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1 JOHDANTO

Suomalainen koulutusjérjestelma on pysynyt sitkeésti parin vuosikymmenen ajan eri mit-
tausten ja uutisotsikoiden mukaan yhteni maailman laadukkaimmista (OECD 2017; But-
ler, The Guardian 20.9.2016; Strauss, Washington Post, 7.5.2016). Samalla suomalaista
viiden vuoden yliopistokoulutusta opettajille kiitellddn, ja asiantuntijuutta myyddin maa-
ilmalle koulutusvientini. Kuitenkin hakijamaérat luokanopettajan koulutukseen ovat pu-
donneet viimeisten kuuden vuoden aikana ldhes puoleen aiemmasta, mikd on nékynyt

my0s ndyttavisti uutisoinnissa (Korpela, HS 30.5.2019; Luukkainen, OAJ 8.5.2019).

Suomalaista opettajuutta pohditaan jatkuvasti ja ndyttdvésti eri medioissa. Oppivelvolli-
suuden takia ldhes jokaisella suomalaisella on aiheesta jonkinlainen omakohtainen koke-
mus, ja sitd kautta myds mielipide. Jatkuvan muutoksen ja kehityksen keskelld on my0s
pohdittava, miten tulevia opettajia koulutetaan niin, etti se vastaa tarpeiden nopeaa muut-

tumista sekd alalla tarvittavan asiantuntijuuden kehitysta.

Opetus- ja kulttuuriministerion asettama Opettajankoulutusfoorumi perustettiin kehitté-
madn opettajien perus-, perehdyttidmis- ja tdydennyskoulutusta osana Uusi peruskoulu-
karkihanketta (Opetus- ja kulttuuriministerio 2019). Ensimmaisen toimikauden (v. 2016-
2018) yhdeksi kehittymisen tavoitteeksi asetettiin opettajankoulutuksen uutta luova asi-
antuntijuus ja toimijuus” (Opetus- ja kulttuuriministerié 2019, 22). T4td aiemmassa Ope-
tusministerion selvityksessa pyrittiin ennakoimaan opettajatarpeiden muutoksia vuoteen
2020 saakka (Opetusministerio 2007). Téassa selvityksessa opettajuus maaritelladn vaati-
vaksi ammatiksi, joka edellyttdd harjoittajaltaan soveltuvan koulutuksen liséksi laajaa
tieto- ja taitohallintaa, laaja-alaista ymmarrysta aihesisdlloistd, eettistd vastuunottoa, ih-
misen kehityksen ja kasvun tuntemusta, sekd sopivaa osaamista ndiden kasvun tukemi-
sessa (Opetusministerié 2007, 11). Vuonna 2018 paittyneen hankkeen médritelma koros-
taa opettajan tyon olevan enemmaénkin jatkuva oppimisprosessi, jonka harjoittajan tulisi

olla oman alansa uutta luova asiantuntija (Opetus- ja kulttuuriministerié 2019, 21).

Tadmin tutkimuksen tavoitteena on tarkastella luokanopettajaopiskelijoiden omakohtaista
kokemusta omasta asiantuntijuudestaan, sekd sen kehittymisestd erddn yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksella. Asiantuntijuutta ja sen kehitystd tutkitaan aineistoldhtdisen ja laa-

dullisen tutkimuksen kautta, fenomenologisen analyysin keinoin.



Kasittelen seuraavissa luvuissa asiantuntijuuden mééritelmai, asiantuntijuuden kehitys-
vaiheita, sekd tarkemmin eriteltynd my0s opettajan asiantuntijuuden luonnetta. Selvennén
myd0s opettajaopiskelijoiden sijoittumista matkalla noviisista asiantuntijaksi aiempien tut-
kimusten perusteella. Tdmaén jélkeen esittelen vield tarkemmin tutkimuksen tutkimuson-
gelmat, -menetelmét ja lopulta myos tulokset. Viimeisend pohdin tutkimustulosten mer-

kitystd seké luotettavuutta.

1.1 Mita on asiantuntijuus?

Ennen opettajan asiantuntijuuden maéaérittelemistd on tarpeen selventdd myos asiantunti-
juuden mééritelmai. Usein saatetaan puhua myds “eksperteistd” niin arkisissa kuin tie-
teellisissdkin maaritelmissd, mutta tidssd tutkimuksessa kiytetddn nimenomaan jatkossa
“asiantuntija”-termid. Termind asiantuntijuutta kdytetdén hyvin laajalti erilaisissa yh-
teyksissd, miké luo sille vahvan arkikielisen mééritelmén. Esimerkiksi ilmiopohjaisen op-
pimisen yhteydessé saatetaan puhua alakouluikéisesti oppilaasta tietyn aihealueen asian-
tuntijana. Samoin saatetaan viitata vuosikausia aivokirurgina tyoskennelleeseen ladkariin
alansa asiantuntijana. Yleisesti arkikdytdssd asiantuntijalla viitataan henkiloon, jolla on
laajaa asiantuntemusta edustamastaan aiheesta (Kielitoimiston sanakirja 2019; Suomen

kielen perussanakirja 1990, 57).

Myos asiantuntijuuden tieteellinen mééritelma vaihtelee hieman asiantuntijuuden alasta
ja tutkijasta riippuen, sisdltden yhtéldisyyksié arkisten mééritelmien kanssa. Esimerkiksi
Ericsson (2006a) maérittelee asiantuntijaksi henkilon, joka suoriutuu oman alansa suori-
tuksissa jatkuvasti poikkeuksellisen hyvin. Asiantuntijat eivit mydskién tyydy riittdvadn
pitevdn osaamisen tasoon alallaan, vaan jatkavat tietoisesti kehittymistdin sen jilkeen
haastavien harjoitteiden avulla (Ericsson 2006b). Mukaillen Hoffmanin alkuperdistd mal-
lia Chi (2006, 22) vie tieteellisen mééritelman hieman pidemmaélle. Hin médrittelee asi-
antuntijaksi luotettaviin ja tarkkoihin huippusuorituksiin kykenevin henkilon, joka on
alansa vertaistoimijoiden arvostama, ja jonka suoritukset osoittavat taitoa ja vaivatto-
muutta. Chin mééritelmén mukaan alansa asiantuntijat tydskenteleviat tehokkaasti myds
haastavimpien tehtdvien parissa, hyddyntden aiemman kokemuksen tuomaa tietoa (Chi
2006, 22). Téssa tutkimuksessa keskitytdén juuri Chin ja Ericssonin mééritelmien mukai-

seen asiantuntijuuteen.



Lehtisen ja Palosen (2011, 39) mukaan eri alojen asiantuntijoita yhdistda kyky valita stra-
tegioita joustavasti aina tilanteen vaatimalla tavalla. Laajaa asiantuntijuutta tarvitaankin
yleensi eniten tilanteissa, joissa ei ole valmiiksi "oikeita vastauksia” (Lehtinen & Palonen
2011, 39). Asiantuntijuus voidaan nihdé eri aloilla yksilon lisdksi myds yksilon kontak-
tien tai moniammatillisen ryhmén ominaisuuksien yhdistelméana, jossa eri toimijat voivat
hy6dyntda yhteisti tietotaitoaan (Hakkarainen, Lallimo & Toikka 2012). Asiantuntijaver-
kostojen merkitys on korostunut viime vuosina, mutta ryhmén asiantuntijuuden maaritta-
minen on metodeiltaan hyvin erilaista kuin yksilotasolla (Lehtinen & Palonen 2011).
Téssd tutkimuksessa keskitytddn yksilotason koettuun asiantuntijuuteen ja sen kehittymi-

seen.

Asiantuntijuuteen liittyy olennaisesti my0s alun perin Bereiterin ja Scardamalian (1993)
esittelemit muodollisen ja epamuodollisen tiedon késitteet, jotka ndihdddn asiantuntijuu-
den taustalla olevina tietorakenteina. Muodollinen tieto viittaa esimerkiksi oppikirjojen
ja koulutuksen kautta saatuun tietoon, kun taas epdmuodollinen kokemuksen tai vaikutel-
mien kautta saavutettuun tietoon. Juuri epdmuodollisen tiedon avulla asiantuntijat voivat
esimerkiksi hahmottaa asioiden vilisid suhteita ja ennakoida tapahtumia paremmin, seka
kontrolloida omaa toimintaansa (Bereiter & Scardamalia 1993). Asiantuntijuustutkimuk-
sessa ndihin tietorakenteisiin on viitattu usein hieman vaihtelevilla nimityksilld. Esimer-
kiksi muodollisesta tiedosta saatetaan kayttdd nimitystd “explicit knowledge” eksplisiitti-
nen tieto, epamuodollisesta taas tacit & implicit knowledge” hiljainen tieto (esim. Ho-

ning & Ladinig 2009; Snyder & Logan 2013; Polanyi 1962).

1.1.1  Asiantuntijan toiminnan poikkeuksellisuus

Asiantuntijuutta kisiteltdessd on puhuttava myos noviiseista, jotka ovat vasta alalleen
padtyneitd, hyvin rajallisen kosketuksen sithen saaneita toimijoita (Chi 2006, 22). My0s
alempi asiantuntijatutkimus on keskittynyt hyvin pitkilti vertailemaan noviisien ja asian-
tuntijoiden suorituksia, joiden perusteella Chi (2006, 23-24) kokosi yhteen seitsemin

merkittdvintd piirrettd asiantuntijan suorituksissa:

1. Tuottavat parhaan suorituksen tai ratkaisun alallaan
2. Havaitsevat ja tunnistavat asioita noviiseja paremmin

3. Ratkaisevat ongelmia laadullisen analyysin kautta
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4. Monitoroivat omaa suoritustaan seké tehtdvén vaikeustasoa paremmin

5. Valitsevat tilanteeseen paremmin sopivia strategioita

6. HyoOdyntévit tilanteen tarjoamaa informaatiota ja mahdollisuuksia noviiseja te-
hokkaammin

7. Ovat automatisoituneempia suorituksissaan, kiyttden ndin vihemmain kogni-

tiivista ponnistelua

Néama eri asiantuntijuuden osatekijét liittyvét olennaisesti toisiinsa. Tutkimuksissa on
my06s huomattu asiantuntijoiden suoritusten poikkeavan tehostuneen tiedon prosessoin-
nin, seki kehittyneiden aistien ja tietomuistin suhteen, jotka edesauttavat asioiden muis-
tiin painamista, tunnistamista ja mieleen palauttamista (Herzmann & Curran, 2010; Ge-
genfurtner, Lehtinen & Sélj6, 2011; Berliner 2001). Myos rikas tietoperusta alalta ja sen
tehokas yhdistiminen kadytantoon, seka taito hyodyntii erilaisia verkostoja ja tietoldhteita
toimivat huippuluokan suoritusta edesauttavina tekijoind (Lehtinen & Palonen 2011). Ge-
genfurtner, Lehtinen ja Séljé (2011) huomasivat asiantuntijoilla olevan noviiseihin ver-
rattuna kehittyneempi kyky valikoida tilanteen kannalta olennaisimmat asiat ja keskittdaa
huomionsa nithin nopeammin. Nédin he kerdédvit tilanteen kannalta tarvitsemansa tiedon

tehokkaammin (Gegenfurtner ym. 2011).

Feltovich, Prietula ja Ericsson (2006) huomasivat noviisien ldhestyvin ongelmia usein
pinnallisten ja vilittdmasti havaittavissa olevien ominaisuuksien kautta. Asiantuntijat
puolestaan tuottavat syvempid paédtelmid, tunnistaen tiettyjd periaatteita noviiseja parem-
min, muodostaen padtdksensd tilanteesta aiemman kokemuksen tuomien mentaalisten
mallien avulla. Tdmé ndkyy myo0s asiantuntijoiden kehittyneessd toiminnan suunnitte-
lussa ja sen ennakoinnissa (Feltovich ym. 2006; Ericsson 2006b, 699). Yhdessd ndma
kokemuksen kerryttimét taidot luovat vaikutelman vaivattomuudesta asiantuntijan tyds-
kentelyssé (Feltovich ym. 2006). Asiantuntijan suoritus on kuitenkin automatisoitunutta
ainoastaan helpoissa tehtévissd, eikd kontrolli suoritukseen katoa ndissdkéddn (Lehtinen &

Palonen, 30-31).

1.1.2  Asiantuntijasuorituksen tunnistamisen ja mittaamisen haasteita

Asiantuntijuudesta puhuttaessa on muistettava, ettei laaja tietimys ja asiantuntijuus tuota

automaattisesti huippusuoritusta jollakin toisella alalla (Ericsson 2006b, 685; Herzmann
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& Curran, 2010). Asiantuntijuus rajoittuu siis tiettyyn harjoitettavaan alaan, eiké se ole
siirrettdvissd toiseen alaan. Ei ole mydskédn havaittavissa méérittyjéd strategioita, jotka
johtaisivat asiantuntijan aina alasta riippumatta hyvédan suoriutumiseen (Bronkhorst ym.
2014). Lehtinen ja Palonen (2011, 39) huomauttavat my0s, ettd yleisimmin asiantunti-
juutta tarvitaan juuri niissé tilanteissa, joissa suoria oikeita ratkaisuja tai menetelmii ei

vield ole.

Asiantuntijuuden alariippuvaisuus tuottaa luonnollisesti myds omat haasteensa asiantun-
tijuuden tutkimiseen eri aloilla. Joillakin aloilla osaamisen mittaaminen onnistuu helpom-
min kuin toisilla, eikd mittausmenetelmii voida soveltaa sellaisenaan alalta toiselle — esi-
merkiksi urheilukisat antavat kattavaa tietoa alansa menestyneimpien suorituksista, mutta
samaa kisaa ja mittareita ei voi soveltaa muusikoiden tason testaamiseen (Ericsson 2006b;
Berliner 2001). Asiantuntijuus sijoittuu myos aina omaan kulttuuriseen ja sosiaaliseen

kontekstiinsa (Lehtinen & Palonen 2011, 31), mikd tuo oman haasteensa tutkimukselle.

