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Témdn pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd, mitd luokanopettajaopiskelijat
kertovat merkitykselliseksi ammatillisen kehittymisensd ~ kannalta ja millaisia opettajan
ammatillisen  kehittymisen ~ polkuja luokanopettajaopiskelijoiden  kertomuksista ~ on
I0ydettavissa.

Tutkielman teoreettinen vitekehys mdérittelee opettajan ammatillista kehittymistd ja sen
muotoutumista.  Teoreettisessa  vitekehyksessd paneudutaan my0s opettajan ammatillista
kehittymistd rakentaviin tekijoihin: ammatilliseen vuorovaikutukseen, reflektioon ja jatkuvaan
itsensd  kehittimiseen. Aiempi opettajan ammatillista kehittymistd koskeva tutkimus on
osoittanut, ettd opettajaksi kehittymnen on jo lapsuudessa alkava pedagoginen
oppimisprosessi, jossa kehitytdén reflektion ja pohdmnnan kautta tietotaidoissa, kaytdnnon
osaamisessa sekd opettajaksi kasvamisessa niin, ettd oma toiminta tiedostetaan ja sitd kyetddn
perustelemaan. Ammatillnen  kehittyminen on siis opettajien oppimista ja  heiddn
tietotaitojensa muuntamista kaytintoon, oppilaiden kehityksen ja kasvun hyddyksi.

Tutkielmassa on narratiivinen tutkimusote. Tutkimuksen aineisto on kerdtty narrativisilla
teemahaastatteluilla, jothin osallistui Viisi valmistumisen kynnyksella olevaa
luokanopettajaopiskelijaa. Aineisto analysoitiin narrativisella ja narratiivien analyyseilla.

Tutkimustulokset ~ osoittavat, ettd  luokanopettajaopiskeljat ~ kertovat ~ ammatillisen
kehittymisensd ~ kannalta merkityksellisiksi ammatilliset vuorovaikutuskokemuksensa, oman
opettajuuden ja opettajatoimnnan reflektoimisen, peilaamisen eli itsensd tarkastelun toisten
alan ihmisten ja oppilaiden toiminnan kautta sekd opettajan jatkuvan itsensd kehittimisen
tarpeen, eli ldpi uran jatkuvan tietoisen ja tarkoituksenmukaisen oman toiminnan
kehittimisen. Tutkimustulokset my0s osoittavat, ettd luokanopettajaopiskeljoilla voi olla
erilaisia.  kehittymisen polkuja matkalla opettajuuteen. Tédmédn tutkimuksen osallistujien
kertomuksista oli l0ydettivissi kolme erilaista opettajana kehittymisen polkua: 1. nuoret
luokanopettajaopiskelijat valmina sirtymddn kohti tydelimad, 2. itseddn hakeva opettaja ja 3.
vahingon kautta opettajaksi — tydelimin konkari tiydentimissd kehittymistddn opettajan
patevyydelli.  Kolme tutkimukseen osallistuneista  luokanopettajaopiskelijoista  sijoittui
ammatillisen kehittymisen kertomustensa perusteella kehittymispolkuun 1. ja kaksi muuta
osallistujaa sijoittuvat kehittymispolkuihin 2. ja 3. Kehittymispoluista erilaisia teki etenkin se,
missd jirjestyksessd osallistuyjien ammatilinen kehittyminen ja sitd merkittdvésti edistdneet
tekijat olivat tapahtuneet.

Avainsanat:  ammatillinen  kehittyminen, = ammatillnen = vuorovaikutus,  jatkuva  itsensd
kehittiminen, peilaaminen, reflektio
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1. Johdanto

"Sind olet psykologi, sind olet diti ja poliisi, sind olet sairaanhoitaja ja sosiaalityontekijd ja

’

kaikkea muuta.” Ndmn kuvaa opettajan ammattia tdhidn tutkimukseen osallistunut
luokanopettajaopiskelja.  Opettajan alaan  kohdistuvat  vaatimukset ja paineet ovat
vuosikymmenten saatossa kasvaneet, mikd ndkyy muun muassa opettajan tyokuvan ja roolien
laajentumisessa. Koulutusleikkauksien myotd kasvaneet luokkakoot, koulujen henkildstopula
ja erityisoppilaiden integrointi yleisopetuksen luokkiin luovat yhdessd oppilaiden yksilollista

opetusta painottavan opetussuunnitelman kanssa haastavan viidakon opettajien tarvottavaksi.

Opettajan tyon kompleksinen luonne aiheuttaa sen, ettd opettajan tulee hallita lukematon
mddrd tietoa ja taitoa, osata yhdistelld ja kayttdd nitd vaativissa ja jatkuvasti muuttuvissa
tyoolosuhteissa sekd toimia aina huomioon ottaen opetukselliset tavoitteet, padméidrit ja
pedagogisten valintojensa seuraamukset (Richert, 1991, s. 131-132). Opettajan tulisi olla
moniosaaja, joka kykenee jatkuvasti reflektoimaan ja kehittdmddn omaa toimintaansa
tyoeldmin muutosten sekd uusiutuvien opetus- ja kasvatuskdsitysten mukaisiksi (Laine, 2004,
s. 12). Korkeakoulutuksessa saatavien valmiuksien on Helinin (2014) mukaan ennen katsottu
kantavan Iipi tulevan wuran. Ni&in ei kuitenkaan nykyisin endd ole vaan nykyiset
tyoelimivaatimukset edellyttavdt tietojen ja taitojen kehittimistd sekd paivittdmistd useaan
kertaan tyoelimédn eri vaiheissa (Helin, 2014, s. 11). Tamin vuoksi on oleellista tarkastella,
mikd opettajia  kehittdd, mitd vaaditaan pohjalle, jotta tulevat opettajat selviytyvit

opettajuuden ja nykytydeliméin haasteita ja vaatimuksista.

Tami narratiivinen tutkimus tarkastelee valmistumisen kynnykselld olevien
luokanopettajaopiskelijoiden  kertomuksia heiddn omasta ammatillisesta kehittymisestian
opettajina.  Tutkimuksen keskidssd on siis opettajan ammatillnen kehittyminen, jolla
tarkoitetaan muutoksia opettajaksi opiskelevien kayttdytymisessd, persoonallisuudessa ja
kognitiivisissa ~ prosesseissa  sekd sisdistd kasvua, jonka kautta opettajat muovaavat
asenteitaan, ammatillista mindkéasitystddn, krittistd reflektiokykydédn ja pedagogisdidaktisia
taitojaan (Vaisdnen & Sikeld, 2000, s. 19). Opettajan pitevyyden vaikutukset ulottuvat niin
oppilaiden oppimiseen ja oppimistulosten parantamiseen, opetuksen laadun kohentamiseen
kuin koulujen kehittimismahdollisuuksin (Opfer & Pedder, 2011, s. 367). Avalosin (2011)

mukaan opettajan ammatillisella  kehittymiselld  pyritddnkin ~ vastaamaan  nimenomaan



oppilaiden kehittymisen ja kasvun sekd koulutuksen tarpeisin. TAmédn vuoksi opettajien
akateemista patevyyttd tulisi aina ylldpitdd ja kehittdd entisestdin.

Opettajien ammatillista kehittymistd on tutkittu jo aiemmin laajalti. Muun muassa Laine
(2004), Nikko (2000) ja Portaankorva-Koivisto (2010) ovat tutkimuksissaan tarkastelleet
opettajien ammatillista kehittymistd ja sihen hittyvid imiditd. Etdpelto ja Miettmen (1993),
Kari ja Heikkinen (2001), Nikko (2000) sekd Viisdnen ja Silkeld (2000) ovat tutkineet myos
opettajien ammatillista kasvua. Almiala (2008), Laine (2004) ja (médki (2015) puolestaan ovat
tarkastelleet tutkimuksissaan opettajan ammatillista identiteettid. Leino ja Leino (1997)
puolestaan ovat tutkineet opettamista ammattina, Virta ja Eloranta (1996) ovat tutkineet
opettajaksi oppimista ja Husu ja Tirri (2003) sekd Lamne (2004) ovat tutkineet opettajien
reflektomtiprosessia. Lisdksi esimerkiksi Blomberg (2008) on tarkastellut tutkimuksessaan
aloittelevien opettajien ensimmaisen opettajavuoden kokemuksia sekd
luokanopettajakoulutusta ammatillisen kasvun kaynnistdjand. Kansainvélisissd —tutkimuksissa
on Avalosin (2011) mukaan tutkittu muun muassa opettajien ammatillista oppimista,
opettajien reflektointiprosesseja, erilaisia tyokaluja opettajien oppimisen instrumentteina seké
aloittelevien opettajien vertaisoppimista. Lisdksi jotkut tutkjat kuten Clarke ja Hollingsworth
(2002), Korthagen (2004; 2010), Penglinton (2008) ja Snow-Gerono (2008) ovat selvitténeet,
miten opettajat oppivat ammatillisten teorioiden mukaan. Castlen (2006), Jamesin ja
McCormickin (2009), Mushayvikwan ja Lubben (2009) sekd Olsonin ja Craigin (2001)
tutkimuksissa puolestaan on kartoitettu, millaisten prosessien kautta opettajat kehittyvit seka

luotu erilaisia teoreettisia ammatillisen kehittymisen malleja.

Tamin tutkimuksena fokuksena on selvittdd, millaiset asiat luokanopettajaopiskelijat nostavat
kertomuksissaan ~ merkitykselliseksi ~ ammatillisen  kehittymisensd ~ kannalta ja  millaisia
kehittymisen polkuyja luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksista 16ytyy. Téten
tutkimuskysymyksiksi ~ muotoutuivat: /. mitd  luokanopettajaopiskelijat  kertovat
merkitykselliseksi ammatillisen kehittymisensd kannalta? ja 2. millaisia ammatillisen
kehittymisen polkuja Iluokanopettajaopiskelijoiden kertomuksista on loydettivissd?
Tutkimukseen osallistui  viisi valmistumisen kynnykselld olevaa luokanopettajaopiskelijaa.
Tutkimuksen  aineisto  kerdttin ~ puolistrukturoiduin ~ teemahaastatteluin ~ ja  analysoitiin

narratiivisen- ja narratiivien analyyseilla.



Kinnostukseni  Ilihted  tutkimaan niitd aiheita nousi muun muassa omasta ja
opiskelijakollegoideni eldméntilanteesta pian valmistuvina ja tyOelimén taipaleen aloittavina
luokanopettajina. Olemme elimdmme murrosvaiheessa, siirtyméssid opiskelijasta opettajaksi
tyoelimidn.  Pohdinnan alla on suuria ja  vaivaavia  ajatuksia, kuten  mitd
luokanopettajakoulutus ja alan kokemuksemme ovat meille antaneet, osaammeko hyddyntid
kaikkea oppimaamme tulevassa tydelimissd ja olemmeko vield valmita kohtaamaan alamme
arjen. Néin sis lukeutumalla itsekin tutkittavaan kohderyhmééni, tutkimusintressini ovat
vahvat  ja voin ~ myds  mahdollisesti = ymmirtdd — tutkimukseeni  osallistuneita

luokanopettajaopiskelijoita paremmin.

Tomen tutkimusaitheeni valntaan vaikuttanut tekyd oli opettajan auktoriteettia ja luokan
toimivia opettaja-oppilas-suhteita késittelevd kandidaatintutkielmani, jonka tuloksena selvisi,
ettd onnistuneen opettajuuden Iihtokohtia ovat muun muassa opettajan hyvd itsetuntemus ja
jatkuva itsensd kehittimmen (Eriksson, 2018). Tamin kautta ndin loogisena jatkumona
paneutua syvemmin ndihin atheisiin, kuten sihen, miten opettaja kehittdd itseddn ja
ammatillista osaamistaan, millaiset tekijdt edesauttavat opettajan ammatillisen kehittymisen
prosesseja ja mitd tarvitaan pohjalle, jotta tydelimidn astuisi mahdollisimman kyvykkaitd,
cheitd ja alallaan vihtyvid opettajia.

Ammatillinen kehittyminen on merkittivd tekijd opettajan tydssd onnistumisen ja oppilaiden
oppimisen  kannalta.  Sitd  tutkiessani uskon  voivani tuottaa  pian  valmistuville
luokanopettajaopiskelijoille  evéitd ja neuvoja tulevaa tydeldmid varten, tarjota heille
vertaistukea tuomalla nakyviin toisten luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen
kehittymisen =~ kertomuksia ~ sekd  mahdollisesti  16ytdd  sellaisia  tekijoitd,  joihin
luokanopettajakoulutuksen ja  kouluyjen hallintojen tulisi  kinnittdd enemméin huomiota

kouluttaessaan ja tukiessaan opettajia sekd heidin ammatillista kehittymistdan.



2. Opettajan ammatillinen kehittyminen

Téassd luvussa avaan tutkimukseni tirkeimpid késitteitd sekd tutkimuksen teoreettista
vitekehystd. Luvussa 2.1 késittelen opettajan ammatillista kehittymistd eli  tutkimukseni
padkasitettd. Kuvaan kuinka eri tutkjjat ovat médritelleet opettajan ammatillisen kehittymisen
ja miten aihetta on tutkittu ennestdfn. Luvussa 2.2 avaan sitd, kuinka opettajan ammatillisen
kehittymisen ndhdddn muotoutuvan. Lopuissa alaluvuissa kuvaan opettajan  ammatillisen
kehittymisen  edellytyksid:  luvussa 2.3 vuorovaikutusta — ammatillisen  kehittymisen
lahtokohtana, Iuvussa 2.4 reflektion merkitystd opettajan ammatillisessa kehittymisessd ja
lopuksi luvussa 2.5 opettajan jatkuvan itsensd kehittimisen tarvetta sekd sihen littyvid

késtitteita.

2.1 Opettajan ammatillisen kehittymisen miarittelyi

Opettajan ammatillista kehittymistd on tutkittu laajalti jo 1980-luvulta lihtien. Nin uudet kuin
hieman vanhemmatkin tutkimukset madrittelevit késitteen melko samalla tavomn. Avalosin
(2011) mukaan opettajan ammatillisella kehittymiselld tarkoitetaan opettajien kasvua,
oppimista ja oppimaan oppimista, jolla pyritidn vastaamaan oppilaiden kehittymisen, kasvun
ja koulutuksen tarpeisin. MyOs Pedderin ja Opferm (2011) mukaan opettajan ammatillinen
kehittyminen on oppilaiden oppimistuloksin vaikuttavaa opettajien kasvua sekd muutoksia
opetustoiminnassa. Avalos (2011) sekd Pedder ja Opfer (2011) korostavat siis

madritelmissddn opettajan ammatillisen kehittymisen tarpeen syytd, oppilaiden oppimista.

Viisdnen ja Sikeld (2000) sanovat opettajan ammatillisen kehittymisen olevan kasvua, jossa
opettaja muovaa asenteitaan ja opettajan ammatillinen mindkasitys, krittinen reflektiokyky
sekd pedagogisdidaktiset tiedot ja taidot kehittyvdt (Vaisdnen & Silkeld, 2000, s. 19). Nikko
(2000) puolestaan nikee opettajan ammatillisen ja persoonallisen kasvun dynaamisena
oppimisprosessina, jossa kehitytdédn reflektion ja pohdinnan kautta nin tietdmisessi,
taitamisessa kuin opettajaksi kasvamisessa niin, ettd oma toiminta tiedostetaan ja sitd kyetddn
perustelemaan (Nikko, 2000, s. 107). Viisdsen ja Sikelin (2000) sekd Nikon (2000)
médritelmien mukaan opettajana  kehittyminen vaati  siis  aktiivista oman toimmnnan

reflektointia.



Opettajan ammatillisen  kehittymisen tutkimuksissa on my0s tarkasteltu sitd, kuinka
ammatillinen kehittyminen kéytinndssd tapahtuu. Niemen (1995) mukaan opettajaksi
kehittyminen on pedagoginen prosessi, joka alkaa jo opettajan oman peruskoulun kdynnin
alkana. Niemi kuvaa opettajan ammatillisen kehittymisen tapahtuvan kolmella eri
ulottuvuudella: ammatillisissa  taidoissa, persoonallisuudessa ja kognitiivisissa prosesseissa.
Opettajan ammatillisten taitojen kehittymisen hin nidkee etenevin kéytdnnon taitojen
soveltamisesta oman kasvatusndkemyksen luomiseen. Opettajapersoonallisuuden kasvun hin
sekd etsii itsendistd tyylid ja otetta opettajuuteensa, jéljiteltydin ensin muiden, kuten
opetusharjoittelun ohjaajien antamia malleja. Kognitiivisten prosessien hdn puolestaan uskoo
kypsyvin nin sanotuista sirpaleisista tiedoista kohti abstraktimpaa, kokonaisvaltaisempaa ja
krittisempdd ndkemystd opettajuudesta ja opettajan alaan littyvistd asioista (Niemi, 1995, s.
34). Myos Laine (2004) jakaa opettajan ammatillisen kehittymisen ja kasvun kolmeen eri osa-
alueeseen:  opettajassa  itsessddn  ja  hdnen  elimdssddn  tapahtuvin  muutoksiin,
opettajankoulutuksen aikana kehittymiseen sekd opettajan ammatissa tirkeiksi koettujen
asioiden kautta kehittymiseen (Lamne, 2004, s. 74, 79). Niemen (1995) midritelma siis
ndyttdisi painottavan enemmidn psykologista nikokulmaa eli opettajan mielensisdisté
kehittymistd, kun taas Lamneen (2004) méadritelmissd korostuu enemmédn kdytdnnén maaiima
ja  merkittivat ympdristot, joissa opettajana kehittymistd tapahtuu. Kummankin tutkijan
madritelmistd on kuitenkin I6ydettdvissd nin opettajaa itseddn koskeva ulottuvuus kuin myds
opettajan  kéytdnnon tyon ulottuvuus. Tallaiset tutkijoiden jaottelut osoittavat opettajan
ammatillisen  kehittymisen olevan moninainen, wusealla eri elimin osa-alueella ja

ulottuvuudella tapahtuva imio.

2.2 Opettajan ammatillisen kehittymisen muotoutuminen

Clarke ja Hollingworth (2002), Korthagen (2004; 2010), Penglnton (2008) sekd Snow-Geron
(2008) ovat tutkineet opettajien ammatillista kehittymistd on tutkittu myds sitd ndkokulmasta,
miten opettajat oppivat ja muuttuvat ammatillisten teorioiden mukaan. Esimerkiksi Korthagen
(2004) esitti opettajan ammatillisen kehittymisen sipulimallina, jossa ulommilla kehilldi ol
ymparistd, opettajan alan patevyys, kdytos ja kyvyt. Mallin sisemméit kehdt puolestaan
sisdlsivdit opettajan uskomukset, arvot, identiteetin. Mallin keskiossd oli opetus- ja

kasvatustehtdvd, johon opettajan tulisi kaikilla pedagogisilla toimillaan tdhdédtda (Korthagen,
8



2004). Opettajan oppiessa uusia asioita tyoympdristossiddn, kyvykkyys karttuu ja erilaiset
uskomukset ja arvot vahvistuvat. Niden pohjalta muodostuu opettajaidentiteetti, joka
puolestaan méAdrittdd sitd, miten opettaja oppilaitansa kouluttaa ja kasvattaa. Korthagenin
(2004) malli kuvaa siis, miten tdmdn “sipulin” kehien eri tekijjdt ovat jatkuvassa vaikutuksessa

toisiinsa ja muokkaavat ndin opettajan toimintaa seké kehittymista.

Myo6hemmissd  tutkimuksissaan Korthagen (2010) selvitti opettajan ammatillisen kehittymisen
tapahtuvan skeemojen eli sisdisten tietokdsitysten muuntumisena opetuskokemusten ja niiden
reflektoimisen pohjalta. Titd nikemystd tukee myds varhaisempi Clarken ja Hollinsworthin
(2002)  tutkimustulos, jonka mukaan opettajan ammatillinen kehittyminen tapahtuu
seuraavassa jérjestyksessd: alan tieto ja drsykkeet vaikuttavat opettajaan, opettaja saa
ammatillista harjoitusta alallaan, harjoituskokemukset tuottavat opettajalle oleellista tietoa
alasta ja omasta opettajuudestaan, opettaja reflektoi kokemuksiaan ja itseddn, ja lopulta
reflektonnin  kautta opettajan alaa koskevat tiedot, uskomukset ja asenteet joko vahvistuvat

entisestddn tai muokkaantuvat (Clarke & Hollingsworth, 2002).

My6s Ruohotie (2000) on médritellyt opettajan ammatillisen kehittymisen etenevidn erilaisten
vaiheiden kautta. Hédnen mukaansa ensimméiisessd vaiheessa opettaja arvioi itseddn ja
toimintatapojaan. Toisessa vaiheessa opettaja kokeilee uusia toimintamalleja, joiden kautta
hin arvioi ensimmiisessd vaiheessa muodostamiensa suunnitelmien toteutumista. Lopuksi
seuraa valintavaihe, jossa opettaja joko omaksuu uuden toimintatavan tai titd vaston palaa
aiempaan toimintaansa (Ruohotie, 2000, s. 57). Castlen (2006) tutkimuksessa puolestaan
opettajat ndhtin “pedagogisina etsijoind” ja opettammnen “tutkimistyond”. Myos Castle sanoi
opettajien etsivin opettajuuttaan ja toimintatapojaan nimenomaan opetuskokemuksien kautta
sekd selvittivian erilaisten opetuskokeilujen avulla, millaiset opetusmenetelmit ja kaytdnnot
ovat toimivia, millaiset eivit. Hinen mukaansa opettajat my0s jakavat opetuskokeilyjensa
tuloksia toisten opettajien kanssa ja kykenevdt tdmin pohjalta jatkossa paremmin

perustelemaan omia pedagogisia valintojaan (Castle, 20006).

Kuten ndhdddn, useiden tutkijoiden luomat teoreettiset mallit ammatillisen kehittymisen
etenemisestd ovat hyvin yhtenevéisessd lnjassa keskenddn. Niden padviittimd on, ettd
opettajan ammatillinen kehitys tapahtuu opetusalalla saatujen kokemusten, opetuskokeilyjen
ja niden reflektoimisen pohjalta. Viisdsen ja Sikelin (2000) mukaan on kuitenkin tirkedd

muistaa, ettd opettajan ammatillnen kehittyminen voidaan ndhdd hyvin useasta eri
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ndkokulmasta kasin, kuten esimerkiksi alan tiedon kertymisend ja merkitysten rakentumisena,
opettajan olemuksen sisdistdmisend, ongelmanratkaisuna, vuorovaikutuksessa  ja
ihmissuhdetaidoissa kehittymisend sekd sulautumisprosessina osaksi normien mukaista ja
toivottavaa opettajuutta. Viisdsen ja Silkelin mielestd opettajan ammatillinen kehittyminen
vaatii ammatin perustietojen ja -taitojen sisdistimisen lisdksi rutkasti muutakin. He sanovat,
ettei opettajaksi opita ainoastaan tietyt kokonaisuudet opiskelemalla tai hyvéksi todetut
opetusmetodit 10ytdmélld, vaan ennemminkin kasvetaan ja kehitytddn jatkuvasti koko uran

kokemusten ajan (Véisdnen ja Sikeld, 2000, s. 21).

2.3 Vuorovaikutus ammatillisen kehittymisen lihtokohtana

Ruohotien (2000) mukaan sosiaalisen konstruktivismin pédajatus on, ettd tieto rakentuu
yksiloiden osallistuessa yhteisiin tilanteisiin, tehtdvin ja ongelmin sekd keskustellessa niistd.
Merkitysten rakentaminen eli uuden oppiminen on siis vuorovaikutukseen ja dialogiin
perustuva prosessi (Ruohotie, 2000, s. 119). Candyn (1991) sanoin tieto rakentuu sosiaalisesti
ja  yksilot voivat tulla tietoiseksi itsestddn vuorovaikutuksen kautta. Héinen mukaansa
erityisesti aikuisten opettammnen ja oppiminen on yleensda kommunikaatiota, joka pitdd
sisdlladn tirkeiden ja kayttokelpoisten merkitysten rakentamista sekd vaihtoa (Candy, 1991, s.
275). Myos Rauste-von Wright ja von Wright (1994) kertovat sosiaalisella vuorovaikutuksella
olevan keskeinen rooli oppimisessa. Heiddn mukaansa vuorovaikutus mahdollistaa yksildiden
ajatusten itsendisen sekd vastavuoroisen reflektoimisen. Vuorovaikutuksessa yksiloitd kehittdd
etenkin se, ettd sind joudutaan perustelemaan omia késityksid ja ratkaisuja sekd opitaan

toisita ja aletaan ndiden kautta usein myOs kyseenalaistamaan omaa ajattelua (Rauste-von

Wright & von Wright, 1994, s. 121-133).

Banduran (1977) kuuluisan sosiaalisen oppimisen teorian ytimend on kayttdytymisen
tarkastelu vuorovaikutusprosessina, jonka keskeisimpid tekijoitd ovat ulkoiset tapahtumat,
kognitiiviset prosessit ja kéyttdytymisen ulkoiset ja sisdiset seuraukset. Ndmd Banduran
luettelemat  sosiaalisen oppimisen osa-alueet vastaavat hyvin myds tdssd tutkimuksessa
tarkasteltavia imioitd. Opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta sosiaalisen oppimisen
“ulkoiset  tapahtumat” ovat opettajan alallaan saamia, vuorovaikutteisia  kehittdvid
kokemuksia, esimerkiksi opetustilanteita. “Kognitiiviset prosessit” taas ovat opettajan
ympdristostddn tekemid havaintoja ja pédtelmid, esimerkiksi havaintoja oppilaiden oppimisen
tasosta sekd oman toimmnan reflektointia, kuten oman opetuksen toimivuuden arviointia.
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“Kéyttdytymisen ulkoiset ja sisdiset prosessit” puolestaan ovat opettajan ammatillista
kehittymistd sekd muutoksia opettajan toiminnassa, esimerkiksi sitd miten opettaja kehittdd
opetustaan, jotta oppilaat oppisivat paremmin. Laineen (2004) mukaan opettajan toiminta

perustuukin hyvin suuressa médrin nimenomaan vuorovaikutukseen (Laine, 2004, s. 31).

Opettajan ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat Pehkosen ja Tornerin (1999) mukaan
erityisesti opettajien omat henkilokohtaiset kokemukset nin oppilaana olosta kuin opettajana
toimimisesta. Téllaisin kokemuksin Pehkonen ja Torner sisdllyttdvit esimerkiksi oppilaiden,
mahdollisten omien lasten, sukulaisten, tuttavien lasten, oppilaiden vanhempien ja muiden
kasvatukseen sekd kasvatusalaan littyvien thmisten vaikutuksen opettajan kehittymiseen.
Opettajan kehittymiseen vaikuttavat Pehkosen ja ToOrnerin sanoin myos kaikki kasvatukseen
ja koulutukseen littyvdt instituutiot ja auktoriteetit kuten esimerkiksi koulujen hallinto, eri
koulutusasteet toimijoineen sekd erilaiset yhteiskunnalliset muutokset. Heiddn mukaansa
opettaja saa ammatissaan kehittdvid kokemuksia toimiessaan vuorovaikutuksessa opettaja-
oppilas-suhteissa sekd tydskennellessdén erilaisissa tydryhmissd (Pehkonen & Torner, 1999,
s. 267).

Useat tutkijat ndkevit, ettd erityisesti opettajien vdlinen keskindinen vuorovaikutus edistdd
opettajien ammatillista kehittymistd (Desimone, 2009; DuFour, 2004, Garet ym., 2001).
Esimerkiksi Warren Littlen (2012) mukaan opettajien vilinen yhteistyd ja Postholmin (2012)
mukaan opettajien yhteiset pedagogiset keskustelut opettamista ja oppilaita koskien kehittavat
opettajaa. My0s kansainvilisesti opettajien oppimista tutkineen TALIS (Teaching and
Learning, 2013) tutkimuksen tuloksena selvisi, ettd opettajat, jotka tekivit yhteistyOtd toisten
opettajien kanssa, olivat innovativisempia, tyohOnsd tyytyvdisempid ja omasivat vahvemman

uskon itseensd ja kyvykkyyteensd opettajana.

Toiset tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd tydeldimissd kouluyjen ja opettajien ndyttéisi
olevan vaikeaa lioda rakentavaa ja merkityksellistd kollegoiden vilistd vuorovaikutusta, joka
kehittdd opettajia  (Biesta, Priestley, & Robinson, 2015; Bridwell-Mitchell, 2015). Tata
vastoin luokanopettajakoulutuksen aikana tulevat opettajat tekevat keskenddn hyvinkin tiivistd
yhteistyotd, kuten suunnittelevat oppitunteja ja jaksosuunnitelmia yhdessd, arvioivat toistensa
opetusta ja antavat palautetta toisilleen, toimivat harjoittelua ohjaavien opettajien opeissa sekd
pitdvdt yhteisid opetussessioita. Voidaankin siis pohtia, miksi opettajia koulutetaan ndin
yhteisolliseen opettajien viliseen toimintaan, mikdli tyoelimin koulutodellisuus nayttiaytyy
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opettajien arjessa hyvin erilaisena — yksin puurtamisena. Soini, Pietarinen ja Pyhiltd (2016)
sanovatkin, ettei ole rittdivdd vain luoda aikaa ja resursseja opettajien yhteistyon
toteutumiseksi ja odottaa, ettd kehitys sitten puhkeaisi kukkaan opettajien vililld. Heidin
tutkimustuloksensa ehdottavat, ettd tulisi ennemminkin kéyttdd aikaa hyvdn yleisen oppimis-
ja  yhteistyokulttuurin -~ luomiseen, jossa opettajat toimivat oman oppimisprosessinsa

ammatillisina agentteina ja omaavat uskoa voida vaikuttaa itse omaan kehittymiseensd (Soini,

Pietarinen & Pyhdlto, 2016).

Jotkin ammatillista  kehittymistd ~vuorovaikutuksen osalta tutkineet tutkijat taas ovat
tarkastelleet tutkimuksissaan huomattavasti spesifimpid imiotd, kuten esimerkiksi opettajien
vilisen dialogin  kehittivyyttd sekd opettajien nettifoorumeilla  kdymdd  keskustelua
(Penglinton, 2008; Assen ym., 2018; Prestridge, 2010). Penglintonin (2008) tutkimuksen
mukaan opettajien viliselld dialogilla on erittiin suuri merkitys etenkin opetusharjoittelyjen
aikaisessa ammatillisessa kehittymisessd. Assenin ym. (2018) tutkimuksessa puolestaan kévi
ilmi, ettd rakentava opettajien vilmen dialogi stimuloi opettajia reflektoimaan ja tekemédian
tarkempaa itsetutkiskelun tyotd, mikd puolestaan edistdd opettajien ammatillista kehittymistd
sekd oman opettajaidentiteetin  10ytdmistd. Prestridgen (2010) opettajien nettifoorumeita
tarkastellut tutkimus taas osoitti, ettd opettajien viliselld kollegiaalisella keskustelulla on

tarked rooli opettajien uskomusten muuttumisessa ja niin myds opettajana kehittymisessa.

Opettajan ammatillinen kehittyminen rakentuu siis pitkélti kollegiaalisen vuorovaikutuksen
kautta. Nissilin (2006) mukaan useat tutkijat ovat yhtd mieltd siitd, ettd yksilon kisitys
itsestddn, ja tissd tapauksessa myOs opettajan kisitys itsestd opettajana, on ldhtokohdiltaan
yksiolinen  sekd  sisdistetyistd ~ elimdn  varrella  muodostuneista  kokemuksista  ja
vuorovaikutustilanteista muodostunut (Nissild, 2006, s. 109).

2.4 Reflektion merkitys opettajan ammatillisessa kehittymisessi

Nykyisin hyvdn opettajuuden takeena ndhddén opettajan reflektomtitaito. Fendlerin (2003)

mukaan on vaikeaa 16ytdd opettamisen tutkijoita tai opettajakouluttajia, jotka eivét tunnustaisi

reflektiivisyyden arvoa. Vaikka reflektion késite on hyvin keskeinen kasvatustieteessd ja

opettajankoulutuksessa, se ei ole yksiselitteinen (Leroux & Théorét 2014, s. 292). Reflektio

voidaan ennemminkin ymmértdd yleiseksi késitteeksi, jolla voidaan kuvata useita tirkeitd

ajatuksia ja toimintoja (Salo, 2014, s. 65). Reflektion kisite lLittyy vahvasti oppimiseen, silld
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oppiessa  ithminen tyypillisesti pohti  jdlkikdteen tapahtumia ja pyrki toimimaan
tulevaisuudessa kokemustensa pohjalta (Kelchtermans 2007, s. 267).

Reflektion késitteen isdnd pidetddn John Deweyta, joka kisitteli reflektiota jo vuonna 1933
ilmestyneessé teoksessaan How we think: A restatement of the relation of reflective thinking
to the educative process. Deweyn (1933) sanoin reflektio on aktiivista ja sdénnollisesti
toistuvaa, jossakin ympdristossd tapahtuvaa toimintaan kohdistuvaa tutkiskelua (Dewey,
1933, s. 4). Lukuisat tutkijat ovat Dewyn perinnon jidlkeen méddritelleet reflektiota jollain
tapaa ihmisen oman toiminnan tarkasteluna tai tutkiskeluna. Stenbergin (2011) mukaan
reflektiolla  tarkoitetaan nimenomaan oman toimmnan, ajatusten ja tunteiden tietoista
havamnointia, tarkastelua ja pohtimista. Hén nikee, ettd reflektion avulla voidaan yrittad
aidosti ymmértdd tarkastelun kohteena olevaa asiaa. Opettajan kohdalla kyseessd voi olla
vailkkapa opettajan tuntisuunnittelu, oppitunnilla sattunut oppilasta koskeva asia tai opettajan
oma mielipaha. Stenbergin mukaan reflektio toimii opettajan liki tirkeimpdnd pedagogisena
tyovilineend, jonka avulla monmulotteista ja kirjavaa nykyopettajuutta on helpompi jasentdd
(Stenberg, 2011, s. 41).

