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Tutkimuksemme tehtdvand oli selvittdd, miten opintojensa loppuvaiheessa ole-
vat luokanopettajaopiskelijat kokevat oman asiantuntijuutensa ja millé tavoin he
kokevat opettajankoulutuksen kehittaneen heiddn asiantuntijuuttaan. Tutki-
muksessa asiantuntijuus jaoteltiin kognitiiviseen, sosiaaliseen ja tiedonluomisen
ndkokulmaan.

Kerdsimme aineiston haastattelemalla 11 Jyvdskyldn yliopiston luokan-
opettajaopiskelijaa, jotka olivat suorittaneet tai suorittivat tutkimuksen aikana
pddttoharjoittelua. Aineisto analysoitiin teorialdhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tuloksiemme mukaan opettajankoulutus ei tukenut opiskelijoitaan riitta-
vdsti asiantuntijuuden osa-alueilla. Opiskelijat kaipasivat lisdd kdytannon koke-
musta, kasvatustieteen teoriaa, ohjausta ja tietoa opettajan tyostd. Lisdksi he ha-
lusivat opintoihinsa lisdd haasteita. Opiskelu kehitti itsereflektion taitoja. Opis-
kelijat kokivat koulutuksen ilmapiirin hyviksi ja saaneensa vertaistukea. He tun-
nistivat itsen ja opettajuutensa kehityksen sekéd nékivit suurimmat osan tarvitta-
vista taidoista kehittyvan vasta tyoeldmaéssa.

Pohdinnassamme korostui tulosten perusteella neljd teemaa: eriarvoisuus,
tiedostamaton kehitys opintojen aikana, opiskelijan oman persoonan vaikutus
sekd elinikdinen oppiminen ja opettajuuden prosessi. Eriarvoisuus ja opiskelijan
oma persoona vaikuttivat merkittdvasti kokemuksiin opinnoista. Opiskelijat
tunnistivat kehityksensd, mutta suuri osa siitd oli tiedostamatonta. He tunnisti-

vat tyoeldméan merkityksen ja opettajuuden koko eldmén kestdvan prosessin.
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1 JOHDANTO

Nakemykset opettajan ammatin luonteesta vaihtelevat hoivavietistd kasvatus-
alan ammattilaisuuteen. Harvaa asiantuntijaa pddsemme seuraamaan niin 14-
heltd ja omakohtaisesti, kuin opettajaa (Vaisdnen & Silkeld 2000, 27). Meilld jokai-
sella on varmasti erilaisia kokemuksia kouluajoiltamme sekd ndkemyksemme
opettajan ammatista ja sen luonteesta liittyen alan vaativuuteen ovat eridvida. Am-
matti voidaan ndhdéd virheellisesti ainoastaan yleiseen tietoon ja kokemukseen
perustuvana sekd sellaisena, mihin kuka tahansa pystyy (Laine 1998, 115). Tosi-
asiassa opettajan ammatti on kasvatusalan asiantuntijuutta ja vaatii toimijaltaan
syvallistd tietoa, taitoa ja kehittymisen halua. (Hakkarainen 2005, 2—4). Opettajilta
odotetaan paljon ja heiddn tulisi olla samaan aikaan ”tuhattaitureita”, yhteiskun-
nallisia vaikuttajia sekd uudistuvia tiedon hankkijoita (Vuorikoski 2003, 17).
Myos opettajankoulutuksen tulisi vastata alan vaatimuksiin.

Vaikka opettajat ovat kasvatusalan ammattilaisia, liittyy ammattiin silti
maallikon stigma. Harvaan asiantuntija-ammattiin voidaan liittdd termejd, kuten
“huono” tai “tylsd” (Laine 1998, 112). Opettajilla on suuri vastuu, niin kasvatuk-
sellisesta kuin opetuksellisesta ndkokulmasta, silld perimmdisend tavoitteena on
kasvattaa tulevia yhteiskunnan jaseniad (Brunell & Tormadkangas 2002, 5-6). Alan
erityislaatuinen luonne huomioiden, on opettajuus aitoa asiantuntijuutta. Os-
mond-Johnsonin (2018, 63) mukaan asiantuntijaopettaja vastaa hallinnon asetta-
miin tavoitteisiin, toimii tehokkaasti, huomioi oppilaiden yksilollisyyden ja do-
kumentoi toimintaansa.

Jo aiemmin alaa on professionaalistettu konkreettisin keinoin, esimerkiksi
pidentdamalld koulutusta ja nostamalla tutkintotasoa (Laine 1998, 115). Nykypai-
van opettajankoulutus pyrkii kouluttamaan kasvatusalan asiantuntijoita, jotka
toimivat tutkimusperustaisesti, pedagogisesti sekd reflektoivat itseddn ja omaa

toimintaansa (Jyvéaskyldn yliopisto, kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunta

2017).



Opettajankoulutuksella onkin tiarked merkitys opettajaksi kasvussa (Blom-
berg 2009, 17), opiskelijan asiantuntijuuden kehittdmisessd, seka tyoeldmédan val-
mistamisessa. Opettajaksi kouluttautuminen on ihmisldheistd ja vuorovaikutuk-
sellista (Pruuki 2008, 28), mutta tama ei ole tae sille, ettd koulutus vastaisi opis-
kelijoidensa odotuksiin ja tarpeisiin. Mikkolan (2002) mukaan opettajankoulu-
tuksen ongelmia on tunnistettu jo aiemmissa tutkimuksissa monista eri nakokul-
mista. Se ndkokulma, josta koko opettajankoulutusta tarkastellaan, vaikuttaa
luonnollisesti siithen, mitkd ongelmat nousevat esiin ja miten niitéd tarkastellaan.
(Mikkola 2002, 189.) Ndkokulmia suomalaisen opettajankoulutuksen tutkimuk-
sessa ovat olleet esimerkiksi tulevaisuus, alan muuttuva luonne ja alalle hakeu-
tuminen (ks. esim. Mikkola & Vilijarvi 2014; Hokkd, Vdhdsantanen & Saarinen
2010; Sallila & Malinen 2002; Jokinen, Taajamo & Vailijarvi 2014; Nissinen & V-
lijarvi 2011). Yksittdisen opiskelijan kokemusta opettajankoulutuksesta suhteessa
hdnen oman asiantuntijuutensa kehittymiseen on tutkittu kuitenkin suhteellisen
vdhén, jos lainkaan. Tutkimuksemme tavoitteena on tdydentda tata tutkimuksel-
lista aukkoa.

Opettajankoulutus on ollut meitd kasvattava ja kehittava prosessi. Olemme
konkreettisesti laajentaneet omaa tietouttamme ja oppineet uusia taitoja seka kas-
vaneet yksiloina. Silti tdhdan ajanjaksoon liittyy opinnoissamme tietynlainen epa-
varmuus ja kyseenalaistaminen. Mielestimme opettajankoulutuslaitosta tulisi
tarkastella saannollisin viliajoin, my6s konkreettisesti yksittdisen opiskelijan na-
kokulmasta. Kasvatusala muuttuu jatkuvasti ja opettajankoulutus pyrkii vastaa-
maan tdhan muutokseen, esimerkiksi kehittamalld opetussuunnitelmaa. Amma-
tin pohjana on kuitenkin yksilon opettajapersoona ja -identiteetti (Vertanen 2002,
95-96, 108-115). Vaikka koulutus vastaisi tdydellisesti nimenomaan alan vaati-
muksia, tarvitsemme opiskelijoina tukea myos henkilokohtaisella tasolla, oman
itsen ja asiantuntijuuden kehittamiseen. Tamé&n huomioimalla opettajankoulu-
tuslaitos pystyisi tunnistamaan opiskelijoidensa tarpeet paremmin ja muokata

opettajuuteen kasvamisesta ehedmpédd prosessia.



Tutkimuksessamme haluamme selvittdd, miten valmistumista ldhelld ole-
vat luokanopettajaopiskelijat kokevat oman asiantuntijuutensa ja kuinka opetta-
jankoulutus on tukenut heitd tdssd prosessissa kokemustensa mukaan. Ei ollut
sattumaa, kuinka pro gradumme aihe valikoitui, vaan se on ollut pitkdn proses-
sin tulos. Olemme itse 1dhelld valmistumista olevia luokanopettajaopiskelijoita ja
kysymykset tyoelamadstd, omista taidoista ja asiantuntijuudesta, eli pro gra-
dumme teemoista, ovat olleet keskeisid pohdintamme aiheita. Halusimme kuulla
kanssamme samassa vaiheessa olevien luokanopettajaopiskelijoiden eli vertais-
temme henkilokohtaisia ajatuksia ja kokemuksia.

Tutkimuksemme viitekehyksend on Tynjdldn (2006) kolmijakoinen malli
asiantuntijuudesta. Aluksi tarkastelemme asiantuntijuuden mééritelmid ja esitte-
lemme Tynjédldn mallin. Késittelemme asiantuntijuutta suhteessa opettajuuteen
ja sovellamme teoreettista viitekehystd suoraan opettajan ammattiin. Tamaén jal-
keen pohdimme opettajankoulutuksen roolia asiantuntijuuden muodostumi-
sessa. Tutkimuskysymysten ja tutkimuksen toteutuksen kuvailun jilkeen siir-

rymme tuloksiin ja niiden tarkasteluun.



2  ASIANTUNTIJUUS JA OPETTAJUUS

Asiantuntija on sananmukaisesti jonkin tietyn asian tuntija, joka on perehtynyt
tiettyyn alaan ja kokonaisuuteen. Hén tietdd ja tuntee sen perin pohjin tai yleistd
tietoutta syvemmin, kuin yleistiedon varassa asiaa ldhestyva. (Hotulainen 2010,
2-3.) Asiantuntijastatusta ei myonnetd jokaiselle, vaan se syntyy koulutuksen ja
kokemuksen myotd (Erdsaari 2006, 20). Erdsaaren (2006) mukaan asiantuntijuu-
teen liitetddn muista riippumattomuus tiedon suhteen sekd korkea ammatillisuu-
den taso. Heilld on koulutus alalleen, runsaasti kdytannon kokemusta seka hei-
hin voi luottaa ja tukeutua ongelmia ratkaistaessa. (Erdsaari 2006, 20; Haapakoski
2002, 105.)

Opettajan ammattia ja asiantuntijuutta on tutkittu hyvinkin laajalti niin suo-
malaisessa, kuin kansainvilisessd yhteiskuntatieteellisessd kirjallisuudessa (Par-
lal & Cansoy 2017, 1; Wardoyo, Herdiani & Sulikah 2017, 90; Opetusministerio
2007, 11). Wardoyon ym. (2017, 90) mukaan opettajan asiantuntijuus ilmentyy
siind, miten he ndkevat ammattinsa, miten he kdyttaytyvét ja miten hyodyntavat
tietojansa ja taitojansa. Kun sivuun siirretddan kaikki teoreettiset viitekehykset,
nousee esiin aina opettajan tyon vaativa luonne. Murron (1995, 1) mukaan am-
matin ja asiantuntijuuden saavuttaminen vaatii pitkdkestoisen koulutuksen,
jonka kautta saavutetaan tarvittavat tieto- ja taitovaatimukset sekd erityisesti si-
sdistetddn ammattiin liittyva korkea eettinen vastuu. Opettajan ammattiin kasva-
minen onkin koko uran jatkuva, yksil6llinen sekéd yhteisollinen prosessi. (Murto
1995, 1.) Opettajan tyd on yhdistelmd laajaa tietdmystd opetettavista tieteen-
aloista, pedagogisten keinojen hallitsemista, ihmisen kehityksen tuntemusta seka
taitoa ohjata yksilon kasvua oikeilla tavoilla tarkoituksenmukaiseen suuntaan.
(OPM 2007, 11-12; Syrjala 1998, 31.)

Vertasen (2002) mukaan opettajuuden kdsite muodostuu monista tekijoista.
Ensinndkin, se voidaan ymmartdd opettajan tyon kuvauksena, jolloin siihen si-

sdltyy kiintedsti kunakin aikakautena ilmeneva oppimiskaésitys ja sithen pohjau-



tuva asennoituminen opettajan tychon. Vertanen (2002) toteaa, ettd kahta saman-
laista opettajaa ei ole olemassa, vaan opettajuus rakentuu persoonan, professio-
naalisuuden seké sosiaalisuuden vuorovaikutuskentdssd (Vertanen 2002, 95-96,
108-115). Wardoyon ym. (2017) mukaan opettajan asiantuntijuutta voidaan tar-
kastella neljan osa-alueen kautta: pedagoginen, sosiaalinen, ammatillinen ja per-
soonaan liitettdvd kompetenssi. Osa-alueet ilmentdvit sitd, miten hyvin opettaja
tayttdad roolinsa kasvattajana. (Wardoyo, Herdiani & Sulikah 2017, 90.) Opetta-
juuden ja opettajan asiantuntijuuden jaottelu Vertasen (2002) ja Wardoyon ym.
(2017) ndkemyksid yhdistellen nivovat yhteen koulutuksen ja tyon kautta kehit-
tyneiden taitojen lisdksi myos synnynndiset ominaisuudet. Opettajan ammatin

vaativuutta ja moniulotteisuutta on kuvattu seuraavasti (ks. OPM 2007, 12):

Opettajan ammatti on:

Korkean pitevyyden (well-qualified) ammatti. Jokainen opettaja opiske-
lee ammattiinsa korkea-asteella. Jokaisella tulee olla laaja tietous opetetta-
vista aineista, korkeat pedagogiset taidot sekd kykenevdisyys ohjata ja tu-
kea oppilaita sekd ymmartdd koulutuksen sosiaalista ja kulttuurista ulot-
tuvuutta.

Elinikdisen oppimisen ammatti. Opettaja voi kehittyd urallaan aina ja
heitd tulisikin tukea ammatillisen kehityksensd kanssa. Uuden tiedon
hankkiminen, oman tyon ja tydyhteison uudistaminen ja tutkimusperus-
taisen evidenssin hyddyntdminen ovat korostuneita.

Liikkuva ammatti. Kasvatustiede kehittyy jatkuvasti ja liikkkuvuuden tu-
lisi liittyd vahvasti perus- ja tdaydennyskoulutuksiin. Verkostoitumiseen ja
muualla, kuin omassa lahiymparistossa tyoskentelyyn tulisi rohkaista.
Pohjautuu kumppanuuteen. Opettaminen on vuorovaikuttamista, myos
muiden kuin oppilaiden kanssa. Koulun sisdinen, paikallisten tyoympa-

ristdjen ja muiden sidosryhmien kanssa tulisi kanssakdyda sosiaalisesti.
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Opettajan kaiken toiminnan pohjalla on kasvatusalan asiantuntijuus. Pdivi Tyn-
jala (2006, 99-100) esittelee Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002) mallin asian-
tuntijuudesta. Malli jakaa asiantuntijuuden kolmeen osa-alueeseen, mielensisdi-
seen eli kognitiiviseen, osallistumista korostavaan eli sosiaaliseen sekd tiedon-
luomisen ndkokulmaan. Jokainen suuntaus tarkastelee asiantuntijuutta eri nako-
kulmasta, eri asioita korostaen, mutta samalla ne tdydentdvit toisiaan ja luovat
monisyisempdd ndkemystd asiantuntijuudesta. Kognitiivinen ndkokulma koros-
taa asiantuntijan kognitiivisia taitoja ja jaottelee sen spesifeihin osa-alueisiin. So-
siaalinen ndkokulma liittdd asiantuntijan sosiaaliseen yhteisoon, joka rakentaa
asiantuntijuutta. Tiedonluomisen ndkokulma yhdistdd kahta aiempaa, uuden tie-

don ja ongelmanratkaisun nakokulmasta. (Tynjdla 2006, 99-101.)

Kognitiivinen nakdékulma Sosiaalinen nakdkulma
(Mielensisainen — | (Osallistumisnakdkulma)
nakokulma)

Tiedonluomisen
nakokulma
(Luomisnakokulma)

KUVIO 1. Ndkokulmat asiantuntijuuden tarkasteluun (Hakkarainen ym. 2002; Tynjdld
2006).

Seuraavissa luvuissa sovellamme Tynjdldn (2006) mallia asiantuntijuudesta ja

sen komponenteista opettajuuteen. Kdaytamme tekstissd sanan asiantuntijuus ja

asiantuntija synonyymind termid eksperttiys ja ekspertti Tynjdlan (2006) tavoin.
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21 Kognitiivinen nakokulma

Kognitiivinen eli mielensisdinen malli on Tynjdldn (2006) mukaan ndkokulmista
perinteisin. Malli tarkastelee asiantuntijan kognitiivisia taitoja, kompetenssia tie-
donkésittelyssd, sekd esimerkiksi rationaalisuutta muuttuvissa tilanteissa ja on-
gelmanratkaisutaitoja. Nakemysta eksperttiyteen luo vertailu noviisiin, eli aloit-
telijaan. (Tynjala 2006, 102.)

Ropo (2004) on koonnut kognitiivisesta ndkokulmasta eri lainalaisuuksia
liittyen asiantuntijoiden ja noviisien vertailuun. Asiantuntijoiden paatoksenteon
on tutkittu olevan vaistonvaraisempaa ja tdsmallisempédd kuin noviiseilla, mika
auttaa muodostamaan nopeasti yleiskuvan asiasta ja jattaa lisaresursseja asiaan
syvillisemmin paneutumiseen. Esimerkiksi kokenut opettaja tekee nopeita ja jar-
kevid ratkaisuja samassa tilanteessa, jossa aloitteleva opettaja voisi tarvita hie-
man harkinta-aikaa. Asiantuntijatasolla olevat opettajat myos havaitsevat her-
kemmin eri tilanteiden ja oppilaiden erityistarpeet. Ongelman kokonaishahmot-
taminen voi viedd asiantuntijalta hieman pidemmaén aikaa kuin noviisilta, mutta
lopputulos on laadukkaampi. Asiantuntijan tehokkaaseen paitoksentekoon vai-
kuttavat myos noviisia abstraktimmat ja jarjestdytyneemmat tiedon rakenteet
sekd automatisoituneet, mutta samalla joustavat toimintamallit. Kasvu asiantun-
tijaksi on pitkd prosessi ja vaatii kdytdnnon tydskentelyd. Asiantuntijuus on ylei-
sesti melko kapea-alaista ja professionaalisuus rajoittuu usein tietylle tieteen-
alalle. (ks. Tynjala 2006, 102-104; Ropo 2004, 164-166.)

Tynjédlan (2006) esittelemddn kognitiiviseen nakdkulmaan asiantuntijuu-
desta voidaan liittdd myo6s Lehtisen ja Palosen (1999) kuvaus siitd, ettd asiantun-
tijuus tai ylipddtadan korkeatasoinen osaaminen ovat yhdistelmad monimutkaisten
taitojen osaamista sekd runsaan tietomddran hallitsemista. Yhteistd ndille kah-
delle ovat tehokkaat tavat muokata ja organisoida muistettavaa asiaa. Lehtinen
ja Palonen (1999) tuovat asiantuntijuuteen liittyen esiin skriptit, joilla selitetdan
suuren tietomddran jdrjestdytymistd asiantuntijan ajattelutavassa. Asiantuntija ei
aina kaytd pelkdstddan oman alansa virallista, formaalia tietoa, vaan lisdksi muis-

tiin varastoituneita ja hyvin jasentyneita kasikirjoituksia, eli informaalia tietoa.
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Osa tiedosta on verbaalisesti kuvattavaa ja osa ddnetontd, olennaisesti suorituk-
seen vaikuttavaa tietoa. Nditd tietoja hyodyntdmalld ja yhdistelemalld, pystyy
asiantuntija pitdm&dan mielessddn valtavan tieto- ja kokemusmaddran. (Lehtinen &
Palonen 1999, 148-149.)

Asiantuntijoiden tieto ndyttdd varastoituvan juuri tallaisiin késikirjoituk-
siin, joissa yhdistyy asiantuntijan aiemmat kokemukset ja informaali tieto sekéa
alan formaali tieto (Lehtinen & Palonen 1999, 148-149). Esimerkiksi kokenut
opettaja toimii haastavan oppilaan kanssa melko pikaisesti, vaikka luokan orga-
nisoinnin tasolla. Han pystyy hyodyntdmé&an aiemmin urallaan kohtaamiaan esi-
merkkioppilaita sekd samalla kdyttamdan omaa ammattitaitoaan ja oppilaantun-
temustaan toimiakseen mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti kyseisen oppi-
laan kanssa. Aloitteleva, esimerkiksi opintojensa alussa oleva tuleva opettaja
voisi tulkita etupenkissé erittdin kovaddnisen lapsen olevan ylivilkas, mutta ko-
kenut ja asiantuntijuuttaan kartuttanut opettaja tulkitsee tilannetta monisyisem-
min. Han pystyy liittdmédan yhteen tietoa lapsesta sekd hdnen ympaéristostddn,
esimerkiksi ruokailun ja vireystilan yhteydestd. Han hyodyntdd mielessddn ku-
muloitunutta tietoa ja tekee sitd kautta tulkinnan tilanteesta. (ks. Lehtinen & Pa-
lonen 1999, 148-149.)

Alla (kuvio 2) on Tynjdlan (2006, 105-109) eri tutkimuksista (esim. Bereiter
& Scardamalia 1993; Eraut 1994; Eteldpelto & Light 1999; Bereiter 2002) kokoama
malli kahdesta, rinnakkaisesta tavasta hahmottaa asiantuntijuuden muodostu-
miselementtejd kognitiivisesta ndkokulmasta. Taulukossa vasemmanpuoleinen
sarake on eritellyt asiantuntijuuden komponentit spesifimmin ja oikealla puo-

lella on ndiden osa-alueiden yleisemmat ylakésitteet.
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1) Faktuaalinen tieto

) FORMAALI/TEOREETTINEN TIETO
2) Kasitteellinen tieto/
taidot

3) Proseduraalinen tieto/
taidot
1) KAYTANNOLLINEN,
KOKEMUKSELLINEN TIETO
4) Aaneton tieto
Intuitiivinen tieto

5) Metakognitio 1) ITSESAATELYTIETO

KUVIO 2. Asiantuntijuuden komponentit kognitiivisesta ndkokulmasta (Tynjala 2006, 105).

Tynjdldn (2006) koonnissa ensimmadisend on faktuaalinen perustieto, joka on am-
matillisen asiantuntijuuden kulmakivid. Faktuaalinen tieto koostuu alan vakiin-
tuneesta faktatiedosta. Faktatietoa abstraktimpaa on késitteellinen tieto, johon si-
saltyvat erilaiset kdsitteelliset mallit ja teoriat. Yhdessd, faktatieto ja késitteellinen
tieto ovat muodollista, eli formaalia tietoa. Formaali tieto on luonteeltaan ekspli-
siittistd eli sanallisesti ilmaistavaa. (Tynjala 2006, 106.)

