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ABSTRACT

Nuutinen, Ulla

The Path of Professional Growth:

The Ontological Construction of Teaching in a Communal Group Process
Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2018, 184 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 8)

ISBN 978-951-39-7526-5 (PDF)

The professional growth of a teacher student is one the most important themes
and subjects of teacher education. Therefore, it is important to make the teacher
students” development process conscious and visible during their studies. In
this research, the Professional Growth Path model is built into an eighteen-
month teacher education program. The path model is divided into four stages
(I, You-, We-, and They). Each stage includes a thematic writing prompt
appropriate to the stage. The goal of the research was to observe and analyze
how the Professional Growth Path model supports teacher students’
development into teachers during their program.

This case study research data were collected from a group of fourteen
teacher students in a professional teacher education program at one university
of a applied sciences in the province of Hime during the school year of 2010-
2011 academic year. The research data consist of fifty-six learning journals,
which the students of the teacher student group wrote at different stages of the
path model. The data were analyzed using data-based content analysis.

The research results show the multi-faceted and personal character of
teacher students’ growth into their future profession. The growth to become a
teacher happens in a mosaic pattern: students” studies have much in common,
but the end result is still very personal. According to this research, the support
of the group in one’s development into a teacher and growth as a human is
crucially important. The results indicate that, positive, listening, and respectful
attitude by the teacher educator towards the teacher students at the beginning
of the program and the careful formation of the new group is a significant factor,
the effects of which extend to the end of the program.

The implementation of the Professional Growth Path model in teacher
education has received positive feedback. In particular, the thematic writing
prompts in the various stages of the path model have made the professional
growth process of each individual student visible.

Keywords: professional growth, professional teacher education, empowerment,
the theory guiding the content analysis
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ESIPUHE

Viitostutkimus on prosessi, jota voi luonnehtia matkaksi. Sen aikana tapahtuu
monia asioita tutkimuksen tekemisen lisdksi, esimerkiksi oma mind persoonana,
ei vain tutkijana, muuttuu ja kehittyy.

Kulkemani matka on ollut haasteellinen ja tuntunut ajoittain hyvin pitkal-
td, mutta kaikki pdattyy aikanaan. Nyt on koittanut hetki, jolloin voin onnelli-
sena lausua kiitokset kaikille matkan varrella minua tukeneille. Tutkimukseni
on saavuttanut matkansa pddn, ja saan iloisin mielin antaa tydstdaméni tutki-
muksen muiden luettavaksi. On siis kiitoksen aika!

Haluan kiittdd arvokkaasta avusta kaikkia, jotka ovat myotdvaikuttaneet
tamdn vditoskirjan syntymiseen. Kiitdn tyoni esitarkastajia, professori Kaarina
Maittdd ja professori Eero Ropoa, perehtymisestd tyohoni sekd tarkeistd huo-
mioista, ohjeista ja neuvoista, joiden ansiosta vditoskirjani tarkentui ja jdsentyi
nykyiseen versioonsa. Kiitdn professori Kaarina Maattad myos lupautumisesta
vastavdittdjakseni. Minulla on ollut onni ja kunnia saada viitoskirjalleni asian-
tunteva ja sitoutunut ohjausryhmad. Sydamellinen kiitos teille rakkaat ohjaajani:
professori Tapio Aittola; professori Tapio Puolimatka; lehtori KT Anita Malinen
ja KT Jaana Saarinen. Teiddn tukenne, rohkaisunne, vierelld kulkemisenne ja
tutkimuksen puolesta puhumisenne ovat suuresti vaikuttaneet viitoskirjatut-
kimuksen tekemiseen ja valmistumiseen sekd koko matkan onnelliseen paatok-
seen. Matkan aikana on ollut monia epiatoivon hetkid, kiirettd ja prosessin kan-
nalta onnettomia hidasteita, mutta positiivinen ja kannustava ohjauksenne on
auttanut kaikkien vaikeuksien yli. Olen saanut kulkea kanssanne upean matkan
ja siitd on jadnyt mieleen paljon hyvid muistoja, neuvoja ja lampimid kohtaami-
sia. Toivon, ettd jokainen vditoskirjan kirjoittaja ja tutkimuksen tekijd saa yhta
pyyteetontd ja rohkaisevaa ohjausta kuin mind olen saanut.

Kiitdn rakkaita vanhempiani, Mirjamia ja Eskoa, matkani tukemisesta. Il-
man teitd ja teiddn jatkuvaa tukeanne kaikki tehty olisi jadnyt vain haaveeksi.
Sydamelliset kiitokset kuuluvat myds veljelleni Ilkalle ja hdnen vaimolleen
Maaritille. He ovat omalta osaltaan mahdollistaneet tekeméni tyon tukemalla
minua monin tavoin. Lampimasti kiitin kummityttdjani Saaraa ja Lauraa. He
ovat innoittaneet minua usein tutkimuksen tekemisessd ja sen eteenpédin viemi-
sessd. Erityisesti 8-vuotiaan Lauran kysymykset, milloin tutkimuksesi on val-
mis, oletko kirjoittanut monta sivua, montako, ovat vieneet minut tyon ddreen.
Myos 12-vuotiaan Saaran kysymys, kirjoitatko sind sitd viitoskirjaa vield, on
edistanyt tutkimuksen loppuvaiheen kirjoittamisprosessia. Limmin kiitos myos
Vili-Pekalle tuesta ja kannustuksesta.

Iso ja lammin kiitos kuuluu tutkimukseen osallistuneelle opiskelijaryh-
malle: ilman teitd ja teidédn avarakatseisuuttanne tutkimus olisi jadnyt tekemattd,
arvokas tieto saamatta - ja koko matka kulkematta. Suuri kiitos teille kaikille!
Olette tehneet mahdolliseksi sen, ettd ammatillisen opettajakorkeakoulun opet-
tajankoulutus on osallistunut tutkimukseen ja nimenomaan ammatillisen kas-
vun ndkokulmasta. Erityinen kiitos ryhmdn opettajankouluttajalle Tia Isokor-
velle, joka innostui Ammatillisen kasvun polku -mallista ja vei sen ennakkoluu-



lottomasti opettajaopiskelijoiden pedagogisiin opintoihin. Limmin kiitos Sinul-
le Tia!

Lammin kiitos FL Leena Nietosvuorelle viitoskirjani suomen kielen huol-
tamisesta ja MATC Hanna Vainiolle englannin kielen huoltamisesta. Tutkimuk-
seni loppuvaiheessa apunne ja neuvonne ovat olleet todella arvokkaita. Kiitok-
seni osoitan myods Toni Siltalalle, joka viimeisteli tulososioiden puukuviot seka
Karoliina Hassiselle, han piirsi minulle toivomani eldimdnpuun tutkimukseni
kansikuvaan. Puu-teema on vahvistunut tutkimukseni edetessa sen symbolisen
vaikutuksen takia. Puu kuvaa kasvamista samalla tavalla kuin tdssd tutkimuk-
sessa ammatillinen kasvu kuvastaa ammattiin kasvamista.

Kiitdan lopuksi Jyvdskyldn yliopiston kasvatustieteen tiedekuntaa tutki-
mukseni taloudellisesta tukemisesta. Yliopiston myontdméa viiden kuukauden
apuraha syksylld 2015 antoi minulle mahdollisuuden syventda tutkimustani. Se
oli tyoni valmistumisen kannalta tiarked etappi.

Olen koko matkan ajan uskonut ja luottanut ammatillisen kasvun proses-
siin. My®s itselleni tutkimani teema ja tekemé&ni matka ovat olleet syvallista
ammatillisen kasvun aikaa. Kuten tutkimuksen teoriaosuudessa ja varsinkin
tuloksissa todentuu: ammatilliseen kasvuun kuuluu vahvasti sosiaalinen na-
kemys -ilman toista en kehittyisi ammatillisesti sellaiseksi, jollaiseksi nyt koen
kehittyneeni. Paadtan kiitokseni tdrkeddn ja mielestdni aina ajankohtaiseen aja-
tukseen: Mind tarvitsen sinua -tullakseni minuksi (Ojanen 2000, 62).

Jyvéaskyldssd tammikuussa 2018

Ulla Nuutinen
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1 JOHDANTO

1.1 Ammatillinen kasvu opettajaksi kasvamisessa

Opettajan padtevyyden voi opiskella sekd yliopistoissa ettd ammatillisissa opet-
tajakorkeakouluissa. Yliopistoissa opettajaksi opiskellaan muun muassa luo-
kanopettaja-, aineenopettaja- ja liikunnanopettajamaisteriohjelmissa. Néaiden
lisdksi yliopistoissa ja ammatillisissa opettajakorkeakouluissa tarjotaan opetta-
jan pedagogisia pdtevyyskoulutuksia opettajan erillisissd pedagogisissa opin-
noissa (60 op). Ammatilliset opettajakorkeakoulut tarjoavat pedagogisia opin-
toja esimerkiksi monimuoto-opintoina, verkko-opintoina ja viikonloppuopin-
toina. Toteutusajat vaihtelevat vuoden kestdvistd opinnoista aina kaksi vuotta
kestaviin (vrt. Himeen ammattikorkeakoulu; Haaga-Helia; Jyvaskylan yliopisto
kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunta).

Opettajan pedagogisten opintojen toteutuessa vuodessa tai puolessatoista
on ammatillisen opettajakorkeakoulun keskeinen haaste ja kulmakivi vahvan
substanssiosaajan kasvamisen tukeminen ammatilliseksi opettajaksi opettaja-
opintojen aikana. Siirtyminen ammattialan osaajasta opettajaksi vaatii uuden
tiedon opiskelua ja prosessointia sekd soveltamisen lisdksi aikaa ja tilaa ymmar-
tdd opettajuuteen siséltyvida merkitysrakenteita. (Kukkonen, Tapani, Ilola, Joen-
suu & Repo 2014, 29.) Pedagogisten tietojen ja taitojen kehittymisen lisdksi pi-
tdisi opettajaopiskelija saada opettajakoulutuksen aikana pohtimaan omaa am-
matillista kasvuaan ja ontologista ymmarrystddn, jotta hdnestd lopulta kasvaisi
oman ndkoisensd osaava ammattilainen. Pysdhtymiseen tarvittavien hetkien
pitdisi rakentua koulutuksessa ammatillisen kasvun myotd, jossa selkedsti edet-
tdisiin vaiheittain eteenpdin.

Tynjdld (2004, 177) on tutkinut opettajan asiantuntijuuden osa-alueita. Han
jakaa opettajan ammatissa vaadittavan formaalisen teoriatiedon substanssitie-
toon, ts. opetettavaan aineeseen liittyvddn tietoon ja osaamiseen sekd kasvatuk-
selliseen tietoon eli opettajan viestintd- ja vuorovaikutusosaamiseen, oppimi-
seen ja opettamiseen, ammattieettiseen osaamiseen sekd koulujdrjestelmad, kou-
lupolitiikkaa ja yhteiskuntaa koskevaan osaamiseen. Keskeistd opettajan tydssa
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on kuitenkin opetustaito ja opiskelijan ohjaamisen taito sekd se, ettd opettaja
kykenee kehittamé&an opiskelijoidensa metakognitiivisia taitoja ja reflektiivi-
syyttd. Ndiden taitojen opettaminen edellyttdd opettajalta itseltdén oman toi-
minnan kriittistd reflektointikykya. (Tynjdld 2004, 178; Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 68 - 70.) Myos, Timmering, Snoek ja Dietze (2010) havait-
sivat tutkimuksessaan opettajan ammatin laatukomponenteiksi muun muassa
opettajan asenteen ja persoonallisuuden, joiden avulla opettaja tyotdaan tekee.

Ammatillisissa opettajaopinnoissa opiskelijoilla on usein vahva oman
alansa substanssitieto, joten heidédn tavoitteensa on saada koulutuksesta peda-
gogisia tietoja ja taitoja. Moni opettajaopinnot aloittava on tyoskennellyt opetta-
jana, mutta osalla aloittavista ei ole opettajan kokemusta. Uuden ammatin hal-
tuunotto ei ole ongelmatonta, vaan se vaatii opiskelijalta syvallistd pohdintaa
siitd, mitd osaamista on ollut aiemmin ja mitd syntymaéssa olevaa, uutta on ke-
hittymadssd. Tédllainen ammatin dynaamisen késitteen (Tuominen & Wihersaari
2006, 120 - 123) ymmaértdminen saa opettajaopiskelijat pohtimaan koulutuksen
aikana omaa kasvunsa vaiheita muun muassa siind, missd vaiheessa substans-
siosaajan ammatti-identiteetistd siirrytddn opettajaopiskelijan identiteetin kaut-
ta opettajan ammatti-identiteettiin. Téhdn vaiheeseen liittyy luopumisen ele-
mentti: kun jotain vanhaa jda taakse, uuden syntyminen kdynnistyy. Tama siir-
tymédvaihe on osa ammatillista kasvua. (Cousin 2006.)

Uuden ammatin tai tyotehtdvan omaksuminen vaatii tyontekijoiltda yha
parempaa itsensd ja ammatin tuntemista, mutta myo6s organisaation ilmapiirin
ja ympadriston muutoksen tuntemusta (Ruohotie 1997, 59). Ammatillinen kasvu
on prosessi, jonka alkuvaiheessa yksilo arvioi muun muassa itseddn, arvojaan,
tarpeitaan, taitojaan, nykyistd tyotddn ja ammattiaan. Tdméan vaiheen tuloksena
hén voi kokeilla uusia asioita, kuten uudenlaisia opintoja tai toimintoja. Kokei-
lun perusteella yksilo tekee valinnan, jadko han vanhaan rooliin, toimintata-
paan tai kdsitteeseen vai siirtyykoé hdn uuteen. Uuden valinta johtaa vanhasta
roolista luopumiseen ja uusien tietojen ja taitojen sekd asenteiden oppimiseen.
(Ruohotie 1997, 66.) Pyykkonen, Wahlgrén ja Virtanen (2008) toteavat, ettd ai-
kuisopiskelija ei opiskele vain ammattiin, vaan hén rakentaa koulutuksen aika-
na koko eldménsd (oman itsensd ja persoonansa). Opiskelijan ammatillisen kas-
vun prosessin suunnitelmallinen kehittdminen ja ndkyvéaksi tekeminen auttavat
opiskelijaa kasvamaan tulevaan tai uuteen ammattiin (Ruohotie 2006; Laine &
Malinen 2009).

Opettajaksi kasvamiseen liittyvdt monella tapaa muutos ja muuttuminen.
Niiden tulee ravistella uudelle ammattialalle siirtyvdd opettajaopiskelijaa. Am-
matillisen kasvun nidkyvidksi tekeminen koulutuksen aikana mahdollistaa sen,
ettd opiskelija havaitsee omat tietonsa, taitonsa ja kiinnostuksensa kohteensa
mutta myos uskomuksensa siitd, millaisella polulla hdn uuteen ammattiin kul-
kee ja millaiseksi opettajaksi hdn valmistuu. Tietoisella ammatillisen kasvun
polulla opiskelijalla on mahdollisuus koulutuksen aikana pohtia yksin seké eri-
tyisesti ryhmaéssd tulevaa ammattiaan: sen vaatimuksia, haasteita sekd positiivi-
sia puolia ja sitd, minkélaisia valmiuksia opiskelijalla itsellddn silla hetkelld on.
Ryhmén tuki ja toisaalta peilind oleminen vahvistavat opettajaopiskelijan am-
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mattiin kasvamista. Sosiaalisissa tilanteissa, joissa esiintyy sosiaalista kommu-
nikointia, opitaan havaitsemaan erilaisia rooleja sekd tarkkailemaan omaa toi-
mintatapaa (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 107; Laine & Malinen 2009, 12).

Ammatillisen kasvun nédkyvéksi tekeminen on téand pdivand varsin tarkeda.
Opiskelijaa tulee valmistaa nykypdivan tydeldmddn jo opintojen aikana (Koski-
Heikkinen 2014). Monissa opettajaopiskelijan ammatti-identiteettid koskevissa
tutkimuksissa on muun muassa havaittu, ettd opettajaopiskelijat tarvitsevat
opintojensa aikana tietoista ohjausta oman opettajan ammatti-identiteettinsa
kdynnistdmisessd ja tukemisessa (esim. Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 113;
Beauchamp & Thomas 2009, 176). Opettajaopiskelijoiden olisi tdrkedd hahmot-
taa koulutuksen aikana, mitd opettajuus on, mitd se on identiteettind ja ammat-
ti-identiteettind seka sitd, miten koulutus on sekd persoonallisen ettd kollektiivi-
sen identiteetin tuottamista (Heikkinen 2005, 290).

Viime vuosien monet muutokset kuten digilisaatio, kansainvilistyminen,
kulttuurien moninaisuus sekd oppimisen henkilokohtaistaminen, haastavat
opettajankouluttajat kehittdimaan opettajankoulutuksen siséltoja. Opettajankou-
lutusfoorumin ideoita ja suuntaviivoja -julkaisussa (2016) todetaan, ettd odotet-
tavissa on myos, ettd yhd useampi ammatillinen opettaja toimii tyduransa aika-
na yrittdjand. Nama edelld mainitut tekijdt ovat haastamassa opettajankoulutta-
jia kehittdimaddan nykyistd opettajankoulutusta mutta myoskin omaa toimintata-
pojaan. Keskeiseksi ldhestymisen kohteeksi nousevat opettajankouluttajien halu,
taito ja mahdollisuus kehittdd omaa ammatillista kasvuaan tyéuransa aikana.
(Lavonen & Mahlamaki-Kultanen 2016, 8, 14.)

Ammatillisen opettajankoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijoille tie-
dot ja taidot erilaisten opiskelijoiden oppimisen ohjaamiseen, valmiudet ope-
tusalan kehittdmiseen ja huomioimaan tydeldmassd ja ammateissa tapahtuvat
muutokset (HAMK, opettajankoulutuksen sisdlto 2018). Opettajaopiskelijoiden
ammatillisen kasvun ndkyvéksi tekeminen nayttdd vield jadvan opettajankoulu-
tuksen sisdlloissd vdahdiseen rooliin. My6s oma opettajankouluttajana toimimi-
sen kokemukseni vahvistaa tdtd ndkemystd. Suuntautuuko ammatillisissa
opinnoissa opettajaksi kasvu liiaksi opettajaopiskelijan ndkyvédn toiminnan
muuttamiseen, jolloin keskitytddn vain opetus-, ja tyOymparistoon, opettaja-
opiskelijan tietojen ja taitojen kehittdmiseen? T&lloin opettajaopiskelijan sisdi-
nen pohdinta omasta identiteetistd ja ammattiin liittyvistd uskomuksista sekd
ontologisesta pohdinnasta ovat joko puutteellisia tai jadvat puuttumaan koko-
naan. On tdrkedd kysyd, riittddako ulkoisten taitojen opettaminen tulevaisuuden
opettajalle vai tarvitaanko sisdisten taitojen pohdintaa opettajaopintojen aikana.
Taman tutkimuksen tavoitteena on vastata sithen, miten opettajaopiskelijan
ammatillinen kasvu tukee sisdistd kasvua opettajaopintojen aikana. Opettaja-
opiskelijan sisdisen kasvun pohdinta yhdessd oman opettajaopiskelijaryhmén ja
opettajankouluttajan kanssa ovat keskeisid osa-alueita kasvun prosessissa, jo-
hon tédssd tutkimuksessa keskityn.
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1.2 Ammatillisen kasvun polku -mallin rakentumisen vaiheet

Tarkastelen ammatillista kasvua tédssd tutkimuksessa sekd yksilon ettd ryhméan
ndkokulmasta opettajaopiskelijan kokemana. Ammatillisen kasvun polku -
mallin tarkoituksena on tukea seka yksiloitd ettd koko ryhméad kasvamaan opet-
tajan ammattiin opettajaopintojen aikana. Mallin tavoitteena on lisdksi tukea
opettajaopiskelijoiden hyvinvointia, tyossd jaksamista sekd erityisesti tukea
heiddn opettajaksi kasvamistaan.

Ammatillisen kasvun polku -mallin alkujuuret sijoittuvat vuoteen 2006,
jolloin toimin fysioterapian lehtorina aikuisten erikoistumisopinnoissa ammat-
tikorkeakoulussa. Silloin vuoden kestdvit erikoistumisopinnot (30 op) painot-
tuivat vahvasti substanssiopintoihin, ja opiskelijoiden ammatillinen kasvu jdi
olemattomaan rooliin. Silloiset erikoistumisopinnot tuntuivat antavan opiskeli-
joille vain uusia vilineitd (temppuja) tehdd substanssityotdan yhdelld uudella
tavalla. Olin suunnittelemassa ja toteuttamassa useita erikoistumisopintoja ja
kaipasin opintoihin kohtia, joissa opiskelijat voisivat tietoisesti pysdhtyd pohti-
maan omaa ammatillista kasvuaan ja sitd, miten uudet opinnot muokkasivat
osaamista ja omaa ammatillisuutta. Samaan aikaan voimaan tullut ammattikor-
keakoululaki velvoitti opettajat tukemaan opiskelijoiden ammatillista kasvua
opintojen aikana. Ndin laki nosti esiin opiskelijoiden ammatillisen kasvun ke-
hittdmistarpeen (ks. Ammattikorkeakoululaki L351/2003, 4 §).

Etsin ideoita erikoistumisopintoihin monista ldhteistd ja osallistuin sa-
manaikaisesti Aikuisopiskelijan ohjaus ammattikorkeakoulussa -hankkeen Ai-
kuisopiskelijan ohjaajana -teemaryhméaan. Hankkeen tavoitteena oli kuvata ja
ottaa kdyttoon uusia toiminta- ja tydskentelytapoja. Niiden tarkoitus oli tukea ja
ohjata aikuisopiskelijoiden oppimaan oppimista, opinnoista selviytymistd ja
ammattitaidon kehittymistd. (Aikuisopiskelijan ohjaus 2009.)

Teemaryhmassa kdydyt keskustelut vahvistivat ammatillisen kasvun
merkitystd ammatillisissa opinnoissa. Siksi suunnittelin hankkeen aikana en-
simmdisen Ammatillisen kasvun polku -mallin, jonka pohjana kéytin soveltu-
vin osin Hdnnisen (2009) suunnittelemaa parantavan elimdnkehdn ohjelmaa.
Hénninen oli rakentanut ohjelman neljdén eri ajanjaksoon, joista han kaytti ni-
mityksid kevét, kesd, syksy ja talvi. Jokaisella ajanjaksolla oli Parantavan eld-
ménkehdn -mallissa oman tarkoituksensa. Rakensin Ammatillisen kasvun pol-
ku -mallin mind-, sind-, me- ja he-vaiheisiin. Niiden tarkoituksena oli tukea
opettajaopiskelijan ammattiin kasvamista opintojen aikana. Esittelen nditd mal-
leja yksityiskohtaisesti luvussa nelja.

Hanninen (2006, 191) on kehittdnyt voimaantumisen kehitysohjelmassa
Parantavan elamédnkehén -mallin. Malli perustuu Mosherin (1987) rakentamaan
The healing circle mandala with sociometric elements -malliin. Mosherin (1987) malli
on rakennettu psykodraaman apuvilineeksi. Sen tarkoituksena on ollut auttaa
ryhmdn jasenid hyviaksyméddn oma prosessinsa. (Hale 1987.) Hannisen (2006)
rakentama malli painottuu vahvasti yksilostd ldhtevddan subjektiiviseen voi-
maantumiseen, jolla tarkoitetaan lisddntynyttd tietoisuutta itsestd, omaa suhtau-
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tumista sosiaaliseen ymparistoon sekd omien vaikutusmahdollisuuksien vah-
vistumista. (Mahlakaarto 2010, 13.) Malli kasittelee ammatti-identiteettid osana
yksilon identiteettid ja painottaa henkildiden subjektipositioiden vahvistumista.
Héanninen (2006) ja sittemmin Mahlakaarto (2010) on toteuttanut voimaantumi-
sen kehitysohjelman yhden sairaanhoitopiirin 19 henkiloston jasenelle vuosina
2001 - 2003. Hénnisen (2006) rakentamaa mallia ja tdhdn tutkimukseen raken-
nettua Ammatillisen kasvun polku -mallia avaan yksityiskohtaisesti luvussa
nelja.

Ensimmdinen Ammatillisen kasvun polku -malli rakentui fysioterapian
erikoistumisopintoihin (Nuutinen 2009). Ensimmadisessda Ammatillisen kasvun
polku -mallissa ohjeistin opiskelijoita kirjoittamaan omasta ammatillisesta kas-
vustaan muun muassa seuraavien kysymysten avulla: mistd olen tullut ndihin
opintoihin, mitd osaamista minulla on jo tdlld hetkelld. Opiskelijat kirjoittivat
pohdintansa ja palauttivat ne minulle jokaisen ldhijakson alussa. Luin kirjoitel-
mat ldhijakson aikana, ja keskustelimme niistd lyhyesti jokaisella ldhijaksolla.
Siind vaiheessa minusta tuntui, ettd malli ei ollut ammatillista kasvua ohjaavaa.
Lisédksi analysoin sitd, miten pinnallista oman ammatillisen kasvun pohtiminen
opiskelijjoilla vield oli. Mallin kehittimiseen vaikutti myos se, ettd 30 opintopis-
teen opinnoissa ei ollut ylim&ardisid tunteja ammatillisen kasvun toteuttami-
seen. Tunnit piti sitoa erikoistumisopintojen aiheiden sisdltoihin. Tama aiheutti
hankaluuksia ja joitakin yksittdisid soraddnid siind, ettd opiskelijat kayttivéat
“kallista” opiskeluaikaa muuhun kuin siséllon opiskeluun.

Siirryttyani vuonna 2008 ammatilliseen opettajakorkeakouluun aloin
ideoida erdan opettajankouluttajan kanssa Ammatillisen kasvun polku -mallin
rakentumista opettajaopiskelijoiden opetussuunnitelmaan. My®os tdssd suunni-
telmassa tormdsin kollegani kanssa siihen, ettd ylimddrdisid tunteja ei ollut kay-
tettdvissd. Ammatillisen kasvun polku -mallin tunnit oli sisédllytettdva opettajan
pedagogisiin opintoihin. Hyodynsin opettajankouluttajan kanssa Opetusharjoit-
telu oppilaitoksessa -opintojakson tunteja, ja saimme mallin sisdltymé&an opiske-
lijoiden puolentoista vuoden opintoihin. Ammatillisen kasvun polku -malli ra-
kentui lopulta vuoden 2010 aloittavan ryhmén opetussuunnitelmaan. Ryhméan
opettajankouluttajaksi varmistui sama opettaja, jonka kanssa olin suunnitellut
mallin toteutusta opettajaopintoihin.

Toimin samaan aikaan Hdmeen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
lehtorina, joten pohdin omaa rooliani sekd opettajankouluttajana ettd tutkijana.
Keskustelin kyseisen ryhmdn opettajankouluttajan kanssa siitd, miten asemoi-
tuisin suhteessa opiskelijoihin ja toisaalta tutkimukseni tekemiseen. P&dadyin
siihen, ettd en opettanut tutkimukseeni osallistuvaa ryhmad, vaan ldhestyin hei-
td ainoastaan tutkijana. Tarkoituksena oli parantaa tutkimukseni luotettavuutta;
en ollut liian ldhelld tutkittaviani vaan sain heihin riittdvan etdisyyden. Siirty-
miseni analyysivaiheen syventdmisen aikaan Jyvaskyldn yliopiston Ohjauksen
tutkimus- ja koulutusyksikkdon yliopisto-opettajaksi antoi minulle tarvittavaa
etdisyyttd tutkailla ja tarkastella aineistoa. Téllad tavalla lisdsin tutkimukseni luo-
tettavuutta: pitdytymalld enemman tutkijan kuin opettajan roolissa. (Vrt. Tuomi
& Sarajdarvi 2011, 136.) Ammatillisen kasvun polku -mallin tutkimus toteutui
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siten, ettd opettajankouluttaja vastasi ryhmén opettajaopintojen ja Ammatillisen
kasvun polku -mallin toteutuksista sekd ohjauksesta. Mind tapasin tutkijana
ryhmdan malliin kuuluvien eri vaiheiden (mind-, sind-, me- ja he-vaihe) kdynnis-
tys- ja pdatospdivind.

Tutkimukseni tavoitteena on luoda uutta tietoa siitd, miten neljdan eri vai-
heeseen rakennetulla Ammatillisen kasvun polku -mallilla tuetaan opettaja-
opiskelijoiden ammatillista kasvua. Tutkimus sijoittuu ajallisesti kohtaan, jossa
ammatillinen opettajankoulutus on useiden uudistumishaasteiden edessa.
Opettajaopintojen yhtend tavoitteena on tukea jokaisen opettajaopiskelijan am-
matillista kasvua. Tutkimukseni kohteena oleva malli antaa uutta tietoa amma-
tillisen kasvun uudistamiseen ja selkeyttdmiseen.

Tutkimus kiinnittyy ammatillisen opettajakorkeakoulun opettajaopiskeli-
jan opintoihin. Tutkijana ja opettajana tavoitteeni on vaikuttaa opettajuuden ja
ammatillisen kasvun ja kehittymisen kenttddn. Osallistun tutkimuksellani opet-
tajaopiskelijan ammatillisen kasvua koskevaan keskusteluun.

1.3 Ammatilliset opettajaopinnot

Taméan tutkimuksen kohteena on toiminut Hdmeen ammattikorkeakoulun
(HAMK) ammatillisen opettajakorkeakoulun opettajaopiskelijaryhma.
Ammatillisen opettajankoulutuksen opettajaopinnot on suunnattu ammattikor-
keakoulujen ja ammatillisten oppilaitosten opettajiksi aikoville. Koulutukseen
hakee ammattikorkeakoulujen, ammatillisten oppilaitosten, vapaan sivistystyon,
osin my®ds perusopetuksen ja lukion opetustehtdviin aikovia sekd niissd tehta-
vissd tyoskentelevid henkil6itd, joilta puuttuu pedagoginen kelpoisuus. Amma-
tilliset opettajaopinnot ovat laajuudeltaan 60 opintopistettd (35 opintoviikkoa).
(Mahlamaéki-Kultanen, Lauriala, Karjalainen, Rautiainen, Rdkkoldinen, Helin,
Pohjonen & Nyyssold 2014; Laki 14.12.1998 /986.)

Ammatillisiin opettajaopintoihin hakukelpoisuus méadrdytyy suoritetuista
korkeakouluopinnoista ja kolmesta viiteen vuoteen alan tydkokemuksesta.
Vaadittava tyokokemus mddrdytyy alan mukaan, muun muassa siten, ettd sosi-
aali- ja terveysalan hakijalta, jolla on AMK-tutkinto tai jolla ei ole korkeakoulu-
tutkintoa, edellytetddn viiden vuoden tyokokemus, kun taas yhteisten opintojen
opettajahakijalta ei edellytetd tyokokemusta. Opintoihin hakevien keski-ikd on
ollut yleensd yli 40 vuotta, joten jokaisella hakijalla on takanaan pitkd tyoura.
Ammattikorkeakoulut paittavat valintakokeiden perusteista ja valintakokeista,
mutta opiskelijavalinnat tapahtuvat valtakunnallisen yhteishaun mukaisesti.
Télloin hakijoihin sovelletaan yhdenvertaisuuden periaatteita. (Mahlaméki-
Kultanen & Nokelainen 2014, 23.)

Valtionneuvoston asetuksella (A 352/2003) sdddetddn opintojen tavoitteet,
rakenteet ja muut opintoihin liittyvit perusteet. Opintojen tavoitteena on, ettd
opettajankoulutuksesta valmistuneella on valmius ohjata opiskelijoiden oppi-
mista ja kehittdd opetusalaansa ja samanaikaisesti huomioida tyteldméan ja
ammattien kehittyminen. Opinnot muodostuvat kasvatustieteellisistd perus-
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opinnoista, ammattipedagogisista opinnoista, opetusharjoittelusta ja muista
opinnoista (taulukko 1).

TAULUKKO1  Ammatillisen opettajakorkeakoulun opettajaopintojen sisallot

Sisallot

HAMK Kasvatustieteelliset perusopinnot, ammattikasvatus (13 op)
Ammattipedagogiset opinnot (26 op)

Opetusharjoittelu (15 op)

Kehittamistyo (6 op)

Ammatillisilla opettajakorkeakouluilla on autonomia opetussuunnitelman ra-
kentamisessa, joten eri ammatillisilla opettajakorkeakouluilla on opetussuunni-
telmissa jonkin verran eroavaisuuksia (Mahlamiki-Kultanen & Nokelainen
2014, 23). Opetussuunnitelmat perustuvat tyossd oppimiseen, opiskelijan aktii-
visuuteen ja henkilokohtaisten tavoitteiden asettamiseen. HAMK Ammatillisen
opettajakorkeakoulun opetussuunnitelma jasentyy Tuomisen ja Wihersaaren
(2006) rakentaman ammattikasvatuksen ontologian mukaan (Tuominen & Wi-
hersaari 2006, Himeen ammattikorkeakoulun opettajankoulutusohjelma 2010 -
2011).

Ammatillisia opettajaopintoja jdrjestetdidn monimuoto- ja verkko-
opintoina sekd ndiden yhdistelminad. Opinnot kestédvit yleensd yhdestd kolmeen
lukuvuotta riippuen siitd, toteutuvatko opinnot pddtoimisina vai tyon ohessa
osa-aikaisina opintoina. (Mahlamdki-Kultanen, Lauriala, Karjalainen ym. 2014,
12.)) Hameen ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
opettajan pedagogiset opinnot voi valita joko vuoden kestdvind verkko-
opintoina tai puolentoista tai kahden vuoden monimuotoisina opintoina. Edel-
listen lisdksi opiskelija voi valita oman suuntautumisensa tai mielenkiintonsa
mukaan myds ammattikorkeakoulupedagogiikkaan, monikulttuurisuuteen tai
yrittdjakasvatukseen suuntautuneen opettajankoulutusohjelman. (Hdmeen
ammattikorkeakoulun opettajankoulutusohjelma 2010 - 2011.)

1.4 Viitoskirjan rakenne

Tutkimuksen ensimmadisessd luvussa johdattelen lukijan tutkimukseni aihepii-
riin. Avaan myos lukijalle tutkimuksen kontekstia, ammatillista opettajakor-
keakoulua, jossa olen tutkimuksen toteuttanut. Lisdksi kuvaan niitad lahtokohtia,
jotka ovat vaikuttaneet tutkimuksen toteuttamiseen.

Toisessa luvussa esittelen aluksi opettajan ammatillista kasvua kasittelevid
tutkimuksia: miten ammatillisen kasvun ndhdddn olevan elinikdinen prosessi,
ja miten kasvuun liittyy ja kietoutuu opettajan persoonallinen ja ammatillinen
identiteetti sekd miten ammatissa kasvamista voidaan tarkastella ammattikas-
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vatuksen ndkokulmasta. Luvun loppuosassa tarkastelen ammatillisen kasvun
erilaisia ldhestymistapoja.

Kolmannessa luvussa syvennyn yhteisollisyyteen ja ryhmdilmisihin.
Aluksi esittelen yhteisollisyyden tausta-ajatuksia - mistd puhutaan, kun puhu-
taan yhteisollisyydestd. Etenen ryhmdilmitihin ja sithen, miten ne tukevat opet-
tajaksi kasvamista. Pddtdan luvun opettajan toimintaan, eli sithen, miten tarkeds-
sd roolissa opettaja on yhteisollisyyden ja ryhméilmitiden rakentamisessa.

Neljannessd luvussa esittelen Ammatillisen kasvun polku -mallin toteu-
tusta ammatillisissa opettajaopinnoissa. Aluksi valotan Ammatillisen kasvun
polku -mallin tausta-ajatuksia ja sen jdlkeen rakennetta, toisin sanoen sitd, mi-
ten malli on rakennettu opettajaopintoihin.

Viidennessd luvussa kerron tutkimukseni metodologisista lahtokohdista,
esittelen tutkimustehtdvdn ja avaan seikkaperdisesti tutkimukseni etenemisen
kaytannossd. Tutkimukseni empiria perustuu aineistoon, jonka olen kerdnnyt
ammatilliselta opettajanopiskelijaryhmaltd. Aineiston analyysivaiheessa olen
analysoinut aineistoa aineistoldhttisen sisdllonanalyysin mukaisesti. Tulkinta-
prosessit ovat edenneet sisdllonanalyysivaiheiden mukaisesti.

Kuudennessa ja seitsemdnnessd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset si-
ten, ettd kuudennessa luvussa kuvaan vaihekohtaisesti opettajaksi kasvun tu-
lokset ja seitsemédnnessd luvussa ryhméan kasvuprosessin tulokset. Kummankin
tulososion lopussa on vaiheesta kertova synteesi kuviona. Sen tarkoituksena on
koota yhteen kyseisen vaiheen tulokset.

Kahdeksannessa luvussa kuvaan tutkimukseni pddtulokset sekd pohdin
Ammatillisen kasvun polku -mallin toteutusta, hyvid puolia mutta my6s haas-
teita ja kehittamisen kohteita.

Yhdeksdnnessd luvussa, samalla vditdskirjan pdattdvassd luvussa, reflek-
toin tutkimusprosessiani, esiymmarrykseni vaikutusta tutkimukseen ja jatko-
tutkimusaiheita.



2 OPETTAJAN AMMATILLINEN KASVU

2.1 Opettajan ammatillisen kasvun tutkimuksia

Ammatillinen kasvu on elinikiinen prosessi

Opettajan ammatillisen kasvuun (professional growth) liittyvid tutkimuksia on
tehty vuosien varrella varsin runsaasti. Tutkimuksista rakentuu kuva siitd, mi-
ten moniselitteinen ammatillisen kasvun kasite on. Se ndhd&dan usein synonyy-
mind ammatillisen kehittymisen (professional development), identiteetin kyp-
symisen (professional maturation) sekd ammatti-identiteetin kehittymisen, ettd
asiantuntijaksi tai opettajaksi tulemisen (becoming a teacher) ndkokulmista.
Késitteet eivat ole kuitenkaan tdysin synonyymejd, vaan niistd 16ytyy merki-
tyseroja riippuen siitd, mistd teoreettisesta ndkokulmasta opettajaksi kasvamista
tarkastellaan (Niikko 1998, 12 - 14; Kivioja 2014, 42). Lisdksi monissa tutkimuk-
sissa kdsitteet kietoutuvat yhteen, joten niiden irrallaan pitdminen voi olla jos-
kus haastavaa ja turhaa. Ndin on esimerkiksi opettajan kasvun ja kehittymisen
tutkimuksissa, joissa prosessit yhdentyvat toisiaan tdydentdviksi ilmidiksi.
(Niikko 1998, 12 - 13, 81 - 82; Palomaki 2009, 18; Johnson 2011.)

Opettajan ammatillinen kasvu on moniulotteinen prosessi, johon liittyvat
sekd yksilollinen ettd yhteisollinen kasvun prosessi. Tdman prosessin aikana
yksilon tiedot ja taidot lisddntyvit, ja hdanen kykynsd vastata ammattitaitovaa-
timuksiin kasvaa. (Ruohotie 2000, 9.) Aarto-Pesonen ja Tynjdld (2017) havaitsi-
vat aikuisopettajien ammatillisen kasvun tutkimuksessaan, miten siirtyminen
kokeneesta ammattiosaajasta opettajaopintoihin aktivoi opettajaopiskelijoilla
kokonaisvaltaisen kasvunprosessin. He huomasivat opiskelijoiden kehittymista
sekd horisontaalisessa ettd vertikaalisessa ulottuvuudessa. Horisontaalinen
ulottuvuus kuvaa sitd, miten aikuisopiskelija muuttuu egosentrisestd oppijasta
vaiheittain tutkivaksi ammattilaiseksi ja miten hdn lopulta hédn tarkastelee itse-
ddn asiantuntijana yhteiskunnassa. Vertikaalinen ulottuvuus puolestaan kertoo
siitd, miten aikuisopiskelijan oma kuva laajenee ja muuttuu vaiheittain verkos-
toituneeksi. Tutkijat pitdvat vertikaalisen ulottuvuuden muutoksia tarkeimpina
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tekijoind aikuisopiskelijoiden ammatillisen kasvussa. Tutkimuksen tuloksena
todetaan, ettd opettamalla uusia teoreettisia késitteitd ja viestintdtaitoja sekd
haastamalla nykyisid uskomuksia ettd olettamuksia vahvistetaan aikuisopiskeli-
joiden valmiuksia itseilmaisuun. Télle monitasoiselle prosessille tulisi antaa
opettajankoulutusohjelmissa aikaa ja tilaa. (Aarto-Pesonen & Tynjdla 2017.)

Opettajan omilla aikaisemmilla oppimiskokemuksilla ndhd&ddn olevan
merkitystd siind, miten opettajaksi kasvu etenee ja minkalaiseksi opettajaksi
kasvaa (Vuorikoski ja Torma 2004, 13; Goodson 2003). Brookfieldin (1995, 49)
mukaan omat aikaisemmat oppimiskokemukset ovat osoittautuneet merkitta-
vimmiksi ja syvimmin vaikuttaviksi tekijoiksi. Niiden pohjalta opettajaopiskeli-
jalle muodostuu malleja ja kasityksid siitd, miten opettajana toimitaan. Opetta-
jaksi kasvamiseen voivat vaikuttaa perheen, omien harrastusten ja ldhiympa-
riston vaikutukset, mutta myos koko opettajan henkilokohtainen eldmé (Vuori-
koski & Torma 2004, 13; Houtsonen 2000, 45). Reynoldin (1996) tutkimus osoitti,
ettd opettajan identiteettiin vaikuttivat jopa hdnen ymparilldan olevat ihmiset ja
heiddn odotuksensa sekd se, miten opettaja antoi muiden ihmisten odotusten
vaikuttaa itseensd (Beijaard, Meijer & Verloop 2004). Lisdksi yhteiskunnassa
tapahtuvat muutokset sekd median valittamaét viestit muokkaavat yksilon iden-
titeettid ja tdssd tapauksessa opettajaopiskelijan identiteettid (ks. Kari & Heikki-
nen 2002).

Opettajaopinnoissa on merkityksellistd se, miten ne toteutetaan ja miten
niissd késitellddn opettajaksi kasvamista. Ahonen, Pyhilto, Pietarinen ja Soini
(2015) ovat havainneet tutkimuksessaan, miten opettajaksi kasvamista voidaan
kuvata kiviseksi tieksi, silld sithen kuuluu edelleen sekd positiivisia ettd nega-
tiivisia oppimiskokemuksia. Opiskelijat eivat tdysin onnistu ratkaisemaan opin-
tojen aikana ilmenevid pedagogisia haasteita. Tarkedd onkin pohtia, kykeneeko
tamdnhetkinen opettajankoulutus luomaan opettajaopiskelijoille ammatillista
perustaa, josta on hyotyd sekd opettajaopiskelijalle itselleen mutta myos hanen
opiskelijalleen? (Ahonen, Pyhilto, Pietarinen & Soini 2015.) Bullough (2011)
ehdottaa opettajankoulutukseen vertauskuvien kayttod. Tallda han tarkoittaa
mm. sitd, miten oppimisen ilmivitd voidaan tarkastella erilaisten vertauskuvien
kautta. Vertauskuvat tuovat nidkyville ennakkoluuloja ja vaihtoehtoisia ajatte-
lun tapoja. Oppimisesta ja opetuksesta voi tulla hauskempaa ja samalla opitaan
ammattiin kuuluvia ilmiditd. Day (2012) on havainnut, miten monissa opetta-
jankoulutuksissa keskitytddn liikaa opettajan tekniseen osaamiseen. Opettaja-
opiskelijan ajattelua, reflektio-osaamista sekd emotionaalista ymmartamistd ei
huomioida tarpeeksi. Myods Paason (2010, 59) Osaava ammatillinen opettaja
2020 -tutkimuksessa todetaan, ettd ammatillinen opettajankoulutus on liian teo-
reettista. Opetuksessa on pyrittdva opettajaopiskelijan henkisen ja emotionaali-
sen osaamisen kasvattamiseen (Day 2012). Kiinnitettdessd huomiota entistd
enemman opettajaopiskelijan henkilokohtaiseen ja ammatilliseen kehittymiseen
voidaan yhd paremmin edistdd kasvatustavoitteita, jotka syventdvat opettajaksi
kasvua (Meijer, Korthagen & Vasalos 2009).

Opettajana oleminen vaatii sekd persoonallista ettd ammatillista osaamista,
joista erityisesti opettajan persoonalliset ominaisuudet voidaan ndhdd merkit-
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tavind (Day 2012). Stenstromin (1993, 42) mukaan opiskelijan vahvuuksien ja
heikkouksien tunnistamiseen tulisi 16ytyd koulutuksen aikana aikaa ja tilaa.
Opettajankoulutuksessa tulisi tarjota myos tydkaluja, keinoja ja tukea opettaja-
opiskelijasuhteen rakentamiseen. Opettaja ei kykene kokonaan pitimddn omaa
eldmédadnsd tyonsd ulkopuolella, joten on tdarkedd miettid, miten ldheiseksi opet-
tajan ja opiskelijan suhde rakentuu ja milld tavalla sitd olisi hyva pitda ylla. (Uit-
to 2012.) Opettajan ammatillinen kasvu ei kehity vain opettajaopinnoissa vaan
myo6s vapaa-aikana, harrastuksissa sekd tyostd saatavan kokemuksen aikana.
Opettajaksi kasvaminen voidaankin maddritelld elinikdiseksi prosessiksi
(Kwakman 2003, 151; Kivioja 2014, 42).

Opettajan persoonallisen identiteetin ja ammatti-identiteetin muodostuminen

Opettajan ammatilliseen kasvuun katsotaan liittyvan niin opettajan persoonalli-
sen identiteetin kuin ammatti-identiteetin kehittyminen. Kasvu on tietojen, tai-
tojen ja kompetenssien lisdksi opettajaidentiteetin kehittymistd eli ”opettajaksi
tulemista”. Ammatti-identiteetti muodostaa ammatillisen kasvun perustan, joka
kuvastaa opettajan kasitystd itsestd tyontekijand ja suhdetta tyohonsa. (Eteldpel-
to & Vidhédsantanen 2006, 26.) Opettajan ammatti-identiteetti ei liity vain ammat-
tiin, vaan se kuvastaa koko opettajan henkilokohtaisen historian (Arvaja 2016).
Se kuvastaa lisdksi sitd, miten opettaja samastuu tiettyyn opettajaryhmddn ja
koko ammattikuntaan (Kari 1994, 159). Ammatillinen kasvu koskettaa yksilon
persoonallisuutta kokonaisuudessaan. (Lauriala & Kukkonen 2005; Viisdnen &
Atjonen 2005.)

Opettajan persoonallinen identiteetti kehittyy sosiaalisessa vuoropuhelus-
sa, jolloin dialogisen keskustelun tuloksena sekd opettaja ettd opiskelija konst-
ruoituvat (Stenstrom 1993, 32; Eteldpelto & Vdhdsantanen 2006, 44). Persoonal-
linen identiteetti voidaan madritelld Jarvisen ja Kolbn (2007) mukaan kahdella
kysymyksella: Mitdi olen? ja Minki arvoista on se, miti olen? Ammatillisella identi-
teetilld tarkoitetaan puolestaan sitd, miten opettajaopiskelija tai opettaja itsensd
ymmartdd suhteessa tyohonsd ja ammatillisuuteensa sekd millaista opettajuutta
hén haluaa tydssddn ja ammatissaan rakentaa (Eteldpelto & Vahadsantanen 2006,
41 - 45; Beijaard, Meijer & Verloop 2004; ks. Beauchamp & Thomas 2009). Bei-
jaard ym. (2004) ovat kokoomatutkimuksessaan selvittineet opettajan ammatil-
lista identiteettid. Tutkimuksessa opettajan ammatti-identiteetti ndhddan dy-
naamisena prosessina, jossa henkilokohtaiseen identiteettiin yhdistyy ammatil-
linen identiteetti. Tdlloin opettajaopiskelijat pohtivat opettajaksi tulemista ja
opettajana olemista. Opettajana oleminen tarkoittaa sitd, miten opettaja nikee
itsensd opettajana sekd miten muut hénet ndkevit. (Beijaard, Meijer & Verloop
2004.) Opettajan identiteetti on avainasemassa siind, minkaélaisia padtoksid opet-
taja tekee opetusmenetelmissa ja opetuksen sisdlldissd, minkadlaisen suhteen han
rakentaa opiskelijoihin sekd miten han kehittdd ammatillista osaamistaan (Iza-
dinia 2013, 695). Ammatillisen opettajan identiteettiin siséltyvét lisdksi hdanen
ammattiin johtava koulutuksensa seké tyotehtdvansa (Luukkainen 2004, 80).
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Jokisen (2002) tutkimuksessa selvitetddn aikuisopettajien identiteetin
muuttumista yhteiskunnan ja tydehtojen muutosten myota. Tutkimuksessa 14-
hestytddn opettajan identiteettid muun muassa Huotelinin (1992) rakentamien
kysymysten avulla: Kuka mind olen? Kuka mind olen itselleni ja muille? Kuka haluan
olla ja mihin pddmddriin pyrin eldmdssini? Mikd on paikkani yhteisdssd ja ylipditdin
ihmisen joukossa? Opettajan identiteettitutkimusten taustalla on humanistinen
psykologia, jossa ollaan kiinnostuneita minédn/itsen kehityksestd. Nakemykses-
sd ollaan kiinnostuneita myo6s psyykkisestd ja henkisestd kehityksestd, persoo-
nallisuuden muotoutumisesta ja itsetuntemuksen kasvamisesta sekd oman né-
kemyksen ja opettajuuden pohdinnasta. Tarkeimp&nd suuntauksen kehittdjana
on toiminut Maslow (1954), joka on kehittdnyt yksilon kokonaisvaltaiseen tut-
kimukseen suuntautuneen lihestymistavan eli humanistisen psykologian. Na-
kemykseen sisdltyy vahvasti itsereflektio, joka on kokemuksellisessa oppimi-
sessa tdrkedssd roolissa. Sen tarkoituksena on kasvattaa yksilon itsetuntemusta
siten, ettd hdn tulee tietoiseksi omasta itsestddn (mind). Reflektoimalla omaa
ajatteluaan yksilo kykenee kehittdmédn itseddn. (Vrt. Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 68.) Mainitut ndkemykset piirtdvét esiin Deweyn (1943)
ajatukset siitd, miten opiskelija tultuaan tietoiseksi omista uskomuksistaan ja
kasityksistddn sekd pohdittuaan havaintojaan voi reflektoida niitd muiden
kanssa. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 68.)

