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TIIVISTELMA

Tutkimus tarkastelee Jyvaskylan yliopistossa tyoskentelevien
opettajankouluttajien ja opettajankoulutuksesta valmistuneiden
luokanopettajien kokemuksia koulutuksen aikana kehittyvasta

asiantuntijuudesta. Tutkimuksen keskeisend tavoitteena oli selvittdd, millaisia
merkityksid vastaajat muodostavat opettajankoulutuksen tavoitteisiin,
tehtdvddn ja opettajan asiantuntijuuden ehtoihin liittyen. Tutkimusaineisto
kerdttiin  teemahaastatteluilla ja haastattelurunko rakentui Jyvaskyldn
yliopiston  opettajankoulutuslaitoksen  opetussuunnitelman  (2010-2014)
sisdltdmien tavoitteiden, kompetenssien, ympdrille.

Tutkimusaineisto keréttiin syksyn 2013 ja kevddn 2014 aikana. Vastaajista
kolme on Jyvaskylédn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajakou-
lutuksesta valmistunutta luokanopettajaa, joilla oli haastatteluvaiheessa 1-3
vuotta tyokokemusta luokanopettajana toimimisesta. Lisdksi haastateltiin kol-
mea Jyvdskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksella tyoskennellyttd opetta-
jankouluttajaa. Tutkimusaineisto analysoitiin sekd teoriasidonnaisen sisallon-
analyysin ettd diskurssianalyysin mahdollistamin keinoin. Opettajankoulutuk-
sessa kehittyvdd asiantuntijuutta tarkasteltiin tutkimusaineistosta esiin nouse-
vien ilmividen ja teemojen ndkokulmasta. Diskurssianalyysin avulla pyrittiin
syventamddn analyysia siten, ettd kidsitysten ja merkitysten tutkimisen ohella
keskityttiin tarkastelemaan tapoja, joiden avulla merkityksid tuotetaan.

Opettajankoulutuksen koettiin kehittdvan opettajuuteen liittyvadd asian-
tuntijuutta teoreettisen tietimyksen ja eettisen toimijuuden osalta. Pedagogi-
nen ja vuorovaikutuksellinen osaaminen saivat osakseen myos sisdsyntyisen
opettajuuden merkityksid. Asiantuntijatiedon keskeinen perusta, pedagoginen
osaaminen, liitettin vahvasti osaksi opetusharjoitteluita, vaikkakin opintojen
kontekstit harjoitteluineen koettiin tyodtodellisuuden tavoittamisen nakokul-
masta osin riittdméattomind. Koulutukselta toivottiin luokanopettajan koko-
naisvaltaisen tyonkuvan tavoittamisen lisdksi mahdollisuuksia koulutodelli-
suuden sisdltaman eldamismaailman perusteellisempaan ymmartamiseen. Opet-
tajankouluttajat madritteliviat opettajankoulutuksen tavoitetta ja tehtdvad kou-
luun kohdistuvien muutos- tai sdilytyspyrkimysten kautta. Luokanopettajien
puheenvuoroissa puolestaan korostuivat koulun kulttuuriin ja opetuksen asi-
antuntijuuteen liittyvdt muutospyrkimykset. Asiantuntijuuden ehdot nayttay-
tyivdt noviteetin eli tyon uutuuden, opettajuuden ihanteisiin liittyvan ristirii-
dan sekd kouluyhteison ja -kontekstien tuomien haasteiden ndkokulmasta.

Avainsanat: opettajankoulutus, opettajuus, asiantuntijuus, ammatillinen kom-
petenssi
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1 JOHDANTO

Kasitykset opettajuudesta ovat muuttuneet paljolti viime vuosikymmenten ai-
kana. Opettajan rooli kasvatuksen ja oppimisen asiantuntijana ei ole yhtd selvé-
rajainen ja kiistaton entisaikoihin verrattuna ja ammatin ristiriitainen arvostus
on usein ihmisryhmastd ja kontekstista riippuvaista. Opetuksen ja kasvatuksen
alalle vaaditaan monialaosaajia, jotka hoitavat varsinaisen ansiotyonsa ohessa
niin poliisin, psykologin kuin sosiaalityontekijan tointa. Liioittelua tai ei, tutki-
musten mukaan itse opettaminen ei vasytd tydeldmadssa toimivia opettajia, vaan
uupumus nousee kaikesta muusta opettajuuteen liittyvastd sekd osaltaan kou-
lun kulttuurin luomista ehdoista ja toimintamalleista (Nikkola 2011, 38).

Opetusministerion teettdimdn selvityksen mukaan alati muuttuvassa ja
moniarvoisessa yhteiskunnassa koulujen tulee toiminnallaan pyrkid opetukseen
ja kasvatukseen, josta on hyotyd epdvarmuutta huokuvassa tulevaisuudessa.
Opettajan tyotd tulee aiempaa vahvemmin méadrittdmaan muutoksiin reagoimi-
nen ja osaamistarpeiden ennakointi. (Opettajankoulutus 2020; 2007, 40-41.) Ope-
tuksen ja kasvatuksen ammattilaisia koulitaankin yliopistoissa monivuotisten
opintojen ja useiden opetusharjoitteluiden avulla. Luokanopettajien kanssa
kdaymani keskustelut ovat kuitenkin osoittaneet, ettd tyon arki haasteineen yllt-
tdd pitkdstd koulutusrupeamasta huolimatta vastavalmistuneen opetustyon
ammattilaisen. Miksi opettajan tyonkuvaa ja ammatillisia haasteita ei tavoiteta
perusteellisemmin jo koulutuksen aikana?

Suomalaisen koulujdrjestelmédn erinomaisuutta on osaksi selitetty ylem-
méan korkeakoulututkinnon standardit tdayttavan yliopistollisen opettajankoulu-
tuksen ansiona (mm. Patrikainen 2009, 27). Jyviaskyldn yliopistossa luokanopet-
tajaopintojen loppuvaiheeseen on sisiltynyt asiantuntijuus-seminaariksi nimet-
ty kurssi, jonka tavoitteena on tiivistdd ja nivoa yhteen opettajankoulutuksen
aikana muodostuneita késityksid luokanopettajan asiantuntijuudesta. Kurssin
perustavanlaatuisena ajatuksena oli asiantuntijuuden kehittyminen yhteisossd,
osana sosiaalista vuorovaikutusta.

Osallistuin kevailla 2013 kyseiselle kurssille, jossa opiskelijaryhmien tuli
esittdd omia ndkemyksiddn ryhmédtyomuotoisesti ja mallintaa késityksensa
opettajan asiantuntijuudesta kuvalliseen muotoon. Seminaarin tavoitteena oli
toimia kanavana ajatusten vaihtoon ja ndin jdlkikdteen jopa harmittelen, etten
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syventynyt tutkimaan perusteellisemmin opintojaan viimeistelevien opiskeli-
joiden késityksid ja mallinnoksia opettajan asiantuntijuuteen liittyen.

Muistelen seminaarin herittdneen itsessani ajoittaista turhautumista - na-
kemykset ja mallinnokset tuntuivat olevan enimmékseen vain listauksia opetta-
juuteen liitettdvistd késitteistd, joita ei sen kummemmin avattu, selitetty tai pe-
rusteltu. Kokemukseni mukaan kyseinen seminaari ja opintoihin nidhden harvi-
naislaatuinen viestinndn kanava hukkui suurimmalla osalla opiskelijoista jal-
leen kerran suoritusmerkinttjen syvddan mereen, jossa kurssit ja pakollinen las-
ndolo ndhdddn ldhinnd esteend valmistumiselle. Samaisena kevddnd olin jo
hahmotellut omaa tutkimusaihettani ja “pyorinyt” ajatuksineni opettajan am-
matillisuutta ja asiantuntijuutta késittelevdssd maailmassa, myos aiheeseen liit-
tyvédn kirjallisuuden avulla. Kyseinen viestinndn kurssi on jadnyt muistoihini
luonnollisesti tutkimusaiheen kannalta, mutta myos siksi, ettd sen lapikdytyani
herési kysymys opettajan asiantuntijuuden todellisesta ymmartamisesta.

Ndin valmistumisen kynnykselld koen olennaisena pohtia, mitd opin-
noista ja kaikesta sielld koetusta on jddnyt osaksi minua ja ammatti-
identiteettidni. Millainen nuori opettaja olen? Mikd mddrittelee asiantuntijuut-
tani ja missd yhteyksissd se on rakentunut? Kyse voi olla uraansa aloittelevan
opettajan epavarmuudesta ja peloista, jopa ahdistuksesta. Koulumaailma aset-
taa odotuksia ja vaatimuksia. Késitykseni opettajuudesta ovat muuttuneet pal-
jolti ajoista, jolloin hakeuduin koulutukseen. Opetusharjoittelut ovat olleet
suurimmalta osin kaukana siitd tyotodellisuudesta, josta olen mychemmin it-
seni opettajana 1oytanyt. Koulutyon vaativuus ja oppilaiden tuen tarve, niin
oppimisen kuin ihmisend kasvamisen ndkokulmasta, on suuri. Opettajan rooli
kaikessa ristiriitaisuudessaan on tytelamdkokemusten kautta ndyttaytynyt en-
nen kaikkea turvallisen aikuisen roolina, jossa vaikutusmahdollisuudet lasten ja
nuorten moraali- ja arvokdsityksiin, asenteisiin sekd tapoihin ajatella, ovat
merkittavat. Tarked ldhtokohta taman tutkimuksen toteuttamiselle perustuukin
kiinnostukselle ja tarpeelle selvittdd, millaista opettajuutta ja asiantuntijuutta
haluan olla omalta osaltani tulevaisuuden koulumaailmassa rakentamassa.

Tutkimus pureutuu opettajan asiantuntijuuden ja asiantuntijaksi kehitty-
misen ilmididen ja merkitysten ympadrille. Erddksi tutkimuksen tdrkeéksi
lahtokohdaksi onkin tutkimusprosessin aikana muotoutunut tutkittavien
kasityksistd ja kokemuksista oppiminen. Tutkimusryhmddn kuuluvien,
tydeldmadnsa aloittelevien luokanopettajien ja opettajankoulutuksessa tyosken-
televien opettajankouluttajien kanssa kdaydyt keskustelut ovat osaltaan kasvat-
tamassa ymmarrystd opettajuuden monikerroksisesta luonteesta, ihanteista ja
niiden tiedostamisesta. Opettajaksi ja asiantuntijaksi kehittymiseen liittyvat
kokemukset sekd kisitykset luokanopettajan asiantuntijuudesta puolestaan
osoittavat, millaisia haasteita ja mahdollisuuksia tyduraansa aloittava luo-
kanopettaja voi muutosten ja muuttumattomuuden vérittdméassa koulumaail-
massa kohdata.



2 OPETTAJAN ASIANTUNTIJUUS JA AMMATILLI-
NEN KOMPETENSSI

Opettajan ammattia ja opettajuuteen liitettdvad asiantuntijuutta on tutkittu aka-
teemisessa maailmassa laajalti. Mielenkiintoa opettajuuteen kohdistuvasta tut-
kimuksesta voidaan selittdd ammatin dynaamisen luonteen ja monipuolisen
tyonkuvan vuoksi (ks. Kiviniemi 2000, 19-20; 30-33; Eloranta & Virta 2002, 134).
Opettajan ammattitaito, asiantuntijuus, kompetenssit ja kvalifikaatio ovat usein
yhtéldisesti kadytettyjd termejd kuvaamaan ammattipdtevyyden vaatimuksia.
Kasitteet kietoutuvat toisiinsa, mutta niiden merkityksistd ja tulkinnasta on
16ydettdvissda myos eroavaisuuksia.

2.1 Opettajan asiantuntijuuden ydin - erilaisia nik6kulmia

Asiantuntijuus on kasitteend varsin moniulotteinen ja useita merkityksid omaa-
va. Siihen voidaan siséllyttda ammattikohtainen tietimys ja taito soveltaa omaa
alakohtaista tietoa kdytdnnon tilanteissa. Lisdksi asiantuntijuuden kriteereina
voidaan pitdd metakognitiivisia ja korkean ajattelun taitoja sekd ammatillisen
osaamisen jatkuvaa uudistamista. (Ruohotie 2008, 199; 211.) Opettajan asiantun-
tijatiedon voidaan ajatella olevan tietoa opetussuunnitelmasta, sisdlloistd, yleis-
ja ainepedagogiikasta sekd didaktiikasta. Tamén lisdksi opettajan asiantuntija-
tiedoksi liitetddn kyky hahmottaa opetettavan aineen rakenne ja itse opetusti-
lanne. Asiantuntija-opettajalla katsotaan olevan strategista tietoa eli metatietoa
siitd, miten asiat toimivat. Asiantuntijuuden tulkitaan kehittyvan vaiheittain ja
sen muotoutuminen edellyttdd yksilon kokemuksen mukanaan tuomaa kykya
reflektoida omaa toimintaansa. (Turunen & al. 2009, 180-182.)

Asiantuntijuus on myos ajassa eldmistd, yhteiskunnallisen muutoksen ja
kehityksen seuraamista sekd huomioimista. Luukkaisen (2005) mukaan opetus
on perinteisesti madritelty opettajan ja oppilaan véliseksi suhteeksi, jossa opet-
taja vélittdd oppilaalle hallitsemiaan sisdltotietoja. Muuttunut tiedonkésitys,
sekd oppimisympdristdihin ja oppimiseen liittyvdn teknologian kehittyminen
tekevat madritelméstd kuitenkin vanhentuneen. Oppijan tarpeet ovat edelleen



opettajan tyon ytimessd, sen osoittavat koulun kasvatustodellisuus ja siirtyma
opettajan roolista kohti kasvattajan roolia. Niin opettaja kuin koulu instituutio-
na, ovat oman aikansa tulkkeja. Koulutuksen saralla kehitys tapahtuu kuitenkin
viiveelld ja on oleellista huomioida, ettd ilman opettajuuden muutosta myds
koulun on mahdotonta muuttua.

Opettajuuden muotoutuminen on yksilollinen prosessi, jonka aikana opet-
taja analysoi tyonsd padmadadrid ja niiden saavuttamista. Tulevaisuuden hahmot-
taminen, uuden kulttuurin luominen ja ympaériston vaatimusten sekd haastei-
den tulkinta ovat sekd yksittdisen opettajan, ettd koko kouluyhteison ammatti-
taitoa madrittavid tekijoitd. Yhteiskunnan ja koulun muutosvaatimusten rinnal-
le onkin muotoutunut opettajuutta koskeva, “uuden asiantuntijuuden” késite.
Tutkiva tyoote, eettinen ja kriittinen toimijuus sekd tyoyhteisossd ettd yhteis-
kunnallisella tasolla, ovat modernin asiantuntijuuden tunnuspiirteitd. Oppi-
misympdristdjen ja nykyteknologian kohtaaminen asettavat kouluyhteisot tilan-
teeseen, jossa pedagogisia toimintatapoja on kehitettdva ja tavoitteita maaritel-
tava uudelleen. Asiantuntijuutta koskevan muutoksen myotd opettajalta vaadi-
taan tyossddn innovatiivisuutta, luovuutta, riskinottoa, joustavuutta sekd kykya
suunnitteluun ja yhteistychon. (Luukkainen 2005, 14-25.)

Luukkainen (2005) viittaa myos tutkimuksiin, joiden mukaan asiantunti-
juutta ei voida pitdd ainoastaan yksilon ominaisuutena tai staattisena tilana.
Parhaiten sitd luonnehtii kulttuuriin kasvamisen prosessi. Koulu muodostaa
asiantuntijayhteison, jonka osaaminen ja tuote eli tieto, voidaan luokitella ai-
neettomaksi. Asiantuntijaorganisaatiolle tyypilliseen tapaan myo6s opettajayh-
teison asiantuntemus on suhteellista - tyon tuloksia on usein haasteellista arvi-
oida tai todentaa. Omaan asemaan ja statukseen on panostettava ja asiantunti-
juus on ansaittava aina uudelleen. Asiantuntijuuden viitasta voi muodostua
kantajalleen myos taakka - pahimmillaan osaamisen ja tietimisen paine kuor-
mittaa tydssddn toimivaa opettajaa niin, ettd osaamisen tuloksellisuus ja tuotos
asettuvat oppijaa ja oppimisprosessia tarkemmiksi. Opettajan asiantuntijuuden
merkitys nayttdytyy paitsi opetuksen ja kasvatuksen, myos tyoyhteison ja tyon-
tekijan kehittymisen ndkokulmasta. Opettajan ja oppilaitoksen ndkyvéa toimin-
tamalli onkin oppijoille sanoja merkityksellisempi, kasvun ja kehityksen ldahto-
kohta. (Luukkainen 2004, 145-148.)

Tynjdlan (2002) mukaan asiantuntijuuden ldhtokohtia tulisi tarkastella
prosessinomaisena jatkumona, jossa yksilon tietotaito on jatkuvasti kehittyvaa.
Asiantuntijuuden keskeinen ulottuvuus liittyy tiiviisti oppimiseen, ei niinkdan
pysyviin ominaisuuksiin, joita saavutetaan koulutuksen tai tydeldman kautta.
Eksperttiys on yhteydessd yksilon toimintatapaan, jossa itsereflektion ja tilan-
teissa oppimisen merkitys on suuri. Asiantuntija pyrkii toimimaan oman kom-
petenssinsa yldrajoilla ja jopa ylittdmé&dan niitd ongelmanratkaisuun liittyvien
prosessien avulla. Tehtdvien ja toiminnan uudelleenmaédrittely on siis jatkuvaa
ja seuraava ongelmanasettelu tehdddn entistd korkeammalla tasolla. (Tynjdla
2002, 160-161.) Tynjdla (2010) méérittelee nykyajan asiantuntijuuden kokonai-
suutena, jossa yhdistyvit sekd teoreettinen, kdytannollinen, sosiokulttuurinen
ettd itsesddtelyyn liittyvd tieto. Etenevdan ongelmanratkaisun lisdksi asiantunti-
juutta méadrittavat keskeisesti luovuuden ja yhteisollisyyden ulottuvuudet sekd
osallistuminen asiantuntijatytn sosiaalisiin kdytanteisiin. (Tynjdla 2010, 84-85.)
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Laineen (2004) mukaan opettajan asiantuntijuuden maéédrittdminen ei mo-
nenkirjavasta tutkimusperinteestd huolimatta ole tdysin ongelmatonta. On ky-
syttavd, edellyttadko tyo jatkuvaa ongelmanratkaisua, suunnittelua ja analyysia,
vai onko kyse ennemminkin rutiinista, jossa pyrkimyksend on vanhan sdilytta-
minen. Samat kysymykset koskettavat asiantuntijaorganisaation, tdssad tapauk-
sessa koulun toimintaa. Kouluyhteison tulisikin aika ajoin tarkastella olemassa-
olon ja toimintansa perusteita juuri asiantuntijaorganisaation siséltdmien tavoit-
teiden ndkokulmasta. Laine (2004) viittaa myo6s tutkimuksiin, joiden mukaan
todellinen asiantuntijuus on ammatin edustajien pienryhman, eli opettajien va-
hemmiston saavutettavissa olevaa tietdmystd. Enemmistd opettajista yltdd tyo-
eldméssd “taitavan osaajan” tai ”“suorittajan” tasolle. Asiantuntijuuden edellyt-
tamad tietotaito vaatii kehittydkseen aikaa ja motivaatiota. (Laine 2004, 59-60.)

2.1.1 Professionaalisuus ja autonomia

Opettajan tyonkuvaa ja ammatillisuutta luonnehtii myds vahva autonomian
eetos, joka kytkeytyy professionaalisuuden kisitteeseen ja ehtoihin. Asiantunti-
juus ja etupddssd professionaalisuus voidaan mddritelldi ammattikunnan tai -
yhteison pyrkimyksend madritelld omat toiminnan tavoitteensa ja perusteensa.
Ammattiyhteisod yhdistdva alan asiantuntijuus on muilta saavuttamattomissa
olevaa tietoutta, joka saavutetaan pitkdn akateemisen koulutusprosessin tulok-
sena. Moniarvoisessa, muuttuvassa maailmassa opettajan toiminnalla ja toimin-
taa ohjaavilla motiiveilla sekd arvoilla on merkityksensd. Opettajan ammatissa
autonomian merkityksen tiedostaminen on erityisen tirkedd kasvatuksessa vai-
kuttavien ilmididen, kuten indoktrinaation vuoksi. Indoktrinaatioon kietoutu-
van ajattelutavan mukaan opettajan asema suhteessa oppilaaseen on ylivertai-
nen ja opetuskdsitystd luonnehtii pahimmillaan tiedonsiirron manipulatiivisuus.
[Imién vuoksi opettajuuteen liittyvdd autonomiaa tulisikin ennemmin tarkastel-
la professionaalisen vastuun ndkokulmasta. (Lapinoja & Heikkinen 2008, 145-
149.) Nykyajan tydeldméan ajatellaan kuitenkin olevan jatkuvaa muutoksiin rea-
goimista ja sopeutumista, joten onkin aiheellista kysyd, miten ja missd méérin
opettajan profession edustaman autonomian on mahdollista toteutua.

Lapinojan ja Heikkisen (2008) mukaan opettajan autonomiaa voidaan pi-
tad koulutusjdrjestelmdstdan kuulussa Suomessa, yliopistollisesta opettajankou-
lutuksesta huolimatta, enimmaékseen ndenndisend. Opettajan ammattia voidaan
kuvailla erddnlaiseksi semiprofessioksi, jossa toimintaan vaikuttavia tekijoita on
useita. Valtakunnallisen opetussuunnitelman lisdksi opettajan tyolle asetetaan
paineita ja vaatimuksia niin kouluyhteison sisd- kuin ulkopuoleltakin. My6s
talouseldmén kilpailu ja intressit luovat opetussisdlloille uusia ehtoja. Au-
tonomian toteutuminen edellyttddkin sekd negatiiviseen ettd positiiviseen va-
pauskésitykseen perustuvaa itsemddramisoikeutta, jossa negatiivisella vapau-
della tarkoitetaan yksilon “vapautta jostain” ja positiivisella vapaudella yksi-
16n “vapautta johonkin”. (Lapinoja & Heikkinen 2008, 150-155.)

Aito professionaalisuus esimerkiksi opetusalalla on mahdollista vasta, kun
opettaja hylkdd ”sdilyttdjan” roolinsa ja pyrkii tietoisesti kohti yleistd autono-
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mista toimijuutta, ajattelua ja jarjenkdyttod. Yleinen autonomia voidaan ndhda
opettajan ammatissa yhteiskunnallisena ulottuvuutena ja pyrkimyksend tuoda
kasvatuksen kysymyksid esiin my0s julkisesti. Ndkemyksen mukaan opettajan
todellinen autonomia ja asiantuntijuus ovat yksilon ja koko ammattiryhman
osallisuutta julkiseen keskusteluun ja yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen, jossa
on perimmadltddn kysymys kollektiivisesta tahdonmuodostuksen prosessista.
(Lapinoja & Heikkinen 2006, 156-157.)

Luukkainen (2005) puolestaan katsoo, ettd opettajan ammatti on yksi tar-
kimmin maédriteltyja professioita sekd koulutuksen ettd kelpoisuuksien ndko-
kulmasta tarkasteltuna. Opettajan professioon sisdltyy tiettyd ainutlaatuisuutta,
jota ei voida muista professioista - edes humaaneista sellaisista, tavoittaa. Opet-
tajan professionaalisuuteen kuuluu vahva velvoite elinikdiseen oppimisen ideo-
logiaa ja itsensd jatkuvaa kehittdmistd kohtaan. Professionaalisuudessa on kyse
yksilon vastuullisesta itsendisyydestd ja eettisestd koodistosta, johon sitoutumi-
nen edellyttdd toimintaa yhteiskunnan ja oppijan parhaaksi. Esille nousee myos
kiinnostava huomio, jonka mukaan ”opettajaprofession edustajat tdydentavat
melko suljetusti itse itseddn”. Opettajankoulutuksessa aloittavat uudet, tulevat
opettajat tulevat valituiksi opettajien toimesta, jotka myos kouluttavat heidét.
(Luukkainen 2004, 29-32; 41.)

Professionaalisuuden vaalimisesta huolimatta yhteiskunnallisen arviointi-
kulttuurin muutoksella on vaikutuksensa opettajaprofession luottamukseen,
kun koulun toimintaa tarkastellaan ulkopuolisen tahon toimesta ja vanhempien
osallisuus sekd kiinnostus koulun toimintaa kohtaan lisdéntyy. Opettajan am-
matillisen autonomian heikkeneminen muodostaa uhkakuvansa myo6s profes-
sionaalisuutta kohtaan. Pelko professionaalisuuden vihenemisestd voikin ndyt-
taytyd opettajien kielteisend suhtautumisena ulkopuolista suunnittelu- ja arvi-
ointityotd kohtaan. Koska ulkoa tulevat paineet ainoastaan lisdantyvit, oleelli-
seksi muodostuvat tavat, joiden avulla opettajat tekevit professiotaan nakyvak-
si. (Luukkainen 2005, 40.)

Laineen (2004) mukaan opettajaprofession saavuttamattomasta yksimieli-
syydestd johtuen opettajuuteen liittyvdd professionaalisuutta tulisikin tarkastel-
la erilaisten tulkintojen ndkokulmasta. Jos professionaalisuudella esimerkiksi
tarkoitetaan hyvid etenemismahdollisuuksia tai ammattikunnan hierarkkista
rakennetta, vaatimus ei opettajien kohdalla nédyta tayttyvan. Useat opettajat te-
keviat koko “eldmantyonsd” samassa, tai ainakin samantasoisissa tyotehtdvissd,
eivdatkd aina usko omaan erityisosaamiseen tai asiantuntijuuteensa. Professio-
naalisuuden rinnalle on my6s nostettu toisenlaisen ldhtokohdan sisaltdava, uus-
professionalismin késite. Opettajuuden kannalta uusprofessionalismi kytkeytyy
perinteistd professio-ajattelua vahvemmin kasvatukseen ja yhteiskunnalliseen
vaikuttamiseen liittyvien kysymysten ympdrille, ei niinkddn palkkapolitiikkaa
tai ammatillisia raja-aitoja korostavaan ajattelutapaan. (Laine 2004, 54-58, ks.
myo6s Niemi 1996.)

2.1.2 Opettaja ammatillisena toimijana

Oman ndkokulmansa opettajan asiantuntijuutta koskevaan keskusteluun tuo
ammatillisen toimijuuden kasite. Ammatillisen toimijuuden ndkokulmasta tar-
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kasteltuna yksilo rakentaa omaa tyoidentiteettiddn vaikuttamisen, osallistumi-
sen ja valintojen teon kautta. (Eteldpelto & al. 2014, 26-27.) Toimijuus kytkeytyy
lahikasitteitdidn vahvemmin nidkyvidn ja ndkymdttoman, virallisen ja epéaviralli-
sen vallan luomiin ehtoihin. Toimijuudella tarkoitetaan yksilon mahdollisuuk-
sia tehdd omaan tychon ja toimintaan liittyvid ammatillisia valintoja ja pa&tok-
sid, jotka perustuvat samalla hdanen ammatillisiin tavoitteisiin ja kiinnostuksen
kohteisiinsa. Opettajan ammatissa toimijuus ilmenee esimerkiksi tyén ehtoihin
ja sisdltoihin liittyvan neuvottelun tai tyoyhteisossd ja -organisaatiossa tapahtu-
van vaikuttamisen kautta. (Vdhdsantanen & al. 2012, 92.) Ruohotie-Lyhdyn
(2011) mukaan toimijuuden késite avaa laajemman ndkokulman tarkastella
opettajan roolia ammatillisen osaamisensa rakentajana. Opettaja vaikuttaa toi-
minnallaan ympaéristoonsa ja valikoi, millaisia kokemuksia hdn saa siitd osak-
seen. Esimerkiksi tyouraansa aloittelevan opettajan tyokokemukset ovat hyvin
pitkalti yksilon omasta toimijuudesta riippuvaisia. Opettajan roolia tyoyhtei-
sossd maddrittdvatkin toimintastrategiset valinnat, “tilannetaju” sekd se, miten
tarkedksi hdan kokee yhteisossd toimimisen. (Ruohotie-Lyhty 2011, 31-32.)

Asiantuntijaryhmien vililld vaikuttavat vuorovaikutusprosessit voivat
osaltaan luoda toimijuudelle tilaa ja vahvistaa sitd. Monikytkentdisen tyoyhtei-
son tulisi toiminnallaan pyrkid vuorovaikutukseen ja yhteistyohon, joka antaa
mahdollisuuksia my6s yksilon toimijuudelle. Toimijuuden vahvistumisella on
jokaisen yksilon kannalta omat merkityksensd. Se voi rakentaa ammatillista
identiteettid uudelleen, kasvattaa tyohyvinvointia tai saada aikaan konkreettisia
tekoja, jotka osaltaan turvaavat hyvinvointia. Kun opettajan toimijuuden tunto
on vahva ja hdn pddsee toteuttamaan ammatillista orientaatiotaan, myos sitou-
tuminen organisaatioon kasvaa. (Hokké & al. 2010, 148-156.)

2.2 Kompetenssi opettajan asiantuntijuuden ja ammattitaidon il-
mentdjand

Asiantuntijuutta ja ammattitaitoa voidaan tarkastella myos yksilon kyvykkyy-
den, kompetenssin, nakokulmasta. Kompetenssi ilmenee kdytdnnon toiminnan
kautta ja se voidaan tulkita tyontekijan valmiuksina suoriutua hénelle osoite-
tuista tyotehtdvistd. Opettajan tyossd yksilod voidaan pitdd tydssddn patevand
eli kompetenttina, vaikkei hénelld olisikaan virallista ja tunnustettua tutkintoa
opetusalaan liittyen. Voidaankin ajatella, ettd tutkinnon omaava, kvalifioitu
opettaja, ei tdytd automaattisesti kompetentin opettajan kriteereita ellei hédnella
ole ammatin edellyttamid kykyjd ja todellisia valmiuksia hoitaa tyotehtavaansa.
(Luukkainen 2004, 72; 78.) Luukkainen (2004) viittaa Hildénin (2002) tutkimuk-
seen, jonka mukaan kompetenssi on ulkopuolisten tahojen tai yksilon itsensa
arvioitavissa olevaa kyvykkyyttd ja pdtevyyttd. Vastakohtainen kasite kompe-
tenssille on epdpétevyys, inkompetenssi. (Luukkainen 2003, 71; Hildén 2002.)
Kompetenssi voi olla joko tietoista tai tiedostamatonta. Tuntiessaan omat
taitonsa ja suoriutuessaan eteen tulevista tehtdvistd onnistuneesti on yksilo tie-
toinen my6s omasta kompetenssistaan. Kompetenssin ollessa tiedostamatonta
olemassaolevaa tietotaitoa tai asiantuntijuutta kdytetdan ldhinnd vaistonvarai-
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sesti. Opettaja, jonka inkompetenssi on tiedostamatonta voi luulla vaikuttavan-
sa merkittavalld tavalla oppilaiden oppimiseen, vaikka tosiasiassa oppimista ei
juuri tapahtuisikaan. Tiedostaessaan inkompetenssinsa opettaja kiinnittdd
huomiota omaan osaamattomuutensa, mikd voi osaltaan aiheuttaa myos tyo-
hon liittyvdd uupumusta. (Luukkainen 2004, 71-72.)

Opettajan ammatissa kompetenssia ei ole mielekdstd kuitenkaan tar-
kastella erillisend pdtevyyden osa-alueena, vaan yhdessd kvalifikaation ja
ammattitaidon, myos asiantuntijuuden késitteiden kanssa. Kvalifikaatioon
liittyvat merkitykset tulevat opettajan ammatissa esiin kelpoisuusvaatimuksien
kautta. Luokanopettajan kelpoisuudella varustettu henkilé voi osoittautua
tyoeldmdssd erittdin kompetentiksi erityisluokanopettajaksi, vaikka hénelta
puuttuisikin kelpoisuusvaatimusten edellyttama kvalifikaatio tehtdvaad varten.
Adnettoman ammattitaidon késitteelld puolestaan viitataan kompetenssia tai
kvalifikaatiota laajempiin valmiuksiin, jotka muodostuvat koulutuksen ja
tyoeldman kautta. Ammattitaitoa voidaan tarkastella joko tulevaisuuden tai
nykyhetken osaamistarpeiden ndkokulmasta kdsin. Ammattitaidon merkitys
madrdytyy myods sen mukaan, miten ammatti ymmadrretddn ja millaisia
valmiuksia se edellyttdd. (Luukkainen 2004, 73-74.)

KOMPETENSSI - p
AANETON

KVALIFIKAATIO | AMMATTITAITO

Kuvio 1. Luukkaisen (2004) malli kompetenssin, kvalifikaation ja ddnettoman ammattitai-
don vilisestd suhteesta.