Kolmas asiantuntijuuden komponentti on kdytannollinen eli proseduraali-
nen tieto, joka syntyy toiminnallisesti ja kokemuksen kautta. Se viittaa tietotaito-
termistd poiketen taitotietoon, silld proseduraalinen tietous tarkoittaa tietoa siitd,
miten jokin asia toimii tai miten se tehdddn. Asiantuntijalla proseduraalinen tieto
on vahvasti automatisoitunutta sekd luonteeltaan hiljaista tietoa, silld se syntyy
kokemuksen kautta. Tynjdlan (2006) mallissa hiljainen tieto on kuitenkin nostettu
vield erikseen omaksi kokonaisuudekseen, koska silld on merkittiva rooli eks-
perttiydessd. Naiden tietojen lisdksi asiantuntijana toimimiselle on valttaméatonta
myos itsesddtelytieto, eli reflektiivisyys ja metakognitio. Nama tekijat liittyvat
vahvasti asiantuntijan oman toiminnan ohjaukseen ja sdatelyyn. (Tynjdla 2006,

104-107.)
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Tynjdldn (2006, 105) mallia soveltaen kognitiivinen ndkokulma jakaa opet-
tajan asiantuntijuuden viiteen eri komponenttiin. Opettajan formaali teoreettinen
tieto jakautuu kahteen: faktuaaliseen ja kisitteelliseen tietoon. Ensimmadisen osa-
alueen muodostaa faktuaalinen tieto, joka koostuu kasvatustieteellisesta faktatie-
dosta. Ainedidaktinen tietdmys on keskeinen osa opettajuutta, jossa opettajan tu-
lee hallita opetettavat oppiaineet laajasti (ks. OPM 2007, 12-13). Ruohotien (1996,
204) mukaan ainedidaktisten siséltotietojen tulee olla syvallisid, mutta opettajan
asiantuntijuuteen liittyy vahvasti myos laadukkaat intellektuaaliset kyvyt. Toi-
nen osa-alue koostuu késitteellisistd tiedoista ja taidoista, joihin sisdltyvét esi-
merkiksi kasvatukselliset teoriat, mallit sekd viestintddn, ammattietiikkaan ja
vuorovaikutukseen sisdltyvit tiedot (Tynjdla 2006, 105).

Opettajan formaalit taidot ovat pedagogisia tyokaluja, joiden avulla opet-
taja toimii ammattitaitoisesti. Opettajuuden formaaliin taitoon liittyvit tiedolli-
nen, taidollinen ja muu ammatillinen joustavuus, sekd samalla valmius muuttua
(Lehtisalo 2002, 228). Asiantuntijatasolla oleva opettaja kasvattaa ja rohkaisee op-
pilaistaan tasapainoisia ja oppimishaluisia yhteiskunnan jdsenid (Luukkainen,
2004, 85).

Kolmantena komponenttina ovat proseduraaliset tiedot ja taidot, jotka syn-
tyvit kdytannon kokemusten myotd. Proseduraalisten taitojensa avulla opettaja
kykenee toimimaan tarkoituksenmukaisesti erilaisten oppijoiden kanssa erilai-
sissa tilanteissa. Tdmé&n asiantuntijuuden osa-alueen myotd opettaja pystyy so-
veltamaan tyOssddn erilaisia kasvatustieteellisid toimia, kuten esimerkiksi eriyt-
tamistd. (ks. Tynjdla 2006, 105.) Opetusministerion (2007, 12-13) mukaan pro-
seduraalisessa osaamisessa keskeistd ovat taidot ohjata ja tukea oppilaita tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla sekd tunnistaa oppilaiden erityistarpeita ja vastata nii-
hin hyddyntdmalld ja soveltamalla uusia opetusstrategioita.

Neljas komponentti koostuu ddnettomaéstd tiedosta, joka on kokemuksen
kautta syntynyttd, intuitiivista ja automaattista. Tynjdlan (2006) mallia mukaillen
asiantuntijatasolla timd nakyy opettajan toiminnassa siten, ettd opettajan koke-

mus ja tdmédn myotd osittain automatisoitunut toiminta ohjaavat toimimaan am-
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mattitaitoisesti. Opettajan ty6 tapahtuu kdytannon tasolla sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa, mutta silti siind korostuu hiljainen tieto ja intuitiivisuus. (ks. Tynjald
2006, 105.) Niemen ja Tirrin (1997, 43—45) mukaan opettajalla on tarked rooli op-
pilaiden innostajana, oppimaan ja kasvamaan saattajana, kasvu- ja oppimispro-
sessin ohjaajana sekd luokkahuoneen ulkopuolisten toimintojen taitajana. Tama
mahdollistuu korkeatasoisten ja intuitiivisten tietojen ja taitojen avulla. (Niemi &
Tirri 1997, 43-45.)

Viimeisend komponenttina Tynjdlan (2006, 108) mallissa on metakognitio.
Opetusministerion (2007) mukaan opettajuuteen liittyy olennaisesti ammatilli-
nen kehittyminen, uuden tiedon hankkiminen ja hyvaksyminen sekd itsensd uu-
distaminen. Jotta opettaja voisi kehittyd asiantuntijatasolle, tulisi systemaattinen
ja jatkuva oman toiminnan sekd kdytantojen reflektointi olla osana jokaista tyo-
pdivad. (OPM 2007, 12-13.) Karin (1996) mukaan metakognition ja itsereflektion
ndkokulmasta opettajuuden asiantuntija on innostava oppimisen prosessoija,
joka kehittdd omaa persoonaansa ja taitojansa. Han hallitsee omaa eldmaéntilan-
nettaan ja pystyy sitd kautta auttamaan myo6s muita samoihin teemoihin liittyen.
Hanelld on luovaa ongelmien ratkaisukykyd, sekd hdn ymmartad, ettd erilaisuus
on yhteistyon voimavara ja hian kykenee myos vilittimaan myonteista ihmiska-
sitystd. (Kari 1996, 37-38.) Jarvinen ja Kohonen (1995) korostavat, ettd kaiken ta-
médn perustana on itsereflektio ja metakognition taidot. Reflektiivisyyden kehit-
tamisen keskeinen viline on itsearviointi. Aloitteleva opettaja tarvitsee tukea ref-
lektiossa kyetdkseen kyseenalaistamaan ja pohtimaan uskomuksiaan, mielikuvi-

aan sekd oletuksiaan (Jarvinen & Kohonen 1995, 28-31).

2.2 Sosiaalinen nikokulma

Yhteison merkitys on Lehtisen ja Palosen (1999) sekd Eteldpellon ja Tynjdlan
(1999) mukaan noussut yhd suurempaan rooliin korkeatasoisen asiantuntijuuden
rakentamisessa. Yhteinen, jaettu tieto, yhteinen ammattikieli sekéd tulkintatavat

luovat yhteenkuuluvuutta ja jaettua asiantuntijuutta. (Eteldpelto & Tynjala 1999,
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10; Lehtinen & Palonen 1999, 146-147; Parlal & Cansoy 2017, 7.) Pohjana asian-
tuntijuuden sosiaaliseen ndkokulmaan voidaan Tynjdldn (2006) mukaan pitdd
Laven ja Wengerin (1991) teosta eksperttiydestd, jota hankittiin oppimalla am-
matin saloja asiantuntijan ohjauksessa, kuten esimerkiksi opetusharjoittelussa.
Noviisi tyoskentelee observoiden asiantuntijoiden toimintaa. Vahitellen tehtavit
muuttuvat vaativammiksi ja lisddntyvat seké yksilo liikkuu kohti eksperttiyden
ydinté eli tdysivaltaista osallistumista toimintakulttuuriin. Toisin sanoen, yksilo
etenee observoinnin kautta karttuneen kokemuksen avulla eteenpdin, kohti tay-
sivaltaista yhteison jdsenyyttd, sen jaettua tietoa ja yhteistd toimintaa. (Lave &
Wenger 1991; Tynjdla 2006, 109.) Sosiaalisesta ndkokulmasta asiantuntijuuteen
siis kasvetaan asteittain, omaksuen eksperttiyden hiljaista tietoa ja toimintakult-
tuuria (Hakkarainen & Paavola 2007, 235).

Sosiaalisessa ndkokulmassa, etenkin Laven ja Wengerin (1991) mallin mu-
kaan on Tynjdldn (2006) sekd Milesin ja Knipen (2018) mielests tiettyjd haasteita,
liittyen sen informaaliin luonteeseen. Ensinnédkin, noviisi kerryttdd kokemustaan
tietyissd tilanteissa, joihin rajautuvat vain tietyt ongelmat ja ilmist. Aloittelijan
teoreettisten kasitteiden ja mallien muodostuminen jda siis melko rajatulle alu-
eelle, puutteelliseksi tai jopa kokonaan olemattomaksi. Sosiaalisesta nakokul-
masta noviisi myos oppii kdytannon kautta kdytannollisia taitoja, joten hidn ei tee
asiantuntijuudelle ominaista teoreettisen tiedon, kdytannollisen tiedon seka it-
sensd sddtelyn yhdistamistd. Kdytdnnon taitojen hallitseminen vie siis resursseja
teoreettiselta ymmartamiseltd sekd itsesddtelytaidoilta. Kolmas ongelma on, ettd
hyvien ammatillisten kdytannon taitojen lisdksi noviisi oppii myos toimimatto-
mia, jopa haitallisia kdytantojd. Tahan liittyy myos neljds ongelma, mika tuo esiin
osallistumisndkokulman toistamisen. Noviisi oppii ja toistaa ldhinnd observoi-
mansa kohteen kaytantojd, eikd hyodynnd omaa luovuuttaan ja innovatiivisuut-
taan. (Miles & Knipe 2018, 106; Tynjala 2006, 110-111.)

Tynjdla (2006, 111) esittdd, ettd noviisin hallitsemaa kokemusta ja sen hyo-
dyntamistd eri koulutusjdrjestelmissda on Guilen ja Griffithsin (2001) mukaan

tehty seuraavasti:
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Perinteinen malli. Opiskelija ldhetetddn tyoelamadn, olettaen, ettd han so-
peutuu vaatimuksiin ja oppii automaattisesti tarvittavat toimet ja tehtavat.
Oppimista ei korostetusti tueta tai opiskelija ei saa erityisesti ohjausta.
Kokemuksellinen malli. Painottuu kokemukselliseen oppimiseen, jossa
tyokokemusta reflektoidaan ja pohdiskellaan. Keskitssda on myos opiske-
lijan sosiaalinen kasvu sekd oppilaitosten ja tyopaikkojen vuorovaikutus.
Avaintaitomalli. Keskittyy tyteldaméssa keskeisten taitojen hankkimiseen.
Opiskelija osallistuu aktiivisesti suunnitteluun ja taitojen arviointiin.
Tyoprosessimalli. Tavoitteena opiskelijalla on oppia taitoja, joita voi hyo-
dyntédd toimiessa eri tydymparistoissda. Omat tyotehtdviat ndhddan osana
laajempaa tyo6- ja tuotantoprosessia.

Konnektiivinen eli yhdistava malli. Taméa malli yhdistdd tehokkaasti for-
maalia ja informaalia oppimista ja opiskelijan tytelamdkokemus otetaan
kokonaisvaltaisesti huomioon. Oppilaitoksessa ja tyoharjoittelussa tapah-
tuvaa oppimista pyritddn kytkemddn yhteen, eikd niitd ndhda erillisina

toimintoina.

Opettajankoulutuksessa esiintyy ylld olevista malleista vaihtelevasti jokaista, lu-
kuun ottamatta perinteistd mallia. Namé mallit tukevat pohjimmiltaan noviisin
kehitystd, perinteinen malli taas on kaukana opettajaksi kasvun prosessinomai-
suudesta. (ks. Tynjdla 2006, 105.) Jokaisella opiskelijalla on varmasti subjektiivi-
nen kokemus siitd, minka laatuista tukea hdn on opintojensa aikana saanut. Op-
pilaitoksen ja opiskelijoiden ndkemys kaytetystd kokemusmallista voi siis olla
erilainen.

Opetusministerion (2007) mukaan sosiaalisilla suhteilla ja yhteisoilld on en-
siarvoisen tarked merkitys oppimisessa. Lisdksi kollegiaalinen tuki ja yhteisolli-
set tyotavat ovat Wardoyon, Herdianin ja Sulikahin (2017, 97) mukaan merkityk-
sellisessd roolissa myos esimerkiksi siind, miten kasvatusalan nopeasti tapahtuva
muutos otetaan tydyhteisossd vastaan. Ndin ollen opettajalla on merkittdva rooli
muun muassa tyo- ja luokkayhteison vuorovaikutuksen tukemisessa seké yksit-

tdisen oppilaan ohjaamisessa luokkayhteisossd. Opettajan ohjauksessa oppilaat
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saavat tietoa sosiaalisista normeista, esimerkiksi kuinka ryhmaéssa tai muussa so-
siaalisessa kontekstissa toimitaan. Opettajan tulee pystyd toimimaan yhteis-
tyossd oppilaiden, kollegoiden, vanhempien sekd muun laajan ldhiympériston
kanssa. Han on myos tarked roolimalli oppilailleen ja omaa suuren yhteiskunnal-
lisen vastuun, minkd takia opettajan luoma luottamussuhde oppilaisiin on en-
siarvoisen tarkedd. (OPM 2007, 13.) Lehtisalo (2002, 228) toteaa, ettd opettajan tyo
vaatii yhteistyokykyd, hyvid viestintédtaitoja sekd ennen kaikkea monipuolisia ih-
missuhdetaitoja.

Sosiaalisesta ndkokulmasta katsottuna yhteisollinen toiminta ja jaettu asi-
antuntijuus ovat ensiarvoisen tdrkeitd (Eteldpelto & Tynjadld 1999, 10). Vaikka
opettaja toimii suurimman osan ajasta oppilaiden kanssa luokkahuoneessa, kiin-
ted osa tyotd on myos esimerkiksi yhteistyo kollegoiden kanssa, kokoukset, vili-
tuntivalvonnat sekd erilaiset koulutason tehtdvit (Norrena 2013, 41). Opettajan
ammatin autonominen asema mahdollistaa sen, ettd opettaja voi rakentaa esi-
merkiksi opetuksesta ja luokkahuonekdytannoistd sellaisia kuin haluaa. Milesin
ja Knipen (2018, 106) mukaan tyouransa alussa opettajat kohtaavat usein haas-
teita, liittyen esimerkiksi rutiinien puutokseen. Ihanteellisinta olisi, jos jatkuvan
ammatillisen kehityksen prosessille olisi tukija, esimerkiksi kollega tai rehtori
(Jarvinen 1999, 258-259), miké voisi edesauttaa yhteisolliseen kulttuuriin liitty-

mistd ja omien toimintatapojen 16ytamista.

2.3 Tiedonluomisen nikokulma

Tynjdldn (2006, 116) mukaan tiedonluomisen ndkdkulmassa yhdistyvét sekd kog-
nitiivinen ndkokulma ja sen ’yksilollinen eksperttiys” sekd sosiaalinen nako-
kulma ja sen "kollektiivinen eksperttiys’. Nakokulman nimi tiedonluominen viit-
taa siihen, ettd asiantuntijuutta ei voi oppia vain kirjoja lukemalla, vaan se on
jonkin uuden ja alkuperdisen luomista aiemmin opitun perusteella. (Tynjald,

2996, 116.) Oppiminen ei ole passiivista omaksumista, vaan matka uuden tiedon,
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oivallusten ja sosiaalisten kdytdnteiden luomiseen (Hakkarainen 2005, 3—4). Tyn-
jdla (2006, 116) ndkee asiantuntijuuden yksilollisend ongelmanratkaisuprosessina
sekd uuden tiedon luomisena koulutusalan muuttuvassa kontekstissa.

Tynjdldn (2006) mukaan pohjana tiedonluomisen ndkdkulmalle voidaan pi-
tdd Bereiterin ja Scardamalian (1993) mallia asiantuntijuuden asteittaisesta etene-
misestd eli “progressiivisesta ongelmanratkaisusta’, jossa merkityksellistd on jat-
kuva reflektointi sekd ongelmien tunnistaminen ja ratkaiseminen. Téarkeda on siis
ajatus siitd, ettei asiantuntija rutinoidu, vaan kehittdd jatkuvasti osaamistaan.
Ndin ollen asiantuntija tyoskentelee osaamisensa ylarajoilla, ylittdd rajojaan jat-
kuvasti ja oppii uutta. (Tynjdla 2006, 116.)

Tynjdldn (2006) mukaan Hatano ja Inagagi (1993) korostavat tiedonluomi-
seen liitttyen ’adaptiivista eksperttiyttd’ enemmaén, kuin ‘rutiinieksperttiytta’.
Rutiinieksperttiydessa henkil6 suoriutuu erinomaisesti tehtavistdan tutuissa ym-
péristoissd ja tilanteissa. Adaptiiviset ekspertit taas pystyvéat toimimaan menes-
tyksekkddsti muuttuvissa olosuhteissa ratkaisten uudenlaisia ongelmia rajaa-
matta toimintaansa tuttuihin tilanteisiin. (Tynjdla 2006, 116.) Voidaan siis todeta,
ettd Hatanon ja Inagagin (1993) mallin mukaan todellisia asiantuntijoita voivat
olla vain adaptiiviset ekspertit, silld rutiiniekspertit ovat asiantuntijoita vain tu-
tuissa ja muuttumattomissa tilanteissa. Bereiter ja Scardimalia (1993) nimitt4isi-
vatkin rutiinieksperttejd "kokeneiksi ei-eksperteiksi’. (Tynjdla 2006, 116-117.)

Tynjdla (2006) kuitenkin toteaa, etteivit Bereiter ja Scardamalia (1993) tie-
tenkdan kielld, ettei asiantuntija kehittdisi rutiineja. Olennaista on se, ettd asian-
tuntijan toimintaan liittyy rutiinien hallitsemisen liséksi oman osaamisen jatkuva
kehittaminen, ongelmien ratkaiseminen yhd monimutkaisemmalla tasolla seka
menestyksestd ja virheistd oppiminen. Edelld mainitut komponentit muodosta-
vat aidon asiantuntijan tiedon luomisen ndakokulmasta. (Tynjala 2006, 116-117.)

Peilaten Tynjédlan (2006) malliin, opettajan asiantuntijuus tiedonluomisen
nakokulmasta koostuu itsensd haastamisesta ja kehittdmisestd sekd ongelman-
ratkaisukyvystd. Hakkaraisen (2005) mukaan ndkokulma ei nde asiantuntijuutta

kliinisend, tiedeyhteisoissd tapahtuvana, vaan arkipdivdisend toimintana vaihte-
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levissa tyoympadristoissd, mukautuen sen jatkuvasti muuttuviin tarpeisiin. Opet-
tajan ammatin ja kasvatusalan jatkuvassa muutoksessa opettaja voikin kokea
haasteita, jos ei uskalla kokeilla uusia asioita tai toimii pelkdstdan omalla muka-
vuusalueellaan. Uusi opetussuunnitelma ravistelee vanhoja opetuskaytanteitd ja
haastaa opettajia kokeilemaan ja ajattelemaan monipuolisella tavalla. (Hakkarai-
nen 2005, 3.)

Myos opettajan asiantuntijuuden voi jakaa rutinoituneeseen ja adaptiivi-
seen soveltamalla Hakkaraisen (2005) ja Tynjdlan (2006) ndkemyksid. Ensimmadi-
nen on toimintaa lihinnd omalla mukavuusalueella, kokien muutoksen vaike-
aksi ja jalkimmadinen on monipuolista toimijuutta muuttuvissa olosuhteissa. Aito
opettajan asiantuntijuus kallistuu adaptiiviseen, silld tyon muuttuvan luonteen
takia joustavuus, ongelmanratkaisutaidot ja erilaisissa, jatkuvasti liikkuvissa ti-
lanteissa toimiminen ovat iso osa tyon olemusta. Toisaalta myos itsereflektion
ollessa asiantuntijuuden osana, ei hetkittdinen paluu rutiineihin ja omille vah-
vuusalueille ole merkki ammattitaidottomuudesta, vaan ldhinnd mukautuvasta
ja omaa jaksamista vaalivasta tyoorientaatiosta. (ks. Hakkarainen 2005, 3; Tynjala

2006, 116.)

24 Opettajankoulutuksen rooli asiantuntijuuden muodostu-
misessa

Murron (1995, 1) sanoin “opettajankoulutuksessa pyritddn késittelemddn opetta-
jaksi kasvua, opettajana toimimista seka opettajan tyotd ja tehtdvid mahdollisim-
man laaja-alaisesti”. Opettajankoulutuksella on keskeinen rooli tukea opiskelijan
vuorovaikutusta ajattelun ja toiminnan tasoilla, jotta opiskelijan mielikuva
omasta osaamisesta ja kehittymisestd voi muodostua (Blomberg 2009, 17). Viisa-
nen ja Silkeld (2000) korostavat, ettd opettajankoulutuksessa merkityksellistd
ovat opiskelijan persoonallisuuden ja ammatillisen kehittymisen prosessit. Nama
ovat suuria kehitystehtdvid, joten pelkkd koulutus tai laaja tyokokemus eiviit tee

kenestdkddan valmista opettajaa. (Vdisanen & Silkeld 2000, 27.) Koulutuksella on
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kuitenkin merkittava rooli opiskelijan tukemisessa erilaisten valmiuksien tarjoa-
misessa.

Opettajankoulutus painottaa Creasyn (2015) mukaan kolmea elementtid
valmistaessaan tulevia kasvatusalan asiantuntijoita. Koulutuksen myota opiske-
lijoilla tulisi olla tarvittavat tiedot, taidot sekd dispositio kasvatusalaan liittyen.
Tietoihin liittyen Creasy (2015) korostaa etenkin sisaltotietoja, jotka ovat osa ai-
nedidaktista osaamista. Taidot viittaavat pedagogisiin taitoihin, joita opettajalla
tulisi olla. Dispositiolla Creasy (2015) tarkoittaa ylipddtaan opiskelijoiden taipu-
muksia kasvatusalalle, jotka voivat ilmentyd esimerkiksi laadukkaana suunnitte-
lutyond. (Creasy 2015, 23.)

Korpisen (1993, 146) mukaan opettajankoulutuksen tehtdvana on kouluttaa
korkeatasoisia asiantuntijoita ja tulevaisuuden ammattilaisia kasvatusalalle. Jy-
vaskyldn yliopiston (Jyvaskyldn yliopisto, kasvatustieteiden ja psykologian tie-
dekunta 2017) luokanopettajakoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijoilleen
valmiuksia toimia alakoulun luokanopettajana ja kasvattajana. Lahtokohtina on
tukea opiskelijoiden ammatillista identiteettid, kehittymistd autonomisiksi sekd
omaa toimintaansa kriittisesti analysoiviksi asiantuntijoiksi. Koulutus ohjaa hal-
litsemaan kaytannollisid toimintatapoja sekd 1oytdméddn tulevan opettajan toi-
minnalle tieteellistd perustaa. Opinnot pyrkivat luomaan vuoropuhelua kasva-
tustieteen teorioiden ja kdytannon vilille, mika toteutuu erityisesti opetusharjoit-
teluissa. (Jyvaskylan yliopisto, kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunta
2017.)

