistyksiksi,
jotka ovat osa kognitiivista järjestelmää

ja väistämättömiä ihmisten välisessä
kanssakäymisessä. Ne auttavat enna -
koimaan ja selittämään toisten käyttäy-
tymistä, mikä liittyy pyrkimykseen
vähentää epävarmuutta ja ylläpitää luo-
dun maailmankuvan varmuutta (ks.
myös Jokikokko, 2002). Stereotypiat voi
nähdä tarpeellisina, jopa myönteisinä
tekijöinä, jos niistä ollaan tietoisia ja
muistetaan, että ne kuvaavat, millaisia
tiet tyyn ryhmään kuuluvat ihmiset mah-
dollisesti voivat olla (Salo-Lee, 1996).
Haitallisia ne ovat silloin, kun ne luovat
tilanne- tai roolikohtaisia negatiivisia
käyttäytymisodotuksia eli kun yksilöä
havainnoidaan ja tulkitaan esimerkiksi
rodulliseen tai uskonnolliseen taustaan
perustuvien kielteisten oletusten ja
yleistysten kautta (Salo-Lee, 1996; Sue
& Sue, 1990). 

Arvioidessaan, opettaessaan ja oh-
jatessaan maahanmuuttajaopiskelijaa
opettajan onkin omattava moni- tai in-
terkulttuurista kompetenssia (esim. Joki -
kokko, 2002). Opettajan tulee kyetä
herkistymään mahdollisille kulttuurista
johtuville vaikutuksille yksilön ajattelu-
un ja toimintaan mutta toisaalta myös
osattava katsoa niiden ohi. Opiskeli-
joiden ja opettajien välisen vuorovaiku-
tuksen kehittämiseen, kulttuurienväli -
sen tilan ja erilaisuuksien tunnista -
miseen on kehitetty erilaisia keinoja
(esim. Teräs, 2009). Opettajan on esi -
merkiksi hyvä tiedostaa, että maahan-
muuttajaopiskelija on saattanut tulla
opiskelijakeskeiseen kulttuuriin autori -
täärisestä, opettajakeskeisestä kult-
tuurista eikä hän näin ollen pysty toim-
imaan sillä tavalla, kuin opiskelijoiden
oletetaan toimivan (esim. Metsänen,
2000; Talib et al., 2004). Arvioidessaan
maahanmuuttajaopiskelijaa opettajan
on kin tunnistettava ja erotettava mah-
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dolliset toisesta kulttuurista tai opituista
käytänteistä johtuvat toimintamallit
varsinaisesta osaamista osoittavasta toi -
minnasta. Kulttuuria ei kuitenkaan pidä
käyttää yleisselityksenä sille, miten yk-
silö jossakin tilanteessa toimii. Yleensä
opettajan herkkyys ja moni- tai inter -
kulttuurinen kompetenssi kasvaa koke-
muksen myötä (Sue & Sue, 1990; Met-
sänen, 2000; Talib et al., 2004; Talib &
Lipponen, 2008).

Metodi ja aineisto

Koska haluttiin selvittää ammatti-
aineen opettajan ja maahan-
muuttajaopiskelijan subjektii vi -

sia käsityksiä arvioinnista, arviointikri-
teereistä ja opintomenestyksestä am-
matillisessa toisen asteen koulutuksessa,
valikoitui haastattelu luontevaksi tie -
donkeruumenetelmäksi. Haastattelu so -
veltuu tutkimusmenetelmäksi erityisesti
silloin, kun tutkitaan arkaluonteisia ja
emotionaalisia asioita sekä aihetta, jota
ei voi tutkia vain kvantitatiivisin testein
(esim. Metsämuuronen, 2006). Lisäksi
haastattelussa korostuu se, että haasta -
teltava on tutkimustilanteessa subjekti,
jolla on ja tulee olla mahdollisuus tuoda
esiin itseään koskevia käsityksiä va-
paasti; haastateltava nähdään merkityk-
siä luovana informanttina (Cohen et al.,
2001). 

Koska otanta on pieni, yhteensä kah -
deksan informanttia, on ollut mahdol-
lista ja perusteltua käyttää teemahaastat-
telua, joka sallii laajemmat vastaukset ja
asioiden tarkastelun. Teemahaastattelu
sijoittuu puolistrukturoidun ja avoimen
haastattelun välimaastoon: Haastatteli-
jalla on tietyt, etukäteen suunnitellut, ai-
hepiiriin liittyvät kysymykset, jotka
toimivat haastattelun runkona (ks. Liite
1). Sen lisäksi haastateltaville sallitaan

avoin kerronta aiheesta, ja haastattelijan
on mahdollista tehdä haastattelun ai -
kana esiin nousevista asioista lisä kysy -
myksiä ja peräti poiketa kysymysrungos-
ta. Teemahaastattelussa informanttien
määrä on melko pieni ja tavoitteena on,
että saatu tieto on ns. syvätietoa. Koska
tutkimuksen aihe on tietyllä tapaa
arkaluonteinen, oli oletettavaa, että
paras tulos saavutettaisiin yksilöhaastat-
teluin (Metsämuuronen, 2006). Haas-
tatteluissa pyrittiin luomaan luottamuk-
sellinen ilmapiiri, jotta haastateltavat
kertoisivat todenmukaisesti ja kaunis-
telematta käsityksistään. Tämän onnis-
tumiseksi haastattelija osoitti empatiaa
ja aitoa kiinnostusta haastateltavan
näkemyksiin. Haastatteluissa oli myös
muistettava, että koska kysyttiin haas-
tateltavien subjektiivisista käsityksistä, ei
ole olemassa oikeaa tai väärää vastausta,
eikä haastattelija voi missään vaiheessa
”tuomita” haastateltavan mielipiteitä,
vaikka olisi perustellustikin eri mieltä.
Mitä arempi keskusteluaihe on, sitä
varovaisempi haastattelijan on oltava
(Ruusuvuori & Tiittula, 2005; Alastalo,
2005). Haastattelut tehtiin joko oppi-
laitoksissa tai haastateltavan kotona.
Tila oli suljettu, joten ulkopuoliset eivät
voineet kuulla haastateltavien kerto-
muksia. Haastateltaville kerrottiin, ettei
heidän kertomuksia toisistaan saateta
vastapuolen tietoon. On oletettavaa,
että informantit olivat kertomuksissaan
rehellisiä ja kertoivat todelliset käsityk-
sensä tutkittavasta aiheesta (vrt. Pietilä,
2010). Haastatteluja analysoitaessa tuli
esiin, että joidenkin informanttien
puheenvuoroissa oli havaittavissa epäjo-
hdonmukaisuuksia tai peräti ristiri-
itaisuuksia. Ne eivät kuitenkaan vält-
tämättä heikennä tutkimuksen luotet-
tavuutta vaan ovat haastatteluissa taval-
lisia ja osoittavat, että informantit ku-
vaavat toimintaansa mutta samalla myös
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2Informanttien henkilöys on suojattu; he eivät esiinny tutkimuksessa nimillään eikä heidän edusta-
maansa oppilaitosta ole mainittu. Samasta syystä minkään tutkitun alan kohdalla ei ole viitattu op-
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reflektoivat sitä (vrt. Ruusuvuori et al.,
2010).

Haastattelutilanteelle loi lisähaas-
teen se, että haastateltavina oli maahan-
muuttajaopiskelijoita. Haastattelu voi
onnistua vain, jos haastattelija ja haas-
tateltava ymmärtävät toisiaan ja luotta-
vat toisiinsa ainakin jossain määrin. Jos
haastattelija ja haastateltava ovat eläneet
eri kulttuureissa, he saattavat tulkita ym-
päröivää todellisuutta eri tavoin (Rastas,
2005). Tutkimuksen aluksi haastat-
teluissa selvitettiinkin sitä, minkälaises-
ta koulukulttuurista opiskelijoilla oli
kokemuksia. Sen jälkeen siirryttiin ky -
symyksiin, jotka koskivat tutkimuksen
kohteena olevia seikkoja suomalaisessa
kulttuurissa. Maahanmuuttajaopiskeli-
jan haastattelussa jotkin kysyttävät asiat
saattavat osua sellaiselle alueelle, joka
onkin opiskelijan kulttuuritaustan huo -
mioon ottaen arka (Rastas, 2005). Täl-
laiseksi olisivat voineet osoittautua
kysymykset, joissa haastateltava kokee
joutuvansa arvioimaan opettajaa. Mah-
dollisia ristiriitatilanteita olikin enna -
koitu muotoilemalla kysymykset sellai -
siksi, ettei opiskelija kokenut tulevansa
asetetuksi ahdistavaan positioon (ks.
Liite 1). Joissain vastauksissaan opiskeli-
jat kritisoivatkin opettajaa.

Haastateltuja opettajia ja opiskelijoi-
ta oli neljä paria. Haastatelluista opiske-
lijoista kolme on suorittanut opintonsa
alan perustutkintona ja yksi aikuisten
näyttötutkintona. Haastattelut toteutet-
tiin yksilöhaastatteluina syksyllä 2009 ja
keväällä 2010. Haastattelut kestivät kes -
kimäärin hieman yli puoli tuntia (lyhin
haastattelu kesti 23 min, pisin 55 min)

(ks. tarkemmin Lumme, 2010). Haas-
tateltavat parit edustavat eri aloja seu-
raavasti2:

O1 = opettaja 1 – opiskelija 1 
kulttuuriala / audiovisuaali-
nen viestintä / media-assistentti. 

Opettaja 1: mies, opettajakoke-
musta 3 vuotta, ei paljon koke-
musta maahanmuuttajaopiskeli
joiden opettamisesta, ei monikult-
tuurisuusopintoja 
Opiskelija 1: nainen, muuttanut 
Suomeen 6-vuotiaana vuonna 
1996; käynyt peruskoulun Suomes-
sa, kaksi viikkoa koulukokemusta 
Turkista; äidinkieli kurdi, muu 
kielitaito: englanti; 

O2 = opettaja 2 – opiskelija 2, tekniikan
ja liikenteen ala / laboratorioala / labo-
rantti.

Opettaja 2: nainen, opettajakoke-
musta 20 vuotta, runsaasti koke-
musta maahanmuuttajaopiskeli -
joiden opettamisesta, jonkin verran
monikulttuurisuusopintoja
Opiskelija 2: nainen, tullut 
Suomeen 22-vuotiaana vuonna 
2005; koulu- ja opiskelukokemusta 
Ruandasta ja Kamerunista (lukio-
opintoja); äidinkieli kinyarwanda, 
muu kielitaito: ranska, englanti, lin-
gala ja ruotsi; 

O3= opettaja 3 – opiskelija 3, sosiaali- ja
terveysala / lähihoitaja.

Opettaja 3: nainen, opettajakoke-
musta 2 vuotta, opettajaopinnois-
sa monikulttuurisuusopintoja
Opiskelija 3: nainen, tullut 
Suomeen 23-vuotiaana vuonna 
1997; koulu- ja opiskelukokemusta 
hänellä on Intiasta; äidinkieli 
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hindi, muu kielitaito: punjabi ja 
englanti; 

O4 = opettaja 4 – opiskelija 4, tekniikan
ja liikenteen ala / sähkö- ja automaa-
tiotekniikka / sähköasentaja.

Opettaja 4: mies, opettajan 11 
vuotta, runsaasti kokemusta maa-
hanmuuttajaopiskelijoiden opet-
tamisesta
Opiskelija 4: nainen, muuttanut 
Suomeen vastasyntyneenä vuonna 
1992; käynyt peruskoulun Suomes-
sa; äidinkieli albania, muu kieli-
taito: englanti. 

Opettajan toimintatapoihin ja suh-
tautumiseen opiskelijoihin vaikuttaa
muun muassa hänen elämän- ja opetta-
jakokemuksensa. Maahanmuuttajaopis -
kelijan suhtautumiseen kouluun, op-
pimiseen ja vallitsevaan kulttuuriin
vaikuttavat hänen aikaisemmat koulu -
kokemuksensa omasta kulttuurista sekä
hänen sosiaalinen, kulttuurinen ja etni-
nen taustansa. (Talib, 2002; Talib et al.,
2004.) Haastateltavien taustatietoja on
tuotu esiin tulosten yhteydessä silloin,
kun taustojen mainitseminen on ollut
analyyttisesti tarpeellista.

Kaikki haastatellut opiskelijat olivat
naisia, haastatteluhetkellä iältään 17–35-
vuotiaita. Kaikki haastatellut opettajat
olivat syntyperäisiä suomalaisia; heistä
kaksi oli miehiä, kaksi naisia. Haas-
tateltavia haettiin useista pääkaupun -
kiseudun ammatillisista oppilaitoksista.
Tarkoitus oli saada informanteiksi eri
opiskelualoja, kansalaisuuksia ja suku -
puolta edustavia opettajia ja opiskelijoi-
ta. Haastateltavien löytyminen osoittau-
tui kuitenkin haastavaksi, ilmeisesti
muun muassa aiheen arkaluonteisuu-
den takia, ja loppujen lopuksi mies -
puolisia maahanmuuttajaopiskelijoita ei
löytynyt haastateltavaksi. Haastattelut

litteroitiin ja analysoitiin sisällönana-
lyysia hyödyntäen. Informanttien pu -
heenvuoroista tunnistettiin tutkimusai-
heeseen liittyviä sisältöjä, joita luoki -
teltiin ensin alustavasti, sitten tarkem-
min (esim. Krippendorff, 2004; Ruusu-
vuori et al., 2010). Omiksi luokikseen
erottuivat muun muassa opiskelijan
kielitaitoon, opettajan arviointikri-
teereihin ja opettajan arvioijaprofiiliin
liittyvät sisällöt. Aineiston tarkempi
läpikäynti jäsensi luokittelua edelleen:
alateemoiksi tarkentuivat muun muassa
erilaiset kielitaitokäsitykset, subjekti-
iviset arviointikriteerit ja -menetelmät,
opettajan monikulttuurisuuskompe-
tenssi ja opettajan eettisyys.  Tässä ar-
tikkelissa tarkastellaan kolmea, nimen-
omaan arviointikohtaamisten näkökul-
masta keskeistä teemaa: arviointikritee-
rit, -menetelmät ja kielitaito. 

Tulokset

Haastatteluista ilmeni, että ar -
viointikohtaamisten onnistu-
misessa ja epäonnistumisessa

olennaisia tekijöitä olivat arviointikri-
teerien läpinäkyvyys, arviointimene tel -
mien valinta sekä opiskelijan kielitaito.
Seuraavassa avataan näitä kolmea ulot-
tuvuutta. Niitä kuvaillaan sekä refer-
oimalla sisällönanalyysissa esiin noussei-
ta asioita että antamalla haastateltavien
oman äänen kuulua suorissa lainauksis-
sa. Jokaisen jakson lopussa tarkastellaan
esiin nousseita seikkoja myös opetuksen
kehittämisen näkökulmasta.

Arviointikriteerit

Eettisen ja johdonmukaisen arvi -
oinnin perusta on se, että kaikille
osapuolille on selvää, millaisiin

kriteereihin arviointi perustuu. Opetta-
jien arviointinäkemykset seurasivat pää -
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osin alakohtaisia opetussuunnitelmia.
Opettajat O1 (kulttuuriala), O2 (labora-
torioala) ja O4 (tekniikan ala) kertoivat
selvittäneensä opiskelijoille opintojak-
sojen arviointikriteerit. Sen sijaan opet-
taja O3 (sosiaali- ja terveysala) ei ollut
käynyt arviointikriteereitä läpi, koska
hänen mielestään alan opiskelijat ovat
niistä muutenkin tietoisia. Opiskeli-
joista O1 totesi, ettei arviointikriteereitä
ollut käyty läpi opintojaksojen alussa,
mutta opiskelijoille O2 ja O4 kriteerit
olivat tulleet selviksi. Kaikkien opinto-
jaksojen arviointikriteerit ovat ainakin
periaatteessa olleet opiskelijoiden saata -
villa valtakunnallisista tai oppilaitoksen
omista opetussuunnitelmista. Käsitykset
siitä, mitä eritasoisilla arvioinneilla (tyy-
dyttävä, hyvä tai kiitettävä) pitäisi osata,
olivat kuitenkin opettajilla tarkemmat
kuin opiskelijoilla. Tämä selittynee sillä,
että opettajien on tunnettava ope -
tussuun nitelma ja erilaiset kriteerit jo
opetusta suunnitellessaan. Opiskelijat
taas ovat ennemminkin sen tiedon va -
rassa, mitä he opettajilta saavat. 

Jokainen opettaja kertoi haastatte -
lussa painottavansa arvioidessaan eri-
tyisesti jotakin tiettyä arviointikriteeriä.
Tätä ei välttämättä ollut selvästi kerrottu
opiskelijoille, mikä kävi ilmi opiskeli-
joiden vastauksista. Opettajat painotti-
vat kertomansa mukaan muun muassa
hyvää asennetta (sähköala, O4) tai oi -
keanlaista tuntiaktiivisuutta (kulttuuri-
O1, laboratorio- O2 ja sosiaali- ja ter-
veysala O3). Kaikki opiskelijat eivät aina
kuitenkaan tienneet, mitä arviointikri-
teeriä opettaja juuri kyseisellä opinto-
jaksolla oli painottanut. Tämä tekee
arvioinnista haasteellista, ja kun arvioin-
ti on haasteellista, saattaa pedagoginen
– oppilaan ja opettajan välinen – suhde
painottua enemmän kuin didaktinen
suhde eli suuntautuminen opetettavaan

sisältöön (Syrjäläinen et al., 2005).

Haastatteluista näkyykin, että toisi-
naan pedagoginen suhde oli painot-
tunut arvioinneissa didaktisen kustan-
nuksella. Esimerkiksi kulttuurialan
opettaja (O1) painotti ryhmätyö- ja kom-
munikaatiotaitoja tavalla, jota voisi
tulkita pikemminkin pedagogiseksi
kuin didaktiseksi. Opettaja (O1) kertoi
henkilökohtaisesta palautekeskustelus-
taan opiskelijan (O1) kanssa seuraavasti:

”No se mistä niinkun aika paljon
niinku keskusteltiin varsinkin
noiden projektitöiden yhteydessä nii
on tämmonen työkulttuuri ja
työskentelytavat. Ja mä tiedän et es-
imerkiks hänen arviota arvioinnissa
on arvosanoissa laskenu se työkult-
tuuri mitä hän on työskennelly.

- - et ei noudateta yhteisiä
pelisääntöjä, on totuttu tavallaan sillä
sellasella sosiaalisuudella ja sanatasol-
la tapahtuvalla kommunikaatiolla
tavallaan pääsemään tavallaan ohi
sellasten niinkun pelisääntöjen.”

Opiskelija (O1) puolestaan totesi
haastattelussa, että yhteistyö opettajan
kanssa oli ollut kompleksista. Opiskelija
kritisoi aikoinaan opettajansa opetus -
tyyliä liian teoreettiseksi ja oletti, että
kritiikki olisi vaikuttanut heidän suh -
teisiinsa: 

”Koska mä käyttäydyin ehkä
itekin, mä odotin siltä paljon ja hän
ei näköjään nyt kun miettii oikeesti
tarkkaan, niin hän ei pystyny
nielemään sitä. Et hänen mielestään
hän opetti oikein, mitä se sitten vaih-
to ajan myötä sen opetustyylii. Ja
hänen mielestään mul oli sitte asen-
nevika. Ja mä yritin sanoa, että hei
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näin vois toimia paremmin, ja sit
siinä tuli se yhteenkäyminen.”

Opiskelija on kokemansa jälkeen
tehnyt päätelmän, että hänen tekniset
taitonsa ovat olleet paremmat kuin ar-
vosanat ovat antaneet ymmärtää, koska
opettaja tulkitsi hänen käytöksensä häi -
rinnäksi ja se vaikutti arviointiin. Vas-
taavasti opettaja taas tulkitsi opiskelijan
toiminnan yhteistyö- ja kommunikaa-
tiotaitojen puutteeksi, mitä kautta se
vai kutti arviointiin. Tästä huolimatta
kulttuurialan opiskelija tyytyi saamaansa
arviointiin.

Arviointikriteerit noudattivat siis
haastattelujen mukaan pääosin alako-
htaisia opetussuunnitelmia, ja niitä
opettajat selvittivät opiskelijoille vaihtel-
evassa määrin. Ongelmallisemmalta
näyttääkin se, että opettajat käytännössä
painottivat arvioinneissaan esimerkiksi
tietynlaista tuntiaktiivisuutta tai asen-
netta. Näistä kriteereistä opiskelijat eivät
välttämättä tienneet. Mahdollista ti-
etenkin on, että opettajatkin ovat tulleet
tämäntapaisista kriteereistä tietoisiksi
vasta haastattelun myötä. Jotta arviointi
onnistuisi, olisi opettajan oltava itse ti-
etoinen siitä, mitkä seikat arviointiin
vaikuttavat, ja pyrittävä välittämään nä -
mä kriteerit myös opiskelijoille.

Arviointimenetelmät

Koska aineiston koulutusalat ja
opetettavat aineet ovat erilaisia,
opintojaksoja tai niihin kuuluvia

välitehtäviä on ar vioitu vaihtelevin
menetelmin. Koska maahanmuutta-
jaopiskelijan kielitaito voi olla puut-
teellinen, on erityisen tär keää, että am-
matillisen toisen asteen opettajat ovat
arviointikäytännöissään joustavia ja
pyrkivät tekemään yksilöllisesti huomi -

oita opiskelijoiden osaamisesta ja taito-
jen kehittämisen kohteista. Jotta arvi -
ointi ja palaute voisivat auttaa opiskeli-
jaa oppimaan ja kehittymään itsenäisek-
si ammattilaiseksi, arvioinnin tulisi pait-
si perustua tutkinnon osien ammatti-
taitovaatimuksiin ja arviointikriteerei-
hin myös olla konkreettista, ohjaavaa ja
kannustavaa ja kohdistua ennen kaik -
kea välitavoitteiden saavuttamiseen.
Haas tatteluaineiston mukaan opiskeli-
joille onkin annettu henkilökohtaista
palautetta osaamisestaan sekä vaadittu-
jen työsuoritusten valmistumisen jäl-
keen suullisesti tai kirjallisesti että nii -
den tekemisen aikana esimerkiksi työ -
saliarvioinneissa. Ohjatessaan opis ke -
lijaa aineensa tietoihin ja toimin ta -
käytänteisiin opettaja samalla opettaa
epäsuorasti valintojen tekoa, yhteistyötä
ja eri asioiden arvostamista. Opettajan
toiminnassa ja ajattelussa keskeisiä ovat
opettajan suhde opetettavaan sisältöön
ja sitä kautta opiskelijaan (didaktinen
suhde) sekä opettajan suhde opiskeli-
jaan (pedagoginen suhde) (Syrjäläinen
et al., 2005).

Opettajat antoivat haastattelujen pe-
rusteella henkilökohtaista palautetta
opiskelijoille sekä väli- että loppuar -
viointien yhteydessä. Laboratorioalalla
opettaja antoi palautetta kirjallisesti, so -
siaali- ja terveysalalla luokkakohtaisissa
ja yksilöllisissä keskusteluissa sekä säh -
köalalla työsalipalautteena. Laboratorio -
alan opettajan (O2) palautteissa koros-
tuivat kirjalliset taidot, sosiaali- ja ter-
veysalan opettajalla (O3) kommunikaa-
tiotaidot ja sähköalan opettajan (O4)
palautteissa yleinen asenne. Kukin opis -
kelija oli tyytyväinen saamaansa palaut-
teeseen. Käytännössä nämä opettajat
kommentoivat opiskelijoiden tekemiä
harjoitustehtäviä opintojakson aikana ja
opiskelijat saivat korjata töitään tai täy-
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dentää tenttivastauksiaan opettajan
arvioinnin perusteella. Näillä opettajilla
(O2, O3 ja O4) oli myös melko paljon
kokemusta maahanmuuttajaopiskeli-
joiden opettamisesta tai he olivat
opiskelleet monikulttuurisuusopintoja.
Kaikki opettajat näkevätkin tämänta-
paisen arviointivuorovaikutuksen ja pa -
lautteenannon tärkeänä. Esimerkiksi
sosiaali- ja terveysalan opettaja (O3) to -
teaa nimenomaan maahanmuuttajia
opetettaessa olevan oleellista, että käy-
dään läpi, minkälaisia asioita opiskelijan
kulloinkin odotetaan hallitsevan:

”- - Koska mie just heiän ryhmälle
nimenomaa haluun niikun antaa ne
niiku käteen, et mitkä tuli numero ja
miten oli tehny ja sit meiän piti viel
selvittää lisätehtäviä. - - Mut  me
käytiin - - kokeen jälkeen kyl tunneil-
la niiku läpi, et mitä oli, mitä oli vas-
tattu ja mitä haettii ja näin…”

Opettajan antaman arvioinnin lisäk-
si opiskelijalla tulisi olla mahdollisuus it-
sereflektioon ja itsearviointiin, joka
opettajan tulisi mahdollisuuksien mu -
kaan ottaa huomioon opintojaksoa ar -
vioitaessa (OPH, 2005). Selkeimmin it-
searvioinnin huomioiminen toteutui
kulttuuri- ja laboratorioalalla. Sähkö -
alan opettaja (O4) ei ollut teettänyt it-
searviointia eikä muutoinkaan ollut
keskustellut opiskelijan käsityksestä
omasta osaamisestaan. Muut opettajat
olivat teettäneet varsinaisen itsearvioin-
nin (O1, O2) tai olivat keskustelleet
opiskelijan kanssa tämän osaamisesta
(O1, O3) henkilökohtaisen palautteen -
annon yhteydessä. Niistä opiskelijoista,
jotka olivat omaa osaamistaan arvioi-
neet, sen kokivat vaikeaksi laborato-
rioalan opiskelija (O2) ja sosiaali- ja ter-
veysalan opiskelija (O3). Esimerkiksi
laboratorioalan opiskelija (O2) kertoi

tulevansa hyvin autoritäärisestä opetta-
jakulttuurista, ja itsearviointi sekä de -
mokraattinen opetustapa ovat olleet hä -
nelle asioita, joita hänen on opintojen
myötä pitänyt opetella:

”Sanoa jotain itsestä on mun tosi
vaikea itsestäni on vaikeaa. Mä oon
tottunut siihen että - -, ope antaa se
oma arvio, - -, että mä en - - ei lisää
mitään siihen - -. Mä en saanut sanoo
että mun mielestä tämän pitäis olla
ehkä kakkonen tai kaks ja puoli, se
oli vaan sen opettajan mielipite eikä
minun ei voinut vaikutaa siihen
mitenkään - -”

Kumpikin opiskelija (O2 ja O3) oli-
vat tulleet Suomeen aikuisiällä. Heidän
sopeutumisensa suomalaiseen oppija -
keskeiseen opetuskulttuuriin ei ole yhtä
nopeaa kuin alle kouluikäisenä tai opin-
taipaleen alussa saapuneiden opiskeli-
joiden O1 ja O4 (vrt. Alitolppa-Niita-
mo, 2004; Talib & Lipponen, 2008).
Opintojen myötä aikuisinakin Suo -
meen muuttaneet ovat kuitenkin mu -
kau tuneet suomalaiseen opetuskult-
tuuriin.

Kaiken kaikkiaan näyttää siltä, että
opettajat ovat käyttäneet monenlaisia ja
vaihtelevia menetelmiä arvioidessaan
opintojaksoja. Tästä ovat myös maahan-
muuttajaopiskelijat selvästi hyötyneet.
Erityisesti opiskelujakson väliarvioinnit
olivat maahanmuuttajaopiskelijoille
tärkeitä, sillä ne kertoivat parhaiten sen,
mihin opiskelijan tulisi panostaa. It-
searvioinnin käyttäminen on joidenkin
maa hanmuuttajaopiskelijoiden nä kö -
kul masta ollut hankalaa.  He ovat kui -
tenkin vähitellen oppineet sen käyt-
tämiseen. Näyttää kuitenkin siltä, että
niissä opetusryhmissä, joissa on mukana
maahanmuuttajaopiskelijoita, tulee eri-
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tyisen selkeästi avata itsearvioinnin mer -
kitystä ja ohjata sen toteuttamisessa. 

Kielitaito

Monet tutkimukset nostavat
esiin sen, että arviointiin välil-
lisesti suurestikin vaikuttava

tekijä on opiskelijoiden kielitaito (esim.
Kemppainen & Lasonen, 2009). Kieli-
taidon puutteellisuus onkin yhä edel -
leen yksi keskeisimmistä syistä siihen,
että maahanmuuttaja ei integroidu suo-
malaiseen yhteiskuntaan tai edes opis -
kelupaikkaansa (esim. Suni, 2008).
Opis kelu vieraalla kielellä on kognitii -
visesti raskasta ja saattaa aiheuttaa es-
imerkiksi keskittymisvaikeuksia (Ali-
tolppa-Niitamo, 2002). Kansainvälisissä
vertailututkimuksissa onkin huomattu,
että maahanmuuttajanuoret menestyvät
yleensä huonommin oppimisen arvioin-
titesteissä kuin omalla äidinkielellään
opiskelevat nuoret (Kemppainen & La-
sonen, 2009). Nämä ongelmat ovat
läsnä myös ammatillisen toisen asteen
opetuksessa.