1.2 Tarkoituksellinen harjoittelu osana asiantuntijuutta

Miten noviiseista saadaan lopulta asiantuntijoita? Asiantuntijuuden muodostumisen ra-
kenteet ovat alakohtaisia, mutta sen kehittymisen vaiheissa on havaittavissa yhteisia piir-
teitd alojen vélilld. Esimerkiksi asiantuntijuutta edellyttavilla aloilla pelkkd pitkdllinen
kouluttautuminen tai tutkinto ei takaa asiantuntijuuden riittdvad kehittymistd (Ericsson
2006b, 691). Mydskddn tyokokemus, synnynndinen lahjakkuus tai pitkéllinen harjoittelu
eivit yksindin takaa asiantuntijuuden saavuttamista. Ericsson kritisoi erityisesti asiantun-
tijuustutkimukselle perinteistd synnynnéisen lahjakkuuden korostamista, jonka mukaan
jokainen pystyy kehittymiéin vain omien kykyjensé puitteissa, silld aiemmilla tutkimuk-
silla ei olla pystytty osoittamaan, ettd yksittdinen henkild voisi suoriutua korkealla tasolla
alallaan ilman mink&énlaista aiempaa kokemusta tai harjoitusta. Juuri kokemuksen saa-
minen on Ericssonin mukaan vélttdmétonta kehittymiselle, mutta kokemukseen on liityt-

tdvé tuhansia tunteja harjoittelua, jonka laatuun liittyy tiettyja ehtoja.

Vaikuttaisikin siltd, ettd noviisin matka asiantuntijuuteen selittyy erityisesti tarkoituksel-
lisen harjoittelun avulla (eng. deliberate practise, Ericsson 2006b). Tarkoituksellinen har-
joittelu erottaa olennaisesti alallaan ”pétevén toimijan” asiantuntijasta, silld asiantuntijat

eivit tyydy riittdvin osaamisen tasoon toimiakseen alalla, vaan jatkavat kehittymistiddn
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sen jdlkeen haastavien harjoitteiden avulla. Mutta miten tarkoituksellinen harjoittelu on

erotettavissa tavallisesta, intensiivisestd harjoittelusta?

Bronkhorst ym. (2014, 19) méérittelevit tarkoituksellisen harjoittelun peruspiirteiksi sen
suunnitelmallisuuden, toistamisen, palautteen saamisen ja osallistujan korkean motivaa-
tion (my0s Ericsson 2006b). Bronkhorst ym. perustavat luokittelunsa pitkélti Ericssonin
tutkimuksille, joka on tutkinut asiantuntijuutta ja tarkoituksellista harjoittelua pitkdén
mm. shakinpelaajilla ja muusikoilla. Ericsson méérittelee kootusti omien aiempien tutki-
mustensa perusteella tarkoituksellisen harjoittelun olevan harjoitteita, jotka ovat keskit-
tyneet erityisesti asiantuntijan suorituksen heikkoimpiin kohtiin ja niiden kehitykseen
(2006b, 693). Harjoitus suuntautuu tietoisesti toiminnan jatkuvaan parantamiseen, mika
kuvastaa hyvin sen suunnitelmallisuutta. Suunnitelmallisuudessa ja kehittymisessa koros-
tuu usein hyvin opettajan tai mentorin merkitys, joka mairaa tarvittavat harjoitukset, nii-
den tason ja kohdealueen, seké antaa tarvittavan palautteen suorituksista. Suoritusta ja
omaa toimintaa my0s analysoidaan jatkuvasti palautteen ja suoriutumisen perusteella, ja
harjoitteen toistaminen tapahtuu juuri palautteen ja parannusten soveltamiseksi. Ericsso-
nin mukaan myo6s ddrimmadinen keskittyminen ja tietoisuus ovat olennainen osa tarkoi-
tuksellista harjoittelua, silléd taitojen kehitysté ei korkean tason suorituksissa tapahdu au-

tomaattisesti tai ’puolivahingossa”.

Asiantuntijuuden kehittymiselle on my0s omat haasteensa. Harjoitteiden on oltava muo-
kattavissa muutoksen ja kehittymisen mahdollistamiseksi (Ericsson 2006b, 698). Tdll6in
suoritustaan kehittdvit asiantuntijat ty0stdvat harjoitetta Ericssonin mukaan kahdella eri
tavalla; ylldpitden suorituksen laatutasoa, sekd samalla tuottaen omaa toimintaansa niin,
ettd se on muunneltavissa ja muokattavissa. Tarkoituksellisen harjoittelu edellyttdd néin
ollen muutoksia myds asiantuntijan mekanismeissa, mika vaatii tdydellistd keskittymisti
harjoitukseen. On huomattava, ettei tima tarkoita asiantuntijan suorituksen olevan aina
taydellinen. Epdonnistumisia tapahtuu, mutta niiden mukaan toimintaa on mahdollista

korjata ja kehittdd yhd enemmin (Ericsson 2006b, 700).

Tarkoituksellisen harjoittelun kautta tapahtuva kehitys on tasaista, vaiheittaista ja véhi-
tellen tapahtuvaa, eikd kuukausittain tai vuosittain mitattuna ylletd “&kkipyrdhdyksind”

asiantuntijatason huippusuorituksiin. Eri alat vaihtelevatkin asiantuntijuuden kehittymi-
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sen kestossa, mutta aiempien tutkimusten perusteella voidaan mairitelld, ettd asiantunti-
jaksi kehittyminen edellyttdd noin 5-10 vuotta kokemusta alalta tai 10 000 tuntia jirjes-

telmallistd harjoittelua (Ericsson 2006b, 691).

1.3 Miti on opettajan asiantuntijuus?

Koska asiantuntijuus on hyvin alariippuvaista (Ericsson 2006b), poikkeavat myds asian-
tuntijuuden méérittelemisen ja mittaamisen tavat eri aloilla. Berliner (2001) listaa asian-
tuntijuuden tutkimuksen ongelmien johtuvan erityisesti lahjakkuuden merkityksen, ob-
jektiivisten kriteerien puuttumisen, sekd kontekstin vaikutuksen vaihteluista (myos
Stigler & Miller 2018). Joillakin aloilla asiantuntijuuden mittaaminen on objektiivisten
kriteerien puuttuessa haastavampaa kuin toisilla, eikd lahjakkuuden syitdkddn pystytd

aina eritteleméén (Berliner 2001, 464).

Opettajuus toimii hyvanid esimerkkind asiantuntijuuden méirittelyn kannalta haastavasta
alasta, silld opettajan asiantuntijuuden taustatekijoitd on ldhes mahdotonta jiljittda tiet-
tyyn ominaisuuteen tai toimintatapaan, vaan taustalla on todenndkdisimmin monen eri
piirteen vaikutukset. Esimerkiksi opettajan lahjakkuuden taustalla voidaan ajatella olevan
esimerkiksi niin sosiaalisuuden, uskottavuuden, luotettavuuden, kyvyn suorittaa saman-
aikaisesti monia tehtdvid, hoivaamiskyvyn, seké loogisuuden yhteisvaikutuksessa (Berli-
ner 2001, 465). Berliner huomauttaa myds aiemman tutkimuksen perusteella, ettd opetta-
jan suoriutumisen taso on aina sidoksissa kontekstiin, joka yhdessa tarkoituksellisen har-
joittelun kanssa vaikuttaa kehitykseen alkuperdistd lahjakkuutta enemmén (Berliner
2011, 466). Opetettava luokka toimii hyvind esimerkkind opettajan suoriutumisen kon-
tekstisidonnaisuudesta, silld asiantuntijaopettajakaan ei ylla huippusuorituksiin tehtivés-
sddn ilman luokan osallistumista (Stigler & Miller 2018, 431). Opettajan asiantuntijuus
ei ole siis pelkéstidén yksilon suorituksen, vaan myds yhteison vaikutuksen muodostama,
mink4 lisdksi tutkimusta hankaloittaa erityisesti myds opettajan ammatin korkea aika- ja

kulttuurisidonnaisuus (Berliner 2001).

Berliner (2001) ja Tsui (2005) koostivat aiempien tutkimusten perusteella opettajien asi-
antuntijuuden piirteitd, joista oli havaittavissa monia yhtenevéisyyksid muiden asiantun-

tija-alojen kanssa. My0s opettajat kehittdvit automatisoitumista rutiinitehtéviin, tuottavat
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noviiseja laadukkaampia ongelmanratkaisuja, ovat tilanteen mukaan joustavampia ja hah-
mottavat selkeimmin merkityksellisid kokonaisuuksia alallaan (Berliner 2001, 472; Tsui
2005). Tamén lisdksi myos opettajan asiantuntijuus rajoittuu omaan alaan, kontekstiin ja

jopa luokkaan (Berliner 2001, 472).

Opettajan asiantuntijuuden alakohtaisiin ominaispiirteisiin kuuluvat esimerkiksi luokan-
hallintaan liittyvé vaivattomuus ja joustavuus. Noviisiopettajat pysyvét tiukasti opetus-
suunnitelman mukaisessa opetuksessa, ja aikaa menee huomattavan paljon luokanhallin-
taan ja sen ajatteluun (Berliner 2001, 475; Tsui 2005). Asiantuntijaopettajat eivit sen si-
jaan joudu kdyttdmadn resurssejaan luokanhallintaan, vaan pystyvit havainnoimaan luok-
kansa hienovaraisia vihjeitd opetuksen ohella, muokaten suunnitelmiaan tarvittaessa nii-
den mukaan (Berliner 200, 475; Tsui 2005). He myos tarkkailevat sddnnollisemmin luok-
kansa oppilaita, tulkiten ndkeméénsd nopeammin ja paremmin, sekd keskittdvat huomi-
onsa tasaisemmin kaikkiin luokan oppilaisiin (van den Bogert, van Bruggen, Kostons &

Jochems 2014).

Aiemmissa asiantuntijuustutkimuksissa opettajia on usein tutkittu juuri oppilaiden suo-
riutumisen kautta. Tdma sisdltdd kuitenkin joitakin ongelmia, silld suoriutumiseen vaikut-
taa olennaisesti oppilaiden sosioekonominen tausta, kouluyhteiso, vertaisvaikutus ja kou-
lun tarjoama konteksti, eikd edes laadukas opettaminen aina valttdmaétti johda oppimiseen
(Berliner 2001). On kuitenkin my0s tutkimustuloksia, jotka viittaavat oppilaiden suoriu-
tuvan parhaimpien opettajien opetuksessa muiden opettajien oppilaita hieman paremmin.
Berliner (2001, 468-472) esitteli opettajan asiantuntijuutta kasitellessdén aiemman Nati-
onal Board of Professional Teacher Standards-hankkeeseen liittyvid tutkimustuloksia,
joissa onnistuttiin eritteleméén tiettyjen standardien avulla parhaimmat opettajat muista
opettajista. Parhaiten suoriutuvien opettajien oppilaat osoittivat hieman korkeampaa ym-
mirrystd abstrakteissa tehtdvissd, mutta eroja oppilaiden motivaation tai mindpystyvyy-

den suhteen ei kuitenkaan 16ydetty (Berliner 2001, 471).

1.3.1  Opettajan asiantuntijuus suomalaisesta nikokulmasta

My0s aiemmin esittelemdni Opetus- ja kulttuuriministerion alaisen Opettajankoulutus-
foorumin mééritelma asiantuntijuudesta on opettajan kohdalla hyvin laaja. Opettajat ndh-

ddén juuri pedagogisen osaamisen ammattilaisina, joiden asiantuntijuus on laaja-alaista,
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uutta luovaa ja tulevaisuuteen keskittynyttd (Opetus- ja kulttuuriministerio 2019, 21).
Opettajan on jatkuvasti mukautettava tyoskentelyéddn aikojen ja tapojen mukaisesti. Néin
osaamiseen kuuluu my0s valmius jatkuvasti kehittdd oman osaamistaan, mutta timén li-
sdksi myds tydyhteison osaamista, kdyttden alan tutkimusta osana tyotidén. Verkostoja on
osattava kéyttdd niin omassa tyOyhteisossé, kotimaassa kuin kansainvilisestikin (Opetus-

ja kulttuuriministerio 2019, 21).

Opettajuus on korkean pdtevyyden ammatti, joka edellyttdd korkeakoulututkintoa, sekd
pedagogisen ja ainekohtaisen osaamisen lisdksi my0s ymmarrystd koulutuksen sosiaali-
sesta ja kulttuurisesta kontekstista (Opettajankoulutus 2020, 12). Tynjdla (2004) nikee
opettajan ammatissa vaadittavan muodollisen tiedon koostuvan opetettaviin aineisiin
kuuluvasta tiedosta, sekd kasvatustieteellisestd tiedosta. Hin liittdd kasvatustieteelliseen
tietoon pedagogiikan lisdksi my0s esimerkiksi vuorovaikutukseen, etiitkkaan, koulutus-
polititkkaan ja —jédrjestelméddn kuuluvan osaamisen. Opettajan ammatin epdmuodollisen
tiedon hidn nékee koostuvan taidosta opettaa, sekd taidosta ohjata oppimista. Myos tdhén
epamuodolliseen tietoon liittyy opettajuuden kohdalla vuorovaikutustaidot, sekd ymmar-
rys ammattietiikasta. Muodollisen ja epdmuodollisen tiedon liséksi hin liittdd itsesddte-
lytiedon, eli taidon ohjata omaa toimintaa, olennaiseksi osaksi opettajan asiantuntijuutta.
Nama kaikki eri tiedon muodot ovat asiantuntijalla toisiinsa integroituneita, ja koulutuk-
sen kannalta onkin tdrkedd miettid, miten ndma osa-alueet saadaan toimimaan saumatto-

masti keskenddn (Tynjdla 2004).

1.3.2  Opettajuuden tarkoituksellinen harjoittelu

My®0s opettajan asiantuntijuus edellyttad pitkdjinteistd tarkoituksellista harjoittelua (Ber-
liner 2001, 465; Bronkhorst ym. 2014, 32). Bronkhorst, Meijer, Koster & Vermunt tutki-
vat vuonna 2014 opettajaopiskelijoiden oppimisaktiviteetteja ja niiden kuuluvuutta tar-
koituksellisen harjoittelun piiriin niissd ilmenevén suunnitelmallisuuden, toiston, palaut-
teen ja motivaation kautta. Tutkimusjoukkona olevat opettajaopiskelijat osallistuivat kes-
toltaan lyhyempédn, mutta rakenteeltaan suomalaisen jérjestelmédn kanssa yhtenevédin
koulutukseen, joka sisdltdd yliopistossa tapahtuvien opetusjaksojen liséksi opetusharjoit-
telun koulussa. Opiskelijoiden raportoimista aktiviteeteista tarkoituksellisen harjoittelun

kaikki neljéd kriteerid tdyttivdt noin 11 % raportoiduista aktiviteeteista (Bronkhorst ym.



