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ton luokanopettajakoulutuksessa. Tarkastelun kohteena ovat luokanopettajaopiskelijoi-
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lumuistojen ja opetusharjoitteluiden merkityksesta luokanopettajaopiskelijoiden amma-
tillisen identiteetin ytimen& olevan pedagogisen kéyttoteorian kehittymisessa. Pedagogi-
sella kéyttoteorialla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijoiden kési-
tyksid opettajan tyOstd ja opettajuudesta, itsestddn opettajana, opiskelijoiden ihmis-,
tiedon- ja oppimiskasitysta seka opettajan ty6té ohjaavia arvoja. Tutkimuksessa on ajal-
linen ndkokulma: kayttdméni aineisto késittdd opiskelijoiden koko koulutusajan, keski-
maarin viisi vuotta. Ajallinen ndkokulma mahdollistaa sen tutkimisen, miten opiskeli-
joiden kasitykset muuttuvat harjoittelusta toiseen. Tutkimusaineisto muodostuu luokan-
opettajaopiskelijoiden opintojensa aikana laatimista pedagogisista portfolioista ja opetu-
sportfolioista. Tutkimus on toteutettu kayttden narratiivista lahestymistapaa ja siséllon-
analyysia.

Tulosten mukaan kouluaikaisilla opettajilla on suuri rooli luokanopettajaopiskelijoiden
koulumuistoissa. Koulumuistojen merkitys on luokanopettajaopiskelijoiden ideaali-
identiteetissa: muistojen pohjalta opiskelijat muodostavat kasityksen siitd, millaisia
opettajia he itse haluaisivat tulevaisuudessa olla. Koulumuistot ovat lahtokohta pedago-
gisen kayttoteoriansa kehittymiselle. Opetusharjoitteluiden aikana kayttoteoria kehittyy
edelleen. Orientoivassa harjoittelussa oppilaantuntemuksen merkitys on opiskelijoille
siing, etta se helpottaa opettajan tyota. Alussa opiskelijoiden kasitykset opettajan tyosta
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lussa oppilaantuntemus syvenee oppilasléhtdiseksi ajatteluksi. Opiskelijoiden ké&sitykset
opettajan tyostd ja opettajuudesta laajenevat vahitellen. Ainedidaktisessa harjoittelussa
opettajuuden ymmarretaan sisaltdvan myods kasvatusta. Kenttaharjoitteluvaiheessa opet-
tajan tyon laaja-alaisuus paljastuu kokonaisuudessaan. Syventévéan harjoittelun aikana
opiskelijat tiedostavat sen, ettd opettaja ei ole koskaan valmis, vaan hén oppii ja kehittyy
jatkuvasti. Luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen kehittymisen vélineitd opetushar-
joitteluissa ovat palaute ja ohjaus seka reflektio.
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JOHDANTO

Pro gradu -tutkimukseni aiheena on opettajuuden rakentuminen luokanopettajakoulu-
tuksessa. Olen kiinnostunut siitd, miten opiskelijoiden henkil6kohtainen pedagoginen
kayttoteoria kehittyy luokanopettajakoulutuksen aikana ja mika merkitys opiskelijoiden
koulumuistoilla ja opetusharjoitteluilla on t&ssa kehityksessa. Suomalainen koulutusjar-
jestelmé& on saanut viime vuosina runsaasti kansainvélistd huomiota: 15-vuotiaiden kou-
lutaitoja mittaavissa PISA-tutkimuksissa (Programme for International Student Assess-
ment) suomalaiset oppilaat sijoittuvat toistuvasti parhaimmin menestyneiden joukkoon
(Sulkunen ym. 2010). Yhten4 selityksend menestymiselle pidetd&dn suomalaista yliopis-
topohjaista, maisteritasoista luokanopettajakoulutusta. Opettajan ammattia arvostetaan,
mika ilmenee luokanopettajakoulutuksen suurena suosiona vuodesta toiseen. Koulutuk-
seen on paljon hakijoita, joista kuitenkin vain 10-15 % tulee valituksi soveltuvuustesti-
en jalkeen. (Kupiainen, Hautamaki & Karjalainen 2009, 22-23; Niemi 2012; Niemi &
Jakku-Sihvonen 2006, 34.)

Opettajat eivét ole keitd tahansa henkil6itd vaan heilld on tarke&d merkitys oppilaiden
eldmadssa niin kouluaikana kuin sen jalkeenkin. Opettajat vaikuttavat omalla toiminnal-
laan ja persoonallaan oppilaiden itsetunnon kehittymiseen ja kasityksiin itsesté ja omista
mahdollisuuksista. Kaikenlaiset opettajat jaavat oppilaiden mieleen. Opettajan tydn tu-
lokset eivat usein nay heti, vaan ne tulevat ilmi vasta pitkén ajan kuluttua. (OAJa; Uusi-
kyla 2006, 9.)

Koulumuistot ovat l1dhtékohta opettajuuden kehittymiselle luokanopettajakoulutuksessa.
Omat opettajat ovat vaikuttaneet luokanopettajaopiskelijoiden késityksiin omista ky-
vyisté ja taidoista. Muistojen vaikutukset yltdvat myos opiskelijoiden opettajaidentiteet-
tiin: oppilaana olon ja opettajien havainnoinnin kautta luokanopettajaopiskelijoille on
syntynyt kasitys oppimisesta, opettamisesta ja hyvasté opettajasta. Kouluaikaiset opetta-
jat voivat olla syynéd luokanopettajaopiskelijan ammatinvalinnalle. Samoin he voivat
toimia opiskelijoille roolimalleina heiddn omalle opettajuudelleen. (Heikkild, Uusiautti
& Maéatta 2012, 217; Uitto 2011, 79.)



Luokanopettajakoulutuksessa alkaa ammatillinen kasvu ja kehittyminen kohti opetta-
juutta. Koulutuksen aikana opiskelijat rakentavat ammatillista identiteettiddn, kun he
tulevat tietoisiksi omasta itsestaan opettajana. Erityisesti koulutuksen aikana harjoitetta-
valla reflektiivisella toiminnalla on merkittdvd asema opettajana kasvamisessa. (Laine
2004; 17; Stenberg 20114, 1.)

Suomessa luokanopettajaopiskelijoiden opettajuuden rakentumista, ammatillista kehit-
tymista ja ndité edistavid luokanopettajakoulutuksen piirteitd ovat tutkineet muun muas-
sa Laine (2004) ja Stenberg (2011a). Viime vuosina on tutkittu myds luokanopettaja-
opiskelijoiden opettajamuistoja (Uitto 2011; Uitto & Syrjala 2008; Uusikyla 2006) seka
koulumuistojen merkitysta luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehit-
tymisessa (Heikkila ym. 2012). Opetusharjoitteluiden merkitysta opettajaksi opiskelevi-
en opettajuuskasitysten muodostumisessa ovat aikaisemmin tutkineet muun muassa
Lauriala (1997), Kaasila (2000), Jeronen (2003) ja Komulainen (2010). Kaasila tutki
opetusharjoitteluiden lisdksi my6s opiskelijoiden kouluaikaisten muistikuvien merkitys-
t4 opettajuuden rakentumisessa. Ulkomailla on viime vuosina tutkittu opettajaopiskeli-
joiden opettajuuskasityksia (Cermik 2011) ja opetusharjoitteluiden merkitystéd tulevien
opettajien ammatillisessa kehittymisessd (Ng, Nicholas & Williams 2010; Pence &
Macgillivray 2008; Turnbull 2005).

Aikaisemmat tutkimukset keskittyvat lahinnd joko koulumuistojen tai luokanopettaja-
koulutuksen merkitykseen opettajaksi opiskelevien opettajuuden rakentumisessa. Ope-
tusharjoitteluiden merkitystd opettajaopiskelijoiden ammatillisessa kehittymisessa on
tutkittu 1&8hinn& yksittéisten harjoittelujaksojen, kuten ainedidaktisen tai syventavan har-
joittelun, osalta (ks. esim. Kaasila 2000). Tutkimuksissa ei ole selvitetty samanaikaisesti
sekd koulumuistojen etta kaikkien luokanopettajakoulutukseen kuuluvien opetusharjoit-

teluiden merkitysta opettajuuden rakentumisessa.

Tutkimukseni vastaa tahan tutkimukselliseen aukkoon. Téssé tutkimuksessa tutkin opet-
tajuuden rakentumista luokanopettajankoulutuksessa tarkastelemalla Lapin yliopiston
luokanopettajaopiskelijoiden opintojensa aikana laatimia pedagogisia portfolioita ja
opetusportfolioita. Pedagogisista portfolioista tutkin luokanopettajaopiskelijoiden kou-
lumuistoja, opetusharjoittelukokemuksia ja pedagogisen kayttéteorian kehittymistéa.

Opetusportfolioissa minua kiinnostaa opiskelijoiden opintojen aikana kehittynyt ”lopul-



linen” kayttoteoria. Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden
koulumuistojen ja koulutukseen kuuluvien opetusharjoitteluiden merkitysta opiskelijoi-
den opettajuuden kehittymisessd. Tutkimukseni eroaa aikaisemmista tutkimuksista sen
ajallisen nékokulman wvuoksi. Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijat Kirjoittavat
portfolioitaan jatkuvasti koulutuksensa aikana, keskimaérin viiden vuoden ajan. Portfo-
liot tarjoavat siten mahdollisuuden tarkastella opettajuuden rakentumista ensimmaisesta
opetusharjoittelusta aina viimeiseen harjoitteluun asti. Samalla on mahdollista tutkia
sitd, miten opiskelijoiden pedagoginen ajattelu muuttuu opetusharjoittelusta toiseen.
Kyseessa on pitkittaistutkimus, jonka toteuttaminen pro gradu -tutkimuksena on melko
harvinaista. Tutkimukseni eroaa aikaisemmista tutkimusta myos siten, ettd Lapin yli-
opiston luokanopettajaopiskelijoiden portfolioita ei ole koskaan aikaisemmin tutkittu.

Olen ensimmainen tutkija, joka perehtyy kyseiseen aineistoon.

Kiinnostukseni aiheen tutkimiseen heratti kandidaatintutkielmani (Korkko 2012), jossa
tutkin luokanopettajaopiskelijoiden ké&sityksid hyvéstd opettajasta. Saamieni tulosten
mukaan hyva opettaja on empaattinen, ymmartavainen ja valittdvd. Han on sosiaalinen
ja vuorovaikutustaitoinen. Liséksi hyvé opettaja tuntee oppiaineksen ja hanella on riitta-
vat tiedot ja taidot opettamiseen. Tutkielman teon jalkeen tein p&&toksen, ettd jatkossa
haluan tutkia lisdd luokanopettajaopiskelijoiden kasityksid. En itse ole luokanopettaja-
opiskelija enk& néin ollen tunne luokanopettajakoulutuksen sisaltod. En ole mydskaan
itse laatinut aineistoa, jota tutkimuksessani tarkastelen. Tietynlainen ulkopuolisuus voi
olla etu, koska minulla ei ole liian vahvoja ennakko-oletuksia tutkimusaiheesta tai opis-
kelijoiden laatimista kirjoituksista. Toisaalta minun olisi luokanopettajaopiskelijana
hyvinkin helppo orientoitua tutkimuksen tekoon aiheen tuttuuden vuoksi.

Oma tutkimukseni tuottaa tietoa luokanopettajaopiskelijoiden opettajuuden rakentumi-
sesta Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa. Pedagogisten portfolioiden sisélté-
mistd koulumuistoja kasittelevistd Kirjoitelmista saan selville ne koulumuistot, jotka
ovat eniten vaikuttaneet luokanopettajaopiskelijoiden omaan opettajuuteen. Opetushar-
joitteluita koskevia tekstejd analysoimalla muodostan kuvan opiskelijoiden ajattelun
kehittymisesta harjoittelusta toiseen. Opetusportfolioista saan selville opiskelijoiden
pedagogisen kéyttéteorian eli késitykset, uskomukset ja arvot, jotka ohjaavat tulevaa

opettajan tyota.



Tutkimukseni tuloksia voidaan mahdollisesti hyddyntéa Lapin yliopiston luokanopetta-
jankoulutuksessa. Tulokset voivat esimerkiksi syventavda luokanopettajakoulutuksessa
kaytavia keskusteluja liittyen opiskelijoiden koulumuistoihin ja opetusharjoitteluihin

seka niiden merkitykseen opettajuuden rakentumisessa.

Tutkimusraporttini etenee siten, ettd johdannon jalkeen luvussa 2 kuvaan tutkimukseni
kontekstin, Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen. Sen jalkeen luvussa 3 késitte-
len lyhyesti tutkimusaiheesta tehtyja aikaisempia kotimaisia ja kansainvélisia tutkimuk-
sia. Luvut 4 ja 5 ovat teorialukuja: luvussa 4 késittelen opettajuutta ja luvussa 5 luokan-
opettajaopiskelijoiden ammatillista identiteettid ja pedagogista kayttOteoriaa. Teorian
esittdmisen jalkeen kuvaan tutkimustehtavéan luvussa 6. Luvussa 7 kuvaan tutkimuksen
toteuttamisprosessin: Tutkimushenkil6t ja aineiston sekd tutkimusmenetelmét ja ana-
lyysitavan. Lisdksi pohdin tutkimukseni eettisia kysymyksid. Luvussa 8 kuvaan keskei-
set tulokset ja luvussa 9 tarkastelen tuloksia teoriataustaa vasten. Luvussa 10 pohdin
tutkimukseni luotettavuutta, omaa asemaani tutkijana, tutkimukseni merkitysta seka

jatkotutkimusaiheita.



2 LAPIN YLIOPISTON LUOKANOPETTAJAKOULUTUS

Tutkimusperustaisuus on ollut jo pitk&an osa suomalaista opettajankoulutusta (Kyro-
Ammala 2012, 159). Koskenniemi (1968, 223-224) puhui jo ennen akateemista luokan-
opettajakoulutusta didaktisesti ajattelevasta opettajasta, joka rutiininomaisen toiminnan
sijaan tuntee opetustapahtuman lainalaisuudet ja arvioi tiedostavasti tydssaan kohtaami-
aan tilanteita. Viime vuosina opettajankoulutuksen tutkimusperustaisuudesta ovat Kir-
joittaneet muun muassa Niemi ja Jakku-Sihvonen (2006), Krokfors ym. (2009) ja Maa-
ranen (2009).

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa opiskelijoita tuetaan oman opettajaidenti-
teetin seké& laaja-alaisen, tutkivan ja kehittyvan opettajuuden rakentamisessa. Koulutuk-
sen aikana opiskelijat rakentavat kriittisesti opettajuuttaan ja hankkivat samalla val-
miuksia jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen. Luokanopettajakoulutuksen perustana
on yhteisollisyys, teorian ja kdytdnnon integrointi seké tutkiva ja kokemuksellinen op-
piminen. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012-2014, 45.) Lapin yliopiston
luokanopettajankoulutuksen malli perustuu tulkinnallisuuteen. Opiskelija nahdaén aktii-
visena ja reflektiivisend toimijana, joka rakentaa identiteettiddn ja pedagogista kéytto-
teoriaansa. Opiskelijan ajatellaan kehittyvan omien kokemusten tutkimisen Kkautta.
(Lauriala 2008, 91-102.) Koulutuksessa huomiota kiinnitetdan opiskelijoiden kouluhis-
toriaan ja muuhun historiaan, subjektiiviseen tietoon, ajatuksiin, oletuksiin ja mielen-
kiinnon kohteisiin. Kuten kaikessa suomalaisessa opettajankoulutuksessa, myés Lapin
yliopiston luokanopettajakoulutuksessa teoriaopinnot ja kdytannén harjoittelut yhdisty-
vat kokemuksellisen oppimisen periaatteiden mukaisesti. Tavoitteena on, ettd opiskelijat
oppivat omakohtaisen kokemuksen ja reflektiivisen havainnoinnin kautta. (Kyro-
Ammald 2012, 159.)

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa opintojen punaisena lankana on tutkiva
tyoote. Tutkimusmenetelmét integroituvat pedagogisiin opintoihin ja k&ytannon harjoit-
teluun. Opetusharjoitteluihin liittyvissa pedagogisissa seminaareissa opiskelijat tutkivat

luokkatapahtumia, oppimista ja omia kokemuksiaan. Tavoitteena on, etta teoriaopinnot,
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kaytannon harjoittelut ja tutkimusmenetelmét muodostavat yhtendisen kokonaisuuden
samalla, kun opiskelijat oppivat opettajan ty0ssa tarvittavia tiedonhankinta-, ongelman-
ratkaisu ym. akateemisia taitoja. Opinnoissa suositaan pienryhmatydskentelyd, jonka
avulla opiskelijat harjoittelevat vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja. (Kyr6-Ammala 2012,
159-160.)

Luokanopettajakoulutuksessa korostetaan reflektion, eli toiminnan, ajattelun ja tuntei-
den tietoisen havainnoinnin ja pohtimisen tarkeyttd. Reflektointitaito on opettajalle valt-
tdmaton, koska reflektoinnin avulla han voi tiedostaa toimintaansa ohjaavat uskomukset
ja kasitykset. Tietoisuus toiminnan taustatekijoistd mahdollistaa opettajan ty6ssa tehta-
vien pedagogisten paatosten perustelemisen. (Stenberg 2011b, 41-43.) Lapin yliopistos-
sa luokanopettajaopiskelijoiden reflektointia dokumentoidaan pedagogisessa péivakir-
jassa ja pedagogisessa portfoliossa. Paivakirja on opiskelijan henkilékohtainen, kasin
kirjoitettu dokumentti, jossa hén kuvailee, tulkitsee ja reflektoi kokemuksiaan ja ajatuk-
siaan ohjatuista opetusharjoitteluista. Reflektiossaan opiskelija keskittyy johonkin an-
nettuun nadkokulmaan hyddyntéen teoreettista tietoa. Pedagogista portfoliota opiskelijat
kirjoittavat koko koulutuksen ajan. Se on henkil6kohtainen dokumentti, jota kuitenkin
tyOstetdan vertais- ja ohjaajatuen avulla esimerkiksi pedagogisissa seminaareissa. Port-
folion laatimisessa opiskelija hyddyntdaa pedagogista péivakirjaansa ja Kirjallisuutta.
Portfolio tallennetaan Optima — kayttdymparistdon, ja se esitelladn harjoittelun alkaessa
ohjaavalle opettajalle. Reflektio luokanopettajakoulutuksessa toteutuu kolmessa muo-
dossa. Reflektio ennen toimintaa tapahtuu teoriaopinnoissa ja pedagogisissa seminaa-
reissa, kun opiskelijat perehtyvét johonkin kasvatukselliseen nakdkulmaan. Opetushar-
joitteluiden aikana opiskelijat Kkirjoittavat pedagogista paivakirjaa ja keskustelevat oh-
jaavan opettajansa kanssa, mika viittaa reflektioon toiminnan aikana. Reflektio toimin-
nan jélkeen tai toiminnasta toteutuu, kun opiskelijat kokoavat pedagogista portfoliotaan.
(Kyro6-Ammald 2012, 161, 162-163.)

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutukseen kuuluu yhteensé nelja opetusharjoittelu-
jaksoa. Ensimmaisend opiskeluvuotena opiskelijat suorittavat ohjatun orientoivan har-
joittelun, jonka aikana he orientoituvat opettajan tyohon ja opettajaidentiteettiin. Har-
joittelun keskeisin sisalté muodostuu luokkahuonekulttuurin, ryhmédynamiikan ja sosi-

aalisten suhteiden havainnoinnista. Tavoitteena on kehittd4 opiskelijoiden oppilaantun-
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temusta. Toisena opiskeluvuotena opiskelijat suorittavat ohjatun ainedidaktisen harjoit-
telun. Sen aikana opiskelijat tutustuvat paremmin oppilaisiin ja luokan toimintatapoihin
seka reflektoivat toimintaansa ja vuorovaikutusta luokkahuoneessa. Kolmannen tai nel-
jannen opiskeluvuoden aikana luokanopettajaopiskelijat suorittavat ohjatun kenttahar-
joittelun, jonka aikana he tutustuvat laaja-alaisesti harjoitteluluokkaansa seka harjoitte-
lukoulunsa toimintatapoihin, kehittdmishankkeisiin, opetussuunnitelmaty6hon ja koulun
ja kodin valiseen yhteistyohon. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012-2014;
Lauriala 2011, 2013.)

Neljantena tai viidentend opiskeluvuotena luokanopettajaopiskelijoilla on edessdén oh-
jattu syventava harjoittelu. Sen tavoitteena on tukea opiskelijoiden opettajaidentiteetin
ja pedagogisen kayttoteorian kehittymistd. Harjoittelun jalkeen opiskelijat Kirjoittavat
opetusportfolion, jossa he pohtivat omaa pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa, opet-
tajaidentiteettidadn ja ammatillista kasvuaan. Luokanopettajakoulutuksen tavoitteena on,
etta tulevat luokanopettajat olisivat tietoisia menneestd, nykyisyydesta ja tulevasta ja,
ettd he tuntisivat itsensa. Opintojen paatyttya opiskelijoilla tulisi olla késitys opetta-
jaidentiteetistddn ja pedagogisen kayttdteoriansa siséllosta. (Kasvatustieteiden tiedekun-
nan opinto-opas 2012—2014; Lauriala 2011, 2013.)
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3 AIKAISEMMAT TUTKIMUKSET

3.1 Koulumuistoja kasittelevét tutkimukset

Kaasila (2000) selvitti luokanopettajaopiskelijoiden kouluaikaisten muistikuvien merki-
tystd matematiikan opetusta koskevien kasitysten ja opetuskéytantjen muodostumises-
sa. Tutkimuksen kohteena oli ainedidaktinen harjoittelu. Tulosten mukaan opiskelijoi-
den kouluaikaisilla muistoilla on keskeinen merkitys opiskelijoiden kuvaan itsestda ma-
tematiikan osaajana, matematiikasta, matematiikan opetuksesta, oppilaan asemasta luo-
kassa ja opetuskaytanndisséd. Moni lukion laajan matematiikan valinnut ja siind hyvin
menestynyt opiskelija suhtautui myonteisesti matematiikkaan ja omaan matematiikan
opettajaansa. Matematiikan opettajilla ndytti olevan suuri merkitys kyseisten opiskeli-
joiden kaésityksissa matematiikan luonteesta ja opetuksesta. Useilla lukion yleisen ma-
tematiikan valinneilla ja siind heikosti menestyneilld oli negatiivinen mielikuva mate-

matiikasta ja matematiikan opettajista. (Kaasila 2000, 46-217.)

Useat laajan matematiikan suorittaneet opiskelijat pitivat opetusharjoittelun alussa opet-
tajakeskeisia tunteja ja osalla heistd oppilaskeskeisyys oli vahéistd myds mydhemmilla
tunneilla. Joillakin opiskelijoilla ajattelutavat ja toiminta muuttuivat opettajakeskeisesta
oppilaskeskeisempéaédn suuntaan. Osa lukion yleisen matematiikan valinneista ja siina
heikosti tai melko heikosti menestyneistd opiskelijoista toteutti harjoittelussa osittain
oppilaskeskeisid, osittain opettajakeskeisid tunteja. Ndama opiskelijat kykenivat kaanta-
maan negatiiviset muistonsa positiiviseksi toiminnaksi. He pystyivét eldytymdan hei-
koimpien oppilaiden asemaan ja liittdmé&éan opiskeltavat asiat oppilaiden kokemusmaa-
ilmaan. Kyseiset opiskelijat kertoivat kokeneensa matematiikan opetusharjoittelun posi-
tiivisena, mink& seurauksena heiddan matematiikan opetusta kohtaan tuntema pelko vais-
tyi tai véheni. Samalla heiddn kasityksensd itsestddn matematiikan opettajana parani
merkittavasti. Tutkimuksen mukaan opiskelijoiden ajattelutapojen ja opetuskaytantdjen
muutosprosessissa oli merkitysta luokanlehtorilla ja luokan toimintakulttuurilla, opetus-
kokemusten reflektoinnilla, taidolla sietdd epévarmuutta, omien muistojen kasittelylla

seka taidolla elaytya oppilaiden asemaan. (Kaasila 2000, 46-217.)
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Uusikyla (2006) tutki laajan empiirisen aineiston avulla tulevien peruskoulun-, lukion-
ja lastentarhaopettajien kasityksia hyvisté ja pahoista opettajista. Tutkija poimi opetta-
jakuvaukset opiskelijoiden koulumuistoista. Tutkimuksen tulosten mukaan hyva opetta-
ja on oikeudenmukainen kannustaja, joka antaa oppilaalle palautetta tdiman todellisista
suorituksista. Hyva opettaja on opetustaitoinen, auktoriteetti, tunnedlykds ja humaani.
Paha opettaja on tunnedlytdn, arviointikyvyton ja opetustaidoton. (Uusikyld 2006, 81—
152.)

Uitto ja Syrjala (2008) selvittivat narratiivisessa tutkimuksessaan kasvatusalan opiskeli-
joiden opettajamuistoja  keskittyen niiden  sisaltdmiin  kuvauksiin  opettaja-
oppilassuhteista. Tutkijat lukivat aineistoa ruumiin, huolenpidon ja vallan kasitteiden
kautta tavoitteenaan vastata kysymykseen, miten ndma teemat voidaan ymmartaa opet-
taja-oppilassuhteen osina. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat toivat muistoissaan
esiin opettajiensa kehollisuuteen, kuten ulkonakdon, ilmeisiin, eleisiin, &4nenkayttoon ja
pukeutumiseen liittyvid yksityiskohtia. Opiskelijat muistivat opettajiensa fyysisen lahei-
syyden tai sen puutteen, esimerkiksi seisoiko opettaja luokan edessé kaukana oppilaista
vai tuliko han lahelle oppilaita. Osa opettajista oli aidosti vélittdnyt oppilaistaan, mika
oli ilmennyt myos kehollisesti halaamisena ja koskettamisena. Namé opettajat omistau-
tuivat tyolleen, he olivat kiinnostuneita opettamistaan aiheista ja oppilaiden oppimises-
ta. Huolenpidon puute oli ilmennyt esimerkiksi siten, ettd opettaja ei ollut ilmestynyt
lainkaan oppitunnille. Opiskelijat kertoivat opettaja-oppilassuhteisiinsa siséltyneista
kohtaamisista ja sen puutteesta. Kohtaaminen oli ilmennyt esimerkiksi opettajan kiin-
nostuksena oppilaan asioista ja oppilaan kunnioittavana kohteluna. Kohtaamisen puute
sisdlsi kokemuksia oppilaiden epétasa-arvoisesta kohtelusta tai ndyryyttamisesta. (Uitto
& Syrjala 2008, 355, 359-368.)

Uiton ja Syrjéalan (2008) tutkimuksen opiskelijoiden koulumuistoissa on samoja piirteita
kuin Uusikylan (2006) tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden opettajamuistoissa.
Molemmissa tutkimuksissa opiskelijoilla oli sekd myonteisia ettd kielteisia muistoja
kouluaikaisista opettajistaan. Myonteiset muistot liittyivat esimerkiksi vélittaviin ja em-
paattisiin opettajiin ja kielteiset muistot opettajiin, jotka kohtelivat oppilaita epdoikeu-
denmukaisesti. (Uitto & Syrjala 2008, 355, 359-368; Uusikyld 2006, 81-152.)
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Heikkil&, Uusiautti ja M&éatta (2012) tutkivat luokanopettajaopiskelijoiden koulumuisto-
jen yhteytta opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehittymiseen. Samoin he tutkivat
sitd, miten opiskelijoiden koulumuistoja hyddynnetéddn luokanopettajakoulutuksessa.
Tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistot olivat padosin
positiivisia. Tulosten mukaan opiskelijoiden koulumuistoilla on tarked merkitys opiske-
lijoiden ammatillisen identiteetin kehittymisessa. Kouluaikaiset opettajat toimivat opis-
kelijoille esimerkkeina siitd, millainen opettajan tulisi tai ei tulisi olla. Opiskelijat halu-
sivat joko omaksua tai vélttdd aikaisempien opettajiensa luonteenpiirteitd, kaytostapoja
ja opetusmenetelmid. Koulumuistojen pohjalta opiskelijat loivat hyvan opettajan mallin,
nakemyksen siit4, millaisia opettajia he haluaisivat olla. Tutkimuksessa selvisi myos,
ettd huolimatta koulumuistojen tarkeydestd ammatillisen identiteetin kehittymisessa
muistoja ei juurikaan hyodynneta luokanopettajakoulutuksessa. Koulutus ei korosta
koulumuistoja tai aikaisempien opettajien merkitystd. Tutkimukseensa nojaten tutkijat
painottavat koulumuistojen tutkimisen tarkeyttd luokanopettajakoulutuksessa: opiskeli-
joille tulisi tarjota mahdollisuus koulukokemustensa reflektoinnille koulutuksen aikana.
(Heikkila ym. 2012, 216-217, 221-225.)

Vastaava tutkimustulos koulumuistojen merkityksestd saatiin myds Kaasilan (2000)
tutkimuksessa. Molemmissa tutkimuksessa kouluaikaisten opettajien nahtiin olevan
erdénlaisia esikuvia luokanopettajaopiskelijoiden omalle opettajuudelle. Heikkilan, Uu-
siauttin ja Maéatan (2012) tutkimuksessa esiin tullut hyvén opettajan malli siséltdd samo-
ja opettajaominaisuuksia kuin Uusikylan (2006) tutkimuksessa: hyva opettaja on turval-
linen, luotettava, oikeudenmukainen, reilu, auktoriteetti ja opetustaitoinen. (Heikkila
ym. 2012, 216-217, 221-225; Kaasila 2000, 46-217; Uusikyla 2006, 81-152.)

Yksi uusimmista opettajuutta kasittelevistd kansainvalisisté tutkimuksista on Cermikin
(2011) Turkissa toteuttama tutkimus. Siind selvitettiin tulevien alaluokan opettajien ka-
sityksid ihanneopettajasta seka naiden késityksien syitd. Opiskelijoiden vastausten pe-
rusteella opettajuuden ideaalit jaettiin kuuteen teemaan: eettis-humanistiset arvot, ope-
tustaidot, kulttuurinen ja tieteellinen tieto, henkilokohtaiset ominaisuudet, vuorovaiku-
tus yhteiskunnan, ympadriston ja vanhempien kanssa seka itse-arvot. Opettajaopiskeli-
joiden mukaan hyva opettaja on reilu ja suvaitsevainen. H&n rakastaa ty6taan ja oppilai-
taan. Hanell& on pedagogista osaamista ja hdn on avoin muutokselle. Lisdksi hyvé opet-

taja luottaa itseensd, on positiivinen ja ahkera seka sitoutunut yhteiskunnan palvelemi-
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seen. Opettajaopiskelijoiden kasitysten syyt loytyivat heidan aikaisemmista kouluko-
kemuksistaan. Esimerkiksi ne opiskelijat, jotka olivat kokeneet opettajan valinpitdmat-
tdmyyden, korostivat oppilaita kohtaan osoitetun kiintymyksen ja rakkauden merkitysta.
(Cermik 2011, 1113, 1116-1124.)

Cermikin (2011) saamat tutkimustulokset ovat samansuuntaisia Suomessa tehtyjen tut-
kimusten tulosten kanssa. Oikeudenmukaisuus, reiluus, empaattisuus ja opetustaitoisuus
hyvan opettajan piirteind ilmenivat myos Uusikyldn (2006) tutkimuksessa. Yhteisid hy-
van opettajan piirteitd Heikkildn, Uusiauttin ja Maatan (2012) tutkimuksen kanssa ovat
reiluus, roolimallina oleminen ja opetustaitoisuus. (Cermik 2011, 1113, 1116-1124;
Heikkilda ym. 2012, 216-217, 221-225; Uusikyla 2006, 81-152.)

3.2 Opettajankoulutusta ja opetusharjoittelukokemuksia kasittelevat tutkimukset

Lauriala (1997) tutki opetusharjoittelun merkitysté luokanopettajaopiskelijoiden amma-
tillisten kasitysten muutoksen edistdjana. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat suorit-
tivat opetusharjoittelun perinteisesta poikkeavassa luokassa, jossa sovellettiin tutkimuk-
sellista lahestymistapaa ja vaihtoehtopedagogiikan ajatuksia. Tutkimuksen tulosten mu-
kaan luokanopettajaopiskelijoiden uskomusten ja nakokulmien muutos edellyttédd uusia
ja totutusta poikkeavia harjoittelukokemuksia. Uudet tilanteet aiheuttavat opiskelijoiden
ajattelussa niin sanotun kognitivisen konfliktin, mika saa heidat kyseenalaistamaan to-
tuttuja ajattelutapoja. (Lauriala 1997, 267, 270-278.)

