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1 JOHDANTO

Opettajan ammatti-identiteettid tutkitaan koko ajan enemmain, mutta siitd mita
se oikeastaan on, ei ole saavutettu yksimielisyyttd. Opettajan ammatti-
identiteetti on maddritelty useissa tutkimuksissa epdtarkasti tai sitd ei ole
maédritelty laisinkaan. (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 108-125.) Tutkijoilla on
vield paljon tyosarkaa sen prosessin tutkimisessa, jonka kautta opettajat
tulkitsevat ja omaksuvat tietoa luoden ndin oman ty6td ohjaavan
viitekehyksenséd (Beijaard, Verloop & Vermunt 2000, 749).

Beijaardin ym. (2004) mukaan opettajan ammatti-identiteetin tutkimus
voidaan jakaa kolmeen luokkaan: tutkimuksiin, jotka keskittyvdt ammatti-
identiteetin muodostumisen prosessiin, tutkimuksiin, joissa painotetaan
ammatti-identiteetin piirteiden tunnistamista ja tutkimuksiin, joissa ammatti-
identiteettid ldhestytddn opettajien kertomien tarinoiden kautta. Vaikka
opettajan ammatti-identiteetti madritellddn eri tavoin eri tutkimuksissa, 16ytyy
niistd my0s yhteisid opettajan ammatti-identiteettid kuvaavia piirteitd. Naitd
ovat ammatti-identiteetin muodostumisen jatkuva ja dynaaminen luonne,
yksilon ja  kontekstin = yhteisvaikutus ammatti-identiteetille, opettajan
ammatillisen identiteetin jakautuminen osaidentiteetteihin ja opettajan
aktiivinen rooli identiteettinsd kehittamisessa. (Beijaard ym. 2004, 109-123.)

Opettajan ammatti-identiteetin voidaan ndhdd juontuvan hénen
kasityksistddn itsestddn oppisisdllon hallitsevana, didaktisena ja pedagogisena
asiantuntijana. Ndiden kolmen kategorian voidaan ndhdd olevan oleellisia
tekijoita opettajan ammatti-identiteetin kannalta. (Beijaard ym. 2000, 751-752.)
Kategoriat nousevat esiin Herbartin didaktisesta kolmiosta, joka kuvaa
opettajan, oppilaan ja sisdllon suhdetta opetuksessa (Kansanen & Meri 1999, 6).
Opettajan, oppilaan ja sisdllon keskindiset suhteet ovat tiiviissd yhteydessd
toisiinsa, mutta niitd on lidhestulkoon mahdotonta tarkastella kokonaisuutena.
Tasta syystd niitd tarkastellaan yleensd pareittain. Opettajan suhdetta

oppilaaseen kutsutaan pedagogiseksi suhteeksi. Opettajan suhdetta



oppisisdltoon nimitetddn tdssd tutkimuksessa aineenhallinnaksi. Opettajan
suhdetta oppilaan oppimiseen ja opiskeluun kutsutaan didaktiseksi suhteeksi.
Ndamd kolme suhdetta (aineenhallinta, pedagogiikka ja didaktiikka) ovat
keskeisid opettajan ammatissa ja tdstd syystd opettajan ammatti-identiteettid
voidaan tarkastella niiden kautta rakentuneena seka niihin yhteydessd olevana
kokonaisuutena. (Stenberg 2011, 26-34.)

Beijaard, Verloop ja Vermunt (2000) ovat tutkineet aineenopettajien
kéasityksid aineenhallinnan, pedagogiikan ja didaktiikan suhteesta ammatti-
identiteetissddn. Tutkimukseen osallistujat olivat jo kokeneita, pitkdan
opettaneita aineenopettajia. Suurin osa opettajista oli kielten ja matematiikan
opettajia. Tutkimuksen tuloksista selvisi, ettd opettajat kokivat olevansa eniten
aineenhallinnan ja didaktiikan ammattilaisia, vdhemmé&n pedagogiikan. He
kokivat kuitenkin, ettd heiddn painotuksensa oli siirtynyt vahvasta
aineenhallinnan painotuksesta enemmén kaikkia kolmea osa-aluetta tasaisesti
painottavaan opettajuuteen. Tutkimuksessa vertailtiin sukupuolen vaikutusta
osa-alueiden painotukseen ja todettiin miesten painottavan aineenhallintaa
naisia enemmaé&n naisten painottaessa kaikkia osa-alueita tasavertaisesti.
Opetuskokemuksen merkityksestd esille tuli se, ettd suhteessa véahan
opetuskokemusta (alle 10 vuotta) omaavat opettajat kokivat aineenhallinnan
muita, kokeneempia osallistujia tarkeammaéksi. (Beijaard ym. 2000, 755-762.)

My®ds opettajaksi opiskelevien identiteettejd voidaan tutkia heiddn
kasityksenddn itsestddn aineenhallinnan, didaktiikan ja pedagogiikan (tulevina)
ammattilaisina. Stenberg, Karlsson, Pitkdniemi ja Maaranen (2014) ovat
tutkineet  ensimmdisen  vuosikurssin  opettajaopiskelijoiden = ammatti-
identiteettejd muun muassa aineenhallinnan, didaktiikan ja pedagogiikan
painottamisen ndakokulmasta. Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd opintojensa alussa
olevat opiskelijat toivat arvoissaan ja painotuksissaan erityisesti esille
didaktiikan. He kokivat oppilaiden oppimisen edistdmisen tdrkedksi osaksi
ammatillista identiteettiddn. Ldhes yhtd tdrkednd painotuksena esiin nousi
pedagogiikka eli opettaja-oppilas-suhde. Nama opiskelijat toivat selkedsti ilmi

oman roolinsa kasvattajana. Tutkimuksen mielenkiintoinen anti on



aineenhallinnan erittdin pieni rooli opettajaksi opiskelevien ammatti-
identiteetissd: tutkittujen joukosta vain yhden opiskelijan vastauksessa
aineenhallinta korostui tdrkeimp&dnd osana ammatti-identiteettid. (Stenberg,
Karlsson, Pitkdniemi & Maaranen 2014, 208-215.)

Opetuksen eri osa-alueiden painottaminen kuvastaa niiden taustalla
piilevid kasityksid, uskomuksia, arvoja, kokemuksia ja tunteita. Nama tekijat
ohjaavat opettajan tyotd. (Beijaard ym. 2000, 752-762.) Omaa aineenhallintaansa
ja oppisisdltojd painottavan opettajan opetustyyli voi olla hyvin erilainen kuin
monipuolisia opetusmenetelmid tai oppilaan yksilollisyyttd ja eettista
kasvatusta painottavan opettajan. Ammatti-identiteetti kehittyy jo opiskelun
aikana (Hong 2010, 1539-1540; Timostsuk & Ugaste 2010, 1563-1564).
Opiskelijan ammatti-identiteetti vaikuttaa siihen, mitd hdn oppii tai ei opi
opintojensa aikana (Bullough & Gitlin 2001, 44-45). Olisi tdarke&s, ettd opettajat
saisivat jo opiskeluvaiheessa vilineitd ammatti-identiteettinsd tietoiseen
késittelyyn ja muokkaamiseen. Té&lloin opetus voi olla tiedostettua ja harkittua
toimintaa, jota jasennetty pedagoginen ajattelu ohjaa. (Hong 2010, 1539-1541.)
Jotta opiskelijoiden ammatti-identiteetin kehittymistd voidaan tukea, tarvitaan
tietoa siitd, millainen opettajaksi opiskelevan ammatti-identiteetti on.

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan sitd, mitd opettajaksi opiskelevat pitavat
opettajuudessa ja opetuksessa tiarkeimpédna: aineenhallintaa, didaktiikkaa vai
pedagogiikkaa. Tutkitut ovat jo opintojensa loppupuolella, maisteriopinnoissa
olevia opiskelijoita. Tutkimuksen tarkoituksena on myos selvittdd, vaikuttaako
opiskelijan sukupuoli, opetuskokemus tai opiskeltu sivuaine siihen, miten han
nditd opetuksen osa-alueita painottaa.

Tutkielmani alkaa katsauksella taustateoriaan. Tarkastelen tytssdni ensin
identiteettid ja ammatti-identiteettid yleisemmadlld tasolla, silld identiteetin ja
ammatti-identiteetin nykykéasityksen tunteminen on tdrkedd opettajaksi
opiskelevien = ammatti-identiteetin  piirteiden = ymmartamisen kannalta.
Seuraavaksi tarkastelen opettajan ammatti-identiteettid, joka on tiiviissad
yhteydessd opettajaksi opiskelevan ammatti-identiteettiin, silld ammatti-

identiteetin kehitys on jatkumo. Opettajaksi opiskelevien ammatti-identiteetin



tutkimuksen osa tarkastelee tutkimuksen nykysuuntauksia ja opiskelijan
ammatti-identiteetin piirteitd. Viimeisessd osassa taustateoriaa tarkastelen
opettajan ja opettajaopiskelijan ammatti-identiteettia hdnen kasityksenddan
itsestddn aineenhallinnan, pedagogiikan ja didaktiikan ammattilaisena.
Taustateorian jdlkeen siirrytddn tarkastelemaan tutkimustani, jossa
selvitettiin, mitd opettajaksi opiskelevat pitdvat tarkeimpand tyOssddn:
aineenhallintaa, pedagogiikkaa vai didaktiikkaa ja vaikuttavatko sukupuoli,
opetuskokemus tai sivuaineopinnot tdhdn. Etenen tutkimuskysymyksistd
tutkimuksen toteutukseen ja tuloksiin. Tutkimuksen pdittdvdssd pohdinnassa
esittelen tutkimuksen suhdetta taustateoriaan, sen luotettavuutta ja
yleistettavyyttd. Lisdksi esitdin tutkimuksesta kummunneita aiheita

jatkotutkimukseen.



2 IDENTITEETTI JA AMMATTI-IDENTITEETTI

2.1 Identiteetti

Identiteetti on nykyisen késityksen mukaan jatkuvassa muutoksessa oleva
kiasite, johon yksilon itsensd lisdksi vaikuttaa hdnen ymparistonsda. Tdhadn
kasitykseen ovat vaikuttaneet erityisesti Erikson (1968) ja Mead (1934). Erikson
toi esille identiteetin jatkuvasti kehittyvdan luonteen. Hadnen mukaansa
identiteetti ei ole jotain, mitd yksilolld on, vaan se kehittyy ldapi koko eldmaén.
Mead taas korosti identiteetin kehittymisen sosiaalisuutta: identiteetti voi
kehittyd vain sosiaalisissa asetelmissa, joissa on kommunikaatiota.
Kommunikaation kautta omaksumme muiden rooleja vuorovaikutuksessa ja
tarkkailemme omaa kadyttdytymistimme. N&din kehitimme ajatuksia,
uskomuksia ja teorioita itsestimme. Nama ajatukset, uskomukset ja teoriat ovat
subjektiivisia, yksilon tulkintaa itsestddn, mutta yksilolle itselleen ne voivat
ndyttaytyd totuutena. (Beijaard ym. 2004, 107-108.)

Osa tutkijoista ndkee identiteetin jatkuvasti muuttuvana, osa taas jossain
madrin pysyvdnd (Day, Kington, Stobart & Sammons 2006, 610-611).
Identiteetin voidaan Beijaardin (1995) mielestd madarittdd olevan kuka tai mika
jokin on sekd millaisia mddrityksid hén itse sekd muut ihmiset antavat hénelle
(Beijaard 1995, 282). Kerbyn (1991) mukaan ihmiselld on tarve muodostaa
kdsitys omasta pysyvdstd identiteetistddn. Han kuitenkin ndkee identiteetin
syntyvan ja muuttuvan jatkuvasti narratiivien kautta. Ndin ollen ihmiselld ei ole
pysyvdd  minuutta, @ vaan  identiteettid =~ rakennetaan  jatkuvassa
vuorovaikutuksessa. (Kerby 1991, 109-110.) Gee (2001) kuvaa identiteettia
tietynlaisena ihmisend tietyssa kontekstissa. Hinen mukaansa ihmiselld voi olla
pysyvd ydinidentiteetti, mutta identiteetistd on monenlaisia muotoja, jotka
tulevat esille eri konteksteissa. Ihmisen sisin voi pysyd samanlaisena hdnen

rooliensa vaihtuessa. (Gee 2001, 99-100.)



Identiteettida voidaan tarkastella yksilo- tai yhteiskuntaldhtoisesti.
Yksilokeskeisessa ldhestymistavassa identiteetti voidaan ndhda
samanlaisuutena tai yksilollisyytend. Identiteetti samanlaisuutena keskittyy
yksilon piirteisiin (esimerkiksi sukupuoli, ammatti tai kansalaisuus), jotka
erottavat hénet toisista ihmisista ja luokittelevat hdnet jonkin ryhmén jaseneksi.
Identiteetin yksilollinen ldhestyminen ottaa huomioon sen, ettei yksild ole vain
hédnestd listattuja piirteitd, vaan identiteetin tulee huomioida henkilon
ainutkertaiset kokemukset ja késitykset. Identiteetin yhteiskuntaldhtoisessd
ldhestymistavassa =~ huomioidaan  ympdriston  vaikutus  identiteetin
muodostumiselle. Ympdristot, joissa toimimme ja tapahtumat, joihin
osallistumme  muokkaavat identiteettiidmme.  Identiteetti  rakentuu
vuorovaikutuksessa ympdriston kanssa meiddn omaksuessamme meille
annettuja rooleja ja antaessamme rooleja muille. (Stenberg 2011, 15-17.) Gee
(2001) esittdd identiteetin jakautuvan ihmisen luonnollisesta olotilasta
kumpuavaan identiteettiin, auktoriteetin yksilolle myontdméaan identiteettiin,
muiden yksilolle diskursseissaan luomaan identiteettiin ja yksilon toiminnasta
ulkoisten ryhmien suhteen syntyvéaan identiteetti. (Gee 2001, 99-100.)

Kuten edelld olevista erilaisista identiteetin madaritelmistd voidaan todeta,
identiteettid voidaan tarkastella hyvin erilaisista ndkokulmista. Identiteetille on
Beijaardin ym. (2004) mukaan annettu erilaisia merkityksid kirjallisuudessa.
Yhteistd ndille merkityksille on kuitenkin se, ettd identiteetin muodostuminen
ndhddan jatkuvana prosessina, jossa yksilo tulkitsee itseddn tietynlaisena
ihmisend ja tulee tunnustetuksi sellaisena ihmisend tietyssd kontekstissa.
(Beijaard ym. 2004, 108.) Myos Rodgers ja Scott (2008) ovat listanneet
vallitsevan identiteetin kisityksen yleisesti mainittuja piirteitd. Ensinndkin he
mainitsevat identiteetin olevan riippuvainen sosiaalisista konteksteista ja
muovautuvan niissd. Sosiaaliset, kulttuuriset, poliittiset ja historialliset
ympdristot muokkaavat identiteettid. Toiseksi Rodgers ja Scott (2008)
mainitsevat identiteetin muodostuvan vuorovaikutuksessa ja sisdltavan
tunteita. Kolmanneksi he tuovat esiin identiteetin muuttuvan ja moninaisen

luonteen. Viimeiseksi he esittdvdt identiteetin muotoutuvan merkitysten



rakentamisen ja uudelleenrakentamisen kautta ajan kuluessa. (Rodgers & Scott
2008, 733.)

Identiteetin pysyvampien piirteiden muuttaminen ei ole helppoa (Beijaard
ym. 2000, 750). Niasin (1989) mukaan Ihmiset tuntevat olonsa uhatuksi
kohdatessaan muutoksia, jotka vaikuttavat heiddn mindkuvaansa ja sen myota
identiteettiinsd. T&lloin ihmiset luovat strategioita, joiden avulla he voivat
suojella itseddn muutokselta. Kuitenkin ihminen voi muuttaa mindkuvaansa
jopa perinpohjaisesti. (Nias 1989, viitattu ldhteessd Beijaard ym. 2000, 750.) Yksi
haastava hetki opettajan ammatti-identiteetin kannalta on opetussuunnitelmien
muuttuminen. Ta&lloin opettajan ammatti-identiteetti voi olla vaihtuvien
vaatimusten myotd hukassa. (Beijaard ym. 2004, 122.)

Identiteetin késite on ldhelld minuuden (self) kisitettd (Beijaard ym. 2004,
124; Beauchamp & Thomas 2009, 176). Identiteettid ja minuutta on kaytetty
opetusalan tutkimuksessa jopa toistensa synonyymeind (Day ym. 2006, 602).
On epdselvdd, milld tavoin identiteetin ja minuuden kisitteet punoutuvat
toisiinsa. Identiteettid voidaan pitdd minuuden osana (Beijaard ym. 2004, 124).
Rodgersin ja Scottin (2008) mukaan minuus voidaan ndhdd merkityksen
antajana ja identiteetti annettuna merkityksend (Rodgers & Scott 2008, 739).
Pelkdt tapahtumat eivdt vaikuta identiteetin muodostumiseen, vaan se
millaisen merkityksen yksilo itse ja muut ihmiset antavat tédlle tapahtumalle.
Téaman merkityksen antamisessa minuudella on huomattava rooli. (Sfard &
Prusak 2005, 17.)

