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Tutkimuksessa kuvailtiin Jyvaskyldn yliopiston maisterivaiheen luokanopetta-
jaopiskelijoiden késityksid opettajaidentiteetistd ja tyteldmdosaamisesta. Tut-
kimus toteutettiin laadullisen tutkimuksen menetelmilld ja tutkimuksen ldhes-
tymistapa oli fenomenologis-hermeneuttinen. Aineiston keruu toteutettiin sah-
koisen kyselyn avulla, johon tutkimukseen osallistujat tuottivat narratiiveja.
Tutkimuksessa analysoitiin teoriaohjaavasti sisdllonanalyysin menetelmilld
kolmekymmentd luokanopettajaopiskelijoiden tuottamaa narratiivia.

Tutkimuksen tuloksissa opettajaidentiteetin ulottuvuuksia 16ydettiin
kaikkiaan kuusi: 1. persoonallinen, 2. ammatillinen, 3. itsensd tunteva ja tiedos-
tava, 4. autonominen ja yhteisollinen, 5. keskenerdinen ja valmis seké 6. teoreet-
tinen ja kdytdnnollinen. Orientaatiossa havaittiin opiskelijoiden heikot yhtey-
den tyoeldmddn ja epdvarmuus omasta osaamisesta ja tydeldmadn siirtymisestd.
Kvalifikaatioissa korostui oman osaamisen riittimé&ttomyyden kokemus. Opis-
kelijoiden kokemia tydeldmén vaatimuksia kuvattiin vuorovaikutus- ja yhteis-
tyotaitojen, funktionaalisten taitojen ja kognitiivisten taitojen kautta. Taman
tutkimuksen ja aiempien tutkimustulosten pohjalta jisennettiin ammatillisen
kompetenssin rakentumista luokanopettajaopiskelijoilla.

Ammatillinen kompetenssi rakentui opettajaopiskelijoiden késityksista
opettajaidentiteetistddn ja tydeldmdosaamisestaan. Tutkimuksen johtopaatoksi-
nd todettiin keskeiseksi opettajaopiskelijoiden ammatillisen kompetenssin ra-
kentumisen tukeminen koulutuksen aikana sekd vuorovaikutus opiskelijoiden

ja koulutuksen jarjestdjien valilla.
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1 JOHDANTO

“Tapaan sukulaisiani pitkdstd aikaa ja vaihdamme kuulumisia. Tieddn jo valmiiksi, mihin
keskustelu on kéddntymassd - kohta esitetddn samat kysymykset, jotka olen kuullut ke-
vddn aikana jo useamman kerran. Milloin valmistun? Mihin kouluun olen menossa t6ihin
ja olenhan palaamassa kotiseudulle? Valmistumiseni kynnykselld olen usein joutunut po-
temaan huonoa omaatuntoa siiti, etten ole aivan varma, milloin valmistun tai mitd aion
tehdd valmistumiseni jalkeen. Nyt pitéisi olla varma tulevaisuudestaan ja tulevasta am-
matistaan, vaikken edes tunne tulevaa tyonkuvaani kunnolla. Toisaalta koulutuksessa
puhutaan, kuinka opettaja on ikuinen oppija. Mutta minka verran on riittdvan valmis
tydeldmdan? Pitddhdn minun kuitenkin tyossani olla vastuullinen aikuinen.”

Edellinen kertomus kuvaa luokanopettajaopiskelijan pohdintoja valmistumisen
kynnykselld. Viimeisten opiskeluvuosien aikana kasitelldan runsaasti edelld
kuvatun kaltaisia pohdintoja tulevasta tydeldmadstd, mitkd ovat ldhtokohtana
taman tutkimuksen toteuttamiselle. Tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia k&si-
tyksid luokanopettajaopiskelijoilla on omasta opettajaidentiteetistddn. Liséksi
tutkimuksessa kuvaillaan tyteldmddn siirtymiseen liittyvid tunteita ja ajatuksia,
sekd millaisena oma tydeldmdosaaminen késitetdan.

Suomessa opettajien ammattitaitoon, kykyyn kasvattaa ja opettaa luote-
taan edelleen vahvasti, mistd kertoo muun muassa luokanopettajakoulutuksen
vahvasta suosiosta edelleen. Luokanopettajaksi hakevien madriat ovat olleet
vuosi toisensa jdlkeen korkeat, jolloin alalle on voitu valita soveltuvimmat ja
motivoituneimmat hakijat (Kumpulainen 2017, 176). Opettajankoulutuksella on
merkittdva rooli luokanopettajaopiskelijoiden opettajaidentiteetin ja tyoeldma-
osaamisen kehittymisen kannalta, silld koulutuksessa luodaan pohja tyoeldmaa
varten. Opettajaidentiteetti sisdltdd yksilon persoonallisia tulkintoja itsestdan
ammattikuntansa jdsenend ja sosiaalistumisen ammattikuntaansa (Eteldpelto
ym. 2017, 68-69.) Opettajaidentiteetti on olennainen tekija tydeldmdosaamisen
kehittymisessd ja tyohon kiinnittymisessd. Opettajaidentiteettipohdinnat ovat
yhteydessd tyohyvinvointiin, kuten jaksamiseen ja viihtymiseen tyossa (Eteld-
pelto, Moate, Pappa & Ruohotie-Lyhty 2017, 68-69). Alanvaihto ja uupuminen
ensimmadisten tyovuosien aikana ovat yleistyneet opettajien ammattikunnassa,
ja moni harkitsee alanvaihtoa (Almiala 2008, 4, 50; Jokinen ym. 2013, 39).

Opettajaidentiteetti ja tyoeldimdosaaminen kehittyvat rinnakkain koulu-

tuksen ja opettajana tyoskentelyn aikana, ja usein todellinen tyonkuva selvida



vasta tydeldmaédn siirryttdessad (Lairio Penttinen & Penttild 2007, 90). Tyoelama-
orientaatioilla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden koulu-
tuksessa luotavaa yhteyttd tydeldmddn, ja tyoeldaméan kvalifikaatioilla taas yli-
opisto-opintojen sisdltsjen kayttokelpoisuutta tyoeldméssd (Penttinen ym. 2014,
7-9). Tyoeldamédssd puolestaan vaaditaan erilaista osaamista, tietoja ja taitoja,
joista kdytetddn kéasitettd kompetenssi. Opettajan kompetenssi kuvastaa kykya
suoriutua opettajan tychon kuuluvista tyotehtdvistd, ja kompetenssi kasitteen
rinnalla kdytetdan usein kasitettd tyoelaméavalmiudet. (Hanhinen 2010, 53; Ruo-
hotie 2002, 109.) Opettajaidentiteetti ja tydeldimdosaaminen heréattavét usein pal-
jon ajatuksia ja tuntemuksia, silld koulutuksesta tydeldmddn siirtymisessd on
runsaasti epavarmuustekijoita.

Opettajan toimintaa madrittavéat erilaiset ulkoiset tekijdat. Opettajan toi-
minnan tulisi perustua opetussuunnitelmaan, mikd pohjautuu perusopetusla-
kiin (628/1998). Opettajan ammatinkuva on muuttunut viime vuosina erityises-
ti konstruktivistisen kasvatusajattelun suuntausten mukaisesti (Tynjala 2004,
37-39). Konstruktivistisen ajattelun mukaisesti perusopetuksen opetussuunni-
telmassa (2014, 17) oppilas ajatellaan aktiivisena toimijana, jolloin opettajan teh-
tdvand on tukea ja ohjata oppimisprosessia. Lisdksi 2001 voimaan tullut kolmi-
portaisen tuen malli edellyttdd luokanopettajilta uudenlaista osaamista ja erilai-
sia toimintatapoja. Luokanopettajan tulee pohtia yleisen tuen ratkaisuja omassa
opetuksessaan ja kyetd yhteistyohon moniammatillisissa tyoryhmissad. (Perus-
opetuslaki 628 /1998; Perusopetuslain muutokset 642/2010.)

Yhteiskunnan ja opetussuunnitelman muutokset ovat tuoneet muutosvaa-
timuksia opettajan tyohon (Vahdsantanen, Hokkd, Paloniemi & Eteldpelto 2017,
5-11). Nykyddn opettajalta vaaditaan oppisiséltojen hallinnan lisdksi oppilaiden
ohjaamista erilaisiin taitoihin, kuten ajatteluntaitoihin tai monilukutaitoon
(POPS 2014, 20-25). Tamadn myo6td opettajaopiskelijan tulee rakentaa koulutuk-
sessa omaa opettajaidentiteettiddn ja tyoeldimdosaamistaan. Té&lld hetkelld Jy-
vaskyldssd opettajankoulutus perustuu ilmioldhtoiseen opetussuunnitelmaan
(Jyvaskylan yliopisto 2017) Omien késitysten ja opetusideologioiden vilissd

ovat luokanopettajaopiskelijat, jotka ovat kdyneet vanhojen opetussuunnitel-



mien mukaisen peruskoulun, mutta siirtyvat tydelamaan uuden opetussuunni-
telman murroksessa. Muutosvaatimusten myo6td myos kentélld olevat luokan-
opettajat joutuvat hahmottamaan omaa opettajaidentiteettid ja tyoeldmdosaa-
mistaan uudelleen (Almiala 2008, 11).

Opettajaidentiteetin rakentuminen ja tydeldmdosaamisen kehittyminen
vaativat yksilon aktiivisuutta sekd koulutuksen tukea. Rakennustyohon on yh-
teydessd monia ulkoisia ja sisdisid tekijoitd eli erilaisia konteksteja: perhe, ysta-
vépiiri ja harrastukset (Kari & Heikkinen 2001, 51). Tassa tutkimuksessa pyri-
tddan hahmottamaan opettajaidentiteetin ja tydeldmdosaamisen vélistd yhteyttd,
ja niiden merkitystd eri konteksteissa. Koulutus on opettajaopiskelijoilla merkit-
tavin konteksti, missd rakennetaan opettajaidentiteettid ja tyteldmdosaamista.
Erityisesti muutoksissa opettajaidentiteettid ja tyoeldmdosaamista on tarkastel-
tava uudelleen (Vahdsantanen ym. 2017, 5-8). Tamédn tutkimuksen kannalta
oleellisin nivelvaihe on opiskelijan siirtyminen koulutuksesta tyoeldmaéan.

Opiskelijan tychon siirtyminen koetaan haavoittuvimpana ja herkimpéana
vaiheena uralla, silld silloin koulutuksesta hankitut tiedot ja taidot kohtaavat
tydeldman haasteet ja vaatimukset (Blomberg 2008, 55, 206). Muutoksissa omien
mielikuvien ja tyon vililld ilmeneviat mahdolliset ristiriidat saattavat saada yk-
silon kyseenalaistamaan ammatti-identiteettiddn ja osaamistaan. Tamé&n vuoksi
opettajankoulutuksen ja tyoeldaman valistd yhteyttd, opettajaidentiteettid ja tyo-
eldm&dosaamista olisi tarkedd vahvistaa jo koulutuksessa. Tamdn tutkimuksen
keskeinen merkitys onkin havainnollistaa opiskelijoiden kasityksid opetta-
jaidentiteetistddn ja osaamisestaan, jotta niiden kehittymistd ja tyceldamédan siir-
tymistd voitaisiin tukea. Lisédksi tutkijoina meiddn on mahdollista saada laa-
jempi ndkokulma tutkimusaiheesta ja vertaistukea muiden opiskelijoiden ker-
tomuksista. Havainnollistamisen tukemiseksi tdtd tutkimusta varten on tyostet-
ty kuviota. Tutkimuksen tuloksia hyodynnetdan Jyvaskyldan yliopiston opiske-
lua tukevassa Student Life -toiminnassa. Edelld mainittujen ndkdkulmien vuok-

si timi tutkimus on tirked toteuttaa.



2 IDENTITEETTI

2.1 Identiteettiteoriat

Identiteetti -késitettd kadytetddn usein rinnakkain minuuden kisitteen kanssa,
jolloin ndiden kahden kasitteen maaritelmdt sekoittuvat keskendan (Saastamoi-
nen 2006, 170). Minuuden késite tarkoittaa yksilon reflektiivisid tulkintoja ja
kasityksid itsestddn, mitd muodostetaan vastaamalla kysymyksiin: “kuka mind
olen” ja "keitd me olemme”. Identiteetin kasite pyrkii myods vastaamaan edella
esitettyihin kysymyksiin, mutta kisitys itsestd muodostetaan vuorovaikutus-
suhteessa ympdriston kanssa. T&lloin keskeisend pidetddn ympdriston yhteytta
yksilollisiin tulkintoihin itsestd. (Almiala 2008 32-33; Eteldpelto & Véahédsanta-
nen 2006, 37-39; Saastamoinen 2006, 178.) Identiteettikasitteen yksilollisen ja
yhteisollisen ulottuvuuden vuoksi identiteettiteorioissa on olennaista persoo-
nallisen ja sosiaalisen ulottuvuuden huomioiminen.

Identiteetin persoonallista ja sosiaalista ulottuvuutta tarkasteltaessa voi-
daan huomata, ettd ensin mainittu keskittyy yksilon emotionaalisiin tulkintoi-
hin itsestddn ja jalkimmadinen keskittyy sosiaalisten konstruktioiden eli ymparis-
ton vaikutuksiin (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2006, 32; Saastamoinen 2006, 173).
Identiteettiteorioissa persoonallisen ja sosiaalisen ulottuvuuden tarkastelulla on
pitkd historia (Eteldpelto & Vihdsantanen 2006, 32). Identiteettiteorioiden na-
kokulmista riippuen sosiaalisen ja yksilollisen ulottuvuuden merkitys identitee-
tin kannalta vaihtelee.

Eteldpellon ja Vdhdsantasen (2006, 32) mukaan James esitti 1800-luvulla
ihmisen identiteetin jakamista henkiseen ja materiaaliseen mindan (ks. Almiala
2008 32-33; Eteldpelto & Vdhdsantanen 2006, 32), mitd Mead (1972, 173-174)
jatkoi eritellen identiteetin sosiaaliseen “I1” ja persoonalliseen mindan “"Me”.
Meadin (1972, 173-174) jako tunnetaan myos kasitteilld subjektiivinen mind,
joka edustaa yksilon suhteellisen pysyvéa ja reflektiivistd minuutta, ja objektii-

vinen mind, joka edustaa yksilon muuttuvaa, sosiaalisista tilanteista riippuvaa



minuutta. (Archer 2003, 90-91; Eteldpelto & Vahdsantanen 2006, 32; Saastamoi-
nen 2006, 171.) Sosiaalisempaa ja konstruktioihin sidonnaisempaa identiteetti-
suuntausta edusti Harré (Archer 2003, 40; Eteldpelto & Vahdsantanen 2006, 32):
Héanen mukaansa ihminen on kulttuurinen yksilo: mielessad voi olla mitdan, mi-
td ei olisi ensin koettu kulttuurisessa vuorovaikutuksessa.

Identiteettiteorioita on runsaasti, mutta tidssa tutkimuksessa identiteetti
kéasitetdan Archerin (2000, 199) persoonallisen identiteettiteorian mulkaisesti.
Archerin (2000, 199) mukaan ldhtokohta yksilon identiteetin rakentumiselle
ovat ihmisen tunteet, joiden kohteina ovat luonnollinen, praktinen ja diskursii-
vinen todellisuussuhde (Archer 2000, 199; Eteldpelto & Vahdsantanen 2006, 37-
39). Luonnolliset todellisuussuhteet sisdltdvidt ihmisen huolen liittyen omaan
tyysiseen hyvinvointiin ja omaan kehoon. Esimerkiksi tdma voisi tarkoittaa joi-
denkin perussairauksien ja allergioiden aiheuttamaa rajoitetta. (Archer 2000,
209; Eteldpelto & Vdhdsantanen 2006, 37-39.) Praktiset todellisuussuhteet Ar-
cherin (2000, 213) mukaan ilmenevit yksilon tulkintoina toimintakyvystddn ja
suorituskyvystddn, kuten pédtevyyden ja mindpystyvyyden arvioinnissa: epa-
onnistumiset ja onnistumiset reflektoidaan tunnepitoisesti. Diskursiiviset todel-
lisuussuhteet kuvaavat pohdintoja siitd, mitd yksilo arvostaa tai tavoittelee.
Tdamd on yhteydessd ihmisen sitoutumiseen toimintaan tai tydskentelyyn. (Ete-
lapelto & Vahdsantanen 2006, 37-39.)

Archer (2000, 222) antaa identiteettiteoriassaan yksilolle enemméan mah-
dollisuuksia prosessoida identiteettiddn, silld ihminen muokkaa identiteettiddn
reflektiivisilld sisdisilld keskusteluilla ja tunteiden muokkauksella. Lahtokohtai-
sesti identiteettiteoria painottaa persoonallista ldhestymistapaa, jolloin identi-
teetin tarkastelussa yksilon emotionaaliset pohdinnat ovat merkittaviad. (Archer
2000, 222.) Ndin ollen yksild ei ole vain ympaéristonsd tuotos, vaan rakentaa
identiteettid sisdisten neuvottelujen kautta. Ndissd neuvotteluissa yksilo kady
sisdisid emotionaalisia keskusteluja vuorovaikutussuhteessa ympariston raken-
teiden kanssa. (Archer 2000, 223; Eteldpelto & Vahasantanen 2006, 39.)

Taman tutkimuksen kannalta Archerin (2000) ndkemys identiteetistd ja

identiteetin rakentamisesta persoonallisesti on merkittavd, silld yksilollisid iden-
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titeettipohdintoja tutkailtaessa huomioidaan ympériston merkitys ja todelli-
suussuhteiden rajoitteet (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2006, 37-39). Liséksi télle
tutkimukselle pidetddan merkittavand Archerin (2000, 199) ajatusta identiteetin
rakentamisesta emotionaalisten reflektiivisten keskustelujen kautta, mitkd ovat

myos tutkimuskohteena tdssad tutkimuksessa.

2.2 Ammatti-identiteetti

Ammatillinen identiteetti, eli ammatti-identiteetti tarkoittaa ihmisen késitysta
itsestddn ammatillisena toimijana suhteessa ymparistoon (Beijaard, Meijer &
Verloop 2004, 115-124). Tatd késitystd itsestddn ihminen rakentaa suhteessa
eldmdnhistoriaansa ja erilaisiin toimintaympéristdihinsd. (Beijaard ym. 2004
112-114; Kari & Heikkinen 2001, 48.) Ammatti-identiteettid koskevat pohdinnat
pyrkivit tuottamaan vastauksia seuraaviin kysymyksiin: “Millainen yksilé on
suhteessa tyohonsa?”, “Millaiseksi yksilo haluaa tyossdan kehittya?”, “Mihin
yksilo sitoutuu omassa tyossddan?” ja “Mitkd ovat yksilon tditd ohjaavia arvoja,
tavoitteita ja uskomuksia?” (Stenberg 2011, 27.)

Tyontekija on aktiivinen toimija ammatti-identiteettinsd rakentajana. Ak-
tiivisen roolin myotd tyontekijédlld on mahdollisuus vaikuttaa tyohonsa ja kehi-
tykseensd tyossddn. (Vdhdsantanen ym. 2017, 5-8.) Identiteettipohdintojen ta-
paan myo6s ammatti-identiteettipohdinnat rakentuvat ja muokkautuvat yksilon
ja ympéardivan yhteison vilisessd vuorovaikutussuhteessa (Almiala 2008, 32-33;
Eteldpelto & Vihdsantanen 2006, 32; Saastamoinen 2006, 172). Yksilon ja ympa-
riston vilistd vuorovaikutusta ammatti-identiteetin rakentumisessa Sachs (2000,
76) kuvaa autonomisten ja yhteisollisten identiteettineuvottelujen kautta, jolloin
yksilo neuvottelee ammatillisen identiteettiasemansa suhteessa ympérdivaan
todellisuuteen (Archer 2000, 222). N4itd kasityksid yksilo muodostaa tyoskente-
lylleen ja ammatillisuudelleen antamiensa merkitysten kautta tydyhteisossa.
(Eteldpelto & Vahdsantanen 2006, 39.)

Archerin (2000) ajattelutavan mukaisesti tdssd tutkimuksessa painotetaan

persoonallisesti tuotettuja identiteettejd, mink& lisdksi huomioidaan muiden
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tutkimusten (Vahadsantanen ym. 2017, 5-8; Kari & Heikkinen 2001, 51) esittaméit
erilaiset kontekstit osana ammatti-identiteetin rakennustyota. Téllaisia konteks-
teja ovat esimerkiksi koulutus, tyo, media, harrastukset, perhe ja ystdavapiiri.
(Kari & Heikkinen 2001, 51.) Lisdksi ammatti-identiteetin rakentuminen aika-
kontekstissa (Vahdsantanen ym. 2017, 5-8) huomioidaan. Toisin sanoen ammat-
ti-identiteetin muutokset ovat yhteydessd yhteiskunnan muutoksiin ja joudu-
taan usein maddrittelemddn uudelleen. Opettajien kohdalla tama tarkoittaa esi-
merkiksi uuden ilmiopohjaisen opetussuunnitelman (POPS 2014) myo6té tapah-
tuvaa ammatti-identiteetin uudelleen neuvottelua. N&itd konteksteja tarkastel-
laan ldhtokohtaisesti persoonallisten pohdintojen ndkokulmasta eli kontekstit

ovat merkityksellisid yksilon luomien késitysten kautta (Archer 2000, 222).