Stenbergin tavoin, my0s esimerkiksi Salo (2014), Kelchtermans (2007) ja Ruohotie (2000)
madrittelevdt reflektion hyvin samalla tapaa. Salo katsoo reflektion olevan yleiskésite niille
dlyllisille  ja  tunnesdvyisille toiminnoille, joissa  yksilot omistautuvat tutkimaan omia
kokemuksiaan saavuttaakseen uutta ymmérrystd ja tietoisuutta itsestddn sekd omasta
toimnnastaan (Salo, 2014, s. 65). Kelchtermans (2007) ja Ruohotie (2000) sanovat reflektion
olevan taitoa ja asennetta tehdd omista toimista, tunteista ja kokemuksista ajattelun kohteita
(Kelchtermans, 2007, s. 91; Ruohotie, 2000, s. 137). Reflektointi on siis itsetarkastelua, joka
on Ruohotien (2000) mukaan myds usein ymméirretty peilin  katsomisena ja itsensd
ymmirtdmisend peilin kautta (Ruohotie, 2000, s. 32-33). Kelchtermansin (2007) mukaansa
opettajan reflektion tulisi olla nin laaja-alaista kuin tarpeeksi syvillistdkin, jotta siitd olisi
hyotyd opettajan kehittymiselle. Télld hén tarkoittaa sitd, ettd reflektion tulisi ylettyd oman
toimnnan taakse, sen taustalla olevien uskomusten, tiedon, ajatusten sekid tavoitteiden tasolle,
itseymmirrykseen ja opettajan omien kasvatusteorioiden tiedostamiseen, jotka ohjaavat

opettajana toimimista (Kelchtermans, 2007, s. 94).

Muidenkin tutkjoiden reflektion mééritelméit ovat hyvin samankaltaisia, mutta ne korostavat
hieman eri asioita sen suhteen, millaisia asioita reflektomnnilla késitelldidn. Mezirowille (1995)
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reflektointi tarkoittaa omien uskomusten oikeutuksen tutkimista (Mezirow, 1995, s. 17).
Boundin ja Walkerin mukaan (1991) reflektiolla tehddin valntoja sitd, mitd yksilo tekee tai
ei tee. Kolb (1984) puolestaan katsoo reflektion olevan keino, jolla voimme joko sulauttaa tai
torjua muiden késitykset ja kokemukset omaan toimintaamme, kokemusmaailmaamme ja
tietoomme (Kolb, 1984, s. 100—105). Useat tutkijat vaikuttaisivat kuitenkin olevan hyvin yhté
mieltd siitd, mihin reflektiolla pyritidn: Ruohotien (2000) mukaan yksilén oman toiminnan
tuloksellisuuden arvioimiseen, Leinon ja Lemnon (1997) mukaan opettajan tydssd nimenomaan
itsensd arvioimiseen, Ojasen mukaan (1996) kéytoksen muuttamiseen sekd suoriutumisen
parantamiseen ja Lamneen (2004) mukaan opettajan tarkoituksenmukaisen toiminnan
mahdollistamiseen (Ruohotie, 2000, s. 146; Leino & Leino, 1997, s. 78; Ojanen, 1996, s. 51—
56; Lame, 2004, s. 70). Reflektion tavoitteena on siis oman toimmnan ja suoriutumisen
parantaminen jatkon kannalta, joten reflektion kautta pyritiin aina oppimaan jotain omasta

alemmasta tai kdynnissd olevasta toiminnasta.

Vitikka, Salminen ja Annevirta ndkevit, ettd ammatilisuuden nikokulmasta opettajia tulee
kdytinnGn opetus- ja ohjaustilanteissa (Vitikka, Salminen & Annevirta 2014, s. 40-41).
Reflektoiva tydskentely on Frickin, Carlin ja Beetsin (2010) mukaan hyvdn opettajan ja
opettajuuden tunnusmerkki (Frick, Carl & Beets 2010, s. 422). Reflektivinen ajattelu
opettajan tyOssd on hyvin tirkedd, silli sen kautta opettaja voi ymméirtdd yksittdisten
oppilaiden tarpeet opetuksessa (Harland & Wondra 2011, s. 128).

2.5 Opettajan jatkuva itsensi kehittiminen — ammatillisen kehittymisen edellytys

Useissa  opettajan  ammatillista ~ kehittymistd  ja  kasvua  késittelevissd  tutkimuksissa
opettajankoulutuksesta ja opettajana kehittymisestd puhutaan muun muassa seuraavilla
tavoilla:  Blombergin  (2008) mukaan opettajankoulutus  toimi ammatillisen  kasvun
kaynnistdjind, Portaankorva-Koiviston (2010) sanoin opettajankoulutuksessa  tdrkeiksi
koetuilla asioilla on suuri merkitys opettajan myohemmille kehittymiselle tydeliméassa,
Nikko (1998) kuvaa opettajaksi kehittymistd “vaiheittaisina jaksoma” ja “osana aikuisuuden
kehitystd”, sind missd Kari ja Heikkinen (2001) sanovat, ettd “opettajaksi pikemminkin
kasvetaan ja kehitytddn véhitellen sisdisend prosessina kuin vain valmistutaan suorittamalla
ammattitutkinto” (Blomberg, 2008, s. 57; Portaankorva-Koivisto, 2010, s. 70; Nikko, 1998, s.
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22; Kari & Heikkinen, 2001, s. 44). Tillaiset tutkijoiden tavat puhua opettajan ammatillisesta
kehittymisesti ~ paljastavat  opettajan ammatin  olevan luonteeltaan  jatkuvaa  itsensd
kehittamista. Ne kertovat, ettei opettajana kehittyminen tapahdu vain
luokanopettajakoulutuksen aikana tai pysdhdy sen loputtua, vaan opettajankoulutus ndhddin
niissd enemminkin pohjan antavana ponnahduslautana opettajan tyoelimddn  sirtymiselle,
jossa varsinainen jatkuva itsensd kehittdminen ja elinikdisestd oppimisesta kinni pitdiminen

kéynnistyvét.

Kari ja Heikkinen (2001) toteavat, etti useisin muihin ammatteihin “kouluttaudutaan” tai
“valmistutaan” ja nissd toimimiseen koeta littyvdn samassa mddrin  henkilokohtaista
sitoutumista tai uran varrella tapahtuvaa kypsymistd. Kari ja Heikkinen vertaavat
“opettajuudesta”  puhumista  sihen, ettei  yleensd  kuule  puhuttavan  esimerkiksi
“haudankaivajuudesta”, “autonkuljettajuudesta”, “atk-tukihenkildydestd” tai “kauppiudesta”.
Opettajuudesta puolestaan puhutaan yhtd lailla kuin esimerkiksi “isyydestd”, “aitiydestd”,
“vanhemmuudesta” tai  “ihmisyydestd”. Tédmédn perusteella he sanovat, ettd opettajuuden
késite kertoo opettajana olemisen ja toimimisen olevan jonkinlamen sitova ja jatkuva
kasvuprosessi samalla tavoin kum vaikkapa vanhemmuuteen kasvaminenkin (Kari &

Heikkinen, 2001, s. 44).

Helinin (2014) mukaan korkeakoulutuksesta saatujen valmiuksien on ennen katsottu kantavan
lapi koko tulevan tyouran. Nédin ei kuitenkaan endd ole, vaan tarvitaan jatkuvaa itsensd
kehittdmistd. Nykypédivin tydeldimdn vaatimukset edellyttivdit hdnen mukaansa tietojen ja
taitojen kehittimistd ja pdivittdmistd useaan kertaan tyoelimén eri vaiheissa (Helin, 2014, s.
11). “Opettajan jatkuva itsensd kehittiminen” ei omana késitteendén esinny opettajan
ammatillista kehittymistd koskevissa tutkimuksissa. Sen sjjaan tutkimukset pitdvit sisillddn
useita ldhes samaa tarkoittavia tai sen alaisuuteen kuuluvia késitteitd, kuten “opettajan alaan

sitoutuminen” ja “elnikdinen oppiminen”.

Trust ja Horrocks (2016) sanovat opettajan ammatillisen kehityksen edellytykseksi sen, ettd
opettaja itse pitdd pedagogista toimintaa merkittdvind ja haliaa vaikuttaa sen laatuun.
Opetustoiminnan  laatuun  vaikuttaminen puolestaan vaatii yleensd opettajan itsensd, hinen
materiaaliensa sekd menetelmiensd  kehittimistd oppilasryhmin tarpeiden ja aikakauden
vaatimille tasoille. Lantz-Anderssonin, Lundinin ja Selwynin (2018), Albersin ym. (2015)
sekd Hargreavesn ja Fullanin (2012) mukaan opettajan ammatilisen kehittymisen
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edellytyksend on, ettd opettaja on valmis sitoutumaan nin kognitiivisesti kun
emotionaalisesti  kaikkeen harjoittamaansa  pedagogiseen toimintaan. Laineen (2004)
tutkimuksen mukaan emotionaalinen varmuus ja alaan sitoutuneisuus ovat edellytyksid
opettajan ty0ssd onnistumiselle (Laine, 2004, s. 77). Itseohjautuvuus on Mushayvikwan ja
Lubben (2009) mukaan toinen merkittivd tekiji opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta.
Itseohjautuvuutta ajavia tekijoitd ovat muun muassa opettajan oma halu ja tarve kehittyd
urallaan (Mushayvikwa & Lubbe, 2009). Ammatillisen kehittymisen edellytyksind on siis se,
ettd yksilolld on olemassa oma kasvumotivaatio ja halu kehittdd itseddn sekd kokeilla uutta
(Ruohotie, 2000, s. 3, s. 55-56). On selvdd, ettei opettaja kehity, mikéli hin ei tietoisesti ja

aktiivisesti pyri itse kehittimddn omaa osaamistaan.

Elinikdiselld oppimisella puolestaan tarkoitetaan jatkuvaa tietojen ja taitojen rakentumista
elamidnkokemusten myotd (Laal, 2011, s. 471, 473). Silvennoinen ja Tulkki (1998)
médrittelevdt  elinkdisen oppimisen olevan yksilon voimavarojen jatkuvaa kehittdmista
(Sitvennoinen & Tulkki, 1998, s. 9;). Helnn (2014) mukaan elinikdinen oppiminen pitda
nimensdkin mukaisesti  sisidlldin oppimisen elimdn kaikissa vaiheissa perusopetuksesta
aikuiskoulutukseen ja tdydennyskoulutukseen saakka (Helin, 2014, s. 11). Elnk&inen
oppimnen voi Laaln (2011) mukaan tapahtua nin virallisissa kuin epévirallisissa
oppimistilanteissa, jonka vuoksi se jaetaankin formaalin, non-formaalin ja informaalin
oppimiseen (Laal, 2011, s. 471, 473). Formaalila oppimisella tarkoitetaan Helinin (2014)
mukaan virallisissa oppimistilanteissa ja  ympéristoissd, kuten kouluissa ja koulutuksissa
tapahtuvaa oppimista. Non-formaalilla oppimisella tdtd vastoin tarkoitetaan hénen sanoin
epavirallisissa oppimistilanteissa ja ymparistdissd tapahtuvaa oppimista, kuten arkieldmin
tilanteiden kautta oppimista. Informaalin oppimisen hdn puolestaan sanoo olevan
ennustamatonta oppimista  yksildiden tunteiden, kokemusten ja ihmissuhteiden kautta.
Téllamen oppiminen tapahtuu yleensd ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Jotta yksild
voisi taata parhaan mahdollisen kehittymisen henkilokohtaisella ja ammatillisella alueella,
tulee oppimista tapahtua kaikilla niilld elinikdisen oppimisen osa-alueilla (Heln, 2014, s. 11).
Péivitetty ja kehittyvdi ammattitaito ovat opettajan jatkuvasti muuntuvassa tyoeliméassé
tarkeitd. Niilld voidaan taata parhaat edellytykset myds oppilaiden oppimiselle (Helin, 2014,
s. 15).
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3. Tutkimuksen toteutus

Téassd luvussa kerron tutkimuksessa kéyttimistini metodologisista lihestymistavoista ja
tutkimuksen toteuttamisen prosessista. Luvussa 3.1 esittelen tutkimuksen tavoitteet ja
tutkimuskysymykset. Luvussa 3.2 késittelen kerronnallisen tutkimuksen keskeisid pirteitd ja
kerronnallisen tutkimustavan kayttod tissd tutkimuksessa. Luvussa 3.3 kédyn ldpi narratiivista
teemahaastattelua aineistonkeruumenetelmind ja perustelen sen kayttod tissd tutkimuksessa.
Lopuksi luvussa 3.4 kuvaan tutkimuksessa toteuttamiani analyyseja, narrativista- ja

narratiivien analyysia sekd niden etenemistd esimerkkitaulukoiden avulla.

3.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymys

Tutkimukseni  tavoitteena on tutkia  luokanopettajaopiskelijoiden  kertomuksia  heidin
ammatillisesta kehittymistién. Kun tutkimukseni kohderyhména ovat
luokanopettajaopiskelijat,  tarkastelen —ammatillisen  kehittymisen  kertomuksia  erityisesti
luokanopettajakoulutuksen ~ ajalta, mutta osin myds opintovuosia edeltdvien ja  niitd
seuranneiden  eldmdntapahtumien kautta. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, mitd
luokanopettajaopiskelijat ~ kertovat — merkitykselliseksi ~oman ammatillisen kehittymisensi
kannalta, eli millaisten asioiden he ovat kokeneet vaikuttanecen huomattavasti omaan
opettajana  kehittymiseensd. Lisdksi tavoitteena on my0s selvittid, millaisia ammatillisen
kehittymisen polkuja luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksista 16ytyy, eli tutkia sitd
ajallista ja juonellista jirjestystd ja kokonaisuutta, jossa heiddn kehittymisensd on tapahtunut
sekd  yksittdisid  kehittymispoluilla ~ ilmenevid,  opettajuutta  merkittdvasti  kehitténeitd

kokemuksia. Néiden tutkimustavoitteiden pohjalta tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat:

1. Mitd luokanopettajaopiskelijat kertovat merkityksellisiksi ammatillisen kehittymisensd
kannalta?

2. Millaisia opettajan ammatillisen kehittymisen polkuja luokanopettajaopiskelijoiden
kertomuksista on loydettdivissd?
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3.2 Narratiivinen tutkimus

Tutkimukseni on luonteeltaan kerronnallnen eli narrativinen tutkimus, silld  tutkin
luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksia. Heikkinen (2001) sanoo, ettd kun tahdotaan
ymmirtdd ihmisid ja heiddn toimintaansa on silloin kertominen ja kertomusten tutkiminen
luontevin tapa tehdd tutkimusta (Heikkinen, 2018, s. 170). Narratiivisuus tutkimuksessa
merkitsee Heikkisen (2001) mukaan Idhestymistapaa, joka tarkastelee kertomuksia tiedon
vilittdjind ja rakentajana. Tutkimuksen ja kertomuksen suhde nékyy tutkimuksen teossa
kahdella eri tavalla: tutkimus kéyttdd materiaalnaan kertomuksia, toisaalta tutkimus itsessddn
on kertomuksien tuottamista sen kohteena olevasta imiostd (Heikkinen, 2001, s. 116).
Narratiivisessa  tutkimuksessa tutkija kéytdnndssd uudelleen kirjoittaa kertomusta, tehden
tukintoja ja nostaen esin huomioita aineistonaan kayttimien kertomusten keskeltd
(Lichtman, 2013, s. 95; Kvale & Brinkmann, 2009, s. 153-155). Téssd tutkimuksessa kéytin
aineistonani  viden valmistumisen kynnykselld olevan luokanopettajaopiskelijan kertomuksia
ammatillisesta  kehittymisestddn ja loin ameiston analyysin pohjalta niistd kronologiseen
aikajarjestykseen koottuja uusia kertomuksia, luokanopettajaopiskelijoiden kehittymispolkuja.

Tétd késittelen ja avaan luvussa 3.3.

Kerronnallisen tutkimuksen oleellisia késitteitd ovat kertomus ja tarina. Tarinalla tarkoitetaan
Héannisen (2018) mukaan kerronnallisessa tutkimuksessa tulkintaa ja merkitysrakennetta, joka
muodostetaan joukosta ithmisen eldimin perattdisid ajassa etenevid tapahtumia. Kertomuksella
puolestaan tarkoitetaan hinen mukaansa tarinan aistittavissa muodossa olevaa esittimisen
tapaa, joka pyrkii saamaan vastaanottajat eldytymdin tai ymméirtdmidn tapahtumia
péddhenkilon ndkokulmasta. Kertomuksessa kdy imi henkilon tapahtumin littyneet tunteet ja
muut kokemukset. Kertomus ei aina etene kronologisesti aikajérjestyksessd, vaan se voi
sisiltdd  takaumia ja  harppauksia ajassa eteenpdin sekd myOs juonen kannalta
merkityksettomid tapahtumia (Hénninen, 2018, s. 190-191). Edelldi mainittu kerronnan imi6
tuli esin myds tdmdn tutkimuksen haastatteluaineistoissa. Tutkimusyksikkond — toimivat
aineiston analyysin alussa tutkimukseen osallistuneiden henkildiden pitkdt haastattelut, joissa
he kerronnassaan hyvinkin usein poukkoilivat asioista, tilanteista ja ajatuksista toiseen sekéd

késittelivit nin menneisyyttidn, nykyhetkedén, kuin tulevaisuuttaan.

Narrativinen tutkimus nojaa Heikkisen (2001) mukaan konstruktivistiseen tiedonkisitykseen,

jonka mukaan ihminen muodostaa tietonsa aikaisemmin hankitun tiedon ja kokemustensa
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perusteella. Konstruktivistisen tiedonkdsityksen mukaan ihmiset rakentavat eli konstruoivat
tietonsa ja identiteettinsd kerronnan ja kertomusten kautta, vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa (Heikkinen, 2001, s. 119). Narratiivinen tutkimusote sopii tutkimukseeni siltd
osin, ettd sen nojatessa konstruktivistiseen tiedonkdsitykseen, se vastaa myOs omaa késitysténi
tutkimuskohteeni  luonteesta: opettajan ammatillinen kehittyminen on oman ndkemykseni
mukaan imid, joka muuttaa muotoaan jatkuvasti, tulevan opettajan saadessa uusia alaansa
littyvid ~kokemuksia ja toimiessa vuorovaikutuksessa toisten alana ihmisten, muiden

kasvattajien ja oppilaiden kanssa.

Ihminen on Heikkisen (2018) mukaan olemukseltaan luonnostaan kertova, ja kertomus on
mhimilisen  tulkinnan  perusmuoto, johon eldimdnkokemukset kietoutuvat luonnostaan
(Heikkinen, 2018, s. 170). Czarniawskan mukaan kerronta on kommunikaation yleisin muoto
maailmanlaajuisesti. Thmiset kertovat tarinoita muun muassa vihdyttddkseen, opettaakseen,
oppiakseen, pyytddkseen tulkintaa ja tulkitakseen (Czarniawska, 2004, s. 10). Téssd
tutkimuksessa  luokanopettajaopiskelijoiden kerronta on oman opettajuuden ammatillisen
kehittymisen pohdiskelua, selittimistd ja tiedottamista sen suhteen, millaiset asiat ja
kokemukset ovat voimneet vaikuttaa sen rakentumiseen. Kerronnan avulla ihminen voi
Hyvidrisen ja Loyttyniemi (2005) mukaan jdsennelldi maailmaansa sekd tehdd kokemuksistaan
ymméirrettdvid ja késiteltdvid tarmoita. Kertommnen voi avartaa kertojan mieltd ja saada hinet
itsekin tietoisemmaksi kokemistaan asioista ja ajatuksistaan (Hyvdrinen & Loyttyniemi, 2005,
s. 189). Yhden tdhdn tutkimukseen osaa ottaneen luokanopettajaopiskeljan osallistumisen
motiivina toimikin oman opettajuuden pohdinta ja tutkiminen eli nimenomaan itsestd,

kokemuksistaan ja ajatuksistaan tietoisemmaksi tuleminen.

Riessman (2008) nidkee, ettd kertomukset voivat myds vaikuttaa toisin thmisin sekd toimia
yllyttimind  yhteiskunnallisissa muutoksissa (Riessman, 2008, s. 7-8). Tassd tutkimuksessa
kertomukset voivat tuottaa tietoa siitd, millaiset asiat luokanopettajaopiskelijat saattavat kokea
merkityksellisiksi oman opettajana kehittymisensd kannalta sekd siitd, millaisia ammatillisen
kehittymisen polkuja luokanopettajilla voi olla matkalla opettajuuteensa. Kun tutkimukseni on
tapauskohtainen, eivdt tutkimustulokseni ole valtakunnallisesti yleistettdvid, mutta ne voivat
tarjota  tietoa  ja  esimerkkejd, kuinka  opettajana  kehittyminen  yksittdisten
luokanopettajaopiskelijoiden kohdalla voi kéytdnnossd rakentua.
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3.3 Tutkimuksen aineistonkeruu — narratiiviset teemahaastattelut

Kéytin tutkimuksessani narratiivisen haastattelun ja  puolistrukturoidun teemahaastattelun
tapoja. Narratiivisia haastattelutapoja on lukuisia, mutta niiden yhteisend tekjdnd voidaan
Hyvérisen ja Loyttyniemen (2005) mukaan pitdd sitd, ettd haastateltava voi puhua
mahdollisinman vapaasti omista ldhtokohdistaan kdsin (Hyvirmen & Lyottyniemi, 2005, s.
191). Omissa haastatteluissani mahdollistin tutkittavien vapaan ja omakohtaisen kerronnan
silld, ettd lon tutkimuskysymyksistdni rittdivin avoimia. N&dmn varmistin tutkimuksessani sen,
ettd sain haastatteluista irti mahdollisinman paljon, enkd myoskdén rajannut likaa aiheita,
joista luokanopettajaopiskelijat pystyivit kertomaan. Narrativisessa haastattelussa tutkijan
tehtdvd onkin Hyvérisen ja Lyottyniemen (2005) sanoin pyrittdvd 1oytdmaddn kertomuksia
muotoillen kysymykset tietynlaisia kertomuksia kutsuviksi sekd antaen haastateltavalle
riittdvasti tilaa kerronnan mahdollistamiseksi (Hyvirmen & Loyttyniemi, 2005, s. 191).
Teemahaastattelun luonteeseen kuuluu myds se, ettd ei vain tutkittava vaan myds tutkija
toimii kerronnan tarkentajana (Hirsijarvi & Hurme, 2001, s. 66). Néin ollen tutkijalla on myos
itsellddn  viistimdton  vaikutus  sthen, kuinka  haastatteln  onnistuu ja  kuinka

tutkimusongelmaansa soveltuvia vastauksia hin saa.

Hyvérisen ja Loyttyniemen (2005) mukaan kerronnallnen haastattelu jakautuu kolmeen
vaiheeseen. Ensimméiisessd vaiheessa haastattelja voi pyytdd haastateltavaa kertomaan
johonkin eldmidn osa-alueeseensa, tutkinnan kohteeseen littyvin kertomuksen tai esittdd
suuntaa antavan kysymyksen, joka hakee tiettyd athepiirid koskevia kertomuksia. Téllaisia
kysymyksid voivat olla esimerkiksi laajemmat kysymykset siitd, miten haastateltavasta on
tullut jotain tai miten haastateltava on pddtynyt tiettyyn eliméntilanteeseen (Hyvérinen &
Loyttyniemi, 2005, s. 194-198). Tidssd tutkimuksessa tillainen kysymys oli esimerkiksi se,
miten luokanopettajaopiskelja on padtynyt opiskelemaan opettajaksi. Toisessa vaiheessa
tutkija voi Hyvérisen ja Lyottyniemen (2005) mukaan esittdd haastateltavalle tarkentavia
kysymyksid  sellaisista  asioista, joita nousee esin  haastateltavan  ensimméisestd
kertomuksesta. Viimmeisessd vaiheessa tutkja voi heiddn mukaansa pyytdd haastateltavaa
kertomaan tarkemmin aiheista, jotka ovat oleellisia tutkimuksen kannalta, mutta joita
haastateltava ei ole itse tuonut esin kerronnassaan (Hyvédrinen & Loyttyniemi, 2005, s. 194—
198).
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Tutkimushaastatteluni  olivat luonteeltaan my0s teemahaastatteluja, silli halusin - médrittaa
ennalta haastatteloun  tutkimusaiheeni kannalta oleellisimmat teemat ja niden sisdiset
kysymykset. En kuitenkaan halunnut tehdd haastattelusta lian strukturoitua, ettei se
vaikuttaisi  sihen, kuinka laajasti haastateltavat voivat vastata kertoessaan asioita.
Teemahaastattelu on Tiittulan ja Ruusuvuoren (2005) mukaan puolistrukturoidun haastattelun
tunnetuin  muoto. Teemahaastattelussa tiedetddn ennalta, ettd haastateltavat ovat kokeneet
eldimissddn jonkin tietyn saman asian tai tilanteen (Tittula & Ruusuvuori, 2005, s. 11). Téssi
tutkimuksessa tiesin ennalta, ettd haastateltavat henkil6t olivat kiyneet
luokanopettajakoulutuksen, olivat sen loppusuoralla tai pian valmistumassa ja olivat titd
kautta  olleet mukana  useissa  erilaisissa  opettajuutta  kehittineissd tilanteissa.
Teemahaastattelussa tutkija joutuu Hirsijdrven ja Hurmeen (2001) mukaan myds selvittimidn
tutkittavan ilmion kannalta tirkeitd késitteitd ja rakenteita, joiden kautta hidn luo haastattelun
teemat ja kysymykset (Hirsydrvi & Hurme, 2001, s. 36). Téssd tutkimuksessa ten ensin
mittavan teoreettisen taustatyon opettajana kehittymiseen littyvistd késitteistd ja prosesseista.

Niiden pohjalta loin lopulta teemahaastattelurungon ja kysymykset (ks. LIITE 1, s. 102—-104).

Teemahaastattelussa keskitytddn haastateltavien subjektivisin  kokemuksiin, joita tutkija on
jo ennalta pohtinut ja analysoinut (Hirsjarvi & Hurme, 2001, s. 36). Tamén tutkimuksen
kannalta olin ehtinyt kokea omakohtaisesti opettajana kehittymiseen littyvid tekijoitd, silld
olen itsekin valmistumisen kynnykselld oleva luokanopettajaopiskelija ja edustan ndin samaa
kohderyhmida kuin tutkimukseeni osallistuneet henkilot. Olin siis paljon jo ennalta pohtinut
erilaisia luokanopettajaopintojen aikaisia tilanteita ja paikkoja, jossa opettajana kehittymisti
saattaa tapahtua, kuten esimerkiksi yksittdisid kursseja, ryhmétoitd, opetusharjoitteluita ja
opettajien sijaisuuksia. Néiden ennalta pohtimieni, opettajuutta kehittivien tilanteiden ja
paikkojen mukaan kykenin luokittelemaan haastattelurunkooni erilaisia haastattelua ohjaavia
teemoja ja kysymyksid.

Toinen tekijd, jonka kautta ammensin haastattelussa kéytettdvid teemoja, oli tutkimukseni
teoriaosuus. Kun tutustuin  tutkimusaiheeni taustateoriaan, eli opettajan ammatillista
kehittymistd  tarkastelleisiin  tutkimuksiin, huomasin tiettyjen késitteiden toistuvan niissa.
Namid késitteet muodostuivat ennen aineiston analyysin késiksi pddsyd tutkimukseni
alustaviksi pédkasitteiksi. Niitd olivat muun muassa: opettajan ammatillinen kehittyminen,
ammatillinen kasvu, opettajuus ja opettajaidentiteetti. Edelld mainitut késitteet siis sysdsivit

tutkimukseni  alulleen ja ohjasivat sitd, millaisia teemoja loin haastatteluuni. Jotkin
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haastattelun teemoista pddtyivit koskettamaan enemmén yleistd opettajuuden Iuonnetta,
opettajana tommimista ja késityksid hyvdstd opettajuudesta. Toiset teemat taas koskivat
enemmin luokanopettajaopiskelijoiden omaa opettajuutta, opettajuutta kehitténeitd tilanteita,
thmisid ja paikkoja sekd sitd, millaisessa opettajana kehittymisen vaiheessa he kokivat

olevansa nyt.

Tein haastatteluyja varten itselleni selkeén haastattelurungon (ks. LIITE 1, s. 102-104), joka
sisdlsi tutkimuksen teorian taustoittamisen pohjalta luomani teemat: 1. yleinen kuva
opettajuudesta, 2. késitys itsestd opettajana, 3. merkittidvit tilanteet, paikat ja ihmiset, jotka
ovat voineet vaikuttaa omaan ammatilliseen kehittymiseen opettajana sekd 4. tulevaisuuden
nadkymit ja tyoelimidn sirtyminen. Huomionarvoista haastatteluissani oli se, etten paljastanut
luvomiani teemoja luokanopettajaopiskelijoille etukdteen, silli en halunnut ohjata likaa
ennalta, millaisista aiheista haastateltavat alkavat kertoa. Jokamen teema sisdlsi noin kaksi
laajaa avointa padkysymystd, kuten esimerkiksi “Kerro, millaista on opettajan ty6?”, “Kerro,
miksi olet lihtenyt opiskelemaan opettajaksi?” tai “Kerro joitain yksittdisid tilanteita, jotka

ovat olleet merkittivid opettajana kehittymisessési.”.

Liséksi haastattelurunkoni ~ kysymykset —sisdlsivit lisdkysymyksid, joita saatoin esittda
tilanteissa, joissa luokanopettajaopiskelja ei luontaisesti Idhtenyt kertomaan asioista nin
kattavasti tai meni esimerkiksi hieman lukkoon. Ohjaavien lisakysymyksien ennalta ideointi
osoittautui  hyoddylliseksi tavaksi taata haastattelun sujuva eteneminen ja rittivdn tiedon
saanti. ~ Joissain  tilanteissa  esitin = myOs  spontaaneja  lisdkysymyksid  sellaisista
mielenkiintoisista aiheista ja asioista, joita luokanopettajaopiskelijat itse nostivat esin
kertomuksissaan. Haastattelurungon alkuun olin my6s kirjottanut selkeét ohjeet osallistujille,
jotka lin heille ennen haastattelua. Niissd kerron millaisesta tutkimuksesta on kyse seki
mihin ja miten tietoa tullaan kayttdmdan. Lisdksi selvitin heille my0s tutkimuksen teon
eettisyyden kannalta sen, ettd osallistujien nimet, kd ja kaikki muu hyvin henkilskohtainen
tieto tullaan pitdmAdn anonyymina koko haastattelun ja tutkimuksen teon ajan sekd myos
lopullisessa julkaistavassa tutkielmassa. Haastattelun loppuun esitin
luokanopettajaopiskelijoille myos yhden avoimen kysymyksen, jossa he saivat vapaasti kertoa

vield jostain haluamastaan asiasta tai tiydentdd aiempia haastattelukysymyksid halutessaan.

Rekrytoin tutkimuksen osallistujia seké minulle ennestaan tutuista
luokanopettajaopiskelijoista ettd Facebookin erilaisista Suomen opettajaryhmistd.  Sain

22



osallistujia  lopulta enemménkin kuin tdhdn tutkimukseen olisin tarvinnut ja jouduin
rajaamaan osallistujamddrdn viteen henkiloon pysydkseni pro gradu -tutkielman laajuuden ja
kerronnallisen tutkimuksen kannalta jirkevdssd aineiston koossa. Haastatteluthini osallistui
siis viisi valmistumisen kynnykselld olevaa luokanopettajaopiskelijaa. Kolme heistd tunsin
ennestddn hyvin ja kaksi muuta henkildd olivat minulle tdysin vieraita. Ennestdfin tuntemani
kolme luokanopettajaopiskelijaa olivat nuoria, lihes valmita opettajia, Jori, Eetu ja Taina
(nimet muutettu). Heistd jokainen oli jo lapsena ja nuorena jonkin verran pohtinut opettajan
alaa, saanut nuorena kokemuksia erilaisista ohjaus- ja opetusalan tehtdvistd sekd paittanyt

lopulta Iihted opiskelemaan opettajaksi. Nyt heistd jokainen oli opintojensa loppusuoralla.

Tutkimukseeni osallistuivat myds minulle ennestdfin tuntemattomat Kerttu ja FErkki (nimet
muutettu). Kerttu oli tehnyt opintojensa vilivuotena koulunavustajan toitd, kinnostunut téta
kautta opettajan alasta ja pédtynyt hakemaan lopulta luokanopettajakoulutukseen. Myds
Kerttu oli vield opintojensa loppusuoralla, mutta hén oli haastattelun aikaan ehtinyt jo aloittaa
ensimmiisen opettajavuotensa tydeldmdssd. Erkki puolestaan oli tehnyt jo 14 vuotta opettajan
toitd. Hén oli nuorena opiskellut aivan eri alan tutkinnon, mutta kun mielenkiintoisia oman
alan toitd ei ollut 1oytynyt, hidn oli padtynyt tekemddn opettajien sijaisuuksia. Hén ol
vilhtynyt opettajana erittdin hyvin ja halunnut jdadd opetusalalle. Erkki oli tydeliméin aikana
jo pitkddn ehtinyt haaveila my0ds opettajan viralisen patevyyden hankinnasta. Kun Erkille
micluinen luokanopettajakoulutuksen vaihtoehto oli tullut hinen paikkakunnalleen, hin oli

paattdnyt lahted viimein suorittamaan opettajan virallisen pétevyyden.