Jos identiteetti on ndin monimuotoinen ja haastavasti tutkittava rakenne,
miksi sitd ylipddtdan tutkitaan? Wengerin (1998) mukaan me olemme
jatkuvassa muutoksessa kohti tietynlaista persoonaa (Wenger 1998, 155). Se,
millaiseksi haluamme tulla vaikuttaa laajasti koko eldimddmme ja
valintoihimme. Kun tiedostaa tavoitteensa ja sen, millaiseksi ihmiseksi haluaa
tulla, voi saada paremman késityksen siitd, kuka on juuri télld hetkelld. Tama
helpottaa pddmddrien asettamista ja pddtosten tekemistd. Itsensd ja
pddmaddriensd tunteminen auttaa tehostamaan tavoitteiden tunnistamista ja

saavuttamista. (Izadinia 2013, 694.)



2.2 Ammatti-identiteetti

Eteldpellon ja Vidhdsantasen (2006) mukaan ammatti-identiteetti voidaan
madritelld eldmdnhistoriaan nojautuvaksi kasitykseksi itsestd ammatillisena
toimijana: millaiseksi ihminen ymmartdd itsensd tarkasteluhetkelld suhteessa
tyohon ja ammatillisuuteen sekd millaiseksi hdn tydssddn ja ammatissaan
haluaa tulla. Osana ammatillista identiteettid ovat myos késitykset siitd, mihin
koemme kuuluvamme ja samaistuvamme, mitd piddamme tdrkednd ja mihin
sitoudumme tydssdmme ja ammatissamme. Ammatti-identiteettiin kuuluvat
myos tyotd koskevat arvot, eettiset ulottuvuudet, tavoitteet ja uskomukset.
Nykyisin identiteetti, myos ammatti-identiteetti, ndhdddn dynaamisena,
jatkuvasti muuttuvana rakenteena, johon kokemukset, tilanteet ja ihmiset

vaikuttavat. (Eteldpelto & Vahdsantanen 2006, 26.)

2.3 Identiteetin ja ammatti-identiteetin vilinen suhde

Opettajan ammatti-identiteetin ja hédnen henkilokohtaisen identiteettinsd
erottaminen toisistaan on haastavaa, jopa mahdotonta (Day ym. 2006, 603;
Husu 1995, 14; Stenberg 2011, 35). Opettajan ammatissa persoona on erityisen
tarkedssd roolissa. Yksityiseldamdn tapahtumat ovat tiiviissi yhteydessd
ammatti-identiteettiin. Suhde on vastavuoroinen: ammatillinen identiteetti
vaikuttaa myos henkilokohtaiseen identiteettiin. Ammatti-identiteetti ei synny
pelkdstddan kokemuksista opettajana tai yksityishenkilond, vaan niiden
vuorovaikutuksessa. (Day ym. 2006, 603.) Identiteetti ja ammatti-identiteetti
ovat pdadllekkdisid ja niiden sisdlto riippuu siitd kontekstista, joissa niitd
kaytetdan (Husu 1995, 14).

Osa tutkijoista kuitenkin erittelee tavalla tai toisella henkilokohtaisen
identiteetin ja ammatti-identiteetin toisistaan. Day ja Kington (2008) jakavat
opettajan identiteetin ja ammatti-identiteetin kolmeen osaan. Ensimmdinen osa
on ammatti-identiteetti. Sosiaaliset ja poliittiset vaikutteet, kuten niissd
ilmaistut kasitykset hyvastd opettajuudesta vaikuttavat opettajien ammatti-

identiteettiin. Ammatti-identiteetti on altis ulkoa tuleville paineille. Se voi



sisdltdd odotuksia ja toiveita, jotka ovat ristiriidassa keskenddn. Toinen osa
Dayn ja Kingtonin (2008) jaottelussa on koulu- tai luokkakohtainen identiteetti,
johon ympdristd vaikuttaa. Tdtd identiteetin osaa muokkaavat mm. koulun
johto, oppilaat ja kollegat. Viimeinen osa jaottelussa on henkilo-
/persoonakohtainen identiteetti. Tdmd osa identiteetistd koskee opettajan
tydeldman ulkopuolista identiteettid, johon kuuluvat perhe- ja sosiaaliset roolit.
Perheelld ja ystavilld on yksiloon kohdistuvia odotuksia, jotka voivat aiheuttaa
jannitettd identiteettiin. (Day & Kington, 2008, 11.) Myo6s Nias (1989) erottaa
ammatti-identiteetin ja henkilokohtaisen identiteetin toisistaan. Hé&nen
tutkimuksessaan tutkittujen opettajien sosiaalinen rooli (opettaja) sulautui
henkilokohtaiseen identiteettiin  (mind) vasta opettajuuden toisella
vuosikymmenelld. Tédtd ennen opettajan rooli ja henkilokohtainen identiteetti
koettiin melko erillisind. (Nias 1989, viitattu ldhteessa Day ym. 2006, 604.)
Niasin (1989) mukaan jdnnitteet opettajan henkilo-/persoonakohtaisen
identiteetin ja ammatti-identiteetin vaililld syntyvat ristiriidasta ulkoisten
paineiden ja opettajan omien tavoitteiden ja toimijuuden kokemuksen valilld
(Nias 1989, viitattu ldahteessda Day ym. 2006, 605). Tastd ristiriidasta kerron

tarkemmin seuraavassa, opettajan ammatti-identiteettid kasittelevassa luvussa.
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3 OPETTAJAN AMMATTI-IDENTITEETTI

3.1 Opettajan ammatti-identiteetti kisitteend ja opettajan
ammatti-identiteetin tutkimus

Opettajan ammatti-identiteetille ei ole yksiselitteistd késitettd. Beijaard, Meijer ja
Verloop (2004) totesivat useaa opettajan ammatti-identiteettia kasittelevaa
tutkimusta koskevassa tutkimuksessaan, ettd opettajan ammatti-identiteetti oli
usein joko maédritelty epdselkedsti tai sitd ei oltu madritelty laisinkaan. (Beijaard
ym. 2004, 125.) Opettajan identiteetin yksiselitteinen maddrittdminen on
haastavaa, silli opettajan ammatti-identiteetti on moninainen kaisite
(Beauchamp & Thomas 2009, 176).

Opettajan ammatti-identiteettid on tutkimuksissa tarkasteltu monista eri
ndkokulmista (Beauchamp & Thomas 2009, 175-176; Beijaard ym. 2004, 108). On
tarkasteltu opettajan jatkuvaa uudistumista, opettajan tapaa luoda kuvaa
itsestddn narratiivien kautta, diskursseja, joita opettaja luo ja joihin hdn
osallistuu sekd opettajan opettajuutta ja rooliaan koskevia metaforia
(Beauchamp & Thomas 2009, 175-176). Beijaard ym. (2004) jakavat opettajan
ammatti-identiteettid koskevat tutkimukset kolmeen ryhméaan: ryhméan, jossa
tutkimukset koskivat opettajan ammatti-identiteetin muodostumista, ryhmaan,
jossa keskityttiin tutkimaan opettajan ammatti-identiteetin piirteitd ja
tutkimuksiin, jossa ldhestyttiin opettajan ammatti-identiteettid opettajien
tarinoiden ja kirjoitusten kautta (Beijaard ym. 2004, 109).

Opettajan ~ ammatti-identiteettid =~ on  tutkittu = muun  muassa
sosiokulttuurisesta ndkokulmasta, diskurssindkdkulmasta ja psykososiaalisesta
nakokulmasta. Sosiokulttuurisessa tutkimuksessa korostetaan kontekstin
vaikutusta opettajan ammatti-identiteettiin. Tutkimus painottaa historiallisten -,
kulttuuristen - ja poliittisten - sekd opetuskontekstien merkitystd identiteetin
kehitykselle. Diskurssitutkimus taas ndkee opettajan ammatti-identiteetin
muodostuvan ja muuttuvan viestinndn eli diskurssien kautta, joiden avulla

rooleja luodaan ja niistd keskustellaan. Psykososiaalinen ndkékulma tunnustaa
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sekin ~ vuorovaikutuksen  merkityksen opettajan = ammatti-identiteetin
kehittymisessd, mutta korostaa yksilon sisdisen kokemuksen merkitysta.
(Stenberg 2011, 13-14.) Erilaiset ldhestymistavat opettajan ammatti-
identiteettiin tekevit sen kasittelystd haastavaa, mutta toisaalta niiden avulla
voidaan saavuttaa tdydempi kuva moninaisesta ilmiostd (Beauchamp &
Thomas, 2009, 175-176).

Vaikka  opettajan  ammatti-identiteetin  yksiselitteisen = kasitteen
muodostaminen on haastavaa, ollaan sen tietyistd piirteistd melko yksimielisia.
Beijaard ym. (2004) ovat esitelleet useammissa opettajan ammatti-identiteettid
koskevissa tutkimuksissa esiintyvid yhteisid teemoja. Nditd 1oytyi nelja.
Ensinndkin opettajan ammatti-identiteetti ndhdddn dynaamisena, jatkuvassa
muutoksessa olevana ilmiond. Toiseksi siihen vaikuttavat sekd yksilon sisdiset
ettd ulkoiset tekijdt. Sisdisend tekijind voidaan mainita esimerkiksi tunteet ja
merkityksenanto, ulkoisena esimerkiksi koulun opetuskulttuuri. Kolmanneksi
opettajan ammatti-identiteetti jakautuu osaidentiteetteihin. Jokaisella opettajalla
on osaidentiteettejd, jotka voivat olla harmoniassa tai myos ristiriidassa
keskenddn. Mitd keskeisempi osaidentiteetti on henkilon ammatti-identiteetin
kannalta, sitd haastavampaa sen muuttaminen tai siitd irtautuminen on.
(Beijaard ym. 2004, 122-123.) Gee ja Crawford (1998) nostavat esille huomion
siitd, ettd ihminen voi muuttaa identiteettiddn sosiaalisen tilanteen mukaan,
mutta ndmd identiteetin ovat yhteydessd toisiinsa (Gee & Crawford 1998,
viitattu ldhteessa Beijaard ym 2004, 113). Viimeinen yhteinen teema oli se, etta
opettajan ammatti-identiteettiin kuuluu myo6s toimijuus: kun opettaja tulee
tietoiseksi identiteetistddn, hdnestd voi tulla toimija. T&lloin opettaja
voimaantuu ajamaan ideoitaan ja tavoittelemaan padmddridan. (Beijaard ym.
2004, 122-123.)

Aiemmin identiteetti (myos opettajan ammatti-identiteetti) on nidhty
melko pysyvédnd rakennelmana (Day ym. 2006, 602). Nykykésitys korostaa
opettajan ammatti-identiteetin jatkuvasti muuttuvaa luonnetta. (Beijaard ym.
2000, 750.) Day, Kington, Stobart ja Sammons (2006) tuovat kuitenkin esille

ajatuksen siitd, ettei opettajan ammatti-identiteetin muutos ole yhtdjaksoista,
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vaan opettajan eldmdssa on aikoja, jolloin ammatti-identiteetti on pysyvampi tai
jopa pysdhtynyt. He korostavat sitd, ettei opettajan ammatti-identiteetti ole
pysyvé kokonaisuus, muttei myoskddn tasaisesti muuttuva. Opettajan ammatti-
identiteetin pysyvyys tai muuttuvuus vaihtelee ajan kuluessa ja se voi muuttaa
muotoaan, silld eldmédntapahtumat, tyotapahtumat ja tilannetekijidt vaikuttavat
sithen. (Day ym. 2006, 601-616.)

Opettajan ammatti-identiteetti on tutkimuksissa liitetty opettajan
kasityksiin itsestddn. Opettajan késityksen itsestddn ndhdddn vaikuttavan
voimakkaasti sithen, miten opettaja opettaa, miten hin kehittyy opettajana ja
miten hdn suhtautuu muutokseen tyossddn. Osa tutkimuksista painottuu
tarkastelemaan sitd, miten yhteison ja yhteiskunnan odotukset vaikuttavat
opettajan ammatti-identiteettiin, kun taas toiset tutkimukset tarkastelevat sitd,
mitd opettajat itse pitdvdt tdrkednd tyossddn ja miten se vaikuttaa heiddn
ammatti-identiteettiinsd. (Beijaard ym. 2004, 108.)

Opettajan késitys hdanen omasta ammatti-identiteetistddn vaikuttaa hdnen
kaikkeen toimintaansa ja padatoksiinsd, silld ne perustuvat opettajan arvoihin ja
uskomuksiin (Hong, 2010, 1530-1531). MacLure (1993) kuvaa opettajan
ammatti-identiteetin olevan opettajien eldamdd jdrjestava tekijd, jonka avulla
omaa toimintaa selitetddn ja oikeutetaan sekd ymmarretddn minuutta suhteessa
muihin ja ympéroivddn maailmaan (MacLure 1993, 311-323). Opettajan
ammatti-identiteetti on yhdistetty tyohon sitoutumiseen, motivaatioon ja tyosta
saatavaan tyydytykseen (Day ym. 2006, 610). Se vaikuttaa opettajien
tehokkuuteen, ammatilliseen kehittymiseen ja siihen, miten opettaja suhtautuu
tyon jatkuvasti muutoksessa olevaan luonteeseen sekd haluun ja kykyyn
uudistaa opetusta (Beijaard ym. 2000, 750). Positiivinen ammatti-identiteetti
auttaa opettajaa sdilyttdmdan hyvén itsetunnon ja mindpystyvyyden tunteen
sekd mahdollistaa tyohon sitoutumisen ja intohimon ty6td kohtaan (Day, 2004).

Opettajan ammatti-identiteetin tutkiminen on perusteltua monesta syysta.
Olsenin (2008) mukaan opettajan ammatti-identiteettid voidaan pitdd vélineend,
jonka avulla voidaan tutkia opettamisen osatekijoitd, kuten sitd miten opettajat

omaksuvat erilaisia vaikutteita ja miten he kohtaavat valttamattomid jannitteita
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ja ristiriitoja opintojen aikana sekd tyoeldméssd (Olsen 2008). Beijaard ym.
(2004) kuvaavat opettajan ammatti-identiteetin tutkimuksen tuovan tietoa siitd,
millaista on olla opettaja nykypdivan muuttuvassa koulumaailmassa. Heiddn
mukaansa tutkimuksen avulla voidaan kiinnittid huomiota siihen, miten
opettajat suhtautuvat muutokseen ja selvidvat siitd. Opettajien kisitys hyvastd
opetuksesta ja opettajuudesta voi olla eridvé siitd suunnasta, johon opetusala on
muuttumassa. Tadlloin opettajan henkilokohtainen mind ja ammatillinen min&
voivat olla liian kaukana toisistaan, miké johtaa sisdisiin konflikteihin. (Beijaard
ym. 2004, 109.) Opettajan ammatti-identiteetin tutkimuksen kautta opitaan
ymmadrtdmaddn opettajien ammatillisten mindkuvien syntyd ja pidemmalla
aikavdlilld voidaan myds tunnistaa opettajien késityksid, jotka voivat joko
edistdd tai haitata uudistumista tydssa (Beijaard ym. 2000, 750).

Tutkijat eividt ole vield saavuttaneet kokonaisvaltaista kuvaa siitd, miten
opettajat rakentavat tyotddn ohjaavan viitekehyksensd, jonka perusteella he
toimivat tyossddn (Timostsuk & Ugaste 2010, 1564). Geijsel ja Meijers (2005)
ndkevdt tapahtuman jatkuvana oppimisprosessina, jossa kokemukset
yhdistyvdt mindkéasitykseen yksilollisen tulkinnan kautta. Kokemuksia
peilataan oman taustan kautta. Tdhdn taustaan vaikuttavat yksilo- ja
kontekstitekijdt. Tiedoilla ja tunteilla on tarked merkitys prosessissa. (Geijsel &
Meijers 2005, 424-425.)

Geijsel ja Meijers (2005) korostavat monien muiden tutkijoiden tavoin
tunteiden merkitystd opettajan ammatti-identiteetin kehittymisprosessissa
(Geijsel & Meijers 2005, 424). Aloitan seuraavan, opettajan ammatti-identiteetin
luonteesta ja piirteistd kertovan luvun tarkastelemalla tunteiden merkitysta

opettajan ammatti-identiteetille.