Heikkinen (2005, 275) tarkastelee opettajan persoonallista identiteettid
(Kuka olen?) ja kollektiivista identiteettin (Keiti me olemme?) -mallia kuviossa 1.
Opettaja ei kasva hyvidksi opettajaksi vain henkilokohtaisten ominaisuuksien
myo6td, vaan hdn kehittyy siind yhteisossd, jossa hdan toimii. N&din opettajaksi
kehittyminen voidaan ndhdd niin yksilon kehittymisend, Kuka olen opettajana?
kuin my®os yhteison kehittymisend Keiti me olemme? Vastaukset kysymyksiin
rakentuvat hermeneuttisen itseymmarryksen avulla. (Heikkinen 2005, 275;
Kaunismaa 1997, 220.) Identiteettiprosessiin kuuluu myo6s luopumisen prosessi:
jotain vanhaa jdd taakse, kun jotain uutta on syntymassa. (Ristikangas, Aaltonen
& Pitkdnen 2008.)

Persoonallinen identiteetti tarkoittaa Heikkisen (2005, 284) mielestd opet-
tajan perehtymistd kysymyksiin kuka olen, mistd tulen ja mihin kuuluun? Kol-
lektiivisessa identiteetissd opettaja perehtyy vuorostaan seuraaviin kysymyk-
siin: keitd me olemme ja millaisiin arvoihin elimdnmuotomme perustuu. Ndi-
den kysymysten pohjalta muotoutuu opettajan oma ammatillinen identiteetti:
kuka olen opettajana, kuka olen suhteessa siihen, keitdi me olemme ja mitd ha-
luamme saada opettajana aikaan. Opettajan persoonallisen identiteetin kietou-
tuminen ammatilliseen identiteettiin ndkyy siten, ettd opettaja ei siirrd oppilail-
leen niitd arvoja, tietoja ja taitoja, joita yleensd pidetddn arvokkaina oppimisessa
tai oppimisen arvoisena. Han siirtdd niitd arvoja, joita hdan pitaa itselleen tarkei-
nd. Ndin opettaja tulee siirtdneeksi kollektiivista identiteettid opiskelijoilleen.
Télla tavoin opettajan ammatilliseen identiteettiin kietoutuu sekéd persoonallista
identiteettid ettd kollektiivista identiteettid. Sekd persoonallinen ettd kollektiivi-
nen identiteetti nakyvéat opettajan toiminnassa (kuvio 1). (Heikkinen 2005, 285;
Korthagen 2004.)
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Tutkimukseni Ammatillisen kasvun polku -malli ldhenee osin Huotelin
(1992) sekd myos Heikkisen (2005, 275) persoonallisen identiteetin (Kuka olen?)
ja kollektiivisen identiteetin (Keitd me olemme?) mallia. Kollektiivinen identi-
teetti rakentuu sosiaalisten yhteistjen ja ryhmien mukaan. Ndin ollen tyoyhtei-
sot muovaavat jokaisen yksilon identiteettid (Heikkinen 2000, 13).

PERSOONALLINEN KOLLEKTIIVIINEN
IDENTITEETTI IDENTITEETTI
Kuka olen? Keiti me olemme?
e Misti tulen? Millaisiin arvoihin elamin-

muotomme perustuu?
¢ Mihin kuulun?

v v

AMMATILLINEN IDENTITEETTI:
Kuka olen opettajana?
» Kuka olen suhteessa siihen, keitd me olemme?

e Millaisia arvoja ja kulttuurisia pddomia pidan tarkeinad?
e Miten haluan oppilaideni identifioituvan?

e Mitd haluan saada aikaan opettajana: millaisia tietoja, tai-
toja, valmiuksia ja asenteita haluan vilittdd oppilailleni?

KUVIO 1 Opettajan persoonallinen ja kollektiivinen identiteetti (Heikkinen L.T.
2005, 285).

Tdssd tutkimuksessa Heikkisen (2005, 285) identiteettiin liittyvad lahestymistd
on havaittavissa Ammatillisen kasvun polku -mallissa erityisesti mina- ja me-
vaiheissa. Mind-vaihe kdynnistdd opettajaopinnot, jolloin tarkoituksena on tu-
kea opettajaopiskelijaa pohtimaan omaa itseddn, muun muassa, mistd hén tulee,
milld tavoilla hdn oppii ja miten hdn l6ytdd oman paikkansa ryhméassd. Me-
vaihe ajoittuu opintojen puolenvilin jdlkeiseen aikaan, jolloin tarkoituksena on
saada opettajaopiskelija pohtimaan omaa toimintaansa sekd tyoyhteisossd etta
opettajaopiskelijaryhmaéssd. Polkumallin tarkoituksena on tukea opettajaopiske-
lijaa kiinnittdmdan huomionsa persoonalliseen identiteettiin ja vaiheittain kou-
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lutuksen edetessd ammatti-identiteettipohdintoihin. Vaiheiden tavoitteet on
kuvattu taulukossa nelj4.

Opettajan ammatillinen kasvu on jatkuva, dynaaminen prosessi, jossa
opettajan persoonallinen ja ammatillinen identiteetti konstruoivat. Sen seurauk-
sena opettajalla on mahdollisuus kehittyd omassa ammatissaan. Ammatillinen
kasvu on kykyd ja halua asettaa oma toiminta yhteyksiinsa sekd toiminnan lah-
tokohtien, ettd seurausten pohdinnan kanssa. Prosessiin liittyy my®0s itsestdan-
selvyyksien tunnistaminen ja kyseenalaistaminen. (Eteldpelto & Onnismaa
2006.)

Opettajan tai opettajaopiskelijan ammatillisen kasvun tutkimuksessa kiin-
nostuksen kohteina ovat vuosien varrella olleet opettajaopiskelijan ammatilli-
nen kasvu ja kehittyminen, luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisten kéasitys-
ten kehittyminen pdittoharjoittelujakson opetuksessa (Jeronen 2003), luokan-
opettajaopiskelijoiden ammatillinen kehittyminen koulutuksen aikana (Laine
2004) sekd ammatillisten aikuisopettajien késityksid omasta oppimisestaan ja
motivaatiostaan akateemisten opintojen aikana (Polo 2004). Liséksi on tutkittu
kehittymistd ja opettajan ammatti-identiteettid opettajaopintojen aikana (Be-
auchamp & Thomas 2009; Izadinia 2013; Beijaard, Meijer & Verloop 2004; Burns
& Bell 2011), ammatillisten opettajien identiteetin ja opettajuuden rakentumista
tyouran aikana (Koski-Heikkinen 2014), luokan- ja aineenopettajana toimivien
tyouran muutosta rakentaa opettajan identiteettida (Almiala 2008), opettajan pe-
dagogista ajattelua ja toimintaa (Jyrhdamda 2002; Aaltonen 2003; Haring 2003;
Nissild 2006; Paloméki 2009 ) sekd ammatillisten opettajaopiskelijoiden kasva-
tustietoisuuden kehittymista opettajankoulutuksen aikana (Tahvanainen 2001).

Opettajaksi kasvamista on tutkittu my6s opettajaopiskelijan reflektion na-
kokulmasta. Opettaja toimii ihmissuhdetydssd, jossa oma toiminta ja toisille
rakennettu toiminta vaikuttavat ihmisiin. Tédstd syystd on ensiarvoisen tidrkedd,
ettd opettaja reflektoi omaa tyotddn ja sen toteutumista. Reflektoidessaan opet-
taja saa tietoa omasta toiminnastaan eri ndkokulmista ja uusia ulottuvuuksia
tyohonsd ja opetettavaan sisdltoon. (Nevalainen & Nieminen 2010, 45.) Opetta-
jaopiskelijoiden identiteettitutkimuksessa havaittiin opiskelijoiden reflektiotai-
tojen tdarkeys ammatillisen identiteetin rakentumisessa ja siind, miten opiskelijat
kisittelivat omaa oppimistaan, omia uskomuksiaan ja aikaisempaa tietoa. Ref-
lektointitaidot auttoivat opiskelijoita muokkaamaan omaa identiteettiddn. (Iza-
dinia 2013.) Muun muassa Kaganin (1992) opettajaopiskelijan ja aloittavan opet-
tajan ammatillisen kasvuun liittyvassa tutkimuksessa reflektiivisten taitojen
kehittymiseen viitattiin vain lyhyesti. Tutkimuksessa todettiin opettajaopiskeli-
jan reflektiivisyystaitojen olevan matalla tasolla. Wilska-Pekosen (2001) tutki-
muksessa tutkittiin opettajien reflektiivisyyden kasvamista. Tutkimuksen tu-
loksena todettiin, ettd ne opettajat, jotka olivat reflektoineet tyotddn, kehittyivit
ammatillisesti. Opettajat, jotka olivat reflektoineet kayttdteoriaansa, nayttivat
kehittyvdn muita enemmén ammatillisesti. Ne opettajat, jotka eivét reflektoi-
neet, hyodynsivét vain irrallisia ideoita. My6s Luukan (2007) tekemaésséd tutki-
muksessa todettiin, ettd opiskelijaryhmaéldiset kokivat oppimisessa keskeiseksi
itsereflektion ja yhteisen reflektion muiden kanssa.
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2.2 Ammatissa kasvamisen ontologia

Ammatillista kasvua on tarkedd tarkastella ontologisesta ndkokulmasta. Ensiksi
tamédn tutkimuksen kohteena olevat opettajaopiskelijat ovat opettajaopintoja
aloittaessaan tyoskennelleet pitkdn tyouran omalla substanssialallaan. Talloin
voi olettaa, ettd heiddn oman osaamisalansa ontologinen ymmarrys on selkedd,
ja ettd he osaavat kuvailla oman osaamisensa olevaisuutta syvillisesti. Opetta-
jaopinnot aloittaessaan opettajaopiskelijat ovat opiskelemassa uuteen ammat-
tiin, joten sen ontologinen pohdinta on mahdollisesti kehittymétonta. Tama voi
ndkyd myos niilld opettajaopiskelijoilla, jotka ovat tyoskennelleet opettajansijai-
sena ennen opettajaopintojen alkua. Heiddn syviéllinen pohdintansa opettajan
ammatin ontologiasta on oletettavasti ollut vahdista.

Toiseksi: tdssd tutkimuksessa tarkastelen ontologiaa ammattikasvatuksen
ontologian ndakokulmasta, koska tutkimuksen kohteena oleva opettajaopiskeli-
jaryhmd on opiskellut Hameen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Sen
opetussuunnitelma pohjautuu Tuomisen ja Wihersaaren (2006, 95) rakentamaan
ammattikasvatuksen ontologiaan. Té&lloin keskeinen tarkastelun kohde on se,
miten ammatissa kasvaminen tapahtuu. Ammattiin kasvamisen ndkemys poh-
jautuu John Deweyn (1943) ajatteluun. Sen mukaan koulu on paikka, jossa opi-
taan elamdd varten. (Tuominen & Wihersaari 2006, 63.) Koulutuksen aikana
saatu ammattitaito sisdltdid ammatin kognitiiviset, motoriset sekd sosiaaliset
taidot, joita opiskelijat opiskelevat opintojensa aikana (Helakorpi 1992, 196).

Tuominen ja Wihersaari (2006) jakavat ammattikasvatuksen ontologian
kasvatuksen ja ammattien ontologiaan. Molempia pidetddn ammattikasvatuk-
sessa yhtd tarkeind. Kasvatuksen ontologia rakentuu kasvatuksen ja opettajuu-
den sekd ihmisyyden, persoonan ja identiteettikésitteiden varaan. Ammattien
ontologia rakentuu puolestaan ammattitaidon, kompetenssin ja kvalifikaation
sekd ammatin ja professio kasitteiden kautta. (Tuominen & Wihersaari 2006, 94.)

Kasvatuksen ontologian mddrittely nahdddn usein haasteellisena, silld eri
lahteissd ja eri tutkijat ldhestyvit kasitettd eri tavoin, ja siten yhtd yhtenevaa
madritelmédd ei ole vield muodostettu (vrt. Ikonen 2000). On kuitenkin selvdd,
ettd tdssd tutkimuksessa kasvatuksen yhtend tarkednd tarkoituksena on sosiaa-
listaa opettajankoulutuksen aloittavat, eri alojen substanssialan ammattilaiset,
aluksi opettajaopintoihin ja sitd kautta ymmartaméaan kasvatukseen liittyvad
ilmiotd: opettajana olemista ja toimimista (vrt. Puolimatka 1996, 94 - 95).

Ammattikasvatuksen ontologiaan sisdltyvéat kasvatus- ja opettajuuskasit-
teet. Ne ymmarretddn ammattikasvatuksessa erityisesti kasvattajan ja kasvatet-
tavan kohtaamisena, jossa korostuvat tasa-arvoisuus, vuorovaikutustaidot seka
kyky aitoon dialogisuuteen. (Tuominen & Wihersaari 2006, 95 - 102.) Buberin
(1993) Mini - Sind -suhteessa kohtaaminen tapahtuu dialogisesti, ts. kohtaami-
nen on molemminpuolista ja siksi tasa-arvoista. Dialogisessa hetkessd ovat lds-
nd molemminpuolinen kunnioittaminen, tasa-arvoisuus sekd dialogisuuteen
kuuluva ennalta-arvaamattomuus. Aitoa dialogista hetked voidaan kutsua
my0s itseksi tulemiseksi, jossa osapuolilla on mahdollisuus asettua subjektin
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asemaan. T4lloin tarkastellaan omia henkilokohtaisia ilmidistd tehtyja havainto-
ja ja niihin liittyvid tunteita ja ajatuksia. (Kotkanvirta 2007, 140, 145; Buber 1993.)
Siljander (2014, 27 - 31) tarkastelee puolestaan opettajan ja opiskelijan valista
suhdetta kasvatustoimintana, jossa opettajalla on kasvatusvastuu, ja siten opet-
taja ja opiskelija eivit voi olla tasavertaisessa asemassa keskenddn.

Ihmisyyden, persoonan ja identiteetin késitteissa painottuvat kasvatussuh-
teessa vallitsevat erilaiset ihmiskésitykset, eri osapuolten persoonalliset ominai-
suudet sekd identiteetin myotd kasitykset omasta itsestd. (Tuominen & Wiher-
saari 2006, 95 - 102.) Uuteen ammattiin opiskeleminen vaatii opettajaopiskelijal-
ta monella tavalla asettumista pohtimaan “kuka mind olen nyt ja millaiseksi
ammattilaiseksi haluan tulla”. N&mé& pohdinnat liittyvat opettajaopiskelijan
eldaméntilanteen pohdintoihin, joita Rauhala (2017) kutsuu situaatioiksi. Omaan
eldméntilanteeseen liittyvat pohdinnat ovat yksilollisid, ja ne paljastuvat ana-
lysoitaessa ihmiskasityksid. (Rauhala 2017, 85 - 88.) Opettajaopiskelijalle oman
ja muiden ihmiskasitysten ymmartdaminen on yksi keskeisimmistd tekijoistd
omassa kasvussa. Se nidkyy perusasennoitumisessa, miten yksilo suhtautuu toi-
siin ihmisiin (Rauhala 2005, 17 - 18). Mainitut tarkastelukulmat mahdollistavat
opettajaopiskelijalle siirtymisen yhd syvillisempddn oman ajattelun ja toimin-
nan tarkasteluun. “Kuka mind olen ja millaiseksi opettajaksi haluan tulla” -poh-
dinnat suuntautuvat vaiheittain identiteetti- ja ammatti-identiteettipohdintoihin.
Prosessin myotd oman toiminnan pohdinta tulee ndkyviksi. (Eteldpelto & V-
hédsantanen 2006, 41 - 45; Beijaard, Meijer & Verloop 2004; ks. Beauchamp &
Thomas 2009.)

Ammattien ontologian tarkastelussa késitteiden maéérittelyssd on saman-
suuntaisia haasteita kuin kasvatuskasitteen kanssa: yhtd selkedd madritelméds ei
kyetd antamaan. Médrittelyn haasteeksi nousevat eri nikokulmat, kasitteiden
pddllekkdisyys ja ammattinimikkeiden ja -sisdltdjen muuttuminen. Ammatti
vaatii yksiloltd sekd tiedollista ettd taidollista osaamista, jotta hdan kykenee te-
kemé&ddn ammatin vaatimaa tyotd. Ndin tyostd muodostuu ammattikasvatuksen
ontologiaan uusi tarkastelun kohde, jossa keskeisend elementtina on tyontekijan
kyky hoitaa tehtdvddnsd ammattitaitoisesti sitd aktiivisesti kehittden. (Tuomi-
nen & Wihersaari 2006, 104 - 115.)

Tuominen ja Wihersaari (2006, 120 - 123) kuvaavat ammattikasvatuksessa
ammattiin kasvamista seuraavasti:

Otetaan tarkasteluun ihminen, joka opiskelee yliopistossa teologiaa. Opiskelles-
saan hin on opiskelija ja teologian ylioppilas, joka valmistuu teologian maisteriksi.
Yleisimmin hin tavoittelee tutkinnon jilkeen pappisvihkimystd tai sitten hin on
suorittanut aineenopettajan opinnot ja valmistunut opettajaksi. Hinelld voi olla
myds pitevyys molempiin. Oletetaan, etti teologian maisterilla on kaksoistutkinto
siten, ettd hdnelld on uskonnonopettajan pitevyys. Hin toimii osa-aikaisena soti-
laspappina ja aloittaa tyoét myds aineenopettajana koulussa. Nyt hin on yhtd aikaa
uskonnon opettaja ja sotilaspappi. Miki on hinen ammattinsa? Jos héneltd itsel-
tddn kysytdin, hin on pappi, joka tyoskentelee sotilasyhteisdssd ja toimii koululla
opettajana. Siis edelleen pappi. Miksi? Miksi ei opettaja? Koska hin on ammatti-
identiteetiltiin edelleen pappi, hinen opettajan paikkansa on midrdaikainen ja
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hin kuuluu pappisliittoon eiki opettajien ammattiliittoon. Teologian maisterimme
saa koulusta lehtorin viran eli hinestd tulee vakinainen opettaja, hin ei ole endii
sotilaspappi ja hin on vaihtanut pappisliitosta opettajien ammattiliittoon. Mikd
on hinen ammattinsa? Jos hdneltd kysytidn, hin on opettaja ja pappi. Miki on
muuttanut tilanteen? Hin vastaa ammatillinen kasvu opettajaksi. Milloin hines-
td tuli opettaja? Sitd hin ei pysty sanomaan. Eri asioiden kautta “opettajuus” on
vahvistunut osaksi hinen ammatillista identiteettiddn, ilman, ettd "pappeus” olisi
kadonnut. Hinen ammattinsa ei siis mddrity suoraan ja pelkdstiin koulutuksen
kautta, vaikka silld on kiistatta ratkaiseva vaikutus asiaan.

Sitaatissa todentuu ammattikasvatuksen ndkemys ammatin dynaamisesta kasit-
teestd. Siind tarkastelun kohteena ovat yksilo ja hdnen oma ymmaérryksensa
ammatistaan. Tahdn ndkemykseen liittyvit yksilon identiteetti sekd ammatti-
identiteetti, joiden avulla yksilo rakentaa omaa ammattiaan. Lisiksi ammatin
kasitteeseen liittyy yksilon ja yhteiskunnan vélinen vuorovaikutus. T4lld tarkoi-
tetaan sitd, miten yhteiskunta voi muuttaa yksilon kasitystd omasta itsestadan
sekd omasta ammatistaan. Toisaalta rakentaminen voi tapahtua myos toisinpdin:
yksilostd kasin, jolloin hén alkaa itse muuttaa ndkemystddan omasta itsestddn ja
omasta ammatistaan - ja nikemysten muuttuminen vaikuttaa yhteiskuntaan.
(Tuominen & Wihersaari 2006, 120 - 123.) Ammatteja kasitteleva tutkimus koh-
dentuu ammatilliseen kasvuun eri ndkokulmista. Ammattikasvatuksessa am-
matillisen kasvun tarkastelussa ollaan kiinnostuneita siitd, miten yksilon amma-
tillinen kasvu etenee ammattiin ja ammatissa ja tydeldmdssd toimimiseen.
(Tuominen & Wihersaari 2006, 65.)

Tutkimukseni nostaa esiin ammatillisen opettajakorkeakoulun opettaja-
opiskelijoiden ammatillisen kasvun ndkokulman. Siind pitkdn tyouran tehnyt
alansa ammattilainen aloittaa aikuisidssd uuden ammatin opiskelun ja alkaa
rakentaa ammatillista kasvuaan opettajaksi. Kasvun prosessiin vaikuttavat ai-
emmat kokemukset opettajista, omista opiskeluista, tydeldmadstd ja ammattilai-
sena olemisesta uuden ammatin opiskeluun ja ammatilliseen opettajaksi kas-
vamiseen. Ammatillisen kasvun polku -mallin keskeisend teemana on se, miten
ammatillisen opettajaopintojen aikana neljddn eri vaiheeseen (mina-, sind-, me-
ja he-vaihe) rakennetulla polkumallilla tuetaan opettajaopiskelijoiden ammat-
tiin kasvamista.

2.3 Tutkimusta tukevia ammatillisen kasvun ldhestymistapoja

Opettajan ammatillisen kasvun ldhestymistapoja on runsaasti ja niiden taustalla
on monia eri tieteenalaan sopivia ldhestymisid. Niikko (1998, 8) on omassa tut-
kimuksessaan havainnut, miten eri tieteenalojen (psykologia, sosiologia, yhteis-
kuntatieteet ja luonnontieteet) ldhestymistapoihin kytkeytyy erityyppisid ajatte-
lun kehikoita. Myds omassa tutkimuksessani olen havainnut, miten toisaalta
samanlaisesta kasvamisesta on kyse, mutta miten eri tieteenaloilla teemaa 1a-
hestytddn ja tarkastellaan. Nostamieni erilaisten ldhestymistapojen tarkoitukse-
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na on tukea kehittdmddni ammatillisen kasvun mallia. En kuitenkaan pyri kai-
ken kattavaan esittelyyn vaan tavoitteenani on esitelld taméan tutkimuksen kan-
nalta tarkeitd ldhestymistapoja.

Ammatillisen kasvun ldhestymistavoille on ominaista, ettd niissd opettajan
tai opettajaopiskelijan huomio siirtyy vaiheittain oman itsen ja opetustoiminnan
tarkkailusta oppilaiden oppimiseen ja yksilollisten tarpeiden huomioimiseen
(ks. Ruohotie 2006). Korthagenin (2004) ammatillisen kasvun ldhestymistavassa
tarkastellaan kasvua sekd opettajaopiskelijan ettd opettajankouluttajan nako-
kulmasta. Opettajaopiskelijan kasvua tarkastellaan kuuden eri tason mukaan,
jotka ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa. Tasot jaetaan ulkoisiin ja sisdisiin ta-
soihin. Ulkoisena tasona ndhdddn ympdristd (environment), kuten luokka,
opiskelija tai koulu. Sisdisid tasoja on viisi: kdyttdytyminen (behaviour), tiedot
ja taidot (competencies), uskomukset (beliefs), identiteetti (identity) ja kutsu-
mus (mission). Ne kohdistuvat enemmaén opettajaan itseen, eli juuri sisdisiin
tekijoihin (kuvio 3). Korthagen (2004) on havainnut, ettd edelld mainituista ta-
soista opettajaopiskelijoilla on eniten ongelmia juuri ympariston (luokka, opis-
kelijja) ja kdyttaytymisen tasoilla eli juuri niissa tilanteissa, joissa opettajaopiske-
lija on opetusharjoittelun aikana. Opetettava luokka tai opiskelijat eivit toimi
niin kuin opettajaopiskelija on opetusharjoittelutuntia suunnitellessa- ajatellut.
Kokenut opettaja kykenee tekeméaan néissa tilanteissa nopeita muutoksia, mutta
opetusharjoittelussa olevalla opettajaopiskelijalla tdllaista osaamista ja koke-
musta ei ole. Toisin sanoen hdnen osaamisen tasonsa (pedagoginen tietotaito)
ei vield kokemuksen ollessa vdhdistd anna valmiuksia muutosten tekemiseen.
My®6s juuri valmistuneella uudella opettajalla on vastaavia ongelmia: miten hal-
lita opetettavaa ryhméa sekd miten selvitd oppitunneista (Tynjala 2004, 185).

Korthagenin (2004) mukaan opettajan kompetenssit voivat madrittyad opet-
tajien uskomusten mukaisesti. Monet opettajat uskovat, ettd opettajan tulee siir-
tdd opetettava tieto opiskelijoille, ja ettd ndin toimiessaan heistd tulee hyvia
opettajia. Siksi opettajaopinnoissa on tdrkedd suunnata huomio omaan itseen:
minké&laisia uskomuksia opiskelijoilla on itsestddn. Tata kautta opiskelijat alka-
vat pohtia omaa identiteettiddn, eli millaisena he ndkevat oman itsensd. Talloin
identiteetin sekd ammatti-identiteetin pohdinnassa tarkeitd kysymyksid ovat
Kuka mind olen? ja Minkilainen opettaja haluan olla? seka Minkilaisena néen roolini
opettajana? Kysymysten avulla opiskelijat voivat tarkastella omaa itseddn ja
suhdettaan uuteen ammattiin. Samat kysymykset 16ytyvat Huotelin (1992) seka
Heikkisen (2005) tutkimuksista. Mainittuihin kysymyksiin vastaaminen ja nii-
den kisitteleminen opettajaopiskelijoiden kanssa osoittavat, miten opettaja-
opiskelijoiden ajattelu kdynnistyy, miten he alkavat ndhda itsensad sekd minka-
laisia muutoksia he rupeavat tekeméddn opettajaopintojen aikana. Téllaista ajat-
telua tukevat myo6s Dayn (2012) tutkimushavainnot, joiden mukaan opettajaksi
kasvamista tulisi kisitelld persoonallisina identiteettipohdintoina (omien aja-
tuksien syventdmisend ja emotionaaliset tunteet nikyvéksi tekemisend) ja tdta
kautta reflektio-osaamisen lisddntymisena.

Korthagenin (2004) ammatillisen kasvun ldhestymistavassa korostetaan
sitd, miten opettajankoulutuksessa tulisi ottaa huomioon opettajaopiskelijoiden
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haaveet, toiveet, identiteetti ja missio. Opettajuutta tulisi tarkastella opiskelijoi-
den kanssa niiden avulla. Vaikka opettajankoulutuksessa kaikkien tasojen tee-
mat ovat tdrkeitd, ndhddan kuitenkin sisdisten tasojen (mission, identiteetti ja
uskomukset) erityisen tarkeind. Niitd opettajankoulutuksessa tulisi tyostdd yha
enemmadn opettajaopiskelijoiden kanssa:

a) opiskelijoita kannustetaan pohtimaan opetusharjoittelussa omia kokemuksiaan
b) opiskelijoita autetaan tiedostamaan implisiittisid uskomuksiaan ja kasityksidan
c) opiskelijoille tarjotaan vaihtoehtoisia tieteellisesti patevii teorioita

d) opettajaopiskelijoiden kidyttdytyminen perustuu tieteellisesti patevddn teoriaan.

Korthagen (2004) ja Vasalos (2010) ovat rakentaneet Korthagenin ammatillisen
kasvun ldahestymistavasta reflektion sipulimallin. Sen avulla opettajaopiskelija
ja opettaja voivat tarkastella sitd, milld tasolla he kulloinkin ovat omassa ajatte-
lussaan ja toiminnassaan, mutta my0s sitd, mitkd ovat heidan kriittisen reflekti-
on tasonsa (kuvio 2). Reflektion sipulimallia voidaan siis kédyttdd opettajakoulu-
tuksessa reflektiivisten taitojen opettamisessa opettajaopiskelijoille.

Sipulimalli

(Minkalaisten asioiden/
tekijdiden kanssa olen tekemisissa?)

Ympadristo

(Miten mina toimin?)

\ \ (Mitka ovat minun tietoni
\ \ ja taitoni tassa asiassa?)
{Mitk& ovat minun uskomukseni?)
(Minkalainen minun ammatillinen
identiteettini on?)

(Minkalaisena naen ammattini ja
itseni siind ammatissa?
Mitka tekijat inspiroivat minua
téssd ammatissa?)

Kayttdytyminen

Tiedot ja Taidot

KUVIO 2 Reflektion sipulimalli (http:/ /www .korthagen 2004.onion model) Suo-
mennos on tutkimuksen tekijan/UN 2017.
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Kagan (1992) tutki opettajaksi opiskelevien ja opettajana aloittavien ammatillis-
ta kasvua opettajaopintojen aikana. Tulosten mukaan opettajaksi opiskelevan
tiedoissa, mielikuvissa, uskomuksissa, havainnoissa ja kdyttdytymisessd tapah-
tui kasvamista.

Kaganin (1992) mukaan opettajaksi opiskelevien ammatillinen kasvu on
kasitteellistd ja kdyttaytymiseen liittyvdd. Se ilmenee seuraavilla viidelld alueel-
la: 1) opintojen alkuvaiheessa opettajaopiskelijat alkavat tiedostaa omia usko-
muksiaan, mielikuviaan ja tietojaan, jotka liittyvdt muun muassa omaan kési-
tykseen hyvéstd opettajasta tai opetuksesta sekd omasta opettajana toimimisesta
ettd omista opiskelijoista. Vuorikoski ja Torma (2004, 13) ja Houtsonen (2000, 45)
ovat havainneet, ettdi omat aiemmat kokemukset vaikuttavat alkuvaiheessa
opettajaopiskelijoiden toimintaan. Calderheadin ja Robsonin (1991) tutkimuk-
sessa havaittiin opettajaopiskelijoiden mielipiteiden jaykkyys ja rajoittuneisuus.
Ne myo0s kohdistuivat pddasiassa omaan toimintaan ja vain vdhadn opiskelijoi-
hin. Opettajaopiskelijoiden huomio kiinnittyi opintojen alkuvaiheessa enem-
mdn omaan toimintaan, jolloin he eivit kyenneet havaitsemaan opiskelijoiden
tarpeita.

2) Opetusharjoitteluvaiheessa huomattiin, ettd oppilaisiin ja heiddn kayt-
taytymiseensd liittyvd tieto lisddntyi ja rakentui uudelleen ja oli relevanttia.
Opettajaopiskelijat kayttivdt useita menetelmid arvioidessaan itseddn. Na4ita
olivat esimerkiksi luokkahuoneessa tapahtuvan opettamisen vertaaminen ope-
tuksen tavoitteisiin, opettajankouluttajan ja muiden opettajien mielipiteiden
kuunteleminen sekd opiskelijapalautteiden hyodyntaminen. Opettajaopiskeli-
joilla oli vahemmaén valmiuksia niiden opiskelijoiden kohtaamisessa, joilla oli jo
muutenkin vaikeuksia opinnoissaan. Téssd vaiheessa oli havaittavissa pienid
muutoksia reflektiotaitojen kehittymisessd sekd omien uskomusten muuttumi-
sessa (McLaughlin 1991).

Shapiro (1991) havaitsi tutkimuksessaan viidenlaisia tietoisuuden muu-
toksia:

i) opettajaopiskelijoiden alkuperéiset uskomukset olivat virheellisia (”I thought that
students would be far more interested in science than they were.”)

ii)  heidédn tekninen osaamisensa lisddntyi ( ”I discovered how to pace lessons and organize
my questions logically.”)

iii)  opiskelijat I6ysivét uusia tapoja kokemustensa luokittelemiseen (”In my mind, les-
son plans are not just another outline for teaching. I see them now as a guide for involv-
ing students.”)

iv)  opiskelijoiden itsetuntemus oli lisdantynyt (”I saw myself as a student, somewhat
uninvolved. Now I see myself as a teacher.”)

v) opiskelijat havaitsivat uusia ongelmia (”I found that the curriculum can really tie you
down.”).

Opettajaksi kasvaminen ei tapahdu kaikilla samalla tavalla, vaan siind on seka
yksilollisid eroja mutta my6s yhtildisyyksid (Kagan 1992). Aitken ja Mildon
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(1990) tutkimus osoitti, ettd opettajaksi kasvamisessa oli yhtéldisyyksid. Ensin-
ndkin 16ytyi ldheinen yhteys opettajaopiskelijan omaan eldmaéén, toisin sanoen
sithen, kuinka opiskelijat kokivat opettajankoulutusohjelman. Toinen yhtaldi-
syys oli ilmeinen yhteys opettajankoulutuksen kurssien sisdltojen ja opiskelijoi-
den tarpeiden valilld. Tutkimuksen tuloksissa kaikki siihen osallistuneet kom-
mentoivat sitd, ettd opettajankoulutuksessa opiskeltiin liian paljon teoriaa ja
lilan vahdn kdytannon taitoja.

3) Opettajaopiskelijan huomio siirtyy itsestd ja opettajana toimimisesta
oppilaiden opettamiseen ja oppimiseen. Edellytyksend on se, ettd opettajaopis-
kelijan oma kuva itsestd on selkeytynyt, jolloin hdn kykenee siirtdimdan huomi-
onsa itsestd opiskelijoihinsa. (Kagan 1992.) Wodlinger (1990) on havainnut
omassa tutkimuksessaan, ettd opettajaopiskelijoiden pohdinta on hyvin véhdis-
td, ja opettajina he kiinnittavét itseensd enemmaéan huomiota kuin oppilaisiinsa.
Opettajaopiskelijoiden toiminnassa ilmeni muutoksia lukukauden aikana. Lu-
kukauden alussa opettajaopiskelijat olivat innostuneita ja kayttivat paljon aikaa
opetuksen suunnitteluun. Se nékyi esimerkiksi siind, ettd opetuksessa opettaja-
opiskelijat kdyttivit useita opetusmenetelmid. Opettajaopintojen loppuvaihees-
sa oli kuitenkin ndhtdvissd, ettd opettajaopiskelijat pitivdat opiskelijoitaan
enemmdn vastustajina kuin kanssakulkijoina. Talloin luokkahuonekontrolli
lisdaéntyi. Opettajaopiskelijat kdyttivdt oppituntien valmistelemiseen aiempaa
vdhemman aikaa. Tamd viittaa opettajaopiskelijoissa tapahtuneeseen asentei-
den muutokseen. On kuitenkin nahtédvissa neljd erilaista opettajaopiskelijoiden
luokkahuonetyoskentelyn rakentumisen tasoa: aluksi opettajaopiskelijat tun-
nistavat omat mielikuvansa itsestddn opiskelijoina, toiseksi he tiedostavat omia
aiempia uskomuksiaan sekd luokan hallintataitojaan, kolmanneksi he havaitse-
vat opettajana toimimisen esikuvansa sekd neljantend toimiessaan pétevan
opettajan kanssa opettajaopiskelijat tulevat tietoisiksi omista ja patevan opetta-
jan erilaisista uskomuksista ja kdytannon toimintatavoista. Siksi opettajaopiske-
lijat tarvitsevat kognitiivista ristiriitaa, joka pakottaa heiddt tarkastelemaan
omia kasityksiddn ja uskomuksiaan. (Kagan 1992.)

4) Opettajaopiskelijoille kehittyy muun muassa opettamiseen ja luokanhal-
lintaan liittyvid rutiineja. Opintojen edetessd opettajaopiskelijoiden itsetutkiske-
lu lisddntyy, mutta edelleen he keskittyvidt pohdinnoissaan enemmé&n omaan
itseensd ja omaan toimintaansa kuin opiskelijoihinsa. Tdssd vaiheessa opettaja-
opiskelijat huomaavat omissa uskomuksissaan ja tietimyksissddn rajoitteita.
Tdlloin omia kokemuksia siirretddn opetukseen. (Kagan 1992.) Bullough (1991)
on havainnut tutkimuksessaan, ettd opettajaopiskelija tarvitsee selkedn kuvan
itsestddan ennen kuin opettajaksi kasvu voi tapahtua. Ilman selkedd kuvaa itsesta
luokkahuoneessa tapahtuvat opetustaidot jadvat kehittymattd. Kuvan selkiyty-
essd opettajaopiskelijat alkavat keskittyd itsestd ulospdin opiskelijoihin ja hei-
dén tarpeisiinsa. (Kagan 1992.)

5) Opettajaopiskelijan ongelmanratkaisutaidot kehittyvat niin, ettd luok-
kahuoneongelmiin liittyvad ajattelu syvenee. Siitd tulee aiempaa kontekstis-
pesifistd. Aluksi pedagogiset taidot ovat epdmadérdisid ja suhteellisen eriytymdt-
tomid. Opetusharjoittelussa opettajaopiskelijoiden ongelmanratkaisutaidot ke-
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hittyvit, eriytyvét ja tulevat entistd konkreettisimmiksi. Kun opettajaopiskeli-
joiden luokkahuonekokemus kasvaa, toiminta syvenee: opettajaopiskelijat 16y-
tavdt yhda enemman ongelmaratkaisutaitoja, jotka kehittyvit yhd yhtendisem-
miksi. (Kagan 1992.)

Tutkimukseni ldhenee sekd Kaganin (1992), Korthagenin (2004) ettd Dayn
(2012) ammatillisen kasvun malleja siind, miten opettajaopiskelijan kasvua tue-
taan opintojen aikana neljddn vaiheeseen rakennetulla Ammatillisen kasvun
polku -mallilla ja erityisesti oppimispdivéakirjojen kirjoittamisella. T&lloin opet-
tajaopiskelijoita ohjataan tiedostamaan omia havaintojaan, uskomuksiaan ja
toiveitaan, jotka tulevat ndkyviin heiddn palatessaan kirjoitelmiinsa jokaisen
opiskeluvaiheen péddtosvaiheessa. Kuvatuissa ammatillisen kasvun malleissa
painotetaan opettajaopiskelijan kasvua. Niissd ei huomioida ryhmén vaikutusta
ammatillisen kasvuun tai siitd ei ndkynyt tutkimuksissa mainintaa. Tama tut-
kimus poikkeaakin esitellyistd tutkimuksista siten, ettd tarkastelen tutkimuk-
sessani opettajaopintojen aikana sekd yksilon ettd ryhmdn ammatillista kasvun
prosessia.

Yhteenvetona opettajan ammatilliseen kasvuun totean, ettd opettajaksi
kasvaminen on monisyinen ja dynaaminen prosessi, joka etenee jokaisella yksi-
16114 omalla persoonallisella tavallaan. Ammatilliseen kasvuun ndhdaan liitty-
vdn opettajan koko muu eldmd, perheestd ja harrastuksista alkaen aina opetta-
jana toimimiseen asti. Tutkimuksessa esittelen muutamia opettajan identiteet-
tiin, ammatti-identiteettiin ja ammatilliseen kasvamiseen liittyvid tutkimuksia,
joiden avulla opettajaksi kasvamista voidaan teoreettisesti tuoda nakyvéksi.
Valtaosa opettajan tai opettajaopiskelijan kohdistuvista tutkimuksista suuntau-
tuu yliopiston pedagogisen koulutuksen tutkimukseen. Ammatillisten opetta-
jakorkeakoulujen opettajaopintoihin liittyvid tutkimuksia ndyttdd olevan san-
gen vdhdn. Irma Tahvanaisen (2001) Kasityoopettajaopiskelijoiden kasvatustie-
toisuus -viitostutkimus, Harri Kukkosen (2007) Ohjauskeskustelu pelitilana -
erilaisuus ammatillisen opettajaopiskelijan ohjaamisessa -vditostutkimus, Aila
Paason (2010) Osaava ammatillinen opettaja 2020 -vditostutkimus ja Anne Kos-
ki-Heikkinen (2014) Ammatillisen opettajan identiteetti ja auktoriteetti -
véditostutkimus tekevit tdssd suhteessa poikkeuksen.



3 YHTEISOLLISYYS JA RYHMAILMIOT

3.1 Yhteisollisyyden taustaa

Yhteisot ja yhteisollisyys ovat ihmisen eldmadlle valttaméattomid prosesseja (An-
tikainen, Rinne & Koski 2006, 13). Késitteind yhteiso ja yhteisollisyys eivat kui-
tenkaan ole kovin yksiselitteisid, ja useat eri tutkijat 1dhestyvat niitd omasta na-
kokulmastaan. Suomalaisessa yhteisokeskustelussa on ollut hankaluutena se,
ettd yhteiso- ja yhteisollisyyskasitteilld voidaan viitata joko pieniin ja lyhytkes-
toisiin arkiyhteisoihin, kuten opiskelijaryhmé&dn, kun taas toisessa ddripddssa
voivat olla yhteiskuntapoliittiset makroyhteisot, kuten hallitus ja valtio. Yhtei-
sOllisyyteen viitatessa voidaan tarkoittaa myos mennyttd aikaa, kuten Saasta-
moinen (2012) tuo omassa sosiaalipsykologian ja sosiologian ndkdkulmasta kir-
joittamassaan artikkelissa esiin. Saastamoinen kertoo nostalgisen muiston omil-
ta yliopisto-opintojen ajoiltaan, jolloin hdn koki yhteisollisyyttd omissa opin-
noissaan, kun hén tapasi opiskelijakollegoiden kanssa yliopiston rakennuksissa.
Verratessaan nykyaikaan, jossa opiskelijat toimivat virtuaalisesti tai hakeutuvat
kahviloihin, Saastamoinen on havainnut, miten yhteisollisyys on muuttunut ja
miten se on siten vaikeammin havaittavissa kuin aiemmin. Saastamoisen kuva-
uksessa ndkyvit nykyajalle ominaiset késitteet kuten vélineellisyys, kasvotto-
muus sekd monimuotoisuus yhteisollisyyden toteutumisessa. Nykyaikaa onkin
kritisoitu juuri siitd, miten se on kehittynyt véddrdan suuntaan. Uudenlaiset yh-
teisot ja yhteisollisyyden toteutumat ovat mahdollistamassa kuitenkin toisen-
laista yhteiskuntaa. (Saastamoinen 2012, 33 - 34; ks. Day 2006, 1 - 25.)

Vaikka yhteiso kédsitteend on ollut yleisesti kédytossd, tarkoittaa se eri ihmi-
sille eri aikakausina eri asioita. Yhteistd yhteisollisyyden késitykselle arkikieles-
sd on kuitenkin vahva yhteenkuuluvuuden tunne. (Saastamoinen 2012, 33 - 34.)
Tunteen liséksi Durkheim (1985) mainitsee yhteison moraalin olevan keskeisend
kéasitteend, kun tarkastellaan sitd, miten yhteison jdsenet kasvavat hitaasti ja
toistensa kannattelemina yhteison jaseneksi (Erdsaari 2012, 71).

Yhteisollisyyden teoretisointi pohjautuu yhteiskuntatieteissd paljolti
Durkheimin (1985) ajatuksiin siitd, ettd yhteisollisyys pitdd yhteiskunnat koossa
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sekd toimii yksilon ja yhteiskunnan valisend pohjana (Antikainen ym. 2006, 13).
Erityisesti pienissd yhteisoissd jaetut tavat, uskomukset ja perinteet yhdistavit
yhteison jasenid. Toisaalta, vaikka juuri tiiviit yhteisot vahentdavat yksilon tyh-
jyyden tunnetta (anomiasta), juuri ndissa yhteisoissa havaitaan yhdenmukaisuus
myds heikkoutena. Télld tarkoitetaan sitd, ettd yhdenmukaisuuden paine ei an-
na mahdollisuutta toisenlaisiin valintoihin. Siksi ndistd ryhmistd erottaminen
voi koitua yksilolle kohtalokkaaksi, kuten kouluissa opiskelijoiden tekemdt
ampumatapaukset ovat myds Suomessa viime vuosina osoittaneet. (Erdsaari
2012, 71.) Kaupungistumisen myotd yhteisojen tydjaot ovat alkaneet monimut-
kaistua. Se mahdollistaa Durkheimin (1985) mukaan uusien yhteisollisyyden
muotojen rakentumisen, jolloin se mahdollistaa my6s vapautumisen perinteista.
Taman ajatus on monien yhteisojd kasittelevien pohdintojen taustalla. (Saasta-
moinen 2012, 37 - 38.)

Suunnattaessa yhteiso- ja yhteisollisyyskésitteiden tarkastelua kasvatus-
maailmaan ndhd&édn koulu tai oppilaitos jdrjestdytyneend yhteisond, jossa oppi-
laitoksen sisdlld on pienid ryhmid tai tiimejd. Niiden vélille yritetddan 1oytaa yk-
silollisyyden ja yhteisollisyyden tasapaino. (Juuti 2006.) Raina ja Haapaniemi
(2007) ovat havainneet, kuinka esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmissa
arvioidaan oppilaan yhteistyotaitoja. Kirjoittajat himmastelevat kuitenkin sitd,
miten epdselvidksi opintosuunnitelmissa yhteistyotaitojen opettaminen ja oppi-
minen on jadnyt. Myos opiskelijan itsearviointi on nostettu ndissa teksteissa
keskeiseen rooliin, mutta niistad ei ole 16ytynyt mainintoja yhteis6taitojen arvi-
oinnista. Kirjoittajien mielestd on tdrkedd, ettd yhteisotaidot ovat aikaisempaa
enemmadn esilld, mutta vield on paljon selkeytettdvad siind, mitd yhteisotaidoilla
tarkoitetaan sekd miten niitd opetetaan ja lopulta arvioidaan. (Raina & Haapa-
niemi 2007, 15 - 17.) Yhteisollisyydelld on tdrked rooli ryhman kehittymisessd,
silld vuorovaikutuksen avulla kehitetddn yhteistd tietoisuutta, joka vuorostaan
tukee ryhmadd tavoittelemaan yhteistd tavoitetta (Raina & Haapaniemi 2007, 34).

Aikuiskasvatuksen yhdeksi tarkedksi osa-alueeksi muodostuvat yksilolli-
syyden, yhteison ja yhteisollisyyden kautta rakentuvat dialogit, joiden avulla
rakennetaan yhdessd sen hetkistd todellisuutta (Koski & Filander 2012, 121 -
122). Yhteisollisyyden tyontapaa korostetaan myos Opettajankoulutuksen ke-
hittdimisen suuntaviivoja julkaisussa (2016). Keskeisiksi yhteisollisyyden alueik-
si nousevat opettajan kyky rakentaa ja tukea opiskelijoiden yhteisollisyyttad seka
yhteistyon tiivistdminen ja verkostoituminen kansallisesti kuin kansainvalises-
tikin eri opettajankouluttajien kanssa. (Lavonen & Mahlamaki-Kultanen 2016,
18.) Lisadntynyt kiire ja kouluyhteisdjen rakennemuutokset aiheuttavat kuiten-
kin haasteita opetustilanteisiin ja ndin my6s yhteisollisyyteen. Jyvaskylan yli-
opiston opettajankoulutuslaitoksessa tehtiin vuosina 2011-2012 opetuskokeilu,
jossa luokan- ja aineenopettajaksi opiskelevat opettajaopiskelijat toteuttivat yh-
dessd taideprojektin alakoulun 6.-luokkalaisten kanssa. Opetuskokeilussa keski-
tyttiin vuorovaikutustaitojen sekd pedagogiikan ja taiteen yhdistdmiseen. Ko-
keilun tuloksena huomattiin, miten se oli synnyttanyt vahvasti sitouttavan yh-
teisollisyyden sekd tasavertaisen ja autenttisen oppimis- ja tunnekokemuksen.
Tarkedssd roolissa oli se kokemus, miten opettajaopiskelijat saivat olla ryhmas-
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sd omana itsenddn. Kokeiluun osallistuneet opettajaopiskelijat kokivat tarkezksi
tuen, jota he olivat saaneet sekd opiskelijatovereiltaan ettd opettajilta. Opettaja-
opiskelijat olivat pitdneet kokemusta syvillisend oppimiskokemuksena, jossa he
olivat oppineet itsestddn ihmisend ja tulevina opettajina, tunteiden merkitykses-
td ja niiden ilmaisemisesta, sekd haasteellisista kohtaamisista ettd kollegiaali-
suuden merkityksestd. (Klemola & Kostiainen 2013, 103 - 113.) Yhteisollisyyden
tarvetta tukevat Nivalan (2008) havainnot siitd, miten ryhmait kaipaavat yh-
teenkuuluvaisuutta, keskindistd vuorovaikutusta sekd yhdessd tekemistd (ks.
Nivala & Ryyndnen 2013). Opettajaopiskelijat kehittivat projektissa omaa iden-
titeettiddn silloin, kun he tulivat yhteis66n, jossa oppiminen tapahtui muiden
kanssa. Ammatillinen identiteetti muotoutui vuorovaikutuksessa muiden ih-
misten ja ympadriston kanssa. Toisin sanoen, ihmisen inhimillinen kehittyminen,
opettajan identiteetti, tapahtuu sosiaalisessa yhteydessé ja sosiaalisten kaytdn-
tojen funktioina. (Izadiania 2013, 700 - 702.) Tamd ndkemys pohjautuu Vygots-
kyn (1978) havaintoon siitd, miten sosiaalinen vuorovaikutus tukee opiskelijoi-
den oppimista.