Luukkainen (2004) viittaa myos Noddingsin (1999) tutkimuksiin opettajan kon-
tekstisidonnaisista kompetenssivaatimuksista. Opettajan kompetenssiin liite-
tadn usein opetusta vahvemmin sisdllonhallintaan liittyvd osaaminen. Toisaalta
opettaja voi olla kompetentti opettamaan jonkin asian tietylle ik&dluokalle tai
oppilasryhmadlle, mutta toiselle ei. (Luukkainen 2004, 75; Noddings 1999.) Nod-
dingsin (2013) mukaan opettajan ammatissa on kuitenkin aina huomioitava
tyon eettinen ulottuvuus ja opettajan sekd oppilaiden vililld vallitseva dialogi.
Oppiainekohtainen sisdllonhallinta ei opettajan kompetenssivaatimusten nako-
kulmasta ole riittdvad, jos huomiota ei kohdisteta opetustydssd piilevdan vuo-
rovaikutukseen. Kohtaamisen ja vastavuoroisuuden lisdksi Noddings (2013)
nostaa esiin kuuntelemisen taidon, jonka avulla merkityksellistetddn dialogin
toisen osapuolen eli oppilaan tuottama informaatio. (Noddings 2013, 180;186.)

Lehtisalon (2002, 227) mukaan tulevaisuudessa vaikuttavien ammattien
osaamistarpeiden luotettava ennakointi kohtaa haasteita, joiden vuoksi onkin
mielekkddmpdd pohtia vaativien tyotehtdvien edellyttdmén osaamisen yleisid
piirteitd. Lehtisalo (2002, 228) nimedd perusammattitaidon avainkvalifikaatioik-
si ja tarkeimmiksi tuntomerkeiksi seuraavat osa-alueet:
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- sekd korkea ettd laaja, usein monialainen osaamisprofiili

- ideoiva, luova ja ennakoiva oppimiskyky ja -halu

- yhteistyokyky ja muut ihmissuhdetaidot

- tiedollinen, taidollinen ja muu (ammatillinen) joustavuus ja muutosval-
mius

- suullinen ja muu viestintdvalmius sekd niihin sisdltyen: monipuolinen
tieto- ja oppimisyhteiskunnan luku- ja kirjoitustaito, vieraiden kielten ja
kulttuurien tuntemus

- oman alan perustaidot.

Luukkaisen (2004) mukaan edelld luetellut avainkvalifikaatiot muodostavat
myos opettajan perusammattitaidolle keskeisen, jopa vélttaméattoméan perustan,
jota tulee koulutuksen avulla kehittdd. Kvalifikaatiot ja tietyn ammatin edellyt-
tdimd asiantuntijuus sekd osaaminen kompetenssivaatimuksineen ovat kuiten-
kin alati muuttuvia niin yhteiskuntaa, tydeldméda kuin ihmisidkin koskettavien
muutosten vuoksi. Ammattiin liittyvid osaamistarpeita on haasteista huolimat-
ta ennakoitava ja huomioitava esimerkiksi koulutuksesssa. Tyohon kohdistuvat
muutosvaatimukset tekevit kiistatta merkitykselliseksi myos tdydennyskoulu-
tuksen tarpeen. (Luukkainen 2004, 73-74.)

Virtanen (2013) viittaa puolestaan tutkimuksiin, joissa kvalifikaatio ym-
marretddn tydeldmédssd tosiasiallisesti vaadittavana kompetenssina. Tdssd yh-
teydessd kompetenssi ilmentdd yksilon tehokkuutta ja kykyad suoriutua tehta-
vastd menestyksekkddsti. Kvalifikaatio on yksilon kykyd kadyttdd jo olemassa
olevaa tieto- ja taitoperustaa tyodtehtdvistd suoriutumiseen, kun taas kompe-
tenssin osalta huomio kiinnittyy toiminnan taustalla vaikuttaviin skeemoihin ja
suoritusmalleihin. Kvalifikaatio ndhddan konkreettisena toimintana tai suori-
tuskykynd, kun taas kompetenssilla viitataan toiminnan s&datelyd ohjaaviin teki-
joihin. (Virtanen 2013, 31.) Kompetenssiin ja toiminnan s&datelyyn liittyvid teki-
joitd voidaankin tarkastella ammatillisen kompetenssin ja itsesdételytaitoihin
liittyvien ldhtokohtien ndakokulmasta myds opettajan ammatissa.

2.2.1 Ammatillinen kompetenssi ja itsesditelytaidot

Ruohotien (2008, 199) mukaan ammatillinen kompetenssi viittaa yksilon ky-
kyyn ja potentiaaliin suoriutua tyoyhteison arvostamista ja ammattiin kuuluvis-
ta tehtdvistd. Ruohotie (2008) jasentdd kompetenssia madrittavat tekijat kahteen
ryhmédan: kognitiivisiin kykyihin (kyvyt, tiedot ja taidot) sekd affektiivisiin ja
konatiivisiin valmiuksiin (persoonallisuuden piirteet, motivationaaliset tekijét
ja mindkasitys). Kogniitivisten kykyjen yhteydessa keskeisiksi nousevat yleisen
oivaltavan dlykkyyden (Gf; general factor + fluid) sekd yleisen kristallisoituneen
dlykkyyden (Gc; general factor + crystallized) méadritelmat. Oivaltavan dlykkyy-
den herkkyyskaudeksi tulkitaan varhaisaikuisuus ja se on yhteydessd muistiin,
abstraktiin pddttelyyn sekd dlyllisiin prosesseihin, joita tarvitaan ongelmanrat-
kaisua vaativissa tilanteissa. Kristallisoitunut dlykkyys saa merkityksensd kou-
lutuksen ja kokemusten kautta. Yleinen oivaltava dlykkyys ennakoi kompetens-
sin kehitystd sekd selviytymistd luovuutta vaativista, haastavista tyotehtavista.
Ammatillisen kompetenssin tdrkednd osana voidaan pitdd yleistd kristallisoitu-
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nutta dlykkyyttd, jolla viitataan yksilon tietojen ja taitojen ohjelmistoon. (Ruoho-
tie 2008, 199-201.)

Ruohotie (2008) viittaa tutkimuksiin, joiden mukaan myo6s persoonalli-
suuden piirteet ovat yhteydessd tyosuorituksiin, vaikkakin yleisen ajattelutavan
mukaan ne ennustavat tyotehtdvistd suoriutumista heikommin kuin kognitiivi-
set kyvyt. Affektiivisiin ja konatiivisiin valmiuksiin lukeutuvalla min&kasityk-
selld tarkoitetaan yksilon késityksid omasta kyvykkyydestdan ja kompetenssis-
taan. Motivationaalisilla ominaisuuksilla puolestaan viitataan yksilon yleiseen
motivaatioon ja mielenkiinnon kohteeseen. Affektiivis-konatiivisten valmiuksi-
en merkitystd ammattitaidon suhteen ei voida kiistdd. Ne ovat ammattitaidon ja
asiantuntijuuden ylldpitamisen sekd uusintamisen kannalta merkityksellisid,
jopa valttamattomia tekijoitd. (Ruohotie 2008, 202.)

Kuvio 2 havainnollistaa ammatillista kompetenssia ja siihen liittyvien ky-
kyjen ja valmiuksien verkostoa. Ammatillinen kompetenssi ymmarretddan mal-
lissa yksilon kapasiteettina eli todellisena patevyytend, joka rakentuu ammat-
tispesifisestd tietamyksestd ja taidoista. Aiempi eldmédnhistoria (distaaliset teki-
jdt), tyon roolivaatimukset sekd organisationaaliset tavoitteet luovat kehyksen,
joka madrittad kompetenssien, valmiuksien ja suorituksen kehittymistd. Mallis-
sa dlykkyys (kognitiiviset kyvyt) ja ammatillinen kompetenssi ovat tiivisti si-
doksissa toisiinsa.

Kognitiiviset kywvyt Amsnatiinen
1

e e kompetenssi o TyGsuoritus
# \

\ 7/ Ammattispesifinen \ Tekninen
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Distaaliset Tyohon littyvat Organisationaaliset
tekijat roolivaatimukset tavoitteet
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Kuvio 2. Ruohotien (2008, 203) muunnelma Kanferin ja Ackermanin (2005) ammatillisen
kompetenssin mallista.

Kuviossa 2 kompetenssien, valmiuksien ja kykyjen vilistd suhdeketjua kuva-
taan osaamispolkuna. Affektiiviset ja konatiiviset valmiudet ovat edellytys
ammattitaidon jatkuvaa ylldpitoa, hyodyntdmistd ja uusintamista ajatellen. Af-
fektiivis-konatiivisten tekijoiden vaikutusta ammatillisen kompetenssin eri osa-
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alueisiin ilmennetddn tahtopolkuna, joka esitetidn kuviossa katkoviivalla.
(Ruohotie 2008, 202-204.)

Ammatillisen kompetenssin mallissa tydsuoritus jaetaan tekniseen ja kon-
tekstuaaliseen suoritukseen. Tekninen suoritus on yhteydessa tyon tavoitteisiin,
kun taas kontekstuaalinen suoritus edistdd organisaation ja sosiaalisen verkos-
ton toimintaa ja ndin ollen tukee myds tavoitteiden toteutumista. (Ruohotie
2008, 204.) Virtanen (2013, 37-38) viittaa ammatillisen kompetenssin mallin al-
kuperdisten kehittdjien, Kanferin ja Ackermanin (2005) tutkimuksiin, joissa
ammatillista kompetenssia ei tulkita ainoastaan tydsuorituksen synonyymina,
vaan useiden osatekijoiden maarittaména kokonaisuutena. Néin ollen suorituk-
seen vaikuttavat yhtd lailla yksilon sisdiset ominaisuustekijit (kyvyt ja taidot)
kuin hetkelliset, ulkoisetkin tekijat. Kompetenssia estdvid tekijoitd voivat olla
pdtevyyden ja motivaation puute tai muut ymparistostd kantautuvat tekijat.
(Virtanen 2013, 38.)

Opettajan ammatissa asiantuntijuuden kehittymistd ei voida pitdd auto-
maationa. Ammatillinen kasvuprosessi voi katketa jossain vaiheessa tyduraa.
Té&lloin opettajan tyomotivaatio mahdollisesti heikkenee, tyd muuttuu rutiiniksi
ja menettdd merkitystdadn. Oleellisiksi tekijoiksi nousevatkin itsesdatelytaidot,
jotka toimivat ammatillista kehitystd ohjaavina tekijoind. (Virtanen 2013, 39.)
Virtanen (2013) viittaa Zimmermanin (2000) tutkimuksiin, joissa itsesddtelykyky
tulkitaan yhdeksi tarkeimmistd inhimillisen suorituskyvyn laatutekijoistd. Siita
riippuu ihmisen kyky havainnoida, tiedostaa ja sdddelld omaa toimintaansa
alati muuttuvissa tilanteissa. Itsesddtelylld viitataan niihin ajatuksiin, tunteisiin
ja toimintoihin, jotka ovat tiiviisti yhteydessd yksilon henkilokohtaisten tavoit-
teiden kanssa. (Virtanen 2013, 39.)

Kehittamassddn itsesddtelyn mallissa (kuvio 3) Zimmerman (2000) kuvaa
oppimisessa tarvittavaa itsesddtelyd kolmivaiheisena prosessina, jossa yksilon
toiminta on suunnitelmallista ja prosessi etenee syklisesti, pddmadrand saavut-
taa ennalta méaaratyt tavoitteet. Palautteella on prosessissa suuri merkitys, silld
sen kautta yksilo tarkkailee omia sisdisid prosessejaan, kdyttaytymistddn ja ym-
péristod. Itsesddtely tulkitaan ndin ollen tavoitteen ja toiminnan proaktiivisuu-
den (ennakoitavuuden) ja reaktiivisuuden (vastavaikutuksen) yhteensovittami-
sena ja vuorovaikutuksellisena ilmiona.

—» strategia
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/ | I ! litttyva
/ \ itsesaately
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Kuvio 3. Itsesdédtelyd kuvaava malli (Zimmerman 2000).
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Virtanen (2013) tulkitsee Zimmermanin (2000) itsesddtelymallia opettajan tyon
ndkokulmasta siten, ettd proaktiivinen toiminta voi ilmetd opetus- ja kasvatus-
tyOssd esiintyvien haasteiden ja ongelmien omatoimisena ratkaisemisena ja it-
sendisind aloitteina esimerkiksi parantaa omia tytolosuhteita. Opettajan tulee
kohdistaa aktiivisesti oma toimintansa kohtaamaan eteen tulevia haasteita tai
toiminta muuttuu reaktiiviseksi ja opettajan pdivittdiset toimet ovat péadasialli-
sesti haasteisiin reagoimista hetkessd. (Virtanen 2013, 40.)

Muuttuvan tydympadriston ja tyoeldmdssd selviytymisen haaste on suuri
myos opettajille. Avainasemassa ndhdddn usein itsensd jatkuva kehittdminen.
Opettajan tulee olla tietoinen omista ajatteluprosesseistaan sekd oman oppimis-
prosessin ja toimintojensa sddtelystd. (Virtanen 2013, 41.) Metakognition rooli
oppimisessa on merkittdva. Silld viitataan yksilon tietoisuuteen ja tietoon omis-
ta kognitiivisista prosesseista. Opettajan ammatissa metakognitiiviset taidot
ohjaavat kykyd reflektoida, ymmartdd ja kontrolloida omaa oppimista. Meta-
kognitiivisten valmiuksien merkitys itsesddtelyssa liittyy vahvasti konsruktivis-
tiseen nikemykseen oppimisesta. On kuitenkin oleellista huomioida min&us-
komusten ja suoritustilanteisiin liittyvien pelkojen ja epdilyjen rooli. Tehok-
kuususkomus on yksilon oma tulkinta siitd, miten hian kykenee organisoimaan
ja toteuttamaan tehtdvan kannalta relevanttia toimintaa. Se my0s selittdd moti-
vaatiota sdddelld omaa toimintaa. (Ruohotie 2008, 204-206.)

Virtanen (2013) pohtii metakognition merkitystd Ruohotien (2003) esitta-
maén jaottelun, deklaratiivisen metatiedon ja proseduraalisen metataidon, nakokul-
masta. Metatieto ymmarretddn ammatissa kehittymistd koskevana tietona ja
deklaratiivisen metatiedon edellytyksend pidetddn yksilon kykya tarkkailla
omia tuloksiaan ja kognitiivisia prosessejaan. Deklaratiivisen metatiedon avulla
opettaja saa tietoa omasta ajattelustaan ja oppimisprosesseistaan sekd kompe-
tenssien tarpeellisuudesta tai puutteista. Proseduraaliset metataidot eli meta-
kompetenssit ovat valttdimattomida ammatillista kehittymistd ohjaavia taitoja.
Metakompetenssit auttavat hyodyntamaan metakognitiivista tietoa ja ne naky-
vit yksilon toiminnassa automatisoituneina taitoina arvioida, suunnitella ja oh-
jata omia kognitiivisia prosessejaan sekd tehtdvistd suoriutumista. (Ruohotie
2003; Virtanen 2013, 42-44.)

Itsesddtely ei ole pelkdstddn kognitiivinen prosessi, vaan siihen liittyy
myos sosiaalisia ja emotionaalisia prosesseja. Meta-affektilla viitataan yksilon
tietoon siitd, miten hdnen tunteensa ja kognitionsa ovat vuorovaikutuksessa ja
miten hdn voi hallita tunteisiinsa liittyvid reaktioita. Meta-affektien tiedostami-
nen ja tunnistaminen opettajan tyossd on tarkedd, jotta ymmarretddn, mitd koet-
tu tunne merkitsee kokijalleen ja miten se liittyy muihin affektiivisiin seka kog-
nitiivisiin prosesseihin. Suhtautumistavoissa on eroa: opetustychon liittyvad
ongelmaa pohtiessaan opettaja voi kokea turhautumisen tunteen pelottavana ja
epdmiellyttavand tai han voi pitdd sitdi myonteisend haasteena, joka osaltaan
kertoo tyon kiinnostavuudesta. (Virtanen 2013, 44.)
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2.3 Opettajan asiantuntijuuden kehittyminen

Patrikaisen (2009) mukaan asiantuntijuuden kehittyminen vaatii kykyd prog-
ressiiviseen ongelmanratkaisuun ja itsensd ylittimiseen. Opettajan pedagogisen
ajattelun voidaan ajatella rakentuvan kolmesta tekijasta: ihmiskasityksestd, tie-
donkasityksestd sekd oppimiskdsityksestd. Namd ulottuvuudet jasentyvit sekd
tiedostetuiksi ettd osin tiedostamattomiksi rakenteiksi opettajan ajattelussa,
jonka taustalla vaikuttavat myos yhteiskunnallinen ja kulttuurinen konteksti,
opetuksen tavoitteita madrittelevd opetussuunnitelma- ja oppimisteoreettinen
tieto sekd yksilon oma arvomaailma ja kokemukset. (Patrikainen 2009, 17;34.)

Tynjdla (2010) pohtii nykyajan asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvid
haasteita teoreettisen mallin, integratiivisen pedagogiikan kautta. Malli on saa-
nut vaikutteita Kai Hakkaraisen (2004) asiantuntijuutta koskevista tutkimuksis-
ta, joissa korostuvat yksilon kognitiiviset, sosiaaliset ja tiedon luomiseen liitty-
vit valmiudet. Taustalla vaikuttaa integratiivisen ajattelun idea, eli yksilon ky-
ky yhdistdd asiantuntijuuden elementteja toisiinsa. Integratiivisen pedagogiikan
malliin kuuluu my®6s ajatus dlykkyyden eri muotojen yhdistdmisestd. Asiantun-
tijuuden voidaan katsoa muodostuvan neljdstd padelementista:

1. teoreettisesta eli kaisitteellisestd tiedosta (theoretical or conceptual
knowledge)

2. kaytannollisestd eli kokemuksellisesta tiedosta (practical or experimen-
tal knowledge)

3. toiminnan sddtelyd koskevasta tiedosta eli itsesdételytiedosta (regulative
or self-regulative knowledge)

4. sosiokulttuurisesta tiedosta (sosiocultural knowledge)

Jdsentelyssd asiantuntijatiedon kolme ensimmadistd elementtid ovat yksilon per-
soonallisen tiedon muotoja. Neljds elementti, sosiokulttuurinen tieto, muodos-
taa asiantuntijatiedon kehykset sosiaalisiin ja kulttuurisiin kdytanteisiin pohjau-
tuvan kokemuksen kautta. (Tynjdla 2010, 79-84.)

Tynjdla (2010) korostaa, ettd vaikka asiantuntijuuden elementit voidaan
erottaa toisistaan, niilld on kuitenkin vahva yhteys suhteessa toisiinsa. Kun asi-
antuntija ratkaisee tyohonsa liittyvdd ongelmaa, hdn toimii intuition kaltaisen
tietdmyksen varassa, jossa puolestaan yhdistyvit teoria, kdytdnnon tieto ja
oman toiminnan ohjaaminen eli itsesddtelytieto. Asiantuntijuuden elementtien
yhdistyminen edustaa integratiivisen pedagogiikan ydintd, mutta asiantunti-
juuden kehittyminen edellyttdd myos sosiokulttuurista tietoa, jonka yksilo ta-
voittaa vasta, kun péddsee osallistumaan asiantuntijayhteison toimintaan. (Tynja-
14 2010, 84-84.)

Jarvinen (2000) luonnehtii asiantuntijaksi kasvua ja ammatillista kehitty-
mistd elinikdisen oppimisen dynaamiseksi prosessiksi, jonka tavoitteena on ref-
lektiivinen ammattikdytanto. Reflektiivisen ammattikdytannon taustalla on aja-
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tus, jonka mukaan sekd yksilo ettd yhteiso tarkastelevat toimintaansa, havainto-
jaan ja ajatuksiaan kriittisesti - tavoitteena kehittdd tai muuttaa kdytantod ja
kdytannon sosiaalista kontekstia. Opiskelijoita tulisi jo opintojen alkuvaiheessa
tukea kehittdmé&an analyyttisia ja metakognitiivisia taitojaan kokemusten paris-
sa, jotka ovat heille tuttuja (Jarvinen 2000, 258-260.)

Moilanen (2007) puolestaan pohtii opettajankoulutuksessa kehittyvia val-
miuksia toimintapdtevyyden kasitteen ndkokulmasta. Toimintapédtevyydessa
on kyse yksilon etiikasta ja kriittisestd ajattelusta sekd vaikutusmahdollisuuk-
sista omaan eldmaéédn ja elinympéristoonsd. Toimintapadtevyyteen kasvattaminen
voidaan ndhdd myds oleellisena osana yliopistollista opettajankoulutusta, jossa
koulutettavia, tulevia opettajia tulisi ohjata kohti kriittistd ajattelua ja au-
tonomiaa. Tdlloin opetuksen perustana eivit ole varmat asiat ja tiedot, vaan
yksittdisten toimintatilanteiden sisdltimd epdvarmuus. Toimintapdtevyyden
keskiossd on ihminen, tietojen ja taitojen kehittimisen lisdksi olennaista on
my0s yksilollisen tahdon vahvistaminen. Toimintapdtevyyteen kasvattamisessa
on opetusmenetelmid vahvemmin kyse yhteisollisestd oppimisen kulttuurista.
Opiskelijoita tulee haastaa padtosten tekoon, silld kriittisen ajattelun kehittymi-
nen edellyttdd opiskelijan osallisuutta itse oppimisprosessiin sekd opiskelijoi-
den ja opettajien keskindiseen, avoimeen vuorovaikutukseen. (Moilanen 2007,
98-102.)

Toimintapdtevyydessd on yleisesti kyse vastuusta ja toiminnan laadusta.
Voidaan puhua myds ammattiylpeydestd, ihminen tekee hyvin tehtdvansd ja
ottaa vastuun toiminnastaan. Opettajankoulutuksen ndkokulmasta tarkasteltu-
na toimintapdtevyyteen kasvattaminen nayttaytyykin autonomisen p&atoksen-
teon ja itsendisten ratkaisujen harjoittamisena jo opiskeluaikana. Toiminnan
taustalla vaikuttavat yksilon eettinen kompetenssi sekd kyky filosofiseen ajatte-
luun. Ristiriitatilanteissa on kyettdva tarkastelemaan tapahtunutta seki eettisel-
ta kannalta ettd ulkopuolisen silmin. Jyvaskyldn yliopistossa vaikuttavan integ-
raatiokoulutuksen, entisen oivallusryhmén ajatuksissa ja toimintapétevyyteen
kasvamisen ideologiassa on yhteistd eldmismaailman merkitysten tiedostami-
nen. Opettajuuteen ja kasvatukseen sisdltyvid haasteita tai niihin liittyvaa tut-
kimusongelmaa ei ldhdetd integraatiokoulutuksen kaltaisessa koulutusohjel-
massa etsimddn automaattisesti koulutodellisuudesta, vaan yksilostd itsestddn.
Integraatiokoulutuksen tavoite ymmadrtdd omaa itsed ja tiedostaa motiiveja seka
reagointitapoja kytkeytyy vahvasti toimintapdtevyyden ajatukseen itsetunte-
muksen kehittdmisestd ja kriittisen tahdonmuodostuksen prosessista. (Moila-
nen 2007, 99-100; 103.)
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3 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT JA TAVOITE

3.1 Tutkimusongelma

Taman tutkimuksen ldhtokohtana on tarkastella Jyvaskyldn yliopistossa tys-
kentelevien opettajankouluttajien (n=3) ja koulutuksesta valmistuneiden luo-
kanopettajien (n=3) kokemuksia ja késityksid opettajankoulutuksen aikana ke-
hittyvastd asiantuntijuudesta. Luokanopettajakoulutuksessa kehittyvda asian-
tuntijuutta tarkastellaan opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaan (2010-2014)
lukeutuvien tavoitteiden, koulutuksessa kehittyvien kompetenssien, niakokul-
masta. Tutkimusintressini kohdistuu vastaajien kokemusten ja késitysten sisél-
tamiin merkityksiin, joita he muodostavat opettajankoulutuksen tavoitteisiin,
tehtdvddn, asiantuntijuuden kehittymiseen sekd tyoeldméssd vaadittavaan asi-
antuntijuuteen liittyen. Tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan myos tapoja,
joilla vastaajat tuottavat opettajankoulutukseen, opettajan asiantuntijuuteen ja
asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvid merkityksia.

Pyrin vastaamaan tutkimuksessani kysymyksiin:
Millaista asiantuntijuutta luokanopettajakoulutuksessa kehitetiin koulutuksesta wval-
mistuneiden opettajien ja koulutuksessa tydskentelevien opettajankouluttajien kokemus-

ten ja kisitysten perusteella?

Miten luokanopettajat ja opettajankouluttajat tulkitsevat asiantuntijuuden kehittyvdin
opetajankoulutuksen aikana?

Millaisia merkityksid tutkimukseen osallistuneet opettajat ja opettajankouluttajat muo-
dostavat opettajan asiantuntijuuteen ja asiantuntijuuden ehtoihin liittyen?

Miten luokanopettajat ja opettajankouluttajat tuottavat opettajan asiantuntijuuteen ja
opettajankoulutukseen liittyvid merkityksid?
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3.2 Kokemusten tavoittaminen laadullisessa tutkimuksessa

Tutkimukseni on ldhtokohdaltaan kvalitatiivinen eli laadullinen. Laadullisen
tutkimuksen avulla voidaan selvittdd tutkittavien ilmididen prosessinomaista
luonnetta. Sosiaalinen todellisuus ei ole muuttumaton, vaan sen ilmioitd voi-
daan tulkita ajallisesti ja kulttuurisesti alati muuttuvina (Eskola & Suoranta
1998, 16). Laadullista tutkimusta mééarittaviad piirteitd ovat muun muassa tutki-
tun ilmion kuvailu, tulkinta ja ymmaértdminen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
pyritddn tilastollisten yleistysten sijaan muodostamaan ”teoreettisesti kestavia
ndkokulmia”. Tutkimusta tehdessddn tutkijan on kehitettdva herkkyytta tutkit-
tavan ilmion teoreettista perustaa kohtaan. (Eskola & Suoranta 1998, 61-62.)
Tutkimuskohteen motiiveihin, tunteisiin ja ajatuksiin eldytyminen voidaan tul-
kita osaksi tutkittavaan ilmioon liittyvdd ymmarrystd. Kysymys toisen ymmar-
tamisestd on kuitenkin kaksijakoinen. Laadullisessa tutkimuksessa on kyse
haastattelijan mahdollisuudesta ymmartdd haastateltavaa, mutta myos lukijan
mahdollisuudesta ymmartdd tutkijan muodostamaa tutkimusraporttia. (Tuomi
& Sarajarvi 2012, 28; 68-59.)

Tutkimusta madrittdd myos fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymista-
pa. Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia ja ihmisen suhdetta omaan eld-
méntodellisuuteensa, kun taas hermeneutiikalla tarkoitetaan teoriaa ymmarta-
misesta ja tulkinnasta. Hermeneuttis-fenomenologinen ihmiskasitys on koke-
muksiin, merkityksiin ja yhteisollisyyteen kietoutuva. Tiedonkasityksen kannal-
ta olennaista on ymmartdminen ja tulkinta. Fenomenologisessa tutkimuksessa
tulee kuitenkin huomioida kokemusten suhde késityksiin. Kokemukset ovat
yksilon omakohtaista tietoa, kun taas kéasitykset ovat kasvatuksen, opetuksen ja
sosialisaation vaikutuksen kautta muodostuneita. (Laine 2007, 28-31; 38.)

Tuomi ja Sarajdrvi (2012) toteavat, ettd fenomenologisen tutkimuksen koh-
teena voidaan ajatella olevan ihmisen suhde omaan eldmismaailmaan ja -
todellisuutensa. Ihmisen suhde maailmaan ymmarretddn intentionaalisena;
kaikki ilmiot merkitsevit yksilolle jotain, joten kokemuksetkin muotoutuvat
merkitysten varassa. Fenomenologisen tutkimuksen varsinaiseksi tutkimuskoh-
teeksi tarkentuvatkin inhimillisen kokemuksen merkitykset, jotka ovat yhteisol-
lisyydestd johtuen eri subjekteja yhdistdvid. Hermeneuttinen ymmaértdminen
puolestaan liittyy ilmididen merkitysten oivaltamiseen. Fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa pyrkimyksend on tehdd nakyvéksi ja tietoisek-
si se, mikd on koettu tai hdivytetty huomaamattomaksi. Tavoitteena on késit-
teellistdd itse tutkittava ilmio, eli kokemuksen sisdltdma merkitys. (Tuomi &
Sarajdrvi 2012, 34-35.)
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3.3 Tutkimuksen eteneminen

Tutkimuksen kehittely sai alkunsa kevailld 2012, jolloin esittelin ensimmadista
kertaa tutkimusideoitani opettajankoulutuksen graduseminaarissa. Ajatuksis-
sani pyori jo tuolloin kysymyksid opettajuuden ihanteista ja opettajan ammatil-
lisen kehittymisen ehdoista. Tutustuin opettajan ammatillisuutta kasittelevaan
kirjallisuuteen ja ajatteluani vauhditti opettajuuden etiikkaa késitteleva kurssi
sekd opiskelukavereiden kanssa kdydyt vertaiskeskustelut. Kiinnostus opetta-
jan ammatillista kasvua kohtaan syventyi ja tammikuussa 2013 eradstd Educa-
messujen luentoa kuunnellessani syntyi idea ldhted tutkimaan opettajankoulu-
tuksen eri osapuolten, opiskelijoiden ja opettajankouluttajien kokemuksia ja
ndkemyksid opettajan asiantuntijuuden kehittymisestd luokanopettajakoulu-
tuksessa.

Alkuperdisend ajatuksena oli tutkia ainoastaan opettajaksi opiskelevien
kokemuksia ja késityksid aihetta koskien, mutta opettajankouluttajien ndko-
kulman mukaan tuominen antoi mahdollisuuden kahden eri ryhmé&n ndkemys-
ten ja kokemusten viliselle dialogille. Perustelin valintaa myos ajatuksella, ettei
opettajankoulutus kosketa ainoastaan opettajaksi opiskelevien yhteisod, vaan
opettajaksi kasvu tapahtuu vuorovaikutuksessa opettajankouluttajien kanssa,
joiden rooli opettajuuteen ohjaamisessa ja opettajaksi kehittymisen prosessin
tukemisessa on merkittava.

Tutkimusaineiston keruuta suunnitellessa tulin kuitenkin pohtineeksi, ettd
vaikka opettajaopiskelijoilta varmasti 16ytyisikin ndkemyksid ja mielipiteitd
opettajankoulutuksen kaytdnteistd, heiddn kokemuksensa tyoeldmadstd ovat
vield sangen viahdiset tai kytkeytyvit ainoastaan opetusharjoitteluihin ja opetta-
jansijaisuuksiin. Niinpd pddtin liittdd tutkimusjoukkoon opettajankouluttajien
lisdksi luokanopettajakoulutuksesta valmistuneet, tyteldmdssda muutaman
vuoden tyoskennelleet opettajat. Perustin padtokseni nakemykselle, ettd valmis-
tuneilla luokanopettajilla on ehtinyt jo muodostua kokemuksia opettajan tyon
todellisuudesta, mutta opettajankoulutuksen aikaiset opinnot ovat myos hyvin
muistissa.

Ennen varsinaista aineiston keruuta ldhetin alkukevéaasta 2013 Jyvaskyldn
yliopiston opettajankoulutuslaitokselta valmistuneille, muutamalle luokanopet-
tajalle esikyselyn, joka osaltaan auttoi rakentamaan tutkimuksessa kadyttdaméaani
teemahaastattelun runkoa. Esikyselyjen kautta saatujen vastausten ja palautteen
myotd minulle selkiytyi, miten abstraktilla tasolla olin ldhtenyt tavoittamaan
luokanopettajien kokemuksia omasta ammatillisesta kehityksestd. Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmaa silmdiillessani, 16y-
sin koulutuksen tavoitteita madrittavat kompetenssit, joita pdatin kayttasd tee-
mahaastattelun runkona.

Varsinaisen tutkimusaineiston olen kerdnnyt syksyn 2013 ja kevaan 2014
aikana. Haastatteluista viisi on toteutettu syksylld 2013, joista kolmessa haastat-
telin opettajankouluttajia ja kahdessa ty6eldamé&ssa muutaman vuoden toiminei-
ta luokanopettajia. Helmikuussa 2014 haastattelin vield yhtd luokanopettajaa ja



22

myohemmin samaisen kevddn toukokuussa toteutin yhden lisdhaastattelun
saadakseni perusteellisemman kuvan aiemmin haastattelemani luokanopettajan
kokemuksista. Haastattelutilanteet ja -paikat olivat hyvin vaihtelevia, leppoisis-
ta kahvitteluhetkistd jannittyneisyytta huokuviin keskusteluihin.