2.3 Opettajaidentiteetti

Opettajaidentiteetti tarkoittaa opettajan ammatti-identiteettid. Stenbergin (2011,
27) mukaan opettajaidentiteetti vastaa kysymykseen “kuka mind haluan olla
opettajana”. Opettajan tyonkuvan muutosten myo6td opetusta ohjaaviin periaat-
teisiin on tuotu vahvemmin konstruktivistista oppimiskasitystd esimerkiksi pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) kautta. Oppijalla on aktiivi-
sempi rooli tiedon rakentamisessa, mikd muuttaa perinteistd opettajan roolia:
opettaja ei ole tiedonjakaja vaan tukee oppijan tiedonrakentamista. (Tynjdlad
2004, 61.) Opettajaidentiteettid kasitellddn useassa tutkimuksessa opettajuuden
késitteen kautta (Kari & Heikkinen 2001; Stenberg 2011). Opettajaidentiteetti on
tamdn tutkimuksen tieteellinen késite, silld opettajuuteen liittyvid kasityksid
lahestytddn identiteettiteorioiden kautta (ks. Archer 2000).

Opettajaidentiteettid selitetddn vastaamalla kysymyksiin “millaista on hy-
vd opettajuus” ja “millainen on hyvéd opettaja”. Nama selitykset ja niistd muo-
dostetut kasitykset pohjautuvat Archerin (2003) esittdmille yksilon diskursiivis-
ten todellisuussuhteiden pohdinnalle, missd tyotd pohditaan siihen liittyvien
arvojen ja tavoitteiden kautta. Yksi ldhestymistapa on pyrkimys selittdd opetta-

jaidentiteettid opetustaitojen mukaan, jolloin tarkastellaan opettajan pedagogi-
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sia ratkaisuja ja opetustoimintaa (Darling-Hammond 2000; Beijaard,Verloop &
Vermont 2000; Pianta & Hamre 2009).

Lisdksi opettajaidentiteettid on ldhestytty opettajan persoonallisten omi-
naisuuksien kautta (Klassen & Tze 2014), missd on korostettu opettajan ominai-
suuksia ja niin sanottuja luonteen hyveita (Kari & Heikkinen 2001, 43). Néke-
mys pohjautuu Aristoteleen ja Kantin hyve-etiikalle. Sen mukaisesti ajatellaan,
ettd yksilolld on hyveitd eli persoonan piirteitd, jotka auttavat hantd olemaan
hyva ihminen itselleen ja ympéristolleen. (Lapinoja 2006, 117; MacIntyre 1984,
191.) Opettajaidentiteetin nakokulmasta tama tarkoittaa esimerkiksi sitd, etta
pitkdjanteisyys ja rauhallisuus katsotaan opettajalle hyveellisiksi persoonallisik-
si piirteiksi, silld ndma piirteet auttavat hdntd olemaan parempi ihminen ja
opettaja.

Yksi opettajaidentiteetin lahestymistavoista perustuu kognitiivisen ja kon-
struktivistisen tieteensuuntaukseen, missd hyvad opettajuutta selitetddn opetta-
jan ajatteluprosessien ja ajatteluntaitojen kautta (Beijaard ym. 2004, 112-124).
Sen mukaan hyva opettaja tiedostaa itsensd ja ajatuksensa eli reflektoi ajatuksi-
aan (Stenberg 2011, 41-45). Lahestymistapa on yhteydessad arvoihin ja eettiseen
pohdintaan: ajattelun ja arvojen ajatellaan olevan yhteydessa kayttdytymiseen,
mikd ilmenee opettajaidentiteetissd. (Beijaard ym. 2004, 112-114; Kari & Heik-
kinen 2001, 43; Korthagen 2014, 76-77.) Toisin sanoen yksilo toimii erilaisissa
tilanteissa arvioimansa oikean toimintatavan mukaisesti. Tadtd tarkastellaan
kayttoteorian kédsitteen kautta.

Opettajan tulisi tiedostaa kdyttoteoriansa, silld se ohjaa hdnen kaytostadn
ja muun muassa pedagogisten ratkaisujen tekoa (Stenberg 2011, 41, 49-50).
Kayttoteorian kasite kuvaa arvojen ja kdyttdytymisen yhteyttd: opettaja raken-
taa henkilokohtaista kdyttoteoriaansa, eli ohjaa toimintaansa arvopohdintojen
kautta. Kayttoteorian rakentaminen tapahtuu dynaamisesti vuorovaikutuksessa
persoonallisen identiteetin ja sosiaalisen identiteetin kanssa. (Eteldpelto 2007,
90; Kari & Heikkinen 2001, 47-49.) Kdyttoteoria on hiljaista tietoa ja sitd on jos-
kus vaikea tiedostaa (Stenberg 2011, 41, 49-50).
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Yksilo pohtii kdyttoteoriaansa arvojensa ja ympariston rakenteiden vali-
sessd vuorovaikutussuhteessa, mikd on yhteydessd identiteettiteorioihin (esim.
Archer 2000, 222; Mead 1972, 173-174). Kari ja Heikkinen (2001, 44-45) kuvaa-
vatkin opettajaidentiteettipohdintoja seka yksilolliseksi ettd yhteisolliseksi pro-
sessiksi, missd keskeistd on opettajan persoonallisten ratkaisujen teko ja yhtei-
sOllisten velvoitteiden vuorovaikutus. Yksilon kéyttoteoria voi olla ristiriidassa
ympdriston vaatimusten kanssa, silld erilaiset rakenteelliset tai yksilolliset teki-
jat voivat rajoittaa yksilon toimintaa. Téllaisia tekijoitd opettajaidentiteetin ra-
kentumisessa voivat olla arvoristiriidat opettajan yksilollisten arvojen ja koulu-
yhteison arvojen vililld (Vahdsantanen ym. 2017, 8). Tyouran eri vaiheissa yksi-
I6llisen ja yhteisollisen ulottuvuuden merkitys vaihtelee. Ammatillisessa toi-
minnassa noviisi korostaa sosiaalisia merkityksid kuten normeja ja sddntoja
enemmadn kuin kokeneempi tyontekijd. (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2006 43-
45.) Edelliseen perustuen yhteison merkitys korostuu opettajan tyduran alussa,

jolloin pyritddn sopeutumaan tydpaikan normeihin ja sdéantoihin.
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3 TYOELAMAOSAAMINEN

3.1 Luokanopettajaopiskelijoiden tybelimdosaaminen ja opet-
tajaidentiteetti

Kiyttéteoria Reflektio

-
o - ( ORIENTAATIOT )
Arvot ja eettiset Ammatillinen kasvu koulutuksessa

pohdinnat ja kehittyminen rakennettava yhteys
tydeldmaan

N J

Y
[~ KVALIFIKAATIOT )

Konstruktiot koulutuksessa saatavan
[ Opettajaidentiteetti |« N| Tyéeléimia'osaaminen]“ g CEARIEL Rt
) Kosnitiot L kdyttokelpoisuus
8 % tydeldmassad Y,

v

KOMPETENSSIT
tydeldmassa vaadittavat
tiedot ja taidot

Neuvottelut

S

N
-
KUVIO 1. Opettajaidentiteetin ja tydelamdosaamisen yhteydet ja keskeiset kasitteet

Ammatillisen kehittymisen prosessissa opettajaidentiteetti ja tyceldmdosaami-
nen ovat keskeisessd roolissa. Tassd tutkimuksessa tydeldmdosaamisella tarkoi-
tetaan ammatillisessa toiminnassa tarvittavia tietoja ja taitoja (Hanhinen 2010,
96). Opettajaidentiteetin ja tyteldmdosaamisen yhteyttd rakennetaan jatkuvien
neuvotteluiden kautta (Eteldpelto & Vahdsantanen 2006, 39; Sachs 2000, 76).
Opettajaidentiteetin ja tydeldmdosaamisen yhteyksien lisdksi kuvioon 1 tiiviste-
tadan keskeiset kasitteet. Tyoeldmdosaamisen késitteet orientaatiot, kvalifikaatiot
ja kompetenssit (Penttinen ym. 2014, 8; Korhonen 2005, 123; Ruohotie 2002, 109)
limittyvit toisiinsa, mutta tarkastelevat aihetta hieman eri ndkokulmista. Niilld
tarkoitetaan koulutuksessa rakennettavia tyoelamadyhteyksid eli orientaatioita
sekd koulutuksen antamia, tytelamaéssad kayttokelpoisia tietoja ja taitoja eli kva-
lifikaatiot (Penttinen ym. 2014, 8). Liséksi kompetensseilla kuvataan tydeldmas-

sd vaadittavia tietoja ja taitoja (Ruohotie 2002, 109).
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Opettajan ammatillinen kehittyminen on hidasta, mikéa opiskelijan kohdal-
la tarkoittaa, ettd opiskelija reflektoi koulutuksen aikana opetukseen ja oppimi-
seen liittyvdd toimintaan (Widjeskog & Perkkild 2008, 53). Opettajankoulutusta
2006, 300) ja tyoeldamdosaamisen vahvistamisessa. Koulutuksen tarkoituksena
on haastaa opiskelijoita tekemddn pddtoksid, joilla on teoreettinen pohja. (Wid-
jeskog & Perkkild 2008, 53.) Kuten aiemmin esitetty, opettajaidentiteetin pohjau-
tuu arvopohdintoihin (Beijaard ym. 2004, 112-114; Korthagen 2014, 76-77).
Edelld mainitut ovat yhteydessa kadyttoteoriaan (Stenberg 2011, 41, 49-50), mika
on keskeinen opettajaidentiteetin ja tydeldm&dosaamisen kehittymisen kannalta.

Opiskelijat pohtivat tyteldm&dosaamistaan ldpi koulutuksen, erityisesti
valmistumisen ldhestyessd (Lairio ym. 2007, 86). Tydeldmdosaaminen perustuu
kéasityksiin, jotka liitetddn omaan opettajaidentiteettiin. Tydeldmdosaamiseen
liittyvissd pohdinnoissa tarkastellaan praktisia todellisuussuhteita, joissa yksilo
tulkitsee kykyjddan, kuten pdtevyyttddn ja mindpystyvyyttddn (Archer 2000,
199). Ammatti-identiteetin kautta opiskelijat késittelevit tulevan tyon sopivuut-
ta itselleen. Opinnoissa opettajan tyonkuva voi olla epdselvd, minkd vuoksi
opiskelijat saattavat kokea opettajaidentiteettinsd epdvarmaksi. (Lairio ym.
2007, 90.) Opetusalan ulkopuolelle suuntautuvat ammattipohdinnat ovat melko
harvinaisia luokanopettajaopiskelijoille, mutta opetusalan sisdlld tyon uudel-
leen suuntaaminen on yleisempad. Vaihtelua tyonkuvaan saadaan jo koulutus-
astetta tai opetettavaa ainetta vaihtamalla. (Penttila 2009, 46.)

Opettajaksi oppiminen on persoonallisuutta koskettava monimutkainen
ammatillisen kehittymisen prosessi (Eteldpelto 2007, 141; Kari & Heikkinen
2001, 44). Ennen opettajankoulutusta opiskelijoiden mielikuvat ja uskomukset
opettajan tyonkuvasta ovat alkaneet kehittyd omien kouluaikojen pohjalta.
(Widjeskog & Perkkila 2008, 51-53; Almiala 64-65.) Haasteena voi olla mieliku-
vien ristiriita opettajista yleisesti, itsestd opettajana sekd koulutuksessa opetus-
suunnitelmien ja ohjaajien kasitysten kanssa. Siksi opettajankoulutuksessa

opiskelijoiden tulee reflektoida omaa toimintaansa (Widjeskog & Perkkild 2008,
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51-53; Almiala 64-65; Lapinoja 91), minkéd avulla opettajaopiskelija voi kehittda

omaa opettajaidentiteettiddn ja tydeldmdosaamistaan.

3.2 Opettajankoulutuksessa rakennettava tyoelimdosaaminen

Opettajankoulutuksen ldhtokohtana on humanistis-eettinen ihmiskésitys ja
keskeisend asiana opettajan persoonallisuus ja omakohtainen kasvatusnikemys
tulevassa tyossd. Olennaista on myos dialogin kautta kehittyvd asiantuntijuus.
(Leivo, Isosomppi & Valli 2008, 15.) Dialogin hyodyntdmistd on tutkittu run-
saasti eri yhteyksissd (esim. Mercer & Littleton 2007; Nurmi 2009). Tyoeldmassa
opettajalta vaaditaan esimerkiksi kriittisen ajattelun taitoja, vuorovaikutustaito-
ja sekd ongelmanratkaisutaitoja, joita myds opettajankoulutuksessa tavoitellaan
(Nykédnen & Tynjdla 2012, 19; Jyvaskyldn yliopisto 2017). Opettajankoulutuk-
sessa tavoitteena on kehittdd opiskelijoista omaa toimintaansa kriittisesti analy-
soivia asiantuntijoita, joilla on vahva akateeminen identiteetti (Jyvaskylan yli-
opisto 2017). Edellisiin tavoitteisiin perustuen luokanopettajaopiskelijoilta odo-
tetaan itseohjautuvuutta, kriittisyyttd, vastuunottoa omasta oppimisesta ja ky-
kya dialogiseen ohjaussuhteeseen (Médensivu 2012, 111; Peavy 1997, 71).

Ohjaus yliopisto-opinnoissa késitetidan Peavyn (1997, 71) ajattelutavan
mukaisesti vuorovaikutuksellisena yhteistyond, jossa konstruktivistisella otteel-
la tarkastellaan opiskelijan kokemusmaailmaa ja identiteettid. Ohjaajan tehtdva
on kuulla ohjattavaa ja antaa ndkokulmia ohjattavan reflektion avuksi (Lairio &
Penttinen 2005, 22; Peavy 1997, 71, 116-115). Kuitenkin ohjaajilla on opiskelijoi-
hin ndhden auktoriteettiasema, joka johtuu tiedon madrastd ja institutionaali-
seen rooliin perustuvasta asemasta. Auktoriteettisuhde voi saada opiskelijan
miellyttdmé&an ohjaajaa tai siirtdd vastuun oppimisesta auktoriteetille (Médensi-
vu 2012, 109-113.) Lisdksi Lairion ja Penttisen (2005, 39) mukaan opiskelijatove-
rit koetaan ohjaajia keskeisemmiksi opettajaidentiteetin ja tydeldm&dosaamisen
kehittymisessa.

Ohjauksen merkitys korostuu varsinkin opetusharjoitteluissa. Opetushar-

joittelujen tarkoituksena on ohjata opiskelijoita tekemé&ddn padtoksid, jotka pe-
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rustuvat kasvatustieteeseen ja kehittdvit pedagogista ajattelua (Widjeskog &
Perkkild 2008, 53). Harjoittelut ovat ammatillisen kasvun ja kehittymisen nako-
kulmasta keskeisid (Leivo ym. 2008, 16). Niissd opiskelijat tutustuvat opettajan
tyonkuvaan ja harjoittelevat varsinkin opetuksen suunnittelua, toteutusta ja
arviointia (Blomberg 2014, 57) sekd tuetaan ammatillista itseluottamusta ja vuo-
rovaikutustaitojen kehittymistd (Virtanen & Collin 2009, 221).

Opettajaopiskelijoiden harjoittelukokemukset ovat olleet ristiriitaisia, eika
niistd saada riittdvid valmiuksia tyoeldmddan (Almiala 2008, 126; Blomberg 2008,
191, 206; Heikkinen, Markkanen, Pennanen & Tynjdlda 2014, 48). Hyvait taidot
harjoitteluista saadaan opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja pedagogisten
tydtapojen monipuoliseen kdyttamiseen (Blomberg 2008, 60, 192-193). Harjoit-
teluissa koettuja puutteita ovat olleet esimerkiksi kiire ja ohjauksen tarkoituk-
settomuus (Virtanen & Collin 2009, 224, 232). Liséksi Blombergin tutkimuksen
mukaan (2014, 60-62) ldhes puolet harjoittelupalautteeseen vastanneista opiske-
lijoista kertoi harjoittelun perustuneen harjoitteluohjaajan jdljittelyyn opetuk-
sessa.

Opettajankoulutus koostuu useista eri tieteenaloista, joita yhdistellddn
luokanopettajan tyohon sopiviksi. Opinnot koostuvat yksittdisistd kursseista ja
aihekokonaisuuksia eivitkd luo jatkumoa, mikd syventdisi osaamista (Blomberg
2008, 188, 191). Sivuainevallinnat korostuvat opiskelijoiden pohtiessa tyoelama-
osaamisensa edistamistd. (Penttild 2009, 45; Penttinen ym. 2014, 11.) Usein opet-
tajaopiskelijat kokevat koulutuksen hajanaiseksi (Blomberg 2008, 206), mika on
haastavaa ammatillisen kehitysprosessin ndkokulmasta (Eteldpelto 2007, 141;
Kari & Heikkinen 2001, 44).

Opiskelijat kokevat kuilun opettajankoulutuksen ja tyoeldaman vélilld suu-
reksi (Blomberg 2014, 55-56; 207) ja kyseenalaistavat teoriapainotteisen koulu-
tuksen antamia tyoeldmataitoja (Penttild 2009, 45; Penttinen ym. 2014, 11). Opet-
tajankouluttajien mukaan tutkimuspainotteisen koulutuksen yhteys tyoeld-
madn on selked: yhteiskunnan ja opettajan tyonkuvan muutosten myotd opetta-
jan tulee olla dynaaminen ja itseddn kehittava (Jyvaskylan yliopisto 2017; Krok-

fors ym. 2009, 215; Mahlamaki-Kultanen & Nokelainen 2014, 24). Valmiista tyo-
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kaluista ei ole hyotyd opetustyohon, vaan professionaalinen opettaja selvittaa
ongelmia etsien kirjallisuudesta tietoa. Kuitenkin opettajankouluttajat ovat
myontdneet, ettd ndimd ndakemykset eividt valttamattd avaudu opiskelijoille sa-

moin. (Krokfors ym. 2009, 215.)

3.3 Opettajaopiskelijoiden orientaatiot, kvalifikaatiot ja kom-
petenssit

TYOELAMAOSAAMINEN

— | ORIENTAATIOT | [KVALIFIKAATIOT| | KOMPETENSSIT

koulutuksessa rakennettava koulutuksessa saatavien tydeldmassa vaadittavat tiedot N
yhteys tydeldmadn tietojen ja taitojen ja taidot
kayttokelpoisuus tydelamassa
B 3 Ar
Koulutuslshtdinen nékskulma Tyoelamalahtéinen nakokulma

KUVIO 2. Tyoeldmé&osaamisen keskeiset késitteet.

Tyoeldamdosaamisen keskeiset kisitteet, orientaatiot, kvalifikaatiot ja kompe-
tenssit, on avattu kuviossa 2. Nami késitteet ovat tutkimuksessa keskeisessi
roolissa. Késitteet limittyvit toisiinsa tarkastellen aihetta hieman eri ndakokul-
mista. N&itd ndkokulmia hyddynnetdaan myos tutkimuksen tuloksissa.
Orientaatioilla tarkoitetaan koulutuksessa rakennettavaa yhteyttd tyo-
elamdan (Penttinen ym. 2014, 8, Korhonen 2005, 123). Orientaatioita voidaan
tarkastella opintojen ja tulevan tydeldman suunnittelun eli tulevaisuusorientaa-
tion ndkokulmasta (Penttinen, Skaniakos, Lairio & Ukkonen, 2011, 100), minka
kautta opiskelijat tarkastelevat yhteyksid tyoeldmddn. Lisdksi aihetta voidaan
lahestyd kehittdavan tyoeldmdorientaation kautta, missad tarkoitetaan teorian ja
kdaytannon yhdistamistd koulutuksessa. Yliopistokoulutus ja tydelaméa koetaan

toisistaan irrallisiksi ja siirtovaikutus teoriatiedon ja osaamisen vélilld vahdisek-
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si (esim. Almiala 2008, 223; Blomberg 2008, 61, 206-207). Koulutuksessa on
olennaista hyodyntdd teorian ja kdytdnnon integroivia ty6tapoja, joissa kiinnite-
tddn huomiota oppimisen tietoiseen tarkasteluun. (Korhonen 2005, 123-124.)
Siten kdyttoteorian késite sopii myos tydeldmdorientaatioihin: tyo- ja arkield-
maéssd rakentuu kdyttoteoria, ihmisen toimintaa ohjaava sisdinen malli, (Etela-
pelto 2007, 90; Kari & Heikkinen 2001, 47-49; Korhonen 2005, 126) jota tulisi
tiedostaa ja kehittaa.