Tassd tutkimuksessa, jossa tutkittavat tulevat ammatillisesta opettajakor-
keakoulusta, korostuu opetussuunnitelmassa pedagogisena mallina yhteistoi-
minnallinen oppiminen (cooperative learning). Toimintakulttuurissa painote-
taan tavoitetta kehittdd opettajan toimintaa yhteisolliseen toimintatapaan,
muun muassa dynaamiseen vuorovaikutukseen. (Hdmeen ammattikorkeakou-
lun opettajankoulutusohjelma 2010 - 2011, 8 - 9.) Yksilon ammattiin kasvaminen
ja siind kehittyminen ei tapahdu vain yksil6tasolla, vaan se koskettaa koko tyo-
yhteisod. Ammattitaidon yhtend tdrkednd osana on kyky toimia tiimeissd seka
tehdd yhteistyotd. (Helakorpi 2008, 12, 15.) Tutkimuksen opettajaopiskelijaryh-
man keskeisend teemana ovat yhteisollisyys ja ryhmén hyodyntaminen jokaisen
oppimisessa. Opettajaopiskelijaryhmén opinto-oppaasta (Hdmeen ammattikor-
keakoulun opettajankoulutusohjelma 2010 - 2011) nékyy, miten opettajakorkea-
koulun toiminnoissa arvoperustana olevat uudistuvat arvot korostavat vahvasti
yhteisollisyytta.

3.2 Ryhmdiilmididen tuki opettajaksi kasvamisessa

Ryhmdssd toimiminen ja ryhmiin kuuluminen on ihmisille normaalia toimintaa.
Ihminen voi kuulua eldménsd aikana moniin kymmeniin ryhmiin, esimerkiksi
harrastuksissa ja opinnoissa. (Kauppila 2005, 85.) Eri ldhteissd ryhman méaaritte-
lyssd kdytetddn usein samantyyppisid tunnusmerkkeja: koko, kiinteys, tarkoitus,
tavoite, sdadnnot, vuorovaikutus, roolit, johtajuus, tyonjako ja kehitysvaiheet
(esim. Aho & Laine 1997; Pennington 2005; Kopakkala 2011). Tutkijat ovat yk-
simielisid siind, ettd keskindinen vuorovaikutus ryhmaldisten kesken kuuluu
ryhman maddrittelyyn (Aho & Laine 1997, 203). Edellisen liséksi Pennington
(2005, 8 - 9) tarkastelee ryhmadilmicitd sosiaalipsykologisesta ndakokulmasta ja
lisdd madrittelyihin sen, ettd ryhmaldiset ovat tietoisia muista ryhmén jasenista
sekd ettd heilld on yhteinen tavoite ja rakenne, kuten sddnnét ja normit. Aikai-
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semmin vallassa olleesta méadritelmastd ryhmaldisten kasvokkain (face to face)
tapaamisesta on luovuttu, silld nykyddn monet ryhmadt toimivat erilaisilla sdh-
koisilld sivustoilla (muun muassa Google Drive, Moodle, Optima, One Drive,
Dropbox). Niissd ryhmaldiset tyoskentelevit keskenddn. (Kauppila 2005, 85.)
Sahkoisilld sivustoilla tyoskentely on lisannyt vadrinkdsityksid ja loukkaantu-
misia, koska viestinnédn sdvyt ja painotukset ovat rakentuneet oman mielikuvi-
tuksen varassa. Tdstd syystd ryhmadldisten tulisi tavata toisensa kasvotusten.
Talloin ryhmaldisille rakentuisi kdsitys toisesta ryhmaldisestd. (Kopakkala 2011,
34.)

Ryhmén kokoa pidetddn tdrkednd maédrittelyn kohteena, mutta eri tieto-
lahteissd ei ole pddsty yhteisymmaérrykseen mddritelméstd. Pennington (2005)
maédrittelee pienryhmdksi 2 - 30 jasenen ryhmén. Vastaavasti tdtd suuremmat
ryhmét ovat hdnen mukaansa suurryhmid. (Pennington 2005, 9.) Kun taas toi-
sissa tietoldhteissd pienryhman kooksi mééritelldan kolmesta - 12: een osallistu-
jaa (esimerkiksi Haapaniemi & Raina 2000, 114) tai kahdesta - kuuteen osallistu-
jan pienryhmaé (esimerkiksi Tuovinen & Koskinen 2013, 46). Tassa tutkimukses-
sa tarkastelun kohteena on 14 opettajaopiskelijan ryhmd, jonka alueryhmaén si-
sdlld on kolmen - neljan hengen pienryhmia.

Nikkola (2011) on havainnut omassa Oppimisen esteet ja mahdollisuudet
ryhmésséd -tutkimuksessaan, kuinka ryhmaéa késittelevassa kirjallisuudessa tyy-
dytddan yleensd médritteleméddn ryhmadilmio, ryhmén toiminta sekd antamaan
ilmioihin yksioikoiset ratkaisut. Talloin ryhmadilmitistd rakentuu késitys siitd,
miten ryhmit toimivat ongelmitta ja rationaalisesti. Nikkola (2011) on havain-
nut tyoskennellessddn erilaisten ryhmien kanssa, ettd ryhmailmiot eivit usein-
kaan etene siten, miten niistd kirjallisuudessa kirjoitetaan. Siksi hdn on tutki-
muksessaan hyddyntinyt muun muassa terapiaryhmissd tehtyjd tutkimuksia
saadakseen syvillistd ymmadrrystd ryhmien sisdlld vallitsevista ilmidistd. Myos
omassa tutkimuksessani palasin sosiaalipsykologian (Burr 2010; Riikonen &
Smith 1998; Pennington 2005), psykologian (Kopakkala 2011; Haarakangas
2008), kasvatustieteen (Laine & Malinen 2009) ja vuorovaikutuksen sosiologian
(Goffman 2012) kirjallisuuden pariin, jotta sain ymmarrystd ryhméilmioihin.

Ryhmisséd esiintyy aina samanlaisuutta ja erilaisuutta, jotka yleisesti koe-
taan rikkautena. Erilaisuuden hyvdksyminen, ja jopa sietdminen, voi nostaa
esiin ristiriitaisuuksia, jopa konflikteja. Vaikka yksilot ovat erilaisia, usein odo-
tetaan, ettd ihmisind toimitaan samankaltaisesti, silld toiminta synnyttda turval-
lisuuden tunnetta (esim. Haarakangas 2008, 18 - 19). Kopakkala (2011, 37 - 38)
on havainnut, miten turvallisuuden kokemus ryhmdssd kasvaa vuorovaiku-
tusepisodien (puheenvuorojen) lisddntyessd ryhméssa. Haasteina ovat monolo-
gisesta toimintatavasta irrottautuminen ja dialogisuuteen tahtddva toimintatapa
sekd se, miten ryhmain jdsenet kokevat ja tulkitsevat ryhmén toiminnan eri ta-
valla (Laine & Malinen 2009, 72 - 73). Jokaisessa sosiaalisessa vuorovaikutusti-
lanteessa on ldsnd sanallista ja sanatonta viestintdd. Niiden avulla tilanteessa
mukana olevat tulkitsevat ja sijoittavat itsensd sekd toiset tilanteeseen. Niissa
sosiaalisissa hetkissd, joissa on helppo tulkita toisia, syntyy sitoutuminen. (Ks.
Goffman 2012, 23 - 33.)
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Toimiva ryhmai luo yhteishenked, yhteisollisyyttd ja tdtd kautta tukee ja-
sentensd voimaantumista (Siitonen 1999). Luottamuksellinen ja hyviksyva il-
mapiiri auttaa opiskelumotivaation kehittymisessd ja yllapysymisessd. Hyvan
ilmapiirin syntymiseen vaikuttaa my6s ryhmén sisdinen koheesio. Voimakkaan
koheesion ryhmaéstd 10ytyy ryhmaldisten kesken viihtymistd, valittamistd seka
avoimuutta. Omista tunteista uskalletaan kertoa toisille. (Aho & Laine 1997,
205.) Ryhmén hyvéksyvin ja turvallisen ilmapiirin myotd jokainen voi kokea
olevansa arvokas, jolloin kognitiivinen ja sosiaalinen oppiminen vahvistuvat
(Sajaniemi & Mikeld 2014, 152). Laineen ja Malisen (2009) aikuiskouluttajan
pedagogisissa opinnoissa tekemét havainnot nostavat esiin opiskelijoiden ko-
kemuksen kuulluksi tulemisesta, omien ajatusten testaus- ja peilauspaikasta
sekd voimauttavasta kokemuksesta. Ryhmd toimii sekd tukena ettd peilina
opiskelijoiden omien opintojen suunnittelussa, toteutuksessa ja ammatillisessa
kasvussa. (Laine & Malinen 2009, 71 - 72.) Tutkimukseni alkuosassa esiin nos-
tamiani identiteetti- ja ammatti-identiteettikasitteitd tarkastellessaan Burr (2010,
87) on huomannut identiteettien sosiaalisen rakentumisen. T&lloin “kuka mina
olen” rakentuu pddsddntdisesti sen ryhman mukaan, johon kuuluu (esim. Rii-
konen & Smith 1998, 118). Tamad on tdrked havainto erityisesti siind, miten ryh-
miét tukevat opinnoissa jokaisen osallistujan identiteetin vahvistumista ja kas-
vamista. Asiantuntijaksi kasvaminen vaatii siten sosiaalista osallistumista (vrt.
Uitto, Kaunisto, Kelchtermans & Estola 2016).

Kasvatustieteissd yhteisollisyyden kysymys on tdrked, silld kasvatus ja
opetus tapahtuvat yhteisossd, toisin sanoen ryhmaéssa. Yhteisollisyytta eritelta-
essd on syytd tarkastella opettajan ja opiskelijan vilistd yhteisollisyyttd, vuoro-
vaikutusta, millaisena se toteutuu opetus- ja oppimistilanteissa: yksisuuntaise-
na monologisena toimintana, jossa ei edellytetd Bahtinin (1986, 117) mukaan
vastausta, vai dialogisena eli monipuolisina kohtaamistilanteina (dialoginen
toiminta), jossa keskustelun aikana syntyvit erilaiset merkitykset virtaavat va-
paasti osallistujien kesken (Bohm 1996).

Dialogisuudella tarkoitetaan sanallista vuorovaikutusta, vuoropuhelua,
joka toteutetaan kasvokkain, ja siind on ldsnd vdhintdan kaksi osallistujaa. Kes-
kusteluun osallistujien méérd ei ole ratkaiseva, vaan se, ettd keskustelussa on
avoin ilmapiiri, jonka avulla syntyy asiasta yhteinen ymmarrys. (Haarakangas
1997, 23.) Dialogisuus voidaan ymmartdd dialogisena suhteena, jossa ei korostu
vuorovaikutuksellisuus tai keskustelu vaan ihmisten vilinen suhde (Laine 2009,
56). Dialogisessa suhteessa ilmentyy hyvaksyva ilmapiiri sekd aito keskindinen
yhteys, jolloin on mahdollisuus p&ddstd aitoon yhteyteen toisten kanssa. Tahan
yhteyteen padseminen edellyttdd turvallista, kunnioittavaa ja hyvaksyvaa ilma-
piirid, jossa kenenk&dn osallistujan ei tarvitse peldtd vallankdyttod, pakottamista
tai muuttamisen elementtejd. (Laine 2009, 60.) Dialogisuuden aikaansaamiseksi
ei ole kiertoteitd, vaan se vaatii aitoa tavoitetta ymmartdd toista ihmista: tapaa,
jolla hdan kokee itsensd ja maailmansa. Opetustapahtumassa dialogisuuden es-
teeksi voi nousta opettajan liiallinen yrittiminen ymmartdd opiskelijaa. Ratkai-
su nousee kuitenkin opettajan ymmarryksestd - siitd, ettd ihmisten kokemusto-
dellisuudet ovat keskenddn erillisid sekd siitd, miten opettajana voi ymmartaa
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toisia ihmisid vain omassa kokemuksessaan eli sellaisena, kuin hdn ne kokee ja
ymmartdd. Avoimena oleminen erilaisille kokemuksille on avainasemassa dia-
logisuudessa. (Radsdnen, Arikoski, Mantynen & Perttula 1999, 46 - 52.)

3.3 Opettaja yhteisojen, yhteisollisyyden ja ryhmien tukijana

Opettajan ammattiin liittyy monia odotuksia, velvoitteita ja jopa méaarayksid
siitd, miten opettajan tulee opettaa ja ohjata, mitd eettisid periaatteita hanen on
noudatettava ja minkilaisten opetussuunnitelman ja toteutussuunnitelman
pohjalta hdnen opetuksensa pitdd toteutua. Tamaén lisdksi opettajan on huomioi-
tava oman ryhménsa opiskelijat, yksittdisten kurssien opiskelijaryhmat, opetta-
jayhteiso, tyceldamdyhteiso sekd kansallinen yhteiso. Opettajan tyo rakentuu
hdnen ammattiaikanaan monista eri yhteististd, joissa hdn toimii. Ndiden vaa-
timusten takia oman aineen hallinta voi olla helpoin osa-alue opettajan tyossd,
koska vuorovaikutustilanteet ndyttdytyvit usein varsin haastavina. (Raina &
Haapaniemi 2007, 23.) Opettajan tyotd yhteistjen, yhteisollisyyden ja ryhmien
nakokulmista tarkasteltaessa opettajalla on merkittdva rooli mainittujen ilmioi-
den toteutumisessa. Opettajankouluttaja voi tuoda opettajaopiskelijoiden ope-
tuksessa esiin kaksoisroolinsa opettamalla ja mallintamalla opetuksessaan hy-
vid yhteisollisyyteen liittyvid kdytantoja. Han voi myos késitelld opettajan toi-
minnassa olevia ristiriitoja ja haasteita, joihin hadn yrittdd vaikuttaa. (Malkki,
Mialkki & Rainio 2016, 202 - 203.)

Opettajan oma ymmarrys ja osaaminen yhteisdistd ja yhteisollisyyksistd
sekd ryhmistd rakentuvat jo ennen opettajaopintoja, ja ne vahvistuvat opettaja-
koulutuksen aikana. Opettajakoulutuksessa opettajaopiskelijan tulisi saada ko-
kemuksia siitd, miten ja minkaélaisilla vuorovaikutuksen keinoilla edistetddn
yhteison, yhteisollisyyden ja ryhmien rakentumista. Rainan ja Haapaniemen
(2007) haastattelemat luokanopettajaopiskelijat kertovat, miten opettajankoulu-
tus perustuu opetettavien aineiden ja kasvatustieteen teoreettiseen opiskeluun.
Siksi ne keinot ja vilineet, joita tarvitaan yhteison, yhteisollisyyden ja ryhmien
rakentumiseen, puuttuvat ldhes kokonaan. Opettaja on kuitenkin ratkaisevassa
roolissa, kun mietitdan opiskelijoiden motivoitumista itse opiskeluun seka sitd,
miten opiskelijoiden ryhméprosessit alkavat syntyd - mutta my6s, miten oma
tyoyhteiso rupeaa kehittymédan ja miten yhteisollisyys alkaa rakentua. (Raina ja
Haapaniemi 2007, 24 - 25.) Tynjéld (2004) on havainnut omissa tutkimuksissaan,
miten koulujen yhteisollisyys ndyttdytyy tilannekohtaisena; miten opettajan
tyokulttuuria kussakin organisaatiossa tuetaan. Nayttdytyyko opettajien tyo-
kulttuuri toisistaan erillddan olevana (individualistinen opetuskulttuuri), ulkoapdin
toimivana, mutta sisdltdpdin pinnallisena ja pakotettuna toimintakulttuurina
(teenndinen kollegiaalisuuden kulttuuri)? Esimerkiksi isoissa oppilaitoksissa opet-
tajat ovat jakautuneet omiin ryhmiinsd, joista on muodostunut vahvoja kuppi-
kuntia (balkanisaatiokulttuuri). Vai ndyttaytyyko opettajien tyokulttuuri yhteisol-
lisend toimintana (litkkuvan mosaiikin kulttuuriksi), jossa opettajat jakautuvat ai-
nerajat ylittdviin ryhmiin, muun muassa yhteisen projektin ajaksi? Jaottelu poh-
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jautuu Hargreavesin (1994, 165 - 183) ndkemykseen siitd, miten opetustyon
kulttuuri jakautuu, ja miten jakautuminen vaikuttaa uusiin opettajiin, kun he
aloittavat tyonsa uudessa oppilaitoksessa. (Tynjdla 2004, 183.)

Opintojen alussa opettajan ja opiskelijoiden yhdessd rakentama yhteinen
kartta tavoitteista ja oppimisesta on koettu tdarkedksi oppimisprosessin kdynnis-
tdjaksi. Opiskelijoiden tietoisella ryhméyttdmiselld voidaan saada yhteishenki
kdynnistymddn, ja siten opintoihin sitoutuminen lisddntyy. Ryhmédytyminen ei
koske vain opintojen alkua, vaan se kuuluu koko oppimisprosessiin. Opettajan
yhtend tehtdvand on ohjata opiskelijoita havainnoimaan ryhmaén sisdistd yhteis-
tyotd sekd sitd, miten oma toiminta voi vaikuttaa ryhmén toimintaan. Opiskeli-
joiden vuorovaikutus ei kehity itsestddn, vaan opettajan tulisi ohjata vuorovai-
kutuksen kehittymistd. Se kehittyy vain vuorovaikutustilanteissa, joissa opiske-
lijat tutustuvat toisiinsa. Ryhmén tyoskentely tulisikin ottaa osaksi oppimisen
arviointia, jolloin jokainen opiskelija padsee harjoittelemaan ja arvioimaan opin-
tojensa aikana vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja. Niitd taitoja, jotka ovat kes-
keisid taitoja tyoelamaéssd. (Piha & Pynnonen 2007, 22 - 23, 26 - 27, 32.)

Opiskelijat eividt osaa rakentaa yhteisod, yhteisollisyyttd tai ryhman toi-
mintaa itse, vaan vastuu rakentamisesta on aina opettajalla. Siksi ne liittyvit
opettajan ammatilliseen osaamiseen. Vaikka vastuu on opettajalla, vaikuttaa
opettajayhteison toiminta siihen, miten tydyhteisdssd arvostetaan yhteisod ja
yhteisollistd toimintaa sekd miten nditd osa-alueita mahdollistetaan muun mu-
assa yhteisten kahvitaukojen, suunnittelupédivien ja kokouksien avulla. My0s
yhteison sisdisen dialogin ndhdddn vaikuttavan siihen, miten yhteisollisyys ru-
peaa rakentumaan ja kehittymé&an. Yhteisolle suotuisan ilmapiirin rakentami-
nen edellyttdd avointa dialogisuutta sekd asiantuntijuuden jakamista. (Willman
2001, 177.) Yhteisollisyys voidaan ndhdd eri osapuolia arvostavana sekd alati
muuttuvana. Tdlld tarkoitetaan sitd, ettd uusia opettajakollegoita ei vain sosiaa-
listeta yhteison vanhoihin arvoihin ja toimintatapoihin, vaan avointa dialogia
kdyd&an tasavertaisina ja uusia ideoita tuovina. (Raina & Haapaniemi 2007, 23 -
26.) Opettaminen perustuu vuorovaikutukseen, jossa rakennetaan yhteista
ymmadrrystd. Ndissd tilanteissa avoimuus ja myonteisyys lisddviat kokemusta
olla hyvaksytty ryhmin jasenend, mikd vuorostaan edistdd turvallisuuden tun-
netta. Tamd tukee sitd, ettd opiskelija kokee kuuluvansa ryhmdédnsa. (Piha &
Pynnonen 2007, 29 - 30.)

Taitava opettaja tarvitsee oman alansa asiantuntemuksen ja yksiloiden
oppimisprosessien ymmarryksen lisdksi tietoa ja taitoa ryhmdilmioistd seka
kokemusta ohjaajana olemisesta mutta ennen kaikkea ohjattavana olemisesta.
Tarkedd on muistaa, miltd tuntuu oppia, kun asiat sujuvat tai kun ne eivit suju.
Repo-Kaarento (2007) huomasi tutkimuksessaan, miten sosiaalipsykologian
opiskelijoiden ryhmaddynamiikan teoriatietdmys oli hyvdlld tasolla, mutta sen
kaytantoon soveltaminen ei ndyttdnyt onnistuvan. Vasta kun teoriat yhdistettiin
kaytannollisiin tehtdviin ja toimintaa reflektoitiin, alkoivat teoriat tulla niky-
viksi, ja sitd kautta ne syvensivat opiskelijoiden ryhmdilmioihin tarkentuvaa
osaamista. (Ks. Repo-Kaarento 2007, 126 - 140.) Opettajalta vaaditaan siis laaja-
alaista osaamista, ymmarrystd sekd herkkyyttd havaita ja tunnistaa opiskelijoi-
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den ohjauksen tarpeita. Vaaditaan my6s ymmarrystd siind, ettd teoriana opetet-
tu kokonaisuus ei sellaisenaan jasenny opiskelijoiden kdytdnnon toimintaan,
vaan se vaatii kokeneen opettajan ohjaamaa reflektiivistd prosessia. Samaan
ndkemykseen ovat pddtyneet Jyvdskyldan yliopiston Aikuisten pedagogisten
opintojen (APO-opintokokonaisuus) ohjaajat. Opinnoissa on havaittu, miten
tarkedssd roolissa ryhmén ohjaajat toimivat. Siksi Jyvaskyldan yliopiston APO-
opettajaopintojen ohjaajien valintaan kiinnitetddn erityistd huomiota. Valinnois-
sa painotetaan muun muassa samanhenkisyyttd, joustavuutta, tilannetajua seka
toisen ihmisen ymmarryskykyd. Tarkednd pidetddn myos sitd, ettd ohjaajat eivit
toimi perinteisen opettajan roolin mukaan, vaan he pystyvit heittiytyméaan oh-
jattavien etenemisvauhtiin. Ohjaajat kuuluvat vahvasti omaan APO-
yhteisoonsd, jossa vallitsee avoimuus. (Malinen & Laine 2009, 87 - 93.)

Olen tdssd luvussa kuvannut sitd, miten opettajan rooli yhteisojen, yhtei-
sollisyyden ja ryhmien toteutumisessa on merkittdva ja sitd, mikd haastaa opet-
tajan asettumaan toisenlaiseen ldhestymistapaan, kuin mitad perinteisesti on aja-
teltu ja odotettu. Edellisten liséksi olen kuvannut sitd, miten opettajan omalla
tavalla toimia ja olla yhteydessd ryhmaéén ja sitd kautta yksiloihin vaikuttaa sii-
hen, miten ryhma alkaa muodostua. (Vrt. Pruuki 2008, 32 - 62.) Paljon puhuttu
opettajan kuuntelemisen ja puhumisen suhde ndyttdd edelleen olevan selkey-
tymaéton. Ylen uutisissa (8.9.2015) kerrottiin, ettd tulevaisuuden opettajalta edel-
lytetddn joustavuutta, luovuutta ja yhteistyotaitoja. Lisdksi keskeiseen toiminta-
tapaan nostettiin positiivien psykologiaan liittyvid teemoja, kuten rohkaisemi-
nen, kunnioittaminen ja osallisuus. (YLE uutiset, 8.9.2015.) Positiivinen psyko-
logia tarkastelee ihmisen edellytyksid ja keinoja lisédtd niitd. Positiivisuus nostat-
taa myonteisid tunnetiloja. Ne vaikuttavat siten, ettd ihmisten on yhad helpompi
luoda sosiaalisia kontakteja (Uusitalo-Malmivaara 2014, 19, 21.)

Maittd ja Uusiautti (2011; 2012) tarkastelevat opettajan toimintaa pedago-
gisen rakkauskasitteen nakokulmasta. Télld he tarkoittavat perustavanlaatuista
periaatetta ja metodia, joilla kuvataan ja todennetaan hyvaa opettajuutta. Tal-
16in opettaja luottaa opiskelijoidensa oppimiseen, nidkee heissa piilevat kyvyt ja
kannustaa kaikin tavoin opiskelijoita eteenpdin. Liian usein kédy kuitenkin niin,
ettd opettajat kohdistavat huomionsa vain osaan ryhmén opiskelijoista tai joihin
oppimisen alueisiin (Adrels, Maattd & Uusiautti 2016). Hyvén opettajan toi-
mintana opetus todentuu mm. havainnollistamalla, kysymyksilld, keskusteluil-
la, kuuntelemalla ja kulkemalla opiskelijoiden mukana pienin askelin eteenpdin.
Erityisesti ndkemalld jokaisen opiskelijan potentiaalisuus sekd ohjaamalla opis-
kelijoita ndkemddn iloa ja onnellisuutta opettaja edistdd opiskelijan oppimista ja
elamadstd selviytymistd. (Mdattd & Uusiautti 2011; 2012.) Pedagogista rakkaus-
késitettd voidaan Skinnarin (2004, 25) mukaan tarkastella myos Buberin (1993)
mind-sind - tai mind-se -suhteiden avulla. Niistd min&-sind -suhteen voidaan
katsoa edustavan pedagogista rakkautta, koska se perustuu dialogiseen vuoro-
vaikutukseen. Siind molemmat kokevat olevansa ainutlaatuisia ja rakentavat
tietoa avoimesti yhdessa. Pedagogista rakkautta osoittaa opettaja, joka oivaltaa, etti
jokainen on tiydellinen. Mind - se -suhde viittaa vuorostaan esineellistivddn ja
toisen ainutlaatuisuuden nostamiseen toisen edelle, mutta myds monologiseen
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vuorovaikutukseen. Pedagogista rakkautta ei osoita opettaja, joka kunnioittaa koulus-
sa hyvid arvosanoja saavia oppilaita. (Skinnari 2004, 25 - 26; ks. my6s Buber 1993.)

Yhteenvetona esitetystd totean, ettd tdssd tutkimuksessa, jossa tutkimuk-
sen kohteena on opettajaopiskelijoiden Ammatillisen kasvun polku -malli, nou-
see keskeiseksi tarkastelun kohteeksi, miten yhteisollinen ryhma tukee opetta-
jaopiskelijoiden ammatillista kasvua Ammatillisen kasvun polku -mallin toteu-
tuksessa opettajaopintojen aikana.



4 AMMATILLISEN KASVUN POLKU -MALLI AM-
MATILLISISSA OPETTAJAOPINNOISSA

4.1 Ammatillisen kasvun polku -mallin taustaa

Tutkimuksen Ammatillisen kasvun polku -mallissa on kédytetty soveltuvin osin
Hannisen (2006) rakentamaa parantavan eldiménkehdn mallia. Hannisen (2006)
malli liittyy voimaantumisen kehitysohjelmaan, jonka hdn on rakentanut omas-
sa tutkimuksessaan. Voimaantumisen kehitysohjelmalla Hanninen (2006, 192)
tarkoittaa henkilon sisdistd voimaantumisen kokemusta. Voimaantumisen kehi-
tysohjelmassa luodaan ryhmaille aikaa ja tilaa. Ne ndhddan myonteisen ilmapii-
rin synnyttdjind - ja ndin myo6s voimaannuttavina tekijoind (Hanninen 2006,
213).

Menneiden vuosien aikana on ammatillisen kasvun yhdeksi tarkastelun
kohteeksi noussut yksilon tai tydyhteison voimaantuminen (Siitonen 1999;
Heikkilda & Heikkilda 2007; Mattila 2008; Hanninen 2009). Voimaantumisella
(empowerment) tarkoitetaan Siitosen (1999) ja Neufeldin ja Grimmetin (1994)
mukaan yksilon ja yhteisjen mahdollisuuksien, kykyjen ja vaikutusvallan li-
sddntymistd. Siitonen (1999, 93) sekd Beijaard, Meijer ja Verloop (2004) ovat
pddtyneet maddrittelemddn voimaantumisen seuraavasti: voimaantuminen on
yksilostd lahteva elinikdinen prosessi, jolla tarkoitetaan sitd, ettd voima tulee
yksilostd itsestddn, ei yksilon ulkopuolelta toisesta yksilostd. Voimaantunut yk-
silo on itseddn méaadrddava ja ulkoisista pakotteista vapaa, jolloin hdn tuntee ole-
vansa tasapainossa sekd itsensd ettd ympdristonsd kanssa. (Siitonen 1999, 93;
Beijaard, Meijer & Verloop 2004; Valleala 2007, 75.) Voimaantumisen kannalta
toimintaympariston olosuhteilla, kuten avoimella kommunikaatiolla, tasa-
arvoisuudella, luottamuksellisuudella ja kunnioituksella mahdollistetaan yksi-
16iden voimaantuminen (Siitonen & Robinson 2001). Turvalliseksi koettu ilma-
piiri voi olla voimaantumisessa merkityksellinen (Siitonen 1999, 93).

Tyo6eldmén jatkuva muuttuminen seka kiireen ja tehokkuuden lisdédntymi-
nen ovat nostaneet esiin huolen siitd, miten ihminen jaksaa tyossdan (Hanninen
2009). Voimaantumisen menetelmilld on mahdollista tukea tydeldaman ihmista
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ja hdanen identiteettiddn. Haasteina ovat kuitenkin kiire, jatkuva vaatimusten
kasvu, kilpailu, muuttuvat tyon ja ammattien rakenteet sekd itseohjautuvuuden
ja uuden luomisen tavoitteet. Jokaisen on luotava ammatti-identiteettinsa itse.
Se ei ole koskaan valmis, vaan vaatii muutokseen vahvistumista, ajattelun ja
toiminnan uudistamista. (Siitonen 1999; Heikkinen 1999; Héanninen 2009.)
Voimaantumisen kehitysohjelmassa tutkimukseen osallistujat ovat tutki-
neet omaa identiteettiddn kolmen ldhestymistavan avulla: rooliteorian, paranta-
van eldmdnkehén ja arkkityyppien avulla (Hanninen 2006, 198). Ohjelmassa on
sovellettu kolmea eri psykodraamaa, jotka pohjautuvat Jacob Morenon luomiin

lahestymistapoihin. Niiden avulla tutkitaan psyykkistd todellisuutta draaman
keinoin. (Hanninen 2006, 196.)

Parantavan kehin ulottuvuudet'®

Kevat Kesa
Luottamuksen ‘atkuvuuden riiti¢ Mielekas yhteys
i : 5 o oisiin
rakentLminen Roolien Sisdinen tarve tos:
tasapaino, luopua vanhoista
menestymisen rooleista, ambivalenssi,
ja tyytyvaisyyden kokemus. omien suhteiden, tarpeiden,
Tavoitteiden ja unelmien rajojen ja oman identiteetin
toteuttaminen. syventaminen.
S e
= .\(\e“

&Y Tiedostettu ja

=4 tiedostamaton =
o 5 S ) .
Roolien sisdistyminen ja M'na \0\,@ Aiemmista rooleista
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arviointi, lepo, itselle i 2

—-u?T T luopuminen, elaman-
merkityksellisen rakentaminen rakenteiden, suhteiden,
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selviytymisen keinojen
etsintd.

Liieeymisen ri
s
Luopumisen

Talvi

Realistinen

Syksy
Haasteiden

Muutoksen riitit

todellisuuskdsitys hallitseminen

KUVIO 3 Parantavan elaménkehdn malli (Hanninen 2006, 200)

Parantava eldmidnkehd eteni neljan vuodenajan (talvi, kevét, kesd ja syksy) mu-
kaan (kuvio 3). Vuodenajoilla oli oma myyttinen vastineensa ihmisen kehitykses-
sd. Kevidt symboloi liittymistd, uusia alkuja ja luottamuksen syntymistd. Siihen
kuului parhaimmillaan paljon itseluottamusta, energiaa, kykys4 liittya toisiin sekd
kykya toteuttaa tavoitteita ja unelmia. Siihen liittyi myos roolien tasapainon sekd
menestymisen ja tyytyvédisyyden kokemus. (Hanninen 2006, 199 - 200.)

Kesd oli omien rajojen, halujen ja henkisyyden selvittelyn aikaa. Talloin
paneuduttiin identiteetin peruskysymyksiin: kuka olen ja mitd haluan elamal-
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tani. Kesdvaiheessa pohdittiin myos vanhojen roolien ja omien vaihtoehtojen
suhteita ja tarpeita, niiden ajankohtaisuutta ja toisaalta niistd luopumista. Py-
sdhtyminen ja oma pohdinta auttavat oman identiteetin syventamistd. Yhdessa
kevit ja kesd ilmentdvat jatkuvuuden riittejd: kevit kertoo luottamuksen raken-
tumisesta ja kesd mielekkéddstd yhteydesta toisiin. (Hanninen 2006, 200.)

Syksy oli haasteiden kanssa tyoskentelyd ja selviytymiskeinojen luomista.
Syksy kuvasi identiteetin muutosta: elamén rakenteet, suhteet ja asenteet raken-
tuvat uudelleen. Vaihe edellyttdd luopumista vanhasta identiteetistd ja toimin-
nasta. Kesdn ja syksyn siirtyméa kuvaa luopumisen riitteja. Talvi symboloi lepoa,
toipumista, sisdisid tarinoita ja oman ajattelun kehittymistd. Talveen kuuluu
realistinen todellisuuskasitys, jolloin rakennetaan itselle merkityksellisid ja si-
sdisid kokemuksia omasta identiteetistd. Talven vaiheissa ihminen valmistautuu
uuden kohtaamiseen. Talven ja kevddn siirtyméddan kuuluu liittymisen riittejd,
jolloin sitoudutaan uusiin tilanteisiin ja ihmisiin. (Hdanninen 2006, 200 - 201.)

Eldménkehddn kuuluu niin sanottuja siirtymadriittejd, joita ovat jatkuvuu-
den, eron, muutoksen ja liittymisen riitit. Siirtymariiteissd on oma sisdinen sys-
teeminsg, joka organisoituu ja muuttuu. Siirtymariitit luovat muutosta ja syven-
tavét identiteettid, vievit eteenpdin ja muovaavat uusia kehitystarinoita. (Han-
ninen 2006.)

4.2 Ammatillisen kasvun polku -mallin rakenne opettajaopin-
noissa

Ammatillisen kasvun polku -mallissa on sovellettu parantavan elamadnkehan
mallista neljadn vaiheeseen jaksotettua prosessiajattelua siten, ettd vuodenajat
on muutettu mind-, sind-, me- ja he-vaiheiksi. Hannisen (2006) kayttamat riitit
on muokattu viljasti tarkoittamaan muun muassa sitd, ettd opiskelijat pohtivat
sekd yksin ettd yhdessda oman opettajuutensa kasvun vaiheita. Tavoitteena on
ollut tehd4 tilaa uuden oppimiseen ja kehittymiseen. Ammatillisen kasvun pol-
ku -mallin mind- ja me-vaiheissa on ldhestytty vailjasti myos Heikkisen (2005,
285) persoonallista ja kollektiivista identiteettiajattelua. Tarkoituksena on ollut
tukea opiskelijoiden ammatillista kasvua sekd yksilo- ettd ryhmaétasolla.

Kukin vaihe (mind-, sind-, me- ja he-vaihe) tukee toisiaan ja auttaa avaa-
maan opiskelijan omaa ammatillisen kasvun polkua. Ammatillisen kasvun pol-
ku -mallissa keskitytdan sekd yksilon ettd ryhmdn prosesseihin. Tarkoituksena
on kohdentaa osallistujien ajatukset siihen, ettd opettajaopiskelijaryhmd toimii
jokaiselle opettajaopiskelijalle tukena ja peilind opintojen aikana. Kun on huo-
mattu, ettd muillakin opiskelijjoilla on samankaltaisia ajatuksia ja tuntemuksia
sekd jopa ennakkokdsityksid opettamisesta tai opettajana toimimisesta, voidaan
ryhmésséd pohtia ja kasitelld yhdessd jokaisen ndkemyksid. Voidaan havaita hai-
tallisia lukkiutumia, jotka saattavat estdd kasvun prosessia (Mustajdrvi 1998; vrt.
Malinen & Laine 2009).
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Rakensin Ammatillisen kasvun polku -mallin koko opettajaopintojen ajak-
si, eli tdssd tapauksessa puoleksitoista vuodeksi. Taulukossa 2 kuvaan Amma-
tillisen kasvun polku -mallin prosessimaista etenemistd ja kunkin vaiheen kir-
joittamista ohjaavia teemoja ja tavoitteita. Jokaisessa vaiheessa viittaan nume-
roilla opettajaopintojen ldhijaksoon. Mind-vaihe kdynnistyi ensimmadiselld lahi-
jaksolla, ja ensimmadisen vaiheen prosessointi pddttyi viidennen etdjakson lo-
pussa. Ammatillisen kasvun polku -mallin viimeinen vaihe (he-) pdatti amma-
tillisen kasvun opinnot 15. ldhijaksolla. Opinnot kestivéat 17. ldhijaksolle asti.

TAULUKKO?2  Ammatillisen kasvu polku -mallin eteneminen

Lahitapaami- | Lihijak- Vaiheet Kirjoittamista ohjaavat teemat ja
sen kuukausi | son tavoitteet
numero
Toukokuu 1 Mina-vaihe kayn- *Opiskelija 1yt44 oman paikkansa opiskelija-
nistyy ryhmasta.

o : - *Opiskelija tekee lyhyen kuvauksen omasta
Lokakuu 5 Ming-vaiheen késit- sithenastisesta elamanpolustaan.

tEIY paattyy *Opiskelija pohtii ja arvioi, minkélainen ja mill4
tavoilla oppiva hin kokee olevansa opintojen
alussa (mistd kokee selviytyvansd, mikd on
vaikeaa jne. aiempien oppimiskokemusten
perusteella).

*Opiskelija pohtii ja arvioi, miten hin kykenee
asennoitumaan itsevastuulliseen oppimiseen ja
sekd itsendiseen tyoskentelyyn ettd ryhmassa
tyoskentelyyn.

*Opiskelija laatii omat tavoitteet opintoihinsa.
Hian “asemoi” itsensd, minkéilaisissa rooleissa
yms. hdn on tydyhteisossd ja ammattialallaan.
*Opiskelija kuvaa, minkilaisia resursseja hénelld
on opintoihinsa (aika, perhe, muut ”eldménrasit-
teet” yms.).

*Opiskelija oppii tiedostamaan oman ihmiskési-
tyksensd (ml. aiemmat auktoriteettisuhteet,
kasvatussuhteet ja niiden tiedostaminen).

Marraskuu 6 Sini-vaihe kéiynnis- *Opiskelija pohtii ja kuvaa, minkilainen hin on
t omassa opiskeluryhmaéssaan ja miksi han on
Yy sellainen.
*Opiskelija pohtii, haluaisiko hén olla toisenlai-
Maaliskuu 10 Sind-vaiheen kisit- nen ryhméssadn, toimia tai kayttaytya toisella
telv patt tavalla (taito sailyttad riittédva erillisyys ja toisaal-
yPp Yy ta riittdvé laheisyys).

*Opiskelija pohtii, miten hidn voi oppia toimi-
maan toisin omassa ryhméssaan.

*Opiskelija pohtii, miten syntyy luottamus
(ohjaajan ja opiskelijan vilille, opiskelijatoverei-
den vilille, tyontekijan ja asiakkaan valille).
*Opiskelijja tunnistaa suojautumistaan vaativissa
vuorovaikutustilanteissa.

*Opiskelija tunnistaa, hyviksyy ja késittelee
omia tunteitaan ja hyodyntdd niiden tuottamaa
tietoa omassa toiminnassa.

*Opiskelija harjoittelee palautteen vastaanotta-
mista ja antamista.
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Huhtikuu

11

Me-vaihe kdynnis-
tyy

Toukokuu

12

Me-vaiheen kisitte-
ly paattyy

*Opiskelija pohtii, minkalaista opettajuutta
hanen tyoyhteisdssddn hdnen mielestdan luo-
daan.

*Opiskelija pohtii ja arvioi, minkilainen han on
omassa tyoyhteisosséddn, voiko hin olla sellainen
kuin haluaa vai asetetaanko hénelle ulkopuolelta
tulevia vaateita, odotuksia.

*Opiskelija pohtii, mika hanen tydssaan on talla
hetkelld hyvin ja miki ei ole hyvin.

*Opiskelija pohtii, mitd hin kaipaa tyshonsa,
ammatilliseen rooliinsa tai osaamiseensa lis&.
*Opiskelija pohtii, miten em. on mahdollista
opiskelija pohtii omaa keskeneréisyyttidan ja
tarvitsevuuttaan.

*Opiskelija pohtii, minkalaisiin viitekehyksiin
oma opetus- ja ohjausty6 perustuu.

*Opiskelija pohtii, miten ammattietiikka nikyy
hanen tyossaan.

*Opiskelija pohtii ammattietiikkaan liittyvia
haasteita (esim. moninaisten opiskelijoiden
hyvin edistdiminen).

*Opiskelija pohtii, miten han ”s&iloo” tyotehta-
vien tuottamia kokemuksia ja prosesseja ja miten
hién tyhjentédd ”sdiliotdan” eli huolehtii voimaan-
tumisestaan.

Kesikuu

13

He-vaihe kédynnis-
tyy

Syyskuu

15

He-vaiheen kisitte-
ly péittyy

*Opiskelija kartoittaa omat verkostonsa ja toi-
mintansa niissa.

*Opiskelija pohtii oman alansa kehittimisen
kysymyksid ja haasteita.

*Opiskelijja jatkaa ammattieettistd pohdintaa.
*Opiskelija arvioi ja esittelee omaa ammatillista
kasvuaan pedagogisten opintojen aikana.
*Opiskelija arvioi ja esittelee, mitd on oppinut
itsestddn opiskeluprosessin aikana.

*Opiskelijja arvioi, miten suhtautuu ammatillisen
kasvun edellyttimaan aikaan.

*Opiskelija pohtii omia jatko kehittymisen tar-
peitaan.

*Opiskelija pohtii, kuka han on ja miten hén on
osa verkostojaan ja ammattialan yhteisodan.
*Opiskelija arvioi oppimistaan, toimintaansa ja
olemistaan ryhmassé ja kehittamistavoitteitaan.
*Opiskelija pohtii merkityksellisid suhteita
ryhméssd, miti itselle on tapahtunut ryhméssa.
*Opiskelija arvioi ryhmén toimintaa.

Ammatillisen kasvun polku -mallin tavoitteena on ollut se, ettd opiskelija tuot-
taa ja tutkii omaa tarinaansa opettajaksi kasvamisestaan. Tarkastelun kohteena
ovat oma itse, suhde opiskelijaryhméédn, ryhman suhde itseen sekd opiskelijan
suhde opettajuuteen, suhde tyohon ja ndkemykset opettajaopiskelijana olemi-
sesta. Yhteisollisyyteen suuntaavassa ryhmaéssa késitellddn tehostetusti amma-
tillista kasvua (HAMK Ammatillinen opettajakorkeakoulu, toteutussuunnitel-
ma 2010 - 2011).




5 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET RATKAISUT

5.1 Tutkimustehtivi

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa uutta tietoa siitd, miten neljddn eri teemaan
jasennelty Ammatillisen kasvun polku -malli tukee aikuisidssd opiskelevien
ammatillisten opettajaopiskelijoiden kasvua ammatillisiksi opettajiksi. Tutki-
muksessa tarkastelen, mitd muita muutosprosesseja ammatillisen kasvun opin-
not kdynnistavat opiskelijoissa puolentoista vuoden opettajaopintojen aikana.
Etsin tutkimuksessa vastausta kysymykseen: Millaisia kéasityksid ja kokemuksia
ammatillisilla opettajaopiskelijoilla on Ammatillisen kasvun polku-mallista?
Miten Ammatillisen kasvun polku -malli tukee opettajaksi kasvua?

Tutkimuskysymykset:

1.Miten Ammatillisen kasvun polku-malli ilmentdd ammatillista kasvua
opiskelijoiden pdivakirjojen valossa?

2.Miten yhteisollinen ryhmad tukee opettajaopiskelijoiden ammatillista kas-
vua osana Ammatillisen kasvun polku -mallin toteutumista?

3.Millaisia variaatioita Ammatillisen kasvun polku-malli toteutumisessa on
puolentoista vuoden opettajaopintojen aikana?

5.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimukseeni osallistui Himeen ammattikorkeakoulun (HAMK) ammatillisen
opettajakorkeakoulun yhden pedagogisten opettajaopintojen opiskelijaryhma.
Ryhmén valintaan vaikutti se, ettd ryhméan opettajankouluttaja innostui amma-
tillisen kasvun mallista. Han halusi kokeilla mallia omien opettajaopiskeli-
joidensa kanssa. Tutkimukseen osallistui kyseisen opettajankouluttajan 2010
aloittavan pedagogisen opettajaopintojen 15 opiskelijan ryhmadstd 14 opettaja-
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opiskelijaa. Tutkimuksen aloitusvaiheessa yksi opiskelija ilmoitti haluttomuu-
tensa osallistua tutkimukseen. Opettajaopiskelijat olivat opintojen alkaessa 30-
57-vuotiaita, eri koulutustaustan omaavia, joista puolet oli miehid ja puolet nai-
sia. Osallistujista neljd (4) oli hakeutunut opintoihin yrityksista tai kaupungin
palveluista. Loput kymmenen (10) toimivat oman substanssialansa opettajina
joko pdd- tai sivutoimisesti ammattikorkeakoulussa, ammattiopistossa, kansa-
lais- ja/tai tyovdenopistossa, ammatti-instituutissa tai koulutussdatiossa. Paa-
toimisia opettajia oli kuusi (6) ja sivutoimisia opettajia neljd (4). Koulutustaus-
toiltaan opiskelijat olivat tekniseltd, sosiaali- ja terveysalalta, taidealalta ja kau-
panaloilta (taulukko 3). Olen maininnut taulukossa myos tutkimukseen osallis-
tujien sukupuolen, keski-idn, koulutustaustan, opettajakokemuksen ja muun
tyokokemuksen. Opiskelumuodoltaan ryhmdn opettajaopinnot toteutuivat
monimuotoisesti puolessatoista vuodessa. Opinnot sisdlsivat 17 ldhi- ja etdjak-
soa, joista 10 ldhijaksoa toteutettiin oppilaitoksessa ja seitsemén opiskelijoiden
kotipaikkakunnalla.

TAULUKKO 3  Tutkimukseen osallistujien sukupuoli, keski-ikd, koulutustausta, opetta-
jankokemus ja muu tyokokemus

Sukupuoli naisia 7

miehid 7
Keski-ikd 44 vuotta (30-57)
Koulutustausta tohtori
maisteri
kandidaatti
AMK
opisto
ammattikoulu 1
Opettajakokemus Ei opettajan kokemusta 3
alle 6 kk

6-16 kk

6-24 kk

12 vuotta
Muu tyokokemus 0-5vuotta 2
6-10 vuotta 6
11-21 vuotta 5
22-31 vuotta 1

e il e

= o1 N @

5.3 Tutkimuksen metodologiset lihtokohdat

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on mahdollista ldhestyd aineistoa monella eri
tavalla. Tutkimuksen ndhd&én aina olevan ylldtyksille altis, joten kukaan ei pys-
ty ennakolta tietdmé&ddn, mikd menetelmistd olisi tdysin oikein tutkimuskysy-
myksen tutkimiseen. (Varto 2011, 13 - 14.) Kvalitatiiviselle tutkimukselle on
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tyypillistd, ettd tutkimussuunnitelma eldd tutkimuksen aikana. Tutkimustehta-
vd jdsentyy ja tarkentuu tutkimuksen edetessd, kun tutkija etsii tutkittavalle
ilmiolle sopivaa tutkimusmenetelmédd. (Eskola & Suoranta 2001, 16.) Laadulli-
nen tutkimus noudattaa harvoin vain jotain tiettyd tutkimusperinnettd, usein
siind on havaittavissa piirteitd useista tutkimuksen ldhestymistavoista (Robson
1993, 4). Myo6s tamédn tutkimuksen alkuvaiheessa valitsemani tutkimusmene-
telmd, toimintatutkimus, on muuttunut tutkimuksen edetessd tapaustutkimuk-
seksi.

Kvalitatiivisille tutkimuksille on tyypillistd, ettd ne sijoittuvat tutkimus-
strategiansa mukaisesti tapaustutkimuksiksi. Niiden tavoitteena on kuvata ar-
jessa tapahtuvaa toimintaa sekd saada yksityiskohtaista ja syvdllistd tietoa pie-
nestd mddradstd toisiinsa yhteydessd olevista ilmitistd, joita tutkitaan tietyssa
kontekstissa. (Robson 1993, 40.) Tapaustutkimukselle 16ytyy kirjallisuudessa
useita maaritelmid (ks. Gerring 2004; Van Wynsberghe & Khan 2007; Abma &
Stake 2014; Eriksson & Koistinen 2014, 11 - 21). Tapaustutkimuksessa kuvataan
jotain tiettyd ilmiotd, tapahtumaa, ryhmaa tai yhteisod, pyritddn ymmartamaan
niiden toimintaa tai annetaan tutkittavalle ilmi6lle teoreettinen tulkinta (Syrjala
& Numminen 1988, 6-9; Eskola & Suoranta 1998, 61; Tuomi & Sarajarvi 2002, 87;
Yin 1994, 22; Abma & Stake 2014). Tapaustutkimus ei muodosta yhtd metodista
kokonaisuutta, vaan se ndhdadan ldhestymistapana, jota jokainen tutkija kayttaa
tutkimukselleen soveltuvalla tavalla (Aaltio 2014). Yin (2014, 9 - 15) suosittaa
tapaustutkimuksen valintaa esimerkiksi silloin kun aiheesta on tehty vahan
empiiristd tutkimusta tai kun tutkimuskohde on olemassa luonnostaan, ilman
tutkijan rakentamaa tutkimusasetelmaa.