16

2014, 26-30). Kaikki opettajaopiskelijat eivit siis toimineet tarkoituksellisen harjoittelun

mukaisesti.

Tuloksista ilmeni tarkoituksellisen harjoittelun ennakoivan parempaa menestystd myos
opettajaopiskelijoiden kohdalla. Niistd ei kuitenkaan voitu péitelld tiettyjd yhteisid stra-
tegioita ja harjoitteita, jotka johtaisivat kohti asiantuntijuuden kehitystd (Bronkhorst ym.
2014). Aiemmasta asiantuntijuustutkimuksesta poiketen opettajaopiskelijat tukeutuivat
hyvin vdhdn oman ohjaajansa tai opettajansa tukeen toimintaa suunnitellessaan (Bronk-
horst ym. 2014, 30). Opettajaopiskelijat hyddynsivit itsendisesti hyvin erilaisia strategi-
oita oppimisessaan. Vaikuttaisikin siltd, ettd juuri motivaatio ja asenne oppimisaktiviteet-
tia kohtaan erottavat tarkoituksellisen harjoittelun tavallisesta harjoittelusta opettajaopis-
kelijoiden kohdalla (Bronkhorst ym. 2014; Hagger ym. 2008). Oman suorituksen paran-
tumisen lisdksi motivaatioon vaikuttaa olennaisesti myos oppilaan suorituksen parantu-

minen (Bronkhorst ym. 2014, 33).

Hagger, Burn, Mutton ja Brindley (2008) tarkastelivat opettajaopiskelijoiden kokemuksia
omasta oppimisestaan haastattelemalla heitd heti pidetyn oppitunnin jilkeen. Haastatel-
tujen opettajien havaittiin jakautuvan kahteen ryhméén. Ensimmaéiseen ryhméin kuuluvat
kokivat oppitunneista saadun kokemuksen tuottavan automaattisesti myds oppimista,
minké lisédksi he uskoivat oman osaamisensa parantuvan entisestddn pidettyjen oppitun-
tien maarin kasvaessa. He eivit myOskddn osoittaneet merkkeja siitd, ettd he aikoisivat
kehittdd osaamistaan my0s tulevaisuudessa (Hagger ym. 2008). Toiseen ryhméén kuulu-
vat puolestaan asettivat itsensd juuri oppijan rooliin myos opettaessaan. He kayttivit
ailemmin oppimaansa paremmin hyvékseen, osoittaen halua kehittdd omia taitojaan myos
tulevaisuudessa. He eivit mydskdin uskoneet osaamisensa karttuvan pelkén kokemuksen
myotd, vaan nédkivét sen yhtend monista oppimisen mahdollistajista. Molemmat ryhmat
oppivat uusia asioita, mutta suhtautuminen oppimiseen vaihteli ryhmien vililld (Hagger
ym. 2008). Myds Bronkhorst ym. (2014) saivat opettajaopiskelijoiden suhtautumisen

merkityksellisyydestd samankaltaisia tuloksia.

Néamé tutkimukset ilmentévit hyvin tarkoituksellisen harjoittelun merkityksellisyyttad
myds opettajan asiantuntijuudessa, osoittaen myos miten suuri merkitys omalla motivaa-
tiolla ja harjoitukseen suhtautumisella on kehityksessd. On kuitenkin muistettava, ettei

tarkoituksellinen harjoittelu yksindén riitd kehittymisen takaamiseksi (Bronkhorst ym.
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2014, 32). Opettajan asiantuntijuus koostuu muustakin kuin pelkédsté tiedosta ja koke-
muksesta (Berliner 2001, 465, Tynjéld 2004), eikd kaikkia ammatissa tarvittavia asioita
pystytd saavuttamaan pelkistddn tarkoituksellisen harjoittelun kautta. Esimerkiksi yksi-
16n identiteetin kehitys on tarkoituksellisen harjoittelun ulottumattomissa (Bronkhorst

2014, 32).

1.4 Mihin opettajan asiantuntijuutta tarvitaan?

Asiantuntijaopettajien suoriutuminen luokkahuoneessa on poikkeuksellista esimerkiksi
toiminnan joustavuuden, luokanhallinnan, aistihavaintojen ja olennaisen informaation
poimimisen suhteen (Berliner 2001; Tsui 2005; van den Bogert ym. 2014). He myds kes-
kittdvat huomionsa noviiseja enemmain oppilaan oppimistuloksiin, tulkiten heitd parem-
min luokasta havaitsemiensa taustasyiden perusteella (Wolff, Jarodzka & Boshuisen

2017).

Opettajan asiantuntijuuden merkitykselld voidaan nihda olevan yksilon suoriutumisen li-
saksi my0ds yhteiskunnallinen taso. Hyvin koulutettu véestd nimittdin edesauttaa myos
koko valtion sosiaalista ja taloudellista hyvinvointia, ja Suomen kohdalla on koulutusjar-
jestelmalld ollut timén suhteen suuri merkitys (OECD 2017). Suomessa on kdytossid maa-
ilmaan verrattuna harvinainen malli, jossa opettajilta edellytetiin maisteritutkinnon
hankkimista, padsykokeet opettajankoulutuslaitokseen ovat kaksivaiheiset ja haastavat,
ja alan harjoittajia kannustetaan laajalti lisdkouluttautumaan seké tutustumaan tutkimuk-
siin myos valmistumisensa jilkeen (Darling-Hammond & Lieberman 2012), vaikkakin
osaamisen kehittdminen jdi tutkinnon suorittamisen jdlkeen opettajan itsensd vastuulle

(Mikkola & Vilijarvi 2014).

Opettajan ammatti on Suomessa hyvin kunnioitettu, ja my0s palkkaus tehtdvassd on mui-
hin maihin verrattuna korkeampi (OECD 2017; Darling-Hammond & Lieberman 2012,
298). Korkeaan asiantuntijuuteen tihtddvin opettajankoulutuksen avulla Suomessa on-
nistuttiin siirtymdén yhden sukupolven aikana melko vaatimattoman koulutustason kan-
sasta PISA-tulosten kdrkeen (Darling-Hammond & Lieberman 2012, 292). Opettajan asi-
antuntijuudella on merkitysti, ja siksi on myds tarpeellista varmistaa koulutuksen séily-

minen laadukkaana.
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1.5 Opettajaopiskelijoiden asiantuntijuuden kehitysvaihe

Asiantuntijuuden kehittyminen edellyttdd vuosien kokemusta ja harjoittelua, eika tiettyd
kaikille aloille yhteistd asiantuntijuuden kehityksen kestoa voida yksiselitteisesti todeta
(Ericsson 2006b, 691). Kuitenkin yksittéisilld aloilla on ollut mahdollista tutkia kehityk-
seen kulunutta aikaa. Opettajan ammatissa asiantuntijuuden kehittyminen vaikuttaisi

edellyttdvin vahintddn 5 vuotta tyokokemusta alalta (Berliner 2001, 479).

Tamai tarkoittaisi sitd, etteivit vastavalmistuneet opettajat voi missdén nimessi tayttaa
asiantuntijuuden edellytyksié alallaan. He ovat kuitenkin ehtineet hankkia alaan liittyvai
muodollista tietoa jo useamman vuoden ajan, minka lisdksi he ovat saaneet opetusharjoit-
teluiden tai sijaisena toimimisen kautta mahdollisuuden kokemuksen ja epdmuodollisen
tiedon hankkimiseen. Tdmén takia he eivdat myoskdin sovi noviisin médritelméén (Chi

2006, 22).

Chi’n (2006) méadritelmien mukaan maisterivaiheen opettajaopiskelijat voisivat kuulua
“apprentice” tai journeyman’-vaiheeseen. Apprentice-vaiheessa (suom. “oppipoika”)
oleva alan harjoittaja on ohittanut alansa perusteiden késittelemisen, kuitenkin opetellen
edelleen alaansa liittyvid asioita ohjaajaansa seuraten (Chi 2006, 22). Journeyman-vai-
heessa (suom. “’kisilli”’) pystyy jo harjoittamaan ammattia itsendisesti, vaikkakin totellen
ohjeita ylemmaltd tasolta. Tdhdn vaiheeseen monet myos jadvit, saavuttamatta koskaan

todellista asiantuntijuutta (Chi 2006, 22; Ericsson 2006b).

Koska tdimén tutkimuksen taustalla olevaan opintojaksoon osallistuneet opiskelijat ovat
vaihtelevasti noin 0-3 vuoden pddssd valmistumisestaan, heidédn voidaan ndhdéd kuuluvan
kumpaan tahansa ryhmaian. Tdmén takia heihin viitataan tissd tutkimuksessa yhteiselld
termilld “intermediaatit”, eli alan harjoittajiin, jotka ovat jo ohittaneet noviisi- ja pereh-

tymisvaiheet, mutta eivét ole vield saavuttaneet asiantuntijuutta.



19

2 TUTKIMUSONGELMAT

Tassd tutkimuksessa haluttiin selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia oman
alansa asiantuntijuudesta, sekd opettajankoulutuksen onnistumista asiantuntijuuden edis-
tamisessd opiskelijoiden ndkdkulmasta. Lisdksi haluttiin tarkastella, mihin opintojensa
loppuvaiheessa olevat opiskelijat kokevat sijoittuvansa matkalla noviisista kohti asian-

tuntijuutta. N&itd kokemuksia selvitettiin kolmen tutkimusongelman avulla:

1. Millaisia kisityksii opettajaopiskelijoilla on opettajan ammatista ja asiantun-

tijuudesta?

Opiskelijoiden ndkemyksistd pyritdédn selvittiméédn, millaisena opiskelijat ndkevét

tulevan ammattinsa, seké siihen liittyvén asiantuntijuuden.

2. Miten opettajaopiskelijat kokevat opettajankoulutuslaitoksen valmistaneen

heitid kohti asiantuntijuutta?

Tatd tutkimusongelmaa selvitetddn tutkimalla opiskelijoiden ndkemyksistd esiin
nousevia asioita koulutukseen liittyen. Nakemyksistd tarkastellaan erityisesti mitd
koulutuksen eri osia kisitellddn, sekd mihin niiden ominaisuuksiin mahdolliset po-

sitiiviset maininnat, kritiikit ja kehitysehdotukset kohdistuvat.

3. Millainen kisitys opettajaopiskelijoilla on oman asiantuntijuutensa tasosta?

Opiskelijoiden ndkemyksisté tarkastellaan kokemuksia oman asiantuntijuuden ta-

sosta opintojen loppuvaiheessa, tai vélittomaisti valmistumisen jilkeen.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimusasetelma

Tutkimusaineisto koottiin osana ’Opettajuus ja asiantuntijuus”- opintojaksoa, jonka tar-
koituksena on syventéé opiskelijoiden nikemysti opettajuuden taustalla olevan asiantun-
tijuudesta, sekd pohtia sithen liittyvien taitojen kehitystd opintojensa aikana. Kyseessd on
vapaavalintainen opetusjakso, johon miltei kaikki opiskelijat osallistuvat. Tutkimuksen
aineisto koottiin osana opintojakson tenttid, joka suoritetaan sdahkdisesti, opiskelijoiden
omien aikataulujen mukaisesti. Tenttid varten opiskelijoiden tuli tutustua Berlinerin
(2001), Bronkhorstin ym. (2014), Ericssonin (2006b) sekd Lehtisen ja Palosen (2011)
kirjoittamiin julkaisuihin, joissa asiantuntijuutta késiteltiin eri ndkokulmista. Vaikka tent-
titilanne saattaa osallistujia jannittdd, on se kuitenkin tilanteena opiskelijalle huomatta-
vasti luonnollisempi ja yleisempi kuin esimerkiksi jarjestetty haastattelu tutkijan kanssa.
Opiskelijoiden kokemuksia kartoitettiin kysymyksen “Arvioi saamaasi opettajankoulu-
tusta lukemasi tenttikirjallisuuden perusteella” kautta. Opiskelijoiden oli perusteltava ni-
kemyksensé luettuun kirjallisuuteen perustuen. Koulutusta tuli arvioida nimenomaan asi-
antuntijuuden kehittymisen ndkokulmasta, mutta opiskelijat saivat itse pdittdda, mihin

koulutuksen osiin haluavat vastauksissaan keskittya.

Kysymykseen vastaaminen ei vaikuttanut opiskelijan arvosanaan, mika kerrottiin tenttiin
osallistuneille kirjallisesti tentin alussa. Talld pyrittiin mahdollistamaan opiskelijoille
mahdollisuus aidosti arvioida koulutustaan oman kokemuksensa mukaisesti. Osallistujien
vastaukset muutettiin anonyymeiksi ennen luovuttamista tutkimustarkoituksiin. Koska
tutkimusaineisto saatiin tdhin tutkimukseen valmiina, ei tenttikysymyksen asetteluun tai

sen esitestaukseen pystytty vaikuttamaan endd tutkimusta tehtéessa.

3.2 Osallistujat

Tutkimusjoukko koostui yhden yliopiston ”Opettajuus ja asiantuntijuus”- opintojaksolle
vuonna 2018 osallistuneista opiskelijoista. Tutkittavia on yhteensi 84. Koska opintojakso
sijoittuu opintojen maisterivaiheeseen, eikd sitd ole mahdollista suorittaa ensimmadisind

opiskeluvuosina, voidaan kaikkia osallistujia pitdd opintojensa loppuvaiheessa olevina
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intermediaatti-tason toimijoina alallaan (Chi 2006, 22). Kaikki osallistujat ovat ohittaneet

noviisivaiheen, mutta eivét ole vield saavuttaneet asiantuntijuuden edellytyksia.

Tutkittavat ovat antaneet suostumuksensa vastaustensa kayttoon. Kaikista opintojaksoon
osallistuneista opiskelijoista noin 80 % antoi suostumuksensa osallistumiseen. Hyl4tyn
arvosanan saaneita opiskelijoita ole huomioitu, eikd tutkimuksesta pois jéttidytyneitd osal-
listujia. Nédin jokainen vastaaja esiintyy aineistossa vain kerran. Sukupuolta tai ikda ei
erikseen koetilanteessa kysytty, eikd niitd tdssd tutkimuksessa myodskddn huomioida.
Osallistujan sukupuoli olisi voitu méérittdd nimen perusteella ennen aineiston ano-
nymisointia, mutta todettiin, ettei sukupuolella ollut merkitysta tutkittavan ilmion tarkas-
telussa. Osallistujien saamat arvosanat olivat tiedossa. Tulosten keskiarvo oli 3,25 ja kes-
kihajonta 1,00. Vaihtelua arvosanojen vélilld on siis jonkin verran. Arvosanoja ei kuiten-
kaan erikseen huomioitu tissd tutkimuksessa, mutta tenttikirjallisuuteen tutustuminen on
saattanut vaikuttaa sithen miten opiskelijat arvioivat koulutustaan ja kasittelevét asian-

tuntijuutta.