Opettajaprofession ihanteet ovat jatkuvan muutoksen alla suuntautuen yha
enemmadn nykypdivan realistiseen ammattilaiseen, joka on reflektoiva ja toisi-
naan erehtyva (Luukkainen 2004, 53-58). Opettajankoulutuksen tulisi pysyd mu-
kana tdssd kehityksessd ja valmistaa tulevia opettajia vastaamaan muuttuviin tar-
peisiin (Vdisdanen & Silkeld 2000, 27). Vdisanen ja Silkeld (2000) painottavat, ettd
opettajaksi opiskelu ei ole yksinkertaisuudessaan pelkkii erilaisten taitojen op-
pimista, vaan se on opettajaksi kasvamista. Kasvuprosessi, joka alkaa jo ennen

koulutukseen sisddnpddsyd on henkilokohtainen ja koskettaa yksilon persoonaa.
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(Vdisdnen & Silkeld 2000, 27.) Harvoin yksilo pddsee seuraamaan eldmén polul-
laan niin intensiivisesti jotain tiettyd alaa, kuin kasvatusalaa. Jokaisella tulevalla
opettajalla on jo valmiiksi mielikuvia, uskomuksia ja orastavia taitoja opintojensa
alkaessa. Jotta nama voitaisiin valjastaa ja opiskelijat voisivat tehokkaammin ra-
kentaa omaa asiantuntijaidentiteettiddn, pitdisi nditd aikaisempia kokemuksia
yhdistelld koulutuksen tarjoamiin uusiin tietoihin ja taitoihin. (Vdisdanen & Sil-
keld 2003, 27.) Lisdaksi Huebnerin, Gilmanin, Reschlyn ja Hallin (2009) mukaan
opiskelijoiden tulisi luoda tavoitteita toiminnalleen, joille opettajankoulutuslai-
tosten akateeminen vapaus antavat mahdollisuuden (Uusiautti & Madatta 2012,
339 mukaan).

Opettajan voidaan ndhda tyoskentelevan omassa ammatissaan kuin henki-
lobrandind ja ammattia tehdddnkin suurelta osin omalla persoonalla (Malinen
2002, 87). Vdisasen ja Silkeldn (2000) mukaan jokainen kasvattaja on ainutlaatui-
nen ja jokainen asiantuntija kehittdd itselleen toimivimmat keinot. Tamankaltai-
nen reflektion kautta syntyva persoonallisuus opetustydssd on opetusalan am-
mattilaisen tdrkein tyoviline. Opettajankoulutuksen tulisi huomioida tdmad ja oh-
jata opiskelijoita kehittymédan itsenddn, monipuolisena persoonana. Kun opiske-
lija etenee opintopolullaan, ideaalisti hanen ymmarryksensd omasta minéstd,
realistinen itsetunto sekd oma opetustyyli kehittyvat. Pohjimmiltaan nama kaikki
ovat rakennuspalasia omalle opettajaidentiteetille sekd ammattifilosofialle. (Vai-
sdnen & Silkeld 2003, 31.)

Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutus on rakenteeltaan alla olevan

taulukon mukainen (Jyvaskyldn yliopisto, opettajankoulutuslaitos 2018).

TAULUKKO 1. Jyvaskyldn yliopiston luokanopettajankoulutuksen opetussuunnitelma
2017-2020.

Tutkinto Sisdltyvit opinnot

Luokanopettajan kandidaat- | Kasvatustieteen perusopinnot 25 op.

tiohjelma 180 op. Kasvatustieteen aineopinnot 38 op.
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e Sisdltden muun muassa tutkimusmenetelma- ja
tutkielmaopinnot sekd ohjatut opetusharjoittelut (2
kpl).

Perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonai-
suuksien monialaiset (POM) opinnot 60 op.

e Ydin-ja soveltavat kurssit.

Muut yhteiset opinnot 20 op.
Vapaasti valittavat opinnot 37 op.

e Sisdltdd sivuaineen tai vapaasti valittavia kursseja.

Luokanopettajan maiste-

riohjelma 120 op.

Kasvatustieteen syventdvit opinnot 80 op.

e Sisdltden muun muassa tutkimusmenetelma- ja
tutkielmaopinnot sekd ohjatut opetusharjoittelut (2
kpl).

Muut yhteiset opinnot 5 op.
Muut tutkintoon siséllytettavéat opinnot 35 op.

e Sisdltdd sivuaineen tai vapaasti valittavia kursseja.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Luokanopettajaopiskelijoiden asiantuntijuus ja erityisesti opettajankoulutuksen
merkitys sen kehitykseen ovat suhteellisen vdhdn hyodynnettyja ndkokulmia
opettajankoulutuksen tutkimuksessa. Tutkimustehtivimme rajautuu naihin
kahteen aihealueeseen ja tavoitteenamme on tdydentda tata tutkimuksellista auk-
koa. Tutkimuksessa haluamme saada syvillistd tietoa opettajaopiskelijoiden ka-
sityksistd asiantuntijuudestaan, kokemuksista opettajankoulutuksen roolista sen
kehityksessd sekd tuottaa konkreettisia kehitysehdotuksia opettajankoulutuk-
selle.

Tutkimuskysymyksemme muotoutuivat lopulliseen muotoonsa kasitteelli-
sen viitekehyksen tarkennuttua sekd haastatteluiden toteutuksen ja saadun ma-
teriaalin analysoinnin jalkeen. Muodostimme lopulta kaksi tutkimuskysymysta.

Ensimmadinen kysymys tutkii opintojensa loppuvaiheessa olevien luokan-
opettajaopiskelijoiden kokemusta omasta asiantuntijuudestaan. Haluamme sel-
vittdd, miten he madrittelevat asiantuntijuuden, kokevatko he olevansa koulu-
tuksen myotd asiantuntijoita sekd miten he ylipdataan tarkastelevat omaa asian-
tuntijuuttaan tdssd vaiheessa opintojaan.

Toinen kysymys koskee opettajankoulutusta. Tutkimme, milla tavoin luo-
kanopettajaopiskelijat kokevat opettajankoulutuksen kehittdneen heiddn asian-
tuntijuuttaan. Kdytamme tdssd tarkastelussa ldhtokohtana Tynjdldn kolmija-
koista mallia asiantuntijuudesta, johon opiskelijat peilaavat omia kokemuksi-

aan.

Tutkimuskysymyksemme:
1. Miten opintojensa loppuvaiheessa olevat luokanopettajaopiskelijat koke-
vat asiantuntijuutensa?
2. Mill4d tavoin opintojensa loppuvaiheessa olevat luokanopettajaopiskelijat

kokevat opettajankoulutuksen kehittaneen heidédn asiantuntijuuttansa?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimusote ja ldhestymistapa

Teimme tutkimustamme laadullisella tutkimusotteella, silld tutkimuksemme
kohteena olivat tutkittavien henkilokohtaiset kokemukset ja ajatukset asiantun-
tijuudestaan sekd siitd, miten opettajankoulutuslaitos on kehittanyt heitd asian-
tuntijuuden eri osa-alueilla. Laadullisen tutkimuksen erityispiirteitd ovat juuri
syvillisen tiedon etsiminen sekd kokemusten ja tuntemusten tutkiminen (T6tto
2000, 38; Patton 2015, 14-15). Laadulliseen tutkimukseen kuuluu ldhtokohtaisesti
myos tarkoituksenmukainen tutkimuskohteen valinta sekad luonnollisesti laadul-
liset aineistonkeruumenetelmat (Patton 2015, 14, 52). Tutkimuksemme kohteena
oli selked ryhmad, Jyvéaskyldn yliopiston luokanopettajaopiskelijat, jotka olivat
opintojensa loppuvaiheessa. Lisdksi kdytimme aineiston hankinnassa menetel-
méand haastattelua.

Laadulliseen metodologiaan perustuen etsimme tyokalut, joilla saavu-
timme tiedon tutkimastamme ilmiosta (ks. Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tyn-
jala 2005, 342). Tamédn takana vaikutti merkityksellisesti my6s pohdintamme tut-
kimuksemme epistemologiasta ja ontologiasta. Ontologia tarkastelee suhdet-
tamme todellisuuteen, eli sitd, mitd on olemassa ja mitd todellisuus on (Pikkarai-
nen 2004, 46; Heikkinen ym. 2005, 342). Tarkastelimme tutkimustamme kon-
struktivistisen ontologian késitteen kautta, jonka mukaan ihmismieli jasent&a
kielen avulla todellisuutta aktiivisesti saamansa havaintotiedon avulla (ks. Heik-
kinen ym. 2005, 342; Siljander 2005, 206-208). Kieli rakentaa todellisuuttamme,
mikd ndkyi konkreettisesti esimerkiksi aineistonkeruumenetelméssamme, eli
haastatteluissa.

Epistemologinen pohdintamme oli olennainen osa tutkimusprosessiamme,
tutkittavan ilmion ollessa ldhelld meitd tutkijoita. Epistemologia tutkii todelli-
suuden ja siitd tietdjan suhdetta sekd sisdltdd tutkijan osaksi tutkittavaa todelli-

suutta (Heikkinen ym. 2005, 342-343). Y14 olevaan konstruktivistisen ontologian
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kasitykseen perustuen, teimme tiedon jdsentdmistd epistemologisesta nakokul-
masta my06s konstruktivistisesti. Konstruktivistisessa epistemologiassa korostu-
vat juurikin tiedon subjektiivisuus ja etenkin nondualismi, jossa tutkija ei ole to-
dellisuudesta erillinen olento (Heikkinen ym. 2005, 341-342). Koimme tutkitta-
van ilmion olevan meille tutkijan aseman objektiivisuus huomioiden ldheinen,
joten tulkintoja tehdessimme emme kokeneet voivamme erottautua tdysin eril-
liseksi osaksi ilmion todellisuutta (ks. Laine 2001, 156-157).

Tutkimuksemme pohjautuu fenomenologis-hermeneuttiseen lahestymista-
paan, jossa erityispiirteend on se, ettd ihminen on seka tutkijana etta tutkittavana
(Varto 1992, 86-87). Lahestymistavalle on olennaista ilmion tarkastelu ilman en-
nalta méaarattyjd oletuksia, kuten teoreettista viitekehystd (Routio 2005). Koimme
kuitenkin, ettd ennalta luomamme teoreettinen viitekehys ei rajoittanut tarkaste-
luamme, vaan ldhinné ohjasi sitd tarkoituksenmukaiseen suuntaan ja antoi meille
tata kautta tilaa avoimuudellemme, pitden huolta siitd, ettd tutkimusproses-
simme palvelee tutkimustehtdavadmme. Fenomenologis-hermeneuttisessa ldhes-
tymisessd ilmiot ndhd&dan ihmiselle hyvin merkityksellisind (Laine 2001, 24-26,
28; Tuomi & Sarajdrvi 2003, 34), joten ldhtokohtaisesti pyrimme tutkimaan il-
midtamme haastateltavien kokemusten ja kisitysten kautta. Fenomenologian
tutkiessa ihmistéd ja hdanen kokemuksiaan, tekee hermeneutiikka tulkintoja ja luo
ndin ymmarrystd. Havaintoja ymmartadksemme olennaista oli juuri tulkintojen
tekeminen, joka on valttdimatontd tutkittavien kokemusten ymmartdamiseksi.
(Laine 2001, 28; Patton 2015, 116-117, 136-138)

Hermeneutiikkaan liittyy olennaisesti myds hermeneuttinen kehd (Laine
2001). Kehdlld tutkijan tavoitteena on synnyttdd dialogia tutkimusaineiston
kanssa, jossa aineisto ja oma tulkinta vuorovaikuttavat keskenddn. Tutkijan
omien ennakko-oletusten ymmartdmisen ja tulkitsemisen ollen olennainen osa
fenomenologis-hermeneuttista ldhestymistapaa, edesauttaa hermeneuttisella ke-
hélla reflektointi objektiivisuutta ja samalla lisdd ymmarrystd ilmiostd. (Laine
2001, 27, 32, 37-38.) Pyrimme koko tutkimusprosessin ajan pysyttelemaan reflek-
tiivisessd otteessa. Selkedsti rajautunut teoreettinen viitekehyksemme ja teo-

rialdhtéinen analyysimenetelmdmme helpottivat aineiston tarkastelua seka siita
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tehtyjen tulkintojen muodostumista. Prosessin edetessd, tekemdmme tulkinnat ja
aineistomme vaikuttivat suhteessa toisiinsa, teorian luodessa jasentdvaa konteks-

tia etenemisellemme.

4.2 Osallistujat

Tutkimme pian valmistuvien luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia asian-
tuntijuudestaan sekd koulutuksestaan. Laadulliseen tutkimukseen liittyen osal-
listujien valinnan tarkoituksena ei ole 16ytdd niink&dan tilastollisia merkitsevyyk-
sid, vaan ihmisid, joilla on tietoa ja autenttista kokemusta tutkittavasta ilmiosta.
Tédten myos osallistujien valinnan tulisi olla juuri tiettyyn tarkoitukseen sopivaa
ja etukédteen harkittua. (Tuomi & Sarajdrvi 2003, 88; Warren 2001, 86-87.)

Kéaytimme harkinnanvaraista ndytettd, jossa perusjoukosta tutkija itse valit-
see tutkittavat henkilot (ks. Eskola & Suoranta 2005, 61; Jyrinki 1974, 31). Raja-
simme ensin tutkimuksemme perusjoukon, joka oli Jyvaskyldn yliopiston luo-
kanopettajaopiskelijat, jotka olivat ldhelld valmistumista ja olivat suorittamassa
tai olivat jo suorittaneet padattoharjoittelun. Paattoharjoittelu oli sopiva rajaus
otoksellemme, silla tdssd vaiheessa olevilla opiskelijoilla on jo mahdollisesti mo-
nipuolista kokemusta opettajuudesta ja kdytannon tyostd. Perustelumme kayttaa
harkinnanvaraista ndytettd tutkittavien valintatapana oli se, ettd valitsemamme
ndyte oli edustava ja samassa suhteessa heterogeeninen, kuin perusjoukkomme
ja myos joukkoa koskevat rajaukset takasivat timéan (ks. Eskola & Suoranta 2005,
18; Jyrinki 1974, 29, 31). Perusjoukon rajaamisen jdlkeen otimme yhteyttd tiettyi-
hin joukon jdseniin ja sovimme haastattelut.

Haastattelimme 11 Jyvaskyldn yliopiston luokanopettajaopiskelijaa, jotka
olivat neljannen ja viidennen vuosikurssin opiskelijoita. Heistd jokainen oli suo-
rittanut tai suoritti haastatteluiden toteutuksen aikana p&attoharjoittelua. Huo-
mioimme jo litterointivaiheessa sen, ettd haastateltavamme pysyivit anonyy-
meind. Muutimme haastateltavien nimet sekd muokkasimme spesifit ilmaukset

liittyen tunnistettaviin tietoihin, kuten kotiryhmaéén tai kotikaupunkiin yleisim-
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miksi. (ks. Tiittula & Ruusuvuori 2005, 17.) Tekstissa kdytdamme heistd joko pei-

tenimed tai yleisesti ilmausta "haastateltavat’. Merkitsimme aineistolainaukset

tekstissd kursivoituna. Koimme, ettd peitenimen kaytto palvelee tutkimuk-

semme laadullista otetta, luoden tulosten esittelystd ja raportin lukemisesta per-

sonoidumpaa. Koimme peitenimien kdyton olevan relevanttia myos epistemolo-

gisesta ndkokulmasta, silld pyrimme vuorovaikutukselliseen suhteeseen haasta-

teltavien kanssa, emmekd halunneet kisitelld heitid vain esineellisinid tiedon an-

tajina.

TAULUKKO 2. Haastateltavat. Taulukossa on kunkin haastateltavan peitenimi seka tausta-
tietoa opinnoistaan haastatteluhetkell.

Haastateltavan | Taustatietoa haastateltavasta

peitenimi

Onni Pro gradu -tutkielma seké kaksi kurssia opintoja jéljelld. Ei aio val-
mistua vield kevéalld, vaan tdydentdd opintojaan.

Heidi Tullut maisterivaiheen opintoihin Jyvaskyladan.

Veera Viidennen vuoden opiskelija, pro gradu -tutkielma seka joitakin kurs-
seja jdljelld. Ei aio valmistua kevéilld, vaan aikoo hakea viel4 lisdd si-
vuaineopintoja.

Leevi Pro gradu -tutkielma, joitakin kursseja sekd sivuaineen opintoja vield
jaljella.

Emilia Opinnot loppuvaiheessa, gradu ja kaksi kurssia jaljelld.

Laura Loppusuoralla opintojaan, joitakin kursseja jaljelld.

Kaisa Viidennen vuoden opinnot kdynnissd, pro gradu -tutkielma seka joi-
takin opintoja vield jaljella.

Roope Tullut maisterivaiheen opintoihin Jyvaskyldan. Tekee pro gradu -tut-
kielmaa.
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tin tutkielma puuttuu, paattoharjoittelu kuitenkin tehty.

Janina Viides vuosi menossa, mutta kolmannen vuoden tahdissa. Kandidaa-

lina Valmistunut ja siirtyy tyoelaméaan kevatlukukaudeksi.

Sofia Viidennen vuoden opiskelija ja aikoo valmistua kevddseen mennessa.

Haastateltavista jokainen oli meille tutkijoille yhteisten opintojen kautta tuttu.
Tutkijan ja tutkittavan tuttuus ja ennalta tunteminen voidaan ndhdd ongelmalli-
sena, silld usein esimerkiksi haastattelun syvyys voi kérsid “kylldhdn sind sen jo
tieddt” -tyyppisen ajattelun takia (Poysa 2010, 156-157). Tiedostimme taman ja
otimme jopa syvadluotaavamman asenteen haastatteluja kohtaan ja jo heti orien-
toivista kysymyksistd ldhtien painotimme vastausten perinpohjaisuutta. N&in
loimme haastatteluille tyylin, joka sai my0s haastateltavan vastaamaan laajem-
min ja syvillisemmin sekd viltimme sen, etteivit haastateltavat jattdneet vastaa-

matta meidén tutkijoiden etukéteistietojen takia.

4.3 Aineiston keruu

Kysyttdessd mielipidettd, ajatuksia tai toiminnan syitd, on helpoin kysya niistd
suoraan itse (Tuomi & Sarajdrvi 2003, 74-75), joten padtimme kayttdd aineiston-
keruumenetelménd haastattelua. Koimme haastattelun sopivaksi aineistonke-
ruumenetelmaéksi, silld se luo mahdollisuuksia kdydad keskustelua, selventdd ja
toistaa kysymyksid sekd oikaista mahdollisia vaddrinkésityksid. (Bogdan & Biklen
2007, 104-105; Tiittula & Ruusuvuori 2005, 9; Jyrinki 1974, 11-12; Tuomi & Sara-
jarvi 2003, 74-75.)

Tutkimusprosessimme alussa suunnittelimme toteuttavamme kyselylo-
makkeen, jonka my6s loimme ja ldhetimme. Suunnitelmissamme ndimme kyse-
lylomakkeen olevan avain suureen vastaajamddrddn ja matalan kynnyksen vas-

taamiseen (ks. Castells 2009, 55). Keskelld prosessia koimme kuitenkin tutki-
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mamme ilmion olevan sellainen, ettd saisimme hedelmallisempad tietoa haastat-
teluiden avulla. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimussuunnitelma saattaa eldd
tutkimushankkeen mukana (Eskola & Suoranta 2005, 15-16.) Lisdksi meidan tut-
kijoiden suhde ja ymmarrys tutkimaamme ilmié6n syveni prosessin edetessa ja
koimme kyselylomakkeen olevan toimimaton aineistonkeruumenetelma tutki-
muksemme kannalta. N&din myds toteutui kvalitatiivisille menetelmille tyypilli-
nen ilmididen prosessiluonne sekd tutkimusvaiheiden kietoutuminen yhteen
tutkimuksen edetessd (Eskola & Suoranta 2005, 16).

Kerdsimme aineistomme puolistrukturoidulla haastattelulla. Puolistruktu-
roidun haastattelun taustalla on ajatus siitd, ettd tutkijalla on tarpeeksi tietoa tut-
kittavasta ilmiostd, jotta voi muodostaa rungon haastattelulle, muttei pysty tay-
sin ennustamaan haastateltavien vastauksia (Morse 2012, 197). Teemahaastatte-
luksikin kutsuttuun puolistrukturoituun haastatteluun valitsimme etukéteen tie-
tyt teemat tutkimastamme ilmiostd ja laadimme haastateltaville samat asiantun-
tijuuden nakokulmiin (Tynjala 2006) perustuvat kysymykset, mutta emme val-
miita vastausvaihtoehtoja. Emme halunneet luoda valmiita vaihtoehtoja, silld ha-
lusimme kuulla haastateltavien omin sanoin kuvailemia kokemuksia ja mielipi-
teitd. Lisdksi haastattelukysymysten muoto ja jdrjestys vaihtelivat eri haastatte-
luissa, mikd onkin tyypillistd teemahaastatteluille. (ks. Tiittula & Ruusuvuori
2005, 11; Eskola & Suoranta 2005, 86.) Puolistrukturoidun haastattelun valintaan
vaikutti myos teorialdhtoisyys haastattelurungon muodostamisessa, joka yksi-
tyiskohtaisuudellaan sai meidét sulkemaan pois vaihtoehdon kayttdd avointa
haastattelua.

Luodessamme haastattelun runkoa, tarkastelimme tutkimaamme ilmiots,
eli asiantuntijuutta Tynjdlan (2006) maarittelemien nakokulmien mukaan. Teo-
reettisen viitekehyksen hyodyntaminen haastattelun luomisessa jasensi kokonai-
suutta (ks. Alasuutari 1995, 69) ja loi selkeyttd rakenteeseen. Valitsemamme teo-
riapohjan (Tynjdld 2006) kautta muodostui kolme teemaa, kognitiivinen, sosiaa-
linen ja tiedonluominen, joiden alle loimme kysymyksid. Tynjdld (2006) jaotteli

kognitiivista ndkokulmaa vield tarkemmin, joten loimme myo6s alakategorioita
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tdhan haastattelun osaan. Teorian avulla nostimme kysymysten kautta esiin tee-
moja, jotka olivat olennaisia asiantuntijuudessa ja sen rakentumisessa. Loimme
teorian pohjalta seuraavanlaisen teemaluettelon (ks. Eskola, Litti & Vastamiki

2018, 42-43; Hirsjarvi & Hurme 2001, 48):

TAULUKKO 3. Teemaluettelo haastatteluihin.

Teemat Alakategoriat

Asiantuntijuus Madrittely

Oma suhde asiantuntijastatukseen

Kognitiivinen ndkokulma asiantunti- | Faktuaalinen tieto

juuteen Kasitteellinen tieto
Proseduraalinen tieto

Hiljainen tieto/Intuitiivinen tieto

Metakognitio

Sosiaalinen ndkokulma asiantuntijuu- | Opettajuuteen kasvamisen prosessi
teen Saatu tuki opinnoissa

Yhteisty6 opinnoissa

Tiedonluomisen ndkokulma asian- Opintojen haastavuus
tuntijuuteen Itsen kehittaminen
Opettajankoulutus Opinnot prosessina

Kanssaopiskelijoiden asiantuntijuus
Opettajankoulutuslaitoksen yhteiso

Lisdkoulutus ja kehittdmiskohteet

Haastatteluiden alussa kuvailimme lyhyesti Tynjdldan (2006) kolmijakoisen mal-
lin asiantuntijuudesta. Lisdksi kysyimme ohjaavia, perustietoa koskevia kysy-
myksid, jotka orientoivat haastateltavaa (Hyvéarinen 2017, 17, 36). Muodostimme
kysymykset arkikielisiksi, kohdennetuiksi ja ndin pyrimme valttdimadan mahdol-
lisuuksia ymmartad kysymys véddrin (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 53). Kysymyk-

senasetteluilla pyrimme korostamaan haastateltavien omia kokemuksia ja néke-
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myksid sekd antamaan tilaa pidemmillekin vastauksille. Kysymyksenasette-
lumme oli esimerkiksi seuraavanlaista: “Luodaanko opinnoissasi opettajuuteen
kasvamisesta prosessia, eli opetetaanko sinua tarkastelemaan omaa kehityst&si?”
ja “Millainen kokemus sinulla on ohjaavan opettajan antamasta tuesta harjoitte-
luissa?”. Haastattelun viimeinen osio koski kokonaisuudessaan opettajankoulu-
tuslaitosta. Kysyimme haastateltavilta heiddn kokemuksistaan esimerkiksi lai-
toksen yhteisostd, heiddn saamistaan opeista sekd toivomistaan lisdkoulutuksista
tai kehittdamisenkohteista.