Kehittdviin orientaatioihin liittyen on useita tutkimuksia, joiden tarkoitus
on vahvistaa koulutuksessa teorian ja kdytdnnon suhdetta sekd yhteyttd tyo-
elamdan. Opettajakoulutuksen tehokkaan opetuksen tekijoiksi Darling-
Hammond (2006, 300) esittelee kolme koulutusohjelman kriittistd osa-aluetta: 1.
koherenssi ja integraatio kurssien vililld, 2. opetuksen ja tyteldmén valilld seka
3. opetustyOssd kdytettdvdn pedagogiikan yhdistamisessd teoriaan. Nykdnen ja
Tynjdla (2017, 25) ovat jdsentdneet korkeakouluissa tydeldmdorientaatioiden
kehittamiseksi vaiheittaisen mallin, joka sisdltdad spesialistimallin, integratiivi-
sen mallin ja verkostoituneen kulttuurin mallin. Spesialistimallissa tyoeld-
mdsuhteet ja tyceldmaitaitojen kehittdminen on muusta opetuksesta erillista.
Integratiivisessa mallissa pyritddn luomaan yhteyksid opintojen ja tyteldaman
vélille, mutta yksittdisilld kursseilla toteutettuna. Verkostoituneen kulttuurin
mallissa ty6eldmdorientaatiot on rakennettu koulutuksen sisélle. (Nykdnen &
Tynjala 2017, 17, 25; Jadskeld, Nykdnen & Tynjdla 2018, 130, 134.) Voidaan
huomata, ettd verkostoituneen kulttuurin mallissa pyritddn rakentamaan vah-
vaa yhteyttd tyoeldmddan yhdistden samalla koulutusohjelman kriittisid osa-
alueita toisiinsa (Darling-Hammond 2006, 300). Mallin avulla olisi mahdollista
saavuttaa kokonaisvaltaisesti Korhosen (2005, 123) ajatus kehittdvéastd orientaa-
tiosta.

Kvalifikaatioilla késitetddan tdssa tutkimuksessa koulutuksessa saatavien
tietojen ja taitojen kayttokelpoisuutta tyoelaméssd (Penttinen ym. 2014, 8). Kon-
struktivistisen ajattelun mukaisesti opiskelija on aktiivinen toimija kehityspro-
sessissaan, eikd vain tiedon vastaanottaja (Tynjdla 2004, 37-39). Useissa tutki-

muksissa keskitytddan kvalifikaation ja kompetenssin késitteisiin: kvalifikaatiot
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kuvastavat instituution merkitystad tydeldm&dosaamisen rakentumisessa ja kom-
petenssit tydeldmévalmiuksia sekd kykyd suoriutua tyotehtdvista. Naitd kasit-
teitd saatetaan kdyttdd rinnakkain, eikd tutkimuksissa ole yksimielistd ndkemys-
td niiden mééritelmistd. (Hanhinen 2010, 52-53, 77; Ruohotie 2002, 109.) Koulu-
tuksen haasteet liittyvat avainkvalifikaatioiden eli yleisen tyteldm&dosaamisen
kehittamiseen (Ruohotie 2004, 21). Tastd syystd avainkvalifikaatiot ovat koko-
naisvaltaisempia kuin eri ammateissa vaadittavat kvalifikaatiot. Avainkvalifi-
muutokset ja muuttamaan toimintaansa tydeldmassa. (Ruohotie 2002, 111.)

Kompetenssi voidaan maéritelld monin eri tavoin, kuten yksilon ominai-
suutena tai tydeldmdn vaatimuksina sekd todellisena tai virallisena pétevyyte-
nd. Tassd tutkimuksessa ndkokulmat jaotellaan: kompetenssilla kuvataan tyo-
eldmédn vaatimuksia ja ammatillisella kompetenssilla kisitetddn luokanopetta-
jan todellista patevyyttd. (Ruohotie 2002, 109.) Koulutuksessa rakennettu osaa-
minen ja tydeldmdssd vaadittava osaaminen kohtaavat opiskelijan siirtyessa
tydeldmaddn, jolloin voi syntyd uutta opettajaa kuormittavia ristiriitoja (Blom-
berg 2008, 205, 207). Ammatillinen kompetenssi eli ammatillinen osaaminen
rakentuukin monista tekijoistd, joita esitellddn seuraavaksi Cheethamin ja Chi-
versin (1998), Eversin, Rushin ja Berdrowin (Evers & Rush 1996, Ruohotie 2002)
sekéd Klassenin ja kumppaneiden (2018) teorioiden kautta.

Cheethamin ja Chiversin (1998, 275) mallin mukaan ammatillinen kompe-
tenssi rakentuu viidestd ulottuvuudesta: kognitiivisista kompetensseista, toi-
minnallisista kompetensseista, persoonallisista kompetensseista, eettisistd kom-
petensseista sekd metakompetensseista. Siten ammatillinen kompetenssi on laa-
ja kokonaisuus. (Cheetham & Chivers 1998, 275.) Lisdksi luokittelua avainkvali-
fikaatioista ja -kompetensseista on jdsennellyt Nijhof neljdan taitojen osa-
alueeseen: laaja-alaisiin taitoihin, hybridisiin taitoihin, ydintaitoihin ja siirretta-
viin taitoihin (Ruohotie 2002, 117).

Ammatillisen kompetenssin rinnalla voidaan puhua tyteldamavalmiuksis-
ta. Evers, Rush ja Berdrow (Evers & Rush 1996, 283-285; Ruohotie 2002, 113-

114; Ruohotie 2004, 25-26) ovat luoneet mallin yleisistd tyoeldaméavalmiuksista,
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jotka on jaettu neljidn kompetenssialueeseen: Eldmédnhallintaan, kommunikaa-
tiotaitoihin, ihmisten ja tehtdvien johtamiseen sekd innovaatioiden ja muutosten
hallintaan. Namad kompetenssialueet sisdltdvat lukuisia taitoja, kuten organi-
sointia, viestintdd ja pddtoksentekoa. (Evers & Rush 1996, 283-285; Ruohotie
2002, 113-114; Ruohotie 2004, 25-26.) Klassen (2018) on tutkimusryhminsa
kanssa esitellyt erilaisia opettajan ei-kognitiivisia ominaispiirteitd. Suomessa
nditd olivat empatia ja kommunikaatio, yhteisty6 ja yhteisollisyyden tukemi-
nen, organisointi ja suunnittelu sekd joustavuus ja paineen sietdminen. (Klassen
ym. 2018, 69.) Namad ominaispiirteet ovat yhteydessd opettajaidentiteettiin ja

nditd ominaisuuksia voidaan harjoitella koulutuksessa.
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Luovuus Johtaminen Vuorovaikutus ja viestinta

Paatoksenteko ja tydtehtavien hallinta ]
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Kuvio 3. Kompetenssiteorioiden synteesi (Cheetham & Chivers 1998, 275; Evers & Rush
1996, 283-285; Klassen ym. 2018, 69; Ruohotie 2002, 113-114; Ruohotie 2004,
25-26).

Monilla esitellyilld kompetenssien malleilla (Cheetham & Chivers 1998, 275;

Evers & Rush 1996, 283-285; Klassen ym. 2018, 69) on yhteyksid keskenddn. Yh-

distamalld edelld esiteltyjen mallien keskeiset sisdllot, kompetensseja voidaan

kuvata kattavammin. Namad sisdllot on yhdistetty kuvioon 3, jota hyodynnetdan

myos tutkimuksen tuloksissa. Kuviosta 3 voidaan havaita ammatti-identiteetin

olevan vuorovaikutuksessa ammatillisen kompetenssin muodostavien tietojen

ja taitojen kanssa, kuten jo aiemmin on esitetty. Kognitiivisilla taidoilla viitataan
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ajattelun taitoihin, funktionaalisilla taidoilla toiminnallisiin taitoihin ja vuoro-
vaikutustaidoilla ihmisten kanssa toimimisessa vaadittaviin taitoihin
(Cheetham & Chivers 1998, 275; Evers & Rush 1996, 283-285; Klassen ym. 2018,
69). Ndiden sisdltamid taitoja tarvitaan paatoksentekoon ja tyonhallintaan, jol-
loin kokonaisuus kuvastaa yksilon ammatillista kompetenssia (Ruohotie 2002,

113-114; Ruohotie 2004, 25-26).
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUS-
KYSYMYKSET

Tamdn tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd, millaisena Jyvdskyldan yliopiston
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat kasittdvat opettajaidentiteettinsd ja
tydeldmdosaamisensa. Opettajaidentiteetti ja tyoeldmdosaaminen ovat keskeisid
opettajan ammatillisen kehittymisprosessin kannalta (Penttinen ym. 2011, 107).
Tutkimuksella pyrittiin hahmottamaan opettajaopiskelijoiden opettajaidentitee-
tin ja tyoeldm&dosaamisen kuvauksista keskeisid tekijoita.

Tutkimuksessa tarkasteltiin opiskelijoiden kuvauksia opettajaidentiteetis-
tadn, joita lahestyttiin Archerin (2000) identiteettiteorian mukaisesti. Tutkimuk-
sen mielenkiinnon kohteena olivat myos opiskelijoiden kasitykset omasta tyo-
eldm&dosaamisestaan opintojen loppuvaiheessa. Lisdksi tutkimuksessa tarkastel-
tiin tulevan tyoeldméan herdttamid tunteita opettajaopiskelijoissa. Nditd kasityk-

sid tarkasteltiin opiskelijoiden tuottamista autenttisista kertomuksista.

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset olivat:
1. Miten luokanopettajaopiskelijat kuvailivat opettajaidentiteettidan?
2. Miten luokanopettajaopiskelijat kasittivdt tyoelamdosaamisensa?

3. Millaisia tunteita tyteldma herétti luokanopettajaopiskelijoissa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tutkimuksessa kaytettiin laadullisen tutkimuksen menetelmid. Kvalitatiivinen
eli laadullinen ja kvantitatiivinen eli méédréllinen tutkimus ovat lahtokohtaisesti
toisiaan tdydentdvid, eivat keskenddn kilpailevia menetelmid (Hirsjarvi, Remes
ja Sajavaara 2009, 136-137, 140). Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisesti, minka
liséksi aineistonkeruun kyselyyn liittyi pienimuotoinen kvantitatiivinen mit-
taus, jonka tarkoituksena oli havainnollistaa tutkimukseen osallistuneiden taus-
toja (Metsdamuuronen 2011, 266). Verkkokysely sisilsi kuusi kvantitatiivista ky-
symystd: ikd, sukupuoli, opintopisteet, opintovuodet ja tavoite valmistumiselle
sekéd tyokokemuksen madra.

Laadullisessa tutkimuksessa otetaan huomioon tutkijan merkitys tutki-
musprosessiin ja siten tuotettuun tietoon - tutkija on myos osa tutkimuskohdet-
taan. Tutkimuskohdetta kasitellddn kokonaisvaltaisesti ja kohdejoukko on pie-
ni, toisin kuin méérallisessa tutkimuksessa (Laine 2001, 30). Téassa tutkimukses-
sa metodit valittiin siten, ettd tutkimukseen osallistujien ajatukset ja déani paasi-
vit esille aineistossa mahdollisimman autenttisesti. Osallistujat valittiin tarkoi-
tuksenmukaisesti, eikd satunnaisotannalla. (Hirsjarvi ym. 2009, 164.) Liséksi
kvalitatiivinen tutkimus soveltui tutkimukseen hyvin, koska tutkimuksen paa-
asiallisena tarkoituksena ei ollut tuottaa laajasti yleistettdvdd tietoa. Tutkimuk-
sessa oltiin kiinnostuneita rajatun kohderyhman yksiléiden ajatuksista, kasityk-
sistd ja tuntemuksista koulutuksen loppuvaiheessa. (Metsamuuronen 2011,
220.)

Fenomenologisen ajattelutavan mukaan ihmistutkimuksessa on kyse ilmi-
oiden tutkimisesta, silld tutkimuskohde eli ilmi6 nayttdytyy aina ihmisten sille
antamina erilaisina merkityksind (Varto 2001, 133). Fenomenologiassa nako-
kulma on siind, mikd ilmenee (kreik. phainomenon) esimerkiksi ihmisten ko-
kemuksissa ja niiden merkityksissd (Laine 2001, 30), jolloin niistd muodostuu

kasityksid. Hermeneuttinen tutkimus kohdistuu vuorovaikutukseen, jossa tul-
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kinnan kohteena ovat ilmaisut, jotka luovat merkityksid. Hermeneutiikassa tut-
kija pyrkii ymmartamaan ja 1oytaméaan tulkinnan tutkimukseen osallistujan il-
mauksesta. Olennaista on tutkimukseen osallistujan kyky ilmaista kokemuksi-
aan ja késityksidan sekd tutkijan kyky ymmartdd ja tulkita niitd. (Laine 2001,
33.)

Laadullinen tutkimus on yhteydessd fenomenologis-hermeneuttiseen tie-
teenfilosofiseen suuntaukseen sekd sosiaaliseen konstruktionismiin. Silloin tut-
kimuksen kohteina ovat ihmisen eldmismaailma ja kokemukset sekd tutkimuk-
sen keskivssd asioille madritellyt kasitykset: merkitykset, tulkinnat ja ymmar-
taminen (Laine 2001, 29; Tynjdla 2004, 55-57). Taman tutkimuksen tutkimus-
strategia oli fenomenologis-hermeneuttinen, mikd pohjautuu eksistentiaalisiin
tilosofisluonteisiin olettamuksiin. Tédssé filosofisessa luonteessa eldmd ja olemi-
nen perustuvat yksilon kokemuksiin maailmasta ja olemisesta. Tutkimuksessa
fenomenologis-hermeneuttisten ndkemysten pohjalta keskeisessd roolissa olivat
yksiloiden kokemukset ja niiden merkitykset, jotka rakentuivat vuorovaikutuk-
sessa ympdroivan yhteison kanssa. Tama tarkoittaa sitd, ettd luokanopettaja-

opiskelijoiden kokemukset ja kdsitykset olivat oleellisia tutkimuksen kannalta.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Laadullisen tutkimusperinteen mukaisesti tutkimukseen osallistujien maara ei
ollut suuri. Aineistonkeruun péaétteeksi osallistujia saatiin kaikkiaan 35. Tutki-
muksen ulkopuolelle karsittiin viisi osallistujaa joko liian pienen opintopiste-
madran tai tyhjan kyselyn vuoksi. Siten lopullinen osallistujamééra oli 30. Tédssa
méadrdssd oli jo huomattavissa aineiston kyllddntymistd (Eskola & Suoranta
1998, 62-63; Hirsjarvi ym. 2009, 169) eli narratiivit alkoivat toistaa itseddn, ei-
védtkd tuottaneet endd uusia ndkokulmia analysoitavaksi. Tutkimukseen osallis-
tujat olivat maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita, eli yli 180 opintopistetta

suorittaneita opiskelijoita Jyvaskyldn yliopistossa.
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KUVIO 4. Tutkimukseen osallistuneiden sukupuolijakauma.

Suurin osa osallistujista oli luokanopettajille tyypillisen sukupuolijakauman
mukaisesti naisia, kuten kuviosta 4 voidaan havaita: vain 10 % osallistujista oli
miehid. Vaihtoehtona oli jdttdd sukupuolensa ilmaisematta, mutta kukaan tut-

kimukseen osallistujista ei valinnut t4td vaihtoehtoa.
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KUVIO 5. Tutkimukseen osallistuneiden ikdjakauma.

Tutkimukseen osallistujien ikdjakauma esitellddn kuviossa 5: he olivat idltdan
22-36-vuotiaita. Hieman yli puolet kaikista tutkimukseen osallistujista oli 24-
25-vuotiaita. Opiskelijat olivat 3.-10. vuoden opiskelijoita, joilla oli 185-370

opintopistettd. Tyokokemusta opetus- ja ohjausalalta tutkimukseen osallistu-
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neilla oli vaihtelevasti: osalla opiskelijoista ei ollut vield tyokokemusta ja toisilla
tyokokemusta oli jopa kolmen vuoden verran. Yleisimmin tydkokemusta oli
hankittu opettajien sijaisuuksilla sekd kerhon- ja koulunkdynninohjaajan tehta-
vistd. Opiskelijoiden tavoitteet valmistumiselle vaihtelivat syksyn 2017 ja syk-

syn 2019 valilla.

5.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineistona olivat tekstimuotoiset, autenttiset kertomukset luokan-
opettajaopiskelijoiden kaisityksistd. Aineisto keridttiin kayttamaillda verkkoky-
selyd, johon maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat tuottivat kertomuksia eli
narratiiveja. (Metsaimuuronen 2011, 251.) Tutkimukseen osallistujien kertomuk-
sissa nousi esille, mitkd asiat olivat keskeisid tutkimuskysymysten kannalta.
Opiskelijoiden tehtdvéna oli kirjoittaa kertomus heiddn kokemuksistaan, tun-
temuksistaan, ajatuksistaan ja mielipiteistddn liittyen tulevaan tyoelamadan, tyo-
eldmdosaamiseen sekd késityksiin opettajan tyOstd ja itsestddn opettajana. Lai-
neen (2001, 40) mukaan pelkkd kokemusten tutkimus voi olla haastavaa, silld
usein monet kdsitykset muodostuvat vuorovaikutuksessa muiden kanssa, ei-
védtkd perustu suoraan omiin kokemuksiin. Tdmé&n vuoksi tutkimuksessa opis-
kelijat saivat vapaasti valita ndkdkulman tuottamaansa kertomukseen sekd pai-
nottaa haluamiaan sisaltojd. Kertomuksen tukena olivat tutkimuskysymyksiin
pohjautuvat apukysymykset, jotka 16ytyvit liitteesta 1.

Tutkimuksen osallistujat valittiin harkinnan mukaan, eli harkinnanvarai-
sella otannalla (Purposefull sampling). Metsamuurosen (2011, 61) mukaan ei-
satunnaisissa otoksissa voidaan valita tutkimukseen osallistujat joko saatavuu-
den tai harkinnan mukaan. Harkinnanvarainen otanta on hyodyllinen laadullis-
ta tutkimusta tehdessd, silld tutkimukseen osallistuu tutkimuksen ja tutkimus-
ongelman kannalta keskeisid henkiloitd. Tdssa tutkimuksessa otannan tekniik-
kana kéytettiin osittain lumipallo-otantaa (Snowboll sampling/chain sampling).
(Metsdamuuronen 2011, 61, 63; Patton 2002, 243.) Lumipallo-otanta kerddntyy

ihmisten kautta, jotka kehottavat muita ihmisid osallistumaan tutkimukseen
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(Metsamuuronen 2011, 63). Tutkimukseen osallistuneita kehotettiin kertomaan
tutkimuksesta muille kohderyhméén kuuluville. Opiskelijat tavoitettiin p&dasi-
assa yliopiston ”ope”-sdhkopostilistan kautta. Lisdksi tutkimusta esiteltiin muu-
tamilla kohderyhmddn kuuluvien opiskelijoiden kursseilla opettajankoulutuk-
sessa.

Tamdn tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin ensin pilottitutkimuksena
eli esitutkimuksena (Hirsjarvi ym. 2009, 204), jolla testattiin kyselyn toimivuus
tutkimuksen toteuttamista varten. Aineistonkeruu toteutettiin aluksi kevaalla
2017, jolloin kysely todettiin toimivaksi tutkimuksen kannalta. Aineistonkeruu-
ta jatkettiin syksylld 2017 syyskuusta lokakuuhun. Aineistonkeruun lopussa
jarjestettiin lahjakorttiarvonta kaikkien tutkimukseen osallistuneiden ja yhteys-
tietonsa jdttaneiden kesken, jolla viimeiset osallistujat oli motivoitu mukaan

tutkimukseen.

5.4 Aineiston analyysi

Taman tutkimuksen aineisto analysoitiin sisdllonanalyysin menetelmalld. Sisal-
lonanalyysiprosessin ajatellaan olevan maaratylla tavalla etenevéd, ja myos ta-
mén tutkimuksen analyysi noudatti kyseistd etenemistapaa. Aineiston analy-
soimisessa keskeistd on tutkimuksen kannalta olennaisten aiheiden 16ytdminen
ja aineiston uudelleen jasentdminen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 101). Aineiston
tulisi antaa vastauksia esitettyihin tutkimuskysymyksiin, joita etsitddn analyy-
sin kautta (Krippendorff 2013, 83). Sisdllonanalyysissa aineisto muokataan tii-
viiseen muotoon: se hajotetaan, kasitteellistetdédn ja kootaan uudelleen kokonai-
suuksiksi. Analyysilla aineisto saadaan selkeddn muotoon, josta johtopdatosten

tekeminen on luotettavaa. (Hirsjarvi ym. 2009, 108.)
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KUVIO 6. Siséllonanalyysin vaiheet (Hirsjarvi ym. 2009, 221; Metsdamuuronen 2011, 248;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 109).

Aineiston analyysiprosessi eteni kuvion 6 mukaisesti. Aluksi kerittiin aineisto,
joka tarkastettiin virheellisesti tdytettyjen kyselyiden varalta. Tamin jdlkeen
aineistoon perehdyttiin ja tarkasteltiin tutkimuskysymysten valossa: mitd asioi-
ta aineistosta tarkastellaan ja miten niitd luokitellaan (Hsieh & Shannon 2005,
1285-1287; Krippendorff 2013, 83; Metsamuuronen 2011, 248). Tassd tutkimuk-
sessa aineisto teemoiteltiin (Eskola & Suoranta 1998, 174).