Kaksi haastattelua toteutettin  kasvokkan tapaamalla ja loput haastattelut tehtin
etdyhteyksilli Microsoft Teamsissd. Haastattelujen kesto vaihteli non 40 minuutista 1 tuntiin.
Nauhoitin kaikki haastattelut matkapuhelimeni sanelinohjelmalla, ja etiyhteyksilli tehdyista
haastatteluista jdi talteen videoitu ja dénitetty tallenne sekd minulle ettd osallistyjille. Myos
kasvokkain  haastatelluille  osallistujille  ldhetin  ddnitetyn  tiedoston  haastattelustamme.
Ameiston kooksi kertyi laajat 72 sivua kerronnallista tekstid. Aineiston fonttina kiytin Times

New Romania ja tekstien rivivdli oli 1,5.
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3.4 Narratiivisuus analyysimenetelméind — narratiivinen- ja narratiivien analyysi

Kerronnallisten analyysimenetelmien kéyttd oli loogmnen jatkumo timén tutkimuksen teossa,
silld tutkimukseni ja sen aineisto on luonteeltaan kerronnallinen. Heikkisen (2018) mukaan
kerronnallinen tutkimus ei ole van tutkimusmetodi vaan emnemminkin tutkimusote,
tutkimuksellinen taustafilosofia ja ldhestymistapa (Heikkinen, 2018, s. 176). Narratiivisia
analyysimenetelmidi on olemassa lihes loputon mddrd ja nitd voidaan luokitella erilaisin
paatyyppeihin (Hinninen, 2018, s. 195). Narrativisia aineistoja voidaan ldhestyd useista eri
ndkokulmista. Riessmanin (2008) mukaan kertomuksia voidaan analysoida joko temaattisesti
tai rakenteellisesti. Temaattmen analyysi keskittyy tarkastelemaan kertomusten sisdltéd ja
rakenteellinen analyysi selvittid muun muassa sitd mistd syistd ja kenelle kertomuksia
kerrotaan (Riessman 2008, s. 53, 77). Tidssd tutkimuksessa keskityn enemméin sihen
ndkOkulmaan, mitd luokanopettajaopiskeljoiden ammatillisen kehittymisen — kertomukset

sisdltavit, eli aineiston temaattiseen analyysiin.

Analyysini ja tutkimukseni ovat aineistoldhtoisid. Aineistoldhtoisyys tutkimuksessa tarkoittaa
Moilasen ja Riihdsen (2018) mukaan sitd, ettd tutkija ldhestyy tekstid kokonaisuutena pyrkien
rakentamaan sen oman sisdllollisen logikan (Moilanen ja Réihdnen, 2018, s. 60). Itse nden
aineistoldhtdisen tutkimustavan siten, ettd tutkija pyrki 10ytdmddn aineistosta toistuvia,
mielenkintoisia  ja  tutkimuskysymystensd  kannalta ~merkittdvid 16ydoksid.  Narrativisia
analysoititapoja luokitellaan sen perusteella, ollaanko kinnostuneita kertomusten sisallosta
vai kerronnan tavasta (Riessman, 2008, s. 53-54). Tassd tutkimuksessa kinnostukseni
kohteena olivat enemmidn luokanopettajaopiskelijoiden kertomusten sisdllot eli se, mitd he
kertovat ammatillisesta kehittymisestddn. Teemoittelin aineiston sen avulla, mistd asioista
tutkittavat kussakin kohtaa aineistoa kertoivat. Olin tehnyt tillaista teemoittelua jo myds
tutkimushaastattelua luodessani, silld sind jaoin haastattelukysymykset aihepiirien osalta
omin opettajan alaa ja ammatillista kehittymisti koskevin teemoihin. Tutkimusanalyysini
alussa koodasin vireilld aineistosta kunkin teemahaastattelun teeman mukaiset kertomukset.
Téamd auttoi minua tutkimusanalyysini alkuun péddsemisessd. Reissmanin  (2008) mukaan
tillainen aineiston teemoittelu  sopikin  hyvin  haastatteluissa  kerdttyjen  kertomusten
analyysiin, etenkin kun tarkoituksena on selvittdd kertomusten sisdlt6ja (Riesman, 2008, s.
53-54).
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Narratiivisessa  tutkimuksessa kéytettdvit analyysimenetelmit voidaan Polkinghornen (1995)
mukaan jakaa kahteen eri analysomntitapaan: narratiiviseen analyysin sekd narratiivien
analyysiin. Narratiivisessa analyysissa keskitytiin uuden ja ehjin ajassa etenevdn tarinan
tuottamiseen  aineiston  kertomusten  perusteella.  Narratiivisella — analyysilla ~ pyritdén
muodostamaan siis aineiston pohjalta uusi tai uusia kertomuksia. Narratiivien analyysissa sen
sjaan kertomukset jaetaan erilaisin luokkin esimerkiksi taustatyyppien, metaforien tai
erilaisten kategorioiden perusteella (Polkinghorne, 1995, s. 12). Tédmén tutkimuksen aineiston
analysomnissa hy0dynsin niin narrativista kuin narratiivien analyysia. Onkin yleistd, ettd

narratiiviset analyysitavat integroituvat helposti toisiinsa (Kaasila, 2008, s. 47—48).

Narratiivisen analyysin avulla pystyin muodostamaan kokonaiskuvaa aineiston kertomuksista,
ja narratiivien analyysin pohjalta taas kykenin luokittelemaan yksittdisid kertomuksia omin
luokkinsa esimerkiksi sen perusteella, millaisia aiheita ne késittelevit ja milli tavomn niissi
kerrotaan omasta ammatillisesta kehittymisestd. Naméd kaksi kerronnallista analyysitapaa siis
tdydensivit toisiaan tdssd tutkimuksessa. Narrativien analyysin avulla sain vastauksia
tutkimuskysymykseen 1.  "Mitd  luokanopettajaopiskeljat ~ kertovat  merkitykselliseksi
ammatillisen  kehittymisensd ~ kannalta?”.  Narrativien analyysm avulla  kykenin  siis
tarkastelemaan aineistosta nousevia mioita seké tekemdin enemméin
luokanopettajaopiskelijoiden kertomusten yksityiskohtiin  keskittyvdd tulkintaa. Tutkimukseni
narratiivinen  analyysi puolestaan vastasi paremmin tutkimuskysymykseen 2. “Millaisia
opettajan ammatillisen  kehittymisen polkuja  luokanopettajaopiskeljoiden  kertomuksista
16ytyy?”.  Narratiivisen analyysin ~ kautta kykenin luomaan luokanopettajaopiskeljoiden
kertomuksista ehjid uusia kertomuksia, kehittymispolkuja heiddn ammatillisen kehittymisensa

etenemisesta.

Tutkimukseni IAhti likkeelle siitd, ettd Iun aineiston useaan kertaan huolellisesti Epi ja
lopulta keskittyen enemméan luokanopettajaopiskelijoiden henkilokohtaisiin
kehittymispolkuihin ~ opettajana. Hénnisen (2015) mukaan kvalitativisen aineiston analyysi
kannattaakin aloittaa perehtymilld aineistoon kattavasti, silli se luo pohjan koko aineiston
analyysille (Héanninen, 2015, s. 174). Seuraavassa analyysini vaiheessa koodasin vireilld
aineiston eri osuudet sen perusteella, mistd haastatteluteemasta tai opettajan ammatilliseen
kehittymiseen ~ littyvéstd aiheesta luokanopettajaopiskelijat kussakin  kohtaa  kertoivat.
Téllaisessa aineiston teemoitteluvatheessa aineistosta etsitddn keskenddn samoihin teemoihin

lukeutuvia kertomuksia (Braun & Clarke, 2006, s. 86, 89.) Omassa analyysissani virikoodasin
25



esimerkiksi  keltaisella  kertomuksia  sitd, millaisilla tapahtumilla oli ollut merkitystd
luokanopettajaopiskelijoiden opettajan alalle suuntautumisessa, turkoosilla kertomuksia siitd,
millaisessa  opettajaksi kehittymisen vaiheessa he kokivat olevansa nyt sekd siniselld
kertomuksia siitd, miltd tyoelimiddn sirtyminen heistd tuntui Téllainen teemoittelu auttoi
minua  paljon  varsinaisen  tutkimusanalyysin  aloittamisessa. ~ Narratiivien  analyysissa
keskitytddn Polkinghornen (1995) mukaan kertomuksin, joista etsitddn teemoja ja kuvauksia
(Polkkinhgorn, 1995, s. 12-15). Téassd kohtaa analyysiani tein siis narratiivien analyysia,
kertomuksien teemoitteluun eli luokitteluun keskittyvdé tulkintaa.

Seuraavaksi aloin jédrjestdd kunkin luokanopettajaopiskelijan kertomuksia eriliseen Word-
tiedostoon nim, ettd asettelin ne kronologiseen aikajérjestykseen, eli jirjestykseen, jossa
kerrotut asiat olivat heiddn elimiensd aikana tapahtuneet. Narratiivisessa analyysissa
keskitytdédn kertomusten tuottamiseen tutkittavien kertomista tapahtumista (Bruner, 2006, s.
116-117). Tami analysomtiosuus siis vastasi tillaista narrativisen analyysin mukaista uuden
ehedn kertomuksen Iluontia, kokonaiskuvan muodostamista luokanopettajaopiskelijoiden
lukuisten  yksittdisten kertomusten pohjalta. Kun asetteln kertomuksia elimédntapahtumien
mukaiseen ajalliseen jdrjestykseen, huomasin niden pddasiassa alkavan lapsuuden ja
nuoruuden ajan kokemuksista ja pdittyvin sihen, aikooko luokanopettajaopiskelja pysyd
tulevaisuudessaan opettajan ammatissa. Joidenkin luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen
kehittymisen aikajana kuitenkin poikkesi toisista tutkimukseen osallistuneista, silli heidin
elaméntilanteensa oli erilamen ja heiddn polkunsa opettajana kehittymisessd oli edennyt
erilaisessa  jdrjestyksessd. Téstd sain idean, ettd voisin jossain vaitheessa analyysiani
muodostaa  luokanopettajaopiskelijoiden  kertomuksista  erilaisia  kehittymispolkuja  ja
luokitella niitd sen suhteen, kuinka samanlaista tai erilaista juonellista kaavaa yksittdisten
luokanopettajaopiskelijoiden  kehittymmen on noudattanut. Tétd ennen ndin  kuitenkin
oleellisena tehdd narratiivisen analyysin  mukaisesti jokaisen tutkimukseen osallistuneen
ammatillisesta  kehittymisestd ~ jonkinlaisen aikajanan tai kuvaelman. Pdddyin lopulta
taulukoihin, silli piirrettyyn  aikajanaan en olisi saanut mahdutettua kirjallisena kaikkia
merkittdvid tapahtumia luokanopettajaopiskelijoiden kehittymisen varrelta.

Ten jokaisesta viidestd luokanopettajaopiskelijasta oman taulukon, jonka jaoin neljddn ajassa
etenevdd sarakkeeseen: opettajana kehittymiseen ennen luokanopettajakoulutusta, opettajana
kehittymiseen opintovuosien aikana, kokemukseen omasta nykyisestd kehittymisvaiheesta

sekd tyOelimidn sirtymiseen. Taulukko kokonaisuudessaan on narrativisen analyysin
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mukainen  koonti

yksittdisten

tutkimukseen

osallistuneiden

luokanopettajaopiskelijoiden

ammatillisen kehittymisen etenemisestd. Taulukon sisdiset otsikot ja alaotsikot puolestaan

ovat narratiivien analyysin mukaisia

teemoitteluja ja luokitteluja sen suhteen, millaisista

kertomuksista ja luokanopettajaopiskelijoiden elimén ajallisista vaiheista on kussakin kohtaa
kysymys (ks. kokonainen taulukko LIITE 2,s. 105-106).

Taulukko 1. Esimerkki 7ainan ammatillisen kehittymisen taulukoinnista

Opettajana  kehittyminen

ennen

luok anopettajak oul utusta:

Opettajana kehittyminen

opintovuosien aikana:

Lapsuuden ja nuoruuden
opettajakokemukset:
Lapsena ja oppilaana kuva
opettajuudesta oli
positiivinen.

Pohti viidennelld luokalla,

ettd opettajan ammatti voisi

olla kiva.

Nuoruuden ja
aikuisuuden

opettajak okemukset:
Yldkoulussa oli
kieltenopettaja, joka oli

positiivinen, vilitti kaikista

oppilaista, oli inspiroiva ja

kaytti monipuolisia
opetusmenetelmid. Hén
vaikutti positiivisesti

kuvaan siitd, kuinka hyva

opettaja toimii.

Luokanopettajak oulutuksen
aikana kehittyminen:
Ympériston

peilaamisen  ja

oman reflektoimisen kautta
on kehittynyt jatkuvasti.
Opintovuosien ja
opettajakokemusten aikana on
mité

pddssyt  ndkemddn

kaikkea opettajan
monipuolinen tyo siséltaa.

On oppinut opintovuosien
aikana siitd, millainen itse on
millainen

opettajana ja

opettaja haluaa olla.

Kokemus omasta

nykyisesti

kehittymis vaihees ta:
Kehittymisvaihe:
Nikee, ettd koko ikd on
oppimista  ja  kokee
tdmdn vuoksi olevansa
alussa opettajana

kehittymisesséén.

Uskoo, ettei ithminen tai

opettaja ole koskaan
valmis, vaan aina Idytyy
kehitettdvdd ja pitdd

kehittda itsedén.

Kokee, ettei tiedd vield
tarpeeksi esim.
erityisoppilaista,

kiyttadytymishairioista ja

niiden tukemisesta,
haluaisi oppia néistd
lisda.

Tyoeldmiin

siirtyminen:

Eldmiéintilanteen
muutos :
Odottaa tyoelamia

innoissaan, mutta on
myds nuori ja haluaisi
eldd vield nuoruutta.
Kokee olevansa
kahden eliminvaiheen

vélissa.

Kokeeko olevansa
valmis siirtyméén
tydeldmain: Kokee
olevansa valmis
tydelamidn ja
saaneensa riittdvat
evait koulutuksen
pohjalta.
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Seuraavassa  analyysini  vaiheessa  lihdin  tarkastelemaan  luokanopettajaopiskelijoiden
henkilokohtaisissa taulukoinneissa ilmenevid yhtenevidisid ~ kertomuksia ~ opettajana
kehittymisestd. Téssd kohtaa analyysiani tein narratiivien analyysia sen suhteen, millaiset
kertomustyypit toistuivat vahvasti kussakin taulukossa. LOysin kolme merkittdvad tekyaa,
jotka koodasin vareilld seuraavanlaisesti: vaaleansiniselld kohdat, joissa
luokanopettajaopiskelijoiden kertomat ammatilliset vuorovaikutustilanteet olivat kehittineet
heitd opettajina, pinkilli kertomukset siitd, miten oman opettajuuden reflektointi ja
ammatilliset ~ peilaamiskokemukset  olivat  kehittdneet  heitdi  opettajna  ja  lopuksi
vaaleanvihredlld kaikki kohdat, joissa luokanopettajaopiskelijat kertoivat opettajan tyohon
kuuluvasta jatkuvan itsensd kehittdimisen tarpeesta (ks. taulukko 2., s. 34, ks. kokonainen
taulukko LIITE 3 s. 107-108). Téten tutkimusaiheeni, eli opettajan ammatillisen kehittymisen
kannalta, aineiston padimidiksi nousivat ammatilliset vuorovaikutuskokemukset, oman
opettajuuden reflektio ja peilaamiskokemukset sekd jatkuva itsensd kehittiminen. NA&itd

késittelen ja avaan tulosluvussa 4.
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Taulukko 2.

kehittineistd tekijoistd

Esimerkki

Tainan

taulukkoon  virikoodatuista,

opettajuutta  merkittdvasti

Opettajana kehittyminen

ennen

luokanope ttajakoulutus ta

Lapsuuden ja nuoruuden
opettajakokemukset:

Lapsena ja oppilaana kuva
opettajuudesta oli
positiivinen. Tykk&si kdyda
koulua.

Nuoruuden ja
aikuisuuden
opettajakokemukset:
Ylékoulussa oli
kieltenopettaja, joka oli
positiivinen, vélitti kaikista
oppilaista, hén oli
mspiroiva ja kdytti
monipuolisia
opetusmenetelmi. FIaf

Luokanope ttajakoulutukse
n aikana kehittyminen:

Opintovuosien ja
opettajakokemusten aikana
on padssyt nadkemaan mita
kaikkea opettajan
monipuolinen tyd sisdltaa.

Kokemus

nykyisesti

ke hittymis vaiheesta:

Kehittymisvaihe:

omasta

Tyoeliméiin

siirtyminen:

Eldaméntilante e
n muutos:
Odottaa
tyoeldmad
mnoissaan, mutta
on myds nuori ja
haluaisi eldd
vield nuoruutta.
Kokee olevansa
kahden
elimédnvaiheen
valissa.

Kokeeko
olevansa valmis
siirtymééin
tyoelamaiin:
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Viimeisessd ~ analyysivaiheessani  ldhdin  tarkastelemaan, millaisia  yhtenevdisyyksid  ja
eridvaisyyksii luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen kehittymisen taulukot
kokonaisuudessaan sisdlsivit. Huomasin kolmen taulukon etenevin melko samanlaisen
kaavan mukaan ja luokittelin ne timén aineiston perusteella yhdeksi opettajana kehittymisen
poluista, jonka nimesin kehittymispolkua kuvaavasti: “nuoret luokanopettajaopiskelijat
valmina sirtymidn kohti tyoeldimid”. Kahden muun taulukon ndin juonellisesti eridvan tastd
polusta, jonka wvuoksi luokitteln ne omiksi erillisiksi kehittymispoluikseen niille soveltuvilla
nimilld: “itseddn hakeva opettaja” ja “vahingon kautta opettajaksi — tydeldmdn konkari
tdydentimassd  kehittymistidn  opettajan  pétevyydelld”.  Téllaisten  kehittymispolkujen
luonnilla tein siis narrativista analyysia, silli muodostin juonellisia uusia tarmoita ja
kokonaiskuvaa ameiston kertomuksista. Toisaalta kehittymispolkujen luonti vastasi hyvin
myOs narrativien analyysia, silli sind luokittelin erilaisia kehittymispolkutyyppejd ja jaon
jotkin tutkittavasti keskenddn samoihin kehittymispolkuthin sekd toiset kokonaan omiin
kehittymispolkuihinsa ~ heiddn  kertomustensa  perusteella. N&md  kehittymispolut  omine
pirteineen késittelen ja avaan tulosluvussa 5. Erilaisia kehittymispolkuja tarkastelemalla
voidaan  huomata, ettd ajalinen jirjestys ja  elimintapahtumat, joiden kautta
luokanopettajaopiskelijoiden opettajana kehittymistd tapahtuu voivat olla varsin vaihtelevat.
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4. Luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksia ammatillisesta
kehittymisestiin

Téssé tulosluvussa vastaan tutkimuskysymykseen 1. Mitd luokanopettajaopiskelijat kertovat
merkitykselliseksi ammatillisen kehittymisensd kannalta? . Esittelen, millaiset asiat toistuivat
merkityksellisind opettajuutta kehittineind tekijoind jokaisen tutkimukseen osallistuneen
henkilon kertomuksissa. Loysin luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksista kolme
merkittivdd opettajana kehittymiseen littyvad imiotd: ammatilliset
vuorovaikutuskokemukset, kertomukset reflektion ja peilaamiskokemusten merkityksesta
opettajana kehittymisessd ja oman opettajuuden Ioytdmisessd sekd kertomukset opettajan

jatkuvasta itsensd kehittimisen tarpeesta.

4.1 Kertomukset ammatillisista vuorovaikutuskokemuksista

Ammatillisilla  vuorovaikutuskokemuksilla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa kaikkea opettajan
alaan littyvaa sosiaalista kanssakaymista, jota tutkimukseen osallistuneet
luokanopettajaopiskelijat ~ ovat ~ kokeneet ~ omalla  opettajuuden  kehittymispolullaan.
Luokanopettajaopiskelijat kertoivat hyvin useiden ihmisten, kuten omien entisten opettajien,
opiskelijakollegoiden, perheenjdsenten, opetusharjoitteluiden ohjaajien, yliopisto-opettajien,
opettajakollegoiden sekd oppilaiden kanssa kiydyn wvuorovaikutuksen merkityksestd heidén

opettajana kehittymisessiin.

Osa luokanopettajaopiskelijoista kertoi, millamen merkitys heiddn omilla entisilli lapsuus- ja
nuoruusajan opettajillaan oli ollut heiddn opettajana kehittymiselleen. Muun muassa Taina

kertoi seuraavaa:

“Itelld on ollu monia hyvid opettajia, vaikka yldasteella mulla oli semmonen
kieltenopettaja, joka oli hirveen energinen ja positiivinen ja ite innostunu siitd
omasta oppiaineestaan, se aidosti vdlitti kaikista oppilaista ja varmasti silldkin
oli huonompia pdivid, mut se ei koskaan tavallaan antanut sen nékyd tai haitata,
ja se oli semmonen, et se omalla energiallaan inspiroi kaikkia muita
opiskelemaan, ettd jotenki se sen oma innostus, nii se sai sen tarttumaan

kaikkiin muihin.” (Taina)
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Tainan ylikouluaikainen opettaja oli omalla energisyydellddn, mnnostuksellaan ja aidolla
oppilaista vilittdmisellidn vaikuttanut Tainan opettajana kehittymiseen. Pehkosen ja Tornerin
(1999) mukaan opettajien ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat erityisesti opettajien omat
henkilokohtaiset kokemukset niin oppilaana olosta kuin opettajana toimimisesta (Pehkonen &
Torner, 1999, s. 267). Téssd tapauksessa Taman opettajana kehittymiseen olivat vaikuttaneet
hinen omat oppilaskokemuksensa. Peruskouluaikainen opettaja oli omalla positivisella
toimnnallaan kasvattanut Tamnan késitystd siitd, kuinka hyvd opettaja toimi. Lisdksi téillaisilla
hyvilld opettajilla oli ollut oma vaikutuksensa sithen, ettd Taina kinnostui opettajan alasta.
Niemen (1995) mukaan opettajaksi kehittymmnen on pedagoginen prosessi, joka alkaa
nimenomaan jo opettajan oman peruskoulun kédynnin aikana. Jokaisella eliménaikaisella
opettajalla on jonkinlamen vaikutus sihen, millaiseksi opettajapersoonaksi tuleva opettaja itse
kehittyy (Niemi, 1995, s. 20).

Luokanopettajaopiskelijat  kertoivat my0s sitd, milainen merkitys oman opettajuuden
pohdinnalla toisten ihmisten kanssa oli ollut heiddn opettajana kehittymiselleen. Naissé
kertomuksissa he painottivat etenkin opiskeljakollegoiden kanssa kaytyjd keskusteluja.

Kerttu sanoitti titd seuraavasti:

"Olen pohtinut opettajuutta just kahvikupposen ddrelld luokkakavereitten
kanssa. Just ehkd sillon on pohtinut niinkun opettajana olemista.
Luokkakakavereiden kanssa on tullu paljon mietittyd, ettd mitd se on just olla
opettaja ja miten ehkd just tosi paljo luokkakaverit on tavallaan muokannu sitd

ndakemystd.” (Kerttu)

My6s Taina kertoi toisten Iuokanopettajaopiskelijoiden kanssa kéydyistd keskusteluista

S€uraavaa.

No tietenki kaikki tdmmaset opiskelijakavereiden kanssa kdydyt keskustelut, on
ne sitten niin sanotusti epdvirallisia, ettei liity oppitunneilla kdytyihin
keskusteluihin tai sitte liittyy, nii kaikki semmoset on ollu kasvattavia

kohtaamisia. (Taina)
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Jori puolestaan mainitsi yleiselld tasolla opiskelijakollegoiden merkityksen omassa opettajana

kehittymisessddn:

"Kylldhdn tuota ensinndki kaikki opiskelijakollegat on vaikuttanu hyvin paljo, et
sieltd on monenlaista ihmistd tullu vastaan ja sillain yhessd opittu tdstd

opettajuudesta.” (Jori)

Niissd kertomuksissa luokanopettajaopiskelijoita oli siis kehittinyt keskustelut ja toiminta
yhdessd opiskelijakollegoiden kanssa. Ruohotien (2000) mukaan tieto rakentuu yksildiden
osallistuessa yhteisiin tilanteisiin, tehtdvin ja ongelmin sekd keskustellessa niistd. Uuden
oppiminen on siis vuorovaikutukseen ja dialogin perustuva prosessi (Ruohotie, 2000, s. 119).
Luokanopettajaopiskelijat  opiskelevat viden pitkdn opintovuoden ajan yhdessd toisten
opettajaksi opiskelevien kanssa, ja opmnot sisdltivit paljon ryhmétoitd, pariopetusta sekéd
muuta hyvin yhteisOllistd ja vuorovaikutteista toimintaa. Téten luokanopettajaopiskelijoiden
kerronnassa pamottuu ymmérrettdvéstikin  toisten luokanopettajaopiskeljoiden ja heiddn
kanssaan kdytyjen keskustelujen merkitys. Candyn (1991) mukaan aikuisten oppiminen onkin
yleensd kommunikointia, joka pitdd sisdlliin tirkeiden sekd kayttokelpoisten merkitysten
rakentamista sekd vaihtoa (Candy, 1991, s. 275). Samaa alaa opiskelevien kanssa voi olla
helpompaa pohtia opettajan alaa ja omaa opettajuuttaan, silli opiskelijakollegoilla on alan

ulkopuolisiin ithmisiin nidhden yleensd realistisempi kisitys opettajan alasta.

Liséksi luokanopettajaopiskelijat keskenddn toimivat toistensa vertaisina, silli he ovat
samassa tilanteessa ja etsivit kukin omaa opettajuuttaan. Assenin ym. (2018) tutkimuksen
mukaan opettajien vilinen dialogi stimuloi opettajia reflektoimaan itseddn opettajina ja
tekemddn ndin tarkempaa itsetutkiskelun tyotd, mikd puolestaan edistdd opettajien
ammatillista kehittymistd ja oman opettajaidentiteetin 16ytdmistd. Huomionarvoista on myos
se, ettd Jori korosti opiskeljakollegoissaan olleen hyvin monenlaisia ihmisid. Erilaiset
luokanopettajaopiskelijat omine persoonine ja nidkemyksineen ovat voineet laajentaa
luokanopettajaopiskelijoiden kuvaa sitd, millamen opettajan tulee olla ja millainen opettaja

voi olla.
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Samanlaista oman opettajuuden pohdintaa kerrottin tehneen my0s oman ldhipiirin ihmisten,

kuten perheenjidsenten, kumppanin ja kavereiden kanssa. Esimerkiksi Kerttu kertoi seuraavaa:

“"Monen ihmisen kanssa on miettiny, ettd voinko mind olla opettaja ja se
kannustaminen, ettd kannattaa kokeilla. On mun didin kanssa ollu puhetta, ettd
kokeile ainaki olla opettajana, ettd ei kannata opintojen jdlkeen heittdd heti

pyyhettd kehdidin.” (Kerttu)

Kerttu oli pohtinut omien liheistensd, kuten ditinsd kanssa sitd, voiko hdn toimia opettajana.
Téllainen pohdinta kumpusi siitd, ettd opmntojen ja vasta-alkaneen tyoelimin aikana hidn ol
ehtinyt usein kyseenalaistaa opettajan alan valintaa. Lantz-Anderssonin, Lundinin ja Selwynin
(2018), Albersin ym. (2015) sekd Hargreavesin ja Fullann (2012) mukaan opettajan
ammatillisen  kehittymisen edellytyksend on, ettd opettaja on valmis sitoutumaan
kognitiivisesti ja emotionaalisesti omaan alaansa ja kaikkeen harjoittamaansa pedagogiseen
toimintaan. Téllamen sitoutuminen edellyttdid Dayn ja Gun (2007) mukaan sitd, ettd
opettajalla on halu oppia uutta ja hdn omaa ammatillista itsevarmuutta (Day & Gu, 2007, s.
428). Laineen (2004) mukaan emotionaalinen varmuus ja sitoutuneisuus puolestaan ovat
edellytyksid opettajan tydssd onnistumiselle (Laine, 2004, s. 77). Kertun kerronnasta voidaan
huomata, ettd hin ei vieli ollut emotionaalisesti kovin sitoutunut opettajan alaan eikd
omannut vield rittdvdd itsevarmuutta opettajana toimiselleen. Léhipirin tuki oli kuitenkin
toiminut hénelle tirkednd voimavarana ja mahdollistanut sen, ettei Kerttu ollut esimerkiksi
jattdnyt luokanopettajaopintoja kesken tai alkanut valmistumisensa jilkeen tekemiddn aivan
toisen alan toitd. Kerttu oli saanut toisten kanssa kiydyn kannustavan keskustelun kautta
voimaa ja uskoa omaan opettajuuteensa sekd opettajan alan yrittdimiseen. Téten ldheisten
ihmisten tuella oli ollut hyvinkin merkittivd vaikutus Kertun opettajana kehittymiseen.
Pehkonen ja Torner (1999) sanovatkin, ettd opettajien ammatillisen kehittymisen tirkein
edellytys on se, ettd he saavat tukea kehittymiselleen (Pehkonen & Torner, 1999, s. 261).

Luokanopettajakoulutuksen ~ osalta  tutkimukseen  osallistuneet ~ henkilot  korostivat
kerronnassaan etenkin sitd, millamen merkitys opetusharjoitteluiden ohjaavilla opettajilla ja
yliopisto-opettajilla oli ollut heiddn opettajana kehittymiselleen. Esimerkiksi Eetu kertoi

heistd seuraavasti:
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Harkkaohjaajat antaa sitd palautetta suoraan, kehuu tyoskentelyd tai antaa sitd
rakentavaa palautetta just jostain ryhmdhallinnasta tai taulutyoskentelystd, ja
viiopistolla ne opettajat opettaa konkreettisesti jotaki taitoja, esimerkiksi
taitoaineissa tai taideaineissa, nii nehdn suoraa opettaa ja parantaa sitten mun
kykyd, kun joku sanoo vaikka, ettd tdmd asia pitdd opettaa tdlld tavalla, vaikka
kuperkeikka pitdd opettaa lapselle ndin, ja sitten se ndyttdd mulle, ettd miten se

kdytdnndssd just mennee.” (Eetu)

”Se oli semmone rakentava palaute, missd huomas ettd kehittyy, ettd ahaa, tdd
on hyvd pointti mikd ottaa huomioon, ettd jos vaikka ohjeitten anto on ollu, niin
sitte mdd oon saanu siitd suoran palautteen sen oppitunnin jdlkeen, ettd oottele
ettd kaikki oikeesti kuuntelee ennen ku alkaa antaan ohjeita, ettd ei ala selittddn
jos kaikki ei keskity, vaan oottaa ettd se homma rauhottuu ja kaikki varmasti

kuuntelee, nii se oli semmone rakentava palaute.” (Eetu)

Eetu kertoi siitd, kuinka yliopisto-opettajilta ja opetusharjoittelun ohjaajilta saadut didaktiset
esimerkit ja neuvot vaikuttavat suoraan sihen, ettd hin tietid ja omaa jatkossa keinoja, joilla
jonkin asian, kuten vaikka kuperkeikan, voi kéytdnndssd opettaa oppilaille. Clarke ja
Hollinsworth (2002) sanovatkin opettajan ammatillisen kehittymisen tapahtuvan seuraavassa
jarjestyksessd: alan tieto ja &drsykkeet vaikuttavat opettajaan, opettaja saa ammatillista
harjoitusta alallaan, harjoituskokemukset tuottavat opettajalle oleellista tietoa opettajan alasta
ja omasta opettajuudestaan, opettaja reflektoi nditd kokemuksiaan ja itseddn, ja lopulta
reflektoinnin  kautta opettajan alaa koskevat tiedot, uskomukset ja asenteet joko vahvistuvat
tai muokkaantuvat. Téssd tapauksessa FEetu oli saanut luokanopettajakoulutuksen kautta
arsykkeitd opettajan alaa koskevista asioista, pédédssyt harjoittelemaan opettajan alaa
kiytdinnossd  opetusharjoitteluissa,  saanut  yliopisto-opettajita  ja  opetusharjoitteluiden
ohjaajilta rakentavaa palautetta ja konkreettisia neuvoja opettamiseensa (eli oleellista tietoa
opettajan alasta ja omasta opettajuudestaan), reflektoinut niitd, todennut reflektoinnin
tuloksena saamansa neuvot hyviksi ja opetustoimintaansa auttaviksi sekd vahvistanut néin
kasitystddan siitd, kuinka opettajan tulisi toimia tietynlaisissa tilanteissa, kuten antaessaan
ohjeita oppilaille.

Opetusharjoitteluiden ohjaavat opettajat olivat siis kehittineet Eetua, silld heiltd oli hidnen

mukaansa saanut suoraa ja rakentavaa palautetta omasta opettamisestaan ja heiddn rakentava
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palautteensa oli tarjonnut konkreettisia kéytinndn neuvoja opettajana toimimiseen. Niemen
(1996) mukaan opettajat rakentavat ja etsivit omaa persoonallista opetustyyliddn seka
itsendlistd otetta opettajuuteensa seuraten aluksi muiden opettajien, kuten opetusharjoitteluiden
ohjaajien antamia malleja (Niemi, 1996, s. 82-87). On siis selvdd, ettd alan ammattilaisilta

saatava palaute, neuvot ja tuki vaikuttavat luokanopettajaopiskelijoihin kehittavésti.

