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Tdamdn tutkimuksen tehtdvand on selvittdd, millaisia opettajan asiantuntijuuden
kehittymisen mahdollisuuksia opettajan sijaisena tyoskentely tarjoaa luokan-
opettajaopiskelijoille. Samalla selvitetddn, kuinka luokanopettajaopiskelijoiden
koulutuksessaan hankkima asiantuntijuus ilmenee heiddn tehdessddn sijaisen
tyotd. Aihetta ldhestytddn tarkastelemalla opiskelijoiden sijaisuuskokemuksia
opettajankoulutuksen ndkokulmasta ja vertailemalla niitd heiddn opetusharjoit-
telukokemuksiinsa. Samalla arvioidaan sijaisena tyoskentelyn vaikutusta opin-
noista tydeldm&an suuntautuvan, usein haastavan siirtymévaiheen kannalta.

Tutkimusaineisto on keritty seitsemalle luokanopettajaopiskelijalle tehdyn
teemahaastattelun avulla ja se on analysoitu teoriaohjaavan laadullisen sisal-
l6nanalyysin keinoin kdyttden fenomenologis-hermeneuttista ldhestymistapaa.

Tutkimustuloksissa kdy ilmi, ettd opiskelijat hyodyntavit sijaisena koulu-
tuksessa hankkimiaan tietoja ja taitoja. He reflektoivat tyoskentelyddan ja ymmar-
tavat tyonsd eettisen ulottuvuuden. Sijaisena opiskelija kartuttaa sosiokulttuu-
rista sekd kokemuksellista asiantuntijatietoaan ja voi saada valmiuksia ja itsevar-
muutta tydeldméan kohtaamiseen.

Sijaisen oppiminen muistuttaa tydeldmédan siirtyneen opettajan oppimista.
Sijaisen tyon varsinaisesta opettajan tyostd erottava jatkuvuuden puute ja ylla-
tyksellisyys kuitenkin rajoittavat asiantuntijuuden kehittdmisen ja hyodyntami-

sen mahdollisuuksia.

Asiasanat: Opettajan asiantuntijuus, sijaisuudet, opettajankoulutus, opetushar-

joittelu
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1 JOHDANTO

Vakituisen opettajan ollessa poissa tydstdan esimerkiksi sairauden tai koulutuk-
sen vuoksi hdnen tehtdvaansa hoitaa usein koulun vakituisen henkilokunnan ul-
kopuolelta palkattu opettajan sijainen. Sijaisena saattaa toimia esimerkiksi pysy-
vampdd tyotd etsivd pdtevd opettaja, mutta tehtdvadn voidaan tarpeen vaatiessa
palkata myos henkilg, jolla ei ole muodollista opettajan patevyyttd. Aiheeseen
liittyvien lehtikirjoitusten (Opettaja 2008, Helsingin Sanomat 2013) perusteella si-
jaisten tarve kouluissa on jatkuvaa, mutta tdastd huolimatta aihetta tutkittu huo-
mattavan vdhan. Siksi on mahdotonta sanoa, millaisten ihmisten ja millaisen
osaamisen varassa on se opetus- ja kasvatustyo, jota suomalaisten koulujen op-
pilaat saavat osakseen heiddn opettajiensa poissa ollessa.

Luokanopettajan ammattia voidaan perustellusti pitdd niin sanottuna asi-
antuntija-ammattina: Siihen liittyy pitkalle erikoistunutta, teoria- ja tutkimustie-
toon pohjautuvaa ammattiosaamista sekd merkittdva eettinen ja yhteiskunnalli-
nen vastuu. Tdllaisille ammateille on ominaista pitkdkestoinen koulutus, joka an-
taa ammatin harjoittamisen edellyttdméan asiantuntijaosaamisen ja siihen liitty-
vén tutkinnon. (Konttinen 1998; Luukkainen 2004.) Luokanopettajan ammatissa
muodollista koulutusta edustaa kasvatustieteen maisterin tutkinnon antava aka-
teeminen luokanopettajakoulutus.

Opettajankoulutusta on usein kritisoitu siitd, ettei se anna opettajalle riitta-
vid valmiuksia ty6eldmaén siirtymiseen (Blomberg 2008). Opettajan tyohon siir-
tyminen opinnoista onkin vastavalmistuneelle opettajalle usein raskas kokemus
(Tynjala, Heikkinen & Jokinen 2013, 38-41). Toisaalta muiden asiantuntija-am-
mattien tapaan merkittdvd osa opettajan ammatillisesta kehityksestd tapahtuu
joka tapauksessa vasta tyouran aikana (Jarvinen 1999). Korkeatasoisen opettajan
asiantuntijaosaamisen kehittyminen edellyttdda koulutuksen lisdksi tyon teke-
mistd kdytdnnossd sekd yhteistyotd muiden opettajien kanssa. (Bransford 2000,

191-192; Tynjdla 2011.) Tama johtuu siitd, ettd muodollinen koulutus ja tyoeldama



opettavat erilaisia asioita (Eraut 2004, 205-207; Tynjala 2007, 17-19). Opettajan-
koulutuksessa titd eroa on kuitenkin kavennettu siséllyttamalld opintoihin teo-
riaa ja kdytantod yhdistelevid opetusharjoittelujaksoja.

Olen itse toiminut opettajan sijaisena lukuisia kertoja luokanopettajaopin-
tojeni aikana ja huomannut myos, ettd monet opiskelutovereistani ovat jatkuvasti
sijaisena Jyvaskyldn seudulla sekd heiddn kotikaupungeissaan sijaitsevissa kou-
luissa. Suomalaisten opettajaopiskelijoiden keskuudessa tdllainen on Maarasen
(2009, 84) mukaan tavallista. Vaikka olenkin hakeutunut sijaiseksi saadakseni li-
sdtuloja vdhdistd opintotukeani tdydentdmé&édn, on suhtautumiseni sijaisen tyo-
hon aina ollut silti jollain tapaa erilainen kuin muihin opintojeni ohella tekemiini
toihin - onhan sijaisuuksissa kyse juuri sen ammatin toteuttamisesta, jonka olen
itselleni valinnut.

Opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen kannalta opetusharjoittelujak-
sot ovat opettajankoulutuksen merkittdavintd antia (Silkeld & Vdisdanen 1999, 217-
218; Vdisdanen & Atjonen 2005, 9). Pakollisista harjoittelujaksoista kertyy koulu-
tuksen aikana kuitenkin varsin rajallinen maara kdytannon kokemusta opettajan
tyostd. Saannollisesti sijaisena tyoskenteleva opiskelija saattaakin koulutuksensa
aikana hankkia moninkertaisen madardn opetuskokemusta opiskelutovereihinsa
ndhden. Siksi onkin syytd arvioida timdn kokemuksen laatua - tekeehdn sijainen
opettajan tyotd samoissa ympadristdissd, joissa valmistuneiden opettajien urake-
hitys ja oppiminen tapahtuu. Lisdksi koulutuksensa kautta hdnelld on kidytossaan
samoja tietoja ja taitoja, joihin jo tydeldmddn siirtyneiden opettajien kehitys ja
tyoskentely pohjautuu.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli arvioida, millaisia opettajan asian-
tuntijuuden kehittymisen mahdollisuuksia sijaisena tydskentely tarjoaa luokan-
opettajaopiskelijalle. Samalla pyrin arvioimaan, milld tavoin luokanopettajaopis-
kelijoiden koulutuksessaan hankkima asiantuntijuus ilmenee heiddn tehdessaan
sijaisen tyotd. Tutkimus pohjautuu osin kandidaatintutkielmaani (Kaukonen
2017), jossa tarkastelin tapoja, joilla sijaisena tydskentely tdydentdd luokanopet-
tajaopiskelijoiden harjoittelukokemuksia. Tutkimukseni teoreettisena viiteke-

hyksend toimii asiantuntijuuden kasite. Tarkastelen teoriaosassa késitettd ensin



yleisemmadlld tasolla, jonka jdlkeen siirryn tarkastelemaan opettajan ammatin ja
asiantuntijuuden erityispiirteitd. Sen jdlkeen teen lyhyen katsauksen opettajan-
koulutuksen asiantuntijuuden kehityksen mahdollisuuksiin koulutuksessa ja
tyoeldmaéssd kirjallisuuden pohjalta. Esittelen myo6s lyhyesti kansainvalistd ja
suomalaista sijaisen tyohon liittyvada tutkimusta. Kerdsin tutkimukseni aineiston
haastattelemalla teemahaastattelun keinoin seitsemdd opinnoissaan pitkdlle
edennyttd luokanopettajaopiskelijaa. Haastatteluissa opiskelijat kertoivat seka si-
jaisuuksiin, ettd opettajankoulutukseen liittyvistd kokemuksistaan ja asenteis-
taan. Analysoin syntyneen aineiston kdyttden opettajan asiantuntijuuden kaisit-
teeseen tukeutuvaa teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid. Analyysin lahestymistapa
oli aluksi aineistoldhtoinen teorian tullessa tutkimuksen edetessd mukaan ohjaa-

maan tulkintaa.



2 LUOKANOPETTAJAN ASIANTUNTIJUUS

Asiantuntijuutta ja tasokasta osaamista on Palosen ja Gruberin (2011, 41) mukaan
hankala kuvata vain yhdelld suomenkieliselld kasitteelld. Kansainvélisessa kir-
jallisuudessa kdytetty termi expertise voi viitata paitsi asiantuntijalle ominaisiin
tietoihin, myos taidokkaaseen tekemiseen, joka erottaa hianet vihemmain taita-
vista henkiloistd (Ericsson 2006, 3; Palonen & Gruber 2011, 41.) Suomenkielisessa
kirjallisuudessa taas korostuu asiantuntijalle ominainen tietdiminen, arviointi ja
ennakointi (Palonen & Gruber 2011, 41). Asiantuntijuuden tutkimuksessa on
usein tutkittu henkil6itd, joilla on jonkin alan huippuosaamista. Tarkastelu ei siis
ole keskittynyt vain ns. asiantuntija-ammattien edustajien taidokkaaseen tychon,
vaan myos esimerkiksi shakkimestareihin ja huippumuusikoihin. (Glaser & Chi
1988, 15-16, Palonen & Gruber 2011, 41-44.)

Asiantuntijuudelle on ominaista osaamisen kohdistuminen tietylle, usein
kapealle alle, eikd se ole suoraan siirrettdvissa toiselle henkilolle. Asiantuntijan
tapa késitelld osaamisalueelleen sijoittuvia asioita on aloittelijan tapaa tehok-
kaampi ja hdn suoriutuu alansa tehtdvasta yleensa aloittelijaa paremmin. Aloit-
telija voi siis joissain tapauksissa onnistua kokenutta asiantuntijaa paremmin,
mutta asiantuntija kykenee kehittyneen ja vakaan osaamisensa ansiosta laaduk-
kaaseen lopputulokseen yhd uudelleen ja uudelleen. Asiantuntijuuteen liittyy
myos kollektiivinen puoli, silld korkeatasoinen osaaminen syntyy usein asian-
tuntijoiden yhteistyond. Asiantuntijan spesifin erityisosaamisen arviointi ja jos-
kus myos havaitseminen voi olla haastavaa muille kuin hénen vertaisilleen.
(Bransford, Brown & Cocking 2000, 31; Ericsson 2006, 3-4, Palonen & Gruber
2011, 41-44.) Asiantuntijuuden k&site on monimutkainen ja sitd on tutkimuk-
sessa lahestytty tutkimustraditiosta riippuen useista toisistaan poikkeavista teo-
reettisista ldhtokohdista (Tynjadlda 2006). Esittelen seuraavaksi kolme eri ldhesty-

mistapaa asiantuntijuuden tarkasteluun.



2.1 Asiantuntijuus

Asiantuntijuuden tutkimuksen pddsuuntauksina voidaan Pdivi Tynjdlan (2006)
mukaan ndhdd Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002) artikkelissaan esittamdt
kolme nidkokulmaa: Mielensisdinen nikokulma, osallistumisndikokulma seka luomis-
ndikokulma. Ensimmadinen suuntaus tarkastelee asiantuntijuutta tiedonhankintana
ja korostaa sen kognitiivista puolta. Toinen suuntaus keskittyy asiantuntijuuteen
sosiaalisena ilmiond, jolloin asiantuntijuutta tarkastellaan osallistumisena tiet-
tyyn toimintakulttuuriin tai yhteisoon. Kolmas ldhestymistapa, luomisnako-
kulma, painottaa asiantuntijuutta tiedon luomisena ja yhdistelee kahden aiem-
man ndkokulman vahvuuksia. Nditd suuntauksia voidaan pitdd toisiaan tdyden-
tavind ldhestymistapoina, jotka yhdessd auttavat luomaan laajemman kasityksen
asiantuntijuuden olemuksesta. (Tynjdld 2006, 99-101.) Tarkastelen seuraavaksi

jokaista ndkokulmaa erikseen.

Asiantuntijuus tiedon- Asiantuntijuus kulttuu-
hankintana —» | riin osallistumisena
(Mielensisainen (Osallistumis-
nakokulma) nakokulma)

Asiantuntijuus
tiedonluomisena
(Luomisnakokulma)

KUVIO 1. Kolme ndkokulmaa asiantuntijuuden tarkasteluun (Hakkarainen ym. 2002).

211 Asiantuntijuus tiedonhankintana

Asiantuntijuutta kasittelevdssa kognitiivisessa tutkimuksessa, jota Tynjdla (2006,
102) kutsuu perinteiseksi suuntaukseksi, on keskitytty yksilon tiedonkaésittely- ja

ongelmanratkaisuprosessien tarkasteluun. Ldhestymistapana on kaytetty
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yleensd niin sanottua noviisi-ekspertti -asetelmaa, jossa aloittelijoiden ja koke-
neiden henkilviden toimintaa on vertailtu keskendan. (Tynjdla 2006, 102).

Asiantuntijoiden on havaittu olevan toiminnassaan aloittelijoita intuitiivi-
sempia ja he toimivat samanlaisina toistuvissa tilanteissa usein rutiininomaisesti.
Koska yksinkertaisempien toimintojen suorittaminen sujuu heiltd automaatti-
sesti, jdd asiantuntijan kayttoon resursseja keskittyd ongelmaan noviisia syvalli-
semmin. Noviisi saattaakin hahmottaa jonkin ongelman nopeammin, mutta asi-
antuntijan lopputulos on usein laadukkaampi. Merkittdvana erona ekspertin ja
noviisin valilld voidaan pitdd heiddn tapaansa kasitelld tietoa. Asiantuntijalla on
paitsi noviisia enemman tietoa, myds huomattavasti hierarkkisempi ja abstrak-
timpi tapa késitelld laajoja tietorakenteita. Tamé auttaa héntd tekemé&dn nopeita
ja tasmiallisid pddtoksid. Asiantuntijuuden erddnlaisena rajoitteena voidaan
ndhdd sen kapea-alaisuus ja kontekstisidonnaisuus. Sen saavuttaminen vie yksi-
161ta huomattavasti aikaa, eikd erityisosaamisen soveltaminen eri kontekstissa
ole usein mahdollista. (Glaser & Chi 1988, 17-20; Bransford ym. 2000, 48-50; Ropo
2004, 162-169; Tynjdla 2006, 102-104.)

TAULUKKO 1. Asiantuntijuuden komponentit (Tynjala 2006)

1) Fakiuaalinen tieto
| FORMAALI/ TEOREETTINEN TIETO
2) Kasitteellinen tieto

3) Proseduraalinen tieto/
Taidot
I KAYTANNOLLINEN, KOKEMUKSELLINEN
4) Aaneton tieto TIETO
Intuitiivinen tieto

5) Metakognitio, Il ITSESAATELYTIETO
Reflektiivinen tieto

Edelld esitettyjen asiantuntijuuden ilmentymien lisdksi kognitiiviseen ldhesty-
mistapaan lukeutuvissa tutkimuksissa on selvitetty, mistd asiantuntijatieto muo-

dostuu. Tynjéld (2006) on koonnut néistad tutkimuksista (esim. Bereiter & Scarda-
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malia 1993; Eraut 1994; Etelédpelto & Light 1999; Bereiter 2002) synteesin asian-
tuntijuuden komponenteista (taulukko 1). Mallissa asiantuntijatiedon osatekijat
on kuvattu tarkemmin vasemmassa ja yleisemmin oikeassa reunassa. Formaali-
ja teoreettinen tieto késittavit alakohtaisen, asiantuntijuuden pohjana toimivan
perustiedon sekd teoriat ja késitteelliset mallit. Eksplisiittisend tietona se on mah-
dollista ilmaista sanallisessa muodossa. Kaytannollinen, kokemuksellinen tieto
on luonteeltaan implisiittisempédd ja vaikeammin kuvailtavaa, silld se syntyy ni-
mensd mukaisesti kokemuksen kautta. Se pitda sisdlldaan tietoa siitd, kuinka jokin
asia tehd&dan, minkd liséksi siithen liittyy niin sanottua hiljaista tietoa. (Tynjdlad
2006, 104). Kolmantena padkohtana asiantuntijuudessa on itsesddtelytieto, joka
kasittdd asiantuntijan oman toiminnan ohjaamisen ja sddtelyn. Sitd tarvitaan eri-
tyisesti tilanteissa, joissa asiantuntija kohtaa uudenlaisia ongelmia. (Tynj&la 2006,
104-105). Itsesddtelytieto on tdrked osa asiantuntijuuteen kuuluvaa monimut-
kaisten ilmididen syvallistd tarkastelua ja korkean asteen ajattelun taitoja. Sen
avulla asiantuntija kykenee ylldpitimddn ja kehittdimddn asiantuntijuuttaan
omaksumalla uutta tietoa ja osaamista. (Ruohotie 2010, 106-107).

Jako eri osatekijoihin ei todellisuudessa ole kuitenkaan néin jyrkks, vaan
asiantuntijan toiminta pohjautuu komponenttien viliseen vuoropuheluun. Mita
tehokkaammin hdn kykenee integroimaan asiantuntijatiedon eri osa-alueita, sita
intuitiivisemmin ja joustavammin hdn kykenee toimimaan erilaisissa tilanteissa.
(Tynjdla 2006, 104-107.) Taidokkaan asiantuntijan osaamisessa edelld mainitut
komponentit ovat kietoutuneet toisiinsa siind méaarin voimakkaasti, ettei niita
Tynjélan (2007, 21) mukaan ole mielekasta tarkastella toisistaan erotettuina.

Myohemmissé artikkeleissaan Tynjdla (2007, 2011) on laajentanut asiantun-
tijatiedon elementtejd késittamadn vield neljannen kohdan, sosiokulttuurisen tie-
don. Téalloin kolme ensimmadistd elementtid, eli teoreettinen, kdytannollinen ja it-
sesddtelytieto edustavat asiantuntijan persoonallista tietoa. Sosiokulttuurinen
tieto taas edustaa asiantuntijayhteison sosiaalisessa vaikutuksessa ja kdytannon
toiminnoissa syntyvéaa tietoa, joka pitdd sisdllddn tyoyhteison kaytannot ja kir-
joittamattomat saannot. Sithen sisaltyy myos tydvélineiden kayttod koskevaa tie-

toa. Sosiokulttuurinen tieto muodostaa tavallaan asiantuntijuuden kehyksen.
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(Tynjala 2007, 20-21; Tynjala 2011, 82-84). T&lloin hdnen madritelmdnsa asian-
tuntijatiedosta sisdltdd aineksia myos kahdesta seuraavasta tarkastelukulmasta

asiantuntijuuteen.
21.2 Asiantuntijuus osallistumisena

Osallistumisndkokulman juuret ovat mestari-oppipoika -tyyppisid asetelmia tar-
kastelevassa tutkimuksessa, jossa asiantuntijuus on ilmennyt situationaalisena
tietona ja osaamisena. Ajatuksena on, ettd erityisosaaminen on syntynyt vastaa-
maan tietyn ympariston vaatimuksiin, eikd siksi ole kontekstistaan erotettavissa.
Asiantuntijuuden kehittymisessa on kyse osallistumisesta ja sitd kautta kasvami-
sesta asiantuntijakulttuuriin. Yksinkertaisimmillaan tdmd voi tarkoittaa ikdan
kuin mestarin apulaisena toimimista, jolloin yksiléo omaksuu yhteison tiedot ja
taidot auttamalla ja seuraamalla kokenutta henkil64. Joissakin malleissa oppimi-
nen tapahtuu pelkdstddn asiantuntijaa tarkkailemalla, joissain taas asiantuntija
pyrkii luomaan noviisille hdnen taitotasoonsa suhteutettuja oppimisen paikkoja.
(Hakkarainen ym. 2002, 10-11).

Tamdn ndkokulman mukaan asiantuntijuus ei voi syntyd pelkadstdan kou-
lutuksen avulla, vaan se kehittyy vasta yksilon padstessd osalliseksi asiantunti-
jayhteison kulttuurisen oppimisen tuloksista. Toisin pdin kddnnettynad tama tar-
koittaa sitd, ettd asiantuntijan mielensisdiset toiminnot eivét ole tdysin hdnen
omiaan, vaan osa kollektiivista asiantuntijuutta, jota hdn soveltaa kohtaamissaan
tilanteissa. Asiantuntijuuden kollektiivisuutta korostaa myos hajautetun kogni-
tion kasite. Asiantuntijaryhmaéssd yksilon ongelmanratkaisukyky on rajallinen,
mutta ryhmaén yhteistyolld rajoite voidaan ohittaa. Tiiviisti yhteistyotd tekeville
ryhmaille voi syntyéd erddnlainen kollektiivinen muisti, jossa ongelmanratkaisu
hajautuu tehokkaasti ryhmén jadsenille. (Hakkarainen ym. 2002, 11-14).

Asiantuntijuus ei kuitenkaan ole vain tietylld tavalla toimimista ja ajattelua,
vaan my0s yksilon tapa hahmottaa itsensa sosiaalisen yhteison jasenend. Tietoja
ja taitoja korostavan ldhestymistavan ohella asiantuntijuutta onkin tarkasteltu

identiteettiin liittyvana ilmiond. Samaistuminen asiantuntijayhteison tdysivaltai-



13

siin jdseniin sekd kdsitys omasta pystyvyydestd suhteessa vahemman kyvykkai-
siin henkil6ihin ilmentédvét asiantuntijuutta sosiaalisena roolina. (Hakkarainen
ym. 2002, 12-13). Le Maistren ja Parén (2006) tutkimuksensa pohjalta luomassa
mallissa henkilon ammatillinen identiteetti koostuu ammatillisesta tiedosta seké
persoonallisesta tiedosta. Ammatillinen tieto pitdd sisdlldan hyvin samanlaisia
tekijoitd kuin aiemmin tarkastellut asiantuntijatiedon komponentit. Persoonalli-
nen tieto taas kasittdd henkilon metakognition ja tiedon itsestd, johon kuuluvat
myo6s hdnen persoonalliset piirteensd. (Le Maistre & Paré 2006, 106-112.) Tassa
mielessd ammatillinen identiteetti voidaan ndhda tekijand, joka liittdd henkilon

persoonan hdnen asiantuntijuuteensa.
213 Asiantuntijuus tiedonluomisena

Tiedonluomisen ndkokulma tdydentdd kahta aiempaa ndkokulmaa tarkastele-
malla asiantuntijuutta sekd yksilo- ettd yhteisotasolla. Nakokulman erityispiir-
teend on, ettd se korostaa asiantuntijuutta dynaamisena ilmion4, joka ilmenee it-
sensd jatkuvana haastamisena ja uusien ongelmien ratkaisemisena. Vertailukoh-
tana dynaamiselle asiantuntijalle mallissa kédytetddn kokenutta ei-asiantuntijaa.
Tdllaisella henkilolld on asiantuntijan tavoin hallussaan tychon tarvittava tieto,
mutta tyossd kohdatut ongelmat ratkaistuaan hin ei etsi uusia haasteita, vaan
tyytyy toteuttamaan helpommaksi muuttunutta tyétdan. Muuttuvassa ympéris-
tossd hdanen osaamisensa heikkenee, mutta dynaamisen asiantuntijan osaaminen
pysyy ajanmukaisena, silld han kehittdd jatkuvasti uutta kasitteellistd ymmar-
rystd. (Hakkarainen ym. 2002, 15-16; Tynjdla 2006, 116-117.)

Dynaamiseen asiantuntijuuteen liittyy ldheisesti Bransfordin ym. (2000)
kdayttimd Hatanon ja Inagakin (1986) muotoilema adaptiivisen asiantuntijuuden
kasite. Adaptiivinen asiantuntija ei tyydy ratkaisemaan rutiininomaisesti kohtaa-
miaan ongelmia, vaan hén etsii jatkuvasti uusia, luovia tapoja ldhestya tyotdan.
Tama tekee hdnen asiantuntijuutensa hyddyntdmisestd joustavaa ja mahdollistaa
laajemman oppimisen uran aikana. Adaptiivisuus edellyttdd asiantuntijalta tai-

toa arvioida omaa ldhestymistapaansa kohtaamiinsa haasteisiin, minka vuoksi se



14

on voimakkaasti sidoksissa asiantuntijatiedon komponentteihin lukeutuvaan it-
sesddtelytietoon. (Bransford ym. 2000, 45-50.)

Asiantuntijoille on tyypillistd monipuolisten verkostosuhteiden luominen,
joiden niiden avulla he kykenevét ratkaisemaan monimutkaisia osaamisalueel-
leen liittyvid ongelmia. Tdama muistuttaa paljon osallistumisndkokulman mallia,
muttei kuitenkaan nde asiantuntijuutta sen tapaan hierarkkisena ja hitaasti muut-
tuvana ilmiond. Myos yhteisollisestd ndkokulmasta katsottuna tiedonluomisen
ndkokulma korostaa asiantuntijuuden dynaamisuutta. Tehokkaat asiantunti-
jayhteisot, niin sanotut innovatiiviset tietoyhteisot, pyrkivit aina ensisijaisesti luo-
maan uutta tietoa ja kehittyméadn aktiivisesti. T4td ei saavuteta vain sosiaalista-
malla uusia jdsenid ennalta madrattyyn asiantuntijakulttuuriin, vaan hyddynta-
malld myos uusien tulokkaiden mukanaan tuomaa uutta osaamista. Mallin dy-
naamisuus ndkyy my®os siind, ettd hyvan suoriutumisen kriteerit, eli asiantunti-
jasuorituksen arviointiperusteet muuttuvat jatkuvasti yhteison jasenten uusien

saavutusten myotd. (Hakkarainen ym. 2002, 15-16; Tynjdla 2006, 115-118).
214 Asiantuntijuus tissd tutkimuksessa

Tynjdla (2011, 84-85) on tiivistanyt nykyajan asiantuntijuuden keskeiset piirteet
seuraavasti:

1. Asiantuntijuus on teoreettisesta tiedosta, kdytdannollisestd tiedosta, it-
sesddtelytiedosta ja sosiokulttuurisesta tiedosta koostuva integroitunut
kokonaisuus.

2. Asteittain etenevd ongelmanratkaisu on asiantuntijuuden keskeinen
piirre.

3. Asiantuntijaty on luonteeltaan kollektiivista ja uutta luovaa.

4. Asiantuntijuuden kehittyminen edellyttdd osallistumista asiantuntijatyon

sosiaalisiin kaytantoihin.

Tassd tutkimuksessa asiantuntijuutta tarkastellaan Tynjdlan (2006, 2007, 2011)

muotoileman mallin pohjalta. Asiantuntijatiedon spesifistd luonteesta johtuen jo-
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kaisen alan asiantuntijuuteen liittyvit kuitenkin omat erityispiirteensd. Tarkaste-
len seuraavaksi yksityiskohtaisemmin nimenomaan opettajan asiantuntijuuteen

kuuluvia tekijoita.

2.2 Opettajan asiantuntijuuden maarittelya

221 Opettajuus ja professionaalisuus

Useissa kirjoituksissa opettajan ammatin ja osaamisen olemuksesta korostuu
tyon henkilokohtainen ulottuvuus (ks. Niikko 1998, 92-93; Heikkinen 2000, 11;
Moilanen 2001b, 83; Luukkainen 2004, 70; Vuorikoski & Torma 2004, 13). Heik-
kisen (2000, 11) mukaan opettajan ammatissa ei ole kyse vain ammattiosaamisen
taitavasta soveltamisesta, vaan opettaja on ennen kaikkea ihminen. Han toimii tyos-
sddn samanaikaisesti omana itsenddn sekd ammattiroolissaan. (Heikkinen 2000,
11). Moilanen (2001b, 83) ilmaisee asian niin, ettei opettajan osaamista ja ihanteita
voi erottaa hdnen persoonastaan. My0s opettajana kehittymisen voidaan ndhda
kietoutuvan olennaisesti ihmisen persoonalliseen kehitykseen sekd kasvuun,
minkd vuoksi usein puhutaankin opettajana kasvamisesta (Kari & Heikkinen
2001, 44; Moilanen 2001b, 83). Kyseessa on yksilollinen ja laaja-alainen kasvun ja
kehityksen prosessi, joka alkaa jo ennen opettajankoulutusta ja jatkuu ldpi ela-
man. Siihen vaikuttavat paitsi henkilokohtaiset elamankokemukset, myos ympa-
roiva yhteiso ja kulttuuri. (Vuorikoski & Torma 2004, 13; Niikko 1998, 92; Viisa-
nen & Silkeld 2000, 132).

Todenndkoisesti osin tdstd opettajan ammatin erikoispiirteestd johtuen
opettajana olemista ja opettajaksi tulemista on kuvattu eri aikoina erilaisilla ka-
sitteilld. 1960-luvulle asti tutkimuksessa kaytettiin opettajapersoonallisuuden kasi-
tettd, kunnes behaviorististen suuntausten ollessa voimissaan opettaja nihtiin
erddnlaisena opetusteknikkona. Sittemmin persoonallisuuden korostamiseen on
palattu, mutta rinnalle ovat tulleet kognitiivisen ja konstruktivistisen tutkimuk-
sen nikemykset, joiden mukaan opettaja reflektiiviseni ammattilaisena rakentaa

itse tyonsa perustan. Tédtd opettajan persoonallista kasvua on kuvattu muun mu-
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assa kasitteilld mindkdsitys, ammatillinen mindkdisitys sekd persoonallinen ja ammatil-
linen kasvu. (Kari & Heikkinen 2001, 42-44). Yhtend ndkokulmana on toiminut
lisaksi ammatillisen identiteetin kdsite (Kari & Heikkinen 2001; Laine 2004). Tasta
ndkokulmasta opettajaksi kasvaminen on ihmisend kasvamista, eli persoonalli-
sen ja ammatillisen identiteetin rakentumista samanaikaisesti (Heikkinen
2000,11; Moilanen 2001b, 83).

Suomenkielisessd opettajatutkimuksessa kdytetddan usein termid opettajuus,
jota my6s usein kdytetdan rinnakkain edelld mainittujen termien kanssa. Kasit-
teelle ei Karin ja Heikkisen (2001, 44) mukaan ole olemassa suoraa vastinetta kan-
sainvilisessd kasvatustieteellisessd keskustelussa, vaan se on suomalaisessa
opettajankoulutusdiskurssissa muodostunut ilmaisu. Kisitteen yksiselitteinen
madrittely on hankalaa, silld eri julkaisuissa opettajuudessa painottuvat eri teki-
jat (Vertanen 2002, 95-96). Joissain tapauksissa kasitettd ei erikseen madritellé:
Esimerkiksi Laineen (2004) viitoskirjassa opettajuutta kdytetdan kokoavana ka-
sitteend opettajan ammatille ja siihen liittyville ilmioille. Heikkinen, Moilanen ja
Rdihd (1999) taas kayttaviat késitettd erddnlaisena tiivistettynd tapana ilmaista
“mitd on olla opettaja”.

Patrikainen (1997, 10) méadrittelee opettajuuden vditoskirjatutkimuksessaan
kéasittavan opettajan pedagogisen ajattelun, toiminnan ja niiden vélisen reflektii-
visen yhteyden. Karin ja Heikkisen (2001, 44) mukaan opettajuuden kisite koros-
taa persoonan merkitystd tyossd. Opettajuus ilmenee olemisen ja ajattelun ta-
pana, johon monista muista ammateista poiketen pikemminkin kasvetaan kuin
kouluttaudutaan. Yksilotason lisdksi se ilmenee yhteisolliselld tasolla opettajuu-
den kietoutuessa yhteison ylldpitamiin arvoihin ja merkityksiin. Opettajuus on
sosiaalisesti madrittynyt olemisen, toimimisen ja ajattelemisen tapa. (Kari &
Heikkinen, 44-45; Vertanen 2002, 95-96.)

Luukkainen (2004) korostaa véitoskirjassaan opettajuuden kasitteen yhteis-
kunnallista ulottuvuutta. Hinen mukaansa opettajuus tarkoittaa kuvaa opettajan
tyostd ja opettajan tyon ilmentyméds. Yhteiskunnan ndkokulmasta se tarkoittaa

késitystd opettajan tehtdvéastd yhteiskunnassa. Yksilotasolla se siséltdd opettajan
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oman orientaation opettajan tyohon. Opettajuus nédyttaytyykin dynaamisena il-
miong, silld se on heijastaa aina oman aikansa ja yhteiskuntansa ndkemyksia. Sa-
malla jokainen opettaja rakentaa oman ndkemyksensad opettajuudesta. Opetta-
juus ilmentyy kdytannossa opettajan tyossd. Asiantuntijuuden kasitteeseen opet-
tajuus liittyy Luukkaisen (2004, 91) mallissa siten, ettd opettaja vastaa kompe-
tenssillaan ja asiantuntijuudellaan opettajuuden vaatimuksiin ja haasteisin.
(Luukkainen 2004, 91-92.)