Tutkimusaineisto teemoiteltiin karkeasti, jolloin se pilkottiin helpommin
tulkittaviin osiin. Lisdksi aineisto koodattiin eli tyostettiin jasentelevd merkinta-
tapa. (Eskola & Suoranta 1998, 154, 174.) Sisdllonanalyysin koodauksen toimi-
vuus testattiin koodaamalla pieni osa aineistoa, mitd suositellaan ennen varsi-
naisen analysoinnin toteuttamista (Hirsjarvi ym. 2009, 204; Vilkka 2015, 108).
Ensimmadisen tason koodaus oli ldhelld aineistoa ja mydhemmin ilmioitd yhdis-
teltiin laajemmin. (Hsieh & Shannon 2005, 1285-1287.) Ensimmadiselld tasolla
koodaus pohjautui aineistoon ja koodauksessa hyodynnettiin varikoodausta
teemojen loytdmiseksi aineistosta.

Aineistoon perehdyttiin uudestaan, jolloin etsittiin yhtéldisyyksid ja eroa-

vaisuuksia aiempaa tarkemmin, sekd luotiin alateemoja merkityskokonaisuuk-



30

sista. Tassd hyodynnettiin Tuomen ja Sarajarven (2009, 121) mallin mukaisesti
aineiston kvantifiointia, eli toistuvia teemoja laskettiin ja koottiin Excel-
taulukoihin. Tutkimuksen tekijdt tyostivdt analyysia ensin itsendisesti, minkd
jdlkeen analysoinnit yhdistettiin. Hsiehin ja Shannonin (2005, 1285-1287) mu-
kaan analysoinnin toimivuutta tarkastellessa on hyva hyodyntdd muiden ihmis-
ten ndkemyksid ja ottaa vastaan kehitysideoita. Tdtd ajatusta ja kahden tutkijan
tyoskentelyd hyodynnettiin aineiston analysoinnissa.

Aineiston analyysissd hyodynnettiin teoriaohjaavaa analyysia (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 109, 117). Erityisesti identiteettiin yhdistetyissa sisdlloissa tutki-
jan tulkinta oli keskeistd, silld ihmisten kasitykset identiteetistd ovat arvopohjai-
sia. Namad kasitykset sisdltdavit tiedostettuja ja tiedostamattomia merkitysraken-
teita, mitkd olivat tutkimuksen tarkastelun kohteena. (Moilanen & Réiha 2018,
51-53, 62.) Aineistosta nousseet merkitysrakenteet liitettiin keskeisiin teoreetti-
siin kdsitteisiin, kun luotiin yldteemoja.

Olennaista aineiston analyysissd oli havaita merkityskokonaisuuksia. Va-
littujen késitteiden liséksi aineistosta etsittiin merkityskokonaisuuksia, vaikkei
késitettd suoraan ilmaistu aineistossa - tilld tavoin aineistosta nousevat aiheet
otettiin laajemmin kasittelyyn (Eskola & Suoranta 1998, 174-175). Esimerkiksi
autonomian késitteeseen sisdltyvid osatekijoitd nostettiin paljon esille, mutta
autonomian késitettd ei mainittu. Ndiden osatekijoiden avulla esille nostetut
sisdllot yhdistettiin autonomian késitteeseen. Analyysin viimeistelyssa olennai-
sia seikkoja olivat merkitysyhteydet, laajemmat jasentelyt seka tulkinnat (Hsieh
& Shannon 2005, 1285-1287; Krippendorff 2013, 84-87), joita tyostettiin analyy-

siprosessin lopuksi tutkimuksen tuloksia varten.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eettiset ratkaisut ovat keskeisid tutkimuksen toteutuksen ja tut-
kimukseen osallistujien kannalta. Tutkimusaiheen valinta on ensimmaéinen eet-
tinen ratkaisu tutkimuksen teossa: millaisista lahtokohdista tutkimusaihe vali-

taan (Hirsjarvi ym. 2009, 26; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 129). Tassa tutkimuksessa
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aiheen valinnan ldhtokohtana oli tutkimuksen toteuttajien kiinnostus tutkimus-
aihetta kohtaan. Tutkimusaihe oli ajankohtainen tutkimuksen tekijoiden lisdksi
yhteiskunnan kannalta.

Tutkimuksen eettisyyden kannalta on keskeistd, ettd tutkimukseen osallis-
tujille annetaan riittavésti tietoa tutkimuksesta (Hirsjarvi ym. 2009, 26: Eskola &
Suoranta 1998, 52). Edelld esitetyn mukaisesti tutkimukseen osallistujille esitel-
tiin aineistonkeruun kyselyn alkuosassa tarvittavat tiedot tutkimuksesta sekd
sithen osallistumisesta. Ne loytyvait liitteestd 1. Lisdksi kyselyssd tutkimukseen
osallistujien tuli valita, antoivatko he suostumuksensa aineiston kayttoon tassa
tutkimuksessa tai tdssd tutkimuksessa ja mahdollisessa jatkotutkimuksessa.
Ndin osallistujien suostumus tutkimukseen osallistumisesta vahvistettiin erik-
seen. Lisdksi tutkimukseen osallistujille annettiin mahdollisuus kieltdd oman
kertomuksen kadyttdminen jadlkikédteen: osallistujien antamien taustatietojen
avulla olisi ollut mahdollista kartoittaa tietyn osallistujan vastaus, jos joku osal-
listujista olisi halunnut kieltdd aineistonsa kadyttamisen tutkimuksessa. Liséksi
taustatietojen kartoituksella voitiin karsia tutkimuksen kohderyhmé&an kuulu-
mattomat osallistujat analyysin ulkopuolelle: opintopisteiden ja opintovuosien
madrdlld varmistettiin tutkimukseen osallistujien olleen maisterivaiheen opinto-
ja suorittavia opiskelijoita.

Tutkimuksen eettisyyden kannalta tutkimukseen osallistujien anonymitee-
tin eli nimettomyyden sdilyminen on oleellista (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131).
Aineistonkeruumenetelméd valitessa huomioitiin tutkimusaiheen mahdollinen
arkaluontoisuus, mistd johtuen aineisto kerittiin anonyymina. Anonymiteetin
takaaminen tutkimukseen osallistujille oli erityisen tdrkedd (Eskola & Suoranta
1998, 56), koska tutkimuksen kohderyhmai sisilsi tutkijoille tuttuja opiskelijoita.
Tutkimuksen tekijoilla ei ollut tietoa siitd, keitd tutkimukseen osallistuneet hen-
kilot olivat, silld aineistonkeruun verkkokysely tdytettiin anonyymisti. Verkko-
kyselyssd tutkimukseen osallistujien oli mahdollista jdttda puhelinnumeronsa
tai sahkopostiosoitteensa lisdkysymyksid tai arvontaa varten. Nditd tietoja ei
kuitenkaan yhdistetty missddn vaiheessa muihin tutkimuksessa annettuihin

tietoihin. Kaikki yhteystiedot havitettiin valittomasti tutkimuksen valmistumi-
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sen jdlkeen. Tdlld varmistettiin anonymiteetin sdilyminen tutkimuksessa (Tuo-
mi & Sarajdrvi 2009, 131). Tutkimuksessa keritty aineisto tallennettiin salasa-
nasuojatuille kayttdjatileille ja tietokoneille, joissa niitd sdilytettiin. Tutkimuksen
aineisto ei ollut muiden kuin tutkimuksen tekijoiden saatavilla. Lisdksi tutki-
muksen valmistumisen jdlkeen vain tdhdn tutkimukseen tarkoitettu aineisto
tuhottiin. Edelld mainittu liittyy tietojen luottamukselliseen sdilyttdmiseen, mi-
kd on tutkimuksen eettisyyden kannalta keskeistd (Eskola & Suoranta 1998, 57).
Tutkimuksen tekijoiden tutkimusaiheeseen ja aineistonkeruumenetelmiin
perehtyminen on tdrked ndkokulma tutkimuksen toteutuksen kannalta (Vilkka
2015, 41-42). Valittu aineistonkeruumenetelmd ja anonymiteetin varmistaminen
olivat keskeisessd asemassa luotettavien tutkimustulosten saamiseksi tutkimus-
aiheesta. Haastattelutilanteessa haastateltavat eivat valttamattd olisi ilmaisseet
todellisia ajatuksiaan ja mielipiteitddn tutkimusaiheesta. Hirsjdarvi ja kumppanit
(2009, 206) ovat todenneet, ettd haastattelutilanteissa haastateltavalla saattaa
olla pyrkimys miellyttdd haastattelijaa tiedostamattomasti, mika vaikuttaa tut-
kimustulosten luotettavuuteen. Haastattelija voi myds tiedostamatta johdatella
haastateltavaa. Sama ilmi6¢ on olemassa myos kirjoittaen tuotetussa aineistossa.
Tamdn vuoksi aineistonkeruun kyselyssd esitettdviat kysymykset muotoiltiin
mahdollisimman neutraaleiksi kysymysten johdattelevuuden poissulkemiseksi.
Kysymysten muotoiluun kdytettiin aikaa ja niiden oikolukemisessa hytdynnet-
tiin tutkijatriangulaatiota (Tuomi & Sarajarvi 2009, 144; Eskola & Suoranta 1998,
69). Lisiksi verkkokyselyn kysymysten toimivuutta testattiin esitutkimuksella.
Tutkimuksen eettisyyteen ja luotettavuuteen on yhteydessd tutkimukseen
osallistujien tuottama aineisto ja sen sisdlto. Tutkimukseen osallistujat saavutet-
tiin pddasiassa yleiselld tutkimuskutsulla sihkopostilistan kautta, minkd myota
tutkimukseen ei velvoitettu osallistumaan ketddn. Siten tutkimukseen osallis-
tuivat kohderyhmdan kuuluvat ja aiheesta kiinnostuneet opiskelijat (Eskola &
Suoranta 1998, 66). Tama taas on olennaista tutkimuksen luotettavuuden ja teo-
reettisen yleistettdvyyden eli aineistosta tehtdvien tulkintojen kannalta (Eskola
& Suoranta 1998, 67). Tassd tapauksessa tutkimukseen osallistuminen antoi ai-

neistoa tutkimukselle ja saattoi auttaa tutkimusaiheesta kiinnostunutta opiskeli-
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jaa tiedostamaan omia ajatuksiaan ja tuntemuksiaan opettajaksi kasvamisessa
sekd tydeldamddn siirtymisessd. Tutkimuksen aihe ja aineistonkeruumenetelma
saattoivat parhaillaan tukea maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden opin-

toja ja siirtymistd tydeldmaan.
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6 TULOKSET

Kdyttéteoria Reflektio

Arvot ja eettiset Ammatillinen kasvu
pohdinnat ja kehittyminen

Konstruktiot

[ Opettajaidentiteetti ]: g Tyoelamadosaaminen ]

Kognitiot

Neuvottelut

KUVIO 7. Opettajaidentiteetin ja tydelamdosaamisen yhteys.

Tutkimukseen osallistuneiden kertomukset kuvasivat késityksid luokanopetta-
jan tyonkuvasta. Ensimmdiseen ja toiseen tutkimuskysymykseen vastataan
omissa kappaleissaan. Kolmatta tutkimuskysymystad tuntemuksista késitelldan
koko tulososassa, erityisesti orientaatioita tarkasteltaessa. Opettajaidentiteetti ja
tyoeldmédpohdinnat limittyvit toisiinsa, kuten jo aiemmin todettiin. Kuvio 7
havainnollistaa opettajaidentiteetin ja tydeldmdosaamisen vilistd suhdetta tar-
kemmin. Arvot ja eettiset pohdinnat, kdyttoteoria, reflektointi ja ammatillinen
kasvu ja kehittyminen ovat merkityksellisid tekijoitd opettajaidentiteetille ja
tydelamadpohdinnoille (Beijaard ym. 2004, 112-114; Kari & Heikkinen 2001, 43;
Korthagen 2014, 76-77; Widjeskog & Perkkild 2008, 53).

Opettajaidentiteetti ja tyoelamdpohdinnat ovat vastavuoroisessa neuvot-
telusuhteessa toistensa kanssa. Konstruktioiden ja kognitioiden kautta esimer-
kiksi muutokset tulee prosessoida ja neuvotella uudelleen osaksi omaa opetta-
jaidentiteettid (Vdhdsantanen ym. 2017, 5-11) sekd pohtia niiden merkitysta

tydelamapohdinnoille. Siten opettajaidentiteetin muutokset olivat yhteydessa



35

tydeldmédpohdintoihin ja pdinvastoin. Seuraavaksi tutkimuksen tuloksia on esi-
tetty ensin opettajaidentiteetin ja sen jdlkeen tytelamadpohdintojen nakokulmis-

ta.

6.1 Luokanopettajaopiskelijoiden opettajaidentiteetti
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KUVIO 8. Opettajaidentiteetin ulottuvuudet.

Kuvio 8 havainnollistaa tutkimuksessa muodostetut opettajaidentiteetin ulot-
tuvuudet: 1. persoonallinen, 2. ammattitaitoinen, 3. itsensd tiedostava ja tunte-
va, 4. autonominen ja yhteisollinen, 5. keskenerdinen ja valmis seké 6. teoreetti-
nen ja kaytannollinen opettajaidentiteetti. Tutkimuksessa keskeisiksi teemoiksi
nousivat hyvin samankaltaiset ulottuvuudet kuin Isosompin (2008, 170) ja Lai-
neen (2004, 177-190) tutkimuksissa. Opettajaidentiteetin ulottuvuudet eivit
poissulje toisiaan, vaan ovat limittyneitd. Opettajaidentiteetin ulottuvuuksien
taustalla olivat arvopohdinnat, joten ulottuvuuksien painottuminen oli hyvin

yksilollistd. Tutkimustulosten muodostamisessa analyysiprosessissa aineistoa
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kvantifioitiin eli aineistoa laskettiin ja luokiteltiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 120-
121). Toistuvien mainintojen tulkittiin ilmaisevan aiheen merkityksellisyytta

tutkittavalle kohderyhmaille.

6.1.1 Persoonallinen opettajaidentiteetti

Persoonallisen opettajaidentiteetin ulottuvuus muodostui omaan persoonaan
kohdistuneisiin kuvauksiin, joissa tarkasteltiin persoonallisten ominaisuuksien
sopivuutta opettajan tyohon. Opettajaidentiteetin ulottuvuuksista persoonalli-
nen opettajaidentiteetti kerdsi eniten mainintoja. Tassd tutkimuksessa maisteri-
vaiheen luokanopettajaopiskelijat nimesividt vahvuuksikseen persoonallisuu-
teen liittyvid ominaisuuksia. Aiemmin on todettu noviisiopettajien eli tyduransa
alkutaipaleella olevien opettajien kiinnittdvdn esimerkiksi reflektiossa enem-
mdn huomiota persoonallisiin ominaisuuksiin kuin pedagogisiin taitoihin
(Widjeskog & Perkkild 2008, 58-61). Opettajaopiskelijoiden kuvailemia keskei-
simpid persoonallisia ominaisuuksia olivat:

Liammin tai lemped:
Arvomaailmani on vahvasti humaaninen ja luonteeni lemped. O6
Kuunteleva tai keskusteleva:

Vahvuuksiani ovat keskusteleva ja oppilaiden ajatuksista kiinnostunut opetustapa, seka
rauhallisuus. O13

Auttava tai valittdod:

Hakeuduin alalle, jotta péésisin auttamaan ja tukemaan lapsia niin oppimisessa kuin
eldmantaidoissa yleensd. 017

Halu tyoskennelld lasten parissa ja kiinnostus lapsia kohtaan kuvattiin tarkedk-
si luokanopettajan ominaisuudeksi. Tdmd ominaisuus koettiin jopa valttamat-
tomand opettajalle. Seuraavassa katkelmassa osallistuja kuvaili, kuinka kiinnos-

tus ainoastaan pedagogiikasta ei hdnen mielestddn riitda opettajalle:

Vihin on sellainen kutina, ettd en tule kentélld olemaan opena kovin - - Yksinkertaisesti
siksi, ettd nautin nimenomaan opettamisesta ja oppimisen suunnittelusta, en niinkdan
lapsista. O15
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Opiskelijoiden nimedméit persoonalliset ominaisuudet olivat samankaltaisia
kuin Uusikyldn (2006, 83-113) aiemmin esittamét. Tahdn tutkimukseen osallis-
tuneet opiskelijat kokivat opettajan persoonallisten ominaisuuksien olevan tar-
ked osa opettajaidentiteettid. Hyvdd opettajuutta on aiemmissa teorioissa ldhes-
tytty persoonallisten ominaisuuksien kautta (Kari & Heikkinen 2001 42-43;
Klassen & Tze 2014), joten tdaméan tutkimuksen tulokset olivat samansuuntaisia.
Erddssda kertomuksessa opettajaidentiteetti koettiin myos kysymyksend ihmi-
syydestd, jolloin persoonallista identiteettid ja opettajaidentiteettid ei ollut tar-

peellista erottaa toisistaan:
Edelleen mietin, millainen minun tulisi olla ihmisen, jotta olisin hyvé opettaja. O5

6.1.2 Ammattitaitoinen opettajaidentiteetti

Toinen ulottuvuus sisdlsi ammatillisia tietoja ja taitoja, joiden ajateltiin olevan
keskeisid opettajaidentiteetin kannalta. Tutkimukseen osallistujat kokivat kes-
keisend riittavit tiedot ja taidot tyossd suoriutumisen kannalta. Hyvad opetta-
juutta on tarkasteltu opetustaitojen ndkokulmasta aiemmissakin tutkimuksissa
(esim. Darling-Hammond 2000; Pianta & Hamre 2009). Decin & Ryanin (2000)
mukaan kyvykkyyden tarve on yksi kolmesta psykologisesta perustarpeesta,
mika oli keskeistd myos tydeldmdosaamisen ndkokulmasta.

Opettajan ammattitaitoon liittyvét siséllot limittyvat tyoeldmédosaamisen
sisédltoihin, mutta opettajaidentiteetin ndkokulmasta merkitykselliseksi nousivat
arvotukset hyvidstd opettajuudesta. Tadssd tutkimuksessa ammattitaitoiseen
opettajaidentiteettiin liitetyt maininnat koskivat pedagogisia taitoja, substanssi-
osaamista eli ainesisdllollistd osaamista sekd vuorovaikutustaitoja. Osallistujat
mainitsivat ammattitaitoon liittyvid sisdltoja kokiessaan niissd puutteita. Arvi-
ointi nousi yhdeksi keskeisimmaéksi arvopohjaiseksi osaamisalueeksi. Erityisesti
arvioinnista ja arvioinnin oikeudenmukaisuuden toteutumisesta oltiin huolis-

saan:

Ylipddnsa reilu, monipuolinen ja oikeudenmukainen arviointi tuntuu todella suurelta
haasteelta- -. 013
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Heikkoutena pidén tilld hetkelld monipuolisen arvioinnin toteuttamisen. 014

Arviointikulttuuri on muuttunut viimeisimmaédssd perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa (2014, 47-61). Tama saattoi liittyd arviointeja koskevien mainin-
tojen runsauteen tdssd tutkimuksessa. Toisaalta maininnat arviointikulttuurin
oikeudenmukaisuudesta kertoivat myos siitd, ettd hyvaltd opettajalta odotettiin
oikeudenmukaista ja monipuolista arviointia. Arvioinnin ajateltiin olevan mer-
kittdava tekija opettajan ammatillisessa toiminnassa, miké Jerosen (2009, 40) mu-
kaan on myos keskeistd oppilaiden oppimisen tukemisen kannalta.
Arviointikulttuurin lisdksi erityispedagoginen osaaminen oli osa identi-
teettipohdintoja. Erityispedagoginen osaaminen kasitettiin tdrkedksi, jotta opet-
taja voi kokea pystyvinsd tekemddn tyonsa hyvin. Tahan liittyvit yhteiskunnal-
liset muutokset, kuten inkluusioon ja kolmiportainen tuki (Perusopetuslaki
628/1998; Perusopetuslain muutokset 642/2010). Naméa velvoittavat luokan-
opettajia opetuksessa tuen tarjoamiseen, minkd tutkimukseen osallistujat késit-
tivét erilaisten oppilaiden oppimisen tukemiseksi. Kentilld tydskentelevit opet-
tajat ovat kokeneet erityispedagogiikan haasteellisena, vaikka edellytykset eri-
laisten oppijoiden tukemiseen suomalaisilla opettajilla ovat kansainvélisessa
vertailussa hyvit (Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen 2012, 64). Tdssa tut-
kimuksessa erityispedagogisteen siséltdjen suhteen koettiin myos riittaméatto-
myyttd. Omien taitojen koettiin olevan ristiriidassa opettajan tyon vaatimusten

eli kompetenssien kanssa:

Heikkoutena koen opetuksen eriyttdmisen seki erilaisten oppijoiden ja heidédn tuen tar-
peidensa huomioimisen. 016

- — esimerkiksi inkluusion mukanaan tuomat ongelmat heréattavét huolta omasta osaami-
sesta — — osaanko huomioida kaikki oppilaat opetuksessa, jos en edes ymmarra heidan
ongelmiaan. O7

Erityisesti erityispedagogiikan ndkokulmat ovat minulla heikot, miki ei ole hyvé asia
tydeldmdssd, jossa tulen kohtaamaan oppilaita, joilla on erilaisia oppimisen vaikeuksia.
Esimerkiksi kolmiﬁortainen tuki on kasite, jota minun tulee viel4 itse tutkia, silld siitd ei
ole ollut paljon puhetta opinnoissani. 022