3.3 Tutkimusmenetelmat

Koska tutkimus keskittyy opiskelijoiden omakohtaisiin kokemuksiin ja niiden analysoin-
tiin, paddyttiin se toteuttamaan laadullisena tutkimuksena, fenomenologisen analyysin
keinoin. Fenomenologiaan paidyttiin, koska tarkoituksena oli mitata juuri yksilon koke-
musta aiheesta, ja timénkaltaisen analyysin keskiossd ovat juuri ihmisen omat kokemuk-
set, niille annetut merkitykset, seké yhteisollisyys (Laine 2018, 29). Tdmén tutkimuksen
tarkoituksena ei ollut tutkia puhtaasti asiantuntijuutta ilmidné, vaan keskittyd juuri yksi-
16iden kokemukseen omasta asiantuntijuudestaan ja sen suhteesta saamaansa koulutuk-

seen.

Fenomenologinen nidkemys korostaa yksilon kokemusta tutkittaessa myds tdmén suhdetta
maailmaan. Thminen rakentuu omaksi itsekseen suhteessa maailmaan, samalla kun hin
itse myos osallistuu sen rakentamiseen. Kokemuksen muodostumiseen vaikuttavat olen-
naisesti my0s hidnen aiemmat kokemuksensa, kdsityksensd, arvonsa, sekd muut subjektii-
viset kokemukset, joista tutkija muodostaa jélkikdteen ulkopuolisena toimijana tiettyja

ajatuksellisia rakenteita (Laine 2018, 30).



22

3.3.1 Fenomenologinen analyysi

Téssa tutkimuksessa sovelletaan fenomenologisen analyysin mallia. Vaikka tutkija ei ai-
neiston kerddmiseen osallistunut, voidaan sen silti nihdé olevan fenomenologisen ana-
lyysin edellytysten mukaisesti tutkittavan omasta elimysmaailmasta keréttyd, omin sa-
noin ilmaistua aineistoa. Kun aineisto saatiin anonymisoinnin jélkeen tutkimuskéyttoon,
aloitettiin fenomenologinen analyysi Giorgi ym. (2017, 182, my6s suom. Metsdmuuronen

2006, 93 ja 175-180) esittelemid vaiheita soveltaen:

1. Huolellinen tutustuminen aineistoon, sekd kokonaisnikemykseen pyrki-
minen

Aineiston pelkistiminen ja jakaminen merkitysyksikoihin
Merkitysyksikkdjen muuttaminen yleiseen kieleen tutkijan toimesta

Merkitysverkostojen muodostaminen

A I

Yleisen merkitysrakenteen muodostaminen

Y1l esiteltyjen vaiheiden mukaisesti analyysi aloitettiin tutustumalla aineistoon, luke-
malla se useaan kertaan ldpi neutraalisti, miettiméatti vield sen siséltéd tutkimuksen alus-
tavien tutkimusongelmien pohjalta. Lopulta aineistosta listattiin siitd ilmenevid asioita.
Osallistujien useimmiten mainitsemista asioista pééstiin muodostamaan tutkimuksen

merkitysyksikot.

Jokaisen osallistujan vastaus oli jaettavissa kolmen eri merkitysyksikon alle. Tasséd vai-
heessa — osin vastoin fenomenologisen tutkimuksen periaatteita — osallistujien vastaukset
purettiin ndiden kolmen merkitysyksikon alle. Aineisto kuitenkin edellytti analyysin vai-
heiden mukauttamista, silld merkitysyksikot ilmenivét aineistoista hyvin selkeiné ja itse-
ndisind kokonaisuuksina. Metodin muotoilu aineiston edellyttdméllé tavalla on Giorgin
ym. (2017) mukaan hyvéksyttavad, kunhan se edesauttaa tutkittavan ilmion ja kokemuk-

sen hahmottamista.

Téssd vaiheessa paddyttiin fenomenologisen analyysin kolmanteen vaiheeseen, eli mer-
kitysyksikkdjen muuntamiseen yleiselle kielelle. Merkitysyksikdiden alle siirretyistéd vas-

tausten osista selvitettiin osallistujien vastauksen sisélto arkikieleen pelkistettynd. Néin
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paistiin fenomenologisen analyysin neljdnteen vaiheeseen, jossa muodostettiin vastaus-
ten arkikieleen pelkistetyn sisdllon perusteella merkitysverkostoja. Merkitysverkostot
ovat merkitysyksikkdjen siséltd todettuja tihentymii, eli useimmiten mainittuja asioita.
Osa merkitysverkostoista jakautui vield erilaisiin vastauskategorioihin. Vaihe poikkesi
jélleen hieman fenomenologisen analyysin perinteisestd kulusta, silld yleensd kokemusta
tarkasteltaecssa merkitystihentymaét ilmenevit yksittdisen osallistujan vastauksen sisilla,
eivitkd useiden osallistujien vastausten vélilld. Tdma kuitenkin ndhtiin jélleen tutkimuk-
sen ja aineiston kannalta olennaisena, jotta pystyttiin paremmin kartoittamaan opiskeli-

joiden kokemusta tiettyyn merkitysyksikkdon ja sen merkitysverkostoihin liittyen.

Merkitysverkostojen huomattiin joidenkin yksikkdjen kohdalla jakautuvan edelleen vield
positiivisiin mainintoihin, krititkkeihin, kehitysehdotuksiin ja neutraaleihin mainintoihin.
Néama néhtiin tissd tutkimuksessa asiantuntijuuden kehitystd edistdvind, estdvind, kehit-
tdvina tai toteavina huomioina. Koska neutraalit maininnat olivat ldhinnd merkitysyksik-
koon liittyvid toteamuksia ilman siihen liittyvéa arviointia, ei niithin varsinaisesti paneu-
duta tédssd tutkimuksessa. Tama ei kuitenkaan sulkenut ainuttakaan osallistujaa analyysin
ulkopuolelle, silld muut maininnat yksittdisen osallistujan vastauksen sisdlld sisdlsivét

aina my0s joko positiivisia mainintoja, kritiikkid tai kehitysehdotuksia.

Neljannen vaiheen jédlkeen tehtiin vield tarkennuksia tutkimusongelmiin aineiston herét-
tdmien tarpeiden mukaisesti, jolloin ne tarkentuivat nykyiseen muotoonsa. Vield timén
jalkeen siirryttiin fenomenologisen analyysin viidenteen vaiheeseen, jossa luotiin yleisid
merkitysrakenteita. Yleensd ndmi muodostettaisiin yksilon vastauksissa korostuneiden
merkitysverkostojen perusteella, mutta tissd tutkimuksessa ne muodostettiin osin my0s
merkitysyksikoiden perusteella. Tdssd vaiheessa kdytdnndssd katsottiin, mitd ilmenneet
merkitysyksikot ja -verkostot kertovat opiskelijoiden kokemuksista tutkimuksen aihee-

seen liittyen.



24

4 TULOKSET

Tutkimusaineiston analyysia tehtdessd huomattiin aineiston jakautuvan kolmen eri mer-
kitysyksikon alle, joiden avulla my0s myohemmin vastataan aiemmin esiteltyihin tutki-
musongelmiin. Havaittiin, ettd osallistujat puhuivat vastauksissaan joko asiantuntijuu-
desta tai opettajan asiantuntijuudesta, opiskelusta tai omasta asiantuntijuudestaan (ks.
kuva 1). Vastaukset jaettiin ndiden merkitysyksikoiden alle, jonka jélkeen vastauksia tar-
kasteltiin kunkin yksikon nidkokulmasta uudelleen. Tassé osiossa esitellddn merkitysyk-
sikko ja tutkimusongelma kerrallaan tdmén tutkimuksen tulokset. Suurimmat vastauska-

tegoriat on esitelty selvennyksend myos taulukoina.

"Arvioi saamaasi
opettajankoulutusta

lukemasi
tenttikirjallisuuden
perusteella."”
1 1 1
~ ~ 7 T " T
/" Asiantuntijuus tai >\ 7 N /" Kokemusoman ™\
f opettajan ) L' Opiskelu ) L' asiantuntijuuden )
asiantuntijuus tasosta

Kuva 1. Opiskelijoiden vastauksista ilmenneet merkitysyksikot.

4.1 Millaisia kisityksiid opettajaopiskelijoilla on opettajan amma-
tista ja asiantuntijuudesta?

Tarkasteltaessa opiskelijoiden késityksid asiantuntijuudesta huomattiin kokemusten ja-
kautuvan edelleen kahteen erilliseen merkitysverkostoon. Ensimmaéisessé osallistujat pu-
huivat asiantuntijuudesta hyvin yleiselld tavalla, jolla viitattiin asiantuntijuuden kehitty-
miseen, tunnusmerkkeihin tai toimintatapoihin alasta riippumatta. Toisessa merkitysver-
kostossa osallistujat puhuivat viitaten suoraan opettajan ammattiin ja asiantuntijuuteen,

sekd sen piirteisiin ja kehittymiseen (kuva 2).
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"Arvioi saamaasi
koulutusta lukemasi
tenttikirjallisuuden

perusteella."

1 1

T ~
~\ /~ Kokemusoman ™\

' Opiskelu ) | asiantuntijuuden |

Tenttimateriaaliin
perustuva kasitys

Asiantuntijuus tai
opettajan
asiantuntijuus

Kokemus opettajan
ammatista ja
asiantuntijuudesta

Kuva 2. Merkitysverkoston muodostuminen "asiantuntijuus ja opettajuus”-merkitysyksi-

kon alle.

Kisitellessddn yleisesti asiantuntijuutta, osallistujat perustelivat nikemyksensa hyvin pit-
kalti tenttimateriaalista perdisin olevien termien ja tutkimustulosten avulla. Mutta puhu-
essaan opettajan ammatista tai asiantuntijuudesta osallistujien havaittiin perustavan na-
kemyksidén tenttimateriaalin lisdksi my6s omiin kokemuksiinsa ja havaintoihinsa. Té-
man takia tissd tutkimuksessa keskitytddn nimenomaan osallistujien kokemuksiin opet-
tajan ammattiin liittyvéstd asiantuntijuudesta. Opettajan ammattiin ja asiantuntijuuteen
liittyvdd pohdintaa ilmeni yli puolella osallistujista (n= 84, /=47). Vastauksista ilmeni
useita opettajan ammattiin tai asiantuntijuuteen liittyviksi koettuja piirteitd, mutta tassi
tutkimuksessa keskitytddn niihin vastauskategorioihin, jotka ilmenivit véhintddn viiden
eri osallistujan vastauksista. Vdhintddn viisi mainintaa sai yhteensi seitsemin erilaista

vastauskategoriaa (ks. taulukko 1).
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Taulukko 1. Opiskelijoiden opettajan ammattia ja asiantuntijuutta koskevien kdsitysten

Jjakautuminen vastauskategorioihin.

Opettajan ammattiin ja asian- Mainintojen miira Osuus vastaajista
tuntijuuteen liittyvit merkitys- o (%)
verkostot

Elinikdinen oppiminen, seki vai- 14 16 %
keasti tavoitettava asiantuntijuus

Oman vastuun korostuminen 8 9%
Mukautuminen muutoksiin 8 9%
Koulutuksen merkitys, sekd oman 8 9%
ammatin puolustaminen

Kontekstisidonnaisuus 5 6 %
Asiantuntijayhteiso 5 6 %
Luokanhallinta 5 6 %

Eniten opettajan ammattiin ja asiantuntijuuteen liitettiin elinikdisen oppimisen piirretta
(f=14). Naissi vastauksissa puhuttiin erityisesti siitd, ettd opettajana omaa osaamista on

aktiivisesti kehitettdva ldpi tyOuran:

”Tdrkein asia on kuitenkin se, ettd missddn kohdassa ei saa tyytyd omaan osaa-

miseensa, vaan itseddn pitdd haastaa jatkuvasti.” (Vastaaja 26)

"Opettajuus on siis asia, jota on harjoitettava koko eldmdn ajan —.~ (Vastaaja

11)

Tadmin lisdksi tdhdn vastauskategoriaan kytkeytyi olennaisesti puhe myds vaikeasti ta-
voitettavasta asiantuntijuudesta, eli siitd, etteivit kaikki opettajat tule koskaan saavutta-

maan asiantuntijuutta alallaan:

"—Luokanopettaja on mielenkiintoinen kdsite siksi, ettd hyvin harva voi sanoa

olevansa asiantuntija luokanopettajana.—.” (Vastaaja 1)
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"—monessa eri koulussa opettajien toimintaa seuranneena vaikuttaa, ettd melko
harva opettaja pyrkii kehittymddn tyossddn. Monet toimivat kuten ovat aina toi-
mineet eikd heilld ole sen suurempaa paloa tulla entistd paremmiksi—.” (Vastaaja

12)

Vaikeasti tavoitettava asiantuntijuus ilmeni usein suoranaisena kritiikkiné tulevia tai jo
tavattuja kollegoja kohtaan. Vaikuttaisikin silté, ettd osallistujat hahmottavat opettajuu-
den vaikeasti tavoiteltavana asiantuntijuuden alana, joka edellyttdd halua kehittdd omaa
osaamista jatkuvasti. Asiantuntijuuden vaikeaan tavoittamiseen liittyy olennaisesti myos
toiseksi suurimpana vastauskategoriana ilmennyt piirre, jossa korostettiin opettajan omaa
vastuuta kehittymisessddn. Téhdn vastauskategoriaan viitanneet osallistujat (/= 8) kokivat
oman asiantuntijuutensa kehityksen riippuvan opettajankoulutuksen jdlkeen vain heista
itsestédn:
“Jos opettaja tietoisesti tekee toitd oman ammattitaitonsa parantamiseen, on hd-
nestd mahdollisuus kehittyd asiantuntija. — Jos opettaja ei ole halukas mukautu-

maan ja kehittdimddn omaa itseddn opettajana, ei hdn kehity.” (Vastaaja 5)

12 ’

tulevaisuudessa opettajana olen itse vastuussa omasta kehittymisestdini.’