Jeronen (2003) tutki luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisten késitysten kehittymista
paattoharjoittelujakson biologian ja maantieteen opetuksessa. Opiskelijoiden késitysten
mukaan tietoisuus itsestd ja biologian ja maantieteen opetuksesta kehittyi paattoharjoit-
telun aikana. Alussa opiskelijat tarkastelivat omaa asemaansa luokassa ja harjoittelun
lopussa he kuvasivat opettajan tyota kokonaisuutena seké itseddn kasvattajana ja opetta-
jana. Kehitys ilmeni myo6s jannittdmisen vahenemisend ja itseluottamuksen kasvuna.
Kehittymisen tarvetta opetusharjoittelijat kokivat aineenhallinnassa ja tydtavoissa. Op-
pilaiden oppimisen huomioiminen helpottui ajan myo6td. Opetussuunnitelmaa ja op-
piainetta koskevat kasitykset laajenivat tuntipohjaisesta, oppikirjakeskeisesta nakokul-

masta jaksokohtaiseen ja monipuoliseen oppiaineiden tarkasteluun. Késitysten kehitty-
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mistd biologian ja maantieteen opetuksessa tuki opiskelijoiden mukaan yksin ja yhdessa
tapahtunut reflektio. (Jeronen 2003, 76-97.)

Jerosen (2003) tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden késityksissa ja ajattelussa
tapahtuneet muutokset olivat osittain samanlaisia kuin Kaasilan (2000) tutkimuksen
opiskelijoilla. My6s Kaasilan tutkimuksessa opiskelijat kokivat jannittdmisen vahenty-
neen ja itsetuntemuksen lisddntyneen opetuskokemuksen myotd. reflektion merkitys
luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehittymisessa ilmeni niin ikdéan
molemmissa tutkimuksissa. (Jeronen 2003, 76-97; Kaasila 2000, 46-217.)

Laine (2004) tutki, miten luokanopettajakoulutus tukee luokanopettajaopiskelijoiden
ammatillisen identiteetin rakentumista. Yhtend tutkimustehtdvana oli selvittad, millaiset
opiskelun alkuvaiheeseen liittyvat kasitykset hyvastd opettajuudesta suuntaavat opetta-
jaksi kehittymistd. Tulosten mukaan opiskelijat jaettiin opettajuuden ideaaleiden mu-
kaan viiteen ryhmaan: didaktiset osaajat, affektiivisesti oppilaskeskeiset, tavoite- ja teh-
tavéorientoituneet, ilmapiirida korostavat ja vaikuttamisorientaation omaavat opettajat.
Opiskelijat kokivat opettajapersoonallisuuden opettajuuden perustekijaksi. Alkuvaiheen
kasitykset ihanneopettajuudesta laajenivat jonkin verran koulutuksen aikana mutta séi-
lyivét suhteellisen muuttumattomina. Opiskelijoilta kysyttiin myds, miten luokanopetta-
jakoulutus oli heidan kokemuksensa mukaan edistanyt heidan ammatillista kehittymis-
tdan. Opiskelijoiden mainitsemia opettajana kasvua tukevia koulutuksen piirteita olivat
muun muassa perusopintokokemukset (monialaiset opinnot), erikoistumisaineopiskelu-
kokemukset (sivuaineet), kokemukset pro gradu -tutkielman tekemisestd, opiskelun
kaytannon jarjestelyt (esim. portfoliot, esseet ja tentit) seka opetusharjoittelukokemuk-
set. (Laine 2004, 5-6, 134-161, 167.)

Stenberg (2011a) tutki Laineen tavoin opettajaopiskelijoiden ammatillista kehittymisté.
Tutkimuksessa selvitettiin, miten opiskelijoiden harjoittama identiteettityo eli reflektio
lisad opiskelijoiden itsetuntemusta. Tutkimuksessa identiteettityd kohdistui opiskelijoi-
den henkilokohtaiseen ja ammatilliseen identiteettiin. Opiskelijat reflektoivat henkilo-
kohtaisia elaménkokemuksiaan sek& omasta opettajan tydstaan tuotettuja videopaivakir-
joja. Tutkimuksen paatulos on, ettd luokanopettajakoulutuksen aikana harjoitettavalla
identiteettity0lla voidaan edistaa opiskelijoiden itsetuntemuksen kasvua. Tutkimuksen

aikana opiskelijoiden reflektiossa tapahtui selvid muutoksia. (Stenberg 2011a, 73-134.)
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Kaikki edell& esitetyt tutkimukset korostavat reflektion merkitysta luokanopettajaopis-
kelijan ammatillisen kehittymisen edistdjand. Oman toiminnan ja ajattelun reflektointi
ilmenee vahvasti erityisesti opetusharjoitteluiden aikana mutta on tarkeda koko koulu-
tuksen ajan. Laurialan (1997) tutkimus eroaa muista tutkimuksista siten, etta siind saa-
dut tutkimustulokset painottavat uusien, totutusta poikkeavien luokkahuonetilanteiden
merkitysta luokanopettajaopiskelijoiden reflektoinnin edistdjana. Uudet tilanteet voivat
haastaa opiskelijoita laajentamaan ja muuttamaan opetukseen ja oppimiseen liittyvia
kasityksidan. (Jeronen 2003, 76-97; Kaasila 2000, 46-217; Laine 2004, 5-6, 134-161,
167; Lauriala 1997, 267, 270-278; Stenberg 2011a, 73-134.)

Turnbull (2005) tutki Uudessa-Seelannissa opettajaopiskelijoiden ammatillista toimi-
juutta opetusharjoittelussa. Tutkimuksessa selvitettiin, miten opiskelijoiden ammatilli-
nen toiminta ilmenee péattoharjoittelussa ja, mitka tekijét edistavat tai estavat ammatil-
lisuutta. Tutkija méaaritteli ammatillisen toiminnan tarkoittavan sitd, ettd opiskelija ky-
kenee toimimaan harjoitteluympéristossa, reflektoimaan toimintaansa ja soveltamaan
ammatillisia periaatteita perustuen henkilokohtaiseen kayttoteoriaan. Tutkimuksen tu-
losten mukaan maéaritelmén mukaista ammatillista toimintaa ilmeni kuudesta opiskeli-
jasta kolmella. Opiskelijoiden mainitsemat ammatillisuutta edistavat tai haittaavat har-
joittelun piirteet jakautuivat neljdédn ryhméaan: harjoitteluymparistoon, opettajaopiskeli-
jan ammatilliseen tietoon, ammatillisiin ihmissuhde- ja viestintataitoihin sek& opettaja-
opiskelijan ammatillisiin kykyihin. Opiskelijoiden mukaan harjoittelupaikan myontei-
nen suhtautuminen harjoittelijoihin sekd ohjaavien opettajien tuki ja palaute olivat edis-
téneet heidan toimintaansa ja opetushenkilGston kielteinen asenne ja ohjaajien poissaolo
olivat estaneet ammatillisuuden toteutumista. Opiskelijoiden ammatilliseen tietoon kuu-
lui esimerkiksi aineenhallinta ja taito reflektoida omaa toimintaa. Ihmissuhde- ja vies-
tintataitoihin lukeutuivat esimerkiksi hyvat suulliset ja Kkirjalliset kommunikaatiotaidot.
Ammatilliset kyvyt sisélsivdt muun muassa opiskelijoiden ammatillisen itseluottamuk-
sen ja sitoutumisen sek& innokkuuden ja aloitteellisuuden. (Turnbull 2005, 195, 198—
206.)

Pence ja Macgillivray (2008) selvittivat Italiassa toteuttamassaan tutkimuksessa, miten
neljan viikon mittainen kansainvélinen opetusharjoittelu vaikutti opettajaopiskelijoihin.
Opiskelijat olivat kotoisin Yhdysvalloista. Tutkimukseen osallistuneilla opiskelijoilla

oli pddosin myonteisia kokemuksia harjoittelusta. Opiskelijoissa tapahtui muutoksia
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sekd heidan ammatillisuudessaan etta persoonassaan. Muutokset ilmenivét esimerkiksi
itseluottamuksen lisdéntymisend ja siten, ettd opiskelijat oppivat arvostamaan paremmin
toisten ihmisten ja kulttuurien erilaisuutta. Harjoittelun aikana opiskelijat ymmarsivat
palautteen ja reflektion merkityksen omassa ammatillisessa ja henkilékohtaisessa kas-

vuprosessissaan. (Pence & Macgillivray 2008, 14, 19-23.)

Turnbullin (2005) ja Pencen ja Macgillivrayn (2008) tutkimuksissa opetusharjoittelun
ohjaajien tuki ja palaute seka opiskelijan saannollinen reflektio todettiin tarkeiksi opis-
kelijan ammatillisessa kehittymisessa. Tutkimustulokset ovat samansuuntaisia suoma-
laisten tutkimusten tulosten kanssa. (Jeronen 2003, 76—97; Kaasila 2000, 46-217; Laine
2004, 5-6, 134-161, 167; Lauriala 1997, 267, 270-278; Pence & Macgillivray 2008,
14, 19-23; Stenberg 2011a, 73-134; Turnbull 2005, 195, 198-206.)

Ng, Nicholas ja Williams (2010) selvittivat australialaisessa tutkimuksessaan opettaja-
kokemuksen vaikutusta opettajaopiskelijoiden uskomuksiin tehokkaasta opettamisesta
seka opiskelijoiden henkilokohtaisia pystyvyysuskomuksia. Tutkimuksen tulosten mu-
kaan opetusharjoittelu muutti opiskelijoiden kasityksia hyvasta opettajasta. Ennen har-
joitteluja opiskelijat painottivat opettajan asiantuntijuutta. Opetuskokemuksen jalkeen
painotus siirtyi opettajan karismaan ja opettajan ja oppilaan vélisten suhteiden merki-
tykseen. Ensimmaisen harjoittelujakson jalkeen opiskelijoiden oli helpompi hyvaksya
opettajan tyohon kuuluva inhimillisyys ja se, ettd opettaja ei voi tietdd kaikkea. Osa
opiskelijoiden uskomuksista, kuten uskomukset hyvasta opettajasta kivana, huolehtiva-
na, ymmartavana ja karismaattisena henkilona, séilyivat huolimatta opetusharjoittelusta.
Vastaava tulos opettajuuskésitysten pysyvyydestd opetuskokemuksesta huolimatta saa-
tiin my6s Laineen (2004) tutkimuksessa, jossa luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset
ideaaliopettajuudesta eivat paljoakaan muuttuneet luokanopettajakoulutuksen aikana.
(Laine 2004, 5-6, 134-161, 167; Ng ym. 2010, 278, 281-286.)
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4 OPETTAJUUS

Luukkaisen (2005) mukaan opettajuus on kuva opettajan tyostd. Se koostuu kahdesta
osasta: yhteiskunnan edellyttdmasta suuntautumisesta opettajan tehtavaan ja yksilon eli
opettajan omasta suuntautumisesta tehtdvaan. Opettajuus on kasitys opettajan tehtavésta
yhteiskunnassa. Kaytdnndssa opettajuus toteutuu opettajan tyona eli siind, miten opetta-
ja toteuttaa ammattiaan. (Luukkainen 2005, 18-19.)

Opettajuus on kulttuuri, - yhteiskunta- ja aikasidonnaista: opettajuus on erilaista erilai-
sissa kulttuureissa, eri yhteiskunnissa ja eri aikakausina. Yhteiskunta asettaa opettajalle
tiettyja odotuksia ja velvollisuuksia, joiden suunnassa opettaja tekee ty6td&dn oman am-
mattitaitonsa ja nakemyksensd varassa. Nain ollen opettajuutta on olemassa erilaista
riippuen sen toteuttajasta. Yhteiskuntasidonnaisuudesta seuraa, ettd yhteiskunnan muut-
tuessa my0s opettajuuden on muututtava. Opettajuuden osatekijat ovat sisall6iltaan ai-
kansa ilmiditd, mutta opettajuuteen voidaan katsoa kuuluvaksi joitakin perusasioita,
kuten ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitys, siséllonhallinta, eettisyys ja yhteiskunnallinen
toimijuus. (Luukkainen 2005, 18; Patrikainen 2009a, 40.)

4.1 Opettaja eettisend ja yhteiskunnallisena toimijana

Opettajan tyotd voidaan tarkastella ammattieettisesta ja yhteiskunnallisesta
nakokulmasta. Opettaja on paitsi eettinen vaikuttaja, myds yhteiskunnan palvelija. Pyr-
kiessdédn tayttdmaan yhteiskunnan asettamat odotukset opettaja joutuu jatkuvasti pohti-
maan toimintansa eettisyyttd. Opettaja kohtaa pdivittdin tilanteita, jotka edellyttavét
arvovalintojen tekoa. Vuorikoski (2003a) korostaa, ettd opetusty® ei ole neutraalia ja
arvovapaata, vaikka ndin yleisesti annetaankin ymmartd4. Koulutus on luonteeltaan po-
liittista ja siihen liittyy yhteiskunnallisia sidoksia. Opettaja kayttaa tyossaan valtaa, joka
ei aina ole nékyvaa. (Vuorikoski 2003a, 36-37, 47.)

Opettajan tyon eettisyyttd ja yhteiskunnallisuutta voidaan tarkastella siihen sisaltyvén
palvelutehtavén ja laajemman sivistystehtdvan nakokulmista. Opettajan ty6 on sidoksis-

sa yhteiskuntaan ja sen tarkoituksena on tuoda hyvaa yhteiskunnalle, palvella yhteis-
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kunnan jasenid. Yhteiskunta asettaa opettajalle tiettyja tehtavid, odotuksia ja velvolli-
suuksia. Nama on Kkirjattu koulua koskevaan lainsaadantdon, opetussuunnitelmiin ja
ohjeistoihin. (Niemi 2006, 82-83.) Opettaja on siten myds vallan kohde eli hanen au-
tonomiansa on rajallinen (Vuorikoski 2003a, 45). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden 2004 (Opetushallitus 2004) mukaan perusopetuksen tehtdvaksi maarittyy
kulttuuriperinnon siirtdaminen sukupolvelta toiselle, tarvittavan tiedon ja osaamisen kar-
tuttaminen seka tietoisuuden lisédminen yhteiskunnan perustana olevista arvoista ja
toimintatavoista. Naiden liséksi perusopetuksen tehtédvéna on kehittdd kykya arvioida
asioita kriittisesti, uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja ja luoda uutta kulttuuria. (Opetus-
hallitus 2004, 14.) Toteuttaessaan opetussuunnitelmaa opettaja on sekd yhteiskuntaan
sopeuttaja ettd yhteiskunnan uudistaja. Opettajan tehtdvané on valittaa oppilaille arvoja,
normeja ja muuta kulttuurista perintdd. Samanaikaisesti hanen tulisi tukea oppilaiden

itsendisen ja kriittisen ajattelun taitojen kehittymista.

Opettaja on sitoutunut kasvatustehtavéaan, joka itsessdan pitéé sisalldén arvoja. Kasva-
tukseen liittyy laajempi sivistysperspektiivi. Opettajan tehtdvand on tukea lasten ja
nuorten kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd, mika sisaltaa esteettisen, eettisen, moraa-

lisen, emotionaalisen ja muun kasvun edistdmisen. (Niemi 2006, 83.)

Oppilas tulisi n&dhda itseisarvona, tarkoituksena sindnsé, ei vain tavoitteiden saavuttami-
sen vélineend (Aaltola 2005, 29; Niemi 2006, 83). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004) perusopetuksen arvopohjan todetaan rakentuvan
ihmisoikeuksille, tasa-arvolle, demokratialle, luonnon monimuotoisuuden ja ympériston
elinkelpoisuuden sailyttdmiselle sek& monikulttuurisuuden hyvéksymiselle. Perusopetus
edistad yhteisollisyyttd, vastuullisuutta sek& yksilén oikeuksien ja vapauksien kunnioit-
tamista. (Opetushallitus 2004, 14.) Peruskoulun arvopohja nojaa vahvasti ihmisoikeuk-
siin. Tavoitteena on kasvattaa aktiivisia kansalaisia, jotka kykenevat toimimaan yhdes-

s& toisten ihmisten kanssa demokraattisessa ja monikulttuurisessa yhteiskunnassa.

Niemen (2006, 83) mukaan yhteiskunnallista palvelutehtdvad ja sivistystehtdvéa on
mahdollista toteuttaa samanaikaisesti, mika kuitenkin edellyttda opettajalta kykyé jatku-
vasti arvioida omaa toimintaansa eettisestd ndkokulmasta. Palvelutehtéva ja sivistysteh-
tava heijastuvat ristiriitaisina odotuksina opettajan toimintaan. Opettajan ammattitaitoa

onkin tasapainoilla erilaisten vaatimusten keskella. (Vélijarvi 2006, 12.)
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Luukkainen (2005) toteaa, ettd opettajan ammatissa ammatilliset ja eettiset haasteet kul-
kevat kési kadessd muodostaen yhdessa opettajan tarvitseman k&ytdnnon tiedon. Eetti-
syys on ennen kaikkea vastuun kantamista ja oppilaiden edun ja tarpeiden huomioimis-
ta. (Luukkainen 2005, 75.) Olen Luukkaisen (2005) kanssa samaa mielté siita, etta opet-
tajuus tulisi ndhda moni-ilmeisend ja moniulotteisena. Opettajuutta voi ja taytyy tarkas-
tella useista eri nakdkulmista. Opettajuus on muutakin kuin opettamista. Itse ymmarrén
opettajuuden sisaltavan laajasti kaikenlaista opettajana toimimista. Erityisesti painotan
tyon kasvatuksellista, eettisté ja persoonallista ulottuvuutta. Pelkka tekninen opetusty6
ei ole riittdva edellytys oppilaiden ja opiskelijoiden kasvun ja kehityksen tukemiseksi.
Siksi tarvitaan monialaista opettajuutta ja monenlaisia opettajia. (Luukkainen 2005, 19.)

4.2 Opettajan ammatti professiona

Opettajan ammattia voidaan tarkastella asiantuntija-ammattina, professiona. Késite pro-
fessio liittyy opettajan ammatillisuuteen ja tyon asiantuntija-ammatin luonteeseen.
(Luukkainen 2005, 20, 27.) Nain ollen kasitteet professio, professionaalisuus, ammatti
ja ammatillisuus ovat lahella toisiaan. Profession kasite on kaiken kaikkiaan varsin mo-
niselitteinen (Luukkainen 2004, 48).

Professiolle voidaan hahmotella tiettyja tunnusmerkkejé. Korkeatasoiseen ammattiin

kuuluvat ainakin seuraavat tekijat (Aloni 2002, Niemen 2006, 76, mukaan):

1. ihanne tai kutsumus parantaa ihmisten eldmaé elaman perustavaa laatua olevissa

seikoissa, kuten terveys, kasvatus ja huolenpito;

2. erillinen ja luotettava tietovaranto, joka sisaltdd ammatin teoreettisen perinteen ja

ammattia koskevan julkisen keskustelun;
3. laaja ja kontrolloitu koulutus ja mééritelty oikeus toimia ammatissa;

4. ammattiin liittyy erityisosaamista ja erikoistumista (asiantuntijuus), johon on annet-
tu oikeus ja jota arvostetaan. Ammattikunnan jésenilld on itsendisyys ammatillisiin
mielipiteisiin;

5. ammattikunnalla on oma eettinen koodiohjeisto, joka madrittelee toimintaa ohjaavat

arvot ja normit;
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6. itsendinen ammattia koskeva virasto tai taho, jossa kasitelladn ammattikunnan jase-

nié vastaan nostetut valitukset ja keskustellaan toiminnan eettisyydesta.

Liséksi profession tunnusmerkkeja ovat ammatillinen autonomia seké jatkuvan oppimi-
sen merkitys ja oppimisesta oppiminen. Autonomiaan kuuluu vastuu sitoutumisesta
ammatilliseen kasvuun ja oman ammattitaidon kehittdmiseen. Liséksi sithen kuuluu

ammatin itseohjautuva ja tutkimuspohjainen uudistuminen. (Luukkainen 2005, 28.)

Opettajan ammatista on ldydettavissa edelld mainittuja profession piirteitd. Opettajan
ammattia tarkastellaan usein kutsumusammattina; puhutaan opettajan kutsumuksesta.
Opettajien velvollisuuksiin kuuluu oppilaiden hyvén edistdminen sekd heidan kasvunsa
ja kehityksensa tukeminen. Opettajilta edellytetd&n yliopistotasoista ylempéé korkea-
koulututkintoa, joka antaa patevyyden toimia ammatissa. Opetushenkildstolla on hallus-
saan erityistietdmysta ja osaamista, kuten tietoa lapsen kasvusta ja oppimisesta. Opetta-
jan asiantuntijuus muodostuu teoreettisesta ja kaytdnnollisestd seka néitad yhdistavasta
itsesadtelytiedosta (Luukkainen 2004, 59).

Lakien, asetuksien ja normien ohella opettajan tyota ohjaavat eettiset periaatteet. Suo-
messa opettajan eettiset periaatteet julkaistiin Opetusalan ammattijarjeston toimesta
vuonna 1998 (Niemi 2006, 84). Ne kasittelevat opettajan suhdetta ty6hon, oppijaan,
ty6tovereihin, sidosryhmiin ja moniarvoisuuteen seké opettajan asemaa yhteiskunnassa.
Eettisten periaatteiden taustalla ovat ihmisarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus,
vastuu ja vapaus. Opettajan ammatin vastuullisuus edellyttda opettajalta seka riittavaa
asiantuntemusta ettd arvo- ja normipohjaa; kumpikaan niistid ei voi korvata toistaan.
(OAJa.) Opettajakunnan jasenilla on yleensé virasto tai taho, jossa kasitell&&n opettajis-
ta tehtyja kanteluja. Suomessa néité asioita hoitavat aluehallintovirastot (Aluehallintovi-
rasto). Opettajan ammatin vastuullisuuteen kuuluu, ettd opettaja on valmis jatkuvasti
kehittdm&in omaa osaamistaan ja oppimaan uutta. Oman ammattitaidon kehittdminen
on opettajan velvollisuus. (OAJa.) Ammatin uudistaminen on mahdollista esimerkiksi
tdydennyskoulutuksen ja alaa koskevien uusimpien tutkimustulosten soveltamisen kaut-

fa.

Gewirtz, Mahony, Hextall ja Cribb (2009) puhuvat artikkelissaan ammatillisuudesta.
Luukkaisen (2005, 20) tavoin he ymméartdvat ammatillisuuden viittaavan ensinnékin

ammattiin, professioon; se tarkoittaa ammatillista luokkaa. Toiseksi ammatillisuus viit-
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taa ammatillisiin hyveisiin eli tyota ohjaaviin eettisiin ja teknisiin periaatteisiin. Kirjoit-
tajien mukaan ammatillisuutta voidaan lahestya joko ihanteellisesti tai kriittisesti. ldea-
listiset ndkemykset korostavat tyon erityisluonnetta, tyontekijoiden erityisosaamista
sekd eettisid arvoja. Kriittisissa arvioissa painotetaan professioiden ulossulkevaa luon-
netta ja niiden tapaa puolustella vaatimuksiaan vetoamalla erityisasemaansa ja vaiku-

tusvaltaansa. (Gewirtz ym. 2009, 3.)

Kun opettajan ammatillisuutta l&hestytaan ihanteellisesta ndkékulmasta, siind painottuu
erityisesti ammatin erityisluonne. Opettajat ovat asiantuntijoita, joille on annettu yhteis-
kunnassa erityistehtdvd. Onnistuminen tehtavassa varmistetaan korkeatasoisella koulu-
tuksella. (OAJb.) Toisaalta opettajan ammatti on luonteeltaan hyvin ulossulkevaa ja
tdma kehityssuunta nayttaa vain vahvistuvan suomalaisessa yhteiskunnassa. Esimerkiksi
Opetusalan ammattijarjestd on linjannut, ettd opettajan ammatin arvostuksen lisdéadmi-
seksi opettajan ydintehtdvd on madriteltava ja opettajan ammattinimike on suojattava.
Ammatin kelpoisuusvaatimukset on séilytettava korkeina. (OAJb.)

Nykyisin ammatilliset identiteetit ovat jatkuvassa liikkeessa. Perinteisissa ammateissa
tehtdvakuvat ovat muuttumassa ja ammattien véliset rajat haméartymassa. Tietoyhteis-
kunnassa mikaan ammattikunta ei voi end4 samalla tavalla omia tietoa itselleen, silla
tieto on helposti yha useamman ulkopuolisen ulottuvilla. Opettajan ammatti séilynee
kuitenkin vakaana myos tulevaisuudessa, silla opettajat rakentavat itse aktiivisesti tul-
kintaa omasta identiteetistadn. Opettajien ammattiryhma voidaan edelleen tunnistaa
helposti tiettyjen professioammateille ominaisten piirteiden, kuten ylemman korkeakou-
lututkinnon, erityistietdmyksen, asiantuntijuuden ja tyota ohjaavien eettisten periaattei-
den, perusteella. (Aloni 2002, Niemen 2006, 76, mukaan; Heikkinen & Huttunen 2007,
21)

4.3 Tulevaisuuden opettajuus

Opettajan tyonkuva on aikojen kuluessa muuttunut ja tulevaisuudessa opettajuus muut-
tunee edelleen yhteiskunnallisten kehityslinjojen suunnassa. Nykyisin vallalla oleva
konstruktivistinen, oppijan omaa aktiivisuutta painottava oppimiskasitys, on siirtanyt

opetuksen painopistettd opettajasta oppijaan. Oppijan asema kehittymisensa subjektina
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on vahvistunut. Opettajan tehtdvana on tamén yksilollisen kehitysprosessin suuntaami-
nen, tukeminen ja yllapitdminen. Opettaja mahdollistaa oppilaan oppimisen ottamalla
huomioon oppilaan yksil6llisyyden ja jarjestaméllé oppijalle sopivia oppimisymparisto-
ja. Myos kehittyva informaatioteknologia, muuttunut tiedonkésitys ja uudet oppi-
misymparistot ovat muuttaneet opettajan ty6téd. (Luukkainen 2004, 85, 87; OAJa; Tynja-
l& 2002.) Opettaja ja koulu eivat ole endd ainoita tiedonl&hteitd. Koulutuksen keskei-
simmaéksi tehtdvaksi tulee siksi tiedon vélittdmisen sijaan oppilaiden ajattelu- ja tiedon-
kasittelytaitojen kehittdminen. (Luukkainen 2005, 66.) Oppilaat tarvitsevat taitoa etsia
itse tietoa ja arvioida sen luotettavuutta.

Koulun sisdiset ja ulkoiset muutokset heijastuvat koulujen ja oppilaitosten toimintaan.
Tehokkuusvaatimukset, perheiden ongelmat, uudet mediaympéristot, monikulttuurisuu-
den vahvistuminen ja oppilaiden heterogeenisyys nékyvéat opettajien tyon arjessa. Muu-
tokset ohjaavat kouluja kehittyméan aiempaa avoimemmiksi ja vuorovaikutteisemmiksi
instituutioiksi. Opettajien on irrottauduttava yksin selviytymisen eetoksestaan ja lisatta-
va yhteisty6tddn muiden opettajien, vanhempien ja koulun ulkopuolisten toimijoiden
kanssa. Yhteistyon lisédminen edesauttaa muutokseen sopeutumista ja opettajien ty0ssé
jaksamista. (Luukkainen 2005, 98; Vilijarvi 2005, 105, 107; Valijarvi 2006, 22-23.)

Luukkainen (2005) korostaa nykyopettajuudessa opettajan laaja-alaisen osaamisen tar-
vetta sekd taitoa jatkuvasti arvioida ja kehittdd omaa ty6tadn, oppia uutta. Opettajan
rooli reflektoivana oman tyonsé tutkijana korostuu. Pelkka opetustaito ei enéa riita tyos-
t& selviytymiseksi. Uuden vuosituhannen opettajalta edellytetdan tulevaisuushakuisuut-
ta: yhteiskunnan jatkuvasti muuttuessa opettajan on térkeda ennakoida tulevaisuuden
tapahtumia. Yhteiskunnallisena vaikuttajana opettaja on tietoinen yhteiskunnan kehitys-
suunnista, kuten tyon ja osaamistarpeiden muutoksista. (Luukkainen 2005, 118-119,
194-196.) Myos Patrikainen (2002) kirjoittaa tarpeesta suuntautua opetustydssa yha
enemman tulevaisuuteen: uusia sukupolvia ei voida endé kasvattaa vain ennakoijan ja
sopeutujan rooliin. Tulevaisuudessa tarvitaan globaaliin ja kokonaisvaltaiseen ajatteluun
kykenevid yksiloitd, jotka hallitsevat omaa elamé&ansé ja ottavat vastuuta koko ihmis-
kunnan kehittdmisesta. (Patrikainen 2002, 16.)

Aaltola (2005) muistuttaa, ettd koulujen ei ole mahdollista vastata kaikkiin yhteiskun-

nallisiin haasteisiin. Nyt jos koskaan tarvitaan autonomisia opettajia, joilla on kykyéa
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paattad, miké opetuksessa ja kasvatuksessa on tarkeintd. (Aaltola 2005, 34-35.) Opetta-
jien tydmaéara on jo ennestéan suuri ja perinteisen opetustyon ohella he tekevat aiempaa
enemman yhteistyotd muiden ammattilaisten, kuten sosiaali- ja terveydenhuollon asian-
tuntijoiden ja viranomaisten kanssa (OAJa). Oppiminen ja kasvu tarvitsevat aikaa, jota

opettajien on varattava riittavéasti itselleen ja oppilailleen (Aaltola 2005, 27).
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5 AMMATILLINEN IDENTITEETTI JA PEDAGOGINEN KAYT-
TOTEORIA OSANA OPETTAJUUDEN RAKENTUMISTA

5.1 Ammatillinen identiteetti ja pedagoginen kaytttteoria

Luokanopettajaopiskelijoilla on koulutukseen tullessaan valmiina erilaisia eldman aika-
na muodostuneita arvoja, uskomuksia ja kasityksid opettajuudesta. Kasitykset liittyvat
esimerkiksi opettajan ammattiin, hyvaan opettajuuteen ja eri oppiaineiden opettamiseen
(Heikkila ym. 2012, 217). Konstruktivistisen ajattelun mukaisesti opiskelijat ovat aktii-
visia tiedon rakentajia, jotka tulkitsevat ja valikoivat koulutuksen aikana hankkimaansa
tietoa aikaisempien tietojensa, kokemustensa ja késitystensa pohjalta (Tynjéala 2002,
38). Tamén vuoksi ei ole yhdentekevaa, millaisen tieto- ja késitysvarannon kanssa opis-

kelijat tulevat koulutukseen.

Luokanopettajakoulutuksen aikana opiskelijoiden ké&sitykset opettajuudesta laajenevat,
kun he rakentavat omaa ammatillista identiteettiddn. Eteldpelto ja VVahasantanen (2006)
maadrittelevat ammatillisen identiteetin elaménhistoriaan perustuvaksi kasitykseksi itses-
td ammatillisena toimijana: millaiseksi ihminen ymmartaa itsensa suhteessa tyéhon ja
ammatillisuuteen ja millaiseksi han haluaa tydssaan ja ammatissaan tulla. Ammatillinen
identiteetti siséltad lisaksi késitykset siitd, mihin ihminen kokee kuuluvansa ja samais-
tuvansa, mihin hén sitoutuu ty6sadn ja ammatissaan ja, mitd han pitéa tarkeéna. Siihen
kuuluvat my6s tyotd koskevat tavoitteet, arvot, uskomukset ja eettiset ulottuvuudet.
Ammatillisen identiteetin rakentumisessa sek& persoonallisella ettd sosiaalisella on tér-
ked osuus: tyota koskevan identiteetin neuvottelu on persoonallisen ja sosiaalisen vuo-
ropuhelua. Ty6elaméssa tapahtuvat muutokset edellyttavat tyontekijoilta jatkuvaa op-
pimisista ja kehittymistd, minka yhteydessa myds ammatillinen identiteetti taytyy maa-
ritelld uudelleen. Kehityksen seurauksena sosiaalinen identiteetti on menettanyt merki-
tystadn ja identiteetti ndhdaan pikemminkin dynaamisena, tilannekohtaisena ja persoo-
nallisesti vérittyvana tulkintana suhteessa tyohon ja ammattiin. (Etelépelto & Vahésan-
tanen 2006, 26, 43-44.)
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Kun opettajan persoonallinen identiteetti maarittaa sitd, kuka mina olen, niin ammatilli-
nen identiteetti vastaa kysymykseen, kuka mina olen opettajana (Stenberg 2011b, 27).
Opettajan ammatillinen identiteetti siséltdd aktuaali-identiteetin, ideaali-identiteetin ja
normi-identiteetin. Aktuaali-identiteetti kuvaa sitd, millaisia ominaisuuksia tai piirteita
opettajalla omasta tai toisten mielestd on. Ideaali-identiteetti kuvaa omia toiveita ja ta-
voitteita: millainen opettaja haluaisin olla? Normi-identiteetti kertoo, millainen opetta-
jan tulisi olla. (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 122.) Ammatillisen identiteetin kehit-
tyminen on osa ammatillista kehittymista ja siten elinkéista: kun opettajan tiedot ja tai-
dot kehittyvéat tyokokemuksen ja lisé- ja tdydennyskoulutuksen kautta, h&n oppii saman-
aikaisesti tuntemaan itseddn paremmin opettajana (Beijaard ym. 2004, 122; Komulai-
nen, Turunen & Rohiola 2009, 169; Turunen, Komulainen & Rohiola 2009, 179).