Säädöksissä todetaan, että maahan-
muuttajaopiskelijan kielitaito ei saa olla
ammatillisen osaamisen arviointia hei -
kentävä tekijä (OPH, 2005). Käytän-
nössä säädöksen noudattaminen on
haas tateltujen opettajien mukaan han-
kalaa: näyttää siltä, että maahanmuutta-
jaopiskelijan kielitaito vaikuttaa arvioin-
tiin ainakin välillisesti hänen tekemien-
sä tuotosten kautta. Jos opiskelijan kieli-
taito on heikko, hänen todellisen os-
aamisensa hahmottaminen on opetta-
jalle väistämättä jonkinlainen haaste.
Opiskelija, jolla on heikohko kielitaito,
tuottaa esimerkiksi suppeampia ja toisi-
naan myös vaikeammin hahmottuvia
koevastauksia kuin kielitaidoltaan pa -
remmat opiskelijat. Sosiaali- ja terveys -

alan opettaja (O3) sekä laboratorioalan
opettaja (O2) kertoivat joutuneensa
joskus tulkitsemaan opiskelijan vastauk-
sia, vaikkakin he totesivat opiskelijoiden
kielitaidon olleen melko hyvä. Opin-
noissa voi kuitenkin menestyä hyvin
myös heikommalla kielitaidolla. Jos
opiskelijalla on jo aiempia opintoja, hän
oletettavasti on harjoittanut ylipäätään
opinnoissa tarvittavia taitoja. Taitava
kielenkäyttäjä kykenee erilaisten teksti-
tyyppien ja tyylien hallintaan vieraal-
lakin kielellä, jos hän on saanut mah-
dollisuuksia harjaannuttaa tekstien tuot-
tamisen taitojaan (Luukka, 2004; Nis-
silä et al., 2009). Esimerkiksi laborantti-
(O2) ja lähihoitajaopiskelija (O3) olivat
kumpikin suorittaneet entisissä koti-
maissaan opintoja ja näin saaneet malle-
ja, jotka auttoivat heitä opinnoissa kieli-
vaikeuksien ja kulttuurikonventioi den -
kin yli. Ilmeisesti heidän aiempi opis -
kelukokemuksensa kompensoi kieli-
taitoa. 

Aina ei kuitenkaan ole helppo arvi -
oida sitä, johtuuko opiskelijan toiminta
puutteellisesta kielitaidosta vai joistain
pikemminkin opiskelukulttuureihin li-
ittyvistä eroista. Esimerkiksi kulttuuri-
alan opiskelijan (O1) kielitaito oli opet-
tajan mukaan erinomainen – opettaja ei
ole tarvinnut erityismateriaaleja tai -jär-
jestelyitä häntä opettaakseen, toisin
kuin laboratorio- (O2) sekä sosiaali- ja
terveysalan (O3) opettajat kertoivat tar -
vinneensa. Kulttuurialan opiskelija (O1)
ei kuitenkaan ollut yltänyt niin hyviin
kirjallisiin suorituksiin, kuin opettaja oli
häneltä odottanut. Opettaja oli arvioin-
tihetkellä tulkinnut tämän johtuvan
kulttuurieroista eikä puutteellisesta kie -
li taidosta. Opettaja (O1) kuvaa opiskeli-
jan arviointia seuraavasti:
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” - - Et ehkä kyse on sellasesta
syvemmästä käsitteellistämisestä,
mikä tulee kulttuurien välisistä
eroista. Et siitä voi olla kyse. Niinkun
tämmönen sujuva keskustelu niinku
sujuu hyvin. Sillä tavoin mitattuna
kielitaito voi olla hyvä. Mutta sitten
voi tulla ymmärryseroja siitä, et
toinen tulee niin erilaisesta maail-
masta - -”

Kulttuurialan opiskelija (O1) on kui -
tenkin tullut Suomeen 6-vuotiaana ja
käynyt kaikki koulunsa Suomessa. Hän
on siis sosiaalistunut suomalaiseen yh -
teiskuntaan, ja koulunkäynti on hänelle
yhtä lailla osa tavallista elämää kuin syn-
typeräiselle suomalaisnuorellekin. Esi -
merkiksi Talib ja Lipponen (2008) muis-
tuttavat, että mitä nuorempana maahan -
muuttajalapsi tulee Suomeen, sitä var -
memmin hän oppii suomen kielen, ko -
toutuu uuteen maahan ja sopeutuu suo-
malaiseen opiskelukulttuuriin. Voi siis
olettaa, että kulttuuriopiskelijan heikko
opintomenestys ei johdukaan kulttuuri-
sista syistä vaan mahdollisesti siitä, ettei
hänen kielitaitonsa ole niin hyvä, kuin
hän itse ja opettaja ovat olettaneet: kieli-
taito ei sittenkään riitä vaadittujen kir-
jallisten tehtävien (essee) suoritta mi -
seen.

Muun muassa Airey (2009) on tutki -
nut vieraskielisessä oppimisympäristössä
opiskelevia ja todennut, että vieraalla
kielellä opiskelu vaikutti oppimiseen en-
emmän, kuin opiskelijat tiedosti-
vatkaan. Vaikka vieraan kielen taito olisi
erittäin hyväkin, opiskelijoilla oli
vaikeuksia opetettavan aineksen syväl-
lisessä ymmärtämisessä eivätkä he vält-
tämättä omaksuneet tietoa täydellisesti
(Airey, 2009). Kulttuurialan opiskelija
(O1) kuvaa omaa oppimistaan kieli-
taidon näkökulmasta seuraavasti: 

”[Mulle toimii paremmin] teke-
minen, ei lukeminen. - - mul ei o toi
kirjallinen kielitaito ja tämmönen
hieno- hienostuneet sanat niin ehkä
tuttuja.”

Ilmeisesti opiskelija ei ollut tottunut
esseiden kirjoittamiseen aikaisemmissa
opinnoissaan suomalaisessa peruskou -
lussa, joten hän ei kyennyt täyttämään
vaadittua tehtävänantoa niin hyvin kuin
haluaisi tai kuin hänen suullinen kieli-
taitonsa antaisi odottaa. Halonen
(2009) on selvittänyt kuudesluokkalais-
ten maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden kielitaitotasoa ja tehnyt huomion
siitä, että etnisestä taustasta riippumatta
oppilaiden suullinen kielitaito on yleen-
sä vahvempi kuin muut kielitaidot osa-
alueet. Mahdollisesti kulttuurialan opis -
kelijan osaaminen olisi tullut selkeäm-
min esiin toisentyyppisessä tehtävässä
tai silloin, jos hän olisi voinut täydentää
kirjallista tuotostaan suullisesti, kuten
haastatellun sosiaali- ja terveysalan opis -
kelijan (O3) oli ollut mahdollista tehdä.

Opiskelijoiden kielitaidon puutteet
ovat siis myös tähän tutkimukseen haas-
tateltujen informanttien näkökulmasta
keskeinen opiskelemista vaikeuttava tek-
ijä. Kielitaidon puutteita saattaa kuiten -
kin korvata se, jos opiskelijalla on koke-
muksia erilaisista opiskeluympäristöistä
ja opiskeluun liittyvistä teksteistä. On-
gelmallisinta on, että puutteet kielitai-
dossa voivat myös jäädä havaitsematta
tai tulla sekä opettajalle että opiskelijalle
yllätyksenä. Ammatillisen osaamisen
arvioinnin oikeudenmukaisuus voi kär-
siä, mikäli opettaja ei tietoisesti kiinnitä
huomiota siihen, että opiskelijan ja
opettajan vuorovaikutukseen – ja sitä
kautta myös arviointiin – vaikuttaa aina
myös opiskelijan kielitaito. Opettajan
monikulttuuriseen kompetenssiin kuu-
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luu myös kyky tunnistaa erilaisia syitä
opiskelijan opintomenestykseen.

Pohdinta

Koulutuksella on mahdollista
ehkäistä maahanmuuttajien syr-
jäytymistä ja tukea heidän kotou-

tumistaan ja pääsyään yhteiskunnan täy-
sivaltaisiksi jäseniksi. Ohjattuun opis -
keluun kuuluu aina myös arviointi.
Opettajat kokevat arvioinnin yleensäkin
hankalana tehtävänä, ja erityisen vai -
keaksi arviointi koetaan silloin, kun
arvioitavan äidinkieli on toinen kuin
opiskelun kieli. Arviointi on kuitenkin
yksi keskeisimmistä palautteen anta -
misen menetelmistä, ja sen merkitys
opiskelijalle on suuri. Arviointi, joka
koetaan epäoikeudenmukaisena tai lan-
nistavana, ei yleensä motivoi jatkamaan
opiskelua vaan saattaa tappaa kiinnos-
tuksen kaikenlaiseen kouluttautumi -
seen. Siksi maahanmuuttajaopiskeli-
joiden arvioinnin tutkimista voi pitää
erittäin tärkeänä tutkimusalueena.
Tämä artikkeli on osaltaan pyrkinyt tuo-
maan lisää tietoa ja valottamaan
toimivia käytänteitä sekä arvioinnin että
monikulttuurisen pedagogiikan kehit-
tämisen tarpeisiin (esim. Nieto, 1996;
Räsänen, 1996).

Haastatteluista kävi ilmi, että opetta-
jien ja opiskelijoiden arviointikohtaa -
miset olivat suhteellisen onnistuneita:
arviointinäkemykset vastasivat pitkälle
toisiaan. Opettajien arviointinäkemyk-
set seurasivat alakohtaisia opetussuun-
nitelmia ja tavoitteita, joita he vai-
htelevin tavoin välittivät opiskelijoille.
Aina kaikki opiskelukriteerien paino-
tukset eivät kuitenkaan tulleet opiskeli-
joille selviksi opintojakson alussa tai ku-
luessa, vaan ne saattoivat paljastua vasta
opintojakson jälkeen tai eivät lainkaan

tulleet opiskelijan tietoon. Kaikki opis -
kelijat kuitenkin kokivat opettajansa eet-
tisiksi ja oikeudenmukaisiksi arvioijiksi:
kukaan ei uskonut tulleensa perusteet-
tomasti väärin arvioiduksi, vaikka ris-
tiriitojakin olisi opettajan ja opiskelijan
välillä ilmennyt. Opiskelijat olivat pää -
osin tyytyväisiä saamiinsa arvioihin; he
näkivät, että arviointi kertoi heille, millä
tavalla he hallitsevat opiskelemansa
alan. Opettajat puolestaan kertoivat
maa hanmuuttajaopiskelijan opettami -
sen ja arvioinnin haasteellisuudesta.
Monet olivat kehitelleet erilaisia tuki-
toimia ja käytänteitä sekä opetuksessaan
että arvioinnissaan saadakseen selätettyä
mahdolliset puutteellisesta kielitaidosta
johtuvat ongelmat. Opiskelijat olivat
selvästi hyötyneet vaihtelevista, ajoissa
tulleista ja konkreettisista väliarvioin-
neista.  Opettajien toiminta ja keinot
poikkesivat toisistaan muun muassa
opiskelualan mukaan, ja haastattelujen
perusteella näyttää myös siltä, että koke-
mus monikulttuuristen ryhmien opet-
tamisesta auttaa löytämään sopivimmat
keinot sekä ohjaamiseen että arvioin -
tiin.

Haastateltujen opettajien näkemyk-
sistä paljastui, että he aidosti pyrkivät
eettisyyteen ja oikeudenmukaisuuteen
opetuksessaan. Siihen kuuluu myös ta -
voite, että kaikki opiskelijat saavat tasa -
veroisen kohtelun eikä ketään syrjitä tai
suosita väärin perustein, kuten esimer -
kiksi toiseen kulttuuriin vedoten (ks.
myös Lasonen et al., 2009; Järvelä,
2010). Arvioinnista puhuessaan haas-
tatellut opettajat pitivät erittäin tär ke -
änä, että maahanmuuttajaopiskelijoita
kohdellaan samoin kuin kantasuoma-
laisia opiskelijoita. Maahanmuuttajuus
ei saa olla peruste löyhemmälle arvioin-
nille. Jos opiskelijalla on vaikeuksia, tu -
ki toimet tulee suunnata opetukseen ei -
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kä väljentää kriteereitä. Sosiaali- ja ter-
veysalan opettaja (O3) kiteyttää ajatuk-
sen näin:

”Elikä enhän mie voi niiku laskee
mitää tasoa alemmas sen takia, että
on maahanmuuttaja. Mie voin antaa
näit tukiopetuksen tukiopetuksia ja
niinku auttaa siinä tätä kautta, mun
en mie voi niit arviointikriteereitä
heikentää sen tähden, et he on niiku
maahanmuuttajia ja heil ei oo se 
osaaminen niin niinkun kielitaito ja
tää. Koska siin on sit se vaara, et ta -
pahtuu jotain tuolla käytännössä - -”

Opettajat kouluttavat maahanmuut-
tajaopiskelijoita ammattilaisiksi suoma-
laiseen työelämään. Siksi on tärkeää, et -
tä maahanmuuttajaopiskelijoiden suori -
tuksia ja ammattitaitoa arvioidaan sa -
moin kriteerein kuin muidenkin opiske-
lijoiden. Maahanmuuttajaopiskelijan
mah dollisesti huonompi kielitaito on
otettava huomioon jo opetusta suun-
niteltaessa ja toteutettaessa. Aineistona
toimineet   neljän   parin   haastattelut 
o soittavat, että vaikka opettajat nosta-
vatkin esiin maahanmuuttajan opet-
tamisen haastavuuden, he pyrkivät ar -
vioimaan opiskelijan osaamista, käyttäy-
tymistä tai opiskelutaitoja vetoamatta
opiskelijan etniseen tai kulttuuriseen
taustaan. Tässä tehtävässään he myös
opiskelijoiden mielestä melko hyvin on-
nistuvat.
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1. Nimi:
Ikä, syntymäaika:
Sukupuoli: Mies / nainen
Synnyinmaa:
Äidinkieli / ensisijainen kieli:
Muu kielitaito:

2. Milloin tulit Suomeen (Minkä ikäinen olit)?

3. Mitä opintoja sinulla oli, ennen kuin tulit 
Suomeen?

4. Millaisista opettajista ja koulusta sinulla 
on kokemuksia ennen Suomeen tuloa? 
Kuvaile.

5. Mitä alaa opiskelet/olet opiskellut 
Suomessa?

6. Kuinka paljon sinulla on suomen 
opintoja?

7. Millaiseksi arvioit oman suomen kielen 
taitosi (huono / hyvä / erinomainen)? 
Miksi?

8. Ymmärsitkö kaiken tai suurimman osan 
opettajan opettamasta asiasta? 
Jos et, miksi et?

9. Minkälaisia arvosanoja olet saanut eri 
kursseista?

10. Minkälaisia arvosanoja olet saanut 
opettaja X.X:n kursseista?

11. Oletko tyytyväinen saamiisi arvosanoi-
hin? Miksi?

12. Mitä saamillasi arvosanoilla pitäisi osata? 
Mitä sinusta tarkoittavat arvosanat 
1 (1-2), 2 (3-4) ja 3 (5)?

13. Käytiinkö kurssin alussa läpi arviointi-
kriteerit? Mitä mieltä olit niistä?

14. Kävitkö kurssin jälkeen arviointi-
keskustelun opettajan kanssa?

15. a) Jos et, olisitko halunnut käydä 
ja miksi?
b) Jos kävit, millainen se oli? Mitä opetta
ja sanoi sinulle? Mitkä olivat arviointi-
kriteerit? 
Mitä mieltä sinä olit arvioinnista? 
Oliko keskustelu tärkeä?

16. Onko opettaja sinun mielestäsi tiukka vai 
lempeä arvioija?

17. Onko opettajan suhtautuminen sinuun 
erilaista kuin suomi äidinkielenä -opiskeli-
joihin? 

18. a) Jos on, niin: Millä tavoin se näkyy? 
Mistä luulet sen johtuvan? 
Mitä mieltä olet siitä?
b) Jos ei, niin pitäisikö olla? 
Miksi / miksi ei?

Liite 1: Opiskelijan teemahaastattelun runko
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Johdanto

T
ätä artikkelia kirjoitetta-
essa Suomessa kohu -
taan esille tulleista vale-
lääkäritapauksista (hen-
kilöt olivat toimineet
lääkäreinä ilman asian-
mukaista lääketieteellis-
tä koulutusta ja tutkin-

toa). Sekä nämä tapaukset itsessään että
aiheesta käyty julkinen keskustelu sisäl-
tävät asiantuntijuuden kannalta mielen-
kiintoisia piirteitä. Yleisön reagoinneis-
ta päätellen kansalaisten on vaikea kä-
sittää, miten viranomaiset on voitu har-
hauttaa antamaan lääkärioikeudet te-
kaistuilla todistuksilla ja miten henkilöt

ovat voineet toimia lääkäreinä ilman,
että olisivat tulleet välittömästi ilmi.

Tämän artikkelin kannalta keskeisin
kysymys valelääkäritapauksessa liittyy
asiantuntemuksen tunnistamisen haas-
teisiin. Miten on mahdollista, että vale-
lääkärit saattoivat työskennellä ammat-
tiyhteisössä ilman, että heidän osaami-
sensa puutteet tulivat esille? Kysymys
asiantuntijuuden tunnistamisen kritee-
reistä on tärkeä monissa käytännön ti-
lanteissa. Miten työyhteisöt uusia työn-
tekijöitä rekrytoidessaan osaavat tunnis-
taa asiantuntijaosaamisen? On tärkeää,
että oikeat ihmiset pistetään tekemään
korkeaa asiantuntijuutta vastaavia tehtä-
viä tai että apua käydään kysymässä hen-
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kilöiltä, joiden neuvoihin voidaan luot-
taa. Asiantuntijaosaamisen tunnistami-
nen on tärkeä kysymys myös koulutuk-
sen näkökulmasta arvioitaessa ammatil-
lisesti suuntautuneen koulutuksen vai-
kuttavuutta tai suunnattaessa ammatil-
lista täydennyskoulutusta. Pyrimme
tässä artikkelissa tarkastelemaan sitä,
millaisia vastauksia asiantuntijuustutki-
mus voi antaa edellä esitettyihin kysy-
myksiin.

Kysymys asiantuntijuuden luontees-
ta ja niistä menetelmistä, jolla voimme
arvioida asiantuntijuuden tasoa ja kehi-
tystä, on hyvin tärkeä koulutuksen ke-
hittämisessä. Erityisen konkreettisesti
näihin kysymyksiin joudutaan vastaa-
maan korkeakoulutuksessa ja ammatilli-
sessa jatkokoulutuksessa, jossa tavoittee-
na on vaativissa tehtävissä vaadittavan
osaamisen tuottaminen ja jo työssä ole-
vien osaamisen tason vahvistaminen.
Monet viimeaikaiset selvitykset Suomen
koulutus-, tutkimus- ja innovaatiojärjes-
telmästä viittaavat siihen, että meillä on
varsin hyvä yleinen osaamisen taso ja
määrällisestikin huomattavasti korkeasti
koulutettua väkeä. Meiltä on kuitenkin
puutetta aivan huipputason asiantunti-
juudesta, jonka varassa suomalainen
tiede ja innovaatiotoiminta sekä talous
pärjäisivät kovassa kansainvälisessä kil-
pailussa. 

Mitä asiantuntijuus on?

Asiantuntija- ja asiantuntijuuskä-
sitteet on omaksuttu yleisesti ar-
kikielessä käytettäviksi. Termeil-

lä viitataan hyvään osaamiseen ilman,
että näitä hyvän osaamisen kriteereitä
tarkemmin yksilöidään. Vähän van-
hempaa perua on asiantuntijakäsitteen
varaaminen tiettyihin ammatteihin, jois-
sa edellytetään vaativaa koulutusta tai

pitkän kokemuksen kautta saavutettua
arvostettua ammatillista asemaa. Näissä
arkikäsityksissä on löydettävissä sellaiset
asiantuntijuuskäsitteen peruselementit,
jotka ovat keskeisiä myös käsitteen tie-
teellisessä käytössä. Ensinnäkin termillä
viitataan hyvään tai useimmiten tavalli-
suudesta poikkeavan hyvään suorituk-
seen. Toiseksi asiantuntijakäsitteen arki-
käyttö viittaa aina johonkin määrättyyn
harrastukseen tai ammattialaan eikä
vain yleisesti kyvykkääseen henkilöön. 

Tieteellisestä asiantuntijuuskirjalli-
suudesta on löydettävissä hyvin erilaisia
tapoja käsitteellistää asiantuntijuus. Osa
tutkijoista käyttää asiantuntijuuden kä-
sitettä varsin väljästi ja saattaa viittaa
silla esimerkiksi oppilaiden erityiseen
harrastuneisuuteen tai jonkin koulussa
opitun asian hyvään hallintaan (Brown,
1997; Sternberg, 1998). Useat tutkijat
painottavat asiantuntijuutta ei niinkään
tiettynä valmiina osaamisena, vaan
suuntautumisena uusien haasteiden ot-
tamiseen, joustavuuteen ja jatkuvaan
osaamisen kehittämiseen (Hatano &
Oura, 2003; Hakkarainen, Palonen,
Paavola, & Lehtinen, 2004). Tiukim-
man asiantuntijuuden rajauksen on esit-
tänyt tämän hetken tunnetuin asian-
tuntijuuden tutkija Anders Ericsson,
jonka mukaan asiantuntijana voidaan
pitää henkilöä, joka kykenee tietyllä toi-
mialalla jatkuvasti poikkeuksellisen kor-
keatasoiseen suoritukseen (Ericsson,
2006a).

Asiantuntijoiden ja noviisien suori-
tusten ja niiden taustalla olevien tekijöi-
den vertailu on ollut keskeinen metodi-
nen perusta asiantuntijuuden tutki-
mukselle. Tämä lähestymistapa onkin
tuottanut runsaasti tietoa, joka auttaa
ymmärtämään korkeatasoisen suorituk-
sen erityisiä piirteitä ja samalla niitä op-
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pimisen polkuja, joiden kautta yksilöt
voivat kehittyä kohti korkeatasoista
asiantuntijuutta. Muita tärkeitä lähes-
tymistapoja asiantuntijuuden tutkimuk-
seen ovat olleet mm. huippuasiantunti-
joiden retrospektiiviset haastattelut, eri-
laisten suoritusten historiallinen analyy-
si, korkeatasoisten suoritusten mallitta-
minen tietokoneilla sekä asiantuntija-
käytäntöjen etnografinen tutkimus
(Ericsson, Charness, Feltovich, & Hoff-
mann, 2006). 

Asiantuntijuuden ja erityisen taita-
van suorituksen luonnetta on parin
viime vuosikymmenen aikana pyritty
analysoimaan lukuisissa tutkimuksissa.
Useat havainnot liittyvät asiantuntijoi-
den muistitoimintoihin, rikkaaseen tie-
toperustaan, tiedon organisoitumiseen,
tiedon ja käytännön yhdistämiseen, ha-
vainto- ja päätöksentekoprosessien suh-
teeseen sekä mahdollisuuteen ja taitoon
käyttää tietolähteitä ja hajautettuja so-
siaalisia resursseja.

Asiantuntijoiden muisti- 
ja havaintotoiminnot 

Asiantuntijoiden erityiset muisti-
prosessit ovat yksi perusteelli-
simmin tutkittuja ja vahvimmin

empiirisesti osoitettuja korkeatasoisen
suorituksen osatekijöitä (Feltovich, Prie-
tula, & Ericsson, 2006; Wilding & Va-
letine, 2006). Jo varhaisissa shakkimes-
tareiden tutkimuksissa osoitettiin, että
kansainvälisen tason mestaripelaajat
muistivat heille nopeasti esitetyn shak-
kilaudan nappuloiden sijainnin monin
verroin paremmin kuin vasta-alkajat tai
pelin aktiiviset harrastajat (Chase &
Simon, 1972; de Groot, 1965). Selityk-
seksi ylivertaiselle muistisuoritukselle
on esitetty eksperttien kyky ryhmitellä
muistettavat yksiköt laajemmiksi mieltä-

misyksiköiksi. Tämän teoreettisen seli-
tyksen mukaan eksperttienkin työmuis-
tia koskevat samat määrälliset rajoituk-
set kuin noviisienkin työmuistia, mutta
aikaisempaan tietoon ja kokemukseen
perustuva mahdollisuus kokonaisuuk-
sien näkemiseen tekee asiantuntijoiden
muistisuorituksesta huomattavasti te-
hokkaamman. Toisin sanoen ne muuta-
mat mieltämisyksiköt, joita asiantuntijat
pitävät aktiivisina mielessään sisältävät
paljon enemmän informaatiota kuin
noviisien primitiivisemmät mieltämis-
yksiköt. Alun perin havainto tehtiin
shakkieksperttejä tutkimalla, mutta
sama laajempien mieltämisyksiköiden
kehittyminen on myöhemmin toden-
nettu monella muullakin asiantuntijuu-
den alueella (esim. Egan & Schwartz,
1979).

Viimeaikaiset tutkimukset ovat laa-
jentaneet näkemystä asiantuntijoiden
muistisuorituksen erityislaatuisuudesta.
Työmuistissa oleva informaatio säilyy
vain lyhyen ajan, ellei sitä koko ajan tois-
tamalla pidetä yllä. Pystymme esimer-
kiksi pitämään mielessämme meille ker-
rotun puhelinnumeron ja näppäile-
mään se puhelimeen. Jos tilanteeseen
tulee jokin häiriö ja tarkkaavaisuutem-
me kohdistuu johonkin muualle ennen
kuin olemme ehtineet näppäillä puhe-
linnumeron, niin numero ei enää ole-
kaan saatavissa työmuistissamme. Kan-
sainvälisen tason shakinpelaajien tutki-
mus on kuitenkin osoittanut, ettei tämä
työmuistin sisältöjen lyhytkestoisuus ja
häiriintyvyys näytä pätevän eksperttien
suorituksessa (Charness, 1976). Myö-
hempiin tutkimuksiin perustuen
Ericsson ja Kintsh (1995) esittivät, että
ekspertit ovat kehittäneet eräänlaisen
pitkäkestoisen työmuistin, johon he pys-
tyvät nopeasti koodaamaan uuden in-
formaation ja säilömään sen pitkäkes-

26

Aikak.4.2011:Ammkasv 1/05  18.1.2012  14:55  Sivu26



toisesti. Samalla he pystyvät aktiivisesti
käsittelemään suurta määrää aikaisem-
paan kokemukseen perustuvaa tietoa
suorituksen tai ongelmanratkaisun ai-
kana. Tämä mahdollistaa monien
kompleksisten tilanteiden hallinnan ja
monien rinnakkaisten osatehtävien te-
hokkaan tekemisen. Eräänä esimerkki-
nä tästä on shakkimestareiden kyky pe-
lata samanaikaisesti usean vastustajan
kanssa edes näkemättä pelilautoja.

Yksi keskeinen eksperttien ja novii-
sien tiedonkäytössä ilmenevä ero on eks-
perttien kyky valikoida ja keskittyä olen-
naiseen informaation. Tämä näkyy eri-
tyisesti tutkimuksissa, jotka kohdistuvat
asiantuntijoiden havaintotoimintoihin.
Esimerkiksi lääketieteen alueella rönt-
genkuvien ja muun diagnostiikassa käy-
tetyn kuva-aineiston tulkinta on ollut

pitkään tutkijoiden kiinnostuksen koh-
teena (Krupinski, 2010; Lesgold ym.,
1988). Omassa meta-analyysiartikkelis-
samme yhdistimme 21 kokeellisen artik-
kelin tulokset, joissa käytettiin silmän-
liikkeiden rekisteröintiä vertailtaessa
eksperttien, alkavien ammattilaisten ja
noviisien visuaalisen materiaalin tulkin-
taa (Gegenfurtner, Lehtinen, & Säljö,
painossa). Tulokset osoittivat selkeästi
eksperttien havaintotoimintojen olevan
tarkoituksenmukaisempia ja tehok-
kaampia kuin noviisien. Ekspertit koh-
distivat huomionsa muita huomattavas-
ti nopeammin visualisointien olennai-
siin kohtiin ja saivat koottua niistä pää-
töksenteon kannalta tärkeän informaa-
tion paljon tehokkaammin.

Asiantuntijatieto 

Monessa tutkimuksessa on osoi-
tettu, että asiantuntijan tieto-
perustan paremmuutta novii-

sien tietoon ei selitä pelkästään tiedon
määrä. Asiantuntijan tietämykselle on
ominaista, että hänen tiedon element-
tinsä kytkeytyvät osaksi hyvin organisoi-
tunutta tietorakennetta (Chi, Glaser, &
Farr 1988). Noviisien tietämys uudesta
tiedon alueesta on yleensä melko pit-
kään hajanaista ja sisältää joukon irralli-
sia määritelmiä ja pinnallista ymmärrys-
tä keskeisistä termeistä ja käsitteistä.
Kun taito kehittyy pidemmälle, nämä
tiedon osaset integroituvat jäsentyneen
tiedonrakenteen osasiksi. Tiedon orga-
nisoitumisen taso näyttää olevan keskei-
nen seikka, joka erottelee sitä tapaa,
miten asiantuntijat ja vasta-alkajat käyt-
tävät tietoaan tilanteiden tulkinnassa ja
ongelmien ratkaisemisessa. Vasta-alkajat
lähestyvät ratkaistavia ongelmia niiden
pinnallisten, välittömästi havaittavien
ominaisuuksien perusteella, kun taas pi-
demmälle ehtineet asiantuntijat tekevät
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pintatasoa syvempiä päätelmiä, tunnis-
tavat yleisiä (teoreettisia, abstrakteja) pe-
riaatteita ja rakentavat aikaisemman tie-
tämyksensä perusteella tilanteeseen so-
pivia mentaalisia malleja (Chi, 2006;
Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006).
Tällä tavoin jäsentyneen tiedon ja mer-
kityksellisen kokonaisuuksien ymmärtä-
misen avulla ekspertit voivat välittömäs-
ti käyttää kehittyneempi strategioita
uusien tilanteiden ymmärtämisessä ja
ongelmien ratkaisemisessa. Erityisesti se
näkyy toimintojen ennakoinnissa ja
suunnittelussa. Esimerkiksi kokeneet ja
taitavat palomiehet tulkitsevat havaitse-
mansa liekit dynaamisesti; miten tuli on
kehittynyt tähän pisteeseen ja miten se
todennäköisesti etenee. Aloittelijoille
on sen sijaan tyypillistä kiinnittää huo-
mio välittömän havainnot esiin nouse-
viin piirteisiin kuten väriin ja intensi-
teettiin. Dynaaminen tulkinta mahdol-
lista huomattavasti tehokkaammat toi-
menpiteet tulen taltuttamiseen (Felto-
vich, Prietula, & Ericsson, 2006).