Luokanopettajaopiskelijat kertoivat myds tyoelimikokemuksistaan sekd niissd kaydysté
kehittdvastd ammatillisesta vuorovaikutuksesta opettajakollegoiden kanssa. Jori kertoi muun

muassa opettajiensijaisuuksista seuraavasti:

"Sijaisenaki on saanu semmosia kokemuksia, ettd vaikket ookkaan vield valmis
opettaja, nii kylld ne opettajakollegat sielld ottaa sut ihan vertaisena mukkaan
sinne tyoyhteisoon tai ainaki niissd kouluissa missd mdd oon ollu, nii opettajat
on toiminu ndin. Et seki on vahvistanu sitd, ettd kylld mdd sitten ku tutkinto on
saatu pihalle yliopistosta, nii ei muuta ku tyohakkuu ja ndi, ettd ei kait siind oo

sen kummempaa.” (Jori)

"Sielld tyopaikalla on luotettu sithen mitd mdd teen ja annettu tehd sitd tyotd
sillain tdysin vapaasti, ettd ei oo esim. reksi tullu kesken tunnin kattoon, ettd no
niin mites tddlld mennee ja tdllain, et se on ollu semmonen luottamuksen merkki
se. Ja sitten just opettajahuoneessa se keskustelu ns. oikeiden opettajien kanssa,
nii ne ei viheksy mitenkdd tai sillain, en tiid jossai tietysti, tdcdki voi olla ihan
koulukohtasta, mut kyllid on tullu semmonen vahva tunne, ettd vaikka onki
tammone keltanokka vield, niin sillain luotetaan siihe ettd mitd tekkee. Niinku
pystyy sithen tyohon, tullee se mindpystyvyysjuttu ja se ettd just saa sitd tukea
sieltd kokeneimmilta kollegoilta sielld tyopaikalla eli koululla, et siind on kaks

semmosta ehkd isointa tekijdd.” (Jori)

Jorin kertomusten mukaan jo saaduissa tyoelimidkokemuksissa, luokanopettajien sijaisuuksia
tehdessd, hidnen uskoaan omaan osaamiseensa ja patevyyteensd opettajana oli kehittinyt se,
ettd opettajakollegat olivat kohdelleet hidntd vertaisenaan ja ottaneet hidnet hyvin mukaan
tyOyhteiso0n, luottaneet hinen osaamiseensa sekd tukeneet héntd. Warren Littlen (2012)
mukaan opettajien vilinen yhteistyd ja tuki kehittdvat opettajaa. Ne olivat kehittdneet myds

Joria ja  vahvistaneet hinen mindpystyvyyden tunnettaan  opettajana.  Positiviset
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sijaisuuskokemukset ja niissd koettu ammatillinen wvuorovaikutus opettajakollegoiden kanssa
olivat vaikuttaneet Jorin nin merkittdvasti ettd hin koki olevansa tulevan valmistumisen
jilkeen hyvinkin pitevd ja valmis kohtaamaan tydelimidn ja sielli vastaan tulevat haasteet.
Dayn ja Gun (2007) mukaan tillamen ammatillinen itsevarmuus vaikuttaakin sithen, kuinka
sitoutunut opettaja tydhonsd on (Day & Gu, 2007, s. 428). Laineen (2007) mukaan se on
my0s edellytys opettajan tydssd onnistumiselle (Laine, 2007, s. 77).

Erkki puolestaan oli ehtinyt olla opettajana tyOelimdssd jo 14 wuotta ennen virallisen
opettajapitevyyden hankkimista. Tdmidn wvuoksi etenkin FErkin kertomuksissa painottui
opettajakollegoiden kanssa kdydyn ammatillisen wvuorovaikutuksen merkitys hinen opettajana

kehittymisessaan.

“Kollegat nyt tulee ensimmdisend mieleen, niinku osunu matkan varrelle tosi
hienoi kollegoita, avuliaita, yhteistyokykysid, joilta on oppinu paljon. Mullon
ollu eri esimiehid matkan varrella, kaks niistd jotenki nousee ihan erityisesti
esiin sieltd, miten paljon on vaikuttanu mun opettajuuteen tukemalla mua ja

viipddtddn olemalla mun mielestd esimerkillisid johtajia koulussa.” (Erkki)

Erkin  kertomusten = mukaan  opettajakollegoiden  kanssa  kdydyssd =~ ammatillisessa
vuorovaikutuksessa hiantd oli kehittdnyt kollegoiden avuliaisuus ja tuki, yhteistyd heiddn
kanssaan sekd esimerkilliset johtajat kouluissa. Useat tutkijat nikevitkin, ettd opettajien
vilinen keskindinen vuorovaikutus edistdd opettajien ammatillista kehittymistd (Desimone,
2009; DuFour, 2004; Garet ym., 2001). Heikkisen ja Tymélin (2012) mukaan opettajien
tyossd oppimista tapahtuu muun muassa tekemilld yhteistyotd kollegoiden kanssa (Heikkinen
& Tyméld, 2012, s. 18). Tatd tukee myds kansamnvilisesti opettajien oppimista tutkineen
TALIS (Teaching and Learning, 2013) tutkimuksen tulokset, joiden mukaan toisten opettajien
kanssa yhteistyotd tekevdt opettajat ovat mnovativisempia, tyohonsd tyytyvdisempid ja

omaavat vahvemman uskon itseensi sekd kyvykkyyteensd opettajana.

Erkki kertoi my6s, millainen merkitys opettajakollegojen neuvoilla oli ollut hinen opettajana

kehittymisessdan:

37



“Varsinki sillon alkuvuosina koin itseni jotenki tosi kokemattomaksi vield ilman
muodollista pdtevyyttd, nii muistan, ettd sillon vanhempien kollegojen neuvot,

nii niist md halusin kylld imed mahdollisimman paljon itseeni.” (Erkki)

Erkki kertoi uransa alkuvaiheilla “imeneensd” kaiken mahdollisen opin itselleen kollegojen
neuvoista. Nami neuvot olivat Erkin tilanteessa erityisen tdrkeitd, silld hénelld ei ollut vield
pohjalla kdytynd luokanopettajakoulutusta. FErkki nosti kerronnassaan esille myds yhden

konkreettisen esimerkin saaneestaan hyvéstd neuvosta:

"Olin yhdessd koulussa, ja tota sillon md sain mun silloselta esimieheltd tosi
hyvdn neuvon, ku hdn sano, et hdn joskus otti asiakseen et joka pdivd muistaa
sanoa jotain henkilokohtasta jokaiselle oppilaalle, et siihen md oon niinku
pyrkiny, et se voi olla mikd tahansa kommentti, niinku kysyd edellispdivin
fudismatsista tai jotain siihe oppimisee liittyvdd, mut sillee, et joka pdivd sanois
jonki henkilokohtasen asian jokaiselle oppilaalle, nii se mun mielestd vahvistaa
Jjust sitd, ettd jokainen kokee, ettd hinet ndhddcdn yksilond. Se on semmone juttu,
mitd md ainaki pyrin pdivittdin itsedni muistuttamaan, et aina ku tapaa jonku

kdytdvdlld tai jotain, nii joku pieniki kommentti on sen ihmisen huomioimista.’

(Erkki)

Erkin saama neuvo oli koskenut jokaisen oppilaan péivittdisen kohtaamisen tirkeyttd. Neuvo
oli vaikuttanut Erkkin nin paljon, ettd jatkossa hdn oli pyrkinyt aina muistamaan kohtaamaan
jokaisen oppilaan pdivittdisessd kouluarjessaan. Castlen (2006) mukaan opettajat jakavat
opetuskokeilujensa tuloksia toisten opettajien kanssa ja kykenevit timdn pohjalta jatkossa
perustelemaan  pedagogisia  valintojaan paremmin. Erkin  esimerkissd kyse ei ollut
opetuskokeilusta, mutta kuitenkin pedagogisesta toimintatavasta oppilaita kohtaan. Kollegan
jakama pedagoginen toimintatapa oli vaikuttanut FErkkin ja jddnyt hénelle pysyvéksi

menetelmédksi kohdella oppilaita huomioivammin.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat mainitsivat kerronnassaan myds
erilaisia lastenohjaus- ja oppilaiden opetustilanteita, joissa he olivat kehittyneet opettajina.
Néissd tilanteissa siis ammatillinen vuorovaikutus lasten ja oppilaiden kanssa oli kehittinyt

luokanopettajaopiskelijoita opettajina. Tama kertoi muun muassa nuorena tommineensa
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lastenleirien  ryhmédnohjaajana  ja  kehittyneensd  titd  kautta opettajana  jo  ennen

luokanopettajakoulutusta.
"Mdd oon siis  ollu lastenleireilli  ryhmdnohjaajana  yhen jdrjeston
leirikeskuksessa useampana kesdnd teini-ikdsend ja tdd on siis ollu aikaa, jollon
en oo tienny ettd musta tulee opettaja, mutta md koen ettd se vaikutti hirveesti
sithen, ettd md pddtin hakea opettajaksi, ja sitte toisaalta, ettd sai hirveesti
kokemusta lasten kanssa olemisesta ja ohjaamisesta, koska ndd leirit oli
semmosia, missd meille alaikdisille ja ei-palkollisille leiriohjaajille annettiin
oma ryhmd, josta me oltiin vastuussa, nii md koin et se oli hirveen kasvattava
kokemus, ettd md sain 15-vuotiaana jo ne kymmenen lasta, joista md oon
vastuussa, ettd md huolehdin ettd ne tulee ruokailuun ja pesee kddet ja syo
tarpeeks, md piddn niille ryhmdytymisleikkejd, huolehdin siitd ettd meille tulee
hyvd ryhmdhenki, md kannustan niitd erilaisissa kilpailuissa ja piddn niille
tammosid aktiviteettituokioita, niin md koen ettd tdd kyseinen leirikeskus on
semmonen paikka, missd md oon jotenkin saanu semmosen vankan perustan

tille mun opettajuudelle jo teini-idssd.” (Taina)

Taina oli tillaisen ryhménohjaustoiminnan pohjalta kokenut saaneensa jo nuorena vankan
pohjan opettajuudelleen. Tamaa oli kehittinyt lewritydssd se, ettd hin oli saanut paljon
vastuuta lapsiryhmin huolehtimisesta sekd monipuolista kdytdnndn kokemusta toimmnan

organisoimisesta ja jarjestimisestd heille.

Kerttu puolestaan oli valmistumassa myoOs varhaiskasvatuksen opettajaksi ja oli tehnyt sen
vuoksi harjoitteluita ja sijaisuuksia my0s péivikodeissa. Kerttu kertoi esimerkin siitd, kuinka

toiminta péivakotilasten kanssa oli kehittinyt hdnen opettajuuttaan.

“Jotenkin on hoksannu kun on pdivikodin puolellaki tehny sijaisuuksia ja
harjotteluita, ettd pienikin lapsi ymmdrtdd tosi paljon, ettd alun perin jotenkin
aliarvioi toisaalta lapsia, ettd no ei ne nyt varmaan tdtd hoksaa tai tajua, mutta
ettd sdd voit keskustella ihan nuorenkin lapsen kanssa, jotenki ehkd se on
vildttdanyt itsed, tavallaan just semmonen, ettd dld aliarvioi lapsia, niinkun
pienikin lapsi osaa vaikka saksia itsendisesti, ja sitten se on ehkd kans
konkreettisesti kehittyny, ettd dld heti tavallaan tee lapsen puolesta jotain, vaan

kannusta kokeilemaan itse ja kannusta tekemddn, ehkd jotenki se kdsitys
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lapsesta, et miten siihen reagoi opettajana, niin se on jotenkin kehittyny.”

(Kerttu)

Kertun kokemukset lastenohjauksesta olivat muokanneet hdnen ennakko-oletuksiaan lapsista
ja muuttaneet hdnen késityksiddn realistisemmiksi. Korthagen (2004) sanookin, ettd opettajan
oppiessa uusia asioita tyOympdristossddn, kyvykkyys karttuu ja erilaiset uskomukset ja arvot
vahvistuvat. Néiden pohjalta muodostuu opettajaidentiteetti, joka puolestaan méadrittdd sité,
miten opettaja oppilaitansa kouluttaa ja kasvattaa (Korthagen, 2004). Tissd tapauksessa
Kerttu oli huomannut pienten lasten kanssa kéydyn wvuorovaikutuksen kautta, ettd hidnen
uskomuksensa lasten kyvykkyydestd olivat erheellisid. Kerttu oli oppinut ymméirtdmadn, ettd
pienikin lapsi kykenee jo monenlaiseen. Tatd kautta Kerttu oli muuttanut toimintaansa pienid
lapsia kohtaan ja ollut jatkossa auttamatta heiti turhaan likoja sekd pyrkinyt antamaan heidén

ennemminkin itsendisesti opetella ja kokeilla uusia asioita.

Myo6s Erkki kertoi hyvin useita esimerkkejd, joissa oppilaiden kanssa kdyty ammatillinen

vuorovaikutus oli kehittinyt hidntd opettajana:

“Oppilaspuolelta md huomaan kehittyneeni tosi paljon semmosten oppilaiden
kautta, joilla on ollu jonkilaisia oppimisvaikeuksia ja sitte heiddn kanssaan
onnistuminen tai epdonnistuminen, niin ne on kyl semmosii, jotka jotenki tosi
vahvasti kehittdd. Ja jos on ollu ihan konkreettisesti jonku oppiaineen osa-
alueen ymmdrtdminen, et kuinka erilaisin keinoin me ollaan sitd yritetty opetella
ja monta kertaa oppilas turhautunu matkan varrella ja mindkin, kunnes sit
jotain kautta on Il6ytyny se keino, et ehkd se on opettanu mulle semmosta
sitkeyttd ja semmosta, et aina loytyy joku muu keino, joku muu reitti pyrkii

sithen toivottuun lopputulokseen.” (Erkki)
Oppimisvaikeuksia omaavat oppilaat olivat kehittineet FErkin periksiantamattomuutta seké
sitkeyttd eri opetusmenetelmien toimivuuden kokeilussa oppilaan oppimaan saamiseksi.

Lisdksi Erkki kertoi siitd, kuinka hin oli huomannut olevansa oppilaille tirked aikumnen:

"Md oon huomannu sen, ettd et heille on ollu tosi tarkeetd, ettd md oon ollu

olemassa turvallisena aikuisena heiddn eldmdssddn, et se onki ollu se tdrkein
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juttu, eikd se et miten hyvin me opitaan joku tietty juttu ympdristéopissa tai

muuta, vaan et se on tavallaan ollu se pohja kaikelle.” (Erkki)

Erkin kertomuksen mukaan se, ettd opettaja toimi ensisijaisesti tirkednd ja turvallisena
aikuisena oppilaiden elimissd, muodostaa pohjan kaikelle oppimiselle ja toiminnalle koulussa
opettajan ja oppilaiden vililld. Kari ja Heikkinen (2001) sanovatkin opettajuudesta puhuttavan
kuin esimerkiksi “ditiydestd” tai “isyydesti”, mutta huomauttavat, ettei muista ammateista
puhuta tilld tavom. Tédmén perusteella he nikevit, ettd opettajuuden kisite kertoo opettajana
olemisen ja toimimisen olevan jonkinlainen sitova ja jatkuva kasvuprosessi samalla tavoin
kuin vanhemmuuteenkin kasvaminen (Kari & Heikkinen, 2001, s. 44). Tami linkittyykin
osaltaan sithen, miksi opettajan roolin koulussa ei ndhdd olevan vain opettaja, vaan myos

kasvattaja Iihes vanhemmuuden lailla ja titen oppilaille tirked aikuinen eliméissé.

Edeltdvissd kertomuksissa luokanopettajaopiskelijoita oli siis kehittinyt lasten ja oppilaiden
kanssa tommiminen. Pehkosen ja Tornerin (1999) mukaan opettaja saa ammatissaan kehittavia
kokemuksia ~ toimiessaan  opettaja-oppilas-suhteissa  ja  tyOskennellessddin  erilaisissa
tyoryhmissd  (Pehkonen & Torner, 1999, s. 267). Niin myds tdmin tutkimuksen
luokanopettajaopiskeljat ~ olivat  kehittyneet — oppilaiden  kanssa  kdydyn  ammatillisen
vuorovaikutuksen ja erilaisissa tyoryhmissd, kuten leiriohjaajana toimimisen kautta. Laineen
mukaan ilman eri tahojen kanssa tapahtuvaa wvuorovaikutusta, opettajien kehittymiselld ei ole
kayttovoimaa. Né&in sis opettajan ammatillinen kehittyminen on hyvin rippuvainen

kaikenlaisten ammatillisten vuorovaikutuskokemusten saamisesta (Lamne, 2004, s. 24).

4.2 Kertomukset reflektiosta ja peilaamiskokemuksista opettajana kehittymisessa

Oman opettajuuden  reflektointi  nousi  yhdeksi timidn tutkimuksen merkittdvimmaksi
tulokseksi,  silldi  jokamnen  tutkimukseen — osallistunut  luokanopettajaopiskelija  puhui
kerronnassaan  opettajan  reflektoinnin  tirkeydestd. = Kaikki  timidn  tutkimuksen
luokanopettajaopiskelijat olivat kokeneet tilanteita, joissa oman opettajatoimnnan ja

opettajuuden reflektointi, yksin tai yhdessé toisten kanssa, oli kehittéinyt itsed opettajana.

Luokanopettajaopiskelijat ~ kertoivat  ja  késittelivit ~ haastattelussa ~ kaikkea ~ omaan
opettajuuteensa littyvdd kuten sitd, miten he olivat pédétyneet opettajaksi, millaisia he kokevat

olevansa opettajina ja aikovatko he pysyd opettajan ammatissa. Luokanopettajaopiskelijat
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my0s kertoivat omasta tdménhetkisestd kehittymistilanteestaan opettajana, pohtien millaisissa
asioissa he ovat hyvid ja millaisissa asioissa heiddn tulisi edelleen kehittdd itsedén. Muun

muassa Jori reflektoi opettajuuttaan seuraavasti:

”No jos menndd tdmmdsee oppiainekohtasee substanssiosaamisen puolelle, nii
luulen, ettd oon hyvinki pdtevd, jos saa itted yhtddn kehua, mutta sitten just se
oppilaan kohtaaminen ja kaikkitdmmdset, siind on ehkd vield kehityksen paikka
tammaosessd sosiaalisessa hommassa, mdd luulen, ettd se tullee sitte vaa sen

tyossdoppimisen kautta enemmd, et mitd enempi pddsee opettajana olemaan.’

(Jori)

Jori kertoi olevansa hyvd eri oppiaineiden opettamisessa ja niiden tietopohjan tuntemisessa,
mutta koki tarvitsevansa kehittymistd oppilaiden kohtaamisessa sekd opettajan tyon
sosiaalisessa puolessa. Jori uskoi kehittyvinsd ndissd lisdd, pédstessddn tekemddn kunnolla
opettajan toitd. My0Os Eetu nosti kerronnassaan esille, millaisissa asioissa hidn kokee jo

olevansa opettajana hyvd ja millaisissa asioissa hén tarvitsee vield kehitysté:

"Kylld mdd haluaisin ajatella, ettd on ihan hyvid ominaisuuksia just tommosen
oikeudenmukaisuuden ja luotettavuuden tasolla, ja kai voi sanoa sen
maisteriharkan perusteella mitd palautetta sai ohjaavalta opettajalta, ettd ihan

hyvin on hallussa myos tammonen asioitten opetus, didaktiikka.” (Eetu)

“Vield voin siihen kehitykseen, ettd jos aattelee sitd huoltajien tai kodin ja
koulun vdlistd yhteistyotd, niin siitdhdn mulla ei ole oikeastaan ku yks
vanhempainilta, jota mdd en es jdrkdnny, et se on ehkd semmonen se
vanhempien kanssa toimiminen, missd vaatii paljonki kehitystd, ku siitd on

kokemusta hyvin hyvin vihdn.” (Eetu)

Eetu puolestaan koki olevansa hyvd opettaja oikeudenmukaisuutensa ja luotettavuutensa
osalta sekd sen perusteella, millaista positiivista palautetta hén oli saanut maisteriharjoittelun
ohjaavalta opettajalta hdnen didaktisista taidoistaan. Ammattilaiselta saatu palaute olisi
vaikuttanut Eetun opettajana kehittymiseen siltd osin, ettd hin kykeni tunnistamaan omia
vahvuuksiaan opettajana. Kodin ja koulun vilisen yhteistydn osalta Eetu kertoi vield
tarvitsevansa kehittymistd ja perusteh titd silld, ettei ollut vield saanut Iihes ollenkaan
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kokemuksia vanhempien kanssa toimimisesta opettajan ty0ssd. Taina puolestaan kertoi

olevansa luonteeltaankin omaa toimintaansa reflektoiva thminen:

"Md uskon, ettd tdd mun tapa reflektoida auttaa siihen, et md oon ainakin
tiedostava opettaja, joka ei todenndkosesti tuu tiedostamatta kauheesti
vdlittdmddn mitddn hirveen haitallista oppia tai esimerkkid niille oppilaille, ettd
niin kauan, ku md ite tiedostan, ettd mitd md teen ja miksi, nii se on mun

mielestd hyvdd ja tavallaa oikeutettua.” (Taina)

Tama uskoi, ettd tillaisella luonteen ominaisuudella on hyotyd opettajana toimisessa, jossa
jatkuvaa itsereflektiota tulee tehdd. Héan kuvasi reflektion merkitsevin toiminnassaan sitd, ettd
hin pyrki aina tiedostamaan mitd tekee ja miksi. Salon (2014) mukaan reflektiolla
tarkoitetaankin ~ toimintaa, jossa  yksilot omistautuvat tutkimaan omia kokemuksiaan
saavuttaakseen uutta ymméirrysti ja nimenomaan tietoisuutta omasta toiminnastaan (Salo,
2014, s. 65). Tamna listasi kerronnassaan my0s asioita, joissa haluaisi vield kehittyd lisdd

opettajana.

"Tietenki jotenki kokee ettd kaikessa on vield kehittdmisen varaa, mutta ehkd
niinku alussa mainitsin, nii just vaikka erityisoppilaat on sellasia, et koen, ettd
en tiedd tarpeeksi erilaisista oppimisvaikeuksista ja kdyttdytymisenhdiridistd
sun muista, jotta md voisin tukea tdlldsia oppilaita oikeella tavalla, nii se on

semmonen mistd md haluaisin oppia lisid.” (Taina)

Taman tavoin myds Kerttu kertoi pyrkivinsd oman toiminnan reflektoimiseen ja nosti esiin

positiivisen pedagogikan kayton tirkeyden opettajana toimimisessa:

"Ehkd just semmonen, ettd yritin pohtia ja reflektoida ja miettid, yritdn olla
positiivinen, oon jonkun verran tutustunu just positiiviseen pedagogiikkaan, ettd

mieluummin positiivisen kautta, kun ettd aina sanomassa ei.” (Kerttu)
Kerttu oli tehnyt reflektoivia huomioita opettajana toimimisestaan ja halunnut niiden pohjalta

kehittdid entistidn omaa positivisuuteen pyrkivdd opetustoimintaa. Erkki puolestaan kuvasi

opettajuuttaan muun muassa seuraavasti:
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No md pyrin oleen just se mitd aiemminki sanoin, joka ndkee oppilaat yksiloind
ja luo semmosen hyvin ilmapiirin sinne. Md on ite oon sitd mieltd ja oon
kuullukki, et mullon aika helppo luoda kontaktia oppilaisiin, ja sikdli kuulostaa
omakehulta, mut kylld tieddin et pienemmdt oppilaat kaikissa luokissa
pddsdcdntosesti tykkdd musta ja se on myés palaute mitd vanhemmilt saa, mikd
tietenki tuntuu tosi kivalta ja yhd antaa vahvistusta sille omalle kdsitykselle, ettd
et md oon oikeessa hommassa. Sitte md oon pyrkiny yhd enemmd muistuttamaan
itsedni, ettd todellaki saa ja pitdd olla puutteitaja hyviksyd ne, et kyl ne on kans
osa sitd mun opettajuutta, jota mda myos oppilaille koitan tuoda esille, ettd ettei
opettaja oo semmonen tietopankki, jonka tarvitsee tietdd kaikkea, vaan "tota en

tiedd mutta selvitetddn asia” on iha hyvd vastaus mun mielestd myos.” (Erkki)

Erkki kertoi vahvuudekseen muun muassa sen, ettd hdn pyrki huomioimaan oppilaat
yksiloind ja luomaan hyvdn imapiirin lwokkaan. Lisdksi Erkki oli huomannut, etti oppilaat
pitdvit hinestdi ja kuullut samaa myds oppilaiden vanhemmilta, mikd oli vahvistanut Erkin
uskoa sihen, ettd hdn on oikealla alalla ja toimii hyvin opettajana. Erkki my0s reflektoi

opettajuuttaan niin, ettd puutteet ovat aina osa sité.

Téllaisessa kerronnassaan luokanopettajaopiskelijat siis tekivdt haastattelutilanteessa oman
opettajuutensa  ddneen pohdittua reflektiota. Reflektion kautta luokanopettajaopiskelijat
kykenivdt tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja  kehittymiskohteitaan. Ruohotien (2000)
mukaan opettajaopiskelijoiden arvioidessa kriittisesti toimintamallejaan, he voivat jatkuvasti

kehittid ja laajentaa sitd perustaa, jonka avulla he késittelevit tietoa ja tyotehtividén
(Ruohotie, 2000, s. 142).

Luokanopettajaopiskelijoiden kerronnassa nikyi my0s oman toiminnan pohdinta ja reflektio
tiettyjen opetuskokemusten ja oppilaiden kohtaamisen pohjalta. Esimerkiksi Eetu kertoi juuri
ennen haastattelua  tyOskennelleensd  opettajan  sijaisena  sekd  pohtineensa  omaa

opetustoimintaansa oppituntien jilkeen.

"Tdnndd oli semmonen aika lahjakas kaveri matematiikassa, nii mdd annoin
sille semmosia haastavampia pulmatehtdvid, nii sitte mdda huomasin, ettd silld
kiinnostus parani siihen oppituntiin, ku se oli ensin vdhdn Idpyttelyd se

matikantunti, ku se oli nii helppoa sille, ja sitten se oikeesti innostu ja paneutu
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sithen tyoskentelyyn, ku se sai haastavamman pdhkindn purtavaksi, nii se opetti

just sitd ylospdin eriyttimisen tdrkeyttdkija ettd miten sitd voi tehd.” (Eetu)

Eetu reflektoi itseddn sind, miten hidn oli eriyttinyt taitavan oppilaan tuntitydskentelyd, mikéa
oli vaikuttanut oppilaan motivaatioon tehdd tehtdvid tunnilla. Téllaisen onnistuneen
toimintansa  reflektoimisen  kautta, Eetun kuva ylospdin eriyttimisen hyodyllisyydesté
vahvistui. Oppilaan reaktio, eli motivaatio tehdd tehtdvid tunnilla, osoitti Eetulle, miksi
ylospdin eriyttiminen on nin tirkedd. Tallaisen reflektomnilla havaitsemansa huomion
pohjalta Eetu todenndkdisesti pyrkii myOs jatkossa eriyttimidn opetustaan sopivilla tavoilla.
My6s Taina kertoi, millaisia huomiota hin oli tehnyt omasta opettajatoimnnastaan

opettajiensijaisuuksia tehdessddn:

"Md oon joskus ollu sijaisena, ja oon tajunnut, et joku oppilas on yrittiny
veddttdd mua tai joku on vaikka hopissy salaa ja luullu et md en huomaa sitd,
niin md oon saattanu ottaa katsekontaktin siihen ja lopettaa puhumasta, kunnes
se huomaa, ettd md tuijotan sitd, ja ainaki pienemmdt oppilaat usein sillain
hdtkdhtdd sitd. Ja vaikka sijaisena mdd oon yrittdiny opetella niiden oppilaiden
nimet, koska mdd oon huomannu, et se on hirveen paljo tehokkaampaa, jos joku
ei kayttdydy silld tavalla ku pitdis, nii ku mainitsee niide nimen, nii sitte ne on
ihan ettd "oh mistd sd tiesit mun nimen”, ja sit ne unohtaa tavallaa kdyttdytyy
huonosti, ku ne on tosi hadmmentyneitd, nii ehkd tuo on myos jotain tietynlaista
oveluutta tai jotain, mut se oli semmonen, ettd en md ollu etukdteen ajatellu
miten md reagoisin tommosissa tilanteissa, mut sit ku md olin siind tilanteessa,

nii md huomasin kdyttdytyvdnitdilld tavalla. ” (Taina)

Tama oli huomannut, etti muun muassa katsekontaktin lominen héirikdivin oppilaisin seki
oppilaiden nimien tunteminen olivat edesauttaneet luokan kéaytoksen yllipitoa ja lyjittaneet
hdnen auktoriteettiaan luokassa. Oppilaiden reaktio, eli parempi kayttdytyminen, oli osoittanut
Tamalle sen, miksi hdnen kayttdminsd menetelmidt kannattavat tilanteissa, joissa oppilaat

eivit kuuntele tai muuten hiirikoivdt opetusta.

Téllaisessa  kerronnassaan liokanopettajaopiskelijat  tekivit jidlkeenpdin pohdittua oman
opettajatoimintansa reflektiota, jota kutsutaan takautuvaksi reflektioksi (Van Manen 1995;

Moghaddam, Davoudi, Adel & Amirian 2019). Takautuva reflektio suuntautuu Van Manenin
45



(1995) mukaan nimenomaan aiemmin tapahtuneeseen toimintaan, johon ei tapahtumahetkelld
olla reagoitu reflektoiden (Van Manen, 1995, s. 2). Tillainen reflektio onkin tyypillistd
opettajan tyOssd, silld tyOpdivat voivat olla hyvin kiireisid ja koulupdivien sekd yksittéisten
oppituntien aikana ehti tapahtua wuseita erilaisia asioita, joita opettaja ehti pohtimaan
kunnolla vasta jilkeenpdin. Lisdksi opettajan on kokeiltava erilaisia opetusmenetelmid ja
toimintatapoja, ennen kuin hdn voi todeta ne toimiviksi tai toimimattomiksi Taménkin vuoksi

opettajan reflektio on yleensd tillaista takautuvaa reflektointia.

Luokanopettajaopiskelijat kertoivat lisaksi myos siitd, millainen merkitys
luokanopettajakoulutuksella on ollut sille, ettdi heisti on kehittynyt tyotdnsd aktiivisesti
pohtivia ja reflektoivia opettajia. Kerttu kertoi, kuinka hin oli pohdinnan ja reflektoinnin
tuloksena ehtinyt kasvaa ja kehittyd luokanopettajaopintojen aikana:

"Ehkd myds sindnsd hyvd, ettd sind harjottelet oikeesti miettimddn asioita, ja
myos ehkd sitd kautta, kun on tutkivaa opetusta, niin kyseenalaistat ja reflektoit
asioita, niin loppujen lopuksi se on hyvd asia, ettd kun sulla on viisi vuotta, niin
siind on mun mielestd hyvin aikaa myos kasvaa itse, [ ...] ettd siind niinku itse

voit myos kehittyd sind aikana. (Kerttu)

Kerttu sanoi luokanopettajaopintojen tutkivan opetustavan tukevan sitd, ettd opiskelijat
harjoittelevat miettimddn, kyseenalaistamaan ja reflektoimaan asioita, eli tekemddn sellaista
ajatusty0td, jota opettaja tyOssddn tarvitsee. Kertun mielesti my0s luokanopettajaopintojen
kesto on hyvd sen suhteen, etti sind aikana opiskeljat ehtivit kasvaa ja kehittyd ihmisind
muutoinkin ~ kuin  vain  opettajina.  Erkki  puolestaan  kertoi, miten hin ol
luokanopettajakoulutuksen aikana oppinut ymmirtdimién reflektion merkityksen opettajana
kehittymisessa:

"Md huomasin niiden keskustelujen ja sen kurssin aikana, et ei se oo vaan se
tekeminen mikd on muovannu sitd, vaan ennen kaikkea reflektoiminen ja
asioiden pohdinta jdlkeenpdin ja peiliin katsominen niinku kansan kielelld
sanotaan, et md huomaan nytten, ettd se on semmonen juttu mitd md teen paljo

enemmdn, mietin jdlkeenpdin, funtsin niitd eri tilanteita.” (Erkki)
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Tallaisen  kehittymisen pohjalta  Erkki oli huomannut nykyisin tekevinsd tietoista
itsereflektiota  paljon aiempaa enemmédn. Richertin  (1991) mukaan reflektio on
valttimidttomyys opettajan ammatissa (Richert, 1991, s. 131-132). Reflektio mahdollistaa
opettajan tarkoituksenmukaisen toiminnan (Lame, 2004, s. 70). Reflektomtityon tirkeyden
tunnistaminen ja yhi reflektivisemmiksi opettajaksi alkaminen olivat siis olleet merkittidvét

kadnteet Erkin opettajana kehittymisessa.