Téassd tutkimuksessa molemmat edelld mainituista ehdoista tayttyvit, silld
ammatillisesta opettajakoulutuksesta on tehty viime vuosina sangen vdhdn em-
piiristd tutkimusta ja tutkimuskohteena ovat ammatillisen opettajaopiskelija-
ryhman kokemukset Ammatillisen kasvun polku -mallin toteutuksesta. Ta-
paustutkimukseen liittyvd yleinen vadrinkédsitys on se, ettd se mielletdan mene-
telméaksi ja erityisesti ainoastaan kvalitatiiviseksi tutkimusmenetelmdksi. Ta-
paustutkimukset ovat kuitenkin myos kvantitatiivisia tai mixed method - tut-
kimuksia. Tyypillisend tapaustutkimuksena pidetddn kuitenkin etnografista
tutkimusta, jolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija osallistuu tutkimuskohteensa
luonnolliseen toimintaympaéristéon. (Sandelowski 2011.)

Tapaustutkimuksessa pyritddn ymmartdamaan tutkittavan tapauksen ai-
nutlaatuisuutta. Tutkittava tapaus on tutkijan mielestd kiinnostava, eikd tutkit-
tavaa ilmiotd verrata muihin tapauksiin. (Simons 2009, 3.) Tutkimuskohteen
tiedonhankkimistapoja voivat olla haastattelut, kirjalliset materiaalit, videot,
havainnoinnit ja kyselylomakkeet (Simons 2009, 43 - 65; Aaltio 2014). Abma ja
Stake (2014) nostavat yhdeksi tapaustutkimuksen ldhestymistavaksi naturalisti-
sen tapaustutkimuksen (naturalistic case study). Télld he tarkoittavat sitd, ettd
tutkimus toteutetaan tutkimuskohteen luonnollisessa toimintaympéaristossa.
Téalloin tutkijalla on mahdollista saada kokonaisvaltainen kasitys tutkimuksen
kohteesta ja siithen liittyvistd merkityksistd sekd oppia ymmartamadn tutkimus-
kohteena olevaa ilmiotd. (Abma & Stake 2014.)
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Naturalistinen tapaustutkimus sopii sikili tdhdn tutkimukseen, ettd tar-
kastelen tutkimuksessani empiiristd maailmaa Hameen ammattikorkeakoulun
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Tapauksena toimii yksi opettajaopiske-
lijaryhmd, jonka késityksid ja kokemuksia tutkin. Tutkimuksessa tavoitteena on
siten kuvata ja tulkita tutkittavaa ilmiotd opettajaopiskelijan ndkokulmasta
opettajaopintojen aikana. Tutkimus toteutuu tutkittavien luonnollisessa ympa-
ristossd (vrt. Sandelowski 2010). Abman ja Staken (2014) mielestd tutkijat eivét
aina tunne tarpeeksi tapaustutkimuskohdettaan. Tutkijana tunnen tutkimuksen
kohteena olevan ammatillisen opettajan pedagogisten opintojen opetussuunni-
telman sekd toteutussuunnitelman, silld olen toiminut kyseisessd opettajakor-
keakoulussa opettajankouluttajana. Toisaalta - tietdimykseni perustuu vain
opettajankouluttajan roolissa tehtyyn tarkasteluun, silld olen opiskellut opetta-
jaopintoni Jyvaskyldn ja Tampereen yliopistoissa.

Tutkija voi tarkastella tutkimuskohdettaan ulkoapdin yrittden selittdd il-
miotd eri teorioiden avulla (Yin 2009, 72). Han voi myos tarkastella tutkimus-
kohdettaan sisdltdpdin, jolloin hdn hyodyntadd tutkimuskohteen ymmaértamises-
sd tutkittaviaan. T4lld tarkoitetaan sitd, ettd tutkija hankkii tutkimuskohteestaan
tietoa muun muassa katselemalla, kuuntelemalla ja kyselemalld. Tama viittaa
tapaustutkimuksen kokonaisvaltaiseen ymmartadmiseen. (Abma & Stake 2014.)
Yin (2009) korostaa, ettd tapaustutkimuksessa tutkijalta edellytetddn, ettd han
kykenee esittim&dan hyvid kysymyksid. Hin on myos hyva kuuntelija, joka
huomioi sen, ettd hédn ei tuo omia ndkemyksidan liiaksi esiin. Tutkijalta edelly-
tetddn mukautuvuutta sekd joustavuutta tutkimuksen tekemisessd sekd sitd,
ettd hanelld on selked késitys tutkimuskohteestaan. (Yin 2009, 67 - 72.)

Tassd tutkimuksessa tutkittavien méadrdksi muodostui yhden opettaja-
opiskelijaryhmédn 14 opettajaopiskelijaa, joiden ammatillisen kasvun polkua
seurasin puolentoista vuoden ajan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistonke-
ruumenetelmid on useita, ja tdimén tutkimuksen aineistona toimivat opiskelijoi-
den kirjoittamat oppimispdivakirjat. Liséksi osallistuin jokaisen vaiheen (mind,
sind, me ja he- vaihe) aloitus- ja pddtosvaiheeseen. Kuuntelin, havannoin ja kes-
kustelin tutkimukseen osallistujien kanssa jokaiseen vaiheeseen liittyvistd ko-
kemuksista. Kirjallisen materiaalin kerddmiselld on mahdollisuus saada ainut-
laatuista tietoa luokkahuoneen tai ryhmén kontekstista ja toimintatavoista (Si-
mons 2009, 63). Tapaustutkimus rakentuu prosessimaiseksi, jossa tutkija ja tut-
kittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn (Aaltio-Marjosola 2014). Toisaalta
tapaustutkimukseen liittyvand problemaattisimpana kriteerind nostetaan usein
esiin se, ettd tutkija kdyttdd tutkimusaineiston kerddmisessd liiaksi subjektiivi-
suuttaan (Yin 1994, 34; Yin 2009, 41). Naturalistinen tapaustutkimus sisaltda
monipuolisesti tutkittavien erilaisia ndkokulmia ja reflektioita. Tadrkedd on saa-
da tutkittavien oma &dni kuuluviin. Tutkimus rakentuu ndin ikdan kuin mosa-
iikkimaisena kuviona, jota monet postmodernit tutkijat suosivat tutkimuksis-
saan. (Abma 2002.)

Myos tdssd tutkimuksessa tarkoituksena on saada esiin tutkittavien omia
kokemuksia toteutetusta Ammatillisen kasvun polku -mallin toteutuksesta.
Tutkittavaa ilmiotd kuvaavat yhden ammatillisen opettajaopiskelijaryhmén ko-



51

kemukset siitd, miten Ammatillisen kasvun polku -mallin toteutus on tukenut
heitd opettajaopintojen aikana. Tapaustutkimusta kritisoidaan yleensi siitd, ettad
yksittédiset tapaukset tarjoavat huonon perustan yleistyksille. Tutkimuksen paa-
tarkoituksena on tuottaa yksityiskohtaista tietoa tutkimuskohteestaan eiké tuot-
taa yleistettdvda tietoa. (Eriksson & Koistinen 2014, 37 - 38.) Tassa tutkimukses-
sa kohteena on Hdmeen ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkea-
koulun yhden opettajaopiskelijaryhmén 14 opettajaopiskelijaa. Yksi ryhman
opiskelija ei halunnut osallistua tutkimukseen, joten hén jdi tutkimuksesta pois.
Hén osallistui kaikkiin vaiheisiin kuten muutkin opiskelijat, mutta hanen kir-
joittamiaan oppimispdivékirjoja en huomioinut tutkimuksessa. Koska ammatil-
listen opettajaopiskelijoiden opiskeluun liittyvid tutkimuksia 16ytyy sangen va-
hédn, haen vertailukohtaa taman tutkimuksen tuloksille yliopistollisissa opetta-
jaopinnoissa tehdyissa tutkimuksista.

Tapaustutkimuksen luotettavuuspohdintoihin liittyvidt myos tutkimuksen
toistettavuus (Yin 1994, 36 - 37; Yin 2009, 45) sekad tutkijan tekemdt padtelmat
(internal validity) tutkimuskohteestaan (Yin 2009, 42 - 43). Tassa tutkimuksessa
olen huomioinut toistettavuuden siten, etti olen kuvannut tutkimuksen etene-
misen mahdollisimman tarkasti vaihe vaiheelta, jolloin sitd on mahdollista seu-
rata ja toistaa. Olen tuonut lukijalle tiedoksi oman esiymmarrystdni, jonka kaut-
ta olen tutkimuksen ilmi6ta tarkastellut.

5.4 Tutkimuseettiset nikokulmat

Ihmistieteissd vallitsevat tutkimuseettiset normit, jotka velvoittavat tutkijan
toimimaan tutkimusta ja tutkittavia kohtaan ammatillisesti. Ihmistieteiden eet-
tiset normit perustuvat lddketieteeseen kehitettyihin periaatteisiin, joita ovat
hyoty-, vahingon vilttaminen, kunnioituksen ja oikeudenmukaisuuden periaat-
teet. Ndiden periaatteiden lisdksi eettisyyteen kuuluvat tutkittaviin liittyvien
tietojen turvaaminen aineiston hankinnassa, tutkittavien informoinnissa, aineis-
ton arkaluonteisuuden huomioimisessa sekd tutkittavien tunnistettavuuden
ndkokulmat. (Kuula 2006b, 58 - 60, 99 - 100, 135 -136, 200.) Olen huomioinut
ndmd periaatteet aineiston keruuvaiheessa siten, ettd olen kertonut tutkittaville
suullisesti tutkimuksen tarkoituksesta ja tavoitteista sekéd siitd, missd sdilytan
tutkimuksessa saatua tietoa tutkimuksen aikana ja missd se julkaistaan. Tutki-
mukseen osallistujat ovat allekirjoittaneet tutkimukseen osallistumissuostu-
muksen. Tutkimuksen osallistujat ovat osallistuneet tutkimukseen vapaaehtoi-
sesti. Heilld on ollut oikeus jattaytyd tutkimuksesta pois heti, jos tutkimukseen
osallistuminen on tuntunut heistd epamiellyttavalta.

Aineiston arkaluonteisuusndkokulma viittaa aineiston hankinnan erityis-
kysymyksiin, kuten tutkimuksen aikana tutkimusaineistosta nouseviin tutkitta-
vien terveydentilaan tai sosiaalietuisuuksien kirjoituksiin (Kuula 2006b, 135 -
136). Olen tietoisesti jattanyt tutkimukseni aineistosta pois arkaluonteisuuteen
liittyvat kirjoitukset. Talld tavalla olen halunnut vahvistaa tutkimukseni
anonymisoitumista.
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Alkuperdisten oppimispdivédkirjojen mukana olevat tunnisteet olen
anonymisoinut siten, ettd tutkittavia ei ole helppo tunnistaa tutkimuksen osal-
listujatiedoista tai suorista lainauksista. Tutkittavien nimet olen muuttanut tu-
lososiossa siten, ettd nimet antavat viitteen kumpaan sukupuoleen tutkittava
kuuluu. Tulososiossa kaytettavat koodit (1s/7k) tarkoittavat: 1s tarkoittaa op-
pimispdivakirjan ensimmadistd sivua ja 7k kappaletta seitsemén. (Vrt. Kuula
2006b, 214 - 215.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen kriittisind pisteind pidetddn yleensd aineiston
kattavuutta sekd analysointia (Eskola & Suoranta 1998, 18, 62). Sisédllonanalyy-
sid voidaan pitdd sekd yksittdisend metodina ettd véljand teoreettisena kehykse-
ng, joten silld voidaan tehdd monenlaista tutkimusta. Lahes jokaisen kvalitatii-
visen analyysin voidaan ndhdéd perustuvan tavalla tai toisella sisdllonanalyy-
siin.(Tuomi & Sarajarvi 2011, 91.) Kvalitatiivisen aineiston analyysissa kayte-
tddn sekd induktiivista ettd deduktiivista analyysin tapaa. Induktiivisella ana-
lyysilla tarkoitetaan yksittdisestd ilmiostd yleiseen ilmion tarkasteluun ja de-
duktiivisella vuorostaan yleisestd ilmiostd yksittdiseen ilmicon. (Tuomi & Sara-
jarvi 2011, 95.) Kasvatustieteessd sisdllonanalyysid on hyodynnetty muun mu-
assa opettajan tyouran muutostutkimuksessa (ks. Almiala 2008). Tuomi ja Sara-
jarvi (2011, 95 - 96) jaottelevat aineistoldhttisen analyysin kolmeen osaan: ai-
neistoldhtoiseen, teoriaohjaavaan ja teorialdhtdiseen analyysiin. Ne ohjaavat
tutkijaa analyysin tekemisessd. Tdssd tutkimuksessa analysoin tutkimuksesta
saatua aineistoa aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin avulla. Tarkoituksena on
tavoittaa ilmion syvéallinen ymmarrys (tarkasti kohdassa 6.2.3).

Tutkimukseni on ilmidldhtdinen, ja siind on viitteitd tarinallisesta ldhes-
tymisestd (oppimispdivékirjojen tarinat). Tutkimukseni asettuu siten teoreetti-
seen kehykseen siind, miten opettajaopiskelijat ovat itse tydstdneet ammatillista
kasvuaan. Olen tutkijana lukenut aineistoa aineistoldhtoisesti, jolloin aineistosta
ovat nousseet esiin muun muassa opettajankouluttajaan liittyvat havainnot.
Ndin olen saanut tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman tarkan ja kattavan
ymmarryksen.

Laadullisessa tutkimuksessa kdytettdvien metodien luotettavuuskeskuste-
lussa nousee nopeasti esiin se, miten laadullisessa tutkimuksessa korostuvat tut-
kijan asema sekd kdytetyt metodiset valinnat. Gronforsin ja Vilkan (2011, 106)
mukaan laadulliselle tutkimukselle on tdrkedsd, ettd tutkija kuvaa tutkimuspro-
sessin mahdollisimman tarkasti. Ndin lukija pystyy arvioimaan tutkimuksen to-
teutuksen ja tulokset. Myos tutkijan omat arvomaailmat vaikuttavat tutkimuksen
toteutumiseen, jolloin raportissa todentuu parhaalla mahdollisella tavalla tutki-
jan ja tutkittavien synteesi. Tutkimuksen toteutumiseen vaikuttaa tutkijan esi-
ymmarrys tutkimuskohteestaan. (Emt. 2011, 106.) Myos tdssd tutkimuksessa olen
tuntenut ammatillisen opettajakoulutuksen toteutuksen, joka on mahdollistanut
tutkittavaan ilmioon tarttumisen. Olen avannut 1.2. kohdassa Ammatillisen kas-
vun polku -mallin rakentumisen vaiheet. Seuraavaksi kuvaan esiymmarrykseni
tutkimukseni kohteesta - opettajaopiskelijan ammatillisesta kasvusta opettajaksi.

Tutkimukseni kdynnistyessd 2010 toimin opettajakorkeakoulussa lehtorina
sekd opiskelin Helsingin yliopistossa tycnohjaajaksi ja prosessikonsultiksi.
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Opinnoissa keskeisind teoreettisina ldhestymisind olivat mm. dialogisuus (Bah-
tin 1986) ja reflektiivisyys (Bateson 1972). Niiden vaikutus alkoi ndkyd oman
pohdinnan ja ymmarryksen laajentumisena. Myds mychemmin opiskellessani
lopulta mindfulness-ohjaajaksi tutustuin positiiviseen psykologiaan, joka avasi
omaa kdsitysmaailmaa yhd enemmédn. Ymmarrykseni opettajaopiskelijan am-
matillisesta kasvusta opettajaksi rakentui lopulta kahtalaiseksi. Toisaalta olin
kiinnostunut tutkimaan, miten opettajaopiskelijoiden ammatillinen kasvu ete-
nee ammatillisten opettajaopintojen aikana. Toisaalta oman ymmadrryksen laa-
jentuessa opintojen edetessd, ymmadrsin, miten Ammatillisen kasvun polku -
mallin toteutuminen muodostui yhd tdrkedimmaiksi poluksi opettajaopintojen
aikana. Tulokulmani tutkimuskohteeseeni ei ndyttdydy siten neutraalina, vaan
madrdaytyy esiymmarryksestani kdsin.

Siirtyessdni vuonna 2008 Hameen ammatilliseen opettajakorkeakouluun
olin tyoskennellyt opettajana jo vuodesta 1996 lihtien. Oman kokemukseni
myo6td pohdin, miten opettajaksi kasvaminen tapahtuu ikddn kuin onnistumi-
sen ja erehtymisen kautta. Kokemuksesta tieddn, miten vaikeaa on pohtia opet-
tajaksi kasvamistaan ja pedagogisena ammattilaisena toimimistaan opettajan
arjen paineissa, jos pohdintaan ei ole saanut tietoa ja taitoa opettajaopintojen
aikana. Opettajaopiskelija tarvitsee kuitenkin opintojensa aikana my6s ammatil-
lisen kasvun pohdinnan paikkoja, joissa opiskelijat voivat reflektoida kasvamis-
taan sekd yksin ettd ryhmédssd. Nididen kokemusten myotd, opiskelijoilla on
mahdollisuus peilata omaa kasvamistaan yhdessd oman ryhmén kanssa, mutta
myos opettajankouluttajan kanssa. Pohdintojen aikana hdn edustaa opiskelijoil-
le my®s alan ammattilaista.

Tutkimukseni toteuttaminen on rakentunut mosaiikkimaisesti: ldhestyn
aineistoa kasvatustieteiden, seké terveystieteiden ettd osin positiivisen -ja sosi-
aalisen psykologian ndkokulmista. Ne ovat vaikuttaneet havaintoihin, joita olen
aineistosta tehnyt. Koska tutkimukseni on kasvatustieteellinen, olen reflektoi-
nut jdrjestelmallisesti havaintojani ja niiden tarkoitusta tdssd tutkimuksessa.
(Vrt. Tuomi & Sarajarvi 2011, 138 - 139.)

5.5 Tutkimuksen eteneminen

5.5.1 Aineiston keruu

Opiskelijoiden aloittaessa opiskelunsa toukokuussa 2010 tapasin opiskelijaryh-
mén ja kerroin yhdessd ryhmén opettajankouluttajan kanssa tekeilld olevasta
tutkimuksestani, sen tarkoituksesta sekd tutkimuksen etenemisestd opiskelijoi-
den opettajaopintojen aikana. Kerroin myos Ammatillisen kasvun polku -mallin
tarkoituksen ja tavoitteet. Tutkimuksen informointiin ja tutkimussuostumuksen
ilmaisemiseen on olemassa erilaisia vaihtoehtoja. Silloin kun tutkittavana ai-
neistona ovat kirjoituspyynnot, suositellaan kaytettdvéaksi kirjallista informoin-
tia ja vapaaehtoisen suostumuksen antamista. (Kuula 2006, 119.) Tassa tutki-
muksessa, jossa tutkittavana kohteena olivat opiskelijoiden oppimispdivékirjat,
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pdddyin kertomaan suullisesti tutkimuksestani ja kerdsin vapaaehtoisen suos-
tumuksen kirjallisena. Tapaamisemme péétteeksi 14 opiskelijaa 15 opiskelijasta
ilmoitti halunsa osallistua tutkimukseen, ja he allekirjoittivat tutkimussuostu-
muksensa. Keskustelimme yhdessa siitd, miten itse tutkijana huomioin tutkitta-
vien anonymiteetin tutkimuksen aikana ja sen jdlkeen. Tutkittaville tulee antaa
selkedd tietoa tutkimuksen tarkoituksesta, tutkimuksen etenemisestd, tutki-
mukseen osallistumisesta sekd siitd, miten tutkimuksessa anonymiteetti huomi-
oimaan. (Ks. Kuula 2006, 99 - 108.)

Keskustelin opiskelijoiden kanssa siitd, ettd mind tutkijana osallistuisin jo-
kaisen vaiheen aloitukseen ja pddtokseen, jolloin voisin vield yhdessd heiddn
kanssaan reflektoida opiskeluvaiheen aikana nousseita kysymyksid ja huomioi-
ta. Esilld oli my6s oma roolini, silld toimin kyseisend aikana ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa lehtorina. Sovimme yhdessd, ettd olin opiskelijoiden
kanssa enemmain tutkijan roolissa kuin opettajankouluttajana. Pad&tos vaikutti
sithen, ettd pitdydyin opettamasta ryhmé&a sen opintojen aikana. Sovin opetta-
jankouluttajan kanssa siitd, ettd han vastasi opettajaopiskelijoiden opettajaopin-
tojen etenemisestd ja vastaanotti oppimispdivikirjat, jotka hian edelleen ldhetti
minulle. Talld tavalla etddnnytin itseni opettajaopiskelijoista ja sain heihin tut-
kijana etdisyytta.

Ammatillisten opettajaopintojen opetussuunnitelma ja siitd laadittu toteu-
tussuunnitelma oli rakennettu siten, ettd niihin ei ollut mahdollista lisiti erilli-
sid tunteja - ndin tapahtui myds Ammatillisen kasvun polku -mallin kanssa.
Siksi rakensin opettajankouluttajan kanssa Ammatillisen kasvun polku -mallin
toteutuksen Opetusharjoittelu oppilaitoksessa -opintojakson sisddn. Haasteena
oli se, ettd Opetusharjoittelu oppilaitoksessa -opintojaksoon kuului jo omia teh-
tavid. Opettajankouluttaja muokkasi ne siten, ettd opintojakson omat tehtdvét ja
malliin liittyvat tehtdvit sopivat yhteen. Télld tavalla varmistimme sen, ettd
opiskelijoiden tyomaéara ei kasvanut kohtuuttoman suureksi, eikd kirjoitusteh-
taviin tullut paallekkaisiad tehtavia.

Opiskelijoiden tehtdvand oli oppimispdivikirjojen kirjoittaminen Amma-
tillisen kasvun polku -malliin siten, ettd kirjoitettavat teemat vaihtuivat mina-,
sind-, me- ja he-vaiheissa. Oppimispdividkirjan kirjoittamiseen pddadyin siksi,
ettd aiemmassa Ammatillisen kasvun polku -mallin kokeilussa (Nuutinen 2009)
olin saanut hyvid kokemuksia oppimispdivékirjan kirjoittamisesta, mutta myos
siksi, ettd ryhmdn opettajankouluttajalla oli hyvid kokemuksia oppimispdiva-
kirjan kirjoittamisesta opintojen aikana. Minulla oli kdytettdvissd myos opiskeli-
joiden opintoihin liittyvid kirjallisia dokumentteja. Jatin ndimd dokumentit ai-
neistostani pois, koska niissd esiintyi tutkimukseni ndkokulmasta jonkin verran
toistoa, ne kohdentuivat liiaksi tutkimukseni aiheesta, Ammatillisen kasvun
polku- mallin kisityksien ja kokemuksien tutkimisesta, sivuun. Myos tutki-
musprosessini alussa pohtimani haastattelujen toteuttaminen osana aineiston
hankintaa, osoittautui kdytannon syistd ongelmalliseksi. Monissa tutkimuksissa
viitataan siihen, miten oppimispdividkirjan kirjoittaminen on jasentdnyt opiske-
lijoille heidén oppimisprosessiaan (ks. esim. Kupke & Pekkarinen 2005; Laine &
Malinen 2009).



TAULUKKO4  Ammatillisen kasvun teemojen eteneminen ja aineiston hankinta
Lahitapaamisen L&hijakson | Teemat Aineiston hankinta
pdivdmadra numero

Touko-jalokakuu |[1-5 Mina-vaiheen kirjoittami- Miné-vaiheen oppimis-

2010

nen kdynnistyy

pdivakirja toimitetaan
opettajankouluttajalle
etdjakson 5 jalkeen

Marraskuu 2010 - 6-10 Mina-vaihe paattyy Sind-vaiheen oppimis-
Maaliskuu 2011 Sind-vaiheen kirjoittaminen | pdivakirja toimitetaan
kdynnistyy opettajankouluttajalle
etdjakson 10 jalkeen
Hubhti- ja toukokuu | 11 - 12 Sind-vaihe pdattyy Me-vaiheen oppimis-
2011 Me-vaiheen kirjoittaminen | pdivakirja toimitetaan
kdaynnistyy opettajankouluttajalle
etdjakson 12 jalkeen
Kesé- ja syyskuu 13-15 Me-vaihe paittyy He-vaiheen oppimis-

2011

He-vaiheen kirjoittaminen
kdaynnistyy

pdivékirja toimitetaan
opettajankouluttajalle

etdjakson 15 jalkeen

Ammatillisen kasvun polku -mallin toteutus rakentui taulukon 4 mukaiseksi.
Kéynnistin ensimmdisen eli min&-vaiheen opintojen ensimmadiselld ldhijaksolla.
Tamaé vaihe kesti etdjaksoon viisi asti. Mind-vaiheeseen liittyvid teemoja olivat
itsensd tunteminen, oman osaamisen l6ytdminen sekd ryhmén aloittaminen tau-
lukko 15 (liite 1). Opiskelijan teht&dva oli pohtia, minkélaisten polkujen ja eldméan-
kulun kautta han oli tullut pedagogisiin opintoihin. Tdhdn vaiheeseen kuuluivat
my6s oman ihmiskésityksen tiedostaminen, omien oppimisstrategioiden tiedos-
taminen, aiemmista rooleista luopuminen sekd sisdisen rauhan I6ytdminen opin-
toihin. Mind-vaiheen alussa jaoin opiskelijoille kirjallisen ohjeen ja késittelin tee-
mat heidédn kanssaan. Painotin opiskelijoille sitd, ettd tavoitteena ei ollut kirjoittaa
systemaattisesti jokaisesta kohdasta, vaan he saivat vapauden pohtia ja kirjoittaa
niistd kohdista, jotka tuntuivat puhuttelevan heitd eniten. Taman tein siksi, ettad
en halunnut strukturoida kirjoittamista liikaa. Se olisi saattanut synnyttda aikui-
sissa opiskelijoissa paineita ja stressid kirjallisen tekstin tuottamisessa. Kuvatulla
tavalla toimin kaikkien vaiheiden teemojen ohjeistuksissa.

Sovin yhdessd kouluttajan ja opiskelijoiden kanssa pdivamddrdan, johon
mennessd opiskelijat ldhettivdt oppimispdivikirjansa opettajankouluttajalle.
Héan puolestaan ldhetti ne edelleen minulle. Pdivamadara sijoittui aina kasitelta-
vdn vaiheen etdjakson pddttymisen jdlkeiseen ajankohtaan. Sovin opettajankou-
luttajan kanssa, ettd molemmat lukivat pdivéakirjat. Opettajankouluttaja kasitteli
oppimispdividkirjojen teemoja ryhmén kanssa yhdessd seuraavasti: Lahijakson
kuusi alussa kokosimme yhdessd isolle paperille oppimispdivékirjoissa késitel-
tyjd teemoja ja havaintoja. Kiinnitimme paperit luokkahuoneen seinille, ja opis-
kelijat kiersivit lukemassa niitd. Kiertelyn jdlkeen opettajankouluttaja heritteli
havainnoista keskustelua. Tédssd vaiheessa mind kerroin omista ndkemyksistani
ja kirjasin ylos opiskelijoiden pohdintoja. Keskustelun lopuksi pddtimme mina-
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vaiheen ja kdynnistimme sind-vaiheen kirjoittamisprosessin. Kuvaamani toi-
mintatapa toistui jokaisen vaiheen lopussa.

Sind-vaiheen toteutus alkoi kuudennella ldhijaksolla ja pddttyi etdjakson 10
lopussa, jolloin késittelimme tdmé&n vaiheen aikaisia pohdintoja opiskelijoiden
kanssa ldhijaksolla 11. Sind-vaiheeseen kuuluvia teemoja olivat toisilta ja opiske-
luryhmalta oppiminen sekd opiskeluryhméssa oppiminen, toisen ihmisen hyvak-
syminen, moninaisuuden sietdiminen ja hyvaksyminen tauluko 15 (liite 1). Taman
vaiheen aikana oli tavoitteena pohtia luottamussuhteen syntymista seka tyopari-
ja pienryhmaétydskentelyd. Teemojen avulla oli tarkoitus syventyéd tiedostettuun
osaamisen jakamiseen ja hyodyntdmiseen, palautteen antamiseen ja vastaanot-
tamisen harjaantumiseen. Pdivian lopussa pddtimme sind-vaiheen ja aloitimme
me-vaiheen, jonka tueksi opettajankouluttaja jakoi kirjoittamista ohjaavan ohjeen.

Me-vaihe kdynnistyi ldhijaksolla 11 ja padttyi etdjakson 12 lopussa. Vai-
heeseen liittyvid havaintoja kasittelimme ryhmén kanssa ldhijaksolla 13. Me-
vaiheen aikainen teema oli esimerkiksi, minkélainen itse oli asiantuntijayh-
teisossd (omassa tyoyhteisossd) taulukko 15 (liite 1). Vaiheeseen kuului liséksi
toisten opiskelijoiden opetusharjoittelun ja opinndytetéiden arviointia sekd ha-
vaintoja siitd, millaisia ideoita jokainen sai oman itsen/oman tyoyhteison kehit-
tamiseen. Me-vaiheen kisittelyn avulla arvioimme yhdessé kisitteellisen ajatte-
lun sekd metakognitiivisten ja itsesddtelytaitojen kehittymistd. Pdivan lopussa
pddtimme me-vaiheen ja kdynnistimme viimeisen he-vaiheen.

He-vaihe alkoi ldhijaksolla 13 ja p&dttyi etdjakson 15 lopussa. Vaiheen ai-
kaisia havaintoja kasittelimme opiskelijoiden kanssa ldhijaksolla 16. He-
vaiheeseen liittyvit teemat on kuvattu taulukossa 15 (liite 1) suuntautuivat
oman alan verkostoihin ja niissd toimimiseen, oman alan verkostojen kehittami-
seen sekd asiakkaiden arvojen huomioimiseen.

Aineiston keruun jdlkeen muutin tutkittavien nimet peitenimiksi (pseudo-
nyymeiksi) anonymisoinnin toteutumiseksi. Sdilytin peitenimissd sukupuolen,
silld halusin ndhdd, oliko pohdinnan kirjoittanut nais- vai miesopettajaopiskelija.
Aineiston ymmarrettdvyys voidaan menettdsd, jos aineistossa puhutaan eri ihmi-
sistd vain (nainen) tai (mies) merkkien avulla. (Vrt. Kuula 2006, 215.)

Tutkimusaineiston kerddminen ajoittui esitetylld tavalla jokaisen vaiheen
(mind-, sind-, me- ja he- vaihe) loppuun. Tutkimusaineistoni muodostui 14 opet-
tajaopiskelijan kirjoittamista oppimispdivakirjoista. Jokainen tutkimukseen
osallistunut opettajaopiskelija kirjoitti oppimispdivékirjoja neljdsta eri vaiheesta.
Opettajaopiskelijat kirjoittivat siten kaikkiaan 56 oppimispdivakirjaa.

5.5.2 Aineistona oppimispdivikirjat

Laadullisen aineiston tutkimuksessa ovat yleistyneet monet tiedonkeruutavat.
Niiden avulla yritetddn ymmartdd tutkittavia heidédn itsensd toteuttamina ker-
tomuksina. Niitd kertomuksia voivat olla muun muassa omaeldmaéikerrat, kir-
jeet ja pdivéakirjat. (Eskola & Suoranta 2001, 15.) Kertomusten taustaoletuksena
on se, ettd tutkittavat kykenevit ilmaisemaan itseddn kirjallisesti (Tuomi & Sa-
rajarvi 2011, 84). My0s tdssd tutkimuksessa, jossa tutkittavana aineistona olivat
aikuisena opettajaopinnot aloittaneiden opiskelijoiden oppimispdivikirjat,
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huomioin tutkittavien kirjoittamisen kokemuksen siten, ettd helpotin kirjoitta-
mista jakamalla jokaisen vaiheen alussa kyseiseen vaiheeseen liittyvét kirjoit-
tamista ohjaavat teemat. Lisdksi annoin opiskelijoille vapauden kirjoittaa niista
teemoista, jotka tuntuivat puhuttelevan heitd kunkin vaiheen aikana. Nailla
toiminnoilla yritin madaltaa kirjoittamisen kynnystd ja kannustaa kirjoittamaan.

Paivakirjan kirjoittamisella on mahdollisuus 16ytdd niitd rakenteita, jotka
vaikuttavat yksildiden omiin asenteisiin. Tdméan kautta yksilot pystyvat murta-
maan totuttuja ajatus- ja toimintamalleja sekd 16ytamaan reflektoiden uutta suun-
taa. Reflektiolla tarkoitetaan omien ajatusten ja tunteiden kriittistd tarkastelua
(Malkki 2011). Pdividkirjoissa reflektiivisyys ja toiminta liittyvét yhteen, jolloin
kirjoittajalla on mahdollisuus tarkastella eldiman sisdisid ja ulkoisia puolia. Tama
on hyva keino ajatusten, tunteiden ja toiminnan tarkasteluun. Paivakirjat ovat
perinteisesti tarjonneet mm. tilan tunteiden ilmaisuun, muistojen sédilyttdmiseen,
mutta ne ovat myods antaneet tilan erilaisten ajatusten ja uusien poikkeavienkin
nakokulmien kokeiluun. Talloin kirjoittajana yksilo ei ole vastuussa ajatuksistaan
samalla tavalla kuin puhuttaessa. (Lukinsky 1998, 233 - 256.)

Oppimispdivékirjoja kédytetddn opetuksessa erityisesti kirjoittamisen har-
joittelemiseksi sekd oman edistymisen dokumentoimiseksi (Lukinsky 1998, 233).
Fulwiler (1987) ndkee oppimispdivékirjoilla olevan tiettyjd yhteisid ominaisuuk-
sia: kielelliset tunnusmerkit, kognitiiviset toiminnot ja muodolliset piirteet. Kie-
lellisilld toiminnoilla tarkoitetaan puheeseen ja kieleen suuntautuvia ominai-
suuksia, kun taas kognitiivisilla toiminnoilla paneudutaan muun muassa ha-
vaintoihin, oman itsen tutkiskeluun ja synteesiin tekemiseen. Muodollisilla piir-
teilld tarkoitetaan vuorostaan merkinttjen tiheyttd, pituutta ja oma-aloitteisuut-
ta. (Lukinsky 1998, 233 - 256.) Tassd tutkimuksessa tutkimuksen kohteeksi
muodostuu siten tutkittavien kognitiivisten toimintojen havaitseminen, jossa
pddpaino on oman itseen liittyvien pohdintojen tekeminen omasta ammatilli-
sesta kasvusta opettajaopintojen aikana.

Oppimispdivakirjan etu on se, ettd kirjoittaminen tukee opiskelijan omaa
oppimisprosessia, kun han yhdistda kirjoituksissaan opetettuja ja opittuja asioi-
ta ja teemoja uusiin ja entistd laajempiin yhteyksiin ja kokonaisuuksiin. Pdiva-
kirjan kirjoittaminen mahdollistaa ndin konstruktiivisen ajattelun, silld talloin
vanha ja uusi tieto joutuvat kosketuksiin uudestaan. (Kupke & Pekkarinen 2005.)
Oppimispdivéakirjan kirjoittaminen hyodyntédad opettajaa. Hidn saa tietoa opiske-
lijan oppimisprosessin vaiheista sekd oppimisen tasosta. (Lindblom-Yldnne,
Levander & Wager 2003, 332 - 335.) Myo0s tdssd tutkimuksessa ryhman opetta-
jankouluttaja késitteli oppimispdivékirjojen teemoja ldhiopetuksessa. Niin
opiskelijoilla oli mahdollisuus ndhd&, millaisista asioista vaiheen aikana oli kir-
joitettu, ja opettajankouluttaja sai herdtettyd keskustelua epdselviksi jadneistd
kohdista ilman, ettd se olisi kohdistunut opiskelijoihin.

Osa opettajaopiskelijoista oli otsikoinut oppimispédivékirjansa teeman mu-
kaisesti, esimerkiksi luottamus opettajaa kohtaan tai opiskelijoiden vilisen luot-
tamuksen syntyminen. Osalla opiskelijoista teksti oli otsikoimatonta tai opiske-
lijat etenivadt kronologisesti kirjoittamispdivien mukaan. Muutamat oppimis-
pdivékirjat muistuttivat tyypillisesti pdivdkirjoja. Niissd kirjoittaminen oli
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enemmadn yleiselld tasolla, ikddn kuin toteamuksena, miten opettajaksi kasva-
minen tapahtui. Niistd ei 16ytynyt oman itsen kautta tehtyéa reflektiivistd poh-
dintaa. N4itd yleisen tason kirjoituksia esiintyi eniten sind-vaiheessa ja erityises-
ti ryhmén kasvuprosessista kirjoitettaessa.

Oppimispdivakirjojen pituudet vaihtelivat vaihekohtaisesti siten, ettd mi-
nd-vaiheessa opettajaopiskelijat kirjoittivat vahiten, kun taas sind- ja me-
vaiheessa he kirjoittivat eniten. He-vaiheessa kirjoittaminen vaheni jdlleen ver-
rattuna muihin vaiheisiin. Yhdestd vaiheesta opettajaopiskelijat saattoivat kir-
joittaa yhden A4-sivun tai jopa useita kymmenid sivuja pituisen tekstin. Vaihei-
den sisdlld olevien teemojen kirjoittamisen madrat vaihtelivat siten, ettd keski-
madrin opettajaopiskelijat kirjoittivat neljdstd teemasta/vaihe.

5.5.3 Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista sen ainutlaatuisuus, ja tdstd johtuen
voivat analyysimenetelmdt muotoutua omanlaisikseen (Patton 1990, 372). Ndin
on myos tdssd tutkimuksessa, jossa aineiston analyysi on toteutunut aineisto-
lahtoisen sisdllonanalyysin mukaisesti. Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin ta-
voitteena on luoda aineistosta teoreettinen kokonaisuus, jossa ei ole etukdteen
harkittuja tai padtettyjd analyysiyksikoitd, vaan yksikot nousevat aineistosta.
(Tuomi & Sarajarvi 2011, 95.) Aineistoldhtoistd sisdltdanalyysid on kritisoitu
siitd, kykeneeko tutkija tarkastelemaan objektiivisesti tutkittavaa ilmiotd ja nos-
tamaan tutkimusaineistosta ilman ennakkokésityksid ja oletuksia ilmidita (Es-
kola & Suoranta 2001, 152). Tassd tutkimuksessa pohdin sitd, mitd aineistoldh-
toinen sisdllonanalyysi omassa aineistossa tarkoittaa, silld Ammatillisen kasvun
polku -mallin vaiheet, samoin kuin jokaisen vaiheen kirjoittamista ohjaajat tee-
mat, on ennakkoon rakennettu. Ndin ne ovat nihtidvissd enemmaén teoria- kuin
aineistoldhtoisiksi. Teorialdhttisessd sisdllonanalyysissd aineistoa médritelldan
jonkin tietyn kehyksen mukaisesti, kuten tdman tutkimuksen aineistossa voi-
daan vaiheittainen eteneminen lukea kehykseksi. Myos vaiheiden sisilld olevat,
kirjoittamista ohjaavat, teemat on ennakkoon rakennettu, jolloin mahdollisuu-
tena on ollut testata rakennettua teoriaa. (Vrt. Tuomi & Sarajarvi 2011, 97.)

Valitsin tdamén tutkimuksen aineiston kasittelyyn mina-, sind-, me- ja he
vaiheittain etenevdn rakenteen, silld tutkimukseni padtutkimustehtdvand oli
selvittdd sitd, miten Ammatillisen kasvun polku -malli tuki opettajaksi kasvua.
Ndin ollen sain seurattua vaiheittaisen etenemisen avulla malliin liittyvid ilmi-
oitd. Tutkimustehtdvani (Miten Ammatillisen kasvun polku- malli ilment&a
ammatillista kasvua opiskelijoiden pdiviakirjojen valossa? Miten yhteisollinen
ryhmé tukee opettajaopiskelijan ammatillista kasvua osana Ammatillisen kas-
vun polku - mallin toteutumista? Minkailaisia variaatioita Ammatillisen kas-
vun polku -mallin toteutumisessa on puolentoista vuoden opettajaopintojen
aikana?) ohjasivat analyysitavan valintaa ja pdadyin aineistoldhtoiseen sisallon-
analyysiin, silld koin, ettd vain aineistoldhtoiselld analyysilld 16yd&n niitd ilmioi-
td, joista olen kiinnostunut tdssd tutkimuksessa.

Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi rakentuu tdssd tutkimuksessa Milesin
ja Hubermanin (1994) prosessin mukaisesti. Tuomi ja Sarajdrvi (2011, 108 - 112)
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ovat rakentaneet prosessista kolmivaiheisen aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin.
Ensimmdistd vaihetta kutsutaan aineiston redusoimiseksi (pelkistaminen), jol-
loin aineistosta karsitaan pois kaikki tutkimuksen kannalta epdolennaisena pi-
detyt asiat. Redusoinnilla voidaan tarkoittaa myos aineiston tiivistamistd tai
pilkkomista eri osiin. (Miles & Huberman 1994, 10.) Téalloin redusointia ohjaa
tutkimustehtdvd, ja aineistosta koodataan tutkimukselle olennaiset ilmist. Re-
dusoinnissa aineistosta nostetaan alkuperdisilmauksia, ja lopuksi ne kirjataan.
(Cavanagh 1997; Eskola & Suoranta 2001, 150.) Redusointi voi tapahtua myos
siten, ettd aineistosta haetaan tutkimustehtdvan kysymyksilld kuvaavia ilmiditd,
jotka sitten alleviivataan erivarisilld kynilla (Tuomi & Sarajarvi 2011, 109). Mile-
sin, Huberman ja Saldana (2014, 12) valttavat reduktio-kdsitteen kayttamistd,
koska aineistosta voi havitd jotain oleellista. Tédssa tutkimuksessa redusointi
toteutui siten, ettd luin opiskelijoiden kirjoittamia oppimispdivikirjoja useita
kertoja ja peilasin niitd tutkimustehtdviin. Kéytin ilmididen kuvaamiseen erivé-
risid kynid, joiden avulla hahmotin, minkalaisista ilmidista opiskelijat kirjoitti-
vat oppimispdivikirjoissa. Taulukossa 5 kuvaan aineiston redusointia ryhméan
kasvun sind-vaiheessa. Karsin tutkimusaineistostani epdolennaisena pitimani
harrastuksiin, ystdvien tapaamiseen ja matkusteluun liittyvéat asiat kokonaan
pois. Redusoinnin vaiheessa minulla oli hyva tilaisuus kuulla opettajaopiskeli-
joiden ndkemyksid sekd peilata omia havaintoja opiskelijoiden kirjoittamiin asi-
oihin sekd opettajankouluttajan esiin nostamia havaintoja jokaisen vaiheen lo-
pussa olevassa pddtospdivdssd. Ndin pystyin tarkentamaan omia tulkintoja ai-
neistosta (ks. Kuula 2006b; vrt. Miles, Huberman & Saldana 2014, 12).

TAULUKKO S5  Aineiston redusointi ryhmén kasvun sind-vaiheessa

Alkuperdisilmaukset Pelkistetty ilmaus

" Opettaja ryhmiin vetdjind toimiessaan voi edistid vuoro-
vaikutteisuutta ja hyvin ilmapiirin muodostumista omien
ryhmiensd toiminnassa.”

*opettaja voi omalla toiminnallaan edistdd ryhmien vuo-
rovaikutteisuutta ja hyvan ilmapiirin syntymista

"Hyuvd opettaja on paitsi tiedollisesti oman alansa erityisasi-
antuntija, myds pedagogisesti taidokas ja taitava opettaja.
Hiin osaa soveltaa monipuolisesti erilaisia opetusmenetelmid.
Hin ymmirtdd, ettd oppiminen on sekd yksildllinen etti
yhteiséllinen, ryhmdssd tapahtuva prosessi. Tiedot ja taidot
ovat siis tirkeitd, mutta lisiksi tarvitaan vield tunnetta.
Opettajan tulee olla tietoinen omista tunteistaan, osattava
sdddelld omia tunteitaan ja ennen kaikkea halukas kehitti-
midn omaa tunnedlykkyyttiin jatkuvasti.”

*hyva opettaja on tiedollisesti oman alansa erityisasian-
tuntija, pedagogisesti taidokas ja taitava opettaja
*opettajan tulee olla tietoinen omista tunteistaan seka
sdddelld omia tunteitaan ettd kehittad tunneédlykkyyttaan

” Luottamus perustuu tunteeseen, siiti etti voi kertoa
itsestdin tai jonkun itseddn koskevan asian toiselle, eiki
tarvitse pelitd hinen kiyttivin tietoa jollakinlailla védrin.”

*luottamus perustuu siihen, ettd voi kertoa itsestd jotain
ilman ettd toinen kéyttdd tietoa vaarin

" Ryhmiin vertaistuki vahvistaa yksilod ja auttaa ratkaise-
maan ongelmia. Ryhmin jisenet neuvovat ja opettavat
yksilod omista aikaisemmista kokemuksistaan ja uusista
ideoistaan. Ndin ryhmi vahvistaa ja opettaa yksilod. Jisen-
ten vilinen vuorovaikutus opettaa ryhmdd sekd ryhmdin
yksiloitd. Yksilon seuratessa ryhmin toimintaa, hin voi
oppia ryhmin vuorovaikutuksesta, sekdi nihdd yksiloiden
samankaltaisuuden ja erilaisuuden ja siti kautta tajuta
selvemmin oman toimintansa edut ja puutteet.”

*ryhmaén vertaistuki vahvistaa yksild4 ja auttaa ratkaise-
maan ongelmia
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Toisessa vaiheessa aineistoldhtdinen analyysi etenee aineiston klusterointiin
(ryhmittely). Tadssd kohden redusointivaiheessa poimitut ilmict kdyd&dan kluste-
roinnissa huolellisesti ldpi ja niistd etsitddn samankaltaisuuksia ja/tai eroavai-
suuksia. Samankaltaiset ilmitt ryhmitellddn samaan luokkaan ja nimetdéan sisél-
tod kuvaavalla tai ilmion piirteelld tai késitykselld. (Miles & Huberman 1994, 248
- 250; ks. my6s Ryan & Bernard 2000, 769 - 793.) Aineiston klusteroinnin aikana
aineisto tiivistyy, koska yksittdiset ilmaukset yhdistetddan yleisimpiin kasitteisiin
eli pelkistetyt ilmaukset yhdistetddn alaluokiksi (Tuomi & Sarajarvi 2011, 110).
Klusterointivaihe ndhddidn tutkimuksen kannalta erittdin tirkednd, koska siind
vaiheessa rakentuvat tutkittavan ilmion perusrakenteet. Klusteroinnissa tutki-
muksen kohteena olevasta ilmitstd saadaan myos alustavia kuvauksia. (Ca-
vanagh 1997.) Aineiston klusterointivaiheessa luin huolellisesti redusointivai-
heessa loytdamidni alkuperdisilmauksia ja niistd tekemidni pelkistettyjd ilmauksia.
Milesin, Hubermanin ja Saldanan (2014, 279) mielestd tutkija voi tdssd vaiheessa
vield hakea pelkistetyille ilmauksille oikeaa alaluokkaa. My®s tdssd tutkimukses-
sa mietin usein, kuuluivatko redusointivaiheessa nostamani pelkistetyt ilmaukset
saman alaluokkaan vai pitiko niille rakentaa oma luokkansa. Tdssd vaiheessa ala-
luokan kdsitteet elivét siis vield voimakkaasti. Kirjoitin 16ytdméni alkuperdisil-
maukset taulukkomuotoon, jolloin saatoin yhdistelld samankaltaisuuksia. Aineis-
ton klusterointi ryhmén sind-vaiheessa on taulukossa 6.

TAULUKKO 6  Aineiston klusterointi ryhméan sind-vaiheessa

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

*opettaja voi omalla toiminnallaan edistdd ryhmien Hyvin opettajan ominaisuuksia
vuorovaikutteisuutta ja hyvan ilmapiirin syntymista
*hyva opettaja on tiedollisesti oman alansa erityisasian-
tuntija, pedagogisesti taidokas ja taitava opettaja
*opettajan tulee olla tietoinen omista tunteistaan, sekd
sdddelld omia tunteitaan ettd kehittaa tunneélykkyyt-
taén

*luottamus perustuu siihen, ettd voi kertoa itsestd Luottamus
jotain ilman ettd toinen kéyttad tietoa vadrin
*luottamus syntyy pienista teoista ja vélittamisesta
*luottamuksen puute ryhmaéssa vaikuttaa oppimiseen
ja uuden kehittimiseen

*ryhmén vertaistuki vahvistaa yksilod ja auttaa ratkai- | Ryhmén vuorovaikutus
semaan ongelmia

*pieni kannustus vaikuttaa toiseen merkittavésti
*jokainen toimii ryhméssa esimerkkini toisille

Kolmannessa ja samalla aineistoldhtoisen analyysin viimeisessd vaiheessa ai-
neistoa abstrahoidaan (kasitteellistiminen). Aineiston klusterointi ndhd&an ole-
van osa aineiston abstrahointiprosessia. Abstrahoinnissa edetddn kohti teoreet-
tisia kasitteitd ja johtopddtoksid. Abstrahointi jatkuu yleensd niin pitkddn kuin
se on aineiston sisdllon kannalta mahdollista. (Miles & Huberman 1994, 250 -
252; Cavanagh 1997; ks. Miles, Huberman & Saldana 2014, 80 - 282.) Aineisto-
lahtoisessd sisdllonanalyysissd luokitellaan jdrjestelmdllisesti pelkistettyjen il-
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mausten jdlkeen ala- ja yldluokka ja lopulta paddluokka. Tdssd tutkimuksessa
aineistosta oli ndhtdvissd alkuperdisilmausten, pelkistettyjen ilmausten ja ala-
luokkien jidlkeen se, mihin p&ddluokkaan ilmiot alkoivat kohdentua. Téstd syystd
jatin analyysistani kokonaan yldluokan nimedmisen pois ja nimesin alaluokan
jdlkeen suoraan ilmittd kuvaavan paddluokan taulukko 16 (liite 2). Abstrahointi-
vaiheessa hyddynsin tutkimukseni luotettavuuden lisddmiseksi rinnakkaisar-
vioijaa, joka arvioi tekemani luokittelut. Tarkastelun jdlkeen keskustelin hanen
tekemistddn havainnoista, jonka jdlkeen syvensin joiltakin osin tekemééani abst-
rahointia. T&lld tavalla analysoin koko aineiston. Toimintatapa viittaa tutkijat-
riangulatioon, jossa havainnoijina voi olla useampia tutkijoita (Tuomi & Sara-
jarvi 2011, 144 - 145).