Opettajan ammattia on tarkasteltu myos asiantuntija-ammattina, jolloin on
kaytetty profession ja professionaalisuuden kasitteitd (ks. Raivola 1989; Hoyle 1995;
Leino & Leino 1997; Konttinen 1998; Hargreaves 2000; Patrikainen 2000; Luuk-
kainen 2004; Niemi 2006; Lapinoja & Heikkinen 2010). Perinteisind professioina
on pidetty esimerkiksi lddkarin, lakimiehen ja insino6rin ammatteja. Keskeisend
profession tunnusmerkkind pidetddan vankkaa teoriapohjaa ja siihen liittyvaa tut-
kintoa, jotka hankitaan pitkén erityiskoulutuksen kautta. Professiota edustavalla
asiantuntijalla on hallussaan sellaista erityisosaamista, joka tekee hdnen tydstaan
yhteiskunnassa arvostettua. Yleensd tdima nikyy myds ammatin tavoiteltavuu-
tena ja hyvana palkkauksena. Professioiden edustajien kehittyneeseen asiantun-
tijuuteen liittyy lisdksi korkea jdrjestdytyneisyys omiksi ammattikunnikseen,
jotka pyrkivat monopolisoimaan alaansa kuuluvan asiantuntijuuden. Yhteiso
maédrittdd professionaalisuuden kriteerit ja jakaa péteville yksiloille valtuudet
tyon suorittamiseen. Ammattikunta nauttii siis tietynlaista autonomista asemaa,
mutta samalla myos yksittdinen professiota edustava ammatinharjoittaja nauttii
suhteellisen laajaa itsemddrddmisoikeutta tyonsd suorittamisessa. (Hoyle 1995,
12; Konttinen 1998, 29-31, 41-42; Patrikainen 2000, 29; Hargreaves 2000, 152).
Aloni (2002, 177, Niemen 2006, 76-77 mukaan) sekd Luukkainen (2004, 90-91)
lisddavat yhdeksi profession tunnusmerkiksi vield eettisen ohjeiston, joka maéarit-
telee tyon arvopohjan.

Hargreavesin (2000) mukaan opettajan ammatin asema professiona on voi-
makkaasti sidoksissa siihen, millaiseksi opettajan tyd yhteiskunnassa mielletdan.

Jos opetusty6 ndhd&dn yksinkertaisena, luentomaisena tiedon vilittdimisend op-
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pilaille, pelkistyy ammatti tekniseksi opetuksen toteuttamiseksi. Téllainen néke-
mys liittyy ajatteluun, jonka mukaan kaikki ammatin kannalta olennainen on
mahdollista oppia koulutuksessa, jonka jalkeen profession kehitys rajoittuu opet-
tajan omakohtaiseen oppimiseen yrityksen ja erehdyksen kautta. Hargreavesin
mukaan tillaisessa tapauksessa kyseessd on erddnlainen esiprofessio (pre-profes-
sion), jonka pitdminen varsinaisena professioammattina on kyseenalaista. (Har-
greaves 2000, 156-158.)

Luukkainen (2004, 90-91) ja Konttinen (1998, 29) ndkevét opettajan amma-
tin Suomessa tdyttdvan aiemmin esitetyt professioammatin tunnusmerkit. Opet-
tajan tyohon sisdltyy merkittava yhteiskunnallinen vastuu hdnen tuottaessaan
palveluita, jotka ovat edellytys yhteiskunnan hyvinvoinnille (Luukkainen 2004,
90-91). Tama yhteiskunnallinen palvelutehtdva tarkoittaa, ettd opettaja on sitou-
tunut toimimaan hénen tyotdan ohjaavien lakien ja saddosten mukaisesti, jolloin
hédnen tyonsad ei voi olla pelkkadd opettajan omasta arvomaailmasta ja persoonasta
1&ahtoisin olevaa itsensd toteuttamista. (Niemi 1996, 37; Niemi 2006, 76-78, Moila-
nen 2001b, 82-83). Luukkainen (2004, 70) ja Tirri (2002, 25) ndkevit persoonan
kuitenkin tdrkednd osana opettajan professiota, silld yhteiskunnallisen palvelu-
tehtdvan suorittaminen olisi heiddn mukaansa hankalaa ilman persoonallista si-
toutumista. Professioammateille tyypilliseen tapaan Opetusalan Ammattijarjesto

OA]J (2014) on julkaissut opettajan tyotd koskevat ammattieettiset ohjeet.

222 Opettajan asiantuntijuus

Opettajan asiantuntijuudessa on havaittu olevan sekd yhtildisyyksid ettd eroa-
vaisuuksia muilla aloilla esiintyvéan asiantuntijuuteen. Esimerkiksi ladkéarin am-
matin tapaan opettajan tyohon liittyy sellaisia tietoja, taitoja ja sosiaalisia verkos-
toja, jotka ovat ainoastaan sille ominaisia. (Bransford ym. 2000, 33; Ropo 2004,
162, 174.) Toisaalta Ropon (2004, 162) mukaan opettajan asiantuntijuutta ei voi
suoraan verrata muuhun taidokkaaseen osaamiseen, kuten shakkimestarin asi-
antuntijuuteen, silld se ilmenee moniulotteisissa tilanteissa, joissa sosiaalisella ja

kulttuurisella kontekstilla on suuri merkitys.
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Opettajan tyo edellyttdd opettajalta monipuolista osaamista. Ensinnékin ha-
nen on hallittava kdytdnnon opetustyd, joka edellyttdd haneltd sekd kasvatustie-
teellistd ettd oppiaineiden sisaltoihin liittyvdd tietoa ja taitoa. Toisaalta opettajan
on osattava toimia hdnen tyohonsd kuuluvassa sosiaalisessa roolissa. Hanen
tyonsd kasvattajana nivoutuu yhteen oppilasryhmén, vanhempien, koulun tyo-
yhteison sekd yhteiskunnan toiminnan kanssa. Opettajalta vaaditaan vuorovai-
kutustaitoja, sosiaalista herkkyyttd seka riittdvan vahvaa henkilokohtaista suh-
detta kasvatustyohon, jotta han kykenee toimimaan johdonmukaisesti tydssdan.
(Kari & Heikkinen 2001, 42). Opettajan monipuolinen asiantuntijuus korostuu
yhteiskunnassa, jossa jatkuvasti lisddntyvai tieteellinen asiantuntijatieto vaikuttaa
yhd laajemmin ihmisten arjessa. Pirstoutuneessa ja monimutkaisessa sosiaali-
sessa todellisuudessa héneltd vaaditaan vahvaa yleissivistystd sekd pedagogista
asiantuntemusta. (Vérri 2002, 61).

Tynjdldn (2006) malliin lukeutuvasta kognitiivisesta nakokulmasta opetta-
jan asiantuntijuuden voidaan ndhda koostuvan formaalista tiedosta, kokemuk-
sellisesta tiedosta sekd itsesddtelytiedosta. Opettajan tyossd formaali tieto on
paitsi oppiaineiden sisdltotietoa, myds muuta opettajalle olennaista kasvatustie-
teeseen, vuorovaikutukseen, yhteiskuntaan ja ammattietiikkaan liittyvdd teo-
riatietoa. (Tynjdla 2006, 104-107.) Opettajan asiantuntijuuden kannalta tarkedssa
roolissa on oppiaineisiin liittyvin sisdltotiedon ja kasvatustieteellisen pedagogi-
sen tiedon integroituminen, jolloin ne yhdessd muodostavat pedagogisen sisdlto-
tiedon. Se pitdd sisdllddn tietoa sisdltoihin liittyvistd opetustavoista sekd oppilai-
den mahdollisista ennakkokésityksistd ja oppimisvaikeuksista. (Shulman 1986,
9-10; Bransford ym. 2000, 155-156; Tynjdla 2006, 104-107.) Opettajan tehtdvana
ei ole vain kertoa sisdltojd oppilaille, vaan organisoida sellaisia oppimistilanteita,
jotka mahdollistavat parhaan mahdollisen oppimisen. Tdhdn opettaja tarvitsee
pedagogisen sisdltotiedon molempia tekijoitd. (Moilanen 2001a, 62.)

Informaalimman ja implisiittisemmén osan opettajan asiantuntijatiedosta
muodostaa kokemuksellinen tieto, johon lukeutuvat oppimisen ohjaamisen taito,

opetustaito, kommunikaatiotaidot ja sosiaaliset taidot. Se syntyy nimensd mukai-
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sesti kokemuksen kautta ja on luonteeltaan toiminnallista. Kokemukselliseen tie-
toon lukeutuu my®s hiljainen tieto, joka edustaa opettajan vaikeasti sanoiksi pu-
ettavia, automatisoituneita taitoja, jotka tekevit hdnen toiminnastaan intuitiivi-
sempaa. (Tynjdla 2006, 104-107; Tynjala 2011, 82-84.) Moilanen (2001b) korostaa
kokemuksellisen tiedon merkitystd toteamalla, ettd teknistd opettamistaitoa tér-
kedmpadd on osata lukea oppilaiden tilanteita ja toimia niissd tarkoituksenmukai-
sesti. Taitava opettaja on kyvykds havainnoimaan oppilaiden vilisid suhteita ja
hénelld on ndkemys siitd, mikad kulloinkin on oppilaiden hyviksi. Opettajan tyon
eettiset kysymykset kietoutuvat tdlld tavoin hdnen osaamiseensa. (Moilanen
2001b, 81.) Tarkastelen tdtd eettistd ndkokulmaa sekd opettajan hiljaista pedago-
gista tietdmistd tarkemmin omissa alaluvuissaan.

Kognitiivisen ldhestymistavan kolmas elementti, itsesddtelytieto, edustaa
opettajan reflektiivistd ajattelua. Se ilmenee omaan toimintaan kohdistuvana
kriittisend tarkasteluna, joka synnyttda toimintatapoihin, ajatteluun ja oppimi-
seen liittyvdd metakognitiivista ja reflektiivistd tietamystd. Reflektiivinen tarkas-
telu voi oman toiminnan lisdksi kohdistua myds omaan tyoyhteisoon tai koko
opettajan ammattiin. (Tynjala 2006, 104-107; Tynjadla 2011, 82-84).

Reflektiivisyys ei rajoitu vain toiminnan tarkasteluun jalkikdteen, vaan se
kéasittdd myos toimintaa edeltdvan ennakoivan reflektion ja toiminnan aikana ta-
pahtuvan reflektion. Opettajan reflektiivisyys ilmenee hdnen suunnitellessaan
opetusta sekd hdnen reagoidessaan opetuksen aikana ilmeneviin tilanteisiin.
(Van Manen 1991, 512-513 Toomin 2008b, 167-168 mukaan.) Schon (1983) koros-
taa reflektiivisen oppimisen tarkastelussaan poikkeuksellisten tilanteiden merki-
tystd. Kohdatessaan tilanteita, joissa aikaisemmat toimintamallit eivit ole suo-
raan sovellettavissa, omaksuu asiantuntija tutkijan roolin. Ratkaistakseen ongel-
man hén rakentaa tapauksesta mielessadn teoreettisen mallin, jonka pohjalta han
toimii. Tédllaisen toiminnan kautta asiantuntijan on mahdollista tehda hanen tyo-
tadan ohjaavaa implisiittistd tietoa nakyvaksi. Reflektiivinen opettaja ei nde oppi-
laan oppimisprosessissa ilmenevid vaikeuksia ensisijaisesti oppilaan kyvytto-
myytend, vaan merkkind siitd, ettd hdnen opetuksessaan on kehitettdvaa. (Schon

1983, 66-69.)
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Reflektion késitteeseen sisdltyy ajatus, ettd inhimillinen kehittyminen ja op-
piminen ovat jatkuvia prosesseja (Ojanen 1996, 51). Reflektiota tapahtuu aina,
kun yksil6 tietoisesti tarkastelee havaitsemaansa ilmistd. Han peilaa havaintoaan
aikaisempaan kokemusmaailmaansa sekd luo ennusteita ilmiostd tulevaisuu-
dessa ja luo siten uutta tietoa. (Ojanen 1993, 126-127.) Reflektion késite korostaa
oppijan roolia oppimisessa, mikd Karin (1996, 23) mukaan tarkoittaa, ettd ratio-
naalisen pohdinnan ohella my6s oppijan tunteet ja persoona ovat osa oppimis-
prosessia. Tamd ilmenee my0s siing, ettd hyvat metakognitiiviset taidot eivét tar-
koita opettajan kehittyvdn tyossddn automaattisesti. Hinen omalla motivaatiol-
laan tietoisesti pohtia omaa toimintaansa ja ajatteluaan on ratkaiseva merkitys
reflektiivisessd toiminnassa. (Ruohotie 2010, 108.)

Opettajan asiantuntijuudessa reflektion merkitys on keskeinen ja sitd voi-
daan pitdd jopa opettajan ammatillisen kasvun pddelementtind. Tarkastelemalla
kriittisesti oman toimintansa ldhtokohtia ja seuraamuksia opettaja kykenee astu-
maan tyonsd rutiinien ulkopuolelle ja ndkeméaidn sen uusista ndkokulmista. (Oja-
nen 1993, 126-127; Ojanen 1996, 51-52.) Jatkuvasti muuttuvissa ja moniulottei-
sissa tilanteissa tdméa on Heikkisen (2000, 10-11) mukaan véalttamétonts, eika tek-
ninen vanhojen ratkaisumallien soveltaminen riitd opettajan tyossd. Tynjdld
(2006, 107) toteaa lisdksi, ettd opettaja ohjaa tydssddn myos oppilaidensa meta-
kognitiivisien taitoja kehitystd, mikd ennestddan korostaa hanen omien taitojensa
merkitystd. Yhteiskunnallisesta ndkokulmasta katsottuna reflektion merkitys
opettajan asiantuntijuudessa korostaa opettajan roolia autonomisena toimijana.
Reflektiivinen opettaja ei ole passiivinen tyon toteuttaja koulutusjdrjestelméan ko-
neistossa, vaan aktiivinen, tietoa soveltava ja luova ammattilainen. (Ojanen 1996,
51-52; Heikkinen 2000, 10-11.) Jarvinen (1999, 259) esittdd, ettd tdllainen reflektii-
vinen ammattikdytinto on viime kddessd koko opettajan ammatillisen kehityspro-
sessin tavoite.

Taitavan opettajan asiantuntijuudessa edelld esitetyt komponentit integroi-
tuvat toisiinsa saumattomasti, eikd hanen tarvitse miettid, mitd asiantuntijatie-

don osaa han kulloinkin kayttaad (Tynjdla 2006, 106-107). Ojanen (1993, 133) alle-
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viivaa tétd toteamalla, ettd opettajan opetustaitoa ei voi todellisuudessa jakaa yk-
sittdisiin osataitoihin. Se on hdnen mukaansa pikemminkin opettajan kykya ja-
sentdd mielessddn asioita ja tehdd sen pohjalta valintoja ja pdatoksid. (Ojanen

1993, 133).
223 Autonomisuus opettajan asiantuntijuuden ilmentdjana

Opettajan autonomialla tarkoitetaan hdnen henkilokohtaista ammatillista va-
pauttaan ja vastuutaan, kun han tyossddn tekee paatoksid ja valintoja. Se ilmenee
osittaisena itsendisyytend, johon liittyvat olennaisesti eettinen ja yhteiskunnalli-
nen ulottuvuus. (Leino & Leino 1997, 88.) Opettajan autonomisen aseman ja yh-
teiskunnan vilinen suhde voidaankin ndhdéa keskindisend riippuvuussuhteena.
(Niemi 1996, 37.) Lapinojan ja Heikkisen (2010, 144) mukaan autonomia toimii
opettajan ammatillisuuden perustana. Se liittyy olennaisesti hanen tyohonsa pro-
fessiona, mutta my0s kasvatuksen ilmioon ja tarkoitukseen: Opettajan tehtdvana
ei pelkéstédan ole siirtdd olemassa olevaa kulttuuriperintod eteenpédin, vaan tukea
yksilon mahdollisuuksia rakentaa itse merkityksid sekd 1oytdaa oma tapansa elda
ja toimia. Han autonomisena kasvattajana pyrkii siis lisidmdan oppilaidensa au-
tonomiaa. (Lapinoja & Heikkinen 2010, 144-147; Leino & Leino 1997, 88-89.)
Opettajan autonomia syntyy osaltaan siitd, ettd hdnen tyonsa kaikkia yksi-
tyiskohtia on mahdotonta maéritelld ja valvoa. Vaikka opetussuunnitelma ohjaa
opettajan tyo6td, sen tavoitteet ja sisdllot ovat viljasti maariteltyjd. Vastuu niiden
tulkinnasta jdd opettajan ammattiosaamisen varaan. Toisaalta opettajan autono-
mia liittyy my06s opettamiseen sisdltyviin epavarmuustekijoihin: Opetustilanteet
ovat aina hyvin monitahoisia, dynaamisia sosiaalisia tilanteita, joiden etenemi-
nen ei koskaan ole tdysin ennakoitavissa. Niihin vaikuttavat opettajan lisdksi
kaikkien luokan oppilaiden yksillliset ominaisuudet ja niiden vilinen dyna-
miikka. Se, mikd on kussakin tilanteessa paras keino edistdd oppimis- ja kasva-
tustavoitteita, on opettajan itse selvitettdva. (Leino & Leino 1997, 88-92). Auto-
nomisuus liittyy opettajan asiantuntijuuteen ja siind kuuluvaan reflektiivisyy-
teen, silld se velvoittaa oman henkilokohtaisen pedagogiikan luomiseen (Leino

& Leino 1997, 94).
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Autonomia ilmenee yksiltllisen tason lisdksi yhteisolliselld tasolla: Opetta-
jat toimivat oppilaitostensa kehittdjind ja osallistuvat opetussuunnitelmien laati-
miseen (Leino & Leino 1997, 92). Yhteisollisestd nakokulmasta autonomia ei kui-
tenkaan Luukkaisen (2004, 67) mukaan toteudu erityisen voimakkaasti, silld he
tyoskentelevit hierarkkisissa instituutioissa. Opettajilla ei hdnen mukaansa ole
mahdollisuutta vaikuttaa koulutuspolitiikkaan, uusien jdsenten hankintaan tai

organisaatioiden rakenteeseen.

224 Eettisyys ja vastuu osana opettajan asiantuntijuutta

Opettaja on vaikuttaja, jolle on uskottu yhteiskunnan kallein omaisuus - lasten ja
nuorten tulevaisuus. Han toimii kokeneen aikuisen roolissa esikuvana itsedan
kokemattomammille lapsille ja nuorille, jotka vdistiméttd omaksuvat hanelta
asenteita ja ihanteita sekd oppivat hdnen kauttaan eldmastd. Tama saattaa opet-
tajan vastuulliseen asemaan, ja voikin todeta, ettd opettajan tyon eettinen luonne
on ldsnd jokaisessa koulun kasvatustilanteessa. (Niemi 2006, 73, 80; Atjonen 2004,
154). Tynjdla (2006, 106) toteaa eettisyyden olevan tdrked osa opettajan asiantun-
tijuutta ja hanen mukaansa siind on aineksia kaikista asiantuntijatiedon kom-
ponenteista. Opettaja joutuu tarkastelemaan kdyttimidan opetusmenetelmis jat-
kuvasti eettisestd nakokulmasta, sillda kaikki oppimisen kannalta tehokkaat kei-
not eivét ole Moilasen (2001b, 82) mukaan hyviid keinoja. OAJ:n (2014) julkaise-
missa opettajan ammattieettisissd ohjeissa todetaankin, ettd tyon arvo- ja normi-
pohja sekd ammattitaito ovat yhtd lailla tdrkeitd opettajan tyossd: Hyvéatkdan tar-
koitusperit eivit voi korvata puuttuvaa osaamista tai painvastoin.

Niemi (2006, 82) ja Moilanen (2001b, 82-83) kuvaavat opettajan tyotd palve-
lutehtdvand, johon kuuluu seké yksilollinen ettd yhteiskunnallinen ulottuvuus.
Yhteiskunnallisesta ndkokulmasta eettisyys liittyy siihen, ettd opettajan ammatti
ja koulu ovat yhteiskunnan komponentteja, joiden tehtdvana on palvella yhteis-
kunnan jasenid. Opettajan palvelutehtdvan keskeisend tarkoituksena on ylldpitaa
ja lisdtd yhteiskunnan aineellista ja henkistd hyvinvointia. Tdméd asettaa hanet

erittdin vastuulliseen tehtdvdan. (Niemi 1996, 31, 37; Niemi 2006, 76-78). Palve-
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lutehtdvaan voidaan ndhdad kuuluvan myos globaalin taloudellisen kilpailuky-
vyn pddmaddrid (Niemi 2006, 83) sekd vallitsevien ajattelu- ja toimintatapojen
juurruttaminen oppilaisiin yhteiskunnan vakauden sdilyttamiseksi (Moilanen
2001b, 83-84).

Yhteiskunnallisen palvelutehtdvdn ohella opettaja on sitoutunut edista-
mddn oppilaan kasvua yksilond (Niemi 2006, 82-83, Moilanen 2001b, 82-83).
Koulun yleissivistavassa kasvatustehtdvassa oppilasta ei ndhda arvokkaana vain
kansallisen kilpailukyvyn vilikappaleena, vaan hédn on jo itsessddn yksilond ar-
vokas. Tavoitteena on edistdd hdanen kokonaisvaltaista kasvuaan ja sivistystddn,
johon kuuluu myos eettinen tietoisuus. (Niemi 2006, 83).

Edelli esitettyjen kahden palvelutehtdvan yhtdaikainen huomioiminen ky-
syy opettajalta kykyd tehtdvansa eettiseen arviointiin. Sitoutumisetiikan nako-
kulmasta tarkasteltuna opettaja joutuu toimimaan kahden jannitteen valilld: Toi-
saalta hdnen on uskollisesti toteutettava tehtdvad, johon hidn on sitoutunut, toi-
saalta taas oltava valmis tarkastelemaan ty6tddn kriittisesti (Niemi 2006, 83). Moi-
lanen (2001b, 82-83) korostaa tdssd asiantuntijuuden merkitysta: Kasvatustehta-
vddn omistautuneena ja ammatillisen ndkemyksen omaavana asiantuntijana
opettajan kuuluu tietdd yhteiskuntaa sekd oppilaita paremmin, mikd on oppilaan
parhaaksi. Niemi (1996, 37) ndkee opettajan tyon eettisen ulottuvuuden kumpua-

van opettajan autonomisesta asemasta.
225 Hiljainen tieto ja hiljainen pedagoginen tietiminen

Asiantuntijan toiminnassa keskeisessé roolissa on usein kokemuksen kautta syn-
tyvd, intuitiivinen tieto, jota kutsutaan kirjallisuudessa hiljaiseksi tiedoksi. Se
ndhdddn usein omana, erillisend asiantuntijuuden elementtindan. (Schon 1983,
49-50; Tynjdla 2006, 104.) Hakkarainen ja Paavola (2008, 76-77) kirjoittavat, ettd
kasitteellinen tieto muodostaa vain pienen osan ihmisen é&lyllisestd jarjestel-
madstd. Se on ikddn kuin jddvuoren huippu, jonka alla piilee suunnaton maara
taustalla vaikuttavaa piilevda tietamystd. Vaikka tama tietdimys on luonteeltaan

hankalasti méariteltiaviad, ovat sen vaikutukset ihmisen toimintaan merkittavia.
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Se ohjaa ja sddtelee yksilon tietoista toimintaa ja padttelya seka késitteellisen tie-
don hyddyntamistd. Hiljainen tieto edustaa nditd tiedostetun ja késiteellisen tie-
don ulkopuolelle jadvid tietamyksen ulottuvuuksia. (Hakkarainen & Paavola
2008, 59, 76-78).

Hiljainen tieto ei ole vain yksilotason ilmi6, vaan se on usein valautunut
sosiaalisiin kdytantoihin, mikd nédkyy erityisesti asiantuntijakulttuureissa muo-
dostuneissa kehittyneissd tietokdytannoissd (Hakkarainen & Paavola 2008, 59,
76-78). Se on yhdessd konstruoitua osaamista, joka voi toimia asiantuntijayhtei-
sossd merkittdvand voimavarana. Yksilo- ja yhteisotason hiljainen tieto ovat kes-
kenddn vuorovaikutuksessa, jolloin yhteison kulttuuri ja tavat ilmenevit yksilon
toiminnassa ja vastavuoroisesti yksilon taitava toiminta vaikuttaa yhteison toi-
mintaan synnyttden uusia rutiineja ja traditioita. Hiljainen tieto on siksi my0s
kontekstisidonnainen ilmio, joka liittyy tiettyyn toimintaympéaristoon. (Toom
2008a, 52-54.)

Toomin (2008a, 52) mukaan hiljainen tieto aktualisoituu haasteellisissa ja
ylldttavissd vuorovaikutustilanteissa. Sen avulla ammattilainen pystyy samanai-
kaisesti tarkastelemaan ilmiotd, sen vaikutuksia seké tulevaisuutta tehokkaasti ja
toimimaan mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti. Hiljaisella tiedolla on siksi
usein lopputuloksen kannalta ratkaiseva merkitys asiantuntijan ongelmanratkai-
sussa. Tédllainen toiminta on nopeaa, eiké siihen sisilly reflektiivisyyttd toimin-
nan aikana. Kuitenkin reflektion késite liittyy siltd osin hiljaisen tiedon késittee-
seen, ettd kdytdannon kokemus ja toiminnan tietoinen tarkastelu jalkik&dteen kar-
tuttavat asiantuntijan hiljaista tietoa. Pelkkéd teoriatiedon omaksuminen ei riitd
sen tehokkaaseen muodostumiseen. (Toom 2008a, 52-53.)

Toom (2008a) on myds tarkastellut hiljaista tietoa ja hiljaista tietimistd erilli-
sind, rinnakkaisina ilmioinddn. Hiljainen tieto edustaa implisiittistd, osittain két-
kettyd tietoa ja se sisdltdd taustalla vaikuttavat arvot, uskomukset ja asenteet. Se
ei aina ole helposti artikuloitavissa jdlkikédteen. Hiljainen tietdiminen taas on pro-
sessi, joka ndyttdytyy asiantuntijan toiminnassa. Sen tarkastelu taas on jalkika-

teen mahdollista. (Toom 2008a, 53.)
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Toomin (2008b, 169) mukaan opettajan hiljainen pedagogisella tietdmisella
tarkoitetaan sellaisia praktisen tiedon kdyttamisen prosesseja, jotka ovat havait-
tavissa opettajan toimintaa tarkastelemalla. Se ndyttaytyy taitavana luokkahuo-
netoimintana ja kykyna ratkaista ylldttavid ja epavarmoja tilanteita niin, ettd ope-
tus jatkuu luontevasti. (Toom 2008b, 169.) Vditoskirjatutkimuksessaan Toom
(2006) on tarkastellut opettajan hiljaista pedagogista tietamistd tutkimalla luo-
kanopettajien interaktiivista pedagogista ajattelua ja toimintaa. Se ilmenee peda-
gogisissa hetkissd, eli sellaisissa vuorovaikutus- ja opetustilanteissa, joissa opetta-
jan on toimittava oikein suhteessa oppilaaseen. (Toom 2006, 71.)

Viitoskirjaansa (Toom 2006) perustuvassa artikkelissa Toom (2008b) on
tehnyt yhteenvedon tutkimuksessaan 16ytyneistd hiljaisen pedagogisen tietdmi-
sen sisdlloistd ja ilmenemismuodoista. Erityisesti hiljainen pedagoginen tietdmi-
nen korostui pedagogisessa suhteessa opettajan ja oppilaan vililld, jolloin se il-
meni tavoista ja tottumuksista nousevana tyorauhan ylldpitdmisend, kannusta-
vana ilmapiirind ja oppilaiden mielipiteiden huomioimisena. Usein opettajat ky-
kenivét pelkilld eleilld ja ilmeilld sddtelem&dan luokkahuoneen tilanteita. Hiljainen
pedagoginen tietiminen nikyi voimakkaasti myos didaktisessa suhteessa opet-
tajan ja oppilaan opiskelun vililld opetuksen edellytysten luomisena. Siihen liit-
tyi oppilaiden yksilollinen huomioiminen ja ohjaaminen tarkoituksenmukaisella
tavalla. Ndiden lisdksi hiljainen pedagoginen tietiminen ilmeni opettajan ja op-
pilaan pedagogisessa auktoriteetissa, mutta vain vahdn opettajan suhteessa ope-

tettavan asian sisdltoon (Toom 2008b, 171-180).

2.3 Asiantuntijuuden kehittyminen koulutuksessa ja tyoela-
massd

2.3.1 Opettajankoulutus ja ohjattu harjoittelu

Professioammateille ominaisena piirteend pidetddn yliopistossa toteutettavaa

pitkdd peruskoulutusta, joka antaa riittdvéan asiantuntijuuden kyseiseen ammat-
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tiin (Konttinen 1998, 1-3). Opettajan ammatissa sitd edustaa akateeminen opetta-
jankoulutus (Patrikainen 2000, 29). Se on ollut maisteritason yliopistokoulutusta
jo 70-luvun lopulta lahtien (Kari & Heikkinen 2001, 55-56).

Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen (2017) opetussuunnitel-
man 2017-2020 lahtokohdissa ja tavoitteissa korostuvat aiemmin esitetyt opetta-
jan profession erityispiirteet. Viisivuotisen koulutuksen tavoitteena on lisdta
paitsi opiskelijan kasvatustieteellistd tietopohjaa ja sen soveltamista, myos kay-
tannon opetustaitoja. Koulutuksessa huomioidaan opettajan tyon eettinen, yhtei-
sollinen ja yhteiskunnallinen ulottuvuus. Teorian ja kdytdannon vuoropuhelu on
vahvasti ldsnd opettajan tyossd ja koulutuksessa se toteutuu erityisesti opetus-
harjoitteluissa. Jyvaskyldn yliopistossa opintoihin kuuluu neljd Jyvaskylan yli-
opiston Normaalikoululla toteutettavaa opetusharjoittelujaksoa, jotka ovat ja-
kautuneet eri lukuvuosille. Viimeinen harjoittelujakso on mahdollista suorittaa
myds jollakin opettajankoulutuslaitoksen yhteistyokouluista. Harjoittelujaksot
eroavat hieman toisistaan kestonsa sekd painotettavien opettajan tyon osa-aluei-
den osalta. (Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitos 2017). Opetusharjoit-
telu on tutkimusten mukaan opettajankoulutuksen keskeisin paikka opiskelijan
opettajaksi kehittymisessd (Vdisdnen & Atjonen 2005, 9; Silkeld & Vidisanen 1999,
217-218). Silkeld ja Vdisdnen (1999, 218) nédkevit opetusharjoitteluiden tehtdvana
olevan muuttaa opiskelijan koulutuksessaan hankkimat teoreettiset tiedot ope-
tus- ja kasvatusty0Ossa tarvittaviksi taidoiksi.

Opettajankoulutuksen teorian ja kdytannon kohtaamisessa keskeisessa ase-
massa on harjoittelijaa ohjaava opettaja, joka on samalla harjoitteluluokan oma
opettaja. Hanen tehtdvandan on ohjata harjoittelijan suunnittelu-, opetus- ja arvi-
ointityotd. Ohjaaja seuraa harjoittelijan pitdmid tunteja ja antaa palautetta niin
oppitunnin suunnittelusta kuin sen toteutumisestakin. Yhdessa ohjaavan opetta-
jan kanssa opiskelija keskustelee harjoittelun tavoitteista ja niiden toteutumi-
sesta. Ohjaaja my0s auttaa opiskelijaa toimimaan koulun tyoyhteistssd, moniam-
matillisessa yhteistydssd sekd kodin ja koulun vuorovaikutuksessa. (Jyvaskylan

Normaalikoulu 2018.)
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Silkeld (2004, 248) kuvaa opetusharjoittelun ohjausta aktiivisena ohjaajan ja
ohjattavan vélisend vuorovaikutusprosessina, joka pyrkii opiskelijan ammatilli-
seen kehitykseen ja uusien asioiden oppimiseen. Ohjaaja toteuttaa tdtd autta-
malla opiskelijaa opetusharjoitteluun liittyvissd ongelmissa ja kysymyksissa.
Tarkoituksena ei ole siirtdd valmista opettajan mallia ohjaajalta ohjattavalle, vaan
auttaa opiskelijaa tiedostamaan omat pedagogiset uskomuksensa ja ennakkoka-
sityksensd. Ndin pyritddn antamaan opiskelijalle edellytyksid kehittdd itsearvi-
ointiaan ja 16ytdd omalle persoonalleen sopiva tapa opettaa. (Silkeld 2004, 248-
249.)

Jarvisen (1999, 259-261) mukaan opettajankoulutuksen tehtdvidnd on jo
opintojen alkuvaiheessa ohjata tulevia opettajia kdyttimadn ja kehittdméaan ref-
lektiotaitoaan. Opetusharjoittelun ohjaava opettaja sekd muut opettajankoulutta-
jat ovat tdssd suhteessa keskeisessd roolissa, silld he voivat dialogisessa ohjaus-
suhteessa edistdd opiskelijan reflektiotaitoa vahvistamalla ja ohjaamalla hdnen
tiedostamisprosessiaan. (Ojanen 1993, 135-136). Ojanen (2000, 27) nidkee reflek-
tiivisen, tutkivan tydotteen keskeisimpénd ohjauksen oppimistavoitteena.