Kaiken kaikkiaan tutkimusaineistoni koostuu kolmen luokanopettajan ja
kolmen opettajankouluttajan kokemuksista ja kdsityksistd luokanopettajakoulu-
tuksessa kehittyvistd asiantuntijuudesta. Lisdksi tutkimusaineistoni avaa nako-
kulmia ehtoihin, joita luokanopettajan asiantuntijuudelle niin opettajankoulu-
tuksessa kuin tydeldmdssdkin asetetaan. Haastatteluja tein lukumdéréllisesti
seitsemdn, joista yksi on lisdhaastattelu. Tutkimuksessa haastattelemani opetta-
jankouluttajat arvioivat kokemustensa kautta paitsi omaa, myos opettajaopiske-
lijoiden toimintaa koulutuksessa. Valmistuneet luokanopettajat puolestaan ka-
sittelevdt kompetenssien kehittymistd suhteessa tyoeldmdkokemuksiin ja opet-
tajana kehittymiseen liittyviin kokemuksiin. Seuraavaksi kuvailen tutkimuspro-
sessia vaihe vaiheelta: haastateltavien luokanopettajien ja opettajankouluttajien
valikoitumista tutkimushenkil6diksi, aineiston keruun ldhtokohtia sekd kerdi-
méni tutkimusaineiston analyysimenetelmadllisid ratkaisuja teoreettisten nako-
kulmien valossa.

3.4 Tutkimusjoukko ja aineiston keruu

Olen haastatellut tutkimusta varten kolmea Jyvéskyldn yliopistosta vuosien
2010 - 2012 aikana valmistunutta luokanopettajaa sekd kolmea Jyviaskylan yli-
opiston opettajankoulutuslaitoksella tyoskentelevdd opettajankouluttajaa. Kai-
ken kaikkiaan tutkimukseen on osallistunut kuusi henkilod, mutta erdan tutki-
mukseen osallistuneen luokanopettajan lisdhaastattelu nostaa haastattelujen
lukumé&dran seitseméddn. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan laadullisen tut-
kimuksen kriteeriksi nousee tutkimusaineiston m&drdd vahvemmin tutkimus-
aineiston laatu ja mahdollisuudet olla késitteellisesti kattava. Laadullisessa tut-
kimuksessa haastateltavien valinta perustuu yleensd harkinnanvaraisuuteen ja
tutkimusjoukoksi valikoituu henkilsitd, joilla on omakohtaisia kokemuksia tut-
kittavaan ilmioon liittyen. Tutkimukseen osallistumisen tulee kuitenkin aina
perustua tutkittavien vapaaehtoisuuteen. (Eskola & Suoranta 1998, 18; 56.)

Luokanopettajien valikoitumisen ehto oli, ettd heidédn tuli olla Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuksesta valmistuneita, tyoeldmassd noin 1-3 vuotta
luokanopettajana toimineita henkilvitd. Ennen tutkimusaineiston kerddmista
kysyin esimerkiksi opiskelutovereiltani, josko he tuntisivat tutkimuksen kan-
nalta potentiaalisia, opettajankoulutuksesta valmistuneita luokanopettajia ja
lahestyin kohderyhm&an kuuluvia henkilitd sdahkopostitse tai sosiaalisen me-
dian kautta. Lahetin tutkimuspyyntdjd useammalle henkil6lle, joista tutkimuk-
seen osallistujat valikoituivat sen perusteella, kuka vastasi pyyntooni myonta-
védsti mahdollisimman lyhyen ajan sisalla.

Opettajankouluttajien valikoituminen perustui hyvin pitkélti samankal-
taiselle perustalle. Opintojeni vuoksi olen tavannut monia opettajankouluttajia
ja lahetin useita tutkimuspyyntojd summittaisesti valittimatta siitd, mikd oppi-
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aine tai opintojen vastuualue kullekin opettajankouluttajalle kuuluu. Tarkeinta
oli tieto siitd, ettd haastatteluun mahdollisesti osallistuvalla opettajankoulutta-
jalla on kokemusta opettajaksi opiskelevien ohjauksesta ja kiinnostusta osallis-
tua opettajankoulutuksessa kehittyvad asiantuntijuutta kasittelevaan tutkimuk-
seen. Sahkopostitse ldhetettyjen tutkimuspyyntojen jalkeen sovin tutkimushaas-
tattelut niiden kolmen opettajankouluttajan kanssa, jotka vastasivat ensimmadis-
ten joukossa pyyntooni myontdvasti. Tutkimustavoitteen ja aineiston hyodylli-
syyden kannalta sattumanvaraista otantaa oleellisemmaksi muodostuu otannan
harkinnanvaraisuus, jossa tutkija suuntaa katseensa informantteihin, jotka tayt-
tavat tutkimuksen kannalta tdrkedt tunnusmerkit. Harkinnanvaraisen otannan
lahtokohta perustuu tutkijan muodostamien teoreettisten perusteiden varaan,
jotka ohjaavat ja ndyttdvit suuntaa aineistonkeruulle. (Eskola & Suoranta 1998,
18.) Tutkimuksessani harkinnanvaraista otantaa voidaan perustella tutkimusin-
tressin valossa, jonka lahtokohtana on ollut eri osapuolien, luokanopettajien ja
opettajankouluttajien ajattelun ja kokemusten tavoittaminen opettajan asiantun-
tijuuden ja asiantuntijaksi kehittymisen ndkokulmasta.

Tutkimuksen taustalla vaikuttavan dialogisen lahtokohdan vuoksi en ole
peitellyt sitd tosiasiaa, kumpaan ryhméédn - luokanopettajiin vai opettajankou-
luttajiin, tutkimushenkil6t kuuluvat. Taméan tutkimuksen raportoinnissa tutki-
mukseen osallistuvista ei kdytetd peitenimid, vaan ryhmaééan liittyvid lyhenteita
LO (=luokanopettaja) ja OK (=opettajankouluttaja). Ymmaérran peitenimien
anonymiteettiin liittyvat perustelut, mutta tdssd tutkimuksessa en koe pei-
tenimien (Liisa, Maija, Matti) olevan tutkimuksen kannalta tarpeellisia. Tutki-
mukseen osallistuneista henkil6istd kaksi on miehid ja neljd on naisia. Esimerk-
kien yhteydessa ei myoskddn kdy ilmi vastaajien sukupuoli, silld en ole kokenut
sitd tutkimuksen kannalta oleellisena tekijana.

3.4.1 Tutkimushaastattelu

Valitsin aineiston kerddmisen menetelmiksi tutkimushaastattelun, koska halu-
sin pddstd selvittimddn kompetenssien kehittymistd koskevia ndkokulmia ja
kokemuksia mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Haastattelu on joustava ja
monipuolisesti toteutettava aineistonkeruumenetelmd, jonka etuja ovat muun
muassa haastateltavan subjektiivinen, aktiivinen ja merkityksid luova rooli.
Menetelmallisestda ndkokulmasta tarkasteltuna haastattelun vahvuutena voi-
daan pitdd haastattelutilanteen erilaisia mahdollisuuksia kysymysten ja vasta-
usten selventdmiseen sekd perusteiden syventdmiseen. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 35.)

Tutkimusaineistoni muodostuu seitsemdstd puolistrukturoidusta haastat-
telusta eli teemahaastattelusta. Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa kes-
kustelun huomio kiinnittyy tiettyihin, tutkijan valitsemiin aihepiireihin, joista
haastattelussa keskustellaan. Vaikka kysyttadvit asiat ovat aina samat, kysymys-
ten esitysjdrjestystd voi vaihdella haastateltavan tai haastattelutilanteen mukai-
sesti. Tutkijan vapaus kysymysten ja teemojen esittdmisjdrjestyksen suhteen
antaa parhaimmillaan enemmaén tilaa haastateltavan omille kokemuksille ja
ajatuksille. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 44-48.)
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Toteuttamissani tutkimushaastatteluissa olikin paljon piirteitd fenomeno-
logisesta haastattelusta, jonka luonne on mahdollisimman avoin ja keskusteleva.
Fenomenologisessa haastattelussa kysymysten avulla pyritddn kuvaileviin vas-
tauksiin ja kerrontaan, joka vaatii mahdollisimman v&han ohjailua. Jotta edella
mainitunlaisia, kertomuksenomaisia vastauksia tavoitetaan, on myds kysymys-
ten oltava kokemuksellisia ja konkreettisia, todellisuuden kuvaamiseen houkut-
televia. (Laine 2007, 38.)

Varsinaisissa haastattelutilanteissa kdyttimédni teemahaastatteluiden run-
got kysymyksineen (ks. liite 1 ja liite 2) muotoutuivat valmiiksi jo aiemmin teet-
tamieni esikyselyiden sekd yhden esihaastattelun ansiosta. Esikyselyiden tar-
koituksena oli osaltaan selkeyttdd tutkimushaastattelussa kdyttaméddni kysy-
mysrunkoa, mutta myds hahmottaa tutkimuksen tarkoitusta minulle tutkijana.
Lahetin esikyselyitd sahkopostitse muutamille valmistuneille tai valmistumai-
sillaan oleville luokanopettajille, jotka suostuivat ystavallisesti auttamaan mi-
nua tutkimusasetelman ja -tavoitteen hahmottamiseen liittyvan haasteen &darella.

Tein esihaastattelussa kadyttaméni teemahaastattelurungon ndiden esi-
kyselyihin liittyvien huomioiden ja saamani palautteen pohjalta. Hirsjarvi ja
Hurme (2000) toteavat, ettd tutkijan tulisikin toteuttaa tutkimuksensa eri vai-
heissa esihaastatteluita, joiden avulla voidaan tavoittaa tutkimusjoukon koke-
muksia ja sanavalintoja. Katson teettdméni esikyselyiden ja esihaastattelun pal-
velleen juuri tdtd tarkoitusta - aihepiirin, kysymysten muotoilun ja haastattelu-
rungon testauksen ndakokulmasta. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 72.) Eskolan ja Vas-
tamden (2010, 40-41) mukaan esihaastattelu voidaan sen onnistuttua liittda
osaksi varsinaista tutkimusaineistoa. Toteuttamani esihaastattelu lukeutuukin
osaksi analyysissa kdyttamé&ani aineistoa, silld se vastaa sisallollisesti tutkimuk-
sen kannalta oleellisiin kysymyksiin ja on antanut minulle riittdvasti tietoa tut-
kimusjoukkoon kuuluvan henkilon kokemuksista.

Haastattelulomakkeissa kaytin (ks. liite 1 ja liite 2) kaikille haastateltaville
yhteistd pohjaa Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opetussuun-
nitelman tavoitteissa mainittuihin kompetensseihin liittyen. Kompetenssit ta-
voitteineen toimivat tutkimuksessa kdytetyn teemahaastattelun runkona. Ope-
tussuunnitelma (2010-2014) ja siihen sisédltyvit opettajankoulutuksen tavoitteet
ovat loydettdvissa Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Internet-
sivustolta.

Eettinen kompetenssi: Opiskelija pystyy tunnistamaan ja analysoimaan toimin-
taansa eettiseltd kannalta ja toimimaan ristiriitatilanteissa eettisten periaatteiden
pohjalta.

Intellektuaalinen kompetenssi: Opiskelija perustaa toimintansa ja ammatillisen
kehittymisensd tieteelliselle ajattelulle.

Viestinti- ja vuorovaikutuskompetenssi: Opiskelija haluaa ja kykenee toimi-
maan yhteistoiminnallisesti vuorovaikutustilanteissa ja ryhmissd. Opiskelija on
kykenevi ja kiinnostunut kuuntelemaan toista ja kykeneva viestimédan erilaisis-
sa vuorovaikutus-suhteissa.
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Kulttuurinen, yhteisollinen ja yhteiskunnallinen kompetenssi: Opiskelija kyke-
nee arvioimaan yhteison arvoja ja toimintakdytanteitd ja osallistuu niiden kehit-
tamiseen, esim. kykenee ndkemddn asioita toisin, arvioimaan ja muuttamaan
niitd. Opiskelija tunnistaa koulua ja kasvatusta koskevia kdytdnteitd ja moni-
kulttuurisuuden ilmentymia.

Pedagoginen kompetenssi: Opiskelija kykenee suunnittelemaan, toteuttamaan,
arvioimaan ja kehittdimdén erilaisia oppimisprosesseja.

(Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma 2010-2013)

Pyysin haastateltavia arvioimaan asteikolla 1-5, miten tavoite tai kompetenssi
koulutuksessa toteutuu. Asteikko rakentui seuraavanlaiseksi:

1 = tavoite toteutuu opettajankoulutuksessa heikosti

2 = tavoite toteutuu opettajankoulutuksessa vélttavalla/tyydyttavalla tavalla
3 = tavoite toteutuu opettajankoulutuksessa hyvin

4 = tavoite toteutuu opettajankoulutuksessa kiitettavasti

5 = tavoite toteutuu opettajankoulutuksessa erinomaisesti

Numeerisen arvioinnin perustelut osana tutkimushaastattelua johtuvat siitd,
ettd tutkimuslomaketta muotoillessani ajattelin asteikollisen numeroarvioinnin
helpottavan ja vauhdittavan haastateltavien ajattelua tavoitteisiin liittyen ja sel-
ventdvan myos minulle tutkijana sitd, mitd haastateltava vastauksellaan tarkoit-
taa. Aineiston analyysissa en ole kuitenkaan erityisemmin huomioinut vastaaji-
en antamia numeerisia arvosanoja, vaan olen ennemmin keskittynyt kuvaa-
maan ja tulkitsemaan tavoitteita koskevia perusteluja.

3.5 Aineiston analyysimenetelmat

Tutkimusaineiston analyysimenetelmina olen kdyttanyt teoriasidonnaista sisal-
lonanalyysia sekd diskurssianalyysia. Molemmat analyysitavat edustavat teks-
tianalyysia, mutta niiden sisédltdmaét tarkastelutavat eroavat oleellisesti toisis-
taan. Sisdllonanalyysissa tekstistd etsitddn sen sisdltamid merkityksid, kun puo-
lestaan diskurssianalyysin avulla tutkitaan, miten merkityksid tuotetaan. Teo-
riasidonnainen sisdllonanalyysi tuo raportointiin aineiston ja teorian valistd
vuoropuhelua. Sisdllonanalyysin menetelmadllisend tavoitteena on tutkimukses-
sani vastata kysymykseen mitd, kun taas diskurssianalyysin tehtdvéna on etsid
vastauksia kysymykseen miten. Vaikka kahden eri analyysimenetelmén yhteen-
sovittaminen voi olla haastavaa, tarjoaa se parhaimmillaan mahdollisuuden
tutkimuksellisten havaintojen ja ideoiden joustavaan soveltamiseen. (Tuomi &
Sarajdrvi 2012, 104.) Olen késitellyt tutkimusaineistoani ndiden kahden ana-
lyysimenetelmdn valossa ja syvennyn seuraavaksi kuvaamaan sekd teo-
riasidonnaisen sisdllonanalyysin ettd diskurssianalyysin menetelmallisid perus-
teita ja lahtokohtia tutkimuksessani.
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3.5.1 Analyysin eteneminen ja teoriasidonnainen sisdllénanalyysi

Eskolan (2007, 169) mukaan teemahaastatteluaineiston késittelyn ensimméainen
vaihe on jdrjestdd kerdtty tutkimusaineisto teemoittain. Tutkimushaastattelui-
den kuuntelun ja litteroinnin jdlkeen aloitin aineistoon kohdistuvan analyysin
kokoamalla kompetenssien kehittymiseen ja merkityksiin liittyva kasityksid ja
muita aineistosta nousevia teemoja omiksi ryhmikseen. Perehdyin kerdamaééani
aineistoon lukemalla haastatteluita ldpi useaan kertaan, alleviivaamalla ja etsi-
maélld samankaltaisia tai toisistaan eroavia késitteitd ja ilmaisuja. Kutsun tita
vaihetta tutkimuksessani ”alustavan analyysin vaiheeksi”, silld sen tarkeimpa-
nd tehtdvand oli kuvata ja hahmottaa tutkimusaineiston sisdltamad informaatio-
ta minulle tutkijana. Sain myos tilaisuuden esitelld tutkimuksestani esiin nou-
sevia huomioita ja ldhtokohtia seminaaritapaamisissa, joissa sain arvokkaita
ajatuksia ja ehdotuksia tutkimusaineiston jatkokésittelyd varten.

Moilanen ja Ridihd (2007) kuvaavat edelld mainittua, tutkimusaineiston
pelkistimiseen tdhtddvad tutkimusvaihetta teemoittamiseksi. Analyysin avulla
tarkastellaan, mitd vastaajat kunkin teeman yhteydessd puhuvat. Teemoittami-
sessa on tdrkedd pysyd uskollisena tutkimusaineiston siséllolle, jotta 16ydetaan
tutkimuksen kannalta oleelliset ilmitt ja merkitykset. Rekonstruoinnin avulla
voidaan puolestaan muodostaa johdonmukainen merkitysten verkosto. Tutki-
musaineistoa analysoidessani pyrin etsimddn myos ristiriitaisuuksia, joiden
asema on merkitysrakenteiden tulkinnan vaiheessa oleellinen. (Moilanen & Rdi-
ha 2007, 55-57.)

Sisdllonanalyysin pyrkimyksend on luoda selked, sanallinen kuvaus tutkit-
tavasta ilmiOstd ja jarjestdd tutkimusaineisto tiiviiseen muotoon siten, ettei sen
sisdltaimdd informaatiota kadoteta. Sisdllonanalyysin yhteydessd puhutaan joko
induktiivisesta (aineistoldhtoisestd) tai deduktiivisesta (teorialdhtdisestd) aineis-
ton analyysista. (Tuomi & Sarajdrvi 2012, 107-108.) Induktiivinen sisdllonana-
lyysi tulkitaan kolmivaiheiseksi prosessiksi, jossa ldhdetéan liikkeelle aineiston
pelkistamisestd eli redusoinnista. Tutkimusaineiston pelkistamistd seuraa ryh-
mittelyn eli klusteroinnin vaihe, jossa tutkija tarkastelee aineistosta esiin nouse-
via samankaltaisia tai toisistaan eroavia kdsitteitd. Analyysin kolmanneksi eli
viimeiseksi vaiheeksi katsotaan abstrahoinnin eli kasitteellistdimisen taso, jossa
tutkija etenee aineiston sisdltamien kielellisten ilmausten perusteella kohti teo-
reettisten kasitteiden ja johtop&datosten muodostamista. Tutkija pyrkii analyysin
jokaisessa vaiheessa ymmartamaan tutkittavia heiddn omista ldhtokohdistaan
kdsin sekd tavoittamaan asioille ja ilmiville rakentuvia merkityksid. Tulkinnan
ja pddttelyn avulla pyritddn kohti kasitteellisempédd ndkemystd ja ymmarrysta
tutkittavasta ilmiostd. (Tuomi & Sarajdrvi 2012, 109-113.) Tutkimuksessa toteut-
tamaani aineiston analyysia voi kuvata ldhtokohdiltaan induktiiviseksi, silld
analyysi perustuu ja on ldhtoisin tutkimusta varten keratystd aineistosta.

Eskola (2007, 162) jakaa laadulliset tutkimusmenetelmét aineistoldhtdiseen,
teoriasidonnaiseen ja teorialdhtoiseen ldhestymistapaan. Aineistoldhtoisessa
lahestymistavassa analyysi pohjautuu tulkinnan ja p&ittelyn varaan, kun taas
teorialdhtoisessd analyysissa ldhtokohtana voi olla esimerkiksi valitun teorian
mittaaminen aineiston avulla. Teoriaohjaava eli teoriasidonnainen analyysi
puolestaan sijoittuu ndiden kahden vilimaastoon. Teoriasidonnainen analyysi
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etenee tutkimuksen ehdoilla, kuten aineistoldhtdinen analyysikin. Aineistoldh-
toisen ja teoriaohjaavan analyysin ero tulee esiin abstrahoinnin eli kasitteellis-
tamisen tasolla. Aineistoldhtoisessd analyysissa kasitteet nousevat aineistosta,
kun taas teoriaohjaavassa eli teoriasidonnaisessa tutkimuksessa késitteet liite-
tddn abstrahoinnin vaiheessa teoriaan ”ilmiostd jo tiedettynd”. Teoriaohjaava
lahestymistapa ei siis suoranaisesti perustu yhteen suureen teoriaan, vaan siind
on teoreettisia kytkentdjd, jotka auttavat analyysiprosessin etenemistd. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 96; 112-117.)

Tassd tutkimuksessa raportin kirjoittamiseen liittyva prosessi on ollut pit-
kalti tutkimusaineiston ja teorian vélistd vuoropuhelua. Analyysivaiheessa olen
tutkinut aineistoa “avoimin silmin”, mutta analyysin jasentely noudattaa joilta-
kin osin Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutuksen opetussuunnitelmassa kir-
jattujen ja teemahaastatteluissakin kisiteltyjen tavoitteiden eli kompetenssien
muodostamaa runkoa. Tutkimuksessa toteuttamani aineiston analyysi nayttaa
siis lukeutuvan teoriasidonnaisen sisillonanalyysin perinteeseen, jossa analyysi
etenee tutkimusaineiston ehdoilla liittden aineiston teoreettisiin kasitteisiin.
Tutkimuksen tavoitteena ei kuitenkaan ole todistaa hypoteesien paikkansapita-
vyyttd tai mitata jo olemassaolevaa teoriaa. Tutkimusaineiston ja teorian vilisen
vuoropuhelun pyrkimyksend on I6ytdd tutkimusaihetta koskevia uusia nako-
kulmia. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 96-97; 117.)

Olen kdyttanyt tutkimuksessani yhden suuren teoreettisen viitekehyksen
asemasta useita eri teorioita, jotka Eskolan (2007, 163-164) mukaan muodostavat
tutkimukselle ikdan kuin ”tulkintakehykselliset silmadlasit”. Edelld kuvattu teo-
riatriangulaatio mahdollistaa aineiston tulkinnan erilaisten teorioiden avulla
(Eskola & Suoranta 1999, 70). Tuomi ja Sarajarvi (2009, 145) puolestaan toteavat,
ettd teoriatriangulaatioon suuntautuvassa tutkimuksessa erilaiset teoreettiset
ndkokulmat laajentavat myos tutkimuksen ndkokulmaa.

Tekemdni aineiston analyysi pitdd sisdllddan elementtejd kaikista edelld ku-
vatuista laadullisen tutkimuksen vaiheista. Kokemuksia ja merkityksid tavoit-
tavan ndkokulman vuoksi olen poiminut aineistosta tutkimusongelman kannal-
ta merkityksellisimmat ja kiinnostavimmat sitaatit tulkittavikseni. Huomioni on
keskittynyt erityisesti tutkimusaineistosta esiin nousevien kokemusten ja pu-
heen sisdltdmien kasitysten sekd merkitysten tarkasteluun, joita olen analysoi-
nut ja tulkinnut opettajankoulutuksessa kehittyvin asiantuntijuuden ja ”taman
pdivan” opettajan asiantuntijuuteen liittyvien ehtojen sekd vaatimusten nako-
kulmasta.

Tarpeen vaatiessa olen palannut tarkastelemaan aineistosta jo aiemmin te-
kemidni ajatuskarttoja ja niihin kytkeytyvid merkitysverkostoja varmistaakseni,
ettd tekemaéni tulkinta ja merkityksenannot ovat rakentaneet kuvaa tutkimuk-
sen kautta tavoittamastani ilmiostd. Tutkimukseni edustaa osaltaan myos mo-
nitriangulaatiota, silld aineiston analyysissa on kadytetty kahta eri menetelmal-
listd lahestymistapaa, joilla on tavoiteltu eri asioihin liittyvadd tietoa. Metodolo-
gisen triangulaation yhteydessd puhutaan usein metodien sisdisistéd ja metodien
viélisistd alaluokista. (Tuomi & Sarajdrvi 2012, 145.) Tama tutkimus sijoittunee
ensin mainittuun, silld molemmat aineiston analyysissa kdytetyt menetelmat
lukeutuvat laadullisen tekstianalyysin tutkimusperinteeseen.
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3.5.2 Diskurssianalyysi

Aineiston analyysin ja tulkinnan vaiheessa olen keskittynyt myos tutkimaan
vastaajien puhetapoja ja sitd, miten he tuottavat puheessaan tutkimusaiheen
kannalta merkityksellistd tietoa. Diskurssianalyysissa tutkijan kiinnostus koh-
distuu ilmitiden ja asioiden nime&dmisen sijaan tapoihin, joiden avulla sosiaalis-
ta todellisuutta rakennetaan. Tutkimuksen keskidssa on selvittdd, millaisia ku-
vauksia ja selityksid kussakin tilanteessa kdytetddn ja millaisia seurauksia tai
asiaintiloja niiden avulla muodostetaan. (Suoninen 2002, 18-19.) Valinta aineis-
ton analyysin syventdmiseen diskurssianalyysin keinoin vahvistui syksyn 2014
seminaaritapaamisessa, jossa esittelin jo tekemédéni tutkimusta ja aineiston ana-
lyysia. Tapaamisessa minulta tiedusteltiin, mitd tutkimuksen kannalta olennais-
ta voisin aineistosta vield tavoittaa ja miten. Vastaajien puheen ja erityisesti pu-
hetta leimaavien tapojen tutkiminen oli mietityttdnyt minua jo ennen seminaa-
rikertaa, jossa sainkin kannustusta ja tukea aineiston diskurssianalyyttiselle tar-
kastelutavalle.

Diskurssianalyysin luonne on tulkitsevaa ja representaatioiden lisdksi sen
avulla pyritddn paljastamaan tekstistd 16ytyvat monimerkityksellisyyden tasot.
Menetelméssd on oleellista huomioida my6s diskurssin suhde kontekstiin ja
kontekstin sisdltdmiin merkityksiin. Parhaimmillaan diskurssianalyysi haastaa
ja muuttaa itsestddnselvyyksid sekd kasityksid siitd, mikd on totta. Diskurs-
sianalyyttisessa tutkimuksessa ei ole olemassa ”oikeaa” kasitystd todellisuudes-
ta, vaan kaikki todellisuuden versiot ovat tuotoksia inhimillisestd toiminnasta ja
ndin ollen my®s siitd riippuvaisia. (Pynnonen 2013, 9-10.)

Toteuttamassani diskurssianalyysissa olen keskittynyt tarkastelemaan eri-
tyisesti merkityksiin ja merkitysten tuottamisen tapoihin kietoutuvaa ulottu-
vuusparia. Merkitysten tuottamista voidaan tutkia kiinnittdmalld huomio res-
ponsiivisiin elementteihin eli sithen, miten toimija rakentaa sosiaalista todelli-
suutta. Retorisia keinoja tarkastellessa tutkimuksen p&ddpaino keskittyy puoles-
taan tapoihin, joilla “ajetaan” tiettyd versiota sosiaalisesta todellisuudesta. Olen
pyrkinyt tutkimuksessani huomioimaan vastaajien puheeseen sisdltyvét retori-
set ja responsiiviset ulottuvuudet, mutta vakuuttelua ja vastavuoroisuutta vah-
vemmin tdmd tutkimus suuntautuu tutkimaan tapoja, joilla vastaajat muodos-
tavat opettajankoulutukseen, opettajan asiantuntijuuteen seka asiantuntijuuden
kehittymiseen liittyvid tulkintarepertuaareja ja toiminnallisia identiteettejd. Tul-
kintarepertuaarilla viitataan aineistosta 16ydettdviin merkityssysteemeihin, jon-
ka osaksi myos identiteetti voidaan ymmartdd. Identiteetilld puolestaan viita-
taan maddritelmiin, joita ihmiset rakentavat itsestddn ja toisista. Méddritelmit ei-
vit ole staattisia, vaan moninaisia ja alati muuttuvia, joten identiteettikin voi-
daan tdstd ndkokulmasta katsottuna ymmaértdad toiminnallisena kategoriana.
(Jokinen & Juhila 2002, 66-75.)

Kéytan diskurssianalyyttisen ldhestymistavan yhteydessd selonteon kasi-
tettd, jonka avulla tulee ndkyviksi, ettei vastaaja ainoastaan kuvaile asioita,
vaan merkityksellistdd maailmaa puheen vilitykselld (Jokinen & Juhila 2002, 67).
Yksilo tekee selontekojen kautta ymmarrettdvidksi omaa itseddn ja maailmanku-
vaansa sekd perustelee niiden avulla omaa toimintaansa. Selontekojen kautta
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voidaan tavoittaa kasityksid sosiaalisesta todellisuudesta ja esimerkiksi arvoihin
ja uskomuksiin liittyvistd subjektiivisista ndkemyksistd. (Pynnoénen 2013, 10.)
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4 ASTANTUNTIJUUDEN KEHITTYMINEN - TUNNOT
JA TILAT

Tdamédn luvun tarkoituksena on esitelld ja kuvata tutkimukseen osallistuneiden
luokanopettajien ja opettajankouluttajien késityksid sekd kokemuksia tutki-
mushaastattelun perustana toimivien tavoitteiden eli kompetenssien kehittymi-
sestd luokanopettajakoulutuksessa. Luvussa kisitellddn my0s aineistosta esiin
nousevia ilmioitd teoreettisten ndkokulmien valossa.

4.1 Teorian ja kdaytinnon vilinen suhde

4.1.1 Ristiriita jo koulutuksessa?

Intellektuaalisen kompetenssin kehittyminen ja siihen liittyvien tavoitteiden poh-
dinta nosti esille vastaajien ndikemyksid opettajankoulutuksen tutkimuspainot-
teisuudesta ja teorian sekd kdytannon vélisestd vuoropuhelusta. Luokanopetta-
jat pohtivat opettajankoulutuksen teoreettisten opintojen merkitystd tyoelama-
kokemusten kautta.

Pités tavallaan pohjata sithen kasvatustieteeseen ja ottaa selvdd eri pedagogisia rat-
kasuja ja kaikkee. Mutta sitten se alaméki on kylld alkanut niinku siitd kun lghti tyo-
elamddn, et se on ollu niin hurjaa, ettd ei ole niinku kylld paljoa tieteellistd hommaa
siind pystyny ajattelemaan. Mutta et kylld mé sen tavotteen nédén sielld ja muhun on
niinkun kasvatettu se siséddn, ettd ndin olisi hyva ja olisi nimenomaan hyva seurata
aikaansa ja tehdd uudistuksia, menna eteenpdin, eikd vaan tyytyéd aina niihin van-
hoihin ratkasuihin, vaan niinku tutkimuksen ja muun kautta niinku parantaa. Mutta
tydeldmaéssd ei missddn nimessad oo toteutunu kuitenkaan se ihanne. (LO 3)

LO 3:n pohdinnassa pedagoginen teoria mielletddn toiminnan taustalla vaikut-
tavana ammattispesifind tietona, joka on koulutuksessa “kasvatettu” osaksi yk-
silon ammatillista identiteettid. Vastaajan ndkemyksessd korostuu opetta-
jankoulutuksen aikainen ihanne ja késitys tutkivasta, tyotdadn kehittavastd opet-
tajasta. Tyoeldamaéssd, “alaméden” myotd, opettajan tyotd ei ole kuitenkaan kyetty
toteuttamaan ihanteen maérittamissa puitteissa. Luokanopettajaopintojen tut-
kimusperustaisuutta ja opintojen teoreettisia ldhtokohtia myos kyseenalaistet-
tiin:
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Paljon on semmosta tieteellistd niinkun, voisko sitd sanoa metatiedoksi, mille ei aina-
kaan tihdn mennessi vield oo ollu ainakaan tietosesti relevanssia. Voihan se olla, et
se jossain tuolla alitajuisesti ohjaa sitd toimintaa. Mutta se on useimmiten niin ruo-
honjuuritason toimintaa just se, ettd vélilld tuntuu hassulta, ettd on kdyny niinkin
kattavan akateemisen koulutuksen. Just nimenomaan siind opetuksessahan sita tarvi-
taan ja siind et tietdd mitd oppiminen on. - - Mut ei niinkdén ite siind kasvatustyoss4,
mikd on ehké kuitenki...ainaki tuntuu olevan se isoin asia siind. Kun selvitetdan riita-
tilanteita ja muita, nii se siind vaiheessa aina tuntuu jannalta. -- Niin paljon tulee
semmosia asioita pdivittdin vastaan, joutuu tekeméaan valintoja. Ett4 ei siind ainakaan
tietoisesti ajattele, ettd tédssa olis joku tieteellinen juttu. (LO 1)

LO 1:n pohdinnasta kdy ilmi, ettd oppimisen ohjausta koskeva teoria koetaan
opettajan toiminnassa tdrkednd, mutta kasvatukseen liittyvissd kysymyksissa
pedagogiset teoriat eivit 16ydd kosketuspintaa kasvatustodellisuuden kanssa.
Opettajan tehtdvad oppimisen ohjaajana on korostunut, mutta tyon arjessa vai-
kuttavampi rooli kasvattajana on jotain sellaista, mihin opettaja voi valmis-
tautua ainoastaan “ruohonjuuritasolla” tehtdvan tyon ja kokemuksen kautta.
My6s LO 2 pohtii opettajan tyon ja tutkimusperustaisen opettajankoulutuksen
valistd ristiriitaa:

Varsinki syventavit kurssit, nii nehén oli pelkkdd tutkimuksen tekemistd ja musta
tuntu et meitd valmistettiin tekemddn gradua eikd niinkdan opettajiksi. Et md en tie-
da mitd tieteellisyyttd mun pitdd mun tyossani tehdd. Toki me tehddn projekteja ja
tutkitaan, mutta...Md en tdysin ymmartany sitd, mut jos se on tavoitteissa, nii kylla-
hén se silloin on taas jdlleen kerran aika korkealla. Mut ma haluisin kyl kyseenalais-
taa, et miksi tdn tieteellisyyden pitdé olla niin korkealla, koska varmaan aika harva
opettaja suuntaa tutkimusalalle. - - Toivois ehkd, et jos nyt menis opiskelemaan, et se
ois enemmadn yhteisty6td sen niinku todellisen arjen kanssa eikd vaan niitten teo-
riakirjojen lukemista. Vaikka ymmarran senkin nakokulman, ettd niitd pitda lukee ja
kehittdd sitd ymmarrystd, mitd se kasvatus on ja lasten niinku kehitysvaiheet, mut-
ta...kyl siel on niinku...on semmosia tilanteita et on kyl tullu ihan...todella, todella
puskista. (LO 2)

LO 2:n ndkemyksessd opettajan asiantuntijuus jakautuu selkeimmin teoreetti-
seen tietdjdn (=tutkija) ja kdytdnnon osaajan (=opettaja) rooleihin. Vastaajan
mukaan opettajankoulutuksessa tuetaan ennemmin teoreettiseen tutkijan roo-
liin sosiaalistumista, vaikka tydeldmassd kdytannon osaamisella on opettajuu-
den kannalta suurempi merkitys. Luokanopettajien ajattelua niin opetuksen ja
kasvatuksen kuin kdytdnnon ja teoriankin suhteen luonnehtii dualismi, kaksi-
jakoinen késitys todellisuudesta.