Kognitiivisessa tutkimuksessa on
ollut tyypillistä erotella ilmiöitä kuvaile-
va (deklaratiivinen) ja käytännön toi-
minnassa tarvittava proseduraalinen
tieto toisistaan. Ihmisellä voi olla esi-
merkiksi yleistä kuvailevaa tietoa auton
toiminnasta ja sen eri hallintalaitteista.
Useiden tutkijoiden mukaan tällainen
tieto on varastoitunut ihmisen mieleen
verkostomaisina merkitysrakenteina.
Toisaalta kyseinen ihminen on oppinut
käynnistämään auton ja käyttämään aja-
essaan sen eri laitteistoja. Tämä tieto
taas on prosessitietoa, joka monen kog-
nitiotutkijan mukaan on rakentunut ih-
misen mieleen sääntöketjuina. Usein ta-
sokkaassa osaamisessa yhdistyvät sekä
hyvin kehittynyt deklaratiivinen että
proseduraalinen tieto (Anderson, 1993). 

Asiantuntijuuden olemusta tarkaste-
levassa kirjassaan kanadalaiset tutkijat
Carl Bereiter ja Marlene Scardamalia
(1993) esittävät toisenlaisista lähtökoh-
dista lähtevät tiedon tyyppien kuvauk-
sen. Heidän kuvauksessaan perusjako
on muodollisen ja epämuodollisen tie-
don välillä. Muodollisen tiedon käsite
kuvaa juuri sitä tietoa, jota perinnäiset
koulutusinstituutiot ovat pyrkineet vä-
littämään. Se on tietoa, jota kuvataan
oppikirjoissa, hakuteoksissa ja tietopan-
keissa. Se on siis kuvattavissa teksteinä,
kuvina ja kaavoina, joista asiaa tuntevat
ihmiset ovat riittävän yksimielisiä. 

Epämuodollinen tieto on noussut
esiin, kun on pyritty ymmärtämään eks-
perttien suorituksia. On melko helppoa
kuvata johonkin ekspertin suoritukseen
liittyvä teoreettinen tai deklaratiivinen
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tieto ja toisaalta ne proseduraaliset sään-
töketjut, joita asiantuntija käyttää.
Tämä ei kuitenkaan yleensä riitä eks-
pertille tyypillisen toiminnan ja suori-
tuskyvyn ymmärtämiseen. Tämä selittä-
mättä jäävä osuus ekspertin tiedosta on
ikään kuin piilossa olevaa tai ”äänetön-
tä” (tacit knowledge), joksi Polanyi sitä
nimitti (Lehtinen, Kuusinen, & Vauras,
2007). Bereiter ja Scardamalia erottavat
toimintatavaltaan kolmenlaista epä-
muodollista tietoa. He kutsuvat epä-
muodolliseksi tiedoksi sellaista toimin-
tahistorian aikana varastoitunutta yksi-
löllistä kokemusta, joka auttaa ihmistä
näkemään nopeasti asioiden välisiä vai-
kutussuhteita tai ennakoimaan tapahtu-
mia. Epämuodolliseksi tiedon tekee se,
että tällaista informaatiota ei järjestel-
mällisesti ole opetettu eikä sitä ole oppi-
kirjoissa (Lehtinen, Kuusinen, & Vau-
ras, 2007).

Toista epämuodollisen tiedon tyyp-
piä Bereiter ja Scardamalia kutsuvat vai-
kutelmatiedoksi. Meillä voi olla mones-
ta asiasta kokemuksiimme tai muilta
kuulemiimme selityksiin perustuvia vai-
kutelmia. Emme tarkkaan pysty kuvaa-
maan, mitä ne ovat ja mistä ne tulevat,
mutta ne vaikuttavat kuitenkin toimin-
taamme. Vaikutelmatieto on kuitenkin
tavattoman tärkeää sekä arkielämän toi-
minnoissa että asiantuntijatyössä.

Kolmantena äänettömän tiedon laji-
na Bereiter ja Scardamalia mainitsevat
itsesäätelytiedon. Se tieto, jolla ihminen
säätelee, kontrolloi ja arvioi omia toi-
mintojaan, sisältää myös paljon sellais-
ta, jota ei ole mahdollisuus tarkkaan ku-
vata tai esimerkiksi opettamalla välittää
muille. 

Jos epämuodollisella tiedolla on
näin keskeinen merkitys asiantuntijuu-

delle, mihin muodollista tietoa sitten yli-
päänsä tarvitaan? Muodollisen tiedon
merkitystä voidaan lähestyä tarkastele-
malla Boshuizenin ja Schmidtin (1992)
tutkimusta siitä, miten asiantuntijuu-
den kehittymisen eri vaiheissa olevat lää-
kärit käyttävät muodollista biolääketie-
teellistä tietoa. Kun aloittelijoita, ”puo-
liasiantuntijoita” ja kokeneita asiantun-
tijoita pyydettiin diagnosoimaan heille
esitettyjä potilastapauksia, havaittiin,
että aloittelijat perustivat diagnoosinsa
enemmän muodolliseen biolääketieteel-
liseen tietoon, kun taas kokeneet asian-
tuntijat käyttivät enemmän epämuodol-
lista tietoa. Toisaalta tiedetään, että ko-
keneiden asiantuntijoiden diagnoosit
ovat tarkempia ja että he tekevät vähem-
män virheitä kuin aloittelijat. Vastauk-
sen tähän paradoksaaliselta tuntuvaan
havaintoon antaa kyseisen tutkimuksen
jatko. Sen lisäksi, että koehenkilöiden
piti diagnosoida potilastapauksia, hei-
dän piti myös esittää perusteluja teke-
miensä diagnoosien oikeellisuudesta.
Tässä vaiheessa kokeneet asiantuntijat
käyttivät muita enemmän formaalista
tieteellistä tietoa kuin vähemmän koke-
neet tai aloittelijat. Onkin ilmeisesti vää-
rin asettaa muodollinen ja epämuodol-
linen tieto toistensa vaihtoehdoiksi. Sen
sijaan pitäisi nähdä, että niillä on tasok-
kaan osaamisen kehittymisessä erilainen
rooli ja että ne liittyvät eri vaiheisiin
asiantuntijuuden kehittymisessä (Lehti-
nen & Palonen, 1999).

Muodollisella tiedolla on ensinnäkin
keskeinen merkitys jotakin tiedon aluet-
ta koskevassa kommunikaatiossa. Se on
väline, jolla asiantuntijat vaihtavat tu-
loksiaan ja osallistuvan tiedon alueen
yhteiseen kehittämiseen sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Verbaalisesti kuvat-
tavissa oleva muodollinen tieto tekee
myös mahdolliseksi opettamisen ja op-
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pimisen (Bereiter & Scardamalia, 1993).
Muodollinen tieto tarjoaa ne käsitteelli-
set välineet, joiden avulla sekä asiantun-
tijat että opiskelijat voivat seurata tie-
donalan kehitystä ja hankkia uutta tie-
toa.

Muodollisen tiedon merkitys ja sen
yhteys metakognitiivisiin prosesseihin on
tullut esiin myös tutkimuksissa, joissa on
seurattu noviisien ja kokeneiden lääke-
tieteen asiantuntijoiden toimintaa tilan-
teissa, joissa he eivät osaa antaa välittö-
mästi oikeaa diagnoosia. Noviisit pääty-
vät melko sattumanvaraisiin arvauksiin
mahdollisista diagnooseista, jotka voivat
olla ristiriidassa havaittujen oireiden
kanssa. Ekspertit kykenevät näissäkin ti-
lanteissa antamaan johdonmukaisen ku-
vauksen patofysiologisen kuvauksen oi-
reiden taustalla olevista mekanismeista
(Feltovich, Spiro, & Coulson, 1997). Täl-
laiset havainnot viittaavat siihen, että eks-
pertit reflektoivat toimintaansa ja tietä-
mystään. Toisin sanoen eräiden asian-
tuntijuustutkijoiden esittämä väite eks-
perttitoiminnasta automatisoituneen
suorituksena pitää paikkansa vain tutuis-
sa ja helpoissa tilanteissa. 

Monella asiantuntijuuden alueella on
tärkeää tietää tarkoituksenmukaisen tai
oikean suorituksen lisäksi myös mikä on
vaarallista ja mitä pitää osata välttää eri-
laisissa tilanteissa. Viimevuosina onkin
alettu tutkia niin sanottua negatiivista
tietoa ja negatiivista asiantuntijuutta
(Minsky, 1997). ”Negatiivisella” ei tässä
ole asiantuntijuuden kannalta kielteistä
merkitystä, vaan termillä viitataan siihen,
että asiantuntijoilla on taito välttää hel-
posti tapahtuvia mutta haitallisia tai jopa
kohtalokkaita erehdyksiä. Tämä on tär-
keä koulutuksen, kokemuksen ja tarkoi-
tuksellisen harjoittelun kautta kehittyvä

taito (Gartmeier, Lehtinen, Gruber, &
Heid, 2011.)

Reflektointi, 
strategiat ja 

metakognitiiviset 
prosessit

Eksperttisuorituksiin liittyvillä me-
takognitiivisilla prosesseilla on
myös keskeinen merkitys asian-

tuntijasuorituksissa ja asiantuntijuuden
kehityksessä. Toiminnan tarkkailun avul-
la asiantuntija tulee tietoiseksi niistä
osaamisensa tai toimintansa osasista,
joita on tarpeen kehittää asteittain pa-
remmiksi. Tutkimuksissa on havaittu,
että ekspertit ovat noviiseja parempia ar-
vioimaan tehtävien vaikeustasoa tai teh-
tävän vaatimia toimenpiteitä (Chi,
2006). 

Myös eksperttien ja noviisien käyttä-
missä strategioissa on havaittu merkittä-
viä eroja. Esimerkiksi lääketieteen alueel-
la ekspertit käyttävät havainnoista liik-
keelle lähtevää niin sanotut eteenpäin
työskentelyn strategiaa. Toisin sanoen
päätelmät rakennetaan asteittain havai-
tuista oireista johtamalla. Noviiseille taas
on tyypillistä diagnostisoida sairauksia
hypoteesivetoisesti taaksepäin työskente-
lemällä. Eli noviisit tekevät nopeasti jon-
kin olettamuksen diagnoosista ja alkavat
sen jälkeen pohtia sopivatko havaitut oi-
reet tähän oletettuun diagnoosiin (Patel,
Arocha, & Zhang, 2005). Samanlaisia ha-
vaintoja päättelyn suunnasta on tehty
myös eksperttitiedon alueilla. Ei kuiten-
kaan ole mitään tiettyä strategiaa, joka
olisi eksperteille tyypillinen kaikissa ti-
lanteissa, vaan heille on paremminkin
ominaista strategioiden joustava valinta
ja käyttö tilanteiden ja tehtävien vaati-
musten mukaan.
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Suorituksen reflektointi ja suoritusta
ohjaavat metakognitiiviset prosessit ovat
erityisen olennaisia silloin, kun työs-
kennellään monimutkaisesti ja nopeasti
muuttuvissa tilanteissa. Useat tutkijat
ovat viitanneet eksperttisuoritusten ele-
ganssiin; siihen näennäiseen vaivatto-
muuteen, jolla asiantuntijat sovittavat
toimintansa muuttuvien tilanteiden
mukaan. Tällaisen joustavuuden taus-
talla on kokemuksen myötä kehittynyt
ja toimintoihin sulautunut taito seura-
ta, kontrolloida ja suunnitella omaa älyl-
listä toimintaa (Feltovich, Prietula, &
Ericsson, 2006). 

Toiminnan laadun ja asiantuntijuu-
den jatkuvan kehittymisen kannalta
olennaista on eksperteille ominainen
taito säilyttää kontrolli suoritukseen
myös silloin, kuin suoritus on hyvin au-
tomatisoitunut tai suoritusta toteute-
taan äärimmäisen paineen alaisena.
Tässä suhteessa asiantuntijoiden näen-
näisen vaivattomasti tapahtuva ja auto-
maattiselta näyttävä suoritus poikkeaa
normaalista arkirutiinin automatisoitu-
misesta. Tähän kysymykseen palataan
tuonnempana, kun tarkastellaan asian-
tuntijuuden kehittymistä.

Asiantuntijuus yksilössä 
ja yhteisössä

Asiantuntijuus sijoittuu aina jo-
honkin sosiaaliseen ja kulttuuri-
seen kontekstiin, jonka huomi-

oonottaminen asiantuntijuuden määrit-
telyssä on olennaista. Tähän asti tässä ar-
tikkelissa on tarkasteltu asiantuntijuutta
yksilön ominaisuutena. Yksilöllinen nä-
kökulma asiantuntijuuteen onkin hal-
linnut perinteistä kognitiivisen tieteen
traditioon kytkeytynyt asiantuntijuuden
tarkastelua. Modernissa työelämässä
asiantuntijatyö perustuu kuitenkin yhä

suuremmassa määrin työryhmien ja
asiantuntijaverkostojen työhön. Kun
moniammatillinen tiimi ratkaisee on-
gelmia tai suorittaa vaativia suunnitte-
lutehtäviä, ei enää ole tarkoituksenmu-
kaista palauttaa suoritusta yksittäisten
osallistujien asiantuntijuuteen (Hakka-
rainen, Palonen, Paavola, & Lehtinen,
2004). 

Yhteistoiminnallisessa tilanteessa
voidaan erottaa suoritukset, jossa yksi
asiantuntija on vastuussa suorituksen
kokonaisuudesta ja käyttää tässä hyväk-
seen sosiaalisesti jaettuja resursseja
(Hakkarainen ym., 2004). Asiantunti-
juutta voidaan tällaisessa tilanteessa tar-
kastella vastuuhenkilön näkökulmasta.
Hänen henkilökohtainen asiantunte-
muksensa on merkittävää tehtävän suo-
rittamiselle, mutta sen ohella hyvinkin
merkittävässä roolissa on se tieto ja tuki,
jota hän saa verkostoyhteyksien kautta
toisilta asiantuntijoilta. Asiantuntijan
ominaisuuksien kuvaamisessa tulisi sil-
loin ottaa huomioon myös henkilön ole-
massa olevat verkostot ja taito hankkia
uusia kontakteja tarpeellisen tiedon saa-
miseksi uusissa tehtävissä. Omat tutki-
muksemme eri toimintaympäristöistä
osoittavat henkilökohtaisten verkosto-
jen merkityksen asiantuntijoiden toi-
minnassa (Gruber, Lehtinen, Palonen,
& Degmer, 2008; Lehtinen & Palonen,
2009).

Toisaalta monimutkaisia ongelmia
ratkovat ja kehitystyötä tekevät asian-
tuntijatiimit ja verkostot toimivat usein
siten, että toiminnan koordinaatio,
uuden tiedon luominen ja toiminnan
metakognitiivinen kontrolli toteutuvat
yhteisen ryhmäprosessin kautta (vrt. Iis-
kala, Vauras, Kinnunen, & Lehtinen,
2011). Tällaisissa tilanteissa asiantunte-
mus ei enää ole palautettavissa suoraan
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osallistujien asiantuntijuuteen, vaan osa
asiantuntijasuorituksesta on mahdollis-
ta kuvata vain tämän yhteisön kollektii-
visena ominaisuutena. Yhteisötason
asiantuntijuuden kuvaamiseksi eräät ai-
emmin yksilön psykologisina prosessei-
na kuvatut ilmiöt on pyritty tulkitse-
maan uudelleen yhteisötasolla.

Muisti on yksi esimerkki yksilön psy-
kologisista ominaisuuksista, joita on
ryhdytty tarkastelemaan myös ryhmäta-
solla.  Asiantuntijuuden näkökulmasta
ehkä tärkein lähestymistapa on transak-
tiivisen muistin teoria (Wegner, 1986).
Erilaisissa yhteisöissä osallistujat tulevat
vähitellen tietoisiksi toisten yhteisön jä-
senten asiantuntijuudesta ja voivat tu-
keutua heidän muistiinsa tähän asian-
tuntijuuden alaan liittyvissä kysymyksis-
sä: ”Hän tietään nämä asiat”. Toisinaan
transaktiivisen muistin ketju voi olla pi-
dempikin: ”hän tietään mistä tai kenel-
tä saa tiedon näistä asioista”. Asiantun-

tijuuden näkökulmasta ovat tärkeitä ha-
vainnot, jotka liittyvät siihen, miten työ-
yhteisöjen organisaatio ja henkilöstön
rakenne tukevat tarkoituksenmukaista
transaktiivista muistia. Wegner (1986)
tekee erottelun integroidun ja eriyty-
neen trasaktiivisen muistin välillä. Sel-
laisessa organisaatiossa, jossa jokaisen jä-
senen pitäisi pystyä vastaamaan itsenäi-
sesti organisaation perustehtävästä, on
tarkoituksenmukaista, että kaikilla toi-
mijoilla on samat perustiedot ja että toi-
mijat ovat tietoisia toistensa tiedosta.
Tällaisessa organisaatiossa asiantuntija-
toiminta perustuu integroituun transak-
tiiviseen muistiin. Organisaatiossa tarvi-
taan toimintoja, joilla tuetaan sitä, että
kaikki toimijat painavat mieleensä toi-
minnan kannalta tärkeän informaation.
Ryhmissä ja organisaatioissa on monen-
laisia transaktiivisia ryhmärposesseja,
jotka liittyvät uuden tiedon kollektiivi-
seen omaksumiseen (Wegner, 1986). 

Monimutkaisempia tehtäviä hoita-
vissa organisaatioissa tarvitaan monen-
laista osaamista. Transaktiivisen muistin
näkökulmasta silloin puhutaan eriyty-
neestä muistista (Wegner, 1986). Eriyty-
neen tiedon tilanteessa toimintojen on-
nistumisen edellytys on niin sanottu or-
ganisaation metatieto (Hakkarainen
ym., 2004). Tällä tarkoitetaan sitä, että
toimijat ovat mahdollisimman hyvin tie-
toisia siitä, mitä tietoa organisaatiossa
on ja missä (kenellä) se sijaitsee. Trans-
aktiivisen muistin toimivuuden kriteeri-
nä on silloin, miten tehokkaasti eriyty-
nyt ja organisaatioon tai verkostoon laa-
jalle jakautunut tieto saadaan käyttöön
sitä tarvittaessa. Eriytyneen transaktiivi-
sen muistin merkitys on siitä, että se luo
edellytyksiä uuden tiedon luomiselle yh-
distämällä eri tavoin aiemmin eriytynyt-
tä tietämystä (Hakkarainen ym., 2004). 
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Yksilön ja yhteisön asiantuntijuuden
kehittymisen näkökulmasta on olen-
naista millaisia prosesseja eriytyneen
transaktiivisen tiedon käyttöön liittyy.
Parhaimmillaan se johtaa prosessiin,
jossa jokainen yksilö kehittää omaa
asiantuntemustaan sellaisissa erityisky-
symyksissä, jotka parhaiten täydentävät
ryhmän tai organisaation osaamista ja
tuovat tämän osaamisen yhteisiin pro-
sesseihin. Toisissa tapauksissa transak-
tiivisen muistin prosessit voivat johtaa
siihen, että yksittäiset henkilöt alkavat
enenevässä määrin luottamaan muiden
tietoon ja itse vetäytyvät älyllisestä vas-
tuusta (Mieg, 2001). Esimerkiksi artik-
kelin alussa kuvaamamme valelääkäri
voi jatkuvasti pyytää apua kokeneem-
milta kollegoilta ja erikoislääkäreiltä ja
johonkin rajaan saakka tämä vaikuttaa
normaalilta organisaatiossa esiintyvältä
toimintamallilta, eikä heti herätä epäi-
lyitä asiantuntemuksen puutteesta.

Miten asiantuntijuus 
kehittyy?

Arkikäsityksemme asiantuntijuu-
den kehittymisestä yleensä sisäl-
tää ajatuksen muodollisesta

(usein korkeakoulutasoisesta) koulutuk-
sesta ja sen jälkeen hankitusta käytän-
nöllisestä kokemuksesta. Useissa korke-
aa asiantuntijuutta edellyttävissä käy-
tännön ammateissa pitkähkö tutkin-
toon johtava koulutus on välttämätön
edellytys asiantuntijuuden sisällölliselle
kehittymiselle ja usein myös muodolli-
nen edellytys näihin tehtäviin pääsylle.
Jos käytämme artikkelin alussa esitettyä
tiukempaa asiantuntijuuden määritel-
mää, niin on selvää, että tutkintoon täh-
täävä muodollinen koulutus ei vielä riitä
asiantuntijan valmennukseksi. Toisaalta
voimme löytää paljon tämän määritel-
män mukaisia asiantuntijoita, joiden

osaamisen perustana ei ole korkeakou-
lutus. 

Eri alat vaihtelevat suuresti sen suh-
teen, millainen on tyypillinen polku no-
viisista asiantuntijaksi. Esimerkiksi har-
rastuksissa (esim. Pelit) ja urheilussa eks-
pertiksi kehittyminen harvoin nojautuu
alkuvaiheessakaan muodolliseen koulu-
tukseen. Vaativien ammattien kohdalla
tilanne on kuitenkin toinen. Muodolli-
nen koulutus on yleensä se perusta,
jonka varaan mahdollinen asiantunti-
jaksi kehittyminen myöhemmin tapah-
tuu. Tässä artikkelin puitteissa ei ole
mahdollista tarkastella erikseen erilaisia
asiantuntijaksi kehittymisen polkuja,
vaan keskityn tarkastelemaan muuta-
maa keskeistä mekanismia, joita asian-
tuntijuuden tutkimus on nostanut
esiin.

Perinteisesti yksilön yleinen lahjak-
kuus on ajateltu korkeatasoista asian-
tuntijuutta selittäväksi tekijäksi. Tyypil-
lisimmin erityinen lahjakkuus esitetään
selitykseksi poikkeuksellisen korkeata-
soiselle taiteelliselle suoritukselle. Mo-
derni asiantuntijuustutkimus on kui-
tenkin kyseenalaistanut tuon laajalti
omaksutun uskomuksen. Esimerkiksi
shakin pelaajien keskuudessa tehdyt tut-
kimukset osoittavat, että erot älykkyy-
dessä ovat yhteydessä pelimenestykseen
lapsilla ja nuorilla, mutta aikuisten kes-
kuudessa tällaista yhteyttä ei enää havai-
ta (Cobet & Charness, 2006). Ericsson,
Roring ja Nandagopal (2007) selittävät
tätä shakinpelaajien keskuudessa havait-
tua synnynnäisen lahjakkuuden merki-
tyksen vähenemistä sillä, että korkeata-
soinen asiantuntijuus edellyttää aina pit-
käaikaista intensiivistä harjoittelua ja
tähän harjoitteluprosessiin liittyvät teki-
jät nousevat tärkeämmäksi, kuin alku-
peräinen lahjakkuus. Havaitsimme sa -
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man ilmiön omassa tutkimuksessamme,
joka kohdistui lääketieteen opiskelijoi-
den taitoon diagnostisoida patologian
mikroskooppinäytteitä. Kurssin alkuvai-
heessa aiemmin mitatulla yleisellä vi-
suaalisen havainnoinnin kyvyllä oli yh-
teyttä mikroskooppikuvien tulkintaan,
mutta kurssin edetessä pidemmälle
tämä yhteys hävisi (Helle ym., 2010).

Erilaisista lähtökohdista riippumatta
valtaosa asiantuntijuuden tutkijoista ko-
rostaa sitä, että asiantuntijaksi kehitty-
minen vaatii pitkäaikaisen opiskelun ja
harjoittelun. Asia on ilmaistu varhai-
semmassa asiantuntijakirjallisuudessa
yleensä vuosissa: asiantuntijaksi kehitty-
minen edellyttää vähintään 10 vuoden
kokemukset. Tuoreemmassa tutkimuk-
sessa usein tarkennetaan sitä tuntimää-
rää, joka tarvitaan ydintaitojen harjoit-
teluun: asiantuntijaksi kehittyminen
edellyttää vähintään 10 000 tunnin sys-
temaattista harjoittelua (Ericsson ym.,
2006). Jo nämä aikamäärät viittaavat sii-
hen, ettei laajinkaan muodollinen kou-
lutus voi tähdätä suoraan asiantuntijuu-
teen, vaan parhaimmillaankin luo vasta
perustan asiantuntijuuden kehittymisel-
le.

Merkitseekö asiantuntijaksi kehitty-
misen pitkä kesto sitä, että pitkän työ-
uran tehneet työntekijät tulevat vähitel-
len alansa asiantuntijoiksi? Asiantunti-
juustutkimuksen vastaus on tähän hyvin
selkeä; pelkkä kokemuksen karttumi-
nen ei riitä asiantuntijaksi kehittymi-
seen. Itse asiassa monet tutkimukset viit-
taavat siihen, että pitkän työuran aikana
ammattitaito alkaa usein jopa heiketä
(Ericsson, 2004). Asiantuntijuustutkija
Anders Ericsson (2006) tekee selvän
eron arkirutiineiden tai yksinkertaisten
työsuoritusten automatisoitumisen ja
asiantuntijuuteen johtavan kehitysku-

lun välillä. Useimmat arkitaidot tai työ-
elämässä käyttämämme osataidot vaati-
vat aluksi paneutumista ja niiden hallit-
seminen on meille vaikeaa. Vaikkapa
tekstinkäsittelyohjelman oppiminen
edellyttää jonkin verran ymmärrystä tie-
tokoneen toiminnasta, tiedostojen tal-
lentamisesta ja kyseisen ohjelman toi-
minnoista. Vasta-alkajalta menee hel-
posti kuukausi tai kaksi ennen kuin hän
alkaa sujuvasti muistaa, mikä käsky
pitää milloinkin antaa ja mistä valikosta
se löytyy. Jos henkilö kuitenkin käyttää
ohjelmaa päivittäin, nämä taidot auto-
matisoituvat nopeasti ja muutaman
kuukauden päästä suuri osatoiminnois-
ta on automatisoitunut, eikä niihin
enää tarvitse kiinnittää mitään huomio-
ta. 

Samalla kun tekstinkäsittelyohjel-
man käytön kaltaisten rutiinien auto-
matisoituminen on hyödyllistä käytän-
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nön työsuorituksen kannalta, niin tämä
sama nopean automatisoitumisen pro-
sessi on ainakin osaselitys sille, miksi
niin moni työntekijä kokemuksen ker-
tymisestä huolimatta putoaa pois korke-
aa asiantuntemukseen johtavalta polul-
ta. Rutiinien toistamisen kautta tapah-
tuvan automatisoitumisen seurauksen
työntekijälle muodostuu illuusio kor-
keatasoisesta osaamisesta eikä hän koe
tarvetta osaamisensa jatkuvaan kehittä-
miseen. Samalla häneltä myös häviää
metakognitiivinen kontrolli automati-
soituneen rutiinisuorituksen yksityis-
kohtiin. Tekstinkäsittelyesimerkissäm-
me tämä merkitsee sitä, että perustoi-
mintojen automatisoiduttua emme tu-
tustu ohjelman edistyneempiin ominai-
suuksiin ja mahdollisuuksiin parantaa
työsuoritustamme niiden avulla. Selvi-
tykset osoittavatkin, että valtaosa tieto-
koneiden työvälineohjelmien käyttäjistä
käyttää vain pientä osaa ohjelmien tar-
joamista mahdollisuuksista. 

Edellä esitetyssä esimerkissä viitattiin
hyvin yksinkertaisen perustaitojen vää-
ränlaiseen automatisoitumiseen. Tutki-
musten mukaan sama ilmiö voi tapah-
tua myös vaativammissa ammattitai-
doissa ja näin pysäyttää taidon kehitty-
misen ennenaikaisesti (Ericsson,
2006b).  Sekä arkirutiineiden että vaati-
vampien taitojen vääränlainen automa-
tisoituminen ja siihen liittyvä taidon ke-
hittymisen estyminen on Ericssonin
(2006b) mukaan keskeinen selitys sille,
miksi sekä arkiajattelussa että tieteelli-
sissä kuvauksissa uskotaan niin vahvasti
siihen, että synnynnäiset kyvyt luovat
rajat taitojen kehittymiselle. Tämä niin
sanottu asymptoottinen malli lähtee
siitä ajatuksesta, että kyvyt kehittyvät
opetuksen ja harjoittelun kautta ja jo-
kainen yksilö voi lähestyä sitä muuttu-
matonta ylärajaa, jonka hänen henkilö-

kohtainen kapasiteettinsä tai kyvykkyy-
teensä määrittelee. Viimeaikainen tutki-
mus on kuitenkin osoittanut, että asian-
tuntijuuden kehitys ei tapahdu vain näi-
den ennalta asetettujen rajoitusten puit-
teissa, vaan asiantuntijuuteen johtava
intensiivinen harjoittelu voi myös muut-
taa näitä aiemmin pysyviksi ajateltuja ra-
joituksia (Ericsson & Kintsch, 1995;
Kellogg, 2001; Saariluoma, 1997).

Perustuen tarkkoihin korkeatasois-
ten asiantuntijoiden kehityshistorioiden
analyyseihin Ericsson työtovereineen
(Ericsson, 2006b, 2008) esitti, että avain
korkeatasoisen asiantuntijuuden kehit-
tymiseen on erityinen kokemuksen
muoto, jota hän kutsui tarkoitukselli-
seksi harjoitteluksi (deliberate practice).
Alkuperäiset tutkimukset kohdistuivat
mm. huippumuusikoiden ja shakinpe-
laajien kehitykseen, mutta myöhemmin
tarkoituksellista harjoittelua on tutkittu
myös muunlaisten käytännöllisemmän
ammatillisen asiantuntijuuden kehityk-
sessä (esim. Van de Wiel, Van den
Bossche, & Koopmans, 2011). 

Miten tarkoituksellinen harjoittelu
sitten eroaa tavanomaisesta kokemuk-
sen karttumisesta? Tarkoituksellisen har-
joittelun teoriassa korostetaan ensinnä-
kin suuntautumista toiminnan jatku-
vaan parantamiseen. Harjoittelu koh-
distuu juuri sellaisiin taidon tai työsuo-
rituksen osiin, joita ei vielä kunnolla
hallita. Lähtökohtana on mahdollisim-
man tarkka palaute tämänhetkisestä
suorituksesta ja sen analysointi kehittä-
misen näkökulmasta. Tämä edellyttää
yleensä taitavaa opettajaa tai mentoria,
joka osaa antaa kehityksen kannalta re-
levanttia palautetta ja ohjata tulevaa
asiantuntijaa oman toimintansa paran-
tamiseen. Ulkopuolisen palautteen rin-
nalla oman toiminnan monitorointi ja
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reflektointi ovat lähtökohtia tarkoituk-
selliselle harjoittelulle (Ericsson, 2006b;
Van de Wiel, Van den Bossche, &
Koopmans, 2011).