Luokanopettajakoulutuksen aikana opiskelijat tulevat tietoisimmiksi itsestdén opettajana
ja oman toimintansa taustalla olevista tiedostamattomista uskomuksista ja kasityksista.
Prosessia voidaan kuvata ammatillisen identiteetin ytimen& olevan pedagogisen kéytto-
teorian rakentamiseksi. (Kyro-Ammala 2012, 168.) Pedagoginen kaytt6teoria on opetta-
jan tyota ohjaava ammatillinen viitekehys, opetusskeema tai opetusfilosofia. Se koostuu
opettajan kasityksistd, uskomuksista ja arvoista. (Stenberg 2011b, 27.) Teoria siséltaa
opettajan omaa opettajuutta ilmentdvat tietoiset tai tiedostamattomat ihmis-, tiedon- ja
oppimiskasitykset, joiden laatu vaihtelee opettajan persoonallisuuden ja yhteiskunnalli-
sen tilanteen mukaisesti (Patrikainen 2009a, 39-40). Opettajaidentiteetin osana pedago-
ginen kayttéteoria muuttuu jatkuvasti uusien kokemusten ja tulkintojen my6ta. Se on
opetuksen voimavara, joka tuo tyohon selkeyttd ja siten edesauttaa tydssa jaksamista.
(Stenberg 2011b, 28-29.)

Henkilokohtaisen opetusfilosofian kehittyminen on lahtékohta laadukkaalle opetukselle.
Stenbergin (2011a) mukaan hyva opetus edellyttdd tietoisuutta pedagogisen ajattelun
taustalla olevista arvoista, uskomuksista ja kasityksista: Itsensé tunteva opettaja pystyy
perustelemaan toimintansa ja tekem&én eron olennaisten ja epdolennaisten asioiden vé-
lilla. Jos opettaja ei ole tietoinen opetuksen perusteista, hdn toimii helpommin véadrien

olettamusten ja stereotyyppisten kasitystensa varassa. (Stenberg 2011a, 3-4, 13.)

Tassd tutkimuksessa ajattelen luokanopettajaopiskelijoiden pedagogisen kayttoteorian

sisdltdvan heidan henkilokohtaisen kasityksensd opettajan tyosta ja opettajuudesta seka
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kasityksen itsestd opettajana ja omista opettajuuteen liittyvistd vahvuuksista ja kehitta-
miskohteista. N&iden lisdksi kayttoteoria sisaltdd opiskelijoiden ihmis-, tiedon-, ja op-

pimiskésityksen seka heidén opettajan ty6taan ohjaavat arvonsa ja uskomuksensa.

5.2 Koulumuistot pedagogisen kayttdteorian kehittymisen lahtokohtana

Luokanopettajaopiskelijoiden pedagoginen kéyttéteoria rakentuu osittain heidan koulu-
kokemuksilleen. Muita lahtokohtia opettajaidentiteetin kehittymiselle ovat opiskelijoi-
den oma persoonallisuus, muut elamankokemukset, kasvatus seka elaman aikana omak-
sutut arvot ja uskomukset. (Heikkild ym. 2012, 224; Vuorikoski 2003b, 131.) Tutkimus-
ten mukaan erityisesti muistot omista opettajista muovaavat opiskelijoiden opettajuus-
kasityksié ja opettajaidentiteettid (ks. esim. Kaasila 2000; Uitto 2011). Uitto (2011) to-
teaa, ettd tulevilla opettajilla on jo paljon tietoa opettajan tyostd oppilaana olemisen
my0td. Kouluaikaiset opettajat voivat toimia roolimalleina opiskelijoiden omalle opetta-
juudelle ja olla jopa térkein syy luokanopettajaksi hakeutumiselle. Omien opettajien
toimintaa seuraamalla opiskelijat ovat oppineet, miten opettajan tulee olla vuorovaiku-
tuksessa oppilaiden kanssa. Muistojen kautta opiskelijat pohtivat omaa opettamistaan,
sitd millaisia opettajia he itse haluaisivat ja eivét haluaisi olla. (Uitto 2011, 29, 68, 79.)

Luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistot ovat osa ammatillisen identiteetin ja opetta-
jan pedagogisen kayttéteorian kehittymistd. T&st4 seuraa, ettd koulumuistojen kasittely
luokanopettajakoulutuksessa muodostuu merkittavaksi opettajuuden rakentumisen na-
kdkulmasta. Jos luokanopettajaopiskelijat eivat tarkastele menneisyyttdan, he voivat
tiedostamattaan siirtdd opettajuuteensa omilta opettajilta omaksuttuja perinteisia toimin-
tatapoja (Salo 2005, 119-120; Stenberg 2011b, 43; Uitto 2011, 89). Opiskelijoiden on
tarke&a tiedostaa menneisyyden vaikutus nykyisyyteen ja tulevaisuuden opettajuuteensa,
silla koulumuistojen merkitys voi olla myonteinen tai kielteinen (Heikkild ym. 2012,
225).

Uitto (2011, 89) korostaa, ettd opettajan tyd perustuu ihmissuhteille, mink& vuoksi opet-
tajan on tunnettava oma historiansa. Kun opettaja tietdd, mistd han on tullut, hanen on
helpompi suuntautua tulevaan. Opiskelijoiden taustan tunteminen ei hyodyta vain opis-

kelijoita vaan myos opetusharjoittelua ohjaavia opettajia. Opettajaopiskelijoiden taustan
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tunteminen auttaa ohjaajia ymmartdmaan paremmin opiskelijoiden ajattelua ja opetus-

tyossa tehtyja ratkaisuja (Kaasila 2000, 20).

Koulumuistojen merkitystd opettajan ammatillisessa identiteetissa selvittaneet tutkijat
toteavat tutkimustulosten perusteella, ettd luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoja
tulisi kasitell& luokanopettajakoulutuksessa (ks. esim. Heikkila ym. 2012; Stenberg
2011a; Uitto 2011). Reflektoidessaan muistojaan opiskelijat voivat paitsi tiedostaa
muistonsa my6s ymmartaé niiden merkityksen ja hyddyntaa niitd ammatillisen identi-

teettinsa rakentamisessa (Heikkild ym. 2012, 225).

5.3 Pedagogisen kayttoteorian kehittyminen luokanopettajakoulutuksessa

Opettajankoulutuksen tavoitteena on opettajaopiskelijan ammatillinen kasvu ja kehitty-
minen. Koulutuksen aikana opiskelija rakentaa oman pedagogisen kayttdteoriansa op-
pimis- ja sosiaalistumisprosessissa. Pedagoginen kéyttoteoria kehittyy teoria- ja kéytén-
ndn opintojen ja opiskelijan harjoittaman oman ajattelun ja toiminnan tietoisen tarkaste-
lun eli reflektion vuorovaikutuksessa. (Blomberg ym. 2009, 13; Stenberg 2011b, 45.)
Suomalaisessa opettajankoulutuksessa reflektiivisyytta pidetddn merkittdvana opiskeli-

joiden ammatillisen identiteetin kehittymisen edellytyksena (Laine 2004, 17).

Reflektiota tapahtuu jatkuvasti opettajankoulutuksen aikana. Koulutukseen kuuluvilla
opetusharjoitteluilla on keskeinen asema opiskelijan reflektointi- ja itsearviointitaitojen
kehittymisessa (Patrikainen 2009b, 16). Opetusharjoitteluissa opiskelijat arvioivat
omaan toimintaansa ja tulevat véhitellen tietoisiksi arvoistaan, kasityksistdén, omasta
itsestddn opettajina seka kehittymisen tarpeistaan. Harjoittelun ohjaavien opettajien,
toisten opiskelijoiden ja oppilaiden antama palaute sekd ryhmissa kaytavat keskustelut
edesauttavat opiskelijan reflektiota. (Laine 2004, 24, 98.) Opiskelijoiden itsetietoisuutta
lisddvia koulutuksen piirteitd ovat myos perinteinen portfoliotydskentely seka oppimis-
paivakirjojen ja esseiden Kirjoittaminen. Portfolioita ja oppimispdivékirjoja voidaan
Kirjoittaa opetusharjoittelujen pohjalta tai ne voivat toimia kurssisuorituksina. (Laine
2004, 93-94.)

Aikaisemmat kotimaiset ja kansainvéliset tutkimukset osoittavat opetusharjoitteluiden

olevan opettajuuden kehittymisen perusta (ks. esim. Jeronen 2003; Kaasila 2000; Lau-
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riala 1997; Ng. ym. 2010; Turnbull 2005). Luukkaisen (2004) mukaan opetusharjoitte-
luiden merkitys on se, ettd harjoitteluissa opiskelijat saavat mahdollisuuden soveltaa
oppimaansa teoreettista tietoa kéytdnnon kasvatus- ja opetustilanteissa. Harjoittelua
ohjaavilla opettajilla on tarked rooli tukea opiskelijaa ja ohjata hantad perustelemaan te-
kemiadn ratkaisuja oppimisteoreettisen tiedon avulla. Kokeneet opettajat toimivat sa-
malla esimerkkeind ja siirtavat tuleville opettajille omissa opetuskdytannoissaan ilme-
nevaa niin sanottua hiljaista, piilevaa tietoa. (Luukkainen 2004, 75-77, 216.) Parhaim-
millaan ohjaus auttaa opiskelijaa pedagogisen kayttéteorian rakentamisessa (Blomberg,
Pyysiédinen & Salo 2009, 11).
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6 TUTKIMUSTEHTAVA

Opettajuus voidaan maaritelld kuvaksi opettajan tyostd. Se on sidoksissa yhteiskuntaan,
kulttuuriin ja aikakauteen. (Luukkainen 2005, 18-19.) Opettaja toteuttaa tydsséan yh-
teiskunnan palvelutehtdvéda ja sivistys- eli kasvatustehtdvaa. Kasvattaminen siséltada
kasvatettavan laaja-alaisen kehityksen tukemisen. Opettajan tyossa palvelu- ja kasvatus-
tehtdva ovat yhta tarkeitd. (Niemi 2006, 82—83.)

Opettajan ammatti voidaan ymmartaa professioksi, koska siitd on ldydettavissa useita
professioammateille tyypillisia piirteitd, kuten ammatin harjoittajilta edellytettavé kor-
keatasoinen koulutus sekd tyossd vaadittava erityistietdmys ja asiantuntijuus. (Aloni
2002, Niemen 2006, 76, mukaan; Heikkinen & Huttunen 2007, 21.) Tulevaisuuden
opettajuudessa korostuvat laaja-alaisuus, tulevaisuushakuisuus ja yhteiskuntasuuntautu-
neisuus (Luukkainen 2005, 118-119, 194-196; Patrikainen 2002, 16).

Luokanopettajaopiskelijoiden opettajuus kehittyy yksilollisesti luokanopettajakoulutuk-
sen aikana. Opiskelijoiden pedagogisen kayttGteorian rakentumisen lahtokohtana ovat
kouluaikaiset kokemukset oppimisesta ja opettamisesta (Heikkila ym. 2012, 224; Vuo-
rikoski 2003b, 131). Luokanopettajakoulutuksessa opiskelijan késitykset opettajuudesta
laajenevat, kun han tulee tietoisemmaksi omasta opettajuudestaan. Itsetietoisuuden ke-
hittymist4 edesauttavat opintojen aikana harjoitettava oman toiminnan ja ajattelun Kriit-
tinen arviointi eli reflektointi seké ohjaavilta opettajilta, toisilta opiskelijoilta ja oppilail-
ta saatu palaute (Laine 2004, 23-24).

Teoriaopintojen ja kdytannén opetusharjoitteluiden vuorotellessa opiskelija rakentaa
oman pedagogisen kayttoteoriansa, joka koostuu opettajan tiedoista, taidoista, usko-
muksista ja kasityksista. Kayttoteoria ohjaa opettajan ty6t4 ja toimii pedagogisen paa-
toksenteon taustalla. Se on luonteeltaan dynaaminen eli jatkuvasti muuttuva. Laadukas
opetus edellyttad jasentynyttd pedagogista kayttoteoriaa, sillé ilman tietoisuutta opetusta
ohjaavista arvoista ja kasityksista opettaja ei pysty perustelemaan toimintaansa ja teke-

mé&én oppimista edesauttavia ratkaisuja. (Stenberg 2011b, 27-28.)
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Tutkimukseeni osallistuvien luokanopettajaopiskelijoiden portfolioissa opettajuuden
rakentumisen osia ovat koulumuistot ja opetusharjoittelukokemukset. Tassa tutkimuk-
sessa olen kiinnostunut luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistojen ja opetusharjoitte-
lukokemusten yhteydesta heidan pedagogisen kayttdteoriansa ja laajemmin opettajuu-
tensa rakentumiseen. Toisin sanoen tutkin sitd4, miten opiskelijoiden koulumuistot ja
opetusharjoittelukokemukset yhdessé ja erikseen heijastuvat opiskelijoiden opettajuu-

teen luokanopettajakoulutuksessa.

Tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen pohjalta esitdn seuraavat tutkimusongelmat:

1. Mitd koulumuistoja luokanopettajaopiskelijat pitavat merkittavimpind oman

opettajuutensa rakentumisen nakokulmasta?

1.1 Miten luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistot néakyvat heidan pedagogi-
sissa kayttoteorioissaan?

2. Mika on opetusharjoitteluiden merkitys luokanopettajaopiskelijoiden opetta-

juuden rakentumisessa?

3. Miten luokanopettajaopiskelijoiden pedagoginen kayttoteoria kehittyy koulu-

tuksen aikana?

Ensimmaisen tutkimusongelman avulla etsin vastausta kysymykseen, milla koulumuis-
toilla on eniten merkitysta opiskelijoiden opettajuutta ja omaa itsed opettajana koskevi-
en kasityksien kehittymisessa. Pedagogisella kéyttoteorialla tarkoitan luokanopettaja-
opiskelijoiden kasityksia opettajan tyostd ja opettajuudesta ja omasta itsestaan opettaja-
na seké kasityksia hyvasta opettajuudesta ja siita, millaisia opettajia opiskelijat itse ha-
luaisivat olla. Liséksi pedagoginen kéyttoteoria siséltdd opiskelijoiden ihmis-, tiedon-, ja
oppimiskasitykset sekda heidan opettajuuteensa kuuluvat tarkeimmat arvot. Olen kiin-
nostunut siitd, miten opiskelijoiden kouluaikaiset kokemukset heijastuvat heidan omaan
opettajuuteensa, siihen mit4 he pitavat tarkednd, miten he itse toimivat tai haluavat toi-

mia opettajina jne.
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Toisen tutkimusongelman avulla selvitdn, miten luokanopettajaopiskelijoiden opettajuus
kehittyy opetusharjoittelusta toiseen: millaisia muutoksia opiskelijoiden kasityksissa
tapahtuu ja, mitkd harjoitteluiden piirteet ovat edistdneet pedagogisen kayttdteorian
muodostumista ja laajemmin ammatillista kehittymistd. Kolmannen tutkimusongelman
avulla teen yhteenvetoa ensimmaisen ja toisen tutkimusongelman tuloksista eli koulu-
muistojen ja opetusharjoitteluiden merkityksestd luokanopettajaopiskelijoiden pedago-

gisen kayttoteorian kehittymisessé.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Aineisto ja tutkimushenkil6t

Tutkimukseni aineistona on Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden opintojensa
aikana laatimat pedagogiset portfoliot ja opetusportfoliot. Pedagogiset portfoliot sisalta-
vat ”Koulumuistoni”-Kirjoitelmia, jotka opiskelijat Kirjoittavat heti opintojen alussa.
Niiden tarkoituksena on saada opiskelijat tietoisiksi omasta menneisyydestaan. Kirjoi-
telmissa opiskelijat pohtivat koulumuistojaan liittyen esimerkiksi kouluilmapiiriin,
luokkatovereihin, opettajiin ja koulumenestykseen. Opiskelijat reflektoivat ndiden asi-
oiden merkitysta omalle ajattelulleen ja toiminnalleen seka tulevaisuuden opettajan tyol-
leen. (Kyro-Ammala 2012, 164-165.) Koulumuistoja kasittelevien kirjoitelmien pituus
vaihtelee yhden ja kahdeksan sivun vélilla. Kirjoitelmat on laadittu tarinan muotoon: ne
sisdltavat alun, keskikohdan ja lopun. Muistelu alkaa alakoulusta ja etenee siitd yldkou-
luun ja toisen asteen opintoihin paatyen Lapin yliopiston luokanopettajakoulutukseen.
Kirjoitelmia voidaan ndin ollen kutsua kerrotuiksi narratiiveiksi, koska ne sisaltavat

selkeén juonen pelkan tapahtumien luettelemisen sijaan (Polkinghorne 1995, 12).

Koulumuistojen ohella pedagogiset portfoliot siséltdvat kuvauksia opiskelijoiden ope-
tusharjoittelukokemuksista. Opiskelijat pohtivat harjoitteluiden sisaltojd, omaa toimin-
taansa, vahvuuksiaan ja kehittdmisen haasteitaan suhteessa opettajan tyon vaatimuksiin.
Liséksi portfoliot sisaltavat opiskelijoiden ajatuksia opettajuudesta, ihmisestd, tiedosta

ja oppimisesta eli heidan kehittymé&ssa olevan pedagogisen kayttdteoriansa osia.

Pedagogisen portfolion pohjalta opiskelijat laativat viimeisend opiskeluvuotena opetu-
sportfolion, joka on tiivistelmé& kaikesta siitd, mitd opiskelija on oppinut ja kokenut. Se
sisaltdd henkilokohtaisen pedagogisen kayttoteorian tarkeimmat osat, kuten ihmis, -
tiedon-, ja oppimiskasityksen, kasitykset opettajuudesta, omasta itsestd opettajana seka

tulevaisuuden opettajankuvan.

Opiskelijoita oli ohjeistettu pedagogisen portfolion ja opetusportfolion laatimisessa,

minka vuoksi kaikki portfoliot noudattavat suunnilleen samanlaista rakennetta. Alun



35

perin tarkoituksenani oli tutkia my0ds luokanopettajaopiskelijoiden ”luokanopettajapol-
kuja”. Polut ovat miellekarttoja, aikajanoja tai muita visuaalisia esityksid, joiden avulla
opiskelijat kuvaavat eldmansa merkityksellisid tapahtumia, kokemuksia ja henkil@ita,
joita ovat elaméssadn kohdanneet. Aineiston hankinnan yhteydessa ilmeni, ettd monelta
opiskelijalta puuttui kyseinen polku. Sain kayttooni yhteensa kuuden opiskelijan polut,
mutta en kokenut niisti olevan merkittavad hyotya tutkimuksessani. En koe tat4 puut-
teeksi, koska luokanopettajaopiskelijoiden matka luokanopettajakoulutukseen ilmenee

hyvin myds pedagogisista portfolioista.

Kéytin luokanopettajaopiskelijoiden pedagogisia portfolioita koulumuistojen ja opetus-
harjoittelukokemusten tutkimiseen. Koulumuistoihin liittyen kiinnostukseni kohdistui
siihen, mita asioita opiskelijat muistavat ja mikd on muistojen merkitys opiskelijoille
tulevina luokanopettajina. Opetusharjoitteluista kertovista teksteistd etsin sellaisia har-
joitteluiden piirteitd, jotka ovat edistédneet luokanopettajaopiskelijoiden oppimista, muu-
tosta ja opettajana kehittymistd. Tavoitteenani oli saada kasitys luokanopettajaopiskeli-
joiden opettajuuden kehittymisestéd harjoittelusta toiseen. Opetusportfolioita kéaytin la-
hinnd tdydentamaan pedagogisista portfolioista saamaani informaatiota. Tutkin opetu-
sportfolioista luokanopettajaopiskelijoiden pedagogisen kayttdteorian sisaltod. Vertasin
opiskelijoiden kasitysta tulevaisuuden opettajuudestaan heidan luokanopettajaopintojen
alussa muodostamaansa késitykseen ihanneopettajuudesta. Vertailun avulla sain kasi-
tyksen ihanneopettajakuvassa opiskeluvuosien aikana tapahtuneista muutoksista. Lisak-
si tutkin opetusportfolioista opiskelijoiden ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitysta ja sita,

miten kyseiset késitykset nakyvat opiskelijoiden opettajuuskasityksissa.

Tutkimukseeni osallistuvia luokanopettajaopiskelijoita on yhteensd 13. Opiskelijat vali-
koituivat mukaan tutkimukseeni silla perusteella, ettd he ovat suorittaneet syventavén
harjoittelun lukuvuonna 2012-2013. Né&in ollen he ovat opinnoissaan loppusuoralla tai
jo valmistuneet. Syventavan harjoittelun kyseisend lukuvuotena suorittaneita opiskeli-
joita oli yhteensa 42. Sain opiskelijoiden sahkdpostiosoitteet Lapin yliopiston luokan-
opettajakoulutuksen vastaavalta opettajalta. L&hetin opiskelijoille viestin, jossa kerroin
tutkimuksestani ja pyysin lupaa kaytta4 opiskelijoiden portfolioita omassa pro gradu -
tutkimuksessani. Pyysin opiskelijoita vastaamaan tietyn ajan kuluessa, antavatko he

tutkimuslupaa. Opiskelijoista 13 vastasi myontavésti ja suunnilleen saman verran vasta-
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si kieltavésti, loput eivat vastanneet mitdan. Tutkittavien mééraksi muodostui ndin 13
opiskelijaa, 11 naisopiskelijaa ja kaksi miesopiskelijaa. Kun opiskelijoiden nimet olivat
selvilla, sain vastaavalta opettajalta sahkopostissa kyseisten opiskelijoiden pedagogiset
portfoliot. Opetusportfoliot ovat olemassa vain paperiversioina, minka vuoksi kopioin
ne omaan kayttdoni. Pedagogisia portfolioita on yhteensd 13 eli kaikilta opiskelijoilta.
Opetusportfolioita on yhteensa yhdekséan eli lopullinen portfolio puuttui kevaalla 2013

neljalta opiskelijalta.

Tutkimukseeni osallistuvat luokanopettajaopiskelijat ovat tulleet luokanopettajakoulu-
tukseen erilaisten vaiheiden kautta. Suurin osa heistd on hankkinut toisen koulutuksen
tai tyokokemusta ennen luokanopettajaopintoja. Osa opiskelijoista kertoo toimineensa
lukion jalkeen koulunkdyntiavustajana tai muissa tdissa lasten ja nuorten parissa. Ko-
kemusta opettajan tyosté opiskelijat eivat kerro hankkineensa ennen luokanopettajakou-
lutusta. Opiskelijat ovat aloittaneet luokanopettajaopintonsa vuosina 2007—2009. Kaikki
tutkimushenkil6t eivét kerro omaa ikaansa, mutta suurin osa heistd on syntynyt 1980-
luvulla. Opiskelijat suorittivat koulutukseensa kuuluvat opetusharjoittelut Lapin yliopis-
ton harjoittelukoulussa eri luokka-asteilla lukuun ottamatta kenttaharjoittelujaksoa, jon-
ka suorituspaikan opiskelijat saivat vapaasti valita. Osa opiskelijoista suoritti kenttéhar-
joittelun Rovaniemen alueen kouluissa, osa muissa Suomen kaupungeissa. Kaksi opis-

kelijaa suoritti kenttaharjoittelun ulkomailla.

Aloitin tutkimukseni tekemisen teoreettisen viitekehyksen rakentamisella. Aineiston
hankkimisen jalkeen aloitin siihen tutustumisen lukemalla kaikki tekstit. Samanaikaises-
ti luin menetelmékirjallisuutta ja syvennyin erilaisiin analyysitapoihin. Tutkimusongel-
mien selkiintyessa toteutin aineiston analyysin ja tulkinnan. Tdméan jalkeen tarkastelin
saamiani tuloksia teoreettista taustaa vasten. Tutkimusprosessissani teorian rakentami-
nen, aineiston analyysi ja johtopéatdsten tekeminen tapahtuivat osittain samanaikaisesti,
silla lukiessani tuloksia ja tehdessani johtop&atoksia huomasin tarvetta edelleen tayden-
t&4 teoreettista viitekehystd. Viimeinen vaihe tutkimusprosessissa oli pohdinnan kirjoit-

taminen.
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7.2 Narratiivinen lahestymistapa ja sisallonanalyysi

Koulumuistoja késittelevien kirjoitelmien tutkimiseen sovelsin narratiivista lahestymis-
tapaa. Se sopii hyvin koulumuistojen analyysiin, koska kirjoitelmat ovat omaelaméker-
ta-aineistoa. Narratiivista lahestymistapaa on kédytetty koulumuistojen tutkimiseen myos
aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Jeronen 2003; Kaasila 2000; Uitto & Syrjala
2008). Narratiivisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat kertomukset, jotka voivat
olla esimerkiksi elaméntarinoita, haastattelutekstejd, paivékirjoja tai Kirjeitd. Tarinoiden
ajatellaan vélittdvan ja rakentavan tietoa. Narratiivisuuden késitteelld voidaan viitata
tiedonprosessiin sindnsa, tietdmisen tapaan ja tiedon luonteeseen, jolloin se liittyy kon-
struktivistiseen tiedonkasitykseen. Konstruktivistisen ajattelutavan mukaan ihmiset ra-
kentavat tietonsa, identiteettinsa ja todellisuutensa kertomusten kautta. Todellisuus on
alati kehkeytyvé kertomus, joka muuttaa muotoaan jatkuvasti uusien tietojen ja koke-
musten myotd. Nain ollen yhtd, kaikille yhteistd todellisuutta ei ole olemassa. (Heikki-
nen 2001, 116, 118-119; Syrjéala 2007, 239.) Koulumuistot ovat tarkea osa luokanopet-
tajaopiskelijoiden persoonallista ja ammatillista identiteettid, mink& vuoksi on luonnol-
lista ymmartad muistoista kertominen opiskelijoiden tavaksi rakentaa omaa yksilollista
identiteettia.

Narratiivisuudella voidaan kuvata tutkimusaineiston luonnetta. Narratiivinen tutkimus-
aineisto on joko suullista tai, kuten tassa tutkimuksessa, kirjallista kerrontaa. Kasitteella
viitataan usein aineiston analyysitapoihin: puhutaan narratiivien analyysista, jossa ker-
tomukset luokitellaan erillisiin luokkiin tai narratiivisesta analyysista, jossa painotus on
uuden kertomuksen tuottamisessa. Neljanneksi narratiivisuus liitetddn tutkimuskirjalli-
suudessa narratiivien kaytannolliseen merkitykseen eli narratiivien k&ytt6én ammatilli-
sena tyovalineend esimerkiksi psykoterapiassa. (Heikkinen 2001, 118, 121-122, 125.)
Omassa tutkimuksessani narratiivisuudella tarkoitetaan seka tutkimuksellista l&hesty-
mistapaa ettd analyysitapaa. Tutkimustani voi luonnehtia myo6s eldmankertatutkimuk-
seksi, koska tutkin luokanopettajaopiskelijoiden omaelamékertoja, jotka kuvaavat opis-
kelijoiden elaméa ja heidan polkujaan luokanopettajakoulutukseen (Syrjala 2007, 239).
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Luokanopettajaopiskelijoiden opetusharjoittelukokemusten ja pedagogisten kayttéteori-
oiden tutkimiseen sovelsin siséllonanalyyttisia menetelmié. Siséllonanalyysi voidaan
ymmartaa yksittdisena metodina tai valjana teoreettisena viitekehyksend. Kaikki tutki-
mus on eraélla tavalla siséllonanalyysia; liittyyhan tutkimuksen tekoon aina erilaisten
siséltéjen analyysia. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 93.) Sisallonanalyysissa tutkittavasta
aineistosta etsitdan sen keskeisimmat asiat ja lopuksi aineisto tiivistetddn ja saatetaan
yksinkertaisesmpaan muotoon (Cohen, Manion & Morrison 2011, 559). Paadyin sisél-
I6nanalyysin kayttoon, koska se palvelee tutkimukseni tarkoitusta muodostaa kokonais-

kuva aineistosta ilmenevista seikoista.

7.3 Analyysin toteuttaminen

Narratiivisen aineiston analyysiin on olemassa useita tapoja. Lieblich, Tuval-Mashiach
ja Zilber (1998) puhuvat holistisesta ja kategorisesta lahestymistavasta seka sisallon ja
muodon analyysista. Holistisessa lahestymistavassa eldméntarinaa tarkastellaan koko-
naisuutena ja tarinan osia tulkitaan suhteessa kokonaisuuteen. Kategorisessa lahestymis-
tavassa tarina jaetaan osiin ja tarinan sisaltamaét asiat ryhmitellaén useiksi kategorioiksi.
Siséllon analyysissa huomio keskittyy siihen, mitd tarinassa tapahtuu, miksi, kenen toi-
mesta jne. Muodon analyysissa itse sisalté on toissijainen ja kiinnostuksen kohteena on
esimerkiksi tarinan rakenne, tapahtumajérjestys seka sanojen ja metaforien kayttd. Kun
ldhestymistapa-ulottuvuus ja sisalté-muoto-ulottuvuus yhdistetaan, saadaan nelja erilais-
ta tapaa lukea narratiivista aineistoa: holistinen vs. kategorinen sisallén analyysi seka

holistinen vs. kategorinen muodon analyysi. (Lieblich ym. 1998, 12-13.)

Kategorinen analyysi soveltuu kaytettavéksi silloin, kun ollaan kiinnostuneita useam-
man ihmisen yhteisesti jakamista ilmidista. Itse olen kiinnostunut siitd, mit4 samaa, ja
mita erilaista luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoissa on. Minua ei niink&én kiin-
nosta yksittaisen opiskelijan eldméntarina. N&in ollen kategorinen analyysi sopii parhai-
ten omaan tutkimukseeni. Opiskelijoiden kertomuksissa minua kiinnostaa niiden sisalto
eli kuka kertoo, mité kerrotaan, mitd tapahtuu jne. Analyysitapani on néin ollen katego-
rinen sisallon analyysi, joka muistuttaa paljon perinteisté sisallénanalyysia. (Lieblich

ym. 1998, 12-13.) Kategorista siséllon analyysia on kaytetty myos aikaisemmissa tut-
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kimuksissa koulumuistojen tarkasteluun (ks. esim. Kaasila 2000). Kyseista analyysita-
paa voidaan kutsua narratiivien analyysiksi erotuksena narratiivisesta analyysista (Heik-
kinen 2001, 118).

Aloitin opiskelijoiden koulumuistojen analyysin siten, ettd paatin aluksi tutkimuson-
gelmien ohjaamana ne asiat, joihin halusin kiinnittdd huomiota. Taman jéalkeen luin
opiskelijoiden kertomuksia, tein merkint6ja ja kirjoitin muistiinpanoja kiinnostavista
seikoista. Tarkastelin merkintdjen samankaltaisuuksia ja eroja, minka jalkeen muodos-
tin laajempia kategorioita ja teemoja. (Lieblich ym. 1998, 13.) Teemoittelu tarkoittaa
tarinajoukon jasentdmistd, ts. aineistosta poimitaan tutkimusongelman kannalta tarkeita
asioita, joista muodostetaan laajempia teemoja. Teemoittelun avulla muodostin lopulta
tyyppikertomuksia siten, ettd samanlaiset tarinat muodostivat yhden tyypin. (Eskola &
Suoranta 2008, 174, 181.) Kaasila (2000) luokitteli jokaisen opiskelijan vain yhteen
kertomustyyppiin. Oma analyysini eroaa tasté siten, ettd rakentamani kertomustyypit
ovat yhteenvetoja kaikkien opiskelijoiden koulumuistoista. Yhden opiskelijan pienois-

kertomus siséltyy tavalla tai toisella kaikkiin tyyppikertomuksiin.

Toteuttamani narratiivien analyysi muistuttaa Timo Laineen esittaméaa tyypillisinta laa-
dullisen tutkimuksen analyysin etenemistapaa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 93-94). Samal-
la tavalla analysoin myo6s luokanopettajaopiskelijoiden opetusharjoittelukokemuksia.
Erona koulumuistojen analyysiin oli se, etta en rakentanut harjoittelukokemuksista var-
sinaisia tyyppikertomuksia vaan etsin niista yhtalaisyyksia ja eroja, minka jalkeen muo-

dostin aineistoa kuvaavia kategorioita, teemoja.