Harjoittelunohjaaja vaikuttaa suuresti siihen, kuinka mielekk&&na opiskeli-
jat kokevat opetusharjoittelun. Opiskelijan harjoittelukokemukseen vaikuttavat
esimerkiksi ohjaajan ja harjoittelijan vilisen vuorovaikutuksen onnistuminen
sekd ohjaajan antama mahdollisuus persoonalliseen opetukseen. (Kiviniemi
1997, 85.) Harjoittelunohjaajan antamilla malleilla on ohjauksessa suuri merkitys,
ja niiden on havaittu ndkyvan valmistuneiden opettajien opetuskaytdnteissa

vield kauan opintojen padttymisen jdlkeen (Vdisdnen & Atjonen 2005, 14).

2.3.2 Asiantuntijuuden kehittymisen mahdollisuudet opettajankoulutuk-
sessa

Tynjdldn (2007, 17) mukaan asiantuntijuuden kehittymisen tutkimuksessa kes-
keisend kysymyksend on ollut pitkdan muodollisen koulutuksen ja tydssa tapah-
tuvan oppimisen suhde. Perinteisessda muodollisessa koulutuksessa kasitelldan
erilaista tietoa kuin tytelaméssd. Koulutus tuottaa lahinna eksplisiittistd asian-

tuntijatietoa, joka liittyy alakohtaiseen teoriaan, metodeihin ja taitoihin, kun taas
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kdytannon tyossd kehitys suuntautuu usein implisiittisempiin asiantuntijatiedon
osiin. Tyteldmédn asiantuntijatiedosta merkittdva osa liittyy tyovalineisiin, kay-
tanteisiin ja sosiaaliseen ympaéristoon, minkd vuoksi se voidaan saavuttaa vasta
koulutuksen jalkeen. (Tynjdla 2007, 17-19, Eraut 2004, 205-207.) Heikkinen (2000,
8-9) ndkee eroa myos koulutukselle ja tyoeldmaille ominaisissa tavoissa késitelld
tietoa: Koulutus perustuu pitkalti tiedon siirtdmiseen, kun taas menestyksekas
toiminta asiantuntijatydssd perustuu tiedon rakentamiseen.

Eraut (2004, 206) esittdd aiempien tutkimustensa valossa, ettd asiantuntija-
koulutuksessa kaisiteltdvasta teoriatiedosta vain pieni osa siirtyy tyoeldamaéaan.
Opettajankoulutuksen haasteena on lisdksi saada opettajaopiskelijoissa aikaan
kasitteellistda muutosta, silld opiskelijoilla on jo koulutukseen tullessaan voimak-
kaita kasityksid oppimisesta, opettamisesta ja oppilaista. He ovat yli kymmenen
vuoden kouluhistoriansa aikana omaksuneet tiedostamattaan erilaisia mieliku-
via ja toimintamalleja, joiden pohjalta he uskovat tietdvansd, millaista opettami-
nen on ja mitd opettajalta vaaditaan. (Silkeld & Vdisanen 1999, 223-224; Bullock
2011, 2-3.)

Blomberg (2008) toteaa viitoskirjassaan, ettd opettajankoulutusta on usein
kritisoitu siitd, ettei se anna riittdvid valmiuksia tydeldmén kohtaamiseen. Hanen
mukaansa koulutodellisuus ja opettajankoulutuksen sisdllot eivit kohtaa tdysin
toisiaan, silld koulutus saattaa usein jaddd pinnalliseksi ja hajanaiseksi. Opin-
noissa keskitytdan opiskelijoiden pedagogisten taitojen ja aineenhallinnan kehit-
tamiseen, jolloin koulun todellisuus jd&d osin pimentoon ja esimerkiksi tyon kuor-
mittavuus voi tulla vastavalmistuneelle opettajalle ylldtyksend. (Blomberg 2008,
57, 61, 206-207.) Komulaisen vditoskirjatutkimus (2010) tukee Blombergin (2008)
vditettd. Hanen luokanopettajaopiskelijoilta (n=498) ja harjoittelunohjaajilta
(n=10) kerdaménsa aineiston perusteella ndyttdd opetusharjoittelun ohjauksessa
painottuvan voimakkaimmin juuri oppituntien suunnittelu, toteutus ja arviointi.
Hénen mukaansa liika painottuminen yksittédisiin oppitunteihin on yksi opetus-
harjoittelun keskeisistd ongelmakohdista (Komulainen 2010, 212, 215.)

Koulutusta on kritisoitu siitd, ettd jotkin opettajan tyon osa-alueet opettajan

on opeteltava vasta tydeldmadn siirryttyddn, mistd seurauksena on erddnlainen
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kaytantoshokki. Téllaisia ovat esimerkiksi ryhménhallintataidot, erilaisten oppi-
joiden kohtaaminen sekéd kodin ja koulun vélinen yhteisty6. (Kiviniemi 1997, 79-
80; Blomberg 2008, 200-201; Komulainen 2010, 153). My&sk&éan opettajien tydyh-
teisoon liittyvit asiat eivdt nouse juuri esille koulutuksessa. T&lloin pimentoon
jaavat helposti esimerkiksi yhteistyohon, tyonjakoon ja tyoyhteison ilmapiiriin
liittyvat kysymykset. (Jarvinen 1992, 12-13.) Komulainen (2010) kirjoittaa, etta
opiskelija ei harjoittelukoululla nde koulun asiantuntijayhteisossd tapahtuvaa
ammattimaista tyoskentelyd, johon kuuluu my6s moniammatillinen yhteistyo.
Vaikka Komulaisen mukaan opiskelijat voivat saada kokemuksia kollegiaalisesta
yhteistydstd opettajankoulutuslaitoksen yhteistyokouluilla eli ns. kenttdkouluilla
toteutettavissa opetusharjoitteluissa, opitaan siihen liittyvit taidot varsinaisesti
vasta ty0eldmadssad (Komulainen 2010, 153, 215.)

Niemen (1995) opettajien ammatillista kehitystd tarkastelevassa tutkimuk-
sessa opiskelijat (n=129) kritisoivat normaalikouluilla toteutettavia pakollisia
opetusharjoitteluja. Normaalikoulut eroavat opiskelijoiden mukaan monin ta-
voin niistd tavallisista kouluista, joissa he tulevat valmistuttuaan opettamaan.
Opetusharjoittelut eivit kykene tarjoamaan autenttista kokemusta opettajana toi-
mimisesta, silld opiskelija kdy vain pitimadssd irralliset oppituntinsa olematta ko-
konaisvaltaisessa opettajan vastuussa oppilaiden kasvusta ja hyvinvoinnista.
Opetusharjoittelija ei ole koulun tyoyhteison varsinainen jasen, eikd han padse
osallistumaan opettajien keskindiseen toimintaan opettajanhuoneessa. Opiskeli-
jat jaivat kaipaamaan mahdollisuutta harjoitella opettamista ilman, ettd heidan
opetustaan tarkkaillaan ja arvioidaan jatkuvasti. (Niemi 1995, 79 - 81.) Myos Ko-
mulaisen (2010) tutkimuksessa opiskelijat toivoivat, ettd he saisivat harjoittelussa
tehdd opettajan tyota yksittdisten oppituntien pitdmistd kokonaisvaltaisemmin
(Komulainen 2010, 213).

Niemen (1995) tutkimuksessa nousi esille opiskelijoiden tarve pddstd har-
joittelemaan opettajan tyotda muuallakin kuin normaalikoululla. Osa opiskeli-
joista oli suorittanut opetusharjoittelun kenttdkoululla, jossa he ilmaisivat voi-

neensa harjoitella “todellisessa, aidossa” ympéristdssd ja saaneensa ottaa laajem-
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paa vastuuta tyostd. Kenttdkoulu nédyttaytyi tutkimuksessa paikkana, jossa opis-
kelijoiden oli helpompi 16ytdd oma roolinsa koulussa ja tuntea olevansa yksi kou-
lun opettajista (Niemi 1995, 79-84). Niemen (1995) tutkimustuloksia nykypdivan
opettajankoulutuksen kannalta tarkastellessa on huomioitava, ettd tutkimus on
23 vuotta vanha ja opettajankoulutusta pyritddn kehittamadn jatkuvasti. Esimer-
kiksi paattoharjoitteluun kuuluvasta opetustaidon numeroarvioinnista on luo-
vuttu jo aikoja sitten. Siltikin esimerkiksi Hynosen (2006) opettajaopiskelijoiden
ja normaalikoulun vilistd suhdetta tarkastelevassa pro gradu-tutkielmassa seka
luokanopettajan sijaisuuksien opintoja tdydentdvad vaikutusta tutkivassa kandi-
daatintutkielmassani (Kaukonen 2017) opiskelijat esittividt yhad hyvin samankal-

taista kritiikkid normaalikoulua ja sielld toteutettavia harjoitteluja kohtaan.
2.3.3 Asiantuntijuuden kehittymisen mahdollisuudet tydeldamassa

Opettajan ammatillista kehitystd uran aikana on kuvattu erilaisten vaihemallien
avulla. Jarvinen (1999) on luonut aiemman tutkimuksen pohjalta opettajan am-
matillisen kehityksen dynaamisen prosessimallin (kuvio 2), jossa ammatillista
kasvua tarkastellaan erilaisten kehitysteemojen kautta. Kehitysteemat jakautuvat
koko tyduran ajalle, mutta malli ei ole sidottu tiettyihin opettajan tyévuosiin.
Ensimmadisend kehitysteemana ammatillisen kehityksen prosessimallissa
on uran aloitusvaihe eli nk. induktiovaihe (Jarvinen 1999, 266). Siirtyma opinnoista
opettajan tyohon on opiskelijalle haastava, silld hian kohtaa silloin opettajan tyon
tdyden vastuun sekd muut uudet haasteet. (Jokinen, Taajamo & Vilijarvi 2014,
37). Induktiovaiheen haastavuus korostuu poikkeuksellisen paljon, silld monissa
muissa ammateissa tyotehtdvien vastuullisuus ja haastavuus kasvavat vahitellen
uran edetessd. Paradoksaalisesti tuoreelta opettajalta vaaditaan tyoeldmaéssa sel-
laisia kykyjd, jotka hdn voi saavuttaa vain tyota tekemadlld. Alhainen luottamus
omiin kykyihin onkin tavallista uran alkuvaiheessa, mitéd voi osaltaan pahentaa
se, ettd koulutuksensa ansiosta uraansa aloitteleva opettaja on kyvykas huomaa-

maan puutteita osaamisessaan.
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KUVIO 2. Opettajan ammatillisen kehityksen dynaaminen prosessimalli (Jarvinen 1999).
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Induktiovaiheessa riskind on myos, ettd hanen koulutuksensa aikana omaksumat

uudet ideat tukahdutetaan tydyhteisossd. (Tynjdld ym. 2013, 38-41.) Bransford

ym. (2000, 228) kirjoittavat vastavalmistuneen opettajan olevan erityisen altis

tyoyhteison vaikutteille. Leinon ja Leinon (1997, 108) mukaan induktiovaiheessa

opettajan tyossd korostuukin itsensd 16ytaminen sekd hengissa sdilyminen.

Jarvisen (1999) mallissa vaihetta kuvataan kolmen dialektisen dimension

avulla, joissa esiintyvit kaksi tekijdd toimivat aina vastakohtina toisilleen:

1) Selvidminen - Reflektio/sopeutuminen
2) Tuen tarve - Riippumaton autonomia

3) Fokus kontekstissa - Itsearviointi

Induktiovaihetta seuraa vakiinnuttamisvaihe, jossa opettaja sitoutuu vasta varsi-

naisesti tyohonsa ja suuntautuu opettajan uralle. Tahdn vaiheeseen kuuluu opet-

tajan perustaitojen kehittdminen eteenpdin. Vakiinnuttamisvaihetta seuraa ikdan
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kuin tilannekatsauksena toimiva uudelleenarviointivaihe, johon kuuluu itse-
epdily ja itsereflektio. Opettaja kehittdd uusia toimintamalleja, kyseenalaistaa
oman kasvatusteoriansa ja pohtii uransa suuntaa uudelleen. Uudelleenarvioin-
nin seurauksena opettajan suhtautuminen tychon muuttuu joko oppiaineorien-
taation, rutinoidun tyon orientaation tai yhteisorientaation suuntaan. Orientaa-
tiovaiheiden jdlkeen osa opettajista saavuttaa integriteettivaiheen, jossa opettaja
ndkee itsensd ikddn kuin mentorina tyoyhteisossd. Viimeisend kehitysteemana
toimii vetdytymisvaihe, jonka aikana opettaja valmistautuu siirtymé&dn pois
uralta. Jarvisen mukaan kaikki edelld mainitut kehitysteemat integriteetti- ja ve-
taytymisvaihetta lukuun ottamatta esiintyvit jo ensimmdisten tyovuosien ai-
kana. (Jarvinen 1999, 266-268.)

Aiemmin esitetyt opettajankoulutuksen rajoitteet kertovat osittain varmasti
siitd, ettd opettajankoulutuksessa riittdd kehitettdvad. Toisaalta voidaan kysyd,
kuinka laajaa ja “valmista” asiantuntijuutta on viisivuotisen koulutuksen aikana
mahdollista saavuttaa, jos asiantuntijuuteen ndhdddn kuuluvan olennaisesti
osallistuminen ja tyon kehittdminen asiantuntijayhteisossd. Jotkin asiantuntija-
tiedon osat, kuten hiljainen tieto, kehittyvit ainoastaan kdytdnnon tyon kautta
(Toom 2008, 52-53). Leino ja Leino (1997, 94) toteavat opettajan autonomian
osalta, ettd sitd ei olisi edes mahdollista koulutuksessa harjoitella niin, ett4 se riit-
tdisi tdysin opettajan tyohon. Tama johtuu siitd, ettd autonomiaan kuuluva oppi-
laitoksen kehittaminen ja opetussuunnitelmaty¢ edellyttdvit laajaa asiantunte-
musta, eikd koulutuksessa voida tarjota siihen kuin alkeet. (Leino & Leino 1997,
94.) Tynjald ym. (2013, 38) toteavat opettajan oppimisen jatkuvan lapi tyoeldman
ja Jarvisenkin (1999) esittimd ammatillisen kehityksen prosessimalli siséltdd aja-
tuksen, ettd merkittdva osa opettajan asiantuntijuuden kehityksesta tapahtuu lo-
pulta vasta uran aikana.

Bransford ym. (2000, 191-192) ovat tarkastelleet opettajan tyoeldmadssa ta-
pahtuvan oppimisen eri muotoja. Opettaja oppii ensinndkin tyotddn tekemallad
kokeillessaan erilaisia menetelmid ja pohtiessaan onnistumistaan tavoitteiden

saavuttamisessa. Han saa tyossddn jatkuvasti uutta tietoa oppilaista, oppimi-
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sesta, opetusmenetelmistd ja opetussuunnitelmista. Toisaalta opettaja oppi osal-
listumalla tyoyhteison toimintaan ja olemalla vuorovaikutuksessa muiden opet-
tajien kanssa. Tdllainen oppiminen voi liittyd muodollisempaan mentoroinnin
kaltaiseen toimintaan, mutta sen liséksi opettaja tiydentdd osaamistaan epamuo-
dollisemmissa yhteyksissd, kuten keskusteluissa opettajainhuoneessa ja koulun
kaytavilld. Ndiden ohella Bransford ym. mainitsevat ammatillisen kehityksen va-
lineiksi erilaiset opettajien tdydennyskoulutukset sekd muun eldméankokemuk-
sen, kuten vanhemmuuden. (Bransford ym. 2000, 191-192.)

Opettajankoulutuksella on Blombergin (2008, 57) sekd Niemen (1995, 34)
mukaan erittdin tdrked rooli ldpi eldman jatkuvassa opettajan ammatillisessa kas-
vuprosessissa. Jyvdskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opetussuunni-
telmien 2017-2020 (2017) 1dhtokohdissa ja tavoitteissa ilmaistaan, ettd opettajan-
koulutuksen tehtdvand on nimenomaan tukea opiskelijan kehittymistd opettaja-
asiantuntijaksi.

Vaikka kdytannon tyotd tekemdilld on mahdollista oppia paljon, on tyodela-
massd saatujen kokemuksien tdydentdminen koulutuksessa saadulla osaamisella
Aarkrogin (2005, 146) mukaan vilttamatonta riittdvdn osaamisen saavutta-
miseksi. Opettajan tyon Silkeld ja Vdisdnen (1999, 218) toteavat olevan siind maa-
rin monimutkaista, ettei opettajaksi kasvamiseen riitd pelkka kdytannon opetus-
tyon toteuttaminen. Leinon ja Leinon (1997, 93) mukaan kouluttamatonkin opet-
taja voi selvitd opetustydstd “verraten hyvin tai ainakin jotenkuten”, mutta pit-
kdjanteinen kasvatustyo ja asiantuntijuuteen kuuluva koulun kehittdminen edel-
lyttavat ammatillisen kokemuksen ohella laajaa koulutusta.

Opettaja tarvitsee tyonsa pohjaksi koulutukseen kuuluvia teoriaopintoja.
Niiden tarkoituksena ei ole kuitenkaan tarjota valmista ajattelun mallia, vaan an-
taa opettajalle valmiuksia rakentaa itse oma didaktinen ja pedagoginen ajatte-
lunsa sekd ymmartad tyossdaan kohtaamia ilmioita. Siksi opettajankoulutusta on
tarpeetonta kritisoida siitd, ettei kaikilla sithen kuuluvilla opinnoilla valitonta
kayttoarvoa. (Krokfors 1997, 15.) Myoskdan Niemen (1996, 34) mukaan koulu-

tuksen ei ole mahdollista varustaa opettajaa loppueldmaéksi riittdavilld aineenhal-
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linnalla tai pedagogiikalla. Hin ndkee tarkeampéand edellytykset ja halun jatku-
vaan oppimiseen. Tdhdn liittyen Jarvinen (1999, 261) kirjoittaa aiemman tutki-
muksensa pohjalta, ettd koulutuksen aikana omaksutut reflektiiviset taidot ja
kaytannot ovat suoraan yhteydessd opettajien kykyyn ja halukkuuteen reflek-

toida tyotddn ensimmadisten tyovuosiensa aikana.
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3 OPETTAJAN SIJAISUUDET

Tassd luvussa kasittelen opettajan sijaisen tyota sekad siitd tehtya tutkimusta. Esit-
telen ensin kansainvilistd, pddosin yhdysvaltalaista tutkimusta, jonka jdlkeen
tarkastelen aihetta Suomessa julkaistujen tutkimusten ja muiden kirjoitusten
pohjalta. Suomalaisen tutkimuksen osalta tarkastelu rajoittuu opinndytetoissa

saatujen tulosten esittelyyn, silld laajempia tutkimuksia ei ole tehty.

3.1 Miti ovat opettajan sijaisuudet?

Tdssd tutkimuksessa opettajan sijaisuudella tarkoitetaan méardaikaista ja luon-
teeltaan tilapdistd tyosuhdetta, jossa opiskelija toimii virka- tai tydsuhteessa ole-
van opettajan sijaisena. Suomessa tyoskentelevan luokanopettajan kelpoisuus-
vaatimukset on mddritetty asetuksessa opetustoimen henkiloston kelpoisuus-
vaatimuksista (1998/986), jonka mukaan luokanopettajana toimivalta henkilolta
edellytetddn akateemista opettajankoulutusta ja siihen liittyvdd tutkintoa. Kay-
tannossd tamd tarkoittaa, ettd ensimmaistd opettajankoulutuksessa opettajan tyo-
hon patevyyden antavaa tutkintoaan suorittava henkil6 ei ole pateva toimimaan
vakituisesti luokanopettajan tyossd. Hanen on kuitenkin mahdollista toimia luo-
kanopettajan sijaisena, silld viliaikaisesti opetusta antavan henkilon kelpoisuu-

desta on sdddetty erikseen:

Sen estamittd, mitd muualla tdssd asetuksessa sdddetddn, opetusta voidaan viliaikaisesti
enintddn vuoden ajaksi médarata antamaan henkild, jolla on riittdva koulutus ja tehtdavan
edellyttama taito. Téllainen henkil6 voidaan kuitenkin méddrdtd antamaan opetusta yli
kuuden kuukauden ajaksi vain, jos tehtdvan edellyttamit kelpoisuusvaatimukset taytta-
vid henkil6itd ei ole m'eiéiréizstéi annettaessa saatavilla tai jos sithen on muu erityinen syy.
(Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 1998 /986 §32.)
Yhdysvalloissa opettajien sijaisuuksia on tutkittu jo 30-luvulta ldhtien. Dug-
glebyn ja Badalin (2007) sekd Weemsin (2003) mukaan tutkimusta ja kirjallisuutta
aiheesta on silti olemassa vain vdhéan. Etenkin vanhemmat tutkimukset ovat kes-
kittyneet tarkastelemaan sijaisuuksia ldhinna hallinnollisesta ja teknisestd nako-

kulmasta (Duggleby & Badali 2007, 23).
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Kuten muuallakin, on sijaisille Yhdysvalloissa jatkuva tarve ja True, Butler
ja Sefton (2011, 1-2) sekd Duggleby ja Badali (2007, 22-23) sekd Weems (2003, 257)
ilmaisevat sijaisopettajien olevan jopa valttdimédton osa maan koulutusjarjestel-
mad. Heitd tarvitaan varmistamaan oppiminen myds sellaisina pdivind, kun var-
sinainen opettaja ei ole paikalla (Duggleby & Badali 2007, 23). Weemsin (2003,
257) mukaan sijaiset muodostavat opettajan ammattikunnan ndkymattoman ja
liilan védhén tutkitun osan, jonka olemassaoloa ei juuri huomioida virallisissa yh-
teyksissa.

Sijaisten médradstd on esitetty hieman vaihtelevia arvioita. Duggleby ja Ba-
dali (2007, 23) kirjoittavat, ettd peruskoululaisten koulupdivistd 5-10% kuluu si-
jaisopettajien opetuksessa, kun taas Miller, Murnane ja Willett (2008, 182) esitté-
vdt aiempien tutkimusten pohjalta luvuksi 5-6%. Yhdysvaltain opetusministe-
rion teetdttdmassd kansallisessa peruskoulujen tilastollisessa arvioinnissa (U. S.
Department of Education 2016) ilmeni, ettd lukuvuonna 2013-2014 27% opetta-
jista oli poissa koulusta opetukseen liittymattomistd syistd yli 10 pdivdd vuo-
dessa. Raporttia voi pitdd hyvin kattavana, silld tarkasteltavana oli 95 507 koulua,
eli 99,5% Yhdysvaltain kouluista. (U. S. Department of Education 2016, 1, 9.)

Esitetyt luvut kuulostavat suurilta ja kertovat sijaisopettajien olevan Yhdys-
valloissa arkipdivdd. Miller ym. (2008, 182) huomauttavat, ettd Iso-Britanniassa
sekd Australiassa tehdyissd tutkimuksissa vastaavat luvut ovat olleet 3,15% ja
3,12%. He uskovat eron johtuvan siitd, ettd joissain Yhdysvaltain kouluissa opet-
tajilla on matala kynnys ottaa henkilokohtaisia vapaapdivid. Tahan voivat vai-
kuttaa kdytannot, jotka tekevit poissaoloista helppoja toteuttaa, mutta toisaalta
esimerkiksi huono ilmapiiri koulussa. Joissain tapauksissa on puhuttu jopa kou-
lussa vallitsevasta poissaolon kulttuurista (absence culture). Heiddn mukaansa on
tuskin sattumaa, ettd yleisimmit poissaolopdividt ovat maanantai ja perjantai.
(Miller ym. 2008, 182-183). Yhdysvaltalaisen sijaisista tehdyn tutkimuksen maa-
rad selittdnee se, ettd sijaisopettajuus on maassa Dugglebyn ja Badalin artikkelin
(2007) perusteella jossain médrin organisoitua ja systemaattista.

Miller ym. (2008) esittdvat aiempien tutkimusten sekd tekeménsa tilastolli-

sen tutkimuksen pohjalta, ettd opettajien poissaoloista on jonkin verran haittaa
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oppilaiden oppimistuloksiin. Yhtend mahdollisena syynd he nikevét sen, ettd
opetuksen taso laskee varsinaisen opettajan vaihtuessa sijaiseen, silld osaavia si-
jaisia on hankala 16ytdd. Toinen vaikuttava tekijd on, ettd opettajan vaihtuminen
katkaisee koulutyossd vallitsevat rutiinit ja tyoskentelyn jatkuvuuden. Vaikka si-
jaiset pitdisivatkin yksittdisid hyvid tunteja, oppiminen ei vilttamattd kytkeydy
varsinaisen opettajan asettamiin pitkdjanteisiin tavoitteisiin. (Miller ym. 2008,
183-184, 196.) On kuitenkin tdltd osin huomattava, ettd merkittdva osa sijaisista
on Yhdysvalloissa epdpatevid (Miller 2008, 183; True ym. 2011, 2). Tutkimustie-
don puutteessa my0s on tdltd osin haastavaa tehdéd johtopaatoksida suomalaisten
sijaisten taidoista ja koulutustasosta.

Sijaisuuksia on tutkittu Suomessa erittdin véhan. Siksi on mahdotonta sa-
noa, kuinka laajasta ilmitstd on kyse suomalaisessa koulutusjdrjestelmdssd ja
kuinka ldhelld aiemmin esitetyt muiden ldnsimaiden poissaoloprosentit ovat
suomalaisia lukemia. Maaranen (2009, 84) kirjoittaa vditoskirjassaan, ettd epapa-
tevien opettajien tekemait sijaisuudet ovat Suomessa arkipdivdd, mutta hankdan
ei kykene esittdamédn tilastoja vditteensd tueksi. Sijaisopettajien jatkuvasta tar-
peesta on kuitenkin joitakin viitteitd eri kirjoituksissa. Helsingin Sanomien (2013)
uutisessa kerrotaan, ettd joka aamu Helsingissé etsitddn satoja sijaisia kouluihin,
pdivédkoteihin ja terveyskeskuksiin. Myos Opettaja-lehdessd julkaistussa sijai-
suuksia kasittelevdssa jutussa haastateltu lukion rehtori kertoo, ettd sijaisten jat-
kuva hankkiminen kouluun voi viedd kymmenen tuntia viikossa (Opettaja 2008,
16-17). Sijaisuuksien tavallisuudesta kertoo lisdksi se, ettd niilld on taloudellista
merkitystd kunnille: OAJ:n vuonna 2016 koulujen luottamushenkiléille lahetta-
madstd sijaisjdrjestelykyselystd (n=409) kéavi ilmi, ettd 26 prosentilla peruskou-
luista oli kdytossd ns. sijaiskielto, jonka tarkoitus oli vdhentda sijaisten palkkaa-
misesta aiheutuvia kuluja. (OA] 2017).

Sijaisuuksia tarkasteltaessa on huomattava, ettd kyse on ldhtokohdiltaan
kielteisestd ilmiostd: Luokan varsinainen opettaja sairauden tai jonkin muun
syyn vuoksi estynyt tekemddn tyotddn. Sijainen toimii véliaikaisena ratkaisuna
tahdan ongelmaan kuntien palkatessa heita ikdan kuin olosuhteiden asettamasta

pakosta. OAJ:n (2017) mukaan sijaisten palkkaamisesta luopuminen ei toisaalta
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ole varteenotettava vaihtoehto. Kuntien sijaiskiellot ovat johtaneet siihen, ettd
koulun vakituinen henkilokunta on ottanut poissaolevien opettajien t6itda hoidet-
tavakseen ja opettaneet esimerkiksi kahta luokkaa samanaikaisesti. (OA]J 2017).
OAJ:n (2015) haastatteleman lapsiasiavaltuutetun mukaan téllaiset jdrjestelyt

vaarantavat lasten turvallisuuden sekd koulun henkilokunnan jaksamisen.

3.2 Sijaisuudet, ammatillinen kehitys ja opettajankoulutus

Maarasen (2009, 84-85) mukaan on tavallista, ettd suomalaiset opettajaopiskelijat
toimivat sijaisena opintojensa aikana saadakseen rahaa ja tyokokemusta. Ky-
seessd ei kuitenkaan ole mikddn virallinen jdrjestelmd, eikd opettajankoulutuk-
sessa opiskelijoita ei yleensd rohkaista toimimaan sijaisena opintojensa aikana.
Tdamd saattaa johtua siitd, ettd opettajankouluttajat eivit halua sijaisuuksien hi-
dastavan kursseille osallistumista ja opettajaopintojen etenemistd. Hanen mu-
kaansa tyonantajat arvostavat sitd, ettd opiskelija on hankkinut jo opiskeluaika-
naan tyokokemusta. (Maaranen 2009, 84-85.) My6s Suomen opettajaksi opiske-
levien liitto (2018) esittdd sijaisen muistilistallaan, ettd sijaisuudet voivat toimia
paikkana saada arvokasta kokemusta opettajan tyostd ja sen avulla edistdd tyol-
listymistddan opintojen jalkeen.

Tarkastelin luokanopettajaopiskelijoiden opintojensa aikana tekemien sijai-
suuksien ja heiddn opintojensa vilistd suhdetta kandidaatintutkielmassani (Kau-
konen 2017), joka toimi myds tdmén tutkimuksen pilottitutkimuksena. Haastat-
telemani kolme opiskelijaa vertailivat sijaisuuskokemuksiaan opetusharjoittelu-
kokemuksiinsa monin tavoin. Harjoittelut on tarkoitettu opiskelijan oppimista
varten ja ovat siten ldhtoasetelmaltaan hyvin erilaisia kuin sijaisuudet: Sijaisella
ei ole ennalta asetettuja oppimistavoitteita eikd hédnelld ole luokassaan hidnen
opetustaan arvioivaa ohjaavaa opettajaa. Haastateltavat ilmaisivat sijaisena saa-
neensa harjoittelukokemuksista poikkeavaa opetuskokemusta ja pddsseensd

hyodyntdamaan koulutuksessa oppimiaan asioita. Sijaisena toimimisen he eivat
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kuitenkaan uskoneet voivan korvata opettajankoulutusta, vaan se nayttaytyi pi-
kemminkin hyddyllisend, tiydentdvand kokemuksena koulutuksen tarjoaman
osaamisen pddlle. (Kaukonen 2017.)

Harvoja suomalaisia sijaisopettajista tehtyjd tutkimuksia edustaa lisdksi
Pietildn (2013) pro gradu-tutkielma, jossa hidn on tarkastellut opettajaopiskelijoi-
den sijaisuuksia ammatillisen kehityksen sekd ammatillisen identiteetin ndkokul-
masta. Narratiivisessa haastattelututkimuksessaan han haastatteli viittd luokan-
ja aineenopettajaa, joista yksi oli jo valmistunut opettajaksi. Hinen haastattele-
mansa opiskelijat toimivat sijaisena paitsi saadakseen rahaa, myos kehittydkseen
opettajina. (Pietild 2013.) Samanlaisia motiiveja oli minun haastattelemillani opis-
keljjoilla (Kaukonen 2017).

Sijaisuuksien suhde opettajankoulutukseen oli myos Pietildn (2013) haastat-
telemien opiskelijoiden vastauksissa yleensd koulutusta tdaydentavd, silld ne tar-
joavat heille omaehtoista lisdharjoittelua tulevaan tyshon. Hyvin samanlaisia né-
kemyksid esiintyi lisdksi Rdsdsen ja Vannin (2005) pro gradu-tutkielmassa, joka
kasitteli musiikinopettajan ammatti-identiteetin kehittymistd koulutuksen ai-
kana. Pietildn tutkimuksessa (2013, 48-51) osa opiskelijoista ndki sijaisuudet
opintojen aikana jopa valttdimattomanad ammatillisen kehityksen kannalta.

Sijaisuudet voivat vahvistaa opiskelijan opettajaidentiteettid sekd auttaa
heitd orientoitumaan opettajan ammattiin ja pohtimaan oman ammatinvalin-
tansa mielekkyytta (Pietild 2013, 48-51; Résdnen & Vianni 2005, 51-52). Kun sijai-
suuksia tekee runsaasti, opiskelija kohtaa paljon erilaisia oppijoita. (Pietila 2013,
41). Sijainen saa myos lisikokemusta opettajan arkeen kuuluvien kdytannon asi-
oiden hoitamisesta, kuten esimerkiksi opetusteknologian kdytostd (Résdnen &
Vanni 2005, 56-57). Opiskelijat uskovat sijaisuuksissa ndhdyn opettajan tyon ole-
van realistisempaa kuin harjoittelussa toteutettava opettajan tyo. Sijaisuuksia on
hyva tehdd, jotta kuva koulumaailmasta sdilyy opiskelijalla totuudenmukaisena
(Rasédnen & Vanni 2005, 56; Pietild 2013, 40-41). Duggleby ja Badali (2007, 24) toi-
saalta toteavat, ettd opettaminen nayttaytyy sijaiselle eri tavalla kuin vakituiselle

opettajalle.
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Pietilan (2013) tutkimuksessa opiskelijat kertoivat opettajankoulutuksen
vaikuttaneen heiddn tapaansa opettaa sijaisena. Koulutus oli saanut opiskelijat
pohtimaan sijaisena toteuttamaansa opetusta enemman, ja he kertoivat hyodyn-
taneensd koulutuksessa oppimiaan tyotapoja. Opiskelijat asettivat itselleen sijai-
sena koulutuksen myo6td korkeampia tavoitteita ja ilmaisivat kokeneensa voi-
makkaampia epdonnistumisen tunteita sellaisten oppituntien jdlkeen, joiden to-
teutuksessa he mielestddn epdonnistuivat. (Pietild 2013, 38-39.)