(Vastaaja 6)

Oman vastuun korostuminen on osin ristiriitaista aiemman asiantuntijuustutkimuksen
kanssa, silld aiemman tutkimuksen perusteella asiantuntijaksi kehittyminen edellyttéé tu-
keutumista jonkinlaiseen ohjaajaan tai omaan opettajaan. Tdmé tukee kuitenkin Bronk-
horst ym. (2014) tekemad tutkimusta, jossa huomattiin, etteivét opettajaopiskelijat tu-
keudu yhtd voimakkaasti omiin ohjaajiinsa muihin aloihin verrattuna. Yhté suurena vas-
tauskategoriana ilmeni my0s mukautuminen muutoksiin. Mukautumisesta muutoksiin pu-

huttiin osallistujien (f= 8) vastauksissa esimerkiksi néin:

"—Opettajan ammatissa toimitaan paljon vartijoina ja pyritddn ennustamaan tu-

’

levaisuuden maailmankuvaa, sitd todellisuutta, mihin lapsia valmennetaan.’

(Vastaaja 15)
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Yksittdisend mukautumista edellyttivanid muutoksena nousi erityisesti esiin teknologian
kehittyminen, sekd sen aiheuttama muutos opetukseen ja toimintatapoihin. Teknologian
mukanaan tuomista haasteista puhuttaessa viitattiin oman osaamisen kehittdmiseen, seki
oman vastuun korostamiseen, silld yhteiskunnassa ja kouluissa tapahtuvat muutokset néh-

tiin usein syynd kehittdd omaa osaamistaan.

Koulutuksen ja ammatin merkityksen puolustaminen (f=8) ilmeni kahdeksan osallistujan
vastauksista. Vastauskategoriassa korostui viisivuotisen koulutuksen térkeys osana opet-
tajan asiantuntijuuden mahdollistamista, mutta myos osin eritteleméton tarve puolustaa”
omaa ammattia tai koulutusta. Puolustaminen ilmeni esimerkiksi seuraavissa kommen-

teissa:

"Opettajan tyotd olisikin tuotava Ildhemmds perheitd ja muutenkin avoimem-
maksi, jolloin opettajien statusta pystytddn nostamaan. Tulevina opettajina mei-

ddn onkin nyt toimittava, jotta opetuksesta ei leikata —”. (Vastaaja 45)

“Opettajankoulutus tulisi kuitenkin mielestdni pitdd akateemisena, jotta ammatin

arvostus ei laskisi entisestddn—". (Vastaaja 46)

Osallistujien mukaan omaa ammattia ja osaamista ei valttimatta télla hetkelld arvosteta
sen ansaitsemalla tavalla. Osassa vastauksista ei kerrottu kenelle omaa alaa puolustetaan,
kun taas osa nimesi vanhemmat, yhteiskunnan tai hallituksen oman ammattinsa aliarvioi-

jaksi.

Opettajan ammatin kontekstisidonnaisuuden maininneet (f=5) korostivat erityisesti ajan
ja paikan, eli tydpaikkana olevan koulun ja luokan vaikutusta opettajan suoriutumiseen ja
kehitykseen. Samoin asiantuntijayhteison merkitys (f=5) nékyi ajatuksena tulevien ty6to-
verien kanssa tapahtuvasta asiantuntijuuden jakamisesta ja ideoinnista. Luokanhallinta
(7=5) ndkyi erityisesti asiantuntija- ja noviisiopettajan vélisend vertailuna luokanhallin-
taan liittyvissd taidoissa. Nama viimeiset kolme vastauskategoriaa olivat myo0s tenttikir-

jallisuudessa mainittuja asioita.
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4.2 Miten opettajaopiskelijat kokevat opettajankoulutuslaitoksen
valmistaneen heiti kohti asiantuntijuutta?

Opiskelijoiden opiskeluun liittyvien kokemusten havaittiin jakautuvan neljaén merkitys-
verkostoon (kuva 3). Osallistujat puhuivat opiskeluistaan liittyen joko yliopistoon, ver-
taissuhteisiin, harjoituskouluun tai omaan vastuuseen. Naméi nelja merkitysverkostoa ja-
kautuivat vield nithin kohdistuneisiin positiivisiin mainintoihin, kritiikkiin, kehitysehdo-
tuksiin tai neutraaleihin mainintoihin. Jokaisesta merkitysverkostosta erityisesti ilmen-

neet asiat on esitelty seuraavaksi.

"Arvioi saamaasi
opettajankoulutusta lukemasi
enttikirjallisuuden perusteella.”

|
/"'.Asiantuntijuustai."\\_\ .//. Kokemus oman \
| opettajan f ] | asiantuntijuuden |
\asiantuntijuus V4 Opiskelu / A tasosta /
"--\.\_\_\_\_\__'_'__// L
I s S I
- . - Oma vastuu ja
Yliopisto ' Vertaissuhteet ¢ Harjoituskoulu | suoriutuminen
4 —e \

Kuva 3. Merkitysverkoston muodostuminen "opiskelu"-merkitysyksikon alle.

4.2.1 Yliopisto

Koska aineisto keréttiin tenttikysymyksen kautta, jossa pyydettiin arvioimaan saatua kou-
lutusta, sisdlsivét kaikki 84 osallistujan vastaukset jonkinlaisen viittauksen yliopistoon.
Naistd 71 oli positiivisia mainintoja, 38 kritiikkid, 22 kehitysehdotuksia ja 17 neutraalia
mainintaa. Yhdelld osallistujalla saattoi olla vastauksessaan useampaan merkitysverkos-
toon liittyvid mainintoja. Koska neutraalit maininnat sisélsivit vain toteamuksia koulu-
tuksesta ilman siihen liittyvdad arviointia, ei niithin varsinaisesti paneuduta tassé tutkimuk-

sessa. Tdmd ei kuitenkaan sulkenut ainuttakaan osallistujaa analyysin ulkopuolelle, silld
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muut maininnat yksittdisen osallistujan vastauksen siséllé sisélsivit aina my0s joko posi-

tiivisia mainintoja, kritiikkié tai kehitysehdotuksia yliopistoa kohtaan.

Yliopisto — Asiantuntijuuden kehitysti edistiviksi koetut positiiviset maininnat

Yliopistoon kohdistettiin 71 positiivista mainintaa. Eniten positiivisia mainintoja sai sen
tarjoama muodollinen tietopohja (f=35), johon luettiin kuuluvaksi myds erilliset mainin-
nat yksittdisistd kursseista tai opintokokonaisuuksista. Yliopiston tarjoama koulutus nih-
tiin nimenomaan tietopohjana, jonka péille omaa asiantuntijuutta voidaan vahitellen ra-
kentaa tyokokemuksen kautta saavutetun epamuodollisen tiedon avulla. Toiseksi suurim-
mat yliopistoon liitettdvit positiiviset merkitykset olivat sen tarjoama kannustus oman
asiantuntijuuden kehittimiseen (f=26) seké sen selked kohdistuminen asiantuntijuuden
kehitykseen (f=25). Nailla tarkoitettiin yliopistosta saatua tukea oman osaamisen kehitta-
miseen niin nykyhetkessé kuin jatkossakin, seka yleisesti yliopiston pddmaarin selkeytta.
Joka viides osallistujista mainitsi myos yliopistosta puhuessaan sen onnistuneen kdytdn-
non ja teorian yhdistimisessd (f=20), erittelemattd kuitenkaan, mista tarkalleen kyseinen
epamuodollinen tieto oli kertynyt. Nami ensimmaiset neljd vastauskategoriaa linkittyivat

hyvin vahvasti tenttimateriaaliin ja sen tarjoamaan tietoon asiantuntijuuden kehityksesta.

Yliopistoa kiitettiin myos sen pétevistd ja tukea tarjoavista opettajista ja lehtoreista
(/=16) seka ajan hermolla pysymisestd (f~=15), milld viitattiin opetuksen, opetussuunni-
telmien ja opettajien muovautumiseen yhteiskunnan edellyttimien muutosten mukaisesti.
Osallistujat kiittelivdt myos yhteistyon ja moniammatillisuuden korostamista, koulutuk-
sen tutkimuspainotteisuutta seka yleisesti sen monipuolisuutta (kaikkien kolmen kohdalla
f=11). My6s koulutuksen tarjoama valmius oppilaita varten mainittiin muutamien osal-
listujien vastauksissa (f=8). Yliopistoon kohdennettuja positiivisia mainintoja oli paljon,
mutta on huomattava, etti ne jdivit luonteeltaan hyvin yleiselle tasolle. Harva vastaajista
tarjosi konkreettisia esimerkkeja tai yksityiskohtia merkityksellisend pitdmistidn asioista,

todeten 1dhinné koulutuksen olleen onnistunut kunkin mainitun osatekijén suhteen.
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Taulukko 2. Yliopistoon kohdistetut asiantuntijuuden kehitystd edistdvdiksi koetut positii-

viset maininnat.

Yliopistoon kohdistuneet positiiviset | Mainintojen | Osuus vastaajista
maininnat maiira (f) (n=84)

Muodollinen tietopohja 35 41 %
Kannustus kehittymiseen 26 30 %
Tahtdys asiantuntijuuden kehitykseen 25 29 %
Epé@muodollisen tiedon linkittdminen 20 23 %
muodolliseen

Opettajat ja opetus 16 19 %
Opintojen ajan tasalla pysyminen 15 17 %
Yhteistyd ja moniammatillisuus 11 13 %
Tutkimuspainotteisuus 11 13 %
Monipuolisuus 11 13 %
Annettu valmius oppilaita varten 8 9%

Yliopisto — Asiantuntijuuden kehitysti ehkéiseviksi koetut Kriittiset maininnat

Yliopistoon kohdistettiin kritiikkid l1&dhes joka toisessa vastauksessa (=38). Eniten kriti-
soitiin kdytdnndn ja teorian heikkoa linkittymistd opinnoissa (=13), seké yliopiston opet-
tajia ja lehtoreita (f=12). My®0s oppiaineiden puutteet asiasisdlloissd (f=10) ja opetusme-
netelmissd (f=7T) kohtasivat kritiikkid, samoin kuin suorituksista saatu puutteelliseksi jdd-
nyt palaute (f=8). Osa vastaajista koki my0s asiantuntijuuden kehittymiseen tarvittavan
tuen mddrdn riittamdttémdksi (f=7), samoin kuin my0s motivaation (f=6), erittelemitta

kuitenkaan oliko kyse omasta, vertaisten vai lehtoreiden motivaation puutteesta.
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Taulukko 3. Yliopistoon kohdistetut asiantuntijuuden kehitystd ehkdiseviksi koetut kriit-

tiset maininnat.

Yliopistoon kohdistuneet kriittiset | Mainintojen Osuus vastaa-
maininnat maiira (f) jista (n= 84)

Kéytdnndn ja teorian heikko linkitty- 13 15 %
minen

Opettajat ja lehtorit 12 14 %
Puutteet oppiaineiden asiasisdlldissi 10 11 %
Puutteellinen palaute 8 9%
Puutteet opetusmenetelmissi 7 8%
Riittdméton tuen méara 7 8 %
Riittdmatdn motivaatio 6 7%

Toisin kuin positiivisissa maininnoissa, perustui yliopistoon kohdennettu kritiikki tentti-

materiaalia enemmain omiin kokemuksiin. Taman lisdksi kritiikissd annettiin huomatta-

vasti paljon enemmaén perusteluja ja yksityiskohtaisia esimerkkejd vastausten tueksi. Esi-

merkiksi opettajiin ja lehtoreihin kohdistuvissa kritiikeissa vastattiin seuraavalla tavalla:

12

kehittymiseen vaikuttaa osittain myos kurssien opettajat. Osa on motivoitu-
neempia ja sitoutuneempia kuin toiset. kurssien taso siis vaihtelee myos tdmdn
mukaan. Téhdn astinen koulutus ei ole ollut aina tasalaatuista vaan vaihtelua on
suuresti eri oppiaineiden ja opettajien vililld. — Esimerkiksi [oppiainetta] ei voi
oppia [hyddyntdméédn kaytinnossi] jos ei saa siitd edes perustietoja eikd opettaja
ole kiinnostunut kehittimdcdn, kannustamaan ja tukemaan nollatasolta lihtevdid

opiskelijaa.” (Vastaaja 39)

"Vililld timd [yliopiston lehtorien asiantuntijuus] on valitettavasti kuitenkin nd-
kynyt myos liiallisina vaatimuksina. Esimerkiksi monissa perusopintojen tenteissd
vaadittiin tietoa tietyn tutkijan tekemistd tuloksista. Asiantuntijalla Vygotskyt,
Piagetit ja Helena Linnat ovat varmasti itsestddnselvyyksid, mutta ensimmdisen
vuoden opiskelijalle on tarpeeksi kapasiteettia verottavaa yrittid opetella kaikki
asia, eikd tilaa riitd endd sille, kuka minkdkin teorian on luonut tai kirjoittanut.”

(Vastaaja 46)
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Yliopisto — Asiantuntijuuden kehitysti edesauttavat kehitysehdotukset

Yliopistoon kohdistettiin 22 kehitysehdotusta, jotka olivat kritiikkid lievempid, yleensd
jonkinlaisen yksittdisen toimintachdotuksen sisdltdvid mainintoja. Esimerkkina siitd mi-
ten kdytdnnon voisi linkittdd teoriaan paremmin (f=7), toivottiin teorian havainnointia
aiempaa enemman oikeissa luokkahuoneissa tai tilanteissa. Opettajiin ja lehtoreihin (f=6)
kohdistuvissa kehitysehdotuksissa toivottiin esimerkiksi enemmaén opiskelijoiden haas-
tamista” opettajien suunnalta. Tukea tulevaisuuden kehittymiseen (f=5) toivottiin saavu-
tettavan lisadmalla kédsiteltyjen tapaustutkimusten maarié, joista saataisiin mahdollisesti
esimerkkejd tulevaisuudessa kohdattaviin haastaviin tilanteisiin. Mielenkiintoista oli, ettad
osa vastaajista toivoi juuri titd kdyméédnsd “Opettajuus ja asiantuntijuus ”-opintojaksoa
aiemmin opintoihin (f=5), silld koki sen tuovan koulutuksen tavoitteita paremmin esiin ja

tukevan omaa kehittymistdan.