Arvioinnin ja erityispedagogiikan liséksi substanssi- eli ainesisdllollisen osaa-

misen ajateltiin haastavan opettajaidentiteetin rakentumista. Substanssiosaami-
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seen liittyi mainintoja, joissa kuvattiin huolta omien kykyjen riittamattomyy-

destd ja tietopohjan puutteellisuudesta:

Joidenkin oppiaineiden kohdalla koen , ett4 tietimykseni on puutteellista tai se voisi olla
parempi. O8

Heikot kohtani tai sanoisin ettd ehkd epavarmuuteni liittyvét eri oppaineisiin ja niiden
oppisisaltdihin. 024
Substanssiosaamiseen liitetyt maininnat kuvasivat tutkimukseen osallistunei-
den kasityksid luokanopettajan tyonkuvasta. Luokanopettajan toimenkuvaan
kuului opettaa melkein kaikkia alakoulussa opetettavia oppiaineita, jolloin luo-

kanopettajan tuli hallita usean aineen oppisisallot:

Jos kuvittelisin valmistumiseni jdlkeen tydskentelevini luokanopettajana, kokisin suurta
epdvarmuutta opettaa niin monia eri aineita- -. 026

6.1.3 Itsensi tiedostava ja tunteva opettajaidentiteetti

Kolmas opettajaidentiteetin ulottuvuus sisdlsi opettajana toimiseen liitettyja
itsetuntemukseen ja itsevarmuuteen liittyvid tekijoitd. Tamd ulottuvuus sisélsi
mainintoja itsetietoisuudesta, pystyvyydestd, varmuudesta, sekd heikkouksien
ja vahvuuksien tunnistamisesta. Nama olivat myds Archerin (2000, 213) identi-
teettiteorian mukaisia pohdintoja praktisista todellisuussuhteista. Tédssd tutki-
muksessa itsetuntemuksen yhteydessd mainittiin myos reflektoinnintaito (Sten-
berg 2011, 41-45) ja siihen liittyvid sisdltojd, kuten itsetutkiskelua. Tutkimuk-
seen osallistuneet pitivdt tdrkednd, ettd opettaja tuntee omat vahvuutensa ja
heikkoutensa. Seuraavassa sitaatissa itsevarmuus kuvataan voimavarana opet-

tajaidentiteetille:
Vahvuuksiani on se, etten juurikaan stressaa. Uskon itseeni ja tekemiseeni. O32

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu opettajan itsetietoisuuden olevan tidrkedd
(Lapinoja 2006, 161-166; Stenberg 2011, 41-45, 49-50): mitd paremmin opettaja
tuntee ja luottaa itseensd, sitd paremmin hdn vahvistaa oppilaidensa mindku-

van rakentamista (Uusikyld 2006, 106-107; Widjeskog & Perkkila 2008, 55). Tas-
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sdakin tutkimuksessa itsevarmuus kuvattiin tdrkedksi, minkd puute koettiin

opettajaidentiteetin rakentamisen kannalta haastavaksi:

Etenkin ensimmaéinen vuosi jannittis, silld tulen olemaan nuori opettaja ja ndin helpom-
min kyseenalaistettavissa, silld en itsekddn vilttdmattd ole varma toimintatavoistani. O17

Heikkouksiani ovat oma epdvarmuuteni ja kokemani kyvyttomyys opettajana toimimi-
seen. Tuntuu etten osaa opettaa tarpeeksi hyvin enkd osaa suunnitella tarpeeksi fiksuja
kokonaisuuksia.- -Toivottavasti l1oyddn omat vahvuuteni ja oman itsetuntoni heti kun

pahin koulustressi ja muut arkielaman huolet helpottavat. O6

Itsevarmuuden kehittymiseksi vaadittiin tukea ymparistoltd. Itsevarmuus kési-
tettiin sisdisend ja pysyvdnd ominaisuutena, mutta toisaalta sen rakentumista
kuvattiin kehittyvdna prosessina. Lisdksi itsevarmuuden kehittyminen oli yh-
teydessd erilasiin konteksteihin opettajaidentiteetin rakentumisen tavoin (V-
hédsantanen ym. 2017, 5-8; Kari & Heikkinen 2001, 51). Kasitys itsevarmuudesta

vaihteli eri konteksteissa:

Lisdksi vaikka koen itseluottamukseni vahvaksi, koulutuksessa sitd on pyritty heikenté-
maan ja omia kykyjéni ja persoonallisuuttani kyseenalaistamaan. Luulisi koulutuksen
tarkoituksena olevan opiskelijan tukeminen, eiké pdinvastoin. O7

Itselldni tdstd (valmistumisesta ja tySeldméadn siirtymisestd) koituvaa stressid helpottaa
omien kokemusteni pohjalta melko paljon tekeméni sijaisuuksien méér4, joita olen tehnyt
sdannollisesti viimeisen kahden opiskeluvuoteni aikana. O11

Koen, ettd télld hetkelld vahvuuksiani opettajana on innostuneisuus ja halu kehittas itsed,
toisaalta taas heikkoja kohtiani ovat kokemuksen puute, epavarmuus - -. O12

6.1.4 Autonominen ja yhteisollinen opettajaidentiteetti

Neljds opettajaidentiteetin ulottuvuus liittyi osallistujien ndkemyksiin opettajan
autonomisuudesta ja yhteisollisyydestd. Tarkednd pidettiin opettajan autono-
mista asemaa ja mahdollisuutta toteuttaa tyotdnsad tahtomallaan tavalla, mutta
tarkedd oli myos kuulua opettajayhteisoon ja kokea saavansa kollegiaalista tu-
kea tyoyhteisoltd ja tyokavereilta. Opettajien tyonkuvan yhteydessda on puhuttu
yhteisopettajuudesta tai samanaikaisopetuksesta (Pulkkinen & Rytivaara 2015,
5-6), mikd on asettanut opettajaidentiteetille muutosvaatimuksia (Vdh&dsantasen
ym. 2017, 5-11). Yhteisollisyyttd koskevien mainintojen runsaus tdssa tutki-

muksessa kuvasti my6s opettajan tyonkuvan muutosvaatimuksia.
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Autonomisuudella tarkoitettiin erityisesti opettajan yksilollisid ratkaisuja
tyossddn (Lapinoja 2006, 161-166). Tassd tutkimuksessa autonomisuus oli yh-
teydessd yhteisollisyyteen tyoyhteison tarjoaman tuen kautta. Edelld esitetyt
ndkokulmat mukailevat Karin ja Heikkisen (2001, 46-48) ajatusta opettajasta
yksilollisend ja yhteisollisend toimijana. Autonominen opettajaidentiteetti ilme-
ni tyohon liittyvalld vastuun ja hallinnantunteen korostamisella. Lisédksi auto-
nomisuuden teeman yhteydessd korostui myos odotus siitd, ettd tulevassa tyos-

sd ulkoisen kontrollin mdira on vihdinen:

On my6s mahtavaa pddstd rakentamaan omaa osaamista ja oman ndkoistdni pedagogiik-
kaa tyokentalld. O27

Odotan innolla, ettd saan oman luokan ja vapaasti luoda sille omat kdytannét ja rutiinit.
022

Lisaksi sitd, ettd kukaan ei “valvo” toimintaani niin kuin opetusharjoitteluiden aikana.
024

Edelld mainitut sisdllot ovat keskeisid myo6s Decin & Ryanin (2000) itsemddraa-
misteoriassa ja sen sisdltdmissd psykologisissa perustarpeissa, joista yksi auto-
nomisuuden tarve. Autonomisuuden tunteen katsotaan olevan yksi tarked osa
ihmisen tychyvinvointia ja tehokasta tyoskentelyd. Tahdn liitetddn ajatus siitd,
ettd ihminen kokee ohjaavansa omaa tyo6tddn, eikd toimi vain ulkoisten painei-
den alaisena. (Martela, Mdkikallio & Virkkunen 2017, 81-85.)

Autonomisuuden rinnalla yhteisollisen tuen merkitys korostui tédssa tut-
kimuksessa opettajaidentiteetin rakentamisessa. Tamad oli yhteydessd Lapinojan
(2006, 157-161) ajatukseen siitd, ettd opettajien autonomisuus edellyttdd kuulu-
mista asiantuntevaan opettajayhteisoon. Tuen puute tai mahdollinen yksin
jddminen tulevassa tyossad koettiin haitalliseksi opettajaidentiteetin kehittymisen
kannalta. Yhteison tuki késitettiin merkittavaksi yksilon ammatillisen kehitty-

misen nikokulmasta:

Toivon my®s, ettd olisi mahdollisuus saada tulevalta tydpaikalta joku kokenut mentori
opettajaksi, joka voisi neuvoa ja ohjata tuoretta opettajaa. O12

Pelottaa, ettd tulevassa tyopaikassa ei tehdé niin paljon yhteisty6td ja jad yksin ajatusten
kanssa. O30
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Toivon my®&s, ettd tulevaisuudessa olisi mahdollisuus tehda palﬂ'lon yhteistytd koulun
muiden opettajien kanssa ja tehdd samanaikaisopettajuutta ja yhteisid monialaisia projek-
teja yms. O12

Yhteisollisyyden tarve on yksi Decin & Ryanin (2000), esittdmistd itsemddraa-
misteorian psykologisista perustarpeista: ihminen kaipaa kokemusta tyoyhtei-
so0n kuulumisesta. Lisdksi yhteisollisyys on merkittdvana tekija tychon kiinnit-
tymisessd ja tyossd kehittymisessa (Rytivaara 2012, 302). Tassd tutkimuksessa
yhteenkuuluvuuden ja samaistumisen kokemuksia tydyhteisossd korostettiin.
Seuraavissa katkelmissa kuvaillaan yhteenkuuluvuuden ja samaistumisen ko-

kemuksien puutteita:

En myo6skddn oikein yleisesti ottaen pida opettajista, tuntuu ettd sinne hakeutuu sellaisia
ihmisid, joista en pid4, joten tdstdkin syystd kouluun t6ihin meneminen epdilyttds. O9

Lisdksi pelottaa joutua tyoyhteisoon, jossa ajatukset ovat vanhanaikaisia ja kollegat ovat
kouluttautuneet viimeksi sata vuotta sitten. 026

Tdssd tutkimuksessa autonomisuuden ja yhteisollisyyden teemoja kuljetettiin
rinnakkain opettajaidentiteetti kasitystd kuvatessa. Yksilot pyrkivit neuvotte-
lemaan autonomisuuden ja yhteisollisyyden vililld opettajaidentiteettidan. Ta-
mé& mukaili aiempia teorioita ammatti-identiteetin muodostumisesta yksilon ja
yhteison vilisissd vuorovaikutuksessa (Archer 2000, 220; Sachs 2000, 76; Al-
miala 2008, 32-33; Eteldpelto & Vahdsantanen 2006, 32). Tamédn tutkimuksen
autonominen ja yhteisollinen ulottuvuus liittyi tulevaan tyonkuvaan, kouluyh-

teisoon, opetussuunnitelmaan ja kollegoihin:

Odotan opettajuudelta itsendisyyttd, mutta toisaalta vahvaa kollegiaalisuutta, jossa tukea
saa halutessaan ja yhteisopettajuutta toteutetaan vahintdankin yhteisen suunnittelun
merkeissd. O13

Ei tiedd yhtddn, ettd miten se tyoyhteiso ottaa vastaan vertaisena, kun Norssilla on ollut
kuitenkin ohjattava, ei kolleega. O15

Mietin my6s, millaisessa tydyhteisossé tulen tydskenteleméan. Onko tyoilmapiiri hyva
vai huono? Millaisia opettajakollegat ovat? Kuinka sovin heididn joukkoonsa varsinkin
vastavalmistuneena opettajana? 022
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6.1.5 Keskenerdinen ja valmis opettajaidentiteetti

Viides opettajaidentiteetin ulottuvuus kasitteli keskenerdisyyttd ja valmiutta.
Tamén ulottuvuuden mukaan opettajaidentiteetti ei ole koskaan valmis, kuten
aiemmissa tutkimuksissa on esitetty (esim. Eteldpelto 2007, 141; Kari & Heikki-
nen 2001, 44). Toisaalta opettajaidentiteetin keskenerdisyyttd pohdittiin oman
henkisen valmiuden tunteen ja koulutuksesta hankitun pédtevyyden kautta.
Opettajan pdtevyyden on todettu olevan yhteydessd esimerkiksi oppilaiden
oppimistuloksiin (Darling-Hammond 2000, 32). Tassd tutkimuksessa korostui

muodollisen koulutuksen keskeinen merkitys:

Tunnen ylpeytt siitd, ettd olen kohta jo "oikea opettaja" ja saanut opinnot kunnialla hoi-
dettua loppuun. O24

Luotan ettd koulutukseni ja harjoittelukokemukseni riittdvit siihen, ettd koen olevani riit-
tdvan pateva opettaja. O23

Toisaalta tieddn, ettd olen koulutukseni aikana kerdnnyt todella paljon tietoa ja pedago-
gista osaamista. Vaikka en olisi maailman paras ja tdydellisin opettaja, ainakin olen var-
masti osaavampi kuin tavallinen kadun tallaaja. 020

Tutkimukseen osallistujien mukaan muodollisen pdtevyyden lisdksi opettajan
tulisi olla henkisesti valmis tyoeldmadn. Valmiudella tyoeldmédn tarkoitettiin
henkistd kasvua ja kokemusta aikuisuudesta, joiden ajateltiin olevan keskeisid
opettajan tyon kannalta. Valmiuden merkitystd perusteltiin opettajan ammattiin
liittyvélla vastuulla, mihin liittyen kasvatusvastuu nousi keskeiseksi peruste-

luksi:

Ihanaa kun opinnot alkavat olla paketissa, vaikkakin tydeldmé&én siirtyminen tuntuu aika
lopulliselta. Nyt pitdisi olla aikuinen. 014

Opiskellessa on ollut vastuussa ainoastaan omista opinnostaan ja etenemisestd, kun taas
tulevassa tyossd vastuulla on pienid oppilaita. O10

Haluaisin heti ensimmadisené tyovuotenani olla hyvi opettaja, jotta en "pilaisi" luokkaani.
Oppilaideni oppimisen ja kasvun ei tulisi kérsi siitd, ettd juuri mind, noviisi, osuin heille
opettajaksi. 022

Toisaalta opettajaidentiteetin ajateltiin olevan myos ikuisesti keskenerdinen.

Keskeneriisyys koettiin kasvamisena ammattiin:
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Koen olevani melko valmis opettajan tychon ja lasten kanssa toimimiseen - - Parantamis-
ta minulla on varmasti monissa kdytdnnon arjen ym. askareiden pyorittdmisessad.— - Téastd
en tosin ole erityisen huolissani vaan suhtaudun asiaan "siperia opettaa (niin minakin
xD)" periaatteen mukaan. O11

On myos lohduttavaa ajatella, ettd kukaan ei koskaan ole valmis. 022

Ammattiin kasvamiseen liitettiin ndkemys yksilon aktiivisesta identiteettityos-
td. Tamd on yhteydessd aiempiin identiteettiteorioihin (Archer 2000, 222; Bei-
jaard ym. 2004 112-114; Kari & Heikkinen 2001, 48) ja ammatillisen toimijuuden
tutkimuksiin (Eteldpelto ym. 2017; Vahdsantanen ym. 2017). Téassd tutkimuk-
sessa luokanopettajaopiskelijat korostivat oman toiminnan merkitystd ammatil-
lisessa kasvussa ja opettajaidentiteetin kehittymisessd. Vaikka tyoeldmdosaa-
mista ja opettajaidentiteettiin kehittymistd rakennettiin koulutuksen kontekstis-
sa, niin opettajaidentiteetin rakentumisen ei ajateltu olevan koulutuksen vas-
tuulla. Yksilon vastuuta opettajaidentiteetin rakentamisesta kuvattiin seuraa-

vasti:

Ettd minun mielestédni koulutuksessa on juuri tarpeeksi harjoittelua ja se teoria on tirke-
44, ettd voi itse kasvaa opettajaksi. 015

Oman opettajuuden kehittdminen alkanee toden teolla sitten vasta tyoeldmaan siirrytta-
essd. 012

6.1.6 Teoreettinen ja kdytdnnollinen opettajaidentiteetti

Kuudes ulottuvuus liittyi opettajan tyon kdytannollisyyteen ja teoreettisuuteen.
Opettajaidentiteetin muodostamisessa koulutuksesta hankittu teoriapohja aja-
teltiin merkitykselliseksi, eli koulutuksen tuomaa muodollista patevyyttd arvos-

tettiin:

Kuitenkin koulutuksesta saa vahvan pohjan opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen,
ehké my®os arviointiin. Siten ajattelen itse opetuksen olevan vahvuuteni. O3

Yliopistolta on saanut paljon sellaista teoreettista "ajatuksen tasolla" tietoa, joka on haas-
tanut miettimdan omia nakokulmia - -. O30

Teoreettisen tiedon yhteydessa mainittiin kdytdnnonosaaminen, ja ndiden suh-
detta toisiinsa vertailtiin opettajaidentiteetin ndkdkulmasta. Opettajan tydssa

teoreettinen osaaminen koettiin merkitykselliseksi, jos se osattiin vieda kaytan-
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toon. Tahan liittyi myos kdyttoteorian kédsite, missd tarkastellaan kdytdnnon ja
teorian vuoropuhelua (Stenberg 2011, 33-37). Tassad tutkimuksessa opettajaiden-
titeetin teoreettista ja kdytannollisen ulottuvuuden rakentumista kuvattiin seu-

raavasti:

Koulutukselta olen saanut ideologioita, mutten kédytannon vélineitd. Ne tdytyy itse kehit-
tad. 028

Koen, ettd olen saanut paljon koulutuksesta, mutta toisaalta tosi paljon olisi voinut olla
enemmain kidytdnnonasioita ja niitd olen jadnyt kaipaamaan.- - Olisi ollut kiva kuulla
ihan kdaytannon kokemuksia. Nyt ollaan jdéty tasolle "x asia on olemassa ja hyvé ottaa
huomioon" mutta ei ole oikeastaan tietoa siitd mité tlld tiedolla tekee ja miten se olisi
hyvé huomioida. O30

Kéytanto ja teoria eivit aina pédse kohtaamaan. Valilla olisin kaivannut konkreettisempia
neuvoja opettajan tyon haastaviin tilanteisiin. O13

Opettajaidentiteetti rakentui teoriatiedon ja kdytdnnon toimijuuden pohjalta.
Toisin sanoen teoreettinen tieto koettiin tirkednd opettajaidentiteetin kannalta,
mutta teoriatieto ei riitd opettajaidentiteetin rakentamiseen. Merkityksellistd oli
kdytannon ja teorian vuoropuhelu. Jyvdskyldn opettajankoulutuslaitoksen yksi
tavoite liittyy teorian ja kdytannon vuoropuhelulle: “Opiskelija perustaa toimin-
tansa ja ammatillisen kehittymisensd tieteelliselle ajattelulle” (Jyvaskylan yli-
opisto 2017). Téassd tutkimuksessa teoriatietoa pidettiin merkittdvanad, minkd
lisdksi Jyvaskylan yliopiston luokanopettajaopiskelijat toivoivat koulutuksessa

vahvempaa yhteyttd teoriatiedon ja kdytannon osaamisen viélille.
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6.2 Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksid tydelamaosaami-
sestaan

{ TYOELAMAOSAAMINEN

ORIENTAATIOT | |[KVALIFIKAATIOT| | KOMPETENSSIT

koulutuksessa rakennettava koulutuksessa saatavien tybelamassd vaadittavat tiedot AMMATILLINEN
yhteys tydelimain tietojen ja taitojen ja taidot KOMPETENSSI
kayttokelpoisuus tydelimassa

e o

o » N J
R e
Koulutuslzhtdinen Tydeldmilahtdinen
nikskulma nikokulma

KUVIO 9. Tyoeldmé&osaamisen rakenne tuloksissa

Luokanopettajaopiskelijoiden tutkimuksessa 16ydettyja késityksid tyoeldma-
osaamisestaan tarkastellaan kuvion 9 mukaisesti: aluksi késitelldan koulutus-
lahtoisestd ndkokulmasta tydeldmdosaamisen orientaatioita ja kvalifikaatioita,
jonka jdlkeen tarkastellaan tyteldmaildhtoisestd ndkokulmasta opiskelijoiden
kasityksid kompetensseista. Lopuksi tarkastellaan kokonaisuudesta muodostu-

nutta ammatillisen kompetenssin rakentumista.