Toteutimme haastattelut marras-joulukuussa 2019 Jyvaskylan yliopiston ti-
loissa. Halusimme luoda kédytdannon jdrjestelyistd haastateltaville mahdollisim-
man vaivattomia, joten esimerkiksi haastatteluymparistot olivat heille tuttuja en-
tuudestaan (ks. Eskola ym. 2018, 29-30). Tallensimme haastattelut nauhoitta-
malla, joka oli toimiva tapa, mahdollistaen esimerkiksi uudelleen kuuntelun (ks.
Tiittula & Ruusuvuori 2005, 15). Itse haastattelutilanteisiin pyrimme luomaan
mahdollisimman luontevan tunnelman. Se, ettd tunsimme haastateltavat etuki-
teen oli etu, silld esimerkiksi jo ldhtokohtaisesti meidédn ja tutkittavan valillad val-
litsi hyva suhde ja luottamus (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41-42). Haastatel-
tavat kuvailivat ilmi6td ja kokemuksiaan syvillisesti ja hetkittdin avasivat hyvin-
kin henkilokohtaisia tuntemuksiaan. Pyrimme ldpi haastatteluiden neutraaliu-
teen ja viltimme reagoimasta vahvasti haastateltavien vastauksiin, vaikka vas-
taukset olivat toisinaan tunteita herattdvia (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005, 44—
45). 11 haastattelua kestivit yhteensd 4 tuntia ja 58 minuuttia. Haastatteluiden
kesto vaihteli 14 minuutista 46 minuuttiin. Keskimé&ardisen haastattelun pituus
oli noin puoli tuntia. Litteroitua materiaalia saimme 84 sivua fonttikoolla 11 ja

rivivalilla 1,5.

44 Aineiston analyysi

Koimme tutkimusprosessissamme haasteita aloittaessamme aineiston analyysia.

Valmiit analyysimenetelmét tuntuivat sopimattomilta materiaaliimme ja sopi-
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van analyysitavan valinta oli vaikeaa. Tutustuimme laajasti tutkimuskirjallisuu-
teen, ja lopulta valitsimme analyysitavaksemme sisdllonanalyysin. Sisdllonana-
lyysi on yksi kdytetyimmistd temaattisista analyysimenetelmistd, silld sitd voi-
daan soveltaa monen erilaisen materiaalin analysoimiseen (Ruusuvuori, Nikan-
der & Hyvaérinen 2010, 19; Tuomi & Sarajdrvi 2003, 93). Kdytimme teorialdhtoista
sisdllonanalyysid, silld analyysimme perustui Tynjdlan (2006) esittdimddn teori-
aan asiantuntijuuden kolmesta eri ndkokulmasta (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2003,
99). Tuomen ja Sarajdrven (2003, 116) mukaan teorialdhttisen sisdllonanalyysin
alussa luodaan analyysirunko, joka perustuu tiedettyyn ja tunnettuun teoriaan.
Esittelimme teoriaosiossamme Tynjdlan (2006) ndkokulmat asiantuntijuuteen,

joiden avulla loimme viitekehyksen ja suhteutimme analyysimme.

Litterointi

muodostaminen teorian
perusteella

Tarkempien luokitusten
luominen teorian
perusteella

.
[ Analyysirungon ]
=2

Yhtendisten ja eroavaisten
kuvausten 16ytdminen
luokitusten perusteella

KUVIO 3. Teorialdhtoinen sisdllonanalyysi mukaillen Tuomea ja Sarajdrved (2003, 99-100;
2018).

Haastattelujen toteuttamisen jdlkeen litteroimme ne. Tynjdldn (2006) luomaa kol-

mea ndkokulmaa hyodyntden loimme analyysirungon ja jaottelimme haastattelu-

kysymykset ja -vastaukset kolmeen kategoriaan; kognitiiviseen, sosiaaliseen ja
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tiedon luomisen ndkdkulmaan. Loimme tdmén jalkeen vield tarkempia luokituksia
ja jaottelimme esimerkiksi kognitiiviseen asiantuntijuuteen liittyvit haastattelu-
kysymykset vield tarkemmin, teoriaan perustuen. Ndin muodostui alaluokkia,
kuten tyytyvdisyys ohjaavan opettajan antamaan tukeen tai saatu kdytannon ko-

kemus opinnoissa.

Onni .
Heidi \ \\
-
Veera \‘\.\‘\..\\\ \\\ .>--.>.-.-..-.v;7 Ohjaavan Opettajal‘l tukeen Ollaal‘l tthyvéiSia. (2)
ST g
N X

el \

= X ™\
Emllla ““7«/--“‘;\:‘_

Leevi —

N\ Tyytyvéisyys ohjaavan opettajan antamaan tukeen
on vaihtelevaa ja ristiriitaista. (7)

/

Laura ~

N

Kaisa — // ///

/// ///; ’ A \
Roope~ . , ‘

/// \ Ohjaavan opettajan antamaan tukeen ei olla

Janina // /,// tyytyviisid. (2)

’ 2

A o

[ina 7 o

-
Sofia -

KUVIO 4. Alaluokkien sisdistd luokittelua.

Taman jalkeen tarkastelimme eri luokitusten sisilli olevia vastauksia ja etsimme yh-
tendisid ja eroavaisia kuvauksia. Kuten Tuomi ja Sarajarvi (2003, 77-78) toteavat,
haastattelujen ja tdta kautta myo6s vastausten suhde haastattelun luomaan viite-
kehykseen voi vaihdella. Kdytimme ylla olevaa (kuvio 4) alaluokkien sisdista luo-
kittelua etenkin kysymyksissd, jotka koskivat hyvin spesifid teemaa, kuten juuri
tyytyvdisyyttd ohjaavan opettajan antamaan tukeen ja joissa vastaukset jakautui-
vat melko selkedsti. Luokittelun jdlkeen etsimme vield datasta kutakin luokkaa
kuvaavia ilmauksia. Alla olevan (kuvio 5) kaltaista analyysid teimme taas sellai-
sille vastauksille, joissa viitekehys antoi enemmaén tilaa haastateltavien vapaa-

muotoiselle kuvailulle. Analyysissd pelkistimme haastateltavien vastauksia ja
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loimme alaluokkia kuvaamaan tutkimiamme teemoja, keskeisimpénd asiantun-

tijuus. Yldluokkamme, kuten asiantuntijuus termind, muodostui teoriasta, jonka

jdlkeen vertasimme haastateltavien nostamia ilmauksia ndihin.

Yliluokka Alkuperiinen ilmaus

H11: - - Semmosta syvillisempid
tietoa mitd muilla kansalaisilla ei
sithen ole ja kyl m aika pitkalle
sen koulutuksen laitan siihen ettd
se antaa sen nimikkeen ja
pitevdittdd sen ihmisen, mutta
kylli se vaatii asiantuntijalta.- -,
Siind on sitte jotain semmosta myds
miki tulee semmosesta omasta
reflektiosta ja, ettd tuntee ittensd ja
osaa hyddyntdd omia valmiuksia,
et se ei 00 suoranaisesti vaan koulutus.

Asiantunti-

i H3: No, ettd hallitsee jonkun
juus

tietyn alan tai sen mitd opiskelee
kenties. Ja hallitsee sithen kuuluvia
eri osa-alueita, tietdd teoriaa, osaa
myds soveltaa kiytannossa asioita
ja niin. hallitsee vaan tosi hyvin.

H2: - - Naiin, ettd se vuorovaikutus

on myds yks semmonen asiantuntijuuden

osa - -, Siihen liittyy myds - - tiedon jakaminen
ja oma reflektointi - -. Se,

ettd saa muilta tietoo ja niinku itse on myis
avoin oppii lisdd niin se on tosi tdrkeetd sille
omalle asiantuntijuudelle. Ja - - varmaan tulee

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Asiatuntija on tietyn alan ammattilainen,
jota varten on opiskellut. Hanelld on
syvillistd ja spesifia tietoa seké
reflektoi omaa toimintaansa.

Koulutus

Spesifi ala

Itsereflektio

Teorian ja
kdytannon
hallitseminen

Asiantuntija hallitsee tietyn alan s
ja hinelld on koulutus. Hin tuntee
alan teoriaa ja kdytantod.

___» Vuorovaikutus
Asiantuntija on kouluttautunut alalleen.
Etenkin opetusalan asiantuntijalla on
vahvat vuorovaikutustaidot.
Asiantuntija itsereflektoi ja haluaa kehitty.

> Halu kehittya

olee aika iso tytkalu, et osaa reflektoida siti
omaa itsed ja omaa toimintaa ja sitd omaa
asiantuntijuutta.

KUVIO 5. Teorialdhtoinen sisédllonanalyysi.

4.5 Eettiset ratkaisut

Hyvien tieteellisten kdytdntdjen noudattaminen oli ensiarvoisen tarkedd tutki-
muksemme kannalta (ks. Kuula 2006, 34-35). Tutkijoina olemme vastuussa teke-
mistimme eettisistd ja moraalisista ratkaisuista. Tutkimuksemme on osa ihmis-
tieteitd, jonka eettiset periaatteet jakautuvat ihmisarvon kunnioittamista ilmen-
taviin normeihin eli tutkittavan itsemddridmisoikeuden kunnioittamiseen, yksityisyy-
teen ja tietosuojaan sekd vahingoittamisen vilttidmiseen (Kuula 2006, 60).
Tutkimuksemme noudatti Kuulan (2006, 61-65) ylld mainittuja periaatteita.
Itsemdiirdimisoikeuden kunnioittamisella takasimme haastateltaville mahdollisuu-
den pdattad, haluavatko he osallistua tutkimukseen. Informoimme tutkitta-
viamme kertomalla, mistd tutkimuksestamme on kyse sekd mihin heiltd keratta-

védd tietoa kdytetddan. Tutkittavien saatua riittdvasti tietoa tutkimuksestamme, he
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pystyivit paattimaan vapaaehtoisesti, osallistuvatko tutkimukseen. Ennen tut-
kimukseen ryhtymistd laadimme ohjeiden mukaan suostumuslomakkeen (LIITE
2) ja tietosuojailmoituksen (LIITE 3).

Toisena periaatteena olevassa yksityisyyden kunnioittamisessa ja suojelemi-
sessa merkityksellistd on tutkittavien oikeus madrittdd, mitd tietoja he antavat it-
sestddn tutkimukseen kaytettaviksi sekd se, ettei yksittdisid tutkittavia tunnista
tekstistd (Kuula 2006, 61-65). Haastatteluiden kysymyksenasettelu oli sellaista,
miké antoi haastateltavalle mahdollisuuden valita vastaustensa laajuuden ja spe-
sifiyden. Emme myo6skédan kysyneet heiltd tarkkoja taustatietoja, vaan orientoi-
vissa kysymyksissd kysyimme yleisempid kuvauksia lahinna heiddn opintojensa
sen hetkisestd tilanteesta. Lisdksi tutkittavien tulee voida luottaa siihen, ettd ai-
neistoa kdytetddn, kasitellddn ja sdilytetddan sovitusti (Kuula 2006, 61-65). Siksi
nauhoitimme haastattelut virallisilla nauhureilla ja tuhosimme haastattelumate-
riaalin sekad litteroidut tekstit kayton jalkeen.

Kolmantena periaatteena on wvahingoittamisen vilttiminen, joka Kuulan
(2006, 61-65) mukaan voidaan huomioida véalttamallad erindisten henkisten, fyy-
sisten ja sosiaalisten vahinkojen aiheuttamista tutkittaville. Thmistieteellinen tut-
kimus aiheuttaa harvoin fyysisid vahinkoja, mutta henkisten ja sosiaalisten va-
hinkojen mahdollisuus on olemassa, jos tutkittavien tietoja luovutetaan tai ne
joutuvat vadriin késiin. (Kuula 2006, 61-65.) Vaikka haastatteluaiheet olivat hy-
vinkin henkiltkohtaisia, pyrimme haastattelijoina hienotunteisuuteen ja neutraa-
liuteen. Pidimme my®0s huolta siitd, ettd tutkimuksemme tietosuoja on asianmu-

kainen ja tutkittavien luottamuksellisia tietoja kédsitellddn huolellisesti.
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5 NAKEMYKSIA ASIANTUNTIJUUDESTA

Haastateltavien madritelmien mukaan asiantuntija on jonkin tietyn alan ammat-
tilainen, jolla on seké teoriatietoa ettd kokemusta. Tallda on keskimééardistd enem-
maén tietoa ja perehtyneisyyttd spesifistd alasta sekd toiminnasta kentillda. Haas-
tateltavat korostivat etenkin kdytannon kokemuksen osuutta asiantuntijuudessa,
korostaen sitd, ettei pelkkd koulutus tuo asiantuntija-asemaa. Peilaten opettajan
ammatin luonteeseen, moni korosti myos asiantuntijan kykya reflektoida itsedan

ja omaa toimintaansa sekd halua kehittya.

Heidi: Ite aattelisin et se on sen jonkun alan asiantuntija, eli henkild, joka tietda siitd alasta
niinkun ja sen kentdn toiminnasta niinkun ]faljon, mut se ei riiti, ettd on sitd tietoo, ettd
pitédd olla kokemusta siitd hommasta. - - Kyl mun mielestd pitédd olla seké sitd tietotaitoo,
ettd sitten myo6skin kokemusta. Ja sitte, et thmine voi olla my®s monen asian asiantuntija,
ettd se ammatti ei ehkd mun mielesté rajaa sitd kokonaan. Ettd jos sd oot kouluttautunu
johonki, et sd oot siind asiantuntija. Voithan sa olla myos harrastusten kautta tai muun
asian oman kiinnostuksen kautta asiantuntija.

Kysyttdessd haastateltavilta, tayttdavatko he itse kuvailemansa asiantuntijan maa-
ritelmdn tdssd vaiheessa opintojaan, suurin osa vastasi myontdvasti. Moni haas-
tateltava kuvaili olevansa asiantuntija ainakin koulutuksensa myotd, mutta kai-
pasi enemman kokemusta kdaytannon tyostd. Haastateltavat totesivat saaneensa
teoreettisesta ndkokulmasta paljon oppia yliopistosta, mutta tunnistivat opetta-
jan tyon monipuolisuuden ja vaihtelevuuden, mikd korostaa kokemuksen mer-
kitystd. Osa haastateltavista oli tyytymattomid siitd, ettd koulutus ei ole pystynyt
vastaamaan kaikkeen kattavasti, toisaalta he mainitsivat samalla esimerkiksi
opettajankoulutuksen resurssit sekd opiskelijan oman vastuun merkityksen.
Haastateltavat reflektoivat kehitystddn kohti asiantuntijuutta ja kokivat tunnetta
siitd, ettd voivat siirtyd tyoelamadn, vaikka heilld on vield paljon opittavaa. Moni

myos korosti ajatusta siitd, voiko kukaan olla ikind valmis asiantuntija?

Onni: Mé koen, ettd tdssd asiassa ja tdssd ammatissa asiantuntijuus kehittyy ja kehittyy,
ettd eihdn siind padtepistettd oo. ]]a aina niiku oppii uusia asioita. - - Asiat, mitd sen osalta
ollaan kéyty ja opiskeltu, ni voi olla ettd on ihan uudet jutut sitten tulevaisuudessa esi-
merkiks. Ja opetussuunnitelmat muttuu ja ndin poispdin. Mut jos miettii mill4 tasolla on,
ni aika vaikee kylld. Aika lapsen kengissd vield, mutta silleen niinkun sanotaan, ettd poh-
jataso on nyt sillee, et pohja on luotu. Ei mitenkdd niiku lihets sieltd alhaalta, vaan silld
tavalla ku miettii, ni oonko ma sitten asiantuntija niin kylld, kuitenkin, vaikka muotoilin
asian ndin. Sanotaan, ettd muodollisesti ehkéd niiku oon, tai sitd kohti on menty.
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Kokemuksen nihtiin olevan keskeisimmassa roolissa asiantuntijastatuksen saa-
vuttamisessa. Koulutuksen koettiin antaneen hyvit raamit asiantuntijaksi kasva-

misessa, mutta tyokokemuksen merkitys nostettiin silti ensisijaiseksi.

Roope: Jooo, 666 se mun mielestd se kasvatuksessa ja koulutuksessakin on niin monia
elementtejd et sitd on vaikee sitd asiantuntijuutta pelkastdan lukemalla saada, vaikka silla

nyt monta asiaa pystyy oppimaan, mutta on -- monitahonen ala et pitda lukea mista l]ot-
kut asiat johtuu ja pitad ymmaértdd, mistd jotkut asiat johtuu, mut pitdd myos osata elda
niiden kanssa ja reagoida niihin. - - Sekd perehtymadlld ja lukemalla, ettd myos elamalla ja
opettamalla ja keskustelemalla - -.

Halu kehittyd, oppia ja tunnistaa asioita eri ndkokulmista olivat merkittavia asi-
antuntijuuden saavuttamisen kannalta. Valmius kohdata erilaisia haasteita ja ke-
hittdd omaa ajattelua tukivat haastateltavien mielestd heiddn prosessiaan kohti

asiantuntijuutta.

Kaisa: No varmaan just sen kokemuksen kautta ettd on kohdannu erilaisii niinku, erilaisii
tilanteita toissa ja tehny virheitd ja oppinu niistéd virheistd, ni sitte sitd kautta se tieto kart-
tuu ja sit my0s jotenki ma néén, et pitdd olla halu kehittdd sitd omaa asiantuntijuutta, et ei
vaan riitd se, et noni nyt ma oon tdssa tyossd ja tdd riittdd ja mé teen tétd kaheksasta nel-
jddn, vaan pitdd olla myos se halu siihen itsereflektioo ja ittesd kehittdmiseen.

Kysyttdessd haastateltavien oman asiantuntijuuden osa-alueita, vastaukset vaih-
telivat paljon. Osa-alueet, joita suurin osa vastaajista painottivat, olivat vuorovai-
kutus, omana itsend oleminen ja pedagoginen asiantuntijuus. Vastauksista nousi
esille ajatus siitd, ettd opettajan ammatti on ihmisldheinen ja omalla persoonalla
tehtdvd tyo, johon yhdistyy teoreettinen osaaminen, kuten ainedidaktiikka.
Osalla vastaajista oli haastava hahmottaa oman asiantuntijuuden osia ja vastaus-
ten spesifiys vaihteli. Osa mainitsi asiantuntijuuteen kuuluvan esimerkiksi eetti-
syyden sekéd osa taas mainitsi hyvinkin yksityiskohtaisia osa-alueita, kuten kodin

ja koulun yhteistyon.
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Kodin ja koulun yhteisty6 Ainedidaktiikka
Omana itsend oleminen/ihmisyys

Pedagoginen asiantuntijuus
Luokan ilmapiiri
Tiedon jakaminen
Itsereflektio \ %
Oma koulutus \
OPS
Eettisyys
Tyoskentelytaidot - Vuorovaikutus

Kuvio 6. Haastateltavien asiantuntijuuden osa-alueita.

Suurin osa haastateltavista oli sitd mieltd, ettd he ovat valmistumisen myota kas-
vatusalan asiantuntijoita. Moni huomasi etenkin ndin jalkikdteen tarkasteltuna
oman ajattelunsa ja teoriaosaamisensa kehittymisen sekd tunnisti omia kehitys-
kohteitaan. Haastateltavista ne, jotka kokivat olevansa valmistuessaan asiantun-
tijoita, nakivat myos opintojen padméaadrand olevan asiantuntijuus.

Laura, Sofia ja Veera kokivat ristiriitaisia tunteita valmistumisen ja asian-
tuntijuuden yhteydesta. Heille oli selkedd, ettd he ovat virallisesti asiantuntijoita
ja heilld on laaja pohja opinnoista, mutta ilman vahvaa kdytannon kokemusta he
eivit ndhneet itseddn asiantuntijoina valmistuessaan. He eivit ndhneet asiantun-
tijuuden kehittymisen pddttyvdn sithen, kun saavat tutkintotodistuksen, vaan

heiddn mielestddn asiantuntijuus kehittyy koko tyduran ajan.

Sofia: No kylld niinkun noi opinnot on prosessi kohti sitd asiantuntijuutta, mut se ei to-
dellakaa lpééty just siihen ku saat paperit, vaan se on vasta alku, ettd siind annetaan se

ohja mille se voi rakentua. Kylld ajattelu on kehittyny iha hirveesti tan koulutuksen ai-

ana, niiku asiantuntijuutta kohti, mutta sitte just ku se puuttuu se ihan kdytannon osaa-
minen tai kdytannon kokemukset, ni en voi just sanoa, ettd ku saan paperit ni oisin asian-
tuntija. Mutta kylla selkeesti mun mielestd - - ajattelu kehittyy, et ensimmadisilld vuosi-
kursseilla ne on vdhd semmosia yksinkertasempia ja pomeillakin huomaa, et ne on vélilld
semmosia yksinkertasia juttuja, mutta nyt joutuu koko ajan enemmaén ajattelee laajempaa
skaalaa, et mitd niiku otat opetuksessa huomioon, niiku ihan harjottelun tavotteissakin se
ndkyy ihan selkeesti.
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5.1 Kognitiivinen nikékulma
5.1.1  Faktuaalinen ja kisitteellinen tieto

Enemmist6 haastateltavista koki, ettd kasvatustieteen teoriaa ei kdyda opinnoissa
tarpeeksi. Teorian opiskelu koettiin irralliseksi ja pintapuoliseksi, sen painottu-
essa ldhinnd kandidaatin- ja maisterintutkielmiin sekd oppimistehtdviin. Moni
totesi, ettd termistod kdytetddn, mutta sitd ei méddritelld tarkemmin. Teorian néh-
tiin olevan yksi tutkinnon heikoimmista osa-alueista. Haastateltavat kokivat,
ettd heiltd puuttuu alan perustietoa, kuten tietoa lapsen kasvun kehityksesta.
Moni myds mainitsi, ettd teorian opiskelu jdtetddn tdysin opiskelijan vastuulle,
eikd heille esimerkiksi suositella toimivia toimintatapoja tai -malleja, jotka perus-

tuvat tiettyyn kasvatustieteen teoriaan.

Sofia: Hhmm, no mun mielest4 aika piilotetusti tai silleen, ettd mitd on just puhuttu, et
pités olla jotain semmosta et miten lapset kehittyy, just nditd eri niiku vaiheita ja ylipaa-
tadan niiku vaik oppimisen teoriaa, mitd se niiku oikeesti tarkottaa et ihminen oppii. Et se
on vaa semmonen et meil vaan kdytetddn niitd sanoja, mut ei oo missddn vaihees maari-
telty tarpeeks tarkasti. - - Ite joutuu kaivelemaan jossain kursseissa, tai on joutunut kaive-
lemaan mitd mikikin tarkottaa. Mun mielesta siitd ei tarjota tarpeeks semmosta ihan
vankkaa tietopohjaa, niinkun mik3 liittyy mei&n opetusalaan, ettd niitd on tullu tosi paljo
semmosii teoksia, mitkd on ollu tai varmasti on tosi vankkaa meién alan tietopohjaa, mut
ne tulee sattumalta esille, eiki niin et hei tii on sitte tiarkee asia tarttukaa tahan.