4.2.2 Vertaissuhteet

Vertaissuhteisiin, eli kanssaopiskelijoihin kohdistettuja mainintoja 16ytyi ldhes joka kol-
mannen osallistujan vastauksista (/=26). Niistd 18 oli positiivisia, seitsemin kriittisii,
yksi kehitysehdotus ja kaksi neutraalia mainintaa. Tdssékin osiossa saman osallistujan
vastaus saattoi sisdltdd vertaissuhteista erilaisia mainintoja, eikd neutraaleihin mainintoi-

hin paneuduta tdssi tutkimuksessa.

Vertaissuhteet — Asiantuntijuuden kehitysta edistaviksi koetut positiiviset mainin-

nat

Vertaissuhteisiin kohdistuneissa positiivisissa maininnoissa kiiteltiin eniten vertaisten
toimimista asiantuntijayhteisénd (f= 9). Téssd osiossa korostui opettajankoulutuslaitok-
sen ryhmityo6t, harjoitteluiden harjoittelijaverkosto seki ylipadtddn opiskelijakollegoiden
kanssa yhdessd tapahtuva opiskelu, joissa kaikissa vertaisten osaamisesta pystyttiin yh-
dessd hyodyntdmaédn. Naitd ei luokiteltu yliopiston tai harjoittelukoulun alle kuuluviksi

maininnoiksi siksi, ettd suurin koettu hyoty painottui juurikin vertaissuhteisiin:
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"Voisi sanoa, ettd opinnoissa on niin paljon erilaisia ryhmdtoitd sekd yhteistoi-
minnallista oppimista, ettd jokainen OKL:n luokka on tavallaan oma “asiantun-
tijayhteisonsd”, jonka jdsenet ovat hyvid tai menestyneitd joillain osa-alueilla ja

ryhmd hyotyy jdsentensd taidoista ja tiedoista.” (Vastaaja 2)

“"Teemme poikkeuksetta joka kurssilla yhteistyotd muiden opiskelijoiden kanssa
sekd harjoittelussa toimimme aina toistemme apuopettajina. Kaikkien ei tarvitse

olla mestareita kaikessa, vaan voimme oppia toinen toisiltamme.” (Vastaaja 45)

Vertaissuhteiden tarjoamaan asiantuntijayhteisoon liittyy olennaisesti myds vertaisilta

saadun epdmuodollisen tiedon jakaminen keskenddn (f=4). Opiskelijat kokivat, ettd ko-

kemusten jakaminen ja késitteleminen yhdessd muiden opiskelijoiden kanssa kerryttaa

my6s muiden epdmuodollisten tiedon méaérda ja hallintaa. Tiedon jaon liséksi koettiin

vertaisten kanssa kidydyn vuorovaikutuksen hyddyttavin my0s tulevien vuorovaikutustai-

tojen kehitystd (f=7). Vuorovaikutus néhtiin olennaisena osana tulevaisuuden tydosaa-

mista, jossa yhteistyotd odotetaan monien eri toimijoiden kanssa:

"Teemme opettajankoulutuksessa paljon ryhmdtoitd ja opetus on usein hyvin kes-
kustelevaa. Tdamd auttaa meitd tulevassa tyossd siihen, ettd osaisimme jatkossakin
keskustella muiden opettajien kanssa. Vuorovaikutus opettajien vdlilld luo kou-
luun parempaa ilmapiirid sekd auttaa opettajia ymmdrtimddn erilaisia tilan-

teita.” (Vastaaja 32)

“Esimerkiksi useat ryhmdtyét ja lukupiirit valmistavat toimimaan yhdessd ja
opettavat hyvin yhteistyohon erilaisten henkiloiden kanssa. Niin kuin opettajat te-
kevdtkin tyotd useiden henkildiden kanssa moniaamtillisesti [moniammatillisesti]
(opettajat, vanhemmat oppilaat, koulupsykologit ja muut koulun henkilot). ” (Vas-
taaja 52)

My®s vertaisilta saatu tuki (f= 3) ja palaute (f= 3) koettiin oman kehityksen kannalta hyo-
dyllisiksi.
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Vertaissuhteet — Asiantuntijuuden kehitysta ehkiiseviiksi koetut Kriittiset mainin-

nat

Vertaissuhteisiin kohdistuneissa kriittisissd maininnoissa ilmeni eniten vertaisten véliset
erot tavoitteissa tai motivaatiossa (f=5), jotka koettiin ongelmallisiksi esimerkiksi har-
joittelujen tai ryhmétdiden suorittamisessa. Tdmén liséksi mainittiin myos vertaisilta saa-
dun palautteen laadun puutteellisuus (f=1) seka yhteistyon kiusallisuus (f=1), mutta nima
molemmat mainittiin vain yhden vastaajan kohdalla. Niitd ei huomioida erityisen mer-

kittavina tuloksina.

Vertaissuhteet — Asiantuntijuuden kehitysti edesauttavat kehitysehdotukset

Vertaissuhteisiin liittyvid kehitysehdotuksia ilmeni vastauksista vain yhden osallistujan
kohdalla (/=1). Tamakin liittyi vertaisten eroihin tavoitteissa tai motivaatiossa, johon eh-
dotettiin ratkaisuksi paritydskentelyd ryhmitoiden sijaan ongelmien ehkédisemiseksi.
Koska kehitysehdotuksia saatiin vain yksi, ei titd tulosta huomioida erityisen merkitté-

vana.

4.2.3  Harjoituskoulu

Harjoituskouluun kohdistettuja mainintoja 16ytyi 1dhes kaikkien osallistujien vastauksista
(/=72). Ndistd 61 oli positiivisia, 17 kriittisid, 22 kehitysehdotuksia ja viisi neutraalia mai-
nintaa. Jilleen saman osallistujan vastaus saattoi sisiltda vertaissuhteista erilaisia mainin-

toja, eikd neutraaleja mainintoja huomioida erikseen.

Harjoittelu — Asiantuntijuuden kehitysta edistaviksi koetut positiiviset maininnat

Harjoittelua koskien eniten kiitosta sai sen kautta saatu palaute, joka mainittiin ldhes joka
kolmannen osallistujan vastauksissa (/=26). Palautetta koskevat maininnat olivat hyvin
yhteneviisid keskenddn, kiittden erityisesti palautteen laatua, méiérad, sekd ajoittumista
suoraan pidettyjen tuntien jilkeen. Osa mainitsi positiivisena myos kokemuksen saami-
sen palautteen antamisesta. Tdmaén jédlkeen eniten positiivisia mainintoja saivat harjoitte-

lun merkittivyys asiantuntijuuden tai osaamisen kehittymisessd (f= 21), ohjaavat opetta-
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Jjat (f=20) joiden asiantuntijuus tai patevyys koettiin kehitysti edesauttavana tekijani, vai-
heittainen vaikeustason nostaminen (f=19) harjoittelusta toiseen, sekd niiden tarjoama
mahdollisuus teorian yhdistymisestd kdytintoon (f=19). Lisdksi osallistujat kokivat har-
joittelujen tayttivin kaikki tarkoituksellisen harjoittelun piirteet (f=16), tarjoavan hyvén
mahdollisuuden myos oman toiminnan reflektoimiselle (f=14) seké kohottavan tai anta-

van mahdollisuuden néyttdd omaa motivaatiota (f= 8) alaa kohtaan.

Taulukko 4. Harjoittelukouluun kohdistetut asiantuntijuuden kehitystdi edistiviksi koe-

tut positiiviset maininnat.

Harjoittelukouluun kohdistuneet posi- | Mainintojen miéri | Osuus vastaajista
tiiviset maininnat 1)) (n=84)
Palaute 26 30 %
Asiantuntijuuden tai osaamisen kehitty- 21 25%
minen
Ohjaavat opettajat 20 23 %
Vaikeustason nosto vaiheittain 19 22 %
Teorian ja kdytdnnon yhdistdminen 19 22 %
Tarkoituksellisen harjoittelun piirteiden 16 19 %
tayttyminen
Paras osa opintoja 16 19 %
Tuki ja yhteistyd 15 17 %
Oman toiminnan reflektointi 14 16 %
Oma motivaatio 8 9%

Harjoitteluun liittyvien positiivisten mainintojen kohdalla on huomattavaa, ettd nima
edelld mainitut kohdistuivat tiukimmin tenttimateriaaliin perustuviin havaintoihin, jotka
oli jdlkikdteen yhdistetty omaan kokemukseen. Harjoittelujen ndhtiin tayttdvin kaikista
opintojen osatekijOistd eniten asiantuntijuuteen, sen kehittymiseen seké tarkoitukselliseen
harjoitteluun liittyvid piirteitd. Tenttimateriaalin ulkopuolisista positiivisista maininnoista
ilmeni eniten harjoittelun olevan paras tai tdirkein osa opintoja (f=16), seké sen antama

mahdollisuus opettajilta ja vertaisilta saatuun fukeen ja yhteistyohon (f=15):
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"—piddnkin tdrkednd koulutukseemme kuuluvia harjoitteluita --. llman ohjausta,
tukea, palautetta ja yhteistyotd on vaikea edetd. Toki koulutuksemme korostaa ko-
keilemaan erilaisia tapoja ja uusia ideoita. On tdrkedd, ettd meille kerrotaan, ettd
epdonnistumiset opetustilanteissa ovat oppimiskokemuksia eikd virheitd. — Kou-
lutuksemme sisdltdcdkin runsaasti harjoitteluita, mitkd ainakin myos itse koen yh-

deksi tarkeimmdksi asiaksi koulutustamme.” (Vastaaja 45)

Harjoittelu — Asiantuntijuuden kehitysti ehkiiseviksi koetut kriittiset maininnat

Harjoitteluun kohdistettiin kritiikkid joka viidennen osallistujan vastauksissa (/=17). Eni-
ten kritisoitiin riittdmdttomdksi jadvdd kokemuksen mddrdd (f=7), sekéa toiston mahdolli-
suuden puuttumista (f=4), jolla viitattiin tenttikirjallisuuden mukaiseen mahdollisuuteen
muokata suoritustaan saadun palautteen avulla toiston yhteydessd. Néiden liséksi kriti-
soitiin myds harjoittelun ohjaavia opettajia (f=4), joihin kohdistettiin samoin kuin yli-
opistolehtoreidenkin kohdalla yksityiskohtaisempaa ja esimerkein varustettua kritiikkié.
Harjoittelun kohdalla kritiikkid annettiin 1hinnd ohjaajasta riippuvan ohjaamisen laadun

vaihtelusta:

“Harjoittelukouluissa monet ohjaavat opettajat eivdt todellakaan ole eksperttejd,
osa yltdd tuskin ammattilaisen tasolle ja vaihtelu harjoitteluohjauksen tasossa on
suurta. Tdstd seuraa vdistamdttd se, ettd toiset opiskelijat saavat paremmat evdict

tulevaan tyéhonsd kuin toiset.” (Vastaaja 12)

“Harjoitteluiden huono puoli on mielestdni se, ettd [harjoittelukoulussa] ohjaajat
ovat hyvin erilaisia. Esimerkiksi itselldni oli ensimmdisessd harjoittelussa lihes
koko ajan sijainen, joka ei itsekddn tuntenut luokkaa ja oli vastavalmistunut ja
toisessa harjoittelussa jdyhd, hyvin konservatiivinen opettaja, jota oppilaat pel-

kdsivdt.” (Vastaaja 25)

Muut kriittiset maininnat olivat yksittdisid palautteeseen, teorian ja kdytinnon linkitty-
miseen tai itse harjoittelukouluun (kaikkien kohdalla /=1) kohdistuvia mainintoja, eika

niitd huomioida merkittavina tuloksina tassa tutkimuksessa.
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Harjoittelu — Asiantuntijuuden kehitysti edesauttavat kehitysehdotukset

Harjoitteluun kohdistuvat kehitysehdotukset kohdistuivat suurimmaksi osaksi harjoitte-
lun mddrddn tai laatuun (f=11). Harjoittelua toivottiin joko lisdttdvin koulutukseen, tai
laatua parannettavan yhtendistamalla toimintamalleja. Erityisesti ndma harjoittelun laa-
tuun viittaavat maininnat kohdistuivat erittelemittdméén ohjaavia opettajia ylempaén tai

ohjaavaan tasoon, jonka tulisi olla varmistamassa laadun yhtenevéisyytta:

“[opetusharjoitteluissa] tulisi mielestdni (ikdvd kylld) valvoa tarkemmin opiskeli-
joiden mahdollisuutta vastaanottaa palautetta ja tukea ideoiden jakamista ver-
taisten kesken, jottei toiminta mene epdtoivoiseksi, itsendiseksi rampimiseksi.”

(Vastaaja 21)

Toiseksi eniten esitettiin toiston mahdollisuuteen (f=7) liittyvid kehitysehdotuksia, jotka
ndhtiin olevan toteutettavissa joko lisddmalld jakotunteja, tai laittamalla opetusharjoitte-
lijat ennemminkin kokonaisen luokka-asteen, kuin yhden yksittdisen luokan opettajiksi.
Liséksi liitettiin my0s suoraan ohjaaviin opettajiin (f=5) kohdistuvia kehitysehdotuksia,
joissa ehdotettiin opiskelijoiden kovempaa haastamista, tavoitteiden esiintuomista, seka

aiempaa parempaa kannustamista oma-aloitteisuuteen ja reflektointiin.

4.2.4  Oma suoriutuminen ja vastuu

Omaan suoriutumiseen ja vastuuseen kohdistettuja mainintoja 16ytyi joka kolmannen
osallistujan vastauksista (/=28). Niistd 10 oli positiivisia, kuusi kriittisid ja 16 neutraalia
mainintaa. Kehitysehdotuksia ei oman suoriutumisen ja vastuun kohdalla ilmennyt ollen-
kaan. Téssé osiossa neutraalien mainintojen osuus painottuu huomattavasti, silld vastaajat
ovat ldhinni todenneet olevansa itse vastuussa omasta motivaatiostaan, sekd menestymi-

sestddin alallaan ja opinnoissaan.
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Oma suoriutuminen ja vastuu — Asiantuntijuuden kehitysti edistiviksi koetut po-

sitiiviset maininnat

Oman suoriutumisen ja vastuun osalta eniten positiivisia mainintoja sai osallistujien oma
korkea motivaatio (f=6), jonka ansiosta osallistujat kokivat myds menestyneensi opin-
noissaan ja alallaan haluamallaan tavalla. Seuraavaksi eniten mainintoja sai itsensd haas-

taminen oman osaamisen ylarajoilla (/=4).