6 OPETTAJAKSI KASVUN PROSESSIN VAIHEET

6.1 Opettajaksi kasvun prosessin minid-vaiheen tulokset

Mina-vaiheessa oppimispdivakirjoista muodostuu selkeésti nelja padluokkaa,
joista opettajaopiskelijat opintojensa alkuvaiheessa kirjoittavat: Opettajuuden
rakentuminen, Opettajaksi kasvun sisdinen prosessi, Opettajaopinnoista selviy-
tyminen ja Oman ymmaérryksen avautuminen. Esittelen padluokkien alle muo-
dostuvat alaluokat omissa padluokissaan.

6.1.1 Opettajuuden rakentuminen

Opettajuuden rakentuminen -pdédluokassa olevia 16ydoksid olen kasitellyt seu-
raavissa alaluokissa: Opettajaksi kasvun toive ja Thannekuva opettajuudesta.

Opettajaksi kasvun toive

Opintojen alussa opettajaopiskelijoilla nédytti olevan selked ndkemys siitd, miten
he halusivat omaa opettajuuttaan alkaa rakentaa, mutta myds mihin he eivit ha-
lunneet suuntautua. Monissa pohdinnoissa opettajaopiskelijat toivat esiin sen,
miten he tarkastelivat ja madrittelivait oman ideaalisen opettajuuden enemman
sivurooliin (opiskelijoiden tukijaksi ja kannustajaksi) kuin varsinaiseen pddroo-
liin. Opettajaopiskelijoiden kannustimena oli saada omat opiskelijansa aiempaa
enemmdn mukaan ryhman yhteisiin keskusteluihin. My6s oppimisen vastuun
siirtdiminen omille opiskelijoilleen oli opettajaopiskelijoiden kirjoituksissa merkit-
tavéassd roolissa. Vastuun siirtamiselld opettajaopiskelijat halusivat ohjata ja opet-
taa omille opiskelijoilleen yhd enemmén oma-aloitteisuutta, jotta opiskelijat akti-
voituisivat hakemaan itse tietoa sekd suhtautuisivat kriittisesti eri tietoldhteisiin.
Tekeméni havainnot tukevat ndkemystd, josta viime vuosina opettajan roolikes-
kustelussa on ollut kyse: opettajaldhtoisestd toiminnasta on siirrytty opiskelijaldh-
toiseen toimintaan, jossa opettaja on enemmén vierelld kulkija, tukija ja auttaja
kuin suoranainen tiedon jakaja. (Vrt. Leinonen 2004; Laine & Malinen 2009.)
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Omassa opettajuudessani en halua olla mikiin auktoriteetti, joka tietii
kaikesta kaiken, vaan omassa opetuksessani pyrin kannustamaan oppilaita
keskusteluun ja ennen kaikkea ajattelemaan itse... (Saara 2s/1k)

Opettajaopiskelijat pohtivat oppimispdivékirjoissaan opiskelijoidensa aktivoi-
mista vuorovaikutuksen ndkokulmasta: miten he opettajina ilmaisevat itsedan
sekd miten ryhmén keskindinen vuorovaikutus tukee jokaista osallistujaa, ja
miten tuki edistdisi koko ryhmédn vuorovaikutusta. Kun opettajan toiminta
muuttuu vierelld kulkijan ja tukijan rooliin, vaikuttaa se opettajan tapaan olla
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Talloin keskeisend tarkastelun koh-
teena on se, miten opettaja omalla toiminnallaan rakentaa ryhman keskindista
vuorovaikutusta. (Vrt. Malinen 2004.)

Opettajana minun tulee olla paitsi omassa ilmaisussani selked ja tdsmilli-
nen, myds pyrkid siihen, etti ryhmdin vuorovaikutus on selkedd, tavoitteel-
lista, oppimista tukevaa ja edistivid vuorovaikutusta. (Seija 6s/2k)

Ne opettajaopiskelijat, jotka olivat ennen opintojen aloitusta tydskennelleet
opettajana, tarkastelivat omaa opettajuuttaan hyvin selkedsti ja paamadratietoi-
sesti. Opettajaopiskelijat pohtivat omaa kehittymisen suuntaansa, omien opis-
kelijoidensa huomiointia sekd oman toimintansa muuttamista. Ndistd pohdin-
noista muodostui kuva siitd, miten opettajaopiskelijat arvioivat omaa toimin-
taansa ja toiminnan tapojaan suhteessa opiskelijoihinsa. Tarkasteltaessa ylla
olevia esimerkkejd Korthagenin (2004) ammatillisen kasvun mallin avulla, voi-
daan ne sijoittaa sisdisen tason pohdintoihin, joissa opettajaopiskelija tarkaste-
lee omaa kayttaytymistddan (behavior) suhteessa opiskelijoihinsa. Ndissd poh-
dinnoissa opettajaopiskelijat havaitsivat oman kayttdytymisensd kehittdmisen
kohteita ja miettivdt omaan toimintaansa ratkaisuja.

Vdhemmain aikaa opettajana toimineet tai vailla opettajankokemusta ole-
vat opettajaopiskelijat tarkastelivat opettajuutta epamaéardisend kokonaisuutena,
josta he eivit ndyttdneet vield opintojen alussa saavan tarkkaa kokonaiskuvaa.
Heiddn oppimispdivikirjoissaan kirjoittaminen eteni kronologisesti ja raportti-
maisesti. Namd opettajaopiskelijat ainoastaan totesivat oppimispdivakirjoissaan,
mitd he pdivittdin olivat tehneet opintojensa hyvéksi. Opinnoissa kéytyjen tee-
mojen peilaaminen opetukseen ei tdlloin onnistu, koska konteksti puuttuu. Toi-
saalta kaikista pohdinnoista heijastuu kuva siitd, miten kirjoitelmissa opettajuu-
teen liittyvad tarkastelu ndkyy opintojen alussa kovin sirpaleisena. Laajan koko-
naiskuvan ndkeminen ja sanoittaminen on ollut selkeésti opintojen alussa kai-

kille hankalaa.

Ihannekuva opettajuudesta

Oppimispdivéakirjoissa opettajaopiskelijat késittelivat omaa opettajaksi kasvua
ihanteena siitd, millaiseksi opettajaksi he halusivat kasvaa ja tulla. Kirjoituksissa
voidaan ndhdd heijastuksia ympdriston odotuksista ja vaatimuksista, jotka
opiskelija on sisdistanyt. Tulemalla odotetun kaltaiseksi voi kehittyd hyvéaksi
opettajaksi. Aho ja Laine (1997, 19) jakavat ihannemin&késityksen kolmeen na-
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kemykseen: ihannoituun minikuvaan, jolla viitataan siihen, ettd yksilollda on epa-
realistinen késitys itsestd; tavoitemindkuvaan, jossa kdsitys itsestd ja omista mah-
dollisuuksista on aiempaa realistisempi. Tavoitemindkuvan kehittymiseen ys-
tavilld ja opiskelukavereilla on suuri merkitys. Kolmantena on moraalinen mind-
kuva, jossa keskeisind kohteina ovat arvot ja normit sekd moraaliin liittyvat na-
kemykset. Opintojen alussa kirjoitelmissa nakyi selkedsti eniten ihannoituun mi-
ndkuvaan liittyvid pohdintoja. Niissd opettajaopiskelijat miettivit sitd, minka
kaltaiseksi opettajaksi he halusivat tulla. Ndissd pohdinnoissa opettajaopiskeli-
jat mielsivdat oman toimintansa hyvin realistisena. Niissd pohdinnoissa, joissa
opettajaopiskelijat ndkivit oman toimintansa tulevaisuudessa sekd erinomaise-
na substanssipuolen asiantuntijana mutta myos erittdin pdtevand opettajana,
voi ihannekésitys suuntautua ihannoitua mindkuvaa enemmén tavoitemindku-
van suuntaan.

Monista pohdinnoista vilittyy halu toimia innostavana opettajana, jolle
opiskelijat uskaltavat kertoa haaveensa ja pulmansa. Opettajan innostavuus
nékyy aineistossa opiskelijoita rohkaisevana tekijdnd. Se antaa tunteen siitd, ettd
opettajalle uskaltaa puhua haaveistaan ja/tai pulmistaan. Nama opettajaopiske-
lijoiden pohdinnat sijoittuvat Korthagenin (2004) mallissa sisdiselle tasolle us-
komuksiin (beliefs). Uskotaan, ettd tdlloin yksilo on avoin vastaanottamaan
muiden ajatuksia. Opettajaopiskelijat tarkastelivat opettajana toimimista poh-
dinnoissaan toisaalta herkkyytend olla lasnd, mutta myos kunnioittavana ja ar-
vostavana suhtautumisena opiskelijoidensa reflektoimiin ajatuksiin. Kirjoitel-
missa muodostui kuva siitd, miten opettajaopiskelijat tarkastelivat opettajuutta
syvdllisesti, moraalisen mindkuvan ndkékulmasta: miten toimia opettajana, jot-
ta toiminta tukisi opiskelijoiden opintoihin innostumista sekd sitd, miten opis-
kelijat uskaltaisivat ldhestyd opettajaansa omien haaveidensa kanssa. Opiskeli-
jan rohkaistumiseen kertoa omia haaveitaan voidaan ndhda vaikuttavan erittdin
paljon se, miten lammin opettajaoppilassuhde opintojen alussa vallitsee sekd
miten opettaja suhtautuu opiskelijoihinsa (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus,
Rasku-Puttonen & Lerkkanen 2016, 117 - 188).

Ihannemindni olisi innostava opettaja, todellinen asiantuntija alallaan, jo-
ka osaisi opettaa vaikeatkin asiat kiytinnon esimerkkien kautta. Hin olisi

asiantuntijana arvostettu sekd koulun sisilli ettd koulun ulkopuolella.
(Jukka 10s/2k).

Haluaisin olla opettajana innostava asiantuntija, sellainen opettaja, johon
opiskelija uskaltaa tukeutua haaveissaan ja pulmissaan. Muuten ihanteeni
olisi jarjestelmiillisempi ihminen, viisas kaikilla taajuuksilla, luonnollinen
ihminen. (Tarja 9s/4k)

Ammatillinen kasvu ei ole paikallaan pysyva kokonaisuus. Se ndhdddn toisaalta
kompleksisena ja toisaalta dynaamisena jatkuvasti muuttuvana, mutta jossa
ammatillinen identiteetti on tasapainossa niiden monien roolien kanssa, joita
opettaja kokee esittdvénsa. (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 113.) Ensimmadi-
sessd katkelmassa opettajaopiskelija asemoi itsensd kertojaksi, joka asettuu it-
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sensd ulkopuolelle kirjoittamalla mindstddn kolmannessa persoonassa (vrt.
Goffman 2012, 291). Vastaavasti toisessa katkelmassa opettajaopiskelija asettaa
kehittymisensd omakohtaiseksi prosessoinniksi. Teorian logiikka nousee oppi-
mispdivakirjassa esiin ilman, ettd sen nimeéd erikseen mainitaan. Talld tapaa
kirjoittamalla “mindstd” opettajaopiskelija asemoi itsensd ennen kaikkea yksi-
16ksi, joka on ottanut teorian omakseen. Toisessa katkelmassa opettajaopiskelija
pohtii, kuka mind haluan olla, mitd haluan tyo¢ltdni ja eldmaltdni. Ihannemindn
16ytaminen motivoi hdntd kehittamé&an opettajan taitoja.

Alun pohdinnoissa on havaittavissa vaikutuksia nykyddn vallassa olevasta
konstruktivistisesta oppimiskasityksestd, jossa pddroolissa ndhdddn opiskelija ja
opiskelijan osaamisen kehittyminen (vrt. Rauste-von Wright 1997; Tynjild,
Heikkinen & Huttunen 2006). Tam&d poikkeaa muun muassa Kaganin (1992)
tutkimuksesta siind, ettd yleensd opettajaopiskelijat tulevat tietoisiksi omista
oppilaistaan ja opettamiseen liittyvistd tiedoista vasta opintojen edetessa. Tdssa
tutkimuksessa osa opettajaopiskelijoista ndyttdd suuntaavan huomionsa jo
opintojen alussa omiin opiskelijoihinsa sekd opettamiseen liittyviin tietoihin.
Tilanteeseen voi vaikuttaa se, ettd osa tutkimuksessa mukana olevista opettaja-
opiskelijoista on toiminut usean vuoden joko pddtoimisena tuntiopettajana tai
opettajansijaisena. Kokemuksensa vuoksi he kykenevit keskittymddn oman
toiminnan arvioinnin sijaan myos opiskelijoiden huomioimiseen.

6.1.2 Opettajaksi kasvun sisdinen prosessi

Opettajaksi kasvun sisdinen prosessi -pddluokassa kasittelen 16ydoksid seuraa-
vien alaluokkien avulla: Sisdisen tunteen vahvistuminen, Vanhan ja uuden osaami-
sen rinnakkaiselo ja Oman kasvun hahmottuminen.

Sisdisen tunteen vahvistuminen

Opettajaksi kasvun sisdinen prosessi suuntautuu vahvasti opiskelijoiden tunne-
tason pohdintoihin. Opettajina toimivat kadyttaviat koko persoonaansa opetus-
tyossddn. Tdstd syystd opettaminen vaikuttaa opettajan tunteisiin. Opettajilta
odotetaan henkistd dlykkyyttd opetustilanteisiin eli tunneélya. (Blomberg 2008,
115; Hargreaves 2001, 1075.) Opettajaopiskelijat kirjoittivat paljon siitd, millai-
nen muutos heissd oli tapahtunut ensimmadisten kuukausien aikana. Teksteistd
oli havaittavissa tunteisiin liittyviad kirjoituksia. Alla oleva katkelma toimii esi-
merkkind tdmédn tyyppisestd kirjoittamisesta. Opettajaopiskelijat vertasivat
omaa osaamistaan entiseen toimintaansa ja huomasivat, kuinka he olivat tulleet
entistd rohkeammiksi ja itsevarmemmiksi opintojen aloituksen jdlkeen. Voidaan
ajatella, ettd havainnot rohkeuden ja itsevarmuuden kehittymisestd ovat vahvis-
taneet opettajaopiskelijoita sekd opinnoista selviytymiseen mutta myos tulevas-
sa ammatissa toimimiseen. Tunteista kirjoittamalla opiskelijat tulevat tietoi-
semmiksi omista tunteistaan, jolloin niitd voidaan kontrolloida, eivitkd ne siirry
sellaisenaan opetustilanteeseen tai opettajanhuoneeseen (Virtanen 2015, 35).

Tunne, etti olen oikeassa paikassa ja oikealla tielld vahvistunut entises-
tddn.... tieddn ettd se myos nikyy minusta ja on kantava voima opetusti-
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lanteissa. Olen loytinyt asioita, jotka ovat sydintini ldhelld, hahmottanut
arvomaailmaani selvemmin. Olen oppinut olemaan vahvemmin ldsnd,
kohdatessani uuden oppilaan, jonka puhetta en ymmirtinyt.... (Mirjami
9s/4k)

Erityisesti min&d-vaiheen tarkastelussa opettajaopiskelijat kertoivat, miten opet-
tajankouluttaja oli rakentanut turvallisen ja luottamusta herdttdvan ilmapiirin
opintoihin, ja miten se oli auttanut opettajaopiskelijoita sitoutumaan opintoihin.

Vanhan ja uuden osaamisen rinnakkaiselo

Ne opettajaopiskelijat, jotka olivat toimineet vdhdn aikaa opettajana tai opetta-
jan sijaisena, pohtivat kirjoituksissaan opettajan roolia. Roolia he reflektoivat
esimerkiksi seuraavien kysymysten avulla (joihin ei vield ollut 16ydetty vasta-
uksia): Mikd on opettajan rooli? Mitki tekijit tekevit jostakin ihmisestd opettajan?
sekd Miten opettajan ammatti poikkeaa toisista ammateista? Nama opettajaopiskeli-
jat yrittivat yhdistdd omaa opettajuuttaan kaikkeen aikaisempaan tekemiseen
sekd aikaisempaan osaamiseen, joiden avulla he koettivat selkeyttdd omaa roo-
liaan. Opettajuuden kuva ndyttdytyi palapelind, jossa oli useita paloja, mutta
niitd opettajaopiskelijat eivit vield osanneet yhdistda toisiinsa.

Mind olen opettajana ihan alussa! Olen tavallaan yhdistinyt opettajuutta
kaikkeen tekemiseeni, mutta en koe itseini mitenkdin opettajaksi. Luulta-
vasti vahvuuksiani voisi olla hyvi tiedonhankkimiskyky, ammatinhallinta
ja erityisesti kyky olla ihmisten kanssa. (Riitta 1s/7k)

Nyt voin miettii asioita pedagogisesta nikokulmasta, jolloin oppimiseni
alkaa suuntautua ammatillisen opettajan ammatti-identiteettid kohti. Sa-
malla punnitsen omaa halukkuuttani opettajaksi - ja myds sitd, millaiseksi
opettajaksi haluan, jos haluan. Tissd alkuvaiheessa haluan vield tuumailla
rauhassa tovin opettajuuttani. Onko siti? Miti se on ja mitd ei ole. Uusi
tieto kohtaan vanhan tiedon, kun muistelen aiempia koulutuksiani, aiem-
min kokemaani. Alan ehki enemmiin titd kautta etsimddin ymmidirrystd
opettajan ammattiin. (Laura 2-3s/2k & 18-19s/1k)

Huomaan, ettd matkani maallikosta osaavaksi opettajaksi alkaa aivan pe-
rusteista. (Mikko /4s/3k)

Opettajan ammatti ei madrity opettajaopiskelijalle vain opettajankoulutuksessa,
vaan siihen vaikuttavat niin aikaisemmat opiskelut kuin opettajien kohtaamis-
kokemukset - mutta myos ammatit. Opiskelija voi pohtia uutta ammattiaan
ammattikasvatuksen dynaamisen ammattikdsitteen avulla. Tuominen ja Wiher-
saari (2006, 118 - 120) tarkoittavat sitd, ettd uuteen ammattiin kasvaminen ete-
nee ammatillisen kasvun myotd. Opiskelijat tarkastelevat uutta ammattia ensin
aikaisempien ammattien ndkokulmasta, ennen kuin uusi ammatti alkaa sisdis-
tyd ja konkretisoitua. Tdméd prosessi ei tapahdu aivan hetkessd, vaan se vaatii
aikaa ja tilaa. Toisaalta opettajaksi kasvu etenee oman identiteetin ja ammatti-
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identiteetin pohdinnalla, jolloin opettajaopiskelijat tarkastelevat ensin asiaa
omasta ndkokulmastaan. He hakevat muun muassa omia vahvuuksiaan ja
osaamistaan, jotka voisivat sopia uuteen ammattiin. Vasta timédn haun myota
uusi ammatti alkaa konkretisoitua. (Vrt. Beijjaard ym. 2004; Izadinia 2013.)

Entinen "mind” kouluttajana (joka toki sdilyy) on pysyttiytynyt entisel-
lddn. Uusi "mind” opettajana miettii parhaillaan myds aloittaako kevdilld
palkallista opetustyotd ammattiin johtavassa koulutuksessa. (Teemu 1s/1k)

Opettajan roolin muuttumisen perinteisesti opettajasta enemmdnkin oh-
jaajaksi koen oikeansuuntaisena. (Saara 1s/1k)

Toukokuussa olin vield epivarma, hiljainen, arka ilmaisemaan itsedni. Ku-
luneiden kuukausien aikana olen selvisti rohkaistunut. Mielestini suh-
tautumiseni on muuttunut avoimemmaksi. Olen itsevarmempi. Nyt en
pelkid nolaavani itseini. Mind en endd joudu ponnistelemaan itseni kans-
sa, vaan pystyn paremmin huomioimaan muut. Tuntuu vililld uskomat-
tomalta. (Maarit 7s/4k)

Yll4d olevaa katkelmaa voidaan tarkastella my6s vanhan ja uuden mindn havait-
semisen avulla. Komulainen (1998, 6 - 7) on havainnut tutkimuksessaan, miten
menneen mindn ja uuden mindn vdlille syntyy vastakkainasettelu. Mennyt mi-
nd ndhd&ddn ndissd tilanteissa verrattuna uuteen minddn ala-arvoisena. Myds
tassd tutkimuksessa kirjoitelmista oli havaittavissa, kuinka mennyt mind oli ala-
arvoinen verrattuna uuteen mindan: “olin vield epdvarma, hiljainen ja arka”. Uusi
mind puolestaan omasi vanhaa mindd vahvemman ndkokulman: “olen itsevar-
mempi, en pelkid nolaavani”.

Toisaalta aineistossa 16ytyi kohtia, joissa opettajaopiskelijat pitivat tarkea-
nd sitd, ettd opettaja tiedosti omat arvonsa ja yritti valittdd ja kiteyttdd niitd
omille opiskelijoilleen. Opettajaopiskelijoiden mielestd opettajalla piti olla opis-
kelijaa kohtaan henkinen ja eettinen kasvatusvastuu.

Oman kasvun hahmottuminen

Opintojen edetessd kirjoituksissa alkoi ndkyd, miten vdhdn aikaa opettajana
toimineiden opettajaopiskelijoiden huomio alkoi suuntautua yhd vahvemmin
oman toiminnan tarkasteluun. Talloin aikaisemmin kirjoituksissa esiintynyt
epdtietoisuus ja epdselvyys siitd, mistd opettajan rooli koostui, oli vahentynyt ja
tilalle oli tullut oman toiminnan tutkiminen. Opettajaopiskelijat tutkivat omaa
toimintaansa varsin konkreettisesti ja monipuolisesti, niin syvillisend pohdin-
tana omasta minuudesta ja empatian puutteesta konkreettiseen opetustuntien
suunnitteluun ja toteuttamiseen. Tdssd vaiheessa opettajaopiskelijoiden poh-
dinnoissa peilautui vahvasti identiteetin reflektointi (mm. ensimmadinen ja kol-
mas katkelma) sekd ammatti-identiteetin késittely siitd ndkokulmasta, miten
opettajaopiskelija aiemmin opettajana oli toiminut, ja mistd toimintatavat olivat
syntyneet (toinen katkelma).
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Jollain lailla saan yhi syvemmin kosketuspintaa opintojen mindajatukseen
huomatessani erityisesti minuuden kautta pohtivani asioita ja minuutta
tutkien. Opettaja mindn tuntemus on mielestini tirkedd, jotta voi kohdata
paremmin toiseuden eli sindn. (Laura 15s/1k ja 16s /1k)

Huomasin, etti olen ajatellut ja opettanut usein hyvin samalla tavalla,
kun minua oli aikoinaan vuosikymmenid sitten opetettu. (Mikko 3s/4k)

Iso kehityskohde on minulla empatiataitojen kehittimisessd. En tiedd, mis-
ti omien empatiataitojen puute oikein johtuu. Olen kuitenkin kasvanut
niin, ettd pakko vaan painaa vaikka sitten hammasta purren.// ...ettd jos
joku ei pirjdd, niin hin ei vaan yritd tarpeeksi. (Jukka 12s/1k)

Opettajaopiskelijat tarkastelivat jonkin verran omien pedagogisten taitojensa
hallintaa ja hallitsemattomuutta. Moni opettajaopiskelijoista koki osaavansa
tehdd oman asiantuntijuusalansa tditd, mutta opettajaopiskelijat tunsivat myds,
ettd he eivdt osanneet opettaa niitd toisille. Taman vuoksi moni tuntui hakeutu-
neen opettajaopintoihin, nimenomaan kehittddkseen pedagogisia taitojaan. Pe-
dagogisilla taidoilla opettajaopiskelijat viittasivat oppimispdivakirjoissaan ope-
tusmenetelmiin. Kirjoituksista muodostuu kuva siitd, miten opettajaopiskeli-
joiden opetusmenetelmdosaaminen on kehittynyt sellaiselle tasolle, jossa he
ymmadrtdviat menetelmien tarkoituksen ja tavoitteen. Lisdksi opettajaopiskelijat
ovat oppineet miettimddn menetelmén sopivuutta niin opetuksen sisdllon kuin
opiskelijoiden oppimisen ndkokulmasta kdsin. N&in menetelmé ei ndyttaydy
vain yksittdisend temppuna, vaan se ndhddan tukevana tekijand opetustapah-
tumassa (vrt. Kagan 1992).

..//.. on nikynyt etenkin oppimisen vastuun siirtimisend opiskelijoille, en-
ki ole osannut (ehtinyt/viitsinyt) hakea uusia vaihtoehtoisia opetustapo-
ja/-metodeja. Vihdisen osaamiseni olen hankkinut yrityserehdys periaat-
teella kokeilemalla. Olen huomannut, etti ajattelen opettamista enemmiin
pedagogisten menetelmien kautta tai ainakin mietin mitd menetelmiid kus-
sakin tilanteessa voisi kiyttid. Pyrin siis motivoimaan heitd (viittaa omiin
opiskelijoihinsa) ja heittimddn pallo heille, jotta he oma-aloitteisesti lihti-
sivit tekemddn ja hakemaan tietoa. (Pekka 2-3s &6s/6k & 2k).

Opettajana toimiminen ei ole staattinen tila, vaan opettajuus etenee dynaamise-
na prosessina (vrt. Beijaard ym. 2004; Izadinia 2013). Opettajaopintojen alussa
opettajaopiskelijat keskittyivit vahvasti omaan toimintaansa seké sithen, miten
he opettajina toimivat ja selvisivdt. Alussa oli varsin tyypillistd, ettd opettaja-
opiskelijat eivdt huomioineet paljoakaan opiskelijoitaan tai heiddn tapaansa
oppia, vaan heiddn huomionsa oli suuntautunut omaan itseen. (Ks. Kagan 1992.)
Opettajaopinnoissa tdmédn dynaamisen prosessin tietoiseksi tekeminen on en-
siarvoisen tdrkedd, jotta opettajaopiskelija osaa pysdhtyd dynaamisen prosessin
jokaiseen vaiheeseen - ndhdédkseen ja pohtiakseen sitd, miten hdn kyseisessa
kohdassa toimii ja ajattelee.
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Tassd tutkimuksessa aineistoissa nékyi selkedsti omaan toimintaan liitty-
vid pohdintoja, mutta my6s omiin opiskelijoihin kohdistuvia pohdintoja.

Keskeinen kysymys on se, miten jokaisen oppijan osaaminen ja oma panos
saadaan koko ryhmid hyodyttiviksi voimavaraksi. (Seija 1s/2k)

Pedagogisella puolella lihdin oikeastaan ihan nollasta. Teknillisessi kor-
keakoulussa opiskelu oli pitkdlti "kiyddin lipi-pedagogiikkaa”. Viime ke-
vidnd kurssit pidinkin aika pitkdlti tilld menetelmilld. Niiden opintojen
myoti olen oikeastaan alkanut vasta miettimdin, mitd se oppiminen on ja
mitd opettaminen on. Pedagogisessa mielessi varmaan seuraava askel olisi
se, ettd alkaisin keskittymdin kuulijaan eli opiskelijaan ja siihen, miten
hin oppii. (Jukka 11s/3-4k)

Opettajaopintojen tavoitteena on tukea opettajaopiskelijoiden ammatillista kas-
vua, jolloin opintojen edetessd opiskelijat tulevat entistd tietoisemmiksi opetta-
miseen liittyvistd tiedoista ja uskomuksista. Heiddn oppilaitaan kohtaan oleva
tietdmyksensd lisdantyy ja rakentuu uudelleen. (Kagan 1992.) Opettajaopiskeli-
joiden lukiessa omia kirjoituksiaan ja pohtiessa omaa toimintaansa ennen kou-
lutusta ja koulutuksen aikaiseen toimintaan he havaitsivat muutoksen omassa
toiminnassaan. Toisaalta kirjoituksissa nousi esiin uuden ja vahvan opettajan
roolin ottamisen haasteita. Uuden ammattiroolin vaatimukset tuntuivat jopa
pelottavilta, kun opettajaopiskelijat olivat havainneet, miten paljon heilld oli
vield opittavaa. Ammatillisen opettajan kaksinaisrooli alkoi hahmottua, ja opet-
tajaopiskelijat havaitsivat sen, ettd oman substanssin osaamisen lisdksi heiddn
tuli keskittyd entistd enemman pedagogiseen osaamiseen. Kaksinaisrooli aset-
taa monella tapaa uuden opettajan haasteen eteen. Oman substanssin osaami-
sen ylldpitdmisen lisdksi uuden opettajan tulee hallita entistd paremmin peda-
goginen osaaminen. (Vrt. Helakorpi, 1992; Helakorpi & Olkinuora 1997.)

6.1.3 Opettajaopinnoista selviytyminen

Opettajaopinnoista selviytyminen -pddluokassa kasittelen 16ydoksid seuraavien
alaluokkien avulla: Hyppy tuntemattomaan, Opintojen yhdistiminen muuhun eld-
mddn ja Opinnoista selviytyminen. Taman pddluokan tulokset poikkeavat muista
ammatillisen kasvun tutkimuksista, silld vastaavia tuloksia ei ole tuotu muissa
tutkimuksissa esiin. Myoskddn tdssd tutkimuksessa viitatuissa ammatillisen
kasvun malleissa (Kagan 1992; Korthagen 2004; Day 2012) ei késitelld opinnois-
ta selviytymisen ndkokulmia.

Hyppy tuntemattomaan

Kirjoitelmissa rakentui kiinnostavasti kuva siitd, miten opettajaopiskelijat naki-
vt opettajaopintojen aloittamisen ikddn kuin hyppynd tuntemattomaan. Opet-
tajaopiskelijat pohtivat opintoihin liittyvdd epétietoisuutta tyomddaran nako-
kulmasta: miten selvitd opinnoista arjen ohessa, mutta toisaalta he ajattelivat
selvidvansd opinnoista helposti, koska kasvatustieteen opinnot poikkesivat niin
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paljon omista aiemmista opinnoista. Yksi opettajaopiskelijoista kertoi oppimis-
pdivékirjassaan, miten tdllainen ajatus osoittautui opintojen ensimmadisend paéi-
vand vadraksi, silld opettajaopiskelijat joutuivat reflektoimaan opiskeltavia asi-
oita itsensd kautta. Vaikka opettajaopiskelijat kokivat opintojen aloituksen jan-
nittdvdnd ja epdtietoisuutta herdttdvand, kirjoituksista nousi vahvasti esiin se,
miten he aloittivat opinnot positiivisella mielella.

Léhden niihin opintoihin positiivisin mielin. (Mikko 1s/2k)

Monet opettajaopiskelijat kirjoittivat jannittdvansa uusien opintojen aloittamista,
koska heilld ei ollut tietoa siitd, mitd opinnot tuovat mukanaan. Osa opiskeli-
joista oli hakeutunut opintoihin toisen henkilon kehottamana. Kyseessd oli
yleensa ollut oma esimies. Joillakin hakeutumisen taustalla oli hetken mielijoh-
de. Vain muutama opettajaopiskelijoista kirjoitti hakeneensa opintoihin saadak-
seen uuden ammatin. Opettajaopiskelijat kuvasivat hetken jannittavyyttd mo-
nin sanoin - jopa niin, ettd miten he konkreettisesti 16ysivat opiskeluun varatun
tilan ja miten ensimmadinen opiskelupdiva alkoi. Jannittdvad oli ollut sekin, mi-
ten uuteen ryhmddn tutustuminen oli sujunut. Erityisen jannittdvand opettaja-
opiskelijat kokivat ryhmén tutustumiseen liittyvdt oman itsen esittelyt seka
oman paikan hakemisen uudesta ryhmasta.

Ensimmiisend opiskelupdiivini itsensd esittely ryhmissi vihin jinnitti,
vaikka monissa tilanteissa olen joutunut tekemisiin uusien ihmisten kans-
sa aikaisemminkin. Alussa sitd jollain tavalla tunnustelee omaa paikkaan-
sa ryhmissd ja tekee havaintoja muista. Samalla haetaan myos omaa roolia

ryhmiissd. (Jukka 1s/2k)

Opintojen aloitukseen liittyvistd jannityksistddn opettajaopiskelijat kirjoittivat
positiivisessa mielessd. He nadyttivdt ymmartdvan, mistd jannittavit tunteet syn-
tyivat ja mihin ne liittyivat. Aineistossa ei l6ytynyt mainintoja siitd, ettd jannit-
tavét tunteet olisi koettu negatiivisina tunteina tai ettd niitd olisi peilattu aikai-
sempiin opiskelukokemuksiin. Mielenkiintoista oli se, ettd aikaisempia omia
opiskelukokemuksia ei juurikaan tuotu oppimispdivékirjoissa esiin - ainoas-
taan mainintana siitd, ettd aikaisemmista opinnoista oli jo aikaa. Erityisesti ai-
kuisidssd uudelleen opintonsa aloittava tai opintoihin palaava voi kokea opinto-
jen alussa monenlaisia tunteita opintoja kohtaan. Tdrkedd on kuitenkin huoma-
ta, ettd opintojen aloitus voi aiheuttaa aikuisopiskelijalle myos epamiellyttavia
tunteita. Puheenvuoron odottaminen voi herdttdd muistoja jopa aikaisempien
kouluaikojen kielteisistd kokemuksista. (Repo-Kaarento 2007, 52.)

Opintojen yhdistaminen muuhun eldmdin

Suurin osa ammatilliset opettajaopinnot aloittavista tyoskenteli samanaikaisesti
joko opettajana oppilaitoksessa tai muussa kuin opettajan tyossd. Opinnot liit-
tyvdt siten opiskelijan arkeen muun eldmén lisdksi. Moni opiskelija kipuileekin
opintojen alussa sitd, miten hdn saa opinnot mahtumaan omaan arkeen kaiken
muun lisdksi. Opintojen aloittaminen ja yhdistiminen muuhun eldmé&n ei ta-
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pahdu aina kivuttomasti. Seuraavissa katkelmissa opettajaopiskelijat miettivat
sitd, miten opintojen aloitus oli tullut huonoon aikaan, kun omassa tyossa oli
ollut kova kiire. Tutkimuskohteena olevan ammatillisen opettajakorkeakoulun
opettajaopinnot alkavat yleensd kevdilld, toukokuussa. Se ndyttdd taman tut-
kimuksen mukaan olevan kaikkien kiireisintd aikaa erityisesti niilld, jotka toi-
mivat opettajan tyOssa.

Toitd tuntuu olevan aivan liikaa, opiskelun aloittaminen nyt, kun arvi-
oinnit ja uuden opsin kiyttdéonotto pitid tehdd, tuntuu mahdottomalta.
(Hannu 1s/2k)

Opettajaopiskelijat pohtivat opintojen yhdistimistda muuhun eldmddn oman
jaksamisen ndkokulmasta. Monelle opettajaopiskelijalle oli selvinnyt opintojen
ensimmadiselld 1dhijaksolla, miten opettajaopinnot kokonaisuudessaan toteutui-
vat puolentoista vuoden aikana: kuinka monta ldhi- ja etdjaksoa koulutukseen
kuului, mitd opintojaksoja koulutuksessa oli ja miten ne paasaantoisesti toteu-
tuivat. Tastd syntyy vaikutelma siitd, ettd opettajaopintoihin hakevat eivat nay-
td selvittdvan opintojen toteutukseen ja erityisesti kuormittavuuteen liittyvia
asioita ennen opintojen aloittamista. Opintoihin hakeutumiseen voi olla monta
syytd. Erds opettajaopiskelijoista kuvasi hakeutumista hetken mielijohteeksi,
kun taas toisessa ddripddssd oli yksilg, jolla oli selked suunnitelma opintoihin.
Hén piti opettajaopintoja mahdollisuutena seuraaviin opintoihin. Myos se, on-
ko hakeutumisen idea syntynyt yksilossd itsessddn vai onko sysdys opintoihin
hakeutumiseen tullut jostakin muualta, kuten omalta esimieheltd, voi vaikuttaa
sithen, miten innokkaasti aloittava opiskelija selvittdd koulutuksen toteutusta.
(Vrt. Jokinen, Taajamo & Vilijarvi 2014.)

Alla olevassa ensimmadisessd katkelmassa opettajaopiskelija pohtii opet-
tajaopintoja kokonaisuutena ja kokonaisuuden yhdistdmistd omaan elamé&ansa
ilman, ettd hdn uupuu tdysin. Opintoihin liittyvad tyoméaard nayttdd konkreti-
soituvan opiskelijoille opintojen alussa, jolloin herda huoli siitd, miten 60 opin-
topisteen (1620 h) kokonaisuuden saa yhdistymddan omaan sen hetkiseen ela-
méadn. Toisessa katkelmassa opettajaopiskelija kertoo huolensa omasta jaksa-
misestaan, mutta siitd ndkokulmasta, ettd aloittavana opettajana hdnelld on
paljon tekemistd, silld tyotehtaviat eivdt ole muodostuneet hidnelle vield rutii-
ninomaisiksi.

Saa nihdi miten onnistun yhdistimdin tidmdn kokonaisuuden, etten polta
itsedni loppuun. (Pekka 1s/2k)

Yksi tirked asia on tietenkin omasta jaksamisesta huolehtiminen. Tissi
uran alkumetreilld titd puuhaa on paljon. Luulen, ettd oma jaksaminenkin
joutuu koetukselle. (Jukka 11s/6k)

Kirjoituksista nousi esiin merkittiviand havaintona se, miten opettajaopiskeli-
jat kirjoittivat omasta jaksamisestaan pdivikirjoissa avoimesti ja konkreettises-
ti. Voidaankin olettaa, ettd tdllda tavoin opiskelijat pystyvidt huomioimaan
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omaan jaksamiseen liittyvid tekijoitd. Namd havainnot ovat sikali merkittavid,
ettd tdlld tavalla opettajaopiskelija kehittyy ja alkaa pohtia omaa jaksamistaan
tyoeldamédssd. Mahdollisesti hdn kykenee entistdi paremmin my6s huomioi-
maan omat jaksamisensa rajat, jota tarvitaan opettajan muuttuvassa ja kehit-
tyvdssa tyoOssa.

Opinnoista selviytyminen

Opettajaopiskelijat pohtivat opinnoista selviytymistd myo6s luottamuksen vah-
vistumisena. Alla olevat katkelmat osoittavat, miten opintojen alkuvaiheen
luottamuspohdinnat kohdistuvat opinnoista selviytymiseen. Opintojen aloitus-
vaiheessa moni opettajaopiskelijoista oli oppimispdivikirjassaan miettinyt ja
jannittanyt sitd, miten han selvidisi tulevista opinnoista, miten opinnot mahtui-
sivat muuhun eldmddn ja miten kaiken saisi onnistumaan. Lahes jokainen opet-
tajaopiskelija kirjoitti, miten luottamus opinnoista selviytymiseen lisddntyi
opintojen ensimmadisten pdivien jalkeen. Moni koki, ettd he kaikki olivat samas-
sa eldaméntilanteessa.

Ensivaikutelma- ehkd tistd selvitddan, onhan meitd monta samassa venees-
sd. (Saara 3s/1k)

Pdivistd jdi hyvd mieli tunne, ettd tissd ryhmdssd tistd projektista kylld
selvitdidn. (Pekka 1s/1k)

Opintojen kdynnistymisen ja ensimmadisten tehtdvien tekemisen jidlkeen opetta-
jaopiskelijat olivat havainneet, ettd he pystyivit selviytym&dn opinnoista. Uusi
tieteenala voi herittdd opiskelijoissa pelkoa siitd, miten he selviytyvéat opinnois-
taan. Pelko lisddntyy, jos omista aiemmista opinnoista on aikaa tai aiemmissa
opinnoissa on ollut hankaluuksia, kuten esimerkiksi opintojen edistymisessa.
Oppimispdivékirjoista vilittyy tunne siitd, ettd aikuisena opinnot aloittavat voi-
vat peldtd sitd, ettd heiddn tekniset tietonsa ja taitonsa tai oppiminen yleensa
eivat riitd uuden oppimiseen. Tdssd aineistossa luottamus omiin kykyihinsa
ndytti lisdédntyvan, kun opettajaopiskelijat saivat positiivisia kokemuksia opin-
totehtdvien onnistumisista.

//pystyin loytimddn kiytinnonliheisid asioita tekstistd, ehkei tami ole sit-
tenkddin than mahdotonta. (Hannu 1s/5k)

Ensimmiiiset etitehtivdt on tehty ja palautettu. On pdisty alkuun. Tehtdi-
vit eivdt olleet vaikeita, pohdinnassa sai tuoda esille omia kokemuksia ja
ajatuksia oppimisesta. Pohdinta tuntui mukavalta. (Mikko 1s/5k)

Opettajaopiskelijat miettivdt omaa huolestuneisuuttaan opinnoista uuden am-
matin vaatimusten sekd osaamisen ndkokulmasta. Vaikka teoriaopiskelu kay-
tannon tyon ohessa ndytti nopeuttavan opettajuuteen perehtymistd, oli se tuo-
nut mukanaan myo6s pelon tunteen siitd, miten paljon oli vield opiskeltavaa.
Repo-Kaarento (2007) on havainnut omassa tutkimuksessaan, miten oppimisti-
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lanne voi herattdd opiskelijassa huolestuneisuutta, ahdistusta, jopa pelkoa. Nai-
den tunteiden esiin nostaminen ja yhdessd keskustelu opintojen aikana on tar-
kedd, jotta pelkotiloista ei muodostuisi kehittymisen esteitd. Omien pelkojen ja
huolestuneisuuden huomaaminen mahdollistaa niiden kasittelyn. Yhdessa
avoimesti keskustellen opiskelija huomaa, ettd monilla muillakin voi olla sa-
manlaisia tunteita. Tdlloin omat tunteet realisoituvat, ja opiskelija tiedostaa, etta
hén ei ole ainoa, joka tuntee niin. Opettajan tydssd toimivan tulisi tiedostaa ta-
pansa reagoida ja kadyttdytyd ongelmatilanteissa tai vaikeissa tilanteissa. (Repo-
Kaarento 2007, 52.)

Toistaiseksi huomaan silti hieman pelkdidvini uuden ammatin suuria vaa-
timuksia. Miti enemmin olen alaa opiskellut, huomaan, kuinka paljon
minulla onkaan vieli opittavaa. Ammatillisen opettajan on tavallaan hal-
littava kaksi toisistaan poikkeavaa vaativaa asiaa, oma substanssiosaami-
nen sekd opettaminen. (Mikko 8s/3k)

//myt en endi ole niin varma osaamisestani, mutta olen huomannut tule-
vani toimeen opetustilanteessa hyvin enkd endd jinniti luokan edessi
esiintymistd. (Teemu 1s/2k)

Y14 olevassa katkelmassa opettajaopiskelija pohtii omaa epdvarmuuden sieto-
kykyddn. Han havaitsee oman epavarmuutensa, mutta 16ytdd kuitenkin tilan-
teesta positiivisia piirteitd. Oppiakseen uusia asioita opiskelijan on luotettava
kykyihinsd ja voimavaroihinsa. Silloin kun opiskelijalla on vahva itsetuntemus,
on se tae opinnoista selvidmiseen. Nykytiedon mukaan aikuisenakin voi itse-
tuntemusta kehittdd siten, ettd opinnoista muodostuu myonteisid oppimisko-
kemuksia. Télloin tarkedssd roolissa on opettajalta ja omalta ryhmalta saatu tuki
opintoihin ja niisséd edistymiseen. (Repo-Kaarento 2007, 55.)

6.1.4 Oman ymmirryksen avautuminen

Késittelen Oman ymmaérryksen avautuminen -teemaa seuraavien yldluokkien
avulla: Kirjoittamisen tunnetiloja ja Ulkopuolisen lukijan vaikutus kirjoittamiseen.

Kouluttaja ohjasi opettajaopiskelijat kirjoittamaan oppimispdivakirjaa
opintojen aikana siten, ettd mind-, sind-, me- ja he-vaiheiden teemat ohjasivat
kirjoitusta. Kirjoituksissa ei vaadittu kirjoittamaan kaikista annetuista teemoista,
vain niistd, jotka tuntuivat puhuttelevan opettajaopiskelijoita jokaisen vaiheen
aikana. Myoskddn oppimispdivakirjan tyylid ei rajoitettu, joten opettajaopiskeli-
jat saivat kirjoittaa siten, mika tuntui heille itselleen luontevimmalta. Tédten op-
pimispdivékirjoista rakentui hyvin persoonallisia kokonaisuuksia. Osa kirjoitti
tekstid kronologisesti, pdivakohtaisesti, jolloin yhdestd vaiheesta saattoi syntya
tekstid jopa kymmenen sivua, kun taas toisessa ddripddssd tekstid oli tuotettu
lyhyesti koko kasiteltdvdstd vaiheesta, jolloin kirjoituksen pituus oli yhden tai
kahden A4-sivun mittainen.
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Kirjoittamisen tunnetiloja

Oppimispdivékirjan kirjoittamisen alkuvaiheessa muutamat opettajaopiskelijat
olivat epdtietoisia siitd, osasivatko he kirjoittaa oppimispdivakirjaa. Edellisen
pdivakirjan pitdamisestd oli kulunut useita vuosia tai he eivéat olleet koskaan ai-
emmin pitdneet opinnoissaan oppimispdivikirjaa. Ne, joilla oli aikaisempi kir-
joittamiskokemus, kirjoittivat mind-vaiheen lopussa helpottuneita kommentteja
siitd, miten tekstin tuottaminen ei ollut ollut niin vaikeaa, kuin he olivat kuvitel-
leet sen olevan. Ne, joilla ei ollut ollut aikaisempaa kokemusta kirjoittamisesta
tai aiempi kirjoittaminen oli pohjautunut pakkoon, kertoivat kirjoittamisen
kdynnistyneen hitaasti. Pakkokirjoittamiset ndyttavat viittaavan siihen, ettd kir-
joittamista ei ole avattu tarpeeksi opiskelijalle tai kirjoittamisesta saatu hyoty
itselle on jaanyt puutteelliseksi. Téassd tutkimuksessa kirjoittaminen oli tuotta-
nut monelle opettajaopiskelijalle alussa hankaluuksia, mutta siitd huolimatta
opettajaopiskelijat olivat pitdneet oppimispdivikirjaa. He totesivat ensimmadisen
vaiheen lopussa, miten pdivékirjojen kirjoittaminen ja lukeminen oli ollut mu-
kavaa ja silmid avaavaa.

Oppimispdivikirjan kirjoittaminen on ldhtenyt hieman nahkeasti kiyntiin.
En ole koskaan pitinyt pdivikirjaa ja Ylempi- AMK opintojenkin aikana
kyse oli ldhinndi pakosta. Toki jalkeenpdin pdivikirjoja oli aina mukava lu-
kea, mutta kirjoittaminen tuotti hankaluuksia. (Ilkka 1s/1k)

Moni opettajaopiskelijoista kirjoitti oppimispdivakirjoissa paljon siitd, miten
kirjoittamalla ja asioita pohdiskelemalla sai omaan ajatteluun uusia ulottuvuuk-
sia sekd miten omia kokemuksia kirjoittamalla ja reflektoimalla oppi paljon ja
syvdllisesti. Kirjoittamisen katsotaan jasentdvan monesti sekavina liikkuvia aja-
tuksia ja tdtd kautta pohdinta sekd ymmadrrys vallitsevasta tilanteesta ja asiasta
selkeytyy (Lukinsky 1998, 233). Kirjoittamalla havaintonsa, tunteensa ja palaa-
malla vield kirjoitelmiinsa muiden opettajaopiskelijoiden ja opettajankoulutta-
jan kanssa eri tilanteisiin ja asioihin liittyvat tasoerot tulivat selkedsti nakyviin.
Talloin opettajaopiskelijat kokivat oppimisensa ja ymmarryksend syvenevan.

...ndiden asioiden pohdiskelun ja etenkin timin pdivikirjan pitidmisen
tuovan aivan uusia ulottuvuuksia oppimiseen. Omat kokemukset kirjoit-
tamalla ja reflektoimalla opin varmasti enemmdin ja syvillisemmin, kuin
tekemiilli jotain tehtivid. Timd malli syventid oppimistani. Pohdiskeluje-
ni kautta ja jakamalla nditid kokemuksia muiden opeoppijoiden kanssa olen
saanut syvyytti niihin opintoihin. Luottamus ryhmiddn on varmasti tul-
lut osittain timdn pdivikirjan kautta. (Maarit 6-7s/5-1k)

Ulkopuolisen lukijan vaikutus kirjoittamiseen

Opintojen alussa opettajaopiskelijoille selvisi, ettd heidédn itsensa lisdksi opetta-
jankouluttaja seka tutkija lukivat oppimispdivékirjat. Sovin opettajaopiskelijoi-
den kanssa pdividkirjojen alustavan aikataulun sekd palauttamisprosessin. Ai-
neistossa esiintyi yksi oppimispdivakirjojen kirjoittamiseen ja lukemiseen liitty-
vd pohdinta. Tama opettajaopiskelija mietti, miten tietoisuus siitd, ettd ohjaaja



75

luki tuotetun tekstin, saattoi vaikuttaa kirjoittamiseen (vrt. Lukinsky 1998, 234).
Opettajaopiskelija ndki mainitun asian positiivisena tekijand oppimispdivakir-
jan kirjoittamisessa. Ndinkin vidhdinen pohdinta voisi tukea ndkemystd opetta-
jaopiskelijoiden luottamuksesta sekd opettajankouluttajaan ettd tutkijaan siind,
ettd oppimispdivéakirjoja hyodynnetddn sovitun mukaisesti ja kunnioittavasti.