7.4 Eettiset nakokohdat

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) on julkaissut ohjeet liittyen hyvaan tieteelli-
seen kaytantoon ja sen loukkausepailyjen kasittelemiseen Suomessa. Tieteellinen tutki-
mus voi olla eettisesti hyvaksyttdvaa ja luotettavaa vain, jos tutkimus on toteutettu hy-
van tieteellisen k&ytdnnon edellyttamalla tavalla. Tarked Idhtokohta hyvélle tieteelliselle
kaytanndlle on se, ettd tutkimuksessa noudatetaan rehellisyyttd, yleista huolellisuutta ja
tarkkuutta tutkimustydssa, tulosten tallentamisessa ja esittdmisessa seka tutkimusten ja

niiden tulosten arvioinnissa. Yritin noudattaa taté ohjetta parhaani mukaan tutkimuspro-
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sessin aikana. Lisdksi sovelsin tutkimukseeni tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukai-
sia ja eettisesti kestavia tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid. Huomioin
muiden tutkijoiden ja asiantuntijoiden tekemdan tyon siten, ettd viittaan saannollisesti
heidan julkaisuihinsa tarpeellisissa kohdissa. Tutkimukseni on suunniteltu ja toteutettu
tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttamalla tavalla. Olen hankkinut
kaikki tarvittavat tutkimusluvat. Kevaalla 2013 pyysin ja sain tutkimusluvan Lapin yli-
opiston luokanopettajankoulutuksen professorilta (ks. LIITE 1.). Luokanopettajaopiske-
lijoilta on opintojen alussa kysytty kirjallinen lupa aineiston kayttoén. Tutkimusproses-
sin aikana ilmeni, ettd osa opiskelijoista ei muistanut antaneensa tutkimuslupaa. Taman
vuoksi pyysin samaisena kevadna vield uuden luvan kaikilta niilt4 neljaltakymmenelta-
kahdelta opiskelijalta, joiden aineistoa halusin tarkastella (ks. LIITE 2.). Luvan pyyta-
minen osoittautui hyvéksi ratkaisuksi, koska sain pyyntoéni myos Kieltavid vastauksia.
Kaikkien opiskelijoiden portfolioiden kayttaminen olisi ollut vastoin opiskelijoiden tah-
toa ja hyvéa tieteellista kaytantoa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.)

Tutkimuseettinen neuvottelukunta on lisaksi julkaissut humanistisen, yhteiskuntatieteel-
lisen ja kayttaytymistieteellisen tutkimuksen eettiset periaatteet ja ehdotuksen eettisen
ennakkoarvioinnin jarjestamiseksi. Ensimmainen eettinen periaate koskee tutkittavien
itsemaardédmisoikeuden kunnioittamista. Se siséltad tutkimukseen osallistumisen vapaa-
ehtoisuuden: osallistumisen tulee olla vapaaehtoista ja perustua riittdvaan tietoon tutki-
musaiheesta, tutkimuksen tarkoituksesta ja muista olennaisista asioista. Suostumus tut-
kimukseen osallistumiseen pyydetdan suullisesti tai kirjallisesti. Sain tutkimukseeni
osallistuvilta luokanopettajaopiskelijoilta suostumuksen sahkopostiviestilla sen jalkeen,
kun olin lahettanyt heille tutkimuslupa-anomuksen (ks. LIITE 2.). Kerron anomuksessa
opiskelijoille tutkimukseni aiheen ja tarkoituksen seka sen, miten tutkimustuloksia tul-
laan mahdollisesti hyddyntdmaan. Lisdksi kuvaan tutkimusaineiston ja kerron sen kayt-
totarkoituksen. Tutkimuslupa-anomus sisaltdd minun ja ohjaajani yhteystiedot, mika
mahdollistaa lisdinformaation hankkimisen tarvittaessa. (Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta 2009, 4-6.)

Toinen tarked eettinen periaate koskee vahingoittamisen vélttdmista: tutkimus ei saa
aiheuttaa tutkittaville henkisid, taloudellisia tai sosiaalisia haittoja. Tutkimusaiheeni ei

ole erityisen tunteita herattdva, mink& vuoksi tutkimukseni aiheuttaman henkisen rasi-
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tuksen voi arvioida vahaiseksi. Tutkijana minun on kuitenkin huomioitava, etta luokan-
opettajaopiskelijoiden henkilokohtaiset dokumentit voivat sisaltdd myos arkaluontoisia
tietoja. Opiskelijat Kkirjoittavat asioista, joita he eivat ole valttamétta koskaan kertoneet
kenellekdén. Osa opiskelijoista antoi Kieltdvan vastauksen tutkimusaineiston kayttoon,
miké& kertoo siita, etta opiskelijat eivat syysté tai toisesta halunneet heidan kirjoituksiaan
luettavan. Varsinainen tutkimusprosessi ei ole rasittanut tutkimushenkil@itd, koska en
ole ollut yhteydessa heihin tutkimukseeni liittyen paitsi tutkimusluvan pyytamisen yh-
teydessé. En oleta tutkimukseni aiheuttavan tutkimushenkil6ille taloudellista tai sosiaa-
lista haittaa. Minimoin mahdollisen haitan pyrkimalla huolellisuuteen luottamuksellis-
ten tietojen séilyttamisessé ja késittelyssa. Kunnioitan tutkimushenkildiden yksityisyytta
poistamalla tutkimusraportista kaikki henkil6tiedot ja sailyttdmalla tutkimusaineiston
ulkopuolisten henkildiden ulottumattomissa. Pyrin esittdmaan tutkimustulokset arvoste-
lua ja asenteellisuutta valttden ja tutkimushenkilditd kunnioittaen. (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2009, 7-8.)

Edellisten periaatteiden liséksi tutkimuksen teossa on huomioitava yksityisyyteen ja
tietosuojaan liittyvat nakokohdat. Tutkimusaineiston suojaaminen tarkoittaa, ettd tutki-
musaineisto sdilytetddn huolellisesti siten, ettd vain tutkija péasee kasiksi aineistoon.
Tama periaate toteutuu tutkimuksessani hyvin, silla kenellekaan ulkopuolisella ei ole
ollut mahdollisuutta lukea tutkimushenkildiden teksteja. Tutkimusaineistojen luotta-
muksellisuudella varmistetaan tutkimusaineiston rajattu késittely, kaytto ja sailyttami-
nen. En ole kayttanyt luokanopettajaopiskelijoiden portfolioita muuhun kuin tutkimus-
tarkoitukseen enka ole luovuttanut aineistoa ulkopuolisille henkil@ille. Yksityisyyden
suoja valmiissa tutkimusraportissa varmistetaan poistamalla siitd kaikki henkilétunnis-
teet, kuten nimig, ik&a ja asuinpaikkaa koskevat tiedot. Anonymiteetti varmistetaan an-
tamalla kaikille osallistujille kuvitteelliset nimet. Opiskelijoiden henkil6llisyys on aino-
astaan tutkijan tiedossa eiké lopullisesta tutkimusraportista voida tunnistaa yksittéista
opiskelijaa. Taydellinen henkil6llisyyden salaaminen ja tunnistamattomuus eivét ole
kuitenkaan mahdollisia, koska opiskelijoiden tekstit ovat olleet my6s muiden henkildi-
den, kuten yliopiston opettajien ja toisten luokanopettajaopiskelijoiden, luettavissa.
Opiskelijat ovat lukeneet ja kommentoineet toistensa portfolioteksteja, minka vuoksi
osa saman vuosikurssin luokanopettajaopiskelijoista mahdollisesti tunnistaa tutkimusra-

portista opiskelutoverinsa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 9-11.)
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Hyvén tieteellisen k&ytdnnon ja eettisten periaatteiden lisdksi tutkimusprosessin aikana
on huomioitava tutkimukseen siséltyvé vaarintulkitsemisen mahdollisuus. Téssa tutki-
muksessa vaarintulkitsemisen vaara on erityisen suuri, koska minulla ei ole mahdolli-
suutta kysya asioista opiskelijoilta itseltddn ja esimerkki tarkistaa tekemieni tulkintojen
paikkansapitavyytta. Voin tulkita opiskelijoiden tuotoksia toisin kuin mita he ovat tar-
koittaneet. Voin ymmarta4 asioita vaarin ja tulkita tekstejé liikaa tai lilan vahan. Tutki-
mukseeni osallistuvat opiskelijat eivat pysty missaan vaiheessa puolustamaan omia na-
kemyksidan. Néain ollen opiskelijoiden aani paésee esiin vain tutkijan tekemien tulkinto-
jen ja johtopaattsten kautta. Tutkijana voin pyrkia mahdollisimman totuudenmukaiseen
tulkintaan. Keinona tutkimushenkildiden oman &4nen kuulumisen varmistamiseen on
aineistolainausten kayttd. Suorat sitaatit lisddvat tutkimukseni autenttisuutta ja antavat
lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkijan tekemisen johtopaatdsten luotettavuutta. (Es-
kola & Suoranta 2008, 145-152.)

Kéyttamaani tutkimusaineistoa ei ole koskaan aikaisemmin tutkittu. Tutkimukseni hyo-
ty on se, ettd se antaa tietoa koulumuistojen ja opetusharjoitteluiden merkityksesta luo-
kanopettajaopiskelijoiden opettajuuden rakentumisessa. Saamiani tuloksia voidaan hyo-
dyntédé luokanopettajakoulutuksessa esimerkiksi syventamélld ja laajentamalla koulu-
tuksen aikana kaytavid keskusteluja. Koska kyseinen aineisto on aiemmin tutkimaton,
oma tutkimukseni herattad todennakoisesti jatkotutkimuksen aiheita nykyisille ja tule-

ville opiskelijoille seka alan tutkijoille.
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8 TULOKSET

8.1 Koulumuistojen merkitys pedagogisissa kayttoteorioissa

Ensimmaisen tutkimusongelman tavoitteena oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden
merkittdvimpid koulumuistoja heiddn opettajuutensa rakentumisen nakokulmasta seké
koulumuistojen nakymisté opiskelijoiden pedagogisissa kayttoteorioissa. Selvasti suurin
osa luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoista liittyy kouluaikaisiin opettajiin. Nega-
tiiviset muistot liittyvat 1ahes yksinomaan opettajiin. Aineiston perusteella opiskelijat
pitdvdt oman opettajuutensa rakentumisen kannalta merkittdvimpind juuri opettajiin

liittyvid muistoja.

Opiskelijoiden koulumuistot ovat padosin positiivisia. Osa opiskelijoista keskittyy muis-
telussaan vain opettajiin ja osa kertoo myos yleisesti koulunkaynnistaan ja kouluyhtei-
sOstaan. Kaikki opiskelijat kertovat pitdneensd koulusta ja viihtyneensd siellda hyvin.
Suurin osa oli kertomansa mukaan menestynyt hyvin, osa koki olleensa keskinkertainen
oppilas. Moni naisopiskelija muistelee olleensa kiltti ja tunnollinen oppilas, joka ei ky-
seenalaistanut opettajia. Kaikilla opiskelijoilla oli ollut koulussa kavereita. Osa opiskeli-
joista muistaa lammolla kouluaikana tehtyja yhteisia retkid, juhlia, urheilukilpailuja,
naytelmid ja muuta oheistoimintaa. Onnistumisen kokemukset ja mukavat koulutehtévéat
ovat jaaneet mieleen. Muutama opiskelija liittad positiivisia muistoja pieneen ja rauhal-
liseen kylakouluyhteisoon, jossa ilmapiiri oli lammin ja jossa kaikki tunsivat toisensa.
Kylékoulujen yhteiset tapahtumat olivat vahvistaneet yhteisollisyytta koulussa. Kolme
opiskelijaa (Johanna, Saana ja Juhani) kertoo kokeneensa kouluaikanaan kiusaamista,

johon opettajat eivét olleet syysta tai toisesta puuttuneet.

Opiskelijoiden koulumuistot ovat padosin tunnevéritteisia eika aineistossa esiinny pal-
joakaan neutraaleja opettajamuistoja. Erés opiskelija kertoo, kuinka oma alakoulun
opettaja sai h&net tuntemaan olonsa kotoisaksi, mink& vuoksi kouluun oli aina mukava

mennd. Sama opiskelija muistaa yldkoulusta opettajan kinastelun luokan poikien kanssa.
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Toinen opiskelija kertoo neutraalina muistona, ettd hén on aina tullut toimeen kaikkien

opettajiensa kanssa. Opiskelijat eivét kerro neutraaleista opettajistaan timan enempaa.

Eri opiskelijoiden opettajamuistoissa on aineiston perusteella paljon yhtaldisyyksia.
Opettajamuistoja lukiessa muodostui kuva luokanopettajaopiskelijoiden “hyvistd” ja
”huonoista” opettajista. Muodostin narratiivien analyysin avulla kaksi tyyppikertomus-
ta. "Kertomus hyvistd opettajasta” kertoo, millainen on luokanopettajaopiskelijoiden
mielestd hyvi tai ideaali opettaja. ”Kertomus huonosta opettajasta” kertoo opiskelijoi-
den ndkemyksen huonoista opettajista. Kertomukset ovat yhteenvetoja kaikista kolmes-
tatoista kertomuksesta. Muistot opettajista sisaltavat paljon kuvauksia opettajista ihmi-
sind, persoonina. Opiskelijat kuvaavat jonkin verran opettajiensa kéyttdmia opetusme-
netelmid mutta eivat oppitunteihin liittyneitd rutiineja. Muistelun kohteena ovat sek&
peruskoulun ettd lukion opettajat. Opiskelijoiden kouluaikaisissa opettajissa on niin
nais- kuin miesopettajiakin. Opettajien ikdjakauma on kertomusten mukaan laaja: opis-

kelijoilla on ollut seka eldkeikaa lahestyvia kokeneita opettajia ettd nuoria opettajia.

Seuraavaksi teen yhteenvetoa luokanopettajaopiskelijoiden opettajamuistoista seka hy-
vien ja huonojen opettajien merkityksesta opiskelijoiden pedagogisissa kéyttoteorioissa.
Esitdn analyysissa myos yleiskuvasta poikkeavia tapauksia, jos katson niiden tuovan
lisdarvoa ongelman ratkaisuun. Tutkimushenkildiden aani kuuluu valitsemissani aineis-
tolainauksissa. Olen antanut kaikille opiskelijoille kuvitteelliset nimet, jotka mainitsen

aineistositaattien lopussa.

8.1.1 Muistot hyvisté opettajista

”Hyvd opettaja on lammin, avoin ja ihmislaheinen. Han valittaa oppilaistaan ja huomi-
oi jokaisen oppilaan yksil6llisyyden. Han on karsivéllinen, lempeé ja empaattinen, mut-
ta tarpeeksi jamakka. Hyva opettaja on auktoriteetti. Han pitaa ohjat kdsissaan, mutta
ei ole liian ankara. Han rohkaisee ja kannustaa oppilaita yrittdmaan parhaansa. Hyva
opettaja on itse innostunut tyostaan ja han sytyttad myos oppilaassa innostuksen jotakin
oppiainetta kohtaan. Han on reilu, kunnioittaa itsedan ja muita, ja kohtelee kaikkia op-

pilaita tasapuolisesti. Hyva opettaja tekee tyota persoonallaan. Han kiinnittaa oppilai-
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den mielenkiinnon vaihtelemalla opetusmenetelmi& ja perustelemalla, miksi jokin oppi-

’

sisalto on tarked. Han pitaa luokan “hereilld” koko tunnin ajan.’

Luokanopettajaopiskelijoiden parhaimmat koulumuistot liittyvat empaattisiin ja ihmis-
l&heisiin opettajiin. Nama opettajat tunsivat oppilaansa ja he olivat kiinnostuneita oppi-
laidensa elaméstd myods koulun ulkopuolella. He olivat riittdvan tiukkoja, mutta samalla
helposti lahestyttavid. Kyseisistd ominaisuuksista opiskelijat haluaisivat itselleen sa-

manlaisen empaattisuuden ja jamakkyyden:

“Ala-asteella minulla oli kaksi opettajaa ylitse muiden (positiivisessa mielessa).
Heilla oli auktoriteetti kohdillaan ja he osoittivat valittdvansa oppilaistaan myds
koulun ja luokkahuoneen ulkopuolella, esimerkiksi huomioimalla kotona tapahtuvia

asioita ja kyselemdlld kuulumisia niihin liittyen.” (Helena)

“Opettaja oli rento ja lupsakka, mutta osasi olla myds auktoriteettihahmo. Han osasi
nuhdella meité niin, ettd me ymmarsimme tehneemme vaarin. Vaikka han oli valilla
ankara ja jyrkka, me emme silti vihanneet hanta. Han on mielestani hyva kasvattaja
ja sellainen itsekin haluaisin olla. Luulen, ettéd hanen toimintansa vaikuttaa myos mi-

nun tyyliini opettajana.” (Anna)

Opiskelijat muistavat ne opettajat, jotka pitivat tydstadn ja joiden oma innostus sai oppi-
laatkin innostumaan. Kyseiset opettajat opettivat, kuinka tarkeda on, etta opettaja on itse

kiinnostunut opettamastaan asiasta. llman sita eivat oppilaatkaan motivoidu oppimaan:

“Erityisesti historia/yhteiskuntaopin-, pitkdn matikan ja ruotsinopettajat olivat mie-
leenpainuvia. Heidan tunneillaan hankalatkin asiat painuivat oppilaiden muistiin ja
he saivat meidat usein innostumaan tylsistakin asioista. Naiden opettajien ominai-

suuksista haluaisin juuri innostavuuden ja kannustamisen taidot. ” (Tuuli)

Luokanopettajaopiskelijat haluaisivat olla yhtd kannustavia ja rohkaisevia opettajia kuin
heidan opettajansa olivat. Samoin he haluaisivat luoda omaan luokkaansa yhtd ko-

dinomaisen ja turvallisen tunnelman kuin heidén opettajansa aikanaan loivat:

“Opettajamme myds rohkaisi ja kannusti koko luokkaa toimimaan yhdessd niin ettei
kukaan jaanyt ikind ulkopuolelle. Tallaisen turvallisen ja lampimén luokkahengen

haluaisin itsekin pystya joskus omaan luokkaani luomaan.” (Juhani)
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Luokanopettajaopiskelijoilla on ollut kouluaikanaan useita opettajia, joiden persoonaa ja
toimintaa he itse haluaisivat jéljitelld omassa opettajuudessaan. Opiskelijat eivat kuiten-
kaan halua matkia kouluaikaisia opettajiaan vaan omaksua heiltd hyvaksi kokemiaan
ominaisuuksia ja toimintatapoja. Kouluaikaisten kokemusten muistelun merkitys lie-
neekin se, ettd sitd kautta opiskelijat tiedostavat entisten opettajiensa mahdollisen vaiku-
tuksen omaan opettajuuteensa (Heikkila ym. 2012, 225). Omilta opettajilta voidaan

omaksua ominaisuuksia tai toimintatapoja, mutta tdmé tapahtuu tietoisesti.
Esimerkiksi Susanna pohtii kriittisesti omien opettajiensa vaikutusta opettajuuteensa:

“Pelkddn hieman, ettd alkaisin matkimaan lempiopettajieni toimintatapoja ja luon-
teenpiirteitd. Saatan alitajuntaisesti pyrkia olemaan kuin he — — Pyrin siihen, etta
olen opettajana oma itseni, en matkisi omia entisia lempiopettajiani. Sen sijaan etta
matkisin heitd, pyrkisin ammentamaan heid@n toimintatavoistaan ja kayttaytymisis-
taan niitd asioita, jotka sopivat minun luonteelleni. Toivon myds etta pystyn tiettyja
toimintamalleja toistamaan melkein samoin kuin entiset opettajani, jos niista on ollut

oppilaille hyotyd.” (Susanna)

8.1.2 Muistot huonoista opettajista

”Huono opettaja ei saa kunnollista otetta oppilaisiin. Hidnell& ei ole tarvittavaa aukto-
riteettia, jonka avulla hallita luokkaa. Huono opettaja ei valita opettamastaan aineesta
tai opettamisesta, mika ilmenee esimerkiksi siten, etté opettaja ei ilmesty ollenkaan tun-
nille. Hanen opetuksensa toistaa jatkuvasti samaa kaavaa: oppilaat lukevat kirjaa ja
tekevat tehtavida. Opettaja toimii mekaanisesti vailla luovuutta. Han ei ole tarpeeksi
vaativa. Tastd seuraa, ettd oppilaiden motivaatio ja innostus oppimiseen vahitellen
sammuvat. Huono opettaja hallitsee oppilaita pelolla: han pitaa ylla kovaa kuria ja
jarjestysta. Han toimii epdammattimaisesti, esimerkiksi haukkuu oppilaan tai ivailee
oppilaan vastatessa vaarin. Huono opettaja sulkee silméansa koulukiusaamiselta eika

’

puutu siihen.’

Kiusaamista kouluaikanaan kokeneet opiskelijat kertovat, ettd he eivat missaan tapauk-

sessa hyvéksy kiusaamista tai oppilaiden epétasa-arvoista kohtelua omassa luokassaan.
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Kokemustensa opettamina kyseiset opiskelijat myds arvioivat olevansa hyvia havaitse-

maan luokassaan tapahtuvan kiusaamisen:

"Tdstd pddstddnkin hyvin siihen, miten ndmd kokemukset ovat vaikuttaneet minuun
kasvattajana ja tulevana opettajana. En hyvaksy missddn maarin eriarvoistamista.
Kaikki ihmiset ovat samanarvoisia. Kenellekdan ei saa nauraa eiké ketdan saa ar-
vostella negatiivisesti — — Kasvattajana en myoskaan voi sietdad kiusaamista ja luu-
len, etté olen melko hyva havaitsemaan sita jos sellaista luokassa on — — Kokemuk-
seni "huonoista” opettajista, jotka antoivat muiden nauraa vddrille vastauksille,
ovat jadneet lahtemattomasti mieleen. Nyt ymmarran, etta se oli vain opettajan am-
mattitaidon puutetta tai vaaristynytta kuvaa hyvasta pedagogiikasta. Tietoisuus nais-
ta asioista estdd minua toistamasta naita virheitd, pitdd tuntosarveni pystyssa kiu-

saamisen suhteen ja puolustamaan sita pienintéakin.” (Johanna)

Opiskelijoilla on kokemusta ty6honsa kyllastyneistd opettajista, jotka opettivat aina sa-
malla tavalla. Néiden opettajien tunnit olivat yleensa tylsia, mink& vuoksi oppilaiden
kiinnostus opetukseen ja oppiaineen opiskeluun sammui nopeasti. Kyseista toimintata-
paa opiskelijat eivét halua toistaa: he haluavat olla innostuneita ja kehittdd uusia ope-

tusmenetelmid oppilaiden yksil6llisten tarpeiden mukaan:

“Ylaasteella sain ensimmaiset kokemukseni huonoista opettajista kun maantiedon
opettajan tunneilla harjoitimme lue kappale ja tee tehtdvikirjan tehtdvit” metodia.
Luokassa vallitsi kova kuri eikd opettajaa saanut hairitd. Maantieto tuntui tasta syys-
ta erittéin vastenmieliseltd oppiaineelta, enka koe oppineeni oikeastaan mitaan — —
Kokemukset omista opettajista ovat opettaneet ainakin sen, etteivat kaikki opetusme-
netelmét ja tyylit sovi kaikille. Opettajan tulisi kehittdd uudenlaisia oppimista edistéa-
vid menetelmia sellaisille oppilaille jotka eivat opi kuten suurin osa muista.” (Kris-

tiina)

Opiskelijoiden koulupolulle mahtuu opettajia, jotka laiminléivat velvollisuuksiaan ei-
vétka esimerkiksi valvoneet oppilaita valitunnilla tai ilmestyneet oppitunneille. Osa ky-
seisista opettajista vaikutti taysin kyllastyneelta tydhonsa, miké ilmeni esimerkiksi opet-

tajajohtoisena opettamisena. Nailt4d opettajilta luokanopettajaopiskelijat oppivat, etté
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opettajan taytyy aidosti valittad oppilaistaan, hanen tulee olla vastuuntuntoinen ja luotet-

tava aikuinen:

”Huonoimmat muistot opettajista taas liittyivat opettajiin, jotka eivat tuntuneet valit-
tdvan opettamastaan aineesta tai opettamisesta ylipaataan; he tulivat myohassa, ja
joskus eivat ilmestyneet paikalle ollenkaan. Heidéan tunneillaan useimmiten luettiin
vain oppikirjaa ja tehtiin tehtavid. En todellakaan haluaisi olla kuten he; oiva esi-
merkki siitd, mita tapahtuu, kun menettaa kiinnostuksensa tyohonsa. ” (Saana)

Luokanopettajaopiskelijoiden muistot huonoista opettajista liittyvat usein tiettyihin ti-
lanteisiin ja tapahtumiin luokkahuoneessa. Kyseisissa tilanteissa opettaja on toiminut
opiskelijoiden mielestd véarin. Osa muistoista on hyvin yksityiskohtaisia; opiskelijat
muistavat hyvin myo6s tapahtumiin liittyvid tunnelmia. Yksittdisten kouluaikaan liittyvi-
en tapahtumien tarkka muistaminen viittaa muistojen erityiseen merkitykseen opiskeli-
joiden eldmassa (Blagov & Singer 2004, 492-493). Esimerkiksi Lotta muistaa selvasti
ensimmadisella kouluvuotena tapahtuneen isanpdaivakorttiepisodin, jonka seurauksena

hanen suhtautumisensa luokanopettajaan muuttui ratkaisevalla tavalla:

“Erityisen selkedsti mieliin jddnyt epdmieluisa muisto liittyy ensimmdisen luokan
syksyyn, jolloin teimme isille is&npé&ivakortteja. En onnistunut opettajan muistutuk-
sista huolimatta mahduttamaan koko runoa korttiin, jolloin opettaja hermostui mi-
nulle ja heitti kortin silmilleni muistuttaen annetuista ohjeista. Hetki ja tunnelma
ovat ikuisesti painuneet mieleeni, enka edelleenkdéan osaa taysin maaritella itselleni
kunnioitinko ja pidinko kyseisesta opettajasta sen jalkeen — — my6hemmin pohties-
sani kyseista tapahtumaa ja sen seurauksia, olen havainnut, etté aloin kyseenalaistaa

opettajan toimintaa ja oikeassa olemista tuon tapahtuman jilkeen.” (Lotta)

Mikaelin koulumuistot poikkeavat toisten opiskelijoiden kertomuksista siten, etta hanen
koulupolulleen mahtuu kaksi taysin erilaista miesopettajaa, joista molemmat ovat vai-
kuttaneet hdnen omaan opettajuuteensa. Toinen heisté oli pelottava, vanhanaikaisia ku-
rinpitomenetelmid, kuten karttakeppid, kayttava opettaja. Toinen opettaja oli lammin ja
ihmislaheinen isadhahmo. My6s Mikael muistaa selvasti opettajansa kéyttamat kurinpi-
tomenetelmat eli kyseessé on erityisen merkittdva koulumuisto (Blagov & Singer 2004,
492-493):
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“Muistan ikuisesti jo edesmenneitten ala-asteen opettajieni adrimmaisyydet: Toinen
loi Herran pelolla, kuuliaisuudella ja jyrkalla autonomialla pelon ilmapiirin ja toi-
nen rakensi hymylla, suvaitsevuudella ja vastuuta jakavalla demokratialla valittami-
sen ilmapiirin. Namd ddripddt ovat antaneet minulle kaksi “alastonta mddritelmdd”
opettajuudesta, joiden pohjalta olen tietoisesti luonut omaa piilo-
opetussuunnitelmaani. Oppilailta saamani positiivinen palaute opetusharjoitteluissa
on tukenut kasitystani hymyn ja ilon kautta rakentuvasta valittdmisen ilmapiirin valt-

tamatrtomyydestd kasvatustydssd.” (Mikael)

Opiskelijoiden Kielteisissa opettajamuistoissa nayttaytyy selkedasti opettajan ja oppilaan
valisten valtasuhteiden erot. Opettaja on vallankayttéja ja hanell& on aina enemman val-
taa kuin oppilaalla (MVuorikoski 2003a, 45). Opiskelijoiden kielteiset muistot esimerkiksi
kiusaamiseen ja kurinpitoon liittyen ovat esimerkkeja tilanteista, joissa opettaja oli kayt-
tanyt valtaansa vaarin. Kyseiset tapahtumat ovat jaaneet opiskelijoiden mieleen ja toi-
mivat yhtena ldhtdkohtana vallan ja vastuun kysymysten pohtimiselle heidan omassa

opettajuudessaan.

8.1.3 Yhteenveto koulumuistoista ja niiden merkityksesté

Luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistot keskittyvét padosin kouluaikaisiin opettajiin
mutta sisaltavat lisaksi kuvauksia muun muassa opiskelijoiden kouluyhteisosta ja kou-
lumenestyksesta. Luokanopettajaopiskelijoiden omilla opettajilla on merkitysta tulevien
opettajien kasityksiin opettajuudesta. Omat opettajat toimivat opiskelijoille esimerkkei-
né siitd, millainen opettajan tulisi tai ei tulisi olla ja, miten opettajan pitéisi ja ei pitaisi
toimia. Opettajien esimerkilld on ndin ollen merkitysta opiskelijoiden tulevaisuuden
opettajakuvaan, heidan ideaali-identiteettiinsd: millainen opettaja haluaisin tulevaisuu-
dessa olla? (Beijaard ym. 2004, 122). Kirjoitelmissaan opiskelijat kertovat jostakin hy-
vastd opettajastaan, mink& jalkeen he mainitsevat joko haluavansa olla samanlainen
opettaja tai pyrkivansa samanlaiseen toimintaan. Vastaavasti he kertovat huonoista opet-

tajistaan ja siitd, minkalaista toimintaa he eivat missdan nimessé haluaisi toistaa.
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Luokanopettajaopiskelijat ovat kohdanneet elamassadn monenlaisia opettajia ja he ko-
kevat oppineensa jotakin sekd “hyviltd” ettd “huonoilta” opettajiltaan. Varhaiset kasi-
tykset (ihanne) opettajuudesta nayttaisivat sdilyvan hyvin samankaltaisina opiskelu-
vuosien aikana, silla ne siséltyvat l&hes muuttumattomina opiskelijoiden opintojen lop-

puvaiheessa rakentamaan lopulliseen pedagogiseen kayttdteoriaan.

8.2 Opetusharjoitteluiden merkitys opettajuuden rakentumisessa

Toisen tutkimusongelman tavoitteena oli selvittdd opetusharjoitteluiden merkitysté luo-
kanopettajaopiskelijoiden opettajuuden rakentumisessa. Aineiston perusteella opiskeli-
joiden harjoittelukokemuksissa on paljon samoja piirteitd. Vaikka harjoitteluymparistot
vaihtelevat, opiskelijat jakavat useita samanlaisia kokemuksia ja antavat niille saman-
suuntaisia merkityksid. Lukemani aineiston perusteella voidaan todeta, ettd opetushar-
joitteluilla on suuri merkitys luokanopettajaopiskelijoiden opettajuuden rakentumisessa
(Jeronen 2003; Kaasila 2000; Ng. ym. 2010; Turnbull 2005). Opiskelijat kertovat port-
folioissaan kehittyneensa opettajana jokaisen harjoittelun jalkeen. Kehittymista ja opet-
tajana kasvua tapahtui erityisesti syventdvan harjoittelun aikana: viimeinen opetushar-
joittelu lis&si opiskelijoiden itsevarmuutta ja uskoa omiin kykyihin. Opetusharjoitteluis-
sa opiskelijoille syntyi kasitys omista vahvuuksista ja kehittymista vaativista alueista.
Oma pedagogiikka alkoi vahitellen hahmottua. Opintojen paattyessa opiskelijoille oli

muodostunut jo melko selked kasitys opettajuudesta ja omasta itsestddn opettajana.