Emilia, Onni, Leevi ja Janina kokivat vaihtelevaa tyytyvdisyyttd teorian opiske-
luun. He ndkivét teorian opiskelun méadran olevan sopiva, mutta jdivit silti kai-
paamaan yhteyttd kdytantoon. Moni mainitsi teoriapainotteisen opiskelun tapah-
tuvan eniten tutkinnon alkuvaiheessa, kuten POM-opinnoissa ja tunsivat turhau-
tumista siitd, ettd opiskeluvuosien myotd tiedot helposti unohtuivat. He myos

nakivit teorian opiskelun olevan suurimmilta osin opiskelijan omalla vastuulla.

5.1.2 Proseduraalinen tieto

Vain Onni ja lina olivat tyytyvdisid opintojen tarjoamaan kaytannon kokemuk-
seen kasvatusalasta. Heilld oli hyvid kokemuksia harjoitteluista ja POM-opin-

noista. Lisdksi kurssien aikana kdaydyt keskustelut koettiin hyvin antoisiksi.
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Suurin osa haastateltavista kuitenkin koki saadun kaytdnnon kokemuksen
olevan hyvin vaihtelevaa. Tama koettiin turhauttavaksi, silld haastateltavat kui-
tenkin kokivat kdytannon olevan kaikista opettavaisinta ja antavan eniten opet-
tajuuteen. Kurssien vaihteleva taso niin sisdlldissd kuin opetuksessa mainittiin
ongelmaksi. Lisdksi sattumanvaraisuuden nihtiin vaikuttavan liikaa saatuun
kaytannon kokemukseen. Ohjaavien opettajien ja saadun ohjauksen laatu sekd
ylipddtdaan kdytannon maard vaihtelivat todella paljon. Tyomaééra riippui haasta-
teltavien mielestd liikaa esimerkiksi siitd, mihin kotiryhméaan opiskelija pdétyy.
Tamd mainittiin useassa haastattelussa ja koettiin todella epdoikeudenmu-

kaiseksi.

Leevi: No niitd ehkd enemmén kuitenki sitte [kuin teoriaa] , mutta kylldhédn ku tdtd miet-
tii kokonaisuutena, ni nda harjottelut on ollu ilman muuta semmone mistd on varmaa
saanu, vaikee sanoo kaikki, mut silti tekis mieli sanoo, etti kaikki varmaan saanu eniten.
Ja sit varmaan kaikki sellaset kdytannon jutut mité tdssd on nyt ollu, et pomeihinha liitty
semmosta kdytdnnon projektia ja muuta. Ni kyllad niitd on kylld tullu, mutta edelleen mun
mielestd se on aika sattumanvarasta, ettd jos aattelee tédlleen niinku OKL-opiskeluja ylei-
semmin, ettd siind vaiheessa, kun esimerkiks kotiryhmad ollaan valitsemassa, ni ei aina-
kaan mulla ollu minké&é&nlaista kasitysta siitd, ettd mihinka ryhmiin sitd hakee. Ja sitte se
on kanssa myds vihén sattuman kauppa, ettd mihinkd sitte padsee. Ja nyt mitd téssd on
nyt seurannu muittenki opiskeluja tédssd vuosien aikana, ni toiset tekee ihan dlyttomasti
enemman ku toiset. Ettd mun mielestd se ei sais olla sattumanvarasta, se ettd mitéd niista
sitte saa.

Alle puolet haastateltavista naki, ettd teoriaa ja kdytantod ei linkitetd tarpeeksi
toisiinsa. Koska teoriaa ei heti siirretd kdytdantoon, moni mainitsi yhteyden jadavan
hyvin heikoksi. Janina sanoi teorian ja kdytannon valiin jddvan jopa monen vuo-
den viiveen. Haastateltavat kokivat vaikeaksi nimetd eri teorioita tai perustella
omaa toimintaansa teorian avulla. Toisaalta moni haastateltava tunnisti, ett4 tie-
dostamatonta kehitystd on tapahtunut heiddn kasvatustieteellisessd ajattelus-

saan teoreettisesta ndkokulmasta.

Iina: No sais olla enemmaén teoriaa. Nyt ku miettii loppuvaiheessa, jos nyt pyydetdan pe-
rustelemaan, miten mé perustelen mun toiminnan teorialla, ni mul ei véalttamatta tuu mi-
tddn tiettyd teoriaa mieleen tai saattaa sielld olla teoria taustalla, mut ei osaa mitenkdan
nimetd, et tin mukaan. Et ehka se lisdis asiantuntijuuttakin.

Yli puolet haastateltavista koki, ettd teoriaa ja kdytantod yhdistelldadn vaihtele-
vasti. Moni totesi yhteyden ndkyvan konkreettisesti vasta kdytannon harjoitte-

luissa, muttei kuitenkaan toivonut harjoitteluita lisdd. Nama haastateltavat naki-
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vét teorian ja kdytdnnon tasapainon olevan melko hyva. Silti heiddn tyoskente-
lytapansa etenivét yleensd kdytannostd teoriaan, eikd omaa toimintaa osattu pe-
rustella etukdteen teorian avulla, vaikka se olisikin tavoitteena. Opettajan am-
matti ndhtiin kuitenkin hyvin kdytdnnonldheisend, joten moni haastateltava

pohti tyon oikeaa luonnetta ja teorian tarvetta arkipdivan koulutyossa.

Sofia: O6mm, no mi en tiid, mé ite toivoisin sitd teoriaa vield, et ehka siit tulis just se, et
mé oon asiantuntija, koska md tieddn timmosen vankan teoriapohjan ja voin perustaa ne
just, ettd miksi teen téllasen valinnan ja se perustuu téllasee ja téllasee tutkimuksee tai
niinku teoriapohjaan. Mutta tota on niilld silleen ihan hyvé balanssi, ettd et ei oo liikaa
kumpaakaa, et kumpikaa ei korostu liikaa. Mut sit mé toivoisin, et sitd teoriaa ois enem-
mén, ku ollaan akateemisella alalla ja se on niinku se pohja mika meilld on ku ldhetddn
tydelamaan. Tyon myotd tulee se konkreettisesti se mitd sé teet, mut sielld sd et ehké vélt-
tamattd endd lue mitddn teoriaa, ni se on se ongelma, miké koulutuksen pitds mun mie-
lestd tarjota.

5.1.3 Intuitiivinen tieto

Jokainen haastateltava oli samaa mieltd siitd, ettd opettajan kdytannon tyostd ei
kerrota tarpeeksi tai siitd puhutaan vain vaihtelevalla tasolla. Haastateltavista ne,
jotka kokivat saaneensa jonkinlaista tietoa tyon aidosta luonteesta, olivat yhtd
mieltd siitd, ettd syvin tieto kdytannostd hankitaan vasta tytelaméassa. Opintojen
aikana kokemusta opettajan ammatista saatiin ensisijaisesti harjoitteluista ja osa
sivuaineesta. Keskeisend tiedon jakajana ndhtiin ohjaava opettaja tai luennoitsija.
Kokemusten mukaan ohjaajien taso sekd heiddn jakamansa informaatio vaihteli-
vat paljon, miké asetti opiskelijat eriarvoiseen asemaan. Lisdksi esiin nousi vah-
vasti luennoitsijoiden oman kadytannon kokemuksen puute. Haastateltavista
moni mainitsi esimerkiksi luentojen olevan hyvin kaukana kdytannosta tai ide-
oiden olevan epdrealistisia koulumaailmassa. Luennoitsijoiksi toivottiin kasva-

tusalan ammattilaisia, joilla olisi vankka kokemus kenttadtyosta.

Leevi: Iso osa okl:n opettajista - - jotenki puuttuu se semmonen kosketus siihen, ettd mita
se arki sielld koululla oikeesti on. - - Ja musta tuntuu sille, ettd niilld meijan opettajilla
taalla yliopistolla, ni niilld on vield jotenki ohkasemﬁ)i se kosketuspinta siihen, et mitd se
arki oikeesti on. Et semmosta teoreettista tavallaan heitelldédn, ettd ndin asioitten pitdis
mennd, mutkun ei se kdytdnnossd oo niin. Asiat on muuttunu aika paljon sielld koululla,
oman késityksen mukaan tdssd viimesten viiden tai kymmenen vuoden aikana tosi pal-
jon, ettd se on tosi erilainen se koulu mité se on ollu sillo. Ni sithen muutokseen ei oo jo-
tenkin osattu reagoida oikein.
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Haastateltavien mielestd opintojen aikana saatu kokonaisvaltainen kuva opetta-
jan kdytannon tyostd jdi ohueksi tai siitd puhuttiin vain yldkasitetasolla, konkre-
tian puuttuessa. Muun muassa opettajan vastuut ja velvollisuudet, erilaiset pa-
perity6t ja dokumentit, Wilman kaytto seka kaikki suunnittelutyon ja tuntien pi-
tamisen ulkopuolelle jddva ty6 mainittiin osa-alueiksi, joista opiskelijoilla oli hy-
vin kapea tietdmys.

Normaalikoulun koettiin antavan eparealistisen kuvan koulumaailmasta.
Mahdollisuus tehda harjoittelu kenttdkoulussa oli opiskelijoille hyvin mielekésta
ja ndiden harjoitteluiden koettiin antavan eniten realistista kuvaa alasta seka tar-

joavan eviitd omaan opettajuuteen.

Sofia: - - No tietysti ajattelee, et tddlld harva opettajaopiskelija on hirveen naiivi tai sem-
monen, et luulee, ettd se on semmosta, vaik minkid kuvan tdalld Norssilla saa. Mutta toi-
saalta se ois kyl hyvé kertoo, et teidn paivadn kuuluu tdmé timé timaé ja vaik et mihin va-
liin, milloin kannattaa tehd mitd asioita, ettei ne oo silleen ettd piddn oppitunnit ja sitte
kaikki jad sinne. - - se ois mun mielestd hyva kertoo semmonen, ettd opettajan normi tyo-
viikko, miten rytmitét, mihin tyonnét ndd paperihommat ja just niiku, ettd jos on lasten-
suojeluilmotuksia, ni millon ne teh&én, missa vélissd mika priorisoidaan tai silleen niiku,
ettd tietdd et opettajalla on tosi paljo hommia, mut ne selkenee varmasti vasta tyoeld-
missi et aa tddki kuuluu mulle ja semmosta niiku. Se ehké auttas, et sitku menee tyoeld-
maéd ja monet uupuu heti, ni kerrottas sillee, ettd kannattaa alottaa tdll4 tavalla, et hoidat
niitd asioita silloin t&lloin tolloin ja mitd ne asiat luultavasti tulee olemaan. Opettelis niitd
vdhd etukitee eikd vaa silleen, et miten meille tddlld opetetaan ja piet oppitunnit ja suun-
nittelet ne, ku ei se sitd tuu olemaan pelkéastaddn.

Roope mainitsi, ettd yhteistyd my6s muidenkin kuin koulujen kanssa olisi toivot-
tavaa. Opinnoissa painotetaan moniammatillista yhteisty6td, jonka tulisi ndkyad
hdnen mielestdan konkreettisesti, esimerkiksi poliisin tai sosiaalialan ammatti-

laisten vierailuina.

Roope: - - Kdytannon kouluarjesta puhutaan ylidkéasitetasolla yliopistossa, mutta se et, jos
oot vaik opettaja, ni voit olla vaik tutkija, ni jos sd puhut sielld ylakasitetasolla se ei mun
mielestd tuo mitdd sen enempad mitd me voitas lukee. Ihan esimerkking, et jos me puhu-
taa moniammatillisesta yhteistydstd, ni miksei me roudata sinne yliopistolle sitd poliisia
tai sosiaalityontekijdd tai muuta, joka kertoo, et minkalaisist asioista tds on kyse ja milla-
sissa asioissa otatte meihin yhteyttd tai muuta, et mitkd on vaikka meién hoidettavia asi-
oita - - Mun mielest se jotenki mika siit konkreettisesta niiku kouluarjesta jad véha uupu-
maan, et kylld niiku jokanen tietdd, et koulussa on terveydenhoitaja, jokanen tietdd mika
siel koulus on. Mut ei tiid valttamattd, et mitd ne siel tekee, et jotenki semmonen pikkusen
syvempi tai konkreettisempi ldhestymistapa vois olla kohdallaan.
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514  Metakognitio

Kaikki haastateltavat totesivat, ettd itsearviointia opetellaan tekemé&dn opintojen
aikana runsaasti. Arvioinnin koettiin kuitenkin olevan osittain pinnallista ja pa-
kon edesséd tehtdvad. Opiskelijat pohtivat itsearviointiin liittyen, ketd varten it-
searviointia tehdddn ja mika sen aito tarkoitus on. Arviointi koettiin valilld ole-
van pelkkd vaatimus kurssin suorittamiseen, eikd itsensd kehittimisen ndako-
kulma tullut lainkaan esiin. Haastateltavat kuitenkin havaitsivat itsereflektion
tarkeyden ja tunnistivat tekevéansa paansisdistd reflektiota jatkuvasti. Itsearvioin-
nin ohelle haastateltavat kaipasivat lisdd ulkopuolista ja etenkin kohdennettua
arviointia. Heiddn kokemustensa mukaan vastakaiun puute usein heikensi it-

searvioinnin laatua.

Onni: Opettaa. Ehottomasti opettaa. Vililld on tullu jopa niiku vahén korvista ulos se it-
searvioinnin ja oppimispdivékirjojen teko, missi sita reflektoidaan sitd omaa kehitystd f'a
myo6nnén itekki, ettd oon syyllistyny viahdn semmoseen jargoniin, mité sielld on jaaritellu.
Ehk4 sen arvon on huomannu nyt téllein opintojen loppupuolella. On Ealjon keskustelua
ryhmissd ihan itseddn koskevista asioista, ettd millanen on ja miten on kehittyny ja missa
vaatii kehittymistd kurssien aikana ja kurssien péaétteeks. Niin tota kylld mé oon huo-
mannu, ettd se on ollu itelle semmonen térkee juttu. Ja se on niiku menny opintojen ja
koulutuksen kautta eteenpdin.

Kysymys siitd, otetaanko itsearviointeja opettajankoulutuslaitoksen puolelta
huomioon, jakoi todella paljon mielipiteitd. Vain alle puolet koki, ettd itsearvi-
oinnit otetaan huomioon ja niistd saa palautetta, loput arvioivat sen olevan vaih-
televaa tai olematonta. Parhain kokemus itsearvioinnin saamasta huomiosta ja
palautteesta tuli harjoitteluista. Toisaalta ne haastateltavat, jotka kokivat saa-
neensa palautetta hyvin, totesivat, ettd valilld itsearvioinnin merkitys esimerkiksi
arvosanaan on liiankin suuri. Puutteet kurssien arvioinnissa nakyivit siind, etta
annettu arvosana noudatti usein opiskelijan itselleen antamaa arvosanaa. Itsear-
vioinnin ndhtiin olevan ldhinnd ohjeistus kurssin opettajalle siitd, mikd arvosana

opiskelijalle tulisi antaa.

Sofia: No se on aika usein semmonen, - - ettd kurssin lopussa - - . Meiédn pitds opettaa lap-
sia tekemaddn itsearviointeja, ni meitd pitéds opettaa tekemé&an itsearviointeja, koska se on
sitte vaha korkeemmalla tasolla vaha niiku metakognitiivisia juttuja, jotka kaikille ei valt-
tamattd ees aukee vaikka ollaanki korkeakoulussa. Ni kylldhédn meilleki pitds sitd mun
mielestd opettaa, eikd se oo semmonen just, ettd no kurssin lopussa tee itsearvio plus mii-
nus niinkun tohon arvosanaan. Et se on just semmonen vilinearvo.
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Muutama haastateltavista, kuten Roope ja Onni kuvailivat itsearvioinnin olevan

pelkka osoitus siitd, miten korkean arvosanan itselleen uskaltaa antaa.

Roope: - - Si et saa sitd mitda vastakaikua, ni sit se menee helposti vihd vasemmalla k-
delld se koko homma. Koska jotenki sitd miettii, et kil mé& omassa pddssd osaan itseni ar-
vioida, et miks mun pitéé tdta ulospdin antaa, ku kukaa ei siithe reagoi - - Itsearviointi on
lahinna se, et kuinka paljon viitsit itsedsi kehua, niiku kuinka harskisti viitit itsedsi kehua
et saat jonku...

5.2 Sosiaalinen nikokulma

Haastateltavien kokemukset ohjaavan opettajan antamasta tuesta vaihtelivat pal-
jon. Pieni osa haastateltavista oli tyytyvdisid saamaansa tukeen ohjaavalta opet-
tajalta ja koki vuorovaikutuksen toimineen hyvin. Ohjaajat ndhtiin hyvind ja pa-
tevind sekd merkittdvind tukijoina oman opettajuuden kannalta. Namaé haastatel-
tavat kokivat, ettd ohjaavalta opettajalta pystyi avoimesti kysymddn neuvoa ja
apua sekd sen hetkiseen tilanteeseen sopivaa ohjausta. Myos virheille annettiin
tilaa ja kannustusta sai my0s niissd tilanteissa, joissa ei itse tuntenut onnistu-
neensa. Erityisesti viimeisessd harjoittelussa ohjaava opettaja koettiin ennemmin-
kin kollegaksi sekd opiskelijoille tuli tunne siitd, ettd he ovat opettajayhteison tay-
sivaltaisia jdsenid. Haastateltavat korostivat rakentavan palautteen merkitysta ja
tunnistivat joskus saaneensa laadukkaan palautteen vastakohtana myos turhan
myotdilevdd palautetta. Taman kaltainen hyvin meni -palaute koettiin turhaksi
oman opettajuuden kehittamisessa.

Valtaosalla haastateltavista oli vaihtelevia ja ristiriitaisia kokemuksia ohjaa-
van opettajan antamasta tuesta. Heiddn mielestddn ohjaajilta puuttui tasalaatui-
suus ja saadun tuen taso vaihteli huomattavasti. Hyvan ohjaajan tulisi olla itses-
tadnselvyys ja tama koettiin silti arpapeliksi ja erot ohjaajien vililld olivat haasta-
teltavien mukaan suuria. Oma rooli harjoittelijana paattoharjoittelussa koettiin
vaihtelevana. Toisinaan harjoittelija sai kokonaisvaltaista vastuuta, toisinaan taas
harjoittelu oli ldhinnd apukédsind toimimista ja yksittdisten tuntien pitdmistd
vailla laadukasta palautetta. Osa haastateltavista harmitteli resurssipulaa, joka

nakyi esimerkiksi opettajankoulutuslaitoksen ohjaajien vahdisend tai jopa ole-



46

mattomana ldsndolona observoijina tai palautteenantajina. Osalla haastatelta-

vista oli kokemuksia myos siitd, ettei Normaalikoulunkaan ohjaaja ollut lasnd

harjoittelijan pitamilld oppitunneilla.
Emilia: Riippuu tosi paljo et kuka se on ollu. Mun mielest niiku harkoissa ne OKL:n puo-
lelta olevat ohjaajat, ni koska niitten se tydtuntimédéra on niin pieni, ni se on mun mielest
turhaa etté ne tavallaan antaa mit4én palautetta jos ne on ollu yhen tunnin seuraamassa. -
- Luokanopet [Normaalikoulun] et kuka sattuu ohjaajaks, ni se riippuu kyl ihan sattu-
masta, et osa ei anna kauheesti mitdd valttamattd palautetta kunnolla, et on viahd vaa
semmosta et joo hyva hyvi ja niiku ndin. Mut sit taas osa osaa antaa ja tarjoo just sem-

mosta, et saa tulla vaikka millon vaa juttelee ja niiku et joka tunnin jalkee saa puhua siitd
tunnista.

Sofialla oli todella negatiivinen kokemus harjoitteluista. Hanelld oli omien sano-
jensa mukaan kylmidn analyyttisid ohjaajia, jotka eivit antaneet tunnetukea tai po-
sitiivista kannustusta opiskelijalle. Hanelle tuli tuntemus siitd, ettd harjoittelut
tehtiin tdysin ohjaajaa varten, eikd palaute ollut kohdennettua ja hdnen omaan
opettajuuteensa liittyvdd, vaan esimerkiksi harjoitteluraportin kirjoitustapaan
puuttumista. Sofia toivoi, ettd tuki ja palaute olisi kohdennettu nimenomaan
opettajana kasvamiseen ja omaan opettajaidentiteettiin sekd sen reflektoimiseen,

mutta koki harjoittelut lahinnad harmilliseksi oman opettajuutensa kannalta.

Sofia: No mulla on ehki vidhidn semmonen, et en voi sanoo, ettd oon katkera, mutta vahian
olen. Mun ohjaajat on ollu aika sillee - - kylmén analyyttisié, et mé en oo tunnetukee hir-
veesti saanu, mitd ma oisin kaivannu etenki tds loppuvaiheessa ku oma opettajuus on
vaha kysymysmerkki, et onks tdd mun ala. Ja oisin halunnu sithen semmosta positiivista
buustia just niiku, et vitsi, et kyl mé ty6eldmaés pérjdan ja méd oon hyvi opettaja - - Tun-
tuu, et se on jadny vihd semmoseks, et méd oon tehny tyoti sille ohjaavalle opettajalle
enkd itselleni, ettd jotenki vaan kaipaisin et kaikki ohjaajat ohjais jotenki my&s sitd niin-
kun miten s& kasvat itse opettajana, millanen s& olet opettajana, mitd on sun vahvuudet,
just semmosta niiku positiivista henkee, mité ei tuu akateemisessa opinnoissa oikeestaa.
Mitd on kuullu, et osa saa sellasta ohjausta, ni mé oon tippunu sieltd vilistd kokonaa ja
sen mé koen, et on oman opettajuuden kannalta tosi iso harmi

Kaikki haastateltavat tunnistivat omien vertaistensa, eli opiskelutovereidensa
asiantuntijuuden ja sen nahtiin kehittyneen huomattavasti opiskeluvuosien ai-
kana. Opiskelutovereilta saatiin vastavuoroisesti vinkkejd ja vertaistukea, tietoa
ja ideoita sekd uusia ndkokulmia alaan ja omaan opettajuuteen. Asiantuntijuu-
teen liittyvit piirteet, joita muissa tunnistettiin, olivat esimerkiksi varmuus ja tur-
han jannityksen kariseminen, sekd luontevuus.

Sofia: Joo, kyl mun mielestd kaikista huomaa sen kasvun ja pystyy peilaamaan sinne mita

oltiin fukseina, ni ollaan me aika pitkille tultu sieltd. Ettd kylld md niinkun ndén, et sitku
me ollaan tydeldmaéssa ni ollaan varmasti kaikki tosi patevia.
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Kehitys nédhtiin konkreettisesti harjoitteluissa, mutta myos tiedostamatonta kehi-
tystd huomattiin tapahtuneen. Tama kavi ilmi esimerkiksi opiskelijoiden vali-

sissd keskusteluissa ja siind, mistd ja miten puhutaan, sekd minkdi takia.