Tieddn, etti ohjaajani lukee myds tekstini. Tieto tistd vaikuttaa. Ainakin
ajatuksen tasolla. Kenties tapaani luoda tekstiikin. (Kenties, kenties ei).
(Laura 1s/1k)

Téssd kohdassa on ndhtdvissa hyvin merkittdva havainto siind, miten opiskelijat
voivat sitoutua jopa hankalalta tuntuvaan kirjoittamisprosessiin. Tarkedna kir-
joittamisen edistdjdnd ja motivoijana nden opettajankouluttajan roolin ja asen-
teen: miten kouluttaja oli itse sitoutunut tutkimukseen sekd miten hinen pu-
heensa ja toimintansa olivat tukeneet toisiaan. Mikali opiskelijalle muodostuu
opintojen alkuvaiheessa ristiriitaisia tunteita opintojen vaatimuksista ja toteu-
tuksesta, vaikuttavat ne opiskelijan opintoihin sitoutumiseen.

TAULUKKO 7  Yhteenveto opettajaksi kasvun min&-vaiheen tuloksista

Opettajuuden rakentuminen
Opettajaksi kasvun toive
Thannekuva opettajuudesta

Opettajaksi kasvun sisdinen prosessi
Sisiisen tunteen vahvistuminen

Vanhan ja uuden osaamisen rinnakkaiselo
Oman kasvun hahmottuminen

Opettajaopinnoista selviytyminen
Hyppy tuntemattomaan

Opintojen yhdistiminen muuhun eldmdidn
Opinnoista selviytyminen

Oman ymmairryksen avautuminen
Kirjoittamisen tunnetiloja
Ulkopuolisen lukijan vaikutus kirjoittamiseen.
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6.2 Opettajaksi kasvun prosessin sind-vaiheen tulokset

Sind-vaiheessa oppimispdivakirjoista muodostui kaksi padluokkaa: Kasvupro-
sessin eteneminen ja Yhteisollisyys koulutusorganisaatiossa.

6.2.1 Kasvuprosessin eteneminen

Kasvuprosessin eteneminen -péddluokassa kasittelen 16ydoksid seuraavien ala-
luokkien avulla: Luottamus omiin kykyihin ja Ammattiroolin vahvistuminen.

Luottamus omiin kykyihin

Opettajaopiskelijat aloittivat sind-vaiheen aikana opetusharjoittelunsa. Aluksi
he olivat seuraamassa muiden opettajien tuntien toteutuksia. Seuraamisen jal-
keen opetusharjoittelu jatkui siten, ettd opettajaopiskelijat itse pddsivét suunnit-
telemaan ja toteuttamaan opetusta. Suurin osa opettajaopiskelijoista toteutti
opetusharjoittelun siind oppilaitoksessa, jossa he olivat toissd. Ne, joilla ei ollut
virallista oppilaitosta opetusharjoittelua varten, hakivat opetusharjoitteluun
sopivat oppilaitokset itse. Ndistd toisten opettajien tuntien seuraamisista opetta-
jaopiskelijat kirjoittivat Opetusharjoittelu oppilaitoksessa -kurssin tehtdvissd,
joten niiden reflektointi jdi tdssd oppimispdivakirja-aineistossa vahdiseen rooliin.
Teksteistd ndkyi kuitenkin se, miten opetettava aihe ja opettajan persoona ohja-
sivat opettajan tapaa tehdd ohjaustyota.

Oli rauhoittavaa huomata, etti eri henkiloilld on niin omanlaisensa tavat
tehdii opetustyotd. Aihe ohjaa paljon mutta kylli se opettajan oma persoo-
na on myds merkittidvissi roolissa. (Petri 10s/3k)

Vastaavasti omasta opetusharjoittelustaan opettajaopiskelijat kirjoittivat oppi-
mispdivakirjoissaan runsaasti. Opetusharjoittelu nostatti opiskelijoissa monen-
laisia tunteita, kuten sitd, miten opiskelijana sieti epdvarmuutta. Oman epa-
varmuuden sietiminen ja osaamattomuus vaativat aikuisopiskelijoilta luotta-
musta siihen, ettd he selvidvét aloittamallaan polulla. Heittdytyminen oman
alansa huippuosaajasta uuden ammattialan noviisiksi ei tapahtunut kivutto-
masti. Osalla opettajaopiskelijoista oli takanaan monen vuoden, jopa 20 vuoden,
tyokokemus omalta alaltaan mutta vahdn kokemusta opettajana toimimisesta.
Erityisesti ne opettajaopiskelijat, joilla oli vdhdn opettajana toimimisen koke-
musta, kuvasivat oppimispdivakirjoissaan opetusharjoittelua kuormittavaksi.
Kuormittavuutta ndaméa opettajaopiskelijat luonnehtivat muun muassa siten,
kuinka he olivat aiemmin pystyneet hallitsemaan omaa ty6tddn, mutta opetta-
jaopiskelijana toiminta tuntui ldhes tehottomalta. He kuvasivat tunnetta myos
osaamattomuuden kokemuksena. Uuden asian edessd tilannetta kuvataan hal-
litsemattomuuden tunteena mutta toisaalta myos antoisana kokemuksena.

Olen aloittanut opetusharjoittelun xx organisaatiossa. Tilanne on koko-
naan uusi minulle ja vdlilld tuntuu, ettd olen haukannut liian ison palan.
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Vaikeaa on, koska olen ollut niin pitkiin esimiestehtivissd ja olen hallin-
nut omaa tyétini. Nyt olen kuormittavassa roolissa monella tavalla. Mo-
net kaytinndt ovat sellaisia, joita en ymmdrrd ja tuntuu, ettd toimin itsel-
leni tehottomasti. Pitiisi heti osata! Mutta kun ei voi. Oppimista ainakin
tapahtuu, koska olen niin vahvasti saanut laittaa itseni peliin. (Riitta 1-
2s/3k, 7k)

Omia opetustilanteitaan opettajaopiskelijat pohtivat oppimispdivakirjoissaan
monipuolisesti ja hyvin konkreettisesti. Opiskelijat osasivat tuoda esiin omia
tuntemuksiaan ja ihmettelyjdan, joita he olivat havainneet opetuksessaan ja eri-
tyisesti opetuksen jdlkeen.

Ammattiroolin vahvistuminen

Opettajaopiskelijat reflektoivat omaa ammatti-identiteettidan hyvin monipuoli-
sesti. Pohdinta ndyttdytyi tulevaisuuteen suuntautuvana: millaiseksi opettajak-
si ja ihmiseksi haluavat tulla sekd millaisilla ehdoilla halutaan opettajan tyota
tehdd. Havaitsin sind-vaiheessa aiempaa enemmén omiin opiskelijoihin liitty-
vid pohdintoja. Opettajaopiskelijat alkoivat tulla yhéd tietoisemmiksi opettami-
seen liittyvistd tiedoista ja uskomuksista mutta erityisesti siitd, miten oppilaat
tulisi huomioida opetustapahtumassa (ks. Kagan 1992). Opintojen edetessa
opettajaopiskelijat pohtivat omaa tapaansa toimia opettajana, erityisesti sitd,
miten he itse toimivat opetustilanteissa.

Opettajaopiskelijat kokivat, ettd opettajan tehtdvana oli toimia opiskelijan
ajattelun heréttelijand, jolloin opiskelijan oma oppimisprosessi kdynnistyi. Tassa
vaiheessa opettajaopiskelijat havaitsivat, ettd he eivit toimineetkaan tavoitteen
suuntaisesti, vaan heiddn toimintansa ndytti pdinvastoin latistavan opiskelijoi-
den osallistumista. Opettajaopiskelijat pohtivat oppimispdivakirjoissaan, miten
heidan tulisi antaa entistd enemman tilaa opiskelijoidensa oivalluksille. Opetta-
jana heidan pitédisi siis hillitd liiallista innokkuuttaan. Opettajaopiskelijat olivat
huomanneet, ettd opettajan liiallinen innokkuus vihensi arvostuksen osoitta-
mista. Alla olevassa katkelmassa nédkyy kiinnostavasti opettajan ddripdissa ole-
minen ja sen mukainen toimiminen. Opettaja on joko liian aktiivinen tai sitten
vetdytyy tdysin ryhmén toiminnasta. Ndin voimakas ddripdissd oleminen ei
edistd opiskelijoiden osallistumista. Katkelma osoittaa, ettd opettajaopiskelija on
havainnut, miten hdnen tadytyisi antaa tilaa omille opiskelijoilleen ja heidédn oi-
valluksilleen.

Toisista ihmisistid oppimisessa minulla itselldni on opittavaa. Olen sem-
moista mind, mind - tyyppid, enkd vilttimittd anna tilaa toisille hirvedsti.
Toinen wvaihtoehto on se, ettd joissain tilanteissa saatan jittiytyd taka-
alalle kokonaan enki sitten osallistu rakentavasti ryhmin toimintaan. Pi-
tiisi enemmin kuunnella toisia ja antaa tilaa myos toisten oivalluksille.
Opettamisessa tamid tulee esiin siind, ettd pitdisi antaa opiskelijoiden oi-
valtaa itse enemmin asioita eikd tuoda niin herkisti omia nikemyksiddn
asioista. (Jukka 1s/3k)
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Toisaalta opettajaopiskelijat reflektoivat roolejaan myos opettajan ja ystdvan
rajan pohdiskeluna. Opettajan ja ystivdan rajapohdinnassa opettajaopiskelija
miettii, miten ldhelle opettajana hdn halusi opiskelijat pddstdd sekd kuinka toi-
mia kannustavana ja luotettavana opettajana mutta kuitenkin sdilyttad riittava
etdisyys opiskelijaan. Etdisyyspohdintaa ilmeni niiss& tilanteissa, joissa opetta-
jaopiskelijan oma opiskelija oli sairastunut vakavasti opintojensa aikana. Opet-
tajaopiskelija pohti omaa rajaansa siind, miten paljon hdn tuki sairastunutta
opiskelijaa.

//pohdin mitd haluaisin tehdd isona: millainen olen opettajana ja ihmisend,
mitd osaan, mitd haluan oppia, millaisin ehdoin haluan tulevat vuosi-
kymmenet tehdi tyéti. (Riitta 1s/3k)

Ammattiroolin sisdistyminen. Palaan vield tihin teemaan, miten kokea
tunteet, missd on raja opettajan ja ystivin vililld. Sain marraskuun lopul-
la yllittivin sidhkopostin oppilaaltani, joka on aina ollut hyvin aktiivisesti
lisnd, han joutuu olemaan poissa tunneiltani ruokatorven syovin takia.
Olin sanaton. Miten kauhealta asia hinen kannaltaan tuntuikaan. Ja mi-
ten vaikeaa oli vastata hinelle kannustavasti ja luottavaisesti sekdi kuiten-
kin sdilyttien mailissa se riittivd etdisyys, etten jatkossa toimisi koko ajan
lohduttajana hanen hoitojensa edetessd. (Tarja 2s/4k)

Opettaja toimii vuorovaikutukseen painottuvassa ammatissa, jossa keskeisessa
roolissa ovat vuorovaikutustilanteet niin opiskelijoiden kuin koko muun oppi-
laitosorganisaation kanssa. Koko kouluyhteisd rakentaa kouluyhteisossad esiin-
tyvid rutiineita ja rituaaleja. Tdtd kautta jasentyy nikemys opettajan ja opiskeli-
joiden toiminnasta. Ndissd tilanteissa opettajalta edellytetddn toisaalta ammatil-
lista etdisyyttd, mutta samaan aikaan my0s tunnepitoista valittdmistd omia
opiskelijoita kohtaan. (Lasky 2000, 847; vrt. Uitto 2012.) Tamé& paradoksaalinen
ristiriita ndkyy hyvin ylld olevassa katkelmassa, jossa opettajaopiskelija pohtii
sitd, kuinka ldhelle toisen ihmisen uskaltaa pddstdd, ettd se ei vaikuta omaan
jaksamiseen ja opettajana toimimiseen. Opettajan pitdisi osata rakentaa opetus-
tilanteet siten, ettd ne olisivat kaikkien kannalta sekd emotionaalisesti ettd sosi-
aalisesti tasapainoisia (Blomberg 2008, 115).

Edelld olevaan liittyvdt myos oppimispdivakirjoissa kirjoitetut empaatti-
suuden pohdinnat. Empaattisuudella opettajaopiskelijat ndyttivit tarkoittavan
sitd, miten he opettajina osoittivat opiskelijoilleen olevansa aidosti kiinnostunei-
ta ndiden oppimisesta, miten he olivat opettajina helposti ldhestyttavid seka
miten he osasivat opettajana ajatella opiskeltavia asioita myo6s opiskelijoiden
ndkokulmasta. Opettajan osoittama empaattisuus ei ndyttdnyt aineiston mu-
kaan olevan kaikille selvaa: teksteissd opettajaopiskelijat hakivat vastauksia sii-
hen, mitd empaattisuudella voitaisiin opettajana ammatissa tarkoittaa.

Opettajaopintojen myoti olen yrittinyt opetella empaattisuutta opiskeli-
joita kohtaan. Tarkoituksena on vilittid opiskelijoille kuva siitd, etti olen
otkeasti kiinnostunut heidin oppimisestaan. Tiamd on tavallaan hankalaa,
kun toisaalta pitidi myos korostaa opiskelijan omaa vastuuta opiskeluis-
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taan. Ehkd empaattisuus opettajan tydssi on sitd, ettd on helposti lihestyt-
tdvd ja osaa ajatella asioita myos opiskelijan nikokulmasta. (Jukka 1s/6k)

Tdssd katkelmassa ilmenee ristiriita siind, mitd toiveita opiskelijalla on opettajaa
kohtaan ja mitka tavoitteet ohjaavat opettajaa opetustilanteessa. Toiveet ja ta-
voitteet todentuvat kiinnostavasti ristiriitaisina, ja ne asettavat opettajan kysy-
myksen ddreen: kumman, opettajan vai opiskelijan, toiveita ja tavoitteita tulisi
viedd eteenpdin. Alla olevassa katkelmassa kuvastuu Saaran omien opiskelijoi-
den ammatillinen kasvu siind, miten opiskelijat kaipaavat opettajansa tukea ja
apua kasvussaan, jotta he saisivat tarpeeksi rohkeutta omaan etenemiseensa.

Miten voisin tarpeeksi kunnioittaa heiti (opettajaopiskelija viittaa omiin
opiskelijoihinsa) sellaisenaan kuin ovat? He varmasti odottavat enemmin
ohjausta asioissa. Toisaalta mind yritin enemminkin tuuppia heiti oppi-
misen suuntaan. Minusta se olisi kuitenkin ainoa tapa, miten he tulevai-
suudessa pirjadvit tydelimissd paremmin. He haluaisivat aina kaikesta
mallin, mutta minusta tuollainen ainainen "kidestd pitidminen” ei endi
tamin ikdisilld ole tarpeen. Ymmirrin kylld heidin kasvamisensa aikui-
seksi olevan wvililld vaikeaa ja toki he tarvitsevat Rollin olkapditi, mutta
silti haluan olla heille enemmdnkin suunnanndyttijd tai vierelld kulkija
kuin olkapdid, jonka varaan ripustautua. (Saara 4s/5k)

Opettajan roolin muuttuessa yhd enemman vierelld kulkijan, ohjaajan, tukijan ja
opastajan rooliin edellytetddn kokonaisvaltaista ldhestymistd, johon liittyy myos
opiskelijoiden eldm&dnmuutoksista keskusteleminen. Opettajan ja opiskelijan
vidlisen vuorovaikutuksen toimivuus on todettu tdarkeimmaksi ylldpitdjaksi
opiskelijan henkilokohtaisen opiskeluprosessisuunnitelman toteutumisessa. (Ks.
Koskinen 2000, 8; Vanska 2002, 36 - 37.)

Alla olevassa katkelmassa opettajaopiskelija pohtii, miten paljon opettaja-
na pitdd hajottaa itseddn opiskelijoiden takia. Han tulkitsee yksilollisen kohtaa-
misen hajottamisena, jolloin opettajana tulee kuitenkin kyetd ohjaamaan ja kan-
nustamaan kaikkia opiskelijoita. Paane-Tiainen (2000) on todennut, miten ai-
kuiskoulutus ei voi endd toimia pelkdstddan tiedonjakajan roolissa, vaan toiminta
on muuttunut yhd enemmaéan muutosprosessien ohjaamiseen. Tamén tarkoittaa
sitd, ettd opettaja osallistuu opiskelijan koko opiskeluprosessin tukemiseen ja
ohjaamiseen.

Nyt olen vihdoinkin alkanut sisdistamdidn titd opettajan tyotd. Huomaan
miten paljon pitdd (tai voi) itsedidn hajottaa oppijoiden takia. Pitdd osata
tehdi tehtivid siten, etti ne palvelisivat kaikkia oppijoita, etti kaikki oppi-
jat ymmadrtdisivit, mitd pitdd tehdd jne. Vililld tuntuu, ettei pysty tajua-
maan, miten asiat pitdisi osata neuvoa, opastaa, ohjata ja ajoittaa kaikki
taas uudestaan ja uudestaan. (Maarit 55/5k)

Ammattiroolipohdinnoissa nousi esiin se, miten vaikeaa opettajaopiskelijoiden
oli hyvéaksyd ammattialansa osaajan roolista siirtyminen uuteen rooliin, monella
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tavalla aloittelijan rooliin. Useat opettajaopiskelijat kirjoittivat oppimispaivakir-
joissaan, miten he havaitsivat tekevansd uudessa roolissa yksinkertaisia virheitd,
joita he eivét normaalisti tekisi. Siirtyminen opettajan rooliin ei ollut helppoa ja
vaati opettajaopiskelijalta itseddn kohtaan pitkdmielisyyttd ja armollisuutta op-
pimisessa ja kehittymisessda. Myo6s havainnot omista asenteista ja siitd, miten
niitd voitiin muuttaa, olivat opettajan ammattia opiskeleville tarkeitd. Opetta-
jaopiskelijoiden oli hyvd huomata omat itseddn kohtaan tuntemansa asenteet ja
odotukset, silld nama vilittyivét eteenpdin omille opiskelijoille.

Toisaalta olen itse kokenut vaikeutta hyviksyd oma aloittelijan roolini eli
ottaa vastaan palautetta. Mind olen selkedsti liian vaativa itsendni koh-
taan ja haluaisin aina olla vihin parempi kuin hyvd. (Riitta 5s/4k)

Olen huomannut, ettd minussa on paljon asenteita mitki ovat muodostu-
neet vuosien varrella, lapsuusaika ja kotikasvatus nikyy vahvasti, jos niitd
osaa tulkita ja etsid. //...asenteet ja opitut tavat ovat syvdissi ja niitd on
vaikea muuttaa. (Hannu 3s/5k)

Omaan ammatti-identiteettiin liittyvissd pohdinnoissa konkretisoituu Dayn
(2012) ajatus siitd, ettd opettajaopiskelijat tulisi saattaa yhd enemmaén tietoiseksi
omista tunteista ja omien ajatusten syventamisen tarpeellisuudesta.

6.2.2 Yhteisollisyys koulutusorganisaatiossa

Yhteisollisyys koulutusorganisaatiossa -pddluokassa kasittelen 16ydoksid seu-
raavien alaluokkien avulla: Heikko yhteiséllisyys — irrallisuuden tunne, Vahva yhtei-
sollisyyden tuki ja Tasavertainen suhde kollegaan.

Heikko yhteisollisyys — irrallisuuden tunne

Sind-vaiheessa opettajaopiskelijat olivat toteuttamassa opetusharjoitteluaan
useassa eri oppilaitoksessa. Heille muodostui hyva ndkemys siitd, miten eri op-
pilaitoksissa toimittiin, ja miten uusi ihminen otettiin mukaan oppilaitoksen
toimintaan sekd miten opiskelijat oppilaitoksessa opiskelivat sekd millainen
ilmapiiri oppilaitoksissa vallitsi. Aina oppilaitoksen ilmapiiri ei ollut yhteistyo-
td tukevaa, jolloin opettajaopiskelijat kokivat olleensa ulkopuolisia - irrallisia,
ikddn kuin heitteilla.

Kokemus alkoi jo harjoittelun alussa, jolloin minun piti pddstid mukaan
opastukseen, joka jirjestetiin useammalle opettajaopiskelijalle samanai-
kaisesti. Titd tilaisuutta koulussa ei kuitenkaan toteutettu. Aloitin harjoit-
telun jotenkin "irrallisena” kouluyhteisostid. Opettajayhteisod hain har-
joitteluni atkana muun muassa ruokasalista, kahvihuoneesta, koulun kiy-
taviltd ja yrittdmdlld pddstd seuraamaan muiden opettajien opetustunteja.
Lopettaessani harjoittelun koin yhd, etten ollut tutustunut tyoyhteisoon
juuri lainkaan - ainoastaan ohjaajaani. (Laura 3s/2k)
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Olen joutunut pohtimaan tillaisen tyon ehtoja: melko pieni palkka, ei tyo-
huonetta, vaan kannan kassejani pitkin kiytivid ja saan tulostaa kiytivin
koneelta, jossa myds vietin hyppytuntini. En kuulu mihinkddn tiimiin,
minulla ei ole puheoikeutta eikd tietoa yhteisistd linjauksista tms. Minusta
tuntuu kummalliselta, ettd meidin alalla opetustyossi vielikin toimitaan
tilld tavalla. Voidaan pitkdidn pitid epdvarmassa tilanteessa ja odottaa tu-
lisiko nyt tunteja riittivdisti vai ei. (Riitta 1s/4k)

Opettajaopiskelijat kuvasivat koettua irrallisuutta raskaana ja energiaa vievana.
Tutustuminen tydyhteisoon, oppilasryhmiin, opintojaksoihin sekd opettaja-
opiskelijan omaan ohjaajaan ja omaan rooliin tydyhteistssa jdi puutteelliseksi.
Opettajaopiskelijat pohtivat irrallisuuden vaikutusta kyseisen oppilaitoksen
opiskelijoiden toimintaan. Niissd oppilaitoksissa, joissa opettajaopiskelijat koki-
vat olleensa ulkopuolisia, ja joissa opettajaopiskelijoita ei perehdytetty oppilai-
toksen toimintaan, oppilaitoksen oppilaat suhtautuivat valinpitimattomasti
opetukseen. T&lloin opettajaopiskelijoiden sitoutuminen opetukseen oli ollut
vahdista.

Luokka, jota opetin harjoittelussa oli myos hajanainen. Oppilaita tunneilla
oli joka kerta eri mddrdi paikalla kuin mitd listassani oli nimid. Osa suoritti
puuttuvia opintojaan ja osa oli lopettanut opintonsa ennen jaksoni alkua.
Ryhmuissi oli mukana ainoastaan kolme alkuperidisti oppilaista ja opetus-
jaksoni jilkeen oppilaat siirtyivit suuntautuviin ryhmiin, eli ryhmdin ji-
senet hajaantuivat tahoilleen. Oppimisympidriston eri tekijit eivit tuke-
neet moneltakaan osin itse oppimista! (Laura 3s/3k)

Vahva yhteisollisyyden tuki

Opetusharjoittelusta oli myos hyvid kokemuksia. Hyvand kokemuksena opetta-
jaopiskelijat kertoivat opetusharjoittelupaikoista, joissa heiddn kanssaan oli teh-
ty tiivistd yhteistyotd. Opetusharjoittelupaikassa opettajaopiskelija oli tiennyt,
keneen hén saattoi olla yhteydessd, jos héanelle syntyi kysymyksid. Opettajilla
oli my0s ollut yhteinen kahvitauko iltapdivisin. Hyvana piirteend opettajaopis-
kelijat pitivat sitd, ettd opettajilla ei ollut ollut omia tyohuoneita, vaan kaikki
olivat olleet yhteisessd isossa huoneessa, jossa jokaiselle opettajalle oli nimetty
oma paikka.

Opettajakunta X:ssi vaikuttaa olevan myds tiiviimmin tekemisissd tois-
tensa kanssa. Yhteytti edistid mm. se, etti opettajat pitivit kiinni yhtei-
sistd kahvitauoista iltapdivisin. Tuntiopettajana olen tutustunut jo mo-
niin koulun opettajiin. He huomioivat minut esittdytymdlld ja auttamalla
kaytinnon asioissa. Vararehtorilta voin sihkopostitse kysydi helposti epd-
selvid asioita ja hin vastaa ripedsti kysymyksiini. Vietin kahvihetkid opet-
tajien kanssa kuulumisia vaihtaen ja tunnen oloni kotoisaksi. Koen olevani
osa jotain kokonaisuutta, opettajien ryhmid, vaikka tydskentelen yksin
luokassa. (Laura 12s/4k)
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Tiivis yhteisty6 vaikutti keskindisen luottamuksen syntymiseen opettajaopiske-
lijan ja oppilaitoksen opettajien vilille. Tama vaikutti myonteisesti opettajaopis-
kelijan omaan oppimiseen ja opettajuuden identiteetin vahvistumiseen.

Muiden opettajien taholta koen voivani tydskennelld omalla tavallani ja se
osoittaa minusta luottamusta. (Laura 4s/2k)

Tiiviin yhteistyon oppilaitoksessa opiskelijat olivat sitoutuneet opiskeluun. Téa-
méd ndkyi opettajaopiskelijoiden mukaan muun muassa siind, ettd opiskelijat
olivat energisid mutta myos keskittyneitd annettuihin tehtdviin. Opettajaopis-
kelijat olivat huomanneet opiskelijoiden huomioineen hyvilld tavalla toisiaan ja
opettajaharjoittelijaa. Lisdksi opettajaopiskelijat pitivdat hyvand opiskelijoiden
tuntemusta opiskelijakavereiden toimintatavoista. Opiskelijoiden jokainen op-
pitunti toteutui samassa luokkahuoneessa, jossa olivat ajanmukaiset tekniset
vilineistot. Lisdksi ruoka- ja kahvitauot olivat aina samaan aikaan. Opiskelijat
kiinnittyivat fyysisesti yhteen tilaan. Se helpottaa asettumista opetustilantee-
seen, koska oma paikka opetustilassa on selvilld sekd se, missd ja miten opettaja
on ja tyoskentelee.

Nykyinen opiskelijaryhmdini X:ssi on aloittanut opintonsa viime syksynd.
Ryhminjdsenet ovat sitoutuneet opintojaksoonsa. Ryhmdi on energinen,
mutta osoittanut myods kykynsi keskittyd pitkiksikin aikaan annettuun
tehtivddn. Ryhmdnjdsenet pitivit kiinni aikatauluista, vaikka kokeilevat-
kin valilld sopimuksiemme rajoja. Oppilaat vaikuttavat huomioivan hy-
villd tavalla toisiaan ja minua opettajana. He ovat osoittaneet tuntevansa
myds toistensa toimintatapoja dllistyttivin kirkkaasti. Oppilailla on kou-
lussa sama luokkatila opetusjaksoni aikana. Oppilailla on myds kiinted
ruoka- ja kahvitauko (toisin kuin X: koulussa). Opettajakunta X:ssi vai-
kuttaa olevan myds titviimmin tekemisissd toistensa kanssa. Yhteytti edis-
tdd mm. se, etti opettajat pitivit kiinni yhteisistd kahvitauoista iltapdivi-
sin. Tuntiopettajana olen tutustunut jo moniin koulun opettajiin. (Laura

3s/5k)

Tasavertainen suhde kollegaan

Opettajaopiskelijat pohtivat oppimispdivakirjoissaan opettajakollegoiden kes-
kindistd tasa-arvoisuutta ja sitd, miten se ndkyi vuorovaikutuksessa sekd vaikut-
ti opettajan tunteisiin. Ndistd kokemuksista voi jadda pitkdvaikutteisia tunne-
lukkoja, jotka voivat heijastua kauaskantoisesti opettajan tyohon, jos niitd ei
kasitelld. (Vrt. Isokorpi 2006, 125 - 126.) Tassd tutkimusaineistossa yksi opetta-
jaopiskelijoista oli havainnut my6hemmin, miten hdnen tasa-arvontunteensa oli
kasvanut. Han oli kokenut saaneensa hyviaksyntdd aiemmin vaikeana pitamal-
tadn kollegalta.

Jos nyt ajattelen suhdettani toiseen, esim. kollegaani, tulee ensimmadisend
mieleen usein toistunut vaikeuteni keskustella, kokea itseni tasa-arvoiseksi
hinen kanssaan. Tiedostan aiemmat huonot kokemukseni, ja ymmdrrin nii-
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den olevan osittain tuntojeni taustalla. Edellisessi tydpaikassa ollut Vaikea
Kollega, alentuva, viimeisen sanan ilkedsti haltuun ottava...varmastikaan
ei ole tuota eriarvoisuustunnettani auttanut tai helpottanut. Toisaalta hd-
nelle oli pakko oppia pitimdin puolensa jollain tavalla sentddn, eli loppujen
lopuksi hyvinkin kasvattava kokemus. ..//..puhuessani sielld auditorion
edessii - huomasin yhtikkid kokevani olevani tasa-arvoinen, rennosti lisnd,
omillani ja kohdatessani myods kollegani katseen niin siind hyviksynndn. Se
oli varmaankin myos suora peilaus, silld aiempi kummallinen varovaisuu-
teni ja varuillaan olotilani oli viistynyt. (Mirjami 5s/4k&7k)

Buber (1986) ldhestyy tasa-arvoista vuorovaikutusta mind-sind - ja min&-se -
suhteiden kautta. T&lld hén tarkoittaa sitd valitontd yhteyttd, mikd kahden ih-
misen vélille muodostuu kohtaamisessa. Mind-sind -suhteessa kohtaaminen
ndhdéddn arvokkaana ja vastavuoroisena. Siind mukana on vuorovaikutushet-
kessd olevien koko olemus. Mind-se -suhteessa kohtaaminen ndhdéén esineel-
listdvand ja hallitsevana, monologisena subjektiobjekti -suhteena, jossa mina-
keskeisyys leimaa subjektin eldméd. Ylld olevassa katkelmassa opettajaopiskeli-
ja kuvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta, jolla tarkoitetaan halua samastua tiet-
tyyn yhteisoon ja tulla sen yhteison hyviaksymaksi jaseneksi (ks. Aho & Laine
1997, 22). Samassa katkelmassa on havaittavissa myos opettajaopiskelijan resi-
lienssin eli vaikeuksista selvidmisen kyvyn vahvistumista. Opettajaopiskelijan
aikaisempi negatiivinen tunnekokemus muuttui opettajankoulutuksen aikana
vahvuudeksi. (Ks. Lipponen, Litovaara & Katajainen 2016, 243 - 244.)

TAULUKKO 8  Yhteenveto opettajaksi kasvun sind-vaiheen tuloksista

4 A

Kasvuprosessin eteneminen
Luottamus omiin kykyihin
Ammattiroolin vahvistuminen

Yhteisollisyys koulutusorganisaatiossa
Heikko yhteisollisyys — irrallisuuden tunne
Vahva yhteisollisyyden tuki

Tasavertainen suhde kollegaan
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6.3 Opettajaksi kasvun prosessin me-vaiheen tulokset

Me-vaiheessa oppimispdivakirjoista muodostui kolme padluokkaa, joista opet-
tajaopiskelijat opintojensa alussa kirjoittivat: Opettajaksi kasvun vahvistuminen,
Opettajan tyon haasteet ja Opettajan ammattietiikka.

6.3.1 Opettajaksi kasvun vahvistuminen

Opettajaksi kasvun vahvistuminen pdiluokan -teemaa olen kaisitellyt seuraavi-
en alaluokkien avulla: Opettajan rooli ja Ammatillinen kasvu.

Opettajan rooli
Opettajaopintojen edetessd opettajaopiskelijat pohtivat opettajuutta entistd
enemmadn oman itsensd kautta: miten he olivat opettajuutensa alussa opettajina
toimineet ja mitkd tekijédt siihen olivat vaikuttaneet sekd miten he opettajina
toimivat. Opettajan roolia opettajaopiskelijat olivat rakentaneet matkimalla
opettajakollegoita, jolloin he olivat toimineet niin kuin kollegat olivat toimineet.
Toisaalta omaan opettajan roolin rakentamiseen olivat vaikuttaneet aikaisem-
mat opinnot, joista opettajaopiskelijat olivat saaneet opettajan mallia toimia.
Ensimmadisessd katkelmassa yksi opettajaopiskelijoista pohtii itsessd ta-
pahtunutta muutosta ajallisesti: miten hén toimi ennen ja miten han oli muutta-
nut toimintaansa. Té&ssd katkelmassa opettajaopiskelija todentaa itsessd tapah-
tuneen muutoksen, ja sen miten hianen roolinsa on muuttunut opintojen aikana.
Toisessa katkelmassa opettajaopiskelijan pohdinnassa ndkyy, miten opettajuus
on aikaisemmin pohjautunut perinteiseen opettajan késitykseen hyvésta opetta-
juudesta. Arvioidessaan aikaisempaa ja nykyistd toimintaansa opettajaopiskeli-
ja on huomannut, ettd perinteinen opettajan tapa toimia ei ole opiskelijan op-
pimisprosessin kannalta hyvd. Molemmista kirjoitelmista ilmenee vahvasti
opettajapersoonan kasvun pohdinta: miten opettajaopiskelija rakentaa omaa
opetustyyliddn ja etsii itsendistd otetta jdljiteltyddn ensin muiden antamia malle-
ja (ks. Vidisdanen & Silkeld 2003, 30).

Ennen olen muodostanut oman roolini toisten kautta eli pyrkinyt teke-
mdin opetustyotd niin kuin muutkin kollegani. Nyt olen yrittinyt muo-
dostaa omaa roolia ja toimintatapoja enemmdin oppimisen ndikokulmasta.
Olen tyytyvdinen siihen mitdi olen saanut aikaan tyoyhteisossi uusilla aja-
tuksillani ja saanut kollegatkin ajattelemaan toimintamalleja. (Hannu
1s/1k)

Aloittaessani opettajan tyot vuoden 2009 syksylli oma opettajuuteni poh-
jautui varsin perinteiseen kisitykseen siitd, millaista on hyvi opettajuus.
Tietysti tuohon kisitykseen wvaikutti omat yliopisto-opinnot ja jatko-
opinnot. Pari vuotta sitten tein aika paljon toiti oppituntien eteen. Hain
tietoa, muokkasin tietoa, luennoin, tarjosin esimerkkeji ja valmiita vasta-
uksia. Nyt olen oppinut, etti kaikkea ei tarvitse tarjoilla opiskelijoille val-
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miiksi pureskeltuna. Oppimisessa on tirkedd jittdd tilaa oppijan omille oi-
valluksille, kokemuksille ja eldmyksille. On tirkedi myos peilata opittua
omiin kokemuksiin ja verrata opittua muiden kisityksiin. (Seija 1s/3k)

Ammatillinen kasvu

Opettajankoulutus ei ole vain tietojen, taitojen ja kompetenssien opettamista,
vaan se on ihmisen persoonallisuutta syvillisesti koskettava, monimutkainen
ammatillinen prosessi. Ammatillisen kasvun prosessissa opettajaopiskelija poh-
tii omaa ammatillista kdsitystddn, omia asenteitaan, kriittistd reflektiokykyaan
sekd pedagogisdidaktisia taitojaan. Opettajaksi kasvaminen ja kehittyminen
tarkoittavat mainittujen tekijoiden lisdksi rakentavia muutoksia opiskelijoiden
kayttaytymisessd, mielikuvissa, kdsityksissd, havainnoissa ja uskomuksissa. (Ks.
Viisdnen & Silkeld 2003, 27.) Opettajaopiskelijoiden opettajaksi kasvun pohdin-
noissa ndkyy, ettd opettajaopiskelijat ovat havainneet, miten laajasta kasvusta
opinnoissa on kyse, ja miten monet tekijdat, kuten henkilokohtaiset kyvyt, vai-
kuttavat opettajaksi kasvuun. Opettajaopiskelijoiden kirjoituksissa nousee esiin
ymmarrys siitd, miten jokainen kdy oman ammatillisen kasvunsa omista lahto-
kohdistaan. Tamd on merkittdvd havainto, jonka tulisi siirtyd opettajaopiskeli-
joiden omien opiskelijoiden oppimisen ymmarrykseen. Nyt opettajaopiskelijat
kirjoittivat tdstd havainnosta vain opettajaopiskelijoihin itseensi liittyvana teki-
jand.

Mielestini ammatillinen kasvu on prosessi, jonka jokainen lipikiy omista
lihtokohdistaan kisin suhteessa omaan koulutukseen, kokemuksiin, kykyi-
hin sekdi tydyhteison ominaisuuksiin. Minulla opettajana ammatillinen
kasvu on vasta alussa enki tdlld hetkelld tiedd mihin suuntaan olen me-
nossa. (Riitta 2s/3k)

Opettajaopiskelijat reflektoivat opettajaksi kasvua roolimuutoksen sekd peda-
gogisen toiminnan kautta. He pohtivat oppimispdivikirjoissaan, miten asian-
tuntijaopettajasta oli kasvamassa ohjaava opettaja. Alla olevassa katkelmassa
opettajaopiskelija kuvaa itsessd tapahtunutta muutosta, erityisesti siind, miten
hén on aikaisemmin tehnyt paljon tyotd valmistautuessaan oppituntien pitami-
seen, ja miten han on jattanyt omille opiskelijoilleen vidhén tilaa omien oivalluk-
sien syntymiseen. Hdnen toimintansa on perustunut aiemmin enemmén opetta-
jan aktiiviseen rooliin, jolloin opiskelijat ovat jadneet passiiviseen rooliin. Opet-
tajaopiskelija on opintojen aikana alkanut ymmartdd, miten opettajan tehtdavana
on ohjata opiskelijoita ja kannustaa heitd elinikdiseen oppimiseen. Opintojen
edetessd opettajaopiskelija havaitsee, miten tiarkedd opettajan on ohjata opiskeli-
joidensa oppimisprosessia.

Asiantuntijaopettajasta on kasvamassa ohjaajaopettaja. Opettajan yksi
keskeisin tehtivi on ohjata oppijoita oppimaan ja kannustamaan elinikdi-
seen oppimiseen. Tavoite pitdd olla kirkkaana mielessi niin opettajilla kuin
oppijoillakin, mutta keinot tavoitteeseen pidsemiseksi ei tarvitse olla opet-
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tajan sanelemia tai mddrddamid. Yksilon on opittava loytamddn omat vah-
vuudet ja mahdollisuuden oppijana. (Seija 1s/3k)

Toisaalta opettajaopiskelijat nostivat esiin oppimispdivékirjoissaan toisen nako-
kulman. He tarkastelivat pedagogista kehittymistd laadun paranemisen seka
oman substanssinsa kehittymisen ndkokulmista. Opettajaopiskelija oli huo-
mannut, miten huolellisesti tunneille valmistautuminen oli tullut hdnelle yha
tarkeammaksi kriteeriksi laadun parantamisessa. Suunnitelmallisuus oli helpot-
tanut opetusjakson toteuttamista mutta myos lisdinnyt substanssiosaamista.
Opettajana toimimisen kokemus oli antanut télle opettajaopiskelijalle valmiuk-
sia keskittyd oman opetustyylin kehittdmiseen.

Pedagogisten taitojen kehittyessd itse opettaminen oppitunnin aikana on
kehittynyt, mutta samalla olen huomannut, etti huolella valmistautumi-
nen tunneille on tullut yha tirkedmmiksi kriteeriksi laadun parantamises-
sa. Mitd suunnitelmallisempaa valmistautuminen on, siti helpompaa on
opetusjakson lipivieminen. Ensimmiisen vuoden oppilaille opetettavat
asiat on nyt kertaalleen kiyty lipi, joten syksylli aloittaessani uusien op-
pilaiden kanssa voin keskittyd enemmin opettamistyylini kehittimiseen.
(Mikko 15s/2-3k)

Oman toiminnan reflektointi ja sen kirjoittaminen oppimispdivdkirjaan tekee
nadkyvaksi opettajaopiskelijalle omien pedagogisten taitojen kehittymisen opet-
tajankoulutuksen aikana (vrt. Malinen & Laine 2009, 13).

6.3.2 Opettajan tyon haasteet

Opettajan tyon haasteet -pddluokan teemaa olen kisitellyt seuraavissa ala-
luokissa: Yhteiskunnalliset arvot koulumaailmassa, Muuttuva opettajan tyo ja Johtaji-
en tuki opettajien tydssi.

Yhteiskunnalliset arvot koulumaailmassa

Opettajaopiskelijoiden mielestd koulumaailma heijastelee yhteiskunnassa vallit-
sevia arvoja, jotka vaikuttavat opettajiin ja heiddn opetukseensa. Yhteiskunnas-
sa vallassa olevat kasitteet siirtyvat kouluihin niin hyvéssd kuin pahassa. (Vrt.
Tuominen & Wihersaari 2006, 114 - 115.) Oppimispdivikirjoissa opettajaopiske-
lijat pohtivat sitd, ettd oman alan taitoja oli vaikea, ellei mahdoton opettaa ilman
kdytannon opetusta. Opettajaopiskelijoiden kokemuksen mukaan tyopaikat
arvostivat opiskelijoiden kddentaitoja, eivdt niinkddn sosiaalisia ja yhteisollisia
taitoja. Ilkka Vertasen (2002) tutkimuksessa tarkastellaan ammatillisen ydin-
osaamisen vaatimuksia, erityisesti toisen asteen ammatillisen opettajan tyon
muutosta vuonna 2010. Vertanen on havainnut tutkimuksessaan, millaisia
avaintaitoja vuonna 2017 tarvitaan. Tamé&n barometrin tuloksena kiddentaidot
sijoittuvat painoarvoon 5. Kommunikaatiovalmiudet ovat painoarvoltaan 8,2,
muutoksensietokyky ja oppimiskyky ovat painoarvoltaan 8,1, ja ihmissuhdetai-
tojen osaaminen sekd erilaisuuden sietokyky ovat painoarvoltaan 7,9. (Vertanen
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2002, 188.) Opettajan on mukauduttava tydeldman vaatimuksiin. Samalla hanen
toivotaan sdilyttdvan ennakkoluulottomuutensa ja uteliaisuutensa uusiin asioi-
hin, silld alat muuttuvat hitaasti ja teknologiavetoisesti. Myds oppilaitoksissa
tyoyhteisojen toiminta heijastaa tydeldmdn tilannetta. Samat elementit nayttay-
tyvit siis sekd oppilaitoksissa ettd tyoeldmadssd. (Vrt. Alava, Halttunen & Risku
2012))

Yhteiskunnan arvojen ndkyminen peilautuu oppilaitokseen ja sen toimin-
taan myos sddstimisen ndkokulmasta. Opetukseen liittyvid mddrdrahoja pie-
nennetddn, jolloin pienennysten vaikutukset heijastuvat opetukseen. Oppilai-
toksissa tapahtuva sddstiminen on viahentédnyt yleistd kehittamistd, jolloin kay-
tossd olevat opetusvilineet ovat erddn opettajaopiskelijan mielestd jadneet 90-
luvun alkuun.

Jatkuva sidstidminen on atheuttanut opettajakunnassa reaktion, ettd ku-
kaan ei halua kehittii mitdin, eletdin vain pdivi kerrallaan, eiki suunni-
tella sen kummemmin tulevaa. Myos opetuksessa kiytettivit vilineet ovat
90-luvun alkupuolelta, jonne yhteiso on siis jamdhtinyt. (Hannu 2s/1k)

Ylld olevasta katkelmasta heijastuu kuva opettajien passiivisesta toiminnasta
oman tyon kehittdmisessd. Opettajien toiminta vaikuttaa opettamisen myotd
opiskelijoihin. Niemi (2006, 76 - 77) nostaa esiin opettajan sitoutumisen tehta-
vddnsd, eli sen, miten aktiivisesti opettaja on kehittdmé&ssda omaa toimintaansa.
Opettajan sitoutumisella tai sitoutumattomuudella on merkittdvid vaikutuksia
opiskelijoiden sitoutumisessa omiin opintoihinsa. Vaikutus ulottuu opettajan
antaman esimerkin mukaan ammatin arvostukseen ja oman alan arvoihin, jotka
puolestaan voivat heijastua opiskelijan tulevaisuuteen. Téarkedd on pohtia, min-
kilaisena opettaja itsensd nidkee: tarkasteleeko hdn itseddn opettajana vai né-
keeko hdn itsensd ennemmin oman alansa ammattilaisena. Tamaé kasitys toden-
taa sitd, miten ihminen toimii ja kehittdd omaa toimintaansa tydyhteisossa.
(Tuominen & Wihersaari 2006, 121.)

Muuttuva opettajan tyo

Oppimispdivékirjoista 16ytyi pohdintaa opettajuuden rakentumisesta omassa
tyoyhteisossd opettajan erilaisten tyotehtdvien takia. Opettajan tyd ndyttaytyy
pirstaleisena. Opetuksen liséksi opettajalle kuuluvat myos muut tehtédvit, kuten
projektit, palaverit, kokoukset ja koulutukset. Opettajilta vaaditaan monialaista
osaamista. Mainitut tekijit synnyttavéat ristiriitaa korostettuun vilittamisen
kulttuuriin, jolloin silld on vaikutusta my0s opiskelijoihin. Aikuiskoulutuksessa
on hyvid opettajia ja selkeitd kokonaisuuksia, mutta liikaa paallekkaistd tyotd ja
hallinnan puutetta. Moni opettaja haluaisi luoda uutta, josta syntyisi tyoniloa.
Uusia kehittdmiskohteita ei kuitenkaan uskalleta sanoa didneen, koska niiden
peldtddn tuovan lisatoita.

Opettajana en ole paljoakaan ollut osana tydyhteisod. Eniten olin kevdilld
aikuiskoulutuksessa. Minusta siellid on hyvit opettajat, selkeiti kokonai-
suuksia, mutta samalla litkaa pdidllekkdisti tyotd ja hallinnan puutetta.
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Opettajista tamd nakyi ajoittaisena tappiomielialana ja liian tyon kuorma-
na. Kaikki joutuivat tekemdin paljon téitd jatkuvasti. Lisatyot tulivat kii-
reessd eikd nithin ehtinyt paneutua. Monen asian selkeyttiminen tekisi
tyon hallittavaksi. Monet osaamisalueet jdivit hyddyntiamittd, kun opetta-
jat pelkddvit, etti tulee taas lisdd eiki vanhoistakaan selvid. Toisaalta mo-
ni haluaisi luoda uutta ja esimerkiksi tidydennyskoulutukseen on ajatuksia,
joita ei uskalleta lausua ddneen. Ndisti ajatuksista tulisi myds tyoniloa to-
teutuessaan. (Riitta 2s/5-6k)

Opettajan alati muuttuvaa arkea opettajaopiskelijat kuvasivat siitd ndkokulmas-
ta, ettd opettajan tyohon ja kyseiseen opintojaksoon annetut tuntiresurssit ja
aika eivit riittdneet opetuksen toteutukseen. Opettajat joutuivat muuttamaan ja
karsimaan opetettavaa sisdltod. Tama ndyttaytyi opettajille opetustyon arvos-
tamattomuutena.

Etukiiteen valmiiksi suunnitellusta opetusjaksosta on monesti (melkein
aina) pakko jittid osa asioista opettamatta kunnolla, koska varattu aika ja
resurssit eivit kerta kaikkiaan riitd. Minusta oppilaitoksessamme timdi on
iso ongelma. Opettajien opetustyotd ja omia tavoitteitaan ei aina arvosteta
riittdvisti. Tdstd on kollegoidenkin kesken keskusteltu monesti ja olemme
oikeasti huolestuneita. Esimiehillemmekin olemme esittineet asiamme
mutta mikddn ei ole muuttunut. (Mikko 6s/2k)

Y14 olevasta katkelmasta voidaan ndhdd, miten opettajien jatkuvan kiireen ja
tyon suunnittelemattomuuden vuoksi opetuksen laatu karsii. Tdmd heijastuu
opiskelijoihin, jotka turhautuvat, kun he huomaavat, ettd oppitunteja ei ole eh-
ditty valmistelemaan etukiteen. Kiire ja tyon suunnittelemattomuus turhautta-
vat my0s opettajia, silld tekemittomien tyot aiheuttavat stressid, ahdistusta riit-
tamattomyyden tunnetta. Ongelma olisi kuitenkin hyvaillda suunnittelulla ja jar-
jestelmdlliselld toiminnalla estettdvissd. Muutamat opettajaopiskelijat kirjoitti-
vat monta vuotta opettajana toimittuaan tottuneensa téllaiseen toimintaan, siksi
he kertoivat sddlivansd uusia taloon tulevia opettajia. Opettajien toiminta heijas-
tuu monella tapaa opiskelijoihin ja heiddn oppimisprosesseihinsa. Opettajien
toimintatapa ndyttdytyy varsin ristiriitaiselta opiskelijoiden odotuksiin ndhden,
silld opiskelijat toivovat opettajalta rauhallista, oikeudenmukaista ja kaikki
opiskelijat huomioivaa opettajaa, joka ei huuda ja aja ulos luokasta.