Seuraavaksi kuvaan opiskelijoiden opetusharjoittelukokemuksia. Kuvailuni etenee ajal-
lisesti siten, ettd aluksi kerron orientoivasta harjoittelusta, sitten ainedidaktisesta harjoit-
telusta ja kenttdharjoittelusta sekéd lopuksi syventavésta harjoittelusta. Tarkastelen jo-
kaista opetusharjoittelua analyysin tuloksena syntyneiden teemojen valossa. Kyseiset
teemat ovat: késitykset opettajan tyosté ja opettajuudesta, palaute ja ohjaus ammatillisen

kehittymisen valineind seka reflektio ammatillisen kehittymisen vélineena.
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8.2.1 Orientoiva harjoittelu

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa ohjattu orientoiva harjoittelu suoritetaan
ensimmaisena opiskeluvuotena. Harjoittelun kesto on kolme viikkoa. Siséltd6 muodostuu
oppilaiden toiminnan, luokan vuorovaikutuksen ja ryhméilmioiden sek& harjoitteluluo-
kan toiminnan havainnoinnista. Luokanopettajaopiskelijat tutustuvat oppilaiden yksil6l-
lisiin piirteisiin ja oppimisen ohjaamiseen. He suunnittelevat ja toteuttavat opetustilan-
teita seka itsendisesti ettd yhdessa luokanlehtorin ja toisten opiskelijoiden kanssa. Lisak-
si opiskelijat reflektoivat omaa toimintaansa ja opettajaidentiteettiaan. Orientoivan har-
joittelun tavoitteena on, ettd opiskelija osaa madaritella oppilaantuntemuksen merkityk-
sen kasvatuksen ja opetuksen perustana. Tavoitteena on myds, ettd opiskelija tunnistaa
oppilaiden yksilollisia eroja seka luokan ryhméadynaamisia ilmi6ité. Harjoittelun jalkeen
opiskelijan tulisi osata suunnitella ja toteuttaa opetusta tekemiensa havaintojen perus-
teella. Hanen tulisi pystya arvioimaan Kriittisesti omia oppimiseen, opetukseen ja opet-
tajuuteen liittyvid késityksidan sekd esittdmé&an opettajaidentiteettinsd rakentumisen
lahtokohdat ja tavoitteet. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012-2014.)

Kasitykset opettajan tyosta ja opettajuudesta. Orientoivan harjoittelun keskeisin sisaltd
on aineiston perusteella oppilaantuntemuksen merkityksen tiedostaminen opettajan
tyossa (vrt. orientoivan harjoittelun tavoitteet). Harjoittelun aikana opiskelijat havain-
noivat luokan oppilaita kiinnittden huomiota muun muassa sosiaalisiin suhteisiin ja
ryhmadynamiikkaan. Opiskelijat kertovat observoinnin olleen mielenkiintoista mutta
samalla haasteellista. Opiskelijat jakavat samanlaisen kokemuksen vilkkaimpien ja aa-
nekkdaimpien oppilaiden erottumisesta hiljaisempien oppilaiden jaadessa vahemmélle

huomiolle;

”Itse huomasin harjoittelun aikana, etta hiljaisista kilteista keskiverto-oppilaista oli
vaikeinta tehda havaintoja. Aaripaat erottuivat kylla helposti ja heissa riittikin tark-
kailemista. Opin my6s kuinka paljon ymparisto, eri opettajat ja opetusmenetelmat
vaikuttavat oppilaisiin. Vaikutukset nakyvat eniten aaripadn oppilaissa. Observoin-
nissa vaikeinta oli niin monen oppilaan tarkkaileminen samanaikaisesti, koska &a-

nekk&immat oppilaat veivat suuren osan huomiosta. ” (Tuuli)
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Havainnoinnin kautta saatu tieto oppilaiden yksilollisyydestd ja sosiaalisista suhteista
edesauttoi opiskelijoiden tydskentelyd harjoitteluluokassa. Tiedon avulla esimerkiksi

istumajarjestyksen ja ryhmdjakojen toteuttaminen luokassa helpottui:

”Orientoivassa harjoittelussa huomasin, mika merkitys on sillg, ettd opettaja tietda
oppilaittensa sosiaaliset suhteet luokassa. Muun muassa tietojensa pohjalta opettaja
voi suunnitella istumajarjestyksen siten, etta kiusattu ja kiusaaja eivat istu lahekkain.
Sosiaalisten suhteiden tunteminen edesauttaa myos ryhmien muodostamista, opettaja
esimerkiksi osaa jakaa oppilaat ryhmiin siten, etta oppilaat saavat /(joutuvat) tyds-

kennell& muidenkin kuin vain parhaiden kaveriensa kanssa. ” (Susanna)

Opiskelijoiden mukaan oppilaantuntemus on laadukkaan opetuksen edellytys, koska se
mahdollistaa oppilaiden yksilollisyyden, kuten erilaisten oppimistyylien, huomioimisen.
Oppilaiden tunteminen on vélttdmatonta eriyttdmisen ja opetuksen suunnittelun onnis-

tumiseksi. Oppilaantuntemus antaa jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden oppimiseen:

“Oppilaantuntemuksella on opettajan tydssa varsin suuri merkitys. Opettajan tulee
olla tietoinen oppilaidensa yksilollisista piirteista, jotta han voi muovata opetuksensa
tavoittamaan jokaisen luokassa tydskentelevan oppilaan. On ensiarvoisen tarkeaa,
ettd kaikki oppilaat paasevat kasiksi tunnilla kasiteltyihin asioihin ja varsinainen
opetus palvelee kaikkia tahoja eik& vain tiettyja yksittaisia oppilaita. ” (Juhani)

Orientoivan harjoittelun vaiheessa oppilaantuntemuksen merkitys on opiskelijoille se,
etta se helpottaa opettajan ty6td. Opiskelijoiden ndkdkulma on néin ollen heidan omassa
toiminnassaan ja siind, miten oppilaisiin tutustuminen mahdollisesti hyddyttad heita
itseddn. Opiskelijat eivat pohdi juurikaan sitd, miten oppilaantuntemus edesauttaisi itse
oppilaita. Kun opettaja tuntee oppilaansa yksilding, han pystyy paitsi eriyttdmaan ope-
tusta, myos ennakoimaan tilanteita ja oppilaiden avun tarvetta. Samalla tyostd tulee

opettajalle mieluisampaa, kun hén voi olla varmempi toiminnastaan:

“Tuntiessaan oppilaat opettajan on helppo ennakoida haasteellisia tilanteita ja en-
naltaehk&ista niitd. Tyd on mielekkAampad, kun tuntee lapset, "homma on hanskas-
sa”. Tuntiessaan oppilaansa opettaja voi paremmin tarjota yksilollistd opetusta ja

eriyttdd omaa opetustaan. Opettaja voi parhaillaan jo etukdteen tehda ennustuksia
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siitd, miten tunti mahdollisesti etenee, kuka tarvitsee lisaapua ja kuka lisatehtavia. ”
(Johanna)

Opiskelijoiden kasitykset opettajuudesta ensimmaisen harjoittelun jalkeen ovat varsin
yksipuolisia painottuen opettajan tyon tekniseen puoleen, opettamiseen. Opiskelijoiden
mukaan opettajuudessa on tarkeéa paitsi oppilaantuntemus, myos esimerkiksi aineenhal-

linta ja opetusmenetelmien hallinta:

”Hyva opettajuus koostuu paitsi hyvasté aineenhallinnasta ja pedagogisista taidoista

my0s oppilaantuntemuksesta ja oppilaista valittamisesta. ” (Kristiina)

“Opettajuus on sitd, ettd haluaa ja osaa opettaa muita. Opettajuuteen kuuluu oman-

lainen opetustapa ja oppilaista huolehtiminen. ” (Tuuli)

Muutama opiskelija ymmart&é opettajuuteen kuuluvan myos kasvatustehtdvan. Opiske-
lijat eivat kuitenkaan pohdi syvemmin opettajan kasvatusvastuuta, kuten sitd, mité asioi-
ta se mahdollisesti sisaltdd. He 1ahinna vain toteavat opettajuuden sisaltdvan myos kas-

vatusta. Opiskelijat eivat esimerkiksi pohdi erikseen kodin ja koulun kasvatustehtavaa:

”Lyhykaisyydessaan opettajuus on oppilaan saattamista tasapainoiseen ja yhteiskun-
takelpoiseen elaméan yhdessa vanhempien kanssa. Toisin sanoen néen opettajuuden
keskeiseksi kentdksi halun kasvattaa ja opettaa lasta niin, ettd hanesta kehittyy vas-
tuullinen ja yhteiskunnassa toimiva kansalainen. Koulun ja opettajan tytkenttaan
kuuluu nimenomaan tiedollisten taitojen opettaminen, mutta siitd ei voi mydskaan

erottaa eettisia kysymyksia.” (Lotta)

Opiskelijat tiedostavat, ettd opettaja joutuu toimimaan opettajan roolin liséksi myods

muissa rooleissa. Muiden roolien hoitaminen vie aikaa opettajan roolilta:

”Ainakin esiopetuksessa opettaja kayttda vain murto-osan ajastaan itse opetukseen.
Opettajalta vaaditaan valilla vanhemman roolia, toisinaan joutuu olemaan salapolii-
si ja valien selvittelija. Kaiken tdméan hardellin keskelld on oltava johdonmukainen,
hermonsa hillitseva ja mukava opettaja, joka tietysti on myos oikeudenmukainen.”

(Johanna)
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Pohtiessaan opettajuutta opiskelijat tuovat esiin opettajan tyonkuvaan kuuluvat lukuisat
tehtdvat. Opettamisen ja kasvattamisen liséksi opettajuuteen kuuluu esimerkiksi suun-

nitteluty6ta ja yhteisty6ta eri toimijoiden kanssa:

“Opettajuuteen kuuluu vahvasti suunnitteluty®, niin isoissa, kuin pienemmissakin
raameissa, kodin ja koulun vélinen yhteydenpito, seka yleisesti lasten kasvatus yh-
dessa vanhempien ja muun kouluyhteison kanssa, johon liittyy esimerkiksi luokan
ryhmayttaminen tutuksi ja turvalliseksi oppimisymparistoksi kaikille luokan oppilail-
le.” (Helena)

Palaute ja ohjaus ammatillisen kehittymisen valineind. Orientoivassa harjoittelussa
opiskelijat keskittyivat luokan havainnointiin, minka vuoksi he kertovat portfolioissaan
ldhinna havainnointikokemuksistaan ja oppilaantuntemuksen merkityksestd opettajan
tyossd. Varsinaista palautetta ja ohjausta omaan opettajuuteen liittyen opiskelijat eivat
kerro saaneensa lukuun ottamatta yht& opiskelijaa. Saana sai ohjaavalta opettajaltaan,
luokanlehtorilta, paikkansa pitdvaé palautetta omasta opettajapersoonastaan. Palaute oli
yhdenmukainen hanen oman opettajakuvansa kanssa ja tuki ndin ollen kasitysta omasta

itsestéd opettajana:

“Ohjaava opettajani kiteytti opettajapersoonani: “Olet opettajana kuin Muumi-
mamma, jolla on se asenne, ettd mullehan ei ryppyilla. Muumimamma, jonka sisalta
aika ajoin kurkistaa Pikku Myy.” Tdlld hdn tarkoitti, kuuleman mukaan, sitd, ettd
olen opettajana hella ja huolehtivainen, lempea aitihahmo, jolla on kuitenkin melko
tiukka kuri luokassaan. Juuri sellainen opettaja haluan ollakin. Haluan, ettd oppi-
laani kokevat minun valittavan heistd, mutta haluan my6s kurin ja jarjestyksen saily-

vin luokassani.” (Saana)

Reflektio ammatillisen kehittymisen vélineend. Orientoivassa harjoittelussa opiskelijoi-
den reflektointi kohdistui oman opettajuuden vahvuuksiin ja kehittdmista vaativiin osa-
alueisiin. Vahvuudet ja puutteet koskivat muun muassa opettajan tietoja ja taitoja. Vé-
haisestd opetuskokemuksesta johtuen opiskelijoiden pohdinta liikkuu hyvin yleiselld
tasolla. Ensimmadisen opetusharjoittelun jalkeen opiskelijoilla ei ole vield selkeda kasi-
tystd omista aineenhallinnallisista vahvuuksistaan ja kehittdmiskohteistaan, mink&

vuoksi reflektointi ei kohdistu esimerkiksi tiettyjen oppiaineiden opetukseen:
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“Kehittymisen haasteita ovat itselle oppiainesisaltdjen hallinta, menetelméatietous
sek& opetussuunnitelman puitteissa pysyminen niin, etta tarvittavat oppisisallot tulee
opittua. Todennakoisesti haasteena tulee olemaan myds oppilaan todellisen oppimi-

sen arvioiminen. ” (Lotta)

”Itse huomaan omaavani enemman kasvatustaitoja kuin aineenhallintaa. Joudun ai-
nakin isompien lasten kanssa tekemaan toita, etta hallitsen minulle heikot aineet pa-
remmin kuin he. Se ei kuitenkaan tunnu ylivoimaiselta haasteelta, painvastoin odotan

sitd innolla.” (Johanna)

Harjoittelun aikainen reflektointi suuntautui myos opiskelijan persoonallisiin ominai-
suuksiin, siihen millaisia vahvuuksia ja kehittdmisen kohteita heilla on ihmisina ja opet-

tajina:

"Vahvuuksiini opettajana kuuluu nimenomaan se, etté valitan oppilaistani ja naytan
sen heille. Olen myds luova ja idearikas opettaja, joka ei tule sdasteleméan vaivo-
jaan keksidakseen erilaisia opetusmenetelmia ja saadakseen oppilaat kiinnostumaan

opittavasta.” (Saana)

Reflektion merkitys orientoivan harjoittelun aikana ilmeni my®s siten, ettd oman ajatte-
lun ja toiminnan arvioinnin avulla opiskelijat tiedostivat sellaisia taipumuksia itsessaan,
joita he eivét olleet ennen tulleet ajatelleeksi. Uusien ominaisuuksien ”16ytdminen” it-
sestd kehitti osaltaan opiskelijoiden itsetuntemusta. Esimerkiksi Susanna koki vahvuu-
dekseen juuri oman toiminnan reflektoinnin, jonka kautta han tiedosti ensimmadisen har-

joittelun aikana taipumuksensa miellyttaa oppilaita:

”Valilla sorruin olemaan liian kiltti, alitajuntaisesti luultavasti haluaisin saada kun-
nioitusta oppilailta ja ehka jonkinlaista itsetunnon vahvistusta — — Vahvuutenani ko-
en oman toimintani reflektoinnin. Pohdin omaa toimintaani monelta kantilta, ja myos

ettéa miksi mitékin tein. Reflektoin itsedni myds opetustilanteissa” (Susanna)
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8.2.2 Ainedidaktinen harjoittelu

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa opiskelijat suorittavat toisena opiskelu-
vuotena pedagogisen harjoittelun, jonka kesto on 12 pdivéd. Kolmantena vuotena he
suorittavat varsinaisen ainedidaktisen harjoittelun, jonka kesto on 17 péivaa. (Kasvatus-
tieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012-2014.) Tutkimushenkildina olevat luokanopet-
tajaopiskelijat ovat aloittaneet luokanopettajaopintonsa vuosina 2007-2009, minka
vuoksi he ovat noudattaneet opinnoissaan vanhempaa opinto-opasta. Siind puhutaan
ohjatusta ainedidaktisesta harjoittelusta. Sen suositeltu suoritusaika on toinen opiskelu-
vuosi ja kesto kuusi viikkoa. Harjoittelussa luokanopettajaopiskelija perehtyy opetuk-
sen, ohjauksen ja luokanhallinnan perustaitoihin. Han suunnittelee oppitunteja ja opinto-
jaksoja itsendisesti ja yhteistoiminnallisesti. Harjoitteluun kuuluu lisaksi oppimisen oh-
jaamista, oppilaiden yhteisollisyyden edistamistd, opetuksen eriyttdmisen harjoittelua
sekd harjoittelukoulun kokeilu- ja kehittdmistoimintaan osallistumista. Ainedidaktisen
harjoittelun tavoitteena on, ettd opiskelija osaa soveltaa ainedidaktisia tietoja ja taitoja
opetuksessaan sekd suunnitella, toteuttaa ja eriyttdd opetusta huomioiden oppilaiden
yksilolliset tuen tarpeet. Tavoitteena on, ettd opiskelija tuntee toimintamalleja, joiden
avulla oppimista voi tukea. Harjoittelun jalkeen opiskelija osaa aikaisempaa paremmin
tutkia oppimista ja omaa opettajuuttaan seka edistdd oppilaiden tutkijantaitoja. (Kasva-
tustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2010-2012, 179-181.)

Kasitykset opettajan tyosta ja opettajuudesta. Ainedidaktisen harjoittelun aikana opiske-
lijoiden ajattelussa tapahtui muutosta: heidén oppilaantuntemuksensa syventyi oppilas-
lahtoiseksi ajatteluksi. Toisessa harjoittelussa opiskelijoiden huomio oli jokaisen oppi-
laan kasvun ja kehittymisen tukemisessa eiké siind, miten opettaminen helpottuu. Oppi-
lasl&htdisyys merkitsi oppilaiden nédkdkulman huomioimista: kun orientoivassa harjoit-
telussa opiskelijoiden huomio oli omassa toiminnassa, ainedidaktisessa harjoittelussa
huomio siirtyi vahitellen siithen, mita oppilaat tarvitsevat. Tassa harjoittelussa opiskelijat
pohtivat aiempaa enemman erilaisia oppimisen tapoja ja keinoja esittda opetettavia asi-
oita siten, ettd oppilaat voivat ne ymmartaa (vrt. ainedidaktisen harjoittelun tavoitteet).
Oppilaiden n&kdkulman huomioiminen merkitsi esimerkiksi oppilaiden kiinnostuksen

herattdmistd, tietoisuutta oppimistyyleista ja opetusmenetelmien vaihtelua:
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“Opettamisessa on mielestani tarkead herattad oppilaiden kiinnostus asiaa kohtaan,
seka tarjota erilaisia tapoja oppia. Joka tunti ei saisi olla samanlainen, vaikka vais-
tamatta on pidettava myos ihan tavallisia perustunteja. Se ei kuitenkaan tarkoita
etteivatkd tunnit voisi olla kiinnostavia. Asiat tulee kuitenkin kertoa oppilaille siten,
ettd ne voi ymmartad. Toisaalta opetusmenetelmid ja -tapoja tulee vaihdella, jotta
tarjoaisi jokaiselle oppimistyylille valilla jotain ja tietysti mahdollisuuksien mukaan
kaikille.” (Pauliina)

Oppilaslahtoisyys sisaltdd myos oppilaiden ajattelutaitojen kehittymisen tukemisen.
Opiskelijoiden mukaan opettajan ei tule vain “kaataa” tietoa oppilaiden paahan vaan

hanen tulisi tarjota mahdollisuuksia oppilaiden omalle oivaltamiselle:

“Tama liittyy selkedsti myds opettamiseen, jolloin opettaja eri oppiaineiden ja aine-
sisaltdjen joukossa paasee aukaisemaan oppilaiden ajatuksia ja ymmarryksia maa-
ilman moninaisuudesta. Maailmahan on tdynna mielenkiintoisia asioita, tapahtumia
ja paikkoja. Yleisesti nakisin, ettd ensimmadisen luokan oppilaiden opettaminen on
kokonaisvaltaista yhdessa kasvamista, jossa opettaja oman kokemuksen kautta voi
oppilaiden kiinnostuksen pohjalta antaa merkittavia oivaltamisen kokemuksia heil-
le.” (Lotta)

Ainedidaktisen harjoittelun aikana opiskelijoiden ké&sitykset opettajan tydstd monipuo-
listuivat siten, ettd mukaan tuli uusia ndkdkulmia. Kun orientoivan harjoittelun aikana
opettajuus ymmarretaan lahinna opettamiseksi, niin ainedidaktisessa harjoittelussa opet-
tajan tyon ymmarretadn siséltdvdn myods muita kuin opettamiseen liittyvia tehtavia.
Opiskelijat toteavat opettajuuden olevan opettamisen liséksi kasvatusta. Liséksi opettaja
opettaa asioita, jotka eivat kuulu viralliseen opetussuunnitelmaan. Esimerkiksi Tuuli
korostaa ainedidaktisen harjoittelun jalkeen aikaisempaa enemmaén opettajan kasvatus-

tehtavaa ja opetuksen sosiaalisia tavoitteita:

“Opettamiseen sisaltyy itse ainesisallon opettamisen lisdksi kasvattamista ja elaman-
taitojen opettamista. Mielestani sosiaaliset taidot kuten keskustelutaito ja muiden
huomioiminen pitéisi olla osa jokaista tuntia. Oppilaille ei tietenk&an tarvitse kertoa,
ettd tassa samalla opitaan nyt sosiaalisia taitoja, vaan opettaja opettaa niita taval-

laan siin& sivussa huomaamattomasti.” (Tuuli)
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Ainedidaktisen harjoittelun jalkeen opiskelijat painottavat aiempaa enemman persoonan
merkitysta opettajan tydssd. Opettajan persoona ilmenee esimerkiksi opetusmenetelmi-
en valinnassa. Opiskelijat kertovat kokeilleensa harjoittelun aikana erilaisia opetusme-
netelmié ja osa opiskelijoista kertoo pitdneensé juuri tietynlaisista menetelmista ja ha-
luavansa soveltaa niitd myos jatkossa. Harjoittelun aikana opiskelijat pohtivat sitd, miké
opetustapa sopii juuri heidan omalle persoonalleen. Opiskelijoiden mukaan jokainen
opettaja on ihmisend erilainen ja persoonallisuus tekee kunkin opettajan opettajuudesta

omanlaisensa:

“Opettajan omat kiinnostuksen aiheet ja persoonallisuus korostuvat ja ovat muuten-
kin aina mukana opetuksessa tai tietoa siirrettdessd”. On hyvin vaikea uskoa kah-
den eri opettajan oppituntien olevan taysin samanlaisia, vaikka heill& olisikin aivan

sama tuntisuunnitelma.” (Juhani)

Palaute ja ohjaus ammatillisen kehittymisen véalineind. Ainedidaktista harjoittelua kasit-
televét portfolioiden osat siséltavét runsaasti kuvauksia palaute- ja ohjauskeskusteluista.
Opiskelijat kertovat saaneensa palautetta saannéllisesti pitdmiensd opetustuntien jal-
keen. Palautteen antajina toimivat luokan lehtorit, yliopiston didaktiikan lehtorit, opis-
kelijakollegat sekd oppilaat. Palaute kohdistui 1&hinn& opiskelijoiden opetustapoihin, ei
niinkaan heidan opettajapersoonaansa. Palaute ja ohjaus ovat opiskelijoiden mukaan
merkittavid, koska ne edesauttavat opettajana kehittymista. Niiden kautta opiskelija tie-
dostaa omat aineenhallintaansa ja opettajuuteensa liittyvat vahvuutensa ja kehittdmista

vaativat alueet:

“Ajattelen, etten ole koskaan valmis ihmisend, persoonana, opettajana, ammattilai-
sena. Taméan vuoksi kriittinen palaute toimii juuri sina tyokaluna, jota tarvitsen ke-
hittdakseni itsedni, toimintaani. Ohjaus-, palautekeskustelut olivat harjoittelun pa-
rasta antia. Yliopiston didaktikoiden palaute painottui tiedolliseen puoleen, aineen-
hallintaan. Luokan lehtori keskittyi yleiseen opettajuuteen, opettajan toimintaan. Se,
etté palautetta tuli usealta taholta oli arvokasta, josta kiitos kuuluu myds opiskeluka-

vereille.” (Miia)

Opiskelijoiden mukaan palaute opettajilta ja toisilta opiskelijoilta on tarkead, koska se

auttaa ndkemadn omassa opettajuudessa sellaista, mitd ei muuten pystyisi ndkemaan:
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“Ohjauskeskustelut olivat ehdottoman tarkeita, ilman niité ei harjoittelusta olisi tul-
lut ihan mitdan. Palautekeskustelut avasivat silmia ndkemaan sellaisia asioita, joita

ei ollut edes aiemmin ajatellut. ” (Johanna)

Opiskelijoiden mielestéd paras palaute on kriittistd ja rakentavaa. Se kertoo, miké opiske-
lijan toiminnassa oli hyvéda ja missa asioissa hanen tulisi vield parantaa. Hyva palaute
sisdltdd opettajuutta koskevia kehittamisehdotuksia, joiden pohjalta opiskelija voi l&hteé

muuttamaan toimintaansa:

“Itse koin myds palautekeskustelut mielekkdiksi sen johdosta ettd sielld ei osoitettu
mikd oli “vddrin” opetuksessa, vaan ennemminkin annettiin vinkkejd mitd voisi ko-
keilla tehdd toisin. Ndin ollen oikean “tien” ldytdminen/toteaminen jdi opettajaopis-
kelijalle itselleen, mikd koituikin ainakin omalta osaltani kaikkein “hedelmdllisim-

mdksi” vaihtoehdoksi.”” (Juhani)

Ainedidaktisen harjoittelun yhteydessd moni opiskelija esittda portfolioissaan kritiikkié
palaute- ja ohjauskeskusteluja kohtaan. Esimerkiksi Susanna koki luokanlehtorilta saa-
mansa palautteen lannistavana ja siksi epamieluisana. Luokanlehtorin palaute oli koh-
distunut pelkastaan opiskelijan tekemiin virheisiin eiké ollenkaan siihen, mika toimin-
nassa oli ollut hyvad. Tdman vuoksi palaute ei ollut edesauttanut opettajuuden kehitty-
mistd. Opiskelijatovereiden palautteen Susanna oli kokenut kannustavaksi:

"Ohjauskeskusteluissa olisin toivonut enemmdn kannustusta. Oli hyvd ettd epdonnis-
tuneet asiat tunnilla ruodittiin, mutta olisi monesti ollut kiva tietdd miksi jokin asia
tunnilla oli hyvaakin. Ohjauskeskustelut olivat opettavaisia. Sain paljon ideoita mui-
den ajatuksista. Etenkin harjoittelijakollegoiden antamat palautteet auttoivat jaksa-

maan ja yrittdmddn.” (Susanna)

Kaikki opiskelijat eivédt kokeneet saamaansa palautetta samalla tavalla. Osa opiskelijois-
ta sai kertomansa mukaan sopivan kriittistd ja rakentavaa palautetta. Osa puolestaan
koki saamansa palautteen liian positiiviseksi ja olisi kaivannut enemman kritiikki& ja
kehittdmisehdotuksia. Pelkka positiivinen palaute ei opiskelijoiden mukaan vienyt hei-

dén kehitystaan eteenpéin:
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“Ohjaus- ja palautekeskustelut olivat savyltddn ehka turhankin positiivisia, mutta
taytyy muistaa, etta tarkeintd tassa vaiheessa koulutusta on kannustaminen. Olisin
kaivannut kuitenkin vield hieman enemman Kkriittista otetta palautekeskusteluihin.”
(Mikael)

Opiskelijoiden mukaan myos palautteen antaminen toisille opiskelijoille oli tarke&é seké
heidan oman kehittymisensa ettd opiskelijatovereiden kehittymisen vuoksi. Palautteen
antamista on opiskelijoiden nakemyksen mukaan syyté harjoitella opiskeluaikana, koska
opettaja antaa tygssaan jatkuvasti palautetta oppilailleen. Moni opiskelija kertoo anta-
neensa padosin positiivista palautetta vaikka he tiedostivatkin, etta se ei yksin vie opis-
kelijatovereiden kehitysté eteenpain. Opiskelijat kertovat, ettd he eivét aina sanoneet
palautekeskusteluissa kaikkea, mit& alun perin aikoivat. Syyné tdhan oli halu olla louk-
kaamatta toisia. Myonteisten asioiden sanominen koettiin myos itselle mukavammaksi.
Opiskelijat kertovat tunteneensa opiskelijatoverinsa hyvin ja osa kertoo toisten opiskeli-

joiden olleen heidan ystaviaan. Ystaville oli erityisen vaikeaa antaa kielteista palautetta:

”Palautteen antaminen oli osittain hieman vaikeaa kun samassa ryhmassa harjoitte-
levat opiskelijat ovat kaikki ystaviani. Hyvaa palautetta oli helppo antaa mutta kri-
tiikki piti aina yrittdd muotoilla sellaiseen muotoon, ettei palautteen saaja loukkaan-
tuisi siitéa. Annoin kuitenkin kriittistakin palautetta joskin yritin muotoilla ne kehitys-

ehdotusten muotoon. ” (Kristiina)

Opiskelijat arvostavat saamaansa palautetta, koska sen pohjalta heidan oli helpompi
arvioida itselleen asettamiensa tavoitteiden saavuttamista ja asettaa uudet oppimistavoit-

teet seuraavalla opetusharjoittelulle:

”Koen onnistuneeni erityisesti kuvataiteen jaksossa ja sen opetuksessa. Sain oppi-
lailta hyvaa palautetta tunneista, samoin kuin aineenopettajalta. Nautin kuvataiteen
opettamisesta, ja oppilaat saivat mielestani aikaan aivan valtavan hienoa jalkea. Ta-
voitteet tayttyivat ja oppilaat yllattivat minut kerta toisensa jalkeen osaamisellaan.
Uusiksi haasteiksi koen arvioimisen sekd opetuksen eriyttdmisen. Naihin minun tulee

kiinnittaa tulevissa harjoitteluissa enemman huomiota.” (Saana)

Reflektio ammatillisen kehittymisen vélineend. Kun orientoivan harjoittelun aikana

opiskelijoiden reflektointi kohdistui osaamiseen yleiselld tasolla, niin ainedidaktisen
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harjoittelussa opiskelijat pohtivat erityisesti omia opetustaitoihin ja aineenhallintaan
liittyvi& vahvuuksiaan ja kehittamiskohteitaan. Vahvuudet ja puutteet tulivat esiin opis-
kelijoiden opettaessa eri oppiaineita harjoittelun aikana. Kaikki opiskelijat jakavat sa-
man kokemuksen aineenhallinnan ja opetuksen vélisestd yhteydestd: kun oma osaami-
nen on epdvarmaa, opettamisesta tulee helposti opettajakeskeisté ja oppilaita puudutta-
vaa. Opiskelijaa jannittdd ja hermostuttaa, minka vuoksi kaikki huomio menee oman
toiminnan tarkkailuun ja “’tunnista selvidmiseen”. Tamén vuoksi oppilaiden oppimiseen

ei pysty kiinnittdmaan riittdvasti huomiota:

”Kun aineenhallinta on hyvaa ja olen itse kiinnostunut aiheesta, tunnit ovat rentoja
ja lapset nauttivat opetuksesta. Tallaisia onnistuneita tunteja pidin esimerkiksi kasi-
toissa, aidinkielessa ja matematiikassa. Toisaalta silloin kun aineenhallinta oli epa-
varmoilla kantimilla, tunsin oloni epavarmaksi ja uskon etta tama vaikutti myos sii-

hen millainen tunnelma tunneilla oli.” (Kristiina)

Ainedidaktisen harjoittelun aikana opiskelijoiden ajattelu kehittyi oppilaslahtdisemmak-
si ja heidan huomionsa alkoi kohdistua oppilaiden kasvuun ja kehitykseen. Téssa vai-
heessa opiskelijat tiedostavat oppilaiden nakdkulman huomioimisen tarkeyden, mutta
toteavat oppilaslahtdisyyden olevan kaytannodssa vaikeaa toteuttaa. Syyna vaikeuksiin
on edelld mainitut epdvarmuus, jannittdminen ja puutteet aineenhallinnassa. Opiskelijat
kokevat harjoittelun jalkeen kehittamisté vaativaksi asiaksi varsinkin opetuksen eriyt-

tamisen:

“Eriyttdminen, erilaisten oppijoiden huomioonottaminen on talla hetkella yksi suu-

rimmista haasteista, jossa minulla on viela pitk& tie kuljettavana. ” (Miia)

Orientoivassa harjoittelussa opiskelijat reflektoivat persoonallisia ominaisuuksiaan,
mutta eivat pohtineet opettajan persoonan merkitysta oppilaiden ndkokulmasta. Ainedi-
daktisessa harjoittelussa opiskelijat huomasivat pitdvéansa joistakin opetettavista asioista
enemman kuin toisista. Reflektoinnin avulla opiskelijat tiedostivat paremmin oman per-
soonansa ja oppilaslahtdisen ajattelun kehitykseen liittyen my0ds opettajan persoonan
merkityksen oppilaiden oppimisessa. Opiskelijoiden mukaan opettajan persoona vaikut-
taa siihen, miten oppilaat orientoituvat tyoskentelyyn. Jos opettaja on kiinnostunut opet-

tamastaan asiasta, myos oppilaat todennakdisesti motivoituvat oppimaan:
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“Oppilaiden liséksi itse huomasin innostuneeni aiheesta ja toiminnasta valtavasti
[ympériston- ja luonnontiedon tunnilla], minka vuoksi olisi ollut mielenkiintoista jat-
kaa viela aiheen kasittelya pidemmalle. Oma innostukseni olikin mielestani usein
motivoimassa opittavaan aiheeseen, minka lisdksi ensimmaisen luokan oppilaiden

luontainen kiinnostus koulua kohtaan antoi hyvan lahtékohdan toiminalle.” (Lotta)

Ainedidaktinen harjoittelu erosi opiskelijoiden mukaan monin tavoin ensimmaisesté
harjoittelusta. Yksi ero oli esimerkiksi se, ettd opiskelijat opettivat paljon enemman,
miké teki harjoittelusta haastavan ja vélilla henkisesti raskaan. Toinen opetusharjoittelu
mahdollisti siten paremmin niin sanotun oikeana opettajana toimimisen. Reflektio toimi
valineend, jonka kautta muutama opiskelija tiedosti persoonassaan olevan piirteen, tay-

dellisyyden tavoittelun, josta on opettajan tydssé seké hyotya etté haittaa:

”AD -harjoittelun aikana huomasin olevani persoona, joka haluaa onnistua kerralla
ja tehda asiat pilkulleen oikein. Epdvarmuus ndkyy minusta heti, joten minun taytyy
nahda alkuun paljon vaivaa hankkiakseni pohjatiedot aineeseen, kuin aineeseen. Us-
kon silti, ettd kun tydelamaan astun ja opetettavia aineita on viikossa parhaimmil-

laan 11, taydellisyyden tavoittelu voi hieman laantua. ” (Helena)

8.2.3 Kenttaharjoittelu

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa ohjattu kenttéharjoittelu suositellaan suo-
ritettavaksi neljantend opiskeluvuotena. Harjoittelun kesto on neljé viikkoa. Opiskelija
suorittaa sen valitsemassaan kasvatus- tai koulutusymparistdssg, joka voi olla myds muu
kuin Lapin yliopiston yhteisty6koulu. Harjoittelu siséltd muodostuu opettajan tyén ko-
konaisvaltaisuudesta ja oppimisen ohjaamisesta. Harjoittelun aikana opiskelija tutustuu
koulun opetussuunnitelmaan ja hallintoon sek& kehittdmis- ja hanketoimintaan ja oppi-
lashuoltoon. H&n perehtyy moniammatilliseen yhteistydhon ja huomioi opetuksessaan
my6s koulun ja lahiympériston vuorovaikutuksen. Kenttdharjoittelun tavoitteena on,
ettd opiskelija osaa soveltaa ainedidaktisia tietoja ja taitoja erilaisissa oppimisymparis-
toissé seka suunnitella, ohjata ja eheyttdd opetusta eri oppiaineissa. Tavoitteena on, etta

opiskelija huomioi koulun opetussuunnitelman ja kehittdmistoiminnan kasvatus- ja ope-
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tustoiminnan perustana. Harjoittelun jalkeen opiskelija osaa toimia jasenend luokka-
opettaja- ja kouluyhteisgssa. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012—-2014.)