6.2.1 Koulutusldhtoinen nakokulma luokanopettajaopiskelijoiden tyo-
elimdosaamiseen

Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksid tydeldamdosaamisestaan tarkastellaan
aluksi tyteldmén orientaatioiden kautta. Orientaatiot kuvasivat opiskelijoiden
koulutuksessa luomia yhteyksiad tyoeldamaan (Penttinen ym. 2014, 8). Opiskeli-
jat kuvailivat tulevaa tyteldmédd tulevaisuusorientaation (Penttinen ym. 2011,
100) nakokulmasta. Tutkimukseen osallistuneiden kuvauksissa oli tunnistetta-
vissa kehittdvan orientaation piirteitd (Nykdnen & Tynjdld 2017, 25), mutta kou-
lutuksen ja tyoeldmdn vilinen yhteys koettiin heikkona. Tassd tutkimuksessa
korostui tydelamadyhteyksien puute sekd tyollistymisen ja tytelamé&an siirtymi-
sen tunteiden kuvailu. Orientaatioihin liittyen tutkimukseen osallistuneet ku-

vailivat runsaasti tydeldmddn siirtymisen aiheuttamia ristiriitaisia tunteita, ku-
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ten positiivista odotusta ja epdvarmuutta. Opettajaopiskelijoiden tyollistyminen
ja tydeldamdan siirtyminen herdttivit paljon tunteita, mikd on nivelvaiheissa ja
muutoksissa tavallista (Almiala 2008, 43-44; Blomberg 2008, 55). Tutkimukseen
osallistuneet kuvailivat tydeldmddn siirtymisen innostavuutta ja houkuttele-

vuutta, mutta epdavarmuus ja pelon tunteet korostuivat kertomuksissa:

Tydeldamadn siirtyminen pelottaa ja innostaa. Toisaalta ajatus opiskelijaeldmén vaihtami-
sesta tydeldmaksi innostaa, koska olen jo opiskellut niin monta vuotta yliopistolla ja ha-
luaisin pééstd kokeilemaan opettajan tyotd kdytannossd. Toisaalta se kuitenkin pelottaa,
silld tuntuu, ettd en koe olevani vield valmis opettajaksi. O12

Odotukset tulevasta tyoeldméstd on sekavat, silld siind yhdistyvét niin toiveet kuin pe-
lotkin. O16

Tuleva tydeldmadn siirtyminen pelottaa fa innostuttaa samaan aikaan. Pelottavalta tun-
tuu siirtyd tutusta ja turvallisesta opiskelijaeldmaéstd toiden pariin. O10

Tietysti jokaisen ihmisen omalla vastuulla on elimédnkokemuksen hankkiminen seké eri-
laisten tilanteiden ratkaisumallien miettiminen, mutta nyt tuntuu kuin hyppdéisin jagkyl-
mé&idn veteen ilman ohjeistusta. O5

Kontaktittomuus tydeldmddn oli suurin epavarmuutta ja pelkoa aiheuttava teki-
ja. Luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksissa nousi usein esille, ettei koulu-
maailmaan oltu saatu luotua suhteita koulutuksen aikana. Opiskelijat kritisoi-
vat harjoitteluiden sitomista harjoittelukouluihin, kuten Heikkinen ja kumppa-

nit ovat esittdneet (2014, 48):

Koulutuksen huono puoli on norssilla tehtdviét harjoittelut, jolloin ei saa ns. jalkaa oven
viliin tydelamaan. O7

To6ihin tulee my6s luultavasti lahdettyd melko kauas, silld kaupungin ldhettyviltd tuskin
saa vastavalmistuneena t6itd ilman suhteita. Suurin ongelma luultavasti onkin se, ettei
koulumaailmaan ole paljonkaan suhteita, ja toita tulee lgqakea tietamaéttd juuri mitdan kou-
lusta ja ihmisista. O28

Kaikesta epavarmuutta ja pelkoa herattavistda tekijoistd huolimatta tyceld-
madsuhde oli osalla opiskelijoista hyvin positiivinen, ja tulevasta tydsta puhut-
tiinkin unelmatyond. Luokanopettajaopiskelijat kuvailivat tulevan tydelaman
innostavaksi ja houkuttelevaksi paddosin siksi, koska tyoeldmadssa olisi mahdol-
lista saada oma luokka ja luoda sen toimintakulttuuria. Opintojen loppumista
pohdittiin kahdesta ndkokulmasta: opinnoista eroon padsemisend ja haikeutena

opiskeluajan paattymisesta:
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Pitkdaikainen unelma on toteutumassa, silld tatd tyotd ming haluan elamassani tehda.
017

Tydeldamadn siirtyminen heréttdad odottavia ja innostuneita tunteita. Opinnot ovat kesté-
neet jo kauan ja nyt on jo suuri into pééstd oikeaan tydeldaméadn. Erityisen mukavalta tun-
tuisi padstd luomaan oman luokan kaytiantojd, tutustumaan oppilaisiin ja 16ytéd itselleen
sopivia tapoja olla opettaja. 013

Opiskelijat suhtautuivat opettajien tyomarkkinoihin luottavaisesti. Opettajien
sijaisuudet ajateltiin positiivisina niin tyollistymisen kuin tyokokemuksen kar-
tuttamisen kannalta. Tyollistymisen epavarmuustekijoind koettiin lyhyet tyo-
suhteet, pienet tyotunnit, viran saamisen vaikeus sekd mahdollinen tyottomyys.
Usein tulevasta tyopaikasta ei ollut tietoa ja tulevan tyon paikkakunta sekd
tyonkuva olivat epdselvid. Suosituilla paikkakunnilla kilpailu tyopaikoista koet-
tiin kovaksi valmistuvalle opettajalle. Aineistossa kuvailtiin pelkoa siitd, jos tyo

ei vastaakaan omia toiveita:

Arsyttad lisiksi, ettd virkaa on todella vaikea saada ja sen eteen joutuu tekeméén silppu-
toitd niin pitkét patkat. Valmistuneista kollegoistani jo tiedén, ettd tydtunnit eiviét tule
riittdméadn ensimmadisind vuosina ja stressi on valtavaa. O8

Pelkona kuitenkin on se, ettd varsinkaan aluksi sit4 ei tule vilttdmattd saamaan tyot, jo-
ka tdysin vastaisi toiveita ja mieltymyksid. 016

Eniten valmistumisessa pelottaa se, ettd en saa toitd. O10

Luokanopettajan tyotd ei kdsitetty ainoana vaihtoehtona valmistumisen jdlkeen.
Monilla epdavarmuus aiheutti ajatuksia alan vaihdosta, mutta myos uralla ete-
nemisestd. Osa opiskelijoista totesi hakeutuvansa muulle alalle heti valmistumi-
sen jdlkeen, kun taas toiset pohtivat suuntaavansa luultavasti muutaman tyo-

vuoden jilkeen toisaalle:

Ajatuksena luokanopettajan tyo kiinnostaa, mutta tyohon liittyy nyky&an niin paljon
muutakin kuin opetusta, ettd alan olla hieman epédvarma omasta ammatinvalinnastani.
o7

Vidhin on sellainen kutina, ettd en tule kentélld olemaan opena kovin monia vuosia, vaan
toivon kehitysta uralle, ja siirtymistd koulutusalalla ehka yrittéjdksi tai johonkin muihin
koulutusalan tehtdviin. Yksinkertaisesti siksi, ettd nautin nimenomaan opettamisesta ja
oppimisen suunnittelusta, en niinkéén lapsista. O15

Kvalifikaatioilla kuvattiin koulutuksessa saatavien tietojen ja taitojen kaytto-

kelpoisuutta tyoelamassd (Penttinen ym. 2014 8). Tutkimukseen osallistujat ku-
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vailivat nditd tietoja ja taitoja sekd arvioivat samalla osaamistaan suhteessa nii-
hin, mikd oli yhteydessd ammattitaitoiseen opettajaidentiteetin ulottuvuuteen.
Opiskelijat tasapainottelivat riittdiméattomyyden tunteen ja tarvittavien valmiuk-
sien vdlilld. Tama tasapainottelu oli yhteydessd varsinkin keskenerdisen ja val-
miin opettajaidentiteetin ulottuvuuden kanssa. Oman osaamisen riittiméatto-

myyden kokemukset korostuivat opettajaopiskelijoiden kuvauksissa:

Pakko myontdd, ettd ensimmaéinen ajatus tulevasta tydeldmaan siirtymisestd on epavar-
muus ja omien kykyjen riittdiméttomyyden tunne. O6

Haluaisin heti ensimmaéisend vuotenani olla hyvéa opettaja, jotta en “pilaisi” luokkaani.
012

Kéytannon opettajan tyotd ei kuitenkaan téi%zsin ole péddssyt kokeilemaan ennen tyoela-
mad, harjoitteluista huolimatta. My®s se pelottaa, ettd minusta ei ole siihen tyohon, tai et-
td olen huono opettaja. O10

Tutkimukseen osallistuneiden kisittelemid aiheita olivat koulutuksesta saadut
teoriatiedot ja tyovélineet, vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot sekd harjoitteluista
saadut tiedot ja taidot. Luokanopettajaopiskelijat kuvailivat eniten tietoja ja tai-
toja, joissa kokivat puutteita. Parhaiten valmiuksia ja motivaatiota koettiin ole-
van opettamiseen, ja luokanopettajan muissa tyotehtdvissa oli epdselvyyksid.
Monet tutkimukseen osallistuneista kokivat saaneensa koulutuksesta hyvan
tietopohjan opetustyohon, mutta tyceldméssd tarvittava osaaminen puuttui.
Lisdksi pohdittiin koulutuksen tieteellisyyttd. Koulutus pyrkii tieteellisyyteen,

mutta sen toteutusta kyseenalaistettiin:

Vililla opintoja on yritetty ehké keinotekoisesti saada teoreettisemmiksi, mutta talloin
opitut asiat jadvéat pintaraapaisuiksi. O13

OKL:n opinnoissa on varsin paljon keskitytty tieteelliseen asiaan, eli paljon on ollut tie-
teellisten artikkelien lukemista, tutkimusten tekemistd ja teoriatasolla OPSista puhumista.
Emme ole montaakaan kertaa puhuneet konkreettisista tilanteista. O12

- - vaikka kuinka olen OKL:std muilta osin saanut hyvit valmiudet opettajuuteen - - ja
erityisesti syventdvissd opinnoissa mietin todella syvallisesti omia opetusfilosofioitani
ym., kdytdnnon pulmatilanteet ovat jaédneet heikoille kantimille. O5

Opiskelijat kokivat koulutuksen tukeneen heikosti ammattikohtaisten kvalifi-

kaatioiden kehittamisessd, mutta koulutuksesta saatiin avainkvalifikaatioita
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(Ruohotie 2004, 21). Opiskelijat huomioivat koulutuksesta saadun osaamisen

hyodyllisyyden luokanopettajan tyon ulkopuolella:

Toisin sanoen koen koulutukseni olevan vahvuus muussa kuin luokanopettajan amma-
tissa, vaikka koulutuksenhan tulisi keskittyd valmistamaan juuri pétevia luokanopettajia.
024

Suunnittelu- ja organisointitaidot, tavoitteiden asettaminen, méérétietoisuus, erilaisten
oppijoiden huomioiminen ja osallistaminen ovat kaikki taitoja, joita tarvitaan yhdell4 lail-
la yrityksissd ja organisaatioissa, ei vain luokanopettajana toimiessa. 026

Kuitenkin koulutus mahdollisti kokonaisvaltaisempaa tiedollista osaamista,

minkd pohjalta tyteldamaéssa voisi oppia luokanopettajan tychon:

Kaikki vuosien aikana hankittu, opittu ja koettu tieto alkaa véhitellen muodostamaan eh-
jan kokonaisuuden, jota koen pystyvani hyodyntdmaan tyossani. O2.

Tuntuu siltd, ettd OKL on sitd varten, ettd minulla on jotain taustalla, sitten se tyoeldmén
arki kylld opettaa kelle tahansa ne siséll6t ja toiminnan kadytannossa. O15

Luokanopettajaopiskelijat kuvailivat erilaisia opettajan tydssd tarvittavia tyova-
lineitd. Opetusmenetelmat koettiin tulevan tyon kannalta merkittdving, varsin-
kin valmistuvalle opettajalle. Opetussuunnitelman tuntemukseen oli myds
opiskelijoiden mielestd paneuduttu koulutuksessa kattavasti, mutta osa koki
opetussuunnitelman toteuttamisen kaytinnossd haastavaksi. Moni tutkimuk-
seen osallistuneista painotti sivuaineiden ja muiden opintojen antia opetustyo-
hon. Opettajaopiskelijat kokivat sivuaineen kautta saaneensa yhdistettyd teori-
aa ja kaytantoa:

Hyvana opettajana kdyttdisin mielenkiintoisia ja innostavia menetelmia oppia, mutta tal-
14 hetkelld materiaalipankki on hyvin niukka. O3

Uusi opetussuunnitelma on mahtava, mutta tuntuu etten ole opinnoissa onnistunut paa-
semdan taysin perille sen luonteesta. O6

Koen, ettd yliopistokoulutuksessa eniten minulle valmiuksia tydeldméddn ovat antaneet
sivuaineopintoni Niistd koen olleen hy6tyd enemmaén kuin péddaineopinnoistani. - - sivu-
aineeni ovat antaneet paljon erilaisia valmiuksia tydeldméén, eri nikokulmista. Ne ovat
tarjonneet paljon kidytinnon tietoa, kokemusta ja osaamista. 012

Opettaminen koettiin poikkeuksetta vahvuutena, johon koulutuksesta oli saatu
runsaasti tietoja ja taitoja. Luokanopettajaopiskelijat kisittelivdt opettamisen

liséiksi luokanopettajan tyohon kuuluvia muita tyotehtdvia. Esimerkiksi asiakir-
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jojen tayttaminen sekd Wilma-ohjelma olivat vieraita asioita, jotka tyoeldmdssa

kuitenkin tulisi hallita:

Olemme kavereiden kanssa naureskelleet, ettd kukaan meisti ei osannut/osaa edes tayt-
tdd pedagogisia asiakirjoja kdytinnossd (esim. 3-portaisen tuen arvioita ja selvityksid).- -
Esimerkiksi Wilmaa késittelin henkilokohtaisesti harjoittelunohjaajani kanssa (omasta
pyygxgb’sténi), kun sit4 tai vastaavia sovelluksia, ei yhteisesti késitelld koulutuksen aika-
na!

Mielestani tietoni ja taitoni ovat todella heikot myos erilaisissa kdytannon asioissa, jotka
kuuluvat opettajan arkeen. Esimerkkina wilma-jarjestelmén kdytts, yhteydenpito van-
hempiin (vanhempainvartit tms.), arviointien kirjaaminen ja yhteistyo toisten opettajien
kanssa. 020

Tutkimukseen osallistujat kokivat, ettei heilld ollut selkedd kokonaiskuvaa tyon
todellisesta luonteesta. Tédssd yhteydessd omasta hyvinvoinnista huolehtiminen

ja uupumuksen valttdiminen nousivat pohdintoihin:

Koulun jatkuva muutos tuntuu raskaalta ja koko luokanopettajan ammatti kuormittaval-
ta ja kokonaisuudessaan vaikealta. - - kaikkeen sithen muuhun mité opettajan tyohon
kuuluu, en ole valmis. O9

Vaikka péddasiassa odotankin innolla tytelamaés, jotkin osa-alueet opettajan tydssd jannit-
tavét ja aiheuttavat jopa ahdistusta. Arvioinnin haastavuus ja kaikkien opettajan velvolli-
suuksien tdyttdminen tuntuvat jo nyt raskailta. O13

Tutkimukseen osallistuneet késittivdt vuorovaikutusosaamisensa vahvaksi.
Téssd yhteydessd olisi hyva huomioida koulutukseen valikoituneen opiskelija-
valinnassa ldhtokohtaisesti vahvat vuorovaikutustaidot omaavat yksilot (Raiha

& Kari 2002, 8) ja koulutus on tukenut tidtd osaamista:

Néen selkedsti vahvuudekseni omat vuorovaikutustaitoni. Koen ettd hyvilld vuorovaiku-
tustaidoilla pérjdd misséd vaan, ja niiden avulla my6s uskon pérjaavéani hyvin tulevassa
ammatissani opettajana. O24

Ajattelen olevani hyva vuorovaikutustaidoissa sekd ryhménhallinnassa, ja haluan paasta
luomaan luokkaani turvallisen ja vuorovaikutteisen ilmapiirin. 020

Kodin ja koulun vilinen yhteisty6 koettiin tarkedksi. Luokanopettajana kodin ja
koulun vélinen yhteisty6 késitettiin olennaiseksi osaksi ty6td, mutta poikkeuk-
setta opiskelijat kokivat ldhtevéansd tyoeldmddn ilman tarvittavaa osaamista ja
kokemusta tdstd yhteistyostd. Kertomuksissa kuvailtiin mahdollisia tilanteita,

joissa yhteistyossd esiintyisi ristiriitoja tai haastavia aiheita:
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Ehké yhteisty6 kodin ja koulun viélilld tuntuu pelottavimmalta, ettd sithen kohtaamiseen
ei olisi evaitd. O15

Lahinnd yhteistyon tekeminen "haastavien" vanhempien kanssa huolettaa. Mutta ehka
nuo haasteelliset yhteistyotilanteet ovat sellaisia O4

Etenkin ensimmaéinen vuosi jannittés, silld tulen olemaan nuori opettaﬂ'a ja ndin helpom-
min kyseenalaistettavissa - - Mitd, jos vanhemmat ovat ikévid tai hyokkdavid, kyseen-
alaistavat ja vihittelevit toimintaani jatkuvasti, ja mielipiteet alkavat horjuttaa uskoa it-
seeni? O17

Luokanhallinta ja turvallisen ilmapiirin luominen koettiin opettajalle kuuluviksi
tarkeiksi tehtdviksi, mutta omia kykyjd ndiden luomiseen ja ylldpitdmiseen
epdiltiin. Usein ndihin liittyen kerrottiin teoreettista tietoa 16ytyvan, mutta tie-
don soveltamisen kaytantoon koettiin haastavana. Oppilaantuntemus ja oppi-
laiden kohtaaminen koettiin merkityksellisimmiksi osa-alueista, joihin oli saatu
koulutuksesta tietoja ja taitoja. Oppilaiden erilaisia haasteita kasiteltiin kahdes-
ta ndkokulmasta: tuen tarpeen tunnistamisen ja haastavien tilanteiden kohtaa-
misen kautta. Opiskelijat kokivat osaamisensa riittaméattoméksi ndissa haasteis-

Sa:

Heikkoutena koen opetuksen eriyttdmisen seké erilaisten oppijoiden ja heidédn tuen tar-
Eeidensa huomaamisen. - - Mielestdni luokanopettajakoulutukseen pitdisi ehdottomasti
uulua pakollisena joitain erityispedagogiikan aiheisiin liittyvid kursseja. Se voisi antaa
paljon vilineitd luokassa toimimiseen ja kaikkien oppilaiden oppimisen tukemiseen. O16

Mitd, jos oppilaat eivit opi opetuksessani? Mitd, jos en osaa tarjota oppilaalle tamén tar-
vitsemaa tukea? O17

Opetusharjoitteluissa opiskelijat kertoivat padsseensd harjoittelemaan varsinkin
opetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Harjoittelu koettiin suunnitte-
lun ja opettamisen nikokulmasta opettavaisena kokemuksena, mutta arviointi
aiheutti ristiriitaisuutta: osa koki saaneensa jonkin verran tietoja ja taitoja arvi-
ointiin, toiset kokivat arvioinnin erittdin haastavaksi tehtdvaksi, johon riittavia
valmiuksia ei ollut. Opiskelijoiden mukaan kokonaiskuvaa todellisesta tydsté ei
harjoitteluissa saanut. Tdmé&n vuoksi harjoitteluista ei saatu riittdvid valmiuksia

tulevaan tyohon:

Harjoitteluissa tietysti oppii, mutta Norssilla harvemmin kohtaa niitd ongelmia, joita ys-
tavani ovat muissa kouluissa kohdanneet. O5
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Harjoittelut ovat lyhyitd vierailuita epétodellisessa koulussa, jossa on resursseja enem-
mén kuin monilla kouluilla yhteensd. O7

Olen kylld harjoitteluissa tehnyt ainekohtaisia jaksosuunnitelmia, mutta jo ensi vuonna
minun pitdisi pystyad suunnittelemaan kaikki opetus koko vuoden ajaksi. 026

Opiskelijoiden pohdinnoista késiteltiin harjoitteluissa saatavaa osaamista. Li-
sdksi opiskelijoiden huomioiman ohjauksen merkitys oli keskeinen esimerkiksi
Blombergin (2008, 206-207) tutkimuksen mukaan. Koulutuksen antamat mallit

koettiin haastavina toteuttaa harjoitteluissa:

Harjoittelut ovat tuntuneet myos hieman keinotekoisilta tilenteilta ja olen huomannut
moneen kertaan ajattelevani, ettd millaista se ty0 sitten oikeasti on, kun minulla on oma
luokka ja tunnen oppilaat pidemmaltd ajalta. O4

Parin viikon sirkustemppujen vetiminen opettajan toiveiden mukaan ei auta oman opet-
tajuuden kehittdmisessd. - - Osaan suunnitella spektaakkelimaisia opetuskokonaisuuk-
sia, mutta osaanko huomioida kaikki oppilaat opetuksessa, jos en edes ymmarra heidan
ongelmiaan. Onko opetus silloin opestusldhtoista? O7

Esimerkiksi opintojen aikaiset harjoittelut eivit tuota téllaista kokemusta, silld niisséd paa-
vastuu luokasta on luokanopettajalla eikd harjoittelijalla. O20

Odotan innolla, ettd saan oman luokan ja vapaasti luoda sille omat kaytantoni ja rutiinini.
Lisdksi sitd, ettd kukaan ei "valvo" toimintaani niinkuin opetusharjoitteluiden aikana. 022

Toisaalta opetusharjoittelut koettiin tdrkeind mahdollisuuksina tutustua opetta-

jan tyohon ja vahvistaa tydeldmdosaamista sekd opettajaidentiteettia:

Harjoittelut ovat olleet ehdottomasti antoisimmat omaa kehittymisté tukeneet tekijat. O9

Harjoittelu on kuitenkin parasta antia opettajan tyossa toimimisen kannalta. Kédytannon
eldmassé yliopistolla opitun tiedon soveltaminen on ylldttdvan haastavaa. O6

Mielesténi harjoitteluissa olen saanut melko hyvan késityksen itsestdni opettajana, ja se
on realistinen. O8

6.2.2 Tyo6elamildhtéinen ndkokulma luokanopettajaopiskelijoiden tyo-
elimdosaamiseen

Kompetenssit kuvaavat luokanopettajaopiskelijoiden kokemia tyoeldmédn vaa-
timuksia (Ruohotie 2002, 109). Luokanopettajaopiskelijat ovat ndhneet luokan-
opettajan tyotd omina kouluaikoinaan ja sijaisuuksien sekd koulutuksen aikana.
Kuitenkaan luokanopettajan tyonkuva ei ollut kaikille vield valmistumisen

kynnykselldkdan selked (Lairio ym. 2007, 90). Seuraavaksi kuvataan tutkimuk-
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seen osallistuneiden késityksid siitd, millaisia luokanopettajan tyon vaatimukset

ovat.