Oma suoriutuminen ja vastuu — Asiantuntijuuden kehitysti ehkiiseviksi koetut

Kriittiset maininnat

Oman suoriutumisen kohdalla kohdistettiin eniten krititkkid omaa unohtamista kohtaan
(/=3), mikéd néhtiin syyna sille, ettei opinnoissa ole aina vélttiméttd onnistunut toivomal-
laan tavalla. Pari osallistujaa kritisoi myos sité, ettd opetettu tieto ei ole jdsentynyt toivo-
tulla tavalla (f=2), eli he eivit ole ymmartdneet opetettua asiaa alun perinkdén. Tamaén

lisdksi yksi vastaaja kritisoi omaa motivaatiotaan.

4.3 Millainen Kisitys opettajaopiskelijoilla on oman asiantuntijuu-
tensa tasosta?

"Arvioi saamaasi
opettajankoulutusta lukemasi
tenttikirjallisuuden
perusteella.”

Kokemus oman
asiantuntijuuden
tasosta

.a/, Asiantuntijuus tai .\\\__
( opettajan ] ( Opiskelu

N

Noviisi -Intermediaatti|— Asiantuntija - El—koskgan—
valmis

Jasentymaton

Kuva 4. Merkitysverkoston muodostuminen "kokemus oman asiantuntijuuden tasosta"-

merkitysyksikon alle.
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Tarkasteltaessa opiskelijoiden kisityksid oman asiantuntijuutensa tasosta huomattiin
opiskelijoiden jakautuvan viiteen eri ryhmiéin (ks. kuva 4). Tamén tutkimusongelman
suhteen huomioitiin kaikkien osallistujien vastaukset (n= 84). Osallistujista seitsemin
koki olevansa yhé noviiseja. Tama ilmeni vastauksista joko suoraan mainitsemalla oma

asemansa noviisiopettajana, tai viitaten sithen ohimennen:

"—opettajaksi opiskelevat ja ensimmdistd vuottaan tyoeldmdssd olevat opettajat
voidaan lukea noviiseihin. Ndin ollen itsekin olen vield noviisi, mitd tulee opetta-

Jjuuteen.” (Vastaaja 6)

"-- kylld opettajankoulutuslaitoksesta tydeldmddn viskattu maisteri on vield tdy-
sin noviisi ja todenndkoisesti hyvin pihalla siitd, miten hommat oikeasti kannattaa

hoitaa.” (Vastaaja 41)

“On toki ymmadrrettdvdd, ettd esimerkiksi [harjoituskoulu] ei voi olla téysin opis-

kelijoiden eli "noviisiopettajien” koekdytossd — (Vastaaja 21)

Suurimmaksi ryhmiksi muodostui intermediaatit, johon kuului 1dhes puolet osallistujista
(/=39). Taméan ryhmain osallistujat kokivat ohittaneensa jo noviisin tason alallaan, mutta
eivit olleet vield saavuttaneet asiantuntijuuden tasoa. Koettu taso ilmeni puhumalla esi-
merkiksi ’pdtevastd” tai “hyvaksyttdvan tason” opettajasta, tai mainitsemalla suoraan ni-

kemys omasta asiantuntijuudesta:

“Opettajankoulutuksessa pyritddn siihen, ettd opiskelijoista kehittyisi hyvdksyttd-
vdlld tasolla opettajia. Loput kehityksestd kohti erinomaista opettajuutta tapahtuu

kentdlld.” (Vastaaja 5)

"Tuntuukin siis, ettd opettajankoulutus tukee kylld artikkeleiden esittelemdd pd-
tevin ammattilaisen syntymistd, mutta ei niinkddn todellisen asiantuntijuuden

syntymistd.” (Vastaaja 29)

"Vield en pidd itsedni asiantuntijana opettajana, mutta olen edistynyt siind huo-

mattavasti opettajankoulutuksen aikana —” (Vastaaja 19)



41

"Vaikka ei voida sanoa, ettd valmistuessaan opettaja on ekspertti [asiantuntija],

koen, ettd joitakin eksperttiyteen liittyvid asioita on havaittavissa.” (Vastaaja 18)

Osa osallistujista koki olevansa jo jollain tasolla asiantuntijoita alallaan (/=9). Téssé ryh-
missd yksi vastaajista oli ehtinyt jo ennen koulutustaan tydskentelemiin alalla vuosia,
kun taas toiset kokivat saavuttaneensa jonkinasteisen asiantuntijuuden jo opintojen ai-

kana:

"—innostaa opiskelijoita kehittimdcdn itseddn tarkoituksellisemmin opintojen ai-
kana ja jatkuvasti myos valmistumisen jdlkeen pidemmdlle asiantuntijuudes-

saan.” (Vastaaja 27)

“"Monilla kursseilla on yhteisesti pohdittu, onko koulutuksemme tarkoituksenmu-
kaisetsi niin pitkd. Asiantuntijuuden nédkokulmasta vastaus on kylld. Asiantunti-
Jjuus vaatii jatkuvaa ja pitkdjdnteistd harjoittelua ja perehtymistd. Tenttikirjalli-
suudessa mainitun tutkimuksen mukaan asiantuntijaksi tulemiseen meneekin ai-

nakin viisi vuotta.” (Vastaaja 61)

Itsensd asiantuntijoiksi kokevien opiskelijoiden nidkemyksistd ilmeni myods mielenkiin-
toinen ndkokulma siitd, ettd koulutuksen aikana opiskellut sivuaineet tuottaisivat asian-
tuntijuuden kyseiselld alalla. Néin ollen he kokivat saavuttaneensa opettajaopiskelijana
asiantuntijuuden esimerkiksi matematiikassa tai musiikissa, eikd niinkdidn opettamisessa.
Neljantend ryhménd havaittiin ei-koskaan-valmis-ryhma (f=6). He kokivat opettajan asi-

antuntijuuden olevan hyvin vaikeasti, jos koskaan, saavutettavissa oleva asia:

"—opettajaksi kasvaminen on koko eldmdn mittainen matka. Koskaan ei voi tulla
taydelliseksi asiantuntijaopettajaksi, vaan aina on jotain lisdd opittavaa.” (Vas-

taaja 7)

"Asiantuntijuuden kehittymiseen vaaditaan runsaasti toistoa ja jatkuvaa kehitty-

mistd; sitd, ettei koskaan ole tavallaan valmis.” (Vastaaja 63)

Ne osallistujat, joiden koettu asiantuntijuuden taso ei ollut selked tai l0ydettivissd vas-

tauksesta, luettiin omaksi ryhmikseen. Tdhdn ryhmédn, jossa asiantuntijuuden taso oli
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Jjdsentymdton, kuului yhteensd 23 osallistujaa. Timén ryhmén vastauksissa oli joko viit-
teitd useampaan tasoon, vastaus oli muuten epdselva asiantuntijuuden tason suhteen, tai

ei sisdltdnyt lainkaan pohdintaa asiantuntijuuden kehittymisesta.

Taulukko 5. Opiskelijoiden oman koetun asiantuntijuuden tason jakautuminen eri mer-

kitysverkostoihin.
Osallistujien koettu asi- Mainintojen méiéri Osuus vastaajista

antuntijuuden taso ) (n=84)
Noviisi 7 8%
Intermediaatti 39 47 %
Asiantuntija 9 11 %
Ei-koskaan-valmis 6 7%
Jasentyméton 23 27 %

4.4 Yhteenveto tutkimustuloksista

Puhuessaan opettajan ammatista opiskelijat korostivat eniten sen vaikeasti tavoitettavaa
asiantuntijuutta, seké sen edellyttiméé elinikdistid oppimista. Vastaukset perustuivat tent-
tikirjallisuuden lisdksi my0s osallistujien omiin kokemuksiin ja ndkemyksiin, joita tuotiin
ilmi erilaisin esimerkein. Vaikeasti tavoitettavaan asiantuntijuuteen liitettiin usein mai-
ninta siitd, etteivit kaikki opettajat valttdimattd koskaan tavoita asiantuntijuutta. Opiske-
lijoiden kisityksistd ilmeni my0s, ettd opettajan asiantuntijuuden kehitys on hyvin pitkélti
omalla vastuulla (myds Mikkola & Vilijarvi 2014), edellyttien oman osaamisen jatkuvaa
muokkausta yhteiskunnan muutosten mukaisesti. Omaa ammattia myds tiytyy jollain ta-
valla puolustaa. Lisdksi my0s kontekstisidonnaisuus ja parempi suoriutuminen luokan-
hallinnassa liitettiin opettajan asiantuntijuuteen. Kontekstisidonnaisuus ja luokanhallinta
olivat kuitenkin myds tenttikirjallisuudessa opettajan ammattiin kiintedsti liitettdvid asi-
oita, eikd niiden yhteydessi tarjottu esimerkkejd omasta kokemuksesta, joten niiden mer-

kityksellisyyteen tulee suhtautua varauksella.
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Opiskelusta puhuttaessa opiskelijat viittasivat joko yliopistoon, vertaissuhteisiin, harjoit-
telukouluun tai omaan suoriutumiseen ja vastuuseen. Kuvassa 5 on esitelty niiden jakau-
tuminen joko positiivisiin mainintoihin, esitettyyn kritiikkiin, kehitysehdotuksiin tai neut-

raaleihin mainintoihin.

Positiiviset maininnat M Kritiikki ™ Kehitysehdotukset ~ M Neutraalit maininnat

71
61

22
18 17 16
7 5 9 6
;L = °
YLIOPISTO VERTAISSUHTEET HARJOITTELUKOULU OMA SUORITUS

Kuva 5. Opiskelijoiden kokemusten jakautuminen asiantuntijuuden kehitystd edistdviin,
ehkdiseviin, kehittdviin tai neutraaleihin mainintoihin “opiskelu ”-merkitysyksikkoon

liitetyissd merkitysverkostoissa.

Yliopisto sai kaikista merkitysverkostoista eniten mainintoja. Sithen kohdistettiin eniten
positiivisia mainintoja, mutta myos eniten kritiikkid (ks. kuva 5). Esitetyn kritiikin maara
oli my0s suhteessa suurin verrattuna muihin, silla ldhes puolet kaikista osallistujista esitti
jonkinlaista kritiikkié yliopistoa kohtaan. Yliopistoon kohdistuneet positiiviset maininnat
olivat myds huomattavan yleiselle tasolle jadvid kommentteja, joissa 1dhinné todettiin
joko yliopiston tai jonkin sen tietyn osa-alueen “onnistuneen”. Eniten positiivisia mainin-
toja saivat yliopiston tarjoama muodollinen tietopohja, téhtdys asiantuntijuuden kehitty-
miseen, seki teorian ja kdytdnnon yhdistdminen, jotka olivat kaikki tenttimateriaalin mu-
kaisia, hyvin yleiselle tasolle jadvid mainintoja. Ndiden lisdksi l0ydettiin myos positiivi-
sia mainintoja liittyen yliopiston opettajien tarjoamaan tukeen ja opetukseen. Tdmi tulos
on osin aiemman tutkimuksen vastainen, silld Bronkhorstin ym. (2014) mukaan opettaja-
opiskelijat eivit tukeudu yhtd vahvasti ohjaajiinsa, kuin kehittyvét toimijat muilla asian-
tuntijuutta edellyttévilld aloilla. Yliopistoa kiiteltiin myds sen ajankohtaisuudesta, kan-
nustamisesta yhteistyohon, tutkimuspainotteisuudesta, monipuolisuudesta, sekd anne-

tusta valmiudesta oppilaita varten.
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Yliopistoon kohdistetussa kritiikissé sen sijaan tarjottiin paljon yksityiskohtaisemmin esi-
merkkeji, joilla tuettiin omaa nékokulmaa. Eniten kritisoitiin heikkoa teorian ja kéytin-
non linkittymisti, opettajia, puutteita asiasisdlloissé ja opetusmenetelmissd, riittdimatonti
palautteen ja tuen mirad, sekd motivaation puutetta. Osoitetut kritiikit kohdistuivat tent-
tid varten opiskeltua aineistoa enemmén omiin kokemuksiin, joten niitd voidaan pitda
verrattain merkittdvina tuloksina. Yliopistoon liitettdvid kehitysehdotuksia tuli teorian ja
kdytdnnon linkittdmisen, opettajien, tulevaisuudessa kehittymisen tukemiseen ja kiaytyyn
opintojaksoon liittyen. Padsdantoisesti opiskelijat toivoivat saavansa enemmén mahdolli-
suuksia havainnointiin aidoissa opetustilanteissa, haastetta opettajien suunnalta, seka
kaytyd ”Opettajuus ja asiantuntijuus”-opintojaksoa aiemmin mukaan opintoihin. Vertais-
suhteita kiiteltiin omana asiantuntijayhteisoniin, seki tapana jakaa epdmuodollista tietoa
keskenddn. Tdma koettiin tapana kehittdd myos tulevassa tydeldmassa vaadittavia vuoro-
vaikutustaitoja. Vertaisilta saatu tuki ja palaute koettiin my0ds hyddyllisiksi. Eniten kri-
tiikkid kohdistettiin vertaisten keskindisiin eroihin opintojen tavoitteissa tai motivaati-

ossa. Ratkaisuksi toivottiin paritydskentelyd ryhmétoiden sijaan.

Harjoittelukoulun katsottiin edistdvin asiantuntijuutta. Erityisesti harjoituskoulun yhtey-
dessd kiitettiin saatua palautetta, opettajia, vaikeustason vaiheittaista nostoa, seki teorian
yhdistdmistd kdytantoon. Harjoittelun koettiin tayttdvan kaikki tarkoituksellisen harjoit-
telun piirteet, tarjoten opiskelijoille mahdollisuuden oman toiminnan reflektoimiselle,
sekd motivaation osoittamiselle. Osallistujista 19 % nimesi harjoittelun parhaaksi tai tér-
keimmaksi osaksi opintoja. Kritiikkid kohdistui harjoittelujen riittiméttomaan madraan,
toiston mahdollisuuden puuttumiseen, sekéd ohjaaviin opettajien ohjauksen laadun vaih-
teluun. Kehitysehdotuksina toivottiin lisdd harjoittelua, enemmén mahdollisuuksia tois-
toon jakotuntien muodossa, sekd ohjaavien opettajien kohdalla yhtendisempid toiminta-
tapoja ja laadun varmistusta. Opiskelun merkitysyksikkoon liittyvd oma vastuu 1dhinnd
todettiin. Eniten siihen liittyvid positiivisia mainintoja tuli omasta korkeasta motivaati-

osta ja itsensd haastamisesta, kritiikkid puolestaan unohtaminen tai tiedon jasentymaétto-

myys.