Tarkoituksellisen harjoittelun kes-
keinen piirre on siinä, että se kohdistuu
tarkasti suunniteltuihin osataitoihin tai
prosesseihin. Esimerkiksi shakin pelaa-
jia tutkittaessa on havaittu, että runsas
pelien pelaaminen tai edes turnauksiin
osallistuminen ei selitä huipputaidon
kehittymistä. Huipulle kehittyvät pelaa-
jat käyttävät suurimman osan harjoitte-
lustaan systemaattiseen kriittisten siirto-
jen opiskeluun ja kaikkein parhaiden
pelaajien siirtojen analysointiin (Erics -
son, 2006b). Olennaista tarkkaan har-
kittuihin prosessien vaiheisiin suuntau-
tuvan tarkoituksellisen harjoittelun kan-
nalta on vaatimustason jatkuva kohot-
taminen. Asiantuntijuuden kehityksen
eri vaiheessa taidon kehitystä edistävät
erilaiset ja eritasoiset tehtävät. 

Myös täydellinen keskittyminen har-
joittelun kohteena olevaan prosessiin tai
suoritukseen on olennainen piirre tar-
koituksellisessa harjoittelussa. Kyky kes-
kittyä täydellisesti pitkiä aikoja suori-
tuksen tekemiseen tai analysointiin on
asiantuntijoita luonnehtiva piirre. Par-
haillakin asiantuntijoilla on kuitenkin
rajoituksena siinä, kuinka monta tuntia
päivässä he kykenevät keskittymään te-
hokkaaseen tarkoitukselliseen harjoitte-
luun. 

Monet tutkimukset (esim. Sosniak,
2006) viittaavat siihen, että ympäristön
(vanhempien, opettajien, kollegoiden)
tuki läpi koko ekspertiksi kehittymisen
uran on olennainen tekijä, joka selittää
tarkoituksellisen harjoittelun vaatiman
erityisen motivaation. Olemme omissa
tutkimuksissamme keskittyneet tarkas-

telemaan juuri näiden taustalla olevien
henkilöiden merkitystä asiantuntijuu-
den kehittymiselle (Gruber, Lehtinen,
Palonen, & Degner, 2008; Lehtinen &
Palonen, 2009). Tapaustutkimusten pe-
rusteella näyttää siltä, että varsinkin
uran alkuvaiheessa opettajien tai koke-
neempien kollegoiden motivoiva ja kan-
nustava rooli asiantuntijuuden kehitty-
miselle on merkittävä. Myöhemmin laa-
jempien verkostoyhteyksien rooli muo-
dostuu selvästi strategisemmaksi väli-
neeksi asiantuntijuuden kehittymiselle.
Niiden kautta haetaan pääsyä tärkeään
uuteen informaation, menetelmiin ja
ajattelutapoihin. Niillä on myös tärkeä
merkitys sellaisen aseman saavuttamisel-
le, joka mahdollistaa jatkuvasti haasteel-
lisempien tehtävien saamisen ja tätä
kautta mahdollisuuden jatkuvaan kehit-
tymiseen (van de Wiel, Van den
Bossche, & Koopmans, 2011).

Toimintaympäristöllä on suuri mer-
kitys asiantuntijuuden kehittymiselle.
Olennaista on se, onko työ organisoitu
siten, että se tarjoaa sopivasti haasteelli-
sia tehtäviä, informatiivista palautetta
suorituksesta sekä tukea ja ohjausta
asiantuntijuuden jatkuvaan kehittymi-
seen. 

Miten asiantuntijuus 
tunnistetaan?

Asiantuntijuuden tunnistaminen
ja testaaminen on merkittävä ky-
symys, koska se myös pitkälle

ohjaa asiantuntemuksen kehitystä, eli
”testaaminen on kuin häntä, joka hei-
luttaa koiraa” (Ericsson, 2006a, 9).
Koko kysymys asiantuntijuuden tunnis-
tamisesta on osoittautunut ongelmalli-
seksi. Perinteinen tapa asiantuntijoiden
tunnistamiseen on perustunut tutkin-
toihin, sertifikaatteihin ja asemaan or-
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ganisaatioiden hierarkioissa (Shanteau,
Weiss, Thomas, & Pounds, 2002). Em-
piiriset tulokset osoittavat kuitenkin,
että saavutettu arvo tai asema ei ennus-
ta kovin hyvin todellista asiantuntijuut-
ta kyseisen alan ydintehtävissä
(Ericsson, 2006; Weiss & Schanteau,
2003). Selityksiksi näille havainnoille
on esitetty mm se, että arvojen ja ase-
mien saavuttaminen voi perustua muu-
hunkin kuin erinomaiseen osaamiseen.
Tutkinnot tai asemat organisaatiossa
yleensä kasautuvat eikä myöhemmin
mahdollisesti heikentynyt suorituskyky
näy vastaavana muodollisen statuksen
laskuna. Kerran professorin pätevyyden
ja nimityksen saavuttanut pysyy profes-
sorina loppu-uransa, vaikka ei olisi enää
pysynyt mukana oman tieteenalansa ke-
hityksessä. Jos valelääkäri toimii epä-
asiantuntijamaisesti, niin se ei välttä-
mättä paljasta häntä, koska vastaavia
puutteita voi esiintyä myös muodollisen

pätevyyden saavuttaneiden lääkäreiden
toiminnassa (vrt. Ericsson, 2004, 2008).
Asiantuntijuustutkimus osoittaa myös,
että usein asiantuntijuuden mittana käy-
tetty työkokemuksen pituus ei ole päte-
vä lähtökohta asiantuntijuuden arvioin-
nissa. Havainnot viittaavat paremmin-
kin siihen, että vaikka kukaan ei voi
tulla ekspertiksi ilman käytännön koke-
musta, niin pitkä työkokemus ei takaa
asiantuntemuksen jatkuvaa kehittymis-
tä tai edes säilymistä ennallaan
(Ericsson, 2004). 

Luonnolliselta tuntuva keino asian-
tuntijuuden tunnistamiseen on kysyä
alan edustajilta, keitä he pitävät korkea-
tasoisina asiantuntijoina. Tutkimukset
viittaavat kuitenkin siihen, että tällai-
seen asiantuntemuksen sosiaaliseen ar-
viointiin liittyy ongelmia. Näin nimetyt
asiantuntijat eivät aina ole osoittautu-
neet muita taitavammiksi, kun heitä on
testattu objektiivisempia suorituksen
laatua mittaavia testejä käyttäen
(Ericsson, 2006b). Tällaisiin vertaisar-
viointeihin vaikuttaa merkittävästi ar-
vioitavien henkilöiden muodollinen
asema, eikä välttämättä yksityiskohtai-
sempi tieto henkilöiden osaamisen ta-
sosta. Näyttää kuitenkin siltä, että pal-
jon luotettavampaa sosiaaliseen arvioin-
tiin perustuvaa tietoa saadaan silloin,
kun arviointi liitetään suoraan käytän-
nön toimintatilanteisiin. Toteuttamis-
samme sosiaalisissa verkostoanalyyseissä
olemme käyttäneet menetelmää, jossa
yhteisön kunkin jäsenen pitää valita yh-
teisön jäsenten nimilistasta ne, joiden
puoleen hän kääntyy, kun tarvitsee apua
vaikean tehtävän ratkaisemiseen (Palo-
nen, Lehtinen, & Gruber, 2007; Palo-
nen, Hakkarainen, Talvitie, & Lehti-
nen, 2004). Näin on voitu tunnistaa or-
ganisaatioista avainasiantuntijoita, joi-
den osaamiseen muut luottavat silloin-
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kin kun nämä eivät ole muodollisessa
hierarkiassa merkittävässä asemassa. 

Toisia asiantuntijoita on käytetty
asiantuntijuuden tunnistamisessa myös
tutkimalla saman alan asiantuntijoiden
yksimielisyyttä heidän vastauksissaan
korkeaa asiantuntemusta edellyttävissä
tehtävissä. Tätä menetelmää käyttävät
tutkimukset viittaavat siihen, että eri
asiantuntijuuden alojen välillä on suu-
ria eroja siinä, kuinka suureen yksimie-
lisyyteen asiantuntijat yltävät. Eräille
aloille on tyypillistä, että niillä on erilai-
sia koulukuntia, joiden tulkinnat sa-
moista käytännön tilanteista poikkeavat
jossain määrin toisistaan (Weiss &
Schanteau, 2003).

Asiantuntijuuden sisällöt eroavat
suuresti toisistaan. Hyvin konkreettista
erityistietoa sisältävissä suhteellisen yk-
sinkertaisissa tilanteissa asiantuntija
tunnistaa noviisin ja vastaavasti noviisi
tunnistaa asiantuntijan hyvinkin no-
peasti ja varmasti (Isaacs & Clark,
1987). Eräillä perinteisillä asiantunti-
juuden aloilla voidaan suhteellisen rii-
dattomasti sopia niin sanotuista ”kultai-
sista standardeista”, joita voi käyttää
eräänlaisina objektiivisina mittoina
asiantuntijuudelle (Weiss & Schanteau,
2003). Kirurgin toimenpide on korkea-
tasoinen, jos potilas vaativan toimenpi-
teen jälkeen paranee ilman komplikaa-
tioita tai lentäjä osaa asiansa jos hän
osaa suorittaa turvallisesti nousut ja las-
kut myös vaikeissakin olosuhteissa. Tyy-
pillistä näille asiantuntijuuden kritee-
reille on kuitenkin se, että ne eivät pe-
rustu yksittäisille ja erillisille testisuori-
tuksille, vaan kumuloituvalle tiedolle
vaihtelevissa työolosuhteissa. Käytän-
nön tilanteissa koottava seurantatieto
voi kuitenkin johtaa paradoksikaaliseen
tulokseen; esimerkiksi kirurgien koh-

dalla on mahdollista, että käytännössä
parhaiden kirurgien potilaista pienin
osa saadaan parannettua. Syynä on tie-
tysti se, että heille valikoituvat vaikeim-
mat tapaukset. Vastaavasti lentävien vä-
lillä ei tyypillisesti havaita eroja, koska
turvalliset ja laskut normaalisti vaihtele-
vissa sääolosuhteissa on käytännössä
normisuoritus kaikille lentäjille. Kyky
tunnistaa poikkeukset ja selviytyä har-
voin esiin tulevista ääritilanteista on kes-
keinen asiantuntijuuden arvioinnin kri-
teeri (Palonen & Gruber, 2006). Esi-
merkiksi lentäjien ja kirurgien kohdalla
näiden ääritilanteiden hallintaa voidaan
testata simulaattorien avulla (Krampe &
Charness, 2006; Ward, Willaiams, &
Hancock, 2006).

Tällaisilla hyvin määritellyillä asian-
tuntijuuden aloilla on mahdollista mää-
ritellä sellaisia ydinsuorituksia tai edus-
tavia tehtäviä, joiden avulla asiantunti-
juuden tasoa voidaan arvioida. Esi-
merkkinä tällaisesta on Ericssonin
(2006b) tutkimuksissaan käyttämä testi,
jossa muusikkoja pyydetään soittamaan
jokin sävellys kahteen kertaan täysin sa-
malla tavalla. Nauhoitettuja suorituksia
on sen jälkeen mahdollisuus vertailla yk-
sityiskohtaisesti eri soittokertoja. Vaikka
huippumuusikoille on ominaista, että
he hakevat esitykseensä persoonallista
luovaa otetta, niin pyydettäessä he pys-
tyvät täysin vakioituun suorituksen tois-
tamiseen paljon noviiseja paremmin
(Ericsson, 2006b). Weiss ja Shanteau
(2003; Shanteau ym., 2002) ovat kehit-
täneet asiantuntijuuden arvioinnin
mitan, joka perustuu toisaalta siihen,
miten hyvin henkilöt havaitsevat merki-
tyksellisiä eroja oman alansa edustavissa
tehtävissä ja miten johdonmukaisia he
ovat arvioinneissaan eri arviointikerroil-
la. Näitä kahta tekijää suhteuttamalla
(Discrimination/Inconsistency) he ovat
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muodostaneet asiantuntemuksen ar-
vioinnin indeksin, joka näyttäisi tuotta-
va johdonmukaisia arviointituloksia pe-
rinteisillä asiantuntijuuden alueilla
(Shanteau ym., 2002, 258). 

Asiantuntijuuden arvioinnin mitto-
ja on kehitetty aloille, joilla voidaan
melko riidattomasti sopia kyseisen alan
edustavista tehtävistä. Kuitenkin ne ti-
lanteet, joissa asiantuntemusta eniten
tarvitaan, ovat yhä tyypillisemmin sellai-
sia, joissa ei ole olemassa yhteisesti hy-
väksyttyjä oikeita vastauksia. Näillä aloil-
la on myös vaikea sopia edustavista teh-
tävistä asiantuntijuuden arvioimiseksi.
Erityisesti tämä koskee kehittyviä asian-
tuntijuuden aloja, joilla ei ole mitään
yhtä jäsentynyttä tiedollista traditiota tai
normistoa, jota vasten asiantuntijuuden
kriteereitä voitaisiin arvioida.

Toinen rajoitus edellä esitetyissä ta-
voissa arvioida asiantuntijuutta liittyy
niiden yksilölliseen luonteeseen. Vaikka
yksilöllinen asiantuntijuus onkin oleel-
linen lähtökohta korkeatasoiselle suori-
tukselle, niin vaikkapa leikkauksen on-
nistumista ei voi selittää yksinomaan ki-
rurgin asiantuntijuudella. Kysymyksessä
on koko tiimin ja sen käytössä olevan
teknologian toimivuus (Sundstrom, de
Meuse, & Futrell, 1990). Ryhmän, tii-
min tai verkoston asiantuntijuuden ar-
viointi edellyttää erilaisia metodeita,
kuin yksilön asiantuntijuuden mittaa-
minen. Omassa tutkimusryhmässämme
olemme kehittäneet verkostoanalyysiin
perustuvia menetelmiä, joilla pyrimme
selvittämään toiminnan rakentumista ja
asiantuntijuuden jakamista laajemmas-
sa asiantuntijoiden verkostossa (Hakka-
rainen ym., 2004; Palonen, Lehtinen, &
Gruber, 2007). Näillä analyysivälineillä
voidaan kuvata vuorovaikutussuhteiden
ja informaatiovirtojen tiheyttä ja keskit-

tyneisyyttä. Samoin menetelmät sopivat
yksittäisten toimijoiden keskeisyyden ar-
viointiin.

Lopuksi

Olen tässä artikkelissa tarkastel-
lut asiantuntijuutta ja sen ar-
viointia. Näkökulma on ollut

ennen kaikkea kognitiotieteellisessä lä-
hestymistavassa asiantuntemukseen.
Pääpaino on ollut yksilöllisessä asian-
tuntijuuden tarkastelussa. On selvää,
että asiantuntijaverkostojen ja yhteisö-
jen näkökulma on tulossa yhä tärkeäm-
mäksi työkäytäntöjen muutoksen
myötä. Tämä ei kuitenkaan vähennä yk-
silöllisen asiantuntijuuden merkitystä,
vaan tuo tarkasteluun toisen tason. Tu-
levaisuudessa onkin olennaista, miten
hyvin onnistumme kuvaamaan ja ar-
vioimaan samanaikaisesti yksilöllisen ja
yhteisöllisen asiantuntijuuden kehitty-
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mistä ja ymmärtämään nykyistä parem-
min näiden tasojen välistä vuorovaiku-
tusta. 

Sekä asiantuntijuuden olemus että
asiantuntijuuden arviointi ovat tutki-
muskirjallisuuden valossa hyvin moni-
säikeisiä kysymyksiä. On selvää, että kä-
sitys asiantuntijuuden olemuksesta on
hyvin tärkeä lähtökohta ammatillisen
koulutuksen, korkeakoulutuksen sekä
työntekijöiden jatkokoulutuksen mal-
lien ja sisältöjen kehittämiselle. Erityi-
sen kriittistä asiantuntijuuden luotetta-
va arviointi on otettaessa laajemmin
käyttöön aikaisemman osaamisen tun-
nistamisen ja tunnustamisen käytäntöjä
koulutuksessa. 

Asiantuntijuustutkimus on tuotta-
nut runsaasti tietoa korkeatasoisen osaa-
misen luonteesta ja asiantuntijuuteen
johtavista oppimisen poluista. Se ei kui-
tenkaan anna mitään helposti sovellet-
tavia reseptejä koulutuksen suunnitte-
lulle ja saavutetun osaamisen arvioin-
nille. Paremminkin asiantuntijuuden
tutkimus antaa tärkeän ajattelun viite-
kehyksen, joka voi merkittävällä tavalla
auttaa meitä hahmottamaan osaamisen
kehittämisen ja arvioinnin haasteita.
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Johdanto

A
mmatillisten perustut-
kintojen opetus suun ni  -
telma pe rusteisen kou -
lutuksen opiskelijan ar-
viointia on uudistettu
siten, että ammatillista
osaamista arvioidaan
myös näyttöperusteises-

ti. Opetusministeriö teki päätöksen
vuonna 1998 siitä, että ammatillisiin pe-
rustutkintoihin liitetään näyttöön pe-
rustuva osoitus ammatillisten opintojen
tavoitteiden saavuttamisesta (opetusmi-
nisteriön päätös 212/430/98). Näyttöä

kutsutaan ammattiosaamisen näytöksi,
joka on koulutuksen järjestäjän ja työ-
elämän yhdessä suunnittelema, toteut-
tama ja arvioima työtilanne tai työpro-
sessi, joka voidaan toteuttaa työpaikoilla
tai mahdollisimman aitoina työelämän
toimintakokonaisuuksina oppilaitoksis-
sa. Opiskelija osoittaa näytössä, miten
hyvin hän on saavuttanut opetussuun-
nitelman perusteiden ammatillisten
opintojen tavoitteissa määritellyn ja työ-
elämän edellyttämän ammattitaidon.
Opiskelijan osaamista arvioivat ja am-
mattiosaamisen näyttöjen arvioinnista
päättävät opettaja ja työelämän edustaja
joko yhdessä tai erikseen. Näyttöjä to-

Mitä näytöt 
näyttävät?
Luotettavuus ja luot-
tamus näyttöperus-
teisessa arvioinnissa
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teutetaan koko koulutuksen ajan (L
601/2005, 25 §; A 603/2005; Opetus-
hallituksen määräys M 32/011/2005).

Ammattiosaamisen näytöille asetet-
tiin paljon odotuksia. Näytöillä halut-
tiin yhdenmukaistaa ja monipuolistaa
opiskelijan arviointia sekä tuoda myös
työelämän edustajat mukaan arvioi-
maan ammatillisen osaamisen tasoa. Li-
säksi näytöillä haluttiin varmistaa am-
matillisen koulutuksen laatua, vahvistaa
koulutuksen työelämävastaavuutta ja ke-
hittää oppimistulosten arviointia. Ai-
kaisemmin kansallinen arviointitieto
oppimistuloksista tuotettiin erillisillä
tehtävillä ja testeillä, ns. kansallisilla ko-
keilla. Nyt tavoitteeksi asetettiin ar-
viointijärjestelmän uudistaminen siten,
että näytöistä voidaan koota suoraan
vertailukelpoista tietoa ammatillisen
koulutuksen oppimistuloksista ja vai-
kuttavuudesta, jolloin luovutaan erilli-
sistä kansallisista kokeista. Näytöistä saa-
tavan arviointitiedon haluttiin myös tu-
kevan oppilaitoksia niiden oman toi-
minnan kehittämisessä ja itsearvioinnis-
sa (Koulutuksen ja tutkimuksen kehittä-
missuunnitelma 1999 – 2004; L 601/
2005 ja A 603/2005; Opetushallituksen
määräys ammatillisten perustutkintojen
opetussuunnitelman perusteista M
32/011/2005; opetusministeriön työ-
ryhmien muistioita 14:1999).

Koulutuksen järjestäjien on pitänyt
ottaa näytöt käyttöön vuonna 2006 ja
vuodesta 2007 näytöt ovat olleet myös
kansallisen oppimistulosten arvioinnin
perusta (Opetusministeriön päätös
(3/502/2007) 12.2.2007). Kehittämis-
työ on toteutettu vuosina 1999–2008
laajoina valtakunnallisina kehittämis-
hankkeina pääasiassa Euroopan sosiaa-
lirahaston (ESR) tuella.

Kansallista näyttöperusteista oppi-
mistulosten arviointijärjestelmää kehi-
tettiin ja testattiin Opetushallituksen
johtamassa kansallisessa hankkeessa ja
siinä toteutetuissa arviointikokeiluissa
2002 – 2008 (ks. tarkemmin Räkköläi-
nen 2005 a; Räkköläinen & Ecclestone
2005). Tämä artikkeli perustuu tutki-
mukseeni, jonka aineistona ovat olleet
kehittämishankkeen viralliset asiakirjat
ja työryhmien muistiot, käytännön ko-
keiluhankkeiden tulokset, osallisten
(opettajien, opiskelijoiden ja työpaikka-
ohjaajien) kokemukset sekä kansallisen
hankkeen ulkoinen arviointi ja palaute.
Hankkeessa oli neljä merkittävää kan-
sallista työryhmää ja kymmenen oppi-
laitosten koordinoimaa arvioinnin ke-
hittämisprojektia, joissa toteutettiin
kaksi arviointikokeilua. Arviointikokei-
luissa koottiin ja analysoitiin oppimistu-
lokset oppilaitosten toteuttamista näy-
töistä (3651 näyttöä 2636 opiskelijalta)
ja toteutettiin laaja kysely opettajille,
opiskelijoille ja työelämän edustajille
(943 opettajan vastausta, 1220 opiskeli-
jan vastausta ja 748 työpaikkaohjaajan
vastausta).

Tutkimus on fenomenologis-herme-
neuttinen ja siinä on ymmärtävä ja tul-
kinnallinen tutkimusote. Tutkimusai-
neisto on jäsennetty tutkimuksen koh-
teen eli näyttöperusteisen arviointipro-
sessin mukaan eri konteksteihin.  Ar-
viointia voidaan tarkastella järjestel-
mien, organisaatioiden ja yksilöiden ta-
solla. Ammatillisten perustutkintojen
arvioinnin uudistus, näyttöperusteinen
arviointijärjestelmä, koskee kaikkia
näitä tasoja. Arviointi käsitteenä liittyy
sekä opiskelijan osaamisen arviointiin
että koulutuksen hallinnolliseen oh-
jaukseen ja koulutusjärjestelmätason ar-
viointitoimintaan. Arvioinnin tarkaste-
lu eri konteksteissa, yksilön, yhteisön ja
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järjestelmän tai organisaation tasoilla on
välttämätöntä, jotta näyttöperusteisessa
ammatillisen osaamisen arviointiproses-
sissa ilmenneitä arvioinnin jännitteitä
voi ymmärtää. Analyysia on ohjannut
käsitteellinen analyysimalli arvioinnin
ulottuvuuksien jännitteistä (ks. kuvio
1). Malli näyttöperusteisesta arviointi-
prosessista (ks. kuvio 2) jäsentää ar-
vioinnin tarkastelua eri konteksteissaan.

Käytännön kehittämistyö nosti esiin
jo melko varhaisessa vaiheessa arviointi-
tiedon ja koko uuden näyttöperustaisen
arviointijärjestelmän luotettavuuden ja
arvioinnin laadun varmistamisen (oppi-
mistulosten arvioinnin osuvuus, vertail-
tavuus ja käyttökelpoisuus) haasteelli-
suuden.  Esiin nousi myös kysymys ar-
vioijan ja arvioinnin kohteen välisestä
suhteesta ja arvioinnin kohteen osalli-
suudesta arvioinnin toteuttamisessa
(luottamus, joustavuus ja kontrolli ar-
viointisuhteessa). Eri arviointitraditiois-
sa ja arviointinäkemyksissä (arvioinnin
lähestymistavoissa) otetaan miltei aina
kantaa arvioinnin luotettavuuskriteerei-
hin ja arviointisuhteeseen (kontrolliin
perustuva vs. vuorovaikutukseen perus-
tuva).  Muun muassa tunnettu jaottelu
arvioinnin sukupolvista (Guba &
Lincoln 1989) valottaa hyvin erilaisia ar-
viointinäkemyksiä. Samoin uusimpaan
arviointikeskusteluun liittyvä osallistu-
mista edistävä ja voimaannuttava ar-
viointi (esim. Fetterman 2001, ks. myös
Fetterman 1996, 1998) (ks. myös Patton
2002; Pawson & Tilley 1997; Stern
2005).

Tässä artikkelissa keskityn tarkastele-
maan tutkimusteni tulosten pohjalta eri-
tyisesti arvioinnin luotettavuutta näyttö-
perusteisessa arviointiprosessissa sekä
sitä, miten arviointitiedon luotettavuus
varmistetaan ja edistetään luottamusta

uudessa arvioinnin lähestymistavassa.

Luottamus ja kontrolli 
arviointinäkemyksissä

Luottamuksen perusta

Arviointinäkemys on lähellä ar-
viointiparadigman käsitettä, joka
viittaa siihen, miten arvioija

näkee maailman ja mitä arvioija ajatte-
lee arviointitiedon luonteesta ja siitä,
miten tietoa voidaan tulkita. Paradigma
vaikuttaa ennen kaikkea siihen, miten
arviointikysymykset määritetään ja mi -
ten arvioijan ja arvioinnin kohteen väli-
nen suhde muotoutuu. Arviointinäke-
mykseen kuuluvia ja eri arviointinäke-
mykset toisistaan erottavia asioita ovat
(Räkköläinen 2011):

•arvioinnin tarkoitus ja tavoite
•arviointiasetelma ja arviointime-

netelmät
•arvioijan ja arvioinnin kohteen 

välinen suhde
•arvioinnin luotettavuuskriteeristö 

ja luotettavuuden varmistaminen
•arviointitiedon käyttö.

Aiempien sukupolven mittaamiseen,
kuvailuun tai johtopäätöksiin perustu-
vista arvioinneista on siirrytty kohti neu-
votteluun ja vuorovaikutukseen perustu-
vaa arviointia (ks. Guba & Lincoln
1989; Jakku-Sihvonen 2001 ). Osallistu-
mista edistävissä ja voimaannuttavissa
arvioinneissa keskeistä on arvioinnin
kohteen aktiivinen rooli arviointien to-
teuttamisessa ja voimaantuminen omas-
sa asiassa. Osallistaminen ja osallistumi-
nen ovat yhteydessä luottamukseen ar-
vioijan ja arvioinnin kohteen välillä,
koska arviointiin osallistuvien suhde ei
perustu ulkopuoliseen kontrolliin, vaan
yhteistoiminnallisuuteen, vuorovaiku-
tukseen ja tasavertaisuuteen. Ei kuiten-
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kaan ole yksiselitteistä, edistääkö osallis-
tuminen luottamusta vai onko luotta-
mus edellytyksenä osallistumiselle, vaan
luottamus ilmenee erityisesti arvioinnin
kohteen ja arvioijan välisen suhteen
luonteessa. Arvioijan rooli muuttuu oh-
jaavaksi, eikä täydellinen kontrolli eikä
objektiivisuus (arvioijan ulkopuolisuus)
ole mahdollista, vaan myös arvioija on
osallisena arviointiprosessissa. Osallista-
va arviointi perustuu yhdessä neuvotel-
tuun arvoperustaan. Arvioinnin hyödyl-
lisyys ja käyttökelpoisuus edellyttää, että
arviointi toteutetaan läheisessä yhteis-
työssä arvioinnin tuloksia käyttävien
kanssa ja arviointi kehittää arvioitavaa
toimintaa (Fetterman 2001; Rossey, Lip-
sey & Freeman 2004; Patton 1997) .

Toisaalta arvioijan rooli riippuu
siitä, missä tarkoituksessa arviointia teh-
dään. Arviointi tilivelvollisuuden var-
mistamiseksi saattaa edellyttää arvioijan
ulkopuolisuutta ja mahdollisimman ob-
jektiivista arviointiasetelmaa, mutta
tämä ei kuitenkaan tarkoita, etteikö tili-
velvollisuusevaluaatio voisi olla osallista-
vaa ja edistää luottamusta (ks. myös Räk-
köläinen 2005b). Osallistavan arvioin-
nin puolestapuhujatkin pitävät etenkin
tilivelvollisuusarvioinnissa arvioinnin
laadun kannalta tärkeänä arvioijan riit-
tävää etäisyyttä ja ulkopuolisuutta,
koska tällöin varmistetaan, etteivät ar-
vioijan omat intressit ja motiivit ohjaa
arvioitavien valintoja. Ulkopuolisuudel-
la ja etäisyydellä arviointikohteesta var-
mistetaan myös, että huomioidaan, mitä
odottamattomia vaikutuksia politiikalla,
ohjelmalla tai uudistuksella voi olla. Ar-
vioinnin läpinäkyvyydellä tarkoitetaan,
että arvioinnin kohde on tietoinen ar-
vioinnista ja arviointitiedon käytöstä
(esim. O´Neil 2002; Saunders 2006;
Stern 2005). Kaiken kattavan läpinäky-
vyyden vaatimus on O´Neilin (2002)

mukaan kuitenkin lisännyt kontrollia ja
näin heikentänyt luottamusta ja jopa
edistänyt epäluuloisuuden ilmapiiriä.
Avoimuus ja läpinäkyvyys, joka perus-
tuu teknisesti nykyisin helppoon tiedon
tuottamiseen, on samalla uhka luotta-
mukselle.