Kasitykset opettajan tyostd ja opettajuudesta. Opettajan tyon laaja-alaisuus avautui
opiskelijoille viimeistddn kenttdharjoittelussa, kun opiskelijat tydskentelivdt “aidossa
ympéristossd” valitsemallaan koululla (vrt. kenttdharjoittelun tavoitteet). Kenttdkoulu-
jen ympérist0 erosi perinteisestd harjoitteluympéristosta, Harjoittelukoulusta. Yhteinen
kokemus kaikille opiskelijoille oli moniammatilliseen yhteisty6hon tutustuminen. Har-
joittelun aikana opiskelijat ymmarsivét, kuinka tarkeda opettajan on tehda yhteistyota
vanhempien, erityisopettajien ja muiden toimijoiden kanssa. Uusi puoli opettajan tydsta

nayttaytyi esimerkiksi oppilashuoltotapaamisissa:

“Kenttaharjoittelussa olin mukana yhdessd oppilashuoltotapaamisessa. Oppi-
lashuolto tapaaminen antoi hyvan kuvan opettajan moni ammatillisesta yhteistydsta
eri alojen asiantuntijoiden kanssa. Oppilashuoltotapaamisessa oli mukana psykologi,
sosiaalityontekija, terveydenhoitaja, rehtori sekd oppilaan huoltaja ettd oppilaan

opettaja.” (Susanna)

Nékemys opettajan kasvatustehtévasta kehittyi edelleen joidenkin opiskelijoiden koh-

dalla. Samalla opettajakuvauksiin tuli mukaan ajatus opettajan erilaisista rooleista:

“Opettaja ei ole pelkdstdidn opettaja, etenkddn koulun alkutaipaleella. Opettaja on
opetustyonsa ohessa muun muassa kriisinratkaisija (harjoittelun myota olen ymméar-
tanyt miksi poliitikot ovat usein opettajia ja kansakoulunopettaja Ahtisaari hyva rau-
hanneuvottelija), avustaja, rajoittaja, tukija ja kuuntelija. Opettajan on osattava
muutakin kuin opettaa, hanen on oltava reilu, empaattinen ja ymmartavainen, listaa

voisi jatkaa loputtomiin. ” (Pauliina)

Ainedidaktisessa harjoittelussa opiskelijat tiedostivat aineenhallintaan liittyvét vahvuu-
tensa ja puutteensa ja asettivat tavoitteekseen aineenhallinnassa kehittymisen. Kentté-
harjoittelun aikana opiskelijoiden ajattelussa tapahtui muutosta siten, ettd opiskelijat
tiedostivat paremmin opettajan tyon inhimillisyyden: opettajan ei tarvitse tietdd kaikkea
vaan han voi my0s erehtyd ja tehdd virheitd. N&in ollen ei haittaa, vaikka opettaja ei

hallitsekaan kaikkia oppiaineita taydellisesti. Inhimillisyyteen kuuluu my®os se, etta so-
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vitut aikataulut eivét aina pade, mink& vuoksi opettaja joutuu joustamaan tilanteen mu-

kaan:

“Opettajan ammatti vaatii itsensa peliin heittdmisté koko persoonallaan, ja virheita
ei pida pelata, eika elaa aina orjallisesti sekuntikellon kanssa tuntisuunnitelman mu-
kaan.” (Mikael)

Palaute ja ohjaus ammatillisen kehittymisen valineina. Kuten ainedidaktisessa harjoitte-
lussa, my6s kenttaharjoittelussa opiskelijoiden saama palaute liittyi osittain heidén ope-
tustapoihinsa, kuten opetusmenetelmiin. Suurin osa palautteesta kohdistui kuitenkin

opiskelijoiden persoonallisiin ominaisuuksiin, kuten persoonalliseen identiteettiin:

“Muilta opettajilta sain lahinnd palautetta sopivuudestani juuri kyseiseen tydyhtei-
soon. Kiitettdvaad palautetta sain muun muassa sosiaalisuudesta ja sanavalmiudesta

asiasta riippumatta. ” (Juhani)

Erona edelliseen harjoitteluun opiskelijoiden saama palaute kohdistui myds siihen, mil-
laisia he ovat opettajina, heiddn ammatilliseen identiteettiinsa. Erityisesti tdméan kaltai-
nen opettajapersoonaan liittyva palaute antoi opiskelijoille evaitd ammatilliseen kas-

vuun:

“"Koen myds oman opettajapersoonallisuuteni loikanneen harppauksen eteenpdin,
silla sain seka lapsilta ettd ohjaavalta opettajalta hyvaa palautetta nimenomaan

omasta olemuksestani opettajana ettd tavastani tehda ja opettaa asioita.” (Saana)

Ainedidaktiseen harjoitteluun verrattuna opiskelijat kertovat enemmaén ohjaavilta opet-
tajiltaan saamistaan kdytdnnon vinkeisté ja parannusehdotuksista, joiden pohjalta omaa
toimintaa pystyi kehittdmaan. Varsinaista palautetta opiskelijat kertovat saaneensa ai-
kaisempaa vahemmaén. Yhtend syyné tdhén on opiskelijoiden mukaan se, ettd ohjaajat
luottivat opiskelijoiden omaan arviointikykyyn. Ohjaajan neuvot koskivat esimerkiksi

oppilaiden motivointia ja tyérauhan yllapitamista:

”Ohjaajalta sain enemmankin palautteen sijasta vinkkeja ja parannusehdotuksia.
Ohjaaja antoi palautetta, ettd tunnilla tulisi kayttad enemman mielikuvitusta, silla se

motivoi oppilaita todella hyvin ja auttaa myds tydrauhan yllapitamisessa. Teatraali-
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suus toimikin motivaationa ja muutenkin opetuksessa, ainakin talla kyseisella luokal-
la.” (Anna)

Osa opiskelijoista kertoo kayneensd ohjaavan opettajansa kanssa keskusteluja, jotka
koettiin tarkeiksi omassa ammatillisessa kehittymisessa. Esimerkiksi Mikael kertoo
keskustelleensa ohjaavan opettajan kanssa koulujen eettisesté ja moraalisesta kasvatuk-
sesta, joka sellaisenaan ei sisally viralliseen opetussuunnitelmaan vaan on osa niin sa-
nottua piilo-opetussuunnitelmaa. Han kertoo seuranneensa luokanopettajan pitamié
“moraalikasvatustunteja”, joissa oli késitelty myos opettajan tyon inhimillisyyttd. Ky-
seinen opettaja toimi Mikaelille erdénlaisena roolimallina, jonka toiminnasta saattoi

ottaa jotakin myds omaan opettajuuteen:

“"Ammatillisessa mielessd sain [opettajan nimi] paljon evditd opettajan ammatissa
toimimiseen. Ty0 vaatii tekijaltddn paljon vastuun kantamista ja aitoa valittamista.
[opettajan nimi] nosti oppitunneilla kdytyjen moraalikasvatuskeskusteluiden aikana
esiin myds inhimillisia aiheita. Han halusi, etté oppilaat nakisivat hanet myods ihmi-
send, joka kay toissa, harrastaa ja on monella tavalla myds paljon muuta kuin pelkka
opettaja. Ja ettd joskus opettajallakin jaa younet vahiin tai on muuten vain huono

paiva. ” (Mikael)

Reflektio ammatillisen kehittymisen valineend. Opiskelijat suorittivat kenttéharjoittelun-
sa erilaisissa ymparistoissa ja joissakin kenttdkouluissa opetus erosi tavallisesta yleis-
opetuksesta. Erilaisista ympaéristoista johtuen opiskelijoiden mahdollisuudet reflektoin-
tiin vaihtelivat eri kenttdkouluissa. Esimerkiksi Lotta suoritti harjoittelunsa sairaalakou-
lussa, joka ympéristona eroaa tavallisesta oppimisympéristostd. Sairaalakoulussa jokai-
nen oppilas opiskelee henkilokohtaisten oppimistavoitteiden mukaisesti. Koulupéiva on
tdynna yllattavia ja vaihtuvia tilanteita. T&mén vuoksi Lotta ei kertomansa mukaan pys-
tynyt suunnittelemaan tulevia koulupdivia tai opetusjaksoja. Yleisopetuksesta poikkeava

toimintakulttuuri teki oman tyon arvioinnista vaikeaa:

“Toiminnan arviointi ja oman tyon reflektointi kohdistui kullekin yksittdiselle tunnil-
le ja yksittaiselle ohjaushetkelle. Tama olikin osittain haastavaa, silla koulupéaiva
koostui lukemattomista ohjauksellisista, nopeasti vaihtuvista hetkista. Olisi tarvinnut

huomattavasti enemmaén aikaa pohtia omaa toimintaa ja kirjata havaintoja ylés. Péi-
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van paatteeksi ei enda kyennyt muistamaan selkeasti paivan tapahtumia, saati omaa

toimintaa ja kokemuksia.” (Lotta)

Kenttaharjoittelussa opiskelijoiden reflektointi kohdistui samoihin asioihin kuin aiem-
missa opetusharjoitteluissa eli opetustapoihin, aineenhallintaan sekd opettajapersoo-
naan. Kenttaharjoittelun aikana opiskelijoiden itsetuntemus edelleen syveni, kun opiske-
lijat huomasivat itsessadn ominaisuuksia, jotka ovat arvokkaita opettajan tydssa. Kysei-
sid ominaisuuksia opiskelijat haluavat kehittaa tulevaisuudessa. Esimerkiksi Miia huo-
masi harjoittelun aikana kuinka hénen itseluottamuksensa heijastui oppilaisiin ja luokan

ilmapiiriin:

”Olen loytanyt itsestani, persoonastani vahvuuksia, joita aion kayttaa, kehittaa tule-
vaisuudessa: Uskomalla, luottamalla itseeni pystyn luomaan valittéman, keskustele-
van ilmapiirin, jossa lasten ei tarvitse pelata epaonnistumisia. Pystyn kannustamaan,

tukemaan oppilaita heidan vahvuuksissaan.” (Miia)

8.2.4 Syventava harjoittelu

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa ohjattu syventdva harjoittelu sijoittuu
viidenteen opiskeluvuoteen. Viimeinen harjoittelu on kestoltaan viisi viikkoa. Harjoitte-
lun aikana opiskelija kehittdd asiantuntijuuttaan sek& pedagogisia ja didaktisia valmiuk-
siaan. Han tekee kollegiaalista ja moniammatillista yhteistyota ja pitaa yhteytta oppilai-
den vanhempiin. Opiskelija rakentaa pedagogista kayttdteoriaansa ja vahvistaa ammatil-
lista identiteettid&n. Syventdvan harjoittelun tavoitteena on, ettd opiskelija osaa ottaa
kokonaisvaltaisen vastuun oppilaista ja luokasta ja osaa soveltaa erilaisia pedagogisia
ldhestymistapoja. Tavoitteena on, ettd opiskelija kykenee moniammatilliseen ja kodin ja
koulun valiseen yhteistyohdn ja ymmartadd yhteistydon merkityksen. Opiskelijan tulisi
huomioida yhteiskunnalliset tekijat ja lapsen eldamismaailma oman ammatillisuutensa
lahtdkohtina. Lisdksi hanen tulisi pystya perustelemaan omaa opettajuuttaan ja kasva-
tusndkemystadn sekéd asettamaan tavoitteet ammatilliselle kehittymiselleen. (Kasvatus-

tieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012-2014.)
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Kasitykset opettajan tydstéa ja opettajuudesta. Syventdvan harjoittelun aikana opiskeli-
joiden késitykset opettajan tyosta ja opettajuudesta edelleen monipuolistuivat. Harjoitte-
lun jélkeen opettajan tydnkuvassa korostuu aikaisempaa enemman kasvatusvastuu ja
sen siirtyminen kodeilta kouluille. Uutena asiana opiskelijat pohtivat koulun ja kodin
vastuuta lasten kasvatuksessa ja sitd, mitd mahdollinen kasvatusvastuun siirtyminen

kouluille merkitsee opettajalle:

“Nykyisin peruskasvatustehtdva on monien lasten kohdalla siirtynyt yhd enemman
kodeilta kouluille ja siksi opettajan tulee olla entistd valmiimpi kayttdémaén aikaansa
lasten arvojen ohjaamiseen oikeaan suuntaan. Varsinaiseen opettamiseen ei jaa niin
paljoa aikaa, mika on valitettavaa niiden lasten kannalta, joiden koti huolehtii pe-

ruskasvatustehtavastaan itse. ” (Kristiina)

Erona kenttdharjoitteluun syventadvan harjoittelun kuluessa opiskelijoille muodostui
osana pedagogista kayttoteoriaa kasitys omasta opettajuudesta, kuten ty6td ohjaavista
arvoista (vrt. syventavéan harjoittelun tavoitteet). Niiden perusteella opiskelijoita voi-
daan kuvailla humaaneiksi opettajiksi. Opiskelijat pitavat opettajuudessaan térkeina

muun muassa oppilaista valittamistg, tasa-arvoisuutta ja erilaisuuden kunnioittamista:

“Pedagogiseen kayttdteoriaani kuuluvat mm. aito lasnéolo, vuorovaikutus ja valit-
tdminen. Haluan viestid, pedagogisilla valinnoillani mm. moninaisuuden arvostamis-
ta, tasa-arvoa ja vapautta — ihmisoikeuksia. Punaisena lankana pedagogiikassani on
valittaminen ja hyvinvoinnin tukeminen, koska tdman paivan oppilaat ovat hyvin eri-

laisista lahtdkohdista tulleita. ” (Tiia)
Opiskelijat arvostavat myds avoimuutta ja lasnéoloa:

“Oma pedagogiikkani rakentuu ajatukselle “opettajana toimin peilind lapselle. Jos
uskon hdnen oppivan, hin alkaa uskoa itseensd.” Pyrin tietoisesti kiinnittdmddn
huomiota sanoihin, puheeseeni, vahentdmaan kieltosanoja, kannustamaan, olemaan

avoin, olemaan lasna.” (Miia)

Opettajan tyon laaja-alaisuus paljastui opiskelijoille vahitellen opetusharjoitteluiden
aikana. Kuitenkin vasta viimeisessé harjoittelussa opiskelijat oivalsivat opettajuuden

perimmaisen luonteen: opettajaksi ei synnytd vaan opettajaksi kasvetaan kokemusten
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myOté. Jokainen tuleva opettaja ’l0ytd4” oman opettajuutensa onnistumisten ja epdon-

nistumisten kautta:

"Mielestdini opettajaksi ei opita luennoilla istumalla, vaikka tietoteoria varmasti
omaa opettajuutta tukeekin varsinkin alkumetreilld, vaan kokeilemalla, harjoittele-
malla ja opettamalla — — Nain erilaisia toteutuksia kokeilemalla opetukseeni on I6y-
tynyt se omalta tuntuva kultainen keskitie jolta kuitenkin viel&kin tietyissa tilanteissa
tulee poikettua, mutta ei laheskaéan niin kauas kuin opintojeni alkuvaiheessa. Tahan
viitaten mielestani sanonta “opettajaksi synnytddn” on virheellinen, koska itse aina-
kin olen lukuisien yrityksien ja erehdyksien kautta nimenomaan kasvanut sellaiseksi

opettajaksi kuin nyt olen.” (Juhani)

Edelliseen liittyen opiskelijat korostavat syventavan harjoittelun jélkeen, etta opettaja ei
ole koskaan valmis: opettajuus on elinikdinen prosessi. Opetusmenetelmien, oppimiské-
sitysten ja muiden opetukseen kuuluvien osa-alueiden muuttuessa opettajan taytyy jat-
kuvasti kehittda itsedan ja oppia uutta. Muuttuvassa yhteiskunnassa myds koulujen ja

opettajien on muututtava. Kehittyminen on néin ollen opettajan velvollisuus:

“Syventdvin harjoittelun suurin oivallukseni on se, ettd opettaja ei ole koskaan val-
mis — — Opettajan ammatti on jatkuvaa oppimista ja kehittymistd; opetussuunnitel-
mat ja oppimiskasitykset muuttuvat, opetusmenetelmia kehitellaédn kokoajan lisaa,
tavoitteet koulun kasvatustydlle muuttuvat yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten

myétd jne.” (Helena)

Ajatus opettajuudesta elinikaisend prosessina on opiskelijoiden mukaan eraanlainen
helpotus: heidén ei tarvitse olla taydellisia opettajia luokanopettajakoulutuksen jélkeen
vaan he voivat aina kehittaa itseddn. Opettajana kehittyminen tapahtuu opettajan tydssa,
kun opettaja hankkii tyékokemusta ja opiskelee lisad. Oppia voi myds muilta ihmisilta,

kuten toisilta opettajilta:

”Aina voi oppia uutta. Uutta voi oppia muilta opettajilta, omien kokemusten kautta
ja opiskelemalla lisd&. Aineenhallinta kehittyy vuosien varrella ja kasvatuskokemuk-
set tulevat ajallaan. Koen, ettd olen saanut opiskelun aikana varmuutta opettajuu-

teeni.” (Johanna)
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Opiskelijoiden mukaan opettajan ammatillinen kasvu on mahdollista vain oman tyon

tutkimisen, kriittisen reflektoinnin kautta:

“Erityisesti olen viehdttynyt tutkivan opettajuuden tematiikasta, jossa omaa tyota
tutkimalla ja kehittamalla voidaan edesauttaa seka oppilaiden, opettajien etta laa-

jemmin yhteiskunnan hyvinvointia.” (Lotta)

Palaute ja ohjaus ammatillisen kehittymisen valineind. My0s viimeisessa opetusharjoit-
telussaan opiskelijat saivat kertomansa mukaan palautetta, joka kohdistui heidén per-
soonalliseen ja ammatilliseen identiteettiinsd. Palaute lisasi opiskelijoiden itsetuntemus-

ta ja antoi evéitd myos jatkoa ajatellen:

”Syventavan harjoittelun aikana opin paljon itsestani opettajana. Sain paljon kan-
nustavaa ja positiivista palautetta, jonka voimalla on helppo léhtea ty6elamaan.”
(Kristiina)

Viimeisessa harjoittelussa osa opiskelijoista sai ohjaavilta opettajiltaan ja toisilta har-
joittelijaopiskelijoilta hyvin kriittistakin palautetta, jonka tarkoituksena oli osoittaa
opiskelijan suurimmat kehittdmisen kohteet opettajana. Yleisesti palaute liittyi sellaisiin
asioihin, jotka opiskelijat olivat jo itse tiedostaneet edellisten opetusharjoitteluiden ai-
kana mutta joissa ei ollut vield tapahtunut muutosta. Kyseisten ominaisuuksien kehitta-

misen opiskelijat asettivatkin seuraavaksi tavoitteekseen:

“Heikkouksiani puolestaan ovat liiallinen pikkutarkkuus ja taydellisyyteen pyrkimi-
nen —— Minun taytyisi oppia sietdmaan enemman epavarmuutta ja liikkuvia tekijoita.
Erés opettaja, joka on padssyt ohjaamaan minua kaikissa kolmessa harjoittelussa,
sanoi ettd menetan intuitioni, mik&li suunnittelen kaiken aina néin tarkkaan. Olen
hénen kanssaan samaa mieltd, ja toivonkin oppivani tulevaisuudessa hitusen ren-
nommaksi ja vahemman opetuksensa ja materiaaliensa taydellisyydesta stressaavak-
si opettajaksi — — Opiskelijakollegan mukaan toinen heikkouteni on liiallinen itsekri-

tiikkini. Onhan se totta, valilla voisin olla tyytyvainen vahempaankin.” (Saana)

Syventavén harjoittelun aikana opiskelijat keskustelivat luokanlehtoreiden ja yliopiston
didaktikkojen kanssa opettajan tyon vaatimuksista ja tulevaisuuden haasteista. Samalla

opiskelijat pohtivat omia opettajaominaisuuksiaan suhteessa opettajan tyon edellytyk-
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siin. Esimerkiksi Mikael kertoo didaktikon kanssa kéymastadn keskustelusta liittyen

opettajan yksityiselaman ja tydeldman valiseen ristiriitaan:

"Mitd tapahtuu jos pdddyn tyoskentelemddn pienelle paikkakunnalle ja “kaikki tun-
tevat kaikki” — mallin mukaiset odotukset ja vaatimukset kasaantuvat harteilleni? — —
Didaktikon kanssa kdydyn ohjauskeskustelun aikana pohdimme tditi “vaaraa”, ja
mydnnan ettd en ole viel& henkisesti kovettanut itseani niin, etta voisin sanoa olevani
jamera ja voimakas kaikkiin niihin haasteisiin, mitd opettajuus tuo tullessaan.” (Mi-

kael)

Reflektio ammatillisen kehittymisen valineend. Syventévén harjoittelun aikainen reflek-
tointi erosi aikaisemmissa harjoitteluissa toteutetusta reflektoinnista siten, ettd viimeisen
harjoittelun aikana opiskelijat tiedostivat oman ammatillisen kehittymisensd. Samalla he
tiedostivat omat vahvuutensa ja kehittdmiskohteensa opettajina. Opiskelijat vertasivat
itsedan opettajina siihen, millaisia he olivat ensimmaisessa opetusharjoittelussaan. Ver-
tailun avulla he tiedostivat, missé asioissa he ovat edistyneet eniten. Esimerkiksi Susan-
na huomasi kehitystd tapahtuneen sekéd opettajapersoonassaan ettd opetustaidoissaan.
Viimeisen harjoittelun aikana han sai lisaa itsevarmuutta opettajuuteensa. Varmuuden
I6ytyminen vapautti energiaa luokan hallintaan, ja oppilaiden huomioimiseen, mika

mahdollisti oppilaslahtdisyyden aiempaa paremmin:

“Huomasin syventavan harjoittelun aikana, ettd oma itsevarmuuteni vaikutti luokan
hallintaan! Minun on luontevaa pitaa jarjestysta ylla, toisin kuin aiemmissa harjoit-
teluissa — — Reflektoin edelleen toimintaani melko vahvasti, mutta oppituntien aikana
reflektointini ei ole enda niin vahva, etta se sekoittaisi ajatukseni. pystyn paremmin
nykyisin keskittym&an itse tuntiin ja oppilaisiin. Oppilaiden huomioiminen on hel-

pompaa nyt kuin opiskelujeni alkuvaiheessa.” (Susanna)

Viimeisessa opetusharjoittelussa opiskelijat tiedostivat yhd paremmin toimintansa syita
eli pedagogiseen kayttdteoriaansa kuuluvia kasityksia ja uskomuksia (vrt. syventavén
harjoittelun tavoitteet). Tiedostamisprosessia edesauttoi ohjaavan opettajan esittamat
kysymykset toiminnan perusteista. Ohjaajien toiminta tuki néin opiskelijoiden reflek-

tointia ja itsetuntemuksen syvenemisté:
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”Harjoittelun aikana sai kokea monta oivalluksen tunnetta, kun sain palautetta ope-
tuksestani ja tyoskentelysténi ja pohdimme yhdessa niiden syitd. Pystyin muodosta-
maan my6s enemman perusteluja paatoksilleni eli aloin hahmottaa toimieni syy-
seuraus- suhteita. Ohjauksien ja tuntien seuraamisen kautta olen saanut hyvia huo-
mioita asioista. Asiat ovat sellaisia, etta niita ei ole itse huomannut tai tiedostanut,

joten niiden kasitteleminen kehitti minua opettajana todella paljon.” (Anna)
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9 JOHTOPAATOKSET

Ensimmainen tutkimusongelma kaésitteli luokanopettajaopiskelijoiden merkittavimpia
koulumuistoja ja niiden nakymista opiskelijoiden pedagogisissa kayttoteorioissa. Opis-
kelijoiden koulumuistot ovat pa&osin positiivisia. Samanlainen tutkimustulos muistojen
laadusta saatiin Heikkildn ym. (2012, 221) tutkimuksessa. Tulos on ymmérrettava, kun
ottaa huomioon, ettd kyseessa ovat tulevat luokanopettajat. Mydnteinen suhtautuminen
kouluun luodaan jo varhaislapsuudessa ja yksittéiset kielteiset kokemukset eivat esta
opiskelijoita palaamasta kouluun toisen asteen koulutuksen jalkeen (Heikkilad ym. 2012,
217). Luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoissa opettajilla on keskeinen merkitys.
Opettajista muistetaan naiden persoonallisia ominaisuuksia ja toimintatapoja. Opiskeli-
joiden muistot opettajista ovat seka positiivisia ettd negatiivisia. Osa opiskelijoista
muistaa jopa yksittéisid tapahtumia ja niihin liittyvia tunnelmia. Vastaavia tuloksia on
saatu myos aikaisemmissa opettajamuistoja kasittelevissé tutkimuksissa (Heikkilda ym.
2012; Salo 2005; Uitto & Syrjala 2008; Uusikyla 2006).

Kouluaikaisten tapahtumien yksityiskohtainen muistaminen viittaa siihen, ettd muisto
on opiskelijalle erityisen merkittdva. Muistosta tekee erityisen se, etté se siséaltaa lyhyt-
aikaisen, ainutlaatuisen tapahtuman. Opiskelijoista esimerkiksi Lotan muisto ensimmai-
seltd luokalta liittyen isdnpaivakorttien tekoon on tallainen muisto: tapahtumapaikkana
on luokkahuone ja episodin kesto on varsin lyhyt. Merkittdva muistosta muodostuu, kun
se koetaan jollakin tavalla tarkeédksi ja merkitykselliseksi omassa eldmassa. Lotalle kort-
tiepisodin merkitys lapsena oli se, ettd hén alkoi sen jalkeen kyseenalaistaa opettajansa
toimintaa. Aikuisena muiston merkitys liittyy omaan opettajuuteen. Todennékoisesti
kyseinen opettaja toimii Lotalle mallina opettajan epdammattimaisesta toiminnasta.
(Blagov & Singer 2004, 492-493; Conway & Pleydell-Pearce 2000, 263.)

Luokanopettajaopiskelijoiden positiiviset muistot liittyvat erityisesti opettajien luontee-
seen ja persoonallisuuden piirteisiin. Negatiiviset muistot liittyvat l&hinn& opettajien
opetusmenetelmiin ja tapoihin toimia luokkahuoneessa. Opiskelijat muistavat kielteises-
s& valossa esimerkiksi opettajan toteuttaman opettajakeskeisen opetuksen ja opettajan

epdammattimaisen toiminnan, kuten oppilaan haukkumisen tai koulukiusaamisen sivus-
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taseuraamisen. Kielteiset tapahtumat liittyvat opettajan vallankayttoon: opiskelijat muis-
tavat tilanteita, joissa opettajat olivat kdyttaneet auktoriteettiasemaansa vaarin (\Vuori-
koski 2003b).

Toisin kuin esimerkiksi Uiton ja Syrjalan (2008) opettajamuistoja késittelevassa tutki-
muksessa, omassa tutkimuksessani opiskelijoiden muistot eivét sisalla lainkaan kuvauk-
sia opettajien ulkon&ddstd, ilmeista, eleistd, danenkdaytosté tai muista kehollisuuteen liit-
tyvistd asioista. Samoin kuin Uiton ja Syrjalan tutkimuksessa, opiskelijat mainitsevat
ajoittain opettajansa sukupuolen. Tutkimukseni opiskelijat muistavat opettajiensa 0soit-
taman huolenpidon ja sen puutteen samalla tavalla kuin opiskelijat Uiton ja Syrjéalén
tutkimuksessa. Huolenpito ilmeni esimerkiksi opetustydn velvollisuuksien hoitamisena
ja kiinnostuksena oppilaiden asioista. Huolenpidon puute nakyi piittaamattomuutena
tyon velvollisuuksia kohtaan; opettaja ei esimerkiksi ilmestynyt oppitunnille ja antoi
oppilaiden odottaa turhaan. Tutkimusaineistoni eroaa Uiton ja Syrjalan aineistosta siten,
ettd opiskelijoiden portfoliot eivat sisélla kuvauksia opettajien antamista halauksista,

kosketuksesta tai muusta fyysisesta ldheisyydesté.

Opettajien merkitys opettajaksi opiskelevien koulumuistoissa tuli esille myos Kaasilan
(2000, 69) tutkimuksessa, jossa 80 % kyselylomakkeeseen vastanneista opiskelijoista
mainitsi vahintdan yhden matematiikan opettajansa. Tutkimukseen osallistuneet luo-
kanopettajaopiskelijat muistivat omista matematiikan opettajistaan ndiden persoonan ja
tavat suhtautua oppilaisiin. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd my0s opiskelijoiden
kouluaikaisten matematiikan opettajien opetusmenetelmid. Taman vuoksi opiskelijat
muistelivat laajasti opettajiensa opetustapoja. Omassa tutkimuksessani opetustavat eivét
nayttaydy merkittdvadna koulumuistona, mika johtuu todenndkaoisesti siitd, etta opiskeli-
joita ei alun perin ohjeistettu muistelemaan erityisesti opettajiensa opetusta. Opettajien
persoonallisuus ja opetusmenetelmat sisaltyivat myos Heikkilan ym. (2012) tutkimuk-

seen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoihin.

Yksi selitys opettajien painottumiselle luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoissa on
se, ettd muistelijat ovat itse tulevia luokanopettajia. Toinen selitys voi olla, ettd opiskeli-
jat kokevat kouluaikaiset opettajansa merkityksellisiksi oman opettajuutensa rakentumi-
sen kannalta eivétka sen vuoksi nde tarpeelliseksi muiden koulukokemustensa muiste-

lemista. Kouluaikaisten opettajien merkitys opiskelijoiden pedagogisissa kayttoteoriois-



74

sa on opettajien antamassa esimerkissa: he toimivat tuleville opettajille esimerkkina
“hyvéstd” ja “huonosta” opettajasta. Luokanopettajaopiskelijat ovat muodostaneet opet-
tajamuistojensa pohjalta hyvén opettajan mallin, jota he haluavat toteuttaa omassa opet-
tajuudessaan. Samoin he ovat rakentaneet kuvan huonosta opettajuudesta, jonka mukaan
he eivat halua toimia. Opiskelijat haluavat jaljitella hyvien ja vélttd44 huonojen opettajien
ominaisuuksia ja toimintaa. Kouluaikaisilla opettajilla on merkitysté tulevien opettajien
ideaali-identiteetille, kasitykselle siitd, millaisia opettajia he haluaisivat olla (Beijaard
ym. 2004, 122). Toisin kuin Heikkilan ym. (2012, 222-223) tutkimuksessa luokanopet-
tajaopiskelijat eivat mainitse tiettyja oppitunteihin liittyvia rutiineja, projekteja tai muita
opetukseen liittyvia seikkoja, joita he haluaisivat omaksua entisiltd opettajiltaan. He
tiedostavat kouluaikaisten opettajiensa vaikutuksen omaan opettajuuteensa mutta eivat

halua toistaa heidan toimintaansa itsestdan selvasti.