3.2 Opettajan ammatti-identiteetin luonne ja piirteet

Tunteet ja opettajan ammatti-identiteetti ovat tiiviissd yhteydessa. Tunteet ovat
osa minuutta ja ne vaikuttavat identiteetin muodostumiseen ja sen

ilmaisemiseen. Tunteiden ja opettajan ammatin vélilld vallitsee kaksisuuntainen
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suhde: tunteet vaikuttavat opettajan ammatilliseen identiteettiin, mutta myos
tyd vaikuttaa tunteisiin. (Beauchamp & Thomas 2009, 180.) Tunteet ovat
olennainen osa opettajan ammatti-identiteettid ja sen rakentumista. Vahvojen
tunteiden hallinta on tdrkedssd roolissa opettajuudessa. Opettajan on osattava
hallita tunteitaan, silld luokan ja koko koulun ilmapiiri vaikuttaa oppilaisiin.
(Day ym. 2006, 612.) Opettajan tyohon satsataan usein henkisesti paljon, jolloin
opettaja voi tuntea negatiivisia tunteita esimerkiksi muitten kyseenalaistaessa
pitkddn kaytossd olleita periaatteita ja kdytantojd tai jos opettaja kokee, etteivit
vanhemmat, oppilaat tai kansa luota opettajan ammattitaitoon. Positiivisia
tunteita kumpuaa muun muassa oppilaiden edistymisestd. (Day ym. 2006, 612.)
Zembylasin (2003) mukaan opettajan tunteita rajoittavat yhteiskunnalliset ja
koulumaailmaa koskevat normit hyvéaksyttavistd tunteista ja tunneilmaisusta.
Opettajan tunteita saatetaan tietyissd konteksteissa joko tukea tai tukahduttaa.
Opettajien kokemat tunteet voivat laajentaa tai rajata opetuksen
mahdollisuuksia. Kokemus ”vaaranlaisesta opettajuudesta” voi johtaa hdpedn
tunteeseen. Hédpedn tunne voi muokata ammatti-identiteettid negatiivisesti.
Opettaja voi omaksua yleiset kdytos- ja tunnenormit, vaikka ne olisivat hdnen
arvojensa vastaisia. Talloin opetusala ei kehity. (Zembylas 2003, 120-127.)
Identiteettida luodaan ja muokataan kertomiemme tarinoiden kautta.
Narratiivit ja diskurssit muovaavat opettajan ammatti-identiteettid ja toisaalta
my0s ammatti-identiteetti vaikuttaa narratiiveihin ja diskursseihin. Opettajien
itseddn koskevat narratiivit sekd diskurssit, joihin opettajat osallistuvat
paljastavat tekijoitd heiddn minuudestaan. Pddajatuksena voidaan ndhda ajatus
siitd, ettd tarinat ovat tapa kuvata identiteettid. (Beauchamp & Thomas 2009,
181-182.) Sfard ja Prusak (2005) huomauttavat, ettei identiteetin luomiseen
tarinoiden kautta osallistu vain henkilo itse. My6s tarinan kuuntelijat ja
eteenpdin kertojat muokkaavat tarinaa ja henkilon identiteettid kollektiivisesti.
(Stard & Prusak 2005, 21.) Kerrotut tarinat eivét ole vain yksildiden muovaamia
kuvia itsestddn, vaan myo6s kulttuuristen arvojen, normien ja rakenteiden
kuvauksia, joita tarinan kertojat siirtdavit eteenpdin. Usein tama tapahtuu taysin

tiedostamattomasti. (Rex, Murnen, Hobbs & McEachen 2002, 791.)
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Reflektointi on yksi olennainen osa ammatti-identiteetin muodostumista:
sen avulla saavutetaan parempi ymmaérrys minuudesta ja siitd, mitd tama
minuus on erilaisissa konteksteissa (Beauchamp & Thomas, 2009, 182).
Reflektoinnin avulla opettajat yhdistdvat kokemuksiaan tietoihinsa ja
tunteisiinsa sekd liittdvdt ndin muodostunutta subjektiivista tietoa
kasitykseensd itsestddn opettajana (Beijaard ym. 2004, 114). Reflektointi voi olla
menneiden tapahtumien ja ajatusten tarkastelua, mutta sen avulla voidaan
myd0s tarkastella tulevaa toimintaa ja tapaa ajatella (Beauchamp & Thomas 2009,
183).

Ammatti-identiteetin ja toimijuuden vililld on tiivis yhteys. Opettaja voi
saavuttaa identiteettinsd tuntemuksen kautta tunteen toimijuudesta ja
voimaantua toteuttamaan ideoitaan sekd tavoittelemaan pddmaéadridan.
(Beauchamp & Thomas 2009, 183.) Opettajan tdytyy tasapainoilla yhteiskunnan
ja yhteison vaatimuksien sekd oman toimijuutensa vililld (Coldron & Smith
1999, 714-715). Kouluympdriston odotusten liséksi yhteiskunnallinen tilanne ja
sen odotukset opettajia kohtaan vaikuttavat opettajan ammatti-identiteettiin.
Historialliset, sosiologiset, psykologiset ja kulttuuriset tekijat vaikuttavat siihen,
millaisena opettajana opettajat itsensd ndkevéat. (Cooper & Olson 1996, 78.)
Opettajan  toimijuus on hdnen kokemansa mahdollisuus toteuttaa
identiteettiddn (identiteettejddn) ja muuttaa niitd tarpeen mukaan sekd hallita
identiteettid uhkaavia tekijoitd, kuten muutosta. Toimijuuteen kuuluu myos
kyky sietdd henkilokohtaisen identiteetin ja ammatti-identiteetin ristiriitoja.
(Day ym. 2006, 611.)

Konteksti vaikuttaa ammatti-identiteettiin. Tyoympadristo vaikuttaa
opettajan ammatti-identiteetin kehitykseen. Erityisesti uusien opettajien
identiteettiin vaikuttavat koulu, oppilaat, kollegat, koulun hallinto ja omat
kokemukset oppilaana. Myo6s kontekstiin tuodut ja sielld tuotetut tunteet
muokkaavat ammatti-identiteettida. Valitulla opetusfilosofialla on my0s
vaikutuksensa opettajan ammatti-identiteettiin, silld erilaisilla filosofioilla on
niille tyypilliset kulttuurit opetuksen suhteen. Erilaisille konteksteille

altistuminen johtaa kehittymiselle tadrkeisiin yhteenottoihin kontekstin



16

kulttuurin ja opettajan identiteetin vililld. (Beauchamp & Thomas 2009, 184.)
Wenger (1998) tuo tutkimuksissaan esille tydyhteison jdsenend toimimisen
merkityksen ammatti-identiteetin kehityksen suhteen. Hadnen mukaansa
identiteetti kehittyy vuorovaikutuksessa yhteison kanssa, kun yksilo sitoutuu
sithen kuuluviin henkil6ihin, sille ominaisiin toimintamenetelmiin, hankkii
pdtevyyden toimia yhteisossd sekd omaksuu yhteison ndkokulmia ja asettuu
riittdvdssd méddrin niiden kannalle. Yksilo kuuluu kuitenkin useampiin
yhteisoihin, joista osa voi olla hénelle merkityksellisempid, kuin toiset.
(Wenger, 1998, 152-153.)

Opetuskonteksti kéasittdd luokkahuoneympariston sekd koulun kulttuurin.
Opetus on tilannesidonnaista ja opettaja toimii tiedostamattoman, spontaanin
tiedon sekd rutiinien varassa. Koulun kulttuuri sisdltdd kasityksid, normeja ja
arvoja, joiden perusteella muodostuu tietty tapa toimia ja jonka osalliset
omaksuvat. Yhteiso, oppilaat, johtokunta, kollegat ja opetussuunnitelma seka
fyysinen sekd psyykkinen tydympadristd luovat omat vaatimuksensa,
mahdollisuutensa ja rajoituksensa opettajan tyohon. (Beijaard ym. 2000, 752-
753.) Mikili koulujdrjestelmén ja koulun, jossa opettaja tyotddn tekee, arvot seka
tyotavat eroavat huomattavasti opettajan omista arvoista voi opettaja tuntea
erkaantuvansa tyostddn ja tyoyhteisostddn. Opettajan henkilokohtainen
identiteetti voi olla ristiriidassa ammatti-identiteetin kanssa ja hdn voi
esimerkiksi kokea pitkédkestoista stressid tai menettdd mielenkiinnon tyotdan
kohtaan. (MacLure 1993, 317-321.)

Beijaardin (1995) mukaan opettajan suhde oppilaisiin on hyvin olennainen
hénen ammatti-identiteettinsd suotuisan kehityksen kannalta. Opettajat, joiden
suhde oppilaisiin on huono, kokevat helposti riittimattémyyden tunnetta.
Oppilaiden kdytos on yhteydessd opettajan kasitykseen itsestddn ja asemastaan
aikuisena, opettajana ja vanhempana. Se vaikuttaa opettajan tyytyvdisyyteen,
poissaoloihin, loppuun palamiseen ja irtisanoutumisiin. Mitd kiinteimmin
henkilokohtainen - ja ammatti-identiteetti ovat toisiinsa yhteydessd, sitd

suurempi vaikutus oppilaiden kaytokselld opettajan identiteettiin on. Opettajan
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suhde oppilaisiin ei luonnollisestikaan ole riippuvainen vain opettajasta, vaan
myos oppilaista. (Beijaard 1995, 283.)

Opettajan ammatti-identiteettiin eivdt vaikuta vain ulkopuolelta annetut
odotukset toivottavasta opettajuudesta. Myos opettajan oma késitys hyvastd
opettajuudesta ja siitd, millainen opettaja hdn haluaisi olla, vaikuttavat
opettajan ammatti-identiteettiin (Day ym. 2006, 610.)

Opettajan eldmékerta erilaisine tekijoineen ja kokemuksineen vaikuttaa
hdnen ammatti-identiteettiinsd. Opettajuuteen vaikuttavia tekijoitd voivat olla
esimerkiksi aiempi koulutus, perhe-eldama ja yksittdiset merkittdvit tapahtumat.
(Beijaard ym. 2000, 753-754.) I4n ja sukupuolen on todettu vaikuttavat opettajan
ammatti-identiteettiin: samanikdisilld opettajilla on muun muassa samanlaisia
kokemuksia, uskomuksia sekd huolenaiheita ja heiddn motivaationsa ja
sitoutuneisuutensa tyohon muuttuu samalla tavalla heiddn vanhetessaan
(Beijaard 1995, 284). MacLure (1993) kuitenkin haastaa timé&n ndkemyksen. Han
korostaa sitd, ettd samassa uravaiheessa olevilla tai saman ikéisilla opettajilla
voi olla erilaiset ammatti-identiteetit, silld n4illd tekijoilld on erilainen merkitys
eri opettajille ja ne vaikuttavat heihin eri tavoin. (MacLure 1993, 314.)

Aineenopettajilla opetettava aine on olennainen osa ammatti-identiteetti.
Suhteet samaa ainetta opettaviin opettajiin ovat tdrkeitd ja myds opetettavan
aineen status vaikuttaa ammatti-identiteettiin. (Beijaard 1995, 282-283.)
Luokanopettajan ~ammatti-identiteetti eroaa aineenopettajan ammatti-
identiteetistd, silld luokanopettaja on tyossddn tekemisissd useiden
oppiaineiden kanssa. Tyon painopiste voi olla enemmankin lasten kanssa
toimiminen ja oman luokan ohjaaminen. Yhden oppiaineen ollessa vain pieni
osa koulutusta ja tyotd, voi oppiaineen asiantuntijan rooli jadda véahdiseksi
osaksi ammatti-identiteettid. (Smith 2007, 378.) Tastd syystd luokanopettajaksi
opiskelevien ammatti-identiteetti on mielenkiintoinen tutkimusalue, erityisesti
kun osa luokanopettajaksi opiskelevista opiskelee myo6s aineenopettajiksi
esimerkiksi sivuaineopintojensa kautta.

Opetuskokemus muuttaa opettajan ammatti-identiteettid muun muassa

tietorakenteiden jasentymisen kautta. Opetuskokemuksen vaikutusta opettajan
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ammatti-identiteettiin voidaan tutkia vertaamalla kokeneita opettajia
noviiseihin. Vertailujen kautta on saatu selville, ettd kokeneiden opettajien
tietopohja on laajempi ja jdrjestelmdllisempi, kuin vasta valmistuneiden
opettajien. Heiddn on myo6s helpompi hakea muististaan olennaista tietoa.
(Beijaard ym. 2000, 753.)

Opettajan ammattiin liittyy monia tunteisiin liittyvid, dlyllisid ja sosiaalisia
haasteita. Jotta opettajat sitoutuisivat tyohonsd, jaksaisivat tyOssddan ja
kehittdisivét taitojaan, he tarvitsevat tukea. Heiddn on selviydyttadva sisdisistd ja
ulkoisista, ammatti-identiteettia horjuttavista haasteista wuransa aikana,
erityisesti uudistusten aikana. (Day ym. 2006, 614.)

Myos opettajan itsensd on kannettava vastuuta ammatti-identiteettinsa
kehittamisestd. Coldron ja Smith (1999) korostavat opettajan aktiivisuuden
merkitystd ammatti-identiteettinsd kehittdmisessd. Heiddn mukaansa opettajien
tulisi olla avoimia uusille ideoille ja kokeiluille, osallistua dialogiin ja jakaa
ideoita kollegoiden kanssa seké olla tietoisia erilaisista ndkokulmista ja tavoista
toimia. N&din opettaja tulee tietoiseksi omasta ammatti-identiteetistdan.
Pyrkimys toimia muiden opettajien tavoin ja mukavuusalueella on uhka
opettajan ammatti-identiteetin kehittymisen suhteen. (Coldron & Smith 1999,
721-722.)

3.3 Ajattelu ja tietimys osana opettajan ammatti-identiteettia

Olennainen osa opettajan ammatti-identiteettia on opettajan pedagoginen
ajattelu: eihdn ajattelua voi erottaa identiteetistd. Pedagoginen ajattelu
tarkoittaa Kansasen (1995) mukaan opettajan ajattelua hdnen toimiessaan
koulutuksellisessa ympaéristossd. Opettaja ajattelee, reflektoi ja suunnittelee
opetusta koskevia pddtoksiddan jollain tapaa. Opettajan pedagoginen ajattelu on
siis opetusta koskevaa pddtoksentekoa, jonka taustalla on opettajan oma
uskomusjarjestelma. (Kansanen 1995, 32-45.)

Opettajan uskomusjdrjestelma voi olla tietoinen, tiedostamaton tai osittain

tiedostettu. Tiedostamattomaan puoleen vaikuttavat henkilokohtaiset
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kokemukset, tarpeet ja omaksutut perinteet. Tiedostettua puolta muokkaavat
muun muassa pedagogiset periaatteet ja tutkimustieto. (Kansanen 1995, 32-45.)
Carlgrenin ja Lindbladin (1991) mukaan opettajat eivdat kaytd
pddtoksenteossaan niinkdan tieteeseen perustuvaa tietoaan, vaan paatoksenteko
perustuu eritoten henkilokohtaiseen kokemukseen perustuvaan tietoon
(Carlgren & Lindblad 1991, 512-513). Barnes (1992) kuvaa opettajan
pddtoksenteon pohjan perustuvan hdnen syville juurtuneisiin ndkemyksiinsa
ihmisistd ja yhteiskunnasta (Barnes 1992, 18). Opettajan ajattelu ei ole
kuitenkaan vain opettajasta itsestddn riippuvaa. Lortie (1977) huomauttaa
opettajien toimivan opettajan sosiaalisessa roolissa koulun instituutiossa. Nama
institutionaaliset tekijat vaikuttavat opettajan ajatteluun. (Lortie 1977, 2-6.)
Opettajan ajattelu kehittyy sekd sisdisestd maailmasta ulkoiseen ettd ulkoisesta
maailmasta sisdiseen maailmaan pdin (Barnes 1992, 18).

Opettajan ajattelun ja toiminnan suhde on Husun (1995) mukaan
vastavuoroinen: opettajan toiminta juontaa juurensa hdnen ajatteluunsa ja
toisaalta opettajan ajatteluun vaikuttaa hinen toimintansa. Opettajan ndkemys
opettamisesta vaikuttaa siihen, mitd ja eritoten miten hdn opettaa. Opettajalla
on kuva itsestddn opettajana ja se perustuu usein hdnen omilleen sekd yleisille
opetusta koskeville ideaaleille. Koulun konteksti luo kuitenkin rajat sille, mita
opettaja voi kdytdnnossd tehdd tyossddn. Opettaja ei voi toteuttaa kaikkia
nikemyksidadn ja joutuu toimimaan my6s omien toiveidensa vastaisesti. (Husu
1995, 5-12.)

Kansanen (1993) mainitsee tarkoituksellisuuden yhtend olennaisena
opettajan pedagogista ajattelua kuvaavana piirteend. Opetus tdhtdd aina
johonkin. Paamadrdd madarittdad opetussuunnitelma, mutta myos opettajalla ja
hédnen oppilaillaan on omat tarkoitusperédnsd. (Kansanen 1993, 51-65.)