Kehittävässä arvioinnissa arvioijan
rooli on aktiivinen; arvioijan on varmis-
tettava sekä arvioinnin kohteen osalli-
suus että arvioinnin toteuttamisessa ja
arviointitulosten oikeudenmukainen
käyttö. Tietoisuutta arvioinnin tarkoi-
tuksesta, arviointikysymyksistä ja ar-
viointitiedon käytöstä pidetään osallis-
tavan arvioinnin perusehtona. Palaute
on olennainen osa kehittävää ja luotta-
musta edistävää arviointia, ja ihmisillä
tulee olla mahdollisuus itse tarkistaa ja
arvioida tiedon luotettavuus. Luotta-
musta edistävässä arviointikulttuurissa
arvioinnin kohde, esimerkiksi opettajat
ja opiskelijat, ovat oman toimintansa ak-
tiivisia reflektoijia, he ovat osallisina ar-
viointiprosessissa ja kokevat ammatillis-
ta vastuuta ja vaikutusvaltaa siinä.  Luot-
tamusta edistävässä arviointikulttuuris-
sa painotetaan organisaatioiden, esi-
merkiksi oppilaitosten, omaa laadukasta
hallinnointia eikä niinkään kontrollia
ulkoapäin (Crooks 2002; Fetterman
2001; O´Neil 2002; Räisänen 2005;
Saunders 2006)

Arvioinnin ulottuvuuksien 
jännitteet

Kehittämistyön esiin nostamia jännit-
teitä, arvioinnin luotettavuuden ongel-
makohtia, ristiriitoja, on mahdollista
ymmärtää Kuviossa 1 esitetyn käsitteel-
lisen mallin avulla. Arvioinnin teoreet-
tisen tarkastelun ja käsitteellisen analyy-
sin perusteella olen nimennyt arvioin-
nin ulottuvuuksiksi eli dimensioiksi:

46

Aikak.4.2011:Ammkasv 1/05  18.1.2012  14:55  Sivu46



formatiivinen – summativinen, sisäi-
nen – ulkoinen sekä luottamus – kont-
rolli (Räkköläinen 2011).  Nämä ulottu-
vuudet ovat toisiinsa nähden jännittei-
sessä suhteessa. Jännitteet näillä ulottu-

vuuksilla nousevat esiin sovitettaessa yh-
teen opiskelijan arvioinnin ja kansalli-
sen arvioinnin tavoitteita näyttöperus-
teisessa arviointijärjestelmässä.
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Kuvio 1. Arvioinnin ulottuvuuksien jännitteet (Räkköläinen 2011).

ARVIOINNIN JÄNNITTEET

SISÄINEN
Yksityinen,

henkilökohtainen

FORMATIIVINEN

LUOTTAMUS

ULKOINEN
Julkinen
yleinen

SUMMATIIVINEN

KONTROLLI

Arviointi voi olla summatiivista, ko-
koavaa arviointia ja formatiivista, kehit-
tävää arviointia (esim. Ecclestone 1996,
2005; Cronbach; 1982; Scriven 1967).
Jaottelu on perinteinen, mutta käyttö-
kelpoinen ja sen avulla voi tarkastella
opiskelijan arvioinnin ja kansallisen op-
pimistulosten arvioinnin erilaisia tarkoi-
tuksia. Summatiivinen liitetään usein
vaikutusten ja tulosten arviointiin ja for-
matiivinen prosessiarviointiin. Opiskeli-
jan arviointi on usein kehittävää oppi-
mista edistävää ja oppimistulosten ar-
viointi kokoavaa tulosten ja vaikutusten
arviointia.

Jaottelu ulkoiseen ja sisäiseen ar-
viointiin puolestaan tuo tarkasteltavaksi
muun muassa sen, miten arviointikysy-
mykset asetetaan; nousevatko ne toimin-
nan sisältä vai asetetaanko ne ulkoapäin.

Ulkoisen ja sisäisen arvioinnin toteutta-
jat ovat erilaisessa suhteessa arvioinnin
kohteeseen; sisäinen arviointi suorite-
taan omin voimin yhteisön sisällä, kun
taas ulkoisen arvioinnin tekijä ei ole osa
arvioinnin kohdetta eikä osallistu sen
toimintaan. Sisäinen arviointi on usein
itsearviointia ja prosessien arviointia.

Luottamus ja sen vastapoolina kont-
rolli näyttäytyvät eri tavoin tilivelvol-
lisuusevaluaatiossa kuin osallistavassa ar-
vioinnissa sekä eri tavoin kokoavassa jär-
jestelmätason arvioinnissa kuin opiske-
lijan arvioinnissa. Kontrolli liitetään jul-
kiseen valvontaan, joka usein on tilivel-
vollisuusevaluaatiota. Arvioinnin seu-
raamukset tai vaikutukset kohderyh-
mään vaikuttavat siihen, miten kontrol-
li ja luottamus ilmenevät. Mitä enem-
män arvioinnin tulokset vaikuttavat ar-

Aikak.4.2011:Ammkasv 1/05  18.1.2012  14:55  Sivu47



vioitavan tulevaisuuteen (ns. high-stake
evaluation), sitä epäoikeudenmukai-
semmaksi ulkoinen kontrolli voidaan
kokea (esim. rankinglistat), ja tämä puo-
lestaan voi heikentää luottamusta. Luot-
tamus heikkenee myös, jos arvioinnilla
ei ole minkäänlaisia seuraamuksia eikä
sen tuloksia voi hyödyntää eikä käyttää
kehittämisessä. Arvioitavalle kohteelle
asetetut standardit ja kriteerit lisäävät
kontrollin ulottuvuutta arvioinneissa.
Luottamukseen liittyy kontekstin huo-
mioiminen sekä prosessiarviointi ja osal-
listumista painottavat menetelmät (ks.
esim. Crooks 2002, 2003; Gipps 2003;
Kuusela 2003; Linn 2000; O´Neil
2002; Walberg & Haerthel 1990).

Näyttöperusteisen arvioinnin 
kontekstuaalisuus ja eri tehtävät

Näyttöperusteinen osaamisen arviointi
(ammattiosaamisen näytöt) muuttaa ai-
empaa opiskelijan arviointia konteksti-
perusteiseksi ja toiminnalliseksi. Näyt-
töperusteisessa arvioinnissa arvioidaan
toteennäytettyä osaamista (demonstra-
ted competence). Näyttö tarkoittaa suo-
ritusta tai esitystä (performance-based )
”oikeassa elämässä”. Kontekstiperustei-
sessa arvioinnissa kiinnitetään huomio
toimintaprosessiin, toimijoihin ja pro-
sessin ”omistajiin” sekä tietojen ja taito-
jen soveltamiseen. Näyttöperusteinen
osaamisen arviointi määritetään myös
autenttiseksi arvioinniksi tai suoritusar-
vioinniksi. Tällöin ajatellaan, että suo-
ritus itsessään on osoitus oppimisesta.
Suoritus on myös mahdollista arvioida
yhteisarviointina, jolloin arviointitieto
syntyy neuvottelun tuloksena. Samoin
kuin luottamusta edistävässä tilivelvol-
lisuudessakin, myös opiskelijan arvioin-
nissa luottamus edellyttää palautetta,
reflektion mahdollisuutta ja opiskelijan
osallisuutta arvioinnissa (ks. esim.

Ecclestone 1996, 1999, 2005; Virta
1999; Wolff 1996).

Malli näyttöperusteisesta arviointi-
prosessista auttaa tarkastelemaan näyt-
töperusteista arviointia eri konteksteis-
saan ja jännitteiden ilmenemistä niiden
välillä (ks. kuvio 2). Jäsennyksen pohjal-
la on käsitys arvioinnin monitasoisuu-
desta sekä teoreettinen näkemys ar-
viointitiedon, reflektion ja oppimisen
kontekstuaalisuudesta ja monimutkais-
ten prosessien luonteesta (ks. Fliedner
2001; Karjalainen 2007; Van de Ven &
Poole 1995).

Eri kontekstit on nimetty arviointi-
prosessissa palautteen, arvioinnin ja eva-
luoinnin käsitteillä. Reflektio liittyy op-
pimiseen, olemassa olevien asioiden
opetteluun ja uuden tiedon tuottami-
seen näyttöperusteisessa arviointiproses-
sissa. Reflektion tärkein väline on pa-
laute. Yksilötasolla muodostunut palau-
tetieto opiskelijan osaamisesta muovau-
tuu näytön yhteisessä arviointikeskuste-
lussa (opettaja – työpaikkaohjaaja –
opiskelija) arviointitiedoksi, jota kokoa-
malla organisaatioiden tasolla (koulu-
tuksen järjestäjät, oppilaitokset, opetus-
hallinto) tuotetaan yhteiskunnallista
evaluointitietoa koulutuksen tuloksista
(arviointijärjestelmä) (Poikela & Räkkö-
läinen 2006; Räkköläinen 2011).

Näyttöperusteisessa arviointiproses-
sissa näytöt ovat osana opiskelijan ar-
viointia (assess  ment) ja samalla perusta-
na kansalliselle oppimistulosten ar-
vioinnille, joka on julkista tulokselli-
suuden arviointia (evaluation). Sekä
opiskelijan arviointi kahdenkeskisessä
vuorovaikutuksessa että näytön yhteis-
arviointi ja arviointikeskustelu ovat si-
säistä arviointia ja usein formatiivista,
joskus diagnostista, jolloin ”yleisönä”
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(audience) ovat opiskelijat, opettajat,
työelämän edustajat, oppilaitokset ja
työpaikat (yhteisöt). Näyttöperusteisessa
arviointiprosessissa nämä tahot ovat
osallisia ja toimijoita, jotka itse asiassa
ovat sekä arviointitiedon tuottajia että
käyttäjiä (Räkköläinen 2011).

Silloin kun arviointitietoa tai palau-
tetta ryhdytään dokumentoimaan yh-
denmukaisella tavalla ja antamaan suo-
rituksesta todistuksia (esimerkiksi näyt-
tötodistus), siirrytään arvioinnin ulottu-
vuuden dimensiolla ulkoisen arvioinnin
suuntaan. Tällaisen julkisen arviointi-
tiedon intressitahoja ovat hallinto, toi-
meksiantajat, veronmaksajat, ”suuri ylei-
sö”. Näyttöperusteisen arviointiproses-
sin kontekstissa ne ovat omistajia ja
päättäjiä. Tuotettava tieto on evaluoin-
tia, saavutuksista ja tuloksista kertovaa
summatiivista arviointitietoa, jota tosin
voidaan käyttää myös formatiivisessa tar-
koituksessa (kehittävä evaluointi, ks.
Stern 2005). 

Arvioinnin laatuvaatimukset ja
luotettavuuden kriteerit

Luotettavuuden määrittämisestä

Arvioinnin perinteisinä laatuvaa-
timuksina pidetään arviointien
toistettavuutta eli reliabiliteettia

sekä arviointien osuvuutta eli validi-
teettia (esim. Patton 2002; Rossi, Lipsey
& Freeman 2004). Arvioinnilta edelly-
tetään sekä toistettavuutta, pysyvyyttä ja
ei-sattumanvaraisuutta (reliabiliteetti)
että osuvuutta ja pätevyyttä (validiteetti).
Arviointi on osuvaa, jos on tuotettu tie-
toa siitä, mistä on ollut tarkoituskin. Ar-
vioinnin on oltava vertailukelpoista ja
kohdealueen kattavaa sekä tuotetun tie-
don käyttökelpoista eri tarkoituksissa.
Validiteetti- ja reliabiliteettivaatimukset
liitetään tavallisesti määrällisiin ja mit-
taamiseen perustuviin arviointeihin,
mutta termit ovat käytössä myös laadul-
lisissa arvioinneissa. Arvioinnin validi-
teetin ja reliabiliteetin vaatimusten välil-
lä on teoreettinen jännite; ne eivät voi
esiintyä täysimääräisesti yhtä aikaa.

Kuvio 2. Näyttöperusteinen arviointiprosessi (Räkköläinen 2011).

JänniteNäyttö Järjestelmä

Reflektio/
tieto Palaute Arviointi Evaluointi Tutkimus/

tieto

Osalliset Toimijat/
kehittäjät

Omistajat/päättäjät
Organisaatio
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Myös aivan uusia käsitteitä luotetta-
vuuden määrittämiseksi on luotu. Gor-
don Stobart (2008) on tuonut arvioin-
tien luotettavuuskeskusteluun mielen-
kiintoisen uuden käsitteen ”dependabi-
lity” (luotettavuus). ”Depend on” mer-
kitsee johonkin luottamista, mutta ”de-
pend” (it depends…) voi tarkoittaa myös
jonkin asian riippumista, johtumista
jostakin, esimerkiksi olosuhteista. Tämä
käsite yhdistää validiteetin ja reliabili-
teetin toisiinsa. Käsitteen avulla voi teo-
reettisesti yrittää löytää tasapainoa relia-
biliteetti- ja validiteettivaatimusten välil-
lä. Arvioinnin luotettavuuden varmista-
misessa tulisi huomioida arvioinnin eri
kontekstit ja eri tarkoitukset. Joissakin
konteksteissa validiteetti eli arvioinnin
osuvuus on tärkeämpää kuin reliabili-
teetti. Toisissa konteksteissa taas reliabi-
liteetin eli vertailtavuuden ja yleistettä-
vyyden korostaminen on tarkoituksen-
mukaisempaa kuin korkean validiteetin
säilyttäminen. 

Usein arviointiasetelmissa painote-
taan reliabiliteettia validiteetin kustan-
nuksella, vaikka tosinaan olisi otettava
reliabiliteettiriskejä, jotta arvioinnilla to-
della voitaisiin vaikuttaa oppimiseen ja
opetukseen. Tällöin arvioinnin autent-
tisuus on luotettavuuden kannalta mer-
kittävintä. Arviointiasetelmat voidaan
muun muassa suunnitella paikallisiin
olo suhteisiin sopiviksi ja varmistaa
muul la tavoin mahdollisimman korkea
luotettavuus, ”dependability”, arviointi-
järjestelmässä. Se voidaan saavuttaa pai-
nottamalla ensisijaisesti validiteettia
usein valittujen halpojen, tehokkaiden
ja ilman reliabiliteettiriskiä olevien ar-
viointimenetelmien sijaan. Reliabilitee-
tissa tulosten toistettavuus nimittäin pe-
rustuu siihen, että arviointi on standar-
disoitu soveltuvaksi samanlaisena erilai-
siin tilanteisiin, mikä voi kaventaa ar-

vioinnin kohdetta ja heikentää validi-
teettia. Stobbardin kanta on, ettei ole
mahdollista saavuttaa täysin oikeuden-
mukaista arviointia, mutta arvioinnista
voi aina yrittää tehdä oikeudenmukai-
sempaa.

Uusimmissa (viidennen sukupolven)
kontekstuaalisuutta ja osallistumista pai-
nottavissa arvioinneissa korostuu ar-
vioinnin hyödyllisyyden ja käyttökelpoi-
suuden vaatimukset sekä arvioinnin eet-
tiset kysymykset, jolloin tarkastellaan
kriittisesti arvioinnin motiiveja ja ta-
voitteita. On ryhdytty korostamaan, että
arvioijien on kannettava vastuuta myös
arviointien hyödyllisyydestä (ks. Patton
1997, utilization-focused evaluation).
Osallistavassa ja kehittävässä arvioinnis-
sa korostuu erityisesti arvioinnin merki-
tys arvioinnin kohteelle, arvioitavalle
asialle (esimerkiksi oppimiselle) sekä ar-
vioinnin seuraamukset. Yleistäminen
tai kausaalisuhteiden etsiminen ei sil-
loin ole keskeisin tavoite, vaan tietyn ta-
pauksen ymmärtäminen tietyssä kon-
tekstissa mahdollisimman totuudenmu-
kaisesti (thrustworthiness). Reliabiliteet-
ti ja arvioinnin uskottavuus (credibility)
varmistetaan tällöin suunnittelemalla ja
toteuttamalla systemaattinen arviointi-
prosessi. Arviointiprosessia ei voi kui-
tenkaan kokonaan kontrolloida, vaan
arvioijan on siedettävä epävarmuutta
(esim. Guba & Lincoln 1989; Patton
2002; Poikela 2004, 2005a, 2005b).

Tutkimuksen tuloksia

Näytöillä myönteisiä vaikutuksia

Tutkimukseni mukaan näytöt li-
säävät osallisuutta arvioinnissa,
ne edistävät oppimista ja johtavat

kehittämistyöhön. Tutkimus osoittaa,
että erityisesti työpaikoilla toteutetut
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näytöt antavat osuvaa arviointitietoa
opiskelijan osaamisesta ja arvosanat koe -
taan oikeudenmukaisiksi. Työelämän
kanssa yhteistyössä suunnitellut näytöt
kehittävät opetusta ja sen vastaavuutta
työelämän vaatimuksiin.  Näyttöjä käy-
tetään hyvin kehittävästi; opiskelijoita
ohjataan ja valmennetaan ja heidän
osaamisensa varmistetaan ennen näyt-
töä, mikä edistää oppimista. Uusi näyt-
töihin perustuva oppimistulosten kan-
sallinen arviointi on koettu hyödyllisek-
si oppilaitoksissa ja arviointiraportteja,
etenkin oppilaitoskohtaisia palautteita,
on käytetty oman toiminnan kehittämi-
sessä.

Keskeisin haaste näyttöjärjestelmän
kehittämisessä on, miten samaa arvioin-
nin välinettä, näyttöä, käytetään eri tar-
koituksissa ja onko laadunvarmennuk-
sessa pääpaino paikallisella vai valta-
kunnallisella tasolla. Lopullisista näyt-
töä koskevista säädöksistä tuli tasapai-
noilua jännitteiden välillä, mikä ilme-
nee kaikissa näyttöperusteisen arvioin-
nin konteksteissa erityisesti kontrollin ja

luottamuksen välillä. Kansallisen ar-
vioinnin tehtävän ja tarkoituksen mää-
rittäminen jäi epäselväksi.

Opiskelijan arviointia koskevat sää-
dökset ja ohjeet ovat lisääntyneet am-
mattiosaamisen näyttöjen myötä, näyt-
töjen arviointiin luotiin kriteerit, ar-
vioinnista ja arvioinnin dokumentoin-
nista annettiin uusia määräyksiä ja ope-
tussuunnitelman perusteet (sittemmin
tutkinnon perusteet) vahvistivat järjes-
telmätason ohjausta opiskelijan arvioin-
nissa. Näyttöjen arviointi vaikuttaa mer-
kittävästi opiskelijaan: näytöt ovat pa-
kollisia, jokaisen opintokokonaisuuden
keskeinen osaaminen arvioidaan ja näy-
töistä annetaan erillinen näyttötodistus.
Kaiken kaikkiaan näyttöjärjestelmästä
tuli hyvin kattava; se koskee kaikkia tut-
kintoja ja kaikkia koulutuksen järjestäjiä
ja kaikkien on otettava näytöt käyttöön,
niiden toteuttaminen ei ole vapaaeh-
toista.

Tutkimukseni mukaan opettajat ko-
kivat säädösten lisääntymisen ja työelä-
män edustajan oikeuden päättää yksin
arvioinnista epäluottamuksena ja kont-
rollina, joka kaventaa heidän ammatil-
lista vastuutaan. Työelämän edustajat
puolestaan kokivat epävarmuutta ar-
vioinnissa, eivätkä luottaneet omiin ar-
viointitaitoihinsa. He kokivat vastuunsa
näytöistä suureksi ja toivoivat arvioin-
nissa kiinteämpää yhteistyötä opettajien
kanssa. Kaikissa tutkinnoissa työelämän
edustaja arvioi näytön erittäin harvoin
yksin.

Näyttöihin luotetaan, mutta niiden
vertailukelpoisuutta epäillään

Näyttöjen toteuttamistavat, suorituspai-
kat ja arviointikäytännöt vaihtelevat pal-
jon tutkinnoittain ja oppilaitoksittain.
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Arviointikriteereitä sovelletaan ja ym-
märretään arvioijasta riippuen hyvin eri
tavoin. Kriteeriperusteinen arviointi ko-
etaan pääsääntöisesti vaikeaksi. Säädös-
ten lisääntymisestä huolimatta näyttö-
jen laatuvaatimukset ovat jääneet pää-
asiassa suosituksiksi ja oppilaitoksille on
paljon joustoa näyttöjen käytännön to-
teuttamisessa. Näytöissä annetaan erit-
täin hyviä arvosanoja. Vaikka näyttöihin
luotetaan, arvosanojen vertailukelpoi-
suutta epäillään.

Näytöt eivät tuota riittävän vertailu-
kelpoista tietoa oppimistulosten seuran-
taa varten. Kansallisen arvioinnin tulos-
ten luotettavuuden kannalta sääntely ja
näyttöjen laadunvarmistus on liian vä-
häistä. Luottamusta puolestaan heiken-
tää ennen kaikkea epäselvyys siitä,
mihin näytöistä saatavaa arviointitietoa
ja oppimistuloksia käytetään. Kansalli-
sen arvioinnin seuraamuksista ei käydä
keskustelua eikä arvioinnin kohteella,
opettajilla, oppilaitosjohdolla eikä opis-
kelijoilla, ole niistä tietoa.

Vertailtavuusongelmasta huolimatta
näyttöihin arviointimenetelmänä luote-
taan, koska näytöillä on paljon myön-
teisiä seuraamuksia opiskelijan oppimi-
seen ja koulutuksen kehittämiseen.
Näyttöjä pidetään osuvana arvioinnin
menetelmänä ja arvosanoja pääsääntöi-
sesti oikeudenmukaisina. Toisaalta näyt-
töjen toteuttaminen erilaisissa olosuh-
teissa, erilaisin tehtävin ja yksilöllisten
suunnitelmien mukaan koetaan riskiksi
arvioinnin vertailtavuudelle.

Luotettavuuden ja luottamuksen 
välillä yhteys

Tutkimus osoittaa, että samat asiat,
jotka varmistavat näyttöperusteisen ar-
vioinnin laatua ja siten oppimistulosten

luotettavuutta, lisäävät myös luottamus-
ta näyttöperusteiseen arviointiin. Yhteis-
arviointi herättää voimakkaimmin luot-
tamusta, samoin opettajien ja työelä-
män edustajien yhteistyö näyttöjen
suunnittelussa, näyttöjen toteuttaminen
työpaikoilla ja kriteeriperusteinen ar-
viointi. Luotettavuutta voidaan lisätä
kouluttamalla arvioijat arviointitehtä-
vään entistä paremmin, selkiyttämällä
arviointikriteereitä ja vahvistamalla ar-
vioijien yhteistä käsitystä kriteereistä.

Luottamusta edistää myös vertaisar-
viointi näyttötoiminnan laadunvarmen-
nuksen menetelmänä. Yhteisarvioinnis-
sa ja vertaisarvioinnissa arviointivastuu
jaetaan. Tämä edistää osallisuutta ar-
vioinnin toteuttamisessa ja lisää vaiku-
tusmahdollisuuksia omassa asiassa,
mikä on luottamuksen perusta. Vertais-
arviointiin suhtaudutaan hyvin myön-
teisesti; opettajat luottavat vertaisilta
saatuun palautteeseen. Vertailutieto
muiden oppilaitosten tuloksista ja taus-
tatieto tulosten tulkinnan tueksi edistää
luottamusta. Luottamuksen tärkein
edellytys on kuitenkin, että kansallisen
arvioinnin tarkoituksesta ja seuraamuk-
sista sovitaan selkeästi ja avoimesti. Ar-
vioinnin tarkoituksen selkiyttäminen
mahdollistaa myös arvioinnin luotetta-
vuuden parantamisen.

Luotettavuuden varmistaminen 
näyttöperusteisessa 
arviointiprosessissa

Opiskelijan arvioinnin luotettavuutta ja
vertailukelpoisuutta on näytöissä pyritty
lisäämään siirtymällä normiperusteises-
ta arvioinnista (norm-referenced) kritee-
riperusteiseen arviointiin (criterion-refe-
renced). Kansallisen arvioinnin kannal-
ta ammattiosaamisen näyttöjen luotet-
tavuusongelmat liittyvät nimenomaan
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arvioinnin reliabiliteettiin, koska näytöt
suunniteltiin lisäämään ennen kaikkea
arvioinnin osuvuutta ja relevanssia, eikä
kehittämistyössä tai säädöksissä niin-
kään korostettu niiden yhdenmukai-
suutta ja toistettavuutta. Näytöille asete-
tut tavoitteet osana opiskelijan arvioin-
tia ja oppilaitosten oman toiminnan ke-
hittämistä saavutetaan paremmin kuin
järjestelmätason tavoitteet.

Näyttöperusteisessa arvioinnissa on
etsitty tasapainoa arvioinnin laatuvaati-
musten välille. Arvioinnin autenttisuus
on näyttöperusteisen arvioinnin luotet-
tavuuden kannalta merkittävää ja se voi-
daan useimmiten saavuttaa painotta-
malla validiteettia. Ratkaisuna on ollut
myös reliabiliteettiriskien ottaminen ja
validiteetin painottaminen luotetta-
vuutta koskevissa linjauksissa. Näytöissä
arvioidaan laaja-alaista ammatillista
osaamista, vaikka se hankaloittaa tulos-
ten vertailemista kansallisessa oppimis-
tulosten arvioinnissa. Validiteetin pai-

nottaminen mahdollistaa laaja-alaiset
ammattiosaamisen näytöt. Reliabilitee-
tin painottaminen olisi kaventanut am-
matillisesta osaamisesta saatavaa ar-
viointitietoa näytöissä.

Näytöt kehittävät opiskelijan ar-
viointia lisäämällä sen osuvuutta ja au-
tenttisuutta. Ne parantavat näin oppi-
mistulosten arvioinnin validiteettia
myös kansallisella tasolla. Stobart
(2008) korostaa, että arviointi tulisi
pitää niin autenttisena kuin vain mah-
dollista, jolloin se on kaikkien hyödyl-
lisintä opetuksen ja oppimisen kannal-
ta. Myös oman tutkimukseni tulokset
vastaavat tätä näkemystä; näytöt ovat au-
tenttista arviointia ja ne ovat hyödyllisiä
oppimisen ja opettamisen kannalta.
Johtopäätöksenä tästä voisi todeta, että
mikäli luottamusta pidetään tavoitelta-
va asiana, tulisi näytöt pitää mahdolli-
simman autenttisina jopa kansallisen
vertailtavuuden kustannuksella.

Tutkimukseni perusteella näyttöpe-
rusteisen arvioinnin validiteetti on mer-
kityksellisempää toimijoiden (yksilöt,
yhteisö) kannalta ja paikallisella tasolla,
reliabiliteetin tärkeys puolestaan on suu-
rempaa kansallisen järjestelmän (poliit-
tinen päätöksenteko, hallinto) kannalta.
Ero johtuu siitä, että arvioinnin funk-
tiot ovat erilaisia ja näytöt ovat arvioin-
tivälineinä eri tarkoituksessa. Stobart
(2008) korostaa, että asetettaessa stan-
dardeja arvioinnille tulee aina samalla
pohtia, tuotetaanko näin sellaista tietoa,
jota tarvitaan (fitness -for -purpose) ja
mitkä ovat arvioinnin seuraamukset
opetuksessa ja oppimisessa. Liiallisen
yhdenmukaistamisen (reliabiliteetin pai-
nottaminen) vaarana on näyttöjen ja
opetuksen kaventuminen; yhdenmukai-
suuden korostaminen voi kaventaa näyt-
töjä yksittäisiksi tehtäviksi ja testeiksi.

Yhteisarviointi

herättää

voimakkaimmin

luottamusta.
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Tällöin ne eivät enää ole niin osuvia am-
matillisen osaamiseen ”mittareita” jol-
laisiksi ne tutkimuksessa osoittautuivat.
Vertailtavuuden korostaminen merkitsi-
si muun muassa, että joudutaan tinki-
mään laaja-alaisen ammatillisen osaami-
sen arvioinnista. 

Yhteisarviointi, kriteeriperusteinen
arviointi ja näyttöjen suunnittelu oppi-
laitosten ja työpaikkojen yhteistyönä li-
säävät näyttöjen autenttisuutta ja siten
validiteettia. Reliabiliteettia ja validiteet-
tia ei tulisi erottaa toisistaan liian jyr-
kästi (Stobart 2008). Vertaisarviointi on
yksi mahdollisuus yhdistää arvioinnin
luotettavuuskriteereitä ja löytää tasapai-
no reliabiliteetti- ja validiteettivaatimus-
ten välille (depandability). Ulkoisen ja
sisäisen arvioinnin yhdistäminen on toi-
sinaan parempi ratkaisu kuin niiden
erillään pitäminen (Patton 1997). Laa-
dunvarmennusmenetelmässä käytetyssä
vertaisarvioinnissa sisäinen ja ulkoinen
arviointi yhdistyvät.

Kohti uutta 
arviointiajattelua

Vaikka näyttöperusteisen arvioin-
tijärjestelmän kehittäminen on
vasta aluillaan, voidaan siinä

nähdä useita piirteitä kehittävästä ja
osallistavasta arvioinnista. Etenkin opis-
kelijan arvioinnin kontekstissa kehittä-
vä tavoite tuntuu toteutuvan, mutta
kansallisen arvioinnin tasolla olisi mää-
ritettävä, millainen osallistumisen aste
edistää luottamusta. Arvioinnin viemi-
nen lähemmäksi toimijoita ja varsinais-
ta arvioinnin kohdetta on lähempänä
neljännen sukupolven konstruktivistista
arviointinäkemystä kuin aiemmat erilli-
set koejärjestelyt.

Näyttöperusteisen kansallisen ar-
viointijärjestelmän kehittyminen riip-
puu paljon sitä, miten muotoutuu ar-
vioijan ja arvioinnin kohteen välinen
vuorovaikutus. Mitä useammassa ar-
viointiprosessin vaiheessa arvioinnin
kohde on mukana, sitä osallistavampaa
arviointi on. Osallistumista pidetään
moderneissa arviointinäkemyksissä ar-
vioinnin yhtenä keskeisimpänä tavoit-
teena ja laatuvaatimuksena. Mikäli ha-
lutaan painottaa kehittämistä ja osallis-
tumista, tulisi osallisten ja toimijoiden
(koulutuksen järjestäjien, opettajien,
työelämän edustajien ja opiskelijoiden)
ääntä kuulla myös määritettäessä näyt-
töperusteisen kansallisen arvioinnin ar-
viointikysymyksiä ja suunniteltaessa ar-
viointiasetelmia. Realistisen arvioinnin
suuntaan mentäessä tulisi yhä tietoi-
semmin tunnistaa kontekstiperusteinen
arviointi ja tiedon käyttökelpoisuus eri
konteksteissa.