Oppilaiden mielestd hyvi opettaja on rauhallinen, oikeudenmukainen ja
kaikki oppilaat huomioiva eikd huutava, vihainen oppilaita luokasta ulos
ajava opettaja. (Mikko 15s/4-5k)

Johtajien tuki opettajien tydssi

Johdon kiinnostus ja organisointitapa vaikuttavat paljon siihen, miten tyot or-
ganisaatiossa toteutuvat (Onnismaa & Kiander 2012, 45 - 46). Oppimispdivakir-
joista ndkyi, miten opettajien tyot hankaloituivat, kun oppilaitoksen johto ei
ollut jarjestdnyt opetusta siten, ettd se olisi ollut mahdollista toteuttaa. Resurssi-
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en vdhdisyys oli vaikuttanut opetukseen, projektien aikataulut oli laadittu liian
tiukoiksi, jolloin lopputulokset jdivit usein keskenerdisiksi. Monet kaytannot
olivat hankalia toteuttaa. Opettajilta edellytettiin monien tietojdrjestelmien
osaamista, vaikka niitd kdytettiin ainoastaan satunnaisesti. Namd havainnot
poikkeavat suuresti niistd kokemuksista, joista opettajaopiskelijat ovat kirjoitta-
neet kohdanneensa aiemmissa tyoympadristoissddn. Kirjoituksissa ilmenee, mi-
ten he kaipaavat yksityissektorin tehokkuutta ja jarjestelmallisyyttd oppilaitos-
organisaatioihin ja sen johtoon.

Oppilaitosympiristossd vdlilld tuntuu siltd, ettd muut asiat, kun oppilai-
den oppiminen on tirkedmpdd. (Mikko 15s/4-5k)

Esimiesten ja johtajien toimintatapa ndyttdytyy kohtaamattomuutena. Opettaja-
opiskelijat luonnehtivat johtajia oppimispdivékirjoissaan etdisiksi. Heilt4 ei saa-
nut tukea pdivittdisten asioiden hoitamiseen. Moni opettajaopiskelija ei saanut
kysymyksiinsad vastauksia, jolloin asiat jdivat kasittelemattd. Johto ei myoskaan
ndyttdnyt valvovan sovittujen asioiden toteutumista, jolloin jokainen opettaja
toimi omalla tavallaan. Johto puuttui opettajien tyohon vain niisséd tapauksissa,
joissa silld oli huomautettavaa. Opettajaopiskelijoiden mielestd johtajien olisi
tunnettava opettajien tyotd ja yritettdva tukea jokaista opettajaa timdn tyossa.
Opettajaopiskelijat vertailivat aikaisempaa oman alansa tyon johtamistapaa op-
pilaitosjohtamiseen. He nikivit selkeitd eroja muun muassa tyon ja johtamisen
tehokkuuden sekd jdrjestelmadllisyyden osa-alueilla.

Toinen hyvi esimerkki viime vuodelta on tyénantajan ilmoituksella toteu-
tettu tyossdoppimisresurssin pienennys 20h/viikko -1h/oppilas/viikko
(max 1,5h), kun kysyimme tarkennuksia, etti misti tydssdoppimisen oh-
jauksessa sitten kuuluu tehdd eli mitd jitetidn tekemittd, emme saaneet
mitdidn vastausta ja asia roikkuu edelleen ilmassa. (Hannu 2s/4k)

Organisaation merkittdvin keino esteiden poistamisessa on aito ja syvéllinen
viestintd ja vuorovaikutus koko organisaatiossa. Huomioitavaa on se, ettd ai-
dossa ja syvillisessd vuorovaikutuksessa ihmiset ovat toistensa resursseja. Ndin
organisaation ja yksildiden oppimiset moninkertaistuvat. (Alava, Halttunen &
Risku 2012, 24; ks. Hamaéldinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 77
- 88.) Esimiesten oma asenne omaa tyo6tddn ja tyoyhteisdddan kohtaan heijastuu
tyontekijoihin (Juuti & Vuorela 2006, 18). Martela ja Jarenko (2015, 21) ovat kir-
joittaneet tyontekijoiden sisdisestd motivaatiosta. He katsovat, ettd tulevaisuu-
den esimiesten tirkeimpdnd tehtdvand on tyontekijoiden energisyyden johta-
minen. Energisyyden johtamisella tarkoitetaan tyontekijdn sisdisen motivaation
ja innostuksen ylldpitamistd. Esimiehen on omalla vuorovaikutuksellaan osoi-
tettava, ettd jokaista tyontekijad kunnioitetaan ja heistd vilitetddn heiddan omas-
sa tydyhteisossd. (Martela & Jarenko 2015, 61; Juuti & Vuorela 2006, 89 - 90.)

Nyt kevdidlld huomasin, ettd opettajat suunnittelupdivilld riitelevit ja
purkivat pahaa oloaan toisiin opettajiin, ei onneksi minuun, koska olen
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vield uusi ja ulkopuolinen. Asioita ei pitdisi jattid muhimaan, jolloin ne
myds tuppaavat paisumaan. Jos kaikki vuoden aikana kertyneet “kaunat”
ym. puretaan toukokuussa silloin kun pitiisi energia suunnata tulevan
syksyn suunnitteluun, on se henkisesti liian kuormittavaa. Kyse on tietys-
ti myos toimintamallista ja sen toimimattomuudesta. Miksi kasata touko-
kuulle kohtuuttomasti suunnittelua, kun/jos se turhauttaa useampia opet-
tajia? Pitiiko kaikkea suunnitella aina alusta lihtien uudestaan? Voisiko
suunnittelua tehdid enemmdn esim. tyopareittain eiki niin paljon isolla
porukalla? Nimi tietysti ovat kysymyksid, jotka kyseisen alan koulutus-
padllikon tulisi ratkaista. Kunnolla johdettu tydyhteisé pystyy ratkaise-
maan moninaisuuteen liittyvit haasteet. (Seija 2s & 3s/2k & 3k)

Puhumisen tavat tukevat erilaisia kokemuksia ja luovat erilaisia suhteita - eri-
laiset kokemukset ja niistd syntyneet suhteet tukevat vuorostaan erilaisia puhe-
tapoja (Riikonen & Smith 1998, 17).

Alla olevassa katkelmassa reaalistuu todellinen kuva siitd, millaisissa ti-
lanteissa opettajaopiskelijat toimivat omissa oppilaitoksissaan. Opettajaopiskeli-
jat saivat opintojensa aikana paljon tietoja ja taitoja opettajana kehittymiseen.
Opettajan ammatillista kehittymistd voidaan tarkastella tiedollisena, sis&llolli-
send sekd sosiaalisena kysymyksend. Opettajan asiantuntijuutta syventavit tie-
dolliset ja sisdllolliset kysymykset kertovat opettajan kompetenssista, kun taas
sosiaalisilla kysymyksilld viitataan vuorovaikutuksen ja kommunikaation muo-
toihin, jotka rakentavat viestinndn kompetenssia. Kun mainittuja kysymyksia
tarkastellaan laajasta ndkokulmasta, huomataan, ettd kyse on koko organisaa-
tiota koskevasta tarkastelusta: miten organisaatiossa todennetaan kulttuuria,
rakenteita ja toimintamalleja, ja miten koulutusideologiat ja pedagogiset kay-
tanteet palvelevat opiskelijoita. (Vdisdnen & Silkeld 2003.)

Haasteita opettamisen kehittimiselle on kuitenkin jatkuvasti rauhaton
tyoympidristo. Jatkuva meteli ja hdirintd tekee opettamisesta todella vaike-
aa. On erittdin turhauttavaa valmistautua tunnille tietien, ettd opettamis-
tasi asiaa ei kuunnella. Tamdi on seikka, mihin opettajilla ainakin meidin
oppilaitoksessamme ei ole aina keinoja puuttua. Tdmd on ehkdi kaikkein
eniten opettajia turhauttava seikka. (Mikko 15s/4-5k)

Opettajan tyo sisdltdd paljon tunnerasitteita, ja siksi tyossd turhautuminen ei ole
opettajille tuntematon asia. Tyossd tulee eteen hetkid, jolloin opettaja kokee
epdonnistuvansa, vaikka han olisi yrittanyt ennakoida kaikki hyvin. (Mdéttd &
Uusiautti 2012, 32.) Oppimispdividkirjat osoittavat, ettd opettajat kamppailevat
ja kipuilevat sangen yksin erilaisten haasteiden kanssa. Johto ei ndytd tukevan
tai mahdollistavan tilanteita, joissa opettajat saisivat yhdessd esimiehen johta-
mana kasitelld opetuksen asioita.

Opiskelijoista paikalla 3. Timd on todella kamalaa. Koen ahdistusta timdn
luokan huonon ryhmdytymisen vuoksi. En kyllikdidan opettanut heiti syk-
sylli paljoakaan, mutta silti minun olisi pitinyt nihdd kokonaisuus ja
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puuttua asiaan. Toisaalta, heidin ryhmdohjaajansa olisi pitinyt puuttua
asiaan vield voimallisemmin. Voinhan toki puolustautua juuri silld, ettei-
vit vanhemmatkaan kollegat ole asiaan puuttuneet. Onko timdin ryhmin
kohdalla tapahtunut niin, ettei endi jakseta tai viitsitd puuttua? Vai onko
kyse siitd, ettei nde tai halua nahddi ongelmaa? Jotenkin olen nihnyt kolle-
gani opettajuudessa visymisen merkkeji. Minun tulisi varmasti puuttua
sithen, mutta miten? En vaan voi mennd ja todeta asiaa. (Maarit 9-10s/5-

1k)

Ylld olevassa katkelmassa opettajaopiskelijan sisdisessd pohdinnassa ilmenee
kiinnostavasti sekd opettajan pedagoginen, ettd ammatillinen identiteetti ja
identiteettipohdinta. Ne kaikki kietoutuvat yhteen ja vaikuttavat opettajana
toimimiseen ja opettajan kasvamiseen. Pedagogisesta ndakokulmasta tarkastelta-
essa opettajaopiskelija kasittelee omaa ahdistustaan ja sitd, miten ryhméytymi-
nen ei ole onnistunut. Opettajaopiskelija pohtii opettajan ammatti-identiteet-
tiddn: miten hdnen olisi pitanyt havaita ryhmadén liittyvét ongelmat. Han vaih-
taa kuitenkin ikddn kuin huojentuneena ndkemystdan. Han oli huomannut, etta
koska varsinainen hdntd vanhempi kollega ei ollut puuttunut asiaan, joten ha-
nenkddn ei tarvinnut sithen puuttua. Pohdinnan lopussa opettajaopiskelija ref-
lektoi asiaa vield identiteetin ndkokulmasta: kuinka hén oli havainnut kollegas-
sa vasymisen merkkejd ja kuinka hdn voisi ottaa sen kollegan kanssa puheeksi.
Téssd katkelmassa ndkyy hienosti se, minkdlaisten prosessien ja pohdintojen
ddressd opettajat aika ajoin ovat, ja miten sekd pedagoginen, ammatillinen ja
oman identiteetin pohdinta liittyvat toisiinsa. Ylld olevassa pohdinnassa nédkyy
myds se, mitd opettaja pitdd tdllaisessa tilanteessa tdarkednd sekd se, mihin han
sitoutuu ammatissaan. Ndin ammattiin liittyvdan pohdintaan siséltyy lisdksi
tyotd koskevien arvojen ja eettisten ulottuvuuksien pohdinta. (Ks. Eteldpelto &
Viahédsantanen 2006, 26.)

6.3.3 Opettajan ammattietiikka

Opettajan ammattietiikka -pddluokan teemaa olen kisitellyt seuraavien ala-
luokkien avulla: Opiskelijoiden arvot ja Opettajan oman toiminnan arvot.

Opettajan ammattietiikkaan katsotaan sisdltyvan arvot ja opettajan eettiset
periaatteet (vrt. OAJ:n opettajan eettiset periaatteet ja arvot). Ndistd ldhtokoh-
dista opettajaopiskelijat kirjoittivat opettajan ammattieettisyydestd varsin mo-
nipuolisesti verraten sitd omaan opetustyohon tai ammattialaan. Pohdinnat ja-
kautuivat siten, ettd opettajaopiskelijat kirjoittivat lahes yhtd paljon opettajan ja
opiskelijan vilisestd eettisestd toiminnasta kuin opettajan suhteesta tyohonsa.
Opettajan eettisistd periaatteista opettaja ja sidosryhmiéit, opettaja ja yhteiskunta
sekd opettaja ja moniarvoisuus ei 18ytynyt pohdintoja. Nama havainnot liitty-
vit sekd tunti- ettd pddtoimisina opettajina toimiviin opettajiin. Pohdintojen
puutteeseen saattoi vaikuttaa se, ettd tuntiopettajina toimiville ei ollut avautu-
nut opettajuuden kokonaisuus, koska heiddn tyonsa kohdentui vain tiettyjen
tuntien toteuttamiseen. Talloin ulkopuolelle jdivdt monet opettajuuteen ja opet-
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tamiseen liittyvat asiat, kuten eri sidosryhmien ja yhteiskunnan mukanaan
tuomat haasteet ja odotukset. My6s pddtoimisina opettajina toimivilla voi olla
vastaavanlaisia haasteita, jos he keskittyvdt vain oppituntien toteuttamiseen.
Tdlloin opettajuuden muut osa-alueet jadvat huomioimatta.

Opiskelijoiden arvot

Opiskelijoihin liittyvissd arvoissa opettajaopiskelijat reflektoivat oppimispdiva-
kirjoissaan eniten rehellisyyttd ja tasa-arvoa. Oppimispdivikirjojen kirjoittajat
nakivat selvésti ndméd arvot muita tdrkedmpind ja tavoiteltavina ominaisuuksi-
na, jotka jokainen opettajaopiskelija halusi sisdistdd. Seuraavissa kahdessa kat-
kelmassa ammattieettistd pohdintaa reflektoidaan luvatuista asioista kiinni pi-
tamisen sekd rehellisyys itsed ja opiskelijoita kohtaan arvojen avulla. Opettajan
tyon perustana opettajaopiskelijat ndkevit tdarkeind rehellisyyden itsed ja muita
kohtaan sekd keskindisen kunnioituksen kaikissa vuorovaikutustilanteissa (ks.
OAJmn opettajan ammattietiikka ja eettiset periaatteet 2014).

Arvojeni pohjalta pyrin rehellisyyteen, tasa-arvoisuuteen ja oikeuden mu-
kaisuuteen. Perusluottamuksena ihmiseen, luotan inhimilliseen ihmiseen
ja suotuisaan muutokseen. (Laura 3s/4-6k)

Tydssdni olen yrittinyt noudattaa tasapuolista politiikkaa, ja olen yritti-
nyt pitdii ne asiat, jotka olen luvannut. Oppilaille en titen ole liikoja lu-
paillut, samalla tavalla tein aikaisemmissa tyopaikoissa alaisteni kanssa.
Olisi helppoa olla ystivi ja lupailla kaikenlaista, ja kun lupauksien lunas-
tamisen aika tulisi, voisin syytelld yhteisdi ja muita opettajia siitd, etten
voi pitdd lupaustani. (Teemu 2s/3k)

Oppimispdivéakirjoissa opettajan ammattieettiset arvot nayttivit toisaalta sel-
keiltd, kun opettajaopiskelijat pohtivat omaa opettajana toimimistaan oikeu-
denmukaisuuden ndkokulmasta. Toisaalta eettiset arvot todentuivat jdsenty-
méttomind. Seuraavassa katkelmassa opettajaopiskelija pohtii eettisid kysymyk-
sid joustavuutena opiskelijoita kohtaan. Han kertoo myo6s sen, miten eettiset
kysymykset ilmenevit hdnen tydssddn, mutta pohtii sitten, ettd han ei ole tyos-
sddn tormannyt eettisiin kysymyksiin.

Ammattietiikka nikyy oikeastaan niin, ettd pyrkii toimimaan oikeuden-
mukaisesti ja opiskelijoihin mydnteisesti suhtautuvasti. Olen yrittinyt
toimia joustavasti opiskelijoita kohtaan, joten vdlilld tuntuu, etti opiskeli-
jat ovat kiyttineet titd myos vihdn hyviksi. Pitdisi [0yt sellainen selked
johdonmukainen linja, jonka mukaan toimia. En ole torminnyt eettisiin
kysymyksiin juurikaan tydssd. (Jukka 2s/1k)

Opettajaopiskelijat nédkivdt ammattietiikan olevan oikean tiedon esittdmista
opiskelijoille sek kirjallisiin ldhteisiin ohjaamisena. Myos kriittisyyden interne-
tissd olevaa tietoa kohtaan opettajaopiskelijat mielsivdt kuuluvan opettajan
ammattieettisiin arvoihin. Edellisten lisdksi opettajaopiskelijat sisdllyttiviat am-
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mattietiikkaan kuuluvan tasa-arvoisuuden opiskelijoita kohtaan. Se korostui
opettajaopiskelijoiden mukaan arviointitilanteissa.

Ammattietiikan koen siten, ettd opiskelijoille pitdisi esittid mahdollisim-
man todellista ja oikeaa tietoa ja ohjata heiti oikean tiedon lihteille. Kriit-
tisyys kaikkea internetissi olevaa tietoa kohtaan on myds erittiin suotavaa.
Témad lisdksi ammattietitkkaan kuuluu tasa-arvoisuus opiskelijoita koh-
taan, mikd korostuu erityisesti arviointitilanteessa. Esimerkiksi sovitut
arviointiasteikot kuuluisivat pitid kaikille, mikdi atheuttaa haastetta kurs-
seilla, joilla on monta ryhmid ja niilld useampi opettaja. Annetut tehtd-
vitkin voivat olla samoja mutta eri opettajat tulkitsevat ja arvioivat vas-
tauksia eri tavalla, jolloin on vaara epitasa-arvoiselle kohtelulle. (Pekka 1-
2s/4k-1k)

Oikeudenmukaisuus, johdonmukaisuus ja opiskelijan hyviksytyksi tuleminen
olivat myds arvoja, joista opettajaopiskelijat kirjoittivat oppimispdivakirjoissaan.
Ympdrilld olevilla ihmisilld on vaikutusta siihen, miten yksil6 voi omassa yhtei-
sOssddn. Sosiaalisissa tilanteissa ihmiset kaipaavat erityisesti vélittamistd ja vai-
kuttamista. Ne mddrdavit sen, miten kukin haluaa olla yhteydessd toiseen ih-
miseen. (Martela & Jarenko 2015, 61.)

Opettajana pyrin aina tasapuolisuuteen, oikeudenmukaisuuteen ja joh-
donmukaisuuteen. Kunnioitan opettajakollegoitani ja opiskelijoiden mieli-
piteiti. Kuuntelen muita. En muodosta stereotypioita tai ennakkoasenteita
kenestikddn etukditeen. (Seija 2s/2k)

Opiskelijalle on tirkedd, ettd hinestd vilitetddn, ja ettd hin kuuluu johon-
kin. Jokaiselle meisti on tirkedd tulla hyviksytyksi ja tuntea olevansa tir-
ked edes jollekin. (Saara 2s/3k)

Opettajan oman toiminnan arvot

Opettajaopiskelijat pohtivat opettajan eettisissd periaatteissa opettajan suhdetta
omaan tyohonsa erityisesti siitd ndkokulmasta, miten huolellisesti sovitut asiat
tehtiin. Opettajaopiskelijat kokivat eettiset asiat opettajan tyossd tarkeind. Eri-
tyisesti siksi, ettd ne tehtdvit, joita heille annettiin, he koettivat hoitaa huolelli-
sesti. Niistd tehtdvistd, joita he eivit pystyneet hoitamaan, he kieltaytyivat. Kir-
joituksista hahmottui kuva siitd, miten realistisesti opettajaopiskelijat arvioivat
omaa kykyddn hoitaa opettajan tehtdvid. Muutamissa kirjoitelmissa nikyi se,
ettd ndmd opettajaopiskelijat eivédt ottaneet niitd tehtdvid, joita he eivét voineet
hoitaa. Tama on sikéli poikkeuksellista nykyisessd ajattelussa, koska opettajan
tyonkuvat ovat pdinvastoin laajentuneet ja lisddntyneet monin tavoin (ks. Vir-
tanen 2015, 20). Nykyddn moni opettaja kamppailee jatkuvan kiireen, lisddnty-
vien tyotehtdvien sekd oman jaksamisensa kanssa. Opettajaopiskelijan ajatus
siitd, ettd ei oteta enempad toitd kuin jaksetaan hoitaa, kuulostaa ihanteelta, jon-
ka pitdisi kuitenkin olla tdmé&n pédivan realismia.
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Eettiset asiat opettajan tyossi ovat minulle tirkeitd. Ne tehtivit, joita mi-
nulla on, hoidetaan kunnolla. Sellaisia tehtivid, joita en pysty hoitamaan,
en ota. Kohdistan tydpanokseni minulle resurssoidun tuntimddrin mukai-
seksi. Se on selked kehityskohde edelleen. Tissi on minulla ollutkin haas-
tetta, koska uudella opettajalla tyoti tuntuu olevan koko ajan enemmiin
kuin tyoaikaresursseja. (Seija 2s/2k)

Vastuullisuutena, sitoudun ja teen sovitut asiat. Otan vastuun oman
ammattitaidon piivittimisestd. Reflektoin omaa toimintaani ja vallankdiyt-
toani. Kerddn palautetta omasta toiminnastani sekd toimin juridisesti ja
lainsdddannollisesti vastuullisesti. Arvoristiriidattomuutena, toimin omi-

en arvojeni mukaan yhteisdissd, joihin omat arvoni sopivat. (Laura 3s/4-
6k)

Opettajaopiskelijat kirjoittivat siitd, miten opettajan ammattietiikka nakyi kai-
kessa opettajan toiminnassa. Eettisen pohdinnan avulla he voivat tarkastella
omia arvojaan, jotka olivat heiddn toimintansa taustalla. Kasvatustyossa kdyte-
tadn valtaa, joten on tarkedd tiedostaa omat arvostukset ja arvot. Opettajan tulee
kyetd sddtelemddn omaa toimintaansa arvojensa ndkokulmasta. Seuraavassa
katkelmassa opettajaopiskelija reflektoi sitd, miten opettajan ammattieettisyys
alkaa opetuksen suunnittelusta ja etenee oppimisen ohjaamiseen. Opiskelijan
pohdinnasta ndkyy se todellisuus, jossa opettajat tyoskentelevit, ja kuinka am-
mattieettiset arvot todentuvat. Vaikka opettajalla itsellidn on hyva pyrkimys
toteuttaa omaa opetustaan ammattieettisten periaatteiden mukaan, ei oppilai-
tostasolla aina tueta ndkemystd ja mahdollisteta sitd, ettd eettiset arvot toden-
tuisivat. (Ks. Onnismaa & Kiander 2012.)

Mielestini se alkaa siitd, miten laadukkaasti osaa suunnitella opetustyéti ja
oppimisen ohjaamista. Koska opetin vain yhden lukukauden ja opetukseeni
kuului niin monia eri aineita, olin koko ajan dirirajoilla, enkdi pystynyt pe-
rehtymiidn aiheisiin riittdvdsti. Opetusta oli vield eri oppilaitoksissa ja ta-
voitteet olivat kaikille erilaisia. Minusta opettajan hyvd perehtyneisyys ai-
heeseen on tirkedd. Tami ei kyllid tapahdu ihan hetkessi! Toinen ammatti-
eettinen kysymys on todellinen oppimisen ohjaaminen. Se on vaikeaa, kun
on paljon pienid kursseja ja tuntimddrdit ovat pienid. Minulla oli kevdidlli
(2011) yli 200 opiskelijaa ja joillekin opetin vain 14 tuntia. Siind ajassa ei
ehdi tutustua opiskelijoihin. Helmikuussa sain yllittien oman ryhmin.
Téamidn ryhmin kanssa olin vihin enemmdn ja ohjasin myds heidin tyossi-
oppimistaan. Mind toivoisin voivani tutustua opiskelijoihin paremmin ja
loytivini heidin kanssaan yhdessd jotain uutta. (Riitta 3s/3, 5-6k)

Opettajan ammattieettisyyteen liittyvistd kirjoitelmista heijastui kuva siitd, mi-
ten opettajaopiskelijan ammattietiikka ndyttaytyi arjessa. Opiskelijat pohtivat
opettajan ammattietiikkaa varsin konkreettisesti ja omaan opettajan tyohonsa ja
toimintaansa verraten. Nayttadkin siltd, ettd eettiset arvot ja periaatteet olivat
konkretisoituneet osaksi monen opettajaopiskelijan arkea, kun taas osalle opet-
tajaopiskelijoita ne nayttaytyivit jisentymattomina.
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TAULUKKOY9  Yhteenveto opettajaksi kasvun me-vaiheen tuloksista

/ Opettajaksi kasvun vahvistuminen \

Opettajan rooli
Ammatillinen kasou

Opettajan tyon haasteet
Yhteiskunnalliset arvot koulumaailmassa
Muuttuva opettajan tyo

Johtajien tuki opettajien tydssi

Opettajan ammattietiikka

Opiskelijoiden arvot
Opettajan oman toiminnan arvot

. /

6.4 Opettajaksi kasvun prosessin he-vaiheen tulokset

He-vaiheessa oppimispdivékirjoista muodostui nelja p&ddluokkaa: Substans-
sialan ja opettajan tyon kehittaminen, Ammattietiikka omassa tyossd, Opetta-
jaksi kasvu opintojen aikana ja Kirjoittamisen tuki ammatillisessa kasvussa.

6.4.1 Substanssialan ja opettajan tyon kehittiminen

Substanssialan ja opettajan tyon kehittamisen padluokan teemaa olen kasitellyt
seuraavien alaluokkien avulla: Substanssitiedon yllipitidminen ja Opettaja substans-
sitiedon valittdjind.

Ammatilliset opettajaopiskelijat tyoskentelevét opintojensa aikana sekd sen
jdlkeen kaksijakoisen haasteen edessa: heiddn pitdd toisaalta pysyd oman ammat-
tialansa kehittymisessd ajan tasalla, jotta he kykenevit opettamaan ammattiinsa
liittyvid asioita omille opiskelijoilleen sekd toisaalta heiddn tulee kehittdd uutta
ammattia - opettajuutta. Kaksijakoinen reflektointi ndkyi vahvasti oppimispai-
vakirjoissa, joissa opettajaopiskelijat pohtivat sekd oman ammattialansa kehitty-
misessd mukana pysymisen haasteellisuutta sekd sitd, miten kehittdd omaa opet-
tajana toimimista. Huomioitavaa pohdinnoissa oli se, ettd opettajaopiskelijat kir-
joittivat oman alansa kehittymisen seuraamisesta mind-muodossa mutta suunna-
tessaan huomionsa opettajan tyon kehittdmiseen muuttui puhe ulkokohtaiseksi
kolmannessa persoonassa olevaksi. Taméd havainto voi tarkoittaa sitd, ettd sub-
stanssiala oli alana ja ammatti-identiteetin ndkokulmasta opettajaopiskelijoille
tuttua, joten he jdsensivit sitd oman itsensd kautta. Koska opettajan ammatti oli
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vield osalle opettajaopiskelijoista vieras ja tuntematon, opettajan ammatti-
identiteetti ei ollut vield jasentynyt ja selkeytynyt niin kuin substanssinsa hallit-
sevilla opettajaopiskelijoilla oli vuosien saatossa tapahtunut.

Substanssitiedon yllipitiminen

Erityisesti tekniikan alan opettajaopiskelijat kirjoittivat siitd, miten oman am-
mattialan kehityksessd mukana pysymistd saattoi pitdd ylld ammattijulkaisujen
lukemisella sekd muuten alan seuraamisella. Oppimispdivéakirjoista nékyi sekin,
ettd toisaalta kehityksessd mukana pysyminen vaati jatkuvaa alan seurantaa.
Moni opettajaopiskelijoista totesi oppimispdivikirjassaan, ettd hédnelld ei ollut
alastaan viimeisintd tietoa, silld viimeisimmadn tiedon saaminen vaatisi paljon
enemman perehtymista alan kehittymiseen.

Oman alan seuraaminen onnistuu opettajan tyossi ilman suurempia
ponnistuksia, mutta jos pitdisi pysyd alan kehityksen kirjen vauhdissa,
niin silloin se ei olekaan endi niin helppoa. (Pekka 2s/2k)

Substanssiosaamiseni, jota olen pitinyt vahvimpana puolenani (sitd se ilmei-
sesti juuri tilld hetkelld on), tarvitsee myos herkedmdtinti varuillaan oloa,
tekniikan ja automaation kehittyessi valtavalla nopeudella. (Teemu 1s/5k)

Mielenkiintoista ndissd pohdinnoissa on se, ettd oman substanssialan kehityk-
sessd mukana pysymisestd kirjoittavat vain tekniikan opettajaopiskelijat. Mui-
den alojen opettajaopiskelijoiden kirjoitelmissa ei oman alan kehittymiseen tai
siind mukana pysymiseen 16ytynyt pohdintoja. Oman alan kehityksessd muka-
na pysymisestd moni kirjoitti ikddn kuin toteamuksena, sitd ei koettu milldan
tavalla ahdistavana tai huolestuttavana asiana.

Opettaja substanssitiedon vilittdjind

Opettajaopiskelijat pohtivat, minkilaista substanssitietoa he opettajina olivat va-
littaméssa opiskelijoille: oliko tieto vanhentunutta, tdméan pédivan tietoa vai tule-
vaisuuteen suuntaavaa. Seuraavassa katkelmassa yksi opettajaopiskelija pohtii,
kuinka ammatillisen opettajan on tunnettava ammattialaansa sekd sen historiaa,
nykypdivdn toimintaa, ettd my0s sitd, mihin ala on suuntautumassa. Tama aset-
taa ammatilliselle opettajalle haasteen: miten pysyé kehityksen tahdissa.

Opettajan tehtivind on arvioida kuinka uutta tietoa tuoda opetustilantei-
siin. Opettaako vanhentunutta tietoa, ajantasaista, vai katsoa muutaman
vuoden pidhin opiskelijoiden valmistumishetkeen. Viitin, etti oikea ope-
tusmuoto sisdltid kaikkia nditd. Alan historiaa on tunnettava, samoin nyky-
tilanne ja kuriositeettina voimme visioida myds tulevaisuutta. (Ilkka 42s/5k)

Ammatillinen opettaja on monien haasteiden edessd, mutta yhdeksi tiarkeim-
mistd haasteista nousee se, miten opettaja kehittdd oman ammattialansa osaa-
mista ja miten se vélittyy opetuksessa opiskelijoille. Erityisend haasteena moni
opettajaopiskelijoista piti uuden tiedon tuomista ja soveltamista opetuksessa.
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Muutamissa kirjoitelmissa naméa opettajaopiskelijat painottivat opettajan vas-
tuuta uuden tiedon vélittamisessa.

Mikdin ei ole niin surullista katsottavaa ja kuunneltavaa kuin opettaja,
joka kertoilee vanhentuneet tekniikasta tyyliin, joka paljastaa vuosien vi-
linpitidmattomyyden pdiivittdi osaamista, varsinkin jos henkilo ei itse
huomaa mitddn outoa kiytoksessidn. (Teemu 1s/5k)

Opettaja toimii oman alansa esikuvana opiskelijoille, joten ei ole yhdentekevéaa
minkélaista tietoa ja milld tavalla toteutettuna hén sitd opiskelijoille toteuttaa.
Luukkainen (2004) tuo esiin tutkimuksessaan sen, miten opettajan on kyettava
kehittamé&dn opetusta. Toisaalta opettajan tyossd tulee ilmetd halua kehittda
omaa itsed sekd kykyéd nostaa opetuksessaan esiin keskeiset opetettavan aineen
ydinalueet. Opettajan on myos hallittava omassa opetustydssddn tieto- ja vies-
tintdtekniikat. (Emt. 2004, 205.)

6.4.2 Ammattietiikka omassa tyodssa

Ammattietiikka omassa tyossd -pddluokan teemaa olen kaisitellyt seuraavien
alaluokkien avulla: Opettajan arvopohdinta ja Ammattieettisyys opetuksessa.
Opettajan ammattietiikkaan liittyvat pohdinnat muuttuivat ja supistuivat
he-vaiheeseen siirryttdessd. Pohdinnoissa korostui oman ty6paikan ja omien
arvojen pohdinta, kuinka ne tukivat toisiaan, kovien ja pehmeiden arvojen
pohdinta sekd ammattieettisyyden vahvistuminen opetuksessa. Vain muutamat
opettajaopiskelijat kirjoittivat ammattieettisyydestd. Kirjoittamattomuuteen voi
vaikuttaa se, ettd opettajaopiskelijoiden pohdinnat suuntautuivat enemman
opettajaksi valmistumisen pohdintoihin kuin ammattieettisiin asioihin.

Opettajan arvopohdinta

Opettajaopiskelijoiden ammattieettisiin arvoihin liittyvdt pohdinnat vahenivit
he-vaiheessa. Oppimispdivakirjoista 16ytyi kuitenkin muutamia kirjoituksia,
joissa oli omien arvojen pohdintaa. Pohdinnoissa oli ndhtdvissa oppilaitoksen ja
omien arvojen vdlisid jannitteitd - erityisesti niissa kirjoituksissa, joissa opettaja-
opiskelijat nostivat esiin omat ajatuksensa siitd, kokivatko he olevansa itselle
sopivassa tyossd, oppilaitoksessa ja minkilaiset arvot ja toimintakulttuuri oppi-
laitoksissa vallitsi suhteessa omiin arvoihin, asenteisiin ja toimintakulttuuriin.

Olen huomannut, ettd lukuisat asiat vaikuttavat siihen, koenko olevani it-
selleni sopivassa opetustydssd. Nditd asioita voivat olla muun muassa op-
pilaitoksessa vallitsevana olevat arvot tai toimintakulttuuri. Yhtd lailla
vaikuttamassa ovat omat arvot, oma toimintakulttuuri, oma osaaminen,
omat asenteeni ja tietenkin omat mieltymyksen kohteet. Hyvi on tunnis-
taa myos kulloisetkin tydémotivaationsa lihteet; sytyttiiko esimerkiksi en-
sisijaisesti palkka ja pitki kesiloma vai onko tarkedmpdi kiinnostava, itsed
kehittidvd ja innostava tyo. Itseini motivoi parhaiten mielenkiintoinen ja
haasteellinen tyo. (Laura 3s/2k)
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Myo6s seuraavassa katkelmassa nidkyy arvopohdintaa, mutta nyt siitd ndkokul-
masta, kuinka opettajaopiskelija on valmis tuomaan pehmeitd arvoja yritysmaa-
ilman vuorovaikutustilanteisiin. Téstd katkelmasta voisi pddtelld, ettd opettaja-
opiskelija on kdynyt ldpi opettajakoulutuksen aikana ison muutoksen siirtyes-
sddn kovien arvojen maailmasta pehmeiden arvojen puolestapuhujaksi. Silloin,
kun opetuksessa annetaan tilaa ja on aikaa miettid yksin mutta my6s yhdessg,
mitd arvokésitteet tarkoittavat ja miten ne kdytdnnossa toteutuvat, on yksiloilla
mahdollisuus muuttaa omaa ajatustaan. (Vrt. Isokorpi 2008, 41 - 42.)

Teollisuudesta tulleena kovien arvojen humanistina olen valmis kddntdi-
mddn yritysmaailman edustajia ymmdrtimdin myods pehmeitd, ihmisen
kaltaisia, ajatuksia. Toisaalta ymmdrrin myds litketaloudelliset arvot, olen
tyossini saanut painiskella taloudellisen tekemisen seki kaupallisten asi-
oiden kanssa. (Teemu 1s/6k)

Ammattieettisyys opetuksessa

Erds opettajaopiskelija kirjoitti oppimispdivakirjassaan, kuinka héan oli vienyt
ammattieettisyyttd jokapdivdiseen opetukseensa. Han tyoskenteli erityisopiske-
lijoiden kanssa ja koki, ettd ammattietiikka oli mielenkiintoinen ja haasteellinen
aihe erityisopiskelijaryhmadssd, koska ammattieettinen ajattelu oli ndille opiske-
lijoille hankalaa. Tamé&n opettajaopiskelijan mielestd erityisopiskelijat eivit ha-
lunneet tahallaan aiheuttaa ulkopuolisille asiakkaille harmia. Koska heiddan
abstraktinen asioiden hahmottamiskykynsé oli hieman puutteellinen, se vaikut-
ti siihen, etteivit he aina tiedostaneet, mitad jonkin asian tekemdttd jattaminen
aiheutti asiakkaalle. Tastd syystd opettajaopiskelija oli tuonut ammattieettisyy-
den vahvasti opetukseensa.

Ammattietiikka on siten yksi asioista, jotka pyrin huomioimaan joka pdivi
opetuksessani. (Ilkka 43s/1k)

Spoofin (2007) luokanopettajien ja erikoisluokanopettajien eettiseen pohdintaan
liittyvassa tutkimuksessa opettajat pitivit eettistd pohdintaa tdrkednd, kannus-
tavana ja empaattisuutta lisddvana tekijana.

6.4.3 Opettajaksi kasvu opintojen aikana

Opettajaksi kasvu opintojen aikana -pddluokan teemaa kdsittelen seuraavien
alaluokkien avulla: Opettajaopintojen tuki ja Kollegoiden arvostus.

Opettajaopiskelijat kirjoittivat omasta opettajaksi kasvustaan runsaasti.
Kasvamista he reflektoivat hyvin monipuolisesti ja konkreettisesti; miten se oli
omassa itsessd tapahtunut ja minkélaisia muutoksia opettajaopiskelijat olivat
havainneet itsessddan. Opettajaopiskelijat kykenivét arvioimaan omaa opettajak-
si kasvuaan, ja toisaalta he osasivat myos konkretisoida, millaisissa asioissa he
olivat kokeneet kasvaneensa sekd missd asioissa heiddn piti vield kasvaa ja ke-
hittyd. Oppimispdivéakirjoista ndkyy, miten opinnot tukevat opettajaksi kasvua,
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mutta pakottavat myts kasvamaan ihmisend. Monissa kirjoituksissa ilmenee,
kuinka opettajaopiskelijat ovat monessa kirjoituksensa kohdassa ikddn kuin
menneet pintaa syvemmalle, niin opettajana kuin myos ihmisena.

Opettajaopintojen tuki

Opettajaopiskelijat pohtivat he-vaiheessa itsessd tapahtunutta muutosta: miten
he olivat tulleet opettajaopintoihin suorittamaan opinnot ilman ajatusta siitd,
ettd he olisivat kokeneet hyotyvansd niistd opettajan tyossddn. Opiskelijoiden
tapa orientoitua uusiin opintoihin voidaan ndhdd tapahtuvan syvéd- ja pin-
tasuuntautuneisuuden kautta. Kirjoitelmissa esiin nousevan opintojen suorit-
tamisen voi ndhdd ilmentdvan pintasuuntautunutta oppimista. Tadlloin opinto-
jen motivaatio on ulkokohtainen, eli tarkeintd on tenteistd selviytyminen. Kési-
tys tiedosta ja oppimisesta on erillisten tietojen muistamista ja kykyd toistaa
esitetty tieto. Myos oppimistulos ndhdddn nopeasti unohtuvana yksittdisend
tietona. (Vrt. Marton & Siljo 1976; Ruohotie 1998, 81.) Moni opettajaopiskeli-
joista ei mieltinyt uuden opiskelua opintojen alussa uusia ajatuksia tuovana ja
rakentavana. Namd opettajaopiskelijat ndkivét opiskelun ldhinnd vaadittavina
kursseina, jotka oli vain opiskeltava, jotta opettajaopiskelija saisi tutkinnon.

Léahdin suorittamaan pedagogiset opinnot alta pois — asenteella. Minulla
oli opiskelujen alkuun semmoinen asenne, etti suoritan opinnot alta pois,
mutta ajattelin ettd eipi minulle hirvedsti ole opinnoista mitdiin konkreet-
tista hyotyd omaan opettajan tyéhoni. Tissd kdvi kuitenkin niin, ettd olen
saanut todella paljon opinnoistani. (Jukka 2s/2k)

Onneksi emme pelkdstdiin suorittaneet vaan todella paneuduimme asioi-
den ytimiin niin syville kuin pddsimme. (Maarit 1s/4k)

Opintojen edetessd pintasuuntautuneesta oppimisesta siirrytddn syvasuuntau-
tuneeseen oppimiseen, jolloin opittava asia koetaan henkilokohtaisesti mielek-
kadksi ja tarkedksi. Opittavat asiat sijoitetaan asiayhteyksiin, ja ndin hahmottuu
kokonaisndkemys opettajan tyostd. Késitys tiedosta ja oppimisesta muuttuu
oppimisesta pedagogiseen osaamiseen, joka syventyy ja tarkentuu. (Marton &
Sdljo 1976; Ruohotie 1998, 81.) Opettajaopiskelijat havaitsivat oppimispdivéakir-
jojensa myotd, miten heiddn oma asenteensa oli muuttunut opintojen aikana
opintoja ja oppimista kohtaan. Opettaja on avainasemassa tdllaisessa muutos-
prosessissa: hdn voi tukea opiskelijoiden syvasuuntautunutta oppimista edis-
tamadlld avointa vuorovaikutusta, ohjaamalla opiskeltavan sisdllon ytimeen, et-
simélld niihin soveltamisehdotuksia sekéd erityisesti vahvistamalla opiskelijoi-
den ymmairtamis- ja soveltamistaitoja, kun haetaan opiskeltavalle asialle uusia
asiayhteyksid (Pruuki, 2008, 25).

// olemme jollain tavalla pdisseet pintaa syvemmiille, opettajan tyon yti-
meen, jossa vuorovaikutustaidot ja oma persoona ovat keskeisessi roolissa.
Ilman hyvdd ryhmdd ja ryhmdiohjaajaa tdmd ei olisi ollut mahdollista. Aina
on ollut aikaa kokemusten jakamiselle ja ajatusten vaihdolle. (Saara 2s/1k)
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Opettajaopiskelijat kirjoittivat runsaasti siitd, kuinka opinnot olivat vaikuttaneet
ihmisend kasvamiseen. Ndissd pohdinnoissa opettajaopiskelijat kirjoittivat kas-
vamisesta siten, ettd he kokivat kasvaneensa ihmisend eri tasolle, kuin milld
olivat aiemmin mielestddn olleet. Ihmisend kasvamista opettajaopiskelijat kuva-
sivat henkisend kasvamisena, joka ndkyi uudenlaisena oman itsen tarkkailuna.
Muutamissa kirjoitelmissa opintojen padtosvaiheeseen liittyi ristiriitaisia tuntei-
ta - ndmaé opettajaopiskelijat olivat toisaalta riemuissaan ja onnellisia opintojen
pddttymisestd ja patevoitymisestd, mutta toisaalta hieman pelokkaita, silld he
olivat ymmartdneet oman opettajana toimimisensa keskenerdisyyden.

Olen valmistunut opettajaksi. Tunne kuitenkin omasta keskenerdisyydesti
on todella suuri. Tiedostan hyvin, miten paljon on opittavaa ja miten kes-
kenerdinen olen ihmisend. (Maarit 1s/1k)

Osaan myos tarkkailla itseini uudella tavalla, sisiltipdin ulos. Aikaisem-
min tarkkailin vain ulkopuolelta vilittdmittd sisimmadstini. (Teemu 1s/1-
3k sekdi 7-8)

Opettajaksi valmistumista ja omaa keskenerdisyyttd opettajaopiskelijat tarkaste-
livat oppimispdivéakirjoissa rauhallisin ja luottavaisin ajatuksin: he olivat tiedos-
taneet opintojen loppuvaiheessa kehittymiskohteensa. He ymmarsivét, ettd hei-
ddn ammatillinen kasvunsa kdynnistyisi vasta opettajaksi valmistumisen jdlkeen.

Olen vasta nyt tiedostanut kehityskohteeni ja tisti vasta alkaakin se am-
matillinen kasvuni. (Jukka 2s/5k)

Opettajaopiskelijat kokivat muuttuneensa koulutuksena aikana entistd roh-
keammiksi, ja heiddn itsevarmuutensa ja uskalluksensa olivat kasvaneet. Var-
muuden kasvaminen nikyi siten, ettd heidédn ei tarvinnut endd keskittyad olemi-
seensa ja sanomisiinsa niin paljon kuin aikaisemmin. My®s itsensd ilmaisemisen
rohkeuden opettajaopiskelijat tiedostivat kasvaneen opintojen aikana. Ilmaise-
minen nékyi rohkeutena tunnustaa itselleen omat puutteensa, kuten mm. sen,
ettd ei viihtynyt ryhméatoissd vaan piti ennemmin itsendisestd tyoskentelysta.

Olen toki muuttunut koulutuksen aikana rohkeammaksi. Olen saanut itse-
varmuutta ja uskallusta. Minua on kannustettu ja toisaalta olen saanut ol-
la juuri sellainen kuin olen. Tunnistan itsessini muutoksena juuri tuon
varmuuden kasvamisen. Pystyn seuraamaan paremmin muiden puheita ja
tekemisid. Minun ei tarvitse keskittyi endd niin paljon omaan olemiseeni ja
sanomisiini. Toki on edelleen tilanteita, joissa keskityn litkaa itseeni. Niiti
tilanteita on kuitenkin vihemmin. Toisaalta uskallan myds ilmaista itsedni
sanallisesti useammin kuin ennen. Ennen olin vain hiljaa ja kuuntelin
muiden puheita. Nyt siis jo kommentoin useammin. Toisinaan tuntuu to-
della mukavalta, kun saa hedelmiillisid keskusteluja aikaiseksi. (Maarit 1s/1k)

Opettajaksi opiskelevien kdyttdytymisessd, havainnoissa ja tiedoissa on tapah-
tunut opiskelun aikana muutoksia (vrt. Arvaja 2016). Opiskelijat ovat havain-
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neet, ettd opettajaksi kasvuun sisdltyy monia eri puolia. Yksi tiedostettu asia on,
ettd opetuksen ideana ei ole opettajan tietimys ja osaaminen omasta teemastaan,
ja miten hieno esitys rakentuu, vaan se, miten tukea opiskelijoiden oppimispro-
sessia. Tdssd vaiheessa oppimispdividkirjat kertovat, miten opettajaopiskelijoi-
den huomio itsestd on kohdistunut oppilaiden oppimiseen ja opettamiseen (vrt.
Kagan 1992). Seuraavissa kahdessa katkelmassa opettajaopiskelijat kertovat,
miten he huomioivat opiskelijansa sekd kanssaihmisensd, ja miten he mieltavit
namad yksiloind. He kertovat myos sen, miten jokainen tulee ndhda yksilona.

..//aloin opintojen myoéti oikeastaan vasta pohtimaan mitd oppiminen on,
olen ymmirtinyt, ettd oppilaat ja kanssaihmiset ovat yksilditi ja jokainen
tarvitsee vihdn erilaista ohjausta ja kannustusta// (Jukka 2s/2k)

Itsestini tuntuu, ettd yksi tirkein oivallus on ollut oppia paremmin ym-
mértidmdin nuoria oppilaitani, varsinkin erityishuomiota tarvitsevia.
Ymmadrrin nyt paremmin erilaiset ihmiset, ja tieddn ettd en voi vaatia kai-
kilta samoja asioita. (Mikko 7s/1k)

Kirjoitelmista nousee esiin opettajan tyon selkeytyminen: kuinka opettajan tyo
ei ole vain substanssialan opetusta, vaan se on my6s ihmissuhdetyotd. Opettaja
osoittaa kiinnostusta opiskelijoihin ja on motivoitunut ohjaamaan heita.

// vaan hinen tulee olla kiinnostunut oppijoista ihmisind ja olla motivoi-
tunut tukemaan heidin ammatillista kasvuaan. Ymmdrrin, ettd minun ei
tarvitse tarjota valmiita ratkaisuja opiskelijoilleni, vaan minun tehtivind
on saada opiskelijat ajattelemaan, oivaltamaan ja ottamaan itse vastuuta
opiskelustaan. (Seija 1s/1-3k)

Kirjoituksista vilittyy opettajan ldsndolon tdrkeys siind hetkessd, mitd hdn on
toteuttamassa. Liasnd olemisella tarkoitetaan aitoa ldsnioloa siind hetkessi, sen
henkilon, sahkopostin kirjoittamisen tai puhelun aikana, jota opettaja on teke-
mdssd. Opettajan ldsnd oleminen ja toisaalta lisnd olemattomuus vaikuttavat
niin yksil66n kuin koko ryhmaéén. Lasndolo on mielentila, jossa huomioidaan
nykyhetki tavalla, joka mahdollistaa avoimen ja vastaanottavaisen havainnoin-
nin. Tamd edellyttdd mielen suuntaamista nykyhetkeen, keskittymistd ja uteli-
aana olemista. (Wihuri 2014, 27.) Lasnd oleminen tarkoittaa myo6s kuulluksi tu-
lemista, jolla tarkoitetaan sitd, ettd yksilo tulee huomioiduksi ja kuulluksi siina
hetkessd (Bahtin 1986).

/ /seki tiytyy keskittyi sithen asiaan, mitd on tekemdssi — eli ldsndolo.
(Jukka 2s/2k)

Opettajaopintojen aikana opettajaksi kasvaminen vahvistui ja konkretisoitui
opettajaopiskelijoille siten, ettd moni opettajaopiskelija kuvasi kasvuaan késit-
teilld itsevarmuuden sekd luottamuksen kasvaminen. Niilld ndimé opettajaopis-
kelijat viittasivat omaan opettajana kehittymiseensd. Mainittuihin késitteisiin
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liittyi se, miten rennosti ja varmasti he pystyivét toimimaan opetustilanteissa.
Sen moni koki voimaannuttavana tekijana.