Kouluaikaisten opettajien merkitys luokanopettajaopiskelijoiden pedagogisissa kaytto-
teorioissa ilmeni samanlaisena Kaasilan (2000), Uiton ja Syrjalan (2008) ja Heikkilén
ym. (2012) tutkimuksissa. Kouluaikaiset opettajat nayttaytyivat kyseisissé tutkimuksissa
roolimalleina ja esikuvina. Opiskelijoiden koulumuistot muodostivat 1ahtokohdan hei-
dan ammatillisen identiteettinsa ja sen ytimena olevan pedagogisen kéayttéteorian kehit-
tymiselle. Kaasilan tutkimuksessa osa opiskelijoista muisteli matematiikan opettajiaan,
jotka olivat opettaneet hyvin opettajakeskeisesti ja tavoilla, jotka eivét olleet miellytta-
neet oppilaita. Osalta opettajista oli puuttunut empaattisuus ja taito ymmartad hitaita
oppilaita. Luokanopettajaopiskelijat, joita kouluaikainen opetus ei ollut miellyttanyt,
eivat siksi halunneet opettaa samalla tavalla vaan pyrkivat elaytymaan oppilaidensa
asemaan. Muisteluissa esiintyi vahvana samanlainen ”haluan tulla hyviksi opettajaksi”-

retoriikka kuin omassa tutkimuksessani.

Kaasilan tutkimuksessa kouluaikaisilla muistoilla omista matematiikan oppitunneista ja
opettajista oli merkitysta myds opiskelijoiden kasityksiin itsestddn matematiikan osaaji-
na sekd heidén opetuskéaytantéihinsa. Oma tutkimukseni ei anna viitteitd vastaavista
tuloksista. Muutamalla tutkimukseni opiskelijalla oli harjoitteluaikanaan pelkoja joita-
kin oppiaineita kohtaan. Portfolioiden perusteella ei voida kuitenkaan sanoa, ettd opis-
kelijoiden kasitykset itsestddn kyseisten aineiden osaajina olisivat olleet erityisen kiel-

teiset. Myosk&an koulukokemusten tai opettajien merkityksestd opiskelijoiden itsed
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koskeviin kasityksiin ei voida sanoa mitaan. Tutkimukseni tarkoituksena ei alun perin
ollut tutkia luokanopettajaopiskelijoiden kouluaikaisten opettajien kayttdmia opetusme-
netelmi& ja niiden yhteyttd opiskelijoiden opetukseen. En ollut Kaasilan tavoin seuraa-
massa opiskelijoiden harjoitustunteja. N&in ollen en voi tietad, millaisia opetusmenetel-
mia opiskelijat ovat harjoitteluissaan kayttaneet ja miten heidan opetuksensa ilmentaa
kouluaikaisten opettajien opetusta. Opiskelijat itse kertovat kayttaneenséd monipuolisesti

erilaisia menetelmi& kuten harjoitteluissa kuuluukin.

Uiton ja Syrjalan (2008) tutkimuksen luokanopettajaopiskelijat olivat oppineet omilta
opettajiltaan, millaisia ominaisuuksia kannattaa edistéa ja valttdd omassa opettajuudes-
sa. Opiskelijat arvostivat erityisesti omien opettajiensa osoittamaa valittamista oppilai-
taan ja opetustyotadan kohtaan. (Uitto & Syrjéla 2008, 366—-367.) Heikkilan ym. (2012)
tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden rakentama, entisten opettaji-
en piirteisiin perustuva, hyvén opettajan malli siséltdd samoja asioita kuin tutkimukseni
opiskelijoiden nakemys hyvéastd opettajasta. Kummassakin tutkimuksessa opiskelijat
kuvaavat hyvéa opettajaa roolimalliksi, auktoriteetiksi, turvalliseksi, luotettavaksi, lasné
olevaksi, tasa-arvoiseksi, reiluksi ja oikeudenmukaiseksi. (Heikkilda ym. 2012, 223.)

Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksissa hyvéstd opettajasta korostuvat eettis-
humanistiset arvot, kuten empaattisuus ja valittdminen seka henkilékohtaiset ominai-
suudet, kuten auktoriteetti ja innostuneisuus. Opetustaidot eivat ole yhta tarkeita kuin
se, millainen opettaja on ihmisend. Huono opettaja on luokanopettajaopiskelijoiden mu-
kaan vastakohta hyvélle opettajalle: vikaa on sek& opettajan persoonassa ettd opetusta-
voissa. Huonolta opettajalta puuttuu opetustydssa tarvittavaa auktoriteettia, lempeytté,
empaattisuutta ja ammattitaitoa. Opiskelijoiden mainitsemat hyvan opettajan ominai-
suudet sopivat yhteen heidan ihmiskasityksensa kanssa: opetusportfolioissa opiskelijat
kertovat humanistisen ihmiskasityksen olevan lahinnd omaa ajatteluaan (Patrikainen
2009a). Opiskelijoiden mukaan jokainen yksild on ainutlaatuinen ja siksi hénta tulisi
kohdella itseisarvona. Opiskelijoiden kasitykset ihanneopettajasta néayttaisivat séilyvan
samanlaisina koulutuksen alusta loppuun, joskin niissé tapahtuu laajenemista ja syven-
tymistd. Samanlainen tulos opettajuuden ideaalien pysyvyydestd saatiin myds Laineen
(2004) tutkimuksessa.
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Luokanopettajaopiskelijoiden mainitsemia opettajaominaisuuksia on korostettu suoma-
laisessa yhteiskunnassa jo 1900-luvun alusta l&htien. Vuosisadan ensimmaisind vuosi-
kymmeniné pidettiin tdrke&dnd opettajan rakkautta oppilaita kohtaan, tiedollista rikkaut-
ta, innostuneisuutta, karsivallisyytta, oikeamielisyytta, noyryytta seka kutsumusta opet-
tajan tyohon. Opettajankoulutuksen tavoitteena oli kasvattaa “opettajapersoonallisuuk-
sia”. Opetusoppaissa huomiota kiinnitettiin opettajan ruumiilliseen ja sielulliseen ter-
veyteen, elintapoihin seka kayttaytymiseen. Opettajan tuli olla esimerkki oppilailleen.
(Haavio 1969; Uusikyla 2006, 58.)

Tutkimukseni luokanopettajaopiskelijat korostavat persoonan merkitysta opettajan tyos-
sé. Opettaja saa olla oma itsensa ja opettajan omat mielenkiinnonkohteet ja mieltymyk-
set saavat nakya opetuksessa. Pohtiessaan opettajan ominaisuuksia opiskelijat toteavat
useiden hyvan opettajan tunnusmerkkien olevan ideaaliominaisuuksia, joita he eivét
valttamatta koskaan voi saavuttaa. Hyva opettajuus on kuitenkin tavoite, jota kohti jo-

kainen voi pyrkia.

Luokanopettajaopiskelijoiden kasitysten yleisyydesta kertoo se, ettd esimerkiksi Kaasi-
lan (2000), Uusikylan (2006) ja Cermikin (2011) tutkimusten tulokset ovat samankaltai-
sia. Kaasilan tutkimuksen opiskelijat pitivat hyvan matematiikan opettajan tarkeimpina
ominaisuuksina positiivista ja kannustavaa suhtautumista oppilaisiin seka riittdvan haas-
tavan opetuksen antamista. Samoin opiskelijat korostivat opettajan taitoa selittdd asiat
ymmarrettavasti. Myos Kaasilan tutkimuksessa huonon opettajan tunnusmerkkiné pidet-
tiin kyvyttomyytté tehdad opeteltavista asioista mielenkiintoisia. Erona omaan tutkimuk-
seeni kyseisen tutkimuksen opiskelijat pitivat huonona opettajana opettajaa, joka ei seli-
t& asioita riittdvan hyvin eika perustele, mitd merkitysta oppisiséall6illa on. Liséksi huo-
no opettaja suosii parhaiten menestyvié oppilaita. Toisin kuin Kaasilan tutkimuksessa
aineistoni ei sisélld kuvauksia opettajista, jotka suosivat tiettyja oppilaita ja syrjivat toi-

sia esimerkiksi koulumenestyksen tai sukupuolen perusteella. (Kaasila 2000, 94-186.)

Uusikylan (2006) tutkimuksessa tulevat opettajat pitivat hyvéan opettajan piirteind aukto-
riteettia, oppilaiden kannustamista ja tasapuolista kohtelua, tunnedlykkyyttd ja hu-
maaniutta. Pahan tai huonon opettajan tunnusmerkkeja ovat molemmissa aineistoissa
tunneélyn ja opetustaitojen puute sek& epdammattimainen toiminta. Samat opettajaomi-

naisuudet ilmenivat myds Laineen (2004) tutkimuksessa.
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Cermikin (2011) tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat pitivat tdrkeimpéana hy-
van opettajan tunnusmerkkina eettis-humanistisia arvoja. Niistd yhteisia tassa tutkimuk-
sessa ilmenneiden opettajaominaisuuksien kanssa ovat oppilaiden rakastaminen, arvos-
taminen ja kunnioittaminen, karsivallisyys ja reiluus. Toiseksi tarkeimpana ominaisuu-
tena Cermikin tutkimuksen opiskelijat pitivat opetustaitoja, kuten aineenhallintaa.
Omassa tutkimuksessani korostuvat enemman opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet.
Aineenhallinnan merkitysta tutkimukseni opiskelijat eivat erityisemmin korosta. Yhteis-
ta kasityksissa on se, ettd hyvélla opettajalla on hyvé auktoriteetti, han on positiivinen,
iloinen ja velvollisuudentuntoinen. Opettajan persoonan merkitys aineenhallintaa tarke-
ampéana ilmeni myds Ng:n ym. (2010) tutkimuksessa.

Saamani tulokset hyvén opettajan ominaisuuksista ovat samansuuntaisia kandidaatintut-
kielmani (Korkko 2012) tulosten kanssa: kevéalla 2012 luokanopettajaopiskelijat pitivat
hyvan opettajan tarkeimpina ominaisuuksina empaattisuutta, tasa-arvoisuutta, ymmarta-
vaisyytta ja oppilaista vélittdmista seka sosiaalisuutta. Aineenhallintaa ja yleistietoutta
opiskelijat eivat korostaneet yht& paljon. Tulosten samankaltaisuus kandidaatintutkiel-
massani, tassa tutkimuksessa ja edelld mainituissa tutkimuksissa viittaa siihen, etta tiet-

tyja ominaisuuksia pidetaan yleisesti hyvaéan opettajuuteen kuuluvina.

Yhteinen tutkimustulos Kaasilan (2000), Uiton ja Syrjalan (2008) ja Heikkilan ym.
(2012) tutkimuksissa seka omassa tutkimuksessani on, ettd negatiiviset koulumuistot
eivat valttaméattd muodostu esteeksi oman opettajuuden kehittymiselle vaan ne voidaan
my0s kaantda voimavaraksi opettajuuden rakentamisessa. Tutkimukseni luokanopetta-
jaopiskelijoiden negatiivisiin koulumuistoihin kuuluu esimerkiksi kokemuksia valinpi-
tdmattomista opettajista, jotka eivat huolehtineet velvollisuuksistaan. Sen sijaan, ettd
opiskelijat toimisivat samoin kuin kyseiset opettajat, he haluavat toimia eri tavoin. He
haluavat olla valittavid ja luotettavia opettajia. Jopa koulukiusaamiskokemukset on
mahdollista hyddyntdd omassa opettajuudessa: kiusaamista kokeneille opiskelijoille on
kehittynyt “tuntosarvet”, joiden avulla opiskelijat uskovat huomaavansa kiusaamisen
(Kangasniemi 2013). Tassa yhteydessa korostuu koulumuistojen kasittelyn merkitys
luokanopettajakoulutuksen aikana: voidakseen hyoddyntdd negatiiviset kokemuksensa
opettajuudessaan opiskelijoiden tulee ensin tiedostaa ndma kokemukset ja pohtia niiden
merkitystd itselleen (Heikkild ym. 2012, 225).
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Opetusharjoitteluiden merkitysté koskevien tutkimustulosten mukaan opetusharjoittelut
ovat opettajana kasvamisen ja pedagogisen kayttéteorian kehittymisen ydin. Vastaava
tulos opetusharjoitteluiden merkityksestd on saatu aikaisemmissa tutkimuksissa. Myods
palaute- ja ohjauskeskustelut ja reflektio on todettu aikaisemmin tarkeiksi opettajaopis-
kelijan ammatillisen kehittymisen valineiksi. (Holly & Macgillivray 2008; Jeronen
2003; Kaasila 2000; Lauriala 1997; Turnbull 2005.) Opetusharjoitteluiden tarkein tavoi-
te tukea opiskelijoiden ammatillista kehittymistd nayttad néin ollen toteutuneen hyvin

tutkimukseeni osallistuneiden opiskelijoiden kohdalla (Blomberg ym. 2009, 165).

Opetusharjoitteluiden merkitys luokanopettajaopiskelijoiden opettajuuden rakentumi-
sessa on siind, etta harjoitteluiden aikana opiskelijat saavat késityksen opettajan tydsta
ja opettajuudesta sekd itsestadn opettajana. Vahitellen tapahtuva ajattelun kehittyminen
merkitsee opiskelijoiden henkilokohtaisen pedagogisen kayttoteorian kehittymista.
Orientoivassa harjoittelussa opiskelijat eivét viela kykene oppilaslédhtéiseen ajatteluun,
mika ilmenee siten, ettd oppilaantuntemuksen merkitys ymmarretddn oman toiminnan
kautta. Oppilaantuntemus helpottaa opettajan tyota ja on siksi tarkedd. Toisen, ainedi-
daktisen harjoittelun aikana opiskelijoiden ajattelu kehittyy oppilaat enemman huo-
mioivaksi. Opiskelijat tiedostavat oppilaiden yksil6llisen kasvun ja kehityksen tukemi-
sen tarkeyden ja oivaltavat, mika merkitys oppilaantuntemuksella on yksiléllisyyden
huomioimisessa. Kenttéharjoittelun ja syventédvan harjoittelun aikana oppilaslahtdinen
ajattelu kehittyy edelleen, kun opiskelija hankkii lisdd opetuskokemusta ja hanen ope-

tusta koskevat tietonsa ja taitonsa kehittyvat.

Luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset opettajuudesta kehittyvét asteittain siten, etta
alussa opettajuus ymmarretdan lahinné opettamisena, ja seuraavissa harjoitteluissa opet-
tajan tyon laaja-alaisuus vahitellen paljastuu. Ainedidaktisessa harjoittelussa opiskelijat
tiedostavat yha paremmin opettajuuteen kuuluvan kasvatustehtavén, opettajan toimimi-
sen eri rooleissa seké opettajan persoonan merkityksen myos oppilaiden nakokulmasta.
Viimeistddn kenttéharjoittelussa opettajan tyén moninaisuus paljastuu opiskelijoille.
Kenttaharjoitteluun asti opiskelijat ovat erdanlaisia suorittajia, jotka pyrkivét hallitse-
maan opetettavat asiat mahdollisimman hyvin ja suunnittelemaan kaiken tarkalleen oi-
kein. Opettaessaan useita oppiaineita kiireisessa aikataulussa opiskelijat véhitellen tie-

dostavat opettajan tyon inhimillisen puolen: opettajan ei tarvitse olla kaikkitietava tai
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taydellinen vaan riittad, ettd hén tekee parhaansa. Syventévan harjoittelun jélkeen opis-
kelijat pohtivat enemmaén kodin ja koulun kasvatusvastuita ja niissé tapahtuneita muu-
toksia. Viimeisen harjoittelun kuluessa opiskelijat ymmartavét opettajuuden prosessi-
luonteen: opettaja ei ole koskaan valmis vaan han kehittyy ja oppii koko eldmansé ajan.
Luokanopettajakoulutus ei valmista valmiita” opettajia vaan antaa vain evéit opetta-

juuden matkalle.

Luokanopettajaopiskelijoiden opettajuuskasityksissa opettaja nahdaan sek& yhteiskun-
nan palvelijana ettd kasvattajana: opettajan tehtdvéné on opettaa tietoja ja taitoja ja kas-
vattaa oppilaista yhteiskunnan jasenia (Niemi 2006). Opiskelijat painottavat Luukkaisen
(2005, 19) tavoin opettajan tyon laaja-alaisuutta ja monipuolisuutta: opettaja seka opet-
taa ettd kasvattaa, tekee yhteisty6td eri toimijoiden kanssa ja toimii samanaikaisesti
useissa rooleissa. Opiskelijoiden opettajuuskasityksissd ilmenee vahva elinikdisen op-
pimisen ja opettaja oman tydnsa tutkijana - eetos: oppiminen ei paaty luokanopettaja-
koulutukseen vaan opettaja kehittyy jatkuvasti oman toiminnan ja ajattelun Kriittisen
reflektoinnin kautta. Kuvatessaan opettajuutta paattymattoméaksi matkaksi tai prosessik-
si opiskelijat osoittavat siséistaneenséd luokanopettajakoulutuksen tavoitteet kasvattaa
omaa tyotaan tutkivia ja kehittavia asiantuntijoita (Kasvatustieteiden tiedekunnan opin-
to-opas 2012-2014, 45; Kyr6-Ammald 2012; Luukkainen 2005, 194). Luokanopettaja-
koulutuksen jalkeen opiskelijoiden asiantuntijuus, ammatillinen identiteetti ja sen yti-
mené& oleva pedagoginen kayttoteoria kehittyvét dynaamisesti vuorovaikutuksessa uusi-
en ympaéristojen kanssa (Komulainen ym. 2009, 169; Stenberg 2011b, 27-28).

Luokanopettajaopiskelijoiden opettajana kehittymisessa on tirked merkitys opetushar-
joitteluiden aikaisilla palaute- ja ohjauskeskusteluilla sekd oman toiminnan ja ajattelun
reflektoinnilla. Opiskelijat saavat palautetta ohjaavilta opettajiltaan, toisilta opiskelijoil-
ta ja oppilailta. Palaute ja ohjaus seka reflektointi kohdistuvat opiskelijoiden toimintaan
ja persoonaan. Ne ovat vélineitd opiskelijoiden itsetuntemuksen lisdé&ntymiseen, toisin
sanoen heidén pedagogisen kayttéteoriansa ja laajemmin ammatillisen identiteetin ke-
hittymiseen. Niiden avulla opiskelijat saavat tietoa omasta itsestdén opettajana, omista
vahvuuksistaan ja kehittamistd vaativista asioista sek& toimintansa taustalla olevista
tiedostamattomista ajattelutavoista. Kaikkien harjoitteluiden aikana opiskelijat pohtivat

itsed&n opettajana ja vertaavat sitéd siihen, millaisia opettajia heidan tulisi olla. He k&yvat
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jatkuvaa vuoropuhelua aktuaali-identiteettinsé ja normi-identiteettinsa valilla. (Beijaard
ym. 2004, 122.) Tiedostaessaan kehittamiskohteensa opiskelijoiden on helpompi asettaa
seuraavien harjoitteluiden henkilokohtaiset oppimistavoitteet liittyen esimerkiksi opetta-
jalta vaadittaviin ominaisuuksiin ja aineenhallintaan. Tavoitteiden saavuttaminen on

yksi virstanpylvés opettajana kasvussa, ammatillisessa kehittymisessa.

Orientoivassa harjoittelussa luokanopettajaopiskelijoiden saama palaute oli vahaista.
Reflektointi kohdistui yleisesti omiin tietoihin ja taitoihin sek& persoonallisiin ominai-
suuksiin. Ainedidaktisessa harjoittelussa opiskelijat saivat palautetta aineenhallinnas-
taan ja yleisesti opettajuudestaan. Samoin he pohtivat omia opetustaitojaan ja aineenhal-
linnallisia tietojaan ja taitojaan eli kompetenssiaan (Stenberg 2011b, 42). Kenttéharjoit-
telussa palaute kohdistui erityisesti opiskelijoiden persoonalliseen ja ammatilliseen
identiteettiin. Harjoittelun aikana opiskelijat saivat ohjaavilta opettajiltaan runsaasti
vinkkeja ja parannusehdotuksia opettajuuteensa liittyen. Kenttéharjoitteluympéristot
vaihtelivat eri opiskelijoilla, mika antoi toisille opiskelijoille paremmat ja toisille haas-

tavammat mahdollisuudet oman toiminnan ja ajattelun reflektointiin.

Lauriala (1997) toteaa, ettd luokanopettajaopiskelijat ovat kouluhistoriansa aikana sosi-
aalistuneet tietynlaiseen koulukulttuuriin ja ajattelutapoihin. Opiskelijat ovat oppineet
esimerkiksi, miten koululuokassa toimitaan. Sosiaalistuminen perinteiseen koulukult-
tuuriin voi muodostua ongelmaksi luokanopettajakoulutuksessa, jossa opiskelijat toimi-
vat my6s uudenlaisissa, totutuista poikkeavissa, oppimis- ja toimintaymparist0issa.
(Lauriala 1997, 271-272.) Tutkimukseni opiskelijoista esimerkiksi Lotta suoritti kentta-
harjoittelunsa sairaalakoulussa, jossa toiminta erosi merkittavasti niin sanotun tavallisen
koulun opettajan tyoskentelystd. Oppilailla oli monenlaisia terveyteen, hyvinvointiin ja
oppimiseen liittyvid ongelmia. Taman liséksi jokainen oppilas eteni oppimisessaan
omaan tahtiin yksil6llisen oppimissuunnitelmansa mukaisesti. Lotta kertoo sopeutu-
neensa sairaalakoulun kulttuuriin nopeasti ja melko vaivattomasti ja myds harjoittelun
ohjaaja oli huomannut hanen kykynsa sisdistdd haastavan ympdristén toimintatavat.
Luultavasti Lotta edustaa sitd Laurialan tutkimuksen opiskelijaryhmaé, jolla on myon-

teisid odotuksia ja motivaatio oppia uudenlaista toimintakulttuuria.

Viimeisessa harjoittelussa opiskelijat saivat kehittdmisehdotusten muodossa kriittista

palautetta omasta itsestaan opettajana. Ohjaajien kysymykset toiminnan perusteista sai-
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vat opiskelijat tiedostamaan opetuksensa taustalla olevia kasityksia ja uskomuksia. Sy-
ventdvan harjoittelun aikana opiskelijat vertasivat itsedén siihen, millaisia he olivat en-
simmaisessa harjoittelussaan ja tiedostivat siten opettajuudessaan tapahtuneen kehityk-
sen. Harjoittelun jalkeen tulevilla opettajilla oli kasassa henkilékohtaisen pedagogisen
kayttoteoriansa ainekset. He olivat muodostaneet kasityksen opettajan tyostd ja opetta-
juudesta. He olivat tietoisia itsestddn opettajana, omista vahvuuksistaan ja kehittamis-
kohteistaan sekd toimintaansa ohjaavista késityksistd, uskomuksista ja arvoista. (Kasva-
tustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012-2014; Kyro-Ammala 2012, 168.)

Myos Kaasilan (2000) ja Jerosen (2003) tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopis-
kelijat kokivat palautteella ja reflektiolla olevan suuri merkitys opettajana kasvussa.
Kaasilan tutkimuksessa opiskelijat pitivéat tdrkednd ohjaavilta opettajiltaan ja toisilta
opiskelijoilta saamaansa palautetta omista taidoistaan sek& saamiaan ohjeita ja kehitté-
misehdotuksia. Kuten oman tutkimukseni opiskelijat, my6s Kaasilan tutkimuksessa
opiskelijat tiedostivat vahvuutensa ja kehittamisen kohteensa reflektoinnin ja saamansa
palautteen avulla. Jerosen (2003) tutkimukseen osallistuneet opiskelijat mainitsivat
merkitysta olleen toisten opettajien ja opiskelijoiden kanssa kéaydyilld, luokkahuoneen

tapahtumia ja yleista kasvatusta, koskevilla keskusteluilla.

Palautteen ja ohjauksen seka reflektoinnin merkitys opettajuuden kehittymisessa on
todettu myos Suomen ulkopuolella. Pencen ja Macgillivrayn (2008) tutkimukseen osal-
listuneet opettajaopiskelijat kokivat (tiedekunnan) ohjaajiltaan ja muilta opettajilta saa-
duilla neuvoilla ja palautteella olleen keskeinen merkitys heiddn ammatillisessa kehit-
tymisessaan. Merkitysta oli liséksi paivittaisella reflektoinnilla, jota opiskelijat toteutti-
vat kirjoittaessaan harjoittelupaivakirjojaan. Myos Turnbullin (2005) tutkimuksen opet-
tajaopiskelijat mainitsivat ohjaavan opettajan tuen olevan yksi tekijé, joka oli edesautta-
nut heidan ammatillista kasvuaan. Lisaksi ohjaajan toimiminen roolimallina oli tukenut
opettajuuden kehittymistd. Osa kyseisisté opiskelijoista oli kokenut ohjaajiltaan saadun
palautteen riittdmattomaksi. Tutkimukseni luokanopettajaopiskelijat kertovat saaneensa
palautetta saannollisesti. Huomautettavaa opiskelijoilla on Idhinna saamansa palautteen

laadusta, ei niinkdan sen maarasta.

Tutkimukseni luokanopettajaopiskelijat arvostivat paitsi saamaansa palautetta myos

opiskelijakollegoiden ja ohjaavien opettajiensa kanssa kdymiaén keskusteluja. Ohjaavi-
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en opettajien toimintaa seuraamalla opiskelijat oppivat, miten opettaja toimii eri tilan-
teissa. Opetusharjoittelutilanteissa osa ohjaajien nakymattomastd, kaytannollisesta ja
hiljaisesta tiedosta tuli ndkyvéksi ja siirtyi harjoittelijaopiskelijoille, osaksi heidén tieto-
varantoaan (Lauriala 2004, 28; Luukkainen 2004, 77). Opiskelijat kertovat saaneensa
ideoita omaan opetukseensa myos seuraamalla toisten harjoittelijaopiskelijoiden pitdmia
tunteja.

Kolmannen tutkimusongelmani tavoitteena oli tehdd yhteenvetoa koulumuistojen ja
opetusharjoitteluiden merkityksestd luokanopettajaopiskelijoiden pedagogisen kaytto-
teorian kehittymisessa ja laajemmin opettajuuden rakentumisessa.. Sekéd koulumuistojen
ettd opetusharjoitteluiden merkitys on opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehitty-
misessd. Koulumuistoihin perustuva késitys ihanneopettajasta suuntaa opiskelijan opet-
tajuuden rakentumista luokanopettajakoulutuksessa: pedagoginen kéyttoteoria rakentuu
koulumuistoille (Heikkilda ym. 2012, 224; Vuorikoski 2003b, 131). Opetusharjoittelut
muokkaavat edelleen opiskelijoiden ammatillista identiteettid ja pedagogista kéayttéteo-
riaa. Kasitykset opettajan ty0std ja opettajuudesta syvenevat ja opiskelijat tiedostavat
millaisia he ovat opettajina ja vertaavat sitd siihen, millaisia ominaisuuksia opettajalta
vaaditaan. My®ds tietoisuus oman toiminnan taustalla olevista arvoista ja uskomuksista
lisadntyy. Opetusharjoitteluiden aikana luokanopettajaopiskelijat rakentavat opetta-
jaidentiteettidan sosiaalisissa konteksteissa suhteessa merkittaviin toisiin eli harjoittelun
ohjaajiin, opiskelutovereihin ja oppilaisiin. Heilt4 opiskelijat saavat omaa itsedén kos-

kevaa palautetta, jonka avulla he muokkaavat késitystd opettajuudestaan.

Oppilaslahtdisen ajattelun kehittyminen ainedidaktisen harjoittelun aikana nayttaisi tut-
kimusten mukaan olevan osa luonnollista ammatillista kehittymist4. VVahitellen opiskeli-
jat tiedostavat, ettd opetus on rakennettava oppilaiden olemassa olevan tiedon pohjalle
ja etté opettajan tehtdvénd on edesauttaa oppimista. Samanlaista kehitysta tapahtui myos
Kaasilan (2000) tutkimuksen opiskelijoiden ajattelussa: konstruktivistisen opetuksen
idea selkeni harjoittelun edetessd ja opetus muuttui opettajakeskeisestd oppilaskeskei-
sempaan suuntaan. Oppilaskeskeisempi opetus johti puolestaan onnistumisiin, joiden
myota opiskelijoiden kasitys itsestddn matematiikan opettajana muuttui positiivisem-
maksi. Téssa tutkimuksessa minulla ei ollut mahdollisuutta todeta opiskelijoiden ajatte-

lussa tapahtuneita muutoksia yhté luotettavasti kuin Kaasilalla oli omassa tutkimukses-
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saan. Kaytossani ei ollut opiskelijoiden harjoittelupaivakirjoja, joista ilmenisi opiskeli-
joiden valittomia tuntemuksia heti opetuksen jélkeen. En ole myoskaan haastatellut
opiskelijoita tai seurannut heidan tuntejaan. Tamén vuoksi en voi tietdd, nékyivatko
oppilaslahtoinen ajattelu ja konstruktivistiset periaatteet kaytanndssa opiskelijoiden ope-
tuksessa. Portfolioiden perusteella voin todeta, ettd opiskelijat saivat harjoitteluissaan
mahdollisuuden kokeilla oppilaskeskeisid menetelmia ja soveltaa konstruktivismia kay-

tantoon riippumatta siitd, kuinka hyvin soveltaminen lopulta onnistui.

Oppilaslahtdinen ajattelu kulkee tutkimukseni mukaan kasi kadessé opetuskokemuksen
hankkimisen seké tietojen ja taitojen kehittymisen kanssa. Vastaava yhteys havaittiin
myos Laurialan (1997), Kaasilan (2000) ja Jerosen (2003) tutkimuksissa yhden harjoit-
telun osalta. Orientoivassa harjoittelussa kaikki on uutta ja epdvarmaa, minka vuoksi
opiskelijaa hermostuttaa ja energia menee oman toiminnan tarkkailuun. Tdmén vuoksi
oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen ja opetuksen eriyttdminen koetaan vaikeaksi.
Tilanteen uutuus korostuu tutkimukseni opiskelijoilla, koska heilla ei ollut opettajako-
kemusta ennen luokanopettajaopintoja. Opiskelijan tietojen ja taitojen kehittyessé jan-
nittdminen véhenee ja opetuksesta tulee luontevampaa. Samalla luokanhallinta, eriytta-
minen ja moni muu opetukseen liittyva asia helpottuu. Tdman johdosta onnistumiset
tyossa lisddntyvét, mika kasvattaa opiskelijan itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihin.
Tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat muistelevat jalkeenpéin joidenkin harjoittelutun-
tiensa olleen hyvin opettajajohtoisia ja oppilaiden ndkdkulmasta puuduttavia. Kaasila
(2000, 162) toteaakin, ettd opettajakeskeinen tunti on aloittelevalle opettajalle yleensa

helpompi mutta ei valttaméttd oppilaille mielekkain.

Merkkeja luokanopettajaopiskelijoiden ajattelun ja toimintatapojen muuttumisesta oppi-
laskeskeisemmaéksi on todettu myos ulkomaisissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Ng:n ym.
(2010) tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden késitykset hyvasta opettajasta muuttuivat
opetusharjoittelun vaikutuksesta siten, ettd viimeisen opetusharjoittelun jalkeen opiske-
lijat eivat painottaneet yhta paljon opettajan ehdotonta asiantuntijuutta. Sen sijaan opis-
kelijat myoOnsivét, etta opettajakin on ihminen, joka voi erehtyé ja tehda virheitd. Opet-
tajan tehtdvdna on edesauttaa oppilaiden menestymistd, oppimista. Myds oman tutki-
mukseni opiskelijat ymmartavét sen, ettd opettajan ei tarvitse eikd hén voikaan tietda
kaikkea. Joskus oppilas tietdd enemman kuin opettaja.
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Saamieni tutkimustulosten mukaan luokanopettajaopiskelijoiden pedagoginen kaytto-
teoria kehittyy luokanopettajakoulutuksessa opetuskokemuksen, palautteen saannin,
reflektoinnin ja tavoitteiden asettamisen muodostamassa kehéssa. Opettajana kehittymi-
nen edellyttdd onnistumisia ja epdonnistumisia seka niin sanotulla epdmukavuusalueella
toimimista. Oppiakseen opettajaksi luokanopettajaopiskelijan tulee opettaa mahdolli-

simman monia oppiaineita, myos itselle kaikkein vaikeimmalta tuntuvia.