Tutkimuksen perusteella voi todeta,
että kansallisen arvioinnin ja ammatti-
osaamisen näyttöjen integrointi edellyt-
tää 

•arvioinnin tarkoituksen kirkasta-
mista

•linjausta siitä, mikä on hyväksyttävä 
taso sääntelyssä

•laadunvarmennuksen menetelmän 
valintaa 

•arvioinnin hyödyllisyyden ja käyttö-
kelpoisuuden varmistavaa palaute
järjestelmän kehittämistä.

Tutkimus osoitti myös, että luotetta-
vuuden ja luottamuksen välillä on yh-
teys; arvioinnin tulee täyttää tietyt vä-
himmäistason luotettavuuskriteerit,
jotta tuloksiin voi luottaa. Kontrollin ja
sääntelyn keskeneräisyys, epämääräisyys
tai liiallinen joustavuus heikentävät
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luottamusta. Laadunvarmennus edellyt-
täisikin näin rohkeutta valita sitovien
normien ja suositusten välillä, jolloin
määritettäisiin vähintään arvioinnin mi-
nimilaatuvaatimukset. Tällöin on kysy-
mys myös linjanvedosta sääntelyn ja pai-
kallisen joustavuuden välillä.

Tutkimukseni mukaan samat asiat,
jotka varmistivat arvioinnin laatua, edis-
tivät myös luottamuksen syntyä. Kaiken
kaikkiaan näyttöperusteinen arviointi
koetaan hyödylliseksi ja motivoivaksi,
mikä on perusta luottamukselle.
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Johdanto

Y
ksilön tietojen ja taito-
jen arviointiin kohdis-
tuu sekä suuria odotuk-
sia että arveluja sen toi-
mivuudesta ja luotetta-
vuudesta. Arvioinnilla
haetaan vastauksia tär-
keisiin tulevaisuuteen

suuntautuviin kysymyksiin: tuleeko hen-
kilö pärjäämään jatko-opinnoissa tai
onko hänelle riittävä osaaminen tietyssä
työtehtävässä toimimiseksi, voidaanko
arvioinnin tulosten perusteella luotetta-
vasti osoittaa henkilölle vaativampia teh-
täviä tai perustella parempaa palkkaa.
Olennainen ja arvioinnin validiteetin
viime kädessä ratkaiseva kysymys on to-

teutuuko arviointi niin, että sen perus-
teella tehtävät johtopäätökset ovat oikei-
ta. 

Koulutuksessa arvioinnin merkitystä
korostaa sen voimakas opettamista ja op-
pimista suuntaava vaikutus: sitä opete-
taan ja opitaan mitä arvioidaan. Esimer-
kiksi Baartman ym. (2006, 154; myös
esim. Boud 1995) siteeraavat useita tut-
kimuksia, joissa todetaan arvioinnin ja
oppimisen yhteys, opetussuunnitelman-
kin jäädessä merkitykseltään toiseksi. Ja
niin kuin Boud (1995, 35) toteaa, opis-
kelijat voivat vaivoin vältellä huonoa
opetusta ja sen vaikutuksia, mutta eivät
mitenkään - jos haluavat valmistua - huo-
noa arviointia. 
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Vaikuttaa siltä, että kun arviointiin
liitetään määre “osaamisperustainen”,
niin sekä odotukset että epäilykset ar-
vioinnin tuloksista ja vaikutuksista vielä
kasvavat. Osaamisperustaisuus (tai -pe-
rusteisuus) ja osaamisperustainen ar-
viointi ovat viime vuosina olleet esillä
mm. koulutuspoliittisissa teksteissä
(esim. OPM 2008; 2009). Myös päämi-
nisteri Kataisen hallituksen hallitusoh-
jelmaan osaamisperustaisuus sisältyy:
“Aiemmin ja muualla opitun tunnista-
minen ja tunnustaminen otetaan osaksi
kaikkea koulutusta perusasteelta aikuis-
koulutukseen. Edistetään tutkintojen
osaamisperusteista määrittelyä.” 

Kun osaamisperustaisuus on nous-
sut selvästi Suomessakin tavoitteeksi ja
yhdeksi välineeksi vaikuttavampaan
koulutukseen ja sitä palvelevaan ar-
viointiin, on aiheellista tarkastella, mitä
osaamisperustaisuus on. Erityisesti koh-
teenani on osaamisperustainen arvioin-
ti. Miten sen suosimista perustellaan,
miksi sitä vastustetaan, mitä mahdolli-
sia riskejä siihen liittyy, millä ehdoilla
hyvät ja huonot vaikutukset todellistu-
vat? Kysyn siis myös, miten osaamispe-
rustainen arviointi pitäisi ymmärtää,
jotta se toimisi pikemminkin hyvin kuin
huonosti. 

Osaamisperustaisuus ei ole kovin va-
kiintunut termi. Sen lähin vastine eng-
lannin kielessä lienee “competence-
based”. Em. kielellä jotakuinkin vastaa-
vasta lähestymistavasta puhutaan myös
termein “performance based”, “authen-
tic” tai “outcome based”. Myös termiä
practice-oriented assessment, suomeksi
käytännön osaamisen arviointi, on käy-
tetty (Stenström 2008). Usein näistä pu-
hutaan kokonaisena koulutuksellisena
lähestymistapana, jonka osa arviointi
on. Euroopan union piirissä käytössä on

ilmaisu “learning outcomes approach”,
jonka vastineeksi on suomeksi käännet-
ty “oppimistuloksiin perustuva lähesty-
mistapa” (esim. EU 2010). Myös EU:n
taholta tätä ajattelua ajetaankin varsin
painokkaasti: “Peruskoulutuksen, am-
matillisen koulutuksen ja korkeakoulu-
tuksen kattavat laaja-alaiset tutkintojen
viitekehykset, jotka siirtävät painopistet-
tä panoslähtöisestä oppimisprosessista
oppimistuloksiin, voivat auttaa luo-
maan avoimia, läpäiseviä, ja joustavia
kansallisia tutkintojärjestelmiä. [...] Am-
matillisen koulutuksen tulisi tarjota
joustavia oppimistuloksiin perustuvia
ammatillisen koulutuksen järjestelmiä,
jotka mahdollistavat siirtymisen amma-
tillisen koulutuksen eri alajärjestelmien
välillä (kouluopetus, ammatillinen kou-
lutus, korkeakoulutus, aikuiskoulutus)
ja joissa sallitaan arkioppimisen ja epä-
virallisen oppimisen, myös työpaikalla
hankitun osaamisen, validointi.” (EU
2010).

Osaamisperustaisuus voidaan liittää
erilaisiin koulutusaloihin ja asteisiin.
Kontekstina tässä artikkelissa on kui-
tenkin lähinnä työelämään liittyvä am-
matillinen osaaminen tai asiantunti-
juus. Kummankin käsitteen määrittely
olisi itsessään laaja aihe. Tässä ei kui-
tenkaan tarkoitus ole niinkään määri-
tellä osaamista, vaan osoittaa osaamisen
määrittelyn merkitys arvioinnin ja sen
tulosten kannalta. Lähtökohdaksi kel-
paa hyvin Lehtisen ja Palosen (2011, 98)
esittämä asiantuntijuuden määritelmä,
jonka mukaan se on hyvin organisoitu-
neeseen ja käyttökelpoiseen tietämyk-
seen perustuvaa taitoa ratkaista ongel-
mia tehokkaalla ja korkeatasoisella ta-
valla. Tämä määritelmä kertoo jo sen,
että kohteena on jotain muuta kuin yk-
sittäiset tiedot tai taidot.

58

Aikak.4.2011:Ammkasv 1/05  18.1.2012  14:55  Sivu58



1Pitkälle vastaavanlaiset lähtökohdat on niin ikään OECD:n organisoimassa kansainvälisessä aikuis-
tutkimuksessa (PIAAC, Programme for the International Assessment of Adult Competencies), jonka
tiedonkeruu käynnistyi Suomessa syyskuussa 2011 (ks. www.piaac.fi).

Osaamisperustaisuuden 
lähtökohdat

Osaamisperustaisen arvioinnin
puolestapuhujien ehkä keskei-
sin perustelu on selkeä: muun-

laisella arvioinnilla ei saada luotettavaa
tietoa siitä, mikä nykyisessä työelämässä
pärjäämiseksi on tärkeää, osaamisesta
tai asiantuntijuudesta. Perinteisempien
arviointitapojen - esseiden, monivalin-
tojen, muiden kirjallisten tehtävien - ei
katsota antavan luotettavaa tietoa siitä,
mitä arvioitavat todella osaavat.

“Todella” on tässä merkityksellinen
sana ainakin kahdessa mielessä. Ensin-
näkin on kysymys vaihtoehdosta sellai-
sille arviointitavoille, jotka edellyttävät
vain muistamista, tekemistä mallin mu-
kaan tai kopioimista, eivätkä kerro näin
ollen kerro merkityksellisestä osaamises-
ta. Tähän näkemykseen liittyy näin jo
myös käsitys osaamisesta jonakin
muuna kuin tietämisenä tai toimintojen
mekaanisena suorittamisena. Toiseksi,
edelliseen kytkeytyen, kyse on osaami-
sen asettumisesta johonkin koulun tai
arviointilanteen ulkopuoliseen todelli-
seen, autenttiseen kontekstiin. Nämä
lähtökohdat näkyvät esimerkiksi PISAs-
sa, jota Ursinin ja Välijärven (2010, 308)
mukaan voidaankin luonnehtia osaa-
misperustaiseksi arvioinniksi. PISA ei
ole niinkään kiinnostunut siitä, missä
osaaminen on hankittu, vaikka koulu-
tusjärjestelmä nähdään merkittävänä
osaamisen kehittäjänä. Osaamiseen kri-
teeri on oppilaan valmius ratkaista au-
tenttisia ongelmatehtäviä erilaisissa op-
pimisympäristöissä oppimiaan tietoja ja
taitoja soveltaen. Autenttisuus viittaa
tässä sellaisiin ongelmatilanteisiin, joita

nuoret todennäköisesti kohtaavat jatko-
opinnoissaan, työtehtävissä ja kansalai-
sina1. Niin kuin OECD:n omassa ra-
portissa todetaan, “Parents, students,
teachers, governments and the general
public – all stakeholders - need to know
how well their education systems pre-
pare students for real-life situations”
(OECD 2009). 

Edellisessä kiteytyy hyvin osaamispe-
rustaisen arvioinnin peruslähtökohta,
osaamisen merkitys suhteessa tulevaan
käyttöympäristöön - jonka kriitikot voi-
vat nähdä myös koulutuksen itseisarvoi-
sen ja sivistyksellisen merkityksen vähe-
nemisenä. Lähtökohtana ovatkin usein
koulutukseen kohdistuvat tehokkuus- ja
vaikuttavuusvaatimukset, erityisesti työ-
elämän näkökulma korostuen. Baart-
man ym. (2006, 153) kuvaavat kehitystä
seuraavasti: Koulutus on globaalisti
muuttumassa opettajakeskeisestä ope-
tuksesta osaamisen siirtämiseen, kohti
oppijakeskeisempää opetusta ja osaa-
misperustaista oppimista. Tämä muutos
on koulutuksen vastaus työmarkkinoil-
le, joilla vaaditaan joustavia, työelämän
nopeisiin muutoksiin vastaamaan kyke-
neviä työntekijöitä, joilla on osaamista
erillisten tietojen ja taitojen sijaan.
Nämä muutokset opetuksessa ja oppi-
misessa taas edellyttävät sellaisten ar-
viointimenetelmien kehittämistä, joilla
tarvittavan osaamisen saavuttamisesta
voidaan varmistua.

Lähtökohta-ajatuksetkin voidaan ky-
seenalaistaa. Esim. oppijakeskeisyyden
osalta Rinne (2010) näkee laajemmin-
kin elinikäisen oppimisen retoriiikassa
painottuvan nimenomaan yksilön vas-
tuun oppimisestaan. Hän kuitenkin ky-
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2Vasta sen jälkeen pohditaan oppisisältöjä, opetusmenetelmiä jne., siis “panoksia” (input), eli vasta
vaatimusten pohjalta suunnitellaan opetusta ja opiskelua.  Toisenlainen, ehkä perinteisempi opetus-
suunnitelma-ajattelu lähtee “panoksista” (input), jolloin siis ensisijaisesti määritellään oppiaineet, op-
pisisällöt, opetus ym., joiden sitten oletetaan tuottavan toivottuja, muttei välttämättä tarkemmin
määriteltyjä oppimistuloksia.

seenalaistaa oppijakeskeisyyden perus-
tellen sitä sillä, että se sallii valtion luo-
puvan vastuustaan tuottaa laadukasta
koulutusta kaikille, mikä on ollut de-
mokraattisen yhteiskunnan peruspilari.
Aivan toisenlaisestakin näkökulmasta
oppijakeskeisyyteen voidaan suhtautua
varauksellisesti. Vaikkapa OECD:n pii-
rissä puhe elinikäisestä oppimisesta on
tosin ollut painokasta, mutta toisaalta
opettajien merkitystä tehokkaan oppi-
misen edellytyksenä on myös haluttu ko-
rostaa. Tämä on lähtökohtana esim.
TALIS-hankkeessa (Teaching and lear-
ning International Survey).

Oppijan vastuu näkyy myös alla ole-
vassa listassa yhtenä osaamisperustaisen
koulutuksen osatekijänä. Hollannissa
osaamisperustaista koulutusta on kehi-
tetty 1990-luvulta alkaen ja aihetta on
myös tutkittu ahkerasti. Asiantuntijanä-
kemyksiin perustuen Wesselink ym.
(2007; Biemans 2009, 273) määrittele-
vät osaamisperustaisen koulutuksen
piirteiksi seuraavat:

1) Määritellään koulutusohjelmien
perustana oleva osaaminen
2) Ammatilliset ydinongelmat ovat
opetussuunnitelman (sisältäen op-
pimisen ja arvioinnin) perustana
3) Osaamisen kehittymistä arvioi-
daan oppimisprosessia ennen, aika-
na ja jälkeen 
4) Opitaan erilaisissa autenttisissa
tilanteissa
5) Oppimisessa ja arviointiproses-
seissa yhdistyvät tiedot, taidot ja
asenteet

6) Opiskelijan vastuuta ja itseref-
lektiota kannustetaan
7) Opettajat sekä oppilaitoksissa
että käytännön työelämässä tasa-
painottavat roolinsa valmentajina
ja asiantuntijoina
8) Perusta elinikäisen oppimisen
asenteelle istutetaan opiskelijoihin.

Niin kuin tutkijat (Biemans ym.
2009) itsekin toteavat, monet mainituis-
ta hyvistä ja kannatettavista piirteistä so-
pisivat moniin erilaisiin koulutukselli-
siin lähtökohtiin. He kuitenkin esittä-
vät, että nimenomaan näiden piirteiden
kokonaisuus yhdessä luonnehtii osaa-
misperustaista koulutusta.

Kaikista piirteistä voidaan vetää kyt-
kentä myös arviointiin. Jo kaksi ensim-
mäistä määrittävät pitkälle osaamispe-
rustaisen arvioinnin peruslähtökohdat.
Lähtökohtana on siis ensinnäkin, että
määritellään nimenomaan osaaminen,
siis oppimisen tulos (outcome).2 Toisek-
si osaamisvaatimukset johdetaan siitä
kontekstista, jossa osaamista käytetään,
“todellisesta (työ)elämästä” - ei esimer-
kiksi oppiaineista lähtien. Esimerkiksi
Wolf (1995) määrittelee lähtökohdat
varsin samaan tapaan: osaamisperustai-
sen arvioinnin peruskomponentit ovat
osaamisen (tuotosten) painottaminen ja
niiden määrittely niin, että kaikki osa-
puolet (arvioijat, arvioitavat, muut
asianosaiset) ne ymmärtävät ja voivat hy-
väksyä. Kolmanneksi osaamisperustai-
sen arvioinnin komponentiksi hän
lukee arvioinnin erottamisen tietyistä
instituutioista tai koulutusohjelmista.
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Osaamisperustaisuus liitetäänkin usein
koulutuksen ulkopuolella - non- ja in-
formaalisti - opitun tunnistamiseen ja
tunnustamiseen. Tässä ilmenee myös
osaamisperustaisuuden yksi perusajatus:
osaaminen on osaamista, on se sitten
hankittu missä tahansa.

Listan neljäntenä kohtana mainittu
autenttiset ympäristöt on keskeinen
myös arvioinnin kannalta. Kun tavoit-
teena on varmistaa osaaminen “todelli-
sessa elämässä”, katsotaan osaamispe-
rustaisen arvioinnin yhdeksi keskeiseksi
piirteeksi (esim. Haltia 2006) usein se,
että myös arviointi järjestetään aidossa
ympäristössä.  Tämän taas nähdään ole-
van työlästä, kallista ja vaarantavan ar-
vioinnin objektiivisuuden. Jo tässä on
kuitenkin lähdettävä siitä, miten tavoit-
teena oleva osaaminen on määritelty ja
kysyttävä, mikä ja kuinka suuri merkitys
ympäristöllä on kyseisen osaamisen
osoittamiselle ja arvioinnille.

Osaamisen määrittely ja 
osaamiskuvaukset

Osaamisen määrittely yhtäältä
yleisesti ja käsitteellisesti (esim.
mitä ulottuvuuksia siihen sisäl-

lytetään), toisaalta esimerkiksi ala- tai
ammattikohtaisesti konkreettisesti do-
kumentoituna osaamisvaatimuksiksi,
asettuu luonnollisesti osaamisperustai-
sen arvioinnin keskeiseksi tekijäksi.
Osaamisen määrittelystä juontuu usein
myös osaamisperustaisuuteen liittyvä
kritiikki. Erilaisia käsityksiä osaamispe-
rustaisesta arvioinnista ja laajemmin
koulutusajattelusta kuvaa hyvin se, että
sen nähdään johtavan hyvin erilaisiin
tuloksiin. Kun osaamisperustaisuuden
puolustajat näkevät sen vahvuudeksi tie-
tojen, taitojen, asenteiden ja arvojenkin
kokonaisvaltaisen huomioimisen, näke-

vät kriitikot sen edistävän aivan päin-
vastaista oppimista ja osaamisen ar-
viointia. Osaamisperustaisia lähestymis-
tapoja on laajasti kritisoitu mm. reduk-
tionistiksi, tarkoittaen että ne yrittävät
palauttaa työn moninaisuuden ja moni-
mutkaisuuden sarjaksi yksittäisiä irralli-
sia tehtäviä, joista suoriutumisen – osaa-
misen siis tällaisessa mielessä - yksilön
tulee (minimi)vaatimusten mukaisesti
osoittaa (Winterton 2009, 687). Myös
behaviorismi liitetään usein englantilai-
seen näkemykseen ja määrittelyyn
(Brockmann 2009, 792).

Näkemykset osaamisperustaisuuden
seurauksista juontuvat siis etenkin eri-
laisista näkemyksistä siitä, mitä osaami-
nen tässä tarkoittaa. Näkemykset vaihte-
levat mm. maasta toiseen. Englantilai-
nen käsitys pätevyydestä perustuu - ai-
nakin kriitikoiden mukaan - puhtaasti
tuloksiin (outcomes), jotka määritellään
kykynä suoriutua asetettujen vaatimus-
ten ja kriteerien mukaisesti yksittäisistä
tehtävistä. Saksalainen käsitys taas kyt-
keytyy vahvasti ammatin (beruf) käsit-
teeseen ja sisältää laajasti yksilön toi-
mintakykyisyyden työprosessissa, katta-
en työhön liittyvien tietojen ja taitojen
lisäksi henkilökohtaisia, sosiaalisia ja
moraalisiakin elementtejä. Saksalainen
malli on kuitenkin vahvasti ”panosläh-
töinen”, jolloin opetussuunnitelmassa
määritetään miten ko. toimintakykyisyys
saavutetaan. Saksalainen näkemys ei siis
oikeastaan ole osaamisperustainen siinä
mielessa kuin se yleensä ja edelläkin
määritellään. ”Mannermainen” (Hol-
lanti, Ranska ...) ajattelutapakin on ho-
listinen, mutta yhdistää osaamisen mää-
rittelyä ja panoksia. Määritelty osaami-
nen (tuotokset) toimii opetussuunnitel-
man (panokset) perustana ja osaaminen
ymmärretään kokonaisuutena ja laajas-
ti, sisältäen tiedot, taidot ja asenteet
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3Opetusministeriön työryhmämuistiossa (OPM 2009) osaamistavoite määritellään seuraavasti: toi-
mivaltaisen elimen laatima kuvaus (esim. opetussuunnitelman peruste, tutkinnon peruste, opetus-
suunnitelma) siitä, mitä henkilöltä edellytetään, jotta hänen voidaan katsoa saavuttaneen vaadittavan
osaamisen. Ammatillisten perustutkintojen, ammattitutkintojen ja erikoisammattitutkintojen perus-
teissa käytetään vastaavassa merkityksessä käsitettä ammattitaitovaatimus. 

(Brockmann ym. 2009, vrt. Winterton
2009, 685-686).

Se, miten ja millaiseksi osaaminen
ymmärretään, on siis olennaisen tärkeä
osaamisperustaisuuden toteutumiseen
vaikuttava tekijä. Vaadittavan osaamisen
kirjaaminen osaamistavoitteiksi3 on
osaa misperustaisen arvioinnin seuraava,
välttämätön vaihe. Osaamisperustainen
arviointi on kriteeriperustaista. Tämä
tarkoittaa, että osaamista arvioidaan en-
sisijaisesti suhteessa asetettuihin osaa-
misvaatimuksiin ja niiden kriteereihin,
ei siis toisiin arvioitaviin tai vaikkapa yk-
silön omaan edistymiseen. Osaamisvaa-
timusten määrittelyllä ja dokumentoin-
nilla onkin näin suuri merkitys. Esimer-
kiksi CEDEFOPissa (2009, 33) laadittu-
jen opitun validoinnin suuntaviivojen
mukaan standardeja - osaamisvaatimuk-
sia - voidaan pitää avaintekijänä erityi-
sesti epävirallisen ja arkioppimisen kaut-
ta hankitun osaamisen tunnustamisen
uskottavuuden kannalta. Kun opetus-
tai oppimisprosessin laatua ei koulun ul-
kopuolella voida kontrolloida, tukeutuu
muodollisten järjestelmien ulkopuolella
opitun tunnustaminen vahvasti yhtei-
sesti sovittuihin kriteereihin perustu-
vaan arviointiin. Toisaalta osaamispe-
rustaisen arvioinnin taustalla on ni-
menomaan se ajatus, että koulussa istu-
minen ja koulutehtävien tai -kokeiden
tekeminen ei vielä takaa oppimista;
osaaminen pitää osoittaa ja varmistaa.

Jos osaaminen on yleisellä, käsitteel-
lisellä tasolla määritelty moniulotteisesti
ja holistisesti, tulisi tämän näkyä myös
osaamisen konkreettisissa dokumen-

toinneissa, esim. tutkintojen perusteissa
tai opetussuunnitelmissa. Lisäksi perus-
teita tulisi soveltaa vastaavasti. Näin ei
kuitenkaan välttämättä ole. Biemans
ym. (2009, 270) näkevätkin yhdeksi
osaamisperustaisen koulutuksen kom-
pastuskiveksi liiallisen tukeutumisen tiu-
kasti normitettuihin osaamisvaatimuk-
siin, kun osaamisperustaisuuden vah-
vuus on nimenomaan sen kiinnittymi-
sessä osaamisen kontekstiin. Ehdoton ja
tarkka pitäytyminen kirjattuihin stan-
dardeihin johtaa vanhan osaamisen
uusintamiseen innovatiivisuuden koros-
tamisen sijaan ja sopii tayloristiseen
maailmaan, mutta ei korkeatasoista,
joustavaa ja ongelmanratkaisukykyä ko-
rostavaa osaamista edellyttävään työelä-
mään. Wolf (1995, ks. myös Haltia &
Hämäläinen 1999, 60) kuvaa hyvin brit-
tiläisen jo lähtökohtaisesti osaamisen
pilkkovan National Vocational Qualifi-
cations - järjestelmän tutkintovaatimus-
ten paisumista; tarkemman vaatimusten
määrittelyn nimissä tutkintoperusteisiin
lisättiin yhä uusia osia, joiden myötä
niistä tuli valtavia ja soveltamisen kan-
nalta kömpelöitä. Osaamisperustaisessa
- ja ylipäätään kriteeriperusteisessa - ar-
vioinnissa onkin vaarana jatkuvan spe-
sifioinnin kierre, jolla ei kuitenkaan saa-
vuteta tavoitteena olevaa täydellistä yk-
siselitteisyyttä.

Suomalainen ajattelu on ollut aina-
kin käsitteellisellä tasolla selvästi lähem-
pänä holistista mannereurooppalaista
kuin atomistista brittiläistä, mutta voi-
daan kysyä, ollaanko ammatillisessa kou-
lutuksessa tutkintojen perusteita uusit-
taessa siirrytty lähemmäs viimemainit-
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4Erityispätevyys ei ole vakiintunut termi, eikä sen “virallistamisesta” ole toistaiseksi päätöstä.

tua. Ammatillisten perustutkintojen pe-
rusteet ovat jo mittavia dokumentteja.
Sivuja on helposti yli 250, arvioinnin
kohteita ja kriteerejä tästä suuri osa.
Suomenkin osalta vastaus riippuu pal-
jon perusteiden soveltamisesta opetuk-
sessa, oppimisessa ja arvioinnissa. Jos
kutakin lukumäärältään satoihinkin yl-
tävää arvioinnin kohdetta ryhdytään ar-
vioimaan erikseen, ei tuloksena voine
olla kokonaisvaltaista osaamisen arvioi-
mista, vaan pirstaleista yksittäisistä irral-
lisista tehtävistä suoriutumisen tarkaste-
lua. Näin siitä huolimatta, että osaami-
nen käsitteenä ymmärrettäisiin laajaksi
tiedot ja taidot yhdistäväksi koko-
naisuudeksi (ks. kohta viisi listassa edel-
lä), mihin viittaa esimerkiksi yleiseksi ar-
vioinnin kriteeriksi esitetty “ottaa huo-
mioon työnsä kokonaisuuden, toimin-
taympäristönsä ja oman työnsä osana
sitä” (esim. OPH 2009). Anttilan ym.
(2010) mukaan ammatillisessa perus-
koulutuksessa toteutettavissa ammatti-
osaamisen näytöissä ollaan siirtymässä
yhä enemmän laaja-alaisiin näyttöihin.

Osaamisperustaisuus ja 
tiedon asema

Korkeakoulutetuille kehitetään
Suomessa uudenlaista, oppisopi-
mustyyppistä täydennyskoulutus-

ta varsin selkeästi osaamisperustaiselta
pohjalta. Asiaa koskevan verkkosivun
(OKM 2011) mukaan opetus- ja kult-
tuuriministeriön tavoitteena on vahvis-
taa koulutusmallien kehittämistä osana
korkeakoulujen opetuksen johtamista.
Tarkoituksena on myös saada kokemuk-
sia laajoista tutkinnon jälkeisistä osaa-
miskokonaisuuksista, jotka muodosta-
vat tutkintoon johtavan koulutuksen
kanssa saumattomasti toisiaan täydentä-

vän kokonaisuuden. Tausta oppisopi-
mustyyppisille täydennyskoulutuksille ja
näille osaamiskokonaisuuksille on ku-
vattu työryhmämuistiossa (OPM 2008).
Työryhmän näkemyksen mukaan on
tarpeen luoda työelämän lähtökohdista
korkeakoulututkinnon suorittamisen
jälkeen hankittavia laajoja osaamiskoko-
naisuuksia, jotka voidaan osoittaa näy-
töllä. Työryhmä nimittää näitä kokonai-
suuksia erityispätevyyksiksi4, jotka ovat
osaamistuloksien kautta määriteltyjä ko-
konaisuuksia, joiden mukainen osaami-
nen todennetaan näytöillä. Erityispäte-
vyyden näyton tulisi olla osaamisen
hankkimistavasta riippumaton ja tukea
työssä oppimista. Erityispätevyydet laa-
dittaisiin työelämässä vaadittavien kom-
petenssikokonaisuuksien ja saavutetta-
vien osaamistulosten kuvauksina (OPM
2008, 43). Osaamiperustaisuuden läh-
tökohdat siis näkyvät tyylipuhtaasti:
määritellään osaamis/oppimistulokset
autenttiseen kontekstiin (työelämä) pe-
rustaen ja irrotetaan arviointi tietystä
koulutuksesta.

Osaamisperustaisuuden liittäminen
korkeakoulutukseen aiheuttaa erityisesti
epäilyjä (esim. Mulder ym. 2009). Tässä
yhteydessä huolena on erityisesti tiedon
ja teoreettisen ymmärryksen aliarvioi-
minen. Tämä tulee ilmaistua esimerkik-
si Berlachin (2004) artikkelin otsikossa
varsin ehdottomasti: “Outcomes based
education and the death of knowledge”.
Tiedon merkityksen kadotuksen hän
näkee seuraavan mm. käsitteellisestä
epäselvyydestä, jargonista, joka hämär-
tää pikemminkin kuin valaisee merki-
tykselliset asiat sekä hypersuunnittelus-
ta, joka vie etusijan pedagogisilta tar-
peilta. Kaikki tämä on varteenotettavaa
kritiikkiä, joka tosin on helposti sovel-
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lettavissa muihinkin pedagogisiin ja ar-
viointinäkemyksiin. Berlach kritisoi op-
pimistuloksiin perustuvaa koulutusta
vielä perusteella, joka siihen ehkä erityi-
sesti osuukin, arvioinnin nostamisesta
keskiöön, oppimistakin tärkeämmäksi.
Tämä voi johtaa siihen, ettei opetukses-
sakaan huomioida asioita, jotka ovat tär-
keitä, mutta vaikeasti arvioitavissa. Täl-
laisia ovat juuri näkyvän toiminnan
taustalla vaikuttavan tiedon ja teoreet-
tisten lähtökohtien ymmärtämisen ar-
viointi.