Vaikka ndistd laadullisista pro gradu-tutkielmista sekd kandidaatintutkiel-
mastani ei ole tarkoituskaan tehda yleistettdvissa olevia johtopaatoksid, on huo-
mionarvioista, ettd niissd on toisistaan riippumatta saatu hyvin samankaltaisia
tuloksia. Opiskelijoiden kertomukset opettajankoulutuksen sekd opetusharjoitte-
luiden rajoitteista muistuttavat myds monella tapaa aiemmissa, laajemmissa tut-
kimuksissa ilmennytta kritiikkid (ks. Niemi 1995; Kiviniemi 1997). Mainituissa
tutkimuksissa (Pietild 2013; Radsdnen & Vanni 2005; Kaukonen 2017) kaytettiin
aineistona opiskelijoiden haastatteluissa esittamid ndkemyksid. Jos opettajan asi-
antuntijuus ndhd&dédn tamén tutkimuksen tapaan hyvin laajana ja monimutkaise-
nakin ilmitnd, on myds aiheellista kysyd, onko opintojensa loppuvaiheessa ole-
valla opiskelijalla edellytyksid arvioida koulutuksensa ja kokemustensa vaiku-

tusta ammatilliseen kehitykseensa.
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4 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSON-
GELMAT

Tutkimusaineiston kerddmisen ja kasittelyn aikana tutkimukseni tavoitteeksi tar-
kentui arvioida luokanopettajaksi opiskelevien henkildiden koulutuksessaan
saavuttaman asiantuntijuuden ilmenemisen muotoja ja kehittymisen mahdolli-
suuksia heiddn tehdessddan opintojensa ohella opettajan sijaisen tyotd. Lahestyn

tatd ongelmaa kahden tutkimuskysymyksen kautta:

1. Milld tavoin luokanopettajaopiskelijoiden asiantuntijuus ilmenee heiddan

tehdessddn opettajan sijaisen tyota?

2. Millaisia mahdollisuuksia opettajan sijaisuudet tarjoavat luokanopettaja-

opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymiseen?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tuomen ja Sarajdrven (2009, 9-10) mukaan laadullinen tutkimus toimii erd&nlai-
sena yleisend nimityksend laajemmalle joukolle filosofisista tai historiallisista
lahtokohdista toisistaan poikkeaville tutkimusperinteille. Niihin lukeutuu myos
tassa tutkimuksessa kdyttdméani fenomenologis-hermeneuttinen lahestymistapa.
Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, ettd tarkasteltavaa ilmiotd tutkitaan
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Laadullisen tutkimuksen piirteend on
myos, ettd sillda pikemminkin pyritddn paljastamaan ja 16ytamaéan tosiasioita sen
sijaan, ettd todennettaisiin jo olemassa olevia totuuksia. (Hirsjdrvi, Remes & Sar-
javaara 2007, 157.) Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen tavoitteena
on tehdd nikyvéksi ja késitteellistdd tutkittavien huomaamattomat ja ajan saa-
tossa itsestddn selviksi muuttuneet kokemukset (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 35).

Fenomenologia tutkii ihmisen suhdetta omaan elaméntodellisuuteensa, joka
syntyy hdnen ilmioille antamistaan merkityksistd. Hanen merkityksenantonsa
ovat riippuvaisia paitsi hdanen henkilokohtaisista pyrkimyksistddn, kiinnostuk-
sistaan ja uskomuksistaan, myo6s hdntd ympéaroivasta kulttuurista ja sosiaalisista
suhteista. Tama4 tarkoittaa, ettd todellisuus ei ole luonteeltaan neutraali, vaan si-
doksissa havainnoitsijaan, subjektiin. Samassa kulttuurissa ja sosiaalisessa ym-
péristossd eldvien subjektien merkityksenannot sisdltavat kuitenkin aina ympa-
ristostd johtuvia yhtenevaisyyksid, minka vuoksi merkitykset ovat myos subjek-
teille yhteisid, intersubjektiivisia. (Laine 2010, 29-30.) Hermeneutiikalla tarkoitetaan
tulkinnan ja ymmaértdmisen teoriaa, jonka tavoitteena on 16ytaa sellaisia saantojd,
jotka mahdollistavat oikeiden tulkintojen tekemisen aineistosta. Hermeneuttinen
tutkimus kohdistuu ihmisten ilmaisuun, jonka ndhddan pitdvéan sisédlldan heidan
ilmiville antamansa merkitykset. Ne on mahdollista tehdd nékyviksi vain ym-
maértdmisen ja tulkitsemisen kautta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34-35; Laine 2010,
31.)

Tutkimukseni fenomenologinen ulottuvuus syntyy siitd, ettd tarkastelen
luokanopettajaopiskelijoiden asiantuntijuuden ilmenemistd ja kehittymisen

mahdollisuuksia sijaisen tyossd heiddn kokemustensa kautta. Hermeneuttinen
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ulottuvuus tulee mukaan tarpeesta tulkita nditd kokemuksia. Merkityksien tut-
kiminen pohjautuu fenomenologiaan siséltyvddn oletukseen, ettd ihmisen toi-
minta on tarkoitusperdistd ja pohjautuu heiddn tekemiinsd merkityksenantoihin
(Laine 2010, 30). Tutkimukseni ndkokulmasta tama tarkoittaa, ettd opiskelijan ta-
paan kokea ja toteuttaa sijaisen tyotd vaikuttavat hdnen antamansa merkitykset
esimerkiksi opettajankoulutukselle, opettajan ammatille, sijaisen tyolle ja omalle
ammattiosaamiselleen.

Hermeneutiikassa ymmartamisen ndhdddn olevan aina tulkintaa, joka poh-
jautuu subjektin aiempiin kasityksiin ilmiostd. Naistd kasityksistd kdytetdan kir-
jallisuudessa nimitystd esiymmarrys. Tutkimustyon kannalta esiymmaérrys mer-
kitsee, ettd tutkija on muodostanut jonkinlaisen ndkemyksen ilmitstd jo ennen
tutkimustyon aloittamista. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 35; Laine 2010, 32-35.) Tut-
kimuksessani taméan esiymmarryksen huomioiminen eli tutkijan itseymmdrrys on
tarkedd, silla ennen tutkimukseni aloittamista olin keskustellut muiden opiskeli-
joiden kanssa heiddn tekemistddn sijaisuuksista ja myos olin itse toiminut lukui-

sia kertoja sijaisena opintojeni aikana.

5.1 Tutkimushenkilét ja -aineisto

Tutkimukseni aineisto on kerdtty haastattelemalla seitsemdé Jyvaskylan yliopis-
tossa pddtoimisesti opiskelevaa luokanopettajaopiskelijaa. Salatakseni heiddn
henkilollisyytensd kutsun heitd salanimilld. Tutkimushenkil6ihin yleisemmin
viitatessani kdytdan heistd ilmauksia “haastateltavat” ja “opiskelijat”.
Haastateltavat ovat opintojensa ohessa tehneet toistuvia, mutta kestoltaan
pddosin lyhyitd opettajan sijaisuuksia. Lyhyin sijaisuus on kestdnyt kaksi oppi-
tuntia ja pisin kuusi viikkoa. Suurin osa sijaisuuksista on ollut kestoltaan 1-3
koulupdivaa. Haastateltavat ovat 4.-6. vuosikurssin opiskelijoita, jotka suoritta-
vat kasvatustieteen syventdvid opintoja. Osa heistd on valmistumassa ldahikuu-
kausina. Kullakin haastateltavalla sijaisuudet sijoittuvat hieman eri tavalla hei-
dén opintojensa ajalle. Taulukossa 2 on esitetty haastateltavien nimet, opiskelu-

vuodet sekd yhteenveto heidén sijaisuuskokemuksestaan.
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TAULUKKO 2. Tutkimuksessa haastatellut opiskelijat. Taulukosta ilmenee kunkin haasta-
teltavan opiskeluvuosi seké tiivistelmad hédnen tekemienséd opettajan sijai-
suuksien kestosta, maarastd ja ajankohdasta suhteessa opintoihin.

Haastateltava

Opiskeluvuosi

Sijaisuuskokemus

Aleksi

5

Saannollisesti sijaisuuksia erityisesti 5. opiskeluvuo-
den aikana. Kesto kahdesta tunnista kuuteen viik-
koon.

lida

Melko sdannollisesti sijaisuuksia 3. opiskeluvuoden
aikana. Pddosin kestoltaan 1-2 pdivéd ja pisin neljd pdi-
vad.

Maarit

Melko sdannollisesti sijaisuuksia erityisesti 3. ja 4.
opiskeluvuoden aikana. Usein yksittdisid pdivid ja pi-
sin kaksi viikkoa.

Lasse

Melko sdannéllisesti sijaisuuksia 5. opiskeluvuoden
aikana. Suurimmaksi osaksi yksittdisid pdivid ja alle
viikon sijaisuuksia. Yksi kolmen viikon sijaisuus.

Laura

Saannollisesti sijaisuuksia 5. opiskeluvuoden aikana
pdédttoharjoittelun jalkeen. Pddosin enintdén viikon si-
jaisuuksia. Usein sijaisena samoissa luokissa ja kou-
luissa.

Oona

Tehnyt sijaisuuksia ennen koulutusta. Saannollisesti
sijaisuuksia 3.-5. opiskeluvuosien aikana. Pisin sijai-
suus kaksi viikkoa, suurin osa 1-2 pdivdd. Lahes yk-
sinomaan sijaisena samoissa luokissa ja kouluissa.

Salla

Tehnyt sijaisuuksia ensimmadisestd opiskeluvuodesta
lahtien toistuvasti. Pddosin yhden tai kahden p&ivan
sijaisuuksia ja pisin kuusi viikkoa.

Koska laadullisessa tutkimuksessa pyritddn tilastollisten yleistyksien sijaan ku-

vaamaan ja ymmadrtdmadn ilmiotd, on haastateltavat mielekastd valita niin, ettd

heilld on mahdollisimman paljon tietoa ja kokemusta tutkittavasta ilmiostd. Tut-

kimusjoukon valinta pyrkii tdlloin ennen kaikkea tarkoituksenmukaisuuteen ja

pohjautuu tutkijan harkintaan. (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 58-59; Tuomi & Sara-

jarvi 2009, 85-86.) Tutkimustani varten valitsin opinnoissaan pitkille edenneitd

opiskelijoita, jotta heilld olisi paremmat edellytykset tarkastella sijaisuuskoke-

muksiaan suhteessa opintoihinsa. Edellytin samasta syysta heiltd myos toistuvaa

sijaisena tyoskentelyd. Koska tarkasteltavana oli nimenomaan péétoimisen opis-
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kelun ohessa tehty sijaisen tyo, jdtin tarkastelun ulkopuolelle laajemmat, paatoi-
mista tyoskentelyd muistuttavat sijaisuudet. Tdlld tarkoitan esimerkiksi lukukau-
den mittaista sijaisen tyota.

Kysyin henkilokohtaisesti haastateltavakseni sellaisia 4.-6. vuosikurssin
luokanopettajaopiskelijoita, joiden tiesin tehneen sijaisen ty6td opintojensa ai-
kana. Tiedustelin heid&n sijaisuuskokemustensa mééarad ja arvioin heidédn sovel-
tuvuuttaan tutkimustani varten. Ensimmaisiltd haastateltaviltani sain tietooni li-
sdd sijaisena toimineita opiskelijoita, joita pyysin haastateltavakseni. Téltd osin
otantani muistuttaakin Tuomen ja Sarajdarven (2009, 86) kuvaamaa ns. [umipallo-
otantaa, jossa tutkittavat henkilot 16ydetddn haastattelujen alkutilanteessa tiedet-
tyjen avainhenkildiden kautta. Kaikki valitut haastateltavat olivat minulle opin-

tojeni kautta ennestdan tuttuja.

5.2 Aineistonkeruumenetelma

Tutkimushaastattelu muistuttaa aineistonkeruumenetelmand monilta osin taval-
lista arkikeskustelua. Niissd molemmissa padtevdt monet yhteisostd omaksutut,
kirjoittamattomat keskustelun sdannot ja rakenteet, joita keskusteluun osallistu-
vat odottavat toisen osapuolen noudattavan. Sekéd arkisissa keskusteluissa ettd
haastatteluissa esitimme kysymyksid, vastaamme niihin, aloitamme puheen-
vuoroja ja reagoimme toisen osapuolen puheenvuoroihin. (Ruusuvuori & Tiit-
tula 2005, 22.) Ihmiset voivatkin tdstd syysta tietdd, millaisesta tilanteesta on suu-
rin piirtein kyse, kun heitd pyydetddn haastateltaviksi. Siksi haastattelu on me-
netelmd, jonka myos haastateltava kokee usein miellyttavaksi. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 11.)

Haastattelu kuitenkin eroaa monella tapaa arkisesta vuorovaikutustilan-
teesta. Tassd yksi merkittavimpid tekijoitd on se, ettd haastattelussa eri osapuol-
ten roolit eroavat olennaisesti toisistaan: toinen on haastateltava, toinen haastat-
telija. Haastattelijan roolia leimaa tarve keréta tietoa, jolloin haastatteluun sisal-
tyy aina tietty tavoitteellisuus. Haastateltavan rooliksi muodostuu taas tiedon

antajan rooli. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-23.) Haastattelutilanne on myos
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haastattelijan ennalta suunnittelema, ja sen toteutus sekéd eteenpdin kuljettami-
nen tapahtuu hidnen aloitteestaan (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 43).

Kun halutaan selvittdd, millaisena jokin ilmi6 nédyttdytyy ihmisille ja miksi
he toimivat tietylld tavalla, on luontevaa kysya sitd heiltd itseltddan (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 11; Patton 2002, 341). Haastattelu mahdollistaa tiedonhankinnan
suuntaamisen haastattelun aikana ja vastausten taustalla olevien motiivien esiin
nousemisen, ja sen aikana on mahdollista pyytdd vastauksiin tdsmennyksia.
Haastateltava ndhdddn subjektina, joka on merkityksid luova ja aktiivinen osa-
puoli. Haastattelu sopii hyvin tutkimuksiin, joissa tarkastellaan jotain vahdn kar-
toitettua aihetta. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34-36.)

Kéytin aineiston kerddmiseen puolistrukturoitua haastattelua. Tama teema-
haastatteluksikin kutsuttu menetelmai eroaa strukturoidusta haastattelusta siing,
ettei haastattelu etene etukateen laaditun kysymyslistan mukaan, vaan tiettyjen
etukédteen asetettujen teemojen pohjalta. Ndiden teemojen késittelyssa ei ole valt-
tamatontd noudattaa tiettyd jdrjestystd, vaan niitd voidaan késitelld myos sitd
mukaa, kun ne nousevat haastattelussa esille. Teemahaastattelussa ovat keski-
Ossd ihmisten tulkinnat ja heidédn asioille antamansa merkitykset. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 47-48.) Taméan vuoksi se sopii hyvin yhteen fenomenologis-herme-
neuttisen tutkimusotteeni kanssa.

Toteutin haastattelut laatimani haastattelurungon (liite 1) pohjalta. Koska
tutkimukseni alkuperdisend tarkoituksena oli tarkastella opiskelijan tyotd sijai-
sena ilman ohjaavaa opettajaa, rakentui haastattelurunko opetusharjoitteluiden
ja sijaisuuksien vilisen vertailun varaan. Haastattelurunkoa laatiessa hyodynsin
aiempaa tutkimustietoa kandidaatintutkielmastani (Kaukonen 2017), jossa tar-
kastelin luokanopettajaopintojen ohessa tehtyjen sijaisuuksien tdydentdvaa vai-
kutusta opiskelijoiden harjoittelukokemuksiin. Ensimmaéisend haastattelussa sel-
vitin, mitd opiskelijat tavoittelevat tekemalld sijaisen tyotd. Toisen teeman kautta
pyrin selvittamé&an heidan opetusharjoitteluihin liittyvid kokemuksiaan ja asen-

teitaan. Kolmas haastattelun teema kasitteli laajasti opiskelijan toimintaa ja ta-
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voitteenasettelua sijaisena sekd opetusharjoittelijana. Jokaisen teeman alle tein it-
selleni apukysymyksid, joita ei kuitenkaan ollut tarkoitus noudattaa kaavamai-
sesti, vaan auttamaan teemoihin liittyvien aihealueiden késittelyssa.

Haastattelurunkoa laatiessani minun oli huomioitava, ettid kerddan aineis-
toni haastattelemalla itseni kanssa samankaltaisessa elaméntilanteessa olevia ja
samaa alaa opiskelevia henkil6itd. Kandidaatintutkielmassani (Kaukonen 2017)
en ohjannut haastateltavia kuvailemaan harjoittelukokemuksiaan, vaan ne ilme-
nivit sijaisen tyohon kohdistuvan vertailun kautta. Havaitsin opiskelijoiden kes-
kittyvan kuvailemaan opetusharjoitteluiden sellaisia piirteitd, jotka sijaisen
tyOssd toteutuvat paremmin. Samalla heiddn ilmaisunsa kuitenkin viittasivat sii-
hen, etteivét he todellisuudessa suhtautuneet opetusharjoitteluihin kielteisesti.
Uskon tdmaén ristiriidan johtuneen siitd, ettd haastateltavat olettivat minun tieta-
vdn, mitd hyvéaa ja hyodyllistd opetusharjoitteluihin liittyy. Normaalikoulun kri-
tisoiminen saattoi myds ilmentdd jotain opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoi-
den kulttuuriin kuuluvaa puhetapaa. Haastatteluissa ohjasin siksi opiskelijoita
laajemmin kuvailemaan harjoitteluun ja opettajankoulutukseen liittyvid ajatuk-
siaan ja kokemuksiaan. Tama ldhestymistapa tuotti jonkin verran tutkimuksen
edetessd tarpeettomaksi kdynyttd aineistoa, joka kuitenkin lisdsi ymmaérrystani
ilmiotd kohtaan. Kiviniemi (2010, 77) kirjoittaakin, ettd vaikka tédllainen “hukka-
aineisto” ei ndy tutkimuksen tuloksissa, voi sen kerddminen olla valttaimatonta
tutkimusprosessin etenemisen kannalta.

Jo ensimmadisen haastattelun aikana huomasin, etté sijaisen tyossa ei valtta-
miéttd ole kiinnostavaa tarkastella yksinomaan ohjaavan opettajan vaikutusta,
silld arvelin sen olevan osa jotain laajempaa kokonaisuutta. Omaksuin ensimmadi-
sen haastattelun aikana avoimen ldhestymistavan, jolla toteutin my6s mychem-
mit haastattelut. Vaikka tekeméni teemat ja apukysymykset edelleen ohjasivat
haastattelujen kulkua, annoin haastateltavien painottaa vapaasti niitd aiheita,
joista he kokivat tarkedksi puhua. Aihealueiden kisittelyjarjestys poikkesi valilld
paljonkin haastattelurungosta, silld halusin haastatteluiden etenevan luonnolli-
sesti. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 47, 66-67) mukaan téllainen ldhestyminen on

teemahaastattelulle ominaista ja teemojen onkin syyta olla viljid, jotta tutkittava
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ilmio tulee esiin mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tekemaéni ratkaisu osoit-
tautui oikeaksi, silld havaitsin kaikkien haastateltavien painottavan vastauksis-
saan samankaltaisia asioita. Kiviniemen (2010, 76) mukaan laadullisen tutkimus-
aineiston kerddmisessd onkin ominaista kohderyhmalle ominaisen ajattelutavan
ja merkityksenantojen tavoittelu.

Toteutin haastattelu touko-kesdkuussa 2017 Jyvaskyldan yliopiston kirjas-
tolla t4td tarkoitusta varten varaamissani tydskentelytiloissa. Haastattelut sujui-
vat hdiriottd ja haastateltavat vaikuttivat tilanteissa rennoilta. Haastatteluiden
kesto vaihteli 35 minuutista 50 minuuttiin keskimé&ardisen haastattelun ollessa
noin 40 minuuttia kestoltaan. Haastatteluista syntyi 68 sivua litteroitua aineistoa

fonttikoolla 11 ja rivivalilla 1,0.

5.3 Aineiston analyysi

Kerddmani haastatteluaineisto kisitteli monipuolisesti opiskelijoiden kokemuk-
sia ja ajatuksia sijaisen tyostd. He vertasivat sijaisen tyotd opetusharjoittelukoke-
muksiinsa ja pohtivat koulutuksensa merkitystd. Tdassd vaiheessa oli kuitenkin
hankala tehdéd tiukkaa rajausta siitd, mikd aineistossa on kiinnostavaa ja olen-
naista. Haastatteluiden toteuttamisen ja litteroinnin my®6ta olin kuitenkin havain-
nut haastatteluiden vililld huomattavia yhtenevdisyyksid, joita oli kuitenkin
mahdotonta tdssad vaiheessa liittdd mihinkddn teoreettiseen viitekehykseen. Ta-
hén vaikutti my0s se, ettd sijaisena tyoskentelyd on tutkittu erittdin vahéan. Siksi
luontevin tapa aloittaa aineiston késittely oli aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi.
Aineistoldhtoisessad ldhestymistavassa tutkija etsii aineistostaan teemoja, joista
haastateltavat puhuvat. T4lloin aineistoa ei ldhestytd valmiiden kysymysten né-
kokulmasta, vaan pyritddn 1oytaméaan aineiston oma sisdinen logiikka. (Moilanen
& Réiha 2010, 55-56.) Aineistoldhtdinen analyysi ei nojaa olemassa olevaan tutki-
mukseen ja teoriaan aiheesta, vaan analyysiyksikot valitaan aineistosta tutki-
muksen tarkoituksen mukaisesti. Muita sisdllonanalyysin muotoja ovat valmii-
seen teoriaan tai malliin nojaava teorialdhtdinen analyysi sekd teoriaa véljemmin

hyodyntava teoriaohjaava analyysi. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-96.).
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Haastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoitus sana sanalta
Haastattelujen lukeminen ja sisaltoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen

!

Pelkistettyjen ilmausten listaaminen

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista

i

Pelkistettyjen ilmausten yhdistaminen ja alaluokkien muodostaminen
Alaluokkien yhdistdminen ja ylaluokkien muodostaminen niista

Yldluokkien yhdistdminen ja kokoavan kéasitteen muodostaminen
KUVIO 3. Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin eteneminen (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109).

Sisdllonanalyysin tarkoituksena on saattaa hajanainen tutkimusaineisto tiivii-
seen ja selkeddn muotoon, jotta sen sisédltdimé informaatio on tehokkaammin tut-
kijan hyddynnettdvissd. Tulkinnan ja pdittelyn avulla aineisto pilkotaan osiin,
kasitteellistetddn ja kootaan uudeksi loogiseksi kokonaisuudeksi. (Patton 2002,
453; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 108.) Toteutin aineistoni analyysin Tuomen ja Sara-
jarven (2009, 108-113) esittdmaén aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin mallia (kuvio
3) mukaillen. Aineistoni analyysin voi sanoa alkaneen jo ensimmaisen haastatte-
lun aikana. Tamd on laadulliselle analyysille tyypillistd silloin, kun tutkija itse
toteuttaa tutkimuksensa haastattelut. Han kykenee jo tutkimuksensa haastatte-
luvaiheessa tekemddn havaintoja aineistosta ja luomaan mielessddn malleja esi-
merkiksi haastatteluissa ilmenevistd yhtenevdisyyksistd. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 136.) Tama toteutui myos omassa tutkimuksessani, silld haastatteluvai-
heessa tein tulkintoja siitd, mikd aineistossa on kiinnostavaa ja suuntasin niiden

myotd tutkimustani uudelleen.



51

Haastatteluja seurasi aineiston litterointi. Se, kuinka tarkkaa litteroinnin on
syytd olla, riippuu Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 139) mukaan tutkimusotteesta
ja -tehtdvéastd. Jos tutkimuksessa on tdarkedd kyetd tarkastelemaan syvemmin
haastateltavan ilmaisua, on tarpeellista merkitd omilla koodeillaan esimerkiksi
haastateltavan tauot, danenpainot ja huokaukset. Vaikka litteroinnin vaatimaan
tyomadradn voikin vaikuttaa vélttamalld tarpeetonta tarkkuutta, on puheen sa-
nasta sanaan kirjaaminen joka tapauksessa tyoldstd ja aikaa vievdd. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 139-140.) Toisaalta tdimd aineiston systemaattinen ldpi kdyminen
voi auttaa sen ymmartamisessd jo ennen varsinaista analyysid (Patton 2002, 441).
Litteroin tutkimukseni haastattelut sanatarkasti, mutta tutkimuskohteeni kan-
nalta ei ollut olennaista systemaattisesti merkitd haastateltavien dénenpainoja ja
muita yksityiskohtia. Kdytin kuitenkin hakasulkeisiin kirjoitettuja tarkennuksia
kohdissa, joissa arvelin sen olevan tarpeellista oikean tulkinnan kannalta. Tallai-
sia kohtia olivat esimerkiksi naurahtaen sanotut karkkéaat ilmaukset, joiden iro-
ninen sdvy ei olisi valittynyt ilman tarkentavaa merkintdd. Litterointivaiheen jal-
keen tutustuin aineistoon lukemalla sen ldpi. Hirsjdrven ja Hurmeen (2000, 143)
mukaan tdmaé on tarkedd analyysissd etenemisen kannalta, silld lukemisvaiheessa
syntyy useimmiten analyysid ohjaavia hyodyllisid ajatuksia ja kysymyksia.

Seuraavana vaiheena oli aineiston pelkistiminen eli redusointi. Vaiheen
tarkoituksena on hankkiutua eroon tutkimuksen kannalta epdolennaisesta ainek-
sesta koodaamalla aineistosta tutkimustehtdvéan kannalta olennainen sisdlto. Se
tapahtuu merkitsemalld aineistosta tutkijan maarittelemien analyysiyksikoiden
avulla tutkimustehtdavaan liittyvid ilmauksia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109-110).
Aineistoldhtoisestd ldhestymistavasta johtuen analyysiyksikdiden méaarittelemi-
nen oli haastavaa ja vaati pidempdd aineiston tarkastelua. Lopulta pditin

redusoida aineiston seuraavien kuuden analyysiyksikon avulla:

1. Suhtautuminen sijaisuuksiin

2. Oppiminen sijaisena

3. Opettajana tyoskentely sijaisena



4. Suhtautuminen harjoitteluihin ja opintoihin

5. Oppiminen harjoittelussa

6. Opettajana tyoskentely harjoittelussa

7. Muu harjoittelukokemusten kuvailu
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Keridsin aineistosta nditd aiheita kasittelevit katkelmat omaan tiedostoonsa. Ta-

man jdlkeen kirjoitin jokaisesta katkelmasta pelkistetyn ilmauksen, jolla ilmaisin

tiivistetyssd muodossa, mitd katkelmassa sanotaan. Osa katkelmista oli syytd ja-

kaa useampaan pelkistettyyn ilmaukseen aineiston myohemman kasittelyn kan-

nalta: Opiskelijoiden puheenvuorot olivat monimutkaisia ja he saattoivat niiden

aikana késitelld useampaa aihetta rinnakkain. Pelkistettyjd ilmauksia syntyi yh-

teensd 601 kappaletta.

TAULUKKO 3. Esimerkki aineiston pelkistamisestd ja ryhmittelystd alaluokiksi

Alkuperdisilmaus

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

- - kylld niistd lapsistakin nédkee ettd jos
sd teet, jos ne saa tehd kaikkee erilaisia
juttuja niin kyll4 ne on innostuneempia
siitd ku sit jos jokainen tunti toistaa sa-

manlaista kaavaa nii onhan se aika tylsaa.

Hb5 Pyrin sijaisena sii-
hen, ettd oppilaat viih-

tyvat koulussa

Opettajan ammatissa on tota se ettd, 5660,
se ettd sdhdn et tee sitd pelkdstddn itsellesi
vaan siind on néitd pienid, pienid lapsia

sitten, joihin se sun toiminta vaikuttaa.

H4 Lasten takia en ha-
lua tehdd tytani huo-

nosti sijaisena

No siis semmonen perustunti, jos mé ajat-
telen et se on semmonen ettd niinku opet-
tajalé- johtonen ja semmonen ettd niinku
luetaan kirjasta kappale ja tehddn tehta-
vid. - - Niin siis onhan se ldhtokohtasesti

aika tylsa.

H7 Pelkén opettajajoh-
toisen opetuksen pita-
minen on oppilaille tyl-

saa

Sijaisena oppilaita

varten
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Seuraavana vuorossa oli aineiston ryhmittely ja abstrahointi. Siind pelkistetyista
ilmauksista etsitddn yhtenevéisyyksid sekd eroavaisuuksia, joiden avulla ryhmi-
tellddn samaa asiaa tarkoittavat ilmaukset omiksi alaluokikseen. Toisiinsa liitty-
vét alaluokat ryhmitellddn edelleen yldluokkiin, joista taas muodostetaan kokoa-
via késitteitd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110-112.) T4td vaihetta aloittaessani mi-
nun oli hankala muodostaa selkedd kokonaiskuvaa monitahoisesta aineistostani.
Samalla olin kuitenkin vakuuttunut, etti haastateltavien kuvailemilla ilmioilla
oli jokin yhdistava tekijd, jota en osannut nimetd. Sen selvittdmiseksi noudatin
Tuomen ja Sarajdrven (2009) esittdmé&d mallia hyvin systemaattisesti pyrkien séi-
lyttamé&an aineiston “ddnen”. Olen havainnollistanut t4ta prosessia taulukoissa 3
ja 4. Koska minulla oli henkilokohtaista kokemusta tutkittavasta ilmiostd, oli mi-
nun aineistoa tulkitessani kysyttdva toistuvasti, ovatko tekeméni tulkinnat pe-
rusteltavissa aineistolla, vai ainoastaan omia ndkemyksidni. (Kuvat ja niiden kay-

ton selitys? Voiko tatd selittdd tarkemmin?)

TAULUKKO 4.Esimerkki aineiston abstrahoinnista. Alaluokkien yhdistamisesta ylaluokiksi
ja siitd laajemmaksi, yhdistaviaksi kasitteeksi.

Alaluokka Yldluokka Yhdistivia kasite
Reflektio sijaisena Sijaisen reflektio
Reflektiotaidot . . .
. : Luokanopettajaopiskeli-
Pyrkimys tehdd ty6 hyvin Ammattietiikka )
Tydhon panostaminen sijaisen tehta- e . Jan asiantuntijuus syjaisen
o sijaisena
vanad tyOssa

Sijaisena oppilaita varten

Pyrkimys hyodyntéa koulutusta

Saatuani aineiston pelkistettyd seitsemddn yldluokkaan, aloin etsid niitd yhdista-
véad kasitettd tutustumalla opettajuutta késittelevaan kirjallisuuteen sekd tarkas-
telemalla aineistoani syvemmin. Tamédn melko pitkddn kestdneen vaiheen jal-
keen ymmiarsin, ettd yldluokista viisi (autonomia, reflektio, osaamisen tiydentimi-
nen, ammattietiikka ja vaikutus tydeldmdidn siirtymiseen) kasitteli opettajan asiantun-
tijuutta ja sen kehitysta eri ndkokulmista. Jdljelle jadneet kaksi yldluokkaa (motii-
vit ja sijaisen olosuhteet) olivat kontekstin kuvausta ja siten tutkimuksessani tar-

kedd taustatietoa sijaisen tyon luonteen ymmartamiseksi. Yhdistaviksi kasitteiksi
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muodostuivat [uokanopettajaopiskelijan asiantuntijuus sijaisen tydssi sekd sijaisen
konteksti.

Ei ole liioiteltua todeta, ettd vasta tdmédn oivalluksen myotd aloin todella
ymmadrtdd aineistoani. Tutkimuskysymykseni muotoutuivat vasta tdssd vai-
heessa. Kiviniemi (2010, 81) kirjoittaa, ettd tdllainen tutkijan tulkinnan ja néke-
myksien kehittyminen tutkimuksen aikana kuuluu luonnollisena osana laadulli-
seen tutkimukseen. Syvennyttydni tarkemmin opettajan asiantuntijuuden késit-
teeseen palasin vield tekemiini ala- ja yldluokkiin, joihin tein joitakin muutoksia
lisddntyneen teoriatietimykseni valossa. Toteutin aineiston analyysin loppuun
teoriaohjaavan sisdllonanalyysin keinoin. Siind teoria toimii analyysin tukena,
jolloin tutkijan ajatteluprosessissa vaikuttavat sekd aineistoldhttisyys, ettd val-
miit teoreettiset mallit. Se, kuinka paljon ja missd vaiheessa teoria otetaan mu-
kaan ohjaamaan pédttelyd, riippuu lopulta tutkijasta ja aineistosta. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 97-98, 100.) Tama ldhestymistapa oli aineistoni seké tutkittavan il-
mion kannalta kaikkein luontevin: Asiantuntijuutta on ennestdan tutkittu todella
laajasti, eikd aineistoni toisaalta olisi mahdollistanut tdysin aineistoldhtdisen fe-
nomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan kayttod, jossa teoria ikddn kuin

16ydetddn aineistosta induktiivisen paattelyn kautta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96).