Husu (1995) jakaa opettajan pedagogisen ajattelun kolmeen tasoon.
Ensimmadiselld tasolla opettaja kuvaa kdytdnnon toimintaansa tyOssddn,
oppilaiden opiskelua ja kaytostd. Opettajan ja oppilaiden toiminta on tiiviisti
yhteydessd toisiinsa, joten niitd kuvataan yleensd yhdessd. Toisella ajattelun

tasolla opettaja selittdd toimintaansa ja kertoo itse kokemiaan hyvid syitd
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toiminnalleen. Opettajan tiedonkésitys vaikuttaa hdnen suhtautumiseensa
kasvatuksellisiin ja pedagogisiin aiheisiin ja ndin ollen metodeihin, joita hdn
kayttdd opetuksessaan. Toisaalta opetusmetodeihin vaikuttavat myos luokan
kontekstisidonnaiset tekijdt. Opettajat vaikuttavat myos valikoivan heiddn
mielestddn hyvid syitd toiminnalleen ja kadyttdmilleen metodeille. Kolmannella
ajattelun tasolla opettajat antavat oikeuttavia perusteluita kaytannon
toiminnalleen ja selitystavoilleen (esim. esittdmilleen hyville syille). Opettajat
oikeuttavat toimintaansa itselleen suosimalla omia ndkemyksiddan opettamisesta
ja oppilaiden oppimisesta. Nditd ndkemyksid perustellaan henkilokohtaisilla ja
kontekstisidonnaisilla hyvilld syilld. Opettajat kdyttavat toimintansa perusteena
myos tieteeseen perustuvaa tietoa, mutta sitd kdytetddn yleensd tavalla, joka
tukee opettajan henkilokohtaisia ndkemyksid. (Husu 1995, 15-16.)

Husu (1995) esittdd my0s toisen, opettajan ajattelun kolmeen lohkoon
jakavan mallin. Siind opettajan ajattelu on jaettu kdytantoon liittyvadn, eettiseen
ja tietoteoreettiseen ajatteluun. Kaytdntoon liittyva ajattelu on opettajan
valittomasti tyossdaan kayttdamédd toimintaan liittyvadd ajattelua. (Husu 1995, 17-
20.) Tietoteoreettinen ajattelu on opettajan suhtautumista tietoon: Lyonsin
(1990) mukaan se on opettajan suhtautumista itseensd tiedon omaajana,
opettajan suhtautumista oppilaisiin tiedon omaajina ja oppijoina sekd opettajan
suhtautumista opetusalan aineenhallintaan (Lyons 1990, 163). Husun (1995)
mukaan opettajat ovat erityisen kiinnostuneita tiedon vilittdmisestd oppilaille.
Opettajan eettinen ajattelu kuvaa hédnen Kkaisitystddn opetusta koskevista
eettisistd ja moraalisista aspekteista. Opettajalla on oma henkilokohtainen
kasityksensd hyvéstd opetuksesta, opettajuudesta ja oppimisesta. Tama kasitys
ohjaa hédnen tyotd koskevia pdatoksiddn ja valintojaan. (Husu 1995, 19-20.)

Opettaminen on kidytdnnon tyotd kdytannon ongelmineen. Husu (1995)
kertoo opettajilla olevan vaikeuksia kuvata oman toimintansa takana olevia
perusteita ja ajattelumalleja. Opettajat osaavat kuvata kdytannon toimintaansa
eli sitd, mitd luokassa on tehty ja mitd on suunnitteilla, mutta heiddn on vaikea

kuvata toisille tyohon ja paatoksiin liittyvid ajatusprosessejaan. (Husu 1995, 4.)
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Opettajan pedagogisen ajattelun ohella tutkijat ovat tarkastelleet opettajan
tietdimystd (teacher knowledge). Carterin (1990) mukaan opettajan kdaytannon
tietdmykselld viitataan kaikkeen siihen tietoon, mitd opettajilla on
luokkahuonetilanteista ja tyossddn kohtaamistaan pulmista. Tama tieto on usein
kokemukseen perustuvaa ja muodostuu opettajan reflektoidessa tilanteita
niiden ollessa kdynnissd. Opettajan henkilokohtaisen historian, kokemusten ja
tavoitteiden katsotaan vaikuttavan myos hdnen tietimykseensd. (Carter 1990,
299-300.)

Beijaard ym. (2004) ovat luoneet mallin, jossa opettajan ammatti-
identiteetin muotoutuminen n&hdddn opettajan kdytinnon tietimyksen
kehittymisena. Mallissa ensimmadiselld tasolla opettajalla on
tutkimusperustaista tietoa opettamisesta. Toisella tasolla opettajalla on
tiedostamatonta kdytdnnon tietamystd. Mallin kolmannella tasolla opettaja on
tiedostanut kdytannon tietdimyksensd reflektoinnin kautta. Viimeiselld,
neljannelld tasolla opettajan kdytdnnon tietdimyksestd tulee julkista hdnen
kertomiensa narratiivien kautta. (Beijaard ym. 2004, 124.)

Shulman (1986) on luonut opettajan tietimystd koskevan mallin, joka
yhdistdd erityyppiset tiedot, joita tarvitaan opettajana toimimiseen. Malli
yhdistdd yleisen tietimyksen pedagogiikasta, opetussuunnitelmista ja
oppijoista, aineenhallinnan (subject matter knowledge) sekd pedagogisen
sisdllon  tuntemuksen (pedagogic content knowledge), joka hinen
tutkimuksessaan tarkoitti tietoa siitd, miten ainesisaltdjd opetetaan oppilaille ja
millaisia haasteita niiden omaksumiseen voi liittyd. (Shulman 1986, 9-10.) Tassa
tutkimuksessa tdmdn tyyppisestd tiedosta kdytetddn Beijaardin ym. (2004)
tutkimuksessaan kayttamaa didaktiikka-késitetta.

Ovatko opettajan ammatti-identiteetti ja tietimys siis toisistaan erillisid
tekijoitd? Smith (2007) esittdd, ettd opettajan tietdmystd (teacher knowledge) ja
identiteettid on usein tutkittu erillisind osina opettajuutta. Han korostaa
tietimyksen ja ammatti-identiteetin kehittyvan kuitenkin tiiviissd yhteydessd,

vastavuoroisesti. Oppiainekohtainen sisdllontuntemus ja sisdllon opettamisen
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taidot kehittyvat muunlaisen tiedon kasvun ja kokemusten kertymisen myota
samalla, kun ammatti-identiteettid rakennetaan. (Smith 2007, 378-379.)
Opettajaksi opiskelevien ajattelun ja tietdmyksen on huomattu
tutkimuksissa eroavan tyoeldmaéssd olevien opettajien ajattelu- ja tietomalleista
(Smith 2007, 391-392). Tamad tulee esille seuraavassa, opettajaksi opiskelevien
ammatti-identiteetistd kertovassa luvussa. Ensiksi esittelen kuitenkin
opettajaopiskelijan ammatti-identiteetin tutkimusta ja opiskelijan ammatti-

identiteetin piirteitd.
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4 OPETTAJAKSI OPISKELEVAN AMMATTI-
IDENTITEETTI

4.1 Opettajaopiskelijan ammatti-identiteetti kasitteend ja
opettajaopiskelijan ammatti-identiteetin tutkimus

Izadinia (2013) on tarkastellut opettajaksi opiskelevien identiteettid koskevaa
tutkimusta. Han tarkasteli 29:44 aihepiiristd vuosina 1996-2010 tehtyad
tutkimusta ja pyrki selvittdmé&dn, missd tutkimusten painopiste on, millaisia
metodeja tutkimuksissa on kadytetty ja mitkd ovat pddtulokset. Izadinian
tarkastelemat tutkimukset keskittyiviat neljidn aihepiiriin: ne tutkivat joko
reflektion, oppimisen yhteistjen, kontekstin tai kokemusten vaikutusta
opettajaksi opiskelevien identiteettiin.

Kaikissa reflektiota osana opettajaksi kehittymistd késitelleissd
tutkimuksissa pdddyttiin sithen tulokseen, ettd omien arvojen, uskomusten,
tunteiden, kokemusten ja opetuskdytintojen reflektointi auttaa ammatti-
identiteetin kehittdmisessd. Reflektoinnin kanavana oli tutkimuksissa kaytetty
opiskelijoiden reflektointipiirejd ja -foorumeita, kuten keskustelufoorumeita
Internetissd seké reflektoivaa kirjoittamista, portfolioita ja piirroksia. (Izadinia
2013, 697-700.)

Oppimisen yhteisdjen merkitystd tarkastelleissa tutkimuksissa painotus
oli ammatti-identiteetin kehittymisen sosiaalisessa luonteessa, osana oppimisen
yhteisoja. Myos Kkaikissa oppimisen yhteiséjen merkitystd selvittdneissa
tutkimuksissa tultiin siihen johtopddtokseen, ettd oppimisen yhteison jasenend
toimiminen, yhteistyo ja reflektointi ryhméssd vaikuttavat positiivisesti
opettajaksi opiskelevien ammatti-identiteetin muodostumiseen. Tutkimuksissa
todettiin opiskelijoiden muuttaneen muun muassa opetustapoja koskevia
kasityksiddn, opetustoimintaansa sekd ohjeidenantotapojaan ja tapaansa
sanoittaa tunteitaan sekd kokemuksiaan. (Izadinia 2013, 700-701.)

Kontekstin vaikutusta opettajaksi opiskelevan ammatti-identiteetin

kehitykseen selvittaneissd tutkimuksissa tultiin yksimielisesti siithen tulokseen,
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ettd kontekstilla on suuri vaikutus opiskelijan ammatti-identiteetin kehitykseen.
Tama merkitys voi olla sekd positiivinen ettd negatiivinen. Useat tutkimukset
tarkastelivat kontekstin aiheuttamien Kkonfliktien vaikutusta ammatti-
identiteetin  kehitykseen. Tadllaisia tutkimuksia olivat esimerkiksi ne
tutkimukset, = joissa  tarkasteltiin  yliopiston = opetusohjelmien ja
opetusharjoittelupaikan vélisid ideologisia konflikteja ja niiden vaikutusta
opiskelijan ammatti-identiteettiin. Tutkimuksista kavi ilmi, ettd opiskelijoiden
tulevaa tyotddn koskevien haaveiden ja tavoitteiden sekd heiddn realistisena
pitdmiensd tyoolojen vililld on ristiriita. (Izadinia 2013, 701-704.)

Izadinian tarkastelemista tutkimuksista esille nousi myos kokemusten
merkitys opettajan = ammatti-identiteetin = kehittymisessd. = Tutkimukset
korostavat sitd, ettd opiskelijat tuovat omat kokemuksensa, uskomuksensa,
arvonsa ja oppimansa asiat mukanaan tullessaan opiskelemaan ja ndma tekijat
vaikuttavat suurelta osin opiskelijan ammatti-identiteettiin ja siihen, millaiseksi
se ajan kuluessa muotoutuu. Tdama tulisi tarkasteltujen tutkimusten mukaan
ottaa huomioon opettajankoulutuksessa. Opettajaksi opiskelevien kokemukset,
arvot ja uskomukset on tehtdvd jasennetyiksi ja tietoisiksi, jotta opiskelijan
reflektointi voi kehittyd syvidlle tasolle ja muotoutua ajan saatossa
henkilokohtaiseksi opetusta koskevaksi kasitykseksi. (Izadinia 2013, 704-705.)

Izadianin mukaan hénen tarkastelemansa tutkimukset eivit keskittyneet
niinkddn tutkimaan opiskelijan ammatti-identiteetin rakentumista, vaan
muutoksia opiskelijan kognitiivisissa tiedoissa, toimijuuden tunteessa,
itsetietoisuudessa, mielipiteissd ja niiden ilmaisussa, itsevarmuudessa sekd
suhteissa muihin, kuten kollegoihin, oppilaisiin ja vanhempiin. Namd ovat
yksittdisid, opettajaopiskelijan ammatti-identiteetin osatekijoitd, mutteivit
itsessddn opiskelijan ammatti-identiteetti. Koska opettajan (ja ndin ollen myos
opettajaksi opiskelevan) ammatti-identiteetti on vield vaikeasti kuvailtava
maddrite, auttavat tallaiset tutkimukset kuitenkin saavuttamaan tdydemmain
kuvan opettajaksi opiskelevan ammatti-identiteetin luonteesta. Huomion
arvoista on se, ettd tutkitut opettajaopiskelijan ammatti-identiteetin osatekijét

ovat useimmiten ammatti-identiteetin henkilokohtaiseen puoleen liittyvia
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tekijoitd, eivdt niinkddn ammatilliseen puoleen liittyvid. (Izadinia 2013, 707-
708.)

Izadinia padtyy tutkimuksensa perusteella madrittamaan
opettajaopiskelijan ammatti-identiteetin hdnen kasityksikseen kognitiivisesta
tiedostaan, toimijuuden tunteestaan, itsetietoisuudestaan, itseilmaisustaan,
itsevarmuudestaan ja suhteistaan tyotovereihin, oppilaisiin ja vanhempiin,
joihin vaikuttavat opetusta koskevat kontekstit, aiemmat kokemukset sekd
oppimisen yhteisot. (Izadinia 2013, 708.)

Izadinian mukaan tutkimuksista selvisi, ettd opettajaopiskelijat hyotyvat
siitd, ettd ammatti-identiteetin rakentumista ja uudelleenrakentumista tuetaan
mahdollisimman varhain, jotta opiskelijat voivat muodostaa syvan kasityksen
ammatistaan ja itsestddn sen edustajana, rooleistaan ja paamdaristdan. (Izadinia

2013, 708.)

4.2 Opettajaopiskelijan ammatti-identiteetin luonne ja
piirteet
Opettajaksi opiskelevan ammatti-identiteetissi on havaittavissa monia
samanlaisia piirteitd, kuin opettajan ammatti-identiteetistd. Tama johtuu siitd,
ettd ammatti-identiteetti alkaa kehittyd jo opiskelun aikana, eikd
opettajaopiskelijan ammatti-identiteettia voi erottaa opettajan ammatti-
identiteetistd (Hong 2010, 1539-1540). Opettajaopiskelijan ammatti-identiteetissa
on kuitenkin my6s omaleimaisia piirteitd, kuten ammatillisen tietimyksen
jarjestymattomyys ja siitd aiheutuva vaikeus kuvata toimintaa syvalliselld
tavalla omaa toimintaa perustellen (Timostsuk & Ugaste 2010, 1568-1569).
Opettajaksi opiskelevan ammatti-identiteettiin vaikuttavat
kontekstitekijdt: Sugruen (1997) mukaan perhe ja ldheiset, hdnen kanssaan
toimivat henkiltt, koulutus, hdnen kokemansa epdtyypilliset opetustilanteet,
poliittinen tilanne ja kulttuurin opetusta koskevat perinteet sekd késitykset
opettajista ja tiedottomasti omaksutut kasitykset muokkaavat opettajaksi

opiskelevan ammatti-identiteettid. (Sugrue 1997, 222.)
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Opettajaksi opiskelevat eivit saavu opiskelemaan tyhjind tauluina, vaan
heilld on jo ennen opiskelun alkua syvéddn juurtuneita késityksid oppimisesta,
opettamisesta ja opettajuudesta. Jos nditd uskomuksia ei kdsitelld opintojen
aikana, voi olla, ettd vanhentuneet, kehitystd ja opetuksen laadun paranemista
estdvdt ajattelutavat jadvat osaksi opettajan kdyttoteoriaa. Tamd voi johtaa
sithen, ettei opettajan identiteetti sovi nykyiseen muuttuvaan koulumaailmaan
ja opettaja uupuu. (Sugrue 1997, 220-222.) Hollingsworthin (1988) mukaan
opettajaksi opiskelevan opetusta koskevat uskomukset ovat olennaisessa
roolissa hdnen opetellessaan opettamista. Uskomukset toimivat suodattimina,
jonka ldpi opintojen sisdltod ja koulumaailman tapahtumia tulkitaan
(Hollingsworth 1988, viitattu ldhteessd Carter 1990, 294). My6s Bullough (1997)
korostaa opettajaksi opiskelevien oppimista ja opettamista koskevien
uskomusten merkitystd. Hanen mukaansa ne ovat merkityksen annon sekd
pddtoksenteon perusta. (Bullough 1997, 21.)

Beauchamp ja Thomas (2009) painottavat opettajaksi opiskelevan
identiteetin muuttuvaa luonnetta. Opiskelijoiden identiteetit muuttuvat heiddn
edetessddn opinnoissaan ja omaksuessaan erilaisia rooleja haastavassa
koulukontekstissa. Identiteetin kehittyminen ei myoskdan pysahdy opintojen
loppuessa, vaan identiteetti jatkaa muotoutumistaan tyodeldmdssd opettajan
ollessa vuorovaikutuksessa koulujen ja muiden yhteisojen kanssa. (Beauchamp
& Thomas 2009, 175.) Smith (2007) huomauttaa kuitenkin, ettd opettajaksi
opiskelevan ammatti-identiteetti ei valttaméttd muutu koko ajan ja jatkuvasti:
siind voi olla tasapainoisempia ja muuttumattomiakin ajanjaksoja (Smith 2007,
393).