Roope: Semmonen, et minka tyylisistd asioista puhutaan ja miten niist puhutaan ja minka
takiakin niistd puhutaan, et halutaan, et oltas ite jotenki viisaampia joidenki asioiden suh-
teen ja haluttas, et ei oltas opettajana ihan housut kintussa. Ni jotenki se osottaa sen, etta
ollaan tavallaan asiantuntijoita ja halutaan vieda sitd omaa osaamista eteenpdin.

Mielipiteet kanssaopiskelijoiden kanssa tehtdvéastd yhteistyostd jakautuivat ta-
san. Haastatteluissa yhteistyon muodoksi nostettiin ldhinnd yhteisopettajuus
opetusharjoitteluissa. Puolet haastateltavista totesi yhteistyon toimineen hyvin ja
piti sitd mielekkddna tyotapana. Heiddn mielestddn yhteisty6 oli toimivaa ideoi-
den ja kokemusten jakamista. Vertaistukea jaettiin, toiselta uskallettiin kysya
rohkeasti apua sekd esimerkiksi keskusteluiden tarkeyttd korostettiin.

Noin puolella haastateltavista oli vaihteleva kokemus yhteistyostd muiden
opiskelijoiden kanssa. Vaikka kokemukset olivat ristiriitaisia, moni haastateltava
silti mainitsi, ettd suurin osa opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoista on sellai-
sia, jotka “pystyvit tekemédan yhteisty6td kenen kanssa tahansa”. Heiddn mieles-
tddn yhteistyon toimivuus riippui luokasta seka siitd, kenen kanssa yhteistyotd
teki. Haasteena ndhtiin esimerkiksi aikataulutus, opetustyylien ja ajatusmaail-
mojen kohtaaminen sekd tyomaéran jakautuminen. Normaalikoulun harjoittelu-
huonetta ei koettu tilana, jossa tulisi tunnetta kollegiaalisuudesta ja toisinaan har-

joittelijoiden valilld koettiin olevan jopa tietynlainen kilpailuasetelma.

Sofia: Padttoharkka on musta semmonen enemman yhteiséllinen, et me ollaan viaha niiku
kollegoja, kun aikasemmissa harjotteluissa vihd ollu semmosta kilpailuasetelmaa 1joi—
denki valilld silleen, ettd mulla on nédin hyva tunti ja vitsi mitd mé oon keksinyt tillasia
juttuja. - - Mulla on my®6s siitd yhden opiskelijan kanssa kokemus, et mi tein kaiken tyon

ja se ei sillo ollu hirveen positiivinen tietenkaa.

Veera: Emma tiid. Ihan semmosta niinku hyvas, - - riiEpuu ehka siitd, et fust jos tekee yh-
teisopettajuutta, et kuka se on se toinen tyyppi ja kuinka hyvin kohtaa sellaset ajatusmaa-
ilmat tai opettamistyylitkin. Joskus kohtaa paremmin, joskus ei niinku kauheen hyvin, tai
huomaa just ettd tekis jonkun jutun tosi eri tavalla. Ja ei siindkddn, niinku sehdn on tosi
fine, mut sit on ehké vaikeempi olla ite siini silleen messiss4, jos toinen on tosi erilainen
vaikka opetustyyliltddn. - - Jos md meen vaik harkkahuoneeseen, - - emmaé ehki siel koe
ku tiettyjen ihmisten kanssa sellasta niinkun yhteisollisyytt4 tai yhteenkuuluvuutta tai
ettd haluaisin hirveesti jakaa ideoita tai kyselld. Et mun mielest siell4 ei ehké kuitenkaa
sit sellanen ilmapiiri oo, - - mit4 ideaalisti vois olla.
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Kokemukset opettajankoulutuslaitoksen yhteisollisyydestd jakautuivat tasan hy-
viin, vaihteleviin ja huonoihin kokemuksiin. Haastateltavat, jotka kokivat opet-
tajankoulutuslaitoksen yhteisollisyyden hyvédnd, totesivat, ettd yhteisoon on
helppo pdéstd ja mukaanpddsystd on pyritty tekemddn mahdollisimman help-
poa, esimerkiksi ainejdrjestd Pedago ry:n toimesta. Yhteisollisyyteen oli heidan

mielestddn panostettu, joten yhteiseen tekemiseen oli matala kynnys osallistua.

Laura: Ku se on aika iso porukka, jotain sata, vai onks se nykyé&éa jopa enemmankii, niin
sillee ku ajattelee, ni kylhan okl:een hakeutuu semmoset vaha ulospdinsuuntautuneet ja
ndin. - - on sithen mun mielestd ainakin panostettu, et nyt sitte tietysti ku ei endd hirveesti
oo missddn hallituksen jutuissa, tai en mé oo hallituksessa ikini ollukkaan, ettd missddn
niissd tapahtumissa ja ndin, mutta sitdkin kehitetddn kylld. Et on huomannu, et se on ny-
ky&an jopa vahan parempaa, ku sillo, ku ite on alottan, et on matalampi kynnys.

Opettajankoulutuslaitoksen tyyli ndhtiin yhteisollisyytta korostavaksi, mika na-
kyy esimerkiksi opiskelun muodoissa, kuten ryhmétdiden méaarassa. Monessa
haastattelussa mainittiin sana tyypillinen OKL-opiskelija, jolla viitattiin siihen, ettd
alalla opiskelevat ovat useimmiten ulospdinsuuntautuneita ja sopeutuvaisia.
Myos opiskelijan omaa aktiivisuutta yhteisoon pddsemisessd painotettiin, jokai-
nen on itse vastuussa osallistumisensa madaréasta.

Ne, joilla oli vaihteleva kokemus opettajankoulutuslaitoksen yhteisollisyy-
destd, pohtivat ensinnédkin sitd, mikd yhteis6 on ja mihin se rajoittuu. Erityisesti
kotiryhmit ndhtiin yhteisollisyyttd rajaavina, silld pienempiin yhteis6ihin loke-
roituminen tapahtuu tdten jo opintojen alkuvaiheessa. Taméan ndhtiin johtavan
klikkiytymiseen sekd ajatukseen siitd, ettei yksittdinen opiskelija ole ulkopuolinen,

mutta yhteiso ei ole myoskddn yhtendinen.

Veera: M4 koen ettd OKL on osittain aika klikkiytynytta. -- emma koe, ettd ma oon miten-
kaan ulkopuolinen ollu, mutta emma niiku koe, ettd se on myoskddn kovin yhtendinen.
Kyl mé luulen, et sielld on paljon ihmisi, joilla on tosi negatiivinen olo siit, ettd ne ei
niiku kuulu sithen yhteis6on. Mulla on ehkd semmonen semineutraali olo, - - oon kuu-
lunu ehki sen verran kun oon halunnut kuulua ja that's fine. M luulen silti, et siel on ih-
misid, jotka on jollain tapaa jaany sit vahan niiku ulkopuolisiks, vaikka ne ei ehké ois ha-
lunnukkaan.

Huonon kokemuksen saaneet opiskelijat kokivat eristdytyneensd jo ensimmadi-
silld viikoilla yhteisostd, esimerkiksi kotiryhmén takia. Etenkin ne opiskelijat,

jotka tulivat maisterivaiheen opintoihin Jyvaskyldan ja joista muodostettiin oma
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kotiryhmd, kokivat kotiryhmétoiminnan erittdin epétasa-arvoistavaksi. Téalld ko-
tiryhmalld lukuvuosi alkoi opiskelijoiden ndkokulmasta ilman ryhmaéytysta sekd
opinnot lahtivat heti taysipdivdisesti kdayntiin. Yhteisollisyys ndhtiin vajavaisena,
muttei sen ndhty johtuvan yksilon omasta uskalluksesta, vaan olosuhteiden pa-

kosta.

Roope: No omasta puolestani tdytyy sanoa, et meidn omas kotiryhmés, ni se okl:een su-
jahtaminen meni kyl ihan reisille suoraan sanottuna. Et siind oli niiku monta tekijdd, joka
ei ihan menny nappiin ja siit ollaan puhuttu meidn ryhmaldisten kans - - ettd meidn ryh-
min kohdalla se ei toteutunut. - - Jos opinnot alkaa laadullisen tutkimuksen kurssilla, jos
on vihd sitd sun titd porukkaa ja kukaan ei kerro et mika tdd juttu on ja keitd ndd ihmiset
on ja tuuks sd tekee ndittenkaa joskus yhteistyotéd vai onks ndd sun ryhmaldisid vai onks
ndd vaan jotain randomtyyppeli, ni sd tutustut ihmisii, joita sé et yhtakkia na&akks sit koko
opiskeluaikana yht&a. Ja sit sd oot sen ensimmaisen kuukauden, ku noi muut on tutustu-
nut vaikka niiku keskend, ni heil on niiku jo omat juttunsa ja sit meit on sellanen sekalai-
nen seurakunta, joka kukaan ei oo oikein osa mitdd porukkaa ja sit on jo olemassa sem-
mosii omia porukoita, joihin mukaan meneminen on vihén kiusallista kaikille. Ni tam-
monen oli niinku meidn t44 stoori. Ja sitku sanon tan itse silld tavalla mielesténi ihan sosi-
aalisena ihmisend ja moni muukin on ollu samaa mielts, et vilttamattd aina ei oo kyse
ollu siit4, et ei oltas uskallettu vaan se vihin sillee. ..

5.3 Tiedonluomisen nikokulma

Tiedonluomisen ndkokulmassa Tynjdlan (2006) mukaan yhdistyvit sosiaalinen
ja kognitiivinen ndkokulma. Ndkokulmalle ominaista on asiantuntijuuden kasit-
tely ongelmanratkaisuna muuttuvissa tilanteissa sekd toimiminen oman osaami-
sen yldrajoilla kehittyen koko uran ajan. (Tynjdld 2006, 116-117.) Haastatteluky-
symyksissd korostimme oman opettajuuden kehittymista ja reflektointia seké esi-
merkiksi opintojen haastavuutta ja oman itsen haastamista.

Haastateltavat eivat kokeneet opintoja tarpeeksi haastaviksi. Vain Laura to-
tesi, ettd opinnot ovat olleet hdnelle tarpeeksi haastavia. Loput haastateltavista
kokivat vaatimustason ja tyomddran vaihdelleen erittdin paljon.

Onni: No siis hyvin vahalla tyolld pystyy selviytymddn - - ja oon itekkin vililla syyllis-

tyny ja on motivaation puutteesta, ettd on menny viahan sieltd mistd se aita on matalin tai

se on kaatunu joSa. - - Jos oma harrastuneisuus tai mielenkiinto ei oo niinku kohdillaan
jossain vaikka POM-kursseilla vaikka musiikin tai késitoiden tai kuviksen suhteen, mitka
ei oo ehkd niitd omia vahvuuksia. Niin kylld siind on niinkun haastetta, mutta sitten se,
mitd vaaditaan suoritukseen, niin todella pienell& tﬁ/t')llé péésee. Ettd tavallaan joutuu me-

nemddn epamukavuusalueelle, mutta selviytyy kylld, koska ne tavoitteet ei oo mitdan
hirveen vaativia.
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Kursseilta pddsi haastateltavien mielestd todella helposti ldpi, eikd vaatimustaso
ollut korkea. Sofia niki timén jopa opiskelijoiden aliarvioimisena, silld heiltd ei vaa-

dittu sitd, mihin he olisivat pystyneet.

Sofia: M4 jotenki ajattelin, ku tuli ylioopistoon, ettd jotenki sen jalkeen mi olisin joku su-
perviisas ja semmonen niinkun just, et voisin sanoo, et ma oon asiantuntija. Jotkut kurssit
taalld on ollu sellasia, et ne on menny vaan silld, et oot paikalla ja piirrat jonku piirrustuk-
sen ja voila. Se on ollu silld tavalla opiskelijoittenki aliarvioimista mun mielesta - -.

Perusasioista ei vaadittu tietdmystd, etenkin POM-opinnot koettiin sisdlloiltaan
hataroiksi ja alan perustiedon jadvan niiden myotd heikoksi. Haastateltavista
tuntui, ettei ymmarrystd ja osaamista taattu, silld opinnoissa ei kédytetd esimer-
kiksi tenttejd ndiden varmistamiseksi. Kandivaihe koettiin helpoksi ja maisteri-
vaihe hieman vaikeammaksi, eniten haastetta toivat pro gradu -tutkielma sekad
sivuaineopinnot.

Leevi toivoi, ettd vaatimustaso olisi ollut heti ensimmadisestd vuodesta al-

kaen tiukempi, miké loisi opiskelijalle opiskelurytmid ja itsevarmuutta.

Leevi: Kyllda ma oon ollu aika kriittinen myos ulospéinki siitd, ettd mitd meiltd on vaa-
dittu. Ettd kyl mun mielest& vois vaatii paljon enemmanki. Ja sitte ehkd, ettd sen vaati-
mustason pitdis olla sielld alussa. Et ku tosiaan alussa sanoin, ettd oon [opiskellut toisessa
tiedekunnassa] ja mun mielests sielld se vaatimustaso oli aivan eri. Siis sielld ei riittany
se, ettd md kirjottelen niitd juttuja, mitkd musta tuntuu hyviélle ja vdhan sillee, ettd valit-
sen tuolta tota ja sit tuolta tota ja kirjottelen vahin sieltd ja tddltd. Ettd kyllda mun mielestd
pitdis pystyy vaatii my6s paljon enemma. Se tois hyvin siihen alkuun semmosta itsevar-
muutta my®0s, ettd jos vaatimustaso ois kovempi, ni se osaaminen vahvistuis jo alussa no-
peemmin ja sitte sen jdlkeen vois myds vield luottaa siihen, ettd nyt pystyy harkitsee
my0s ite ja tekemddn vaikka vihdn vapaammin opintoja. Mun mielestd meill4 ldhti vahan
vadrélle janalle heti alussa, et kun kaikki mitd me tehtiin oli heti priimaa. Vaikka olikin,
mutta sifti mun mielestd vois vaatii enemman.

Osa kurssien sisdlloistd ja tavoitteista jdivdt epdselviksi ja osa haastateltavista
koki, ettd kurssit eivat tukeneet omaa asiantuntijuutta tai vastanneet koulutusta.
Oma mielenkiinto ja motivaatio seka itselleen haasteiden luominen nostivat opinto-
jen vaikeustasoa positiivisella tavalla. Opiskelijat tunnistivat kuitenkin oppi-
neensa uutta sekd oman ajattelunsa kehittymisen, vaikka opintoja ei aina koettu
tarpeeksi haastavina tai kurssien tavoitteet eivit olleet selvia.

Mielipiteet siitd, pddseekd opinnoissa toimimaan oman osaamisen yléra-
joilla, jakautuivat melko tasan. Ne haastateltavat, jotka kokivat pddsseensd haas-

tamaan itseddn, kertoivat saaneensa uuden oppimisen kokemuksia jatkuvasti. Si-
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vuaineopinnot, opetusharjoittelut sekd esimerkiksi POM-opinnot ndhtiin mah-
dollisuuksina oppia uutta. Kokemus uuden oppimisesta toi heille varmuutta
sekd tunnetta siitd, ettd osaa ja on kykeneva. Roope oli yksi niistd, joka koki paéas-
seensd toimimaan opinnoissa oman osaamisensa yldrajoilla. Han korosti, etta
tdamd on paljon kiinni my6s opiskelijan omasta vaatimustasosta sekd viitselidi-
syydesta.

Loput haastateltavista tunnistivat kehittyneensd, mutta kokivat, ettd kehi-
tys olisi voinut olla tehokkaampaa. Konkreettinen kehitys nahtiin tapahtuneen
lahinnd opetusharjoitteluissa tai sivuaineopinnoissa. Oma ldhtotaso ndhtiin
opintojen alussa nollatasoksi ja niin sanottua vadjaamatontd kehitystd koettiin ta-
pahtuneen huomaamattakin. Vain Heidi totesi, ettei ole pddssyt toimimaan oman
osaamisensa yldrajoilla opintojen aikana. Hanestd tuntui, ettei ole saanut isoja
oppimisen kokemuksia ja opinnoissa ei ole ollut tarpeeksi haastetta. Lisdksi han
kritisoi liian véljid suoritustapoja.

Heidi: Ei. Ei kylld mun mielestd kaikki oo. Tai, ettd jos lukee jotain foorumeja ja kattoo

niitd, ettd kuin luokanopettajaopiskelijoilla tai opinnoista ollaan yleensi silleen, ettd ne on

vahén lapsyttelyd. Ni kylldhdn voin itekin todeta, ettd kylla tdd on ollu talldsta lapsytte-

ly4. Ettd just tein kahessa illassa [erddn pom-kurssin] itsendisen suorituksen, josta sain vi-

tosen, enkd ma nyt niinku ihan hirveesti ndhny duunia sen eteen. Et se oli aika helpot pis-

teet. Ja opinnoissa vaihtelee niin hirveesti, ettd misséd vaaditaan ja kuinka paljon ja sit sa-
malla tyoméaérélld se ei riitéd jossain toisessa. - -.

Suurin osa haastateltavista oli sitd mieltd, ettd opinnot ovat tarjonneet monipuo-
lisia oppimistilanteita. Esiin nostettiin esimerkiksi POM-opinnot, harjoittelut, eri-
laiset lyhyet projektit, demot, ilmitkurssit sekéd sivuaineiden tarjoamat opinnot.
Muuttuviksi ja oppimistilanteita rajaaviksi tekijoiksi mainittiin esimerkiksi koti-
ryhmd, harjoitteluluokka sekd oman kiinnostuksen ja motivaation taso. Haasta-
teltavat mainitsivat yksittdisid osa-alueita, kuten maahanmuuttajaoppilaat, joista
heille ei tullut kokemusta opinnoissa, mutta totesivat oppivansa ndma asiat myo-
hemmin tydeldmaéssa.

Haastateltavista ne, joilla oli vaihtelevia kokemuksia monipuolisista oppi-
mistilanteista kokivat, ettd opiskeluissa ei tarjota tarpeeksi realistisia kokemuksia

tulevasta tyoelamastd sekd yksittdisten osa-alueiden, kuten lukemaan- ja kirjoit-
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tamaan opettamisen jadvan huomiotta opinnoissa. Opintojen néhtiin olevan mo-
nipuolisia etenkin niiden alkuvaiheessa, mutta ldhelld valmistumista ne muut-
tuivat melko yksipuolisiksi. Roope my®s nosti esiin opintojen aikaisen, eri toimi-

joiden kanssa tapahtuvan yhteistyon vahdisyyden.

Laura: No on kylld mun mielestd, et aika monipuolisii. Just jos ajattelee vaikka pomei, ni
tosi monelta kantilta teh&d ja keskustellaa, mut sit tietyst se mita se oikee koulumaailma
on, et ainahan ei voi tietdd millanen se ryhma on, et kaikki ryhméthén on erilaisii. Var-
masti voi tulla semmosia tilanteita, et ei oo kokemusta, esim. maahanmuuttajataustasten
oppilaiden kanssa, ni niistéd ei oo hirveesti kokemusta ainakaa itell4, et sit saattaa olla
tammosii yksittdisii teemoja, joita ei oo pddssy kokemaa.

Ainoastaan Onni oli sitd mieltd, ettd opintojen aikana opettajuuteen kasvamisesta

tehdddn systemaattisesti prosessia. Han mainitsi esimerkiksi harjoittelut, joissa

aiempiin kokemuksiin palataan ja omaa kehittymistd tarkastellaan.

Lopuilla haastateltavista oli vaihtelevia kokemuksia opettajuuteen kasva-
misen prosessinomaisuudesta. Heiddn mielestddn tdhan oli pyritty, mutta siind
ei oltu onnistuttu eikd prosessista saatu yhtendistd. Prosessia ei haastateltavien
mielestd tehty nakyviksi eikd sitd nostettu konkreettisesti esiin, vaan se oli opis-
kelijan oman prosessoinnin varassa. Prosessi oli heiddn mielestddn nahtavissa l1a-
hinnd harjoitteluissa, silld niissd oli kdytossd PROpe-raportointi, jota tdytettiin
monena vuotena. Sama ohjaaja monessa harjoittelussa néhtiin etuna, silld ndin
ohjaaja pystyi seuraamaan konkreettisemmin opiskelijan kehitystd. Sofian mie-
lestd prosessimaisuus opettajuuteen kasvussa olisi huomattavan tiarkedd ja han
toivoikin, ettd opintojen alussa oman opettajuuden reflektointia tehtdisiin run-

saasti, sekd siihen palattaisiin paljon useammin. Nédin pystyttdisiin luomaan po-

sitiivista opettajamindkuvaa.

Sofia: Opinnot on prosessi kohti sitd asiantuntijuutta, mut se ei todellakaa Féﬁty just sii-
hen ku saat 1paperi’c, vaan se on vasta alku, ettd siind annetaan se pohja mille se voi raken-
tua. -- ajattelu on kehittyny iha hirveesti tdn koulutuksen aikana niiku asiantuntijuutta
kohti, mutta sitte just ku se puuttuu se ihan kdytannon osaaminen tai kdytannon koke-
mukset, ni en voi just sanoa, ettd ku saan paperit ni oisin asiantuntija. Mutta kylld niiku
tdd on selkeesti mun mielestd rakennettu prosessimaiseksi, ettd se ajattelu kehittyy, et en-
simmadisilld vuosikursseilla ne on viaha semmosia yksinkertasempia ja pomeillakin [POM-
kursseilla] huomaa, et ne on valilld semmosia yksinkertasia juttuja, mutta nyt joutuu
koko ajan enemman ajattelee laajempaa skaalaa, et mité niiku otat opetuksessa huomi-
oon, niiku ihan harjottelun tavotteissakin se nikyy ihan selkeesti.
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54  Kokemuksia opettajankoulutuslaitoksesta

Haastateltavia pyydettiin erittelemddn opettajankoulutuslaitoksen sekd muiden
kokemustensa tai taitojensa merkityksid heiddn asiantuntijuuteensa. Suurin osa
haastateltavista tunnisti opettajaopintojen vaikutuksen heiddn asiantuntijuu-
teensa, mutta mainitsi monia muitakin asioita, joilla on ollut tdhdn suuri merki-
tys. Opettajankoulutuksen koettiin antaneen paljon ja olleen omaa ajattelua ruok-
kivaa ja muokkaavaa. Veera totesi, ettei opettajankoulutuksen ole tarkoituskaan
olla tehdas, joka tuottaa valmiin opettajan, vaan se antaa alkuraapaisun ja ohjaa
pohtimaan opettajuutta. Osalle oli vaikea erottaa mikéa oppi tulee koulutuksesta
ja mikd muualta. Muualta saatu kokemus koettiin silti tarkedksi, ellei jopa tédrke-
dmmaéksi, kuin itse opinnot. Asiantuntijuus néhtiin asiana, joka muovautuu mo-
nen tekijan avulla ja vahvasti vasta tydeldamassad. Vain Laura totesi suoraan, ettei
koe olevansa opettajankoulutuslaitoksen oppien myoétd asiantuntija. Héanelld
tdamd mielipide pohjautui ajatukseen siitd, ettei hdn ole vield valmistuessaan asi-

antuntija.