5.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin on tutkimuksessa perinteisesti kaytetty
reliabiliteetin ja validiteetin kdsitteet, joilla arvioidaan, ovatko mittaustulokset
luotettavia ja mittaako tutkimus niitd asioita, joita oli tarkoitus mitata. Laadulli-
sen tutkimuksen ndkokulmasta ndiden kasitteiden kayttd on kuitenkin ongel-
mallista, silla pyrkimyksend ei ole saada aikaan yleistettdvia tuloksia. Siksi luo-
tettavuus liittyy enemmaénkin kdytettyjen menetelmien ja tehtyjen ratkaisujen
kattavaan selostamiseen. (Hirsjarvi ym. 2007, 226-227.) Moilasen ja Raihan (2010,
61) mukaan laadullisen tutkimuksen kohdalla on mielekkddmpaa tutkimuksen
uskottavuudesta luotettavuuden sijaan. Uskottavuuteen liittyvit olennaisesti

my0s tutkimuksen eettiset ratkaisut (Tuomi & Sarajarvi 2009, 133).
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Olen tédssd luvussa esitellyt vaihe vaiheelta tutkimukseni kulun kuvaten en-
sin aineiston hankkimisprosessin ja sen jalkeen kdyttamaéni analyysimetodit. Seu-
raavassa luvussa esittelen aineistositaatteja tukena kadyttden analyysin tulokset.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisid Moilasen ja Radihdan (2010, 61-63)
mukaan vuoropuhelu aiempien tutkimustulosten kanssa. Tutkimukseni tuloksia
ja pohdintaa esitellessédni olen suhteuttanut niitd muihin tutkimuksiin sekd asi-
antuntijuutta késittelevadn, tutkimustietoon pohjautuvaan teoriaan. Tutkimuk-
seni tavoite tarkentui ja muuttui aineiston hankkimisen ja analysoinnin yhtey-
dessd. Laadullisessa tutkimuksessa se ei kuitenkaan ole luotettavuuden kannalta
ongelma, vaan pikemminkin olennainen osa tutkimuksen prosessiluonnetta.
Koska tutkija itse on tutkimusvilineen roolissa, on vdistimatontd, ettd héanen tut-
kimuksen aikana kehittyvit tietonsa ja ndkemyksensd ilmidstd vaikuttavat hanen
tulkintoihinsa. Tutkimuksen uskottavuuden ja luotettavuuden kannalta olennai-
sinta on, ettd tutkija tuo tapahtuneet muutokset esille prosessinsa kuvauksessa.
(Kiviniemi 2010, 81-82.) Olen huomioinut timé&n kuvaamalla aineiston kerdami-
sen ja analysoinnin aikana tapahtuneet muutokset tutkimuksen suuntautumi-
sessa sekd esittanyt perusteita tekemilleni valinnoille.

Aineiston analyysiin vaikutti se, ettd minulla oli henkilokohtaista koke-
musta, jotka vaikuttivat esiymmarrykseeni tutkimukseni aiheesta. Laineen (2010,
34) mukaan tutkijan on syytd olla tietoinen omista ldhtokohdistaan ja toistuvasti
tarkastella tekemid&n tulkintoja kriittisesti. Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa
ei tutkijan esiymmarryksestd voida sanoutua tdysin irti, ja tutkimus suodattuu-
kin enemmaén tai vdhemman tutkijan oman kehyksen ldpi (Tuomi & Sarajarvi
2009, 136). Olen aineistoldhtoiselld tutkimusotteella ja toisaalta myo6s esiymmar-
rykseni tiedostamalla ja tulkintani kyseenalaistamalla pyrkinyt vdahentamé&an
omien kokemusteni vaikutusta tulkintoihini.

Tuomen ja Sarajdarven (2009, 125) mukaan laadulliselle tutkimukselle omi-
nainen aineistonkeruun vapaamuotoisuus ja tutkimushenkil6iden &dnen koros-
taminen analyysissd johtavat siihen, ettd tutkimuksen eettisten kysymysten tar-

kastelu on tutkimuksessa erityisen tarkedd. Ne liittyvat muun muassa tutkimus-
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aiheen valintaan, tutkimushenkildiden oikeuksiin sekd tutkimuksen raportoin-
tiin. Tutkimuksen eettiset ratkaisut ja uskottavuus kytkeytyvit tiiviisti toisiinsa.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 132-133.) Eettisesti kestdvidssa tutkimuksessa noudetaan
niin kutsuttua hyvdd tieteellisti kiytintod (Hirsjarvi ym. 2007, 23).

Tutkimuksessa haastattelemani henkil6t olivat tdysi-ikdisid ja heiddn osal-
listumisensa perustui vapaaehtoisuuteen. He tiesivit, millaiseen kayttoon hei-
dén tuottamansa haastatteluaineisto tulee ja haastattelutilanteiden paitteeksi he
antoivat suostumuksensa sen tutkimuskadyttoon. Heiddan suostumuksensa voi-
daan ndhdd olevan ns. perehtyneesti annettu suostumus (Hirsjarvi ym. 2007, 25),
silld he ovat tutkielmaopinnoissaan perehtyneet tutkimuksen tekoon liittyviin
seikkoihin ja tehneet myos itse tutkimustyotd kandidaatintutkielmiinsa ja pro
gradu -tutkielmiinsa liittyen. Kadytédn tutkimuksessani heistd salanimii ja kerron
heistd vain tutkimuksen kannalta olennaiset tiedot salatakseni heiddn henkilolli-
syytensd.

Olen raportoinut tutkimukseni yksityiskohtaisesti ja aineistoa véaaristele-
mittd. Olen kuvannut kdyttaméni tutkimusmetodin, tarkastellut omaa esiym-
marrystani tutkimusaiheesta sekd késitellyt aineistoa laadullisen tutkimuksen
kirjallisuuden esittamien periaatteiden mukaisesti. Tarkastellessani muiden tut-
kijoiden kirjoituksia olen kadyttanyt kasvatustieteellisessd tutkimuksessa yleisesti
hyviaksyttyd viittaustapaa ja kuvannut vadristeleméttd niiden merkitystd oman

tutkimukseni kannalta.
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6 OPETTAJAN SIJAISUUDET LUOKANOPETTA-
JAOPISKELIJOIDEN KOKEMUSTEN VALOSSA

Téassd luvussa esittelen tutkimukseni tuloksia. Alaluvut mukailevat aineiston
analyysin kautta muodostuneita yldluokkia ja niissd ilmenneitd teemoja. Koska
osa teemoista liittyy molempiin tutkimuskysymyksiin, ei alalukuja ole jaoteltu
tutkimuskysymysten mukaan. Osa alaluvuista ei liity suoraan kumpaankaan tut-
kimuskysymykseen, vaan ne kuvaavat opiskelijoiden asenteita ja kokemuksia
liittyen opettajankoulutukseen, sijaisuuksiin ja opetusharjoitteluihin - sitd kon-
tekstia, jossa opiskelija tekee sijaisen tyotd. Tamd on tarpeen tulkintojen teke-
miseksi. Tulosten yhdistiminen laajemmaksi kokonaisuudeksi ja niiden tarkas-
telu tutkimuskysymysten kannalta tapahtuu seuraavassa luvussa. Esittelen tu-
loksia haastatteluaineistosta nostettujen suorien lainausten kautta. Niiden yhtey-
dessd kuvailen, mitd haastateltavat sanoivat kustakin aiheesta ja esittelen aineis-
ton analyysin kautta tekemié&ni tulkintoja.

Haastatteluissaan opiskelijat kédyttdaviat ilmauksia tyoeldmad ja varsinainen
opettajan tyo. Ndilld ilmauksilla tarkoitetaan sellaista sijaisuuksia olennaisesti
pitkdkestoisempaa opettajan tyotd, jota opiskelijat uskovat tulevansa valmistut-
tuaan toteuttamaan. Opettajan sijaisuus tarkoittaa tyosuhdetta, joka kestdd yh-
destd oppitunnista kokonaiseen lukukauteen tai -vuoteen. Tassd tutkimuksessa
sijaisuudella tarkoitetaan kuitenkin sellaista luonteeltaan tilapédistd opettajan si-
jaisen tyotd, jota voidaan pitdd padtoimisen opiskelijan sivutoimisena tyona. Suu-
rimmaksi osaksi haastateltavat ovat tehneet yhdesta kolmeen pdivadan kestéaneita
sijaisuuksia, joita kutsun tassa tutkimuksessa lyhyiksi sijaisuuksiksi. Noin viikon

tai sitd kauemmin kestévia sijaisuuksia kutsun pidemmiksi sijaisuuksiksi.
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6.1 Opiskelijoiden motiivit sijaisena toimimiseen

Haastateltavat ovat hakeutuneet sijaisen tyohon sekd hankkiakseen lisdtuloja

opintojen ohella sekd saadakseen tyokokemusta opiskelemaltaan alalta.

lida: Ja onhan se niinkun monessa mielessé aika helppoo rahaa. Kun kuitenkin sun ei mo-
nesti ei tarvii ite suunnitella niitd, et s& meet vahan niinkun valmiiseen poytdan. Enem-
mén vaan valvot niitd lapsia. Ja sit se on sata euroo.

Salla: - - Sitte toki rahaa ja sitte se ettd niinku - sekin on ollu ihan ?Iks tekijd ettd kun
taalla Jyvaskyldstd on mun mielestd ollu aika vaikee saada opiskelujen ohessa t6itd, niin
se on semmonen tyd mitd on saanu kun opiskelee alalle.

Palkkatyon ndkokulmasta sijaisuuksille on ominaista hyva saatavuus seké eten-
kin lyhyissa sijaisuuksissa verrattain korkea palkka tyoméaadraan nahden. Ne ete-
nevit usein opettajan jattdmien ohjeiden mukaan, jolloin sijaisen tehtdvéksi jaa
vain tuntien pitdminen. Maaritin mukaan sijaisuuksien keikkaluontoisuus hel-
pottaa niiden sovittamista opintojen kanssa yhteen: Monissa muissa osa-aika-

toissd on sitouduttava tekemddn tietty méadra tunteja joka viikko.

Maarit: [Minkdi vuoksi teet sijaisuuksia?] Rahan. [naurahtaa] Tai tota no, mieluummin tekee
sitd oman alan hommaa kuitenkin, koska tietdd kuitenkin etti sithen on saamassa sen asi-
antuntijuuden ja kokee myos ettd pystyy tekeméadan sitd tyotd silleen, niinku et se ei oo
pelkdstddn semmosta hanttihommaa. Et se tyo tuntuu vaikka sd meet periaatteessa hant-
tihommiin toisen open alaisuuteen sinne, niin se tuntuu silti enemman semmoselta tyoltd
jolla on tarkotus kuin jos vaikka menis jonnekin kaupan kassalle.

Haastateltavat ilmaisevat, ettd sijaisuudet eivit ole heille mitd tahansa opintojen
ohessa tehtyéd palkkatyotd ja puheissaan korostuu sijaisuuksien asema oman alan
tyond. He erottavat sijaisuudet puheessaan "muista toistd”, kuten kassa- ja va-
rastotyostd, joihin opiskelijoilla ei ole ollut samanlaista koulutuksen kautta han-
kittua osaamista ja henkilokohtaista suhdetta. Niitd he ovat tehneet korostu-
neemmin rahan vuoksi, kun taas sijaisuuksiin ei Aleksin mukaan kannata suh-
tautua pelkdstddn rahan lahteend, silld ”kyllihdn sitd rahaa nyt saa vaikka mitd muu-
takin tekemilld”. Osa haastateltavista mainitsee sijaisuuksia tekemalld myos pyr-
kivansd luomaan kontakteja koulujen rehtoreihin ja sitd kautta edistimddn tyol-
listymistddn valmistumisen jalkeen.

Sijaisena tydskentelystd opiskelijat ovat hakeneet kdaytannon kokemuksia

sellaisiin opintojen vaiheisiin, jolloin heill4 ei ollut opetusharjoittelua.
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Oona: - - ku ei oo ollu harjotteluja niin sitte ne sijaisuudet on jotenki tuonu semmosen
niinku takasin niinku oikeeseen eldaméain. Tai silleen muistaa niinku et “aa, niin tisti tas
on kyse” ja “aa, okei tdn takii ma opiskelen” ja ndin. Et jos mé oisin pelkadstddn opiskellu
niin mé luulen ettd, ettd niinku ois ollu jotenki henkisesti paljo rankempaa tai silleen et, se
oli mulle tidrkeetd se balanssi.

Oona kertoo sijaisena tyoskentelemailld pyrkineensa ylldpitaméadan kontaktia kou-
lumaailmaan seka yllapitamadn ja kehittamadn taitojaan opettajana. Han kokee
tamdn tehneen hdanen opiskelustaan mielekkdampadd. Lasse ilmaisee ottaneensa
vdlilld tyotarjouksia vastaan siksi, ettd hdan on kokenut sijaisena tyoskentelyn
mieluisammaksi kuin itsendisiin projektitéihin painottuvat koulutuksen loppu-

vaiheen opinnot.

6.2 Olosuhteet, joissa sijainen tekee tyotdan

Sijaisella on usein varsin rajallisesti mahdollisuuksia valmistautua opetukseensa,
mikd korostuu erityisesti lyhyissd ja kiireellisissd sijaisuuksissa. Aiemmassa tut-
kimuksessani (Kaukonen 2017, 26) nousi esille, ettd timd asetelma vaikuttaa opis-

keljjan sijaisena toteuttamaan opetukseen.

Aleksi: Mut siis sit, sit tota, tietysti on semmosia ettéd soitetaan kakskyt vaille kaheksan et
“tuu kaheksaks sijaiseks” nii eipd siind hirveesti kerkee suunnittelee. Muuta ku valitun-
neilla sitten jos kattoo seuraavan tunnin et tillon tehddn timmosté ja timmostd suurin
piirtein - -.
Opiskelijat kertovat suunnittelevansa opetustaan oppituntien vilissd, silld vaih-
toehtoa ei usein ole. Sijainen saatetaan soittaa paikalle hyvinkin lyhyelld varoi-
tusajalla, jolloin hdnen on otettava tilanne haltuun nopeasti. Pdivdn aikana han
tekee opetus- ja suunnittelutyotd rinnakkain.
Sijaisena opiskelijat toteuttavat usein opettajajohtoista, oppikirjakeskeista
opetusta, jossa tutustutaan oppitunnin aiheeseen oppikirjan kautta ja tehdéan ai-

heeseen liittyvid tehtdvid. Haastateltavat kutsuvat tdllaisia oppitunteja nimelld

perustunti.

Laura: Mutta joo kylld mulla oli vaikka nytten pari viikkoo sellanen etté yks reksi soitti
mulle aamulla ja sitten kun méd menin sinne aamulla, sielld ei ollu mitddn ohjeita sillon
aamulla kun mi menin sinne, ettd semmosessahan sé joudut aika spontaanisti silleen tyy-
liin ettd no “otetaas tdd aapinen ja luetaan téta juttua” ja sitten ehké joku tehtdva siitad kir-
jasta.
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Salla: Mutta ettd, semmonen aika peruskaava sitten aika monesti on jos ei opettaja oo
ehottanu jotain ja dkkiseltdédn keksi jotain muuta.

Haastateltavat kertovat suunnitteluajan vihdisyyden rajaavan heiddn mahdolli-
suuksiaan toteuttaa opetusta, joten oppikirjakeskeinen opetus on usein ainoa
vaihtoehto. Laura toteaa perustuntien olevan kdytannollisid tilanteissa, joissa
opettajan tehtdvd on omaksuttava pikaisesti. Salla toteaa toteuttavansa oppikir-
jakeskeistd opetusta my0s siksi, ettei han keksi muutakaan.

Valmistautumisajan lisddntyessd opiskelijoilla on paremmat mahdollisuu-
det suunnitella ja toteuttaa monipuolista opetusta. Useamman pdivan kestdvéassa
sijaisuudessakin ensimmdinen pdivé saattaa tulla ylldttden ja muistuttaa monelta
osin yhden pdivan sijaisuutta. Seuraavaan pdivddn saman opettajan sijaisena on

jo huomattavasti paremmat edellytykset valmistautua.

Laura: - - jos on ollu vaikka viikon tai ndin ja sitte mulle vaikka sanotaan, ettd no “sulla

on ndd tunnit” ja sulla on vaikka yllissa just nad vaikka ne kalat ja sitte “sulla on kuvista,
tee mitd haluat” niin kylld mé ylleenss sitte sen kuviksen niinku liitdn siihen, vaikka sii-
hen ylliin tai. Niinku semmosta. Ja niitd aihealueita vaikka viikon aikana nii etts, ettd ne
ois sitte, niinku jatkuvuus ois jotenki nii, niinku pé&ivien valilld vaikka tai silleen.

Lauran vastauksessa nousee esille, ettd pidemmissd sijaisuuksissa ohjeet ovat
suurpiirteisempid, jolloin hdnen tdytyy itse panostaa suunnitteluun enemman.
Hén on téllaisissa tapauksissa saanut melko vapaat kddet valita haluamansa ope-
tusmenetelmét, mitd hdn on hyddyntanyt esimerkiksi oppiaineita integroimalla.
Laajempien kokonaisuuksien suunnittelu tuo mydos jatkuvuutta oppituntien ja

koulupdivien vilille.

Aleksi: Ja sit just kun on tehny noita pidempiékin - no varsinkin se kuus viikkoo, nii siin&
aina tosi pitkésti piti miettid niinku isompia sisiltojd ja tdllasia ettd mihin niinku - mita
opetellaan ja minkaé takia.
Aleksi kertoo pidemmissa sijaisuuksissa suunnittelun nousevan yksittdisten tun-
tien tavoitteiden ja sisdltojen tasolta laajempien oppimistavoitteiden tasolle.
Myo6s muut haastateltavat ilmaisevat suunnitelleensa sijaisena useammista oppi-

tunneista koostuvia opetusjaksoja. Mitd kauemmin sijaisuus kest&d, sitd laajem-

pia kokonaisuuksia sijaisen on suunniteltava ja toteutettava.
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Suunnitteluaika ei kuitenkaan ole ainoa tekijd, joka asettaa sijaiselle rajoit-
teita tyossddan. Tyo on haastavaa myos siksi, ettd han kohtaa toihin mennessdan

usein uudet oppilaat ja uudet toimintatavat.

Lasse: Lisdksi sitten tuota siind on myoskin se ihan asia, ettd, ettd ettd. Sa et sitd ryhmaa
kuitenkaan niin hyvin tunne, niin timmonen olettamus ehkd mennessa sijaisuuteen on,
ettd timmonen perinteinen tunti niin se on semmonen missé ainakin jo osataan niinku
toimia.

lida: Koska mulla on se ristiriita ettd tdd on mun opiskelema juttu, vield kun on opin-

noissa aika pitkailld, haluis olla jo hyvé ja niinku tehé jotain. Mutta sit se mahollisuukset

pddstd oikeesti hyodyntdmadn niitd omia taitojaan noissa pdivéan sijaisuuksissa o aika ra-

jalliset sit kun ei tunne lapsia. Saat selville viis minuuttia ennenku tunti alkaa saat tietda

mitd ees pidit.
Lasse ja lida kertovat oppilaantuntemuksen puuttumisen rajoittavan heidén toi-
mintamahdollisuuksiaan. Lassen mukaan sijaisella ei monesti ole aikaa opettaa
uusia toimintatapoja ja ottaa selvdd, millainen oppilasryhmd on kyseessa. Siksi
on monesti turvallisinta toteuttaa oppikirjakeskeistd opetusta, jonka hin uskoo
olevan toimintamalli, jonka jokainen luokka kykenee omaksumaan. Jos sijainen
kokeileekin uusia toimintatapoja oppilaiden kanssa, jadvat ne Lassen mukaan ir-
rallisiksi, jos varsinainen opettaja ei jatka niita.

Sijaisen tyolle on haastateltavien mukaan ominaista, ettd oppilaat saattavat
kayttaytyd tavallista huonommin ja kokeilla, millaiset rajat sijainen heille asettaa.
Haastateltavien mukaan harjoittelussa oppilaat kédyttaytyvit paremmin, silld oh-
jaava opettaja on luokassa ldsnd. Laura onkin huomannut harjoitteluluokassaan
sijaisena toimiessaan, ettd han joutui ndkemaéén selvdsti enemmaén vaivaa tydrau-
han yllapitdmiseksi varsinaisen opettajan ollessa poissa. Etenkdén lyhyissa sijai-
suuksissa ei aikaa toimivien toimintamallien 16ytdmiseen ja hyvan luokkailma-
piirin luomiseen ole, jolloin sijainen turvautuu varmempiin ratkaisuihin.

Osa haastateltavista kertoo olosuhteiden asettamien rajoitteiden tekevén si-
jaisen tyostd valilld turhauttavaa. lidalla turhautuminen on syntynyt siitd, ettei
hédn paddse hyodyntdaméan asiantuntijuuttaan niin laajasti kuin haluaisi. Valilld

sijaisen tyo on vain oppilaiden vahtimista ja luokan varsinaisen opettajan jatta-

mien ohjeiden toteuttamista.

Maarit: Koska si teet jonkun tehtdvélistan mukaan niitd asioita, ja ohjeiden mukaan, niin
se on ehkd turhauttavaaki sitte - - Ja sit sd siitd [sijaisen ohjeistaf luet, ettd mitd on -
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niinku tehtdvélistan ettd nima kdydé&én ja se on hyvin tarkkaan mééritelty, ettd tuo sivu
ja tuo ja tdimd kappale luetaan. Nii ei siind hirveesti pdése sitd tota omaa opettamista.

My0s opettajan jattamét ohjeet voivat rajoittaa sijaisen toimintamahdollisuuksia.
Maaritin mukaan pdivan kulku ja kdytettdvit opetusmenetelmét voivat olla hy-
vinkin tarkkaan etukédteen maédriteltyjd. Esimerkiksi didinkielen tunnin ohjeena
voi olla, ettd kyseiselld tunnilla luetaan kirjaa koko tunnin ajan. Maarit uskookin
opettajien suunnittelevan sijaisille yksinkertaisia pdivid ja tunteja, koska he ”ei-
védt halua vastuuttaa toista opettajaa”, vaan mieluummin paattavat itse opetuk-
sen etenemisestd myos ollessaan poissa koulusta.

Opiskelija ei aina sijaisena pysty olosuhteiden vuoksi toteuttamaan niin hy-
vad opetusta kuin haluaisi. Osittain tdma turhauttaa opiskelijoita, toisaalta he hy-
viaksyvit rajoitteet sijaisen tyon erityispiirteina:

Salla: Niin, ettd en usko ettd tuun oikeesti tyossd tekeméédn niinku todellakaan niin paljon

semmosii juttuja mitd ma oon sijaisena tehny. Et aika usein on sellanen olo et pidan aika
huonoja tunteja sillon kun oon sijaisena, koska ei pysty panostaa ja suunnitella etukateen.

Oona: - - sijaisuuksissa nii, varsinki jos on yll4ttava sijaisuus, niin pitdd vaan oikeesti véa-
hén laskea sitd omaa rimaa ja niinku ymmartdd ettd ma nyt teen sen mitd méa pystyn teke-
m&dn ndilld mitd mulle on tarjottu, mitd mulla on niinku t44 mahollisuus.

lida: No tietenkinhin sita ﬁrittéé [parhaansa sijaisena]. Toisaalta ei oo ehka liian ankara -
tai just yrittdd et se ei oo yhen pdivén tai kahen pdivén sijaisen tehtdva ei oo, ettd ne
kaikki pakosti oppii sen.

Salla, Oona ja lida kertovat tiedostavansa sijaisen rajalliset mahdollisuudet, kun
he pohtivat opetuksensa tavoitteita ja onnistumista. Itselleen ei kannata olla liian
ankara ja tdrkeintd on, ettd yrittdd parhaansa. Vastaukset kertovat, ettd heilld on
koulutuksen aikana muotoutunut mielikuva siitd, mitd hyva opetus tarkoittaa.
He eivit kuitenkaan sijaisena kykene aina toteuttamaan tillaista opetusta. Salla
uskoo, ettd varsinaisen opettajan tyon asettamissa puitteissa han tulee varmasti
toteuttamaan laadukkaampaa opetusta.

Opiskelijoiden puheessa opettajajohtoinen, oppikirjakeskeinen opetus
nayttaytyy kdytannollisend ja helppona vaihtoehtona, joka ei vaadi juuri valmis-
tautumista. Siitd kdytetyt nimitykset “perustunti” ja “perinteinen opetus” kerto-

vat, ettd se on haastateltaville opettamisen yksinkertaisin, hieman vanhanaikai-
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nen muoto. Vaikka perustunnit ovat haastateltavien mielestd toimiva tapa opet-
taa, ilmaisevat he mieluummin kéyttavan monipuolisesti erilaisia menetelmid.
Pelkdn oppikirjakeskeisen opetuksen toteuttaminen on usein epamielekds vaih-
toehto, jossa he eivit pdadse kunnolla hyodyntdamé&an hankkimaansa asiantunti-
juutta. Toisaalta haastateltavat ilmaisevat, ettd opetusharjoittelussa saa vain véa-
hén kokemusta tédllaisen opetuksen toteuttamisesta. Sijaisena heistd on ollut jos-
sain madrin hyodyllistd padstd kokeilemaan tidtd opetusmenetelmdd ja arvioida
sen kayttokelpoisuutta. Myos aiemmassa tutkimuksessani (Kaukonen 2017, 39)
opiskelijat kokivat sijaisuuksien téltd osin tiydentdvan opetusharjoitteluja. Maa-
ritin mukaan opettajankoulutuksessa viheksytdan usein oppikirjakeskeistd ope-
tusta, minkd tarkoituksena hdn uskoo olevan kyseenalaistaa opiskelijoiden

omina kouluaikoinaan omaksumia toimintamalleja.

6.3 Ammattietiikka sijaisen tyossa

Sijainen on usein ainoana aikuisena luokassa, eikd rehtori tai luokan varsinainen
opettaja nde, kuinka han tyotdan toteuttaa. Opetusharjoitteluista poiketen ku-
kaan aikuinen ei tunnin pdétteeksi arvioi hdnen ratkaisujaan ja vaivannakodan.
Tdstd huolimatta opiskelijat ilmaisevat suunnittelevansa opetusta ja kdyttavansa
perustunneista poikkeavia, oppilasldhtoisempid tydskentelytapoja, jos se vain on

mahdollista.

Aleksi: Mut kyl niinku, kylld m& ajattelen aina et siind mun tunnilla on niinku joku ta-
vote. Ettd, ettd jotain kohti pyritdan, jotain harjottellaan siind. Ettd tota, et ei se oo iha
vaan semmosta niinku sdilyttamistd. Niitten lasten sadilyttdmistd sielld hengissa. - - kylla
ne [tunnit] aina tulee kuitenki suunniteltua. Harvemmin menee silleen ihan ihan niinku
metéstd sinne ja kattoo mitd tapahtuu koska sillon se ei yleensd mee kovin hyvin.

Aleksi ilmaisee, ettd hdanen tunneillaan on aina tavoite, jota kohti pyritaan. Tun-
teja kannattaa suunnitella, vaikka suunnitteluaikaa olisikin vdhén, silld tunnit
onnistuvat valmistautumisen myo6td yleensd paremmin. Se tuo lisdksi hdnen toi-
mintaansa varmuutta, joka tekee tyostd miellyttavampaa.

Haastateltavat erittelevat useita syitd pyrkimykselleen toteuttaa sellaista
opetusta, jonka he mieltdvit laadukkaaksi. Suurimmaksi osaksi ne nousevat hei-

dédn omasta suhtautumisestaan opettajan tyohon ja asiantuntijuuteensa.
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Aleksi: Tai et jos se on semmosta ihan hilld vilid et m4 tiidn ettd no ei tdlld oo mitdan
merkitystd, nii ihan turhaan ma sit meen sinne. Tai than turhaan sité tuntia pidetdén, jos
siind el 0o mitddn niinku, ettd miks niinku - ettd, ettd se on ihan turhanpéivésti sillon se.
Eihén se oo oikeestaan opettamista eikd mitddn. Se on niinku ihan - siitéd ei oo kellekddn
mitddn hyotya.
Aleksi tarkastelee omaa tehtdvddnsd sijaisena rationalisoiden: On turhaa pitada
oppitunteja, joiden pyrkimyksend ei ole edistdd mitddn oppimis- ja kasvatusta-
voitteita. Siksi sijaisen tyossd ei riitd pelkkd ldsndolo, vaikka kyseessd olisikin
vain lyhyt sijaisuus.
Laura: Tai ehki se ajatus on niinku jotenki siini ettd, ei mut ei, jos luokkaan tulee sijainen
nii ei se tarkota sitd ettd tdnddn ei tarvis opiskella. Tai sellanen ettd kyl musta siind mie-

lessd sen sijaisen pitdd my0s taata se ettd sielld tapahtuu jotain oppimista vaikka se onki
ns. sellanen pdiva millon oma ope ei oo paikalla.

Oona: M4 niinku asennoidun aina luokkaan mennessa niin ettd olen opettaja, olen ihan
samanlainen opettaja kuin kaikki muutkin opettajat tdssd koulussa, tai silleen ettd en - py-
rin ite ettd en anna tilaa sille ettd niinku jotenki ajatellaan ett4 sijainen ja “nyt voidaan
tehdd mitd vaan” ja ndin.

Laura ja Oona pohtivat sijaisen tyon tarkoitusta ja toteavat Dugglebyn ja Badalin
(2003, 23) tapaan, ettd heiddn tehtdvansa sijaisena on varmistaa koulutyon jatku-
minen varsinaisen opettajan ollessa poissa. Haastateltavat ndkevit tyohon pa-
nostamisen tarkednd osana opettajan tyotd ja heiddan puheessaan on havaittavissa
Luukkaisen (2004, 70) ja Tirrin (2002, 25) kuvailemaa sitoutumista opettajan tyo-
hon kuuluvaan palvelutehtdvddn. Sijaisena kuuluu ndhdd vaivaa oppilaiden
eteen, silld sijainenkin on opettaja.

Opettaja toimii tyossddn samanaikaisesti sekd omana itsendén, ettd opetta-
jan ammattiroolissa, eivdtkd nama kaksi puolta ole erotettavissa toisistaan (Heik-
kinen 2000, 11). Opiskelijoiden ammattietiikkaan sijaisena liittyy haastatteluai-
neiston perusteella myos henkilokohtainen ulottuvuus. He kertovat, kuinka he

kokisivat toimivansa véadrin, jos he tekisivit tyonsa huonommin kuin osaisivat.

Salla: - - kyllahan nyt tietysti on se moraali joka niinku ohjaa. Siis mun mielestd opettajan
ty©ssd ei ols mitddn - siis minulle opettajan ty0ssé ei ois mitddn jarkee jos mé tekisin sen
niinku omasta mielestidni huonosti. Koska mun mielest4 tdssd on ehottomasti suurin mo-
tivaatio se, et sd koet ettd tdad on niinku merkityksellist4 ja jarkevaa niinku tyota.

Sallan vastauksessa korostuu samanaikaisesti sekd hidnen ammattietiikkansa,
ettd hdanen henkilokohtainen suhteensa opettajan tyohon. Jos hédn ei hyodyntaisi

asiantuntijuuttaan, olisi se paitsi moraalisesti vddrin, myos ristiriidassa hdnen
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ammatillisen identiteettinsd kanssa. Han 16ytdd opettajan tyostd mielekkyyden

hyodyntdessddn osaamistaan tyossd, jonka kokee arvokkaaksi.

Lasse: No se on tietty, siis se on se - kokis sen silleen lailla itsensa huijaamiseksi ettd sen,
tommoset ku valmistut ammattiin, nii. En tiid mistd semmonen asenne on opittu, mutta
se on opittu ettd ei haluaisi nditd asioita, mitdédn asioita niinku vetdd riman ali.

lida: M4 ehka koen sen et kun mul on kuitenkin koulutusta, niin mé en haluu - et aina jos
vaikka, tosi usein musiikintunneilla sanotaan ohjeissa “tee titd ja tatd, tai jos haluut niin
kattokaa vaan jotain leffaa”, niin mé en ikin4 valitse sitd leffavaihtoehtoo, vaan aina soite-
taan tai lauletaan jotain, koska sitten se tuntuu semmoselta alisuoritumiselta, ett4 sitte ka-
totaan vaan leffaa.

Myos Lasse ja lida viittaavat omaan asiantuntijuuteensa kertoessaan syistdan
pyrkid toteuttamaan hyvaa opetusta. Heilld on paitsi koulutuksen kautta hankit-
tua osaamista, myds ndkemystd siitd, miten opettajan tyota tulisi toteuttaa. Hel-
poimman vaihtoehdon kautta eteneminen tuntuisi heistd huijaamiselta ja ali-
suoriutumiselta. Nama vastaukset ilmentavat hyvin sitd, kuinka Tynjdldn (2006,

106) mukaan asiantuntijan tieto ja ammattietiikka kytkeytyvat tiiviisti toisiinsa.

Oona: No varmaan liittyy ihan niinku timmonen oma ammatillinen ylpeys siihen, tai sil-
leen et haluaa niinku tehd parhaansa, mutta my®os sitte se et haluu tulla otetuks vakavaks
siind tyoyhteisossa ja niinku tai ettd, et muhun voi luottaa ja tietdd ettd mun kanssa asiat
hoituu ja niinku et opettajat ja rehtori tietdd et mun kasiin voi jattdd luokan ja ndin, niin se
on niinku mulle tarkeeta.

Oonan asiantuntijuuteen liittyy voimakas ammatillinen identiteetti. Han pyrkii
toimimaan sijaisena niin, ettd koulun rehtori ja opettajat voivat luottaa hdneen
osana koulun asiantuntijayhteisod. Hdn kertoo panostavansa tyohonsd myos
siksi, ettd han haluaa sijaisenakin toteuttaa itseddn opettajana, vaikka han tekee-
kin tyo6tddn toisen opettajan luokassa.