Tunteilla on suuri merkitys opettajaopiskelijan ammatti-identiteetin
kehittymisessd. Tamd tuli selkedsti esille Timostsukin ja Ugasten (2010)
tutkimuksessa. Opiskelijoiden huoli tulevasta mahdollisesta epdonnistumisesta
tuli voimakkaasti esille ja jatti positiivisesti tydeldmén aloittamiseen liittyvat
tunteet taka-alalle. My06s opiskelun aikaisesta ja tulevasta taloudellisesta
tilanteesta oltiin huolestuneita. Opetukseen liittyvat tunteet vahvistivat

kokemusta. Tunteet herédsivit erityisesti oppilaiden oppimismotivaatiosta. Jos
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oppilaat olivat motivoituneita, opettamiseen liittyvd pelko vdistyi. Mikali
oppilaisiin  liitetyt pelot sdilyivdt, opiskelija saattoi alkaa epdilld
ammatinvalintaansa. Ammattiin liittyvd epdvarmuus oli yleistd harjoittelun
aikana, mutta harva kyseenalaisti alanvalintansa. Negatiiviset tunteet liittyivit
oppilaiden lisdksi harjoitteluiden ohjaajiin ja yliopistonopettajiin. Negatiivisia
tunteita esiintyi aineistossa yli puolet enemmén, kuin positiivisia. (Timostsuk &
Ugaste 2010, 1567.)

Opettajaksi opiskelevat joutuvat kohtaamaan erilaisia ja myos keskenddan
kilpailevia ndkemyksid ja odotuksia opettajuuttaan koskien. Opettajaksi
opiskelevien identiteetin muotoutumisesta onkin puhuttu kamppailuna.
Opiskelun aikana erityisesti opetusharjoittelut ovat tilanteita, joissa opiskelijat
joutuvat kokemaan konflikteja heiddn osaidentiteettiensd riidellessd. (Beijaard
ym. 2004, 115-122.)

Opettajaopiskelijoiden =~ ammatillinen tietimys on wusein vield
jarjestymatontd ja tiedostamatonta. Smith (2007) sai selville tutkimuksessaan,
ettd opiskelijoiden/tuoreiden opettajien oppiaineita koskeva tietimys oli
karttunut opintojen aikana, mutta heidédn tietonsa saattoivat olla puutteellisia
muun muassa tieteellisten késitteiden ja toimintatapojen suhteen. (Smith 2007,
391-394.) Tiedon jdrjestymattomyys nikyy myos opiskelijoiden tavassa kuvata
toimintaansa. TimostSuk ja Ugaste (2010) huomasivat tutkimuksessaan, ettd
opiskelijoilla oli vaikeuksia kuvata toimintaansa syvillisesti ja perustella sita.
Onnistumisia ja epdonnistumisia kuvatessaan opiskelijat eivédt juuri
analysoineet omaa toimintaansa tai ilmaisseet haluaan etsid syitd tapahtumille.
He kuvasivat tekojaan ja tunteitaan, mutteivit selittdneet syitd niille.
Kokemusten kuvauksesta puuttui syvyys, pedagoginen pddttely ja
yksityiskohtainen kuvailu. Opettamistapahtumien kuvailu oli harvoin
objektiivista. Siithen liitettiin omia tulkintoja ja merkityksid. Pedagogista
sanastoa kdytettiin harvoin. Opiskelijat eivit osanneet kuvata itsedan opettajina.
(Timostsuk & Ugaste 2010, 1566-1569.)

Smithin (2007) mukaan luokanopettajaksi opiskeleva voi torméta

jannitteeseen oppiainesisiltdjen opettamiseen liittyvan tiedon ja yleisempien,
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useampiin oppiaineisiin liittyvien, sovellettavissa olevien tietojen valilla.
Opiskelijat toivovat saavansa kdytannollisid oppiaine- ja sisdltokohtaisia tietoja,
mutta toisaalta heiddn tulisi saada toimiva tietojen kokonaisuus, jossa yleiset
pedagogiset sddannot  kohtaisivat  kdytdnnon  sovellukset  toimivana
kokonaisuutena. Oppilaantuntemuksen, didaktisten taitojen ja aineenhallinnan
tulisi sulautua opetuksessa kokonaisuudeksi, yksi tekijd ei toimi opetuksessa
ilman toisia. (Smith 2007, 391.)

Opettamiskokemukset opiskelujen aikana ovat hyvin merkityksellisid
opiskelijan ammatti-identiteetin kannalta (Timostsuk & Ugaste 2010, 1566-
1568). Opetusharjoittelu nousee ndin merkittivddn rooliin ammatillisen
mindkuvan kehittdjand. Harjoittelujen aikana opiskelija kehittdd kuvan tyon
luonteesta ja omasta itsestddn alansa ammattilaisena. Té&std johtuen
opetusharjoittelu herittdd opiskelijoissa voimakkaita tunteita. (Laine 2004, 83.)
Timostsukin ja Ugasten (2010) tutkimuksessa seurattiin muun muassa
opetuskokemusten vaikutusta opiskelijan ammatti-identiteettiin.
Tutkimuksessa todettiin, ettd onnistunut opetusmetodin kéyttd saa aikaan
hyvin positiivisen kokemuksen, epdonnistunut hyvin negatiivisen. Negatiiviset
kokemukset ovat erityisen voimakkaita, jos opiskelija ei ymmaérrd syyta
epdonnistumiseen. Oppilaiden motivaatio ja sen puute heréattivat myos vahvoja
tunnelatauksia. (TimostSuk & Ugaste 2010, 1566-1567.)

Opettajaksi opiskelevien késitykset opettamisesta ja opettajuudesta voivat
olla vield jokseenkin ideaaleja ja naiiveja. Hong (2010) on tutkinut opettajaksi
opiskelevien sekd tyouransa aloittaneiden opettajien ammatti-identiteettid sekéa
sen vaikutusta tyduupumukseen ja ammatinvaihtoon. Hanen tutkimuksessaan
opiskelijat erosivat jo valmistuneista ja tyteldmaéssa olleista siind, ettd he eivit
uskoneet tyouupumisen koskevan heitd: moni uskoi ettd tyouupumus on
yhteydessd tietynlaiseen luonteeseen ja harva koki olevansa tédllainen luonne.
Opiskelijat olivat my6s muihin ryhmiin verrattuna erityisen hanakoita
ilmaisemaan ty6hon sitoutumistaan dari-ilmaisuun, kuten 100% sitoutunut ja

taysin sitoutunut, kun taas jo tydeldméaan siirtyneet ja tyon jattdneet kuvasivat
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sitoutuneisuuttaan parhaansa tekemisend oman jaksamisen ja rajat huomioon
ottaen. (Hong 2010, 1536-1538.)

Opettajaopiskelijat kokevat epdvarmuutta ammatti-identiteetistdaan. Mitd
opettajien ja opiskelijoiden itse kokemaansa tehokkuuteen tulee, toteaa Hong
(2010) tutkimuksessaan opiskelijoiden ja jo toissdé olevien eroavan
huomattavasti toisistaan. Opiskelijat kokevat itseluottamuksensa opettajana
olevan vield puutteellinen. He kokivat, ettei koulutus ollut antanut riittavia
valmiuksia opettajana toimimiseen. Opiskelijat kokivat, ettd heiddn tdytyy
kerrata ainesisdlttjd ja epdilivat didaktisia taitojaan. Opiskelijat ja
vastavalmistuneet, jotka omaavat paljon opettajuutta koskevia huolia ja kokevat
tehokkuutensa huonoksi ovatkin tutkimusten mukaan erityisen alttiita
tydeldiman stressaavan ympdriston vaikutuksille. Ndin ollen heiddn
kehittymisensd opettajana on vaarassa. (Hong 2010, 1536-1537.)

Luokanopettajaopiskelijat eiviat mielld yleensd tietyn aineen opettajuutta
olennaiseksi osaksi ammatti-identiteettiddn. Smithin (2007) tutkimuksessa
puolet opettajaopiskelijoista/tuoreista opettajista piti yleisid pedagogisia tietoja
tarkedmpédnd osana opettajuuttaan, kuin tietyn aineen tai ainekokonaisuuden
opettajuutta. He toivat esille erityisen tdrkeind hyvit suhteet oppilaisiin ja oman
luokan opettamisen sekd hallinnan. Osa tutkituista piti kuitenkin tietyn
oppiaineen sisdltojd ja opettamista olennaisena osana identiteettidan. Tallainen
oppiaine saattoi olla aine, johon opiskelija oli erikoistunut opinnoissaan tai

johon hianen aiempi tyonsa oli liittynyt. (Smith 2007, 391-392.)

4.3 Ammatti-identiteetin kehityksen tukeminen opintojen
aikana

Smith (2007) toteaa, ettd opettajan tietimyksen ja ammatti-identiteetin
tutkimuksessa sekd opettajankoulutuksessa on huomioitava kaikki opettajan
tiedon osa-alueet. Opiskelijoille on tehtdvda ndkyvidksi oppiainesisdltojen
opetuksen ja yleisten pedagogisten periaatteiden vélinen yhteys. Opettajan

koettu epamukavuus tietyn aineen opettajan roolissa voi vaikuttaa
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negatiivisesti hdnen kehitykseensd kyseisen aineen opettajana, joten
opiskelijoita ~on ohjattava tarkastelemaan opettajuuttaan koskevia
uskomuksiaan ja tunteitaan. Identiteetin kehityksen tukemisessa on
huomioitava se, ettd ammatti-identiteetti ja tietdmys kehittyvéat yhtd aikaa, eivét
erikseen. (Smith 2007, 394-395.)

Timostsuk ja Ugaste (2010) ehdottavat, ettd opettajaksi opiskelevia pitdisi
tukea enemmaén opettamiseen liittyvien tunteiden kisittelyssd, jotta he saisivat
késitelld kokemiaan positiivisia ja negatiivisia tunteita. My0s reflektointitaitojen
kehittdmisen  tukeminen on  tdrkedd, silldi oppiminen tapahtuu
merkityksenannon kautta.  Opiskelijan ohjauksen tulee olla laadukasta:
opiskelijaa on opetettava tarkastelemaan toimintaansa ja sen vaikutuksia.
Opiskelijoita on opetettava pedagogiseen pdidttelyyn ja ammattisanaston
hallintaan. Olisi tdrkedd, ettd opiskelijat ndkisivdt yhteyden toiminnan, teorian
ja metateorian valilld. (Timostsuk & Ugaste, 2010, 1568-1569.)

Hongin (2010) tutkimuksessa tutkitut eividt olleet saaneet opintojensa
aikana ohjausta uupumuksen suhteen. Aihetta ei kisitelty opintojen aikana
juurikaan, vaan tutkitut olivat saaneet tietoa opettajien uupumisesta ldhinna
omien havaintojensa avulla. Jos opettajaksi opiskelevien kasitykset
opettamisesta ja opettajuudesta ovat epdrealistisen positiivisia, voivat he kokea
yllattavia tilanteita ja tunteita siirtyessddn vaativaan tydeldmddn.
Hankaluuksien koittaessa uusi opettaja voi yrittdd sopeutua koulussa vallalla
olevaan opetuskulttuuriin pohtimatta omia kasityksidan ja uskomuksiaan.
Téllainen ulkoa ohjautuva toiminta voi johtaa motivaation puutteeseen ja oman
ammatti-identiteetin rappeutumiseen. (Hong 2010, 1540.)

Uskomukset ovat melko pysyvid ja niiden muuttaminen on vaikeaa.
Opettajankouluttajat ovat alkaneet ohjata opettajaopiskelijoita tavoilla, jotka
haastavat opiskelijoiden omat uskomukset opettamisesta ja oppimisesta. Tata
kautta nditd sisdisid arvoja ja uskomuksia voidaan tehdd ndkyviksi, jolloin
voidaan kohdata niiden konflikteja ja vajaavaisuuksia. Ammatti-identiteetti on
kuitenkin jatkuvassa kehityksessd, joten valmistuneidenkin opettajien tulisi

saada tilaisuuksia oman ammatti-identiteettinsd reflektoimiseen. Tama voisi
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johtaa siihen, ettd opettajat kykenevdt muuttamaan uskomuksiaan ja
sitoutumaan ammattiin pitk&janteisesti. (Hong 2010, 1541.)

Bullough (1997) painottaa opettajankoulutuksen merkitystd opiskelijoiden
ammatti-identiteetin ~ rakentumisessa. = Tulevien  opettajien  késitykset
opettamisesta ja opettajuudesta sekd itsestddn opettajana ovat hanen mukaansa
opettajankoulutuksen olennainen ldhtokohta, silld se on pohja toiminnalle ja
merkityksen annolle tydssd. Opettajankoulutuksen tulisi ottaa huomioon tyon
kaytanto sekd tunteiden merkitys tyossd ja sen tulisi ohjata opiskelijoita
reflektoimaan omaa ammatti-identiteettidan. (Bullough 1997, 21-22.)

Ammatti-identiteetin kehittyminen ja tietoinen kehittdminen tulisi
huomioida opettajankoulutuksessa. Identiteetinmuutoksia pidetddn
olennaisena osana opettajaksi kehittymistd, mutta ndihin muutoksiin ei
vélttamatta kiinnitetd selkedsti huomiota opinnoissa. Ei ole kovin selvdd, milla
tavalla kehittyvan ammatti-identiteetin tirkeyden tunnustaminen siirtyy
kdytannon toimintaan opettajankoulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
Opettajankoulutuksen ja sen sisdltdmien harjoittelujen aikana opiskelijoiden
ammatti-identiteetti kohtaa monia haasteita, silld opiskelijan tdytyy kohdata
muuttuvia kasityksid siitd, mitd opettamisen tulisi olla, hdnen taytyy samaistua
muiden identiteetteihin ja tulla oman identiteettinsd kehittamisen aktiiviseksi
toimijaksi. (Beauchamp & Thomas 2009, 184-185.) Korthagen (2004)
huomauttaa kuitenkin, ettei opettajaksi opiskelevan identiteetissd tapahdu
helposti suuria muutoksia, vaan identiteetin muuttuminen on haastava ja jopa

epamukava, hitaasti tapahtuva kokemus (Korthagen 2004, 83).

44 Miksi opettajaksi opiskelevan ammatti-identiteetin
kehitystd on tuettava?

Bullough ja Gitlin (2001) korostavat ammatti-identiteetin pohjan kehittyvit jo
opettajaksi opiskelun aikana. Se, millainen henkil6 on ihmisend, maéarittas sitd,

mitd han oppii tai ei opi opintojensa aikana. Se ohjaa voimakkaasti henkilon
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opettajuutta, vaikuttaa sithen mitd ja miten opettaja opettaa sekd miten han
suhtautuu opetusalan muutokseen. (Bullough & Gitlin, 2001, 44-45.)

Hongin (2010) mukaan vasta valmistuneiden opettajien on todettu olevan
erityisen alttiita tyouupumukselle ja alan vaihtamiselle. Esimerkiksi
Amerikassa 30-50% wuusista opettajista vaihtaa alaa viiden vuoden sisidlld
valmistumisestaan. Uusien opettajien on todettu uupuvan ja lopettavan
opettajana toimimisen maailmanlaajuisesti. (Hong 2010, 1530.)

Hongin (2010) tutkimuksessa ldhdetddn liikkeelle siitd ajatuksesta, ettd
uupumus ja alanvaihto ovat yhteydessd opettajan omiin arvoihin ja
merkityksenantoon. Se, millaisena opettaja nidkee tyonsd ja roolinsa vaikuttaa
hénen jaksamiseensa. Osa uusista opettajista uupuu, toiset taas eivit. Yksittdiset
tapahtumat johtavat harvoin alan vaihtoon, se on enemmainkin yhteydessd
opettajan ammatti-identiteettiin ja kokemuksista tehtyihin tulkintoihin.
Opettajilla voi olla uskomuksia, jotka ovat haitallisia heiddn tyossd
jaksamisensa kannalta. Jos opettaja kokee, ettd uupuminen on kiinni omasta
persoonasta, ei hdn luultavasti itse uupuessaan koeta etsid tapoja vdhentdd
uupumista niin, ettd voisi jatkaa tyossddn, vaan vaihtaa alaa. Opettajalla, joka
kokee olevansa yksin vastuussa oppilaiden koulumenestyksestd on luultavasti
enemman tychon liittyvéad stressid, kuin opettajalla, joka nidkee oppilaan olevan
itse vastuussa oppimisestaan. (Hong 2010, 1530-1541.)

Hong (2010) totesi tutkimuksessa, ettd ammatin jdttdneet opettajat
arvostivat opettajan ammattia ja olisivat halunneet toimia opettajana. Opettajan
ammatin jdttdneet oli jaettu opettamisen perhesyistd, kurinpitosyistd ja
urasyistd jattaneisiin. Perhesyistd tyon jadttaneet aikoivat padsdantoisesti palata
ammattiin perhesyiden (kuten lasten hoidon) viistyttyd. Urasyistd ammatin oli
jattanyt vain yksi henkilo, joka oli vaihtanut alaa. Kurinpidollisista syistd
ammatin jattdneet arvostivat ammattia ja olisivat halunneet toimia siind, mutta
he olivat uupuneet tyohon. He eivat mielestddn saaneet pidettya kuria luokassa,
mistd seurasi vasyminen. Alan jdttdneet opettajat olivat tutkimuksessa kaikki

naisia. Opettajankoulutuksessa tulisi panostaa siihen, ettd opiskelijat oppivat
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tarkastelemaan arvojaan ja uskomuksiaan ja haitallisia uskomuksia voitaisiin
muuttaa. (Hong 2010, 1533-1541.)