[ Koulutus, kokemus & ammatti-identiteetti ]

Vuorovaikutus- ja yhteistyStaidot Funktionaaliset taidot Kognitiiviset taidot

Oppilaat: kohtaaminen ja oppilaantuntemus | Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arvicinti | Oppiminen
Kodin ja koulun vilinen yhteistyd Erilaisten tilanteiden hallinta Ongelmanratkaisu

Tyoyhteisd Muut tyStehtavit: ohjelmat, lomakkeet Oppiaineiden hallinta

KUVIO 10. Tydeldmin vaatimukset luokanopettajaopiskelijoiden nidkékulmasta.

Kuvio 10 tiivistdd luokanopettajaopiskelijoiden kédsitykset tyteldamén vaatimuk-
sista. Vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot korostuivat tutkimuksen aineistossa
eniten, funktionaaliset taidot esiintyivét tasaisesti ja kognitiivisia taitoja késitel-
tiin vdahiten. Luokanopettajaopiskelijat kokivat, ettd heilld tulisi olla enemman
kokemusta opetustydstd. Tutkimukseen osallistuneiden mukaan harjoittelut
eivdt antaneet realistista kuvaa tulevasta tyostd. Opettajaidentiteetin kehittami-
nen koettiin keskeisend: valmiilla opettajalla olisi hyvé olla vahva ndkemys it-

sestddn opettajana. Osa opiskelijoista koki asetetut vaatimukset raskaina:

Mutta en tiedd haluanko edes tehda luokanopettajan toits, silld tydeldmén asettamat pai-
neet tuntuvat raskailta. O4

Heikkous on tietysti se kokemuksen puute, mutta lisdksi ehki se, etten ehké luota itseeni
kovin paljon. Pelottaa se, ettd vaadin itseltdni litkaa. Varmuus puuttuu. O15

Opettajaopiskelijat mainitsivat erilaisia tyoeldmadvaatimuksia, joita heihin koh-
distui. Nama ajatukset koottiin kompetenssiteorioiden (Cheetham & Chivers
1998, 275; Evers & Rush 1996, 283-285; Klassen ym. 2018, 69; Ruohotie 2002,
113-114; Ruohotie 2004, 25-26) synteesid hyodyntden kuvioon 10. Opettajan
tyOeldmaéssd vaadittavat taidot luokiteltiin teorioiden mukaisesti vuorovaiku-
tustaitoihin, funktionaalisiin taitoihin sekd kognitiivisiin taitoihin. Eniten luo-
kanopettajaopiskelijat painottivat vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja tulevassa

tyOssdan.
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Kognitiivisia taitoja luokanopettajaopiskelijat mainitsivat vdhiten, mutta
myo6s ne kasitettiin olennaisina tyon kannalta. Ongelmanratkaisutaitoja tarvit-
tiin esimerkiksi haastavissa tilanteissa ja opetustyossd. Opiskelijat pohtivat si-
sdltotiedon tai muun osaamisen eri oppiaineisiin liittyen olleen heikkoa. Tamé&n
vuoksi opettajan oman oppimisen ajateltiin olevan keskeistd. Opiskelijat pohti-
vat kehityksenkohteitaan tulevaan tychon liittyen, ja siten kertomuksissa pda-
dyttiin ajatukseen siitd, ettd opettajan tulisi kehittdd itseddn, eikd “opettaja ole

koskaan valmis”.

Heikkoja kohtia opettajuudessani on joidenkin aineiden heikko osaaminen (musiikki ja
kasityot), sekd tietty kokemattomuus, joka vaikeuttaa jarkevien padtosten tekemistd. O13

Suurin heikkous on télld hetkelld ainekohtainen sisiltotieto, jota kertyy kdytannossa. O5

Konteksti
~
OPETTAJAIDENTITEETTI
Persoonallinen Ammattitaitoinen Itsensd tunteva ja tiedostava Autonominen ja yhteistllinen Valmis ja keskenerdinen Teoreettinen ja ki)ﬁnno‘mnen)
| TYOELAMAOSAAMINEN J
Vuorovaikutustaidot Funktionaaliset taidot Kognitiiviset taidot 2
« Yhteistyétaidot « Suunnittelu ¢ Oppiminen
« Yhteisollisyys e Organisointi  Ongelmanratkaisa
» Vuorovaikutus ja viestintd » Johtaminen » Luovuus
24
« Oppilaiden kohtaaminen ja » Opetuksen suunnittelu, ¢ Ongelmanratkaisu ja
. toteutus ja arviointi . ¢ - ;
oppilaantuntemus « Tilanteiden hallinta tiedon soveltaminen eri
* Kodin ja koulun yhteistyd « Opettajan muiden konteksteissa .
* Kollegialisuus tyGtehtavien hallinta 3 gmil::nnelopoh)a n

—{ Ammatillinen kompetenssi }—

KUVIO 11. Luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen kompetenssin muodostuminen.

Ammatillinen kompetenssi kuvaa virallisen patevyyden lisdksi opettajan to-
dellista patevyytta (Ruohotie 2002, 109). Taméan tutkimuksen tarkoitus ei ollut
luoda uutta jasentelyd ammatillisen kompetenssin muodostumisesta, vaan se

rakentui tutkimuksen edetessd. Ammatillinen kompetenssi kokosi tutkimuksel-
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le keskeiset késitteet ja tulokset. Kompetensseja ja ammatillisen kompetenssin
muodostumista tarkasteltiin kompetenssiteorioiden synteesin avulla. Kuvio 11
pohjautuu luokanopettajaopiskelijoiden kasityksiin opettajaidentiteetisté ja tyo-
eldm&dosaamisesta sekd kompetenssiteorioiden synteesiin (Cheetham & Chivers
1998, 275; Evers & Rush 1996, 283-285; Klassen ym. 2018, 69; Ruohotie 2002,
113-114; Ruohotie 2004, 25-26).

Aineiston kuvaukset, tutkimuksen keskeiset késitteet ja tulokset yhdistet-
tiin kuvioon 11. Ammatillisen kompetenssin keskeinen tekija oli ammatti-
identiteetti ja luokanopettajaopiskelijoiden kohdalla opettajaidentiteetin merki-
tys oli keskeinen. Opettajaidentiteetti ja tyoeldimdosaaminen kehittyivét tyoela-
méadn siirryttdessd ja luokanopettajan tydssd toimiessa. Ammatillisen kompe-

tenssin muodostumista kuvattiin seuraavasti:

Toki heikkoudet kehittyvit koko ajan, mutta on pelottava ajatus, ettd valmistuessani talld
osaamisella olen pétevd, ja periaatteessa olisin valmis saamaan viran opettajana. O12

Kun mietin itsedni nyt ja koulutuksen alussa, voin hyvilld mielin todeta oppineeni paljon
ja kehittyneeni ennen kaikkea ihmisend. 023

Ammatillista kompetenssia rakennettiin yksilollisesti ja sen osa-alueet painot-
tuivat yksiloilld eri tavoin, mutta rakennustyd perustui opettajaidentiteetin ja
tyoelamdosaamisen pohdintoihin. Luokanopettajaopiskelijat kuvasivat amma-
tillista kompetenssiaan narratiiveissa eri tavoin. Seuraavissa esimerkeissd voi-
daan huomata sekd opettajaidentiteetin ulottuvuuksia ettd tyteldam&dosaamisen
taitoja. Ensimmadisessd esimerkissd opettajaopiskelija kuvaa aluksi keskenerai-
sen ja valmiin opettajaidentiteetin ulottuvuutta, sekd tyoeldmédosaamisen vuo-

rovaikutustaitoja:

Koen olevani melko valmis opettajan ty6hon ja lasten kanssa toimimiseen. Olen saanut
positiivista palautetta lasten kuuntelemisesta ja heidédn jokapdivaisestd kohtaamisesta.
O11

Seuraavassa esimerkissd luokanopettajaopiskelija kertoo opettajaidentiteetin

yhteisollisestd ulottuvuudesta ja yhteistyotaidoistaan:

Olen hyvin yhteistytkykyinen, joten uskon myos yhteistyon tySyhteisossd olevan vah-
vuuksiani. O13
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Seuraavana luokanopettajaopiskelija kuvailee tietoja ja taitoja sekd erittelee ke-
hittdmistd vaativia osa-alueita. Opiskelija kuvailee tyteldmdosaamisensa lisdksi
itsensd tiedostavaa ja tuntevaa opettajaidentiteetin ulottuvuutta: opiskelija
hahmottaa omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Itsetietoisuuden kautta oli mah-

dollista kehittdd nditd osa-alueita eli vahvistaa ammatillista kompetenssiaan:

Olen tiedollisesti oppinut paljon, mutta en ole kdytdnnossa vield padssyt toteuttamaan ja
kokeilemaan asioita. Vahvuudeksi luen sen, ettd olen monen muun toiminnan kuin kou-
lun vilitykselld ollut paljon lasten kanssa tekemisissé ja se auttaa minua ehkd ymmarta-
mddn paremmin mm. lasten tarpeita, ajatuksia ja heidén taitojaan. Heikkoutena koen

opetuksen eriyttimisen seki erilaisten oppijoiden ja heidédn tuen tarpeen huomaamisen.
016

Luokanopettajaopiskelija kuvaili ammattitaitoisen opettajaidentiteetin ulottu-
vuutta, sekd siihen liittamid kéasityksid osaamisestaan. Nama pohdinnat kaytiin

itsensd tiedostavan ja tuntevan opettajaidentiteetin ulottuvuuden kautta:

Ajattelen olevani hyva vuorovaikutustaidoissa sekd ryhménhallinnassa, ja haluan p&éasta
luomaan luokkaani turvallisen ja vuorovaikutteisen ilmapiirin. Uskoisin my&s olevani
osaava erilaisten opetusmetodien kdytdssa ja minulla on luovuutta kehittda erilaisia akti-
viteetteja tunneille. 022

Luokanopettajaopiskelijoiden ammatillinen kompetenssi rakentui kuvion 11
mukaisesti, mutta yksiléiden vélilld oli eroavaisuuksia. Yksilo saattoi kuvailla
useita opettajaidentiteetin ulottuvuuksia ja tytelamédosaamisen sisdltojd rinnak-
kain. Ammatillinen kompetenssi koostui yksilon antamista merkityksistd koko-

naisuudessa:

Kun mietin itsedni nyt ja koulutuksen alussa, voin hyvilld mielin todeta oppineeni paljon
ja kehittyneeni ennen kaikkea ihmisend. Olen tietoinen vahvuuksistani ja heikkouksista-
ni, olen I6ytanyt uusia mielenkiinnon kohteita ja ylittdnyt itseni useita kertoja. Koen siis
koulutuksen ensiarvoisen tdrkednd opettajaksi kasvamisen polulla, ja iloitsen vield jdljelld
olevista opiskeluvuosista. 025
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksessa tarkasteltiin seuraavia tutkimuskysymyksid: Miten luokanopet-
tajaopiskelijat kuvailivat opettajaidentiteettiddan? Miten opiskelijat késittivat
tydeldmdosaamisensa? Millaisia ajatuksia ja tunteita tuleva tydeldmdan siirty-
minen herétti opiskelijoissa? Tuloksissa késiteltiin aineistosta 16ydettyjd opetta-
jaidentiteetin ulottuvuuksia, jotka olivat yhdenmukaisia Isosompin (2008) ja
Laineen (2004, 177-190) tutkimusten kanssa. Opettajaidentiteettida kuvattiin
praktisten ja diskursiivisten todellisuussuhteiden (Archer 2000, 199) pohdinnan
kautta, joissa pohdittiin omia arvoja ja késityksid hyvistd opettajuudesta. Opet-
tajaidentiteetin rinnalla kasiteltiin samanaikaisesti tydeldmdosaamiseen liittyvia
sisdltojd. Tyoeldmdosaamisen pohdinnoissa késiteltiin praktisia todellisuussuh-
teiden kautta tydelamaan liittyvid orientaatioita, kvalifikaatioita ja kompetens-
seja (Archer 2000, 199; Penttinen ym. 2014, 9). Tutkimuksessa jdsennettiin luo-
kanopettajaopiskelijoiden ammatillisen kompetenssin rakentumista.

Opettajaidentiteettiin liittyvat pohdinnat sisdlsividt neuvottelua yksilolli-
sen ja yhteisollisen tason vililld, kuten aiemmissa identiteettitutkimuksissa (Ar-
cher 2000, 222, 172-173; Sachs 2000, 76). Luokanopettajaopiskelijat kuvasivat
opettajaidentiteettid erilaisten ulottuvuuksien kautta. Eniten mainintoja sai per-
soonallisten ominaisuuksien ulottuvuus, jossa olennaista oli opettajalle edulliset
ominaisuudet (esim. Lapinoja 2006, 117; Maclntyre 1984, 191). Tassa tutkimuk-
sessa osallistujat madrittelivdt opettajan tarkeimmiksi ominaisuuksiksi valitta-
misen, auttamisen ja kuuntelemisen.

Toinen opettajaidentiteetin ulottuvuus liittyi opettajan ammattitaitoon,
missd ldhtokohtana oli opettajana toimimisen arviointi (Darling-Hammond
2000; Beijaard ym. 2000; Pianta & Hamre 2009). Tassd tutkimuksessa tarkeiksi
taidoiksi nostettiin opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin seka

vuorovaikutusosaamiseen liittyvat taidot. Lisdksi huoli ammattitaidon riitta-
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méattomyydestd liittyi erityisesti erityispedagogiikan sisdltoihin ja substanssi-
osaamiseen. Itsensd tiedostaminen oli kolmas opettajaidentiteetin ulottuvuus.
Téssd keskeistd oli tiedostaa omat vahvuutensa ja heikkoutensa opettajana, mi-
ka mukaili osin kognitiivista ja konstruktiivista nakemysta (Tynjdla 2004, 37-39)
ajattelutaitojen ja reflektion tarkeydestd (Stenberg 2011, 49-50).

Seuraavat kolme ulottuvuutta muodostivat siséllolliset vastinparit, joiden
valilla kédsitystd opettajaidentiteetistd pyrittiin neuvottelemaan. Neljds ulottu-
vuus liittyi opettajaidentiteetin autonomisuuden ja yhteisollisyyden véliseen
neuvotteluun, kuten Sachsin (2000, 76) teoriassa. Opettajaidentiteetin rakenta-
miseen kaivattiin yhteison tukea. Viidennessd ulottuvuudessa opettajaidenti-
teetti ajateltiin keskenerdisend, kuten aiemmissa tutkimuksissa (Eteldpelto 2007,
141; Kari & Heikkinen 2001, 44). Kuitenkin tietyt valmiudet ajateltiin valttamat-
tomdksi opettajille. Kuudes ulottuvuus kaisitteli teoreettista ja kdytannollista
opettajaidentiteettid. Teorian ja kdytannon vuoropuhelua pidettiin tdrkedna
opettajaidentiteetin osana, kuten Jyvidskyldn opettajankoulutuslaitoksen tavoit-
teissa (Jyvaskyldn yliopisto 2017). Tassd tutkimuksessa teoriatieto itsessddn ei
riittdnyt opettajaidentiteetin kehittdmiseksi, vaan teoria koettiin hyddylliseksi
kun sitd osattiin soveltaa kdytantoon.

Tyoeldamdosaamisen keskeiset késitteet olivat orientaatiot, kvalifikaatiot ja
kompetenssit (Penttinen ym. 2014, 7-9; Hanhinen 2010, 53; Ruohotie 2002, 109).
Naiden kasitteiden kautta tarkasteltiin tydelam&dosaamisen kehittymistd koulu-
tuksen ja tyceldaman ndkokulmista. Lisdksi tutkimuksessa jasennettiin luokan-
opettajaopiskelijoiden ammatillisen kompetenssin rakentumista. Tydeldma-
orientaatioilla tarkoitettiin koulutuksessa rakennettavaa yhteyttd tycelamaan
(Penttinen ym. 2014, 7; Korhonen 2005, 123). Tassd tutkimuksessa luokanopetta-
jaopiskelijat pohtivat tydeldmddn liittyvid tuntemuksia ja tydeldmédyhteyksien
puutteita. Tyoeldmadn siirtymisen koettiin ristiriitaisena sekéa tyoelama ja tule-
va tyonkuva herdttivdat epavarmuuden tunteita. Suhteet tySeldméddn koettiin

vahaisiksi, eikd koulutuksesta saatu tukea niiden luomiseen.
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Tyoeldamdn kvalifikaatioissa tarkasteltiin luokanopettajaopiskelijoiden
koulutuksessa saatavien tietojen ja taitojen kdyttokelpoisuutta tyoeldmassd, eli
instituution merkitystd tydeldmdosaamisen rakentamisessa (Penttinen ym. 2014,
7-9; Hanhinen 2010, 52-53, 77). Tdssd tutkimuksessa opiskelijoilla oli ristiriitai-
sia kokemuksia koulutuksesta ja sieltd saatavan osaamisen kayttokelpoisuudes-
ta tydeldmdssd, joten tulos vahvisti aiempia tutkimustuloksia (Penttild 2009, 45;
Penttinen ym. 2014, 11-15; Blomberg 2014, 55-56, 206;). Tyoeldmé&n haastaviin
tilanteisiin opiskelijat kokivat saaneensa heikosti tietoa koulutuksesta. Harjoit-
telut koettiin tdrkednd osana koulutusta ja ammattiin tutustumista, mutta har-
joitteluiden toteutuminen kadytannossa sai osakseen kritiikkia.

Tyoelamaldhtoisestda ndkokulmasta kasiteltiin luokanopettajaopiskelijoi-
den kokemia tydeldmdn asettamia vaatimuksia. Tyoeldmdn vaatimuksista
muodostettiin kuvio kompetenssiteorioiden synteesiin perustuen (Cheetham &
Chivers 1998, 275; Evers & Rush 1996, 283-285; Klassen ym. 2018, 69), joka 16y-
tyy kuviosta 3. Ammatillinen kompetenssi eli todellinen patevyys muodostui
opettajaidentiteetin ja tydeldmé&dosaamisen vuorovaikutuksessa kokonaisvaltai-
sesti. Ammatillisen kompetenssin muodostumisesta rakennettiin kuvio 11.

Tutkimustulosten perusteella luokanopettajaopiskelijat eivit olleet selvilld
tulevasta tyonkuvasta, mikad aiheutti epavarmuuden kokemuksia pohdittaessa
tyoeldmédd. Tyonkuvan epédselvyys ja koulutuksen hajanaisuus (Blomberg 2008,
206; Mikkola & Vilijarvi 2014, 62) aiheuttivat sen, ettd opettajaidentiteettid ja
tyoeldmédosaamista oli vaikea kehittdd. Keskeisimpéand haasteena koettiin tyo-
eldamaén ja koulutuksen kohtaamattomuus.

Tdssd tutkimuksessa yksin jadminen ja tuen puute koettiin negatiivisena
tekijand opettajaidentiteetin ja tyoeldmdosaamisen kehittymiselle. Tutkimukses-
sa opiskelija kasitettiin aktiivisena toimijana opettajaidentiteettins ja tyoeldma-
osaamisensa kehittymisessd, minké rinnalla korostui tarve yhteisolliseen tukeen
koulutuksessa ja ty6eldméssd. Tamd mukaili Eteldpellon ja Vahédsantasen (2006
43-45) tutkimusta, jossa tyduran alkutaipaleella olevat yksilot tukeutuvat yhtei-

son normeihin. Keskeistd olisi luoda opettajien vilistd yhteistyotd tukevia kay-
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tanteitd, jotka auttaisivat opettajia jaksamaan ja kehittymédan tyossdan. Tallaisia
kdytdnteitd on rakennettu esimerkiksi vertaismentoroinnin keinoin (Leskeld
2005, 40; Heikkinen ym. 2014, 46-47).