Opettajan rooliin kuuluu, ettd kaikella hdanen toiminnallaan on vaikutusta
oppilaisiin - halusi hén sité tai ei. Siksi tyon eettinen puoli on vdistaimattd mukana
kaikissa kasvatustilanteissa. (Niemi 2006, 73, 80; Atjonen 2004, 154.) Henkil6koh-
taisten syiden lisdksi oppilaiden etu on opiskelijoille tdrked syy toimia sijaisena

ammattimaisesti.

Lasse: Opettajan ammatissa on tota se ettd, 6600, se ettd sdhdn et tee sitd pelkéstdan itsel-
lesi vaan siind on néitd pienid, pienid lapsia sitten, joihin se sun toiminta vaikuttaa. Se olis
ehka tietylld tapaa jopa moraalitonta mun mielesta ajatella, ettd kunhan kdyn nyt lapsyt-
telemdssd palkan eteen, eteen tdiman.
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Maarit: No emma tiid mulla tulis huono omatunto jos ma tekisin kaiken paskasti. Kylla
ne oipilaatkin niinku vaikka ne on silleen paallisin [E:uolin et “koulu on tylsdd”, niin niin
tota kylld ne haluaa, ettd se niitten koulutus on niinku jotenkin jarkevaa ja semmosta
niinku - miké se sana on? Laadukasta. Ettd emma niinku halua olla semmonen ettd “hei
md tulin tinne” ja istuu jalat poyalld ja “nostan tédstd rahaa ja te voitte vaikka selata kirjaa
l4dpi omaan tahtiin, ettd m4 selaan tdssd Facebookkia”.

Lasse ja Maarit korostavat molemmat sitd, kuinka sijaisen eettinen vastuu nousee
suurelta osin siitd, ettd han opettajana tekee t6itd lasten kanssa. Sijaisenakaan he
eivit voi tehdd tyotd ainoastaan itseddn varten, silld heiddn toimintansa vaikuttaa
joka tapauksessa oppilaisiin. Lapset ansaitsevat, ja kuten Maarit toteaa, my0s

odottavat laadukasta opetusta.

Salla: Niin siis onhan se [perustunti] lahtokohtasesti aika tylsa. Siit se olo tulee. Et jos méa
mietin ite, et mun pitdis tehd, niin se ois semmosta tylsdd. Ja sellasiahan meistd kaikki on
tottunu suurimmaks osaks varmasti semmoseen koulunkdyntiin. Mutta toki semmonen

perustunti on ehottomasti mun mielesté paikallaan joskus ja vililld, mut kaikki tunnit ei
ehottomastikaan mun mielestd saa olla semmosia.

Laura: - - klyllé niistd lapsistakin nidkee ettd jos si teet, jos ne saa tehd kaikkee erilaisia jut-
tuja niin kylld ne on innostuneempia siitd ku sit jos jokainen tunti toistaa samanlaista kaa-
vaa nii onhan se aika tylsda.

Sallan ja Lauran vastauksissa oppilaiden merkitys nousee esille heidén suhtau-
tumisessaan tuntien suunnitteluun. He eivit halua toteuttaa pelkkdd yksipuo-
lista, oppikirjakeskeistd opetusta, koska he uskovat sen olevan oppilaista tylsda.
He viilittavat oppilaiden kouluviihtyvyydestd myos sijaisena ja Laura ilmaisee-
kin loytavansa tyostdan mielekkyyttd onnistuessaan innostamaan oppilaita kdyt-
tamillddan menetelmilla.

Vaikka sijainen on luokassaan yksin, ei opiskelijoille siitd huolimatta ole sa-
mantekevédd, kuinka he sijaisena tyonsd hoitavat. He eivat halua tyytyé vain toi-
mimaan oppilaiden valvojina, vaan he pyrkividt myos edistdméadn oppilaiden op-
pimista olosuhteiden sallimissa puitteissa. Opettajan tyon autonomisuuteen
kuuluu, ettd tyon ulkoinen kontrolli on vahdistd ja opettaja on itse vastuussa

tyonsa eettisten perusteiden toteutumisesta (Leino & Leino 1997, 88).

Maarit: Et eihdn se eroo siitd niinku milldan lailla sit oikeessa toissdkdin, ettd eihdn sua
kukaan sielld periaatteessa valvo niitten oppilaitten kanssa. Ettd ihan samalla lailla siell&-
kin vois vaan niinku olla ja vetid silleen vasemmalla kédelld, ettd semmonen niinku opet-
tajan ammattietiikka, nii ei se koske pelkéstddn sitd ammattityotd oman luokan kanssa,
vaan kylla se ulottuu sijaisuuksiinkin.
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Vaikka sijaisen tyo eroaa joiltain osin varsinaisesta opettajan tyostd, patevat mo-
lemmissa samat eettiset periaatteet. Maarit uskoo, ettd tyteldamassakin hdnen vai-
vanndkonsad tyonsd eteen on pitkélti hdanen oman ammattietiikkansa varassa.
Tarkastelen seuraavassa alaluvussa tarkemmin autonomian ja siihen liittyvan

vastuun ilmenemisté sijaisen tydssa.

6.4 Autonomia ja vastuu sijaisen tydssd

Opetusharjoittelussa harjoittelija on aikuisena vastuussa opetuksensa laadusta
sekd omasta toiminnastaan, mutta vastuu oppilaista sekd opetussuunnitelman
tavoitteiden toteutumisesta on viime kddessd ohjaavalla opettajalla (Jyvaskylan
Normaalikoulu 2018). Sijaisena opiskelija on sen sijaan tyosuhteensa ajan vas-

tuussa sekd oppilaista ettd omasta tydstdan.

6.4.1 Sijainen ja opettajan vastuu

Haastateltavat ilmaisevat tiedostavansa erot sijaisen ja harjoittelijan vastuussa

kertoessaan, kuinka sijaisena opettajan vastuun “tuntee” ja “kokee” eri tavalla.

Laura: Ja siind tulee se ettd kun sd oot oikeesti vastuussa niissé, niistd lapsista et sulla on
itelld se vastuu, nii sit ehka siindkin menee vield - vdhin astetta skarppaa enemmaén sen
takii ku sun pitdd huolehtia kaikki niitten lasten asiat.

Lasse: Sen tiedostaa ettd md oon nyt vastuussa ettd, ettd ndd asiat mist- mitké niinku, mitd
se edellyttdd nii ne on pakko hoitaa. Kédyt- ihan kdytdnnon juttuja, just vélituntivalvonnat
sun muut tdllaset, niin ne on pakko hoitaa.

Aleksi: - - onhan sité ihan erilailla tavallaan, erilailla aina miettii, ettd laskee kaikki oppi-
laat aina kun ollaan l&hdssé johonki vahdn eri tapaan ja muuta, ettd on sitd semmonen
niinku, kyll4 sitd on huomattavasti tirkeempi olo [naurahtaen] kuin harjottelussa etta -
ettd tietdd ettd on oikeesti vastuussa siitd porukasta ja niitten oppimisesta, et siind ei oo
tavallaan kukaan niinku backuppina siind ett, et tilanteesta kun tilanteesta pitda selvitd
ja se ettd mitd sielld tekee, niin se on se mit4 sielld tapahtuu.

Sijaisena opiskelijoiden on oltava tarkempia tyossddn, silld jos he jattdavit heille
kuuluvia tyotehtdvid hoitamatta, ei kukaan muukaan niitd tee. Erityisesti lapsiin
liittyvan vastuun vuoksi haastateltavat ilmaisevat olevansa valppaampia kuin
harjoittelussa, silla esimerkiksi siirtymissa paikasta toiseen sijaisen on huolehdit-

tava, ettd kaikki oppilaat ovat mukana. Vilitunneilla sijaisen tehtdvana voi olla



68

vélituntivalvonnasta huolehtiminen tai hdn voi joutua selvittelemddn oppi-
laidensa asioita. Haastavissa ja ylldttavissa tilanteissa sijaisen on usein selvittava
yksin. Aleksi kertoo, ettd opetusharjoittelussa hén tiedostaa ohjaavan opettajan

vastuun sekd mahdollisuuden “puuttua peliin” ongelmatapauksissa.

lida: Ja sen méd tunnistan, et sijaisena mul on usein semmonen tunne verrattuna harjotte-
luun, ettd harjottelussa on aina se, ettd mé en oo kuitenkaan viime kédessd vastuussa. Jos
kaikki menee puihin, niin sielld on aina joku joka tietdd paremmin ja korjaa sen tilanteen.
Tai jos oppilas kysyy tai alkaa itkemé&idn kauheesti, nii sielld on aina se omaki O}ﬁettaja,
niin sit voi kuitenki jatkaa muun luokan kanssa. Ja se oikee opettaja jid vaan lohdutta-
maan tai joku nédin. Mut sijaisena se on vaikee, kun sit se onki - kaikki vastuu on itella.
Niin ehka sitd ei vield oikeen osaakaan.

Myo6s muut haastateltavat kertovat harjoittelijana tiedostavansa ohjaavan opet-
tajan ldsndolon. Se tuo turvallisuutta harjoittelijana tyoskentelyyn, silld hanka-
lista tilanteista ei tarvitse selvitd yksin. Toisaalta joitakin haasteita ei tarvitse hei-
ddn mukaansa kohdata harjoittelussa lainkaan: Oppitunnin tai koulupdivén ai-
kana sattuneita ongelmatilanteita jaa harjoittelussa selvittimaan yleensd luokan
varsinainen opettaja. lida on kokenut timé&n tehneen sijaisena tydskentelystd
haastavampaa, silld hédn ei ole koulutuksessaan saanut kokemusta téllaisen vas-

tuun ottamisesta.
6.4.2 Sijainen ja opettajan vapaus

Haastateltavat kertovat erilaisen vastuun tekevén sijaisen tyostd harjoittelijan
tyotd vapaampaa. Vaikka luokan varsinainen opettaja olisikin jattanyt sijaiselle
ohjeet, joutuu hin tekemddn tyossdan paljon valintoja ja vastaamaan niisté itse.
Opetusharjoittelussa opiskelija joutuu usein huomioimaan ohjaavan opettajan

ndkemyksen siitd, millainen oppitunnin tulee olla (Kiviniemi 1997, 106-107).

Laura: Musta se vapaus tulee ilmi siit4 et sd voit niinku suunnitella ja tehdé sellasta mita
sd niinku itse haluat, koska harjottelussahan sa kuitenki, ne ohjaajathan luo tietyt raamit
sithen, ne vaikka pyytdd ettd ma haluaisin et sd kédyt tdn asian ja ehki jopa tilld tavalla.

Laura on kokenut, ettd harjoittelussa ohjaaja asettaa tiukemmat raamit hdnen
opetukselleen. Tunneilla kdytettdvat opetusmenetelmaitkin voivat olla etukiteen
maédritetty, kun taas sijaisena hdn on saanut laajemmat mahdollisuudet itse vai-

kuttaa oppitunneilla kédyttamiinsa tyoskentelytapoihin.
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Oona: Mut sitte sijaisuuksissa nii sulla on paljon enemmaén niinku valtaa siind kun jon-
kun opettajan alla. Toki sijaisuuksissakin niin s oot vastuussa sille mmm luokan oikeelle
opettajalle, mutta tota se ei 0o ndkemaéssa sua. [naurahtaen] Se ei tiedd mita s siel teet. Et
ohan se erilainen, erilainen vastuu.

Oona kokee harjoittelijan toimivan ikddn kuin ohjaajan alaisuudessa ja olevan si-
jaista alemmassa valta-asemassa. Sijaisena hdn p&attdd, mitd hdnen tunneillaan
tapahtuu, jolloin luokan varsinaisen opettajan on vain luotettava hédnen asiantun-

tijuuteensa.

Laura: Harjottelussahan s& kuitenki teet niinku tarkan jaksosuunnitelman ja tarkan tunti-
suunnitelman ja sitten ne vield hyvéksytdan niinku silld opettajalla. Niin esimerkiks se
vapaus [sijaisena] tulee ilmi siind ettd, ettd ma - niinku kukaan endé ns. niinku merkkaa
sulle et onks tdd hyva juttu vai onks tdd huono juttu vaan sa voit itse kokeilla sit4 ja sitte
todeta ettd ei ollukkaan ehké hyva juttu niinku sen oman kokemuksen kautta.

Laura kertoo, ettd sijaisen autonomisemman aseman vuoksi han on tietoisesti ko-
keillut erilaisia ratkaisuja tyossddn. Sijaisena hdnen ei tarvitse “hyvaksyttdd”

suunnitelmiaan luokan varsinaisella opettajalla.

Aleksi: Ja sit miettii vaa et “okei médpés teen nyt timmosen asian et tdd voi mennd nyt ai-
van reisille mutta katotaan mitd tapahtuu”. Ja sit siitd oppii, ettd mit4 siind nyt tapahtuu.

Myos Aleksi korostaa kokeilemisen mahdollisuutta sijaisen tytssd. Vaikka har-
joittelussakin hdn on kokenut olleensa p&ddosin vapaa kokeilemaan erilaisia me-
netelmid, on ohjaavalla opettajalla aina ollut mahdollisuus vaikuttaa hanen rat-
kaisuihinsa. Lauralle ja Aleksille sijaisuudet ovat tarjonneet mahdollisuuksia
tehdd opetuskokeiluja ja kehittyd yrityksen ja erehdyksen kautta.

Niemen (1995, 79-80) tutkimuksessa opiskelijat kokivat opetusharjoitte-
lussa ongelmalliseksi, ettd heiddn tehdessddn opetustystd he kokevat olevansa
jatkuvasti tarkkailtavana ja arvioitavana. Haastattelemani opiskelijat kuvailevat

olevansa sijaisena vapautuneempia ja rennompia kuin opetusharjoittelussa.

Maarit: No mulla tulee siitd joku semmonen niinku tavallaan vadrin tekemisen pelko -
aika paljon, ettd tota tavallaan mua ei niinku pelota - ei ne lapset huomaa jos sé teet jon-
kun pienen asian vddrin, mutta ohjaaja huomaa. Ja sitte tavallaan se ero siind ettd onko se
semmonen asia justiinsa ettd mitd sa teet toistuvasti vadrin niin siithen on tédrkee tarttua.
Mutta sitten niinku pelottaa ettd tekee semmosia niinku pieniéd virheitd mita itekin tietda
tekeviénsd ja sit saa niistéd jotain paskaa niskaan, ja sit se tuntuu vaan semmoselta ettd,
emmad tiid, sesmmonen huono olo.

Laura: Jotenki musta tuntuu ettd siing, sillon kun sd meet sijaiseks nii siind tulee semmo-
nen vapautuneempi olo, koska siind harjottelussa on sellanen, sellanen ett4 si oot koko
ajan arvioitavana ja joku koko ajan kattoo ja tarttuu kaikkiin pieniin juttuihin mita s& teet
niinku ns. vaidrin, vaikka ne ei valttimaitta oiskaan vaarin, mut siis silleen kuitenkin.
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Maarit kertoo, ettd harjoittelussa hdn on ollut jannittyneempi kuin sijaisena. Ha-
nen opetustaan tarkkailevat ohjaajan ohella luokan oppilaat, mutta ainoastaan
kokeneen opettajan arviointi tekee harjoittelusta stressaavaa. Maarit kokee ohjaa-
jan antaman palautteen tarpeelliseksi ja arvokkaaksi, mutta liiaksi pieniin yksi-
tyiskohtiin liittyva palaute saa hdnet niin tietoiseksi omasta toiminnastaan, etta
se tekee harjoittelusta epamiellyttdvad. Myos Laura kertoo, ettd harjoittelussa

hén on tuntenut olevansa jatkuvasti arvioitavana.

Salla: - - siis [se, ettei sijaisella ole ohjaajaa luokassa] vaikuttaa ehottomasti ainaki siihen
et méd oon paljon rennompi ja siis niinku tavallaan. Et sit taas siind on se oma ja ohjaavan
opettajan suhde joka vaikuttaa tosi paljon, et minkilainen maé tied&n - ja se ohjaava opet-
taja tai siis se niinku, nii. Et sillon kun sielld ei oo kukaan muu, niin kylldh&n pystyt pal-
jon rennommin olemaan.

Salla kertoo, ettd vaikka sijaisena opettaminen onkin tuntunut rennommalta, on
harjoitteluissa ohjaavan opettajan ja harjoittelijan vilinen suhde vaikuttanut pal-
jon siihen, kuinka stressaavalta hdneen kohdistuva arviointi on tuntunut. Myos
Maarit kertoo eroja olleen sekd ohjaajien, ettd harjoittelujaksojen vililld. Ohjauk-
sen vaihteleva taso onkin Komulaisen (2010, 140) mukaan yksi opetusharjoitte-
lun keskeisistd ongelmista: Hanen tutkimusaineistossaan viidesosa harjoitte-

lunohjausta koskevista opiskelijoiden ilmauksista oli savyltdan kielteisia.

6.5 Opintoja tiydentaivit sijaisuuskokemukset

Sijaisena opiskelijat tyoskentelevit erilaisten oppilasryhmien kanssa vaihtele-
vissa ympaéristoissd. Nelja pakollista opetusharjoittelua taas on mahdollista suo-
rittaa tyoskentelemdlld vain neljan eri oppilasryhmén kanssa yhdessa koulussa.
Opiskelijoiden mukaan koulutuksessa on mééarallisesti melko viahdn harjoittelua,
vaikka he ovatkin kokeneet sitd olleen sopiva médara teoriaopintoihin ndhden. Si-
jaisen tyo tarjoaa haastateltavien mukaan kokemuksia, jotka tdaydentdvit heidan
opetusharjoitteluista saamaansa kokemusta sekd maadrallisesti, ettd laadullisesti.

Sijaisen ty6 on laajentanut opiskelijoiden kasitystd siitd, miten erilaisia ryh-

mid ja oppilaita he tyossddn voivat tulla opettamaan.

Lasse: Ettd on ollu - no siis tosi paljon erilaisia luokkakulttuureja. Ja erilaisia kouluja
myoskin. Ettd ihan niinkun ndd ymparistot nyt ensimmadisend, ettd se on siind hyva ettd
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on tehny vidhéan eri kouluissa. Niin on néh- nikee siti erilaista arkea ja erilaisia luokka-
kulttuureja ja muuta.

Lasse on toiminut sijaisena useassa eri koulussa ja on sitd kautta kohdannut mo-
nenlaisia toimintakulttuureja. Erot kouluympdristojen vililld vaikuttavat siihen,
ettd opettajan arki on hieman erilaista eri kouluissa. Lassesta on ollut hyddyllista

tutustua tdhan opettajan tyon monimuotoisuuteen.

Maarit: Niin, niin sitte kuitenkin tuolla kenttikouluissa sielld on kaikennidkoistd oppilasta
ja kaikenndkoistd tukee tarvitaan ja on justiinsa paljon inklusiivista opetusta, ettd on
niinku tullu justiinsa luokkia joissa on - tiytyy olla niinku esteettomyytts, ettd on pyora-
tuolioppilas ja sitten voi olla ihan niinku paljonki kehitysvammanen oppilas luokassa. Tai
sitte on jotain aspergeria tai vastaavaa ja sitte on avustajia, jos on vaikka jotain diabetest4
jotka kdy mittailemassa ja. Semmonen kaikki niinku arkipdivan niinku tohina timmosten
asioitten kanssa. Joita ei Norsilla ei sen oppilasaineksen takia tuu mukaan.

Oona: No just se oppilaiden kirjo. Se niinku, se on jotenki paljon laajempi etenki niinku
[sijaisuus]koulussa nii sinne, siel nikee tosi, tosi tota erilaisii tapauksii, oppilastapauksii.
Kaikki oppimisvaikeudet ja ADHD:t ja kaikki muut timmoset, niin on ihan erilainen
kirjo sielld ku mitd niinku Norssille on kerdantyny.

Oonan ja Maaritin mukaan Normaalikoulun homogeeninen oppilasaines aiheut-
taa sen, ettd harjoittelussa opiskelija saa hyvin suppeasti kokemusta inklusiivi-
sesta opetuksesta. Sijaisena he ovat kohdanneet laajemmin erityisid tukitoimia
tarvitsevia oppilaita ja osallistuneet ndiden tukitoimien toteuttamiseen. Maarit

kertoo my0s saaneensa kokemusta yhteistydstd koulunkdynninohjaajan kanssa.

Laura: - - toisaalta myos niinku oppinu sitd oppilaittenki silleen oppimisesta koko ajan
enemman koska sd néit erilaisia oppilaita jotka opiskeleekin eri tavalla, niin sellanenki
tietosuus on - esim se eriyttdminen siihen on vaikka tullu sellasta uutta ndkdkulmaa sen
takii koska on kohdannu enemmén erilaisia niinku oppijoita.

Kaikenlaisten oppilaiden kohtaaminen on auttanut opiskelijoita ndkeméé&n, mi-
ten eri tavoin lapset hahmottavat ja oppivat asioita. Laura kertoo sijaisuuksien
siksi syventdneen hdnen ymmarrystdan oppimisesta ja antaneen siten lisdd val-

miuksia eriyttamiseen.
6.5.1 Sijainen koulun tydyhteisossd

Osallistuminen asiantuntijayhteistn toimintaan ja sen kdytdnteisiin on merkit-

tavd osa asiantuntijuutta ja sen kehitysta (Tynjdlda 2006, Tynjdla 2011, Hakkarai-
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nen ym. 2002). Sijaisena opiskelija tekee tydtddan koulun henkilskunnan muodos-
tamassa tyOyhteisossd ja sen toimintakulttuurissa. Osallistumisesta tydyhteison

toimintaan haastateltavilla on vaihtelevia kokemuksia.

Laura: No joo se on ollu musta jonkun verran silleen ehkéa haasteellista sen takii koska sa
oot sielld niinku yksittdisid pdivid ja sitte ehkd jonku viikon. Ja emma koe ettd siind p&a-
see siihen yhteisoon vield silleen.

Laura on kokenut tydyhteisoon osallistumisen sijaisena haasteelliseksi ja kertoo
olleensa tekemisissd pddosin naapuriluokkien opettajien kanssa. Han tosin to-
teaa, ettei itse ole aktiivisesti pyrkinyt olemaan muiden opettajien kanssa teke-
misissd, koska hdn on "vain kdymdssd". Etenkin lyhyissa sijaisuuksissa valitunnit
kuluvat helposti omassa luokassa valmistautuessa seuraavaan tuntiin, eikd sijai-
nen t&lloin kohtaa muita opettajia.

Eri koulujen vililld on haastateltavien mukaan eroja siind, kuinka sijainen
otetaan tyoyhteisossd vastaan. lida ja Oona kertovat, ettd joissakin kouluissa

muut opettajat eivét juuri huomioi sijaista.

Salla: - - tietysti opettajien tyo vaikuttaa, ndyttdd aika kiireiseltd niin he ei ihan hirveend

tietenk&ddn kerkee niinku, ku on lyhyt - joku sijainen tulee yheks pdiviks niin ei valtta-

mittd ota kauheena kontaktia, mutta aina oon kokenu positiivisena ettd apua saa jos me-

Llee kﬁf(syméén ja eikd oikeestaan niinku tyoyhteison kannalta ei oo kylld negatiivisia ko-
emuksia.

Salla arvelee, ettd opettajat eivit valttamattd pyri aktiivisesti tutustumaan sijai-
seen, silld opettajan tyd on usein kiireistd. Han kuitenkin kertoo, ettd hédnet on
aina otettu hyvin vastaan, kun hén on itse ollut aktiivinen. Salla kertoo eri tyoyh-
teisojen ilmapiirissd olevan huomattavia eroja, vaikka kokeekin aina saaneensa
apua sitd kysyttyddn. Pddosin haastateltavat kokevat saaneensa riittavasti tukea
tyossddn. Joillakin kouluilla muut opettajat tulevat aktiivisesti juttelemaan sijai-
selle. He kysyvit, kuinka sijaisen ty6 on sujunut ja tarjoavat avoimesti apuaan.
Pitkédkestoiset ja toistuvasti samaan kouluun sijoittuvat lyhyet sijaisuudet
antavat opiskelijalle laajempia mahdollisuuksia osallistua tydyhteisén toimin-
taan. Oona kertoo toimineensa sijaisena suurimmaksi osaksi samassa koulussa ja
hén ilmaisee alkaneensa tuntea itsensd tydkaveriksi muille opettajille. Salla taas
kertoo puolitoista kuukautta kestdneen sijaisuuden aikana koulun tydyhteisosta

muodostuneen héinelle voimavara, joka auttoi héntd jaksamaan tyossdan hyvin
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haastavan luokan kanssa. Eniten yhteistyd muiden opettajien kanssa korostuu
kuitenkin Aleksin haastattelussa hdnen kertoessaan kuusi viikkoa kestdneen si-

jaisuuden aikana kokeneensa olleen tdysin yksi tyoyhteison jdsenista:

Aleksi: - - tossa kun olin sen pidemman jakson tossa vahan aikaa sitten niin sielldhén siis
ihan talzlsﬂléi md olin sielld kylld niinku tydyhteison jasenend. Ettd multa kysyttiin neuvoa
ja kaikkee silleen niinku semmosiin asioihin johon ma pystyin auttaa ja kyl mé olin siin&
taysilld mukana sielld hommassa, ettd - ja niinhén se tietysti pitdédkin. Sielldhdn mé olin
yhtd opettaja kuin ne kaikki muutkin tavallaan. Koska mé oon sillon se viransijainen niin
sillon m& oon hoitamassa sitd vakanssia siind niin sillon mé oon se hahmo.

Han on kyseisen sijaisuuden aikana ottanut hoidettavakseen tuuraamansa opet-
tajan roolin koulussa ja osallistunut opettajien yhteisiin palavereihin ja suunnit-
teluun. Aleksin tyotoverit ovat hyodyntianeet hdnen asiantuntijuuttaan - Onhan
hénelld on opintojaan viimeistelevdnd opiskelijana ajantasaista tietoa uudesta
opetussuunnitelmasta sekd opetusta ja kasvatusta koskevasta teoriasta.

Vaikka tyoyhteisoon osallistumisesta haastateltavilla onkin vaihtelevia ko-
kemuksia, kertoo jokainen sijaisena tydskentelyn olleen hyodyllistd kokemusta
myos tydyhteison ndkokulmasta. Heistd on ollut hyva ndhdé, millaista on tyo-
eldmdssd olevien opettajien arki ja millaisissa ymparistoissd ja toimintakulttuu-

reissa hekin valmistuttuaan tulevat mahdollisesti tydskentelemédn.

Salla: - - sieltd oon kylld oppinu niinku kentélté tosi paljon siind. Ettad tota yleensdkin
semmonen et mikd on opettajan tapa olla niinku keskendin yhteistydssd, tai siis niinku et
- keskenddn toimia.

Salla on sijaisena ndhnyt, milld tavoin valmistuneet opettajat tekevit yhteistyota
ja ovat keskenddn vuorovaikutuksessa koulun arjessa. Tarkkailemalla seké ole-
malla osa tydyhteison toimintaa hdnen on ollut mahdollista oppia nditd toimin-

tatapoja.

lida: Mut se on niinku parhaimpia ollu, et jos sd jossain kouluissa ne oikein juttelee ne
muut opettajat. Siit saa aina niinku erilaista nikdkulmaa siihen ty6hon, kun si kuulet jon-
kun - on se sitten nuoria tai sit timmdosid vahan vanhempia opettajia. Ne kertoo - ihan
semmosia arkisia asioita - - tai vaikken itte ees osallistuis keskusteluun, se ettd kuuntelee
ees niitd, niin saa aina semmosia oivalluksia, ettd mitd se tyon arki sitten on.

Vaikka lida ei ole varsinaisesti tehnyt yhteisty6td muiden opettajien kanssa,
on hédn saanut ndkokulmia opettajan tyohon paitsi keskustelemalla koulun opet-
tajien kanssa, myos seuraamalla heiddn toimiaan. My6s muut haastateltavat ker-

tovat oppineensa sijaisena muita opettajia tarkkailemalla.
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Tyoskennellessddn sijaisena opiskelija toimii koulussa vallitsevien kaytan-
teiden mukaan sekd kayttdd koulun tiloja ja vélineitd. Hanen tyonsd tapahtuu
vakituisen opettajan luokkayhteisossd sekd muiden opettajien muodostamassa
asiantuntijayhteisossd. Asiantuntijayhteisoon, sen toimintatapoihin, ympadris-
toon ja tyovalineisiin liittyy huomattava médra sosiokulttuurista asiantuntijatie-
toa, joka Tynjdlan (2007, 17-19) ja Erautin (2004, 205-207) mukaan on saavutetta-
vissa vasta tyoeldmadssa. Téllainen asiantuntijaosaaminen on usein luonteeltaan
hiljaista tietoa (Hakkarainen & Paavola 2008, 59, 76-78).

Komulaisen (2010, 153, 215) sekd Jarvisen (1992, 12-13) mukaan opettajan-
koulutuksessa saa kuitenkin hyvin vahdisesti kokemusta opettajien tyoyhtei-
sOssd toimimisesta. Autenttisiin asiantuntijayhteisdihin osallistuminen on myos
haastattelemieni opiskelijoiden mukaan seikka, joka koulutuksessa ei juuri to-

teudu.

Oona: Mutta sitten Norssilla niin... en koe saaneeni minkéénlaista semmosta kokemusta
tydyhteisostd. En oo varmaan ees kdyny - mé en varmaan ees koskaan kayny sielld opet-
tajahuoneessa ja - eipd silld et siel kukaan opettaja koskaan ees olis koska ne on aina val-
katkin niissd kopeissaan ja. Et en koe saaneeni mitddn siithen.

Oonan mukaan Normaalikoulun tydyhteiso ei edusta tavallista koulun tydyhtei-
s04, silld sen opettajat toimivat harjoittelunohjaajina. Kun tavallisen koulun opet-
tajat kokoontuvat vilitunneilla opettajanhuoneeseen, ovat harjoittelunohjaajat
usein omissa tychuoneissaan esimerkiksi antamassa palautetta harjoittelijoille.

Harjoittelijat kokoontuvat omassa, erillisessa tilassaan.
6.5.2 Sijaisen ty0 opettajan arjen ndyttdjana

Haastateltavat kertovat opetusharjoitteluiden olleen monella tapaa opettavaisia
ja uskovat niiden olevan hyodyllisid tyoeldamén kannalta. Samalla he kuitenkin

nakevit harjoittelukontekstin autenttisuudessa rajoitteita:

Salla: - - sanotaanko et harjottelussa, kylldhin sielld oppii aivan jarkyttavasti, mut se ei -
harjottelu ei ympéristond vastaa semmosta tavallista koulua, tai semmosta keskimééarasta
koulua mihin s niinku meet todennikosesti. Tai se ei niinku ainakaan vastaa milldan
muotoa niitd kouluja missd ma oon kdyny, mutta sielld oppii kuitenkin mun mielest
niinku siihen tychon niin tosi hyvii juttuja.
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Normaalikoulua haastateltavat pitdvat “omana maailmanaan" - tavallisesta suo-
malaisesta koulusta eroavana paikkana, jossa harjoitteleminen eroaa paljon val-
mistuneen opettajan tyostd. Opiskelijat ovat ndhneet taman opetusharjoittelun

rajoitteena myos aiemmissa tutkimuksissa (Niemi 1995, Hynonen 2006).

Aleksi: - - kun voi olla vaikka yks tunti pédivéssa ja sitten se - sd meet sinne ja sé oot va-
hén niinkun semmonen vieraileva artisti. Ja sitten se on siind se sun péivan pléjaykses ja
sitten sd ldhet kiitd4 sieltd ja sitten se oma opettaja ottaa sen lopun vastuun siit4 etta.

Aleksi kertoo opettamisen harjoittelijana olevan usein sirpaleista. Hanelld saattaa
koulupdivan aikana olla yksi tunti opetusta, jonka hén kidy ikdan kuin suoritta-
massa. Palautteen saamisen jalkeen hédn poistuu ja koulupdivé jatkuu jdlleen var-
sinaisen opettajan tai toisen harjoittelijan johdolla. Kun harjoittelussa voi keskit-
tyd usein vain oppituntien suunnittelemiseen ja toteuttamiseen, taytyy sijaisen
huolehtia koko koulupdivan sujuvuudesta. Sijaisena opettaessaan opiskelija jou-
tuu Aleksin mukaan my6s huomioimaan enemmén asioita samanaikaisesti.
Haastateltavat kertovatkin, ettd sijaisuudet antavat opetusharjoitteluja ko-
konaisvaltaisempaa kokemusta opettajan tyostd. He kayttavat sijaisuuksien koh-
vét varsinaisen opettamisen ja sen valmistelun ulkopuolelle. Sithen kuuluvat esi-
merkiksi oppilaiden poissaoloihin liittyvit selvitykset, erilaisten konfliktien rat-

kominen sekéd kodin ja koulun yhteistyo.

Aleksi: - - kun tdaytyy koko ajan olla yht- niinku kaikki taytyy kirjata ja téilytyy miettid va-
hén arviointia ja taytyy olla yht- niinku yhteydessa kotiin ja taytyy vastailla niitten vies-
teihin ja “saako se ja se olla sillon ja sillon poissa” ja “no saa olla” ja “hénelld on sillon
hammaslddkari” ja “asia kunnossa” ja muuta ettd. Onhan se niinku ihan - siin on tosi pal-
jon semmosta niinku mité ei harjottelussa tuu vastaan.

Osa haastateltavista kertoo olleensa sijaisena oppilaiden vanhempiin yhteydessa.
Mita pidemmastd sijaisuudesta on kyse, sitd enemmédn kodin ja koulun vélista
yhteisty6td taytyy tehdd. Lauran ja Aleksin mukaan tdtd puolta opettajan tyosta
ei harjoittelussa kohtaa lainkaan ja Iidakin toteaa tehneensa kodin ja koulun va-
listd yhteisty6td ainoastaan sijaisena. Kuuden viikon sijaisuuden aikana Aleksi
on tehnyt my®os arviointity6td laajemmin kuin harjoitteluissa.