Seuraavaksi kdyn lipi  luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisessa  vuorovaikutuksessa
tapahtunutta peilaamista. Luokanopettajaopiskelijat kayttivit peilaamisen késitettd paikoin
reflektoimisesta kertomisensa yhteydessd muun muassa seuraavasti ” [...] reflektoiminen ja
asioiden pohdinta jdlkeenpdin ja peiliin katsominen niinku kansan kielelld sanotaan |...]”
(Erkki). Peilin katsomisella he tarkoittivat opettajan jatkuvan itsereflektion tarvetta eli oman
toiminnan arvioimista ja muuttamista kehittymistarpeiden mukaisest. Oman toiminnan peilin
katsominen ja peilaaminen linkittyvitkin tdssd tutkimuksessa reflektomnin késitteeseen.
Ruohotien (2000) mukaan reflektio on usein ymmirretty peilin katsomisena ja itsensd
ymmértimisend peilin kautta (Ruohotie, 2000, s. 32-33). Peilaamiskokemuksilla tarkoitan
tdssd  tutkimuksessa  kaikkia  sellaisia  opettajana  kehittymisen = kokemuksia,  joissa
luokanopettajaopiskelijat olivat omien sanojensa mukaan “peilanneet” tai heijastaneet” omaa
opettajuuttaan toisten ihmisten kautta. Peilaamalla he olivat vertailleet itsedén toisin alan
ihmisin ja muihin kasvattajin sekd oppineet titd kautta paljon omasta opettajuudestaan.
Peilaamiskokemuksilla  vitataan tdssd tutkimuksessa myds sellaisin - kehittymiskokemuksiin,
joissa luokanopettajaopiskelijat olivat oppilaiden kaytdksen ja reaktioiden kautta péétyneet
reflektoimaan omaa toimintaansa opettajina. Téllaisissa tilanteissa oppilaat olivat tommineet
heille kdidn kun peilind sitd, keitd he ovat opettajina, millaisissa asioissa he ovat onnistuneet

onnistuakseen opetustoiminnassaan entistd paremmin.

Joidenkin  luokanopettajaopiskelijoiden  kerronnasta oli Ioydettivissd opiskelijakollegoihin
tehtyd peilaamista luokanopettajaopintojen aikana. Esimerkiksi Tamna oli kertomansa mukaan
peilannut omaa toimintaansa opiskeljakollegoiden toiminnan kautta, heiddn yhteisissad

opetustilanteissaan.

"M osaan opettajana olla aika spontaani tarvittaessa, ettd jos oon vaikka ollu

koulukaverin kans tekemdssd harkkaa ja sit on tullu joku ylldttdvd tilanne, ettd
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me ei voidakkaan opettaa niinku me oltiin aateltu, niin md oon usein siind
hetkessd se, joka keksii tyhjdstd mitd tehddn, nii semmosissa hetkissd on
huomannu, ettd pystyy vetdd lonkalta asioita, et ku on pystyny vertaamaan
sithen kaverii, joka ei ehkd ookkaan pystyny siihen, joka voi kylld olla tosi
monessa muussa asiassa hyvd, mut tommosis harjottelutilanteissa pystyy
vertaamaan itseddn opiskelijatovereihin, nii sitd kautta peilaamalla pystyy

hahmottaan paremmin myos et millanen on ite.” (Taina)

Oman toiminnan peilaaminen opiskelijakollegan toiminnan kautta oli auttanut Tainaa
hahmottamaan  paremmin, millaisia  vahvuuksia hdn omaa opettajana ja millaisia
ominaisuuksia  hinelld on  toisista  tulevista  opettajista  poiketen.  Vastaavanlaisia

peilaamiskokemuksia Taina oli kokenut myds toisinpain.

“Joskus on tehny harjottelua jonkun kanssa, joka on tosi hyvd kdyttdid
positiivista pedagogiikkaa, nii sit on koittanu ottaa siitd mallia ja sitte itekki

harjottaa sitd enemmd.” (Taina)

Néissd kokemuksissa Tama oli huomannut jollain opiskelijatoverillaan olevan sellaisia
opettajana toimimisen taitoja, joita hdnelld itsellddn ei vield ollut. Namikin kokemukset olivat
kehittineet Tainaa, silli niden kautta hdn oli kyennyt hahmottamaan, millaisissa asioissa hin
itse tarvitsee vield kehittymistd sekd pyrkinyt ottamaan hyvin toimineista opiskelijakollegoista
mallia omaan toimintaansa. Weinerin (1995) mukaan opettajat vertailevat ndin itsedén toisiin
opettajiin ja rakentavat sen kautta omaa opettajuuttaan (Wemer, 1995, s. 63). Myos Heikkinen
(1999) sanoo, ettd “tullakseen mitd on” ihminen toteuttaa kahdenlaista itsensd 16ytdmisen
projektia samanaikaisesti: hidn hakee samuutta suhteessa toisin yhteison jéseniin, (tdssd
tapauksessa opettaja toisin opettajiin), ja yhtd aikaa hdn rakentaa omaa erityistd suhdettaan
toisiin olemalla oma itsensd, yksildo (Heikkinen, 1999, s. 55).

Omaa opettajuutta  kehittineitd peilaamiskokemuksia  kerrottin  tehneen myds  itsed
opettaneista opettajista ja ohjaajista, kuten esimerkiksi yliopisto-opettajista. Jori Kkésitteli
kerronnassaan kolmea yliopiston sivuaineopettajaa, joiden tyylistd ja tavoista toimia

opettajana hén oli pitdnyt paljon.
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“Pakko nostaa nuo kuvataiteen lehtorit esille, kaikki kolme, ettd ne on kylld
vaikuttanu siihen, ettd minkdlainen vois olla opettajana, et vdhd niinku apinoija
niitd sitte sielld luokassa. [...] Yhdistdvid tekijoitd on huumorintaju, aivan
ehoton opettajan tyossd, et he ndytti sen, ettd miten sitd kannattaa ja voi
hyodyntdd, ja sitten substanssiosaaminen, ettd ku se on semmosella levelilld,
ettd pystyy nakkeleen knoppitietoja, nii tullee semmone vakuuttavuus, ettd
oppilaat vakuuttuu siitd ettd sdd oot ammattilainen, ja sitten vaikka heitelldd
vidviitosia luokassa ja on rento meno, nii kuitenki se vaativuus, ettd ei pddstd
oppilaita liian helpolla, et semmosiaki he oli, et vaatii ne tietyt minimijutut, eikd

pddstd aina liian helpolla.” (Jori)

Jori  kertoi  kolmen  yliopisto-opettajan  ominaisuuksista,  kuten = huumorintajusta,
substanssiosaamisesta, kyvystd luoda rento ja hyvd imapiri tunneille sekd sopivasta
vaativuudesta  opiskeljoita kohtaan. Jori piti nditd ommaisuuksia ja ndiden opettajien
opetustyylejd nin hyvind, etti hdn haluaisi “apinoida heitd” el kdyttdytyd kuin he toimiessaan
itse opettaja. N&din Jori oli sis peilannut omaa opettajuuttaan yliopisto-opettajien kautta,
ottanut heiddn esimerkillisestdi toiminnastaan hyvid aineksia omaan opettajuuteensa.
Vastaavia peilaamiskokemuksia Jori oli tehnyt my0ds negatiivisista opettajaesimerkeisti.
Esimerkiksi jonkun opetusharjoittelun ohjaavan opettajan toiminta oli ollut Jorm mielesti

epdreilua ja epdammattimaista.

"Sieltd monesti tuli lyttdys niille ideoille, ettd et sdd nyt ndin voi tehd ja aina on
tehty ndin, ettd tuossa sulle ohje vuodelta ysiviis, ettd kato siitd mite sillo on
tehty ja sit se meni siihe, ettd hdn yhessd vaiheessa sano mulle, ettd mind oon
ollu kolkyt vuotta alalla, ettd dld sind siind tyylisesti, ku ei keksiny mittdid muuta
sanottavvaa niithi mun juttuihi, et se oli semmonen, ettd no joo, eipd sitte, ettd
tehhdidnpd sillain ku sdd haluat. Et sillain ajattelin, ettd toivottavasti mdd en
tuollain kyynisty sitte ku ldhestyn sitd eldkeikkdd, jos sillon vield opettajana

toimin.” (Jori)

Jori kuvasi opettajan huonoa kaytdstd ja toivoi samalla, ettei itse muuttuisi koskaan kyseisen
opettajan  kaltaiseksi. Han oli siis jilleen peilannut toisen opettajan kautta omaa
opettajuuttaan, mutta tdssd tapauksessa pohtinutkin sitd, millamen hin ei itse haluaisi olla
opettajana.
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Myo0s oppilaiden kautta tehtyd oman opettajuuden peilaamista oli 1oydettdvissd hyvin useista

tutkimukseen osallistuneiden opettajien kertomuksista. Jori kertoi muun muassa seuraavaa:

“Merkittdvid, no varmaan semmone tapahtuma, mikd sai sitte lihtee tdlld alalle
nii se, ettd kun oli sillon sielld kouluavustajana ekaluokkalaisten kanssa, ja
sielld ekaluokassa oli semmone heikosti lukeva oppilas, nii sitte kun ndki ku silld
lapsella napsahti pddssd joku kohallee, ja sit silld sujuvoitu se lukeminen, ku oli
siind hdnen kanssaan, niin se oli semmone, ettd mdd sain tuon mukulan
oppimaan ja tekemddn tuon asian, ettd tdtd vois tehd enemmdnki, vaikkapa

tyokseen.” (Jori)

Jori oli kertomansa mukaan tommmnut ennen luokanopettajakoulutusta koulunavustajana ja
saanut sielld heikosti lukevan oppilaan lukemaan suyjuvammin. Téllainen oman toiminnan
pellaaminen oppilaan kautta oli vaikuttanut Jorin kehittdvasti Han oli ymmirtinyt tehneensa
jotain oikein, olleensa lukemaan oppineelle oppilaalle hyvd opettaja. Kokemus oli myos
valkuttanut Joriin nin vahvasti, ettd se oli saanut hidnet kimnostumaan opettajan alan

valinnasta. My0s Eetu kertoi, miten oppilaat olivat kehittineet héntd opettajana.

“Periaatteessa jotku erilaiset oppilaat on myés semmosia ihmisid, jotka
vaikuttaa tai niistdki oppii, jos nithin yrittdd heijjastaa omaa toimintaa, ettd mdd
teen jotaki tietylld tavalla ja sit mdd katon sitd oppilasta miten se reagoi siihen,

nii se sitte opettaa mua opettajana.” (Eetu)

Eetu oli hefjastanut omaa toimintaansa oppilaista, eli katsonut, miten jokin opettajana valittu
toimi vaikuttaa oppilaaseen. Oppilas oli toiminut tillaisessa tilanteessa FEetulle kuin peilind
sen suhteen, toimiko hin hyvin opettajana vai tuleeko hinen edelleen kehittda
toimintatapojaan ja menetelmidéin, onnistuakseen oppilaan kanssa. Laineen (2004) mukaan
oppilaat ovatkin luokanopettajaopiskeljalle erittiin - merkittdvd reflektion edistdjd (Laine,

2004, s. 24).

Peilaamista  kerrottin tehneen my0s luokanopettajakoulutuksen ja opetusalan ulkopuolella,
muista kasvattajista. Tama kertoi muun muassa esimerkin tilanteesta, jossa oli toiminut

lastenvahtina.
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“Joskus siind omassa ympdristossd on ndhny tai kokenu jotain negatiivista,
josta on tullu semmonen fiilis, ettd tota md en ainakaan halua itse tehdd. Vaikka
kerran esimerkiks hoidin lapsia perheessd, jossa toinen vanhemmista kohteli
lasta tavalla, joka mun mielestd ei ollu ok, ja se oli mulle hirveen rankka
kokemus, mut tuli fiilis, ettd okei, et md en ainakaa ite ikind halua puhua

lapselle tohon tyyliin tai kdydd siithen kdsiks tai mitddn sellasta.” (Taina)

Tallamen negativinenkin  peilaamiskokemus oli auttanut Tainaa oman opettajuuden
loytdmisessd, silli sen kautta hdn oli kyennyt ymméirtiméién, millainen ei ainakaan itse halua
olla kasvattajana ja opettajana. Tamna kertoi my0s saaneensa eliminsd aikana useita
positiivisia  kasvatusesimerkkejd ja kdyneensd omaa opettajuutta kehittdneitdi keskusteluja

toisten thmisten kanssa.

“Ja sitte toisaalta oon ndhny semmosia hirveen positiivisia esimerkkejd tai
kdyny keskusteluja, joissa joku on herdttiny ajattelemaan, ettd ehkd mun
kannattais toimia tdlld tavalla tai tdd on tdrkeee asia, niitd on vaan niin monta,
ettd vaikee antaa mitddn semmosta yksittdistd hetked. Mut nimenomaan sen
ympdriston peilaamisen kautta on ruvennu ite pohtimaan, ettd milld tavalla
haluaa tehdd ja milld tavalla ei halua tehdd, ja sitte sillee kehittdny itteddn

opettajana.” (Taina)

Eri ihmisten positivisten kasvatus- ja opetusesimerkkien sekd toisten kanssa kadytyjen
oivaltavien keskusteluyjen kautta Taina oli havahtunut sihen, milld tavoin my0s hin voisi
toimia kasvattajana ja opettajana paremmin. Taina summasi kerronnassaan yhteen sen, ettd
nimenomaan ympdriston jatkuvan peilaamisen kautta hdn oli alkanut pohtimaan, milld tavalla

hidn haluaa toimia opettajana ja timid oli kehittdnyt hénen opettajuuttaan.

4.3 Kertomukset jatkuvasta itsensi kehittimisen tarpeesta

Luokanopettajaopiskelijat kertoivat haastattelussa muun muassa opettajan alasta, itsestddn
opettajina  sekd omista nykyisistd kehittymisvalmiuksistaan. Nédiden yhteydessd heistd
jokainen kertoi myOs opettajan jatkuvan itsensid kehittimisen tirkeydestd, sittd miten opettaja
ei ole koskaan valmis. Lisdksi luokanopettajaopiskelijat kertoivat myds paikoin jatkuvan
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itsensd  kehittimiseen ldhikésitteestd, elinikdisesti oppimisesta. Jatkuva itsensd kehittiminen
nousi merkittdviksi tekijdksi luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksissa, silli sen néhtin
olevan edellytys opettajan  kehittymiselle  ylipéddtddn.  Opettajan  ammatti  kuvattiin
kertomuksissa sen luonteisena tyond, joka erityisesti vaatii jatkuvaa itsensd kehittdmistd, jotta

tyOssd voi onnistua.

Jokainen tihdn tutkimukseen osallistunut luokanopettajaopiskelija nosti kerronnassaan esille,
millaisissa asioissa he kokevat tarvitsevansa vield kehittymistd ja miten opettajan tyOssd tulee
aina olemaan jotain uutta, jossa itseddn voi kehittid ja joutuu kehittimddn. Erkki kuvasi
pohtivansa  péivittdin ~ ja  vikoittain  sitd, miten esimerkiksi erilaisissa  kadytdnnon

opetustilanteissa ja ratkaisuissa voisi toimia paremmin.

Kyl sitd edelleen, ellei nyt pdivittdin, niin ainaki viikottain huomaa itsensd
pohtivan, et mitenkohdn tdd kannatas tehdd ja aina niihin ratkasu l6ytyy, ei
siind mitddn, kyl md koen, et semmosessa voi aina vaan kehittyd, ihan vaikka
kdytdnnén ratkasut sielld luokassa, et miten opettaa tietyn tyyppistd oppilasta

parhaimmalla mahollisella tavalla.” (Erkki)

Erkin kerronnan mukaan opettajana toimimisessa voi aina kehittyd lLisdd. Myos Eetu, Taina ja
Kerttu sanoittivat opettajana toimimisen vaativan ikuista itsensd kehittimistd. Eetu sanoitti

tAtd seuraavasti:

“Tietysti on paljon vield kehitettivdd kaikissa osa-alueissa, siind didaktiikassa
ja sitte erityisesti ehkd luokan hallinta tai ryhmdn haltuun ottaminen, niin mdd
koen, ettd se vaatii ikuista kehittymistd, aina ku tullee uus rvhmd, niin kylld siind

hetki mennee, ettd tajuaa ettd miten se toimii.” (Eetu)
Eetu perusteli opettajan jatkuvan itsensd kehittimisen tarvetta silld, ettd opettajat saavat
urallaan aina uusia oppilaita ja luokkia, jothin heiddn tiytyy mukauttaa toimintaansa. Taina

puolestaan kertoi seuraavaa:

"No md uskon, ettd ihminen ei koskaan oo valmis ja opettaja ei koskaan oo

valmis, ettd koko ajan loytyy kehitettdvdd ja pitdd kehittdd itted, ettd niin kauan
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’

ku jaksaa kehittdd itted, nii niin kauan on myos mun mielestd hyvd opettaja.’

(Taina)

Tamnan késityksen mukaan ihminen tai opettaja ole koskaan kehittymisessddn valmis. Hén
ajattelee, etti opettaja on nin kauvan hyvd opettaja, kun hin jaksaa vaan kehittdd itsedén.

Kerttu taas toivoi kehittyvinsd aina lisdd opettajana:

“Toivon jotenki, ettd opettajana koko ajan kehittyisin lisdd ja pohtisin opettajan
olemista, ettd toivottavasti missddn vaiheessa ei tule sellaista, ettd hei nyt olen
valmis opettaja, vaan ettd joka pdivd voi oppia jotain myés oman luokan kanssa,

ettd millainen opettaja on paras ndille oppilaille.” (Kerttu)

Kerttu kertoi, ettei haluaisi missddn vaiheessa kokea olevansa lopullisesti valmis opettaja.
Eetun tavoin hdn puhui siitd, miten opettajan tulee aina kehittdd itsedén sellaiseksi opettajaksi,
joka sopii hdnen senhetkiselleen oppilasryhmilleen parhaiten. Kerttu sanoi pyrkivinsa
péivittiin oppimaan oman luokan kohdalla, millamen opettaja on paras juuri kyseiselle

luokalle.

Naissd kertomuksissa luokanopettajaopiskelijat siis kertoivat opettajuuden vaativan ikuista
itsensd kehittimistd. Helinin (2014) mukaan korkeakoulutuksesta saatujen valmiuksien on
ennen ajateltu kantavan Ipi tyOuran, mutta nidin ei endd ole. Hanen mukaansa nykypiivin
tydeldmidn vaatimukset edellyttivitkin jatkuvaa tietojen ja taitojen péivittdimistd (Heln 2014,
s. 11). Dayn ja Gun (2010) mukaan tyohdnsd sitoutuneet opettajat ovat valmita oppimaan,
muuttamaan ja kehittimidn itseddn tarpeen vaatiessa (Day & Gu, 2010, s. 139). Téhidn
tutkimukseen  osallistuneet  luokanopettajaopiskelijat ~ vaikuttivat ~ kaikki olevan  tillaisia
tyohonsd sitoutuneita opettajia, silld heilli oli kertomuksistaan vélittyvin kuvan mukaan aito
halu oppia, muuttaa ja kehittdd omaa toimintaansa jatkuvasti opettajina. Opettajan
ammatillisen kehittymisen edellytykseni onkin Trustin ja Horrocksin (2016) mukaan se, etti
opettaja pitdd itse pedagogista toimintaa merkittivind ja haluaa vaikuttaa sen laatuun. Myos
Ruohotie (2000) sanoo ammatillisen kehittymisen edellytykseksi sen, ettd yksilolld on
olemassa oma kasvumotivaatio eli halu kehittdd itseddn sekd kokeilla uutta (Ruohotie, 2000,

5. 55-56).
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Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat myos littivit kerronnassaan elinikdisen
oppimisen kisitteen opettajan jatkuvan itsensd kehittimiseen. Muun muassa Jori sanoitti titd

seuraavasti:

”Se on semmone, ehkd sitte eldkeidn kynnykselld nii on viimein valmis. [ ...] Mut
kylld mitd oon sanonukki, ettd oppilaan kohtaamiseen ja tdmmosiin kaikkiin
pleniin opettajana toimimisen nyansseihin tarvii kehitystd vield, et se on

semmone elinikdnen oppimine tai oppimisen prosessi se.” (Jori)

Jori kertoi siitd, miten hin uskoo opettajana olevansa valmis vasta elikeidn kynnykselld seka
sitd, miten opettajana toimiminen on hdnen mielestddn elinkdmen oppimisen prosessi. Myos

Tainan ja Kerttu kuvasivat opettajan ammattia ja opettajuuttaan hyvin samalla tavoin.

"No siind mielessd, ettd koko ikd on sitd oppimista ja kehittymistd, niin oon
vasta alussa, koska olen vield nuori, mut jos peilaa siihen, ettd mdd oon nyt
opintojeni loppuvaiheessa, nii kylld md koen, ettd mulla on suht hyvdt evdidit

alkaa opettajaksi.” (Taina)

“Ennen ku alotti tyot, niin olin, ettd katotaan miten menee, ettd ndilld menndcdn,
ndamd ovat tiedot mitd olen saanut kdsiini, mutta jotenkin en koe olevani valmis
ja sitten toisaalta myos se, ettd en varmaan koskaan tunne olevani kokonaan
valmis, ettd nyt olen oppinut kaikki mitd on opettamisesta opittavaa tyylisesti.”

(Kerttu)

Taina sanoitti koko iin olevan oppimista ja kehittymistd ja uskoi tdmédn puolesta olevansa
vield  alussa  opettajana  kehittymisessddn.  Taina  kuitenkin ~ koki ~ omaavansa
luokanopettajaopintojen pohjalta hyvit valmiudet siirtyd opettajan tydelimddn. Myods Kerttu
oli Taman tavoin kokenut saaneensa luokanopettajakoulutuksen pohjalta ne “tiedot késiinsi”,
joilla hdn pyrkii selviytymddn tyoeliméssd, mutta yhtd aikaa hén sanoitti ettei usko koskaan

olevansa kokonaan valmis opettajana tai oppineensa kaikkea, mitd opettajuudesta voi oppia.

Kari ja Heikkinen (2001) sanovatkin, etti “opettajaksi pikemminkin kasvetaan ja kehitytdan
vahitellen sisdisend prosessina kuin valmistutaan suorittamalla ammattitutkinto” (Kari &

Heikkinen, 2001, s. 4). Myos Nikko (1998) kuvaa opettajaksi kehittymistd “vaiheittaisina
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jaksoina” ja “osana aikuisuuden kehitystd” (Nikko, 1998, s. 2). Opettajana kehittyminen ei
siis tapahdu vain luokanopettajakoulutuksen aikana tai pysdhdy sen loputtua, vaan koulutus
on ennemminkin pohjan antava ponnahduslauta opettajan tydeldmidn siirtymiselle, jossa
varsinainen itsensd kehittiminen ja elinikdisesti oppimisesta kimni pitdminen k&ynnistyvét.
Jorin, Tainan ja Kertun kerronnassa, korostuivat samat kisitykset siitd, ettd opettajan ammatti
vaatii ikuista itsensd kehittimistd, opettaja ei ole koskaan valmis ja opettajana toimiminen
elinkdisen oppimisen prosessi Laaln (2011) mukaan opettajan tyohon sitoutuminen
edellyttidkin  elinkkdisen oppimisen perusteellista  sisdistimistd.  Elinikdiseld  oppimisella
tarkoitetaan hdnen mukaansa jatkuvaa tietojen ja taitojen rakentumista lipi elimén.
Elinikkdinen oppiminen takaa Laaln (2011) mukaan sen, ettd yksild kykenee sopeutumaan
jatkuvasti muuttuvaan maailmaan nin tyd- kun yksityiselimissddn (Laal, 2011, s. 471, 473).
Tamin tutkimuksen luokanopettajaopiskelijat vaikuttivat kertomansa perusteella sisdisténeen
elnikdisen oppimisen ajatuksen sekd omaavan toivotunlaisen asenteen jatkuvan itsensd

kehittimisen suhteen.

Luokanopettajaopiskelijat puhuivat kertomuksissaan myds tydssd oppimisesta, joka onkin
kisitteend ja aiheena melko ldhelld jatkuvaa itsensd kehittimistd sekd elinikdistd oppimista.

Muun muassa Eetu ja Taina kertoivat seuraavaa:

”[...] Tha ok-vaiheessa, sillain ettd voisin mennd nyt toihin ottamaan itselleni
luokan, mutta sitten siind tyon ohessa varmasti tulee paljon uusia asioita mitd
hoksaan, ettd missd voi sitten yrittdd parantaa. Vaikea sanoa tdssd vaiheessa,
ku ei oo nii hyvvdd kokemusta, mutta koen ettd vois mennd téihin ja opetella

sitten sielld tyossd tarkemmin lisdd asioita.” (Eetu)

“"Mulla on kova luotto siihen, ettd varmasti menee ihan hyvin, mut ettd varmasti
ndikee vasta sitten kun oikeesti on opettajan virassa tai on joku pidempiaikainen
Sijaisuus tai muu, ettd miten se koko pakettitavallaan pysyy kasassa, mutta koen
ettd oon tavallaan valmis astumaan sille opettajuuden kentdlle ja ottamaan ne

haasteet vastaan ja sitten kehittymddn tydeldmdssd aina tarpeen vaatiessa.’

(Taina)

Eetu ja Tama uskoivat molemmat olevansa opettajana kehittymisessdin sellaisessa vaiheessa,

ettdi kykenevit jo siirtymddn opettajan tyOelimidn. He kuitenkin molemmat sanoittivat sen,
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ettd vasta tyoeldmd ndyttdd kuinka hyvin opettajan tyOstd suoriutuu ja millaisissa asioissa on
parantamisen varaa. He olivat kumpikin motivoituneita ty0ssd oppimiseen. Tyossa
oppimisella tarkoitetaan Johnsonin ja Almialan (2012) mukaan sitd, ettd tyduran edetessd
opettaja  oppii  jatkuvasti kaikkien tyokokemustensa ja  kouluorganisaation jdsenend
toimimisen kautta. Heiddn mukaansa kelpoisuuteen johtava opettajakoulutus onkin vain
ensiaskel opettajan ammatillisessa kehittymisessd (Johnson & Almiala, 2012, s. 251).
Tynjdlin  ym. (2005) mukaan tyOssd oppimiseen vaikuttaa nimenomaan opettajan oma
oppimismotivaatio (Tymjédld, 2005, s. 46). Kuten Eetun ja Taimnan kertomuksista nihddén,
timin tutkimuksen luokanopettajaopiskelijoilla oli tillaista oppimismotivaatiota. Opettajien
osaamisen ja pitevyys vaikuttavat Opferm ja Pedderin (2011) mukaan oppilaiden
oppimistuloksim, koulyen kehittimismahdollisuuksin  sekd yleisestikin  opetuksen laadun
parantamiseen. Tdmédn vuoksi opettajan pétevyyttd tulisi aina ylldpitdd ja kehittdd, sekd
turvata ndin elinikdisen oppimisen jatkuvuus (Opfer & Pedder, 2011, s. 376).
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5. Luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen kehittymisen
kertomuksista valittyvit kehittymispolut

Téssd  tulosluvussa  vastaan  tutkimuskysymykseen 2. “Millaisia  kehittymispolkuja
luokanopettajaopiskelijoiden ~ ammatillisen  kehittymisen  kertomuksista  loytyy? .
Tutkimuksessani tutkin  viden valmistumisen kynnykselli olevan luokanopettajaopiskelijan
kertomuksia, joista l0ysin narratiivisen analyysin kautta kolme erilaista kehittymispolkua.
Kuten jo analyysiluvussa 3.4 kerroin, nimesin kehittymispolut niitd kuvaavilla nimilld. Kolme
tutkittavista sijoitin  heiddn kertomustensa perusteella kehittymispolkuun nuoret opettajat
valmiina siirtymddn kohti tyoeldmdd, ja loput kaksi osallistuyjaa sijoittuivat kertomustensa
perusteella  kahteen —muuhun  kehittymispolkuun,  itseddn  hakevan  opettajan -
kehittymispolkuun ja vahingon kautta opettajaksi — tyoeldmdn konkari tdydentdmdssd
kehittymistddn opettajan pdtevyydelld -kehittymispolkuun. Seuraavaksi kuvaan kunkin
kehittymispolun ~ ajallista  kulkua sekd niden varrella tapahtuneita merkittdvid hetkid
tutkittavien opettajana kehittymisessa.

5.1 Nuoret luokanopettajaopiskelijat valmiina siirtyméiin kohti tyoelimii

Ensimméiisessd kehittymispolussa nuoret luokanopettajaopiskelijat valmiina siirtymddn kohti
tyoeldmdd, eriytyi kolme selkedd ajallista ulottuvuutta, joiden osalta omaa opettajana
kehittymistd ~ kuvattiin: ammatillinen ~ kehittymnen  ennen  luokanopettajakoulutusta,
ammatillinen  kehittyminen  luokanopettajakoulutuksen aikana ja  kokemus nykyisesti
ammatillisesta  kehittymisvaiheesta sekd tuntemukset tydeldmddn siirtymisestd. Ensimméisen
kehittymispolun mukaiset luokanopettajaopiskeljat Jori, Eetu ja Taina kertoivat jokaisessa
kehittymispolun pédédvaiheessaan hyvin samankaltaisia merkittivid kokemuksia ja kéaénteitd

opettajana kehittymisessaan.

Jorin, Eetun ja Taman kehittymispolku alkoi heidédn opettajuuttaan kehittdneistd kokemuksista
ennen luokanopettajakoulutusta. He olivat kaikki jo lapsena ja oppilaana koulussa ollessaan
saaneet jonkinlaisia opettajan ammatin kannalta positiivisia kokemuksia. Kukaan heistd ei
ollut tilloin pitdnyt opettajuutta unelma-ammattinaan, mutta jokamen heistd mainitsi, ettd
erilaiset oppilaana koetut tilanteet ja oman luonteen omnaisuudet olivat saaneet heiddt jo

talloin pohtimaan opettajan alan soveltuvuutta itselleen.
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”Olin jo koulussa sellainen, jolta muut oppilaat tuli kyssyy neuvoa, jos ne ei

osannu ja mdd sitte neuvoin.” (Jori)

"Muksuna se tuntu mukavalta, ku se opettaja kerto miten pittdd laskea
matematiikkaa ja mdd sitten joskus aattelin, ettd tuohan on ihan hauskaa, ettd

sitdhdn vois opettaa sitte etteenpdinki.” (Eetu)

"Ehkd eka joskus vitosluokalla aattelin et vois olla ihan kiva olla ope, mutta
mulla oli muita ammatteja, jotka kiehto enemmdin, ja sitte lukiossa tuli paineet,
ettd pitdis yhtdkkid keksii, ettd mitd hakee opiskelemaan, nii sit md ehkd tajusin,
ettd luokanopettaja vois olla kiva ammatti siind mielessd, et md viihdyn lasten

kanssa.” (Taina)

Téamidn kehittymispolun kolme luokanopettajaopiskeljaa olivat siis jo lapsena ja nuorena
huomanneet omaavansa ominaisuuksia ja taitoja, jotka he ndkivit hyddyllisind opettajan
ammatin kannalta. Hakeutummen opettajan uralle on Portaankorva-Koiviston (2010, s. 68)
mukaan valinta, johon vaikuttavat opettajaopiskelijan omat ominaisuudet ja taidot, kuten
ndillikin  luokanopettajaopiskelijoilla oli vaikuttanut. Myds Pehkosen ja Tornerin (1999)
mukaan opettajien omat henkilokohtaiset kokemukset oppilaana olemisesta vaikuttavat
opettajan ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen (Pehkonen & Torner, 1999, s. 267). Téssd
tutkimuksessa Jorin, Tamnan ja Eetun positivisila omilla oppilaskokemuksilla oli ollut
merkitystd heiddn opettajan alan harkintaan, siitd kimnostumiseen ja titd kautta opettajana
kehittymiseen. My0ds  opettajan  ammatillista  kehittymistd ~ tutkineen = Laineen  (2004)
tutkimuksessa  merkityksellisiksi  asioiksi ennen opettajankoulutuksen aloitusta  nousivat
nimenomaan  lapsuudenaikaiset ~ koulukokemukset ja  niden  vaikutus  opettajaksi

suuntautumiseen (Laine, 2004, s. 232).

Liséksi jokamen ndistd luokanopettajaopiskeljoista oli nuoruudessaan saanut useita erilaisia
ohjaustyon kokemuksia eli kokemusta opettajan tyon kaltaisista tehtdvistd. Esimerkiksi Jori
pohti koulunavustajana- ja armeijassa koulutustehtivissd toimimisellaan olleen merkitystd

pedagogisesta toiminnasta ja opettajan alasta kinnostumiseensa.

58



“Ja se koulunavustajana toimiminen oli viiminen niitti, ettd okei tuota mdd
haluan alkaa tekkeen sitten isona, ja sitten toimin armeijassaki
koulutustehtdvissd, et sielld sai kans ne oppilaat, ne oli oman ikdstd sakkia,
mutta kuitenki koulutus- ja ohjaustehtdvissd toimin sielliki. Se sit kans lisds sitd,

ettd tammonen pedagoginen toiminta vois olla ihan jees.” (Jori)

Eetu puolestaan kertoi saaneensa partioharrastuksen ja kerhonohjaustoiminnan kautta

"Sitten  harrastusten kautta on partiokokemusta, missd olin myds
ryhmdnohjaajana ja sitten oon ollut kerho-ohjaajan toiminnassa mukana ja

sielld oon toiminu eri-ikdsten lasten kanssa, niin sen on kokenu semmoseksi

miellyttdvdksi toiminnaksi, ettd saa opettaa ja ohjata lapsia.” (Eetu)

Tamna kertoi hoitaneensa nuorena paljon lapsia ja olleensa kesdlereilld lasten kanssa

tekemisis sé.
7 [...] Ja md olin paljon hoitanu lapsia ja ollu kesdleireilld lasten kanssa
tekemisissd ja ndin.” (Taina)

Miellyttavat ohjaustyokokemukset olivat Siis vahvistaneet ndiden

luokanopettajaopiskelijoiden tunnetta siitd, etti he voisivat soveltua opettajan alalle. Lopulta
jotkin nuorena aikuisena koetut ohjauskokemukset olivat saaneet heiddt hakemaan
luokanopettajakoulutukseen. Myds Almialan (2008) tutkimuksessa erilaiset lapsuudessa ja
nuoruudessa  saadut  kokemukset, kuten opettajan alan  kichtommen, erilaisissa
harrastustoimissa mukana olo, ohjauskokemukset ja lapsista pitdiminen olivat toimineet

vaikuttimina opettajaksi hakeutumiseen (Almiala, 2008, s. 111-113).