Yhteison tukea tarkasteltiin myos opettajaidentiteetin yhteisollisen ulottu-
vuuden kautta (Kari & Heikkinen 2004, 44-45). Keskeistd ammatillisen kompe-
tenssin rakentumisen kannalta olisi turvallisen ilmapiirin luominen koulutuk-
sessa ja tyoyhteisossd. Toisaalta koulutuksen ja tydeldmén yhteisoissd yksilon ja
yhteison vilisistd suhteista tulisi neuvotella (Sachs 2000, 76), jotta toiminnasta
tulee yhteisollistda. Toisin sanoen yhteison tulisi hyviksyd joukkoonsa erilaisia
yksiloitd ja yksiloiden tulisi sopeutua yhteison arvoihin ja normeihin. Yhteison
ja yksilon suhteeseen olisi keskeistd kiinnittdd huomiota ja kehittdd sitd koulu-
tuksessa ja tyoeldmassa.

Luokanopettajaopiskelijoiden pohdinnoissa esiintyi ristiriitaisuutta. Risti-
riitatilanteissa korostuvat yksildiden kontekstit: vanhempien taustat, suhteet
tyoeldmaédn, opiskelutoverit, kurssien opettajat (Beijaard ym. 2004 112-114; Kari
& Heikkinen 2001, 48; Vdhdsantanen ym. 2017, 8). Opiskelijoiden tulisi taustois-
taan ja tyoeldmdyhteyksistddn riippumatta rakentaa koulutuksessa opetta-
jaidentiteettiddn ja tyoeldmdosaamistaan. Ratkaisemattomissa ristiriitatilanteis-
sa uhkakuvana voi olla hyvinvoinnin heikkeneminen ja alanvaihdon harkinta
(Almiala 2008; Blomberg 2008), joiden merkitys ndkyy kustannusten kautta
myos yhteiskunnallisesti.

Tassd tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat korostivat ammatillisen
kompetenssin olevan jatkuvasti kehittyva: “opettaja ei ole koskaan valmis”.
Koulutuksesta tulisi kuitenkin saada tietty valmius opettajaidentiteettin ja tyo-
eldm&dosaamiseen kehittimiseen. Opiskelijoiden mielestd opettajankoulutuksen
tulisi huomioida tyteldméarakenteen muutokset ja tarjota opiskelijoille yleisesti
tyOeldmadssd tarvittavaa osaamista laajemmin. Tdhdn ehdotettiin tyonhakuun
liittyvan osaamisen harjoittelua ja LinkedIn -tilin luomista. Lisdksi mahdollinen

gatiivisena ja yksilon ominaisuuksista johtuvana ongelmana (Furdker & Bloms-
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terberg 2003, 200-201), mistd aiheutuvaa negatiivista leimaa ja alhaista toimeen-
tuloa pelittiin. Tutkimukseen osallistujien mukaan olisi hyvd huomioida, etta
kaikki luokanopettajaopiskelijat eivit tyoeldmadn siirtyessddn tee luokanopetta-
jan toitd. Koulutuksessa voitaisiin tukea opiskelijoiden erilaisia urapolkuja ja
keskustella tutkinnon tarjoamista tyollistymismahdollisuuksista.

Tutkimukseen osallistuneiden kritiikki koulutuksesta kohdistui erityisesti
harjoittelukouluissa kdytdviin opetusharjoitteluihin, silld niiden ei koettu anta-
van riittdvésti valmiuksia tydeldaméddn, kuten Heikkisen ja kumppaneiden (2014,
48) tutkimuksessa. Tutkimukseen osallistujat kokivat suhteiden luomisen tyo-
eldamé&an vaikeutuvan harjoittelukouluissa tehtyjen opetusharjoittelujen vuoksi.
Lisdksi harjoittelukoulujen ohjaavat opettajat saivat tutkimukseen osallistuneil-
ta kritiikkid esimerkiksi vaatimuksesta ohjaajien mielikuvien toteuttamisesta,
kuten Blombergin tutkimuksessa (2014, 60-62). Silloin opettajankoulutuksen
pdamaddrid, kuten itseohjautuvuutta, kriittisyyttd, vastuunottoa omasta oppimi-
sesta ja kykyd dialogiseen ohjaussuhteeseen olisi haastavaa saavuttaa (Mdensi-
vu 2012, 111). Opettajaidentiteetin kehittymisen kannalta ongelmallista oli oh-
jaussuhteen dialogisuuden puuttuminen (Peavy 1997, 84-85), silld itseohjautu-
van opettajan sijaan opiskelijat sosiaalistuivat opettajaharjoittelijan rooliin (Jo-
kinen, Taajamo & Vilijarvi 2014, 37).

Koulutukeen kohdistuvan kritiikin lisdksi opettajaopiskelijat esittivéat eri-
laisia kehitysideoita opinnoille. Vaihtoehdoksi harjoittelukouluille tarjottiin to-
dellisten kenttdkoulujen hyodyntdmistd opetusharjoitteluissa, kuten Heikkinen
ja kumppanit (2014, 49) ovat esittdneet. Useissa Euroopan maissa onkin maari-
telty kenttdharjoittelulle minimipituus (Mahlamdki-Kultanen ym. 2014, 14).
Kuitenkin Blombergin (2008, 206-207) ndkemyksen mukaan harjoittelupaikan
sijaan keskeisempdd on tarkastella ohjausta. Opiskelijoiden kehitysidea ei pois-
taisi ohjaukseen liittyvid ongelmia, mutta mahdollistaisi suhteiden luomisen
tyoeldmdan. Harjoitteluissa koettuja puutteita olivat esimerkiksi kiire ja oh-
jauksen tarkoituksettomuus (Virtanen & Collin 2009, 224, 232). Normaalikoulun

ndkokulmasta kenttdkoulujen hyodyntdminen voisi helpottaa esimerkiksi kii-



63

reistd johtuvia ongelmia. T4lloin opiskelijat jakautuisivat useampaan kouluun ja
voisivat saada yksilollisempdd ohjausta.

Nykdsen ja Tynjdldan (2017) verkostoituneen kulttuurin mallin mukaisesti
olisi mahdollista koulutuksen ajan tukea tyteldaméyhteyden rakentumista sekd
teorian ja kdytdnnon yhdistamistd. Tdssd tutkimuksessa kdytannon ja teorian
yhdistdimiseen koulutuksessa annettiin konkreettisia kehitysideoita, jolloin
opiskelua voitaisiin toteuttaa simulaatio-opetuksen, draaman, erilaisten ta-
pausesimerkkien tai videomateriaalin avulla. Lisdksi tutkimukseen osallistujat
kokivat tarkeiksi kehittdd ensiaputaitoja sekd erityispedagogista osaamista kou-
lutuksessa. Kehitysideoiden toteuttamisen kautta opiskelijoiden olisi mahdollis-
ta saada tukea ammatillisen kompetenssin rakentumiseen.

Tarkasteltaessa koulutusta olisi hyva pohtia, mikd on sen keskeisin tehta-
vd. Luokanopettajaopiskelijat toivoivat opinnoilta enemmaén kdytannonldhei-
syyttd, mutta Krokforsin ja kumppaneisen (2009, 215) tutkimuksessa opettajan-
kouluttajien mukaan professionaalinen opettaja selvittdd ongelmia etsien kirjal-
lisuudesta tietoa. Opiskelijoiden ja opettajienkouluttajien ndkemykset eivit aina
kohtaa, joten keskeistd olisi neuvotella yhdessd koulutuksen toteuttamisesta.
Mahdollisuus aitoon dialogiin opiskelijoiden ja opettajankoulutuksen valilla

opinnoissa tukisi myos ammatillisen kompetenssin kehittymista.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan merkitys tutkimuksen luotettavuudelle
korostuu. Tutkimusaiheen henkilokohtaisuus tutkijoille oli luotettavuuden
kannalta merkittdvin tekijd, ja tutkijat tdrkein luotettavuuden arvioinnin kritee-
ri. (Eskola & Suoranta 1998, 210; Tuomi & Sarajarvi 2009, 135-136.) Tatd tutki-
musta tarkasteltiin kokonaisuudessaan opiskelijoiden ndkokulmasta, mutta
opettajankoulutuksen nakokulma pyrittiin huomioimaan muun muassa tutki-

muskirjallisuuden kautta.
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Tutkimusta tyostettiin neuvotteluiden kautta tutkimuksen tekijéiden va-
lilla. Neuvottelu oli aikaa vievad ja tyoldstd, mutta mahdollisti laajempien na-
kokulmien 16ytamisen tutkimukselle ja aineiston analysoinnille. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 69.) Lisdksi neuvottelu vaatii oman toiminnan reflektointia tutkijana
(Lincoln, Lynham & Guba 2011, 124). Tyoskentely yhdessa parin kanssa oli tut-
kimuksen yksi vahvuus, mikéd toi kriittisyyttd ja ndkokulmien moninaisuutta
tutkimukseen. Tutkimuksessa hyodynnettiin tutkijatriangulaatiota, eli ilmiota
tutki useampi tutkija (Eskola & Suoranta 1998, 69; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 144;
Hirsjarvi ym. 2009, 233). Tehtyjen tulkintojen kannalta tdrkeitd olivat tutkijoi-
den ennakkokésitykset ja niiden tiedostaminen (Laine 2001, 29). Tutkijoiden
kuuluessa tutkimuksen kohderyhmaddn, oli merkittavaa pyrkid tiedostamaan
aiheeseen liittyvid ennakkokasityksid, jotta ne eivit vadristdisi tutkimuksen tu-
loksia (Hakala 2018, 20-21). Ennakkokésityksid pyrittiin tiedostamaan ja arvi-
oimaan tutkijoiden vélisissd neuvotteluissa.

Laadullisessa tutkimuksessa myonnetddn tutkijan tulkinnan pohjautuvan
henkilokohtaiseen viitekehykseen, mutta puolueettomuuden kannalta olisi tér-
kedd pyrkid havaitsemaan tutkimusaiheen merkityksid tutkimuksen kohde-
ryhmaille (Tuomi & Sarajarvi 2009, 135-136; Hirsjarvi ym. 2009, 229). Lisadksi
luotettavuuden kannalta oli syytd huomioida konteksti, jossa tutkimusta tyos-
tettiin ja julkaistiin. Taman tutkimuksen tutkimusaihe sivusi opettajankoulutus-
laitosta, joka myos ohjasi ja arvioi tutkimuksen. Kuitenkin tutkimuksen toteu-
tumista tarkasteli ohjaajan lisdksi useampi tutkimusprosessin ulkopuolinen
henkils, milld pyrittiin lisddmé&dan tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 138).

Tamén tutkimuksen aineisto oli mdaraltdaan kattava laadulliseksi tutki-
mukseksi. Aineisto kyllddantyi, eli uutta tietoa tutkimuksen kannalta ei endd saa-
tu lisdamalld aineiston médardd. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 87; Eskola & Suoranta
1998, 62.) Aineisto keritiin sahkoisen kyselyn avulla, joten luotettavuuden kan-
nalta keskeisid olivat tehtdvananto ja apukysymysten muotoilu. Johdattelevien

kysymysten valttamiseksi tehtdvanannon ja apukysymysten muotoiluun kay-
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tettiin runsaasti aikaa. Kyselyn toimivuutta testattiin pilottitutkimuksella. (Hirs-
jarvi ym. 2009, 203-204.) Kyselyn vahvuuksia olivat avoimet kysymykset, jol-
loin osallistuja sai ilmaista itseddn vapaasti ja painottaen merkityksellisid sisal-
tojd. Sisdllot osoittivat tutkimuksen osallistujan motivaation tutkimusaihetta
kohtaan sekd mahdollisti tunteiden merkitysten havaitsemisen. (Hirsjarvi ym.
2009, 201.)

Tutkimuksen aineistosta analysoitiin toistuvia teemoja satunnaisten mai-
nintojen sijaan, jolloin analyysista saatiin kattava (Eskola & Suoranta 1998, 215).
Analyysiprosessi kuvattiin auki, jolloin tutkimuksen toteutus oli lapindkyva
lukijalle ja mahdollista toistaa (Eskola & Suoranta 1998, 215-216). Kuitenkin
tutkijoiden véhdinen kokemus tutkimuksen ja analysoinnin toteuttamisesta
saattoi heikentdd tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen tulokset saivat
vahvistusta aiemmista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 1998, 212). Lisdksi tut-
kimustulosten luotettavuutta lisdttiin aineistosta poimittujen sitaattien avulla.

Tdamd tutkimus antoi tietoa maisterivaiheessa luokanopettajaksi opiskele-
vien kdsityksistd tyoeldmdosaamisesta ja opettajaidentiteetin rakentamisesta.
[Imion kokonaisvaltaiseksi ymmartdamiseksi tarvittaisiin jatkotutkimusta aihees-
ta. Opettajaidentiteetistd ja tyoelamdosaamisesta olisi aiheellista tehd& vertaile-
vaa tutkimusta esimerkiksi erityis-, aineen- ja luokanopettajaksi opiskelevien
vililla. Jatkotutkimuksen nikokulma voisi tarkastella esimerkiksi alanvalinnan
lahtokohtien (Richardson & Watt 2006, 51-52; Almiala 2008, 117) yhteyttd am-
matillisen kompetenssin rakentumiseen. Jatkotutkimuksen tuottama tieto olisi
ajankohtainen esimerkiksi yhtendiskoulujen kannalta, jolloin voitaisiin hahmot-
taa roolinjakoa ja yhteisopettajuutta eri opettajien valilla.

Jatkotutkimuksella voitaisiin saada tietoa opiskelijoiden hyvinvoinnin tu-
kemiseen, jota voisi hyodyntdd myos ammatillisen kompetenssin rakentamises-
sa. Aihetta voitaisiin tutkia esimerkiksi pitkittdistutkimuksella opintojen alusta
tyouraan ensimmadisiin vuosiin asti. Tédllainen ldhestymistapa auttaisi hahmot-
tamaan opettajaidentiteettiin liittyvid identiteettineuvotteluja suhteessa ajatte-

lun muutokseen, tyossd oppimiseen ja yhteiskunnalliseen muutokseen. Amma-
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tillisen kehittymisen tutkimusta on tehty aiemminkin (esim. Eteldpelto & V-
hédsantanen 2006, 43-45; Widjeskog & Perkkild 2008). Toisaalta ammatillisen
kompetenssia rakentumista olisi mielenkiintoista tutkia tyouran eri vaiheissa
olevilla opettajilla. Tutkimuksessa voisi hyddyntdd noviisi- ja eksperttitoimijuu-
teen liittyvid teoreettisia viitekehyksid (esim. Taunila & Voutila 2015). Tyoeld-
méssd olevien opettajien opettajaidentiteettid on tutkittu (esim. Eteldpelto ym.
2017), mutta tutkimusaihe olisi ajankohtainen. Erityisesti tdllaista tutkimusta
olisi hyva tehdd muutosten aikana, jolloin opettajat joutuvat neuvottelemaan
opettajaidentiteettiddn (ks. Vahdsantanen ym. 2017, 5-8). Téllad tavoin tutkimus-
tieto olisi luonteeltaan kasautuvaa ja pdivittdisi itseddn suhteessa yhteiskunnan
muutoksiin.

Opettajankoulutusta ja opetussuunnitelmaa olisi hyvé tutkia lisdd. Olen-
naista koulutuksessa olisi dialogin kautta kehittyva asiantuntijuus (Leivo ym.
2008, 15). Opettajankoulutuslaitosten opintojen kehittamiseksi olisi keskeista
tutkia opettajankouluttajien késityksid opettajaidentiteetistd ja tyoelamdosaami-
sesta. Nditd kasityksid voitaisiin verrata opiskelijoiden vastaaviin ja hahmottaa
yhtenevdisyyksid ja eroavaisuuksia. Osapuolten pitdisi pyrkid tasapuoliseen
vuorovaikutukseen toistensa kanssa, jotta ndkemykset aidosti kohtaisivat (Pea-
vy 1977, 84-85). Tamdn avulla voitaisiin jasentdd koulutuksessa ammatillisen
kompetenssin rakentuminen tarkemmin. Opiskelijoiden ja kouluttajien nidke-
mysten kohdatessa koulutus voisi tukea ammatillisen kompetenssin rakentu-
mista tehokkaammin.

Tamaén tutkimuksen tuloksia voitaisiin hyodyntda luokanopettajaopiskeli-
joiden ammatillisen kompetenssin tukemisessa. Tuen avulla valmistuvat opis-
kelijat saavuttaisivat opettajankoulutuksen tavoitteet paremmin sekd siirtyma ja
kiinnittyminen tyoeldamédan helpottuisivat. Lisdksi tutkimustulokset voivat toi-
mia tukena ammatinvalintapohdinnoille, identiteettipohdinnoille ja ty6eldma-
osaamisen rakentumiselle. Tuloksia olisi mahdollista hyodyntda my6s luokan-
opettajaopiskelijoiden hyvinvoinnin tukemiseen koulutuksen aikana. Keskeista

olisi tukea luokanopettajaopiskelijoiden késityksid opettajaidentiteetistdan ja
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tyoeldmé&dosaamisestaan kokonaisvaltaisesti ldpi koulutuksen. Luokanopettaja-
opiskelijat kokivat epdvarmuuden ja riittdiméattomyyden tunteita, mutta tuke-
malla ammatillisen kompetenssin rakentumista opiskelijat saisivat varmuutta
tyoeldmdan. Toivomme luokanopettajaopiskelijoiden ajattelevan valmistues-

saan: “Pystyn tdhdn kaikkeen”.
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LIITTEET

Liite 1: Aineistonkeruun kysely

Oletko yli 180 cpintopistettd sucrittanut Jyvaskyldn yliopiston luckanopettajacpiskelija?

Teiveisimme sinun kifoittavan kertomuksen ajatuksistasi j2 tumamuksistasi wlevasta tydeldmasts, omista
tydelimévalmiuksistasi seki kisityksistdsi itsestdsi opettajana.

Kirjoitelmastasi saamme arvokasta tistoa pro gradu tutkimuksemme sineistoksi ja jokainen vastaus on merkityksellinen.
Omien miglipiteiden, ajatusten ja kekemusten kertominen on tissd tutkimuksessa tarkeintad. Jos tunnet muita kuvaukseen
sopivia henkilaitd, toivoisimme sinun infarmaivan myds heit3 wtkimuksestamme.

Ozallisujan kijeittama kertomus kEsitelldEn luottamukszllizesti ja talletetaan salasanasusjatusti, 2iks tietoja anneta
eteenpiin. Tustkimukseen oszllistutaan nimettdmast eiks benkilékohizisias tietoja vhdistetd kertomuksiing mutta
poikkeuksena edellz mainittuun voi olla mahdallinen yhteydenotto lisdkysymyksid varten. Tutkimukseen osallistujillz on
cikeus p3Etids oma csallistumizensa tutkimukseen missd vaihesssa tahansa, s2ka mahdellisuus kishds cman

kertormuksensa kdytdn tietyiltd osin tai kekonaan. Lisgkysymyksia tutkimuksesta voi esittd millein vain.

Waataathan 30.11.2017 mennesad!

Karaliina Alanke ja Mari Halmesaari, opettajankoulutuslaitos, JyvdskylZn yliopisto.

karaliinz e alanka@student jyu fi
mari.ahalmesaari@studentjyu.fi

Sukupuoli
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Mies

Muusen haluz ilmaista

Opintopistemadara

Opiskeluvuosi

Tavoite valmistumiselle (lukukausi ja vuosi)

Mahdollinen tyskokemus opetus- ja ohjausalalta (tyttehtdva, kesto kuukausina)
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Kirjoitelman tehtavananto

Pyytaisimme sinua kifjoittamaan kertomuksen littyen tulevaan tybeldmEan ja omen tydelamavalmivksiisi sekd kasityksiisi
ogettajan tyosta. Toivaisimme sinun kertovan avoimesti ja perustellusti kokemuksistasi, tuntemuksistasi, gjatuksistasi ja
mielipiteistisi. Kirfjotefman pitvuden voit valita itse. Voit lanoittaa vapaast vaktsemastasi nakikuimasta ja painotizen
tarkeaks kokemizsi ssikkoja.

Seuraavia kysymyksia voit halutessasi kdyitas apuna:

1. Millaisiz gjatuksia ja tunteta tuleva tydelamdan siimyminen herdttad? Millaisia odotuksia sinulla on tulevasta
tydelamasta ja itsestdsi opettajana?

2 Puohdi, millaiset tydelamavalmiudet sinulla on 1808 hetkells. Millaiset asiat ovat vahwuuksiasi ja mitkd taas heikot
kohtasi?

3. Vit lisdksi halutessasi pontia koulutuksen antamia tydelamdvalmivksia.

Perustelethan gjatuksesi melle.

Ajatuksia ja tuntemuksia tulevasta tydelamasta ja tyoeldamavalmiuksista

Vastauksiani saa kayttaa

Tasse tutkimuksessa

Tasse tutkimuksessa ja mahdollisessa jatkotutkimuksessa