Korkeakoulutuksessa tiedolla on tie-
tysti aivan erityisasemansa, jota osaamis-
perustaisuuden epäillään uhkaavan.
Mulderin ym. (2009, 761-762) tutki-
muksessa korkeakoulujen edustajat epäi-
livät akateemisen ajattelun heikkenevän
ja tieteellisen luovuuden vaarantuvan
konkreettisten taitojen kehittämisen
kustannuksella. Osaaminen ja tietämi-
nen nähdään ikään kuin toisilleen vas-
takkaisina. Kaikkien em. tutkimukseen
osallistuneiden mielestä näin ei kuiten-
kaan tarvitse olla. Vaikka kaikki koros-
tivat tiedon merkitystä, nähtiin korkea-
koulutettujenkin tarvitsevan monia tai-
toja, osaamista; joko yleisempiä kuten
systeemisen ajattelun ja ongelmanrat-
kaisun taidot tai konkreettisempia
kuten tiedon etsimisen ja informaation
arvioinnin taidot, kyky tehdä yhteenve-
toja ja laatia raportteja tai artikkeleita,
yhteistyökyvyt sekä esiintymistaidot.

Tiedon tai teorian merkityksen vä-
heksyminen ei olekaan mitenkään si-
säänrakennettu osaamisperustaisuu-
teen. Kyse on taas siitä, miten osaami-
nen käsitetään ja käytännössä arvioin-
nilla arvotetaan. Korkeakoulutettujen
oppisopimustyyppisen koulutuksen ja
osaamiskokonaisuuksien kehittämiseen
on kytketty myös tutkimushanke (ks.

http://www.futurex.fi), jonka raportin
(Gröhn 2011) eri aloja käsittelevissä ar-
tikkeleissa ilmenee pyrkimys kokonais-
näkemykseen korkeatasoisesta osaami-
sesta ja asiantuntijuudesta. Samaisessa
raportissa Saranpää (2011) toteaa, että
“osaamista osoitetaan erilaisilla näytöil-
lä, jotka kytkeytyvät joko tietopuoliseen
koulutukseen tai työstä oppimiseen tai
sekä että. Pääosin piloteissa näytöt koet-
tavat kytkeytyä molempiin (kehittämis-
tehtävät).” Tässä ilmenee paitsi tiedon
huomioiminen myös yksi osaamisperus-
taisuuden keskeinen (edellä kohta viisi
Wesselink ym. 2007 listauksessa) piirre
ja samalla haaste, pyrkimys tietojen ja
taitojen yhdistämiseen oppimisessa ja
arvioinnissa.

Tarkoitukseensa soveltuvaan
osaamisen arviointiin

Osaamisperustainen arvioinnin
lähtökohdaksi nähdään usein -
niin kuin edellä on esitetty -

riippumattomuus tietyistä koulutuksista
tai muista oppimistilanteista, siis näyt-
tötutkintotyyppinen ajattelu. Osaamis-
perustaisen arvioinnin muita periaattei-
ta kuitenkin sovelletaan myös osana
koulutusta. Kun arviointi liittyy koulu-
tukseen, ei oppimista, opetusta, oppisi-
sältöjä ja arviointia voida erottaa, niiden
tulisi olla “linjassa.” Osaamisperustai-
sesta näkökulmasta on kyseenalaista
asettaa sellaisia osaamistavoitteita, joi-
den saavuttamista ei syystä tai toisesta
voida arvioida. Vielä kohtuuttomampaa
olisi kuitenkin arvioida sellaista opiske-
lijoiden osaamista, jonka oppimiseen ei
ole voitu aidosti järjestää mahdollisuut-
ta. 

Osaamisperustaisen arvioinnin pe-
rusdilemmana voi pitää yhtäältä pyrki-
mystä mahdollisimman selkeään, laajas-
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ti jaettuun, yksiselitteisesti ilmaistuun
näkemykseen siitä mitä arvioidaan ja
mitä arvioinnit hyväksytysti suorittaneet
aidosti osaavat, toisaalta kuitenkin säi-
lyttäen joustavuuden ja kohteena myös
vaikeammin arvioitavat, yksinkertaiset
ja arkiset taidot ylittävät tärkeät osaami-
sen ulottuvuudet. Kysymys on näin pal-
jolti myös - niin kuin arvioinnissa usein
- tasapainoilusta reliabiliteetin ja validi-
teetin välillä. Pyritäänkö ensisijaisesti
mahdollisimman yhdenmukaiseen ar-
vioijista, tilanteesta tms. riippumatto-
maan arviointiin, jolloin tehtävät tulee
laatia mahdollisimman toistettaviksi ja
vastaus- ja suoritusvaihtoehdoiltaan en-
nalta rajatuiksi (osaamisperustaisuudel-
le melko vieraana menetelmänä esim.
monivalintatehtävät)? Vai painotetaan-
ko arvioinnin osuvuutta, sen kohdistu-
mista tärkeänä pidettyyn osaamiseen,
vaikka tämä sitten tarkoittaisi, ettei kaik-
kia asioita voida yksiselitteisesti määrit-
tää ja arviointitilannetta vakioida? Mo-
lemmat tavoitteet ovat koulutus- ja tut-

kintojärjestelmien yhteydessä tärkeitä,
mutta niiden yhtäaikainen toteuttami-
nen on haasteellista. 

Osaamisperustaisuus määrittää vasta
sen, että kohteena on autenttinen, ko-
konaisuuden muodostava osaaminen.
Ensimmäisenä vaiheena arviointia
suunniteltaessa osaaminen on myös ko-
konaisuutena käsitteellisesti määriteltä-
vä, sen luonne ja ulottuvuudet. Vasta
kun on näkemys siitä, millaisesta osaa-
misesta halutaan tietoa, voidaan hakea
vastauksia mm. seuraaviin olennaisiin
kysymyksiin: miten ja millaiseen muo-
toon tavoitteena oleva osaaminen kuva-
taan; miten arviointikriteerit johdetaan
niin, että myös ne ovat osaamiseen ja
sen käyttöön nähden autenttisia ja rele-
vantteja; millaisia osoittamistapoja ja ar-
viointimenetelmiä kyseessä olevan osaa-
misen kohdalla voidaan soveltaa; mil-
laista arviointiympäristöä tavoitellun
osaamisen osoittaminen ja arviointi
edellyttää; ketkä ovat päteviä arvioi-
maan kyseistä osaamista? Kun pyrkimys
on aidosti arvioida osaamisperustaisesti,
osaamista kokonaisuutena, sisällyttäen
siihen sekä käytännön toimintakykyä
että vaativimpia kognitiivisia taitoja,
edellytetään erityisesti osaamisen osoit-
tamisessa myös luopumista monista pe-
rinteisistä dikotomioista: teoria - sovel-
taminen, ajattelu - tekeminen, tietopuo-
linen - käytännöllinen, suunnittelu - to-
teutus. Osaamisperustainen arviointi
on vaativaa ja arvioijien merkitys siinä
on suuri. Edellä todetuista dikotomiois-
ta luopuminen voi edellyttää arvioijilta
kykyä ja halua arvioinneissaan murtau-
tua ulos omasta oppiaineestaan, tieteen-
alastaan tai työtehtävästään ja nähdä
osaaminen laajemmin ja käyttökonteks-
tissaan.
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Baartman ym.  (2006) katsovat, että
edellä jo mainitut perinteiset validitee-
tin ja relibiliteetin käsitteet eivät riitä
osaamisperustaisen arvioinnin laadun
määrittämiseen. He esittävätkin kaikki-
aan kymmenen arvioinnin laatukritee-
riä, joista osan tosin voi helposti katsoa
vain edellä mainittujen ulottuvuuksiksi:
vertailtavuus, hyväksyttävyys, läpinäky-
vyys, päätösten toistettavuus, reiluus, so-
veltuvuus itsearviointiin, merkitykselli-
syys, kognitiivinen moninaisuus ja au-
tenttisuus. Lisäksi laajempana arvioin-
nin kehyksenä tulisi huomioida arvioin-
nin seuraukset sekä kustannukset ja te-
hokkuus. Laadun tarkastelun keskiössä
kuitenkin on arvioinnin soveltuvuus
tarkoitukseensa.

Arviointia käytetään erilaisiin tarkoi-
tuksiin, erilaisissa tilanteissa ja oppimi-
sen eri vaiheissa. Tietylle arvioinnille an-
nettu nimilappu ei vielä kerro paljoa
siitä, miten tai mihin sitä tulisi käyttää.
Esimerkiksi Rennert-Ariev (2005) puo-
lustaa moninaisten arviointitapojen so-
veltamista. Opettamisen arviointia tar-
kastelevassa artikkelissaan hän toteaa
näyttävän siltä, että erilaisia arviointita-
poja - mukaan lukien autenttista ar-
viointia, muttei yksinomaan - tarvitaan
sen varmistamiseen, että päättäessään
opettajankoulutuksen opiskelijoiden
osaamisen skaalaan sisältyy sekä tarvit-
tava tekninen asiantuntijuus, käytän-
nöllinen harkintakyky että sosiaalinen ja
poliittinen tietoisuus.

Näkemys soveltunee moniin ammat-
teihin ja työtehtäviin. Arviointitapaa ei
tule hylätä sen perusteella, että se on tai
ei ole osaamisperustainen. Ratkaisevaa
on, mitä halutaan arvioida ja mikä on
arvioinnin tarkoitus ja sovittaa arvioin-
timenelmät siihen. Arviointitapojen

muodostaman kokonaisuuden tulisi
tukea asetettuja tavoitteita, ovat ne sit-
ten oppijan ohjaamiseen tai osaamisen
varmistamiseen - tai molempiin - liitty-
viä.
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Tiivistelmä

Osaamisen osoittaminen, tunnistami-
nen ja tunnustaminen ovat oppimi-
sen, oppimisprosessien ja osaami-
sen arvioinnin suunnittelun eräitä kes-
keisiä lähtökohtia. Henkilökohtaisen
oppimisen mahdollistavat oppimispo-
lut edellyttävät myös henkilökohtai-
sen osaamisen osoittamisen ja osaa-
misen tunnistamisen organisointia.

Näyttötutkintojärjestelmästä saatujen
hyvien kokemusten myötä tutkintojen

ja koulutusten suorittamisten henkilö-
kohtaistamista suunnitellaan ja orga-
nisoidaan jo kaikilla ammatillisen kou-
lutuksen alueilla. Henkilökohtaisia op-
pimisen polkuja osataankin jo raken-
taa oppijoiden oppimisen ja osaami-
sen kehittymisen mahdollistamiseksi.
Osaamisen osoittaminen ja tunnista-
minen kokonaisuudessaan – ja erityi-
sesti sen henkilökohtaistaminen –
kaipaavat vielä paljon kehittämistyötä
ja parhaiden käytänteiden jakamista
ammatillisten ja ammattikorkean
opettajien keskuudessa.
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Johdanto

T
uo, nykyään jo kulunut-
kin fraasi: ”osaamista
voi hankkia muuallakin
kuin koulunpenkillä”,
tuntuu edelleen olevan
monille opettajaosaa-
mista arvioiville henki-
löille vielä sisäistämätön

käsite. Formaalien eli virallisten koulu-
tuskanavien ja -reittien kautta hankittu
osaaminen tuntuu hyvin usein olevan
ainoa muodollisesti hyväksytty tapa tun-
nistaa ja tunnustaa aiemmin hankittua
osaamista. 

Opettajia, kuten muitakin osaajia,
on kuitenkin laidasta laitaan. Osa am-
matillisista ja ammattikorkean opettajis-
ta on tullut elinkeinoelämästä ja he
vasta aloittelevat opettajan uraansa. Hei-
dän työtehtäviinsä on kuitenkin saatta-
nut kuulua paljon ihmissuhde- ja kou-
lutustyyppisiä työtehtäviä. He ovat myös
voineet osallistua harrastustoimintansa
puitteissa erilaiseen valmennustoimin-
taan. Heilläkin voi olla opettajaosaamis-
ta, vaikka he eivät ole muodollisesti kos-
kaan toimineet opettajina.

Toiset opettajat ovat vastaavasti saat-
taneet tehdä jo pitkänkin uran opetta-
jan työtehtävissä. Ammatilliset ja am-
mattikorkean opettajat omaavat erilai-
sen koulutus- ja työhistorian ja tämä
meidän kaikkien opettajaosaamisen
tunnistamisen ja sen kehittymisen oh-
jaamisen parissa työskentelevien tulisi
myöntää ja toimia sen mukaisesti.

Opettajan ydinosaamisesta:
opettamisesta ja oppimisen 

ohjaamisesta

Ammatillisen ja ammattikorkea-
koulun opettajan yhtenä ydin-
osaamisalueena on varmastikin

tavoitesuuntautunut opettaminen ja op-
pimisen ohjaaminen. Opettajan on osat-
tava suunnitella omaa ja opiskelijaryh-
mänsä toimintaa siten, että kaikille tar-
joutuu mahdollisuus oppia asetettujen
osaamistavoitteiden suuntaisia asioita.
Koehler ja Mishra (2008) ovat kuvan-
neet opettajien ydinosaamiseen eli ta-
voitesuuntautuneen opettamisen ja op-
pimisen ohjaamiseen mahdollistami-
seen liittyviä elementtejä seuraavasti:

1. Content - oppisisällöt. Opettajilla
tulee olla tietoja ja taitoja asioista, joi-
den opettamisesta ja oppimisen ohjaa-
mista he organisoivat. Oppisisällöt eivät
välttämättä ole ainepohjaisia oppisisäl-
töjä, kuten matematiikkaa, fysiikkaa,
jne., vaan ne voivat olla myös tietoja, tai-
toja ja niiden lisäksi persoonallisia val-
miuksia sisältäviä asioita. Osaamista-
voitteina voivat olla esim. asiakaspalve-
lutaito tai projektin johtaminen ja orga-
nisointi.

2. Pedagogy - pedagoginen toteutus.
Opettajilla tulee olla tietoja ja taitoja
opettamista ja oppimisen ohjaamisesta.
Erilaisten opetuksen toteutuksen peda-
gogisten mallien opetusmenetelmien
tuntemus on välttämättä pyrittäessä tu-
loksekkaaseen opetus ja oppimisproses-
siin. Tavoitesuuntautuneen oppimisen
lähtökohtana on koulutuksen tavoitteis-
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Kuvio 1. Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK)
(Koehler & Mishra 2008).

sa kuvatun osaamisen saavuttaminen.
Tavoitellun osaamisen saavuttamista
varten opettajan on valittava toimiva pe-
dagoginen malli ja opetusmenetelmät,
jotta oppijoiden oppiminen tavoittei-
den suunnassa mahdollistuu. Asiakas-
palvelutaitoja ei varmaankaan voi oppia
pelkästään kirjallisuutta lukemalla.

3. Technology - tekninen ympäristö.
Tavoitesuuntautuneen oppimisen ja op-
pimisprosessin ohjauksen pedagoginen
toteutus asettaa vaatimuksia käytetylle
teknologiselle oppimisympäristölle. Hit-
saamisen perusteita voidaan kyllä opis-
kella kirjallisuuden ja simulaattoreiden
avulla, mutta todellisen hitsaussauman
suorittamiseen tarvitaan varmaankin oi-
keita ja todellisia hitsausvälineitä ja -lait-
teita. Toisaalta samoja oppisisältöjä voi-
daan oppia erilaisissa oppimisympäris-
töissä.

4. Context - konteksti. Oppijayhtei-
sön ja toimintakulttuurin merkitys on
myös huomioitava tavoitesuuntautu-
neen opettamisen ja oppimisprosessin
ohjauksen suunnittelussa. Oppijoiden
ikä, kulttuuritausta, työ- ja koulutushis-
toria sekä toimintakulttuuri vaikuttavat
aina oppimisprosessien toteutukseen.

Ohessa kaaviokuva, joka havainnol-
listaa Koehler & Mishran (2008) ajatte-
lua.

Ammatillisen ja ammattikorkeakou-
lun opettajan työhön kuuluu tietysti
muutakin ydinosaamista, mutta tässä ar-
tikkelissa osaamisen tunnistamisen ja
sen kehittymisen problematiikkaa käsi-
tellään edellä kuvatusta opettajan työn
ydinosaamisen näkökulmasta.
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Osaamisen tunnistajien 
näkemyksiä aiemmin opitusta 

ja aiemmin hankitusta 
osaamisesta

Eräiden osaamisen tunnistajien pe-
rusajatuksena on, että oppia ei
voi jos ei opeteta. Äärilaidan

edustajat ajattelevat jopa sillä tavalla,
että missään muualla ei voi oppia kuin,
formaaleissa koulutuksissa, ainoastaan
omassa organisaatiossa ja vielä juuri
minun oman opetukseni myötävaiku-
tuksella. Virallisten koulutusreittien
kautta saatujen todistusten avulla osoi-
tetun osaamisen tunnustaminen ei kui-
tenkaan herätä suurta vastarintaa. Vi-
rallisen koulutuksen kautta saatuja kou-
lutustodistuksia pidetään luotettavina
dokumentteina siitä, että osallistujalla
on koulutuksen jälkeen kyseisen koulu-
tuksen tavoitteissa kuvattu osaamista.
Mutta, onko asia todella näin?

Epävirallisen opiskelun eli työssä op-
pimisen ja harrastustoiminnan kautta
hankitun osaamisen tunnistaminen ja
tunnustaminen herättääkin jo enem-
män ennakkoluuloja. Koetaan, että hen-
kilö työskentelee sellaisessa työyhteisös-
sä ja sellaisissa työtehtävissä, että osaa-
mistavoitteiden suuntaista ja osaamis-
kriteerien mukaista osaamista ei tuon
työskentelyn kautta voi kehittyä.

Hakkarainen (2006) on artikkelis-
saan käsitellyt asiantuntijuuden kehitty-
misen mahdollistumista. Hän nostaa ar-
tikkelissaan esille kolme asiantuntijuu-
den kehittymiseen liittyvää näkökul-
maa: 

1. Tiedonhankinnan (monologi-
nen), yksilöllinen näkökulma, 

2. Osallistumisnäkökulma (dialogi-
nen), edelliseen lisättynä yhteisölli-
nen näkökulma ja
3. Tiedonluomisnäkökulma (trialo-
ginen), edellisiin lisättynä toiminta-
ympäristöllinen näkökulma.

Asiantuntijuuden ja asiantuntijaksi
kehittyminen edellyttää yksilön näkö-
kulmasta asiantuntijayhteisön olemassa-
oloa, jossa hän saa olla mukana kehittä-
mässä osaa asiantuntijuuttaan vuorovai-
kutuksessa toisten kyseisen asiantuntija-
yhteisön jäsenten kanssa. Ammatillisen
opettajan ja ammattikorkeakoulun opet-
tajan edellä mainitun ydinosaamisen ke-
hittymisen näkökulmasta tämä tarkoit-
taa yhteisöjä, jotka yhteisöllisesti ja avoi-
mesti toteuttavat ja kehittävät sekä jaka-
vat omia käytänteitään. Opettajan asian-
tuntijuuden kehittyminen mahdollistuu
siten opettajuuden kehittymiselle suo-
tuisissa yhteisöissä. Tämän näkemyksen
valossa osaamista voi hankkia ja se voi
kehittyä useissa eri toimintayhteisöissä.

Osaamisen tunnistajien 
näkemyksiä aiemmin hankitun

osaamisen osoittamisesta, 
tunnistamisesta ja 
tunnustamisesta

Usein osaamisen osoittamisen ja
tunnistamisen toimintamallit
noudattavat kaikkien suoma-

laisten perustoimintamallia ja uskomus-
ta jostakin ilmiöstä ja asiasta: ”suoma-
lainen ei usko ennen kuin hän itse omin
silmin näkee sen”. Tähän asiaan törmä-
tään usein eri yhteyksissä. Ei välttämä
uskota, että muurari osaa muurata, vaik-
ka hän olisi muurannut kymmeniä toi-
mivia takkoja viimeisten työssäolovuo-
siensa aikana. Toisten arvioijien mieles-
tä hänen tulee muurata vielä se yhdes-
toista takka ja lisäksi arvioijien läsnä ol-
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lessa, jotta hänen osaamisensa voidaan
luotettavasti tunnistaa ja tunnustaa.

Toinen näkökulma asiaan on se, että
ainahan voi oppia lisää. Tämä pitää tie-
tysti paikkansa, mutta silloin opitaankin
jo jotain aivan muuta kuin koulutuksen
tavoitteissa, arviointikohteissa ja ar-
viointikriteereissä määriteltyä ja kuvat-
tua osaamista. Asiassa sinänsä ei ole mi-
tään moitittavaa. Osaamisperustaisissa
opetussuunnitelmissa kuvataan osaa-
mistavoitteiden lisäksi sekä osaamisen
kohteet että osaamistaso. Opetus- ja op-
pimisen ohjausprosessi voidaan suunni-
tella siten. että osaamista voi kertyä yli
tavoitetason ja se voi mahdollistua kai-
kille opiskelijoille, joilla kyseiseen on
sekä motivaatiota että valmiuksia.

Osaamisen osoittamisesta 
ja tunnistamisesta

Osaamisen osoittamis- ja tunnis-
tamiskäytänteiden luotettavuu-
den arviointia voidaan tarkas-

tella samalla tavoin, kuin mitä tahansa
tieteellisestä näkökulmasta suoritettavaa
tiedonhankintaa kulloinkin tutkittavas-
ta ilmiöstä. Osaamisen osoittamisen va-
liditeetti- ja reliabiliteettitarkastelu ku-
vaavat hyvin osaamisinformaation ke-
räämiseen liittyvän tiedonhankinnan
luotettavuutta.

Osaamisen osoittamisen ja tunnista-
misen validiteetti kuvaa tiedonhankin-
nan luotettavuutta ilmiön sisällöllisestä
näkökulmasta. Osaamisen osoittamisen
validiteetti kuvaa sitä, miten kattavasti
opetussuunnitelmissa kuvattu osaami-
nen osaamisen osoitetaan ja tunniste-
taan. Osaamisen osoittamiskäytäntei-
den avulla on saatava selville sekä osaa-
misen laaja-alaisuus että osaamistaso.

Osaamisen osoittamisen ja tunnista-
misen reliabiliteetti vastaavasti kuvaa tie-
donhankinnan luotettavuutta menetel-
mällisestä näkökulmasta. Reliabiliteetti
antaa vastauksen siihen, kerätäänkö
osaamisinformaatiota oikeilla ja luotet-
tavilla menetelmillä.

Osaamisen osoittamisen menetel-
mien ja käytänteiden taustalla tulee olla
sama kuin aiemmin esitetyssä Koehlerin
ja Mishran (2008) TPCK-ajattelussa.
Koulutuksen tavoitteet, arviointikohteet
ja -kriteerit määrittävät ja asettavat reu-
naehtoja opetus- ja oppimisprosessin
suunnittelulle ja toteutukselle. Asiakas-
palvelutaitojen oppimiseen ja kehitty-
miseen tarvitaan toiminnallisia mene-
telmiä, jotta oppiminen mahdollistuisi.
Vastaavasti asiakaspalvelutaitojen osaa-
misen tunnistamiseen tarvitaan varmas-
tikin toiminnallisia menetelmiä, jotta
osaaminen luotettavasti (osaamisinfor-
maation keräämisen reliabiliteetti) voi-
daan tunnustaa. Toisaalta, osaamisen
osoittamisen ja tunnistamisen käytän-
teet eivät saa johtaa tilanteeseen, jossa
arvioijat vaativat nähdäkseen henkilön
muuraavan sen ”yhdennentoista takan”.

Arvioinnin luotettavuuteen liitetään
usein autenttisuuden sekä autenttisten
toimintaympäristöjen ja käytänteiden
näkökulma. Tavoiteltaessa toimintaval-
miuksien autenttista osaamisen osoitta-
mista tulisi arviointikin tapahtua työ-
tehtävien näkökulmasta autenttisissa ti-
lanteissa ja ympäristöissä. Osaamisen
osoittaminen autenttisissa tilanteissa ei
kuitenkaan aina työtehtävistä riippuen
ole mahdollista. Jos osaamisen osoitta-
mistilanteissa kyseessä ovat mahdolliset
suuret taloudelliset riskit tai yksilöiden
turvallisuuteen liittyvät kysymykset, niin
tällaisissa tapauksissa joudutaan usein
simuloimaan autenttisia tilanteita. Ei
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varmaankaan voida antaa henkilöiden
osallistua autenttisen ravintolatappelun
rahoittamiseen tai paperitehtaan alas-
ajoon, jos ei olla varmoja, että henkilöl-
lä todella on noihin työtehtäviin liittyvä
riittävä osaaminen.

Osaamisen osoittamisen ja 
tunnistamisen henkilö-

kohtaistamisesta

Opetushallituksen (2006) Aihe-
projektin loppuraportissa ku-
vataan näyttötutkintojärjestel-

män periaatteet näyttötutkinnon suorit-
tamisen henkilökohtaistamiseksi. Pro-
jektin lopputuloksena on syntynyt näyt-
tötutkinnon suorittamisen henkilökoh-
taistamisen kolmivaiheinen toteutus-
malli:

1. Hakeutumisvaiheen,
2. Tutkinnonsuorittamisen ja 
3. Tarvittavan ammattitaidon
hankkimisvaiheen henkilökohtais-
taminen.

Hakeutustumisvaiheen keskeinen
tehtävä on arvioida tutkinnonsuoritta-
jan aiempi osaaminen ja mahdollisuu-
det ao. tutkinnon suorittamiseksi. Tut-
kinnon suorittamisvaiheen henkilökoh-
taistamisessa suunnitellaan tutkinnon-
suorittajalle henkilökohtainen polku
tutkinnon suorittamiseksi. Tarvittavan
ammattitaidon hankkimisvaiheessa vas-
taavasti suunnitellaan tutkinnonsuorit-
tajalle polku mahdollisesti vielä puuttu-
van ja tarvittavan ammattitaidon hank-
kimiseksi.

Ammattikorkeakouluissa tapahtu-
van ammatillisen osaamisen osoittami-
sen ja tunnistamisen henkilökohtaista-
misessa voidaan noudattaa näyttötut-
kintojärjestelmän hyväksi havaittuja ja

koettuja käytänteitä. Arenen (2009) suo-
situsraportissa ohjeistetaan, että ammat-
tikorkeakouluihin ei ole tarkoituksen-
mukaista rakentaa samanlaista raskasta,
joskin luotettavaa järjestelmää kuin
näyttötutkintojärjestelmä. Parhaiden ja
toimivien käytänteiden bechmarkkaa-
minen on silti mahdollista, jopa erin-
omaisen suotavaa.

Osaamisen osoittamisen ja tunnista-
misen henkilökohtaistamisessa, aivan
samoin kuin osaamisen kehittymisen
henkilökohtaistamisessa, on kysymys
sekä sisällöllisestä että menetelmällisestä
näkökulmasta. Sisällöllinen näkökulma
tarkoittaa osaamisen osoittamisen ja
tunnistamisen sisällöllisiä variaatioita.
Voidaanko tavoiteltu osaaminen osoit-
taa ja tunnistaa erisisältöisten työtehtä-
vien kautta. Aivan samoin kuin osaami-
sen kehittämisen henkilökohtaistami-
sessa: voidaanko tavoiteltavan osaami-
sen osaamistavoitteita henkilökohtais-
taa. Menetelmällisellä henkilökohtaista-
misella tarkoitetaan osaamisen osoitta-
misen ja tunnistamisen erilaisia käytän-
teitä ja toteutuksia. Vastaava tilanne on
myös osaamisen hankkimisessa eli salli-
taanko erilaisia vaihtoehtoisia polkuja
hankkia osaamista.

Ääripäinä osaamisen osoittamiselle
ja tunnistamiselle ovat täysin yksilölliset
polut ja toisaalta ryhmäkohtaiset polut.
Täysin yksilöllisten polkujen tilanteessa
kaikilla mahdollistuisi sekä sisällöllisesti
että menetelmällisesti täysin yksilölliset
käytänteet ja toimintamallit osoittaa ja
tunnistaa osaamista. Ryhmäkohtaisen
osaamisen osoittamisen ja tunnistami-
sen tapauksissa henkilökohtaistamista
kyllä tapahtuu, mutta käytänteet ja toi-
mintamallit ovat etukäteen määriteltyjä
ja kuvattuja esim. ryhmäkohtaisesti.
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Yhteenveto

Opetus- ja oppimisprosessien
suunnittelussa (ks. esim. Koeh-
ler & Mishra 2008) huomioi-

daan oppimisen ja osaamisen sisältöläh-
töisyys. Asiakaspalvelutaitojen oppimi-
sen mahdollistamiseksi valitaan tehok-
kaita pedagogisia malleja, opetusmene-
telmiä ja oppimisympäristöjä, jotta ta-
voitteiden suuntainen oppiminen mah-
dollistuisi. Vastaavasti hitsaamisen op-
pimiseen valitut pedagogiset mallit, ope-
tusmenetelmät ja -käytänteet voivat olla
aivan toisenlaisia. Oppisisältöjen oppi-
miselle suunnitellaan erilaisia polkuja.

Samalla tavalla tulisi toimia myös
osaamisen osoittamisen tunnistamisen
ja osaamisen kehittymisen mahdollista-
miseksi. Samaan lopputuloksen saavut-
tamiseksi voi olla useita toimivia, luo-
tettavia ja tehokkaita käytänteitä. Aaro
Hellaakoskea mukaillen: ”Tietä käyden
– tien on vanki. Vapautta vain on um-
pihanki”. 
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Ammatillisten opettajakorkeakoulujen yhdessä toimittamassa ja
OKKA-säätiön kustantamassa kirjassa paneudutaan sosiaalisen me-
dian ja mobiilin teknologian avaamiin mahdollisuuksiin oppimisessa ja
oppimiseen liittyvässä verkostomaisessa yh-
teistyössä. Julkaisun kirjoittajat ovat opettajia
ja opettajankouluttajia sekä kokeneita verkko-
opetuksen asiantuntijoita. 

Artikkeleissa käsitellään sosiaalisen median,
mobiilin ohjauksen ja oppimisen sekä verkos-
toyhteistyön merkitystä erityisesti ammatilli-
sen oppimisen ja ammatillisen opettajakoulu-
tuksen kontekstissa, mutta myös laajemmin
koulutukseen ja yhteiskuntaan liittyvänä ilmiö-
nä. 
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Theoretical Understandings for
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tuksen näkökulmasta.
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Raili Gothónin ja Arja Kosken toimittaman kirjan kirjoittajat kertovat
artikkeleissaan työnohjauksesta sosiaali-, terveys-, kasvatus- ja kir-
konalan työstä. Työnohjaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yhdes-
sä oppimisen paikaksi ja ammattikorkeakoulun aluekehitystyön me-
netelmäksi muuttuvissa organisaatioissa ja työyhteisöissä. Se luo
rakenteen ja tilan reflektoinnille ja kehittämiselle. Työnohjauksen
hyödyntäminen näyttäytyy kirjassa myös eettisenä valintana, joka
mahdollistaa koko työyhteisön oppimisen ja kehittämisen.