Jori Eetu ja Tama omasivat kaikki samankaltaisia kokemuksia myds ammatillisessa
kehittymisessddn luokanopettajakoulutuksen aikana. He kertoivat muun muassa siitd, kuinka
kuva opettajan ammatista oli muuttunut ja laajentunut huomattavasti opintovuosien aikana.

Muun muassa Taina sanoitti titd seuraavasti:
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”On oppinu ndkeen enemmdn, et mitd kaikkea muuta se tyo on ku pelkdstddn se
mikd menee yhen oppitunnin sisdlle, ettd kuin paljon aikaa menee suunnitteluun,
materiaalien haalimiseen ja selaamiseen, ehkd muokkaamiseen, sitte mikd aika
menee vanhempien kanssa kommunikointiin, sithen kasvatustehtdvddn kuuluvia
asioita, et jos joku kaipaa erityistukea tai hdnet halutaan ldhettdid vaikka
Jjonkinlaisiin testauksiin, koska epdillddn, ettd hdnelld voi olla jotain oppimis-
tai kdyttaytymisvaikeuksia tai muuta, ettd se on tavallaan todella, todella,
todella monipuolinen tyo, nii vois aatella, ettd enemmdn aikaa kdyttdd kaikkeen

muuhun kun siihen itse opettamiseen.” (Taina)

Jori, Tana ja Eetu saivat siis opintovuosien karttuessa yhd enemméin tietoa ja ymmirrystd
siitd, mitd kaikkea opettajan ala ja tyotehtdvdt pitavét sisdlldédn. Niemen (1996) mukaan
opettajat kypsyvdtkin nin sanotuista sirpaleisista alansa tiedoista kohti abstraktimpaa,
kokonaisvaltaisempaa sekd krittisempdd nikemystd opettajuudesta ja opettajan alaan
lttyvistd asioista (Niemi, 1996, s. 82—87).

Téamdn kehittymispolun luokanopettajaopiskeljat kertoivat myds siitd, millaisia didaktisia
tyokaluja ja teoreettista tietoa he olivat saaneet luokanopettajakoulutuksesta sekd pohtivat
sitd, miten luokanopettajakoulutusta voisi heiddn mielestddn kehittdd entisestddn. Esimerkiksi
Taina kertoi, ettd olisi toivonut luokanopettajakoulutuksessa kisiteltineen enemmin
erilaisissa  kdytdnnon tilanteissa tommimista, joita opettajan ammatissa kohdataan. Niemi
(1996) nimedd erilaisia ongelmia, joita opettajakoulutus hdnen mielestdéin sisdltdd. Yhdeksi
ndistd hdn mainitsee sen, ettd koulutuksessa tarvittaisin hinen mukaansa enemmén todellisten

ongelmien kohtaamista (Niemi, 1996, s. 37-39).

Kéytinnon opetuskokemuksilla eli opetusharjoitteluilla ja opintojen aikaisilla  opettajien
sjaisuuksilla oli ensimméiisen kehittymispolun henkildiden mukaan ollut hyvin merkittdva
vaikutus heiddn opettajana kehittymiselleen.

“Joo, no se, ettd kun on ollu opiskeluaikoina niitd harkkoja ja on pddssy
sijaisuuksia tekemddn, nii varmaa se ku huomaa, ettd oikeesti pystyy siihen, ettd
aika moni muuki kollega on silleen, ettd onko musta nyt oikeesti tdhdn, ettd
heitetddnké mut vaan susille ku mdd meen sinne luokkaa, mutta sitte ku painaa

sen pdivin kaheksasta kolomeen ja kaikki mennee niinku pittdd, nii oikeesti

60



tullee semmone mindpystyvyydentunne sitten. Kylld mdd pystyn tdhdn siind

missd muutkiopet.” (Jori)

"Niin se oli semmone rakentava palaute harjottelussa, missd huomas ettd
kehittyy, ettd ahaa, tdd on hyvd pointti missd ottaa huomioon, ettd jos vaikka
ohjeitten anto on ollu, niin sitte mdd oon saanu siltd ohjaajalta suoran
palautteen, ettd oottele ettd kaikki oikeesti kuuntelee ennen ku alkaa antaan
ohjeita, ettd ei ala selittddn jos kaikki ei keskity, vaan oottaa, ettd se homma

rauhottuu ja kaikkivarmasti kuuntelee.” (Eetu)

Luokanopettajaopiskeljat kertoivat sitd, miten tirked merkitys opetustydssd onnistumisen
kokemuksilla ~ oli  ollut  heiddn  itsetuntemukselleen ja  mindpystyvyyden  tunteen
muodostumiselle.  Opetusharjoitteluissa  luokanopettajaopiskelijoita ol  kehittinyt — muun
muassa harjoittelun ohjaavat opettajat, heiddn mallintamisensa, heiltd saatu suora ja rakentava
palaute sekd erilaiset oppilaiden kohtaamistilanteet. Mékelin (1994) ja Uusikylin (1990b)
mukaan opetusharjoittelu  koetaankin  yleensd  yhdeksi opettajaopintojen  antoisimmista
jaksoista (Makeld, 1994; Uusikyld, 1990b, s. 205-209). Myos tdhdn tutkimukseen
osallistuneet  luokanopettajaopiskelijat  nostivat  opetusharjoittelut — merkittaviaksi  tekijdksi
opettajana kehittymisensd kannalta, silli nissd he olivat pddsseet harjoittelemaan kéytinnon
tasolla  opettajan ammatissa vastaan tulevia tilanteita. Muutama timdn tutkimuksen
luokanopettajaopiskelija my0s kommentoikin, etti opetusharjoitteluita voisi
luokanopettajakoulutuksessa olla useampi tai ne voisivat olla pidempid, jotta opetustydn

kaytdnnon harjoittelua saataisiin jo koulutuksen aikana enemméin.

Jori, Eetu ja Tama kuvasivat kaikki olevansa “alkutekijoissd” opettajana kehittymisessdén,
vaikka he kokivatkin olevansa jo valmita ja pétevid opettajan ammattin. Tatd “alkutekijoissi
oloa” he perustelivat silld, etteivit he olleet vield sirtyneet tyOelimiédn, jossa opettajuudesta
opitaan kéytdnnOn tyon kautta paljon. Lisdksi he kertoivat opettajan ammatin vaativan ikuista

itsensd kehittdmistd. Naistd asioista he kertoivat muun muassa seuraavasti:
"Sillain, ettd voisin mennd nyt téihin ottamaan itselleni luokan, mutta sitten

tyon ohessa varmasti tulee paljon uusia asioita mitd hoksaan, ettd missd voi

sitten yrittdd parantaa. Vaikea sanoa tdssd vaiheessa, ku ei oo nii hyvvdd
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kokemusta, mutta koen ettd vois mennd téihin ja opetella sielld tyossd

tarkemmin lisdd asioita.” (Eetu)

“"Mulla on kova luotto siihen, ettd varmasti menee ihan hyvin, mut nékee vasta
sitten kun oikeesti on opettajan virassa tai on joku pidempiaikainen sijaisuus,
ettd miten se koko paketti tavallaan pysyy kasassa, koen etti oon valmis
astumaan sille opettajuuden kentdlle ja ottamaan ne haasteet vastaan ja sitten

kehittymddn tarpeen vaatiessa.” (Taina)

Jokaisella ensimmdisen kehittymispolun henkiloistd oli siis kertomuksista vilittyvin kuvan
mukaan paljon uskoa itseensd ja omaan kyvykkyyteensd tommia opettajana sekd halua siirtyd
tyoelimiddn ja oppia sield lisdd. He myOs tunnistivat itsestddn jo valmiksi erilaisia
kehittymistarpeita, kuten esimerkiksi sellaisia opettajan tydon osa-alueita, joithin he eivdt edes
olisi voineet saada riittdvdd harjoitusta opettajankoulutuksen aikana. Néiden osa-alueiden he
uskoivat kehittyvin tyOeldimidssd ja toivoivat saavansa nihin apua tulevan tyoeliméin
kokeneemmilta  kollegoilta. ~ Ruohotien  (2000) mukaan yksi opettajan ammatillisen
kehittymisen avaintekijoistd onkin se, ettd opettajalla itsellidn on olemassa halu kehittda
itseddn ja kokeilla uutta sekd oma kasvumotivaatio (Ruohotie, 2000, s. 3). Témin
kehittymispolkutyypn ~ kaikki  kolme  luokanopettajaopiskelijaa  vaikuttivat  kertomansa
perusteella omaavan tillaista kasvu- ja kehitysmotivaatiota, jonka awvulla he mahdollistavat

kehittymisensd my0s tulevassa tyoelimissain.

Jorilla, Eetulla ja Tainalla oli kaikilla myds positivinen suhtautuminen tulevaa tydeldmdian
siirtymistd kohtaan. Eetusta poiketen Jori ja Taina olivat pohtineet myos muita aloja. He
halusivat aloittaa tydeldmidn luokanopettajan ammatilla ja aikoivat katsoa tyovuosien kuluessa
mihin heiddn urapolkunsa lopulta johtaa. Taméin kehittymispolun Iuokanopettajaopiskelijat
kertoivat myds tuntemuksista, joita yhtdkkisesti muuttuva eldmédntilanne, eli siirtyminen

monen vuoden opiskelijana olosta tydeldimiin, heille tuottaa.

"No onhan ndd ollu mukavia ndd opiskeluvuodet, ettd miksei nditd vois
jatkaakki, ainahan se on mukavaa olla opiskelija, mutta se on semmone, ettdjoo
jes valmistuu, pddsee toihin, alakaa tienaamaan ja silld tavalla etenee eldmdssd

etteen pdin.” (Jori)
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”Ois thana vaan jatkaa opintoja ja opiskelijaelimdd ja eldd silleen, ettei tarvi
huolehtii tai murehtii kenestdikdd muusta ku itestd, ja ettd kaikki aika mitd on,
nii saa kdyttdd itseensd, mutta siind on pieni ristiriita, et koen olevani valmis ja
haluavani tyéeldmddn, mut toisaalta md mietin, ettd pitkd eldmd ja pitkd tyoura
edessd, nii siind mielessd voisin vield vdhdn aikaa nauttiakki tdstd

nuoruudesta.” (Taina)

Jorin ja Taman kerronta sisdlsi yhtenevdisid kuvauksia siitd, miten opiskeljana pysyminen
olisi heistd edelllen mukavaa, mutta yhtd aikaa tydelimidn sirtyminen tuntui heista
seuraavalta tirkedltd eldménetapilta. Jorista ja Tainasta poiketen FEetu pohti muuttuvaa
elaméntilannetta enemmén siltd kannalta, ettd rankka opiskelu on jo mukava jattdd taakseen,
mutta myds  hdn  koki  tydelimddn  sirtymisen  jonkinlaisena  yhteiskunnallisena

velvollisuutenaan, seuraavana oleellisena eldméntehtdvandédn.

Kaikkien edeltdvien huomioiden ja esimerkkien pohjalta voidaan todeta, ettd ensimméiisen
kehittymispolun  Jorin, Eetun ja Taman henkilokohtainen polku koostui kolmesta hyvin
samanlaisesta  ajallisesta ~ vaiheesta:  kehittymisestd ~ ennen  luokanopettajakoulutusta,
kehittymisestd  luokanopettajakoulutuksen aikana ja edessd olevasta elimin muutoksesta,
tyoelimidn  sirtymisestd.  Ajalliset vaiheet merkittdivine kehityskokemuksineen — sisélsivit

ndiden luokanopettajaopiskelijoiden osalta myds paljon yhtenevdistd kerrontaa.

Nimesin  Jorin, Eetun ja  Taman  kehittymispolun  tulosten  pohjalta:  nuoret
luokanopettajaopiskelijat valmiina siirtymddn kohti tyoeldmdd, sillda kehittymispolun nimen
mukaisesti he olivat nuoria valmistumisen kynnykselld olevia luokanopettajaopiskelijoita ja
sirtyméssd pian tydeldmddn. Heiddn ajalliset kehittymisvaiheensa tapahtuivat nin sanotusti
tyypillisten ikdkausien aikana ja ihmisille tavanomaisessa aikajérjestyksessd. Lapsuuden ja
nuoruuden aikana he olivat ensin kerryttineet opettajuutta koskevia malleja omista
opettajistaan  ja saaneet myos harjoitella opettajana  toimimista  erilaisten
ryhminohjauskokemusten kautta, mikd oli saanut heiddt kinnostumaan liokanopettajan
ammatista. Taméin jidlkeen he olivat pdityneet nuorina aikuisina opiskelemaan opettajiksi ja

olivat nyt opimtojen jilkeen sirtyméssd tydelimién.

Jori, Eetu ja Tama olivat kartuttaneet luokanopettajakoulutuksen kautta, opintovuosiensa

ailkana sellaisia opettajan alan tietoja ja taitoja, joiden pohjalta he kokivat nyt olevansa
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valmiita kohtaamaan tulevan tyoeldmin, sielli eteen tulevat uudet haasteet sekd oppimaan
toitd tehden lisdd opettajan ammatista. Luokanopettajakoulutus oli antanut heille eviitd
opettajana toimimiseen, mutta he osasivat myOs nimetd sen sisdlti selkeitd kehittimiskohteita.
Niiden tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden  kehittymispolku  vaikutti
siis péddasiassa ongelmattomalta ja tavanomaista ithmisten eliménvaiheiden kulkua seuraavalta
kehittymiseltd. Alapuolelle olen tehnyt Jorin, Eetun ja Taman opettajana kehittymistd
havannollistavan kehittymispolkukuvion.

Kehittymispolku 1.
Nuoret luokanopettajaopiskelijat valmiina siirtymian kohti tyoelimia

(Jori, Eetuja Taina)

muodostunut usko itseen, omaan
kyvykkyyteen ja
kehittymisvalmiuksiin opettajana

luokanopettajakoulutukseen
haku ja padsy ty_ﬁel'an‘ 14an
surtyminen
edessd
opintovuosien aikana
ohjauskokemuksia opettajuutta kehittaa
koulutus, thmiset,
/ tilanteet ja paikat,
. L harjoittelut, sijjaisuudet
lapsuuden ja nuoruuden positivisia jne.
opettajakokemuksia
Ammatillinen kehittyminen Ammatillinen kehittyminen Kokemus nykyisestd kehittymisvaiheesta
ennen luokanopettajakoulutusta luokanopettajakoulutuksen aikana '—b ja tuntemukset tydeldmaén siirtymisestd

5.2 Itsedan hakeva opettaja

Myo0s itseddn hakevan opettajan kehittymispolussa oli ndhtdvissd samat kolme opettajana
kehittymisen  ajallista  vaihetta kuin  ensimmdisessikin  kehittymispolussa:  ammatillinen
kehittyminen ennen luokanopettajakoulutusta, ammatillinen kehittyminen
luokanopettajakoulutuksen aikana ja kokemus omasta nykyisestd ammatillisen kehittymisen
vaitheesta  sekd  tuntemukset tyoeliméddn  sirtymisestd.  Kuitenkin  erilaista  tdmédn
kehittymispolun  ajallisissa vaiheissa oli se, ettdi nimesin kolmannen vaiheen hieman eri
tavalla, silld timdn kehittymispolun luokanopettajaopiskelja  Kerttu oli jo  siirtynyt

tyoelimidn. TAmdn mukaisesti nimesin  kolmannen ajallisen vaiheen nimelld “kokemus
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nykyisestd kehittymisvaiheesta ja tyOeldimidssd olosta”. Kerttu siis eriytyi jo tdltd osin
ensimmdisen  kehittymispolun  luokanopettajaopiskelijoista, mutta hdn ol ehtnyt olla
tyoeldmissd vasta kuukauden. Kertun tarina ja kehittymispolku oli monella tapaa erilainen

kuin ensimmiinen kehittymispolku, vaikka se noudattikin pédasiassa samoja ajallisia vaiheita.

Ensimméisen kehittymispolun henkildistd poiketen, Kerttu ei ollut lapsena edes miettinyt
opettajan ammattia. Héan ei ollut mydskdén nuorena itse pitdnyt lapsista. Kerttu oli kuitenkin
koulussa ollessaan ollut kinnostunut monista oppiaineista ja koulunkdymisestd. Hén oli
lopulta saanut nuorena lastenhoitajakokemuksia, joissa hinen késityksensd lapsista oli
muuttunut: hin oli huomannut vihtyvinsd lasten parissa ja myoOs lasten vihtyvin héinen

S€urassaan.

"Opettaja ei oo se mun haaveammatti, enemmdn olin aluksi, ettd en oikeen tiedd
mitd teen ja nuorempana olin, ettd en tykdnnyt lapsista tai ehkd lasten kans
olemisesta, mutta joskus teini-idssd pddsin lapsenvahdiksi ja aluks olin vdhdn,
ettd saan tdstd taskurahaa, sitten lukioidssd oli sillain, ettd hei mddhdn oon nyt
lapsenvahtina ollu, ettd tddhdn on ihan mukavaa ja huomasin, ettd lapset viihtyy

mun seurassa, nii sitd kautta tykkdsin siitd.” (Kerttu)

Kuten jo ensimmiistd kehittymispolkua ldpikdydessd selvisi useat tutkijat, kuten esimerkiksi
Laine (2004), Niemi (1996) sekd Pehkonen ja Torner (1999) nédkevit opettajana kehittymisen
alkavan jo peruskoulussa, tulevien opettajien ollessa itse oppilaina koulussa (Laine, 2004, s.
232; Niemi, 1996, s. 82—87; Pehkonen & Torner, 1999, s. 287). Kerttu oli lapsena ja nuorena
saanut opettajan ammatin ja lasten kasvatuksen osalta niin positiivisia kuin negatiivisiakin

kokemuksia, joilla oli ollut vaikutusta hdnen tulevaan opettajuuteensa.

Kerttu ei ollut nuorena tiennyt mitd han ldhtisi lukion jidlkeen opiskelemaan. Hén oli ensin
padtynyt opiskelemaan kieltid, jossa on hyvd. Sitten Kerttu oli pitinyt opinnoista vilivuoden ja
toiminut  koulunkdyntiavustajana, jonka aikana hidn oli huomannut pitdvinsd opettajan

ammatista. Lopulta Kerttu oli padtynyt hakemaan luokanopettajakoulutukseen.

"Mdd pidin vdlivuoden kylld ennen sitd, kun olin koulunkdynninohjaajana

avustajana, niin siindkin konkretisoitu, ettd hei tddhdn vois olla ihan mukavaa.
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Sitte mdd hain luokanopettajakoulutukseen, ja olin ettd no jos mdd pddsen

tdnne, niin katotaan.” (Kerttu)

Luokanopettajaopintojen aikana Kerttu oli huomannut muuttuneensa ja kasvaneensa paljon
myds ihmisend, ei vain opettajana. Han piti hyvind sitd, ettd luokanopettajankoulutus on
Suomessa viisivuotinen, jollon opiskeljoilla on hyvin aikaa kasvaa myds opettajaopintojen
ulkopuolisissa ja henkisissd asioissa. Kerttu oli itse useaan kertaan luokanopettajaopintojen

aikana pohtinut sitd, onko opettajuus oma juttu vai ei.

"Mdd alotin opinnot silleen, ettd no en oikeen tiedd, ettd jatkanko opettajana
vai en, niin sen ekan harjottelun jdlkeen oli, ettd vaikka se oli tosi lyhyt, niin

siind ndki, ettd hei kylld mdd voisin olla opettajana, jotenkin se ehkd korostu.’

(Kerttu)

Kerttu tarvitsi kertomustensa perusteella aikaa kehittyd nin ihmisend kun opettajana seka
akkaa pohtia opettajan ammatin soveltuvuutta itselle. Ensimmiisen opetusharjoittelun kautta
Kerttu oli saanut uskoa sihen, ettd voisi toimia opettajana. Niemen ja Korhosen (1995)
mukaan opettajana kehittymiseen kuuluu vahvasti my0s ammatillinen sitoutuminen alaan
(Niemi & Korhonen, 1995, s. 33). Kerttu kéytti erilaisia opettajankoulutuksen etappeja
ndyttoind itselleen siitd, kuinka vahvasti hdn olisi valmis sitoutumaan opettajan ammattiin.
Tatd vastoin esimerkiksi ensimmdisen kehittymispolun Jori, Eetu ja Tama eivit olleet
kyseenalaistaneet alavalintaansa opettajaopintojen aikana, vaan heille opettajaksi alkaminen

oli ollut melko varma valinta jo ennen opintojen alkua.

Luokanopettajaopinnot olivat olleet Kertulle antoisat, kuten ensimméiisen kehittymispolun
mukaisille Jorille, Tainalle ja Eetullekin. Hén oli kuitenkin kokenut niiden aikana myds
itselleen lian paineistavia tilanteita, joissa hidn oli memannut luovuttaa sekd osin myOs harkita

alan vaihtoa.

"Sillon kun oli vastuuviikot, niin siind vaiheessa meinasin lopettaa, ettd en mdd
jaksa tehd tdtd, ettd en saa tehtyd harjottelua loppuun asti, jotenkin tuli aivan
litkaa asiaa ja meinasin, ettd en pddse tdstd yli. Sitte mulla onneksi oli
dlyttomdn hyvdi ohjaava opettaja. [...] Mdd sillon perjantaina mietin, ettd en

jaksa, niin tdmd ohjaava opettaja sano, ettd jos et tule maanantaina, niin mind
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tulen hakemaan sut maanantaiaamuna kotoa, ettd kylld hoidat tdmdn loppuun,
ja olin sitte sillo loppuun, ja harjottelun aikana kirjotin jotenki itselleni muistiin
sen, ettd miksi olen hyvd opettaja tai miksi en ainakaan ole aivan huono
opettaja ja ettd kylld timd tdstd, se on yksi toisaalta positiivinen toisaalta

negatiivinen kokemus.” (Kerttu)

Kertun kerronnassa eriytyi useassa kohtaa se, kuinka voimakkaita tunteiden vaihteluita hin oli
kokenut eri kehittymiskokemuksissaan. Uudet ja haastavat tilanteet olivat tuottaneet hénelle
ahdistusta. Laineen (2004) mukaan opettajan tulisi kyetd sidilyttimidin oma minuus
voimakkaissakin ulkoisissa paineissa, joita syntyy runsaasti opettajankoulutuksen aikana
(Lamne, 2004, s, 32). Nikon (1998) mielestd puolestaan on tdrkedd, ettd opettaja kykenee
hyviksymdin sen, ettei opettajana toimimmnen ole usein alkuun helppoa. Liséksi hin sanoo
uusien tilanteiden tuottavan opettajille usein pelkoa ja ahdistusta (Nikko, 1998, s. 78).
Tunteet ovatkin Gamesin ym. (2019) tutkimuksen mukaan vahva osa opettajan ammatillista
kehittymisprosessia ja vaikuttavat sithen, kuinka opettaja toimii ja suhtautuu alaansa.

Kerttu kertoi valmistuvansa my0s varhaiskasvatuksen opettajaksi ja tehneensd opintojen
aikana varhaiskasvatusalan toitd. Niistd tOistd hdn oli kokenut saaneensa hyvid lisdaineksia
luokanopettajana  tommimiseen. Kerttu oli myds jo aloittanut ensimmiisen vuotensa

tydeldmdssd ja oli haastattelun aikaan ehtinyt toimia kuukauden opettajana.

“Alotin tyoeldmdssd ja ehkd isoimpana ekan kuukauden aikana nousi esille, ettd
mitd kaikkea muuta on opettajan tyo, kuin se itse opettaminen: sind olet
psykologi ja diti vdlilld ja poliisi ja sairaanhoitaja ja sosiaalityontekijd ja

kaikkea muuta.” (Kerttu)

"Nyt huomaa, et ehkd se opettaminen on jotenki helppo osuus, mutta ku miettii
kaikkia vanhempien kanssa yhteistyotd ja ryhmdhallintaa ja tdlldset, eihdn
niistd kauheesti oo opintojen aikana kdyty ldpi, jotenkin opettajan tyo on vihdn

kaikenlaista sanoisin, tosiaan paljon muutakin kun sitd itse opettamista.’

(Kerttu)

Kerttu kertoi oppineensa tydeldimissd enemmin asioita kuukaudessa, kumn oli opintojensa

alkana yhteensd oppmut opettajan ammatista. Hidn kuvaili opettajan ammattin sisédltyvid
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lukuisia erilaisia tehtdvid ja velvollisuuksia ja selvitti titd kautta sitd, miten héinen
kdsityksensd opettajuudesta oli muuttunut tyOelimissd. Hén oli muun muassa ensimméiisen
kehittymispolun ~ edustajan, Tainan, mukaisesti havahtunut silhen, ettd luokanopettajan
ammatti on hinen nykykokemuksensa valossa enemmidn kaikkea muuta kuin itse opettamista.

Taina tosin oli pohtinut titd liokanopettajakoulutuksen aikana ja Kerttu puolestaan kuvasi

Sind missd ensimmiisen kehityspolun mukaiset Jori, Eetu ja Tamna kuvasivat oman
opettajuuden 16ytyneen opintovuosien aikaisessa kehittymisessd, Kerttu kuvasi saman imion
tapahtuneen hénelle tydelimdssd. Hén kuvasi oman tydeldimdn toiminnan kautta, millainen

hén on huomannut olevansa opettajana.

"Ehkd ensimmdinen nousee jotenki hassuttelu ja esittdminen, esimerkiksi
tykkddn itse paljon meemeistd, niin niitd I6ytyy taululta ja myéds pukeudun
esimerkiksi aakkosvelhoksi, ja oon positiivinen, en yltiopositiivinen, mutta tuon
tunteita esille, ettd yks oppilas sanoi yksi pdivd esimerkiksi, ettd hei opettaja

B3}

sind ndytdt vihdn vdsyneeltd”, sitten rehellisesti sanoin ettd "joo tdnddn vdhdn
vasyttdd, ettd venytellddn vdihdn kaikki”, ja sitten se rauhallisuus vdlilld, ettd
ollaan hetki ja hiljaa, tehddn hommia ja kuunnellaan musiikkia, ettd sekin, ettd
tykkddn olla vdlilli ihan rauhassa ja en aina halua hélindd. Sitten myés yleensd
annan valinnan, ettd voi tehdd joko yksin tai parin kanssa tai pienessd

rvhmdssd, ettd myos itse vdlilld tykkddn olla ihmisten kanssa ja sitten vdlilld

myaos tarvii omaa aikaa, nii annan myés oppilaille sen.”(Kerttu)

Kerttu kuvaili omaa opettajuuttaan ja opettajana toimimistaan useiden kaytdnnon tilanteiden
ja esimerkkien kautta. Kertun kerronnassa ristiritaista oli kuitenkin se, ettd vaikka hin
kertomansa perusteella vaikutti I0ytineensd omat opettajana toimimisen tavat ja koki
soveltuvansa opettajan tyohon hyvin, hdn kuitenkin kyseenalaisti itseddn useassa kohtaa seké

koki paljon epdvarmuutta opettajana toimimisessaan.
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"Yritin oppia mahdollisimman paljon, pyrin koko ajan olemaan vield parempi
opettaja, niin yritdn parhaani, toivottavasti ainakin ihan ok opettaja olen, pyrin

olemaan vield parempi.” (Kerttu)

Kerttu toisti kerronnassaan useaan otteeseen sen, kuinka hin pyrkii olemaan jatkuvasti
parempi opettaja ja tekemiddn parhaansa. Hén toivoi oman panoksensa riittivin tydelimassé.
Vuorisen (1995) mukaan ihmiset ponnistelevat jatkuvasti erilaisissa tilanteissa ja asioissa
tuottaakseen sopivia ratkaisuja senhetkisin paineisinsa. Hinen mukaansa ihmiset pyrkivit
toimimaan tavalla, joka salli heille mahdollisinman myonteisen tai edes tyydyttidvian

kokemuksen minuudestaan (Vuorinen, 1995, s. 14).

Liséksi Kertun kehittymispolkuun ehkd osin epdvarmuuttakin selvittivin juonteen toi se,
miten hdn kertoi olevansa erittiin uupunut opettajan tyoelimddn jo nyt ja tdmin vuoksi

huolissaan jaksamisestaan opettajan alalla.

"Olen nyt kuukauden tehnyt opettajan toitd, niin silti jdnnittdd mennd téihin,
just se, ettd mitdkohdn tdastdki pdivdstd tulee, kuitenki niin vaihteleva tyo ja ehkd
vield miettii, ettd onko tdmd se minun unelma-ammattini, tietenki olen tykdnnyt
ja saa olla oma itsensd ja tosi monipuolista tekemistd, mut vdlilld on se jdnnitys
ja se, ettd jaksanko tdtd kuinka pitkdd, ettd tdd on vdsyttivdid. Ehkd ennen kun
alotin, niin jdnnitys oli pddllimmdisend, toisaalta oli todella innoissaan, ettd
saan vihdoinkin oman luokan, nii ehkd semmonen positiivinen ja negatiivinen

Jjdnnitys on pddllimmdisend.” (Kerttu)

Kerttu oli kokenut opettajan alaa kohtaan useita ristiriitaisia tuntemuksia, silld yhtddltd hidn oli
erittdin innoissaan ensimmidisen oman luokan saamisesta ja tydelimin aloittamisesta, mutta
toisaalta jatkuvasti vdsynyt ja ylikuormittunut tyOpdivistiin sekd kasautuvista tyGtehtivistddn.
Achinstein ja Athanases (2006) kuvaavatkin opettajan ensimmdisten tyovuosien olevan

“hengissd selviytymisen” ja itsensd l0ytdmisen aikaa (Achinstein & Athanases, 2006, s. 3—4).

Kerttu summasi kerronnassaan yhteen sen, ettd vaikka hin haluaisi toimia opettajana
“loppuun asti’, hdn Kkyseenalaistaa alavalintaansa vahvasti ja on miettinyt jaksamisensa
vuoksi muitakin alavaihtoehtoja. Hén kuitenkin halusi hakea opettajan toitd myds seuraavana

vuonna.
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"Tdlld hetkelld sanosin, ettd haluaisin olla opettajana loppuun asti, eldkkeelle,
mut sitte niinku sanoin, nii joka pdivd on tosi vdsyny olo illalla, ku ei endd jaksa
tehd mitddn, ettd onko tdmd normaalia vai helpottuuko timd tdstd, ettd kylld
ndilld ndkymin haluaisin hakea ens vuodellekin jatkoa, mutta jos tdmd vdisymys

’

on tdllainen opettajan vdsymys, niin en tiedd jaksanko tehdd pitempddn tdtd.’

(Kerttu)

Kertun kerronnassa ja kehittymisvaiheissa voidaan huomata hyvin wuseita alavalinnan
vaihtamiseen ja pohdintaan hLittyvid kainteitd sekd oman opettajuuden kyseenalaistamista ja
epavarmuutta.  Kertun  kehittymispolussa ~ ndkyy  vahvasti  Gamesm ym.  (2019)
tutkimuksessakin ilmennyt tunteiden merkitys opettajan ammatillisessa kehittymisessd sekd
kielteisten tunteiden negatiivinen vaikutus opettajan alaan suhtautumiseen ja opettajana

toimimiseen.

Kertun kerronnassa oli toisin luokanopettajaopiskelijoithin nihden erilaista myos se, ettd hin
kertoi osallistuneensa tdhidn tutkimukseen, silli hdn halusi tutkia ja pohtia omaa
opettajuuttaan. Kun Kerttu oli ndhnyt tdmin tutkielman imoituksen, hdn oli ajatellut sen
soveltuvan tdydellisesti omaa opettajuuttaan kohtaan tekemddn itsetutkiskeluun. Téhén
tutkimukseen  osallistumalla ~ Kerttu  péddsi pohtimaan omaa  opettajuuttaan  tdysin
tuntemattomalle henkildlle, ennalta tietiméattomien kysymysten avulla, mikd saattoi auttaa
hintd huomaamaan paremmin sen, mitd hin todella ajattelee itsestdén opettajana, millaisia
havantoja hdn on itsestddn tehnyt. Hyvdrinen ja Loyttyniemi (2005) sanovatkin, ettd
kertomisen avulla ihmiset voivat jasennelld kokemuksiaan, ja kertominen voi avartaa kertojan
mieltd sekd saada hénet itsekin tietoisemmaksi kokemistaan asioista ja ajatuksista (Hyvérinen

& Lyo6ttyniemi, 2005, s. 189).

Toisen kehittymispolun mukaisen Kertun voidaan tutkijoiden, kuten esimerkiksi aiemmin
mainittyjen  Achinsteinin  ja  Athanasesin (2006) kommenttien perusteella sanoa olevan
tyypillisessd opettajan ensimmiisten vuosien “hengissd selviytymisen” ja itsensd etsimisen
vaiheessa (Achinstein & Athanases, 2006, s. 3—4). Opettajan tyohon sirtyminen on my0s
Blombergn  (2008) mukaan wuran herkin ja haavoittuvaisin vaihe, nivelvaihe, jossa
koulutuksen kautta saadut valmiudet kohtaavat tyGelimdssd vastaan tulevat haasteet sekd
opettajan kyvykkyyden selviytyd eteen tulevista tyotehtivisti (Blomberg, 2008, s. 55). Tama
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sekd Kertun epdvarmuus opettajan alaa kohtaan selvittdvat sitd, minkd vuoksi hin kokee

tyoelimin vaatimukset melko raskaina.