Lapinojan (2009) mukaan pedagogisten teorioiden ja opetuskdytannon va-
lisestd suhteesta on kiistelty opettajankoulutuksessa jo pitkdan. Tama ei kuiten-
kaan tarkoita, ettd aiheeseen kriittisesti suhtautuvat opettajat ja opettajaopiskeli-
jat vaheksyisivdt pedagogisen tiedon ja teorioiden tarpeellisuutta. Kyse on en-
nemmin siitd, ettei teorian ja kdytannon koeta kiinnittyvéan toisiinsa riittavalla
tavalla ja kasvatustieteen ilmiot jadvit jo koulutuksessa irralleen todellisuudes-
ta, jossa opetuksen ja kasvatuksen arki tapahtuu. (Lapinoja 2009, 65; ks. myos
Hakala 1992, 96.)

Opettajat hyvaksyvidt usein helpommin oppiaineiden sisiltotietoon liit-
tyvidt teoriat kuin opetuksen ja kasvatuksen kadytdntoon liittyvét teoreettiset
ajattelumallit. Teorian ja kdytdnnon yhteensovittamattomuus voi opettajan
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tyossd kuitenkin muodostua ongelmaksi. Jos opetuksen ja kasvatuksen tilan-
teita ldhdetddn ratkaisemaan ilman teoreettista ndkemystd, tietiminen muuttuu
yksilollisten uskomusten ja kokemusten kasittelyksi tai subjektiiviseksi havait-
semiseksi. Intuitio tai kokemus ei riitd, vaan opettajan tulisi osata perustella
toimintaansa kasvatustieteen ndkokulmasta. Vastakkainasettelun sijaan huomio
tulisi kiinnittdd teoriakdsitteiden laajempaan ymmadrtdmiseen. Kyse on myos
opettajan autonomiasta. Mitd uskottavammin omaa ammatillista toimintaa voi-
daan perustella, sitd vaikeampi sitd on kyseenalaistaa ulkopuolisen tahon to-
imesta. (Lapinoja 2009, 66-67.)

Opettajaopiskelijoiden ohjaaminen pedagogisten teorioiden maailmaan ja
kohti tutkimusintressid ei kuitenkaan ole ongelmatonta:

Tottakai me pyritddn, ettd pienetkin tehtdvit mitd annetaan niin olis niinku yliopisto-
tasoisia. Juuri ettd luettas artikkelia, viitataan tieteellisesti ja kandity6 taitaa olla en-
simmadinen, missd kumminki ihan niinku mennidin oikeesti tutkimuksen tekemiseen.
Sanotaan ndin, ettd avataan ja annetaan varmasti aika paljon mahollisuuksia, mutta
niihin tarttuminen on hyvin vaihtelevaa. - - Oma kokemus on, ettd se on haastavaa.
Jalleen kerran vuosilla ehké yks, kaks, jopa kolme, koska niinku traditiona varmasti
ndd uudet lukiosta tulleet tuntuu tottuvan sithen enemman, ettd on joku tieto ja se
omaksutaan, kun se ettd annettas kovin avointa tutkimustieteellistd kysymystd, jota
joku muukaan jaksas ldhted selvittaméaan. OK 1

Opettajankouluttajan (OK 1) esimerkin kautta voidaan ymmartds, ettd koulu-
tuksessa kylld tuetaan opiskelijoiden tutkimusorientaatiota, mutta opiskelijoi-
den omat asenteet ja toiminta tekevét tavoitteesta haastavan. Nikkolan (2011, 41)
mukaan tulevien opettajien kiinnostus kohdistuukin jo opettajankoulutuksen
aikana teorian sijasta kdytantoon. Laine (2004, 136-139) puolestaan viittaa tut-
kimuksessaan tilanteeseen, jossa opiskelijoista kehkeytyy opettajankoulutuksen
aikana ennemmin didaktisia osaajia kuin pedagogisia ymmartdjid. Teorian ja
kadytannon vilinen ristiriita ei ole ainoastaan opettajaksi opiskelevien tai opetta-
jaksi valmistuneiden ajattelua leimaavaa. Nikkola (2011) viittaa tutkimuksiin,
joissa opettajankoulutusta on moitittu teorian ja kdytannon vastakkainasettelus-
ta, opetuksen psykologisoinnista sekd liiallisesta uskosta kaytantoon. Siirtope-
dagogiikan malli eldd vahvana myos koulutuksen rakenteissa, minka vaikutuk-
sesta koulutettavien asenteet eivdat muutu, vaikka toiminta kehittyisikin. Opet-
taminen perustuu ymmadrtdmisen ja vastavuoroisuuden sijaan osaamiseen ja
hallintaan. (Nikkola 2011, 38-41.)

Kédytdnnon ja teorian kahtiajakoa on loydettdvissdi myos koulutuksen
kdytanteistd ja ajatusmalleista, kuten seuraava esimerkki osoittaa:

Varmaan niinku tietyissd oppiaineissa niin siind tieteellisen tasolla ei niinku hirveen
paljon olla, mut sitte taas joissakin aineissa ja kokonaisuuksissa niin sitte varmaan
pyritddan hyvin paljonkin siihen tieteelliseen puoleen. (OK 2)

Opettajankouluttajan (OK 2) nikemystd luonnehtii luokanopettajaopintojen ja
oppiaineiden kahtiajako "tieteellisiin” ja ”ei-tieteellisiin” kokonaisuuksiin. Nik-
kolan (2011, 44) mukaan oppiaineiden voidaan ajatella olevan enemmaén tai va-
hemman yksilolle jasentymittomid kokonaisuuksia, mihin my6s tama tutki-
musaineiston esimerkki osaltaan viittaa. Jos opettajan ammattitaitoa ldhdetdan
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koulutuksessa rakentamaan edelld kuvatun esimerkin varaan, herdd kysymys ja
tarve perustella, mikd opettajan asiantuntijuuden rakentamisessa vaatii tieteel-
listd analyysia tai teoreettista pohdintaa ja kenen toimesta se maaritelldaan.

4.1.2 Kasvatus eettis-moraalisena ilmioni

Vastaajat liittivat kasvatuksen kysymykset pedagogisia teorioita vankemmin
osaksi opettajan eettistid kompetenssia ja toimintaa. Patrikaisen (2009, 34) mukaan
opetus- ja kasvatustoimintaa tulisi ohjata opettajan ihmiskésityksen eettinen
ulottuvuus, jolla tarkoitetaan kykyad ja pyrkimystd tehda valintoja vastuullisesti
suhteessa omaan ja oppilaan hyvddn. Tutkimusaineistossa opettajan rooli kas-
vattajana on vahvasti yhteydessd eettiseen toimijuuteen, jonka kautta madritel-
laan myos omaa ammatillista identiteettid ja pedagogista ajattelua.

Ja sitte oli se opettajan ammatillisuus, ettd minkélaisen eettisen koodiston varassa
toimii ja sitd nimenomaan, ettd ku valmistuu opettajan ammattiin, nii ei toimi tun-
teen varassa. Pitdd olla inhimillinen ja ihminen siina ty6ssd mutta ettd tekee valinnat
ja kohtelee oppilaita kuitenki silléd tavalla, ettd se on tasapuolista ja perustuen sithen
niinku ihmiskasitykseen, ihmiskuvaan. Ettd opinnoissa tietysti sitte vertaiskeskuste-
lut, vertaisarviot, vertaispalaute. Siind kanssa mietittiin, ettd mitd oot tehny ja miten
voisit toimia paremmin. Ettd monet teot ja hyvinkin pienet asiat mitka sitten saattaa
oppilas kokea, ettd kohtelee jotenki vaaralla tavalla. LO 1

LO 1:n pohdinnoista on l1oydettdvissad vastaajan omaan pedagogiseen ajatteluun
kietoutuvaa arvopohjaa ja ndikemyksid siitd, millaisia vaikutuksia ja seurauksia
opettajan toiminnalla voi opetustydssd olla. LO 1 viittaa pohdinnassaan opetta-
jan ammatillisuutta maééritteleviin vastakohtaisiin késitteisiin, tarvepohjaiseen
opettajuuteen ja reflektiivisen opettajan toimintaan (ks. Jarvinen 2002, 259-264).
Eettis-moraalisten kysymysten kasittelyssd korostuu asiantuntijuuden kehitty-
minen yhteisossd ja vertaiskeskustelujen merkitys koulutuksessa. Etiikan mer-
kitys opettajan tyossd koettiin vastaajien ndkokulmasta tarkasteltuna hyvin
tarkednd opettajuuden ulottuvuutena. Luokanopettajien mukaan koulutuksen
aikana olisikin ollut enemmaén tarvetta identiteetin tukemiseen niin ammatil-
lisella kuin henkilokohtaisellakin tasolla:

Opinnoissa painotettiin paljon semmosta itsereflektoimista. Ja sen mé oon kyl koke-
nu hirveen hyvand. Mad oon monesti miettiny sitd, ettd ei vélttamatta olis huono jos
vaikka luokanopettajaopiskelijat, et ois vaikka vuosi tai kaks et kdvis jossain ammat-
tiauttajalla juttelemassa ja oppis tuntee itteensd enemman, koska me reagoidaan
kaikkeen siihen mit4 sielld luokassa tapahtuu. Ja josset s tunne ittees ja sul ei oo
niinku kosketusta omaan tunnemaailmaan tai sithen et millanen si oot ihmisené, niin
kyl se on aika haastavaa. LO 2

Etta helposti siind kuitenkin tavallaan tietdd, ettd ndin toimitaan ja ndin on hyva ja pi-
tdd ottaa kaikkien niinku osapuolten asiat huomioon, mutta ehkéd semmosta riittavaa
niinkun itsetunnon tukemista tietylld tavalla ei tullu siind. Ettd ois semmosia jotain
vield konkreettisempaa ollu...Niinku niitd tilanteita, jotain case-juttuja tai tdllasia.
Kylldhdn se on kuitenkin vdahdan semmosta leijuvaa se tiedon késittely sielld. Kehen
voi tukeutua ja mistd tietoo ja sitd, ettd luottas kuitenkin sithen omaan asiantuntijuu-
teen. LO 3
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LO 2:n puheessa korostuu itsereflektion merkitys ja tukeminen jo koulutuksen
aikana. LO 3:n mukaan koulutuksessa olisi tarvittu teoreettisen pohdinnan
tueksi konkreettisempia esimerkkejd tilanteista, joissa opettajan eettiset periaat-
teet tulevat ndkyviksi. Koulutuksessa moraalisten kysymysten késittelylle ei
pystytty luomaan tarpeeksi todellisuuspohjaa, vaan tieto jdi leijumaan irtonais-
ena. Luokanopettajan (LO 2) toteamus esimerkin lopussa viittaa epdvar-
muuteen ammatin sisdltimdstd asiantuntijuudesta, johon luottaminen on
kuitenkin keskeiselld sijalla tyon sisdltimien haasteiden kannalta.

Opettajankouluttajien ndkokulmasta tarkasteltuna, eettisen kompetenssin
kehittyminen tiedostettiin osana koulutuksen toiminnan tavoitteita ja ammatti-
taidon kehittymistd. Avoimemmaksi jdi kuitenkin ndkemys siitd, miten opetuk-
sen ja kasvatuksen eettinen ulottuvuus luokanopettajakoulutuksen opinnoissa
tavoitetaan.

Itse oon havahtunu, tai oon esimerkiks yrittiny kdyda niinku tavallaan sen oman
identiteetin vahvistamiseen liittyvid asioita ja timmosen oman minédn 16ytamiseen
liittyvid asioita. Mut et sehdn on tavallaan sielld ihan opiskelun alkutaipaleella, et sit
maé en itse asiassa sen jdlkeen kauheasti tiedd, ettd mita tapahtuu. OK 2

En oo ihan hirveesti pureskellu tdtd muuta kun nyt sitte mité ite opetan ja sanosin, et-
td sitd varmaan vois olla enemman. M4 uskaltaisin sanoa, ettd varmaan joku kolmo-
sen (tutkija: arvosana hyva) tai kakkosen (tutkija: vélttdava) kohalla sen toteutuminen
ja ehkd sit jos miettii tutkintorakennetta ja missa sitd enemman tulee vastaan var-
maan niinku sielld vuosilla 4 ja 5, missd opiskelijat padsee valitsemaan kursseja tay-
sin vapaavalintaisesti itse. Hehdn voi tdstdkin ndkokulmasta painottua meilld, eli sil-
loinhan se toteutuukin paremmin. Mut ettd ndd ensimmadiset kaks, kolme vuotta on
niin strukturoituja ettd mé en usko, ettd tdd ihan silld tavalla voimakkaasti on naky-
villd joka paikassa. Ku on se "Opettajan ammattietiikka" kurssina, missd varmaan
tdimmonen tulis enemman, nii se on vasta ymmartadkseni nelosella. OK 1

Nelja. (Tutkija: arvosana kiiitettdva.) Ja sitten jos mad ihan omassa opetuksessani niin
ajattelisin, ettd se ois kylld viis (tutkija: arvosana erinomainen). Mutta sitten yleisesti
niin, OKL:ssd ei kylld padstd ldheskddn sille tasolle, mutta kylld ma vditén, ettd aina-
kin ne jotka tdn mun kurssin on kdyny ldpi, niin ne on kylld joutunu aika perusteelli-
sesti sen miettii. OK 3

Opettajankouluttaja 2:n esimerkki viestii pyrkimyksestd opiskelijoiden identi-
teetin ja ihmisend kasvamisen tukemiseen. Tavoite koetaan tdrkednd, mutta sen
toteutuminen ja jatkuvuus herittdd epavarmuutta. OK 1:n pohdinnassa puoles-
taan eettisen asiantuntijatiedon kehittyminen liitetddn osaksi vuosikurssiajatte-
lua, koulutukseen lukeutuvaa etiikan kurssia ja opintojen valinnaisuutta. Esi-
merkki viestii osaltaan opettajankoulutuksen rakenteista, joissa opintojen en-
simmdiset kolme vuotta ovat valmiiksi suunniteltua opiskelua ja mahdollisuu-
det kasvatuksen haasteiden ja ilmitiden eettiseen kasittelyyn vdhdiset. OK 1:n
ja OK 3:n nikemyksissd etiikan roolia opinnoissa pohditaan hyvin abstraktilla
kasitysten tasolla. Opettajankouluttajien puheenvuoroissa on havaittavissa
epdvarmuutta siitd, missd mdédrin ja miten opetukseen ja kasvatukseen liittyvaa
eettistd pohdinta luokanopettajakoulutuksen muilla kursseilla tai osa-alueilla
kaydaan.
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Nii, tdhan voi ottaa kantaa vahan eri tavalla, ettd liikunnan eettisyys tai...no uskonto
taas sitten vois ottaa kantaa, mutta nyt en tiid yhtdan mita sielld tapahtuu ja et taval-
laan nyt se on niin sitten oppiainesidonnaista, kuinka kukin voi tota miettia. - - Toi-
vottavasti enemman tulevaisuudessa. OK 1

OK 1:n pohdinnasta nousee esiin my6s kompetenssin kehittymisen op-
piainesidonnaisuus. Hokkéd (2012) toteaa opettajankouluttajia ja opettajankou-
luttajien organisaatiota koskevassa tutkimuksessaan, ettd opettajankouluttajien
keskuudessa vallitseva puhetapa kisitelld koulutuksen toteuttamista on aine-
ryhmien vilinen kilpailurepertuaari. Oppiainejakoinen koulutus luo osaltaan
raja-aitoja opettajankouluttajien véliselle yhteistyolle ja tiedon keskindiselle ja-
kamiselle. Opettajankoulutuksen kehittamisen ndkokulmasta kouluttajien kes-
kindisen kilpailun ja oman tydn puolustamisen sijaan huomio tulisi kuitenkin
kiinnittdd koulutusta uudistavaan puhetapaan. Yhteistyon myotd myos opetta-
jankoulutuksen kasvatustodellisuuden on mahdollista muuttua ja suuntautua
kohti parempaa ymmarrystd koulutuksen kokonaisvaltaisesta toiminnasta ja
tavoitteista. (Hokka 2012, 85-87.)

4.2 Pedagoginen asiantuntijuus vs. sisdisyntyinen opettajuus

4.2.1 Koulutuksen tavoitteista opettajuuden olettamuksiin

Pedagogisen kompetenssin kehittyminen sai tutkimuksessa osakseen monentasoi-
sia tulkintoja pedagogisen osaamisen luonteesta ja konteksteista, joissa pedago-
gista asiantuntijuutta rakennetaan. Erds tutkimukseen osallistuneista opettajan-
kouluttajista kéasittelee pohdinnassaan opiskelijoiden mahdollisuuksia tavoittaa
kokemuksia opettajan kokonaisvaltaisesta tyonkuvasta jo koulutuksen aikana:

Ettd varmaan ihan siis timmonen tuntisuunnittelun tasoinen suunnitteleminen niin
kun, se toimii. Mut sitten taas, jos puhutaan viahan pidempijanteisesta opettajan tyon
suunnittelusta, sanotaan lukuvuositasolla ja ylipdansa opettajan tyon suunnittelua
siind mielessd, ettd kun sehdn on kylld ihan kaikkea muutakin kuin pelkéstdan tunti-
en pitdmistd, niin se jad kylla mun mielestd siis huomattavasti heikommalle. Etta siitd
ei niinku kyll4 sitd kolmostakaan (tutkija: arvosana hyva) voi niinku mitenkddn antaa.
OK 3

OK 3:n ndkemys opettajan pedagogisesta kompetenssista kietoutuu ajatukseen
opettajan tyon perusteellisemmasta ymmadrtamisestd. Opettaja ei suunnittele,
arvioi tai toteuta opetusta ainoastaan hetkellisesti, vaan tyossad tulee huomioida
toiminnan jatkuvuus, joka ei opettajankouluttajan mukaan vility koulutuksessa
riittdavalld tavalla. Tutkimusaineistosta oli 16ydettdvissda myos edelld mainitusta
esimerkistd eridvid ndkemyksid ja tulkintoja opettajaopiskelijoiden pedagogisen
asiantuntijuuden kehityksesta:

No sanoisin ettd viisi (tutkija: erinomainen) ja pohjaan sen siihen etté jos ei tdn viiden
vuoden aikana, ni ei sitten kylld missdédn ja vasta my6hemmin sen tajuaa, et-

td.. kylldhdn aika paljon takataskuun on jadny. Vaikka sitd ei opinnoissa vield ookaan
ehka tajunnut, kun ei oo niin konkreettista. Ja sitten kun kdy vierailemassa, kuunte-
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lemassa muiden laitosten meininkid, niin aika dkkid huomaa, ettd no kylldhan OKL:n
pohjalta suunnittelee melkeen mitd vaan, ettd on se minusta aika hyva. OK'1

OK 1:n pohdinnassa pedagoginen osaaminen ndhdddn miltei opiskelun auto-
maationa ja koulutusta luonnollisesti mddrittdavana tekijand. Esimerkin kautta
voidaan pddtelld, ettd opiskelijat ovat taitavia suunnittelemaan “melkeen mita
vaan”. Pedagogisesti pdtevd osaaminen kuitenkin konkretisoituu vasta tulevai-
suudessa, tyoelamdkokemusten kautta. Opiskelijat, joiden ammatillista kasvua
koulutuksessa tavoitellaan, eivét siis tiedosta tai ymmaérrd omaksumaansa am-
mattispesifid tietoa vield opintojen aikana.

OK 2:n késitys koulutuksessa kehittyvadstd pedagogisesta osaamisesta on
kytkoksissd yksilollisiin ominaisuuksiin:

Pedagoginen osaaminen on...tai sitd pidetdan koulutuksessa tarkeend ja mun mieles-
ta opiskelijat saa siihen aika paljon eviitd, oletan ja toivottavasti. Ja sitten mun mie-
lestd se on opiskelijoilla, se on semmonen vahva ominaisuus my®s se, ettd luonnos-
taan. OK 2

OK 2:n vastauksesta puolestaan on havaittavissa, ettd koulutuksessa opiskeli-
joille tarjotaan kyllda mahdollisuuksia pedagogisen kompetenssin kehittdmiseen,
mutta kehittyminen itsessddn on opiskelijoiden omasta toiminnasta riippuvais-
ta. Liséksi kouluttajan toteamus vastauksen lopussa, “se on semmonen vahva
ominaisuus myos se, ettd luonnostaan”, kertoo opiskelijoihin mahdollisesti
kohdistetuista, sisdsyntyntyisen opettajuuden olettamuksista. Nikkola (2011)
viittaa Britzmanin (1986) pohdintoihin sisdsyntyisen opettajuuden merkityksis-
td. Opettajan ammattitaidon kasittdminen sisdsyntyisend tarkoittaa ammatillis-
ten valintojen ja ratkaisujen perustelua yksilon vahvuuksien ja tarpeiden mu-
kaan. Kun ammattitaito ndhdddn pysyvind ominaisuuksina, asiantuntijuutta
voidaan perustella ”opettajamaisen” persoonan kautta. (Nikkola 2011, 51.)
Opettajankouluttajien pohdinnoissa myds viestinti- ja vuorovaikutuskompe-
tenssin kehitykseen liittyvat olettamukset ovat opettajaksi opiskelevien ryhmad,
opettajankoulutuksen opintoja ja mahdollisesti koko koulutuslaitosta koskevia.

Kyllda méa sanon, ettd jos jossakin nii OKL:ssd sitd on paljon erilaisia tilanteita, etta sil-
le mé laitan kylld viis (tutkija: erinomainen). - - Ettd missddn muualla ei varmaan
tehdéd niin paljon vuorovaikutteisia prosesseja kun taddllda. OK 1

Mun mielestd se on opiskelijoissa jo luonnostaan hyvin timmonen vahva, vuorovai-
kutuksellinen niinku osaaminen mun mielestd. - - Tavallaan jos miettii massana
opiskelijaryhmad, niin se on aika...mun mielestd keskeinen ominaisuus kaikissa
opiskelijoissa. OK 2

No kylld mun mielestd viestintdd aika paljon on erilaisisssa muodoissa ja vuorovai-
kutusta, ettd aika paljon tehddan erilaisissa ryhmissé ja on ollu vuorovaikutus-, ihan
kurssia ja niin edelleen, ettd kyl sitd mun mielestd ihan hyvin on koulutuksessa. OK 3

Opettajankouluttajien mukaan viestintd- ja vuorovaikutuskompetenssin
kehitystd tuetaan koulutuksen rakenteissa riittdvilld tasolla ja on selvdd, ettd
vuorovaikutteisuuden = mddrdn  opinnoissa  koetaan  olevan  suuri.
Avoimemmaksi jdd kuitenkin pohdinta vuorovaikutuksen laadusta. Seuraava
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opettajankouluttajan ndkokulma nostaa esiin tilanteiden kompleksisuuden ja
erilaisuuden kohtaamisen mahdollisuudet koulutuksessa:

Se on sit eri asia, ettd kuinka se on sit...kuinka kuunnellaan toista ja ymmarretdan
ja...otetaan vastaan. - - Elikkd must tuntuu, et sit kuitenkin semmosta niinkun erilai-
suuden niinkun todellista ymmartdmistd niin sit loppuen lopuks tulee aika vdhan ja
just taimmostd kulttuurien kohtaamista ja mun mielestd luokanopettajakoulutuksessa
vallitsee loppuen lopuksi aika semmonen yhtendiskulttuuri, jota tietylld tavalla ruo-
kitaan vdhan joka suunnalta. Mut ma voisin tdhdn nyt heittda kriittisesti timmosen
kakkosen (tutkija: arvosana valttava). OK 2

Opettajankouluttaja 2 nostaa pohdinnassaan esiin yhtendiskulttuurin kasitteen,
jonka ilmapiirissd erilaisuuden todelliselle kohtaamiselle ja ymmartamiselle ei
juuri anneta mahdollisuuksia. Opettajankoulutuksessa rakentuva yhteisollisyys
on oman pienen kuplan sisdlld tapahtuvaa vuorovaikutusta, jota
tuetaan “vdhéan joka suunnalta”.

4.2.2 Todellista vai ndenndistd oppimista?

Viestintd- ja vuorovaikutuskompetenssiin kohdistuneen pohdinnan kautta nou-
si esiin esimerkkejd koulutuksen rutinoituneista toimintavoista. Opiskelijoiden
ja mahdollisesti my6s opettajankouluttajien sopeutuminen vuorovaikutuksen
malleihin ei anna tilaa vallitsevan toimintakulttuurin kyseenalaistamiselle.

No jokasella kurssilla oli se, ettd neljan hengen ryhmissa tehddan ryhmityo, joka esi-
telladn muille. Muut istuu ringissa kuuntelemassa ja sen jalkeen kommentoi tai antaa
palautetta. Siind tapahtuu varmaan kaikki noi mitka on tavotteeks asetettu, mut eiks
00 mitdd muuta tapaa toteuttaa kursseja? Et joka ikinen kurssi menee tdysin saman
kaavan mukaan. Vois se ehkd motivoida enemmadn, jos olis vahén eri tyyppistd. Ei-
h&n me oppituntejakaan voida tehd niin et jokainen oppitunti on samanlainen ja sa-
man kaavan mukaan, nii miks meitd koulutetaan sitten niin? LO 2

LO 2:n pohdinnassa koulutuksen vuorovaikutteiset toimintamallit ndhddan
muuttumattomina ja opittuina. Puheenvuoron lopussa esitetty kysymys viittaa
osaltaan tilanteeseen, jossa opiskelijoiden toiminnalle asetetaan vaatimuksia,
mutta koulutuksen kaytanteille ei niinkddan. LO 3 puolestaan pohtii koulutuk-
sessa koettujen vuorovaikutustilanteiden laatua ja yhteyttd tydeldmdan.

No m4 sanosin ehké tdhan kolme. Ehka senki takia opinnoissa, ettd loppuen lopuksi
se oli vdhén liian ykspuolista se vuorovaikutteisuus sielld, ettd sitd tapahtu niinku
opiskelijoitten kesken ja sitd tapahtu sen harjotteluohjaajan kesken, mutta enemman
oisin niinku toivonu, ettd olis jotenki péddssyt seuraamaan nditd autenttisia tilanteita
kun siind on muitakin ammattikenttdan liittyvid ihmisid. - - Mutta toki sitd vuoro-
vaikutusta sitte painotetaan, et se on semmonen sana, mikd nyt jokaiselle varmasti on
jddny opettajankoulutuksessa mieleen ja yhteistoimiminnallisuus my6s. LO 3

LO 3:n ndkemyksessd korostuu tarve vuorovaikutuksen ja todellisten tilantei-
den kohtaamiselle. Esimerkin lopussa vastaaja mainitsee yhteistoiminnallisen
oppimisen mallin ja vuorovaikutuksen késitteind, jotka kyllad tiedostetaan, mut-
tei valttamaéttd ymmarretd. Ryhmailmioitd kéasitelldan kontrollin ndkokulmasta
ja tuleville opettajille tarjotaan keinoja saavuttaa luokassa tyorauha. Tietdimys
oppilasryhmdd koskevista tiedostamattomista prosesseista ja vaiheista ei valt-
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tamatta kasva, mutta hallinnan tunne lisddntyy. Lukuun 4.1 viitaten, tyoeld-
maédn siirtyville opettajille voi ndin ollen jadda epéselviksi, millaisia teoreettisia
lahtokohtia oppilasryhmdn toiminnalle voidaan asettaa ja miten yksilon toimin-
taa ryhmaéssé voitaisiin tarkastella esimerkiksi tutkimusten valossa.

Nikkolan (2011) mukaan opettajankoulutuksessa kylld tiedostetaan vuo-
rovaikutusprosesseihin liittyvdd muutostarve ja toimintaa on paikoin ohjattu
kohti dialogisempaa ldhestymistapaa. Muutos on mahdollisesti huomioitu ka-
sitteiden tasolla, mutta vuorovaikutukseen ja ryhmian liittyvien ilmididen
luonne ei vility koulutuksessa tavalla, joilla ne ymmarrettdisiin. Opettajankou-
lutuksen tulisi toiminnallaan pyrkid kehittdimaan sekd opiskelijoille ettd opetta-
jankouluttajille mahdollisuuksia heikosti tiedostettavien ohjausjérjestelmien
tunnistamiseen, tutkimiseen ja uudelleen kaisittelyyn. Tulevalle opettajalle sosi-
aalistumiseen liittyvien mekanismien tiedostaminen on tdrke&d, jotta niiden
toimintaa ohjaileva luonne tehdddn nakyvéksi ja ohjattavan roolista siirryttdi-
siin kohti sosiaalisten mekanismien hallintaa. (Nikkola 2011, 51.)

Esimerkissda LO 1 pohdiskelee omaa koulutuksen aikaista toimintaansa ja
opintoihin liittyvdd ”suorittamista”:

Ettd ehkd semmonen...ois pitany silld tavalla itseensd menné ehka siind niinku alku-
vuosina. - - Ite ois pitdny aikasemmin herétd, siitd koulutuksesta olis vield saanu pal-
jon enemman irti...ettd monet kurssit meni ihan vaan suorittamalla. (LO 1)

Luokanopettaja 1:n esimerkin mukaan opettajan tydssad kertyneet kokemukset
ovat osaltaan herdtelleet vastaajaa pohtimaan opettajankoulutuksen aikaisia
opintoja uudenlaisesta ndkdkulmasta. Koulutuksen aikana opintojen tarjoamia
mahdollisuuksia ei tullut hyddynnettyd parhaalla mahdollisella tavalla ja opis-
keluaikana olisi pitdnyt orientoitua sekéd kiinnittyd perusteellisemmin tulevaan
rooliin opettajana. LO 3 puolestaan pohtii koulutuksen opiskelijoihin kohdis-
tamia vaatimuksia tyonteon ja tunnollisuuden ndkdkulmasta:

No vastuu on tdysin opiskelijalla. Ja tokihan se pitdd ollakin ku ollaan aikusia. Mut-
ta...mut juuri tommoset niinku samanlaiset tyoskentelymuodot kaikilla kursseilla,
niin ne mahdollistaa sen, et sd padset yliopiston lapi tekemattd mitdan. Mikd on mun
mielestd aivan kasittamétonta. Opiskelijoilla on oikeesti ajatuksia, ei olla ihan tyhmid
kun me sinne péaédstddn, et kyl...Suomessa OKL:ddn on aika vaikee pddstd opiskele-
maan nii miks meitd ei kuunnella? On yks kysymys...must on ihan uskomatonta, et
meiddn mielipiteilld ei oo mitddn painoarvoa. Ja miks sen pitdd olla niin tieteellista?
Kun se todellisuus ei ole mitdidn tutkimuksen tekemisti. Ja miks sielld ei vaadita mis-
sdan mitaan? Et must on vaan...mé& oon paljon pohtinu, et miksi sisélle on vaikee
pdastd, mut sit ku sd oot sisdlld nii sd voit vetdd niinku halutessa sieltd, mistd aita on
matalin. Ja mik&an en oo kuitenkaan ihminen, joka vet&d sielld, et kyl oon niinku
kunnolla tehny jutut ja silti md oon voinut tehd niinku kaks tutkintoa. Et sitd ma
niinku ihmettelen suuresti. LO 2

LO 3:n puheenvuorossa korostuvat opiskeluun liittyvit vastuun kysymykset
sekd ristiriitaiset tuntemukset opettajankoulutuksen toimintaa kohtaan. Esi-
merkin kautta tulevat ilmi opettajankoulutuksen arvostukseen liityvat merki-
tykset - koulutukseen on vaikea péddstd ja sinne tulevat valituksi vain harvat.
Palaute kohdistuukin opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksiin ja koulutuksen
toiminnan sisdltdmaddn ”vaatimustasoon”. Ristiriita perinteikkddn, koulutukses-
ta luodun ihanteen ja todellisuuden vilillda on korostunut. Toisaalta puheen-
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vuorossa kritisoidaan koulutuksen tieteellisyyttd, mutta samanaikaisesti pe-
raankuulutetaan opiskelijoden toimintaan kohdistuvien vaatimusten lisddmista
ja holhoukseen perustuvaa toimintakulttuuria. Esimerkit osaltaan ilmentdvat
opettajaopiskelijoiden opintojen aikaista toiminnan kirjoa. Aineistosta tehtyjen
havaintojen kautta onkin aiheellista pohtia, miten asiantuntijuuden todellista
kehittymistd ja oppimista voidaan arvioida, jos oppimiseen tdhtddva toiminta
onkin vain opittua, kaavamaista kadytostd. Rdihdn (2010) mukaan opettajan
ammattitaidon ympdrille rakentuva myytti on niin vahva, ettd jo opettajankou-
lutukseen hakevat pyrkivit sopeutumaan sen ehtoihin. Nikkolan (2011) mu-
kaan opettajaopiskelijoiden regressioon perustuva, naamioituva kayttdytymi-
nen luo kuitenkin tilanteen, jossa kyky oppia uutta on heikko ja alhainen (Rédiha
2010, 36; Nikkola 2011, 39 ). Myos Puustinen (2012) ja Hannula (2012) viittaavat
tutkimuksissaan luokanopettajaopiskelijoiden opintojen aikaiseen ”“uusavutto-
muuteen” ja “tyon vilttelyyn” (ks. Puustinen 2012, Hannula 2012).