Opettajien alan jdttdiminen ja vaihtaminen voi siis olla opettajan oman
tahdon vastaista ja johtua uupumisesta. Hong (2010) painottaa, ettd opettajien
uupumisella ei ole haitallinen vaikutus vain opettajille itselleen, vaan siitd tulee
taakka my6s kouluille, oppilaille ja koulun yleiselle tehokkuudelle. Opettajien
uupuminen maksaa paljon opetuksen jarjestdjille, joiden tdytyy etsid sijaisia ja
uusia tyontekijoitd. Opettajien vaihtuminen tekee hallaa myds opetukselle, kun
opetuksen suunnittelu ja jatkuvuus kérsivat. Opettajiksi opiskelevien ammatti-
identiteetin kehittymisen tukeminen voi auttaa heitd jaksamaan tyoeldmassa

paremmin ja pysymadén alalla. (Hong 2010, 1530-1541.)
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5 OPETTAJAN AMMATTI-IDENTITEETTI
AINEENHALLINNAN, DIDAKTIIKAN JA
PEDAGOGIIKAN AMMATTILAISENA

5.1 Didaktinen kolmio

Opettajan ammatti-identiteettid voidaan Jyrhdman ja Syrjéldisen (2009) mukaan
tarkastella saksalaisesta didaktiikasta kumpuavan didaktisen kolmion avulla.
Didaktisen kolmion kehittdjand pidetdan Johann Friedrich Herbartia. Se on
teoreettinen malli, joka kuvaa opetus-opiskelu-oppimisprosessia, sen tekijoitd ja
niiden suhteita. Didaktinen kolmio jakaa opetus-oppimisprosessin kolmeen
peruselementtiin: opettajaan, oppilaaseen ja opiskeltavan asian sisdltoon.
(Jyrhdamad &  Syrjdldinen 2009, 423-424.) Kuvio 1 havainnollistaa

peruselementtien esiintymistad didaktisessa kolmiossa.

Opettaja

Oppilas Sisélto

Kuvio 1. Didaktinen kolmio

Opettajan identiteetin voidaan ndhdd juontuvan siitd, miten opettaja nikee
itsensd aineenhallinnan, pedagogiikan ja didaktiikan ammattilaisena (Beijaard
ym. 2000, 751-752). Aineenhallinta eli opettajan suhde sisdltoon, pedagogiikka
eli opettajan suhtautuminen oppilaaseen ja didaktiikka eli opettajan suhde

oppilaan ja sisdllon viliseen suhteeseen ovat esitetty kuviossa 2.
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Opettaja

Pedagogiikka Aineenhallinta

DidaMtiikka

v

Oppilas Sisalto

A
v

Kuvio 2. Pedagogiikka, didaktiikka ja aineenhallinta didaktisessa kolmiossa

5.2 Opettajan suhde sisidltoon-aineenhallinta

Opettajalla on suhde opetettavaan sisdltoon. Siind keskiossd on Kansasen ja
Meren (1999) mukaan opettajan pdtevyys sisdllon suhteen. Opettajalla taytyy
olla tietoa, jota oppilaalla ei ole. Vaatimuksen kasvavat oppilaan idn myota.
Tietoa ei periaatteessa voi koskaan olla liikaa, mutta se voi olla niin korkealla
tasolla, ettei siitd ole opetuksessa hyotyd. Olisi tdrkedd, ettd opettajan suhde
sisdltoon olisi riittdvan monindkokulmainen ja sen ohella héanelld olisi riittavasti
pedagogista taitoa. (Kansanen & Meri 1999, 7.)

Aineenhallinta on perinteisesti ndhty oleellisena osana opettajan
tietdmystd. Aiemmin saatettiin jopa ajatella, ettd ainekohtainen tietdmys ja
jonkinlainen tydkokemus olivat riittivd koulutus opettajalle. Nykyddn
ymmarretddn, ettei opettaminen ole vain tiedon siirtamistd. (Beijaard ym. 2000,
751.) Shulmanin ja Sykesin (1986) mukaan aineenhallinta siséltdd jokaisen
aineen tdrkeimpien sisdltdjen ymmairryksen silld tasolla, kuin se yleisesti
jollakin luokalla olevalle lapselle opetetaan. Opettajan tulee osata kuvata
kasitteitd, taitoja ja asenteita, joita kukin aihe voi tuottaa oppilaalle. Hanen on
tiedostettava oppilaille haastavimmat tekijdt aiheesta. Hanen on tunnistettava
oppilaiden taustat ja ldhtokohdat huomioiden heille sopivat metodit opettaa

kohteena oleva aihe. Opettajan on myos mietittdvd, millaiset oppilaiden
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ennakkokésitykset voivat olla oppimisen tielld. (Shulman & Sykes 1986, viitattu
ldhteessd Carter 1990, 305.)

Opettajien aineenhallinnan tutkimuksissa on todettu, ettd esimerkiksi
matematiikan suhteen opettajiksi opiskelevien tietimys on hyvin sddntoihin
sidottua ja vain harvat ymmairtdvat taustalla vaikuttavia periaatteita.
Opettajaksi opiskelevat eivit ole tutkimuksissa itse ilmaisseet niinkddn huolta
aineenhallinnan suhteen, vaan ovat kaivanneet kokemusta kdytdnnon tyosta.
(Carter 1990, 293-294.)

Opettajan suhtautumistapa hdnen opettamaansa aineeseen vaikuttaa
sithen, miten hdn ainetta opettaa. Se vaikuttaa opettajan tyon suunnitteluun,
ohjeiden annon tapoihin, opettajan itselleen sekd oppilailleen asettamiin
tavoitteisiin, opetettavien aiheiden jdrjestykseen ja keinoihin, joilla opettaja

vélittdd omia ideoitaan ja arvojaan aineen kautta oppilaille. (Carter 1990, 306.)

5.3 Opettajan suhde oppilaan ja sisdllon suhteeseen-
didaktiikka

Myos oppilaalla on suhde opetettavaan sisdltoon. Kansanen ja Meri (1999)
selittdavat  opetuksen  tdhtddvan  sithen, ettd  oppilaat oppivat
opetussuunnitelmassa  mddritettyjd  sisdltojd. Opetus ei  kuitenkaan
automaattisesti johda oppimiseen. Oppiminen tapahtuu oppilaan mielessd ja
sitd varten oppilaan on opiskeltava. Opettajan tehtdva on edistdd oppimista,
mutta oppimaan ei voi pakottaa. Opettaja voi vain ohjata opiskelua. (Kansanen
& Meri 1999, 8.)

Jyrhdamad ja Syrjdldinen (2009) kertovat opettajan suhdetta oppilaan ja
sisdllon viliseen suhteeseen kutsuttavan didaktiseksi suhteeksi. Toiminnan
tasolla didaktinen suhde on muun muassa opettajan késitys erilaisista opetusta
ja oppimista tukevista opetuksen tekniikoista, menetelmistd ja malleista sekd
ymmarrys oppilaiden osaamisen tasosta ja olennaisista oppimisen tielld olevista
ongelmista. (Jyrhdmd & Syrjdldinen 2009, 424-425.) Didaktiikka on opettamista

koskevaa kdytdnnon tietoa ja taitoa, metodeja ja strategioita, joita opettaja
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kayttdad arjen tyossddn (Stenberg 2011, 34). Jokaisella opettajalla on Kansasen ja
Meren (1999) mukaan omanlaisensa didaktiikka (Kansanen & Meri 1999, 9) .
Beijaardin ym. (2000, 752) mukaan oppimista ja opetusta koskevat mallit
vaikuttavat paljon opettajan tyohon. Mallit kuvaavat sitd, miten opetuksen
suunnittelua, toteutusta ja arviointia tulee tyostdd. Nykyddn opettajakeskeiset
mallit ovat vdistyneet oppilasjohtoisten mallien tieltd. Niissd opetuksen paino
on siirtynyt opettamisesta oppimiseen. Ajatellaan, ettd opettajan tehtdva ei ole
endd tiedon siirtaminen vaan oppimisen mahdollistaminen. Ollaan siirtyméssa
oppilaan tiedon konstruktivistista rakentumista korostavaan malliin, jossa
painotus on oppimisprosessilla. Ndin ollen myds opettajan rooli muuttuu:
opettajan tehtdvdksi muodostuu oppimisen alulle pano, ohjaaminen ja
oppilaiden ajattelun aktivoiminen. Opettaja pyrkii siirtimddn vastuuta

oppimisesta oppilaalle itselleen. (Beijaard ym. 2000, 752.)

5.4 Opettajan suhde oppilaaseen-pedagogiikka

Opettaminen ei ole vain eri opetusmetodeilla siirrettyd tietoa. Opetuksen
didaktisen puolen ohella tdytyy huomioida sen pedagoginen ulottuvuus.
Opettajan suhdetta oppilaaseen kutsutaan pedagogiseksi suhteeksi.
Pedagogiikka tuo opetukseen sen eettisen ja moraalisen ndkokulman. Yksi
pedagoginen tekija on esimerkiksi se, miten opettaja sitoutuu oppilaisiinsa:
tietddko han, mitd oppilaat ajattelevat, miten oppilailla menee, ja millaisia
ongelmia heilld on. Pedagogiset tekijdt ovat tdarkeitd sen kannalta, millaisena
opettaja ndkee tyonsd ja roolinsa. Moraaliset ja eettiset seikat ovat erityisesti
esilld juuri opettajan tyossd hdnen kohdatessaan moraalisia, sosiaalisia ja
tunteita koskevia pulmia, jotka kumpuavat muun muassa yhteiskunnallisista
ongelmista. (Beijaard ym. 2000, 751-752.)

Van Manenin (1994) mukaan pedagogisesta suhteesta on erotettavissa
kolme keskeistd tekijdd: ensinndkin se on persoonallinen ja spontaani suhde
aikuisen ja lapsen vililla. Toisekseen se on tarkoituksellinen suhde, jossa

opettaja vilittdd lapsesta sellaisena, kuin hédn on ja toisaalta valittdd myos tdstd
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suhteessa siihen, mitd lapsi voisi olla. Opettaja pyrkii toimimaan lapsen
parhaan mukaan (Kansanen 2004, 77). Kolmanneksi opettaja pyrkii
tulkitsemaan ja ymmartamadn vallitsevaa tilannetta sekd lapsen kokemuksia ja
antaa lapselle vastuuta osallistumisestaan. (VanManen 1994, 144.) Pedagoginen
suhde ei ole loputtomiin jatkuva, vaan sen tarkoitus on ohjata lasta kohti
itsendisyyttd. Pedagoginen suhde onkin tulevaisuusorientoitunut. (Kansanen
2004, 78.) Kansasen ja Meren (1999) mukaan pedagoginen suhde oppilaan ja
opettajan vililld ei ole symmetrinen, silld opettajalla on jotain, mitad oppilaalla ei
ole (tietoa). Oppilaiden ollessa lapsia tdiméa korostuu entisestddan. Pedagogisessa
suhteessa voi olla erilaisia painotuksia: se voi olla esimerkiksi autoritaarinen ja
opettajakeskeinen tai oppilaskeskeinen. (Kansanen & Meri 1999, 6-7.) Kansanen
(2004) huomauttaa my®os, ettd pedagoginen suhde on aikansa tuote: kunakin
historiallisena ajankohtana on sille ominainen tapa ajatella ja toimia. Tama
heijastuu my6s pedagogiseen suhteeseen. (Kansanen 2004, 76-77.)

Pedagogisen suhteen luomiseksi opettaja tarvitsee taitoja, joita ei voi
luokitella opettamisen teknisiksi taidoiksi. Van Manen (1991) puhuu
tahdikkuudesta ja ajattelevuudesta. Opettajan tulee olla herkkad aistimaan
oppilaitten tunteita ja ajatuksia sekd lukemaan kehon kieltd. Hanelld on
moraalista intuitiota, joka ohjaa hdntd toimimaan oikealla tavalla tilanteissa.
Han tunnustaa jokaisen oppilaan arvon ja hyvidksyy heidit sellaisenaan.
(VanManen 1991.)

Koska opettaja tyoskentelee moraalisia ja eettisid pddtoksid sisdltdvassa
asemassa tyossddn, hdanen tulisi olla tietoinen omista normeistaan ja arvoistaan.
Kaikki opettajan tyossddan tekemdit padatokset heijastavat arvoja. Opettaja ei voi
irtautua arvoistaan ja toimia arvotta. (Damon 1992, 141-152.) Opettajan arvot
voivat myos olla ristiriidassa hdnen kdytannon toimintansa kanssa (Oser 1992,
122). Normit ja arvot ohjaavat oleellisella tavalla opettajan ajatuksia ja
toimintaa, joten opettajan tulisi pohtia niitd ja olla selvilli toimintaansa

ohjaavista tekijoistad (Beijaard ym. 2000, 752).
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5.5 Opettajan ammatti-identiteetti hinen kisitykseniin itsestdin
aineenhallinnan, didaktiikan ja pedagogiikan ammattilaisena

Beijaard ym. (2000) tutkivat kokeneiden yldkoulun/lukion opettajien késityksid
ammatti-identiteetistddn. Tutkimuksessa selvitettiin, millaiseksi opettajat
kokivat ammatti-identiteettinsd: kokivatko he olevansa aineenhallintaopettajia,
didaktisia opettajia vai pedagogisia opettajia. (Beijaard ym. 2000, 751-753.)

Aineenhallintaopettajalle tirkedd on opetettavan aineksen tarkka ja
tasmaillinen hallinta ja tiedon eteenpdin siirtdiminen oppilaille. Didaktinen
opettaja taas ndkee oppilaat aktiivisina toimijoina oppimisprosessissa. Han ei
nde rooliaan niinkddn tiedon siirtdjand, vaan oppimisen ohjaaja. Perustana
hénen ajattelulleen on idea oppimisen konstruktiivisesta rakentumisesta, jossa
syvdllinen tieto saavutetaan kokemusten ja oman oivaltamisen kautta.
Pedagoginen opettaja painottaa opettamisessa sen moraalista ja eettistd puolta.
Han pitdd tarkednd sitd, ettd opettaja ndkee oppilaat yksiloind ja toimii heiddn
parhaansa huomioiden. (Beijaard ym. 2000, 751-754.)

Beijaardin ym. (2000) tutkimuksessa selvitettiin myds, ovatko opettajien
ammatti-identiteetit erilaiset nyt, kuin heiddn opettajauransa alussa ja mitka
tekijit ovat vaikuttaneet ammatti-identiteetin muodostumiseen. Ammatti-
identiteettid selittavista tekijoista tutkittiin opetuskokemuksen,
opetuskontekstin ja eldmédntapahtumien vaikutusta ammatti-identiteetin
muodostumiseen. (Beijaard ym. 2000, 752-754.)

Suurimmalla osalla (noin 70 %:lla) opettajista késitys omasta ammatti-
identiteetistd oli muuttunut uran aikana. Uran alussa opettajat kokivat olevansa
ennen kaikkea aineenhallintaopettajia, kun taas tutkimushetkelld opettajat
kokivat kaikki kolme opettamisen aluetta (aineenhallinta, didaktiikka,
pedagogiikka) tarkeiksi opetuksessaan ja ammatti-identiteetissddn. Miehet
kokivat naisia useammin olevansa aineenhallintaopettajia, naiset taas kokivat

kaikki kolme opettamisen aluetta tdrkeiksi. (Beijaard ym. 2000, 756-757.)
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5.6 Opettajaopiskelijan ammatti-identiteetti aineenhallinnan,
didaktiikan ja pedagogiikan painottamisen nikokulmasta

Siitd, miten opettajaopiskelijat painottavat pedagogiikkaa, didaktiikkaa ja
aineenhallintaa on tutkittu vasta verrattain vdhdn. Smithin vuonna 2007
ilmestyneessd tutkimuksessa on todettu, ettd luokanopettajaopiskelijat pitivat
yleisid pedagogisia tietoja tdarkeampdnd, kuin aineenhallintaa. He korostivat
suhteita oppilaisiin, oman luokan opettamisen merkitystd ja luokan hallintaa.
(Smith 2007, 391-394.) Myos Carter (1990) mainitsee opettajaopiskelijoiden
jattdvan aineenhallinnan vdhemmaille huomiolle ja painottavan tyokokemuksen
merkitystd (Carter 1990, 294). Aineenhallinnan vdhdinen painotus tulee hyvin
esille Stenbergin, Karlssonin, Pitkdniemen ja Maarasen (2014) uusia opiskelijoita
koskeneessa tutkimuksessa, jossa vain yksi 71:std vastaajasta korosti
aineenhallinnan merkitystd ammatti-identiteetissddn. Heiddn tutkimuksessaan
opiskelijat korostivat didaktiikkaa ja pedagogiikkaa. (Stenberg ym. 2014, 215.)
Tarkastelen tutkimuksessani, vaikuttavatko sukupuoli, opetuskokemus tai
sivuainevalinta siihen, miten opettajaopiskelijat arvottavat aineenhallintaa,
pedagogiikkaa ja didaktiikkaa. Sukupuolen ja opetuskokemuksen todettiin
Beijaardin ym. (2000) tutkimuksessa vaikuttavan opettajan ammatti-
identiteettiin (Beijaard ym. 2000, 757). Néin ollen haluan tutkia, vaikuttavatko
ne myos opettajaopiskelijoiden ammatti-identiteettiin. Opetettavan aineen on
myos todettu vaikuttavan opettajan ammatti-identiteettiin (Beijaard 1995, 282).
Tastda syystd haluan tutkia, onko opiskellulla sivuaineella vaikutusta

opettajaopiskelijan ammatti-identiteettiin.
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Tassda tutkimuksessa selvitetidn, miten opettajaopiskelijat arvottavat
pedagogiikkaa, didaktiikkaa ja aineenhallintaa sekd miten valitut tekijdt
(sukupuoli, opetuskokemus ja opiskeltu sivuaine) vaikuttavat siihen, miten

opiskelija arvottavat opetuksen edelld mainittuja osa-alueita.