Opiskelijoista ldhes puolet koki olevansa intermediaatti-vaiheen edustajia. Noviiseja oli

8 %, asiantuntijoita 10 %, ei-koskaan-valmiita 8 % ja jisentymittomid 27 % osallistujista.
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5 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia fenomenologisen analyysin avulla opettaja-
opiskelijoiden kokemuksia opettajan ammatista ja asiantuntijuudesta, koulutuksensa yh-
teydestd sen kehitykseen, sekd heididn késitystdén oman asiantuntijuutensa tasosta opin-

tojen loppuvaiheessa.

Opiskelijoiden mukaan opettajuus on vaikeasti tavoitettavan asiantuntijuuden ala, joka
edellyttdd jatkuvaa uuden oppimista, sekd ympariston muutoksiin mukautumista (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2019). Vaikeasti tavoitettavaan asiantuntijuuteen liitettiin hyvin
olennaisesti kdsitys siitd, etteivit kaikki opettajat vélttamittd koskaan tavoita asiantunti-
juutta. Ericsson (2006b) on tutkimuksissaan 16ytanyt samankaltaista “pysdhtynyttd asian-
tuntijuutta”, eli toimijoita, jotka lakkaavat tavoittelemasta suorituksensa jatkuvaa paran-
tamista. Tdmén tutkimuksen vastauksissa kritisoitiin niin entisid kuin mahdollisia tule-
viakin kollegoita siité, etteivit kaikki koe tarvetta jatkaa valmistumisensa jélkeistd kehi-
tystd, vaan jaméhtavit opintojen aikana saavutetulle tasolle. Tadmén voi mahdollisesti joh-
tua asiantuntijayhteison korostumisesta opettajan ammatissa, joka my0s ilmeni opiskeli-
joiden vastauksista. Koska opettajat tyOskenteleviét tiiviissa yhteistyossd muiden kanssa,
el alisuoriutumista katsota hyvilld. Tdma tukisi myos ndkemysta siitd, ettei opettajan am-
matissa suoriutumista voida laittaa vain yksilon asiantuntijuudesta riippuvaksi (Berliner

2001; Stigler & Miller 2018; Hakkarainen ym. 2012).

Opettajan kehittymisen néhtiin olevan vain ja ainoastaan omasta tahdosta ja suhtautumi-
sesta kiinni (Hagger ym. 2008; Bronkhorst ym. 2014), eikd minkédénlaisia viitteitd koulun,
kunnan tai yhteiskunnan suunnalta tulevaan tukeen tai kannustukseen mainittu. Opiskeli-
jat eivit koe saavansa valmistumisensa jilkeen enédd tukea kehitykselleen (Darling-Ham-
mond & Lieberman 2012; Mikkola & Vilijdrvi 2014). Oman vastuun korostuminen on
osin ristiriitaista yleisen asiantuntijuustutkimuksen kanssa, silld yleensd asiantuntijaksi
kehittyminen edellyttdd tukeutumista jonkinlaiseen ohjaajaan tai omaan opettajaan
(Ericsson 2006a; Ericsson 2006b; Chi 2006). Vaikuttaisikin silté, etteivét opettajaopiske-
lijat koe voivansa tukeutua ohjaajaan tai mentoriin ammatissaan. Tétéd tukee myds Bronk-
horstin ym. (2014) aiemmin tekemai tutkimus, jossa huomattiin opettajaopiskelijoiden tu-
keutuvan hyvin vihin ohjaajiinsa. Kuitenkin yliopistoon ja harjoittelukouluun viitatessa
tamén tutkimuksen osallistujat puhuvat paljon ohjaavista opettajista ja heiltd saadusta tu-

esta. Tdma viittaisi sithen, ettei Bronkhorstin tutkimus valttdmittd pidde suomalaisessa
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kulttuurikontekstissa, ja ettd my0Os opettajaopiskelijat tukeutuvat ohjaajaansa, mutta tu-
keutuminen lakkaa muita asiantuntija-aloja aiemmin. On my®ds aiheellista pohtia, lak-
kaako tukeutuminen saavutetun pitevyyden tason takia, vai siksi ettei tukea enda valmis-
tumisen jdlkeen ole samalla tavalla saatavilla. Aiheesta olisikin hyvé saada lisdtutkimusta

suomalaisesta kontekstista.

Vastauksista ilmeni myds tarve puolustaa omaa ammattia ja koulutusta. Puolustelemisen
tarvetta ei erikseen perusteltu, eiki aina eritelty kenelle omaa osaamista tulee perustella.
Vastaajista osa nimesi lasten vanhemmat, yhteiskunnan tai hallituksen oman ammattinsa
aliarvioijaksi. Tétd voidaan pitdi viitteend joko jo koetusta tai pelétystd koulutuksen ar-
vostuksen laskusta. Vaikka opettajankoulutusta ja ammattia on aiempien tutkimusten pe-
rusteella pidetty Suomessa hyvin arvostettuna (Darling-Hammond & Lieberman 2012;
OECD 2017; Mikkola & Vilijarvi 2014), voidaan tdimén tutkimuksen perusteella ndhda

opiskelijoiden kokeneen jonkinasteista alansa vihéttelya.

Opettajankoulutuslaitoksen voidaan ndhda valmistavan intermediaatteja, jotka ovat val-
miita toimimaan itsendisesti tydeldmassi, kuitenkaan olematta vield asiantuntijoita (Chi
2006). Opettajankoulutuslaitos tarjoaa yliopiston puolelta monipuolisen muodollisen
pohjan, joka kannustaa ja ohjaa opiskelijoita kohti asiantuntijayhteis6jd, sekd yhteiskun-
nan mukaan muokattavissa olevaa asiantuntijuutta. Erityisesti harjoittelujaksot kerdévit
opiskelijoilta kiitosta. Harjoittelujaksot nimettiin usein parhaimmaksi osaksi opintoja,
jotka ovat toimineet merkittivéind osana oman asiantuntijuuden kehityksessa. Kehitetta-
vad kuitenkin 10ytyy vield. Oman tutkimukseni aineiston perusteella erityisesti muodolli-
sen ja epdmuodollisen tiedon yhdistdmisti tulisi kehittdd lisidmalld havainnointia ja ké-
siteltyjd tapaustutkimuksia. Tdma antaisi mahdollisesti my6s enemman tukea tulevaisuu-
dessa kohdattaviin tilanteisiin, joissa omaa muodollista tietoa tdytyy osata soveltaa kdy-
tannossd (Tynjédld 2004). Muodollisen ja epdmuodollisen tiedon yhdistdiminen oli siitd
poikkeuksellinen maininta, ettd se nousi esiin kahden eri merkitysverkoston kohdalla, niin
positiivisena mainintana kuin kritiikkindkin. Yliopistossa ja harjoittelussa tehddén ndiden
yhdistdmiseksi paljon myds oikein, ja kyse on ehkd pikemminkin jostain mitd voitaisiin

tehdd enemmaén.

Yliopiston ja harjoittelun ohjaavien opettajien kohdalla tulisi aiempaa paremmin varmis-

taa toimintatapojen sekd opetuksen laadun yhtenevéisyys. Yliopiston kohdalla tihédn voi
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olla vaikeaa puuttua, mutta harjoittelukoulussa voitaisiin puuttua lyhytaikaisten sijaisten
kayttoon ohjaavina opettajina. Aineistosta ilmenee myds toive ’Opettajuus ja asiantunti-
juus”- opintojakson siséllyttamisestd aiempiin opintoihin. Témé toisi opiskelijoille pa-

remman kasityksen siitd mihin tdhdétdan, sekd miten itseddn voisi paremmin kehittda.

Opettajaopiskelijoiden asiantuntijuuden koettua tasoa ei erikseen aineistoa keréttédessi
kysytty. Onkin mielenkiintoista, miten moni sité lopulta ldhti vastauksessaan pohtimaan.
Tamin tuloksen perusteella voidaan ainakin todeta, ettd opintojakso on saanut opiskelijat
pohtimaan ja tiedostamaan oman asiantuntijuutensa kehitysta. Vaikka koettu taso on suu-
rimmalla osalla linjassa asiantuntijuustutkimuksen kanssa (Chi 2006; Berliner 2001; Tsui
2005), on kuitenkin timén tutkimusongelman kohdalla tutkijan vaikutus oletettavasti suu-
rin. Koetusta asiantuntijuuden tasosta saatuihin tuloksiin tulisikin suhtautua enemméin
suuntaa-antavina, kuin ehdottomina totuuksina, silld vastaukset tdssd merkitysyksikossa
eivit olleet yhtd konkreettisia kuin muissa merkitysyksikoissd. Laadullisen tutkimuksen
heikkouksiin kuuluu, ettei ulkopuolisena toimijana voida muodostaa absoluuttisia totuuk-

sia aitheesta, tai toisen kokemuksesta.

5.1 Tutkimuksen luotettavuus ja ehdotukset jatkotutkimuksiin

Koska aineisto keréttiin osana yliopiston opintojakson tenttié, ei aineiston keruun yhtey-
dessd pédsty vaikuttamaan kysymyksen asetteluun tai sen esitestaamiseen. On myos huo-
mattava, ettd tentti on tutkimustilanteena erityinen, silld vaikka aineiston keruun vili-
neend ollut kysymys jdtettiin tentin yhteydessi arvioinnin ulkopuolelle, on timé saattanut
jaada osalla osallistujista huomaamatta. Tilloin voidaan olettaa, ettd ainakin osa osallis-
tujista on voinut vastata tdysin oman aidon kokemuksensa ulkopuolelta, pelkistddn tent-
timateriaaliin perustuen. Osa on my0s saattanut valttdd kritiikin esittdmistd tenttitilanteen
takia. Kuitenkin vastauksista ilmeni myos hyvin painavaa kritiikkié, sekd runsaasti omaan
kokemukseen ja ajatteluun liittyvad pohdintaa, joten nima ovat saattaneet vaikuttaa vain

osaan osallistujista.

Tutkimuksen osallistujat olivat oletettavasti perehtyneet tenttimateriaalina olleisiin asian-
tuntijuutta ja opettajan asiantuntijuutta kasittelevdédn artikkeliin (Berliner 2001; Ericsson

2006b; Lehtinen & Palonen 2011; Bronkhorst ym. 2014), joten néiden artikkeleiden ka-
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sittelemat asiat esiintyivat luonnollisesti myds vastauksissa. Témaé oli kuitenkin my0s tar-
koituksena. Opiskelijoille haluttiin varmistaa tietty perustietimys asiantuntijuustutki-
muksesta, jotta he voivat sen perusteella myds arvioida omaa koulutustaan. Néin annettiin
opiskelijoille mahdollisuus tarjota omia nikemyksiddn siitd, mika asiantuntijuuden kehi-

tyksen kannalta koulutuksessa toimii, sekd mitd voitaisiin vield parantaa.

Fenomenologinen analyysi toimi tutkimusmenetelménd hyvin, mutta tutkimus edellytti
joitakin muutoksia analyysin perinteiseen etenemiseen (Giorgi 2017; Metsdmuuronen
2006). Aineisto hajotettiin jo analyysin alkuvaiheessa poikkeuksellisesti merkitysyksi-
koittdin, eikd aineistoa tarkasteltu endd alkuvaiheen jilkeen vastaajakohtaisina kokonai-
suuksina. Tama oli osin fenomenologisen analyysin toimintatapojen vastaista, mutta ko-
ettiin tdssd tapauksessa aineiston kannalta tarpeelliseksi menettelytavaksi. Koska koke-
mukset jakautuivat hyvin selkedsti tiettyihin selkeisiin merkitysyksikoihin, ei vastausten

tarkastelu endé yksilon tasolla palvellut tutkimuksen tarkoitusperia.

Koska taustani on hyvin samanlainen kuin osallistujajoukolla, voidaan tdssi tapauksessa
ajatella tutkijan oman ndkokulman olleen mahdollisimman ldhelld tutkittavia. On kuiten-
kin mahdollista, ettd olen saattanut tulkita ja luokitella joidenkin osallistujien vastauksia
virheellisesti. Olen kuitenkin pyrkinyt tutkijana jo varhaisessa vaiheessa keskittymiin
osallistujien tekstin todelliseen sisdltoon mahdollisimman neutraalisti, sekd keskittymééan

heiddn omaan nakokulmaansa.

Tamin tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd kansalliselle tasolle koskemaan kaikkia
Suomen opettajankoulutuslaitoksia. Ne antavat kuitenkin suuntaa-antavia tuloksia siité,
millaisin evéin yhden yliopiston opettajaopiskelijat kokevat ldhtevinsé kohti tydeldméa.
Koska aineisto keréttiin osana ”Opettajuus ja asiantuntijuus”- opintojaksoa, saatiin tdhén
tutkimukseen mukaan koulutuksen onnistuminen juuri asiantuntijuuden ndkokulmasta.
Opettajankoulutuslaitosta, sekd opiskelijoiden kokemusta sen tarjoamasta opetuksesta
olisi hyvi tutkia enemmin, hyddyntden laajemmin eri ndkdkulmia ja tutkimusmenetel-
mid. Tdhén tarvittaisiin aineistoa, joka ei perustu tiettyyn ndkokulmaan tai ennakkomate-
riaaliin, vaan tarkastelee koulutuksen onnistumista opiskelijoiden mielestd yleiselld ta-
solla. Jatkossa aiheesta olisikin hyvé saada enemmin kvantitatiivisin menetelmin toteu-

tettua tutkimusta Suomen kaikista yliopistoista.
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Tutkimuksen tulokset antavat ajattelemisen aihetta niin yliopistoille tarjoamansa koulu-
tuksen suhteen, kuin myos opiskelijoille oman osaamisensa kehittimisen suhteen. Kum-
mankin osapuolen on hyvé tiedostaa, ettei tule koskaan olemaan téysin valmis tai tidydel-
linen. Erddn tutkimukseen osallistuneen opiskelijan sanoin; "Kun ajattelet olevasi valmis,

olet jo entinen" (Vastaaja 73).
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