Roope: Joo kyl mé koen, ettd OKL on antanu paljon elementteji siihen, ettd myoskin mi-
ten itseddn kehittdd ja antanu mahdollisuuksia siihen, ettd ottaa asioista selvéad ja tekee.
Mutta just siel viel niiku se, ettd kuinka mé sitten osaan néit4 asioita toteuttaa pdivasta
toiseen vuoden ympdri, ni se ehki sitte vasta mychemmin tulee. Et on helppo osata
vaikka opetella joku tietty laskukaava ja laskee niit samoi laskui perdkkéin, mut sitku ]pi-
tds osata valita oikee laskukaava oikeesee laskuu. Nii jotenki mé aattelisin tdta vaha sil-
lee, et nyt mé oon opetellu yksittédisten tilanteiden ratkaisukeinoja ja kuinka jotain asiaa
kasitelladn niin tai ndin, mut sitte vasta se pitkalld aikavalilld ja pitkdjanteiselld tyolla
konkretisoituu se asiantuntijuus.

Kysyttdessd lisdkoulutuksen tarpeesta tai osa-alueista, joista haastateltavat halu-
aisivat vield lisdd tietoa, tuli monta asiaa esiin. Eniten kaivattiin kdytannon koke-
musta ja tietoa yksittdisistd oppiaineista. Oppiaineita, joita mainittiin, olivat esi-
merkiksi musiikki, kasityo, didinkieli ja historia. Janina mainitsi POM-opinnot
kokonaisuudessaan ja kuvaili kurssien jdttavan suuren aukon oppiainekohtai-
seen osaamiseen.

Moni haastateltavista mainitsi myos opettajan tyostd saadun kokonaisku-

van hataruuden. Yksittdisind opettajuuden elementteind mainittiin esimerkiksi
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vanhempien kanssa toimiminen, vastuut ja velvollisuudet sekd moniammatilli-
suus. Myos oppilaiden tuen tarpeet, kuten haasteet matemaattisissa ja kielelli-

sissd taidoissa, aggressiivisuuden kanssa sekd eriyttdmisessd mainittiin useasti.

Oppiaineet
Kokonaiskuva tyosta

Tuen tarpeet

Yhteistyo
vanhempien kanssa

Ryhmaéanhallinta

Moniammatillisuus
Vastuut ja
velvollisuudet
Itsereflektio

KUVIO 7. Haastateltavien mainitsemat osa-alueet, joilla kaipasivat lisdkoulutusta.

Haastateltavat toivat esiin monia osa-alueita, jotka toimivat ja joita tulisi kehittaa
opettajankoulutuslaitoksessa. Toimivana mainittiin erityisesti sosiaalinen nako-
kulma opinnoissa, monipuoliset sisdllot sekd itsessad tapahtunut kehitys. Keskei-
send nadhtiin positiivinen kokemus siitd, ettd jokainen on saanut olla opinnoissa
sellainen kuin on ja kehittyd omista ldhtokohdistaan.

Kehittamiskohteet koskivat eniten kurssisisdltojd, tiedonkulkua ja -jakoa
sekd palautteenantoa. Laitos haluttiin saada ldhemmadksi opiskelijoita, opiskeli-
joiden mielipiteet paremmin kuuluviin sekd konkreettinen muutos nopeammin
ndhtdvdksi. Kotiryhman vaikutus ndhtiin mahdollisuuksia rajaavana tekijand,
esimerkiksi saadussa kdytdannon kokemuksessa. Myos kurssisisdltojd toivottiin

laadukkaammiksi ja POM-opintoja ainedidaktiikkaa enemmaén tukeviksi.
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TAULUKKO 4. Opettajankoulutuslaitoksen toimivat ja kehitettdvit osa-alueet

Toimivaa

Kehitettiavii

e Monipuolisuus
e Tervetullut olo
e Yhteison jdsenet
e DPatevit opettajat
e Erilaiset tyotavat
e Avaa ovia moneen
suuntaan
e Muokkaa maailmankat-
somusta
e Kehittaa
o Itse
e Tiedot
e Taidot
e Asiantuntijuus
e Otettu sellaisena kuin

on

e POM-opinnot
e Opiskelijoiden mielipiteet kuuluviin
e Teorian ja kdytannon yhdistaminen
e Muutos on hidasta
e Tiedonkulku hidasta
e Tiedon etsiminen vaikeaa
e Opettajankoulutuslaitoksen opetussuun-
nitelma
e Harjoitteluiden pirstaleisuus
e Kotiryhman vaikutus
e saatu kdytannon kokemus
e opiskelutahti ja -sisallot
o Kurssien sisdltod merkityksellisemmaéksi
e sisdltdo kohdennetummaksi
e Enemmain opinto-ohjausta
e Maisterivaiheen opiskelijoilla ei mahdolli-
suutta ottaa OKL:n sivuaineita
e Lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen
e Palautteen saaminen

e Ilman sivuaineita koulutus jdisi heikoksi




56

6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, miten opintojensa loppuvaiheessa ole-
vat luokanopettajaopiskelijat kokevat oman asiantuntijuutensa ja milld tavoin he
kokevat opettajankoulutuksen kehittdneen heidén asiantuntijuuttaan. Tuloksista
nousi esiin neljd teemaa, jotka toistuivat haastateltavien vastauksissa. Nama4 tee-
mat olivat eriarvoisuus, tiedostamaton kehitys opintojen aikana, opiskelijan

oman persoonan vaikutus sekd elinikdinen oppiminen ja opettajuuden prosessi.

Asiantuntijuus
/ D
— | B B
Kognitiivinen Sosiaalinen Tiedonluominen
o Sattumanvarai- % Oman -
P suus saadussa Ohjaavien persoonan Tiedostamaton
E kdytannonkoke- _ Opettajien vaikutus kehitys
T muksessa toiminta erilaista kasvatustiet.
T ajattelussa
'}\ Oman ajattelun
kehittymi
A l : eni ) minen Oma
E osa {ns.ma mielenkiinto,
o hteiston s motivaatio
U vaatimustaso ja
L o
5 viitselidisyys
T
U
S
. . Tiedostamaton kehitys Opiskelijan oman
Eriarvoisuus s %
pintojen aikana persoonan vaikutus
TYOELAMA |

KUVIO 8. Pohdintamme jasentymista

Ylld olevassa kuviossa kuvaamme pohdintamme jdsentymistd ja sitd, kuinka
muodostimme neljd teemaa tuloksistamme. Kuviossa suurimman viitekehyksen
luo teoreettinen ndkokulma asiantuntijuuteen. Ndihin suhteutimme saadut tu-
lokset, nostimme esiin tarkeimmaét huomiot ja muodostimme niiden perusteella
teemat. Koimme juuri ndmd teemat merkityksellisimmiksi sekd asiantuntijuu-

den, ettd opettajankoulutuksen ndkokulmista, sillda ndma korostuivat jokaisessa
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haastattelussa ja vaikuttivat perustavanlaatuisella tavalla haastateltaviemme
vastauksiin. Emme koe tutkimuksemme kannalta merkitykselliseksi tarkastella
yksittdisid tuloksia, vaan laajennamme pohdintaamme suurempaan kontekstiin.
Tamdn takia koimme tdrkedksi pohtia juuri nditd teemoja tulosten tarkastelu -

luvussa.

6.1.1 Eriarvoisuus

Opiskelijoiden tunne eriarvoisuudesta oli yksi teema, joka nousi tuloksistamme
hyvin vahvasti esille. Eriarvoisuus esimerkiksi saadussa ohjauksessa, kotiryh-
méan merkityksessd ja ohjaavan opettajan toiminnassa tuntuivat opiskelijoista hy-
vin epdoikeudenmukaisilta. Jokaisella opiskelijalla tulisi olla yhtdldiset mahdol-
lisuudet kehittyd ja saada samanlaiset valmiudet tytelamad varten (Jyvaskylan
yliopisto 2020), eikd edelld mainittujen tekijoiden tulisi vaikuttaa ndihin. Luon-
nollisesti my06s opiskelijalla on suuri vastuu toimia aktiivisesti ja hankkia tarvit-
semaansa tietoa. Tamaén tulisi tapahtua vuorovaikutuksessa koulutuksen jérjes-
tdjan kanssa ja vastuun jakautuminen tulisi olla tasapuolista opiskelijan ja opet-
tajankoulutuslaitoksen viililld. Ideaalisti tiedonkulku olisi vastavuoroista, eli sa-
malla, kun opiskeljjoille jaettaisiin tasapuolisesti taitotietoa, my06s he antaisivat
esimerkiksi palautetta opettajankoulutuslaitokselle (vrt. esim. Talvio & Klemola
2017, 10). Myo6s Huebner ym. (2009, 339) korostivat tutkimuksessaan opiskelijoi-
den roolia koulutuksen ja opettamisen edistamisessa.

Kotiryhman nahtiin olevan yksi rajaavista ja eriarvoisuutta synnyttavista
tekijoistd heti opintojen alusta asti. Jyvaskyldn yliopiston luokanopettajakoulu-
tuksessa opiskelijat jaetaan melko pian opintojen alettua kotiryhmiin, joilla on
yhteisten opintojen lisdksi oma erityinen teemansa (Jyvaskyldn yliopisto, kasva-
tustieteiden ja psykologian tiedekunta 2017). Kotiryhmien pdaamaéara on loistava,
opiskelijoita jaetaan heiddn mielenkiintonsa perusteella ja ndin luodaan tiettyjen
osa-alueiden erityisosaajia. Samalla heitd autetaan ryhméaytymisessd luomalla
pienehkd joukko vertaisia, joka suorittaa alkuvaiheen opintojen kurssit yhdessa.

Toisaalta, kotiryhmén koetaan toimivan ndissd tavoitteissaan opiskelijoiden né-
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kokulmasta jopa pdinvastaisesti. Kotiryhmd asettaa parin viikon opiskelun jal-
keen opiskelijat ryhmiin, joihin valinta saattaa tapahtua jopa arpomalla, eivatka
kotiryhmien ominaispiirteet ole opiskelijoille vield valintatilanteessa selvid. Ko-
tiryhméat my0s tarjoavat opiskelijoille eriarvoistavan méddran mahdollisuuksia
saada esimerkiksi kokemusta projektien muodossa.

Voitaisiinko kotiryhmiin jakautumisesta tehdd opiskelijoille luontevampi,
harkitumpi ja pitkédjanteisempi prosessi? Jos kotiryhmien valinta tehtdisiin vasta
myohemmin opintojen edettyd, olisi ensinndkin opiskelijoiden tuleva opetta-
jaidentiteetti alkanut jo muodostua ja heille olisi todenn&kdisesti syntynyt jo mie-
lenkiintoa tiettyjd opettajuuden painotuksia kohtaan. Lisdksi, luonnollista ryh-
méaytymista olisi jo tapahtunut, eikd kotiryhma olisi tdssd vaiheessa endd rajoit-
tava tekijd sosiaalisestakaan ndkokulmasta (ks. Solares & Liebkind 2012, 360-
362).

Monissa haastatteluissa painotettiin erityisesti ohjaavan opettajan merki-
tystd. Haastateltavien mukaan saatua ohjausta ei koettu tasalaatuiseksi ja ohjaa-
vien opettajien tyopanos ndhtiin hyvin vaihtelevaksi, ohjaajasta riippuen. Tama
mukailee Kiviniemen (2000, 55-57) tuloksia ohjaustychon liittyen. Harjoittelui-
den ohjaajille tulisikin luoda tietyt ohjenuorat ja kriteerit, jotta ennalta sovitut
teemat tulisi kasiteltyd ja opiskelijat saisivat samanlaista kohtelua riippumatta
ohjaajasta. Ohjaaville opettajille luokassa olevat harjoittelijat ovat arkipdivad,
mutta harjoittelijoille opetusharjoittelut ovat ainutlaatuisia kokemuksia ja niita
on opintojen aikana vain tietty mddrad. On tdrkedd, ettd ndistd kokemuksista voi-
taisiin luoda yhtd laadukkaita ja jaettua tietoa olisi kaikille tarjolla yhtd paljon.
Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta juuri saadun kokemuksen laatu on jopa
merkityksellisempdd, kuin sen méaara (Valkeavaara 1999, 105). Nykyinen opetus-
harjoitteluiden méaard on siis varmasti opintojen kestoon ndhden juuri sopiva,
mutta niiden sisdltod ja etenkin tasalaatuisuutta pitdisi kehittaa.

Haastateltavat korostivat myos vuorovaikutuksen ja etenkin kuuntelemi-
sen taitoja, joilla oli suuri merkitys opiskelijan oppimisen kannalta (ks. Pruuki
2008, 48). On ensiarvoisen tdrkedd, ettd opiskelijat kokevat tulevansa kuulluiksi

ja heiddn mielipiteitddan otetaan huomioon, samaa korosti myos Kiviniemi (2000,
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69) tutkimuksessaan. Ohjaavan opettajan kohdennetulla, rakentavalla ja oikea-
aikaisella palautteella on opiskelijoille tdrked merkitys, silld se edistdd heidan
mahdollisuuksiaan reflektoida itseddn ja omaa toimintaansa (Pruuki 2008, 30,
59). Opiskelijjoilla on oikeus saada myos kehittdmiskohteita esiin tuovaa pa-
lautetta, jotta mahdollisuudet kehittyd ja muokata omaa asiantuntijuutta tulevat

konkreettisesti mahdollisiksi.
6.1.2 Tiedostamaton kehitys opintojen aikana

Tulosten mukaan monella opiskelijalla tapahtui tiedostamatonta kehitysta opet-
tajaksi opiskelun aikana. Opiskelijoiden késitykset omasta asiantuntijuudesta
muotoutuivat opintojen myo6td, vaikka he ei eivit sitd aina tietoisesti pohtineet.
He tunnistivat kehittyneensa esimerkiksi omassa kasvatustieteellisessd ajattelus-
saan ja valmiudessaan kohdata kdytdannon tilanteita. Opiskelijat tiedostivat ke-
hittymiseensd vaikuttaneen positiivisesti mys opettajankoulutuslaitoksen ulko-
puoliset tekijdt, kuten harrastustoiminnan tai aiemmat tyckokemukset.

Opettajankoulutuksen koettiin kehittdneen itsereflektion taitoja, mutta silti
sen perimmadinen tarkoitus ja edut jdivat hyodyntamattd. Parhaimmillaan itse-
reflektio on prosessi, jossa opiskelija pystyy tunnistamaan omia ajattelu- ja tun-
neprosessejaan sekd peilaamaan nédihin esimerkiksi aiempia kokemuksiaan ja tie-
toaan (Pruuki 2008, 29). Itsereflektio on mahtava tyokalu ja sen kayttod pitdisi
opettaa luokanopettajaopinnoissa. Ensinndkin, itsereflektion kautta opiskelija
pddsee kasiksi omiin voimavaroihinsa sekd kehittdmiskohteisiinsa ja pystyy tdtd
kautta konkreettisesti kehittimddn omaa opettajuuttaan. Toiseksi, haluamme
opettajina kasvattaa tulevat oppilaamme itsearvioivaan kulttuuriin, joten miksi
emme itse toimi ndin?

Olisi tarkedd, ettd itsereflektion tuella, opettajuuteen kasvamisen proses-
sista tehtdisiin nakyvdmpédd ja systemaattisempaa. Myos Jansem (2018, 142) to-
teaa, ettd opettajuutta ei tulisi késitelld vain yhtend staattisena tasona, vaan mo-
niulotteisena prosessina. Syrjdlan (1998, 36) mukaan opettajankoulutuksen tulisi

ottaa etenkin systemaattisesta opettajuuteen kasvamisen prosessin tarkastelusta
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enemmadn vastuuta. Sen tulisi kulkea opiskelijan punaisena lankana koko opin-
tojen ajan, jolloin opiskelija pystyisi sddnnollisesti tarkastelemaan omia tietojaan,
taitojaan, kehittymistddn. Prosessinomaisuuden ei tulisi rajoittua ainoastaan
PROpe-tyoskentelyyn (PROpe=opettajaopiskelijan kasvukansio) ja harjoittelui-
den aikana tapahtuvaan itsearviointiin. Kaiken opettajankoulutuksessa tapahtu-
van toiminnan tulisi olla opettajuutta ja asiantuntijuutta kehittdvad, mika taas
voisi vaikuttaa positiivisesti siihen, ettd kurssisisdlttjd saataisiin kohdennetum-
miksi ja laadukkaammiksi.

Vaikka opettajankoulutus ei tulostemme perusteella tukenut kokonaisval-
taisesti opiskelijoiden opettajuutta ja asiantuntijuutta, kehitystd ndita kohti silti
tapahtui. Opettajuus on konkretiaa, mutta jasentelemme sitd psyykkiselld tasolla.
Siksi tdméd henkinen kehitys on jopa tarkeintd opettajuuden kannalta. Jotta tama
kehitys saataisiin tiedostetuksi, tulisi opettajuuteen kasvun prosessimaisuutta
korostaa opinnoissa. Opettajuudenkaan tavoin, eivdt opinnotkaan voi olla vain
siirtymistd tehtdvastd ja projektista toiseen (Mikkola 2002, 192). Opintojen pro-
sessimaisuudella sekd oman itsen jasennellylld ja ohjatulla tarkastelulla saataisiin
opiskelijoiden kehitys konkreettisemmin nékyville ja myds voimavaraksi heidan

kayttoonsa.
6.1.3 Opiskelijan oman persoonan vaikutus

Opettaja kohdataan asiantuntijana, mutta myos persoonana (Leinonen 2002, 45).
Opettajuus ei ole koskaan tdysin irrallista yksittdisestd ihmisestd, vaan se kietou-
tuu yksilon persoonaan ja olemukseen (Malinen 2002, 87). Monissa haastatteluis-
samme tuli ilmi, kuinka yksilon persoona vaikutti timdn kokemuksiin liittyen
opettajankoulutuslaitokseen. Opettajan tyon loogisuuden takana vaikuttavat
eniten yksilolliset tekijat, kuten sosiaalisuus ja eettisyys (Leinonen 2002, 44), joten
esimerkiksi luonteenpiirteilld ja kokonaisuudessaan persoonalla on suuri merki-
tys sille, miten opettajan tyotd kdytannossa tehdddn. Toisaalta asiantuntijuus ei
voi mydskddn perustua vain persoonan varaan (ks. Laine 1998, 118), vaan siihen

tulisi liittyd myos akateemisesta nakokulmasta ammattitaitoa.



61

Tulisiko opettajankoulutuksen auttaa opiskelijoitaan kehittdimddn asian-
tuntijapersoona? Tamén asiantuntijapersoonan hyddyntamiseen kaytettdisiin it-
sen ja oman persoonan parhaita puolia ja vahvuuksia, seka lisdksi pohjalla olisi
kasvatusalan asiantuntijuus. Pohdimme, voisiko omien vahvuuksien ja kehitta-
miskohteiden sekd oman asiantuntijuuden kasvun tarkastelua liittdd paremmin
opintoihin? Talld tavoin oman opettajuuden kehittyminen mahdollistuisi koko-
naisvaltaisemmin, etenkin tdmé&n niin kutsutun asiantuntijapersoonan nakokul-
masta.

Opiskelijan oman persoonan vaikuttaessa keskeisesti hanen kokemuksiinsa
opinnoistaan, luo merkittdvan eron opiskelijan aktiivinen ja passiivinen toiminta.
Samaa korostivat tutkimuksessaan myos Huebner ym. (2009). Tutkijaryhméan
mukaan aktiivisuus siing, osallistuuko yhteisolliseen toimintaan, vaikutti heidan
hyvinvointiinsa ja edistymiseensad opinnoissaan. (Huebner ym. 2009, Uusiautti &
Maatta 2012, 339-352 mukaan.) Opiskelijalla itsellddn on vastuu omista paatok-
sistddn ja omasta toiminnastaan (Pruuki 2008, 37). Esimerkiksi, toimiiko opiske-
lija aktiivisesti tietoa etsien, vai olettaako, ettd se tarjotaan valmiina opettajan-
koulutuslaitoksen toimesta? Osallistuuko hédn yhteison toimintaan ja toimii ryh-
maén jasenend, vai odottaako, ettd kanssaopiskelijat ottavat merkittavamman roo-
lin yhteisessd tyoskentelyssd? Taméankaltainen paddtoksenteko taas vaikuttaa
olennaisesti opiskelijan taitoihin ohjata omaa oppimistaan ja toimintaansa
(Pruuki 2008, 27; Saloviita 2014, 21-22.)

Néama valinnat vaikuttavat olennaisesti opiskelijaan my0s sosiaalisesta na-
kokulmasta. Yhteison jasenend toimiminen edellyttdd vuorovaikutus- ja yhteis-
tyotaitoja. Oma toiminta esimerkiksi tydparina tai ryhmaén jasenend on merkityk-
sellistd opiskelijan itsensd ja koko ryhmén toimivuuden kannalta. (Saloviita 2014,
21-22.) Vapaa-aikaan liittyvd yhteisollinen toiminta on hyvin omaehtoista ja
opiskelijalla on mahdollisuus p&attdd, kuinka paljon haluaa osallistua toimin-
taan. Yhteisollisyys ja yhdessd toimiminen ovat opettajuuden kantavia voimia
(Leinonen 2002, 45), joten ndiden toimintatapojen harjoittaminen voisi luoda toi-

mintakulttuuria jo tyoeldmda varten.
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6.1.4 Elinikdinen oppiminen ja opettajuuden prosessi

Saatujen tulosten mukaan opettajankoulutus ei valmistanut opiskelijoitaan ja
heiddn asiantuntijuuttaan riittdvasti tyoeldméad varten eikd opettajan todellinen
tyonkuva tullut heille ilmi. Samankaltaiseen ovat pddtyneet esimerkiksi Kivi-
niemi (2000, 46-50) ja Syrjdla (1998, 25), jonka mukaan opettajankoulutukseen on
liitetty opiskelijoiden ristiriitaisia tunteita siitd, vastaako koulutus heidén toivei-
taan tai alaa. Vaikka monet asiantuntijuuden osa-alueet eivit kehittyneet ideaa-
listi, tunnistivat haastateltavat heissa tapahtuneen positiivisen kehityksen, kuten
luvussa 7.2. Tiedostamaton kehitys opintojen aikana kuvailimme. Koska opetta-
juuteen kasvu on koko eldmén kestoinen prosessi (Syrjdla 998, 36; Murto 1995, 1),
pohdimme, onko opettajankoulutuksen tarkoituksena edes luoda tdysin valmiita
opettajia?

Kuten erds haastateltavamme totesi, opettajankoulutus ei ole tehdas, vaan
ohjaa opiskelijaa kehittyméddn ja pohtimaan. Tietysti on tdrkedd, ettd opettajan-
koulutusta peilattaisiin jatkuvasti kdytdnnon tyon vaatimusten kanssa (Pruuki
2008, 29), silla opettajankoulutus on ndhty hieman irrallisena arjesta ja meitd ym-
paroivdstd maailmasta (Syrjalda 1998, 25-26). Opettajankoulutuksessa olennaista
on tulevien opettajien henkilokohtaisen kasvun ja kehityksen tukeminen sekéa

valmiuksien tarjoaminen, joita voi vahvistaa ja kehittdd eteenpdin tydeldmassa.
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Kuvio 9. Mahdollinen ideaali opettajuuteen kasvun prosessi opettajankoulutuksessa ja tyo-
elamddn siirryttdessa.