1. Miten koko opettajaksi opiskelevien joukko arvottaa aineenhallintaa,
pedagogiikkaa ja didaktiikkaa? Nouseeko jokin osa-alue muita
tarkeammadksi opiskelijoiden mielestd? Onko jokin osa-alue selkedsti
vdhiten tarked?

2. Vaikuttavatko valitut tekijat eli sukupuoli, opetuskokemus tai opiskeltu
sivuaine késityksiin opetuksen osa-alueiden merkityksesta?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimusfilosofiasta ja -metodiikasta

Tutkimuksen  filosofinen  wviitekehys. Tutkimus perustuu kvantitatiivisena
tutkimuksena galileiseen tieteen traditioon ja positivistiseen tutkimusotteeseen.
Positivistinen ote siséltdd ajatuksen objektiivisesta todellisuudesta, jota voidaan
havainnoida ja mitata puolueettomasti. Se olettaa, ettd todellisuudesta voidaan
tehdd yksiselitteisia havaintoja, joihin tieteen tulee perustua. Tieto
todellisuudesta voidaan saavuttaa objektiivisella mittaamisella tutkijan ollessa
neutraalissa roolissa. Logiikaltaan tutkimus on deduktiivinen: sen ajattelu
perustuu aiemmasta tutkimuksesta esiin nousseille teorioille, joiden patevyyttd
verrataan tutkimusaineistosta saatuun tietoon. Deduktiivisessa logiikassa
kéasitteet, muuttujat ja hypoteesit on valittu ennen tutkimuksen aloittamista,
eikd niitdi muuteta endd tutkimuksen edetessd. Tarkoituksena on kehittad

yleistyksid. (Lehto 1998, 210-214.)

Léhestymistapana kvantitatiivinen tutkimus. Kvantitatiivisen tutkimuksen juuret
ovat luonnontieteissd. Se korostaa yleisesti hyvidksyttyjd syyn ja seurauksen
lakeja. Ajattelun taustalla on idea todellisuudesta objektiivisesti havaittavissa
olevina tosiasioina. Ilmi6t pyritddan kvantifioimaan eli muuttamaan
madrdllisesti tutkittavaan muotoon (Soininen 1995, 34). Kvantitatiiviselle
tutkimukselle ominaista on aiempien teorioiden hyddyntdminen ja
johtopdatokset aiemmista tutkimuksista. Tassa tutkimuksessa on hyodynnetty
Beijaardin ym. (2000) teoriaa opettajan ammatti-identiteetistd pedagogiikkaa,
aineenhallintaa tai didaktiikkaa painottavana ammattilaisena. Hypoteesien
esittiminen kuuluu kvantitatiiviseen tutkimukseen, mikili se on tutkimukselle
mielekéstd. Télle tutkimukselle hypoteeseja ei asetettu, silld aiempaa tutkimusta
juuri tdstd aiheesta ei juurikaan ole. Késitteiden maédrittely on tdrked osa

kvantitatiivista tutkimusta. Késitteiden yksiselitteinen maéédrittaminen ei
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kuitenkaan aina ole helppoa. Muun muassa tdssd tutkimuksessa kéaytetyt
kisitteet identiteetti, ammatti-identiteetti ja opettajan tai opettajaopiskelijan
ammatti-identiteetti voidaan maddéritelld hyvin erilaisin tavoin. Kvantitatiivisen
tutkimuksen aineiston keruun suunnittelussa on otettava huomioon, ettd
aineiston on sovelluttava maarilliseen mittaamiseen. Koehenkildiden otantaan
on kiinnitettdvd huomiota: mikd on perusjoukko ja kuinka siitd otetaan
edustava otos. Mddrillisessd tutkimuksessa aineisto muutetaan tilastollisesti
késiteltdavddan muotoon. Aineisto analysoidaan tilastollisin analyysimenetelmin
ja tulokset kootaan usein taulukoihin. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 139-

140.)

Survey-tutkimus. Survey-tutkimukselle on ominaista, ettd aineistoa kootaan
standardoidusti: samaa asiaa kysytddn kaikilta tutkittavilta tdysin samalla
tavalla. Koehenkil6t muodostavat otoksen tietystd perusjoukosta. (Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 2009, 193.) Tassd tutkimuksessa Jyvaskyldn yliopiston
kasvatustieteellisen tiedekunnan tutkimusmetodiikan ja -viestinndn kurssin
opiskelijat edustavat koko luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoiden
perusjoukkoa. Kurssi oli tutkimushetkelld pakollinen osa opintoja, joten
opiskelija-aines ei ole valikoitunutta. Aineisto on kerétty Internet-lomakkeella,
joka on ollut tismalleen samanlainen kaikilla tutkituilla. Survey-tutkimuksella
kerdtty aineisto kisitelldadn yleensd kvantitatiivisesti (Hirsjarvi ym. 2009, 193-

194).

Kysely aineistonkeruumenetelminid. Kysely on Survey-tutkimuksen keskeinen
menetelmd. Kyselytutkimuksen etuna voidaan pitdéd sen antamaa
mahdollisuutta hankkia helposti tutkimustietoa laajoilta ihmisjoukoilta
tehokkaasti. Aineistonkeruumetodina se sddstdd tutkijan aikaa ja vaivannakoa.
Aineisto voidaan késitelld ja raportoida jo olemassaolevin tilastollisin analyysi-
ja  raportointitavoin,  jolloin  tutkija  valttyy niiden  kehittelylta.
Kyselytutkimuksen heikkouksina voidaan pitdd aineiston pinnallisuutta seké

tutkimuksen teoreettista vaatimattomuutta. Tutkija ei tietdd, miten vakavasti
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vastaajat ovat suhtautuneet kyselyynvastaamiseen tai miten toimivia annetut
vastausvaihtoehdot tutkittavien kannalta ovat. Tutkija ei valttamatts tiedd,
missd méadrin vastaajat ovat perehtyneet aiheeseen, jota kysymykset koskevat.
Hyvin kyselylomakkeen laatiminen on taitoja vaativa sekéd aikaavievéa prosessi.
Kyselytutkimuksessa kato voi nousta suureksi. (Hirsjarvi ym. 2009, 193-195.)
Kysely wvalittiin tdmdn tutkimuksen tiedonkeruumenetelmaksi,
koska tavoitteena oli saada tietoa niin suurelta joukolta opiskelijoita, etta
opiskelijoitten ~ keskindinen  vertaileminen  onnistuu  mielekkaasti.
Kyselylomakkeen avulla tietoa saatiin nopealla aikataululla ldhes koko kurssin
opiskelijjoilta. Huomattavan kadon vaara ei ollut kovin suuri, koska toisten

opiskelijoitten kyselyihin vastaaminen kuului kurssiin, jolla aineisto kerattiin.

Kyselylomake. Kyselylomakkeen kysymykset voivat olla avoimia kysymyksid,
joihin vastaaja saa itse kertoa mielipiteensd omin sanoin tai strukturoituja
monivalintakysymyksid, joissa vastaaja valitsee vaihtoehdoista sopivimman.
Avointen kysymysten etu on vastaajan oman dédnen esiintulo. Strukturoidut
kysymykset taas mahdollistavat vastausten mielekk&an vertailun. (Hirsjarvi
ym. 2009, 198-201.) Tassd tutkimuksessa aineito on keritty strukturoiduin

kysymyksin juurikin aineiston vertailtavuuden mahdollistamisen vuoksi.

7.2 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen

Tutkittavat. Tutkimukseen osallistui 67 luokanopettaja- ja erityisopettaja-
opiskelijaa. Opiskelijat olivat jo opintojensa loppuvaiheessa ja suorittivat
maisterivaiheen opintoja Jyvaskyldn yliopistossa. Ladhestulkoon kaikki
tutkimukseen osallistujat olivat pddaineeltaan luokanopettajaopiskelijoita: heita
oli 65 ja erityisopettajaopiskelijoita 2.

Osallistujista naisia oli 52 ja miehid 15. Naisia oli siis 78 % tutkituista ja
miehid 22 %. Kurssi, jolla aineisto keréttiin, oli tarkoitettu kaytavaksi
viidennelld vuosikurssilla, jolloin kurssilla oli oletettavasti eniten neljainnen-

kuudennen vuosikurssin opiskelijoita, jotka olivat aloittaneet opintonsa 2008-
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2010. Vuonna 2008-2010 aloittaneista luokanopettaja-opiskelijoista naisia oli
keskimaéérin 80 %, miehid 20 %. Erityisopettaja-opiskelijoista vuonna 2008 - 2010
aloittaneista naisia oli keskiméérin 90 % ja miehid 10 %. Otos vastasi siis melko
hyvin populaatiota, kun otetaan huomioon, ettd vain kaksi otoksen vastaajaa oli
erityisopettajaopiskelijoita.

léltdan vastaajajoukko oli melko homogeeninen. Opiskelijoista 75 % oli
syntynyt vuosina 1988-1991 eli suurin osa vastaajista oli tutkimushetkelld 22-
25-vuotiaita. Idn keskiarvo oli 26 vuotta, keskihajonta 5,28 vuotta ja vaihteluvali
22-46 vuotta.

Opiskelijoiden sivuaineet jaettiin taito- ja taideaineisiin, matemaattisiin ja
luonnontieteellisiin aineisiin, humanistisiin aineisiin ja kasvatustieteellisiin
aineisiin. Taito- ja taideaineisiin luettiin liikunta, ké&sityd ja musiikki.
Matemaattisiin ja luonnontieteellisiin aineisiin sisédllytettiin matematiikka,
biologia ja kemia. Humanistisiin sivuaineisiin kuuluvat tutkimuksessa
dgidinkieli ja vieraat kielet. Kasvatustieteellisiin sivuaineisiin laskettiin
erityispedagogiikka ja alkukasvatus. Muita tutkimuslomakkeessa mainittuja
sivuaineita (maantieto, fysiikka, kuvataide, uskonto/eldmankatsomustieto) ei
maininnut opiskelevansa kukaan.

Opiskelijoiden sivuaineista muodostui kahdeksan sivuaineryhmaa.
Neljdssd ryhmistd opiskelijat opiskelivat vain yhden ryhmdn sivuainetta:
ainoastaan taito- ja taideaineita, matemaattis-luonnontieteellisid aineita,
humanistisia aineita tai kasvatustieteellisid aineita. Viides ryhmd koostui
opiskelijoista, joilla ei ollut sivuainetta. Loput kolme ryhmidad koostuivat
opiskelijoista, jotka opiskelivat sivuaineita kahdesta sivuaineryhmadsta:
kasvatustieteellistd sivuainetta seka humanistista sivuainetta,
kasvatustieteellistd sivuainetta sekd taito- ja taideainetta tai humanistista

sivuainetta sekd taito- ja taideainetta.
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Taulukkoon 1 on koottu numeeriset tiedot muuttujista, joiden vaikutusta

opetuksen osa-alueisiin tutkittiin.

Taulukko 1

Vastaajien sukupuoli, sivuaineet ja opetuskokemus

Sukupuoli N
Nainen 52
Mies 15
Sivuaineet N
Taito- ja taideaineet 19
Matemaattiset - ja luonnontieteelliset aineet 4
Humanistiset aineet 5
Kasvatustieteelliset aineet 16
Ei sivuainetta 3
Kasvatustieteelliset aineet sekd humanistiset aineet 5
Kasvatustieteelliset aineet seké taito- ja taideaineet 7
Humanistiset aineet sekd taito- ja taideaineet 8
Opetuskokemus

0-1kk 34
1-6kk 22
6-12kk 4
Yli vuosi 7
Tutkimuksen  eteneminen.  Aineisto  koottiin  Jyvaskylan  yliopiston

kasvatustieteellisen tiedekunnan syventdvien opintojen tutkimusmetodiikan ja -
viestinndn kurssilla syksylld 2013. Kurssi kuului maisteriopintojen pakollisiin
opintoihin. Kurssille osallistui yhteensd 78 opiskelijaa, joista 72 vastasi
kyselyyn. Vastauksista viisi tdytyi poistaa, koska aineiston vdittdmille oli
annettu samoja arvoja, mika olisi vadristanyt tutkimustuloksia.

Aineisto kerittiin Internet-lomakkeella kurssityond. Kyselyyn vastattiin

kotona, omalla tietokoneella. Aikaa vastata oli pari viikkoa ja vastaaja sai
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vastata hdnelle sopivalla hetkelld. Tutkimusaineisto koottiin kuusiosaisella
kyselylomakkeella (Liite 1). Kyselylomakkeen alussa koottiin perustiedot
tutkittavista: opiskelujen péddaine, osallistujan sukupuoli, syntymdvuosi,
opiskeltu  sivuaine/sivuaineet  sekd  senhetkinen  opettajakokemus.
Opettajakokemukseen ei laskettu harjoitteluita niiden opettajan tyostd
poikkeavan luonteen vuoksi. Kyselylomakkeen kuudennessa osiossa oli 11
vdittamaa siitd, mikad opetuksessa on tarkeintd. Opiskelijoiden tuli asettaa ndma
vdittdamat tdarkeysjdrjestykseen (1= tdrkein, 1l=védhiten tdrked.) Viittamat
mittasivat sitd, miten tdrkedksi opiskelijat kokevat aineenhallinnan,
pedagogiikan ja didaktiikan. Viittdmistd muodostettiin jokaista opetuksen osa-

aluetta kuvaava summamuuttuja (Taulukko 2).

Taulukko 2

Viittidmien jakautuminen summamuuttujiin*

Summamuuttuja Viittamat

Aineenhallinta On tarkedd pysyd mukana muutoksessa ja kehittdd omia amma-
tillisia tietoja ja taitojaan.
Oppilailla taytyy olla opettaja, jolla on hyva ainetuntemus.

Opettajan taytyy vélttaa sisallollisid virheitd opetuksessaan.

Didaktiikka Opetuksessa on tarkedd ottaa huomioon oppilaan ldhtotaso.
Sama asia voidaan opettaa ja oppia monella eri tavalla.
On tédrkedd tuntea jokaisen oppilaan oppimis- ja opiskelutyyli.

Huolellinen suunnittelu ja organisointi ovat opettamisen perusta.

Pedagogiikka On tdrkedd suhtautua oppilaisiin avoimesti ja kunnioittaen.
Hyvé, turvallinen ilmapiiri on olennainen osa opetusta.
Opettajan taytyy tarkkailla kunkin oppilaan osallistumista
tunneilla ja reagoida siihen.
Oppilaitten hyvinvointi on ensisijainen asia tunneilla.
*Vidittdmat perustuvat Beijaardin ym. (2000) tutkimuksesta esiin nousseille tdrkeimmille

vditteille. (Beijaard ym. 2000, 760.)
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7.3 Aineiston analyysi

Aineiston  analyysi.  Aineisto  analysoitiin ~ SPSS-ohjelmalla  tilastollisin
menetelmin. Sukupuolen vaikutusta opetuksen osa-alueiden (pedagogiikka,
didaktiikka, aineenhallinta) painotukseen tutkittiin riippumattomien otosten t-
testin avulla, opetuskokemuksen vaikutusta Spearmanin korrelaatiokertoimella

ja sivuaineopintojen merkitystd yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla.

Reliabiliteetti. Kyselylld koottu tieto on jdrjestysasteikollista. Vdittdmien arvot 1-
11 voi antaa kunkin vain kerran. Ndin ollen jokainen vdittdméd ei voi saada
arvoa 1-11. Tama4 rajaa reliabiliteetin yleiset analyysimenetelmit kaytostd, silld

ne antavat vadristyneitd arvoja aineiston luonteen vuoksi.