Nimesin Kertun kehittymispolun kaikkien ndiden havamntojen pohjalta itseddn hakevan
opettajan kehittymispoluksi, silli hin oli kokenut suurempia “itsensd hakemisen kriisejd”
jokaisessa  kolmessa kehittymispolun ajallisessa  vatheessaan, kuin muut tutkimukseen
osallistuneet luokanopettajaopiskelijat. Lisdksi hdn oli kokenut luokanopettajaopinnoissa ja
opettajana toimimisessa enemméin paineita ja epdvarmuutta. Lopulta kuten jo mainittin, hin
oli myds osallistunut tdhiin tutkimukseen, koska teki parhaillaan kehittymispolun nimedkin
vastaavasti  “itsensd  hakemisen tyGtd”, omaa opettajuuttaan tarkastelevaa tutkintaa.

Alapuolelle olen tehnyt havamnollistavan kuvion Kertun kehittymispolusta opettajana.

Kehittymispolku 2. Itseédiin hakevan opettajan kehittymispolku (Kerttu)

hakee ja pidsee
tekee koulunavustajan opiskelemaan
hommia opettajaksi

p—

opettajan ala &1
kiinnosta lapsena

paasee opiskelemaan
kielta

\/ J epidvarmuus alaan
: \ _ sopivuudesta
el tiedd mita lahtisi : '
opintovuosien aikana /_\
opettajuutta kehittaa ]

opiskelemaan

koulutus, tilanteet, paikat, = ‘ jatkuva vasymys ja
T 2 : surtyminen g
thmuset, harjorttelut jne. alavalinnan
pohdinta, vaikka
vithtyy tydssd
Ammiatillinen kehittyminen ennen Ammatillinen kehittyminen | Kokemus nykyisestd kehittymisvaiheesta ja
luokanopettajakoulutusta luckanopettajakoulutuksen aikana | tydeldmassa olosta

5.3 Vahingon kautta opettajaksi — tyoelimin konkari tiydentimissi kehittymistian
opettajan pitevyydelld

Lopuksi avaan kolmannen kehittymispolun, vahingon kautta opettajaksi — tyoeldmdn konkari
tdydentimdssd  kehittymistddn opettajan  pdtevyydelld, mukaisen FErkin kerrontaa

kehittymisestdén opettajana. Erkin kehittymispolku eriytyi vahvasti tdysin omaksi erilliseksi
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kehittymispolukseen jo siltd osin, etti hinen kehittymisensd ajalliset vaiheet olivat erilaiset:
nitd oli enemmédn ja ne kulkivat tdysin erilaisessa jérjestyksessd kuin toisilla tutkimukseen
osallistuneilla  luokanopettajaopiskelijoilla. Erkin kehittymispolusta 10ysin seuraavat ajalliset
vatheet: muut opmnot ja ammatillnen kehittyminen ennen ty0elimid, ammatillinen
kehittyminen tyOelimdssd, ammatillnen kehittyminen luokanopettajakoulutuksen aikana ja
kokemus nykyisestdi ammatillisen kehittymisen vaiheesta sekd tuntemukset tyOeliméédn
palaamisesta. Seuraavaksi kuvaan Erkin henkilokohtaista opettajana kehittymistd néissé

neljissd ajallisessa vaiheessa.

Nuorena Erkki ei ollut tullut ajatelleeksikaan opettajan alaa tai opettajana toimimista. Hén ol
opiskellut tdysin eri alan patevyyden. Kun Erkin oman alan t6itd ol ollut heikosti tarjolla, hin
oli nin sanotusti vahingon kautta ajautunut opettajan tothin toisen alan opintojensa
loppuvaiheessa. Erkki oli ensin tehnyt vuoden mittaisen opettajan sijaisuuden, jonka aikana
hin oli huomannut vihtyvdinsd opettajan alalla erittin  hyvin. Tamid oli saanut hénet
jatkamaan opettajana toimimista, ja ndin hin oli péddtynyt vuosi toisensa jidlkeen hakemaan

aina uutta vuoden mittaista opettajan tyOpestid, iman virallista opettajan patevyytta.

"Viéhdn niinku vahingon kautta pdddyin ndihin toihin, et opintojen lopussa tein
aika paljon sijaisuuksia, ja sit mulle tarjottiin vuoden sijaisuutta, eikd mitdd
mielenkiintosii oman alan hommia sillo loytyny, ja sit sen sijaisuusvuoden myotd
oli oma luokka ja oma vastuu, niin huomasin vaan, miten dlyttémdn hyvin md

viihdyin opettajan ammatissa.” (Erkki)

Erkki oli siis ensimmidisen kehittymispolun luokanopettajaopiskelijoiden, Jorin, Eetun ja
Tainan, tapaisesti kimnostunut opettajan ammatista saadessaan siitd kokemusta. Jorilla,
Eetulla ja Tainalla timi kuitenkin oli tapahtunut nuorena koetuissa ryhménohjaustehtivissd ja
ennen luokanopettajakoulutukseen hakeutumista. Erkille sama tapahtui aikuisena, eri alan

opintojen jilkeen ja virallisia opettajan toitd tekemélla.

Erkki kertoi ehtineensd tehdd opettajan toitd 14 wvuotta iman virallista opettajan pétevyytta.
Hin oli pitkddn haaveillut jo viralisen opettajapdtevyyden hankkimisesta, mutta odottanut,
ettd hinen asuinpaikkakunnalleen tulee tietynlamen Iuokanopettajakoulutus. Kun tillainen

luokanopettajakoulutus oli vimein tullut myds hinen paikkakunnalleen, hdn oli péittanyt
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lihted suorittamaan opettajan virallisen pitevyyden ja jéttdd tydeliméin hetkeksi tauolle. Erkki

kertoi olevansa opettajan ty0ssd unelma-ammatissaan.

“Tosiaan ennen opiskeluja, niin 14 vuotta ilman muodollista pdtevyyttd ehdin
opehommia tekemddn ja huomasin viihtyvdni todella hyvin siind, et
pddllimmdisend pelkdstddn positiivisii sanoja, et pitkdd kokenu, ettd oon
unelma-ammatissa ja sen takii myds sitd on pddtyny opiskelemaan nyt tdssd

Jjdrjestyksessd tin homman” (Erkki)

Erkki kertoi myds opettajaidentiteetistddn ja sanoi sen muodostuneen erittdin vahvasti jo

pitkdn tydeldimin aikana.

“Semmonen oma opettajaidentiteetti on ehtiny muotoutuu aika vahvasti jo mun
tyéelimdn aikana, tyékokemuksen myotd, et varsinaisesti noi opiskelut ei ehkd

suoraa sitd oo muuttanu.” (Erkki)

Erkki kertoi myOs erilaisten esimerkkien kautta, kuinka hin tommi opettajana ja kuvasi titi
kautta tyoeldméssd 0ytynyttd opettajuuttaan, sitd millainen opettaja hin kokee olevansa.

"Kollegana mun mielestd md oon yhteistyohalunen ja aika joustava melkeen
kaikessa ja mun kanssa on helppo tulla toimeen, uskoisin, mikd tietenki
kollegoiden ndikokulmasta on semmone edellytyskin sujuvalle yhteistyélle, et
mun mielest mun kommunikaatio on aika selkeetd lasten kanssa ja se luo
semmosta turvaa sielld, et en usko, et mun oppilaat kokee asioita epdiselvind sen
suhteen, et miten toimitaan ja millasii sddntojd on, et semmonen selkeys ja

helppo lihestyttivyys.” (Erkki)

Erkki oli huomannut opettajan toitd tehdessddn, millainen hdn on opettajana ja miten hin
pyrkii opettajana toimimaan. Stenstromin (1993) mukaan koulutus on keskeisin jakso
ammatillisen identiteetin muodostumiselle ja sen aikana saadut valmiudet vaikuttavat kykyyn
vastaan ottaa tyoeldimid (Stenstrom, 1993, s. 43). Erkin kertomuksessa téllamen kehittyminen
tapahtui kuitenkin kadnteisessid jérjestyksessd. Hidn muodosti vankan pohjan ammatilliselle

identiteetilleen ja opettajuudelleen ollessaan ensin pitkdén opetusalan tdissd, jonka jilkeen
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hin vahvisti ammatillista identiteettiddn ja opettajana kehittymistdin
luokanopettajankoulutuksella.

Opmtovuodet Erkki oli kdynyt nopeutetulla tahdilla. Han kertoi saaneensa opinnoista paljon
hyodyllisia menetelmid nin opetukseen kuin jatkuvaan itsensd kehittimiseen. Han oli ollut
pidasiassa tyytyvdinen luokanopettajakoulutuksen antin, mutta kommentoi my0s yksittdisid
kursseja ja asioita, joita koulutuksessa oltaisin voitu késitelld hdnen mielestidn eri tavalla,

jotta ne olisivat hyddyttidneet tulevien opettajien tydelimivalmiutta enemmin.

Erkki kuvasi saaneensa luokanopettajaopintojen kautta pedagogisen ymmirryksen opettajan
tyostd. Han kertoi aiemmin ndhneensd opettajan alan lihinnd opetettavien oppiaineiden kautta
ja ajatelleensa opettajuuteen kuuluvan kasvatustydon olevan ikddn kum erillinen osa opettajan

tydti.

"Md huomaan itsessdni, ettd siind on tapahtunu muutosta, ettd syvempi
teoreettinen ymmdrrys asioista on puuttunu ja md oon paljon toiminu sen takii,
et md tieddn et muut toimis tdssd tilanteessa ndin, niin oon sillon aatellu, ettd
tdd toimii ilman semmosta ehkd todellista ymmdrrystd, et minkd takia ndin on
jdrkevd toimia, ja ehkd just semmonen kokonaisvaltasempi pedagoginen
ymmdrrys on muuttanu mun ajattelutapaani niitd oppilaitaki kohtaan, ettd
ennen jotenki ajattelin tdtd opettajuutta eri palasina, et matematiikka on yks osa
sitd ja joku muu kasvatuksellinen on jotain muuta, et jotenki koen, ettd mulla on
nyt  kokonaisvaltasempi, holistinen ndkemys niihin lapsiin ja heiddn

kehitykseen.” (Erkki)

Luokanopettajakoulutuksen  kautta FErkki oli siis saanut kokonaisvaltaisemman kuvan
opettajan tyOstd ja oppinut ymmirtimddn, etti kasvatustyd kuuluu vahvana osana kaikkeen
opettajan ammatissa. Erkki kertoi my0s toimmeensa kaikki 14 opettajavuotta mallintaen
kollegojensa hyviksi toteamia tapoja opettaa erilaisia asioita. Téatd kautta Erkki oli 16ytanyt
omat henkilokohtaiset tapansa olla opettaja. Niemen (1996) mukaan opettaja rakentaakin
omaa persoonallista opetustyylidin sekd etsii itsendistd otetta opettajuuteensa jdljiteltyddan
ensin toisten opettajien antamia malleja (Niemi, 1996, s. 82-87). Kuitenkin vasta
luokanopettajakoulutuksen ~ kautta Erkki oli saanut muodostettua oman pedagogisen
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kéyttdteoriansa. Hén kuvasi titd siten, ettd ennen hdn toimi tietylld tapaa, koska kollegatkin
toimivat nin, mutta nykydidn hin tietdd luokanopettajakoulutuksen pohjalta erilaisia perusteita

sille, miksi tietyilld tavoilla toimitaan ja kannattaa toimia.

Erkki koki kertomustensa mukaan olevansa vahvoilla opettajan ammatissa, silli héin tietda
millainen opettaja on, millamen hin haluaa olla opettajana, ja oppilaat, opettajakollegat seka
vanhemmat ovat pitdneet héinestd. Lisdksi hdn kertoi vihtyvin ty0ssdén erittdin hyvin.
Lopuksi Erkki kertoi palaavansa opettajan tyoelimiddn uudella mnnolla toteuttamaan kaikkea

luokanopettajakoulutuksessa oppimaansa.

"Kyl md tosi innoissani palaan oppilaiden eteen ja koen, ettd oon saanu paljon
uusia ideoita niistd opinnoista, et aiemmin kokenu, ettd viihdyn tossa tyossd,
mut nyt vield ihan uudella innolla pddstd toteuttamaan kaikkea uutta

oppimaansa. (Erkki)

Erkin kertomuksista voidaan huomata, ettd hinen polkunsa opettajana kehittymisessd eriytyy
hyvin paljon kahdesta muusta kehittymispolusta. Tdméd johtuu pddosin siitd, ettd Erkki ei ole
nuorena opiskellut opettajaksi kuten muut tdméin tutkimuksen luokanopettajaopiskeljat, vaan
kehittymispolkunsa nimenkin mukaisesti pédatynyt “vahingon kautta” opettajan alalle. Hén on
toiminut ensin pitkd4dn opettajana ilman virallista pdtevyyttd ja péddtynyt vasta paljon
myohemmin keskeltd tyelimdd suorittamaan luokanopettajaopinnot. Erkille on 14 wvuoden
ailkana ehtinyt muodostua vahvempi késitys omasta opettajuudestaan kuin tutkimuksen muille
luokanopettajaopiskeljoille, silli he eivit ole vield juurikaan toimineet tydeldméssd. Erkki on
jo oppinut taitamaan opettajan ammatin, ja hdnelle on ehtnyt muodostua erilaiset kéytdnnon
tyotd helpottavat rutimit opettajana toimiessa. Erkin polku eriytyy siis tutkimuksen toisten
luokanopettajaopiskelijoiden poluista huomattavasti sind, ettd se on tapahtunut kadnteisessi
jarjestyksessd toisin ndhden. Opit ja ammatilliset evddt, joita muut tdmin tutkimuksen
luokanopettajaopiskelijat ovat saaneet kehittymispolkunsa alkupuolella,
luokanopettajakoulutuksen aikana, Erkki on saanut kehittymispolkunsa loppupuolella, silld
Erkki on aloittanut luokanopettajakoulutuksen vasta tyoeliméssd kehittymisensd jilkeen.
Vastaavasti taas tyoelimidn tuoma oppi ja varmuus omasta opettajuudesta on Erkilld jo
olemassa, kun taas tdmin tutkimuksen toisilla Iluokanopettajaopiskelijoilla ne ovat vield

saavuttamatta, edessidpdain.
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On yksibllistd, kuinka raskaana opettajat kokevat ensimmdiset tyOvuotensa ja se on suoraan
ndhtdvissd Erkin ja Kertun kertomuksia ja kehittymispolkuja vertaillessa. Erkki, toisin kuin
Kerttu, oli ldhtenyt opettajan alalle tietimittd opettajan ammatista yhtddn mitddn ja
huomannut jo ensimmiisen tyOvuoden aikana vihtyvinsd sind erittdin  hyvin. Kerttu
puolestaan oli kouluttautunut opettajaksi ennen tydeldimidn siirtymistd ja jo ensimméisen
tyokuukauden aikana kokenut valtavaa viasymystd. Myos FErkki puhui kerronnassaan

opettajien viasymyksestd muun muassa seuraavalla tavalla:

"Kun kuuntelee opiskelijakollegoita ku puhutaan tyéhyvinvoinnista, niin siind
mielessd en oo ikind kokenu mitddn semmosta burn outin suuntasta edes tai et
tyotaakka ois ylitsepddsemdton, vaik se suuri on ollukki, mut ollu jdnnd
huomata, ettd hyvinki nuoret opiskelijat, jotka ei oo ollu tyoelimdssd ollenkaa,
nii kantaa huolta tollasesta asiasta, varmaa senki takia, ettd sellasia raportteja
vhd enemmdn kentdltd tulee, et moni kokee sen tyotaakan, et se semmonen mitd
md ite huomaan miettineeni aika paljon, en vaan omaa jaksamista, vaan

vleisesti koko opettajakunnan.” (Erkki)

Erkki ei kertomansa mukaan kantanut huolta omasta jaksamisestaan opettajana, vaan
ennemminkin yleisti huolta opettajakunnan jaksamisesta. Hén ei ollut koskaan itse kokenut
ongelmaa jaksaa opettajan tyossd, vaikka oli tehnyt sitd jo hyvin pitkddan. Ndiden havamntojen
perusteella voidaan todeta, etti opettajan tyoelimidn alkutaipaleet todennikoisesti vaikuttavat
paljon sihen, kumnka mielelliin opettaja jdd opettajan ammattin tai ei. Alapuolelle olen
tehnyt havannollistavan kuvion Erkin kehittymispolusta opettajana.
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Kehittymispolku 3. Vahingon kautta opettajaksi — tyoelimin konkari tiydentimissi
kehittymistiin opettajan pitevyydelld (Erkki)
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6. Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Narratiivisessa  tutkimuksessa tutkija ikdidn kuin wuudelleen Kkirjoittaa tutkimushenkildiden
kertomukset ja tulkitsee niitdi omien késitystensd kautta. Tdmén wvuoksi tutkijan tulee olla
tietonen ja tarkka omista ennakko-olettamuksistaan. Narrativisen tutkimuksen vakuuttavuus
ja todentuntuisuus syntyvdat Lichtmanin (2013) mukaan suhteessa sihen, kuinka hyvin
tutkijan  konstruktiot eli sosiaalisen todellisuuden ja késitysten rakentuminen vastaavat
tutkittavien asioille antamia konstruktioita. Oleellista on myds se, kuinka tutkija kykenee
esittimidn  tutkittavien  tuottamia  konstruktioita  toisille  ymmérrettivdssd = muodossa
(Lichtman, 2013).

Tarkastelen narratiivisen tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyyttd Heikkisen, Huttusen,
Syrjélin ja Pesosen (2012) luomien, narrativisen tutkimuksen validutta méadrittdvien
perusperiaatteiden  kautta.  Né&itd  perusperiaatteita  ovat  historialisen  jatkuvuuden-,
refleksiivisyyden-,  dialektisuuden-,  tyOstettivyyden ja  eettisyyden- sekd  mielikuvia
heréttivyyden perusperiaatteet (Heikkinen, Huttunen, Syrjdli & Pesonen, 2012). Oman
tutkimukseni  luotettavuuden ja  eettisyyden arvioinnissa  keskityn ndistd  tutkimuksen
refleksiivisyyden-, dialektisuuden- sekd eettisyyden perusperiaatteiden arviomtin, silli nden
ndmd periaatteet merkittdvimpind tdmédn tutkimuksen kannalta. Esimerkiksi historiallisen
jatkuvuuden perusperiaate ei ole nin merkittivda tdmin tutkimuksen kannalta, silld
tutkimuksen kohteena ovat olleet yksittiiset luokanopettajaopiskeljat, ja tutkimus on siltd
osin ollut hyvin tapauskohtainen. Historiallinen ulottuvuus ndkyy tutkimuksessani kuitenkin
tutkittavien kertomusten osalta, silli ne sisdltivdt heiddn menneisyyttddn, nykyisyyttddn ja

tulevaisuuttaan.

Narratuvisen tutkimuksen reflektivisyydelld tarkoitetaan Heikkisen ym. (2012) mukaan sitd,
ettd tutkja on tietoinen hdnen henkilokohtaisten kokemustensa vaikutuksesta tutkittaviin,
ollessaan  vuorovaikutuksessa heiddn kanssaan. Tutkijjan omat késitykset sosiaalisen
todellisuuden rakentumisesta vaikuttavat Heikkisen, Huttusen, Syrjdsen ja Pesosen (2012)
mukaan ama tutkimuksen tuloksin. Reflektivisyyttdi on narratiivisessa tutkimuksessa myds
se, ettd tutkja ymmiértdd luoneensa tutkimuksessa esitteleminsd kertomukset. Vaikka
kertomukset ovat tutkittavien omia, tutkijan tutkimusaihe, aineistonkeruun kysymykset ja
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vuorovaikutus  tutkittaviin, tutkijan aineistosta esiin nostamat imi6t sekd imaisu- ja
esittdmistavat  vaikuttavat kaikki sithen, millaisia kertomuksia tutkimustuloksiin lopulta
syntyy (Heikkinen, Huttunen, Syrjdnen & Pesonen, 2012).

Téassd tutkimuksessa teemahaastatteliun luomani kysymykset sekd haastattelussa paikoin
esittimdni  lisdkysymykset ovat vdistimittd vaikuttaneet aineiston rakentumiseen. Myds
tutkimuksen analysointivaiheessa olen vaikuttanut sihen, millaisia aineistossa olevia asioita
olen nostanut merkittdviksi tutkimusaiheeni kannalta. Luokanopettajaopiskeljat kertoivat
esimerkiksi paljon my0s siitd, millaisia he itse ovat opettajina, mutta jatin titd kerrontaa
vahemmille tutkimustulosteni esittelyssd. Tatd voin perustella silld, ettd se ei suoraan
vastannut tutkimusaiheeseeni, luokanopettajien ammatilliseen kehittymiseen.
Tutkimusatheeni  kannalta ei  sis  ollut  oleellista  esitelli  vakkapa  kaikkien
luokanopettajaopiskelijoiden luonteenpirteiti ja toimintatapoja opettajina, vaan ennemminkin
etsii heiddn kerronnastaan asioita, joita he pitdvit merkittdvind ké&dnndskohtina opettajana
kehittymisensd ~ kannalta. Tallawsilla aineiston analyysin  valinnoilla olen siis vaikuttanut

tutkimustuloksiini.

Toisekseen luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksista muodostamani kehittymispolut ovat
henkilokohtaisia nakemyksiini heiddn opettajana kehittymisensa kulusta.
Luokanopettajaopiskelijat eivit ole kertoneet kehittymisestdfin elimidntapahtumiensa kannalta
kronologisessa aikajérjestyksessd, vaan he ovat kerronnassaan poukkoilleet hyvinkin paljon
nykyisyyden, menneisyyden ja tulevaisuuden vélilli. Narratiivisen analyysin lopputulemana
olen saanut jdrjestettyd tutkittavien kertomat asiat kronologiseen, helpommin ymmérrettiviin
muotoon — kehittymispoluiksi. Téltd osin olen onnistunut Lichtmanin (2013) mainitsemassa

tutkijan tehtdvdssd, esittdd tutkittavien konstruktioita toisille ymmérrettdvassd muodossa.

Dialektisuudella tarkoitetaan Heikkisen ym. (2012) mukaan narratiivisessa tutkimuksessa siti,
ettd tutkija ymméirtdd sosiaalisen todellisuuden rakentuvan dialektisessa vuorovaikutuksessa,
keskustelun kautta. Dialektisuuden perusperiaatetta kunnioittava tutkija antaa erilaisten dadnien
ja tulkintojen kuulia sekd ndkya tutkimuksessaan (Heikkinen, Huttunen, Syrjinen & Pesonen,
2012). Kéytdnndssd timd tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd tutkija esittelee ja kayttdd
monipuolisesti eri tutkijoiden késityksii ja teorioita sekd piadstdd tutkittaviensa autenttiset
kertomukset kuuluviin tutkimuksessaan. Téssd tutkimuksessa dialektisuuden perusperiaate

toteutui siten, ettd hyodynsin teoreettisessa vitekehyksessdni laajalti nin suomalaisia kuin
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kansainvélisid ldhteitd. Lisdksi kdytin monipuolisesti hieman tuoreempia ja my0s vanhempia
lahteitd. Vanhempien ldhteiden kéyttod vomn perustella silld, ettd vanhemmissa tutkimuksissa
on luotu pohjateoriat tutkimuksissa kéyttdmilleni késitteille. Uudemmissa tutkimuksissa
puolestaan yleensd toistetaan vanhojen ldhteiden pohjateorioita ja tutkitaan paljon rajatumpia
ammatillisen  kehittymisen  ilmi6td.  Esimerkiksi  tutkimuksessani merkittdivin  reflektion
késitteen osalta oli ndhtivissd, ettd vanhemmat tutkimukset midrittelevdt hyvin sitd, mistd
reflektiossa on yleisesti kysymys, kun taas uudemmat tutkimukset saattoivat tutkia vaikkapa
sitd, kuinka digitaaliset tyokalut tai oppituntien videoiminen paransivat opettajien
reflektontia.  Vaikka siis tieteellisessd  tutkimuksessa tulisi ama pyrkid hyddyntdméiédn
mahdollisimman tuoretta wuutta tutkimustietoa, se ei kutenkaan ama tarjoa tutkimukselle

oleellisia ja merkittdvid pohjateorioita.

Toiseksi  dialektisuuden  perusperiaate  toteutui  tutkimuksessani  siten, ettd  valitsin
tutkimusmenetelmikseni  narratiiviseen  tutkimukseen hyvin  soveltuvan teemahaastattelun.
Teemahaastattelu  tutkimusmenetelménd  mahdollisti  tutkittavien vapaan ja  avoimen
kerronnan. Muotoilin tutkimuksen teemat ja kysymykset sellaisiksi, ettei nihin voinut vastata

b

esimerkiksi vain “kylld tai “ei”. Nussd tutkittavat saivat pohtia laajoja asiakokonaisuuksia,
enkd rajannut titen liaksi heiddn kerrontansa mahdollisuuksia. Taméd lisdsi tutkimukseni
luotettavuutta.  Tutkimuksen luotettavuutta ja  dialektisuutta paransi myds se, ettd
haastattelussa kykenin tarvittaessa pyytdmdén luokanopettajaopiskelijoita perustelemaan ja
tarkentamaan kertomiaan asioita. N&din kerronta ei jddnyt ainoastaan oman piittelyni varaan,
vaan sain sihen osallistujita itseltdin tdsmennystd. Lisdksi haastattelu mahdollisti sen, ettd
kykenin my0s tarkkailemaan osallistyjien muuta sanatonta viestintdd kuten ilmeitd ja eleitd.
Tami auttoi minua ymméirtimidn paremmin heiddn vastauksiaan sekd niden motiiveja ja
merkityksid. Huomionarvoista oli my0s se, etten paljastanut osallistujille teemahaastatteluun

lvomiani teemoja, silli en halunnut ennalta ohjata sitd, mistd he alkavat kertoa kunkin

kysymyksen kohdalla.

Eettisyyden perusperiaatteessa taas on kyse siitd, ettd tutkijan tulee harkita ja ottaa huomioon
millaisia kdytdnnon seuraamuksia hdnen tutkimuksellaan ja tutkimuksellisilla valinnoillaan on
tutkittaville, tutkijoille, tieteelliselle yhteisolle ja  yhteiskunnalle (Heikkinen, Huttunen,
Syrjanen & Pesonen, 2012). Naiistd eettisyyden osa-alueista olen kimnnittdnyt tutkimuksessani
huomiota erityisesti tutkittavin. Olen pitdnyt lipi tutkimuksen teon huolta siitd, ettd
luokanopettajaopiskelijoiden hian henkilokohtaiset tiedot kuten nimi tai ikd eivit kdy i
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tutkimuksessa. Tamédn varmistin siten, etten missdén vaiheessa tutkimusta edes kysynyt
osallistyjien 1kdd tai muita hian henkilokohtaisia tietoja, ja muutin heiddn nimensd koko
tyohoni. Ennen tutkimuksen haastattelyja my0s selvitin  jokaiselle osallistujalle haastattelun
kulun sekd sen, miten ja mihin kdytdn heiddn kertomuksiaan. Kuulan (2011) mukaan
tutkimukseen  osallistuvien  henkildiden  informoinnissa  onkin  tirkedd  selvittdd  juuri
tutkimuksessa keréttdvin tiedon kéyttdtarkoitus ja amneistonkeruun toteutustapa sekd taata
luottamuksella annettujen tietojen suojaamine (Kuula, 2011, s. 102). Osa haastatteluista
navhoitin  puhelimeni sanelinohjelmalla ja osa taas tallensin etdyhteyksilli kaydyissd
videokeskusteluissa koneelleni. Lihetin jokaiselle tutkittavalla tallennetun haastattelun, jotta
he voivat halutessaan kuunnella sen ja oikaista haluamin kohtia. Ndin olen siis hyvin ottanut
huomioon tutkimuksen eettiset perusperiaatteet tutkittavien kannalta. Jotkin
luokanopettajaopiskelijoiden kertomukset sisélsivit osa-alueita, joista heiddt olisi saattanut
tunnistaa. Tamin vuoksi minun tuli hédivyttdd joitan heiddn kerrontansa kohtia. Esimerkiksi
erds kertomus sisdlsi tietoa siitd, mitd alaa luokanopettajaopiskelija oli opiskellut aiemmin,
millaiseen  luokanopettajakoulutuksen  linjaan  hdn  oli  halunnut hakeutua ja mille
paikkakunnalle. Hiivytin ndmd tiedot tutkimuksestani, silli ne eivdt olleet oleellisia tietoja
tutkimustulosteni  kannalta ja olisivat saattaneet paljastaa likaa henkilokohtaisia asioita

kyseisestd opiskeljasta.

Kun taas pohditaan millaisia seuraamuksia tai mitd annettavaa tilld tutkimuksella on
esimerkiksi  yhteiskunnalle ja tieteelliselle  yhteisolle, voidaan todeta, etteivit tdmén
tutkimuksen tulokset ole tutkimuksen tapauskohtaisen luonteen vuoksi yleistettivissa.
Téllaisen laadullisen, narrativisen tutkimuksen tavoitteena ei mydskddn ole tuottaa
yleistettivissd olevaa tietoa. Tutkimustuloksissa imenneiden kehittymispolkujen perusteella
voidaan kuitenkin sanoa, ettd luokanopettajaopiskeljoiden ammatillinen kehittyminen ja sen
eteneminen ndyttdisi olevan hyvin henkilokohtainen ja erilaisia polkuja etenevd matka.
Pohtiessani  ja  vertaillessani omaa opettajana  kehittymistini  tutkittavien henkildiden
kertomuksiin ja kehittymispolkuihin, huomaan itsekin kulkeneeni hyvin erilaisia reitteji seké
tehneeni erilaisia  valintoja, jotka ovat vaikuttancet omaan ammatiliseen kehittymiseeni

opettajana.
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7. Pohdinta ja johtopaitokset

Tassd  tutkimuksessa ~ tutkin  luokanopettajaopiskelijoiden = ammatillista  kehittymista.
Tutkimusintressini  tdhdn atheeseen olivat vahvat, silldi lukeudun itsekin tutkimukseni
kohderyhméén, valmistumisen kynnykselld olevin luokanopettajaopiskelijoihin. Kuten timén
tutkimuksen johdannossa sivusin, nykypdivind opettajien tyd koetaan lian kuormittavana ja
opetusalaa koskevien pédatosten ja uudistusten ndhdddn vain vaikeuttavan jo valmiksi
haasteellista opettajan arkea. Témin wuoksi koin hyvin merkitykselliseksi tutkia, mika
opettajien ammatillisuutta sitten kehittdd. Tallaisen tutkimuksen kautta uskomn I6ytdvini
vastauksia my0s sihen, millaisilla evéild ja osaamisella luokanopettajaopiskelijat voivat
selviytyd ~ tulevassa  tyOeldméssddn ja  kehittdd  itseddn IApi  uran.  Ensimméiinen
tutkimuskysymykseni  oli  “Mitd [luokanopettajaopiskelijat  kertovat merkitykselliseksi
ammatillisen  kehittymisensd kannalta?”. Tutkimusaineiston narratiivisen ja narrativien
analyysin kautta saatujen tulosten mukaan luokanopettajaopiskelijat kertoivat ammatillisen
kehittymisen kannalta merkittdviksi tekijoiksi ammatilliset vuorovaikutuskokemukset, oman
opettajatoiminnan ~ reflektion ja  peilaamiskokemukset sekd opettajan jatkuvan itsensd

kehittimisen.

Ammatillisten ~ vuorovaikutuskokemusten —osalta  luokanopettajaopiskelijat ~ kertoivat  hyvin
useiden ihmisten, kuten omien entisten opettajien, opiskelijakollegoiden, perheenjisenten,
opetusharjoittelun ohjaajien, yliopisto-opettajien, opettajakollegoiden sekd oppilaiden kanssa
kdydyn vuorovaikutuksen merkityksestd heiddn opettajana kehittymisessddn. Néistd tuloksista
oli Ioydettidvissa paljon yhtenevéisyyksid aiempien opettajan ammatillista kehittymisté
tutkineiden tutkimusten kanssa. Tamin tutkimuksen tuloksissa esimerkiksi selvisi ettd
opetusharjoitteluiden ohjaavien opettajien kanssa kaydyssa ammatillisessa
vuorovaikutuksessa luokanopettajaopiskelijoita oli kehittinyt rakentavan palautteen saanti,
heiltd saadut konkreettiset kdytdnnon neuvot opettajana toimimiseen sekd tuki ja kannustus
raskaiden ja pitkien harjoittelujaksojen aikana. Tami tutkimustulos vastasi muun muassa
Niemen (1996) tutkimustuloksia, joiden mukaan opettajat rakentavat ja etsivit omaa
persoonallista opetustyyliddn sekd itsendistd otetta opettajuuteensa katsomalla ensin muiden
opettajien, kuten opetusharjoitteluiden ohjaajien antamia malleja (Niemi, 1996, s. 82-87).
Kaytdnnon opetusharjoitteluilla ja niissd tapahtuvalla ammatillisella vuorovaikutuksella — siis
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ndyttdisi olevan merkittdivd vaikutus opettajien ammatilliseen kehittymiseen. Osa timén
tutkimuksen luokanopettajaopiskelijoista kokikin, etti opetusharjoitteluita Voisi

luokanopettajakoulutuksen aikana olla enemménkin tai ne voisivat olla pidempid.