Opettajana kasvaminen ja kehittyminen edellyttddkin Virtasen (2013) mu-
kaan proseduraalisia metataitoja eli metakompetensseja. Niitd voidaan luon-
nehtia ammatillista kehittymistd ohjaaviksi taidoiksi, joita tarvitaan jo olemassa
olevan metatiedon hyddyntdmisessd. Metakompetenssilla tarkoitetaan itsensa
perinpohjaista tuntemista oppijana, tietdjand ja toimijana - sen avulla yksilo
kompensoi myds puutteitaan ja asettaa toiminnalleen realistisia tavoitteita. Me-
takompetenssiin lukeutuvat yksilon tahtoon liittyvit ominaisuudet ja motivaa-
tio, joiden vuoksi kompetenssien opettaminen tai mittaaminen suoraan ei ole
mahdollista. (Virtanen 2013, 43.)

4.3 Koulutuksen ja tyétodellisuuden kohtaaminen

4.3.1 Yhteistyotd vai ongelmien yksin ratkomista?

Yhteiskunnan ja tydeldmdn muuttuvat rakenteet koskettavat yhd enemmadn
myds kouluja ja opettajia ammattiryhmédnd. Oman ammatillisen identiteetin
pohdinta ja tietoisuus omasta osaamisesta on opettajaksi opiskelevalle vailtta-
matontd. Asiantuntijuuden kehittymisen ndkokulmasta olisikin tdrkedd, ettd
yksilollisestd tyoskentelystd siirryttdisiin kohti yhdessd tekemistd. Ryhmdéssa
oppimisen sijaan opettajankoulutuksen huomio keskittyy usein yhteistyotd pai-
nokkaammin opettajaksi kasvamisen henkilokohtaisen prosessin ympdrille.
(Turunen & al. 2009, 184-185.)

Kulttuurisen, yhteisollisen ja yhteiskunnallisen kompetenssin kehittymiseen
liittyvat kokemukset nostivat esiin opettajan tyon kokonaisvaltaisuuteen liitty-
vid kokemuksia:

Ja myosk&an ei puhuttu siitd opettajanhuonekulttuurista tai siitd koulukulttuurista,
ku itelld oli se késitys, ettd md meen opettamaan. Ja nyt tdd on ollu niinku aika paljon
muutakin kun opettamista. On kaikenlaisia erilaisia vastuita, ettd myos siitd, ettd mi-
td se todellisuudessa se tyonkuva on, mihin sulla menee aikaa. LO 1
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No ihan timmonen vanhempien kanssa tehtdva yhteistyd...miten sa organisoit van-
hempainvartit? Tai piddat muuten yhteyttd vanhempiin? Ois kiva ndha joku malli, jo-
honkin harjottelun yhteyteen, et hei meet kuuntelemaan yhden vanhempainvartin.
Miké on se runko, minkd pohjalta ne opettajat sitten menee? Mitd ne ottaa esille? Et
jos ois vaikka valmiina semmonen tai johonkin opintoihin, et tee vanhempainvartti-
runko itsellesi tulevaisuutta ajatellen. Ettei kaikkee tarvis sitte tehd silloin kun menee
tydelamaédan. Tai joku HOJKS:n laatiminen, se ei tuu luokanopettajan opinnoissa. Ai-
nakaa silloin tullu ja silti luokanopettaja on se, joka sen tekee. - - Ei kukaan kertonu,
et kun sd meet tydeldmaéén, nii sun pitdd olla mukana viidessa erilaisessa tiimissa ja
niiden tiimien sisdlld tehddn téllasia ja tdllasia juttuja ja sit s teet vield nditd ja naitd
juttuja. Ja niinku...et kuin paljon se on kasvattamista ja eri tiimeissd olemista...ja kuin
vdhan se loppuen lopuks on sitd opettamista. LO 2

Ettd seurata sen jonkun opettajan tyotd muussakin kun siind luokkatilanteessa tai et
eihdn Norssilla vaikka sellasta opettajanhuonekulttuuria silléd tavalla oo ja ymmaérran
sen, ettd sitd ei pystytdkaan niinku...sielld on koko ajan niinku noita harjottelijoita ja
muuta. - - Ja my0s se vanhempien kanssa tehtdvé yhteisty6 niin...kylldhdn se jdi aika
minimiin. Tai vaikka vanhempainilta, ni ma en kylla ollu yhdessdakdan mukana. En
tiid kuuluisko se siihen johonki harjotteluun, mutta aika hyvin missasin sen syysta tai
toisesta. Siitd puhuttiin teoriatasolla, muttet se on kylld jannittany tietylla tavalla,
kun se jdi ihan pimentoon kuitenkin. LO 3

Opettajan tychon liittyva yhteisty6 eri tahojen kanssa, tyon hektinen arki seka
opetuksen ja kasvatuksen vélilld vallitseva “epédtasapaino” osoittautuivat tut-
kimukseen osallistuneille luokanopettajille tyoeldamassa yllatyksellisind seik-
koina. Esimerkeissd luokanopettajat siirtdvat kriisin tai pettymyksen aiheutta-
mat kokemukset opettajankoulutusta koskevaksi kritiikiksi. Palautteen tarpeel-
lisuutta on toki aiheellista pohtia. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
olisivat toivoneet saavuttavansa perusteellisempaa todellisuuskuvaa tyon arjes-
ta jo koulutuksen aikana.

Blomberg (2009) korostaakin, ettd opettajankoulutuksessa saadusta ohja-
uksesta huolimatta, opettajan tyon todellinen luonne paljastuu tekijoilleen
useimmiten vasta tydeldmadssd. Opettajankoulutuksen ja opettajan tyon todelli-
suuden vililld on kuilu, jonka umpeen kuroutumisesta tekee haastavaksi tosi-
asia, ettei opettajan tyon todellisuudesta ole saatavilla yhtd oikeaa, totuuden-
mukaista konstruktiota. Opetustyodstd on mahdotonta maarittdd pysyvad ydintd,
minkd vuoksi tyon perusluonne on hahmotettava itsendisesti. Opettajat kokevat
tydssddn my0Os raskasta vastuuta, joka jid useimmiten yksin kannettavaksi.
(Blomberg 2009, 117-118.)

Luokanopettajat toivat pohdinnoissaan esiin my6s opettajan tychon ja asi-
antuntijuuteen liittyvid erityisid haasteita:

Okei monikulttuurisuus...kylldhdn siit on sanottu, et nykypdivan Suomessa kouluis-
sa on oppilaita, joilla on S2. On oppilaita, joilla on vaikka muslimitausta...Ne ei tuu
uimaan ja tdllasia. Mutta emma usko, et kukaan on idiootti, kyl me varmaan tiede-
tddn, ettd Suomessa on maahanmuuttajia, mut mité se sielld tyossa oikeesti tarkottaa.
Miten mun pitdd kohdata maahanmuuttaja? Miten mé saan tulkkipalvelut koululle?
Miten mad kommunikoin sellasten oppilaiden vanhempien kanssa, jotka ei osaa suo-
mee, jotka ei pysty seurata Wilmaa? LO 2

Kylla silti pitds olla luokanopettajalla niinku paremmat tiedot siitd, ettd mitenka ldh-
tee etenemdén jos on vaa niinku haastava oppilas...- - En muista kylld yhtdan tehos-
tetun tuen mitddn tai asiakirjoja ndhneeni tai HOJKS:ia tai muuta niinku semmosia
ihan autenttisia. - - Esim. tuohon niin valmiudet on kylld ihan surkeat, ettd jos ei oo
erkkaa sivuaineena. Ja ehkd myos niihin vaikeisiin tilanteisiin kasvattaminen, etta
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kylld siind saa itteensd koota niinku aika paljon kun hyppda tuonne tydeldmaan. Ja
sitte taas toisaalta ne kaikki ristiriitatilanteet, ne vaikeet tilanteet. Niin miten niistd
selvitd? LO 3

Ettd ottas (tutkija: koulutuksessa) tilanteita ihan oikeesta koulumaailmasta. Vaikka
niitd, ettd tytto tulee ja sanoo, ettd joku on hyviakskayttany hanta. Et ne on kipeitd
asioita, mut niitd ihan oikeesti saattaa tulla vastaan. Ja sitd niinku, jos ikind ei oo aja-
tellukaan timmostd asiaa. Tai ihan...voi olla paljon niinku pienempi asia, oppilas ei
vaikka suostu tekeméddn koulutehtdvid. Mitenkd sellaseen suhtautuu? LO 1

Luokanopettajien esimerkit tyon haastavuudesta ja eteen tulevista vaikeista ti-
lanteista voidaan Blombergin (2009) ajatuksiin viitaten ymmartaa tyon kipupis-
teind. Olisikin tdrkedd, ettd aloitteleva opettaja tutustuisi jo koulutuksen aikana
opetustyon kipupisteisiin. Noviisiopettajien kipukohdat johtuvat paasadantoises-
ti noviteetista eli tyon uutuudesta tai opettajan tyohon yleisesti liittyvistd haas-
teista, joita kokeneetkin opettajat kohtaavat tytelamassa. Erityisen haasteellise-
na aloittelevat opettajat kokevat psyykkisesti oireilevat oppilaat. Opettajat kai-
paavat tyohonsa koskemattomuutta ja rajoja. Jaksaminen voi joutua &dérirajoille,
eikd tilannetta usein helpota koululaitoksen hitaat keinot toimia. Tyon komp-
leksisuutta leimaa my0s tosiasia, ettd opettajan kyvykkyys punnitaan vuoro-
vaikutustilanteiden ja erityisesti ristiriitatilanteiden kautta. (Blomberg 2009, 118;
125-128.)

Aloittelevan opettajan tyoeldamédkokemusten kivuliaisuutta helpotetaan,
jos opiskelijoita ohjataan jo opettajankoulutuksessa tekemddn padtoksid, havait-
semaan ja jasentamddn tilanteita sekd kokeilemaan omia rajojaan. Tulevan opet-
tajan tulisi tiedostaa ja kohdata jo opiskeluaikana realiteetteja, joita hdn saa tyo-
eldmadssd vastaansa, koulusta riippumatta. Opiskelijoita tulisi esimerkiksi ope-
tusharjoitteluissa ohjata tunnistamaan ylivoimaiselta tuntuvia tilanteita ja 16y-
tam&dan keinoja, joiden avulla selvitd niistd. (Blomberg 2009, 125-128.) Koulu-
tuksen kehittdmisen tarve tunnistetaan opettajankoulutuksessa, kuten seuraa-
vat esimerkit osoittavat:

Kyl sitd ilman muuta, opettajankoulutuksen pitds niinku tyoelamayhteyksid kehittdaa
ihan selvésti ja mé perustelen tatd ihan siis silld yliopiston perustehtavalla. Eli siis
yliopiston perustehtdvéa on tutkimus ja opetus ja yhteiskunnallinen vuorovaikutus. Ja
nyt se mun mielesta tdlld hetkelld opettajankoulutuslaitoksessa menee toisin pdin.
Ensin tulee opetus, sitten tulee pitka vili. Sitte tulee tutkimus ja sitte tulee vield pi-
dempi vili ja sitten tulee yhteiskunnallinen vuorovaikutus. Eli...selkeesti pitéds niin-
kun ldhtee rakentaa sitd yhteyttd sinne oikeisiin kouluihin ja ihan sinne koulumaail-
maan erilaisella otteella kun mitd nykyaan. OK 3

On se (tutkija: koulutus) varmaan irtaantunut siitd todellisesta maailmasta aika pal-
jon. Ettd niinku tietylld tavalla tiettyihin haasteisiin ei vastaa. Ettad tavallaan timmos-
ten niinkun...oppilaiden maailma kuitenkin saattaa olla aika erilainen, kun mits sit-
ten monesti tddlld yliopistossa kuvitellaan ja mihin sitten opiskelijoita valmistetaan
tai pyritddn valmistamaan ja sit tavallaan erilaisuuden ja timmdosen kohtaaminen on
aika heikolla tasolla. Enka tarkoita silld niinku mitdan timmosia erityiskasvatukseen
tai erityisopettajuuteen liittyvid asioita...mut ettd se on osittain irrallaan siitd maail-
masta. OK 2

Opettajankouluttaja 2:n ja 3:n ndkemykset koulutuksen rakenteista viestivit
osaltaan opettajankoulutuksen riittamattomistda mahdollisuuksista opetustyon
todellisuuden tavoittamiseksi. Yhteiskunnallinen vuorovaikutus, ja yhteys ”oi-
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keisiin kouluihin” ei toteudu tavalla, jolla tulevat opettajat saisivat kokonaisval-
taisen kasityksen ja kokemuksen tulevasta ammatistaan. Opetustyon todelli-
suuden tavoittamiseen liittyvét keinot liitetddnkin usein osaksi opetusharjoitte-
lua, jossa opintojen teoreettiset ldhtokohdat pyritddn liittdimddn osaksi kdytdn-
tod (Komulainen & al. 2009, 169).

4.3.2 Opetusharjoittelu peilind pedagogisen osaamisen tiedostamiselle

Pedagogisen kompetenssin kehittyminen koettiin tdrkedksi ja olennaiseksi osaksi
myds koulutuksessa toteutuvaa opetusharjoittelua. Komulainen, Turunen &
Rohiola (2009) maéadrittelevit tavoitteita, joita kohti opettajaksi opiskelevaa tulisi
opetusharjoitteluissa ohjata. Niihin lukeutuvat muun muassa opiskelijan am-
matillisen identiteetin ja pedagogisen ajattelun tukeminen sekd opiskelijan toi-
minnan ohjaaminen siten, ettd ohjauksen perustana vaikuttavat pedagogiikan ja
ainedidaktiikan peruskysymykset. Opettajankoulutuksen ja opetusharjoittelui-
den péddtavoitteena voidaan pitdd pedagogisesti ajattelevaa opettajaa. Ohjatussa
opetusharjoittelussa opiskelijan omakohtaisilla kokemuksilla on keskeinen
merkitys oppimisessa. (Komulainen & al. 2009, 169; 195.) Tutkimusaineistossa
opetusharjoitteluiden merkitys ammatillisen kasvun ja kompetenssien kehitty-
misen kannalta on korostunut:

No varmaan opetusharjoittelut oli se kaikkein tarkein kuitenkin, ettd siind suunnitel-
tiin, toteutettiin ja arvioitiin. Ettd se oli mun mielestd kokonaisvaltainen paketti. - -
Sehén tietysti jokaisella riippuu siitd, ettd kuka on ohjaajana ja kuka on ohjaavana
opettajana. Ettd mulle nyt sattu hyvin erilaisia ohjaajia ja sitte taas sattu semmosia
napakoita, ettd sielldkédn ei tarvis olla semmosia joo joo -miehii tai -naisia, ettd seki
vaikuttaa niin hirmu paljon, ettd mit siitd saa siitd opetusharjoittelusta. Mulle sattu
monta hyvéaa harjottelua, ettd sai niinku ihan oikeesti semmosta hyviaa palautetta
mutta myos sitd rakentavaa, ettd nyt vois sitte ens kerralla miettid timmosid asioita.
LO1

Et vaikka mulle jdi hyvin mieleen se Jyskan paattcharjottelu ja sielld se harjotteluoh-
jaaja. Et han niinku yritti palautella maan pinnalle, ettd hei, nyt et nyhréaa sielld luo-
kassa tekemdsséd niitd suunnitelmias, ettd nyt tuut tinne kahville, ettd nyt sun pitda
vaan olla tad valitunti ja vahén niinku ravisteli siihen, ettd ¢' moon hei...Ja myoskaan
ettd ei tdd ihan niin vakavaa oo ja sd kylld parjaat. Ettd han niinku selvésti toi sitd...Ja
toi hyvin niinku rehellisesti my06s niitd omia tuntoja ja semmosia. Ettd ehkd niinku
Norssilla ne ohjaajat tietylld tavalla kun ne nékee niin hirveesti opiskelijoita, nii se
semmonen henkilokohtasuus jollain tavalla siitd niinku tippuu sitte pois, et se oli hy-
vd kokemus se muualla tehty paittoharjottelu. LO 3

LO 1:nja LO 3:n mukaan opetusharjoitteluiden merkitys pedagogisen osaami-
sen ja opettajan tyon ymmadrtdmisen ndkokulmasta on merkittava. Vastaajien
mukaan ei kuitenkaan ole yhdentekevad, kuka opetusharjoittelussa ohjaa ja
miten, vaan ammatillisen kehityksen kannalta olennaista on my6s kiinnittaa
huomiota ohjauksen laatuun. LO 1:n esimerkin kautta tulee ndkyvéksi, ettd
hyvan ohjauksen ehdoksi kehkeytyy opiskelijan “haastaminen” tai toiminnalle
asetetut vaatimukset, kun taas LO 3 nostaa pohdinnassaan esiin ohjaajan kan-
nustavan ja mentoroivan roolin.
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Luokanopettajien opetusharjoittelukokemuksista on loydettdvissda myos
ristiriitaisuutta:

No suunnittelu, juurikin se et kun me ollaan Norssissa tehty kaikki harjottelut, niin
sithen vamaan jokainen on joutunu ndkemaééan vaivaa. Ja tekemaan niist jokaisesta
oppitunnista sirkuksen. M4 luulen et jokainen, joka on Jyvéaskyldan OKL:std valmistu-
nu, nii pystyy pitdméaan mielekkditd tunteja. Ma koen ennen kaikkee niinku, et se on
ollu Norssi, joka sithen on vaikuttanu. LO 2

Tavallaan se on kuitenkin jonkin-ndkostd selviytymistd aina se harjottelu ja sitd tuu-
letetaan kun se on loppunu. Ettd kylldhan sielld tehdddn niitd eri prosesseja, mut kui-
tenkin niitd tunteja on niin rajallinen mé&éara. - - Jos harjottelussa on vaikka viis tuntia
pidettdvanad viikossa, niin...onhan se vdhéan eri asia kun 25 tuntia. Mutta toisaalta ma
ymmarran sen, et sillon on kerrankin aikaa suunnitella paljon. Kylldhén sen tajus jo
sillon, et en ma voi viittd tuntia suunnitella jotain yhtd pikkuhommaa tietylld tavalla.
Ettd kylld sen niinku realistisesti ymmarsi, mutta ehk siind vois enemman painottaa
vield sitd semmosta rohkeutta my®os...Niinku nuo oppikirjat ja muut...niin kylldhan se
tietylld tavalla on hirveen vanhakantasta monissa kouluissa et se edelleen niin hir-
veesti niitten oppikirjojen mukaan etenee, ettd kiva ettd harjottelussa kannustettiin
muuhunkin, mut et eihdn se millddn tavalla vastaa sitd, mitd se suunnittelu on tyo-
eldamdssd. Mut oishan seki vdahan kurjaa, jos harjotteluun mentds semmosilla suunnit-
teluilla mitd nyt tyoeldmassd. “Oho, nyt en kylld tiid yhtdan mitd tehddn, no men-
nddnpd vaan.” Ettd niinhdn se vaan menee. Téssd se ei vilttamattd mee niin, ettd laa-
tu korvaa méaaran. Ettd teet muutaman supertunnin ja muuten et ookaan sielld kou-
lumaailmassa millddn tavalla mukana etta...Kylld joku niinku pidempi kenttdjakso
vois olla ihan oleellinen vaikka jossain muussa koulussa kuin Norssissa. Jokainen
vois hakeutua vaikka sinne omalle paikkakunnalle jotakin tekem&an tai muuta...Etta
tulisi realistisempi kuva. LO 3

LO 2 viittaa puheessaan vaivanndkoon, joka lopulta johtaa oppituntien eli ”sir-
kusesitysten” toteuttamiseen. LO 3 puolestaan nostaa esiin harjoittelutilanteista
selviytymisen, jonka lopuksi harjoittelijat kruunaavat itsensd “tuulettaen” voit-
tajiksi. Harjoittelun aikainen kasitys oppituntien rajallisuudesta ja suunnittelun
eteen ndhdystd vaivanndostd ovat tydeldmédssd kuitenkin utopiaa. LO 3:n to-
teamus, ”...oishan seki vdhdn kurjaa, jos harjotteluun mentds semmosilla suun-
nitteluilla mitd nyt tyoeldméssd”, herdttdd pohtimaan opetusharjoitteluiden ta-
voitteita ja pyrkimyksid uudenlaisesta ndkokulmasta. Opetusharjoitteluiden
yleisiksi tavoitteiksi madriteltyjd, opettajan tyon autenttisia kokemuksia ei pyri-
takddn tavoittamaan, vaan opiskelijat ldhtevidt mukaan erddnlaiseen ”suunnitte-
lu- ja esiintymisleikkiin”, jonka tuloksena voi olla vastaajan edelld mainitse-
ma, “supertunnin” kaltainen ndytésnumero.

Kiviniemi (1997) viittaa tutkimuksessaan tilanteeseen, jossa opetusharjoit-
telua suorittavat opettajaopiskelijat paitsi sopeutuvat harjoitteluluokan kaytan-
teisiin, myos kokevat opetusharjoittelun erdédnlaisena teatraalisena pelind.
Opiskelijoilla on jo opetusharjoittelun aikana tietty mielikuva siitd, millaista
kayttaytymistd harjoitteluohjaaja opetusharjoittelijalta toivoo. Toimintaa muo-
kataan ja sopeutetaan siis halutulla tavalla. Edelld kuvatun “harhauttamisen”
avulla voidaan véltelld ristiriitatilanteiden kohtaamista koulutuksessa, erityises-
ti opetusharjoitteluiden aikana. (Kiviniemi 1997, 157; 169.) Jos harjoitteluissa
noudatetaan ohjaajan tai luokanopettajan késikirjoitusta ja ristiriitaisuuksia val-
tellddn, opettajan tyon haasteiden ja kipupisteiden tavoittaminen jad opetushar-
joitteluiden kautta kuitenkin tavoittamatta. Todellista késitystd tai edes véaldh-
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dystd opettaja tyon haastavasta arjesta ei padse muotoutumaan ennen siirtymis-
td tyoelamaan.

Opetusharjoittelun kdytédnteitd pohdittaessa opettajankouluttajat nostivat
luokanopettajien tavoin esiin konteksteja, joissa opetusharjoitteluita toteutetaan.

Niin, kylld mun mielest& tuo jo niinku sinédnsé se, ettd harjottelusta niinku valtaosa
on tédssd valtion harjottelukoulussa niin sehdn jo antaa sen kuvan, ettd okei: koulu on
aina tdmd ja se on samanlainen. Ettd nimenomaan siis harjottelun kohdalla jo pitéds
tehdd nditd vaihtoehtosia tapoja niinku huomattavasti enemmén. Ettd jos nyt sitten
tuota koulua (tutkija: normaalikoulu) ylipddansa niinku tarvitaan, niin sielld kaytds
harjottelemassa niinkun kerran tai kaks. Ja sitten kaikki muu harjottelusta sitten olis
jossakin muualla ja nimenomaan erilaisissa konteksteissa. OK 3

Jos menndan niinku ihan yksityiskohtiin niin sit mun mielesta niinku tdd timmonen,
pitds saada enemmaén tonne kentille sitd vuorovaikutusta ettd Norssi, Norssi on lois-
tava paikka, mutta pitds saada enemman takasin sitd kenttdkoulu-ajatusta ja pitds
saada rauhallisuutta tdhdn tyoskentelyyn. OK 2

OK 3:n ja OK 2:n esimerkeissd tulee ilmi, etteivét opetusharjoittelun kontekstit
ja opettajankoulutuksen yhteydessd toimiva Normaalikoulu tarjoa opettajan-
kouluttajien mukaan riittdvad kanavaa opettajan tyohon liittyvien autenttisten
kokemusten tavoittamiseksi. OK 3:n mukaan opettajankoulutuksen tulisi kehit-
tdd aidompaa yhteyttd koulumaailman todellisuuteen esimerkiksi siirtamalla
opetusharjoittelun kdytanteitd toisaalle. OK 2 viittaa my6s puheessaan muutok-
seen: “pitds saada enemman tonne kentille sitd vuorovaikutusta”, ”pitds saada
enemmadn takasin sitd kenttdkoulu-ajatusta”,”pitds saada rauhallisuutta tdhan
tyoskentelyyn”. Opettajankouluttajan (OK 2) esimerkissd muutos koskettaa se-

k& harjoitteluiden kaytanteita ettd koulutuksen toimintaa.

OK 3 pureutuu opetusharjoittelua koskevassa pohdinnassaan vaihtoehtoisiin
keinoihin tavoittaa opettajuuteen liittyvid oppimiskokemuksia:

Sitten myoskin sitdkin on hyva miettid, ettd onko opettajankoulutuksessa ylipdaansa
ottaen nykymuotona niinku harjottelu késitteend. Onks se niinku mielek&s? -- Koska
maé oon ndhny sen ja itsekin myoskin kokenu, ettd ihmiset oppii hirveen paljon esi-
merkiks ihan vaikkapa silld tavalla, ettd on sijaisena timmosessa koulussa ja siitd op-
pii ihan erilaisia asioita, saa ihan erilaisen kuvan siitd koulusta kun tossa nimen-
omaan noissa ohjatuissa harjotteluissa ja ma en tarkota sitd, ettd siitd pitds luopua,
vaan ettd sen rinnalle pitéds niinku 16ytdd muunlaisia ajattelutapoja. Muunlaisia tapo-
ja hankkia tyohon kokemusta. OK 3

Aineistosta esiin nousevat, opettajankoulutusta ja harjoittelun konteksteja
koskevat ndkokulmat ovat moninaisuudessaan kiinnostavia. Pedagogisen
kompetenssin ja osaamisen suhde opetusharjoitteluihin tiedostetaan, mutta har-
joitteluiden toteutus kdytannon tasolla herédttdd vastaajissa ristiriitaisia ajatuksia
ja tuntemuksia. Kiviniemen (1997) mukaan harjoittelukouluymparistojen
haasteena voidaankin ndhdéa harjoittelukokemuksia mahdollisesti vadristdavien
tulkintakehysten selkiyttdminen. Jos harjoitteluympéristo ja rooli koulussa tun-
tuu opettajaopiskelijasta vieraalta, puuttuu myos konteksti, johon opetus ja
opettajuuden rooli kiinnittyy. Kenttdkouluissa opiskelija paddsee yleensd harjoit-
telukoulukontekstia monipuolisemmin tutustumaan opetustyén ohella tyo-
yhteison toimintaan, vanhempien kanssa tehtdvaan yhteistyohon ja koulun
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muihin kdytédnteisiin. Jos koulutychon olennaisesti liittyvat elementit suljetaan
pois opiskelijan saatavilta, tilanne on ongelmallinen. Opiskelijan vastuullista-
minen opetustyohon ja tyoyhteison toimintaan voi antaa opettajuuden peda-
gogiselle toiminnalle mielekkddamman ja kokonaisvaltaisemman merkityksen.
Harjoittelukoulujen haasteet ovat kuitenkin samansuuntaisia, koulun kontek-
steista riippumatta. Opetusharjoitteluiden tulisi toiminnallaan pyrkid tukemaan
opettajaopiskelijaa kohti autonomista toimijuutta ja opettajan tyon kokonaisvas-
tuullista toteuttamista. (Kiviniemi 1997, 201-202.)

Opettajankoulutuksesta valmistuneiden luokanopettajien ja koulutuksessa
tyoskentelevien opettajankouluttajien kokemusten perusteella luokanopettaja-
koulutuksen aikana kehittyvd asiantuntijuus painottuukin opettajan ammat-
tikdytannon kohtaamista vahvemmin opetustyotd koskevien teoreettisten mal-
lien ja tutkimusorientaation ympdrille. Pedagogisen asiantuntijuuden kehitty-
minen liitetddn vahvasti osaksi opetusharjoittelua eli tyon kaytdantod, mutta
prosessista uupuu tai jdd vaillinaiseksi kiinnittyminen tydyhteisoon opettajana
ja opetustyohon liittyvan vastuun kantajana.

Opettajan kokonaisvaltaisen tyonkuvan hahmottaminen jdd asiantunti-
juuden kehittymisen ndkokulmasta my0Os opetusharjoitteluun lukeutuvien
“esitysten” véarittdimdn teatraalisen verhon varjoon. Sama ndkokulma koskee
opettajuuden eettis-moraalista kdytantod. Opintoihin lukeutuvien vertaiskes-
kusteluiden ja teoreettisten ndkokulmien koettiin kehittdneen ja vahvistaneen
opiskelijoiden asiantuntijuutta eettisten ristiriitatilanteiden darelld, joissa itseref-
lektion rooli oli merkittdvd. Tilanteiden kiinnittyminen koulumaailman todel-
lisuuteen koettiin kuitenkin puutteellisena ja ammatillisen itsetunnon seké luot-
tamuksen vahvistamiselle olisi tarvittu lisdd tukea jo koulutuksen aikana.
Sisdsyntyisen opettajuuden tulkintamallit ja erilaisuuden ndenndisesti hyvak-
syvd koulutuskulttuuri voivatkin osaltaan olla vahvistamassa opettajaksi
opiskelevien “ndenndistd asiantuntijuutta”. Koulumaailman ja kasvatustyon
sisdltdimdn erilaisuuden todellinen ymmartdminen nédyttdd osoittautuvan vas-
taajien puhetta ja opettajan tyon asiantuntijuutta vahvasti médrittavaksi teki-
jaksi.
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5 ASIANTUNTIJUUTTA ETSIMASSA - PUHETAVAT

Tdssd luvussa syvennytddn tutkimaan luokanopettajien ja opettajankouluttajien
tuottamia diskursseja niiden sisédltimien merkitysten nikokulmasta. Vastaajien
puheesta on erotettavissa erilaisia merkityksid niin opettajan tyotd, tydssd vaa-
dittavaa asiantuntijuutta, koulua kuin opettajankoulutuksen tavoitetta ja tehta-
vdd koskien. Luvun tarkoituksena on merkitysten ohella keskittyd tutkimaan,
miten merkityksid tuotetaan ja millaisia perusteluja ne saavat osakseen.

5.1 Kamppailu tyoelimaissa alkaa - opettajan tyon ja asiantunti-
juuden uudelleenmdiirittelyn aika

Jo luvussa 4.3 esiin noussut noviteetti eli tyon uutuus on tutkimukseen osallis-
tuneiden luokanopettajien puhetta vahvasti madrittdva tekija. Tyouraansa aloit-
televien opettajien puheen ja selontekojen taustalta on loydettdvissd merkityk-
sid niin koulua, tyoyhteiséd kuin opettajan asiantuntijuutta ja opetustyon ta-
voitteita koskien.

5.1.1 Koulu tyoyhteisoni - noviisiopettaja kohtaa vastustajansa

Luokanopettaja 2:n (LO 2) selonteko perustuu opettajankoulutuksen kehittéa-
mistd koskeviin ehdotuksiin, jossa noviteetti ja tyon vaatimukset ovat vahvasti
esilla.