Kirja on tarkoitettu kaikille työnohjauksesta ja sen kehittämisestä
kiinnostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hyödyntää korkeakou-
luissa työnohjaukseen, työyhteisöjen kehittämiseen ja johtamiseen
liittyvässä opetuksessa. Työyhteisöjen kehittäjille ja johtajille kirja
tarjoaa välineitä kokemuksellisuuden ja dialogisuuden, moniääni-
syyden ja eettisen pohdinnan mahdollistamiseen arjen työssä 
– tilan luomiseksi työnohjaukselle.
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Raija Meriläisen ja Minna Vuorio-Lehden toimitta-
ma kirja on säätiön vuosikirja 2011. Sen kattava-
na teemana on toisen asteen koulutuspolitiikka si-
ten, että lukiokoulutus ja ammatillinen koulutus
ovat molemmat esillä ja tarkastelun kohteena. Kir-
jan tarkoitus on olla mahdollisimman luettava ja
monipuolinen ja luoda edellytyksiä toisen asteen
koulutuksen kehittämiselle.

Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli muodostaa
oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa:
Ensimmäisessä osassa
toisen asteen koulutusta
tarkastellaan koulutushis-
toriallisesta näkökulmas-
ta ja toinen osa painottuu
koulutuksen laadun ar-
viointiin.
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tänen, Lauri Rauhala ja
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Professori Taimi Tulvan toimitta-
man kirjan Lapsen kasvuym-
päristö ja sosiaaliset taidot
aiheena on pohtia Suomen ja Vi-
ron kasvatuskulttuurisia eroja,
jotka liittyvät lasten ja heidän
perheittensä kasvuun kohdistu-
viin ongelmiin. Kirjan tavoite on
tukea ajatusta perheistä, jossa
aikuiset kuuluvat lasten ja lapset
aikuisten maailmaan, sekä edis-

tää lasten ja nuorten myönteistä kanssakäymistä ja sosiaa-
lisia taitoja ja estää syrjäytymistä. Keskeiseksi tavoitteeksi
muodostuu myös toisesta ihmi-
sestä välittäminen. 

Piirrä mulle minut –
kuvia ja kertomuksia
koulusta. Mikä tuo eka-
luokkalaisen mielestä
iloa elämään? Millaista
on opettajahuumori ke-
vätuupumuksen aikaan? Mitä piirtäjä saa lapsilta läksyk-
si? Kuvataiteilija Antti Huovinen hakeutui lukuvuodeksi vi-
ronlahtelaiseen runsaan sadan oppilaan kouluun elä-
mään vuorovaikutuksessa lasten ja opettajien kanssa ja
toteuttamaan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtiöt
täyttyivät ala-asteen elämänsattumuksista, arjesta ja
juhlasta.
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Professori Soili Keskisen toi-
mittama kirja ’Valta, kilpailu ja
kiusaaminen opettajan työs-
sä’ on artikkelisarja, jonka
tavoitteena on herättää poh-
timaan opettajan työtä tun-
netyön näkökulmasta. Kir-
jan avulla haluamme olla
jäsentämässä osaa moni-
naisista opettajan ja oppi-
laan välisistä tunteista ja
sillä tavalla olla autta-
massa opettajia jäsentä-
mään omaa työtään entistä monipuo-
lisemmin. Siinä käytetyt artikkelit on muokattu Turun yli-
opiston Rauman opettajan koulutuslaitoksessa tehtyjen
laadukkaiden opinnäytetöiden pohjalta. Kirja myös pal-
jastaa, miten monipuolisista ja erilaisista viitekehyksistä
käsin valmistuvat opettajat haluavat hahmottaa tulevaa
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sori Tapio Variksen juhlakirja
Communication and Lear-
ning in the Multicultural
World rakentuu asiantuntija-
artikkeleille, joiden kirjoittajat
ovat eri puolilta maailmaa. Kir-
jan artikkelit on ryhmitelty kol-
meen pääteemaan: ‘Communi-
cation and Learning in the
Multicultural World’, ‘Global
University’ ja ‘Intercultural
Communication and literacies’. Teok-
sen kirjoittajat valottavat kommuni-
kointia ja oppimista monikulttuurises-
sa maailmassa oman tutkimustyönsä näkökulmasta.

25 e
kpl

20 e
kpl

ÄT KIRJAT

Aktivoi kieltenopetusta 
rakennepelein
Kirja, joka sisältää noin 70 erilais-
ta kopioitavaa peliä englannin ja
ruotsin kielen opetukseen eri ta-
soilla. Niitä voidaan soveltaa
myös useiden muiden kielten
opetukseen. Pelien avulla opet-
tajat ja kouluttajat saavat vaihte-
lua opetukseensa ja opiskelijat
kokemuksen siitä, että kieliopin
opiskelu voi olla paitsi motivoi-
vaa ja innostavaa myös haas-
tavaa ja hauskaa. Kirjan pelit

ovat helposti ja nopeasti toteutettavissa ja ne toimivat hyvin
oppimisen välineinä. 
Kirjan tekijät FK, suggestopedian opettajakouluttaja Annikki
Björnfot ja BA, suggestopediakouluttaja Elizabeth Lattu ovat
pitkään työskennelleet suggestopedisen ja suggestiopohjai-
sen kielten opetuksen parissa eri oppilaitoksissa ja ovat eri-
koistuneet kehittämään puhevalmiuksia harjoittavia aktiviteet-
teja. 

60 e
kpl
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Empowering teachers
as lifelong learners.
Reconceptualizing,
restructuring and 
reculturing teacher 
education for the 
information age.
Editors Bruce Beairsto 
and Pekka Ruohotie. 

Historiallinen teatteripuku (uusintapainos)
Historiallisten näyttämöpukujen toteuttamisesta on runsaasti
ulkomaista kirjallisuutta, mutta vain vähän suomenkielisiä jul-
kaisuja. Terttu Pykälän kirjoittama Historiallinen teatteripuku
-oppikirja pyrkii vastaamaan tähän haasteeseen. 
Kirjan kaikki puvut on valmistettu eri teattereiden ja televi-
sion tuotantoja varten sekä vanhojentanssipukuina tai päät-
tötöinä Näyttämöpukujen valmistajien koulutuslinjalla, jonka
opetuksesta kirjoittaja on vastannut linjan perustamisesta
1980-luvun lopulta alkaen. Kaikki mukana olevat pukuluon-
nokset, jotka on saatu maamme kokeneimpiin kuuluvilta pu-
kusuunnittelijoilta, on toteutettu oikeita käyttötilanteita var-
ten. Pukukokonaisuudet ovat eri aikakausien tyypillisiä nais-
ten pukuja, joita paljon käytetään näytelmissä. 
Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten
avuksi mm. vanhojentanssipuku-
ja valmistettaessa. Myös teatte-
ripukuja toteuttavat ammattilai-
set voivat hyödyntää sitä työs-
sään. Kirjan käyttö edellyttää
perustietoja kaavoituksesta,
kuosittelusta ja ompelusta.
Niitä ei ole tilanpuutteen
vuoksi voitu sisällyttää mu-
kaan.

Opettajan professiosta on OKKA-
säätiön ensimmäinen vuosikirja.
Artikkeli sarjan kirjoittajina on yhdek-
sän opetuksen ja ammattikasvatuk-
sen suomalaista asiantuntijaa:
Sven-Erik Han sén, Hannu L. T. Heik-
kinen, Viljo Ko ho  nen, Anneli Lauri-
ala, Sinikka Oja nen, Risto Patrikai-
nen, Arto Willman, Seija Mahlamäki-
Kultanen ja Pekka Ruohotie.

6 e 6 e
kpl

kpl

15 e
kpl

3 e
kpl

30 e

kpl

Suomalais-saksalaista yhteistyö-
tä ammatillisen koulutuksen ja
ammattikorkeakoulujen hy-
väksi esittelee monipuolisesti
ja havainnollisesti ammatilli-
sen koulutuksen ja ammat-
tikorkeakoulujen erityispiir-
teitä kummassakin maas-
sa sekä erityisesti viime
vuosikymmeninä tapah-
tunutta yhteistyön
muotojen ja määrän no-
peaa kehitystä maidemme välillä.
Kirjan ovat toimittaneet yli-insinööri, diplomi-in-
sinööri Teuvo Ellonen ja tekniikan tohtori, diplomi-
insinööri Keijo Nivala.

Äly ja tunne on Anneli Kalajoen toimittama kirja Juk-
ka Sarjalan puheista ja kirjoituksista viideltä vuosikym-
meneltä. Puheiden ja kirjoitusten aiheet liittyvät Jukka

Sarjalan erityisalaan, suomalaiseen
koulutukseen, jonka keskiössä hän on
ollut kolme vuosikymmentä eli suoma-
laisen koulun kiihkeimmät kehittymi-
sen vuodet, sekä rakkaaseen harras-
tukseen kirjallisuuteen. Hän on kirjoit-
tanut perinteisiä kirja-arvosteluja ja
–analyy sejä, tutkinut kansanedus ta-
jien kirjallista tuotantoa, käsitellyt
laajasti nimimerkillä kirjoittavia hen-
kilöitä presidentti Urho Kekkosesta
Mika Waltariin ja Pentti Saarikos-
keen.

Markku Tuomisen ja Jari Wihersaaren
kirjoittama Ammattikasvatusfilo-
sofia on alan ensimmäinen suomen-
kielinen filosofinen kokonaisesitys.
Lähtökohtana on yleisen filosofian
klassinen jaottelu: ontologia, tieto-
oppi, estetiikka ja etiikka. Mukana
on siten sekä teoreettisen filoso-
fian että käytännöllisen filosofian
näkökulma. Ammattikasvatusfi-
losofiaan kuuluu myös tieteenfi-
losofia. Näin tavoitellaan katta-
vaa systemaattista filosofista
tarkastelua.

Teoksen kohderyhmänä ovat erityisesti
opettajat, tutkijat, eri asiantuntijatehtävissä toimivat
ammattilaiset sekä tulevat ammattikasvatuksen am-
mattilaiset opinnoissaan ammattikorkeakouluissa ja
ammatillisessa koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena
teoksena kirja soveltuu laajasti koko kasvatustieteen
kentälle käsikirjaksi ja oppikirjaksi. Se sisältää uusia
avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan kes-
kusteluun ja soveltuu käytettäväksi laajasti kasvatus-
tieteen tutkimuksessa ja opinnoissa sekä poliittisella
ja hallinnollisella sektorilla.

25 e
kpl
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Suomalaisen ammattikasvatuksen
historia on tehty yhteistyössä
OAJ:n, OAO:n ja Tam pereen yli-
opiston Ammattikasvatuksen
tutki mus- ja koulutuskeskuksen
kanssa. Sen on toimittanut FM
Anneli Rajaniemi. Kirja koostuu lä-
hes 30 asiantuntijan artikkeleista,
joiden lisäksi toimittaja Markku
Tasala on haastatellut kirjaa var-
ten pariakymmentä ammattikasvattajaa ja virkamiestä.
Runsas reportaasikuvitus.

Kirjassa Conative Constructs
and Self-Regulated Learning
Paul R. Pintrich (Michiganin
yliopisto) ja Pekka Ruohotie
(Tampereen yliopisto) tarkas-
televat mm. oppimisen kona-
tiivisia rakenteita eli impuls-
sia, halua, tahtoa ja määrätie-
toista pyrkimistä, motivaation
ja tavoiteorientaation roolia
oppimisen itsesäätelyssä.

Modern Modeling of Professional
Growth kuvaa uusia kasvatustie-
teen tutkimusmenetelmiä ja esitte-
lee niiden käyttöä tutkijalle käytän-
nön sovelluksin ja esimerkein. Kir-
jassa esitellään sekä lineaaristen
että nonlineaaristen menetelmien
käyttöä, joita voidaan hyödyntää
ammattikasvatuksen tutkimukses-
sa. Tekijät: prof. Pekka Ruohotie
(TaY) ja Henry Tirri (HY) sekä Petri
Nokelainen ja Toni Silander. Paket-
ti sisältää kirjan + CD-rom:n.15 e

kpl

5 e
kpl

6 e
kpl

25 e
kpl

Työpaikkakouluttajan opas
on OKKA-säätiön ja Tampereen
yliopiston Am mat tikasvatuksen
tutkimus- ja koulutuskeskuksen
yhteistyötä. Aineisto on koottu
Työ paikkakoulutuksen kehittä-
misprojektin opinnäytetöistä,
joiden kirjoittajat ovat kokenei-
ta ammatillisia opettajia. Muina
kirjoittajina oppaassa ovat reh-
tori Vesa Raitaniemi, varat.
Heikki Suomalainen ja prof.
Pekka Ruohotie.

3 e
kpl

Elinikäinen oppija – Livslångt 
lärande on suomalaisten  
opettajien selviytymistari 
na. Se perustuu laajaan 
Itämeren alueen opetta
jamuistojen keräys- ja 
tutkimushankkeeseen. 

Mediakasvatuksen professori Tapio Varik-
sen toimittamassa kirjassa Uusrenes -
sanssiajat telu, digitaalinen osaaminen ja
monikulttuurisuuteen kasvaminen me-
diakasvatuksen, ammattikasvatuksen,
hypermedian, kulttuurienvälisen viestin-
nän ja koulutuksen suomalaiset asian-
tuntijat kirjoittavat näistä kysymyksis-
tä oman tutkimustyönsä näkökulmas-
ta. Kirjan artikkelit valottavat media-
kasvatuksen tilaa Euroopassa, tek-
nologian roolia opettajan työn, e-oppimisen, ar-
vioinnin ja teorian kannalta. Lisäksi teoksessa paneu-
dutaan kulttuurienvälisen viestinnän olemukseen se-
kä kasvatuksen ja mediapsykolo-
gian ongelmiin Suomessa ja kan-
sainvälisellä tasolla.

20 e
kpl

Isä Salmela - ihminen ja koulunuudistaja
Olli Salmelan kirjoittama teos kertoo professori Alfred
Salmelan (1897-1979) poikkeuksellisen elämäntarinan. 
Alfred Salmela johti suomalaista kansanopetusta vuosina
1937-1964, jolloin luotiin tärkeimmät koulujärjestelmäm me
peruspilarit. Näihin kuuluvat muun muassa koulutuksellinen
tasa-arvo sekä opetuksen korkea taso.
Monet Salmelan ajamat uudistukset toteutuivat hänen elin -
aikanaan, mutta esimerkiksi ammattikorkeakoulujärjestel -
mä käynnistettiin vasta 30 vuotta alkuperäisen idean esit-
tämisen jälkeen. Linjajakoinen peruskoulu on osoittautunut
toimivaksi järjestelmäksi, jossa oppilaat viihtyvät ja menes -
tyvät. Tämäkin koulutyyppi tuli mahdolliseksi vasta perus-
koululainsäädännön uudistusten myötä. 
Kirjassa kuvataan myös 1960 ja 1970 -lukujen koulunuu -
dis tustaistelua, jossa keinot olivat kovia. Myös presidentti

Kekkosen kanta yhtenäiskoulun vastus-
tajasta peruskoulun kannattajaksi tuo-
daan esille. Vaikka Salmela oli ensim-
mäisiä yhtenäiskoulun kannattajia, hän
kritisoi voimakkaasti toteutunutta pe-
ruskoulu-uudistusta. Kirjassa arvioidaan
myös sitä, kuka oli oikeassa voimak -
kaas ti politisoitunees sa koulunuudis-

tuskeskustelussa. Onko peruskoulu sitten kään paras mah-
dollinen koulujärjestelmä, vaikka Pisa-tulokset joidenkin
mielestä sitä todistavat? Oppilaat viihtyvät suo malaisessa
peruskoulussa huonosti, ja osa syrjäytyy. Olisiko ollut sit-
tenkin mahdollista, että Salmelalla oli parempi koulujär-
jestelmä tekeillä, mutta kiirehtimällä uudistusta poliitikot
estivät toisenlaisen koulun - sen
paremman - toteutumisen? 30 e

kpl
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Voit tilata näitä teoksia suoraan OKKA-säätiöstä, 
puhelin 020 748 9521, fax (09) 1502 418, 
email: okka-saatio@oaj.fi 
• tai lähetä tämä ilmoitus meille täytettynä: 
OKKA-SÄÄTIÖ, Rautatieläisenkatu 6, 00520 Helsinki.

Nimi

Osoite

Email

Vanhuuden monet kas-
vot on toimittanut Taimi
Tulva, Ilkka Uusitalo ja
Kimmo Harra. Kirjassa kä-
sitellään vanhuutta ja van-
henemisen kokemuksia,
ikäihmisen asemaa, ikäih-
misten ja senioriopettajien
hyvinvoinnin kysymyksiä,
gerontologista sosiaalityö-
tä palvelutaloissa ja van-
hainkodeissa, vanhusten
käsityksiä elinikäisestä

oppimisesta, muistisairauksia sekä sosiokulttuurisen
innostamisen ideaa vanhustyössä. Se toteutettiin
Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö – OKKA-
säätiön, Tallinnan yliopiston sosiaalityön laitoksen ja
Suomen Viron-instituutin yhteistyönä. Kirjan artikke-
leiden kirjoittajina ovat Raili Gothóni, Simo Koskinen,
Tiina Kujala, Reet Velberg, Ilkka Uusitalo, Ülle Kase-
palu, Taimi Tulva, Inge Paju, Taina Semi ja Sirpa
Granö. Artikkeleiden kommentoijina olivat emeri-
taprofessori Marjatta Marin ja yliopettaja Raili
Gothóni. Kirja on tarkoitettu oppikirjaksi alan oppilai-
toksiin. Lisäksi sen tarkoituksena on lisätä vanhuu-
den ymmärtämistä ja vanhusten arvostamista yhteis-
kunnan arvokkaana voimavarana.

20 e
kpl

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö
– OKKA-säätiö on vuonna 1997 toimin-
tansa aloittanut itsenäinen organisaatio,

joka nimensä mukaisesti toimii opetus-, kasvatus-
ja koulutusalojen hyväksi varhaiskasvatuksesta
korkeakoulutasolle. Säätiön taustayhteisönä on
ammatillisia opettajayhdistyksiä ja OAJ. OKKA-sää-
tiö julkaisee myös alan kirjallisuutta, josta tässä
joitakin edustavia esimerkkejä.

Ossi Naukkarinen
Art of the Environment
explores one of the most
vital areas in contempo-
rary art: environmental art
and adjacent fields,
something that escapes
traditional categorisa-
tion, instead seeking
new frontiers. It pro-
vides conceptual tools for making,
teaching and receiving contemporary art.

25 e kpl

7 e

Raija Meriläinen (toim.)
Suomalaisen koulutuspolitiikan 
murros 1990-luvulla
Kirjan kantavana teemana on koulu-
tuspolitiikka 1990-luvun Suomessa.
Koulutuspoliittista todellisuutta tar-
kastellaan sekä järjestelmän että yk-
silön kautta.
Vuosikirjan kirjoittajina ovat Sirkka
Ahonen, Jukka Rantala, Jouni Väli-

järvi, Minna Vuorio-Lehti, Jan-
ne Varjo ja Raija Meriläinen.

kpl

Kristiina Huhtasen ja Soili Keski-
sen toimittaman Rehtorius pe-
liäkö? -kirjan tarkoituksena on
toimia rehtorin apuna ja tuoda eri-
laisia näkökulmia koulun kehittä-
miseen. Kirja on saanut alkunsa
rehtoriksi kouluttautuvien mielen-
kiintoisista pohdintatehtävistä ja
tarpeista hahmottaa heille itsel-
leen, mitä kaikkea rehtorin työ voi

olla.
Rehtorius pelin rakentajan postina on vaativa ja arvotet-

tu. Onhan rehtorius uralla etenemisen vaihtoehto opettajil-
le varsinkin peruskoulussa. Peli rakentuu paitsi oppilaitok-
sen toiminnallisena ohjauksena myös verkostoitumisena
oman johdettavan yksikön ulkopuolelle.

Kirjan tavoitteena on pohtia oppilaitoksen johtamista
monesta eri näkökulmasta, niin rehtorin roolin kautta kuin
yhteisön kehittämisen, koulusta ulospäin tapahtuvan ver-
kottumisen kuin laajemman koulutuspoliittisen näkökul-
mankin kannalta. 20 e kpl
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1. Artikkeleita, katsauksia ym.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammat-
tikasvatuksen ja koulutuksen teoriaa ja käytäntöä kä-
sitteleviä artikkeleita ja katsauksia, alan uutisia, pu-
heenvuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammattikasva-
tuksen kenttää koskevia ilmoituksia. Kirjoitukset ovat
suomeksi ja ruotsiksi.

2. Aikataulu
Vuosittain ilmestyy neljä numeroa: maalis-, kesä-,
syys- ja joulukuussa. Ensimmäistä numeroa lukuun
ottamatta muut ovat teemanumeroita, mutta niissä-
kin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liittyviä
kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2012 teemat:
1) Ajankohtaista ammattikasvatuksesta
2) Läpäisyn edistäminen ja syrjäytymisen ehkäisemi-
nen
3) Aluevaikuttavuus ja ennakointi
4) Koulutuksen vienti

3. Aineiston toimitus
Kirjoitukset ja niihin liittyvät kuviot ja kuvat tulee lä-
hettää 4 viikkoa ennen ilmestymiskuukauden
alkua sähköpostilla lehden vastaavalle toimittajalle.
Kuviin pitää kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu jul-
kaisulupa. Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yh-
teystietonsa (nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaik-
ka, sähköposti, puhelin ja osoite). Kirjoittajan tulee
huolehtia artikkelinsa kielenhuollosta ja tarvittaessa
luettaa se kielenhuollon asiantuntijalla. Jos artikkelin
kieli on heikkoa, niin se voidaan jättää julkaisematta. 

4. Kirjoitusten pituus
Kirjoitusten pituus on korkeintaan 30000 merkkiä
eli noin 10 liuskaa, jotka on kirjoitettu 1,5-rivinvälil-
lä, fonttikoolla 12 ja ilman asetuksia (kappa leet
tulee jakaa kahdella rivinvaihdolla). Jokaiseen artik-
keliin on liitettävä suomenkielinen tiivistelmä (enin-
tään 150 sanaa) ja 3-5 artikkelin sisältöä kuvaavaa
avainsanaa (esim. toisen asteen ammatillinen oppi-
laitos, ammatillinen kasvu, motivaatio, henkilöstö).
Referee-artikkeleissa tulee lisäksi olla vastaava eng-
lannin kielellä kirjoitettu tiivistelmä avainsanoineen.
Muiden kuin artikkelien ja katsausten enimmäispituus
on neljä liuskaa. On toivottavaa, että kirjoittajat kiin-
nittävät huomiota tekstinsä luettavuuteen niin,
että se olisi laajemmaltikin koko lukijakunnan ym-
märrettävissä.

5. Lähdeviitteet
Tekstissä lähdeviitteet merkitään sulkuihin seuraa-
vasti: (Ruohotie 1996, 15-21), (Nikkanen & Lyytinen
1996), (Kananoja ym. 1999).
Artikkelin loppuun sijoitetaan lähdeluettelo otsikon
“Lähteet” alle seuraavien esimerkkien mukaisesti:

Kantola, J., Nikkanen, P., Kari, J. & Kananoja, T.
1999. Through education into the world of work. Uno
Cygnaeus, the father of technology education. Uni-
versity of Jyväskylä. Institute for Educational Re-
search.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opettajankoulutus Jy-
väskylässä - yhteistyötä ja jaettua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

Ruohotie, P. 1996. Oppimalla osaamiseen ja menes-
tykseen. Helsinki: Edita.

Välijärvi, J. 2000. Kohti avointa opettajuutta. Teok-
sessa J. Välijärvi (toim.) Koulu maailmassa - maailma
koulussa. Helsinki: Opetushallitus. Opettajien perus-
ja täydennyskoulutuksen ennakointihankkeen (OPE-
PRO) selvitys 9, 157-181.

APA -tyyli
Toivomme, että referee-artikkeleissa noudatetaan
kirjoitustyylin ja lähteisiin viittaamisen osalta APA -tyy-
liä, jonka on kehittänyt American Psychological As-
sociation (APA 2001). Tyylin kotisivut ovat osoittees-
sa: http://www.apastyle.org. Lisäksi Internet tarjoaa
yksityiskohtaista tietoa ja esimerkkejä APA -tyylin so-
veltamisesta, esim. http://owl.english. purdue.edu/
owl/resource/560/01. Ns. normaalityylin käyttö ei
estä julkaisemista.
APA -tyylin soveltaminen lähdeviittausten osalta on
yksiselitteistä, seuraavassa on kuvattu joitakin ylei-
simpiä tapauksia.

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)
Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea liian 
abstrakteina, ne eivät enää liity ihmisten arki-
elämän kokemuksiin (Straughan, 1975). 

Straughan, R. (1975). Hypothetical moral 
situations. Journal of Moral Education, 4(3), 
183-189.

Suora lainaus tiedelehtiartikkelista (sivunumero mai-
nitaan, samoin toimitaan kuvien ja taulukoiden kans-
sa)

”DIT -pisteet kuvaavat latenttia muuttujaa, joka 

O H J E I T A  K I R J O I T T A J I L L E
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poikkeaa verbaalisesta suorituskyvystä” 
(Thoma, Rest, Narváez & Derryberry, 1999, 
p. 325).

Thoma, S. J., Rest, J., Narváez, D., & Derry-
berry, P. (1999). Does moral judgment deve
lopment reduce to political attitudes or verbal 
ability: Evicence using the Defining Issues Test. 
Review of Educational Psychology, 11(4), 
325-342.

Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin (book chapter):
Boekaerts, M., & Niemivirta, M. (2000). 
Self-regulation in learning: finding a balance 
between learning and ego-protective goals. In 
M. Boekaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner 
(Eds.), Handbook of Self-regulation (pp. 417-
450). San Diego, CA: Academic Press.

Viittaus kirjaan (book)
Wellington, J. (2003). Getting published. 
A guide for lecturers and researchers. London:
RoutledgeFalmer.

Viittaus suulliseen konferenssiesitykseen (oral pre-
sentation)

Nokelainen, P., & Ruohotie, P. (2009, April). 
Characteristics that typify successful Finnish 
World Skills Competition participants. Paper 
presented at the meeting of the American 
Educational Research Association, San Diego,
CA. 

Viittaus Internetissä julkaistuun artikkeliin (electro-
nic media)

EQ Symposium (2004). About Reuven BarOn’s
involvement in emotional intelligence. Retrieved
April 13, 2007, from http://www.cgrowth. 
com/rb_biolrg.html.

APA -tyyli on myös artikkelien kirjoitustyylille omat
ohjeistuksensa, keskeisimpinä tutkimusaineiston
ja sen analyysin luotettavuuden arviointiin liittyvät
kohdat. Tutkimusaineisto on kuvattava kattavasti,
raportista on käytävä ilmi osallistujien ikä- ja suku-
puolijakaumat, tulosten yleistettävyys populaati-
oon (kvantitatiiviset menetelmät) ja osallistujien
edustavuus (kvalitatiiviset menetelmät). Tutkimus-
aineiston analysoinnissa käytettävät menetelmät
ja itse menetelmän käyttöprosessi on kuvattava
selkeästi ja valitun lähestymistavan soveltuvuus
tutkittavan ilmiön tarkasteluun on perusteltava.
Keskiarvon yhteydessä on ilmoitettava keskiha-
jonta ja laadullisen aineiston yhteenvedossa luok-
kien frekvenssit on ilmoitettava prosenttien lisäksi. 

APA -tyyli kiinnittää erityistä huomiota myös tutki-
musetiikkaan. Kaikkien tutkimusprosessiin merkit-
tävällä tavalla osallistuneiden henkilöiden nimet on
mainittava joko kirjoittajina tai tekstissä. Tutki-
mukseen osallistuneiden henkilöiden anonymitee-
tin suojaaminen on myös tärkeää, yksittäistä vas-
taajaa ei pidä kyetä tunnistamaan raportista. Teks-
tin on oltava sukupuolta, vähemmistöryhmää tai
kansallisuutta loukkaamatonta.

Lähteet
APA 2001. Publication Manual of the American
Psychological Association. Viides painos. Was-
hington, DC: American Psychological Association.

6. Taulukot ja kuviot 
Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevas-
ti.  Niiden paikka osoitetaan tekstin lomaan sel-
västi (esim. “Kuvio 1 tähän”). Taulukoiden, ku-
vioiden ja kuvien tulee olla painovalmiita. Tau-
lukon otsikko tulee taulukon yläpuolelle ja kuvion
otsikko kuvion alapuolelle.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Arvioidessaan kirjallisia tuotoksia toimituskunta
käyttää apunaan ulkopuolisia asiantuntijoita. Kirjoi-
tus lähetetään arvioitsijoille nimettömänä. Referee-
kierroksen jälkeen kirjoittajalla on mahdollisuus vii-
meistellä kirjoituksensa saamiansa kommentteja
avuksi käyttäen. Viimeistelty versio lähetetään säh-
köpostilla takaisin toimittajalle. Jos kirjoittaja ha-
luaa artikkelilleen referee-menettelyn, hänen
on pyydettävä sitä kirjallisesti samalla, kun
hän jättää artikkelinsa. Referee-menettelyä tar-
vitseva artikkeli tulee lähettää vastaavalle toimit-
tajalle 8 viikkoa ennen ilmestymiskuukauden
alkua.

8. Ehdot
Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lähete-
tään 5 vapaakappaletta ao. lehden numeroa.
Muiden osastojen kirjoittajat saavat yhden vapaa-
kappaleen. Eripainoksia ei toimiteta eikä kir-
joituspalkkioita makseta. Lehden mahdollinen
tuotto käytetään Ammattikoulutuksen tutkimus-
seura OTTU ry:n ja OKKA-säätiön toimintojen edis-
tämiseen.
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