Pohdimme, millainen voisi olla ideaali opettajuuden ja asiantuntijuuden kasvun
jatkumo, jossa keskitssd olisivat opettajankoulutuksen tarjoamat valmiudet,
opettajaopiskelija itse sekd hdnen siirtymédnsad tydeldmddn. Loimme tutkimuk-
semme tulosten perusteella ylld olevan kuvion. Kuvion keskelld on opettajaopis-
kelija, jota ohjaavat vastuu itsestd, itsereflektointi, oma aktiivisuus sekd ndiden
avulla tapahtuva opettajapersoonan luominen ja rakentuminen. Opettajaopiske-
lija saisi opettajankoulutuksesta mahdollisuuksia kehittada itseddn, tatd kehitysta
seurattaisiin systemaattisesti sekd vahvistettaisiin laadukkaan ohjauksen ja pa-
lautteen avulla. Saatu kdytannon kokemus linkitettdisiin kasvatustieteen kasit-
teisiin ja teorioihin ja ndin opiskelija voisi perustella omaa toimintaansa. Edella
mainittujen tekijoiden avulla opiskelija pystyisi luomaan opettajapersoonan, jolla
olisi kokemusta, teoreettista pohjaa tyoskentelylleen sekd lisdksi ymmarrysta
siitd, ettd on vasta opettajaksi tulemisen prosessin alkuvaiheessa. Ndiden tyoka-
lujen avulla opiskelija voisi ldhted varmemmalla otteella tydeldmddn, jatkumon

seuraavaan vaiheeseen.
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Teoriataustassamme esittelimme tiedonluomisen ndkokulman asiantunti-
juuteen, jossa asiantuntijuus ei ole kliinistd suorittamista, vaan tyoskentelyd
muuttuvissa olosuhteissa, muuttuvin tyokaluin (ks. Hakkarainen 2005, 3). Opet-
tajan asiantuntijuus ei edellytdkddn, ettd hdn tietdisi ja muistaisi kaiken (Pruuki
2008, 44), vaan sitd, ettd hanelld on keinoja, tai valmiuksia etsid keinoja ymmartaa
laajempia kokonaisuuksia ja ratkaista vastaantulevia haasteita. Tdhdn opettajan-
koulutus opiskelijoitaan pyrkii valmistamaan. Se herattdd ajatuksia ja pohdintaa
sekd ohjaa kohti opettajuutta. Tietysti opetussuunnitelmaa, oppisisaltojd ja yksit-
tdisid kursseja tulee muokata, pdivittdd ja kohdentaa opiskelijoiden tarpeiden
mukaan, mutta tiarkedd on myos tunnistaa opettajankoulutuksen perimmaéainen

ydin. Se on yksi osa, yksi vaihe opettajuuteen kasvamisen prosessia (Syrjala 998,

36).

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimustoimintamme perustehtdvand on luotettavan informaation tuottami-
nen, joka sisdltdd sekd ilmion tulkinnan, kuvailemisen ja selittdmisen, ettd tutki-
musprosessin lapindkyvéksi tekemisen (ks. Pietarinen 2002, 59). Luotettavuuden
kannalta keskeisid kédsitteitd ovat validiteetti ja reliabiliteetti, joilla voidaan arvioida
tutkimuksen tarkoituksenmukaisuutta ja tutkimustulosten toistettavuutta
(Tuomi & Sarajarvi 2003, 133). Laadullisen tutkimuksen ndkokulmasta edelld
mainittujen kasitteiden kayttamistd pyritdan valttamaan, silld tavoitteena ei ole
saada aikaan yleistettdvid tuloksia (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 232-233).
Meidéan tutkimuksessamme on kyse nimenomaan tietystd osasta Jyvaskylan yli-
opiston luokanopettajaopiskelijoita ja heiddn kokemuksistaan. Myos Laineen
(2001) mukaan validiteetin ja reliabiliteetin késitteiden pohtiminen osana laadul-
lista tutkimusta on hieman ongelmallista. Tutkimusta ja tulkintoja tehdessa on
mahdotonta erottaa tutkijaa todellisuudesta erilliseksi osaksi tulkintojen tapah-

tuessa merkityksellisessda vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. (Laine 2001,

156-157.)
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Perinteisid, kvantitatiivisen reliabiliteetin ja validiteetin késitteitd muoka-
ten, Tynjdlad (1991, 390-392) esittelee Lincolnin ja Guban (1985) nelja tapaa tutkia
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta: vastaavuus, siirrettivyys, tutkimusti-
lanteen arviointi ja vahvistettavuus. Vastaavuudella Tynjdlad (1991, 390) kuvaa tutki-
muksen luomaa todellisuutta suhteessa aitoon todellisuuteen, joiden tulisi olla
mahdollisimman vastaavia. Pyrimme huomioimaan vastaavuuden esimerkiksi
haastateltavia valittaessa sekd teoreettista viitekehystd luodessamme. Valitse-
mamme haastateltavat olivat osa aitoa todellisuutta ja kokeneet konkreettisesti
opiskelun opettajankoulutuslaitoksessa sekd opettajaksi kasvamisen prosessin.
Myos viitekehyksemme sai tutkimuksemme vastaamaan aitoa todellisuutta, silld
loimme tutkimuksemme perustan hyodyntden Tynjdlan (2006) asiantuntijuutta
kasittelevadd mallia.

Siirrettivyyden termi (Tynjdld 1991, 390-391) sivuaa tutkimuksen toistetta-
vuutta, mutta huomioi uuden kontekstin erilaisuuden. Tavoitteenamme ei siis
ollut saada yleistettdvid tuloksia, vaan tutkimuksemme oli ainutlaatuinen. Tutki-
mustilanteen arvioinnilla Tynjald (1991, 391) kuvaa tutkijan vastuuta ottaa huomi-
oon ulkoiset ja sisdiset tekijat, jotka voivat vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Ar-
viointiin liittyen oli mielenkiintoista huomata, miten haastateltavat toivat itse
esille tekijoitd, joilla oli vaikutusta tuloksiin. Haastateltavat nostivat esiin esimer-
kiksi kotiryhmaén, jolla oli merkittava vaikutus heiddn kokemukseensa opettajan-
koulutuksesta. Lisdksi meiddn oma suhteemme tutkimaamme ilmit6n olisi voi-
nut vaikuttaa merkittdvasti etenkin tehtyyn tulkintaan, mutta etenkin vahvistet-
tavuuden ndakokulmasta varmistimme, ettei ndin tapahdu. Omaa suhdettamme
tutkimukseemme pohdimme lisdd luvuissa 4.2. Osallistujat ja 6.3. Tutkimuksen
rajoitteet ja jatkotutkimusaiheet.

Vahvistettavuudella Tynjala (1991, 391-392) viittaa tutkijan toimintaan, suh-
teessa hanen omiin ndkokulmiinsa tutkimuksesta sekd hanen toimintatapoihinsa
prosessissa. Meilld oli henkilokohtaisia kokemuksia tutkimastamme ilmiostd,
silld jopa metodologisesta ndkokulmasta tarkasteltuna kuuluimme perusjouk-
koon. Laine (2001) toteaa, ettd tutkijoiden tulee olla tietoisia omista ennakkokasi-

tyksistd ja tutkimukseen liittyvistd ldhtokohdista sekd tarkastella saannollisesti
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tekemiddn tulkintoja kriittisesti. Pohdimme ennakkokésityksiamme, joten meilld
oli parempi mahdollisuus tarkastella tietoisemmin niiden vaikutuksia teke-
miimme tulkintoihin. (ks. Laine 2001, 29-30.) Lisédksi pyrimme kuvaamaan tutki-
musprosessiamme ja tekemidmme valintoja mahdollisimman ldpindkyvasti ja

perustellen.

6.3 Tutkimuksen rajoitteet ja jatkotutkimusaiheet

Erds merkittavimmistd tutkimustamme rajoittavista tekijoistd oli meidan tutki-
joidemme seka tutkittaviemme suhde ja ldhtokohdat tutkimaamme ilmioon. Ku-
ten luvussa 6.2. Tutkimuksen luotettavuus kuvailimme, olemme jo ldhtokohtai-
sesti osa perusjoukkoamme ja meilld on omat mielipiteemme ilmitstd. Samalla
positiomme antoi tietylld tapaa syvempdd ymmarrystd haastateltaviemme nako-
kulmista ja ajatuksista, silla meilld on vastaavia, omakohtaisia kokemuksia. Laa-
dullinen tutkimus on aina tulkintaa ja olemme eettisten periaatteiden mukaisesti
antaneet niiden vaikuttaa mahdollisimman vahéan.  Tutkittaviin liittyva rajoi-
tus koski heiddn késityksidan ja odotuksiaan opettajankoulutuksesta. Olennai-
nen tekijd tdssa oli se, kuinka haastateltavamme késittivit opettajankoulutuksen
roolin heidédn asiantuntijuutensa ja tyoeldaméavalmiuksiensa kehittymisessa. Mer-
kittdvan eron loi haastateltavan kasitys siitd, antaako opettajankoulutus kaytan-
non sisdltotietoja vai valmiuksia kdytannon sisiltotietojen tdydentamiseen tyo-
elamaéssa.

Myo6s muuttunut tutkimussuunnitelmamme oli yksi rajoittavista tekijoistd,
silld esimerkiksi syksylld 2019 ennustimme tutkimusprosessimme olevan tdysin
erilainen ja eri tavalla toteutettava. Toisaalta tekemamme muutokset palvelivat
paremmin laadullista otettamme sekd mahdollistivat meiddan ymmarryksemme
syvenemisen. Kaikki pddtokset, jotka johtivat meitd kauemmas alkuperdisesta
suunnitelmasta, kumpusivat syvallisemmastd ja aidommasta ymmarryksesti il-
miOstd sekd tdtd kautta 16ysimme parempia ldhestymistapoja tutkimukseemme.
Erityisen tyytyvéisid olimme loytdimddmme teoriataustaan sekd laajaan otok-

seemme, jonka kautta saimme paljon arvokasta materiaalia. Koimme myos, etta
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tutkimuksemme tulokset vastasivat hyvin tutkimuskysymyksiimme. Oli myos
mielenkiintoista, miten vahvasti luvun 6.1. Tulosten tarkastelu neljd teemaa nou-
sivat tuloksista esille.

Opettajankoulutusta on tutkittu paljon, mutta valitsemamme ndkokulma,
opiskelijan asiantuntijuus, oli uusi ja mielenkiintoinen tapa tarkastella opettajan-
koulutusta ja asiantuntijuutta. Valitsemaamme ndkokulmaa on hyodynnetty
melko vdhén, joten tdma loi tietyntyyppistd tieteellistd epavarmuutta sekd vai-
keutti esimerkiksi samankaltaisten tutkimustulosten 16ytdmistd ja niihin tulos-
temme vertaamista. Toisaalta tdma loi meille motivaatiota ja samalla antoi tutki-
muksellemme aitoa merkityksellisyytta.

Koska opettajankoulutusta on tutkittu juuri opiskelijan asiantuntijuuden
ndkokulmasta viahén, olisi tutkimusta mielenkiintoista laajentaa jo itsessddn. Laa-
jemmalla otoksella ja esimerkiksi muiden kaupunkien opettajaopiskelijoiden ko-
kemuksia tutkimalla, voitaisi ilmiotd tutkia vield syvallisemmin sekd luoda jopa
valtakunnallisia johtopddtoksid tuloksista. Lisdksi yksittdisistd pohdintamme
osista olisi tutkimusta mielenkiintoista spesifioida esimerkiksi juuri opettajan-
koulutuksen systemaattisuuteen suhteessa opettajuuden kehittymiseen. Tdssd
ndkokulmana voisi olla yksilon asiantuntijapersoonan vahvuuksien ja kehitys-
kohteiden systemaattinen tarkastelu, lapi opintojen. Tatd voisi lisdksi mahdolli-
sesti peilata tuntemuksiin tyoelamaéssa.

Lisdksi, huomioiden sen, ettd koulumaailma muuttuu jatkuvasti, olisi il-
miomme kannalta mielenkiintoista tutkia, kuinka tdhdn pystytddan vastaamaan
erityisesti tiedonluomisen ndkokulmasta. Nédin olisi mahdollista tutkia juuri aitoa
ja mukautuvaa asiantuntijuutta sekd saada kokonaisvaltaista kasitystd opettajuu-
desta ja opettajan tyohon kohdistuvista vaatimuksista.

Pro gradumme on ollut opettavainen matka monin eri tavoin. Se on laajen-
tanut ajatteluamme tieteellisestd ndkokulmasta, mutta opettanut myos esimer-
kiksi pitkdjanteisyyttd ja syventanyt ymmarrystamme omaan opettajuuteemme.
Voisimme peilata sitd myos koko polkuumme opettajankoulutuksessa. Prosessin
alussa olimme noviiseja ja toimintaamme siivitti uudenlaiset haasteet sekd oman

tietdmattomyyden tiedostaminen. Matkan aikana vastaan on tullut vaihtelevia,
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haastavia tilanteita ja itsessd on ajoittain herdnnyt ristiriitaisia ajatuksia. Tavoit-
teiden ja oman ajattelun jasentyessd sekd kehittyessd, on oma toiminta alkanut
tuntua tarkoituksenmukaiselta. Opettajankoulutus on ollut vaiherikas matka,
joka on vaikuttanut meihin seké tulevina kasvatusalan asiantuntijoina, ettd ihmi-
sind. Se on kehittanyt tietojamme, taitojamme sekd kokonaisuudessaan meitd yk-
siloind. Koulutuksemme avulla olemme kulkemassa kohti eksperttiyttd ja opet-
tajankoulutuksen rooli oman opettajuutemme kehityksessa onkin ollut kiistaton.
Tutkimustuloksissamme opettajankoulutus sai osakseen paljolti kritiikkid, mika
ilmentdd sen tarvetta muutokseen. Opettajankoulutus palvelee jo nyt opiskelijoi-
taan hyvin, mutta sen vaikutus voisi olla vield merkityksellisempi. Halu muuttua
ja kehittyd mahdollistaa sekd opiskelijan ettd opettajankoulutuslaitoksen nako-

kulmasta oikean suunnan kohti asiantuntijuutta.

Muutos on kaiken todellisen oppimisen lopputulos.

— Leo Buscaglia
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LuTe1l.

HAASTATTELU OPETTAJAN ASIANTUNTIJUUDESTA

Kati Tiensuu & Tiia Turkia

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, miten opintojensa loppuvaiheessa olevat
opettajaopiskelijat kokevat oman asiantuntijuutensa ja miten he tuntevat opettajankou-
lutuksen valmistaneen heitd. Haastattelu nauhoitetaan eikd haastateltavia pysty tun-

nistamaan materiaaleista tai valmiista tuotoksista.

Haastattelussa on kolme teemaa: ensiksi keskustelemme asiantuntijuudesta, sitten asi-
antuntijuudesta suhteessa opettajuuteen ja lopuksi kokemuksista opiskelustasi opetta-
jankoulutuslaitoksessa. Haastattelun luonne on keskusteleva, tavoitteena on kuulla si-

nun omia kokemuksiasi ja ndkokulmiasi.

1. Kerro aluksi lyhyesti, missd vaiheessa olet opinnoissasi ja milld tuntemuksilla olet

talla hetkelld opintojesi suhteen?

2. Teet tai olet tehnyt paattoharjoittelun, oliko se millainen kokemus?

Menn&ddn nyt ensimmdiseen teemaan, eli asiantuntijuuteen.

3. Miten madrittelisit omin sanoin termin asiantuntija?

4. Tassd vaiheessa opintojasi, koetko itse tayttavéasi timan méadritelman?

5. Miten mielestdsi asiantuntija-statuksen voi saavuttaa?

6. Mita taitoja tai osa-alueita kuuluu sinun omaan opettajuuteesi, mitd arvotat eniten?
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Siirrytddn seuraavaan teemaan, eli asiantuntijuuden muotoihin opettajuudessa.
Olemme jakaneet opettajan asiantuntijuuden kolmeen osa-alueeseen, jotka ovat kogni-
tiivinen, sosiaalinen ja nditd kahta yhdistelevd. Kysymyksemme liittyvét ndihin edellad

mainittuihin kolmeen.

Ensimmadiseksi opettajan kognitiivinen asiantuntijuus.

7. Miten hyvin ja milld tavoin kasvatustieteen teoriaa opiskellaan opinnoissasi?

8. Entd kdytannon taitoja?

9. Onko teoreettisen ja kdytannon taitojen suhde sinun mielestédsi sopiva?

10. Kerrotaanko opinnoissasi opettajan kdytannon tyosta minka verran?

11. Opettavatko opintosi itsearviointia tai -reflektiota?

12. Otetaanko mielestdsi tekemasi itsereflektio huomioon opinnoissasi?

Siirrytddn seuraavaksi sosiaaliseen nakokulmaan.

13. Luodaanko opinnoissasi opettajuuteen kasvamisesta prosessia, eli opetetaanko si-

nua tarkastelemaan omaa kehitystési?

14. Millainen kokemus sinulla on ohjaavan opettajan antamasta tuesta harjoitteluissa?

15. Miten yhteistyd muiden opiskelijoiden kanssa on toiminut esim. harjoitteluissa?

Seuraavaksi nditd kahta yhdistelevd ndkokulma, eli tiedon luominen.

16. Ovatko opintosi olleet tarpeeksi haastavia?
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17. Oletko pddssyt toimimaan osaamisesi yldrajoilla ja oletko aidosti saanut oppimisen

kokemuksia?

18. Onko sinulle tarjottu tarpeeksi monipuolisia ja erilaisia tilanteita, joissa oppia?

Viimeisend teemana on opettajankoulutuslaitos.

19. Néetko opintosi prosessina kohti asiantuntijuutta?

20. Koetko olevasi asiantuntija OKL:n tarjoamien oppien myota?

21. Tunnistatko esimerkiksi kanssaopiskelijoissasi asiantuntijuuden piirteita?

22. Pdaseeko mielestdsi OKL:n yhteis6on helposti?

23. Jos kaipaisit lisdd koulutusta joillain osa-alueilla, niin mill&?

24. Lopuksi kokoava kysymys. Kuvaile millaista OKL:ssa olo on ollut, suhteessa esi-
merkiksi laitoksen toimintaan. Onko mielestési jotain kehitettdvaa? Mitka asiat toimi-

vat hyvin?
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LIITE 2. H

TUTKIMUKSEEN SUOSTUMUSLOMAKE
SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen, jonka aihe on opintojensa loppu-
vaiheessa olevien luokanopettajaopiskelijoiden asiantuntijuus sekd opettajankoulu-

tuksen merkitys sen kehityksessa.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut
riittdvasti tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sis&lto on ker-
rottu minulle myds suullisesti ja olen saanut riittdvan vastauksen kaikkiin tutki-
musta koskeviin kysymyksiini. Selvitykset antoivat Kati Tiensuu ja Tiia Turkia. Mi-

nulla on ollut riittdvésti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarrén, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on
oikeus, milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttaa tutki-
mukseen osallistuminen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen
keskeyttdamisestd tai suostumuksen peruuttamisesta ei aiheudu minulle kielteisid
seuraamuksia.

En osallistu haastatteluun flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huono-
vointisena.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisterdidyn oikeusiin ja rajoi-
tuksiin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvéksyn tietojeni kdyton tietosuojailmoi-
tuksessa kuvattuun tutkimukseen.

O Kylla

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaeh-
toisesti tutkittavaksi sekd annan luvan edelld kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus Pdiivdys
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Nimen selvennys

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdiivdys

Nimen selvennys

Alkuperdinen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja
kopio annetaan tutkittavalle. Suostumusta sdilytetédan tietoturvallisesti niin kauan kuin
aineisto on tunnisteellisessa muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai hédvitetdan

suostumusta ei tarvitse endd sailyttaa.
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LI1ITE 3.

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSALLIS-
TUVALLE

Tietosuoja-asetus (679/2016) 12-13, 30 artikla.

13.11.2019

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eiki tutkittavan ole pakko toimittaa

mitddn tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa.

1. Tutkimuksen nimi, luonne ja kesto

Tutkimuksen nimi: Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia asiantuntijuudestaan ja
opettajankoulutuksen vaikutuksesta sen kehitykseen.

Tutkimus on kertatutkimus, jonka on méaéara valmistua kevaalla 2020.

2. Mihin henkil6tietojen kisittely perustuu

EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1
O Tutkittavan suostumus
3. Tutkimuksesta vastaavat tahot

Kati Tiensuu p. 0440 361 122 kati.m.tiensuu@student.jyu.fi
Tiia Turkia p. 040 538 5530 tiia.t.turkia@student.jyu.fi

Tutkimuksen ohjaaja:
Aimo Naukkarinen

aimo.naukkarinen@jyu.fi

4. Tutkimuksen tausta ja tarkoitus
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Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten opintojensa loppuvaiheessa olevat luokan-
opettajaopiskelijat kokevat oman asiantuntijuutensa ja milld tavoin he kokevat opetta-
jankoulutuksen kehittdneen heidédn asiantuntijuuttaan.

Tutkimukseen osallistujat ovat Jyvaskylan yliopiston luokanopettajaopiskelijoita, jotka
ovat suorittaneet tai suorittavat tutkimuksen toteuttamisen aikana paattoharjoittelua.
Tutkimukseen osallistuu n. 10 haastateltavaa.

Tutkimuksessa haastateltavalta kysytddn seuraavat taustatiedot: opintojen sen hetki-
nen tilanne omin sanoin kuvailtuna. Tutkimus ei sisélla erityisiin henkil6tietoryhmiin
kuuluvia tietoja.

Haastattelut nauhoitetaan Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tallenti-
milla ja ddnitallenteet tuhotaan litteroinnin jalkeen.

5. Tutkimuksen toteuttaminen kidytinnossa

Tutkimukseen siséltyy yksi haastattelu, osallistuminen kestdd haastattelun ajan, noin
15-60 min.

6. Tutkimuksen mahdolliset hyodyt ja haitat tutkittaville

Tutkimus tuottaa tietoa opintojensa loppuvaiheessa olevien luokanopettajaopiskelijoi-
den kokemuksista asiantuntijuudestaan seka opettajankoulutuksesta ja sen vaikutuk-
sesta opiskelijoidensa asiantuntijuuden kehittymiseen.

7. Henkil6tietojen suojaaminen

Tutkimuksessa kerdttyjd tietoja ja tutkimustuloksia kasitelldan luottamuksellisesti tie-
tosuojalainsdddannon edellyttamalla tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen
liittyvistd tutkimustuloksista, selvityksistd tai julkaisuista. Tutkimuksessa kdytetdaan
laadulliselle ldhestymistavalle olennaisia sitaatteja, mutta ndista tutkittavaa ei ole mah-
dollista tunnistaa. Lisdksi tutkittavista kdytetddn raportoinnissa peitenimia.

Tutkimusaineistoa sdilytetddn Jyvaskylan yliopisto tutkimusaineiston kisittelyad koske-
vien tietoturvakadytanteiden mukaisesti.

8. Tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu opinnéytetyo.

9. Tutkittavan oikeudet ja niistd poikkeaminen
Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkil6tietojen késittely
perustuu suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hianen tietojaan ei

kdytetd endd tutkimuksessa.
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Tutkittavalla on oikeus tehdé valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali tutkittava
katsoo, ettd hantd koskevien henkilttietojen kisittelyssa on rikottu voimassa olevaa tie-
tosuojalainsdddantod. (lue lisda: http:/ /www .tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsddaddannon mukaisista tutkittavan oi-

keuksista.

10. Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista voit olla yhteydessa tutkimuksen
tekijaan.