Vois olla semmonen...opinnoissa voitais tehd semmonen lista, et hei ota ndma asiat
huomioon, kun aloitat uutena opettajana: muista tehda lukujarjestys, syystiedote,
ryhmadjaot...Siis semmosii ihan peruskdytannon asioita, mitd sd saatat siind kohtaa
vaan unohtaa yksinkertasesti. Kysy allergiat, sairaudet...Mistd niinku vanhemmat
haluaa infota? Kannattaako antaa omaa puhelinnumeroa? Miksi kannattaa, miksi ei?
Silloin jokainen voi pohtia sen...Mité jos ei oo tédllasii mentoriopettajia joka koulussa?
Ku ei se vaan mee niin, et sielld niinku...Miten kun s& meet uutena innokkaana opet-
tajana kouluun, mis on kaikki jotain plus 50, ne ei haluu tehd mitdan muutoksia, ne
haluu toimii just niinku on aina ennenki tehty. Miten s&d kohtaat sen? Opinnoissa
kannustetaan siihen yhteissuunnitteluun. No miten se kdytannossa toimii? Jos ei sin-
ne oo varattu valmiiks tunteja lukujarjestykseen. Koska te suunnittelette? Onks se
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omalla ajalla? Voitko jattdad oppilaat luokkaan tekemddn omia juttuja jos pitds suun-
nitella jotain toisen opettajan kanssa, jos ei yksinkertasesti lukujarjestykset kohtaa?
Kaikkii siis ihan tommosii....kdytannon juttuja. Miten toimitaan? LO 2

LO 2:n puheessa aloittelevan opettajan tarve hallita tyon kédytanteitd on koros-
tunut. Esille nostettujen kysymysten runsaus rakentaa myos kasitystd opettajan
tyon vastuusta ja epavarmuudesta, jota noviisiopettaja joutuu tyossdan kasitte-
lemé&édn. Blombergin (2009) mukaan opetus- ja kasvatustyon maarittimattoman
ja yhtendisen perustan puuttuessa opettajat joutuvat sietiméadn tyon mukanaan
tuomaa epdavarmuutta. Epdvarmaan sitoutuminen puolestaan edellyttdd kypsaa
ajattelua ja ymmarrystd ehdoista, joihin opettaja tyourallaan vdistaimattd tormaa.
(Blomberg 2009, 118.)

Aloittelevan opettajan innokkuudella ja opetusta koskevalla muutostavoit-
teella on kuitenkin haastajansa. Puheessa viitataan kokeneiden opettajien eli
mentoreiden tarjoamaan tukeen, mutta yhtd lailla tyokokemusta omaavat opet-
tajat koetaan vastustajina, jotka haluavat estdd noviisiopettajan muutospyrki-
mykset. “Plus 50”- opettajien kohtaaminen uhkaa tyduraansa aloittelevan opet-
tajan roolia toimintaan liittyvien uudistusten toteuttajana. LO 2:n selonteossa
opettajan tyotd madrittavat vahvasti tyon kontrolli ja kouluarjen hallinta. Opet-
tajalla on oltava “langat kasissddn” ja koulunkdynnin vaatimuksiin pyritdaan
vastaamaan opettajan toimintaan kohdistuvien odotusten edellyttamalld tavalla.
Aloitteleva opettaja tasapainoilee muutoksen ja muuttumattomuuden, jousta-
misen ja periksiantamattomuuden vélimaastossa (kuvio 4).

Ristiriita

& -

Noviisiopettaja Koulu
- tyon hallinta - vaatimukset ja odotukset
- muutos vs. tyon vaatimukset - kollegat: tuki vs. vastustus

x

Vaatimukset

Kuvio 4. Noviisiopettajan (LO 2) suhde kouluyhteis6tn ja tyon vaatimuksiin.

Luokanopettaja 1:n puheessa koulu ei ndyttdydy ainoastaan opetukseen ja op-
pimiseen keskittyvand instituutiona:

No sit ne koulun kdytanteet ja tammoset...Niin niin. Kylla siind mielessé ite oon ai-
nakin uskaltanu sanoa ja ehkad puuttuakin joihinki epakohtiin, niissa puitteissa mita
nyt on pystyny. Ja ehkéd niinku koettanu valilld karsiakin joitain semmosia puuhaste-
luasioita sieltd pois, ettd vois keskittyd sithen ihan perustyohon. Se on itelld ollu
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semmonen tdrkein juttu, ettd niinku kaikki semmonen turha pois, mill4 ei oo kadytan-
non merkitystd. Tietysti pitdd olla my6s niitd huvittelupdivia koulussa, mut tuntuu
ettd niitd nykydan on niin dlyttoman paljon. Ja kaikki ihan semmoset, ettd oon sano-
nu suoraan mielipiteeni, jos on jotain ihan dlyttomid sdéntoja koulussa. Puol tuntia
puhutaan siitd vaikka opettajankokouksessa, ettd missd vaiheessa pitdd ottaa hattu
pois pdastd kun tullaan sisélle ja sitte kaikki ndd valvonnat. Joka paikassa pitds olla
valvoja...ettd niinku tottakai siind on rehtorin vastuukysymys, mut se ettd niitten las-
ten pitdd myos oppia ja pitdd vastuuttaa niitd oppilaita ettd...ei voida joka paikassa
valvoa, ettei kukaan vaan keppostele sielld. LO 1

LO 1:n selonteossa koulukulttuuri pitdd sisdlladan paljon opetuksen ulkopuolista
toimintaa. "Huvittelupdivat” kuitenkin turhauttavat ja vievédt aikaa opettajan
perustyoltd. Perustyollda LO 1 viittaa opettajuuden ydintehtdvadan, opettamiseen,
jonka vastaaja kokee tdrkeimpdnd koulun toimintakulttuurin vaatimuksista
huolimatta. Puheenvuorossa koulun kulttuuri ndyttaytyy myos hallintaan ja
kontrolliin pyrkivan yhteison kulttuurina. Koulun todellisuutta hallitseva kont-
rolli ei anna tilaa tai mahdollisuutta esimerkiksi tavoitteelle, ettd oppilaat oppi-
sivat ottamaan vastuuta omasta kaytoksestddn tai toiminnastaan.

Puheessa korostuukin tyossd tavoiteltava, opetuksen ja koulun muutok-
seen pyrkivd paamddrd. Selonteon kautta opettajuuden ja oman tyon merkitys
ndyttdytyy muutokseen aikaansaamisena tai ainakin siithen pyrkimisend. Omien
mielipiteiden ja muutosehdotusten ilmaiseminen vaatii “uskallusta” puuttua ja
osallistua yhteiseen keskusteluun. Vaikuttamisen ehdoiksi muodostuvat no-
viisiopettajan rohkeus ottaa kantaa ja puolustaa omia kasvatuksellisia periaat-
teitaan. Vaikuttamisen kohteena, opettajan “perustyttd” estdvind tekijoind ovat
puolestaan koulukulttuurin rauhattomuus ja toimintaa ohjaavat rajoitteet. LO
1:n puheenvuoron kautta on tulkittavissa, ettei opettajan missio ole kuiten-
kaan “rdjayttdd” tai uudistaa koulun toiminkulttuuria tdysin uudenlaiseksi,
pdinvastoin. Koulunkdyntid koskevan muutoksen padamadaraksi muotoutuu op-
pimisen ja opetustydn perusasioiden ddreen palaaminen. Oppimisen ja kasva-
tuksen ldhtokohtiin syventyminen vaatii ulkopuolisten muutostavoitteiden ja
vaihtoehtoisten pedagogisten ideologioiden kourissa myllertdviltd koulumaa-
ilmalta selkeyttd ja tyorauhaa (kuvio 5).

Vaikuttaminen

& -

Noviisiopettaja Koulu
- opetustyon selkeys muutospaineisiin vastaaminen vs.
ja tyorauha hallinta

<« 7y

Toimintakulttuurin vaikutus tyohon

Kuvio 5. Noviisiopettajan (LO 1) suhde kouluyhteist6n ja tyon vaatimuksiin.
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LO 3:n puheenvuorossa tyduraansa aloitteleva opettaja tormadd koulun kulttuu-
rissa toimintamalleihin, jotka herattavit ristiriitaisia tuntemuksia; muuttumat-
tomuus ja muutokseen pyrkiva ajattelutapa kohtaavat.

Et nyt mé vaikka ite herdsin siihen, ettd kun on vaihtanu taas tyopaikkaa, on vaan sil-
lei - okei, t4dlld toimitaan ndin ja ettd “voi ettd tdd opettaja on kylld niin pedantti ja
tekee kaiken nii hienosti ja jotenki nii...” ja “voi ettd, tadlld kylld toimii”! Ja sitten kun
md juttelin taas yhen toisen opettajan kanssa niin se sano, et ootko huomannu, et sil
(tutkija: pedantilla opettajalla) on hirveen konservatiivista se...Niin tavallaan itse so-
lahtikin siihen, ettd ei vitsi tddlld toimii kylld kaikki hommat ja sit ku joku vdhan taas
herétteli noihin ihanteisiin, niin huomas etti ei hitto niin se muuten on etti okei, toi-
mii hommat, mutta vois kylld vahan eri tavallakin ndistd asioista ajatella. Ettd se tar-
viis kuitenki sellasta jatkuvaa herittelya ettd en kylla todella haluais semmoseen tyo-
yhteis66n, missd on sitte vaan ihan toista sukupolvee, itekseen yrittds sielld rapikoida
ettd...Mut se ihanne sielld kytee. Muutoksesta. Ja...mukana pysymisestd. LO 3

Luokanopettaja 3:n selonteon kautta nousee esiin kokemus, joka koskettaa
mahdollisesti monia tyouransa alkutaipaleella toimivia luokanopettajia. Vastaa-
jan mukaan aloitteleva opettaja tarvitsee tydeldmaéssa “herittelyd”, jottei sortui-
si “vddrdnlaisiin” opettajuuden ihanteisiin, kuten kuvailemaansa tyon hallit-
tuun ja tarkkaan suorittamiseen. Tyon hallittuun toteuttamiseen pyrkivan opet-
tajan toimintaa on helppo ihailla. LO 3:n esimerkin mukaisesti opettaja "tekee
kaiken nii hienosti... - - voi ettd, tadlld kylla toimii”. Illuusio kaiken hallitsemi-
sesta ja tyohon liittyvdstd kontrollista on LO 2:n puheenvuoroon viitaten omi-
aan luomaan paineita noviisiopettajan tyoskentelyd ja ammatillisen identiteetin
muotoutumista kohtaan. “Herdttelyn” jdlkeen tavoitteena onkin valttdd tietyn-
laisen opettajuuden ihanteen toteutumista ja pyrkid kohti omaa ajattelua haas-
tavaa asiantuntijuutta. Puheenvuorosta ei kdy ilmi, mitd koulua tai opetusta
koskevalla muutoksella kdytannon tasolla tarkoitetaan, mutta se kytkeytyy sel-
kedsti toimintaa ohjaavaksi ihanteeksi ja tavoitteeksi. Muutos on riippuvaista
opettajan “mukana pysymisestd ja erilaisesta tavasta ajatella”.

Muutoksen toteutumiselle asettavat haasteensa ”toisen sukupolven kolle-
gat”, mahdollinen uhka muutokselle. LO 3:n puheessa uuden asiantuntijuuden
edellyttamad toimijuus on mahdotonta tai vahintddnkin tyoldstd yhteisossd, jos-
sa aloittelevan opettajan pyrkimyksid ei tueta. LO 2:n puheenvuoroon viitaten,
kokeneiden opettajien harteille lasketaan myos LO 3:n selonteossa vastustajan
viitta. Noviisiopettajan yksindisyys “toisen sukupolven” armoilla ndyttaytyy
melkeinpd rangaistuksenomaisena tilanteena. Opettajakollegoiden merkitys ei
kuitenkaan ole ndin yksiselitteinen. LO 2:n mainitsemaan mentoriopettajan tu-
keen viitaten, myos LO 3:n puheessa opettajakollegan “herittelylld” koetaan
olevan merkittdva vaikutus vastaajan omaan ajatteluun. Opettajan asiantunti-
juuden ndkokulmasta tarkasteltuna, arvostus liittyy samankaltaista opettajuutta
kannattaviin ihanteisiin (kuvio 6).
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Muutos
Noviisiopettaja Koulu
-ihanteiden ristiriita - opettajuuden mallit

- kollegat: tuki vs. vastustus

x 7

Muuttumattomuus

Kuvio 6. Noviisiopettajan (LO 3) suhde kouluyhteis66n ja tyon vaatimuksiin.

5.1.2 Opettajaidentiteetin kasvukivut ja kriisiytyminen

Ammatillisen identiteetin muotoutuminen sekd tyon kuormittavuus leimaavat
hyvin pitkalti luokanopettajien puhetta. Luokanopettaja 2 ja luokanopettaja 3
késittelevdt selonteoissaan opettajan tyon kuormittavuutta henkilokohtaisen
jaksamisen nakokulmasta.

Sit toi tommonen niinku...ite kehittelee niitd semmosii tapoja...Ja kaikki on uutta, niin
se energia, mikd menee kaikkeen...Niin se on aika hurjaa... LO 2

Et ei kerta kaikkiaan niinku jaksa tai pysty suunnittelemaan just niinku niin hyvin
kun haluaisi ja joutuu sietimé&dn semmosta keskenerdisyyttd ja niinkun omia rajojaan
koko ajan testaamaan, ettd on ihan semmonen...Vihin sellasta riittdméattomyytta
varmaan tyoeldmassd. Vaikka opiskeluaikana tuntuu, ettd tddhdn on jees ja muuta. Ja
kylldh&n se on valitettavan kadytannonldheiseksi osoittaunut se tyon arki, ettd ne
ihanteet mitd niinku on ja semmonen pinnalla pysyminen...Ois kiva lukee kirjalli-
suutta ja tavallaan pysyd niinku niissd ideologioissa ja ndin, mutta et kylld ainakin
ndd ekat tydvuodet niin imee vaan sellaseen johonkin ihme pyorteeseen. LO 3

LO 2 viittaa puheessaan voimavarojen kulumiseen ja itsendisen tyon maaraan.
LO 3 puolestaan nostaa selonteossaan esiin ammatillisen keskenerdisyyden ja
riittdmattomyyden tuntemukset. LO 3:n puheenvuorossa myos opettajankou-
lutuksessa muodostuneita opettajuuden ihanteita ja niihin kietoutuvia ideolo-
gioita tarkastellaan uudessa valossa. Puheesta on 16ydettdvissd vaatimuksen
sdavy; koulutuksen jdlkeen noviisiopettaja kohdistaa toiminnalleen odotuksia,
joihin vastaaminen on tydeldman myotd ndyttaytynyt miltei mahdottomana.

LO 1:n puheessa nuoren, aloittelevan opettajan hartioille kaadetaan tyo-
taakka ja vastuuta, joka on hierarkisista syistd kuitenkin hyviksyttdva osaksi
noviisiopettajan roolia. Toisinaan tyon kuormittavuuteen liittyvat kokemukset
ajavat aloittelevan opettajan pohtimaan myos uranvaihtoa:
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Monesti nuorille opettajille laitetaan téissda hommaa, koska aatellaan, ettd niilld on
hirveesti virtaa ja niilld on ideoita, ajatuksia. Varmaan ndin onkin, mut sitten monesti
tukahtuu siihen, et sitte sitd hommaa on aivan liikaa. Ehka sitd jaksaa jonkin aikaa,
muutaman vuoden ja ottaa ilolla vastaan néa asiat "kun sd oot niin hyvéa niin sahan
voit tehdd tan..." Sitte niitd tehddn sen kummemmin miettimétti ja sit tuleeki puskis-
ta se, ettd nyt ei jaksakaan ja sitte menee maku ehka koko tyohon. Se ei oo hyva juttu.
Pitads niinku rauhallisesti ajaa sisddn siihen tyohon. Et sais sen...et se pysyis yksinker-
taisena se tyonkuva. Se kun liikaa hajautuu, niin siitd tulee aika paljon jossain vai-
heessa harmia ja tuntuu ettei pysty hallitsemaan sitd kaaosta. - - Ite on joutunu aika
kipeisiinki asioihin puuttumaan, joissa niinku lapsilla ei oo menny hyvin eldmaéssa.
Perhe ei oo pystyny huolehtimaan, nii sit on joutunu ite toimimaan aika radikaaleilla
tavoilla...Tietysti viranomaisreittid. Mutta se on ollu niinku semmonen, mihinki ei oo
pystyny valmistautumaan. Ja sellasia ongelmia, mité ei ajatellukkaan et luokanopet-
tajan tyossd ois tullu vastaan. Se, ettd onko se...kuinka paljon menee sen miinuksen
puolelle vai plussalle, nii sitd on vaikee sanoa. Et nyt jotenkin tuntuu, et on vahan
semmonen miettimisen paikka itselld, ettd haluaako jatkaa opetusalalla vai ei...(LO 1)

Luokanopettaja (LO 1) pohtii puheenvuorossaan tydssdjaksamiseen liittyvid
ndkokulmia. Tyotaakan vélttaminen on osaltaan mahdotonta, silld esimiehen tai
kollegan suostuttelu toimii ikddn kuin tehdystd tyostd vastaanotettavana tun-
nustuksena, josta on vaikea kieltdytyd. Vaikka luottamus tehtdvien hoitamiseen
imarteleekin, lopputuloksena on tyokuorman siivittdimd oravanpyord, jonka
seuraukset voivat olla aloittelevalle opettajalle liikaa. Erityisesti kasvatukseen ja
oppilaiden eldmismaailmaan liittyvit kokemukset ovat ajaneet luokanopettajan
harkitsemaan siirtymistd pois opetusalalta, muihin tehtadviin. Tyon kuormitta-
vuus haasteineen on johtanut tyouransa alkuvaiheessa tyoskentelevan opettajan
kyseenalaistamaan omaa toimijuuttaan ja identiteettid opettajana. Opettajan-
koulutuksessa luodun illuusion murtuminen vauhdittaa tydeldmé&ssa ammatis-
ta luopumista, johon kouluttautuminen vie vuosia. Ilmié on maailmanlaajuises-
tikin huolestuttava - karkeasti arvioiden joka neljds, jopa joka kolmas opetus-
alalle koulutetuista ei jad koulutustaan vastaavaan tyohon. (Blomberg 2009, 119.)

5.2 Opettajankoulutusta koskeva puhe

5.2.1 Koulutusta koskevat odotukset - tavoite ja tehtivi

Opettajankoulutusta koskevia selontekoja tutkittaessa opettajankouluttajien ja
luokanopettajien puheesta on erotettavissa odotuksia ja kasityksid opettajan-
koulutuksen tavoitteista ja tehtdvistd. Opettajankouluttaja 1 (OK 1) késittelee
opettajankoulutuksen kehittdmistd koskevassa puheenvuorossaaan koulutuk-
sen rakenteiden kompleksisuutta ja koulutukselle asetettuja tavoitteita.

Tahén valiin pitdd heti sanoo, ettd harva meilld ymmartdd koko koulutuksen raken-
teita, koska on vaan jossakin pienelld osalla toissd. Tdd voi olla vaikee kysymys. - -
Kylldhan niinku vdhan siihen tieteellisyyteen viitaten, nii on tarkotus kaikkialla (tut-
kija: opettajankoulutuksessa), ettd ei ois niin et se sama meno jatkuu, vaan taalla
avattas silmid, ettd miten sitten sielld koululla hommia vois vaikka muuttaaki. Koska
koulu tuppaa olemaan hitaasti muuttuva laitos, niin kylldhan taalla pyritdan kaut-
taaltaan siihen. (OK 1)
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Opettajankouluttaja (OK 1) kuvailee koulutuksen rakenteita vaikeaselkoisiksi ja
korostaa opettajankouluttajien ammattispesifin tietimyksen rajoittamaa roolia
koulutuksessa. Selonteon kautta kay ilmi, ettd opiskelijoiden koulutusprosessil-
la tavoitellaan koulun muutosta, “avaamalla silmid” ja kasvattamalla opiskeli-
joita uudenlaiseen ajattelutapaan ja asiantuntijuuteen. Opettajankoulutuksen
toiminnan tavoitetta perustellaan koulun muutostarpeella. Koulua koskeva
muutos on mahdollista koulutuksesta valmistuvien opettajien uudenlaisen,
kriittisen asiantuntijuuden myotd. Puheen sisdlto toistuu liki pitden samanlai-
sena OK 1:n omaa opetettavaa aihealuetta koskevassa selonteossa:

Nii...tietysti me yritetddn avata silmid ndkemaéédn sieltd maarattyja asioita, mitd vois
tarkastella vahan uudesta ndkokulmasta, ettd ei niinku jatku se sama meininki, mita
200 vuotta on tehty. Sitd (tutkija: koulutuksen tavoitteita) osais lukea sellaisin silmin
ja tahtoisi lukea sellaisin silmin, ettd koulu tdltd osin vahan muuttus. - - Sielld (tutki-
ja: tavoitteissa) on tosiaan paljon ainesta, josta tdytyy niinku paljonkin puhua ja jo-
tenki réjayttaa se ajattelu heti sielld kurssin ensimmadisilld metreilld. Ja sitte yhelle
pienelle kurssille pitdd timmonen ajattelun rédjayttaminen ja...se ettd on annettava nii-
td evditd ajatella toisin niin se on aika iso haaste. Mutta sitd yritimme. OK 1

Opettajankouluttajan (OK 1) omaa opetusta koskevassa puheessa koulutusta
koskevat tavoitteet koetaan vaativina ja opiskelijoiden ”ajattelun réjayttaminen”
yhden kurssin aikana vdhintdankin haastavana. Opettajankouluttajan (OK 1)
ilmaukset “taytyy”, “pitdd”, "yritimme” ja "annettava niitd evéitd ajatella toi-
sin”, rakentavat késitystd opettajankouluttajien velvoitteesta koulutuksen teh-
tavad kohtaan, jossa koulutuksen todelliseksi paamadaraksi médritellddan koulua
koskeva muutos ja koulutuksesta valmistuvien opettajien tehtdviksi koulua
koskettavan muutoksen toteuttaminen. Selonteon kautta rakentuvat merkityk-
set osoittavat, ettd opettajankoulutuksen tehtdvdnd on ohjata koulutuksesta
valmistuvia luokanopettajia toimijuuteen, jossa opintojen vaikuttavuuden ja
merkityksen tulisi kantaa lapi tyoelaman.

Luukkaisen (2004) mukaan uusi asiantuntijuus antaa mahdollisuuden
myds asiantuntijaorganisaatioita kehittdvan nikokulman toteutumiselle, mikali
uusi tyontekijd tuo osaamisensa osaksi toiminnan kokonaisuutta, eikd ainoas-
taan yksinpuurtamista varten. Tédssd tapauksessa organisaatio voidaan ymmar-
tad kouluyhteisond, jota uusi opettaja voi oman tietdimyksensd avulla olla kehit-
tamdssd kohti asiantuntevampaa ja joustavampaa opetuksen ammattilaisten
verkostoa. (Luukkainen 2004, 147.) Itseddn kehittdvan asiantuntijaorganisaation
ihanne ei kuitenkaan ole ainoa koulua tai opettajankoulutusta koskeva todelli-
suuden rakennelma. Opettajankouluttaja 2 pohtii puheenvuorossaan opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelmaan kirjattujen tavoitteiden toteutumista ja kou-
lutuksen tehtdviad toisenlaisesta ndkokulmasta:

No ei ole mahdollista toteuttaa kdytannossa. Ettd se on, koko ajan sellasta pintaraa-
paisua ja tavallaan niinku opetussuunnitelmaa on niinku aika mahdoton...Tai voi-
daan pyrkid toteuttamaan, mita sinne on kirjotettu, mutta sit tavallaan et ei pystyta
sisdistdd sitd, et se on tavallaan mun niakokulman mukaan, niin se on semmosta esit-
telya. Ettd tallasta on, mut ei sitd asiaa voida niinku sisdistdd. - - Ja koulukin on ehka
tietylld tavalla pysdhtynyt. Kun se edelleenkin tuntuu olevan se koulu semmosten
niinkun...Ettd sielld on edelleen vallalla se semmonen kilttien tytttjen mentaliteetti
kuitenkin ja onko se edelleenkin sielld sitd, ettd esimerkiksi poikien semmonen vallat-
tomuus tai yleensdkin semmonen vallattomuus ja luova hulluus, niin sit4 ei oo kovin
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paljon sallittua koulussa toteuttaa. Et ehkd semmosta on myos niinku t4&lla meilld
(tutkija: opettajankoulutuksessa), ettd pyritdan menemaéén siihen, ettd asiat niinku
suoritetaan hallitusti ja kunnolla ja niin edespdin, ettd jatkuuko se sit sinne kouluun...
OK 2

Opettajankouluttaja 2 kuvaa puheessaan koulun kulttuuria OK 1:n tavoin “py-
sdhtyneeksi”. Selonteon kautta koulun todellisuus ndyttaytyy tunnollisia ja
kuuliaisia oppijoita suosivana yhteisond, jossa yksilollinen ajattelu ja toiminta-
tavat kohtaavat vastustusta. OK 1:n ja OK 2:n puheenvuoroista on kuitenkin
l16ydettdvissa ristiriitaisuuksia opettajankoulutuksen pyrkimyksid ja koulutuk-
sesta valmistuvien opettajien toimijuutta koskien. OK 1:n puheessa opettajan-
koulutuksen toimintaa maarittdd pyrkimys koulun muutokseen ja OK 2 puoles-
taan rakentaa selonteossaan todellisuutta, jossa patevitkin “jamédhtdneen” kou-
lulaitoksen toimintatavat. Jo opettajankoulutuksessa opittu, “hallittu suoritta-
minen”, osaltaan vain ylldpitdd toimintakulttuurin muuttumattomuutta kou-
lussa.

“Muutosagenttiuden” sijaan vastavalmistuneet, tydeldmaén siirtyvét opet-
tajat omaksuvatkin perinteikkddn koulukulttuurin sdilyttdjan viitan kannetta-
vakseen jo koulutuksen aikana. Lukuun 4.2 viitaten, opettajuuden myyttinen
luonne voi ylldpitdd mielikuvaa tilanteiden hallinnasta ja ohjailusta. Myytti voi
toisinaan koskettaa koko organisaatiota. Opettajuuden ihannetta ohjaa henkisen
kasvun idea, joka perustuu hallintaan ja sopeutumiseen. Opiskelijoiden sosiaa-
listuminen ja sopeutuminen opettajankoulutuksen kulttuuriin ja toimintamal-
leihin puolestaan johtavat tilanteeseen, jossa sosiaalisen todellisuuden konflik-
teja ei kohdata. (Nikkola 2011, 39.)

Opettajankouluttaja 3:n puheessa koulu ja opettajuus saavat merkityksensa
kontekstien kautta. Kontekstien tavoittaminen asettaa opettajankoulutukselle
haasteita, joihin vastaaminen osoittautuu vaativaksi tehtdvaksi.

Ne on hirveen erilaisia ne tilanteet, mihin valmistumisen jilkeen voi joutua. Se ei tés-
sd koulutuksessa avaudu, ettd kun sa valmistut opettajaksi, niin siind voi ensimmdi-
sessd tyopaikassa tulla niinku hirveen erilaisia tilanteita eteen. Et niitd ei voi niputtaa
yhteen ja jos nyt aatellaan kaikkea sit4 kirjoa, mihin voi joutua siis sen valmistumisen
jdlkeen. Se on ihan eri tilanne, et jos sd oot vaikka jossakin ldhiokoulussa, jossa sulla
oppilasaines on...Sielld voi olla hirveen paljon timmosid, sanotaan nyt perheists, jot-
ka on syrjaytymis.. jonkunlaisessa timmosessa kierteessd ja voi olla aika isojakin
ryhmid. Toinen dadripad, et sa meetkin johonkin kyldkouluun opettajaksi, jonnekin
pienelle kylélle. Ja sielld tulee ihan erilaiset asiat. Voi olla, ettd se koulun pito niinku
tavallaan sielld koulun sis&lld onkin hirveen paljon yksinkertasempaa. Lapset on lai-
nausmerkeissad “kiltimpid” ja niin edelleen. Mut sitten se ongelma saattaakin tulla
ihan siing, ettd sielld on tyyliin kaks opettajaa samalla koululla, sit toinen opettaja
onkin vaikka piilojuoppo tai sitte muuten vaan dédrettomén hankala tapaus tai aivan
ihana ihminen tai jotain muuta. Mikd on haaste, on se, ettd tdtd timmostd niinkun
moninaisuutta ja sitd opettajan tyon kirjoa ei (tutkija: opettajankoulutuksessa) tavote-
ta. Et se kuva mika tulee opettajan tyostd, niin se perustuu...Se on tietylld tavalla sel-
lanen standardoitu jotenki. Ja sitten se todellisuus ylldttdd nimenomaan hirveen eri
suunnista. Et se ei ookaan ihan joka puolella yks yhteen niinku samanlaista. (OK 3)

OK 3:n puheessa koulun merkitys ei niinkddn perustu kéasitykseen koulun py-
sdhtyneisyydestd tai instituution ja toimintatapojen muuttumattomuudesta.
Koulu luo merkityksensd moninaisten kontekstien kautta, jolloin myos opetta-
juuteen ja opettajan asiantuntijuuteen kohdistuvat vaatimukset ovat tasoltaan ja
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merkityksiltddn hyvin erilaisia. Vastaajan selonteossa koulu edustaa erilaisia
sosiaalisen todellisuuden ilmentymid, jonka “kirjoa” ei opettajankoulutuksessa
tavoiteta. OK 2:n puheenvuoroon viitaten, myds OK 3:n selonteosta vilittyy
erddnlainen opettajankoulutuksessa tavoiteltava, “standardoidun” opettajuu-
den malli, jonka seurauksena koulukontekstien moninaisuus ja haasteet yllatta-
vit tydeldmadssa aloittavan opettajan.

Luokanopettajien puheenvuoroissa opettajankoulutuksen tavoitteeseen ja
tehtavaan liittyvid merkityksia kéasitellddan padosin valmiuksien ndkokulmasta:

Ehka se on semmonen mitd silloin aattelinkin opettajankoulutuksessa. Se (tutkija:
opettajan tyd) on semmonen asia, mihinki ei voi sitte oikeestaan tdysin valmistau-
tua...ettd mun mielestd on asioita, mihinka opettajankoulutus ei valttamaétta niinku
pystykdan. Erilaisten tilanteiden ja ongelmien kirjo on niin laaja, ettd niitd semmosia
oman ajattelun valmiuksia jos pystytddn sielld niinku kehittamaan. Koska sitdhan se
on: joutuu ratkaisemaan ongelmia, niin sanotusti luovimaan siing, ettd ei pysty an-
tamaan valmista sabluunaa, et nyt timmonen tilanne, toimit nédin. (LO 1)

Tavallaan siind opiskelussa niinku annetaan niita tyokaluja ja on sité ja tété ja tuo-
ta...Mutta etti ei valmisteta ollenkaan siihen, ettd se ei vaan oo mahollista vilttamatta
heti saman tien tehd niitd hommia...Ja et jos ees kerkee perustunteja suunnittelemaan
ensimmadisind tyovuosina, saati sitte timmosid hirveen suuria prosesseja sun muuta
ja jos on vaikka muuten hankalaa sielld toissa ettd...Et et...Jotenki semmosta tiettya
armollisuutta senki asian kanssa tarvittais. (LO 3)

LO 1:n puhe kietoutuu opettajankoulutuksen mahdollisuuksia ja resursseja
koskevan pohdinnan ympdrille. Selonteon kautta luokanopettaja rakentaa kasi-
tystd koulutuksen tehtdvasta - tyossd koettavat ristiriidat ja ongelmat ovat luon-
teeltaan sellaisia, joihin ei kouluttautumisen vaiheessa edes pystytd “tdysin
valmistautumaan”. Koulutuksessa ei tulisi pyrkidkdan tavoittelemaan valmiita
toimintamalleja tai -vinkkejd, vaan huomio tulisi kiinnittdd joustavien ajattelun-
taitojen kehittdmiseen, joita erilaiset pddtoksentekoa ja ratkaisuja vaativat risti-
riitatilanteet edellyttdvat. Moilasen (2007) toimintapédtevyyteen kasvattamisen
idea pitdd sisdlliddan vastaavanlaiseen, autonomiseen ajatteluun ja eettiseen toi-
mijuuteen perustuvan ajatuksen yksilon toiminnasta. Oivallusryhméapedagogii-
kan eli nykyisen integraatiokoulutuksen ja toimintapdtevyyden sisdltamad itse-
reflektion tavoite siirtdd opiskelijan orientaation koulumaailman todellisuudes-
ta opiskelijaan itseensd, jolloin pyrkimyksend onkin oman subjektiivisuuden
ymmartaminen havaintojen ja merkityksenannon keskelld. (Moilanen 2007, 103.)