Haastateltavien mukaan sijaisena joutuu yksin selviytymaan ylldttavissd,

toisinaan haastavissakin tilanteissa. Tdllaiset tilanteet ovat Toomin (2006, 2008b)
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mainitsemia pedagogisia hetkid, joissa opettaja toimii pitkalti hiljaisen pedagogi-
sen tietdmisensd varassa. Haastateltavat kertovat ylldttavista tilanteista selviami-
sen tarjonneen hyoddyllistd kokemusta, silld ndkevdt improvisoinnin, nopean

pddtoksenteon ja opetuksen jatkumisen turvaamisen tarkeind opettajan taitoina.

Oona: Ettd kuitenki se harjottelukoulussa oleminen niin se on niin oma maailmansa,
norssi on niin oma maailmansa etti - ja sielld saa, saa kokeilla asioita ja seki on, se on
niinku erilaista, et sielld saa niinku tavallaan tosi turvallises ympéristossa kokeilla ja
niinku testailla ja muuta, mut sitte sijaisuuksissa nii sun pitda pystyy tekee nopeita paa-
toksii ja koko ajan niinku, koko ajan niinku tekee, paattéa siiind et “okei, mitd ma nyt va-
litsen ja mihin td4 menee ja mitd méa teen”. Niin se on mun mielesti tosi erilaista ja mun
mielestd tosi tosi hyodyllista.

Oonalle harjoittelut ovat olleet turvallinen ympdristo, jossa han on voinut keskit-
tyd omaan oppimiseensa ja kokeilla erilaisia toimintatapoja. Kddntopuolena har-
joittelukontekstin turvallisuudessa ja ennakoitavuudessa on ollut, ettd hdnen ei

ole taytynyt opetella toimimaan intuitiivisesti muuttuvissa tilanteissa.

Lasse: Kylld mulla on tosi paljon semmosia, semmosia asioita mitd on tullu eteen, eteen
sitten niissd sijaisuuksissa mihin ei oo periaatteessa ihan suoranaisesti valmiuksia tullu
opintojen kautta, ettd ne on niitd kdytdnnon asioita mitd ei valttamaétta opiskelemalla pys-
tykdan niinku ihan niin, niin hyvin valmistautumaan.

Lasse tuo my®os esille, ettd sijainen kohtaa sellaisia haasteita, joiden ratkaisemi-
seen koulutus ei anna valmiita toimintamalleja. Han uskoo toisaalta, ettei koulu-
tus voikaan antaa valmiita ratkaisuja kaikkiin opettajan kohtaamiin ongelmiin,
vaan ne on opeteltava itse kdytannon kautta.

Opiskelijoiden puheessa nousee esille, ettd heiddn suhteensa oppilaisiin on
sijaisena erilainen kuin harjoittelussa. Sijaisen tyo tapahtuu hanen oman auktori-
teettinsa ja opettaja-oppilassuhteen varassa, eikd hénelld ole ohjaajaa turvanaan.
Toisaalta kontaktin luominen lapsiin on myds Oonan ja Lauran mukaansa hel-

pompaa, silld sijainen on useimmiten ainoa aikuinen luokassa.

Aleksi: Mut on siind niinku onhan siing, on siind eroa, ett4 jos on pelkdstiddan oppilaat ollu
opettajan kanssa aina luokassa, ja sit versus Norssilla se, ett4 sielld saattaa kesken tunnin
tulla kakskymmentid espanjalaista sinne ottamaan valokuvia ja oppilaat ei oo milldnsé-
kaan.

Olennaisena erona harjoitteluihin on my®os, ettd Normaalikoulun oppilaille ope-

tusharjoittelijat ja muut vierailijat ovat tavallinen osa koulun arkea, kun taas si-
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jaisen saapuminen tavallisen koulun luokkaan saattaa olla sen oppilaille hyvin-
kin poikkeuksellista. Oona kertoo, ettd on harjoittelijana tuntenut olleensa oppi-
lailleen kasvoton harjoittelija, eikd siksi ole jaksanut panostaa oppilaisiin tutus-

tumiseen yhtd voimakkaasti kuin sijaisena.

6.6 Oppiminen ja asiantuntijuuden kehittyminen sijaisena

Opettajaksi oppimisen kannalta sijaisuudet ja harjoittelut ovat ldhtokohdiltaan
hyvin erilaisia. Opetusharjoittelussa opiskelijan pitimét oppitunnit ovat paitsi
oppilaita, my0s héantd itseddn varten jdrjestettyjd oppimistilanteita, joissa on en-
nalta méadritellyt oppimistavoitteet. Oppimistilanteissa mukana olevan harjoitte-
lunohjaajan tehtdvéand on tukea hdnen oppimistaan. Ohjaaja suuntaa opiskelijan
huomiota oppimisen kannalta olennaisiin asioihin, kun hian valmistelee sek jal-
kikdteen reflektoi opetustaan (Ojanen 1993, 135-136). Sijaisena opiskelija on en-
sisijaisesti tayttdmadssd opettajan tehtdviad sekd edistamassad oppilaiden oppimista
ja kasvua. Hénen tyoskentelynsd ja oppimisensa on hdnen asiantuntijuutensa

sekd mahdollisen tydyhteison tarjoaman tuen varassa.

6.6.1 Sijaisen tyo teorian ja kdytinnon vuoropuheluna

Haastateltavien vastauksista nousee esille, ettd opettajankoulutuksessa keskity-
tdan paljolti teoreettisen tiedon opiskeluun. He eivét kuitenkaan ilmaise taméan
olevan koulutukseen liittyvd ongelma, vaan he nidkevit teoriapainotteiset opin-

not olennaisena osana heiddn ammatillista kehitystdan.

Laura: Et niin kylla OKL:ssd nii jotenki perinpohjasesti sulle tulee sellanen syvempi ajat-
telu niinku siitd miten s&, miten sitd opetusta niinku kdytdnnossa toteuttaa ja mitd siind

itdd ottaa huomioon. Et musta tuntuu ettd, ettd pystyyko sit jos ei oo kdyny mink&an-
aista koulutusta, niin pystyyks sitd nikee sinne pintaa syvemmiaille sit et mika ns. ne
niinku taka-ajatukset niitten takana on mita sa teet.

Koulutuksessa oppii tarkastelemaan opettajan tyotd syvillisemmin ja monipuo-
lisemmin. Laura kertoo, ettd koulutuksessa opitaan ne periaatteet, jotka ohjaavat
opettajan tyotd. Koulutuksensa avulla hdn kykenee perustelemaan tekemidan

ratkaisuja.
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Opettajankoulutuksessa opetusharjoitteluiden tehtdvand on mahdollistaa
koulutuksen teoriasisiltojen tarkastelu kdytannon tyon nakokulmasta (Jyvéasky-
lan yliopiston opettajankoulutuslaitos 2017). Opiskelijat ilmaisevat sijaisena tyos-
kentelyn tuoneen lisdd teorian ja kdytannon vuoropuhelua heiddn opintoihinsa.

He kertovat hyodyntdvansd opinnoissa hankkimaansa osaamista sijaisen tyossa.

Oona: - - koska siis vaikka just tein niinku ennen OKL:44n tuloa sijaisuuksia, ja nyt miet-
tii niit4 silleen, et “ai kamala” [nauraen]. Ettd niinku enhén oo tienny yhtddn mitddn, mut
se vaan on ollu sitd ettd niinkun menee sen oman 66 muistikuvan perusteella, et miten
opettajat toimii ja nédin. Et se on ollu sellasta, niin kyl se niinku on ihan ehdoton ollu se
teoria ja sitten se mun mielestd se niinku harjottelut, opetusharjottelut.

Oona pohtii opettajankoulutuksen vaikutusta hédnen toimintaansa sijaisena
muistelemalla koulutustaan edeltdvid sijaisuuskokemuksia nykyisestd asiantun-
tijuudestaan kasin. Han kertoo toimintansa pohjautuneen koulussa oppilaana
saamiinsa kasityksiin opettajan tyostd. Oona on jdljitellyt tdtd opettajakuvaa il-
man syvempdd ymmadrrystd opettajan tyotd ohjaavista periaatteista, tiedoista ja
taidoista, jotka hdan on omaksunut vasta koulutuksen kautta.

Vaikka painottuminen pedagogisiin taitoihin voidaankin ndhda opetushar-
joitteluiden rajoitteena (Blomberg 2008, 57, 61, 206-207; Komulainen 2010, 212,
215), ovat haastateltavat toisaalta sijaisena hyotyneet niiden aikana saaduista
suunnittelu- ja opetustaidoista. Haastateltavat kayttaviat koulutuksessa hankit-

tua osaamistaan osin tietoisesti, osin tiedostamatta.

Oona: Mut ammentaa my®os sitte paljon niitd, siis on ollu hyttya harjotteluitten suunnitte-
luista, et on voinu oikeesti hyodyntdd niité, et okei “hei ma tein tuolla harkas tdn yhen
kivan jutun ja jos mé vahan muokkaan sitd niin sit m4 saan siit4 tille luokalle kivan ju-
tun” ja ndin, timmosta.

Oona ja lida kertovat tunteja suunnitellessaan ammentavansa ideoita harjoittelu-
kokemuksistaan sekd koulutuksen teoriaopinnoista. He ovat hyddyntaneet nii-
den aikana oppimiaan harjoitteita ja menetelmid sijaisen tydssa. lida kertoo myos

hyodyntdneensad opinnoissa tekemiddan materiaaleja.

Maarit: Aikamoista hatusta heittamistdhédn se on siind vaiheessa. Mut se et siind on mu-
kava huomata, ettd pystyy hatusta heittimalldkin niin tota - et se ei oo kumminkaan vaan
jotain randomia sieltd hatusta, vaan sielld hatussa on semmoisia oikeen spesifejd tyoka-
luja joita sd osaat poimia tarkoituksenmukaisesti sitten sithen tunnilla kayttoon etta.
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Kiireellisemmissd tapauksissa sijainen joutuu improvisoimaan ja kdyttamaan
niitd menetelmid, jotka siind tilanteessa tulevat mieleen. Maarit kuitenkin kertoo,
ettd juuri koulutuksensa ansiosta hian kykenee ylldttavissakin tilanteissa palaut-
tamaan mieleen tarkoituksenmukaisia tyoskentelytapoja. Han on jdlkeenpdin

huomannut intuitiivisesti tekemiensa ratkaisujen pohjautuneen koulutukseensa.

Salla: Joo ilman muuta. Siis kylld ja hyodynnénki periaatteessa koko ajan. Ettd niinku en...
Sillain pysty - ei pysty irtaantuu niist4 tietenk&én, ettd koko ajan. Mut sillon mé en vaan -
ehké tiedostan voimakkaammin et no, tdn asian ois voinu tehd paljon paremmallakin ta-
valla. Niinku, sillain. Ja sit toki pikkujuttuja ilman muuta niinku semmosii. Ja se ideologia
ja kaikki mikd on siind, nii on kylld jatkuvasti niinku ldsna.

Salla uskoo hyodyntdvansad koulutustaan sijaisena paljon laajemmin kuin kyke-
nee tietoisesti havaitsemaan, silld hdnen asiantuntijuutensa vaikuttaa kaikkeen
hédnen ajatteluunsa ja toimintaansa opettajana. Koulutuksen vaikutus tulee ha-

nelle ndkyvéksi usein tilanteissa, joissa hin reflektoi tyotdan jalkikéateen.

Maarit:- - se on menny silleen ett4 justiinsa opinnoissa on tullu paljon tota uusia ajatuk-
sia ja semmosta itsereflektioo mitd on sitten padssy myos niissd niinku sijaisuuksissa vie-
méan sinne kdytantoon.

Maarit kertoo sijaisuuksien ja opettajankoulutuksen vélisen vuorovaikutuksen
toimineen hinelld niin, ettd hin on ensin omaksunut teoreettista tietoa koulutuk-
sessa ja soveltanut sitd sen jdlkeen kdytdnnon tyossd. Sijaisuudet ovat tukeneet
koulutusta - eikd pdinvastoin. Hian kertoo sijaisen tyon auttavan ndkemaan ope-
tusharjoitteluiden tapaan konkreettisemmin, mitd teoriaopintojen sisallot merkit-

sevit ja tukevan siksi asiantuntijuuden kehittymistd opintojen aikana.

Aleksi: Opintojen alussa tuntuu vihén irralliselta kaikki mitd teh&én jotka ei oo - no kyl
pomeissakin tulee semmosia asioita, ainaki tuli siis. - - semmosii asioita et on vdhan ettd
okei mikd - “vahan irrallista asiaa tdd on”, mut sitten kun ne kasautuu koko ajan sem-
moseks isommaks kokonaisuudeks ja sit kun sitd pédsee oikeesti tekee sitd oikeeta tyota
nii. Nii sitten huomaa etté et niistd opinnoista oikeesti on hyotyé ettd jossain missd on pu-
huttu jostain asiasta jollain luennolla nii sit siitd on niinku et se liittyy - kaikki se liittyy
sithen tyShon.

Aleksin mukaan monet koulutuksen teoriaopinnot, kuten monialaiset opinnot ja
opetushallinnon opinnot, tuntuvat irrallisilta silloin, kun niitd opiskellaan. Jos-

kus hianen on ollut hankala hahmottaa, miten jokin opiskeltava asia liittyy opet-
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tajan tyohon. Opintojen edetessa sisdllot kuitenkin kasautuvat yhdeksi kokonai-
suudeksi ja niiden késitteleminen kdytdnnon tyon kautta edesauttaa tamén ko-
konaisuuden hahmottamista.

Haastateltavat kertovat sijaisena tyoskentelyn auttaneen havaitsemaan,

mitd he ovat koulutuksessaan oppineet.

Laura: Et sitéd ei oo ehkd tajunnukaan miten paljon on kehittyny sitten opintojen aikana.
Nii sitten noissa kun on tehny niité sijaisuuksia, niin on sit niinku nayttaytyny niinku it-
sellekin se ettd on niinku oppinu tosi paljon.

My0s Lauralle sijaisuudet ovat toimineet paikkana hahmottaa omaa asiantunti-
juuttaan sekd ymmartad koulutuksen merkitystd. lida kertoo muista haastatelta-
vista poiketen sijaisuuskokemusten korostaneen hinelle, kuinka paljon hanelld
on vield opeteltavaa. Hdn ei ole tuntenut olleensa tarpeeksi valmis kohtaamaan
sijaisuuksissa ilmaantuneita ylldttdvid haasteita, mikd on tehnyt sijaisuuksista
valilld raskaita kokemuksia, mutta toisaalta my6s motivoinut hidntd opiskele-

maan.

Lasse: Mulla ainaki semmonen ammatillinen niinku identiteetti siind on kasvanu, eli siind
on vihén niinku tullu semmonen olo, ettd haluan tosissaan nyt opiskella né asiat lop-
puun, ettd itelld on tullu semmonen positiivinen olo tédstd luokanopettajan ammatista ja -
joka nyt sitten, sitten kylld johtaa siihen ettd ma tuun, tuun kylld opiskelemaan itteni val-
miiksi tadlta. T4altd sitten. Ettd nyt ainakin sitd kautta nyt sitten sitd motivaatiota, moti-
vaatiota lisdd niihin, niiti teoria-asioita kohtaan - -.

Lasse kertoo sijaisena tyoskentelyn vahvistaneen hdnen ammatillista identiteet-
tiddan sekd sitoutumistaan luokanopettajan ammattiin. Lassen motivaatio opinto-
jen loppuvaiheen itsendisiin teoriaopintoihin on valilld ollut alhainen, vaikka han
kokeekin ne tédrkeiksi asiantuntijuuden kehittymisessa. Sijaisena tyoskentely on
vililld ollut hanelle teoriaopintojen vilttelyd, mutta lopulta se on lisinnyt hdanen
motivaatiotaan saada teoriaopinnot suoritettua ja siten valmistua luokanopetta-

jaksi.
6.6.2 Reflektio tyokaluna sijaisen asiantuntijuuden kehityksessi

Opettajan asiantuntijuudessa hédnen itsesddtelytiedollaan ja sen avulla toteutta-
mallaan reflektiolla on keskeinen merkitys hdnen oppimisensa sekd asiantunti-

juutensa kehittymisen kannalta (Ojanen 1993; Ojanen 1996). Haastattelemani
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opiskelijat kertovat reflektoivansa toimintaansa opettajana tehdessddn sijaisen

tyota.
Aleksi: - - md oon muutenkin semmonen et mé tosi paljon reflektoin omaa olemistani ja
tekemisiéni koko ajan niin kyl sitd niinku varsinki sijaisuuksissa tekee kans tosi paljon
niinku tunnin aikana, tunnin jadlkeen ja pdivin jilkeen. Ja saattaa jdddd semmosia asioita
jotain padhdn niinku pitdkski aikaa mutta sit taas jos on joku semmonen asia mikd on
menny vaikka vihkoon ja tietdd miks, niin sitte sen vaan niinku unohtaa sen takia, ett4 ei
sitd nyt niinku mitdan hyotyd jadhi sitd tavallaan sitte médrehtimédn sitd asiaa, mutta etts,

et kyl sitd aina miettii et miten t44 pdivd on menny ja minki takia. Mitd seuraavaks tekee
erilailla.

Aleksi kertoo pohtivansa omia ratkaisujaan paljonkin opetuksen aikana ja sen
jilkeen, silld se on hdnelle ominainen tapa toimia. Osa sijaisena kohdatuista ti-
lanteista saattaa askarruttaa mielessd pitkdnkin aikaa, mutta niistd tidytyy osata
pddstdd myos irti. Aleksi toteaa tyopdivan pddtteeksi pohtivansa, kuinka pdiva
sujui ja mitka tekijdat vaikuttivat sen kulkuun. Han myos ilmaisee, ettd han pyrkii
reflektiollaan kehittdmé&an tulevaa toimintaansa opettajana. Haastateltavien vas-
tauksissa reflektiivisyys ilmeni voimakkaimmin Aleksin kuvailemana oppitun-
tien ja tyopdivien jdlkeen tapahtuvana pohdiskeluna, eli toiminnanjilkeisend ref-

lektiona.

Lasse: - - vdhin reflektoin sitd miten joku asia menee, 566, mietin ettd “okei mé oon t&lld
tavalla valmistautunu tdhan sijaisuuteen, mulla meni tall4 tavalla ndd tunnit” niin totta-
kai pyrin ottamaan tdimmosid asioita huomioon.

Lasse ilmaisee sijaisena tietoisesti reflektoivansa suunnitelmiensa toteutumista
opetuksessaan. Han kertoo myos haastattelussaan, ettd opettajana kehittyminen
sijaisen tyossd mahdollistuu nimenomaan tamén toimintamallin kautta.

Koska ohjaava opettaja ei ole arvioimassa opiskelijan sijaisena toteuttamaa
opetusta, voi hdnen reflektionsa kohdistua ainoastaan sellaisiin asioihin, jotka

hén itse kykenee havaitsemaan.

Maarit: - - mutta ei ehkéd niinkun siind méérin tuu mietittyd ku ettd jos joku ohjaaja antaa
sulle palautetta, niin se tietysti niinku kohdentaa sit4 [reflektiota]. Kun ne menee kum-
minkin ne tunnit aika semmosessa tohinassa, myos harjottelussa, ettd keskittyy siihen te-
kemiseen niin paljon ja olemiseen siind hetkessa nii. Niin se joltain saatu palaute auttaa
sitten palauttamaan sitd omaa ajattelua taaksepdin. Tuolla sitd ei tuu. Niin siind taytyy
olla joEu oikeesti semmonen tota korostuva telIZijéi mik3 sitten niinkun saa miettim&én sita
asiaa tarkemmin.

Opiskelijan reflektio ilman ohjaajaa kohdistuu yleensé asioihin, jotka jollain ta-

paa korostuvat tunnilla ja jadvét siksi mieleen. Opettajan tytssa on huolehdittava
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samanaikaisesti niin monesta asiasta, ettei hidnelld aina ole resursseja toiminnan
aikana tapahtuvaan reflektioon. Maarit uskoo sijaiselta jidvan huomaamatta mo-
net mahdolliset kehittimisen kohteet hdnen toiminnassaan, jotka ohjaava opet-

taja olisi kyennyt tuomaan nidkyvéaksi palautteellaan.

Salla: Tottakai, jos on helpompi pdivd, tuntuu et kaikki menee mukavasti, nii ehkad vaan
enemmin fiilistelee ettd olipa mukavaa ja huippua ja olipa ihania lapsia ja ndin, mutta
sitte taas jos on kauhee péivd, niin reflektoin niinku tosi paljon itse sité lzétéi ja kaikkee
sitd, et mitd sanoin millonkin ja mitd tein mahollisesti vddrin ja mitd ois kannattanu tehg,
mitd tein hyvin. Ja sit méé soitan jollekin kavereille tai &itille tai siskolle tai jollekin. Ja
niinku muuta ndkokulmaa siihen asiaan, ettd niinku... niinku purkaudun siité kautta, ky-
syn neuvoja ja vinkkejd tulevaisuutta varten.

Lasse: - - keskimdéréastd oppituntia ehkéd tulee melko vidhdn, vahin siind siind sitten mie-

tittyd, mutta. Mutta mutta, just noita eri- erikoisemmista - tai jollain tapaa niinku ihan

keskiverrosta vdhdn jompaan kumpaan suuntaan poikkeavista niin niitéd etenki sitten tu-

lee purettua sitte padssa lapi pidempéaankin.
Salla kertoo etenkin kielteisten kokemusten jadvéan voimakkaasti mieleen ja saa-
van hidnet reflektoimaan omaa toimintaansa. Ongelmitta sujuneita pdivid han sa-
noo pohtivansa vihemman. Lasse taas kertoo reflektoivansa pddosin erityisen
hyvin tai huonosti sujuneita tunteja.

Salla ilmaisee hyodyntdvansd reflektiossaan muiden ihmisten tukea. Han
pohtii heiddn kanssaan, misté jokin tilanne saattoi johtua ja kuinka vastaavissa
tilanteissa tulisi toimia. Erityisesti hdnen pitkdn uran opettajana tehnyt ditinsd on

toiminut hénelle henkilon4, jolta hdn on saanut neuvoja ja uusia ndkdkulmia ko-

kemustensa késittelyyn.

Oona: - - mé yleensd pohdiskelen niitd jonku ystdvan tai ldheisen kanssa sitten. Useim-
miten opiskelukavereitten kanssa, ja vaihetaan niinku ajatuksia ettd. - - Tai sitte ihan sii-
hen tyoyhteisossa niinku niitten koulun opettajien kanssa, et on sitte voinu kertoo tilan-
teista ja kysyy ja ndin. Se on ollu kans tarkeeta.

Haastateltavista my6s Oona tuo esille purkaneensa sijaisuuskokemuksiaan ysta-
viensd kanssa. Useimmiten hdn on vaihtanut sijaisuuksiin liittyvid ajatuksia opis-
kelukavereidensa kanssa. Héan lisdd myos hyodyntaneensd koulun muiden opet-
tajien asiantuntijuutta paitsi ongelmatilanteiden ratkaisemisessa niiden aikana,
my0s niiden tarkastelussa jalkikéateen.

Ojasen (1993, 135-136) mukaan ohjaavan opettajan tarkeimpid tehtdvid on

auttaa opiskelijaa kehittymaan reflektiotaidoissaan. Haastateltavat kertovat, etta
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heidén sijaisena kayttdamansa reflektiotaidot he ovat suurimmaksi osaksi omak-

suneet opettajankoulutuksessa.

Laura: Koska kylla harjotteluissakin sun on pitdny kuitenki tosi paljon miettig, tai oon ai-
naki ite miettiny sillon harjottelun aikana niitten pédivien jilkeen sen harjottelun aikana
paljon sitd ja just asettanu niit tavotteita itelleen mitd on ja semmosii ja sit sielld oppii jo-
tenki pohtii sitd ettd miten niinku on menny.

lida: No en kylld usko, koska ma uskon ettd néda kaikki mitd mul on nyt reflektointiaitoja
niin sehdn on, pohjautuu siihen ettd ku aiemmin joku muu on kysyny niitd kysymyksia,
niin nyt mé osaan ite kysya iteltani.
Laura ja lida kertovat, ettd heiddn tyonsa reflektointi sijaisena pohjautuu opetus-
harjoittelussa saatuihin kokemuksiin. Keskustellessaan ohjaajan kanssa pitdmis-
tddn tunneista he ovat oppineet kiinnittdmé&an toimintaansa monipuolisemmin

huomiota. Pyrkimys aktiivisesti arvioida omaa tyotdan on toimintatapa, joka on

vahvistunut heilld opetusharjoittelujen myota.

Lasse: Mutta toisaalta siitd sitte puuttuu se teoriatausta ja muuten, ettd jos niit4 asioita pi-
tds perustella ettd miksi tehdddn nédin, miksi tehddén néin, niin ne ois vaan “no koska se
tuntuu toimivan” -lgylisié erusteita, niin, niin niin, veikkaan ettd ainakaan ihan niin pit-
kalle ei voida sitte ihan pelkdstdén silli ammatinharjottamisella padsta.

Lassen mukaan opettajankoulutuksesta saatu teoriatieto on tdrked osa opettajan
reflektiota. Vaikka ilman koulutustakin voi opettajan tyossd oppia kdytdannon
kautta mika toimii ja mika ei, voivat opettajan tulkinnat jadada pinnallisiksi. Lasse
ndkee koulutuksen olevan edellytys korkeatasoiseksi opettaja-asiantuntijaksi ke-
hittymiselle. Maarit kuvailee koulutuksen merkitystd hyvin samankaltaisesti
haastattelussaan. Han nékee koulutuksen mahdollistavan monimutkaisempien

syy-seuraussuhteiden hahmottamisen opettajan reflektiossa.

Oona: Siis en varmasti joo, ettd varmasti oisin niinku miettiny etté asioita, mut ei ois ehka
ollu tydkaluja niinku just kehittda ja miettid et mikd meni, miten mé oisin voinu teha toi-
sin, tai mika oli hyvéa ja ndin, ettd ne ois pohjautunu kaikki niinku omiin vaan kokemuk-
siin ja ndin, niin.
Oona toteaa, ettd varmasti ilman koulutustaankin hén olisi jalkikdteen pohtinut
tyoskentelydan, mutta koulutuksensa ansiosta hédnelld on paremmat edellytykset
kehittdd toimintaansa. Han uskoo hahmottavansa paremmin, miksi jokin mene-

telmd ei tietyssd tilanteessa toiminut sekd kykeneviansd 1oytamaan helpommin

vaihtoehtoisia toimintatapoja.
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Vaikka opettaja voikin hyodyntdd kollegoitaan sekd muita aikuisia kehitty-
misensd tukena, tapahtuu merkittdva osa opettajan reflektiosta hanen omien ref-
lektiotaitojensa varassa. Opettajan reflektiivinen oppiminen riippuu my®os pit-
kédlti hdanen omasta motivaatiostaan pohtia tyotddn tietoisesti (Ruohotie 2010,

108).

Aleksi: Siind ei vaan kukaan oo sit sanomassa sijaisuuksissa ettd mitd tapahtui tai ettd
miks ja mitd pitéds tehd erilailla ku sit se pitdd ite jo prosessoida. Mutta semmostahan se
on niinku oikeen opettajan tyo, ettd sind pitds ite sitd ruveta miettiméén. Ja nyt tavallaan
tdssd vaiheessa ku on niinku opinnot jo siind méérin suoritettu ettd kukaan et endéd tuu
sanoo sun niinku opettamisesta mitdan. Et sun pitds niinku kédytannossa olla jo kohta val-
mis.

Aleksin mukaan oppiminen sijaisena on samanlaista kuin oppiminen varsinai-
sessa valmistuneen opettajan tytssd, mikd korostuu opintojen loppuvaiheessa
tehdyissd sijaisuuksissa. Opetusharjoitteluiden luonteeseen kuuluu, ettd tyon
reflektointia harjoitellaan yhdessd asiantuntevan opettajan kanssa, mutta niiden
ja teoriaopintojen jdlkeen opettajan on tarkoitus osata arvioida itse omaa toimin-
taansa. Aleksi uskoo, ettei endé tule harjoitteluiden tapaan saamaan toiselta asi-
antuntijalta palautetta hdnen opetuksestaan hdnen opettaessaan yksin omaa
luokkaansa. Samanaikaisopetuksen hdn nikee mahdollistavan vertaispalautteen
saamisen tydeldmadssd, mutta talloinkin hdan arvelee, ettd hdnen on sitd ensin itse

pyydettava.
6.6.3 Sijaisen tyo rutiinin ja itseluottamuksen kartuttajana

Haastateltavat kertovat, ettd sijaisuuksien kautta saatu laajempi kokemus on teh-

nyt heiddn opetuksestaan sujuvampaa ja luontevampaa.

Laura: - - se oma opettaminenhan niinku ke- niinku tietenki kehittyy koko ajan, koska
aika vdhan kuitenki - harjottelustahan aika vahan kertyy tolleen sitd kokemusta. Ettd
kylld ma koen ettd sellane - ihan kaikki yksinkertaset ohjeitten annot ja niinku ettd missa
jarjestyksessd tehddn jotakin tai milld tavalla tai millasia tyotapoja kdyttdd tai mit- niitd
tavotteitakin, et kyl méa koen et sellaset ihan perusjutut kehittyy koko ajan enemmaén ja se
on luontevampaa sitte - koko ajan on vdhén luontevampaa se oma opettaminen, et ei tar-
vii niin paljon sit4 silleen miettia.

Salla: - - sitte kaikkia semmosia pienid kikkoja mitd vaan yksinkertasesti oppii. Niin niin
tota, niinku kdytannon kikkoja mité siind tydsséd oppii ja tajuaa. Ja kaikki semmonen et
“ensin kannattaa antaa ohjeet ennen kuin jakaa soittimet” -tyylilld ja timmosié.
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Laura kertoo kokemuksen tehneen hinen opetustyostdan yha intuitiivisempaa.
T&lloin hdnen "perusjutuiksi" kutsumansa ohjeiden antaminen, tavoitteiden aset-
telu ja tyotapojen valinta muuttuvat vahemman tietoiseksi toiminnaksi. Myos
Salla kuvaa tyon opettavan jatkuvasti ”pienid kikkoja” - hyvaksi havaittuja kady-

tdnnon toimintatapoja.

Aleksi: - - jos ajattelee ettd, et niinku yliopistossa opetellaan niinku kaikenlaisia teorioita
ja viélilld ollaan aika kaukana kdytannostd, nii sitte mitd enemman sitéd tavallaan pystyy
niinku - tai mitd enemman se rupee olee rutiinia se tavallaan se opettaminen, et ei tarvii
keskittya tavallaan siihen et mité sielld luokassa tapahtuu. Nii voi ruveta keskittyy enem-
min sithen et miten sitd asiaa tekee ja mitd sielld yrittdd niinku toteuttaa sielld omassa
opetuksessa.

Kokemuksen karttumisen myotd opettajan ”perustoiminnot” muuttuvat myos
Aleksin mukaan automaattisemmiksi. Ndin vapautuvien voimavarojen avulla
hédn kykenee keskittymddn syvemmin tyonsd kehittdmiseen teoriaopintojensa ja

kokemustensa pohjalta.

Oona: No sit semmosta heittdytymistd myos, ettd - ja hirveen paljon rentoutta on tullu jo-
tenki mun omaan opetukseen, ettd, et se ei oo niin pilkuntarkkaa tuntien suunnittelua
vaan ettd osaa vaan heittdytyy niihin tilanteisiin ja niinku sithen - sen porukan mukaan
mennd myos vihan ettd mika se oppilasryhmaé on niin.

Oonan opetuksesta toimintojen rutinoituminen on tehnyt joustavampaa. Han ko-
kee olonsa luokassa rennommaksi ja hdnen on helpompi mukauttaa suunnitel-
miaan tilanteiden ja lasten mukaan. Téllainen toiminnan automatisoituminen ja
mahdollisuus siirtyd vaativampien ongelmien ratkaisuun on Tynjdldn (2006, 103)
mukaan yksi asiantuntijuuden ilmenemismuodoista. Hanen kuvauksensa on l4-
hes identtinen Aleksin kuvauksen kanssa.

Sijaisena tydskentely on lisdannyt haastateltavien luottamusta asiantuntijuu-

teensa.

Aleksi: - - kylld niinku ettd on tuonu ihan &lyttomasti sitdi omaa varmuutta se ettd on
tehny noita sijaisuuksia. Tietdd sen et parjdd erilaisten ryhmien kanssa ja pystyy toteuttaa
niinku opetusta missd vaan, miten vaan kdytannossa.

Laura: - - sillon [sijaisen tyossd] tuli vield enemmin luottamusta sithen omaan sellaseen
asiantuntijuuteen ja sithen just et osaa ja ettd ma olen patevd, niinku silleen. Koska kui-
tenki sitd aina ajoittain on opiskeluaikana sitten miettiny ettd, ettd no osaanko ma vield
tarpeeks ja silleen.