Opiskelijat pohtivat portfolioissaan olevansa opettajina viela keskenerdisia: opittavaa
I0ytyy paljon. Opetusharjoitteluista opiskelijat kertovat saaneensa valmiuksia edelleen
kehittya kohti opettajuutta, toisin sanoen kohti asiantuntijuutta, jota opettajan tydssa
vaaditaan. (Turunen ym. 2009, 182-183, 185.) Pedagogisen kayttdteorian kehittyminen

alkaa luokanopettajakoulutuksessa ja jatkuu koulutuksen jalkeen opettajan tyossa.
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10 POHDINTA

Tassa tutkimuksessa selvitin luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoja ja niiden mer-
kitysta opiskelijoiden opettajuuden rakentumisessa. Tutkijana halusin saada kokonais-
kasityksen opiskelijoiden muistoista ja niiden merkityksestd, mink& vuoksi paddyin so-
veltamaan kategorista siséllon analyysia eli narratiivien analyysia (Heikkinen 2001,
122-123). Sen tuloksena muodostuivat kertomukset opiskelijoiden hyvisté ja huonoista
kouluaikaisista opettajista. Kyseinen analyysitapa mahdollistaa aineistossa esiintyvien
teemojen tutkimisen mutta sen avulla ei ole mahdollista kertoa yksittdisen opiskelijan
kertomusta kokonaisuudessaan. Sisallonanalyysissa tietoa tiivistetddn, minka seurauk-
sena sitd aina ik&an kuin havidé. Tutkija ei voi ”10ytdd” aineistosta kaikkea tai kertoa
jokaista Kkiinnostavaa yksityiskohtaa. Lopullinen tutkimusraportti voi sulkea jotakin

pois, korostaa jotakin liikaa tai liian vahan. (Cohen ym. 2011, 559, 573.)

Tiivistamisen ongelma ilmeni erityisesti opetusharjoitteluita koskevien tekstien osalta.
Vaikka yritin analysoida kaikkien opiskelijoiden kokemuksia, joidenkin tutkimushenki-
I6iden &ani kuuluu tutkimuksessa toisten opiskelijoiden &antd enemman. Perustelen tata
silla, ettd halusin esittdd mahdollisimman edustavia ja ongelman ratkaisua valaisevia
aineistoesimerkkeja. Opiskelijoiden portfoliot ovat henkilkohtaisia tuotoksia, jotka
eroavat toisistaan sivumaéaraltdén ja pohdinnan syvyydeltddn. Kaikki opiskelijat eivat
kirjoita harjoittelukokemuksistaan yhta paljon ja yhtd monipuolisesti kuin toiset. T&man

vuoksi en voinut aina hyodyntéa opiskelijoiden teksteja niin paljon kuin olisin halunnut.

Jokaisen opiskelijan eldméntarinan kertominen olisi edellyttanyt narratiivista analyysia,
joka olisi tuottanut kolmetoista elamékertaa (Heikkinen 2001, 122-123). Tutkijana ajat-
telen, ettd jokaisen henkilon kertomus on ainutlaatuinen ja ansaitsisi tulla kerrotuksi.
Tassa tutkimuksessa narratiivinen analyysi olisi kuitenkin ollut turhan ty6lés toteuttaa,
koska kyseessa on pro gradu-tutkimus. Yksilollisten elamékertojen rakentaminen olisi-
kin jo aihe seuraavalle tutkimukselle. Vaikka yksittaisen opiskelijan koulumuistot tai
opetusharjoittelukokemukset eivat padse esiin tutkimuksessani, olen pyrkinyt tuomaan
esiin luokanopettajaopiskelijoiden danta aineistolainauksissa. Niistd ilmenevat eri opis-

kelijoiden kokemukset ja jonkin verran myds heidén erilaiset persoonansa.
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Portfolioteksteihin aineistona liittyy useita luotettavuutta heikentévia seikkoja. Koulu-
muistoja tutkittaessa on huomioitava, ettd opiskelijat kirjoittavat niista aikuisena. Osa
heiddn muistelemistaan asioista on tapahtunut vuosia aikaisemmin. Muisti on valikoiva
ja asioita voidaan muistaa vaarin. Nain ollen on mahdollista, ettd kaikkea opiskelijoiden
kertomaa ei ole todellisuudessa tapahtunut siten kuin se portfoliossa kerrotaan. Kerto-
muksia ei voida pita4 tosina, koska opiskelijat kertovat asioista muistinsa varassa. Ku-
vaukset kouluajalta ovat opiskelijoiden tulkintaa heista itsestdén lapsina ja koululaisina.
Kerrotut muistot ovat kertojilleen merkittavia riippumatta tapahtumien totuudenmukai-
suudesta. (Heikkilda ym. 2012, 219.) Tutkijana en ole kiinnostunut ehdottoman totuuden
Ioytamisesta vaan pikemminkin jokaisen opiskelijan rakentamasta omakohtaisesta to-

tuudesta.

Koulumuistojen ja opetusharjoittelukokemusten kertomiseen vaikuttaa se, kenelle ker-
rotaan. Kertomisen yleisé madarittaa sitd, mita kerrotaan ja kuinka kerrotaan. (Kaasila
2007, 206.) Luokanopettajaopiskelijat ovat valinneet ne asiat, jotka he haluavat tuoda
esiin kouluaikaansa koskevissa kirjoitelmissa ja opetusharjoittelukokemuksissaan. Kir-
joittaessaan portfolioita opiskelijat ovat tiedostaneet kirjoittavansa opintosuoritusta. He
ovat tienneet, ettd heidan tekstejaan lukevat myos toiset ihmiset, kuten yliopiston opet-
tajat, harjoitteluiden ohjaajat ja toiset opiskelijat. Talla on ollut vaikutusta siihen, mita
opiskelijat kirjoittavat. On todenn&kdistd, ettd opiskelijat esimerkiksi jattavat kertomatta
hyvin arkaluonteisista koulumuistoista tai muistoista, jotka nayttéisivat heidat jotenkin
Kielteisessd valossa. (Kaasila 2007, 206.) Opetusharjoitteluja koskevista teksteistd on
nahtavissa, ettd opiskelijat sanovat sen, jonka heidén oletetaan sanovan liittyen esimer-
kiksi konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Opiskelijat kertovat potfolioissaan oppi-
miskasityksensd olevan konstruktivistinen, oppijan aktiivisuutta painottava. Kyseinen
késitys oppimisesta siséltyy myos viralliseen perusopetuksen opetussuunnitelmaan, mi-
k& voi olla syyné sen painottumiseen portfolioissa (Opetushallitus 2004). Huomionar-
voista on, ettd opetusharjoitteluista kirjoitetaan varsin myonteiseen savyyn. Opiskelijat
eivéat kritisoi luokanopettajakoulutusta tai ohjaavia opettajiaan. Arvioidessaan saamaan-
sa palautetta opiskelijat eivat kohdista kritiikkid&n ohjaajiin henkildind vaan itse palaut-

teen laatuun.
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Tutkimukseni luotettavuutta heikentad se, ettd tulokset perustuvat pelkéstaan tutkijan
omaan tulkintaan. En ole misséén tutkimusprosessin vaiheessa varmistanut tulkintojani
luokanopettajaopiskelijoilta, vaikka tahén olisi kdytannossa ollut mahdollisuus. En voi
olla varma siitd, vastaavatko tekeméni tulkinnat tutkimushenkildiden késityksia. Luotet-
tavuutta parantaisi useamman tutkimusmenetelméan yhtdaikainen kaytto. (Eskola & Suo-
ranta 2008, 145-152, 211, 214.) Olisin voinut esimerkiksi haastatella opiskelijoita ja
pyytaa heitd kertomaan koulumuistoistaan ja harjoittelukokemuksistaan. Olisin voinut
antaa tekemani tulkinnat opiskelijoiden néhtavaksi ja kysya heidan mielipidettaan tul-
kintojeni oikeellisuudesta. Luotettavuus olisi suurempi, jos olisin kdyttanyt aineistona
opiskelijoiden harjoittelupéivékirjoja. Niista olisin voinut lukea opiskelijoiden valitto-
mié reflektointeja jokaisen opetustunnin jélkeen ja saanut selkedmman kuvan opiskeli-
joiden ajattelun kehityksesta esimerkiksi oppilaslahtdisyyteen ja omaan opettajuuteen
liittyen. (vrt. Kaasila 2000.) Kaytannossa harjoittelupaivékirjoja olisi saattanut olla vai-
kea saada tutkimuksenalaiseksi, koska ne ovat henkil6kohtaisia dokumentteja. Vastuu
paivékirjojen sailytyksesta on vain opiskelijoilla itsellaan, minka vuoksi paivékirjoja ei

valttamatta ole enad opetusharjoitteluiden jalkeen saatavissa tutkimuskayttoon.

Omaa rooliani tutkijana voidaan tarkastella seka tutkimukseni luotettavuutta lisddvana
ettd heikentavana asiana. En itse ole luokanopettajaopiskelija eli tutkin luokanopettaja-
koulutusta sen ulkopuolelta. En ole k&ynyt lapi luokanopettajakoulutusta enka ndin ol-
len ole kirjoittanut koulumuistoistani tai suorittanut opetusharjoitteluita. Olen kokenut
ulkopuolisuuteni etuna, koska aloittaessani tutkimusta minulla ei ollut voimakkaita en-
nakko-odotuksia esimerkiksi tutkimusaineistona kayttamieni portfolioiden sisalloista.
Minun oli helppo tutustua aineistoon ikd&n kuin uusin silmin, valmiina selvittdmaan,
mit& opiskelijat kertovat itsestddn ja kokemuksistaan. (Eskola & Suoranta 2008, 20.)
Koin hyvéksi asiaksi myos sen, ettd en henkilokohtaisesti tuntenut opiskelijoita ennen
tutkimusprosessia. Muistan tavanneeni muutaman opiskelijan yliopisto-opintojeni aika-
na sattumalta mutta en ole tutustunut heihin sen enempéa. Itselle tuttujen tai hyvien ys-
tavien tutkiminen olisi voinut tuntua vaikealta ja se olisi ollut arveluttavaa myds luotet-
tavuuden kannalta. Kyseisessa tilanteessa tutkijan voi olla vaikea pysya puolueettoma-
na. Nyt ongelmaa ei ollut, mink& vuoksi minun ei tarvitse huolehtia esimerkiksi siita,

mita seurauksia tutkimuksestani mahdollisesti olisi omille ihmissuhteilleni.
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Toisaalta luokanopettajaopiskelijana minun olisi ollut helpompi orientoitua aiheeseen,
kun olisin jo etukateen tuntenut luokanopettajakoulutuksen rakennetta ja sisaltoja. Tut-
kimusprosessin alussa kéytin paljon aikaa tutustuessani Lapin yliopiston luokanopetta-
jakoulutukseen. Itselléni on osittain samanlaisia koulumuistoja kuin tutkimukseeni osal-
listuneilla opiskelijoilla, mutta koin ajoittain vaikeaksi asettua opiskelijoiden asemaan
heidan kuvatessaan opetusharjoittelukokemuksiaan. Jos olisin itse kokenut samat har-
joittelujaksot, voisin luontevasti tarkastella myds oman opettajuuteni rakentumista ja
peilata opiskelijoiden kehitystd omaan kehitykseeni. Nyt tdméan kaltaista vertailukohtaa
ei ollut, mik& osaltaan vaikeutti opiskelijoiden asemaan asettumista ja paasemisté hei-

dén ’péadnsd” sisélle.

Tassa tutkimuksessa selvitin luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistojen ja opetushar-
joitteluiden merkitystd opiskelijoiden opettajuuden rakentumisessa. Koulumuistojen
osalta saamani tutkimustulokset ovat samansuuntaisia aikaisempien tutkimusten tulos-
ten kanssa (Heikkila ym. 2012; Kaasila 2000; Uitto & Syrjala 2008). Myos opetushar-
joitteluiden, palautteen, ohjauksen ja reflektion térked rooli opettajuuden kehittymisessé
on todettu aiemmin (Jeronen 2003; Kaasila 2000; Turnbull 2005). Alkuperaisena tarkoi-
tuksenani oli tutkia seka opiskelijoiden pedagogisia portfolioita ettd opetusportfolioita.
Kéytannossd opetusportfolioiden tutkiminen jéi vahaiseksi, koska en kokenut niiden
runsasta kayttod tarpeelliseksi tutkimusongelmien ratkaisemisen nakokulmasta. Kéytin
opetusportfolioita 1ahinnd sen tutkimiseen, miten opiskelijoiden koulumuistoihin perus-
tuva kasitys ihanneopettajasta muuttuu opiskeluvuosien aikana. Tutkin opetusportfoli-
oista opiskelijoiden oppimis-, tiedon- ja ihmiskasitystd, jota vertasin opiskelijoiden aja-

tuksiin opettajuudesta, hyvésta opettajasta ja oppilaasta.

Ajallisen nakokulmansa vuoksi tutkimukseni tuottaa uutta tietoa opettajuuden rakentu-
misesta luokanopettajakoulutuksessa. Sain selville, miten luokanopettajaopiskelijoiden
pedagoginen kayttoteoria kehittyy opetusharjoittelusta toiseen. Saamieni tulosten mu-
kaan suurimmat muutokset opiskelijoiden késityksissa opettajan ty0std, opettajuudesta
ja omasta itsestd opettajana tapahtuvat ainedidaktisen harjoittelun, kenttaharjoittelun ja
syventavan harjoittelun aikana. Ainedidaktisen harjoittelun ero orientoivaan harjoitte-
luun on tutkimukseni mukaan varsin suuri. Ensimmaéisessa harjoittelussa opiskelijat

eivét vield péaése kunnolla késiksi opetusty6hon, koska harjoittelun sisaltd muodostuu
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l&hinn& oppilaiden havainnoinnista. Opiskelijat eivét opeta kovin paljon, mika osaltaan
vaikuttaa palautteen ja ohjauksen seké reflektoinnin vahyyteen. Opiskelijoiden kasityk-
set opettajuudesta ja omasta itsestddn opettajana ovat aluksi yksipuolisia. Ajattelun ke-
hitys kaynnistyy ainedidaktisessa harjoittelussa, jonka aikana opiskelijat opettavat sel-
vasti enemmaén. Samalla heidan oppilaantuntemuksensa syvenee yha enemman oppilas-
lahtoiseksi ajatteluksi ja kasitykset opettajuudesta ja itsesta opettajana syvenevét. Pa-
lautteen ja ohjauksen ja reflektoinnin merkitys korostuvat etenkin tdssa harjoittelussa,
kun opiskelijat pohtivat aineenhallinnallisia vahvuuksiaan. Kenttaharjoittelun merkitys
on tulosten mukaan opettajan tyén laaja-alaisuuden paljastumisessa ja opiskelijoiden
itsetuntemuksen lisddntymisessé persoonallisen ja ammatillisen identiteetin osalta. Sy-
ventava harjoittelu on viimeisend harjoitteluna térked opettajuuden rakentumisessa,
koska sen aikana opiskelijat arvioivat omaa kehittymistdan opettajana ja asettavat tule-

vaisuuden oppimistavoitteita. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2012—-2014.)

Saamani tutkimustulokset luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoista korostavat
opiskelijoiden koulukokemusten kasittelemisen merkitystd luokanopettajakoulutukses-
sa. Muistot ovat tarked ldhtokohta opiskelijoiden pedagogisen kaytt6teorian kehittymi-
selle, minka vuoksi menneitd kokemuksia olisi syytd kasitelld jo opintojen aikana.
(Heikkila ym. 2012, 225; Stenberg 2011a, 3—4; Uitto 2011, 89.) Mielesténi olisi syyta
pohtia myds, onko koulumuistojen kasittely pelkastaan luokanopettajakoulutuksen alus-
sa riittavad. Voitaisiinko koulumuistoja hyodyntdd myds myohempina opiskeluvuosina
osana opettajaopintoja? Muistojen késittely kirjoitelmien muodossa on hyva valine ko-
kemusten reflektointiin. Kirjoittamisen avulla opiskelijat tiedostavat kokemustensa
merkityksen eldméssdén. Koulumuistot voitaisiin kuitenkin ottaa uudelleen puheeksi
esimerkiksi kolmantena opiskeluvuotena tai viimeisend opiskeluvuotena ennen kuin
opiskelijat jattavat yliopiston. Opiskelijat keskustelevat koulumuistoistaan toisten opis-
kelijoiden kanssa jo opintojensa alussa mutta keskustelua voitaisiin jatkaa myds myo-
hemmin. Koulumuistojen osuuden lisdédminen luokanopettajakoulutuksen pakollisissa

oppisisalloissa toisi muistot luontevammaksi osaksi koulutusta.

Osa opiskelijoista kertoo olleensa koulussa heikko joissakin oppiaineissa, minka vuoksi
he eivat pitdneet kyseisen oppiaineen opettamisesta tai tunsivat olevansa huonoja opet-

tajia. Osalla opiskelijoista oli ollut aluksi pelkoja tiettyj& oppiaineita kohtaan mutta pe-
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lot olivat havinneet opetuskokemuksen myo6td. Koulumuistoja koskevassa ohjeistukses-
sa opiskelijoita pyydetédan kertomaan, millaisia oppilaita he olivat mutta ei sitd, millaisia
he olivat eri oppiaineissa. Mielesténi oppiainekohtaisesta koulumenestyksesta kysymi-
nen erikseen olisi paikallaan, sillé opiskelijoilla voi olla huonoja kokemuksia opiskelus-
ta ja pelkoja tiettyja kouluaineita kohtaan. Opiskelijoiden kielteinen késitys itsesta jon-
kin oppiaineen opettajana perustuu usein juuri kouluaikaisiin kokemuksiin (vrt. Kaasila
2000). Jos opiskelijat eivét kasittele negatiivisia kokemuksiaan kirjoitelmissaan, opetta-
jakouluttajat ja opetusharjoitteluiden ohjaajat eivét valttdmatta saa tietdd niista riittavan
ajoissa. lIman tietoa ohjaavat opettajat eivat pysty ennakoimaan opiskelijan harjoittelun
aikana kokemia vaikeuksia ja avun tarvetta. Luokanopettajaopiskelijoiden oman opetta-
jana kehittymisen vuoksi olisi hyddyllistd, jos mahdolliset Kielteiset kokemukset tietyis-
ta oppiaineista ilmenisivat mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ennen opetusharjoit-

teluiden alkua.

Tutkimukseni tulosten mukaan eri luokka-asteilla ja erilaisissa luokkaymparistoissa
harjoittelunsa suorittaneet luokanopettajaopiskelijat kokevat opetusharjoittelut samalla
tavalla. Kaikki pitavéat harjoitteluita positiivisena kokemuksena ja merkittavana tekijana
oman opettajuuden kehittymisessa. Eri opiskelijat tekevédt samanlaisia huomioita esi-
merkiksi oppilaantuntemuksen merkityksesté ja aineenhallinnan ja oppilasléahtdisen ope-
tuksen vélisistd yhteyksistd. Samat asiat nayttavat aiheuttavan vaikeuksia tietyissa har-
joittelun vaiheissa, esimerkiksi ainedidaktisessa harjoittelussa ongelmia tuottaa oma
epavarmuus aineenhallinnassa. Yhteiset kokemukset kertovat siité, etta harjoitteluympa-
ristot ovat kaikilla luokka-asteilla varsin samanlaiset ja oppilaiden ika tai luokan erityis-
piirteet eivat varsinaisesti vaikuta opettajuuden kehittymiseen. Erilaiset luokat tarjoavat
hieman toisistaan poikkeavia kokemuksia, minka seurauksena opiskelijat hankkivat

osittain erilaista opettajakokemusta koulutuksen eri vaiheissa.

Luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset saamastaan palautteesta ja ohjauksesta ovat
osittain erilaisia. Kaikki pitévat palautetta ja ohjausta tarkedand oman kehittymisen kan-
nalta. Osa opiskelijoista ei kuitenkaan ollut tyytyvdinen saamansa ohjauksen ja palaut-
teen laatuun. Opiskelijoiden mukaan paras palaute on kriittista ja rakentavaa, mutta osa
opiskelijoista kertoo saaneensa joko liian positiivista tai negatiivista palautetta. Liian

positiivinen palaute ei opiskelijoiden mukaan kehittdnyt heitd opettajina ja liian kieltei-
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nen palaute ilman kannustusta laski itseluottamusta. Opiskelijat eivat kerro, miten oh-
jaajien ja harjoittelijakollegoiden antama palaute erosi toisistaan. Kertomuksista saa
kuitenkin kuvan, ettd myonteinen palaute tuli erityisesti toisilta opiskelijoilta. Opiskeli-
jat kertovat mielellaan antaneensa toisille harjoittelijoille myonteista palautetta ja valtti-
vat liian kielteisen palautteen antamista. Osa opiskelijoista koki Kielteisen palautteen
antamisen vaikeaksi, koska opiskelijat olivat heidén ystaviaan.

Tutkimustulos heréttdd kysymyksen siitd, miten samaan harjoitteluluokkaan paatyvat
opiskelijat valitaan. Opiskelijoiden kehittymisen kannalta ei valttamaétta ole hyva, jos he
tyoskentelevét ystaviensa kanssa. Aineistosta ilmenee, ettd opiskelukavereiden tuntemi-
nen helpotti esimerkiksi opetusjaksojen suunnittelua, kun opiskelijat tunsivat toisensa
vahvuudet opetuksen suhteen. Né&in opiskelijoiden oli helpompi valita itselleen opetet-
tavat aineet. Harjoittelijakollegoiden tunteminen ei véalttdmattd ole huono asia mutta
palautteen antamisen suhteen se voi muodostua ongelmalliseksi. Jatkossa luokanopetta-
jakoulutuksessa olisi syyta Kiinnittdd huomiota opetusharjoitteluissa annettavan palaut-
teen ja ohjauksen laatuun seka opiskelijoiden valisiin suhteisiin. Sek& ohjaajien etta
opiskelijoiden on tiedostettava kriittisen ja rakentavan palautteen merkitys, sill&4 pelkka
positiivinen palaute ei vie opiskelijan kehitysta eteenpdin. Pelkka epaonnistumisten ruo-
timinen ilman kannustusta ei myoskaan ole tehokasta ja voi pahimmillaan lannistaa
opiskelijaa. Tulevat opettajat peilaavat saamaansa palautetta késitykseensa itsesta opet-
tajana, minka vuoksi palautteen laadulla on suuri merkitys opiskelijan ammatillisen

identiteetin kehittymisessa (Turunen ym. 2009, 183).

Tutkimukseni tuottaa tietoa Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden pedagogisen
kayttoteorian kehittymisestd luokanopettajakoulutuksen aikana. Tutkimusprosessin lop-
puvaiheessa keskustelin luokanopettajaopiskelijoiden kanssa tutkimuksestani. T&ssé
yhteydessé ilmeni, ettd pedagogisen kayttdteorian késite on epéselva joillekin luokan-
opettajaopiskelijoille vield koulutuksen loppuvaiheessa. Tutkimukseni merkitys itse
alan opiskelijoille lieneekin se, ettd se selventédé pedagogisen kayttoteorian késitetta ja

antaa vélineitd oman opetusfilosofian kehittdmiseen koulutuksen aikana.

Tulevaisuudessa Lapin yliopistossa voitaisiin tehdd samanlainen pro gradu -tutkimus,
jossa selvitettaisiin tulevien opettajien opettajuuden rakentumista opetusharjoittelusta

toiseen. Lisand tahan tutkimukseen jatkossa olisi hyddyllista esimerkiksi haastatella
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opiskelijoita tai osaa heisté. Tata kautta olisi mahdollista saada syvempi késitys opiske-
lijoiden ajattelussa tapahtuvista muutoksista ja tutkija voisi varmistaa tekemiensé tulkin-
tojen oikeellisuuden. Tutkimuksessa voitaisiin hyddyntad opiskelijoiden harjoittelupéi-
vakirjoja, jos ne ovat saatavilla. Péivakirjojen kéaytto lisdisi tutkimisen luotettavuutta,
koska niista selvidisi opiskelijoiden vélittomia reflektointeja pidetyisté tunneista. Tutki-
jan olisi siten helpompi seurata opiskelijoiden kasitysten muuttumista jokaisen opetus-

harjoittelun aikana.

Jatkossa olisi syyta tutkia enemméan luokanopettajaopiskelijoiden opetusportfolioita.
Esimerkiksi opiskelijoiden ihmis-, tiedon-, ja oppimiskasitysten tarkempi analyysi toisi
lisatietoa tulevien opettajien ajattelusta ja laajemmin pedagogisen kayttoteorian sisél-
I6istd. Tutkimukseeni osallistuneilla luokanopettajaopiskelijoilla on hienoja ajatuksia
opettamisesta, oppimisesta ja ihmisestd, jotka ansaitsevat tulla tutkituiksi ja kerrotuiksi

myos laajemmalle yleisolle.

Tulevaisuudessa olisi mielenkiintoista toteuttaa pitkittaistutkimus, jossa tutkija luokan-
opettajaopiskelijoiden portfolioiden lisaksi myods seuraisi opiskelijoiden pitdmia harjoit-
telutunteja koko luokanopettajakoulutuksen ajan. Liséksi opiskelijoita voitaisiin haasta-
tella heiddn koulumuistoistaan ja harjoittelukokemuksistaan. Tutkimus muistuttaisi
Kaasilan (2000) tutkimusta mutta eroaisi siité siten, ettd mukana olisivat kaikki opetus-
harjoittelut. Joitakin opiskelijoita voitaisiin tutkia tarkemmin ja heille voitaisiin esimer-
kiksi rakentaa koulumuistoihin ja luokanopettajakoulutukseen perustuva eldmékerta.
Koulumuistojen liséksi muiden eldménkokemusten, kuten tyokokemuksen ja perhe-

elaméan, merkitysta luokanopettajille voitaisiin niin ikaan tutkia.

Tutkimukseeni osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden pedagogista kayttteoriaa
on mahdollista tutkia tulevaisuudessa tyteldmdssa olevien opettajien kéyttdteoriana.
Tutkimuksessa voitaisiin selvittdé esimerkiksi sitd, miten opiskelijoiden kasitykset opet-
tajuudesta ja itsesta opettajana ovat muuttuneet tydvuosien kuluessa. Myos opiskelijoi-
den ihanneopettajakuvan kehittymista luokanopettajakoulutuksen jalkeen voitaisiin sel-

vittaa.

Kaiken kaikkiaan luokanopettajaopiskelijoiden koulumuistoista ja opetusharjoitteluista

I6ytyy paljon arvokasta ja mielenkiintoista tutkittavaa. Naiden asioiden tutkiminen on
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tarke&d, koska koulumuistot ja opetusharjoittelut ovat merkittavia tekijoita opettajuuden
rakentumisessa. Parhaimmillaan ne molemmat tukevat luokanopettajaopiskelijan kehi-
tystd kohti opettajuutta. Susannan pohdinta tiivistaa osuvasti kaiken sen, jota olen téssa
tutkimuksessa selvittanyt eli koulumuistojen, opetusharjoitteluiden, palautteen ja reflek-

toinnin merkityksen luokanopettajaopiskelijoiden opettajuuden rakentumisessa:

“Ennen syventavaa harjoittelua olin epdvarma itsestani opettajana, onko minusta
tdhan? Harjoittelun aikana sain kokonaiskasityksen opettajan tydsta ja itsestani
opettajana. Omat koulukokemukset ovat antaneet vahvan pohjan oman itseni kehit-
tamiselle opettajana, millainen haluan olla opettajana ja millainen en halua olla
opettajana. Olen tietoinen heikkouksistani ja vahvuuksistani, kasitykseeni ovat vai-
kuttaneet oma jatkuva reflektointini omasta toiminnastani, seka ohjaajien ja harjoit-

teluparini antama palaute. ” (Susanna)
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LITTEET

LIITE 1.

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS KASVATUSTIETEIDEN TIEDE-
KUNNALLE

Arvoisa opettajankoulutuksen professori Anneli Lauriala

Olen Lapin yliopistossa yleista kasvatustiedettd opiskeleva opiskelija. Teen parhaillaan
pro gradu-tutkielmaa, jossa tutkin luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia hyvéstd opet-
tajasta seka naiden kasitysten taustatekijoitd. Tutkimusta varten tarkastelen Lapin yli-
opiston luokanopettajaopiskelijoiden laatimia portfolioita. Naita portfolioita ei ole aikai-
semmin tutkittu ja ohjaavan opettajani mukaan olisi hyvé, jos syventyisin kyseiseen
aineistoon. Tutkimukseni tavoitteena on lisatd ymmarrysta luokanopettajaopiskelijoiden
erilaisista opettajuuskasityksista sekd kasitysten taustatekijoistd. Tutkimusraportin on

tarkoitus olla valmis vuoden 2013 loppuun mennessa.

Tutkimukseen osallistuvien henkildllisyys ei tule kuin tutkijan tietoon. Opiskelijat ovat
antaneet luvan portfolioiden tutkimuskayttoon. Aion kuitenkin informoida opiskelijoita
tutkimuksestani ja varmistaa, ettd portfolioiden kayttdminen sopii opiskelijoille.

Tutkimukseni ohjaajana toimii Tuija Turunen. Omat ja ohjaajani yhteystiedot ovat:

Minna Korkko:
Puhelinnumero: XXxXXXXXXXX

S&hKOPOSti: XXXXXXXXXXXXX

Tuija Turunen:


mailto:mikorkko@ulapland.fi

Puhelinnumero: XXxXXXXXXXXXXX

SahKOPOSti: XXXXXXXXXXXXXXXX

Pyydan lupaa pro gradu-tutkimuksen toteuttamiseen Lapin yliopiston luokanopettaja-

koulutuksessa. Toivon vastausta tutkimuslupa-anomukseen séahkdpostiini.
Ystavallisin terveisin

Minna Korkko



LIITE 2.

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS OPISKELIJOILLE

Hei!

Olen Lapin yliopiston kasvatustieteen opiskelija ja teen parhaillaan pro gradu-
tutkielmaa. Tutkimukseni aiheena on opettajuuden rakentuminen luokanopettajakoulu-
tuksessa. Tarkoituksenani on tutkia Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden te-
kemi& koulumuistoja kasittelevié kirjoitelmia, visuaalisia polkuja ja opetusportfolioita.
Tutkin my0s opiskelijoiden laatimia “opettajanvaloja”, jos ne vield ovat opiskelijoilla
tallessa. Kyseistéd aineistoa ei ole aikaisemmin tutkittu. Tutkimukseni tuloksia on mah-
dollista hyodyntéda Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa. Luokanopettajaopis-
kelijoiden kanssa voidaan esimerkiksi keskustella heiddn koulumuistoistaan ja muista
opettajuutta rakentavista tekijoistd. Olen saanut tutkimusluvan Lapin yliopiston luo-

kanopettajakoulutuksen professorilta Anneli Laurialalta.

Olen valinnut sinut tutkimukseeni, koska olet suorittanut syventavén harjoittelun luku-
vuonna 2012-2013. Tarkoituksenani on silmailla kaikkien tdhan ryhmaan kuuluvien
opiskelijoiden tuotoksia ja valita joukosta ne opiskelijat, joiden tuottama aineisto sovel-
tuu parhaiten tutkimukseeni. Tavoitteenani on koota mahdollisimman monipuolinen
tutkimusaineisto. Tutkittavien opiskelijoiden lukumaaré tulee olemaan noin kymmenen

opiskelijaa.

Luokanopettajaopintojen alussa sinulta on kysytty lupaa aineiston k&ytt6on. Haluan
kuitenkin viel& saada luvan kaikilta niilt4 opiskelijoilta, joiden aineistoa aion tarkastella.
Pyydan sinulta lupaa materiaalin kayttdon tutkimuksessani. Aineisto kasitellaan luotta-
muksellisesti ja tutkimukseen osallistujien nimet tulevat vain tutkijan tietoon. Valmiista

tutkimusraportista ei ole mahdollista tunnistaa yksittéista opiskelijaa.



Pyydan sinua vastaamaan paluuviestissg, voinko k&yttd4 tuottamaasi aineistoa. Toivon

vastausta 10.5.2013 mennessa.
Minun ja ohjaajani yhteystiedot:
Minna Korkko:

Puhelinnumero: XXXXXXXXXXX
SahkOpOosti: XXXXXXXXXXXXXX
Tuija Turunen:

Puhelinnumero: XXXXXXXXXXXX

SahKBOPOSti: XXXXXXXXXXXXXXXXX

Ystavallisin terveisin

Minna Korkko


mailto:mikorkko@ulapland.fi