LO 3 mainitsee puheenvuoronsa lopussa “armollisuuden” késitteen aloit-
televan opettajan tyohon kohdistuviin paineisiin ja odotuksiin liittyen. LO 3:n
puhe kohdistuu opettajankoulutukseen, joka ei toiminnallaan valmista tulevia
luokanopettajia kohtaamaan riittdméattomyyden tai rajallisuuden tuntemuksia
tyoeldmaéssd. Selonteossa tyon kuormittavuus liittyy kuitenkin tydnantajan tai
tyoyhteison asettamia paineita vahvemmin aloittelevan opettajan omiin odo-
tuksiinsa tyon kokonaisvaltaisesta hallinnasta. Opettajankoulutuksessa muo-
dostuneet, opettajuuden ihanteen vaatimukset ”prosesseineen” ovat lopulta
vastaajan itsensd kehittdmisd, omaan toimijuuteen kohdistuvia odotuksia ja vaa-
timuksia.
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5.2.2 Mistd opettajankoulutukseen kohdistuva kritiikki kertoo?

Vastaajien puheenvuoroista on ldpi tutkimusaineiston 16ydettavissd opettajan-
koulutusta koskevaa kritiikkid ja kehittamistd koskevia nakokulmia. Tutkimuk-
sen ldhtokohdan perustuessa opettajankoulutuksen tavoitteiden ja toiminnan
tarkasteluun, ilmi6td voidaan tulkita vastaajien puhetta luontevasti méadrittava-
nd tekijand. Tutkimuksen kannalta oleellista on kuitenkin kiinnittdd huomio
kritiikin ja palautteen taustalla vaikuttaviin ilmi6ihin ja siihen, mitd tehtdvaa
palaute todellisuudessa palvelee. Miten kritiikki ilmaistaan ja mistd se kertoo?
LO 2:n puheenvuorossa opettajankoulutuksen kehittdmistd koskeva palaute
kohdistuu opettajan tyon, koulun ja kodin yhteistyon sekd oppilasryhmén hal-
lintaan liittyviin ehtoihin:

No ihan timmonen vanhempien kanssa tehtdva yhteisty6. Miten sa organisoit van-
hempainvartit? Tai piddt muuten yhteyttd vanhempiin? Ois kiva ndhéa joku malli, jo-
honkin harjottelun yhteyteen: et hei meet kuuntelemaan yhden vanhempainvartin.
Miké on se runko, minkd pohjalta ne opettajat sitten menee? Mitd ne ottaa esille? Et
jos ois vaikka valmiina semmonen tai johonkin opintoihin et tee vanhempainvartti-
runko itsellesi tulevaisuutta ajatellen. Ettei kaikkee tarvis sitte tehd silloin kun menee
tydelamaan. Tai joku HOJKS:n laatiminen. Se ei tuu luokanopettajan opinnoissa, ai-
nakaa silloin tullu...Ja silti luokanopettaja on se, joka sen tekee. Miten ma... Esimer-
kiks siind vaiheessa kun sa saat sen tyopaikan, niin jokainen rehtori olettaa, et sd olet
koulutettu ja patevd ihminen eli sun pitdd pystyd tekeméén tiettyjd asioita. Mullon
just niinku sanoin, nii puolet on S2-oppilaita mun luokassa. Ei koulutus oo milldan
tavalla mua kouluttanu siihen...tai on tunne-eldmaltdan ddrettoméan epdtasapainonen
oppilas, joka juoksee vessaan, lukittautuu sinne ja hakkaa paata seindan. Mitd ma
teen niissd tilanteissa? Jatdnks méa ne kaikki muut oppilaat luokkaan ja lihen vessaan
sen perddn? Mitd jos se tekee sielld itelleen jotain? Md olen vastuussa. (LO 2)

LO 2:n puheenvuorossa korostuvat tychon liittyvat vastuun kysymykset
sekd odotukset, joita aloittelevan opettajan tyohon kohdistetaan esimerkiksi
tyonantajan taholta. Pdtevyyden eli kompetenssin vaatimukset edellyttavit
tyduraansa aloittavalta opettajalta ndyttod ja osaamista. Blombergin (2009) mu-
kaan aloittelevan opettajan tyoskentelyyn liittyykin paradoksi, jonka mukaan
opettajalta vaaditaan jo ensimmadisistd tyopdivistd ldhtien taitoja ja kykyjd, joita
hén ei vield tdysin osaa. (Blomberg 2009,123-124.)

LO 2:n puheesta vilittyy my6s huoli oppilaiden hyvinvoinnista, mutta eri-
tyisesti omasta selviytymisestd opettajan tyon vaatimusten viidakossa. Huoli
onkin syytd ottaa vakavasti, silld vastuu oppilaista opettajan ja kasvattajan roo-
lissa on suuri. Osaltaan esimerkin sisdltdméa palaute luo merkityksid opettajan
tyon moninaisesta todellisuudesta ja erityisesti siitd, miten haastavana ja mah-
dottomana professiona opettajuus on luokanopettajalle tyvelamdkokemuksen
myotd nayttaytynyt. Tyossd vaadittavaa asiantuntijuutta on tarpeetonta kiteyt-
tdd muutaman abstraktin kisitteen mittaiseksi listaksi, kuten aiemmat esimerkit
luvun 5.1 noviisiopettajien puheenvuoroista kokemuksineen osoittavat.

Opettajankoulutusta koskevassa palautteessaan LO 2 toteaa, ”ettei kaikkee
tarvis sitte tehd silloin kun menee tydeldmddn”. Toteamuksella luokanopettaja
viittaa koulutuksessa jo ennalta laadittujen kdytdnteiden hyodyllisyyteen, joilla
varmistettaisiin aloittelevan opettajan tyossd selviytyminen ja ennaltaehkdistai-
siin tyon hallinnan ja kontrollin ristiriitaisuuteen liittyvid tuntemuksia tyoeld-
mdssd. Puheessa koulutusta koskevan kritiikin taustalla ovat opettajan tyon
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hallintaan liittyvat vaatimukset, joiden puitteissa on kuitenkin hyvin vahan, jos
lainkaan liikkumavaraa opettajan professioon sisiltyville autonomialle ja toi-
mintapédtevyyden toteuttamiselle. Opettajankoulutuksessa opittujen, tyon hal-
lintaan tdhtddvien toimintamallien seuraukset voivat johtaa pahimmillaan opet-
tajuuden kapea-alaiseen tulkintaan ja kdytintoon tyoeldmdssd (ks. Moilanen
2007). Tyon hallinnan ja kontrollin turvaaminen viestii kuitenkin tarpeesta sel-
keyteen ja rajoihin. Opettaja on tydssddn sidoksissa jatkuvaan epdvarmuuteen,
jota on mahdotonta valjastaa hallittavaan muotoon. Tyteldméassa kohdattaven
tilanteiden kompleksisuus johtaa luokanopettajan epdilemddn rooliansa asian-
tuntijana ja opettajankoulutuksen roolia sen rakentajana.

OK 3 puolestaan késittelee puheenvuorossaan opettajan tychon liittyvi-
en “perusvalmiuksien” sijaan koulutuksen “ulkopuolelle jddvan”, tyonkuvan
kokonaisvaltaisen hahmottamisen saavuttamattomuutta:

Opettajan tyostd tdd nykyinen koulutus ei anna semmosta niinku riittdvan kokonais-
valtasta kuvaa, vaan se jaa niinkun silld tavalla vajaaksi, ettd tota...Kylld niinkun op-
pitunnin pitdmiseen ja tdhdn koulun pitoon siis télld tasolla antaa kylla semmoset
hyvit perusvalmiudet, mutta ei anna riittidvia valmiuksia siithen, mika kuitenkin
niinku vois sanoo, ettd suuri osa tai jopa suurin osa opettajan tydstd on. Niin se on
muuta kuin sitd. Eli se liittyy toisaalta, jos ajatellaan niinkun oppilaiden osalta, nii se
liittyy hyvin kokonaisvaltasesti sen oppilaan tukemiseen, et ei pelkéstddn niinkun
oppimisessa, vaan myoskin kaikessa muussa. Sitd kautta se liittyy myoskin yhteis-
tyohon vanhempien kanssa, yhteistyohon muiden ammattialojen ihmisten kanssa
niinku esimerkiks vaikkapa nyt koulunkdyntiavustajat, ohjaajat ja erityisopetus ja
tuota...no rehtori, koulun johtaja...kollegat. Ja se puoli niinkun jaa nykyselldan niin-
kun liian véhille. OK 3

Opettajankouluttaja (OK 3) ottaa puheenvuorossaan lukuun 4.3.1 viitaten
esiin koulutuksen kykenemittomyyden tavoittaa esimerkiksi oppilaiden tuke-
miseen liittyvid, moniverkostoisen yhteistyon ulottuvuuksia. Lisdksi OK 3:n
koulutukseen kohdistuva palaute rakentaa LO 2:n esimerkin lailla kasityksid
opettajan tyon ristiriitaisesta todellisuudesta ja asiantuntijuuden merkityksista.
Opettajan todellisen asiantuntijuuden ndkokulmasta tarkasteltuna, opettajan
rooli oppimisen ohjaajana ndyttaytyy riittdméattomand. Koulutyon todellisuus
edellyttdd jaetun asiantuntijuuden sisdistamistd ja osaamista, jonka tavoittami-
nen koulutuksessa jdd kuitenkin uupumaan.

OK 1 puolestaan toteaa opettajankoulutukseen kohdistuvan kritiikin ole-
van ennemmin riippuvaista siitd, miten opettajankoulutuksessa kehittyvaa asi-
antuntijuutta ja osaamista padstddn tyoeldmassa hyodyntamaan.

No mitd ma oon tosta ymmértédny ettd...kun ei opintojen aikana vield niinku tajua-
kaan, ettd ihan hyva koulutushan se kylld on. Etta paljon (tutkija: opiskelijat) murisee
sen viiden vuoden aikana, ettd eihdn tastd mitddan jadny kéteen. Niin ne on tajunnu
nyt kun ne on astunu tydeldmaéén, ettd kylldhén sielld itse asiassa onkin aika paljon
valmiuksia saanu. Mutta sekin on niin subjektiivinen kokemus siind mielessd, et-
td...muutama on osunu semmoseen paikkaan, jossa esimies on torpedoinu suurin
piirtein kaiken nii...ei se sitten se koulutuskaan anna, koska se kulttuuri sielld koulul-
la, mihin oot osunu on ollu huono, niin se ei sitten peilaa niinkun sita mité se ois jos
ois padssy semmoseen paikkaan, jossa toimii ja ois saanu kayttaa koulutuksen tuot-
tamaa osaamista ettd...Esimiehestd on tosi paljon kiinni sit se mitd padsee sielld tekee.
OK1
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OK 1:n puheessa opiskelijoiden kerrotaan kohdistavan koulutukseen paljolti
palautetta, vaikka tydeldmdssd opettajana toimimisen valmiuksiin ollaankin
pddpiirteittdin tyytyvdisid. OK 1:n puheenvuoron perusteella opettajankoulu-
tuksen kehittdmistd vahvemmin kritiikissd on kuitenkin kyse tytyhteisoissd ja
koulun kulttuurissa vallitsevista eroavaisuuksista. Esimerkin mukaan ratkaise-
vinta tyossd aloittavan opettajan kannalta on esimiehen suhtautuminen tyo-
uraansa aloittavan opettajan, uuden asiantuntijan mukanaan tuomaan osaami-
seen ja koulun toimintatapoja koskevaan muutokseen. Lukuun 5.1 viitaten, tut-
kimukseen osallistuneiden noviisiopettajien puhetta médrittavat koulun kult-
tuuriin liittyvéat rajoitukset ja kokeneempien opettajien vastustuksen koetaan
osittain uhkaavan omaan asiantuntijuuteen liittyvaa toiminnan vapautta.

OK 1:n ndkokulmasta tarkasteltuna koulutuksessa kehittyvien valmiuksi-
en hyodyntaminen on vahvasti tyoyhteisostd riippuvaista. Koulutuksen tavoit-
teen ja tehtdvan kannalta katsottuna esimerkin kaltainen tilanne on kiinnostava.
Lukuun 5.2.1 viitaten, koulutuksen tavoittelemat, koulua koskevien muutos-
pyrkimysten onnistuminen valikoituukin sen mukaan, millaisiin opetustyon
arvoihin ja kédsityksiin esimiehen luotsaama tyoyhteiso sitoutuu. Luokanopetta-
jilen puheenvuoroissa késittelyd vaativien aiheiden painopiste keskittyy kuiten-
kin tyoyhteison vastustusta tai jaetun asiantuntijuuden elementtejd vahvemmin
opettajankoulutuksen mahdollisuuksiin ottaa tyossdjaksamisen ndkokulmia
huomioon jo koulutuksen aikana:

Ei mun mielestd (tutkija: koulutuksessa) puhuttu, et ois mistddn tyénohjauksesta tai
psykologista tai muusta ollu puhe. Nyt olin Nuori opettaja- koulutuksessa - OAJ:n
koulutuksessa, niin sielld vasta puhuttiin. Monet oli, suurin piirtein kaikki oli aika
vasyneitd. Kaikki virkaruljanssit, kesd ilman palkkaa, koko kevééan stressaa, ei nuku-
ta hirveesti yoll4...siis timmosid niin mé olin jotenki hdmmastyny miten yleisid ne on.
Ettd niinku todella stressaantunutta porukkaa on nuoret opettajat. Et se oli niinku
itelle aikamoine ylldtys...Ja ja...Kylld siitd pitdis puhua ehottomasti. Se tyossdjaksami-
nen, et mitenkd se onnistuu...Koska eihdn vadsyneestd opettajasta oo hyo6tya oppilaalle.
(LO1)

Ja ehkd my®s niihin vaikeisiin tilanteisiin kasvattaminen, ettd kyll4 siind saa itteensa
koota niinku aika paljon kun hyppda tuonne tyoeldmaan. Ja sellasta jo enneltaehka-
sevdd tyossdjaksamiseen puuttumista niinkun ehottomasti. Etta mita tehdd, kun ko-
lahtaa se hetki, ettd ei niinku meinaa saada itestddn mitéén irti. Ja sithen valmistau-
tumista, ettd niitd hetkid tulee. Ja jollakin tavalla sen korostamista, ettd ne ihan-
teet...Ihanteita on hyvé olla, mutta ihminen on ihan hyvé, jos siitd tyostd nyt selviy-
tyy sitte jollakin tavalla. Mutta hirmu vaikeehan se on niinku miettid, ettd mitka ne
tavat vois tavallaan sielld opettajankoulutuksessa olla, ettd se realiteetti niinku tulis
lahemmas. (LO 3)

LO 1 pohtii noviisiopettajien samankaltaisten tytelamdkokemusten kautta opet-
tajuuden kipupisteiden késittelyn ja tiedostamisen tarvetta koulutuksessa.
Opettajan ammattiin liittyvien ehtojen tarkastelu voisi osaltaan tukea tyouransa
alkuvaiheessa ponnistelevaa opettajaa. Vasyminen on prosessina yksilollinen,
mutta aiheen kasittely jo koulutuksessa voisi osaltaan kasvattaa tulevien opetta-
jlen ymmarrystd mahdollisesti eteen tulevista tilanteista ja tuntemuksista. LO
3:n puheenvuorossa kritiikki rakentuu ennen kaikkea opettajuuden ihanteiden
ja riittamattomyyden kokemusten véliselle vuoropuhelulle. Opettajankoulutus-
ta koskevassa palautteessa tulevien opettajien huomio tulisi haastatteluun osal-
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listuneiden luokanopettajien mukaan suunnata ihanteita vahvemmin juuri nii-
hin tuntemuksiin, joita opettajan arki pitdd sisdlldan.

Koulutukseen kohdistuvan kritiikin avulla otetaan kantaa opettajuuden
avoimemman ja totuudenmukaisemman tarkastelutavan puolesta jo osana
opettajankoulutusta. Todellisuuden ja haastavien ilmididen tavoittamisen vai-
keus on kuitenkin tiedostettua; opiskeluaikaan verrattuna tarve ilmividen ja
tuntemusten kasittelyyn on vasta tyteldamaéssa aito ja ajankohtainen. Ammatin
kokonaisvaltaiseen luonteeseen ja ehtoihin pureutuva avoin keskustelukulttuu-
ri synnyttdisi vastaajien mukaan edes aavistuksen siitd, mitd valmistuva luo-
kanopettaja kohtaa tyoeldmddn siirtymisen vaiheessa.

5.2.3 Koulutuksen kehittimisen haasteet

Kritiikin ja palautteen lisdksi vastaajien puheesta on ldpi tutkimusaineiston
loydettdavissd opettajankoulutusta koskevia kehitysehdotuksia ja ndkokulmia,
joita vastaajien mukaan tulisi ottaa paremmin huomioon tulevia opettajia kou-
luttaessa. Opettajankouluttajat (OK 1 ja OK 2) ottavat puheenvuoroissaan kan-
taa koulutuksen sisdllollisiin ja rakenteellisiin ratkaisuihin sekd siihen, miten
tavoitteita tulisi pyrkid toteuttamaan.

Ollaan paljon pohdittu tété ja sietdd pohtiakin eli...Kuinka niinku kasvatustiede ja
pomit voisi ndyttaytya kiinteemmin yhteistyossa...(OK 1)

Ennen kaikkea onko se sitten sitd, ettd tulis suurempia linjauksia. Se sirpalemaisuus,
mitd se sitten onkaan, ettd se niinku tavallaan vdhenis. Mut se, ettd se opiskeleminen
ja se tyon tekeminen ois niinkun jotenkin semmosta rauhallisempaa. Siind ois enem-
mén aikaa ajatella ja tehdd ja enemman ehka sitd, ettd sen tieteellisyyden rinnalla kui-
tenkin kulkis se tekemisen meininki ett4 ei liikaa siirryta siihen, et se on sitd keskus-
telua. Keskustellaan kaikista asioista. Ja pyritddn niinku silld verbaliikalla tuomaan
niitd vaan se, ettd se ois kuitenkin semmosta kokonaisvaltasta toimintaa. Et vaikka
ollaankin yliopistossa, niin kuitenkin nahtdis ettd sekin voi perustua tieteellisyyteen
ja...tutkimukseen. Mut téllasta niinkun...Juovaa toimintaa ja timmosiin taideaineisiin
pohjautuvaa toimintaa, sitd pitds niinkun..lisdtd, koska sit kuitenkin ehkd tdima maa-
ilma on menossa aika sellaiseksi...suorittamissuuntaseksi ja sit tavallaan se, ettd niit-
ten kautta vois my®os toteuttaa niitd monia muita asioita...et jos sitd ei endd niinku pi-
dettds pelkdstadan, ettd se on rahanmenoa ja sitten...semmosta niinkun viihdyketts, et
tavallaan niitten asemaa pitds pyrkid vahvistamaan. (OK 2)

Opettajankouluttajien (OK 1 ja OK 2) puheessa koulutuksen kehittamistd kos-
kevat ndkokulmat liittyvdt opintojen kokonaisvaltaisempaa toteuttamistapaa
koskeviin ehdotuksiin. OK 1 pohtii kasvatukseen liittyvien ilmididen yhteyttd
luokanopettajakoulutuksen muihin opintoihin. OK 2 puolestaan viittaa puhees-
saan opintojen ehedmpddn tarkastelutapaan sekd tyotahdin hidastamiseen. Asi-
antuntijuuden rakentumiselle tulisi etsid vaihtoehtoisia ja avarakatseisempia
tapoja ja ennen kaikkea sille tulisi varata tarpeeksi aikaa. Ajattelutaitoja ja kes-
kustelukulttuuria yllapitavassd opiskelukulttuurissa ei tulisi unohtaa luovuutta
tai sithen pyrkivaa toimintaa.

OK 2:n puheesta onkin loydettdvissd asenteiden sekd arvostuksen yhteys
tehokkuusajatteluun ja resursseihin. Suorituskeskeisessd yhteiskunnassa myos
opettajan asiantuntijuuden kehittyminen perustetaan tehokkaiden toimintamal-
lien ympidrille, jotka eivit kuitenkaan palvele tarkoitustaan aina parhaalla mah-
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dollisella tavalla. Puheenvuoroissa opettajankoulutuksen kehittdmisen mahdol-
lisuudet ndyttaytyvat haastavina ja vaikka koulutuksen kehittamistd koskeva
tarve tiedostettaisiinkin, siihen liittyvdt OK 2:n puheessa esiin nousseet, resurs-
seihin liittyvdt kysymykset. Opettajankouluttaja 3 nostaa puheenvuorossaan
esiin my0s koulutuksen kehittimiseen vaikuttavan, padtoksentekoon liittyvan
vallan rakenteet:

Niin pitds rakentaa opettajankoulutuksen ja koulujen vilistd yhteyttd ihan selvésti
erilaiselta pohjalta...mut sehdn edellyttdd myos sitd, ettd koko se ajattelutapa ja
myoskin niinkun kdytanteet ja myoskin rahotusmallit pitdis muuttaa kylla. - - Et se
tavallaan...Sitd saa mitd pyytdd ja jos tdd opetuskulttuuriministerio tillasta rahotus-
apparaattia pitdd pystyssa niin tota...saa mitd tilaa. Ei timmonen koulujen ja kuntien
ja opettajankoulutuslaitosten yhteisty6 siitd niinku pysty kehittymééan jos néitd rahoi-
tusmalleja ei muuteta. Tdd koskee myoskin harjottelukoulujen rahotusta, joka tulee
ihan suoraan ministeriostd harjottelukouluille ihan korvamerkittyna. Jos se vastaava
raha kaytettdis jollakin muulla tavalla, niin ne mahollisuudet sen yhteistyon kehitta-
miseen olis ihan erilaiset. - - Ettd kaikella tavalla koko tda harjottelu-konsepti niin
mun mielestd pités rédjayttad ja kattoo lahinnd niinku siitd nakokulmasta, ettd minka-
laista tietoa ja kokemusta se tuleva opettaja tarvitsee. Tdlld hetkelld se on menny
niinku siihen, ettd kun meilld nyt sattuu olemaan timmonen normaalikoulujérjes-
telmd, niin sitten taytyy ne ihmiset sitten tyollistdd ja sit se hirveen paljon pohjautuu
tdhdan ammattiryhman edunvalvontaan, ettd nditd pidetddn pystyssd ja rahotetaan
niinkin vahvasti, kun mité talla hetkelld rahotetaan. Jos se raha kaytettdis johonkin
muuhun, mun mielestd saatais paljon enemmaén hyodyllistd aikaan. (OK 3)

OK 3:n puheenvuorossa koulutuspoliittinen tilanne resursseihin liittyvine pda-
toksineen on lopulta ratkaisevin vaikuttaja myos opettajankoulutuksen kehit-
tamistd koskevassa keskustelussa. Puheessa korostuu lukuun 4.3 viitaten, tarve
koulutuksen ja tyoeldmédn vilisen yhteistyon lisddmiselle, mikd puolestaan
edellyttdd muutoksia sekd ajatusten ettd organisaation rakenteita koskevien
kaytanteiden tasolla. Selonteossaan OK 3 ottaa kantaa harjoittelukouluja koske-
vaan koulutuspoliittiseen padtoksentekoon sekd organisaatiota koskevaan toi-
mintaan. Opettajankouluttaja (OK 3) ehdottaakin puheenvuorossaan resurssien
suuntaamista “johonkin muuhun”, jotta ”saatais paljon enemman hyoddyllista
aikaan”. Opettajankoulutusta koskevat muutosehdotukset ndhdaddn valttamat-
taming, jotta tyotodellisuuden ja koulutuksen vilisestd vuorovaikutuksesta tuli-
si aidompaa ja koulutuksesta valmistuvat opettajat saisivat heitd hyodyttavia
kokemuksia ja valmiuksia tyoeldmdd varten. OK 2 nostaa puheenvuorossaan
esiin tydeldman ja koulutuksen yhteistyohon liittyvan ndkokulman, johon sisal-
tyvat mahdollisuudet tarjoavat vaihtoehdon koulutuksen kehittdmistd koske-
vaan keskusteluun:

Se on my06s mun mielestd kiva, ettd sitten tulee taimmosia ettd kun (tutkija: valmistu-
vat opiskelijat) ldhtee kentdlle toihin, niin sit sdilyy se yhteys. Ja ettd, hei voidaanko
me tulla sinne kdymaddn ja kattomaan, ettd mité te teette. (OK 2)

Valmistuneiden luokanopettajien ja koulutuksen véliseen vuoropuheluun kan-
nustaminen kertoo osaltaan siitd, ettd myo6s opettajankouluttaja (OK 2) kokee
opettajan tyon “ldpindkyvyyden” ja todellisuuden tavoittamiseen liittyvan yh-
teyden merkityksellisend. Opettajankouluttajan esimerkkiin sisdltyy mahdolli-
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suus, joka parhaimmillaan voi tuoda myos koulutukseen arvokasta tietoa siitd,
millaista asiantuntijuutta ja haasteita kohti opettajaksi opiskelevia tulisi ohjata
ja kasvattaa, tdssd ja nyt.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimustulosten tulkinta

Tassd tutkimuksessa on annettu dédni sekd tydelaménsa alkutaipaleella toimivil-
le luokanopettajille ettd luokanopettajakoulutuksessa tyoskenteleville opetta-
jankouluttajille. Teemahaastatteluiden myo6td tutkimukseen osallistuneet ovat
arvioineet luokanopettajan asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvid ldhtokohtia
ja ehtoja niin opettajankoulutuksen kuin opettajan tyon todellisuuden nako-
kulmasta. Vastaajien puheenvuorot osoittavat, ettd 2010-luvulla tyoskentelevan
opettajan asiantuntijuuden vaatimukset asettavat haasteensa seka opettajankou-
lutukselle ettd tycelamadnsd aloittavalle luokanopettajalle. Seuraavaksi tarkas-
telen tutkimuksen kannalta oleellisimpia huomioita ja tuloksia, jotka jakautuvat
opettajankoulutuksessa kehittyvdn asiantuntijuuden, koulutuksen tehtdvaan
liittyvien ndkokulmien sekd asiantuntijuuteen kietoutuvien merkitysten ympa-
rille.

6.1.1 Kehittyva asiantuntijuus ja koulutuksen rooli toimijuuden maéarittijana

Tehdyn analyysin ja tulkinnan perusteella opettajankoulutuksen anti luokan-
opettajan teoreettisen asiantuntijatiedon kehittamiselle on vahvaa ja opinnoissa
annetaan tilaa myo6s opettajuuden eettis-moraalisten kysymysten kisittelylle.
Tynjdlda (2010) korostaa teoreettis-késitteellisen tiedon olevan yksi asiantunti-
juuden tarkeimmistd padelementeistd. Teorian lisdksi myos kdytantoon, itsesda-
telyyn ja sosiokulttuuriin liittyva tieto kuuluvat osaksi asiantuntijuuden kehit-
tymistd kuvaavaa integratiivisen pedagogiikan mallia. (Tynjdla 2010, 79-84.)
Tdamén tutkimuksen yhteydessa kavi kuitenkin ilmi, ettei opettajankoulutukses-
sa kehittyvan, kasvatuksen ilmidihin liittyvan asiantuntijatiedon ja opettajuu-
den eettis-moraalisten kysymysten koettu kiinnittyvan riittavélld tavalla opetta-
jan tyon todellisuuteen ja tilanteisiin, joihin opettaja vdistamatta tormad eld-
mismaailman haasteiden varittimissa koulumaailmassa. Lukuun 4.1 viitaten,
tutkimuksen tavoittamaa teorian ja kdytdnnon vuoropuheluun liittyvdd epa-
varmuutta kuvaa hyvin opintoihin liittyvien eettisten ja teoreettisten tarkastelu-
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tapojen mahdollisuudet, joiden ndhdddn olevan oppiaineista ja opettajankoulu-
tuksen rakenteiden varaan muodostetuista ajattelumalleista ja kaytdnteista
riippuvaisia (luvut 4.1.1ja 4.1.2).

Luokanopettajan pedagogisen osaamisen kehittyminen liitettiin tutkimuk-
sessa tiiviisti osaksi opetusharjoitteluita ja opetusharjoitteluun liittyvaa ohjausta.
Kéaytannon kokemuksia tavoittava opetusharjoittelu sai tdssd tutkimuksessa
paradoksaalisen merkityksen: kontekstien tarjoamaa todellisuutta ja opettajan
tyonkuvaan liittyvdd yhteistyotd ja moniammatillisuuden mukanaan tuomia
mahdollisuuksia ei luokanopettajien, kuten myoskddn opettajankouluttajien
mukaan kyetd tavoittamaan asiantuntijuutta riittdvasti kehittavalld tavalla (lu-
ku 4.3). Samankaltaisiin tutkimustuloksiin on paddtynyt myos Joutsela (2013)
tutkiessaan maisterivaiheen opiskelijoiden ja aloittelevien opettajien kokemuk-
sia opettajan asiantuntijuuden kehityksen vaiheista. Kiviniemen (1997) tulkinta
opetusharjoitteluun liittyvastd, oppimisen illuusioon tdhtddvasta pelistd oli osit-
tain havaittavissa my0s tdssd tutkimuksessa, jossa luokanopettajien kokemuk-
set opetusharjoitteluista herdttdavat kysymaan harjoitteluvaiheen mahdollisuuk-
sista tarjota tuleville opettajille ymmarrystd opettajan kokonaisvaltaisesta tyon-
kuvasta, asiantuntijuudesta seka kiinnittymisestd kouluyhteis6on.

Opettajankoulutuksen toimintakulttuuria leimaava opettajuuden myytti
sekd opettajan ammattitaidon ja asiantuntijuuden késittdminen sisdsyntyisend
voivat pahimmillaan johtaa opettajan tyon kasvatustodellisuuden sisédltdmien
haasteiden kohtaamista valttaviin toimintamalleihin, johon tutkimuksenikin
osaltaan viittaa luvussa 4.2 (Britzman 1986; Britzman & Dippo 2000; Nikkola
2011). Britzmanin & Dippon (2000, 32) kysymys opettajankoulutuksen mahdol-
lisuuksista tarjota tuleville opettajille hallinnan ja esiintymisen sijaan todelli-
suuden ymmartamiseen tdhtddvid ajattelun taitoja, on siis tutkimuksen nako-
kulmasta tarkasteltuna edelleen ajankohtainen. Konkreettisten kokemusten
hyodyntdminen opettajaksi kehittymisen prosessissa ei valttamdtta tarkoita
kdytannon korostamista, vaan tiedostamiseen ja ymmaértdmiseen pohjaavaa
ajattelua ja toimintaa (Nikkola 2011). Moilanen (2007) luonnehtii ilmista osu-
vasti toimintapdtevyyden késitteen avulla, johon sisdltyvit ajatusmallit ja pe-
rusteet ovat loydettdavissda myos Jyvaskyldn yliopiston entisen oivallusryhmén,
nykyisen integraatiokoulutuksen toiminnan perusteista. Koulutuksen keskei-
simmadt oivallukset liittyvdt oman subjektiivisuuden havaitsemiseen sekd ryh-
mdn toimintaan liittyvien merkitysten ymmartdmiseen. (Moilanen 2007, 103-
105.)

Diskurssianalyyttisin silmélasein tarkasteltuna tutkimuksessa muodostet-
tiin kritiikin kautta todellisuuskuvaa opettajankoulutuksen ja opettajan tyon
ehtojen vilisestd suhteesta. Palaute kohdistuukin jo edelld mainittujen ilmioi-
den ja opettajan tyon moninaisuuden sekd tyohon sisdltyvan epdavarmuuden
tavoittamattomuuteen koulutuksessa (luku 5.2.2). Tastd ndakokulmasta tarkas-
teltuna kritiikki toimii kannanottona avoimemman keskustelukulttuurin ja op-
pimisympdriston puolesta. Kyse on yhtdiltd opiskelijoiden sitoutumisesta kou-
lutuksen ehtoihin, kuin myos konteksteista, joiden kautta oppimiskokemuksia
tavoitetaan. Toisaalta palautteen taustalla on havaittavissa myds vastuun ja re-
sursseihin liittyvan vallankédyton kysymykset (luku 5.2.3). Puheenvuoroissa ldpi
tutkimuksen toistuvat vastuun kysymykset koskettavat sekd opettajaksi opiske-
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levien ettd opettajankouluttajien toimintaa, kuten myoskin resursseihin liitty-
vdn pddtosvallan omaavia tahoja. Koulutuksen kehittdmisen ndkokulmasta niin
luokanopettajat kuin opettajankouluttajatkin toivoivat kasvatuksen ja opetus-
todellisuuden ilmididen syventamisen lisdksi enemmaén aikaa sisdistdd niihin
liittyvdd ymmarrysta.

Luvussa 5.2.1 opettajankoulutuksen tavoitteeseen ja tehtdvaan liittyvat
merkitykset avaavat kiinnostavia ndkokulmia siihen, millaista asiantuntijuutta
opettajankoulutuksessa koetaan rakennettavan. Opettajankoulutuksen rooli
koulutuksesta valmistuvien opettajien ammatillisen toimijuuden madrittdjana
koettiin merkityksellisend ja puheessa korostui opettajankouluttajien vastuu ja
velvoite koulutuksen sisdltdmad tehtdvdd kohtaan. Ammatillisessa toimijuudes-
sa on kyse yksilon vaikuttamismahdollisuuksista omaan tychonsad esimerkiksi
tyon sisdltoon tai ehtoihin liittyvdn neuvottelun kautta (Vdhédsantanen & al.
2012). Tutkimuksessa on havaittavissa ammatilliseen toimijuuteen liittyvit, toi-
sistaan eridvét tulkintamallit, jotka esiintyivét aika ajoin myos pdéllekkaisina.