Tehty&dan monipuolisesti sijaisuuksia Aleksi uskoo parjddavansa erilaisissa kou-

luissa ja luokissa. Hdan kertoo erilaisten oppilasryhmien kohtaamisen kehittdneen
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hdnen ryhménhallintataitojaan. Tédtd on edesauttanut se, ettd han on voinut ilman
ohjaavan opettajan ldsndoloa vapaammin etsid “omaa tyyliddn” -persoonalleen
sopivaa tapaa ohjata oppilasryhmaid ja yksittdisid oppilaita. Haastateltavat kuvai-
levat, kuinka sijaisena kohdatut hankalat tilanteet ja tyorauhaongelmat ovat lu-
jittaneet heitd opettajina, jolloin uuden luokan kohtaaminen ja kouluty6n aloitta-
minen sujuvat luontevammin. Laura on toiminut sijaisena opintojensa loppuvai-
heessa suoritettuaan kaikki opetusharjoittelut. Sijaisena hdn on p&dssyt ikdan
kuin testaamaan omaa osaamistaan kentilld ja huomannut olevansa ldhes pateva
luokanopettaja.

Muutkin haastateltavat kuvailevat, kuinka sijaisuudet ovat antaneet heille

varmuutta tydelamaan siirtymiseen.

Oona: Tieddn niinku omia opiskelukavereita jotka vaikka jannittds tosi paljon uuteen
luokkaan menemisté ja niinku sitd oikeeta tyotd, mut ite 660, ite koen jotenki ettd on jo
suht. tuttu silleen niinku sen koulumaailman kanssa ettd, et ei silleen vaikka just jannita
endi tai ota hirveesti paineita.

Maarit: Ja sitten tosi selkeesti mulle se ndyttdytyy siind ettd tdd niinku tydeldmddn siirty-
minen ei myoskédan stressaa niin paljoo kun tietdd ettd on ollu sielld. Eikd se harjoittelui-
hin menokaan oo stressannu niin paljon ku on sitd kokemusta.

Oona ja Maarit uskovat, ettd he jannittdisivat valmistuneen opettajan tyota huo-
mattavasti enemman, jos heilld ei olisi sijaisuuksien kautta saatua kenttdkoke-
musta. Koulumaailma ei ndyttdaydy heille tuntemattomana paikkana, silld he
ovat saaneet tutustua sithen etukéteen. Oona on havainnut vihemman sijaisuuk-
sia tehneiden opiskelutovereidensa jannittdvan tyoeldmddn siirtymistd selvésti
hantad voimakkaammin. Maarit lisd4, ettd sama ilmid on hanelld heijastunut myos
opetusharjoitteluihin. Tehtydan harjoittelujaksojen vilissa sijaisen tyotd, han ei

ole joutunut ennen harjoittelua orientoitumaan uudelleen kdytannon.
6.6.4 Sijaisen tyon tydelamddn valmentava vaikutus

Siirtyma opinnoista varsinaiseen opettajan tyohon eli nk. induktiovaihe on uu-
delle opettajalle usein haastava (Jarvinen, 1999, 266; Jokinen ym. 2014, 37). Haas-

tateltavat uskovat, ettd sijaisena tyoskentely opintojen aikana voi lisédta opiskeli-
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jan valmiuksia siirtyd opinnoista tytelaméaan. Blombergin (2008) mukaan ope-
tusharjoitteluiden ongelmana on, ettd opiskelija ei niiden kautta kohtaa koulun

todellisuutta, vaan se tapahtuu vasta tyoeldmassa.

lida: Siis sen voi noist sijaisuuksista sanoo, ettd ois aivan eri valmiudet menna t6ihin
OKL:n jélkeen jos ei oo tehny mitddn muuta kdytannon tyotd kuin ne harjottelut. Et joten-
kin noi sijaisuudet - musta on ollu hyvé ettd ne mun silmét on auennu nyt, et tia tyo ei oo
vaan mun mielestd parasta ja kivaa ja ndin, vaan md oon kokenu sen ettd tdd on myos véa-
lill4 tosi tylséd ja jotenkin ettd ei, ei aina oo niin kivaa.

lidan mukaan hédnen kuvansa koulumaailmasta olisi Normaalikoululla tehtyjen
harjoittelujen pohjalta liian optimistinen ja sijaisuuksien ansiosta hdn on ndhnyt
laajemmin opettajan tyon huonoja puolia. Han uskoo, ettd tydeldmad saattaisi olla

hénelle ilman sijaisuuksia suurempi shokki.

Salla: Mutta sit se vois olla iso shokki et “hetkinen miten m&& nyt timmdses koulus toi-
min, missd md en niinku suunnittelekkaan nelléiéi tuntia jokaista tuntia varten” ja mulla ei
oo aikaa ja rahkeita siihen ja mun pitdéki yhtakkii muuttaa kesken kaiken jotain suunni-
telmia. Nii se olis kaikki ihan uutta, etti... ne on mun mielestd vihin silleen kaks eri maa-
ilmaa, mutta my0s harjottelussa oppii tosi paljon.

Normaalikoululla ja opetusharjoittelijan ty6lld on omat erityispiirteensd, minkéa
vuoksi kaikki niiden kautta omaksutut toimintamallit eivat valttimattsd toimi
varsinaisessa opettajan tyossd. Harjoittelijan opetustyt etenee ennakoitavasti ja
hédnelld myos enemmaén aikaa kaytettdvissdan opetuksensa valmisteluun kuin

varsinaisessa opettajan tydssa.

Lasse: Ettd voi olla et just siind - valmistumishetkelld on varmasti silld kuka on tehny si-
jaisuuksia, nii uskoisin ettd on paremmat valmiudet tietylld tapaa tietdd paremmin mihin
on menossa, menossa niin tota ei tuu vélttdmaéttd niin kovana shokkina jotkin asiat - var-
masti tulee jotkut asiat, mutta vihédn ehkad henkisesti, henkisesti siind valmistautunu nii-
hin siiné sijlasuuksien aikana. Pisin- pitkdssa juoksussa uskon ettd, ettd sitten ne muuta-
maic( sijaisuudet ei sielld valttamaéttd niin paljoo - opiskelujen aikana paina ehka sitte kui-
tenkaan.

My0s Lasse arvelee, ettd jotkin puolet opettajan tyostd saattaisivat tulla opiskeli-
jalle suurempana ylldtyksend ilman sijaisuuskokemusta. Han kokee olevansa si-
jaisuuksien myo6td hieman valmiimpi kohtaamaan tydeldméan haasteet, mutta to-
teaa samalla, ettei usko sijaisuuskokemuksen vaikuttavan merkittavasti siirtyma-
vaihetta pidemmalle. My6s muut haastateltavat arvelevat sijaisuuksien hyodyt-
tavan ldhinnd ensimmadisen tyovuoden aikana. Haastateltavien vastauksissa

nousee esille, ettd hyodyllisyydestdan huolimatta sijaisuuksien tekeminen opin-
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tojen aikana ei ole vilttamatontd ammatillisen kehityksen kannalta. Vaikka sijai-
sena tyoskentely voi lisdtd opettajan itsevarmuutta ja edesauttaa ammatillista ke-
hitystd, joutuu tuore opettaja opettelemaan varsinaisessa opettajan tyossd huo-
mattavan méédrian uusia asioita.

Osa haastateltavista ilmaisee, ettd etenkin irralliset, lyhyet sijaisuudet tar-

joavat rajallisesti mahdollisuuksia asiantuntijuuden kehittymiseen.

Oona: Mmm, mutta sitte ehké jossain kohtaa saavutti semmosen olon ettd nyt td4 ei oo
endd vaan kokemuksen takia, tai et tuli semmonen itsevarmuus ettd “okei, ma haldaan
kylld niinku porukan ku porukan” ja et kuhan paisee oikeeseen tydeldméin niin sitte
siitd se ldhtee. Ettd siind kohtaa ehkd sitte ajatteli jo sitd tilipussia enemman.

Oona ei usko sijaisuuksien endd merkittdavasti kehittavan hantd opettajana. Ha-
nen asiantuntijuutensa kehitys tulee jatkumaan vasta tyoeldmassd, minkd vuoksi

hén tekee sijaisuuksia yha korostuneemmin vain rahan vuoksi.

Maarit: Ett4 sijaistamisesta on niinku - ensin se oli just semmosta et “jee nyt mé padsen
tekee ndit opehommia” mut sitten véhitellen justiinsa kun kypsy niinku muutenkin
ndissd opinnoissa nii se ehkd muuttu semmoseks ettd ne sijaisuudet alko tuntuu just sem-
moselta vihdn niinku hanttihommalta, ettd ei, ei siind nyt oikeesti pdédse kdyttdmaan sitd
koulutusta, et kaikkee suunnittelua ja muuta vaan. Se on just enemman sité et sd meet
ruokkimaan ne lapset ja katot ettei ne tapa ittedan.

My06s Maarit kertoo toimivansa sijaisena ldhinna palkan vuoksi. Kun hénen asi-
antuntijuutensa on kehittynyt sijaisuuksien ja opintojen my6td, on hén sijaisena
kokenut kykenevéansa hyddyntaméan yhd pienempéda osaa tiedoistaan ja taidois-
taan. Han on alkanut tuntea sijaisena olevansa vain oppilaita valvomassa. Seka
Oona ettd Maarit kertovat haastatteluissaan, ettd sijaisuuksista saadun kokemuk-

sen vuoksi he eivit kokeneet neljdtta opetusharjoittelua hyodylliseksi.
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7 TULOSTEN TARKASTELU

Tutkimuksessa haastattelemani opiskelijat tekevét opettajan sijaisen tyotd saa-
dakseen paitsi lisdtuloja, myos tyokokemusta ja kehittymisen mahdollisuuksia
opiskelemaltaan alalta. Maarasen (2009, 84) mukaan tdimé& on suomalaisten opet-
tajien keskuudessa tavanomaista, minka lisdksi vastaavaa on ilmennyt aiem-
missa tutkimuksissa (Pietild 2013; Kaukonen 2017). Vastausten perusteella on
mahdotonta sanoa, kumpi on lopulta suurin motivaatio opiskelijoiden sijaiseksi
hakeutumiseen. Siitd huolimatta tulokset osoittavat opiskelijoiden suhtautuvan
sijaisen tyohon mahdollisuutena oppia uutta.

Haastateltavat erottelevat puheessaan sijaisen tyon, opetusharjoittelijan
tyon sekd varsinaisen opettajan tyon. Samoin kuten Kiviniemen (1997) tutkimuk-
sessa opiskelijat tiedostivat opetusharjoittelut muunnelmana “normaalista” kou-
lutyostd, myos haastattelemani opiskelijat kuvailevat opetusharjoittelun erityis-
piirteitd. Ne syntyvit siitd, ettd harjoittelut ovat jdrjestettyja oppimistilanteita,
joissa on mukana heitd asiantuntevampi opettaja ohjaajan roolissa. Opiskelijoi-
den kuvaukset opetusharjoitteluiden rajoitteista muistuttivat paljon aiemmissa
tutkimuksissa ilmennytta kritiikkid (ks. Niemi 1995; Kiviniemi 1997; Hynonen
2006; Blomberg 2008; Komulainen 2010; Kaukonen 2017).

Opiskelijat ndkevat myos sijaisen tyon erddnlaisena - joskin opetusharjoit-
telusta poikkeavana muunnelmana varsinaisesta opettajan tyodstd. Siitd sijaisen
tyon erottaa lyhytkestoisuudesta sekd suunnitteluajan ja oppilaantuntemuksen
puuttumisesta syntyva jatkuvuuden puute seké rajoitettu kyky hyodynt&d asian-
tuntijuutta. Tastd huolimatta opiskelijat suhtautuvat sijaisena tyoskentelyyn mo-

nelta osin oikeana tyond autenttisessa ymparistossa.

7.1 Luokanopettajaopiskelijan asiantuntijuus sijaisen tyodssa

Perinteinen muodollinen koulutus tuottaa pddosin alakohtaista teoriaan, meto-
deihin ja taitoihin liittyvad asiantuntijatietoa. Téllainen tieto on luonteeltaan paa-

osin eksplisiittistd asiantuntijatietoa (Tynjdla 2007, 17-19, Eraut 2004, 205-207.)
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Opettajankoulutuksessa ero ei kuitenkaan ole ndin jyrkkd, silld muiden asiantun-
tijatiedon osa-alueiden oppimisen mahdollisuuksia on pyritty lisidmadan opin-
toihin opetusharjoitteluiden avulla (Silkeld & Vaisanen 1999, 218; Jyvaskylan yli-
opiston opettajankoulutuslaitos 2017). Haastateltavien vastausten perusteella
heiddn koulutuksessa hankkimastaan asiantuntijuudesta merkittdvd osa on
luonteeltaan téllaista opetus- ja kasvatustyotd ohjaavaa teoriatietoa, minka liséksi
he ilmaisevat harjoitteluiden kehittaneen heidén reflektiivisid ja pedagogisia tai-
tojaan. Osaaminen vaikuttaa heiddn toimintaansa sijaisena tietoisella tasolla hei-
ddn hyodyntdessddan koulutuksessa oppimiaan toimintatapoja. Samalla se vai-
kuttaa heidédn ajatteluunsa opettajana heiddn tiedostamattaan. Tynjdla (2007, 19)
arveleekin, ettd osa formaalin koulutuksen tuottamasta osaamisesta on luonteel-
taan sellaista, ettd sen tunnistaminen on haastavaa.

Opettajan tyohon liittyy voimakas eettinen ulottuvuus, joka liittyy lapsiin
kohdistuvaan kasvatusvastuuseen (Niemi 2006, 73, 80; Atjonen 2004, 154), yhteis-
kunnalliseen palvelutehtdvadn (Niemi 2006, 82; Moilanen 2001b, 82-83) seka ha-
nen asemansa autonomisuuteen (Niemi 1996, 37). Opettajan eettisyys on merkit-
tava osa hdnen asiantuntijuuttaan (Tynjdla 206, 106). Sijaisena toimiessaan opis-
kelijat tiedostavat olevansa vastuullisessa tehtdvassd, jossa opetusharjoitteluja
voimakkaammin korostuu opettajan autonominen asema. He pyrkivit hyodyn-
tamddn koulutuksessa hankkimaansa asiantuntijuutta ja toteuttamaan laadu-
kasta opetusta olosuhteiden sallimissa rajoissa. Tdama pyrkimys syntyy pddosin
sisdisistd syistd: Se on heille itselleen tdrkedd ja he tuntevat sen kuuluvan opetta-
jan tyohon. Heiddn mielestddn oppilaat ansaitsevat tasokasta ja mielekastd ope-
tusta.

Opiskelijoiden pohdinta sijaisen ty6td ohjaavista eettisistd periaatteista ker-
too, ettd heidan koulutuksensa aikana saavuttamaansa asiantuntijuuteen kuuluu
myo6s ammattietiikka. Sijaisuuksiin kuuluvan irrallisuuden ja rajoittuneisuuden-
kaan keskelld he eivét voi sanoutua tdysin irti eettisistd periaatteistaan ja he ko-
kevat harmistusta joutuessaan olosuhteiden vuoksi ikddn kuin alisuoriutumaan
tyossddan. Ammattietiikan yhteiskunnallinen ulottuvuus ei kuitenkaan haastatte-

luissa nouse esille.
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Opiskelijoiden kriittinen suhtautumien pitdmé&nsa oppikirjakeskeistd ope-
tusta kohtaan kertoo myos siitd, ettd he ovat koulutuksessa saaneet laajemmat
edellytykset tyonsa arviointiin. Ruohotien (2010, 108) mukaan pelkédt hyvéat me-
takognitiiviset taidot eivdt varmista kehittymistd opettajan tyossd, vaan se riip-
puu paljolti hdnen halustaan tarkastella kriittisesti toimintaansa opettajana.
Opiskelijat ilmaisevat suhtautuvansa sijaisuuksiin palkan ohella myos oppimi-
sen ndkokulmasta ja reflektoivansa tyotddn tietoisesti. Tamd ilmenee paitsi oppi-
tuntien onnistumisen tarkasteluna jilkikdteen, myos tuntien suunnitteluna, mi-
kili sellaiseen on aikaa. Heiddn reflektionsa pohjautuu paitsi heidan koulutuk-
sessa hankkimaansa teoreettiseen tietoon, myos harjoittelussa omaksumaansa
toimintatapaan. Yhteys sijaisena ja harjoittelussa tapahtuvan reflektion valilld
muistuttaa Jarvisen (1999, 261) tutkimustuloksia, joiden mukaan opiskelijan halu
reflektoida tyotddn harjoittelussa on suoraan sidoksissa hdnen taipumukseensa

reflektoida toimintaansa tydeldmassa.

7.2 Asiantuntijuuden kehittymisen mahdollisuudet sijaisen
tyossa

Opetusharjoitteluiden ongelmakohtana on nahty liika painottuminen irrallisten
oppituntien suunnitteluun, arviointiin ja toteutukseen painottumiseen. T&lloin
opiskelija ei saa kokemusta kokonaisvaltaisesta opettajan arjessa toimisesta. (Ko-
mulainen 2010, 212, 215.) Sijaisuuksien kautta opiskelijan on mahdollista saada
opetusharjoitteluista poikkeavaa tyokokemusta. Sijaisena he toimivat opettajan
tehtdvéassa kokonaisia pdivid ja viikkoja ilman ohjaavan opettajan tukea. Sijainen
kohtaa harjoittelijaa laajemmin opettajan tyon vastuun ja haasteet. Han kohtaa
erilaisia oppijoita ja saattaa my6s olla yhteydessa oppilaiden vanhempiin. Juuri
tallaisten kokemusten vahdisyydestd opetusharjoitteluja on aiemmin kritisoitu,
kun on tarkasteltu koulutuksen tarjoamia edellytyksid tydeldmddn siirtymiseen

(Kiviniemi 1997, 79-80; Blomberg 2008, 200-201; Komulainen 2010, 153). Sijainen
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tekee tyotddan samanlaisessa ympadristossd kuin valmistuneet opettajat. He kayt-
tavéat koulun tiloja ja vélineitd sekd toimivat keskelld koulun tydyhteisod ja sen
yhteisid toimintamalleja.

Bransfordin ym. (2000, 191-192) kuvaamista tydeldmaéssa tapahtuvan oppi-
misen muodoista sijaisen tyossd ndyttdd voimakkaimmin toteutuvan oppiminen
tyon tekemisen kautta. Tynjdlan (2007, 17-19) sekd Erautin (2004, 205-207) mu-
kaan tydeldma tuottaa pddosin kokemuksellista asiantuntijatietoa. Tehdessdan
tyotd koulun arjessa opiskelijat kuvaavat oppivansa sellaisia pienid kdytannon
toimintatapoja, jotka tekevit heiddn tyoskentelystdan sujuvampaa. He kohtaavat
ylldttavid ongelmanratkaisutilanteita, jotka Toomin (2008a, 52) sekd Schonin
(1983, 66-69) mukaan ovat keskeisid paikkoja implisiittiseen ja hiljaiseen pedago-
giseen tietdamiseen liittyvan oppimisen kannalta. Opiskelijat kertovat reflek-
toivansa voimakkaimmin juuri nditd tilanteita.

Tyopaikan tiloihin, vilineisiin sekd kdytdnteisiin on sitoutunut huomatta-
van paljon implisiittistd asiantuntijatietoa, minka vuoksi perinteisessd formaa-
lissa koulutuksessa se on mahdollista saavuttaa vasta tyoeldmdssd. Se on luon-
teeltaan kaytannollistd, sosiokulttuurista ja hiljaista tietoa. (Eraut 2004, 205-207;
Tynjala 2007, 17-19; Hakkarainen & Paavola 2008, 59,76-78.) Opiskelijoiden teh-
dessd sijaisen tyotd autenttisessa tyoymparistossd he ovat tdllaisen asiantuntija-
tiedon vaikutuspiirissd ja tyostddan suoriutuakseen heiddn on ainakin valiaikai-
sesti omaksuttava sitd osaksi omaa toimintaansa. Tamén tutkimuksen puitteissa
on mahdotonta arvioida, kuinka laajamittaista tai pysyvaa téllaisen tiedon omak-
suminen on. Implisiittisen asiantuntijatiedon niakyvéksi tekeminen on ldhtokoh-
taisesti haastavaa myos opiskelijoille itselleen (Tynjdld 2006; Toom 2008b). Sen
merkityksestd kuitenkin kertovat opiskelijoiden kuvaukset siitd, kuinka heille on
ollut tarkedd kokea, millaista on tyoskennelld erilaisissa autenttisissa kouluym-
pdristoissd. My0s opiskelijoiden havainnot toimintansa automatisoitumisesta
viittaavat hiljaisen tiedon karttumiseen.

Asiantuntijuuteen ja sen kehitykseen liittyy vahvasti yhteisollinen, kollek-
tiivinen puoli (Hakkarainen ym. 2002; Tynjdla 2006; Tynjdld 2011) Bransfordin
ym. (2000, 191) mukaan opettajien tyoyhteisossad tapahtuva oppiminen on yksi
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tydeldmassd tapahtuvan oppimisen muodoista. Sijaisen tyossd yhteistyon ja osal-
listumisen mahdollisuudet toisten opettajien kanssa nayttavéat kuitenkin riippu-
van paljolti sijaisen omasta aktiivisuudesta sekd sijaisuuden kestosta. Haastatel-
tavat kokevat muiden opettajien toiminnan seuraamisen sekd heiddn kanssaan
keskustelemisen tarjonneen hyoddyllistd kokemusta. Useita viikkoja kestdvdssd
sijaisuudessa opiskelijalla voi olla jo selvéasti opetusharjoitteluja laajemmat mah-
dollisuudet osallistua opettajien keskindiseen suunnittelutyohon. Hakkaraisen
ym. (2002) ja Tynjdlan (2006) asiantuntijuuden osallistumisndkokulman mukaan
asiantuntijan tyoskentelyn tarkkaileminen ja héneltd saadut neuvot ovat asian-
tuntijuuden kehittymisen tapoja. My s Bransfordin ym. (2000, 191) mukaan opet-
tajat kehittyvat tyoeldamaéssa tédllaisen toiminnan kautta. Opintojen ohessa tehty-
jen sijaisuuksien yhteydessa ei tulosten perusteella voi puhua Hakkaraisen ym.
(2002) ja Tynjdlan (2006) kuvaamasta laajasta, uutta asiantuntijatietoa synnytta-
véastd osallistumisesta asiantuntijayhteisoon. Sijaisena opiskelijan on kuitenkin
mahdollista omaksua tyoyhteisossd muodostunutta sosiokulttuurista asiantunti-
jatietoa osaksi omaa asiantuntijuuttaan.

Ammatillisen kehityksen ndkoékulmasta sijaisuuksiin liittyy tiettyja rajoit-
teita. Tdssd tutkimuksessa tarkastelin pddosin muutaman pdivan ja pisimmil-
ladnkin kuusi viikkoa kestédneitd opintojen aikana tehtyjd sijaisuuksia. Vakitui-
sessa tyOssd opettaja tyoskentelee luokkansa kanssa tavallisesti vahintdan koko-
naisen lukuvuoden kerrallaan. Siksi on selvdd, ettd varsinaiseen opettajan tyohon
liittyy sellaista arviointityotd, jatkuvuutta, vastuuta ja tavoitteellisuutta, joka ei
lyhytkestoisessa sijaisen tydssd tule esille. Tamd asettaa omat rajoitteensa sille,
kuinka laajaa asiantuntijuutta on sijaisena tydskentelemaélld mahdollista saavut-
taa. Jarvinen (1999, 266) kirjoittaakin, ettd valmistunutkaan opettaja ei lyhyesta
sijaisuudesta toiseen kulkemalla véalttamattd kykene eteneméddn kehityksessaan
induktiovaihetta pidemmalle. Myos opiskelijat tiedostavat urakehityksensa jat-
kuvan todella vasta tydeldmaan siirtymisen myota. Haastateltavien reflektiokin
ndyttdd kohdistuvan pddosin heiddn omaan toimintaansa, jolloin tarkastelun ul-
kopuolelle jadvit opettajan asiantuntijuuden yhteisolliset ja yhteiskunnalliset

ulottuvuudet.
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Sijaisella ei ole ohjaavaa opettajaa, mikd erottaa sijaisen tyon opetusharjoit-
teluista my6s oppimisen kannalta. Harjoittelussa opiskelija on ldhtokohtaisesti
kehittymadssd opettajana, kun taas sijaisena hdn on tayttdiméssd opettajan kasva-
tustehtdvad. Sijaisen on huolehdittava niin monesta asiasta samanaikaisesti, etta
oppiminen tapahtuu védistamattd ikdan kuin tyon ohessa. Eiko tdamaé toisaalta ole
juuri se tapa, jolla opettaja oppii my6s tydeldméssda? Onhan valmistuneen, auto-
nomisen opettajan reflektointi ja oppiminen pitkalti hdnen omalla vastuullaan.
Aivan opintojensa loppuvaiheessa sijaisena tyoskentelevilld opiskelijalla on kay-
tossddn suurin osa koulutuksen tarjoamista tiedoista ja taidoista, joten niiden
osalta hanen edellytyksensd oppia tyossddn tuskin merkittdvasti eroavat valmis-

tuneen opettajan edellytyksista.

7.3 Pohdinta ja jatkotutkimushaasteet

Riittdvan asiantuntijaosaamisen saavuttamiseksi ei riitd pelkkd tyon toteuttami-
nen kdytdnnossd, vaan siihen tarvitaan my6s muodollista koulutusta ja sen tar-
joamaa teoriapohjaa (Leino & Leino 1997, 93; Silkeld & Vdisdnen 1999, 218; Aark-
rog 2005, 146). Haastattelemani opiskelijat ndkevit koulutuksensa merkityksen
hyvin samankaltaisesti, eivatkd siksi usko, ettd sijaisen tyo yksin riittdisi teke-
madn heistd kasvatusalan asiantuntijoita. He arvelevat Leinon ja Leinon (1997,
93) tapaan, ettd ilman koulutusta heiddn osaamisensa jdisi pinnallisen tyon suo-
rittamisen tasolle. Samalla opettajankoulutus on vain osa opiskelijoiden amma-
tillista kehitystd (Niemi 1996, 34), minka opiskelijat ndyttavat itsekin tiedostavan.
Téssd mielessd tyoelamad ja koulutus eivit tule ikind tdysin kohtamaan.
Opettajankoulutuksen ndkokulmasta on sindllddan ymmarrettdavad, ettei
opiskelijoita erikseen kannusteta tekemaéén sijaisen tyotd. Lyhyet, satunnaiset si-
jaisuudet tuskin merkittavésti hidastavat opintojen etenemistd, mutta viikkoja tai
kuukausia kestdvit sijaisuudet voivat olla ongelmallisia kontaktiopetukseen pai-
nottuvien kurssien kannalta. Yliopisto varmasti toivoo opiskelijoiden valmistu-

van suunniteltujen aikataulujen mukaisesti. My6s Maaranen (2009, 84) arvelee
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taméan olevan keskeisend syyna siihen, ettei sijaisuuksia juuri hyodynnetd opet-
tajankoulutuksessa. Toisaalta sijaisuuksista ”palkitseminen” opintopisteiden
muodossa my0s saattaisi asettaa opiskelijat epdtasa-arvoiseen asemaan. Myos-
kddn harjoittelujen korvaaminen sijaisuuksilla ei vaikuta mielekkadiltd ratkai-
sulta, kun ottaa huomioon harjoittelunohjaajan merkityksen opiskelijan amma-
tilliseen kehitykseen (Jarvinen 1999, 259-261; Silkeld 2004, 248; Viisdnen & Atjo-
nen 2005, 14). Vaikka haastateltavat tekeviit sijaisuuksia saadakseen lisdd tyoko-
kemusta, eivét he koe koulutuksen kaipaavan lisdd opetusharjoittelua.

Kuitenkin sijaisena tydskentely voi tarjota opiskelijalle hyodyllistd, itse-
ndistd lisdharjoittelua. Opettajan ammatille on ominaista, ettd tyoeldamaan siirty-
essddn vastavalmistuneen opettajan on omaksuttava huomattava maara asioita
kerralla haastavan induktiovaiheen aikana (Jarvinen 1999; Tynjdld ym. 2013; Jo-
kinen ym. 2014). Erityisesti itsendisiin suorituksiin painottuvassa opintojen lop-
puvaiheessa opiskelija voi sijaisena tyoskentelyn avulla omaksua joitakin ndista
asioista etukéteen ja siten keventdd tyOeldmdn kohtaamista. Samalla hdn voi
saada mahdollisuuden tarkastella koulutuksessaan hankkimaansa osaamista
sekd saada luottamusta asiantuntijuuttaan kohtaan. Induktiovaihe voi toisaalta
olla haastava kokemus my®os tydyhteison kohtaamisen kannalta (Tynjdld ym.
2013, 38-41; Bransford ym. 2000, 228). Sijaisuuksien kautta saadun tydeldmako-
kemuksen ansiosta opiskelija ei kuitenkaan toimi tydyhteisdssd ensimmaistd ker-
taa siirtyessddn ensimmadiseen pitkdkestoisempaan opettajan tyohon.

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli arvioida luokanopettajaksi opiskelevien
henkildiden koulutuksessaan saavuttaman asiantuntijuuden ilmenemisen muo-
toja ja kehittymisen mahdollisuuksia heiddn tehdessddn opettajan sijaisen tyota
opintojensa ohella. Tutkimuksen puitteissa ei kuitenkaan arvioitu, kuinka laajaa
ja syvallista koulutuksessa omaksutun teoreettisen, kdytannollisen ja metakogni-
tiivisen tiedon hyodyntdminen on sijaisen tyossd. Myoskddn sijaisena opitun asi-
antuntijatiedon merkittdvyyden ja laajuuden arviointi ei ollut aineiston puitteissa

mahdollista. Myohemmissa tutkimuksissa olisikin kiinnostavaa tarkastella sijai-



96

sen tyotd tyossdoppimisen nakokulmasta. Mydskin koulutuksessa opittujen me-
netelmien ja reflektiotaitojen hyodyntdmiseen olisi varmasti hyodyllistd syven-
tyd tarkemmin.

Opiskelijoiden hankkiman sijaisuuskokemuksen tutkiminen my®os jatkossa
olisi hyodyllistd opettajankoulutuksenkin kannalta: Kertoohan koulutuksen vai-
kutus opiskelijan toimintaan sijaisena suoraan koulutuksen aikana tapahtu-
neesta asiantuntijuuden kehityksestd. Siksi voisi olla tarpeellista tarkastella,
kuinka laajasta ilmiostd on opiskelijoiden keskuudessa kyse ja kuinka hyvéaa ope-
tusta opiskelijat toteuttavat. Koska opiskelijat uskovat sijaisena tydskentelyn hel-
pottavan jonkin verran siirtymdd opinnoista uralle, voisi sijaisuuksien vaikutusta
tarkastella jo hetken aikaa tydeldmaéssé olleiden opettajien ndkokulmasta.

Sijainen toimii tyossddn yhteiskunnallisesti tiarkedssd tehtdvassd, johon liit-
tyy myos kunnallispoliittisia kysymyksid. Olisi hyodyllistd myds tutkia, millaisia
sijaisjdrjestelyjd koulut kdyttavat, kuinka laajasti sijaisia hyodynnetdan ja millai-
sia vaikutuksia heilld on kouluissa. Millerin ym. (2008) mukaan Yhdysvalloissa
opettajien poissaolot ja niistd johtuvat sijaisuudet vaikuttavat kielteisesti oppi-
mistuloksiin, mutta suomalaisten sijaisten patevyydestd ja heiddn opetuksensa

tasosta ei ole ainakaan toistaiseksi tutkimustietoa.
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LIITTEET

Liite 1. Kdyttimini haastattelurunko

Gradun haastattelurunko

Taustatiedot ennen haastattelua

Ikd, sukupuoli, vuosikurssi, kdydyt opetusharjoittelut
Tehtyjen sijaisuuksien méaéara
Miten usein?
Mitd kouluja? (alakoulu, yldkoulu, lukio? Aina samat vai “kiertolai-

suutta”?)

1. Kokemukset sijaisena toimimisesta

Miksi teet sijaisuuksia?
Onko pyrkimyksid kehittyd? Reflektointi
Mitd syitd? Raha, kontaktit, jotain muuta?

Sijaisuuksien suhde opetusharjoitteluun ja opintoihin?

2. Kokemukset harjoittelusta ja ohjauksesta

Kokemukset harjoittelusta Normaalikoululla (ja mahd. kenttdkoululla)
Kokemukset ohjauksesta ja sen onnistumisesta

Ohjauksen hyodyllisyys/ tarpeellisuus?
Jos tehnyt paattoharjoittelun:

Oliko pdattoharjoittelussa eroja Norssiin ohjauksessa?

Tuntuiko harjoittelu erilaiselta? Jos kylld, niin miksi?
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3. Ohjaava opettaja

Tavoitteenasettelu sijaisena vs. norssilla
Tuntien suunnittelu? Millaista opetusta toteutat?
Vaikuttaako ohjaaja/sen puuttuminen?

Muita syitd, kuten aikaraja?

Voiko ilman ohjaavaa opettajaa oppia?
Tarvitaanko aina palautetta? Oletko saanut tarpeeksi palautetta?
Jos voi, niin mita?

Miten tamd oppiminen tapahtuu?

Opettajana ohjauksessa ja ilman

Miltd opettaminen tuntuu? (Paineet, teatteri?)
Asetatko itsellesi sijaisena oppimistavoitteita?
Harjoittelussa selkedit tavoitteet, joihin ohjaajan ainakin kuu-

luisi kiinnittdd huomiota.

Miltad opettajana toimiminen tuntuu?
Vastuu oppilaista ja oppimisesta?
Omaksumasi rooli?
Toiminta tyoyhteisossd
Harjoittelija/sijainen luokan toimintakulttuurissa

Vapaus toimia?

Mika lopulta johtuu ohjaajasta, mikéa harjoittelukontekstista?