Validiteetti. Kyselyssd oli vain 11 vdittdimdd. Koska vdittdamid oli vahdn, ei
vdittdimien avulla valttamaéttd tavoitettu riittdvan laajaa kuvaa aineenhallinnan,
didaktiikan ja pedagogiikan sis&lloistd ja ndin niiden painotuksesta. Jos yhden
summamuuttuja painotusta mitattaisiin laajemmalla maaralla  vaittamid,
saataisiin mittaria luotettavammaksi. Tdlloin mitattaisiin varmemmin sitd, mitd

on tarkoitus mitata.
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8 TULOKSET

8.1 Pedagogiikan, didaktiikan ja aineenhallinnan painotus
koko vastaajajoukossa

Koko tutkittavien joukosta pedagogiikan vdittamat saivat pienimman
keskiarvon 5,07, didaktiikan vdittdmdt keskiarvon 5,70 ja suurimman
keskiarvon 7,66 saivat aineenhallinnan vdittimdt. Pedagogiikka nousi
tarkeimmaiksi osaksi opettajuutta koko otosta tarkasteltaessa aineenhallinnan

jdddessd selkedsti vahiten tarkedksi.

8.2 Sukupuolen vaikutus opetuksen osa-alueiden paino-
tukseen

Tutkittaessa summamuuttujien ja sukupuolen viélistd yhteyttd keskiarvoja ja -
hajontoja vertaillen havaittiin eroja, jotka on esitetty taulukossa 3. Mitd
pienempi keskiarvo summamuuttujalle on taulukossa annettu, sita

tirkeammaiksi se on koettu.



50

Taulukko 3

Summamuuttujien keskiarvot ja niiden keskihajonnat sukupuolen mukaan

Summamuuttuja N Keskiarvo Keskihajonta
Aineenhallinta
Nainen 52 8,1 2,2
Mies 15 6,0 2,5
Didaktiikka
Nainen 52 5,6 1,1
Mies 15 6,1 1,0
Pedagogiikka
Nainen 52 4,8 1,7
Mies 15 6,1 1,8

T-testilld tutkittaessa loydettiin sukupuolten vilisid eroja. Miehet (k.a= 6,02,
keskihajonta 2,50) pitivét aineenhallintaa tirkeampand, kuin naiset (k.a =8,13,
keskihajonta 2,21), t(df= 65) = 3,163, p= 0,002.

Naisten (k.a = 5,58, keskihajonta 1,05) ja miesten (ka = 6.11,
keskihajonta 0,99) vdélilld ei ollut merkitsevdd eroa siind, painottaako jompi
kumpi sukupuoli didaktiikkaa enemmaén, t (df=65) = -1,764, p= 0,082.

Tutkimustuloksien mukaan naisten (k.a = 4,78, keskihajonta 1,67)
havaitaan pitdvdn pedagogiikkaa miehid (k.a= 6,1, keskihajonta 1,81)
tarkeampdng, t(df=65), -2,654, p= 0,010.

Tuloksista kuitenkin huomasi, ettd miehilld vastauksien keskiarvo oli
kaikkien osa-alueiden suhteen hyvin samanlainen (k.a 6,02 - 6,11). Naisten
vastauksien keskiarvoissa oli selvédsti enemmaén eroavaisuuksia (k.a 4,78 - 8,13).

Tutkimuksessa tarkasteltiin my®6s, onko miesten ja naisten vililld eroja
yksittdisten vdittamien kohdalla. Esimerkkind voi mainita vdittamén, jonka
keskiarvo oli kaikkein pienin, eli tdtd vdittamadd oli pidetty tdrkeimpana
opettajuudessa. Havaitaan, ettd naiset (k.a= 3,88) pitivdat tdrkedmpana
suhtautua oppilaisiin avoimesti ja kunnioittaen, kuin miehet (k.a =6,00), t (df=

65), -2,658. p= 0,010).
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T-testin tulokset sukupuolen vaikutuksesta opetuksen osa-alueiden

painotukseen on koottu taulukkoon 4.

Taulukko 4

T-testin tulokset sukupuolen yhteydesti opetuksen osa-alueiden painotukseen

Summamuuttuja Vapausasteet T-arvo P-arvo

Aineenhallinta 65 3,163 0,002

Didaktiikka 65 1,764 0,082

Pedagogiikka 65 -2,654 0,010

8.3 Opetuskokemuksen vaikutus opetuksen osa-alueiden
painotukseen

Spearmanin korrelaatiokertoimella tutkittaessa opetuskokemuksen ei havaittu
olevan yhteydessd opetuksen osa-alueiden painottamiseen. Opetuskokemus ja
aineenhallinnan painottaminen eivét olleet yhteydessa toisiinsa (r=0,04, p=0,72).
Myoskddan didaktiikan painotus ei ollut yhteydessd opetuskokemukseen (r=-
0,17, p=0,18). Opetuskokemus ei ollut yhteydessd pedagogiikan painotukseen
(r=-0,05, p=0,69).

Opetuskokemuksen ja opetuksen osa-alueiden vilisen yhteyden

testauksen tulokset esitetddn taulukossa 5.
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Taulukko 5

Summamuuttujien korrelointi opetuskokemuksen kanssa

Summamuuttuja Korrelaatio P-arvo
Aineenhallinta 0,04 0,72
Didaktiikka 0,17 0,18
Pedagogiikka -0,05 0,69

8.4 Sivuaineopintojen vaikutus opetuksen osa-alueiden

painotukseen

Opiskellulla sivuaineella ei todettu olevan merkitystd siihen, painottaako
opiskelija aineenhallintaa F(7,59) =0,65, p=0,71. Opiskeltu sivuaine ei vaikuta
tulosten mukaan myo6skadn sithen, painottaako opiskelija pedagogiikkaa F(7,59)
=0,59, p=0,76. Sivuaineopinnot vaikuttivat kuitenkin aineistossa sithen, miten
opiskelijat painottivat didaktiikkaa F(7,59) = 2,25, p=0,043. Humanistisia seka
taito- ja taideaineita opiskelevat painottivat didaktiikkaa vdhemmén, kuin
kasvatustieteellisid seka taito- ja taideaineita opiskelevat.

Yksisuuntaisen varianssianalyysin tulokset sivuaineopintojen

vaikutuksesta opetuksen osa-alueiden painotukseen kayvat ilmi taulukosta 6.
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Taulukko 6

Summamuuttujien ja sivuaineopintojen yhteys

Summamuuttuja Vapausasteet F-arvo p-arvo
Aineenhallinta 7,59 0,65 0,71
Didaktiikka 7,59 2,25 0,043

Pedagogiikka 7,59 0,59 0,76
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9 POHDINTA

Tulosten tarkastelua. Pedagogiikka on noussut aiemmissa tutkimuksissa
tarkeimmadksi osaksi luokanopettajien ammatti-identiteettid (Beijaard ym. 2000,
752). Niin kdvi my0s tdssd tutkimuksessa. Luokanopettajan ammatissa
opettajan tyOskennellessd jatkuvasti saman ryhmén kanssa ihmissuhteet
korostuvat. Oppilaiden hyvinvoinnin huomioiminen on tidrkedd opettajille.
(Smith 2007, 378.) Myos didaktiikan painottaminen on samassa linjassa
aiemman  tutkimuksen kanssa. Tutkimuksissa ~on  todettu, ettd
luokanopettajaopiskelijat pitdvdat aineenhallintaa véahiten tdrkednd osana
ammatti-identiteettiddn (Stenberg ym. 2014, 215.) Tama tuli esille my0s tédssd
tutkimuksessa. Koko vastaajien joukkoa tarkasteltaessa aineenhallinta koettiin
vahiten tarkedksi. Tama johtui erityisesti siitd, ettd naiset pitivét aineenhallintaa
vahiten tdrkednd ja naisten osuuden ollessa reilusti miesten osuutta suurempi,
vaikuttaa tdima koko joukon tuloksiin.

Opettajaopiskelijan sukupuolen todettiin olevan yhteydessd opetuksen
osa-alueiden (didaktiikka, pedagogiikka, aineenhallinta) painotukseen ja ndin
ollen ammatti-identiteettiin.  Miesopiskelijat ~ kokivat aineenhallinnan
tarkeimmadksi osaksi opetusta, kuin naiset. Naiset kokivat opetuksen
pedagogisen ulottuvuuden selkedsti tarkeimmadksi. Miehet painottivat tasaisesti
kaikkia kolmea osa-aluetta. Koska tutkittavien joukosta naisia oli selkedsti
suurempi osa, koettiin pedagogisen opettajuuden vdittamédt koko joukkoa
tarkasteltaessa tdrkeimmiksi. Beijaardin ym. (2000) tutkimus tukee tuloksia
siitd, ettd miehet painottavat aineenhallintaa naisia enemmin. Tuloksia
vertailtaessa tulee kuitenkin ottaa huomioon se, ettd Beijaardin ym. (2000)
tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneet olivat jo kokeneita opettajia, joilla oli
vahintdan nelja vuotta tyokokemusta ja he olivat yldkoulun/lukion
(aineen)opettajia, eivdtkd luokanopettajaopiskelijoita tai erityisopettaja-
opiskelijoita, kuten tdmdn tutkimuksen osallistujat. Beijaardin ym. (2000)
artikkelin mukaan naiset pitdvat kaikkia kolmea opetuksen osa-aluetta tasaisen

tarkednd, kun taas miehet kokevat aineenhallinnan tarkeimmaéksi. (Beijaard ym.
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2000, 755-757.) Tdssd aineistossa miehet kuitenkin kokivat aineenhallinnan,
didaktiikan ja pedagogiikan yhtd tdrkeiksi. Naiset taas pitivdt tédssd
tutkimuksessa aineenhallintaa véhiten tdrkednd ja korostivat pedagogiikkaa.

Opetuskokemus ei vaikuttanut opetuksen osa-alueiden painotukseen.
Opetuskokemuksen merkityksen tarkastelu oli kuitenkin tdlld aineistolla
ongelmallista, koska suurella osalla opiskelijoista ei vield ollut juurikaan
opetuskokemusta. Opetuskokemuksen merkitys osa-alueiden painotukselle tuli
esille Beijaardin ym. (2000) tutkimuksessa, mutta hédnen tutkimuksessaan
opettajilla oli jo paljon opetuskokemusta ja ryhmien viliset erot
opetuskokemuksessa olivat suuremmat (Beijaard ym. 2000, 755-757).

Sivuaineopintojen suhteen havaittiin, ettd sivuaineopinnot vaikuttavat
sithen, miten opiskelija painotti didaktiikkaa. Tutkittujen joukosta ero 16ytyi
siind, miten humanistisia sekd taito- ja taideaineita ja kasvatustieteellisid seka
taito- ja taideaineita opiskelevat painottivat didaktiikkaa. Kasvatustieteellisid
sekd taito- ja taideaineita opiskelevat painottivat didaktiikkaa enemmaén. Koska
eroja ei 1oytynyt muitten ryhmien vililld, voi tdmédn eron loytyminen olla
sattumaa.

Hongin (2010) tutkimuksessa opettajan ammatin jdttdneet opettajat
olivat kaikki naisia (Hong 2010, 1538). Tdssd tutkimuksessa naiset olivat
pedagogiikkaan painottuvampia, kuin miehet. Hyvin paljon oppilaidensa
hyvinvoinnista vilittdvd opettaja voi kenties uupua helpommin, kuin
oppilaiden sisdllonoppimista ja opetusmetodeja painottava opettaja. Taméd on
kuitenkin vain spekulaatiota ja aihetta tulisi selvittdd tarkemmin tutkimuksen

keinoin.

Tutkimuksen rajoitukset. Aineiston koko (67 vastaajaa) on pieni. Tuloksien
luotettavuutta pohdittaessa tulee ottaa huomioon myo6s se, ettd 67:sta
vastaajasta vain 15 oli miehid. Vastausten mddrdan minimiraja T-testissd on 15,
joten vastauksia oli juuri ja juuri vaadittava maara.

Opetuskokemuksen Kkategoriat olivat lilan suppeat, koska

opiskelijoilla ei ollut vield paljon opetuskokemusta. Mikili opetuskokemuksen
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mddrd olisi ollut heterogeenisempi ryhmien vililld, olisi vertailu ollut
mielekkddampaéad ja tulokset olisivat voineet olla erilaiset.

Tutkimuksessa  kerdtty  aineisto on  vdittdmien  osalta
jarjestysasteikollista. =~ Se  antaa tietoa ainoastaan siitd, millaiseen
tarkeysjdrjestykseen opiskelijat asettivat vdittamat. Lisdksi vdittamien
asettaminen tadrkeysjdrjestykseen saattoi olla jo tdlld vdittdmamaaralla
haastavaa. Toisenlainen mittari olisi luultavasti toiminut paremmin. Mittarin
tulevaisuuden kehittelyssd vdittdimien mddrdd olisi hyvad lisdtd ja muuttaa
vdittamat esimerkiksi Likert -asteikolle. Ndin saataisiin helpommin vertailtavaa
ja analysoitavaa tietoa, jonka reliaabeliuden ja validiuden arviointi olisi myds

helpompaa. Kyselyyn vastaaminen myos helpottuisi.

Jatkotutkimushaasteita. Jatkossa vastaava tutkimus kannattaisi toteuttaa
laajemmalla aineistolla ja parannellulla mittarilla. Né&in saataisiin entista
luotettavampaa tietoa siitd, ovatko tutkimuksessa 1oydetyt yhteydet (kuten
sukupuolen ja opetuksen osa-alueiden painotus) todellisia.

Tutkimuksen keinoin voitaisiin selvittdd, kuinka tietoisia opettajaksi
opiskelevat ovat siitd, miten he painottavat opetuksen osa-alueita. Tietdvatko
opiskelijat, miten heiddn painotuksensa voivat vaikuttaa tiedon omaksumiseen
koulutuksen aikana ja tyoeldmdssd sekd miten ne vaikuttavat opettamiseen?
Tietoisuuden kasvamisen myotd opettajaksi opiskelevat voivat kehittya
tulevassa ammatissaan. Heiddn toiminnastaan ja valinnoistaan opettajana voi
tulla entistd tietoisempaa ja perustellumpaa. Tutustumalla omiin taustalla
vaikuttaviin arvoihinsa he voivat my6s oppia murtamaan uskomuksiaan.

Olisi mielenkiintoista tutkia, onko eri sukupuolten erilaisten painotusten
ja tyduupumuksen vililld jokin yhteys. Naiset painottivat tdssd tutkimuksessa
pedagogiikkaa miehid enemmdn. Mikidli opettaja pitdd oppilaittensa
hyvinvointia hyvin tidrkedna osana tyotddn, voi han kenties vasyad helpommin,

kuin muita tekijoitd painottava opettaja.
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LIITTEET

Liite 1. Kyselylomake

Hyvi opiskelija!

Tidssd kyselyssd selvitimme opettajaopiskelijan ammatti-identiteettii ja sitd, mika

opettajuudessa koetaan tirkeimmaiksi.

1 Opiskelen
Luokanopettajaksi
Erityisopettajaksi

O Muu, miki

2 Olen
nainen

O mies

3 Syntymaévuoteni on

4 Minulla on seuraavista aineista tehty sivuaineopinnot (vih. 25 op):

0 Aidinkieli

Matematiikka

Maantieto
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5 Opettajakokemukseni (harjoitteluita ei lasketa)

Biologia

Fysiikka

Kemia

Liikunta

Kuvataide

Kisity

Musiikki

Uskonto/ Eliminkatsomustieto

Kielet

Alkukasvatus

Erityispedagogiikka

Joku muu, miki?

0-1kk

1-6kk

6-12kk

yli vuosi
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6 Aseta nimi 11 viittimaia tirkeysjarjestykseen asteikolla 1-11 sen mukaan, miti itse pidit

opettajuudessa/opetuksessa tirkeimpina.
(1=tirkein... 11=vihiten tirked)

Huom! Ethin laita usealle viittimailld samaa arvoa (esim. kahdella viittimilla arvo 2)
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10

11

Oppilailla tiytyy olla opettaja, jolla

on hyvi ainetuntemus.

Sama asia voidaan opettaa ja oppia

monella eri tavalla.

Oppilaitten hyvinvointi on

ensisijainen asia tunneilla.

On tédrkedd suhtautua oppilaisiin

avoimesti ja kunnioittaen.

Opettajan taytyy valttad sisallollisid

virheitd opetuksessaan.

Huolellinen suunnittelu ja
organisointi ovat opettamisen

perusta.

Opetuksessa on tirkedd ottaa

huomioon oppilaan ldhtétaso.

Opettajan taytyy tarkkailla kunkin
oppilaan osallistumista tunneilla ja

reagoida siihen.

On tédrkedéd tuntea jokaisen oppilaan

oppimis- ja opiskelutyyli.

Hyv4, turvallinen ilmapiiri on

olennainen osa opetusta.

On tédrkedd pysyd mukana
muutoksessa ja kehittdd omia

ammatillisia tietojaan ja taitojaan.