Koulun muutosta ja uutta asiantuntijuutta tavoitteleva opettajankoulutus
kohtaa vastakkaisen ndkokulman, jossa hallintaa korostavat, muuttumattomat
rakenteet seuraavat koulutuksesta valmistuvia tydelamddn. Toiminta pysyy
osaltaan muuttumattomana, opettajuus tulkitaan sisdsyntyisend ja koulun toi-
mintaan sekd opetukseen kohdistuvat muutospyrkimykset rajallisina. Aidon
professionaalisuuden saavuttaminen tulkitaan Lapinojan ja Heikkisen (2008)
mukaan kuitenkin mahdolliseksi vasta, kun opettaja hylkdd ”sdilyttdjan” viit-
tansa pyrkien kohti autonomista toimijuutta ja ajattelua. Todelliseen autonomi-
seen toimijuuteen liittyy myds yhteiskunnallinen ulottuvuus ja pyrkimys vai-
kuttaa opetuksen ja kasvatuksen kysymyksiin julkisesti. (Lapinoja & Heikkinen
2008, 156-157.)

Tutkimuksessa rakentuukin opettajankoulutuksen (ts. opettajankouluttaji-
en), tydeldmddnsd aloittavien luokanopettajien ja koulumaailman vililld vallit-
seva hierarkinen vaikuttamisen malli. Koulun toiminnan ja opetuksen muutosta
tavoittelevan, koulutuksessa ”istutettavan” uuden asiantuntijuuden ihanne on
tavoitettavissa myos luokanopettajien puheenvuoroissa, joihin sisdltyi omaan
tyohon ja koulun toimintaan kohdistuvia vaikuttamistavoitteita ja -pyrkimyksia.
Tutkimusaineistosta 16ydettdavd, uuden asiantuntijuuden ihanne kytkeytyy osal-
taan Laineen (2004) ja Luukkaisen (2004) uuden asiantuntijuuden ja uusprofes-
sionalismin késitteiseen. Uusprofessionalismi hylkdd perinteisen professiona-
lismin méaaritelmédt ammatin kapea-alaisesta tulkinnasta ja siirtyy kohti yhteis-
kunnallista, eettistd ja kriittistd toimijuutta, johon liittyy ammattia uudistava ja
tutkiva tyoote. (Laine 2004, 54-58.) Koulun ja opetustyon uudistamisen nako-
kulmasta opettajankoulutus tavoittelee toiminnallaan koulun muutosta, jossa
valmistuvien opettajien rooli on muutoksen toteuttamisen kannalta oleellinen.
Toisaalta kuvio on tulkittavissa myos jo edelld mainittujen, muuttumattomien
toimintamallien siirtdmisend luokanopettajien vélitykselld koulumaailmaan
(kuvio 7).



64

Opettajankoulutus (opettajankouluttajat)

VAIKUTTAMINEN

=

Tyoeldmain siirtyvit asiantuntijat (luokanopettajat)

=

VAIKUTTAMINEN

Koulu ja opetuskiytinteet (muutos tai muuttumattomuus)

Kuvio 7. Hierarkinen vaikuttamisen malli.

6.1.2 Puheessa rakentuvat asiantuntijuuden merkitykset

Opettajan asiantuntijuuden ehtoihin liittyvdt puhetavat kietoutuivat yhtaalta
noviteetin, koulukontekstien moninaisuuden kuin toimijuudenkin ympérille.
Tyohon kohdistuvien vaatimusten ja opettajan autonomian vililld tasapainoi-
leminen osoittautui haastavaksi. Esiin nousivat my0s opettajan tyohon liittyvat
riittdméattomyyden tunteet ja ammatti-identiteetin kriisiytyminen. Koulu edel-
lyttdd muuttuvine konteksteineen opettajalta tilanteiden vaatimaa asiantunti-
juutta, toimijuutta, epavarmuudensietokykyd sekd luottamusta omaa opetusta
ja kasvatusta koskevaa ideologiaa kohtaan. Puheenvuorojen yhteiseksi nimitta-
jaksi osoittautui ammattiin liittyvad paradoksi “mahdottoman” ymmartamisesta
ja haltuun ottamisesta (luku 5.1.2). Edellisessd luvussa (6.1.1) rakennetun mallin
(kuvio 7) sisdltamd, koulun toimintakulttuuriin ja opetuksen muutokseen liitty-
védt vaikuttamisen tavoitteet nousivat selkedsti esiin myds noviisiopettajien pu-
heenvuoroissa.

Uusi asiantuntijuus ja toimijuus opettajayhteisossd ndyttdaytyiviat no-
viisiopettajien ndkokulmasta tarkasteltuna kuitenkin ristiriitaisena. Tyoyhteison
sisdltdimdt mentoroinnin ja vertaistuen mahdollisuudet tiedostettiin, mutta sa-
malla kokeneemmat opettajat ja koulun toimintakulttuuri muodostivat uhka-
kuvia ammatillisen osaamisen toteuttamiselle (luku 5.1.1). My6s Blomberg
(2008) tuo noviisiopettajien tyokokemuksia tavoittavassa tutkimuksessaan esiin
aloittelevien opettajien ristiriitaisia tuntemuksia ja suhtautumistapoja tyoyhtei-
s0d ja koulun toimintakulttuuria kohtaan. Kollegoihin yhdistetyt uhkakuvat
liittyivat tutkimuksessani kuitenkin kokemuksia enemmén vastaajien muodos-
tamiin késityksiin ja mielikuviin siitd, millaista vastustusta heiddn toimintansa
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kokeneempien opettajien keskuudessa aiheuttaisi. Noviisiopettajien puhetta
leimasi osaltaan myos ihanteiden kaksijakoisuus ja alttius eri toimintamallien
omaksumiselle. Kokemuksista nousi tarve tulla aika ajoin “herétellyksi” ja
oman opetus- ja kasvatusfilosofian muotoutumiseen ja vahvistamiseen tarvittiin
tukea. Puheenvuoroissa tuli vahvasti esille metakognitiivisiin taitoihin kietou-
tuvaa reflektointia sekd omaan osaamiseen, toimintaan ja ammatilliseen kompe-
tenssiin kohdistuvaa itsearviointia (ks. Ruohotie 2008).

Luokanopettajien kokemuksista vélittyi myos kriittisyyttd, rohkeutta vai-
kuttaa ja muuttaa koulussa vallitsevia toimintamalleja ja kédytanteitd. Virtasen
(2013) mukaan juuri itsesddtelyyn liittyvd, proaktiivinen toiminta ndyttdytyy
esimerkiksi opettajan tyossad haasteisiin ja epdkohtiin tarttumisena. Vastakohta-
na on puolestaan reaktiivisuus - tilanteisiin sopeutuminen ja reagoiminen het-
kessd. Kuten Hokkd, Vahdsantanen & Saarinen (2010) toteavat, vahva toimijuus
ei kuitenkaan johda yksinddn myonteisiin vaikutuksiin tydeldmésséd, vaan or-
ganisaation yhteisollisilld toimintamalleilla on merkityksensa toimijuuden vah-
vistamisessa ja uuden asiantuntijatiedon hyodyntdmisessa.

Kajaalan (2014) tutkimus aloittelevien luokanopettajien kokeilevan tyoot-
teen mahdollisuuksista puoltaa kuitenkin kasitystd siitd, ettd omaan opetus- ja
kasvatusfilosofiaan nojaavaa asiantuntijuutta on mahdollista toteuttaa tyohon ja
toimintaan kohdistuvista vaatimuksista huolimatta. Taméa tutkimus luo oman
tulkintakehyksenss sille, miten haastavaa ja toisaalta mahdotonta opettajan asi-
antuntijuuden madrittdminen on todellisuudessa, jossa tyon kaytanto vaihtelee
ja perustuu varman tiedon sijasta epdavarmaan (ks. my6s Moilanen 2007). Nuo-
ren ja aloittelevan opettajan ndkokulmasta olen kdynyt koko tutkimuksen ajan
vuoropuhelua oman, jo rakentuneen asiantuntijuuden ndkokulmasta ja pohti-
nut, millaista osaamista ja ajattelua nykyinen tydelamad minulta odottaa ja tulee
vaatimaan. Ovatko tutkimuksessa tavoittamani, “uuden, muutokseen pyrkivan
asiantuntijuuden” ulottuvuudet juuri niitd asioita, joita haluan ja olen velvoitet-
tu tyossdni tavoittelemaan?

Opettajana, oman alani asiantuntijana, minun on toki tiedostettava aika ja
yhteiskunta, jossa elamme. Tekeeko asiantuntijuuden nimedminen moderniksi
opettajuudesta kuitenkaan riittdvad, jos hyldtdan vuosikausia oivallisiksi osoit-
tautuneet toimintamallit? Edelld kuvattu vaihtoehtojen vililld tasapainoilemi-
nen ndyttdd olevan juuri sitd “taistelua”, jota tutkimukseeni osallistuneet luo-
kanopettajat ja ilmiotd vierestd seuraavat opettajankouluttajat tdssa tutkimusra-
portissa pohtivat. Voiko kyse olla valinnoista? Sopeutumisen ja mukautumisen
vastakohdaksi nousevat vaikuttaminen ja toiminta. Opetuksen rinnalla kulkee
myds vastuu lasten ja nuorten kasvattamisesta omat vaikutusmahdollisuutensa
tiedostaviksi yhteiskunnan jdseniksi, jotka kunnioittavat ja arvostavat toimin-
nassaan omaa ja muiden kanssavaeltajien ihmisarvoa, elinympaéristéod unohta-
matta. Valintoja tehdessddan yksilon, erityisesti opettajan, on perusteltava paa-
toksensd tiedolla, jota opettajankoulutuksessa ja tyceldmdssd karttuneen koke-
muksen pohjalta toivon voida kutsuttavan asiantuntijuudeksi.
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6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimusraportti on tutkijan tulkintoihin perustuva konstruktio, jota luonneh-
ditaan usein myos tutkimuksen kulmakiveksi. Tutkimusprosessin kuvaaminen
auttaa lukijaa paitsi ymmartamaan tutkimuksen kulkua, myos lisdd tutkimuk-
sen uskottavuutta. Tutkijan tehtdvand on selvittdd, millaisin olettamuksin tut-
kimusaineistoa on keritty. Raportoinnin kannalta on puolestaan tidrkedd, ettd
tutkijalla on johdonmukainen kasitys omista tulkinnoista ja niihin johtaneista
perusteista. Tulkintojen todenperdisyyden todistamista vahvemmin lukijalle
tulisikin antaa vélineitd arvioida, onko tutkijan kasitys tutkittavasta ilmiosta
myds lukijan ndkokulmasta tarkasteltuna uskottava. (Kiviniemi 2007, 82-83.)

Tuomi ja Sarajarvi (2012) toteavat, ettd tutkijan on vailitettava riittavasti tie-
toa siitd, miten tutkimus on tehty. Olen kertonut tutkimusraporttini menetel-
millisessd osassa (luku 3) tutkimuksen ldahtokohtiin - tutkimuskohteeseen ja
tavoitteisiin - liittyvistd ndkokulmista, aineiston kerddmisen vaiheista, tutki-
musjoukon valikoitumisesta haastateltavakseni, tutkimuksen aikataulusta ja
aineistoon liittyvan analyysin vaiheista sekd menetelmallisistd ratkaisuista.
(Tuomi & Sarajarvi 2012, 140-141.) Seuraavaksi syvennyn tarkastelemaan tut-
kimukseni eettisyyteen ja luotettavuuteen liittyvid tekijoitd sekd tutkijan positi-
oon ja toimintaan liittyvid ndkokohtia.

Koen tutkimusaiheen ldhtokohtiin perustuvan pohdinnan tarkednd ja ker-
ron siitd lukijalla jo tutkimusraporttini alkupuolella. Olenhan opettajankoulu-
tuksesta valmistuva ja pohtinut omakohtaisestikin koulutuksen aikana ehtoja,
joiden varassa luokanopettajan asiantuntijuus kehittyy. Tutkimuksellisten ldh-
tokohtien kautta olen halunnut myos osoittaa lukijalle, miten epdselvéna ja ris-
tiriitaisena luokanopettajan asiantuntijuuden ilmi¢ on opinnoista ja opetushar-
joitteluista huolimatta minulle nayttaytynyt. Laineen (2007) mukaan tutkijan on
aika ajoin tarkasteltava tutkimustaan kritiikin ja reflektion avulla - tehtyja tul-
kintoja tulee kyseenalaistaa ja myoskin tiedostaa ldhtokohdat, jotka ovat johta-
neet tutkimuksen toteuttamiseen. Toiseuden tavoittaminen voi alkaa, kun tutki-
ja pysdhtyy tutkimaan spontaanin ymmarryksensd ja tulkinnan perusteita. Fe-
nomenologisen eli kokemuksia tavoittavan tutkimuksen puitteissa tutkijan on
kuitenkin hyvaksyttdva esimerkiksi merkityksiin ja kokemuksiin, my6s ihmis-
kasitykseen liittyvid teoreettisia lahtokohtia. (Laine 2007, 34-35.)

Moilanen ja Rédihd (2007) toteavat, ettd tutkijan on kiinnitettdva aina huo-
mionsa sithen, miten esiymmarrys tai ennakkoluulot vaikuttavat tutkimuksen
etenemiseen. Esiymmarryksen lisddntyminen voi muuttaa itse tutkimusongel-
maa. On tdrkedd myos tiedostaa, ettd tulkintaan liittyvat kysymykset nojaavat
aina olettamusten ja esiymmarryksen varaan. Tutkijan esiymmarrystd ohjaavat
teoreettiset 1ahtokohdat, joihin hdn on aiemmin tutustunut. Teoriaan liittyykin
omat haasteet ja mahdollisuutensa - merkitysten tulee nousta esiin aineistosta,
ei teoriasta, mutta tutkimuksen syventamiseen liittyvassd vaiheessa teoreettis-
ten ndkokulmien esiin nostaminen on vélttamatontd. (Moilanen & Rédihad 2007,
51-53.) Tutkimusasetelma oli minulle ldhtokohtaisesti kiinnostava, silld ndin
opintojen loppumetreilld ja opettajana jo hetken aikaa tydskennelleend olen
pddssyt tutkimuksen kautta tarkastelemaan tyoeldménsad aloittaneiden luokan-
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opettajien ja opettajankoulutuksessa tydskentelevien opettajankouluttajien na-
kemyksid siitd, mitd opettajuus ja siihen sisdltyvd asiantuntijuus kokijalleen
merkitsevat. Mitd tarkoittaa opettajaksi tai asiantuntijaksi kehittyminen ja mil-
laisiin prosesseihin tama kaikki kytkeytyy?

Tiedostan tutkijan viittaa kantaessani, ettei tekeméssani tutkimuksessa ole
kysymys henkilokohtaisista kokemuksistani tai kasityksistdni opettajankoulu-
tusta tai opettajan asiantuntijuuden ulottuvuuksia kohtaan. Vaikka aiheeseen
liittyvat kysymykset ovatkin vauhdittaneet tutkimiseen ryhtymistd, on tutki-
muksen punaisena lankana kulkenut koko ajan ajatus siitd, ettd tekeméni tut-
kimustyon avulla pystyn selvittdmé&dn, mitd haastattelemani luokanopettajat ja
opettajankouluttajat aiheesta ajattelevat. Tamé ldhtokohta on tdrked koko tut-
kimusprosessin luotettavuutta arvioitaessa, mutta erityisesti tulkintoihin vai-
kuttaneiden perusteiden arvioinnissa. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa tutkijan subjektiviteetti on korostunut ja tdrkein
luotettavuuden kriteeri on tutkija itse. Luotettavuuden arvioinnin tulee koskea
koko tutkimusprosessia, jossa tutkija on koko tutkimuksensa keskeisin tutki-
musvdline. (Eskola & Suoranta 1998, 211.)

Myo6s Tuomi ja Sarajarvi (2012) nostavat esiin puolueettomuusnakokul-
maan liittyvat kysymykset. Tutkijan tulisi toiminnallaan pyrkid kuuntelemaan
ja ymmaértaméadn tiedonantajia, eikd suodattaa kuulemaansa oman kokemuksel-
lisen kehyksen ldpi. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija luo tutkimusasetel-
mansa ja tulkitsee sitd, joten havaintojen luotettavuuden ja puolueettomuuden
kannalta esioletusten rooli on syytd tiedostaa ja huomioida perusteellisesti.
(Tuomi & Sarajarvi 2012, 135-136.) Tutkimusraporttia kirjoittaessani olen pyrki-
nyt mahdollisimman tarkkaan ja rehelliseen kerrontaan tutkimusvaiheita ja tut-
kimuksellisia lahtokohtia kuvatessani. Tulkinnat eivat perustu omiin kokemuk-
siini opettajankoulutuksen opinnoista tai opettajan tydstd, vaan aineistosta nou-
seviin havaintoihin ja ilmiéihin.

Juhila (2002) pohtii diskurssianalyyttisen tutkimuksen suhtautumista tut-
kijan erilaisiin positioihin. Lahtokohtaisesti diskurssianalyytikon tyd on hyvin
samankaltaista kuin kohde, johon tutkimus keskittyy. Puhumisen ja kirjoittami-
sen lisdksi tutkijan tyossd korostuu vahva vuorovaikutuksellisuus suhteessa
tutkimusaineistoon. Tutkija mééritellddn aina position kautta, silld itsensd siir-
taminen ulkopuoliseksi tutkittavasta toiminnasta viittaa jo osaltaan position
toiminnallisuuteen. Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa tutkijan roolia voi-
daan tarkastella analyytikon, asianajajan, tulkitsijan tai keskustelijan roolien
kautta. Tassa tutkimuksessa asemani tutkijana sijoittuu analyytikon ja tulkitsi-
jan vdlimaastoon. Olen pyrkinyt analyyttiseen positioon tarkastellessani selon-
teoissa esiintyvien representaatioiden lisdksi toimijoiden orientaatioita ja tapoja,
joilla he rakentavat todellisuuskuvaa opettajankoulutuksen opinnoista tai opet-
tajan asiantuntijuuteen kohdistuvista vaatimuksista (mm. koulutukseen kohdis-
tuva kritiikki luvussa 5.2.2). Toisaalta tulkitsijan rooli ndyttaytyy tutkimukses-
sani oleellisena, silld tehdyn analyysin ja aineiston vélinen vuorovaikutukselli-
nen suhde on tutkimuksessani vahva. Teoriasidonnainen sisdllonanalyysi nojaa
kerdttyyn tutkimusaineistoon, josta on 16ydettdvissd myos analyysin johtaneet
vihjeet. (Juhila 2002, 201-213.)



68

Oman tulkintani lisiksi myds graduseminaarin osallistujat, ohjaajat ja
kanssaopiskelijat ovat tuoneet tutkimuksen eri vaiheissa esiin omia tulkintojaan
tutkimukseen liittyen. Néin ollen tutkimukseen kiintedsti liittyvd toimijuuden
késite ei kosketa ainoastaan haastatteluaineiston puhujia, vaan se laajenee tutki-
jan lisdksi kdsittamaan myos tutkimuksen yleison. (Juhila 2002, 213-214.) Koska
olen tehnyt tutkimusta itsendisesti, seminaareissa esiin nousseet ajatukset, pa-
laute ja keskustelut ovat toimineet apunani myos tutkimuksen luotettavuuteen
liittyvien kysymysten dérelld. Tutkimuksen uskottavuus tulee esiin tutkijan tar-
kastellessa, miten hdnen tekeminsa tulkinta ja kasitteellisyys vastaavat muiden
kasityksid aiheesta (Eskola & Suoranta 1998, 212). Tastd ndkokulmasta tarkastel-
tuna seminaareissa esiin noussut palaute aineiston sitaatteihin liittyvista tulkin-
noista ndyttaytyy myos tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa merkitykselli-
send. Pyysin seminaarin ohjaajia ja osallistujia arvioimaan rehellisen avoimesti
tekeméni tulkinnan ja aineiston vilistd suhdetta aina tutkimustyoni késittelyn
yhteydessa.

Moilanen ja R&ihd (2007) nostavat esiin luotettavuuteen liittyvdn kysy-
myksen tutkimuksessa tehtyjen havaintojen ja oivallusten yleistdmisestd. Laa-
dulliselle tutkimukselle ominaiseen tapaan, myos tdssa tutkimuksessa tutkitta-
vien méadrd on vdhdinen. Tutkimushaastatteluihin osallistui ainoastaan kuusi
henkilod ja aineiston kattavuuden kannalta tutkimusjoukko olisi voinut olla
suurempi. Yleinen on kuitenkin mahdollista tavoittaa tilastojen sijaan myos yk-
sityiskohdista, vaikkakin sen loytdminen voi olla haasteellista. Analyysissa
kayttamaéni aineistositaattien rooli on on tulkintojen perustelun kannalta oleel-
linen. Olen pyrkinyt etsimddn aineistosta ”pinnan alla” kytevid ilmioitd ja ra-
kenteita puheessa piilevien vihjeiden avulla. (Moilanen & Ré&ihd 2007, 64-67.)
Tutkimuksen luotettavuuteen liittyvan vahvistuvuuden ndkokulmasta olen 16y-
tanyt tulkinnoilleni tukea myo6s vastaavia ilmioitd késittelevistd tutkimuksista
(Eskola & Suoranta 1998, 213; Moilanen & Ridihd 2007, 61). Teoriaan liittyva
triangulaatio on tuonut tutkimukseeni laajempaa ndkokulmaa ja analyysimene-
telmiin kohdistuvalla triangulaatiolla olen pyrkinyt analysoimaan tutkimusai-
neistoa monipuolisesti niin teoriasidonnaisen sisdllénanalyysin kuin diskurssi-
analyysinkin mahdollistamin keinoin (ks. Tuomi & Sarajarvi 2012, 145).

Tutkijan on ldpi tutkimusmatkansa arvioitava prosessiin liittyvéaa etiikkaa.
Eskola ja Suoranta (1998) toteavat, ettd tutkimustyohon sisdltyvien pdatosten
vuoksi tutkijan etiikka joutuu koetukselle useita kertoja tutkimusprosessin ai-
kana. Eettisen tarkastelun keskioon valitaan tavallisesti tiedon hankintaan ja
kayttotapoihin liittyvat menetelmat. Tutkittaville on ilmaistava riittavalld taval-
la tutkimuksen tavoite ja osallistumisen vapaaehtoisuus. Tutkimukseen osallis-
tuneiden henkildiden anonymiteettisuoja on tietojen késittelyn seka julkistami-
sen kannalta tarkedd (Eskola & Suoranta 1998, 52-57.).

Olen pyrkinyt tutkimuksen jokaisessa vaiheessa toteuttamaan hyvadn tie-
teelliseen kaytantoon nojaavia toimintaperiaatteita, joita ovat Suomen Akatemi-
an tutkimuseettisten ohjeiden (2008) mukaan tutkimustyohon liittyvéd rehelli-
syys, huolellisuus ja tarkkuus. (Tuomi & Sarajdrvi 2012, 132-133.) Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuksen laajasta opettajankouluttajien ja valmistunei-
den luokanopettajien valikoimasta huolimatta olen pyrkinyt tekemddn tutki-
mukseen osallistuneiden henkil6llisyyden paljastumisen mahdollisimman vai-
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keaksi (ks. Eskola & Suoranta 1998, 57). Tutkimusjoukon anonymiteettisuojaan
liittyvét seikat on otettu tutkimuksessani huomioon karsimalla aineistositaateis-
ta niiden sisdltdmiad tunnistetietoja tai murteeseen viittaavia ilmaisuja, joiden
avulla tiedonantajien henkil6llisyys mahdollisesti paljastuisi. Tuomi ja Sarajarvi
(2012) muistuttavat, ettd tutkimuksen eettisyyttd tarkasteltaessa on myos huo-
mioitava tutkimusaiheen ja tiedonkeruumenetelmdn valinta. Tutkimukseen
osallistuneilla on oikeus odottaa tutkijalta vastuuntuntoa, jotta tutkimuksen
rehellisyys ei vaarantuisi. Hyvén tieteellisen kdytdnnon noudattamiseen, tutki-
muksen vilpittomyyteen sekd rehellisyyteen liittyvd vastuu on tutkimuksen
tekijalld eli tutkijalla itsellddn. (Tuomi & Sarajdrvi 2012, 129-133.)

6.3 Jatkotutkimusajatukset

Opettajuus ja opettajan asiantuntijuuden merkitykset nayttaytyvit ajassamme
kiinnostavina ilmiding, jotka saavat osakseen paljon huomiota ja mielenkiintoa.
Kysymys siitd, miten opettajankoulutus kykenee toiminnallaan vastaamaan
tulevaisuuden opettajuuden ja asiantuntijuuden vaatimusten haasteisiin on
muuttuvan maailman, arvokésitysten ja poliittisten myllerrysten keskelld aito ja
ajankohtainen. Tdssd tutkimuksessa opettajankoulutuksen ja opettajan asian-
tuntijuuden mahdollisuuksia pohtivien osallistujien m&adrd on laadulliselle tut-
kimukselle ominaiseen tapaan pieni. Myos tutkimuksen anti on rajallinen, mut-
ta antaa kuitenkin viitteitd siitd, millaisia késityksid opettajankoulutuksessa
tyoskentevit kouluttajat ja aloittelevat luokanopettajat kokemustensa kautta
kohdistavat opettajankoulutuksen tavoitetta ja tehtdvdd kohtaan. Puheenvuo-
roissa on loydettdvissd kokemuksia ja kédsityksid myo6s koulumaailmassa esiin-
tyvien asiantuntijuuden vaatimusten ehdoista seké ilmidistd, joita noviisiopetta-
jat tyonsd alkuvuosina, ammatti-identiteetin muotoutuessa, kohtaavat.
Kiinnostavin jatkotutkimusajatukseni liittyy hyvin ajankohtaiseen, koulun,
opettajien ja oppilaiden arkea koskevaan muutokseen: valtakunnallisen pe-
rosopetuksen opetussuunnitelman uudistukseen (POPS 2016), joka tulee mah-
dollisesti asettamaan aivan uudenlaiset vaatimuksensa luokanopettajien am-
mattitaitoa kohtaan. Olisi hyvin mielenkiintoista selvittdd, millaiset valmiudet
opettajankoulutuksesta valmistuvat luokanopettajat kokevat opintojen aikana
saavuttaneensa opetussuunnitelman sisdltimdd ilmioperustaista opetusideolo-
giaa kohtaan. Oppilaiden ja koulun eldmismaailmaan liittyvét eettiset kysy-
mykset eivit opetussuunnitelmamuutoksen myotd kuitenkaan katoa mihink&an.
Toinen jatkotutkimuskysymykseni voisi avata ndkokulmia sithen, millai-
sia mahdollisuuksia tai haasteita uuden opetussuunnitelman muutos tuo tyo-
uraansa aloittavien luokanopettajien asiantuntijuudelle esimerkiksi eldmismaa-
ilman merkitysten ymmartdmisen ndkokulmasta. Jatkotutkimusajatus voisi
koskettaa vaihtoehtoisesti myods koulumaailmassa pitkddn tyoskennelleiden
luokanopettajien kokemuksia opettajuuden mahdollisesta muutoksesta. Kun
opetukseen liittyvit ajatusmallit tulevat ldhivuosina muuttumaan koulumaail-
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malle epityypilliseen tapaan hyvin radikaalisti, muuttuvatko myos kasitykset
opettajuudesta ja opettajan asiantuntijuudesta? Jos, niin miten?

Tyoduraani aloittelevana opettajana olen osaltani mukana koulun ja opetuksen
muutoksessa, josta my0s tutkimukseeni osallistuvat opettajankouluttajat ja
luokanopettajat puhuvat. Toimijuus, vaikuttaminen ja oman asiantuntijuuden
kehittymisen seuranta ovat ensisijaisia tutkimuskohteitani jokapdivéaisessa
opettajan tyon arjessa.
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Liite 1

Haastattelukysymyksid luokanopettajille
1. Kuvaile tyonkuvaasi luokanopettajana.

2. Millaiset arvot ja ajatukset luonnehtivat parhaiten omaa opetusfilosofiaasi
luokanopettajana?

3. Pyydén sinua arvioimaan ja perustelemaan Jyvéskyldn yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumista asteikolla 1-5.
Asteikolla 1 = tavoite toteutuu mielestini heikosti, 2= tavoite toteutuu mielesti-
ni valttdvasti/tyydyttdavasti, 3= tavoite toteutuu mielestdni hyvin, 4= tavoite
toteutuu mielestdni kiitettavésti ja 5= tavoite toteutuu mielestédni erinomaisesti.

1. Eettinen kompetenssi: Opiskelija pystyy tunnistamaan ja analysoimaan toi-
mintaansa eettiseltd kannalta ja toimimaan ristiriitatilanteissa eettisten periaat-
teiden pohjalta.

2. Intellektuaalinen kompetenssi: Opiskelija perustaa toimintansa ja ammatil-
lisen kehittymisensa tieteelliselle ajattelulle.

3. Viestinté ja vuorovaikutuskompetenssi: Opiskelija haluaa ja kykenee toimi-
maan yhteistoiminnallisesti vuorovaikutustilanteissa ja ryhmissa. Opiskelija on
kykeneva ja kiinnostunut kuuntelemaan toista ja kykeneva viestimaan erilaisissa
vuorovaikutussuhteissa.

4. Kulttuurinen, yhteiséllinen ja yhteiskunnallinen kompetenssi: Opiskelija
kykenee arvioimaan yhteisdon arvoja ja toimintakaytanteita ja osallistuu niiden
kehittdmiseen, esim. kykenee ndkemaan asioita toisin, arvioimaan ja muut-
tamaan niitd. Opiskelija tunnistaa koulua ja kasvatusta koskevia kaytanteita ja
monikulttuurisuuden ilmentymia.

5. Pedagoginen kompetenssi: Opiskelija kykenee suunnittelemaan, toteut-
tamaan, arvioimaan ja kehittamaan erilaisia oppimisprosesseja.

5. Mitd osa-alueita opettajankoulutuksessa voisi mielestési vield kehittdd? Miten?

6. Miten opettajankoulutus on mielestdsi vastannut opettajan tyon haasteisiin?

7. Muita ajatuksia aiheeseen liittyen?



Liite 2

Haastattelukysymyksid opettajankouluttajille
1. Kuvaile tyonkuvaasi opettajankouluttajana.

2. Millaiset arvot ja ajatukset luonnehtivat parhaiten omaa opetusfilosofiaasi
opettajankouluttajana?

3. Pyydén sinua arvioimaan ja perustelemaan Jyvaskyldn yliopiston opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelman tavoitteita asteikolla 1-5. Asteikolla 1 = tavoi-
te toteutuu mielestini heikosti, 2= tavoite toteutuu mielestiani vilttdvis-
ti/tyydyttavasti, 3= tavoite toteutuu mielestdni hyvin, 4= tavoite toteutuu mie-
lestdni kiitettdvésti ja 5= tavoite toteutuu mielestdni erinomaisesti.

1. Eettinen kompetenssi: Opiskelija pystyy tunnistamaan ja analysoimaan toi-
mintaansa eettiselta kannalta ja toimimaan ristiriitatilanteissa eettisten periaat-
teiden pohjalta.

2. Intellektuaalinen kompetenssi: Opiskelija perustaa toimintansa ja ammatil-
lisen kehittymisensa tieteelliselle ajattelulle.

3. Viestintad ja vuorovaikutuskompetenssi: Opiskelija haluaa ja kykenee toimi-
maan yhteistoiminnallisesti vuorovaikutustilanteissa ja ryhmissa. Opiskelija on
kykeneva ja kiinnostunut kuuntelemaan toista ja kykeneva viestimaan erilaisissa
vuorovaikutussuhteissa.

4. Kulttuurinen, yhteiséllinen ja yhteiskunnallinen kompetenssi: Opiskelija
kykenee arvioimaan yhteison arvoja ja toimintakaytanteita ja osallistuu niiden
kehittamiseen, esim. kykenee nakemaan asioita toisin, arvioimaan ja muut-
tamaan niitd. Opiskelija tunnistaa koulua ja kasvatusta koskevia kaytanteita ja
monikulttuurisuuden ilmentymia.

5. Pedagoginen kompetenssi: Opiskelija kykenee suunnittelemaan, toteut-
tamaan, arvioimaan ja kehittamaan erilaisia oppimisprosesseja.

5. Mitd osa-alueita opettajankoulutuksessa voisi mielestédsi vield kehittda? Miten?
6. Miten opettajankoulutus mielestdsi vastaa opettajan tyon haasteisiin?

7. Oletko saanut valmistuneilta opiskeljjoilta palautetta opinnoista ja niiden

vaikuttavuudesta? Jos kylld, niin millaista? Olisiko palaute mielestési hyodyllis-
ta?