Tyoelimikokemuksissa, kuten opettajien sijaisuuksia tehdessd, luokanopettajaopiskelijoita oli
kehittinyt se, ettd opettajakollegat olivat kohdelleet heitd vertaisinaan, ottaneet heiddt hyvin
mukaan tyOyhteisoon, luottaneet heiddn osaamiseensa ja tukeneet heitd. Useat tutkijat
ndkevdtkin, ettd opettajien vélinen keskindmnen vuorovaikutus edistdd opettajien ammatillista
kehittymistd (Desimone, 2009; DuFour, 2004; Garet ym., 2001). Luokanopettajaopiskelijat
nostivat kerronnassaan esille myds lukuisia lastenohjaus- ja oppilaiden opetustilanteita.
Naissd kokemuksissa heitd oli kehittinyt muun muassa vastuun saaminen lapsiryhméstd jo
nuorena, monipuoliset kdytdnndn kokemukset toiminnan organisoimisesta ja jdrjestdmisesti
lapsille, lapsia koskevien ennakko-oletusten muovaantuminen realistisemmiksi,
oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden kanssa toimiminen ja erilaisten menetelmien kokeilu
heiddn oppmmaan saamiseksi Namid tulokset puolestaan olivat linjassa muun muassa
Pehkosen ja ToOmerin (1999) tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan opettaja saa
ammatissaan kehittdvid kokemuksia toimiessaan opettaja-oppilas-suhteissa ja

tyoskennellessdén erilaisissa tyoryhmissd (Pehkonen & Torner, 1999, s. 267).

Kaikki edeltiviat tutkimustulokset kertovat siis siitd, ettd luokanopettajien ammatillinen
kehittyminen on hyvin rippuvanen ammatillisten vuorovaikutuskokemusten —saamisesta.
Laine (2004) sanookin, etti iman eri tahojen kanssa tapahtuvaa vuorovaikutusta, opettajien
kehittymiselld ei ole kdyttovoimaa (Laine, 2004, s. 24). Aiemmat opettajan ammatillista
kehittymistd  tutkineet tutkimukset eivdt kuitenkaan kéayttineet tuloksissaan “ammatillisen
vuorovaikutuksen”  termid. Tdssd  tutkimuksessa nimesin tillaiset kehittymiskokemukset
ammatilliseksi vuorovaikutukseksi, silli kaikille niille oli yhteisti se, ettd toisten ihmisten
kanssa kdydyn, omaan alaan littyvin wvuorovaikutuksen kautta oli péisty kehittimiin omaa
opettajuutta ja opettajana toimimisen taitoja. Ammatillisen vuorovaikutuksen —merkitys
luokanopettajien — ammatillisessa ~ kehittymisessd ~ ei  tutkimustuloksena  ollut  mielestini
kovinkaan yllattdvd. Opetusalan ollessa jo itsessddnkin sen verran ihmisliheinen ja
sosiaalinen, on selvdd, ettd sind kehitytdin nimenomaan toisten ihmisten kanssa kéaydyn

vuorovaikutuksen ja yhteisen toiminnan kautta.
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Tomnen  timdn  tutkimuksen  luokanopettajaopiskelijoiden  ammatillista  kehittymistd
merkittdvisti edistinyt tekyd oli oman opettajuuden ja opettajatoiminnan reflektomti.
Jokainen tihdn  tutkimukseen osallistunut  luokanopettajaopiskelija  puhui  opettajan
reflektoinnin  tirkeydestd ja kertoi kokemuksia, joissa reflektointi yksin tai yhdessd toisten
kanssa oli kehittinyt heitd opettajina. MyOs tdmi tutkimustulos oli hyvin paljon linjassa
aiempien opettajan ammatillista kehittymistd  tutkineiden tutkimusten kanssa.  Vitikka,
Salminen ja Annevirta (2014) sanovat, ettd tulevia opettajia kouluttacssa reflektio kietoutuu
nimenomaan opettajan omaan ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen (Vitikka, Salmimen &
Annevirta, 2014, s. 40-41). Reflektiivisen ajattelun tirkeys opettajan tydssd perustuu
Harlandin ja Wondran (2011) mukaan erityisesti sithen, ettd sen omaksumisella ndhdddn
olevan suora vaikutus opettajan mahdollisuuksin ymméirtdd yksittdisen oppilaan tarpeet
opetuksessa (Harland & Wondra (2011, s. 128). Kaytinnossd koko haastattelutilanne
itsessddn oli tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden oman opettajuuden
reflektomtia, silli sind he kertoivat ja kisittelivit kaikkea omaan opettajuuteensa littyvad,
kuten sitd, miten he olivat paidtyneet opettajaksi, millaisia opettajia he kokevat olevansa ja
aikkovatko he pysyd opetusalalla. Lisdksi luokanopettajaopiskelijat kertoivat myds nykyisestd
kehittymistilanteestaan opettajina, pohtien millaisia taitoja ja kykyjd he jo omaavat opettajina

ja millaisissa asioissa heidén tulisi edelleen kehittdd opettajuuttaan.

Luokanopettajaopiskelijoiden kerronnan mukaan etenkin luokanopettajakoulutuksella oli ollut
keskeinen merkitys sind, ettd heistd oli kehittynyt tyOtinsd aktiivisesti pohtivia ja reflektoivia
opettajia. Tatd tutkimustulosta vahvisti etenkin se tekijjd, ettd yksi tdhdn tutkimukseen
osallistuneista luokanopettajaopiskelijoista oli ennen Iluokanopettajakoulutusta tomminut 14
vuotta opettajana iman virallista opettajan patevyyttd, eikd ollut ollenkaan tuona aikana
herannyt pohtimaan reflektion merkitystd opettajan tyOssa. Kuitenkin
luokanopettajakoulutuksen aikana hin oli huomannut, etteivit vain kaytinnon kokemukset
olleet muovanneet omaa osaamista vaan etenkin reflektoimnen ja asioiden pohdnta
jilkeenpdin. Tallaisen havainnon pohjalta hian oli jatkossa alkanut tehdd tietoista
itsereflektiota paljon aiempaa enemmin. Tamin tutkimustuloksen perusteella siis vaikuttaisi,
ettd iman pohjalla olevaa luokanopettajakoulutusta, opettajat eiviat valttiméttd  tule

tiedostaneeksi reflektoinnin merkitystd opettajuudessa.

Tamin tutkimuksen ehkdpd merkittdvin ja mielenkintoisin tutkimustulos oli reflektointin

vahvasti littyvd peilaaminen. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat kayttivat
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kerronnassaan  hyvin  paljon  peilaamisen  kisitettd, = puhuessaan oman  toiminnan
reflektoimisesta tai itsensd vertailusta toisiin kasvatusalan ihmisin. Téllaisen “peilaamisen” ja
“hejjastamisen”  kautta  luokanopettajaopiskelijat ~ olivat ~ oppineet  paljon  omasta
opettajuudestaan ja opettajatoimnnastaan. Naitd termejd luokanopettajaopiskelijat kéyttivit
my0ds puhuessaan kokemuksista, joissa he olivat oppilaiden reaktioiden kautta péityneet
reflektoimaan omaa toimintaansa opettajina. Téllaisissa tilanteissa oppilaat olivat toimineet
heille kuin peilind siitd, keitd he ovat opettajina, millaisissa asioissa he ovat onnistuneet
onnistuakseen opetustoiminnassaan entistd paremmin. Laineen (2004) mukaan oppilaat

ovatkin luokanopettajaopiskelijalle merkittdvd reflektion edistdjd (Lamne, 2004, s. 24).

Liséksi luokanopettajaopiskelijoiden kerronnasta oli Idydettdvissd opiskeljakollegoihin, itsed
opettaneisin opettajin ja muhin kasvattajin tehtyd peilaamista. Opiskelijakollegoihin tehtya
peilaamista oli tapahtunut esimerkiksi opetusharjoitteluiden aikana, jossa opettajaopiskelijat
tyoskentelevdat usein pareittain tai ryhmissd. Yhteisten opetussessioiden aikana oli huomattuy,
millaisia ominaisuuksia ja taitoja itselli on opiskeljakollegoista poiketen ja vastaavasti my0s,
millaisia  taitoja  joillaim  opiskelijatovereilla on itsestd poiketen. Néissd kokemuksissa
luokanopettajaopiskelijat  olivat siis kyenneet hahmottamaan omaa osaamistaan ja
huomaamaan, millaisissa asioissa he tarvitsevat vield kehittymisti. Omin opettajin, kuten
yliopisto-opettajim, tehdyn peilaamisen kautta puolestaan oli mallinnettu sitd, kuinka hyvd tai
huono opettaja toimii ja milanen opettaja itse haluaisi olla tulevassa tydeldamdsséaén.
Positiiviset opettajaesimerkit olivat tarjonneet aineksia oman opettajuuden rakentamiseen ja
negatiiviset esimerkit puolestaan olivat saaneet pohtimaan millainen ei ainakaan itse haluaisi
olla opettajana. Myds muut kasvattajat, kuten lastenvahtikokemuksissa tavatut vanhemmat ja
heiddn toimintansa tarkkailu, olivat herdttineet ajatuksia siitd, millainen kasvattaja itse haluaa
olla ja milanen ei Weinerin (1995) mukaan opettajat vertailevat ndin itsedén toisin
opettajin ja kasvattajiin ja rakentavat sen kautta omaa opettajuuttaan (Weiner, 1995, s. 63).
Myo6s Heikkisen (1999) mukaan ihmiset toteuttavat kahdenlaista itsensd 1oytimisen projektia
samanaikaisesti, he hakevat samuutta suhteessa toisiin yhteison jisenin (tdssd tapauksessa
opettaja toisin opettajin) ja yhtd aikaa myOs rakentavat omaa erityistd suhdettaan toisiin,

olemalla oma itsensd, yksild (Heikkinen, 1999, s. 55).

Peilaammen tutkimustuloksena oli merkittdva, silldi aiemmissa opettajan ammatillista

kehittymistd tai reflektiota tutkineissa tutkimuksissa peilaamisesta ei puhuta ollenkaan.
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Ainoastaan Ruohotie (2000) on todennut, ettd reflektio on wusein ymmérretty “peilin
katsomisena” ja itsensd ymmértdmisend peilin kautta (Ruohotie, 2000, s. 32-33). Téssd
yhteydessd Ruohotie kuitenkin viittaa enemméin vain itsetarkasteluun kuin sellaiseen
reflektoimiseen, jossa omaa toimintaa ja itsed peilataan toisten ihmisten kdytoksen ja heiddn
kanssaan kidydyn vuorovaikutuksen kautta. Tdssd tutkimuksessa peilaamisen osalta oli myos
erittdin mielenkintoista se, ettd vaikka haastateltavat eivdt kohdanneet toisiaan, keskustelleet
keskenddn kidydyistd haastatteluista tai saaneet minulta haastattelussa minkdédnlaisia
peilaamiseen tai edes reflektioon vittaavia kysymyksid tai termejd, lihes jokainen heistd
kaytti haastattelutilanteessa peilaamisen, heijastamisen ja peilin katsomisen késitteitd oman
toimmnnan muthin vertaamisesta ja reflektoimisesta kertoessaan. Oman toimmnan reflektomti
ja itsensd peilaaminen toisten kautta toimivat edellytyksnd opettajan ammatilliselle
kehittymiselle, silli niden kautta opettaja voi ymmértdd, millaisissa asioissa hénelld
ylipdatinsd on kehitettdvdd. Stenbergin mukaan reflektio tommikin opettajan liki tirkeimpand
pedagogisena tyovilineend, jonka avulla moniulotteista ja kirjavaa nykyopettajuutta on
helpompi jésentdd (Stenberg, 2011, s. 41).

Ammatillisten vuorovaikutuskokemusten sekd oman toiminnan reflektoimisen ja peilaamisen
lisiksi  opettajan  jatkuva  itsensd  kehittiminen < nousi  merkittdvaksi  tekijdksi
luokanopettajaopiskelijoiden kertomuksissa, silli sen ndhtin toimivan edellytyksend opettajan
ammatilliselle  kehittymiselle  ylipddtddn.  Luokanopettajaopiskelijat  kuvasivat  opettajan
ammatin sen luonteisena tyOnd, joka erityisesti vaatii jatkuvaa, tietoista ja aktiivista itsensd
kehittimistd, jotta tydssd voi onnistua. Tdtd he perustelivat muun muassa silld, ettd opettajat
saavat jatkuvasti ty0ssddn uusia oppilasryhmid ja oppilaita, joihin heiddn tdytyy mukauttaa
opetustoimintaansa. Useat tdmin tutkimuksen luokanopettajaopiskelijoista puhuivat myds
sitd, ettd heiddn mielestddn opettaja ei ole kehittymisessddn koskaan valmis, vaan aina l0ytyy
asioita, joissa itseddn tulisi vield kehittdd. Naméd tutkimustulokset vastasivat muun muassa
Helnin (2014) ndkemyksid siitd, nykypédivin tyoelimin vaatimukset edellyttivitkin jatkuvaa
omien tietojen ja taitojen paivittimistd (Helin, 2014, s. 11).

Tomen tutkimuskysymykseni oli: “Millaisia kehittymispolkuja luokanopettajaopiskelijoiden
ammatillisen kehittymisen kertomuksista loytyy?”. Loysin tutkimukseni
luwokanopettajaopiskelijoiden kertomusten pohjalta kolme erilaista opettajana  kehittymisen
polkua. Nimesin ensimméiisen kehittymispolun tulosten pohjalta: nuoret

luokanopettajaopiskelijat valmiina siirtymddn kohti tyoelimdd, silld tdhdan kehittymispolkuun
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lukeutuvat tutkittavat olivat nuoria valmistumisen kynnykselld olevia
luokanopettajaopiskelijoita ja stirtyméassi pian tyoelimaén. Heidan ajalliset
kehittymisvatheensa tapahtuivat nin sanotusti tyypillisten ikdkausien aikana ja ihmisille
tavanomaisessa  aikajdrjestyksessd. Lapsuuden ja nuoruuden aikana he olivat ensin
kerryttineet opettajuutta koskevia malleja omista opettajistaan ja saaneet myds harjoitella
opettajana toimimista erilaisten ryhminohjauskokemusten kautta, mikd oli saanut heidét
kimnostumaan luokanopettajan ammatista. Tamén jdlkeen he olivat péddtyneet nuorina
aikuisina opiskelemaan opettajiksi ja olivat nyt opmtojen jilkeen siirtymissd tydelimadn.
Namid luokanopettajaopiskelijat olivat kartuttaneet opintovuosiensa aikana sellaisia opettajan
alan tietoja ja taitoja, joiden pohjalta he kokivat nyt olevansa valmita kohtaamaan tulevan
tyoelimin, sielli eteen tulevat uudet haasteet sekd oppimaan toitd tehden lisdd opettajan
ammatista. Luokanopettajakoulutus oli antanut heille evditi opettajana toimimiseen, mutta he
osasivat my0s nimetd sen sisdltd selkeitd kehittimiskohteita. Niiden tutkimukseen
osallistuneiden  luokanopettajaopiskelijoiden  kehittymispolku ~ vaikutti  siis ~ pddasiassa
ongelmattomalta ~ ja  tavanomaista  ihmisten  eliminvaiheiden  kulkua  seuraavalta

kehittymiselta.

Itseddn hakevan opettajan kehittymispolku oli monella tapaa erilainen kuin ensimmiinen
kehittymispolku, vaikka se noudattkin péddasiassa samoja ajallisia  vaiheita. Téaméidn
luokanopettajaopiskelijan kertomuksista kévi ilmi, ettdi hdn oli kokenut kehittymisvaiheissaan
hyvin useita alavalmnan vaihtamiseen ja pohdintaan littyvid kaanteitd sekd oman
opettajuuden kyseenalaistamista ja epdvarmuutta. Téssd kehittymispolussa siis ndkyi vahvasti
Gamesin ym. (2019) tutkimuksessakin imennyt tunteiden merkitys opettajan ammatillisessa
kehittymisessd ~ sekd  kielteisten  tunteiden  negatiivinen ~ vaikutus  opettajan  alaan
suhtautumiseen ja opettajana toimimiseen. Taméin kehittymispolun luokanopettajaopiskelijan
kerronnassa oli toisin luokanopettajaopiskelijothin nihden erilaista myds se, ettd hin kertoi
osallistuneensa tihin tutkimukseen, silli hidn halusi tutkia ja pohtia omaa opettajuuttaan. Kun
hin oli ndhnyt tdmin tutkielman imoituksen, hén oli ajatellut sen soveltuvan tdydellisesti
omaa opettajuuttaan kohtaan tekemiédn itsetutkiskeluun. Téhdn tutkimukseen osallistumalla
hin pddsi pohtimaan omaa opettajuuttaan tiysin  tuntemattomalle henkillle, ennalta
tietdmdttomien kysymysten avulla, mikd saattoi auttaa hintd huomaamaan paremmin sen,

mitd hén todella ajattelee itsestdéin opettajana, millaisia havaintoja hidn on itsestdén tehnyt.
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Toisen kehittymispolun mukaisen luokanopettajaopiskelijan voidaan tutkijoiden, kuten
Achinstemin  ja  Athanasesin  (2006) kommenttien perusteella sanoa olevan tyypillisessé
opettajan ensimmdisten vuosien “hengissd selviytymisen” ja itsensd etsimisen vaiheessa
(Avhinstein & Athanases, 2006, s. 3—4). Opettajan tyohon sirtymmen on my0s Blombergn
(2008) mukaan uran herkin ja haavoittuvaisin vaihe, nivelvaihe, jossa koulutuksesta saadut
valmiudet kohtaavat tyOelimidn haasteet sekd opettajan kyvykkyyden selviytyd eteen tulevista
tyotehtivistd (Blomberg, 2008, s. 55). Tami sekd tdhin kehittymispolkuun lukeutuvan
luokanopettajaopiskelijan epdvarmuus opettajan alaa kohtaan selvittdvitkin hyvin sitd, miksi
hin kokee alkaneen tydelimdn melko raskaana. Nimesin tdmédn luokanopettajaopiskelijan
kehittymispolun ~ kaikkien ndiden havaintojen pohjalta  itsedin  hakevan  opettajan
kehittymispoluksi, silli hdn oli kokenut suurempia “itsensd hakemisen kriisejd” jokaisessa
kolmessa kehittymispolun ajallisessa vaiheessaan, kuin muut tutkimukseen osallistuneet
luokanopettajaopiskelijat. Lisdksi hdn oli kokenut luokanopettajaopinnoissa ja opettajana
toimimisessa enemmin paineita ja epdvarmuutta. Lopulta kuten jo mainittin, hin oli myos
osallistunut tdhdn tutkimukseen, koska teki parhaillaan kehittymispolun nimeédkin vastaavasti

“itsensd  hakemisen tyOtd”, omaa opettajuuttaan tarkastelevaa tutkintaa.

Vahingon kautta opettajaksi — tyoeldmdn konkari tdydentimdssd kehittymistddn opettajan
pdtevyydelld  -kehittymispolkuun  lukeutunut  luokanopettajaopiskelija  puolestaan  eriytyi
hyvinkin paljon kahdesta muusta tdmin tutkimuksen kehittymispolusta. Tdméa johtui siitd,
ettei hin ollut nuorena opiskellut opettajaksi, kuten muut tdmin  tutkimuksen
luokanopettajaopiskelijat, vaan kehittymispolkunsa nimenkin mukaisesti pddtynyt “vahingon
kautta” opettajan alalle. Hén oli toiminut ensin pitkddn opettajana ilman virallista patevyyttd
ja paatynyt vasta paljon myohemmin keskeltd tyoelimid suorittamaan luokanopettajaopmnnot.
Télle luokanopettajaopiskelijalle oli 14 wvuoden tydkokemusten aikana ehtinyt muodostua
vahvempi kasitys omasta opettajuudestaan kuin muille tutkimuksen
luokanopettajaopiskeljoille, silli he eivit olleet vield juurikaan toimineet tydeldmidssd. Hénen
kehittymispolkunsa tapahtumat siis etenivat kadnteisessd jarjestyksessd toisin tutkimuksen
luokanopettajaopiskelijothin -~ nihden. Opit ja ammatiliset evddt, joita muut tdmén
tutkimuksen ~ luokanopettajaopiskelijat  ovat  saaneet  kehittymispolkunsa  alkupuolella,
luokanopettajakoulutuksen aikana, hdn oli saanut kehittymispolkunsa loppupuolella, silld hin
oli aloittanut luokanopettajakoulutuksen  vasta  tydeldimdssd  kehittymisensd  jélkeen.

Vastaavasti taas tydelimidn tuoma oppi ja varmuus omasta opettajuudesta hdnelld oli jo
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olemassa, kun taas tdmin tutkimuksen toisilla liokanopettajaopiskelijoilla ne ovat vield

saavuttamatta, edessapain.

Tutkimustulokseni  toivat esiin sen, kunka erilaisia polkuja luokanopettajaopiskelijoiden
henkilokohtainen kehittyminen opettajaksi voi kulkea. Tadmédn tutkimuksen kehittymispolut
osoittivat, ettd kehittymisen varrella kerdtyt opettajan ammatilliset opit ja evédédt olivat
yksittdisten opettajien kohdalla melko samanlaisia, mutta kehittymispolkujen ajallinen
jarjestys  ja  eteneminen  saattoi  tapahtua  hyvinkin  vaihtelevassa  jédrjestyksessa.
Jatkotutkimusideana ndiden tutkimustulosten pohjalta voisi tutkia esimerkiksi sitd kuinka
merkittdviksi ammatillisen kehittymisen edistdjdksi jo pidempéddn tyoelimissd olleet opettajat
kokevat oman opettajuutensa peilaamisen kollegoihinsa tai tekevdtkd he sitd endd nin
aktivisesti. Olisi myds mielenkintoista tutkia, kuinka opettajien ammatilliset kehittymispolut
eteneviat  tyoeldmidn aikana ja  selvittdd, millaiset tekydt tyOelimissd  nousevat
merkittdvimmiksi ~ ammatillisen ~ kehittymisen  edistdjiksi = Téméin  tutkimuksen  yksi
luokanopettajaopiskelijoista olkin ollut tydeldimidssd jo huomattavan pitkddn ja poikkesi
timdn vuoksi paljon muista tutkimukseen osallistuneista, jonka vuoksi seuraavana
tutkittavana kohderyhménd voisivat olla nimenomaan jo tydeldmidssd pidempdin toimineet

opettajat.

Tutkimustuloksistani 16ytyi mielestéini joitain sellaisia helmid, joiden merkitystd ei aiemmissa
tutkimuksissa ole juurikaan nostettu esin tai kuvattu samoilla termein, kuin tidméin
tutkimuksen aineistossa. Téllanen helmi oli mielestdni erityisesti oman opettajatoiminnan
peilaaminen toisin  opettajin, kasvattajin ja oppilaisin. Kuten jo aiemmin mainitsin,
peillaaminen ei késitteend ole aiemmissa opettajan ammatillista  kehittymistd  tai
reflektiotakaan tutkineissa tutkimuksissa noussut esin lihes ollenkaan. Tadmin vuoksi nostin
peilaamisen  késitteen my0s  tutkielmani  otsikointin.  Jotta  opettajan = ammatillinen

kehittyminen voi toteutua, on edessi peiliin katsomisen paikka.
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Liitteet

LIITE 1

Pro gradu -tutkielman haastattelurunko

Ohjeita haastateltavalle ennen haastattelua:
Tutkinnan kohteena on valmistumisen kynnykselld olevien luokanopettajaopiskelijoiden
ammatillinen  kehittyminen luokanopettajakoulutuksen aikana. Haastatteluun  osallistuvien
henkildiden nimet, ikd ja muut hyvin henkilokohtaiset tiedot tullaan pitimién anonyymeina
koko haastattelun ja tutkimuksen teon ajan.

Teemat jirjestyksessd ja nilhin sisdltyvit padkysymykset sekd ohjaavat lisdkysymykset:

1. Nikemys opettajuudesta

Kerro millaista opettajan tyo on?

Lisikysymykset:
Kerro millaisena niit opettajuuden ja opettajan tyon ennen kuin aloitit opettajakoulutuksen?
Kerro millaisena néet opettajan tydon nyt?

Onko késityksesi opettajuudesta muuttunut opintovuosien aikana, jos on, nin milli tavoin?

Kerro millaista on mielestisi hyvi opettajuus, millainen on hyvé opettaja?

Tuleeko mieleesi jokin esimerkki tai konkreettinen tilanne hyvistd opettajuudesta?

2. Kisitys itsesti opettajana

Kerro miksi olet liihtenyt opiskelemaan opettajaksi?

Kerro millainen opettaja sini olet?

Tuleeko mieleesi jokin esimerkki tai konkreettinen tilanne, jossa olet huomannut, millainen

opettaja sind olet?

Lisikysymykset:
Kerro, miten koet sopivasi opettajan ammattin, millaisia opettajana tarvittavia ominaisuuksia

sinulla on ja onko jotain, missd koet tarvitsevasi kehitysta?
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Kerro, millaisissa tilanteissa olet huomannut olevasi hyvd tai tarvitsevasi kehitystd asioissa,
joita mainitsit, kerro esimerkkeja.

3. Merkittivit hetket, tilanteet, paikat ja ihmiset, jotka ovat voineet vaikuttaa
(posttiivisesti  tai negatiivisesti tms.) omaan ammatilliseen kasvuun ja kehitykseen

opettajana.

Kerro joitain yksittdisid hetkidi tai tilanteita, jotka ovat olleet merkittivii opettajana
kehittymisessasi.

Kerro joitain paikkoja, jotka ovat olleet merkittdvid opettajana kehittymisessasi.

Kerro merkittivistii ihmisistd ja tilanteista heidin kanssaan, jotka ovat voineet vaikuttaa

omaan opettajana kehittymiseesi.

Lisikysymykset:
Miten ndmi hetket, tilanteet, paikat ja ihmiset ovat kadytinnossd vaikuttaneet kehittymiseesi?

Ns. apulista, josta voi kysyd vaikka muutamaa lisdnd, jos haastateltava ei itse kerro kovin
kattavasti:

mahdolliset hetket ja paikat:

- yksittdiset luennot ja kurssit

- opetusharjoittelut ja muut harjoittelut

- tyoeldimikokemukset ja sijaisuudet

mahdolliset ihmiset ja ryhmit:

- oma pienryhméi

- ryhméinohjaaja

- kaverit, ystivét, perhe, suku ym.

- yksittdiset opettajat, ohjaajat ja professorit

3.1 Opettajakoulutuksen kehittiminen
Millaisena olet nihnyt luokanopettajakoulutuksen?
Miki sielld oli mielestdsi hyvad?

Onko jotain mitd sielld voisi mielestési kehittdd? Kerro esimerkkej.
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4. Teema: Tulevaisuuden nikymiit ja tyoelimiin siirtyminen

Kerro millaisessa opettajana kehittymisen vaiheessa koet olevasinyt?

Kerro miltid sinusta tuntuu siirtyé tulevaan opettajan tyoelimain?

Koetko olevasi valmis sirtymdén tulevaan tyoelimidn ja sielld kohdattavin asiothin seka

opettajan tyon arkeen? — perustele

Lisakysymykset:

Onko sinulla jo tyoelimikokemuksia opettajan ammatissa toimimisesta?

Kerro miten ndmid tyoelimikokemukset ovat voineet vaikuttaa omaan opettajana
kehittymiseesi?

Uskotko pysyvési opettajan ammatissa? — perustele

+ 5. Muuta

Onko vieli jotain muuta misti haluaisit kertoa?
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LIITE 2

Taulukko 1. Tainan ammatillisen kehittymisen taulukointi

Opettajana

kehittyminen ennen
luokanopettajakoulutust
a:

Opettajana
kehittyminen
opintovuosien aikana:

Lapsuuden ja nuoruuden

opettajakokemukset:
Lapsena ja oppilaana kuva
opettajuudesta oli

positiivinen. Tykkési kadyda
koulua.

Pohti viidennelld luokalla,
ettd opettajan ammatti voisi
olla kiva.

Nuoruuden ja aikuisuuden
opettajakokemukset:

Y lakoulussa oli
kieltenopettaja, joka  oli
positiivinen,  vélitti  kaikista
oppilaista, inspiroi, kaytti
monipuolisia
opetusmenetehmis, hén

vaikutti positiivisesti itseen.

Toimi ohjaajana kesdleireilld
ja sai sielld jo nuorena paljon
vastuuta lapsista, kokee, ettd
tdma rakensi vankan
perustan omalle
opettajuudelle jo teini-idssa.

Oli ohjannut palloilukerhoa
ja ollut usein lastenhoitajana,
kaikki  kasvatusympéristot
kehittivét itsed opettajana.

Paityi luokanopettajan
alaan, silld vihtyy lasten
kanssa, se on luova ammatti
ja omasi paljon kokemusta
lastenohjauksesta.

Luokanope ttajakoulutuks
en aikana ke hittyminen:

Ympdriston peilaamisen ja
oman reflektoimisen kautta
on kehittynyt jatkuvasti.

Opintovuosien ja
opettajakokemusten aikana
on padssyt nikemiidn mitd
kaikkea opettajan
monipuolinen tyo sisiltdd.

On pitdnyt
opettajaopinnoista ja
kokenut ne hyvani
pakettina.

On oppinut opintovuosien

aikana siitd, millainen on
opettajana  ja  millainen
haluaa olla:

Pyrkii olemaan opettajana
vilittdva, empaattinen,
ylldpitiméidn jirjestystd. On
luonnostaan reflektoiva
ihminen.

Kehittymisvaihe:

Nikee, ettd koko ikd
on oppimista ja kokee

tdman vuoksi
olevansa alussa
opettajana
kehittymisessdan.

Uskoo, ettei ihminen
tai  opettaja ole
koskaan valmis, aina
16ytyy kehitettividd ja
pitdd kehittda itsedén.

Haluaisi oppia
hyodyntdméén
paremmin positiivista
pedagogiikkaa.

Kokee, ettd kaikessa
on vield kehittdmisen
varaa.

Kokee, ettei tiedd
vield tarpeeksi
erityisoppilaista,
kayttaytymishéiridistd
ja niiden tukemisesta,
haluaisi oppia niisti
liséa.

Itseensid uskominen:
Kokee, ettd
onnistumisten  kautta

huomaa, etti on ihan
hyvd opettaja ja ettd
opettajan ammatti on

itselle oikea.
”Jokaisen

opetuspdivin ja -
tunnin  aikana tulee
onnistumisia, jotka

lisdavit itsevarmuutta
opettajana. Paiviin

Tyoelamain
siirtyminen:

Elaméntilantee

n muutos:

Odottaa
tyGeldmaa
mnoissaan,
mutta on myds
nuori ja haluaisi
elaa vield
nuoruutta.
Kokee olevansa
kahden
elamédnvaiheen
valissa.

Kokeeko
olevansa
valmis
siirtyméén
tyoelaméiin:

Kokee olevansa

valmis ja
saaneensa
rittdvat  evaat
koulutuksen
pohjalta.

Omaa kovan
luoton sithen,
ettd tyoelamassi
tulee
selviytymdén
ithan hyvin,
ottamaan
haasteet vastaan
ja  kehittymidn
aina tarpeen
vaatiessa.
Luotto itseen
on hyvi, silld on
saanut
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mahtuu
epéaonnistumisia,

myOs

mutta niistd oppii.”

kokemuksia
opettajan tyOstd,
oppilaat ovat
pitineet itsesti
ja on saanut
paljon
positiivista
palautetta
muilta.
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LIITE 3

Taulukko 2.

Narrativinen —analyysi -

opettajana kehittymisen kannalta.

Virikoodien kuvaukset.

kehittymispoluissa

nakyvit

merkittavéat

mi6t

Tainan kehittymispolku

Opettajana kehittyminen
ennen

luokanopettajakoulutusta

Opettajana  kehittyminen

opintovuosien aikana:

Lapsuuden ja nuoruuden
opettajakokemukset:

Lapsena ja oppilaana kuva
opettajuudesta oli
positiivinen. Tykkési kdyda
koulua.
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Nuoruuden ja
aikuisuuden
opettajakokemukset:

Ylékoulussa oli
kieltenopettaja, joka oli
positiivinen, energinen,
vilitti kaikista oppilaista,
mspiroi, kéytti
monipuolisia
opetusmenetelmid, han
vaikutti positiivisesti itseen.

Toimi ohjaajana
keséleireilld ja saisielld jo
nuorena paljon vastuuta
lapsista, kokee, ettd tAima

Luokanope ttajakoulutukse
n aikana kehittyminen:

Opintovuosien ja
opettajakokemusten aikana
on padssyt nadkemaan mité
kaikkea opettajan
monipuolinen tyd sisaltaa.

On pitdnyt opettajaopinnoista
ja kokenut ne hyvana
pakettina.

Kokemus omasta
nykyises ti

ke hittymis vaiheesta:

Kehittymisvaihe:

Ty6eliméain

siirtyminen:

Elimaintilante e
n muutos:

Odottaa
tydeliméa
innoissaan,
mutta on myos
nuori ja haluaisi
eldd vield
nuoruutta.

Kokee olevansa
kahden
eldiméinvaiheen
vélissa.

Kokeeko
olevansa valmis
siirtymééin
tyoeliméiin:

‘

saaneensa
riittavat
koulutuksen
pohjalta.

evaat
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rakensi vankan perustan
omalle opettajuudelle jo
teini-idssa.

Oli ohjannut palloilukerhoa
ja ollut usein
lastenhoitajana, kaikki
kasvatusymparistot
kehittivit itsed opettajana.

Padtyi luokanopettajan
alaan, silld viihtyy lasten
kanssa, se on luova
ammatti ja omasi paljon
kokemusta
lastenohjauksesta.

Itseensa uskominen:

5
5
5
a
=]

opetuspéivin ja -
tunnin aikana tulee
onnistumisia, jOtKa

, silld on
saanut
kokemuksia
opettajan tyOstd,
ja  ne  ovat
antaneet iloa ja
energiaa,
oppilaat ovat
pitdneet itsesti ja
on saanut paljon
positiivista
palautetta muilta
opiskelijoilta  ja
opettajilta,
opetus on myos
yleensd  sujunut
padosin hyvin.
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