Opettajana kasvamista ja kehittymistd opettajaopiskelijat kuvasivat myos
siten, miten he olivat irrottautuneet kollegojen opetustavan kopioimisesta ja
alkaneet rakentaa omaa opettajana toimimisen malliaan.

Olen ruvennut enemmidn miettimdin opetustani, ennen tein kaiken hyvin
pitkille samalla tavalla kuin vanhemmat kollegani. Nyt olen alkanut miet-
timddn, miten oma opetus pitdisi toteuttaa ja verrannut sitd myds muiden
oppilaitosten opettajien kiytintdihin. (Hannu 6-7s/6-1k)

Kasvaminen ndkyi oppimispdivakirjoissa syvillisind omaan ammatti-identi-
teettiin liittyvind pohdintoina. Erityisesti reflektointia esiintyi niilld opettaja-
opiskelijoilla, joilla opettajankokemusta oli vahemman kuin muilla, ja jotka ei-
vidt olleet toimineet pddtoimisina opettajina oppilaitoksissa. Seuraavassa kat-
kelmassa opettajaopiskelija pohtii omaa itseddn: sitd, kuka hdn oikeastaan on.
Tama kirjoitelma todentaa hienosti sitd, miten timd opettajaopiskelija ikdan
kuin liikkuu vield vanhan ammatti-identiteetin ja uuden opettajan identiteetin
vdlimaastossa. Opettajaopiskelija hakee tdssd vaiheessa opettajuuttaan kirjoit-
tamalla haikailevansa takaisin vanhaan tydeldmddn, koska hidn kokee sen tu-
tuksi ja turvalliseksi, kun taas uusi opettajan tyo ndyttdytyy epdavarmana.

Kuka olen, se on hyvd kysymys, johon minulla itsellinikdin ei ole vastausta.
Toisaalta olen opettaja, jolta puuttuu alan tyokokemuksen tuoma varmuus.
Toisaalta taas hankkimani jatkokoulutus on antanut lisindkemystdi ja koke-
musta, mutta opettamissani aineissa en ole juurikaan pddssyt titd osaamis-
ta hyodyntimdin. Se saattaa olla osasyynd sithen, etti ajoittain haikailen
niin sanottuihin “oikeisiin toihin” yritysmaailman puolelle. (Pekka 2s/3k)

Kasvamisen tarkastelua ilmeni my6s oman tyon ndkokulmasta; minkélaisessa
tyossd opettajaopiskelija halusi opettajana toimia ja millaisten opiskelijoiden
kanssa héan halusi tehdd tyotd. Naissd kirjoitelmissa ndkyi vahvasti ihmisend ja
opettajana rinnakkain kasvaminen. Opettajaopiskelija pohti omaa haluaan, toi-
veitaan ja eldimansuuntia siitd, mihin hidn oli menossa.

Oma opettajuuttani miettiessini tiedin, etten kaipaa virkaa enkdi halua ol-
la kokopdiviisessi opettajan tydssd. Haluan jatkossa toimia tuntiopettaja-
na. Etsikkomatkallani olen vield sen suhteen, haluanko jatkossa opettaa
toisen asteen opiskelijoita vai pysyttiydynko aikaisemmissa opetusryhmis-
sini. (Laura 2-3s/4-5 ja 1k)

Opetuksen toteutuksen pohdintaa esiintyi henkilokohtaistamisen ndkokulmasta.
Aikuisopiskelijat tulevat opintoihin monenlaisen kokemuksen omaavina. Aikuis-
ten opintoihin vaikuttavat tyo, perhe, vapaa-aika sekd uudet opinnot, jotka liitty-
vét kiintedsti yhteen. Aikuisopiskelijoilla on usein pitka tychistoria sekd mahdol-
lisesti my®6s opintohistoria. Aiemman osaamisen tunnistaminen ja tunnustami-
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nen opintojen aikana ja sitd kautta henkilokohtaisen opintosuunnitelman suun-
nittelu yhdessd opiskelijan kanssa tukee ndiden opiskelijoiden opintoihin sitou-
tumista sekd opinnoissa etenemistd. (Annala 2009, 66.) Alla olevassa katkelmassa
Petri kertoo siitd, miten hdanen kohdallaan opettajaopinnot ovat toteutuneet.

Loppujen lopuksi, aika vihin minulle on jouduttu tekemdin erilaisia teh-
tavid kuin muille ryhmdamme jdsenille. Ainoastaan niissd kohdin, kun on
pitinyt tutkia taikka muutoin reflektoida oman tydyhteison kautta jotakin
oppimistehtivdd, niin mulle on tehty oma versio. Loppujen lopuksi siis
tamd opintokokonaisuus on sopinut aika hyvin, myos tillaiselle ei opetta-
jan virassa toimivalle. Onko tuo sitten vaikuttanut jotenkin opintokoko-
naisuuteen? Enpd usko, ettd paljoakaan. Olenhan kuullut ryhmdin muiden
jasenten ajatukset sieltd koulumaailmasta - siis en ole jidnyt ilman mi-
tdadn. (Petri 15s/2k)

Kollegoiden arvostus

Opettajan ammatti-identiteetin kehittymistd voidaan tarkastella tyoyhteis66n
sosiaalistumisen ndkokulmasta. Uudelta opettajalta puuttuvat alussa kyseisen
tyopaikan valta ja kontrolli sekd kulttuurinen pddoma, jotka muilla oppilaitok-
sessa opettajana toimivilla jo on. Uusi opettaja rakentaa ammatti-identiteettidan
omaksumalla tyopaikan arvot, normit ja yhteison toimintatavat, vaikka omat
uskomukset ja ndkokulmat eroaisivat tyopaikan normeista ja arvoista. Muutos
tapahtuu siind vaiheessa, kun yhteisoon kuuluminen vahvistuu. (Eteldpelto &
Vidhdsantanen 2006, 44.)

Opettajaopiskelijat pohtivat sitd, miten oma rooli oli vahvistunut koulu-
tuksen aikana omassa tyoyhteisossd. Opettajan tyohon siirryttdessd oli moni
kokenut itsensd uudessa tyoyhteisossd ulkopuoliseksi. Opettajan pedagoginen
patevyys oli puuttunut, vaikka opettajaopiskelijat kertoivat, ettd heilld oli ollut
opettaessaan vahva substanssialan osaaminen. Alla olevassa katkelmassa opet-
tajaopiskelija pohtii sitd, kuinka koulutuksen kautta oma opettajana toimimisen
kokemus, valta ja tdtd kautta yhteisoon kuuluminen ovat vahvistuneet. Kirjoi-
telmassa on néhtdvissd sdavyero siind, kuinka koulutus on antanut opettajaopis-
kelijalle rohkeutta ja itseluottamusta toimia ja olla opettajana.

Tilld hetkelld seison melko vahvasti omilla jaloillani nuorena opettajan, jota
aletaan jo hiljalleen kuitenkin arvostaa myds opettajan ammatissa. Poikke-
uksena urani alkuaikoihin huomaan, ettd minulta kysellddin jo mielipiteiti
kollegoideni toimesta ja minulle keskustellaan mielellddn oman tyon haaste-
kohdista luottamuksella. Olen siten saavuttanut tietynlaisen merkkipaalun,
jota kaipasin nditi opintoja tulokasopettajana aloittaneena. (Ilkka 43s/3k)

Ylld olevasta katkelmasta voi ndhdéd sen, miten opettajakollegan arvostuksen
lisddntyminen vahvistaa valmistuvaa opettajaa tulevaan tyohon ja tydyhteisoon.
Tdllainen toiminta voi olla luottamusta lisddva tekija omassa osaamisessa mutta
erityisesti tyoyhteisoon hyviaksymisessa.
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6.4.4 Kirjoittamisen tuki ammatillisessa kasvussa

Kirjoittamisen tuki ammatillisessa kasvussa -pddluokan teemaa olen kasitellyt
seuraavien alaluokkien avulla: Oman prosessin nikyvyys ja Oppimispdivikirjan
merkittivyys.

Oman prosessin nikyvyys

Opettajaopiskelijat olivat kirjoittaneet neljdstd eri vaiheesta (mind, sind, me ja he)
oppimispdividkirjojaan koko opettajankoulutuksen ajan. Kirjoittamisen he aloit-
tivat opintojen alussa, ja viimeisen vaiheen kirjoittaminen paittyi he-vaiheen
lopussa. Ndin toteutettu kirjoittamisprosessi oli mahdollistanut sen, ettd opetta-
jaopiskelijat olivat voineet reflektoida opintojensa kaikkien vaiheiden tunnel-
mia, ajatuksia ja pohdintoja. Néin heille oli avautunut kokonaisndkemys omasta
kehittymisestddn opettajaopintojen aikana. Oppimispdivikirjat oli koettu mer-
kityksellisind omien opintojen etenemisessa.

Pdiivikirjan kirjoittaminen on ollut todella itseensi ja ajatuksiinsa paneu-
tumista. Kun kirjoittaa itsensd tihdn esille, tuntuu kuin ajatuksetkin
avautuisivat aivan eri tavalla. (Maarit 1s/3k)

Oppimispdivékirjan moni koki toimivan hyvanéd reflektion ja omien ajatusten
jasentdjand. Muutamista oppimispdivakirjoista 16ytyi viittaus sithen, miten kir-
joittaminen oli ollut erddnlainen tutkimusmatka omaan itseensd. Sen avulla
opettajaopiskelijat olivat tutustuneet itseensd uudestaan, ja he olivat alkaneet
miettid omaa kehittymistdan uudella tavalla.

Oppimispdivikirjan kirjoittaminen on tarjonnut mielenkiintoisen tutki-
musmatkan omaan itseen. Lausahdus “tunne itsesi” on siis edelleen ajan-
kohtainen itsensi kehittidmisessd. (Saara 2s/2-3k)

Olen tutkinut vanhoja pdiivikirjoja ja omaa ajatteluani. Huomaan, etti
olen siirtynyt enemmin miettimdin asioita ammatillisen opettajan kautta.
(Riitta 5s/4-5k)

Monissa kirjoituksissa oli maininta siitd, miten omaa tekstid lukiessa oli vasta
ymmadrtanyt oman tilanteensa sekd oppinut itsestd ja omasta toiminnasta. Opet-
tajaopiskelijat olivat havainneet, mitd muutoksia heissa oli tapahtunut opinto-
jen aikana niin pedagogisissa tiedoissa ja taidoissa, yksityisessd elimdssd mutta
myo6s omassa tyoeldmdssd. Ojasen (2000, 10 - 11) mukaan ihminen ei kehity,
ellei han kirjoita tai keskustele jostakin asiasta toisten kanssa. Tassd tutkimuk-
sessa olen hyddyntanyt sekd kirjoittamista ettd keskustelua. Ensinndkin opetta-
jaopiskelijat kirjoittivat oppimispdivikirjoja koko koulutuksen ajan. Jokaisen
vaiheen lopussa he palauttivat oppimispdivikirjansa opettajankouluttajalle,
joka puolestaan teki lukemansa pohjalta yhteenvetoja. Toiseksi yhteenvedoista
ja teemoista rakentui keskustelu jokaisen vaiheen pdatospdivdssd. Toimintatapa
oli koko ryhman kokemuksena hyvé tapa késitelld kaikki reflektoitavaan vai-
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heeseen liittyvdt pohdinnat, mutta myos siitd ndkokulmasta hyva tapa, etta
ryhmad keskusteli nimenomaan yhdessa.

Oppimispdivikirjan merkittivyys

Opintojen alkuvaiheessa muutamissa kirjoitelmissa nédkyi, miten kirjoittaminen
oli vierasta. Opintojen lopussa monet kuitenkin kuvasivat, miten suuri merkitys
kirjoittamisella jokaisen vaiheen aikana oli ollut. Esittelin opettajankouluttajan
kanssa eri vaiheisiin kuuluvia teemoja jokaisen vaiheen alussa. T&lloin syntyi
toistuvasti keskustelua siitd, ettd opettajaopiskelijoiden ei tarvinnut kasitelld
annettuja teemoja yksityiskohtaisesti. Tamd ndkyi varsin pian oppimispdivakir-
joissa, ja niistd alkoi muodostua reflektiivisid kokonaisuuksia. Opettajaopiskeli-
jat olivat kokeneet oppimispdivékirjojen kirjoittamisen merkittavaksi tekijaksi
opettajaksi kasvun prosessissa.

Oppimispiivikirjan kirjoittamisella ja ammatillisen kasvun eri vaiheiden
tyostimiselld on ollut iso osuus tissd kasvuprosessissa. Olen kirjoittanut
vapaasti ajatuksiani. (Riitta 5s/4-5k)

Opettajaopiskelijan reflektiotaidot eivét kehity hetkessd, vaan ne tarvitsevat
aikaa ja tyotd kehittydkseen. Tdstd syystd opettajaopiskelijoita on ohjattava ref-
lektion alkuvaiheessa, jotta he ymmartavét, miten prosessi etenee ja minkalaisia
teemoja siithen voi kuulua. (Brookfield 1995.)

TAULUKKO 10 Yhteenveto opettajaksi kasvun he-vaiheen tuloksista

Substanssialan ja opettajan tyon kehittiminen
Substanssitiedon yllipitiminen
Opettaja substanssitiedon vilittdjind

Ammattietiikka omassa tyossa
Opettajan arvopohdinta
Ammattieettisyys opetuksessa

Opettajaksi kasvu opintojen aikana
Opettajaopintojen tuki
Kollegoiden arvostus

Kirjoittamisen tuki ammatillisessa kasvussa
Oman prosessin nikyvyys
Oppimispdivdkirjan merkittidoyys
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Substanssialan ja opettajan tyon kehittaminen
Substanssitiedon yllapitaminen
Opettaja substanssitiedon valittajana

Opettajaksi kasvu opintojen aikana
Opettajaopintojen tuki
Kollegoiden arvostus

Opettajaksi kasvun vahvistuminen
Opettajan rooli
Ammatillinen kasvu

Opettajan ammattietiikka
Opiskelijoiden arvot
Opettajan oman toiminnan arvot

Yhteisdllisyys koulutusorganisaatiossa
Heikko yhteisoéllisyys — irrallisuuden tunne
Vahva yhteiséllisyyden tuki

Tasavertainen suhde kollegaan

Opettajuuden rakentuminen
Opettajaksi kasvun toive
Ihannekuva opettajuudesta

Opettajaopinnoista selviytyminen
Hyppy tuntemattomaan

Opintojen yhdistaminen muuhun elémaan
Opinnoista selviytyminen

OPETTAJAKS
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Ammattietiikka omassa tyodssa
Opettajan arvopohdinta
Ammattieettisyys opetuksessa

Kirjoittamisen tuki ammatillisessa kasvussa
Oman prosessin nakyvyys
Oppimispaivékirjan merkittavyys

Opettajan tyon haasteet
Yhteiskunnalliset arvot koulumaailmassa
Muuttuva opettajan tyd

Johtajien tuki opettajien tydssa

Kasvuprosessin eteneminen
Luottamus omiin kykyihin
Ammattiroolin vahvistuminen

Opettajaksi kasvun sisdinen prosessi
Sisaisen tunteen vahvistuminen

Vanhan ja uuden osaamisen rinnakkaiselo
Oman kasvun hahmottuminen

Oman ymmarryksen avautuminen
Kirjoittamisen tunnetiloja
Ulkopuolisen lukijan vaikutukset kirjoittamiseen
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Opettajaksi kasvun prosessin tulokset Ammatillisen kasvun polku - mal-

lin toteutuksessa opettajakoulutuksen aikana



7 RYHMAN KASVUPROSESSIN VAIHEET

7.1 Ryhmin kasvuprosessin mind-vaiheen tulokset

Mind-vaiheessa oppimispdivadkirjoista muodostui kaksi pddluokkaa, joiden
teemoista opettajaopiskelijat kirjoittivat opintojen alkuvaiheessa: Uuden ryh-
mén rakentuminen ja Opettajankouluttajan rooli opintojen aloituksessa.

7.1.1 Uuden ryhmin rakentuminen

Uuden ryhmén rakentuminen p&ddluokan -teemaa olen kisitellyt seuraavien
alaluokkien avulla: Opintojen aloituspdivin merkitys, Luottamus omaan ryhmddn ja
Yhteenkuuluvaisuuden vahvistuminen.

Opintojen aloituspdivin merkitys

Opettajaopiskelijat kirjoittivat uuden ryhmin rakentumiseen liittyvistd koke-
muksista paljon. Kirjoituksissaan he pohtivat sitd, miten he opiskelijoina olivat
kokeneet opettajankoulutuksen aloituspdivit erittdin tdarkeiksi ja onnistuneiksi.
Toteutettu opintojen aloitus oli vahvistanut opettajaopiskelijoiden ryhmé&hen-
ked jopa niin paljon, ettd heille oli muodostunut positiivinen tunne siitd, ettd
heiddn ryhménsa pysyisi yhdessa.

Meidiin porukka tulee pysymdin kasassa pidempdidnkin, sen verran hyvd
aloitus oli. (Pekka 1s/1k)

Opettajaopiskelijat pitivat opintojen aloitusta erityisen tarkednd opintoihin mo-
tivoitumisen ja sitoutumisen takia, mutta mys opinnoista selviytymisen vuoksi.
Opintojen aloitus, erityisesti ensimmdinen tapaaminen, ndhdddn usein hyvin
tarkednd, silld silloin opiskelun motivaatio joko lisddntyy tai nujertuu (Rogers
2004, 126).

Hyvin toteutettu opintojen aloitus oli synnyttinyt opettajaopiskelijoissa
rohkeuden ja luottamuksen tunteita. Ryhmén ohjaajan rooli on opintojen aloi-
tusvaiheessa merkittdvd. Ohjaajan tehtdvdnd on antaa omalla toiminnallaan
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mallia siitd, miten ryhmdssa toimitaan, miten kuunnellaan, arvostetaan ja kun-
nioitetaan jokaista ryhman jasentd. Ohjaaja luo aloittavalle ryhmadlle yhteisia
visioita ja suuntaa siitd, mihin ndissd opinnoissa on tarkoitus padastd. (Ks. Ko-
pakkala 2011, 89.) Kun yhteinen tavoite kirkastuu, lisddntyy ryhmaldisten yhte-
ndisyyden tunne, jolloin he kiinnittyvit toisiinsa. Kiinnittyminen vuorostaan
vahvistaa yhteenkuuluvuuden tunnetta ryhmaén sisilld. (Aho & Laine 1997, 203.)
Toisaalta opettaja ohjaa opiskelijoiden tunnetiloja rakentamalla opetustilanteis-
ta mahdollisimman sosiaalisia ja tasapainoisia (Blomberg 2008, 114).

Ryhméssé vallitseva luottamuksellinen ilmapiiri synnytti opettajaopiskeli-
joissa rohkeutta ndyttdd omaa osaamistaan. Kirjoituksissa ndkyi positiivinen
tunnelataus, toisin sanoen miten vahvasti opettajaopiskelijat kokivat opintojen-
sa alun vaikuttaneet heihin. Moni asia nédytti edistyneen, jopa aikaisemmin ko-
ettu esiintymisjannitys oli vahentynyt. Moni opettajaopiskelijoista kirjoitti ha-
vainneensa, miten oma opettajana toimimisen rohkeus oli lisddntynyt ja var-
mentunut. Muutama opettajaopiskelija pohti sitd, miten rohkeus esiintyd oma-
na itsend oli vahvistunut. Ndiden pohdintojen voidaan ndhdé viittaavaan seka
identiteetin ettd ammatti-identiteetin reflektointiin, jossa opiskelija havaitsee
sisdisen vahvuuden lisddntyneen. T4lloin hdn uskaltaa toimia ja esiintyd omana
itsenddn, ja rohkeus ja uskallus toimia alansa edustajana ovat lisddntyneet.
Rohkeuden tunteita he kuvasivat erityisesti uskalluksena esittdd ryhmakeskus-
teluissa omia ajatuksia. Tamdn tutkimuksen aineiston perusteella nayttda siltd,
ettd aikuiset jannittavat opintojen alussa esiintymistd ja oman mielipiteensd il-
maisemista (vrt. tdimén tutkimuksen kohta 7.1.3 Opinnoista selviytyminen). Ai-
kuiset kaipaavat opettajalta rohkaisua ja vahvistusta uskallukseensa kertoa
omista ajatuksistaan ryhmadtilanteissa. Opintojen alkuvaiheessa, kun ryhméan
jasenet tutustuvat toisiinsa, ovat tarkeimpid tekijoitd ryhmdan kuuluminen, hy-
viksytyksi tuleminen ja ldheisyys (Schein 1987, 162 - 163; Nikkola 2011, 61 - 62;
Stenberg 2011, 59 - 60).

Oppimispdivakirjoista voi todeta, ettd opintojen alussa on tdrkedd keskus-
tella ryhman kanssa siitd, mitd uusien opintojen aloittaminen tarkoittaa. Lisédksi
pitdisi pohtia, millaisista asioista olisi hyva luopua opintojen ajaksi, jotta aikaa
jdisi opintoihin. Perusteltua olisi my6s miettid yhdessd, millaisia asioita olisi
hyva tehdd ryhmadsss, jotta kaikkien osallistuminen korostuisi ryhmén toimin-
nassa. Yhdessd ryhman kanssa kdaydyt keskustelut vahvistavat jokaista opiskeli-
jaa yksilond mutta myos koko ryhmdd. Ryhménd aletaan tiedostaa se, ettd jo-
kainen joutuu tekemddn omassa eldmdssddn muutoksia saadakseen opintonsa
etenemddn. Tamdn voidaan ndhdd vaikuttavan myonteisesti ryhméahengen
syntymiseen, jossa jokainen toisaalta menettdd jotain saadakseen tilalle uutta -
ollaan ikddn kuin samassa veneessa.

Luottamus omaan ryhmdin

Opintojen edetessd oppimispdivdkirjoissa ndkyi aiempaa vahvemmin, miten
opettajaopiskelijoiden luottamus omaan ryhmdidn ja opettajankouluttajaan li-
sddntyi. Luottamuksen lisddntyessd opettajaopiskelijat uskalsivat kertoa ryh-
mdssd omia epdonnistumisen kokemuksiaan, ja niistd saattoi puhua yhdessa.
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Juutin ja Vuorelan (2006) mukaan vasta sitten, kun tyoyhteis66n on syntynyt
riittdvd luottamuksen ja avoimuuden ilmapiiri, pystyvét sen jdsenet jakamaan
tietojaan ja taitojaan vapautuneesti tydyhteison jdsenille. Kokemuksia ja tunteita
kunnioittavassa ilmapiirissd tulee erilaisuudelle tilaa. (Juuti & Vuorela 2006, 39.)

Oli hyvi huomata erilaista epdonnistumista. Kaikilla on ollut sellaisia ko-
kemuksia, joissa kaikki ei ole mennyt ihan suunnitelmien mukaan. Omaa-
kin toimintaa on lupa arvioida ja ehkd sen pohjalta voi tehdd jotain ratkai-
suja. (Riitta 6s/1k)

Opettajaopiskelijat huomasivat, miten hyodyllistd oli yhdessad keskustella epa-
onnistumisista ilman, ettd omaa epdonnistumista joutui hdpeilemé&an tai jopa
peittelem&ddn. Oman epdonnistumisen esiin tuomisen sekd toisten epdonnistu-
misten kuulemisen kautta ryhmd voi yhdessd edetd teemassa syvilliseen poh-
dintaan siitd, miten kyseisessd tilanteessa voisi toimia toisin ja miten siind voisi
edetd. Talloin oma epdonnistumisen kokemus voidaan ndhda ikddn kuin yhte-
nd kokemuksena muiden kokemusten joukossa. Sen kertominen ja yhdessa
ryhmén kanssa pohtiminen hyodyntdd sekd yksilod itseddn, ettd kaikkia ryh-
mddn kuuluvia. Epdonnistumisen kertominen antaa kertojalle vilineitd tilan-
teen ratkaisemiseksi. (Vrt. Nikkola & Lopponen 2014.)

Opettajan on hyvad antaa opetuksessa tilaa erilaisten kokemusten jakami-
seen. Kokemusten jakaminen mahdollistaa sen, ettd opiskelijat voivat oppia toi-
siltaan ja ryhmdn jdsenet voivat kehittdd kokemusten kautta ryhmaille sopivia
toimintatapoja. (Nikkola & Lopponen 2014, 15.) Aiemmat omat koulu- ja opis-
kelukokemukset, niin positiiviset kuin negatiiviset, kytkeytyvét aikuisena opis-
keluun. Ndin ollen aiemmilla kokemuksilla on suuri merkitys mychemmissa
oppimistapahtumissa. Aikuisopiskelijat voivat kokea omien kykyjensd riitta-
mattomyyttd tai jopa itseluottamuksen puutetta. (Valleala 2007, 62; Jarvis 2004,
86; Rogers 2004, 193 - 196.) Opiskeluun liittyvdt myonteiset tunnekokemukset
ovat erityisen tadrkeitd niilld aikuisopiskelijoilla, joilla on aikaisempia opiske-
luun liittyvid tunnekokemuksia turhautumisesta tai riittdiméattomyydestd. Uusi
opiskeluun liittyvd myonteinen kokemus tuo uudenlaisia kytkentdjd uusien
tilanteiden ja aikaisempien tunnekokemuksien viilille (Valleala 2007, 62).

Opintojen edetessd ja ryhmén jdsenten tutustuessa toisiinsa omaan opiske-
lijaryhmaddn liittyvat kommentit lisdéntyivat oppimispdivakirjoissa. Kaksi kol-
masosaa opiskelijoista kirjoitti, miten oman ryhmén kanssa vuorovaikutustilan-
teet muuttuivat entistd myonteisemmiksi: tunnelma mukavaksi, keskindinen
vuorovaikutus avoimeksi ja mutkattomaksi. Opettajaopiskelijat kokivat koke-
muksien ja nikemyksien jakamisen onnistuvan tasapuolisesti. He myos kokivat
ryhmdn hyvin opettavaisena erityisesti siksi, ettd he saivat peilata omia ajatuk-
siaan muiden ajatuksiin. Moni koki ryhménséd jopa joukkuelajina, jossa olivat
osallisena oppijat ja heiddn opettajankouluttajansa.

Téissd ryhmissd on mukava olla ja opiskella. Ryhmin jisenilld on hyvin-
kin erilaiset taustat ja lihtokohdat opettajan tyohon, mutta suurin yhtei-
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nen nimittdji meille kaikille tuntuu olevan innostus opiskeluun ja moti-
vaatio kehittyd hyviksi ja innostavaksi opettajaksi. (Saara 6s/3k)

Opettajaopiskelijoiden eldméntilanne ja -tausta olivat erilaisia, mutta siitd huo-
limatta uuden opiskelun aloitus asemoi heitd samalla tavalla. Kaikissa ryhmissa
on oltava riittdvéasti samanlaisuutta, jotta ne pysyvét koossa. Samalla yhteenliit-
tymdn on hyvéksyttivd omassa joukossaan myds erilaisuutta. Tutustuminen
tapahtuu dialogissa, jotta toinen voi avautua toiselle. Siksi edellytyksend ovat
keskindinen luottamus ja vastavuoroisuus. (Haarakangas 2008, 18, 21.) Tdssa
tutkimusaineistossa samanlaisuutta oli lisdinnyt opettajaopiskelijoiden opintojen
alussa yhdessd nimedmad yhteinen tavoite kehittyd ja kasvaa innostavaksi ja kan-
nustavaksi opettajaksi, johon koko ryhma oli sitoutunut. Kun ryhmalld on yhtei-
nen tavoite, se vahvistaa yksiloiden opiskelumotivaatiota. Yhteinen motivaatio
kannustaa vuorostaan jokaista opiskelijaa tyoskentelemddn tavoitteen suuntaan.
(Repo-Kaarento 2007, 25.)

Yhteenkuuluvaisuuden vahvistuminen

Useissa kirjoitelmissa ndkyi, kuinka opettajaopiskelijat pitivdat ryhmdytymista
erittdin tarkednd ryhmaén sitoutumisen, mutta myos vuorovaikutuksen kaynnis-
tymisen takia. Edellisten lisdksi heiddn mielestddn ryhméaytymiselld oli vaiku-
tusta ryhmén arvostavaan ja huomioivaan ilmapiiriin. Uuteen ryhmddn tullaan
erilaisin odotuksin ja kokemuksin. Ne syntyvét aiemmista ryhmékokemuksista,
joista voi olla aluksi vaikea luopua. Uuden ryhmén toimimisen kannalta on tar-
kedd, ettd opiskelijat kokevat kuuluvansa uuteen ryhméaan. He hyvaksyvat sekd
ryhmaéldiset ettd ryhméan ohjaajan. (Kopakkala 2011, 62 - 66.) Himmennystd, ja
jopa ihmetystd, herdtti opettajaopiskelijoissa se, miten hyvin heiddn heterogee-
ninen ryhmaénsé oli ryhmaéytynyt.

Miten meisti niin erilaisista oppijajoukosta on ryhmdiytynyt ndin yhteen
hiileen henkivi ryhmi. Lihtotasot ovat aivan erilaisia. Me, olemme aikui-
sina varmasti kokeneet ryhmdin antavan meille jotain sellaista, miti emme
muuten olisi kokeneet ja oppineet. (Maarit 6-7s/5-1k)

Jokaisella opettajaopiskelijalla oli kokemuksia aiemmista ryhméaén sitoutumisis-
ta, joten toteutettu ryhmdytyminen heratti monia pohdintoja. Pohdinnoista syn-
tyi kuva siitd, miten opettajaopiskelijat ndkivit heiddn erilaisuutensa kaantymi-
sen yhteiseksi voimavaraksi ja myonteiseksi kokemukseksi. Myonteisyys ndyt-
taytyi my0s siind, miten he aikuisina saivat uuden positiivisen kokemuksen
ryhmdytymisen vaikutuksesta koko ryhmin toimintaan, ja miten se vaikutti
heiddn omaan toimintaansa. Opettajaopiskelijat sitoutuivat omaan ryhmaéansa
ja sen toimintatapoihin jopa niin paljon, ettd he tuntuivat kaipaavan omaa ryh-
maéd ja ryhménjasenia muiden ryhmien kanssa toimiessaan.

Ammattialakohtaisten pdivien jilkeen oli todella tarve oman ryhmin nd-
kemiseen. Meidit siis on saatu ryhmdaytettyd osittain yhteisen tavoit-
teemme vuoksi, mutta jotakin muutakin on tapahtunut. Jossakin vaiheessa
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itsekin mietin, onko tidmd meidin tapamme kouluttautua oikea tai hyvi.
Tiitd asiaa mietittydni olen havainnut juuri tdmdn ryhmdytymisen merki-
tyksen. (Maarit 6-7s/5-1k)

Oppimispdivékirjoista on ndhtédvissd, ettd ryhmén rakentaminen ja sitd kautta
opiskelijoiden ryhméaytyminen yhdessd tyoskentelevéksi ryhméksi vaatii opet-
tajankouluttajalta aikaa ja vaivanndkod. Opiskelijoista voi joskus tuntua jopa
siltd, ettd heiddt ryhmaytettdisiin ikddn kuin ulkoapdin, kuten erds opettaja-
opiskelijoista on kirjoittanut omassa oppimispdivékirjassaan. Tamad Bionin
(1979) ryhmadynamiikan ndkemys asettaa ryhmdn vetdjdlle haasteen: miten
saada ryhmaé toimimaan ryhménd tavoitteiden mukaisesti, kehittdméaan toimin-
taansa, oppimaan erilaisista kokemuksista ja sietimddn ajoittaisia hankaluuksia.
Ryhmén vetdjan tehtdvand ei ole poistaa ryhmaistd regressioita vaan sietdd, sda-
delld ja lopulta palauttaa ryhmd takaisin perustehtdvénsd ddreen. (Nikkola &
Lopponen 2014, 14.) Ryhmaén vetdjan kuuluu osoittaa ryhmalle siind vallitseva
tilanne siten, ettd ryhma voi itse pohtia, miten opettajana kussakin tilanteessa
olisi hyva toimia. Oppimispdivikirjoista on ndhtdvissd, miten myonteisesti
oman ryhmén ryhmdytyminen on koettu ja on nidhty sekd miten omaa koke-
musta on viety omaan opetukseen. Mitd ilmeisimmin opettajaopiskelijat ovat
kokeneet, ettd ryhmén aloitusvaiheessa ryhmidn ohjaajan tulee ottaa vahva
opastajan ja ohjaajan rooli ryhmaldisiin.

Opintojen edetessd lokakuuhun lisddntyivdt oman ryhmén vuorovaiku-
tukseen liittyvat kokemukset. Opettajaopiskelijat kokivat ryhmén yhteiset vuo-
rovaikutustilanteet erittdin tdrkeind. Oman ryhméan vuorovaikutustilanteita he
luonnehtivat hyviksi. Tarked elementti monen mielestd oli se, ettd jokaista ryh-
maldistd oli kuunneltu ja arvostettu. Opettajaopiskelijat pohtivat myos sitd, mi-
ten tarpeellisina he pitivit yhteisid keskusteluja ja yhteisen kielen 16ytymista.
Opettajan pedagogisissa opinnoissa opiskelijan on tdrkedd oppia kdyttaméadn
kasvatustieteellistd kieltd, jotta han kykenee keskustelemaan toisten kasvatus-
tieteen alan ammattilaisten kanssa. Kieli on siis tdrked oppimisen valine uuden
tieteenalan opiskelussa. Kielen avulla opitaan tieteen alaan kuuluva ymparoiva
kulttuuri, toimintatavat ja keskeiset tiedot. (Repo-Kaarento 2007, 18.)

Minusta olemme aidosti yhteisolliseen oppimiseen pyrkivi ryhmd. Tissi
vaiheessa ilmapiiri on turvallinen ja puhumme yhi enemmdin samaa kieltd.
Huomaa, etti olemme olleet samassa koulutuksessa ja oppineet tekemdin
yhdessi tyétd. (Riitta 7s/1k)

Oppimispdivékirjoissa alkoi ndkyad pohdintoja ryhman ilmapiiristd - erityisesti
siitd, miten ilmapiiri oli kehittynyt turvalliseksi. Siksi opettajaopiskelijat uskal-
sivat tuoda entistd enemmaé&n omia ajatuksiaan esiin. He luottivat siihen, etta
jokaista opiskelijaa arvostettiin ja kuunneltiin. Hyvéaksytyksi ja arvostetuksi
kokeminen on tdrkedd yksilon itsensd ndakokannalta. Yksilo uskaltaa antaa itses-
tddn jotain sellaista, jota han ei normaalisti rohkenisi tehdd, koska hin pelkaisi
toisten arvostelua. Kokemus on tidrked koko ryhmén kehittymisen nakokulmas-
ta: ryhmaéssd jokainen kokee olevansa arvostettu ja hyviksytty sellaisena kuin
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on. Téllaisen ajattelu- ja toimintatavan voidaan ndhda syventdvan ryhmaén kes-
kindistd ymmarrystd erilaisuuden kohtaamisesta ja erilaisten ihmisten kanssa
toimimisesta. Ne lisddvdt vuorostaan ryhmén keskindistd yhdessd tekemista.
(Schein 1987.)

Ryhmin kehityksen alkuvaiheessa sen jdsenilld voi esiintyd ristiriitaisia
tunteita. He haluavat kuulua ryhmaan, mutta toisaalta he voivat peldtd tdaydel-
listd sulautumista ja identiteetin menetystd. (Schein 1987; Nikkola 2011, 61 - 62.)
Mainittu ndkemys kuvastaa Bionin (1979) ryhmddynamiikan ilmicitd. Tassa
tutkimuksessa opettajaopiskelijat halusivat sitoutua ryhmé&an ja yhteiseen te-
kemiseen. Oppimispdivakirjoista ei 16ytynyt viittauksia siitd, ettd he olisivat
kokeneet liian ldheisen sulautumisen pelkona tai identiteetin menetyksena.
Ndin ollen tdamdn tutkimuksen 16ydoksistd on nahtédvissd osittain Bionin (1979)
ryhméddynamiikan ilmigita.

7.1.2 Opettajankouluttajan rooli opintojen aloituksessa

Opettajankouluttajan rooli opintojen aloituksessa -teemaa olen késitellyt yla-
luokissa Opettajankouluttajan asenne ja Opettajan arvostus ja kannustus

Opettajankouluttajan asenne

Oppimispdivékirjoista on ndhtdvissd se, ettd opettajankouluttajalla on merkitta-
vé rooli siind, miten opettajaopiskelijaryhmé alkaa muodostua, ja miten opinnot
kdynnistyvéat. Opettajaopiskelijat pohtivat oppimispdivékirjoissaan paljon sitd,
miten ryhmén opettajankouluttaja oli luonut myonteisen ja turvallisen ilmapii-
rin, ja kuinka se oli heijastunut jokaiseen opiskelijaan. Opintojen alussa havait-
tavissa ollut jannittyneisyys opintojen ja opinnoista selviytymisen takia oli va-
hentynyt opettajankouluttajan rauhoittavan ja kuuntelevan ldsndolon myota.
Rauhoittumista oli edistanyt se, ettd opettajankouluttaja oli jasentdanyt opettaja-
opiskelijoille opettajan ammatillista kasvua.

Toisen piivin aamuun mennessi opettajankouluttaja oli onnistunut kyl-
vimdin rauhoittavan siemenen. Se oli timdi "Persoonallista identiteettid
tukemalla voidaan vaikuttaa ammatilliseen kasvuun ja kehitykseen, voi-
maantumisen kehitysohjelman kouluttautumaan Opettajaksi. (Laura
25/2k)

Opettajaopiskelijat pohtivat oppimispdivéakirjoissaan, kuinka helpottavana he
olivat kokeneet sen, ettd opettajaksi kasvaminen alkoi heiddn persoonallista
identiteettiddn tukemalla ja kehittdmalld; ei ulkoisia tavoitteita kohti menemalla.
Tasta havainnosta tekee erityisen merkittdavin se, ettd jokainen opettajaopiskeli-
ja kasvaa omaa identiteettiddn ja ammatti-identiteettiddn tutkimalla ja kehitta-
malld. Siksi jokaisen polku rakentuu persoonalliseksi kokonaisuudeksi, vaikka
opiskelijat opiskelevat samassa koulutuksessa. Opettajaopiskelijoiden reflek-
tointi oppimispdivikirjoissa kertoo, ettd timan tekijain nostaminen esiin opinto-
jen alussa on ensiarvoisen tarkeda: opiskelijoille syntyy opintojen alkuvaiheessa
ymmarrys siitd, miten he alkavat rakentaa omaa persoonallista opettajaksi kas-
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vuaan, ja miten omaa kasvua voidaan opintojen aikana tutkia yksin ja ryhméan
kanssa yhdessd. Tamé haastaa opettajankouluttajan nikemédan jokaisen opiske-
lijan yksilond samoin kuin tyoyhteison esimiehen tai johtajan on ndhtédva jokai-
sen tyontekijan osaaminen ja tuettava hantd kehittymé&an omassa tyossdan.

Opettaja vaikuttaa omalla toiminnallaan ryhmén toimintaan (Repo-
Kaarento 2007, 84). Useissa oppimispdivikirjoissa opettajaopiskelijat kirjoittivat
opettajankouluttajan persoonallisista ominaisuuksista, jotka ndyttivat tukevan
opiskelijoiden jannityksen lieventymistd sekd rentoutumista. Muutamat opetta-
jaopiskelijat toivat esiin, kuinka opettajankouluttaja oli luonut omalla persoo-
nallaan tunteen, ettd opinnoista oli mahdollista selvitd yhdessa.

Nopeasti ymmdrsimme, ettd oma ohjaajamme (opettajankouluttaja) on
harvinaislaatuinen, kuunteleva, suurisydiminen nainen, oikea Tutor ja
Opastaja. Hinen kanssaan matkastamme tulee antoisa. (Laura 1s/3k).

Opettajan reagointitapa ja se, miten kysymyksid esitetddn ja miten opiskelijoi-
den kysymyksiin vastataan sekd miten niitd kuunnellaan nayttavat timan tut-
kimusaineiston mukaan vaikuttavan opiskelijoiden ammatillisen kasvun pro-
sessin positiiviseen ja turvalliseen kdynnistymiseen. Opettajaopiskelijat arvioi-
vat ohjaajan patevyyttd ja luotettavuutta. He huomaavat ohjaajan pienetkin hy-
viksynndn tai kielteisyyden osoitukset, jolloin ne alkavat muokata ryhméan
toimintaa ja normeja. Myos ne asiat, joita ohjaaja arvostaa, yleistyvat ryhméssa
ja ne, joita ei arvosta, vdistyvat ryhmén toiminnasta. Huomionarvoista on myos
se, ettd mitd patevampand opiskelijat ndkevat ohjaajansa, sitd turvallisemmaksi
heiddn olonsa ryhmdssda muodostuu. (Kopakkala 2011, 63, 64.)

Ryhmdinohjaajan osalta ldhipdivisti jdi selked tunne siitd, etti hintd saa
lihestyd ja ettd hin on vuorovaikutuksessa kanssamme. Timd ndkyi kas-

vokkain viestinndssi ja lupaus samaan tuli sihkdisen viestinndn osalta.
(Laura 4s/2k)

Ohjaajalta vaaditaan persoonaan liittyvid tdrkeitd ominaisuuksia, kuten affek-
tiivinen sdavy, herkkyys, empatia ja kyky kuulla ja havaita erilaisia viestejd. Em-
patiaan liitetddn vaade todellisesta empatiasta, jolla tarkoitetaan sitd, ettd ohjaa-
ja on tietoinen siitd, mille hdn on empaattinen. (Ojanen 2006, 140 - 141.).

Opettajan arvostus ja kannustus

Toinen yhtd paljon pohdintoja oppimispdivakirjoissa herdttanyt aihe oli opetta-
jankouluttajan arvostus ja kannustus opettajaopiskelijoita kohtaan. Ne olivat
ndkyneet siind, miten opettajankouluttaja oli kohdannut opiskelijat aikuisina ja
antanut heille tilaa ja kannustusta silloin, kun he sitd olivat tarvinneet. Opetta-
jaopiskelijat kirjoittivat myos siitd, miten kouluttaja ei ollut saarnannut tai tuo-
minnut heitd. Han oli yrittanyt saada heidéat ajattelemaan ja oivaltamaan asioita.
Mainitut havainnot olen nostanut tutkimusaineistossa erittdin tarkeiksi opetta-
jan ominaisuuksiksi. Kiinnostava on ollut huomata, miten aiemmat omat opis-
keluun ja opettajiin liittyvat kokemukset nousevat pintaan, ja miten opettaja-
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opiskelijat kirjoittavat havainneensa muutoksen aiemman kokemuksen ja ny-
kykokemuksen vlilla.

Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen ja Lerkkanen (2016) ovat
tutkimuksessaan selvittdneet, miten lammin opettajaopiskelijasuhde edistda
kouluun sitoutumista. Tutkimuksen kohteena ovat olleet mm. kuudennen luo-
kan oppilaiden kouluun sitoutumisen itsearvioinnit. Tutkimuksensa perusteel-
la tutkijat toteavat, ettd lammin opettajaopiskelijasuhde on tilastollisesti merkit-
tavd oppilaan positiiviseen kouluun sitoutumisena. Tamd ndkyy myds siind,
miten opettajan opetuksen aikana oppilaan kokemien tunteiden on havaittu
olevan yhteydessd kouluun sitoutumiseen. Toisaalta opettajan kielteinen suh-
tautuminen oppilaaseen on yhteydessd timan alhaiseen kouluun sitoutumiseen.
(Muhonen ym. 2016, 112 - 118.) Mainitun tutkimuksen johtopdatoksissad tode-
taan, miten suuri merkitys opettajan valittamalld vuorovaikutuksella on opiske-
lijaan ja tdmédn opintoihin sitoutumiseen. Tutkimuksen tulokset tukevat tdssa
tutkimuksessa esiin tulleita 16ydoksid siind, miten opettajan toteuttama lammin,
kunnioittava ja arvostava vuorovaikutus edistdd opiskelijoiden opintoihin si-
toutumista.

Hyvidn opettajan ominaisuutena voidaan pitdd sitd, ettd opettaja luottaa
opiskelijoidensa oppimiseen. Usein opiskelijoiden taidot ja mahdollisuudet ovat
vield uinumassa. T&lloin opettaja auttaa opiskelijaa ndkeméddn tdimdn omat ke-
hittymisen ulottuvuudet. (Vrt. Skinnari 2004.) Skinnari (2004) sekd Maddtta ja
Uusiautti (2012) tarkastelevat opettajan vaikutusta opiskelijoihin pedagogisen
rakkauskadsitteen avulla. Kasitteelld he tarkoittavat oppilaan kokonaisvaltaista
rakastamista ilman odotuksia vastapalkkioista. “Rakkaus viittaa pyrkimykseen
voittaa egoismi ja pyrkid yhteisyyteen” Skinnari (2004, 23).

Opettajat olivat kaikki tosi ammattilaisia ja meihin suhtauduttiin aikuisi-
na thmisind. (Riitta 3s/4k)

Opettajan asenne ja arvostus kaikkia opiskelijoita kohtaan on tdman aineiston
mukaan erittdin merkittdva tekijd niin yksilon kuin ryhmaddynamiikan kannalta.
Kun opettajankouluttaja omalla toiminnallaan osoittaa opiskelijoille, ettd heidan
mielipiteensd ovat tdrkeitd, antaa tilaa ja aikaa jokaiselle nostamatta ketddn eri-
tyisesti esiin, luo tdma hyvaksyvin ja tasa-arvoisen tunteen opiskelijalle ja koko
ryhmadlle. Yksilon hyvinvoinnin kannalta erittdin tarkeitd ovat ihmisend kohdel-
luksi tuleminen, syvan yhteisollisyyden sekd itseilmaisun tarpeiden huomioi-
minen (Riikonen, Makkonen & Vilkkumaa 2002).

Minuakin hin on nostellut sopivasti esille, jolloin olen saanut varmuutta
lisdd. Hén on siis osoittanut minulle, etti minunkin mielipiteeni ovat ar-
vokkaita tissid ryhmdssd. Niitd asioita pitdisi itsekin osata tuoda omassa
opettamisessaan. Antaa arvoa omille oppijoille. Huomata aivan jokainen.
Antaa tilaa ja aikaa jokaiselle nostamalla ketidn erityisesti esille. (Maarit
6-75/5-1k)
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Kouluissa, joissa edistetddn avoimuutta ja toisten huomioimista, luodaan valit-
tamisen kulttuuria. Positiivisella toiminnalla edistetddn positiivista toimintaa -
ndin vdlittdminen tarttuu eteenpdin. (Haarakangas 2011, 110, 112.) T&llainen
toiminta vdlittyy vahvasti oppilaitoksen ilmapiiriin, joka puolestaan heijastuu
opiskelijoihin. Tdssd aineistossa opettajaopiskelijat kirjoittivat, miten heistd oli
aina mukava tulla ldhijaksoille. Monet opettajaopiskelijat kirjoittivat, miten he
oikein odottivat ldhijaksoa ja oman ryhméan sekd opettajankouluttajan ndkemis-
ta.

Léhipdiviin on mukava tulla, koska sielld ei ole sellaista suorittamisen il-
mapiirid kuin voisi kuvitella. Toitd kylli tehddin, jilkeenpdiin ajateltuna
tosi paljon, mutta tiiviit pdivdt eivit silti tunnu tyoldiltd. (Teemu 2s/1k)

Yl1l4 olevassa katkelmassa opettajaopiskelija kokee helpottavana asiana sen, etta
opinnoissa ei ole suorittamisen ilmapiirid. T&lld tavalla kirjoitettuna suorittami-
nen korostuu negatiivisena tunteena. Opiskelija toteaa opettajaopiskelijoiden
tekevidn ldhijaksojen aikana paljon toitd. Erona suorittamiseen on se, ettd tyon-
teosta heijastuu positiivinen tunnetila.

TAULUKKO 11 Yhteenveto ryhmin kasvuprosessin miné-vaiheen tuloksista

/ Uuden ryhmaén rakentuminen \

Opintojen aloituspdivin merkitys
Luottamus omaan ryhmdiin
Yhteenkuuluvaisuuden vahvistuminen

Opettajankouluttajan rooli opintojen aloituksessa
Opettajankouluttajan asenne
Opettajan arvostus ja kannustus

\_ /

7.2 Ryhmin kasvuprosessin sind-vaiheen tulokset

Sind-vaiheessa oppimispdividkirjoista muodostui kaksi padluokkaa: Reflektoin-
nin merkitys ja Mind-puhe.

Sind-vaiheessa oppimispdivéakirjoissa alkoi ndkyad kahdenlaista kirjoitus-
tapaa. Ensinndkin opettajaopiskelijat kirjoittivat pddsddntdisesti kolmannessa
persoonassa. He eivit kyenneet reflektoimaan opettajuutta oman itsensa kautta
vaan kayttivit etddannyttdmisen keinona kolmatta persoonaa. Toiseksi oppimis-
pdivakirjoissa esiintyi mind-puhetta, jossa opettajaopiskelijat pohtivat kirjoitet-
tavaa teemaa oman itsen ja oman ryhmén kautta. Voi olettaa, ettd ne opiskelijat,
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joilla oli muita enemmain kokemusta, kykenivit reflektoimaan opettajuutta mi-
nd-muodossa. Heilld ei ollut tarvetta etddnnyttdd asioita itsestddn.

7.2.1 Reflektoinnin merkitys

Reflektoinnin merkitys -teemaa olen kasitellyt seuraavissa yldluokissa: Oppimi-
sen edistyminen, Esimerkkind toimiminen ja Luottamuksen syntyminen.

Oppimisen edistyminen

Opettajaopiskelijoiden oppimispdivikirjoissa opettajuuteen liittyvit teemat jat-
kuivat mind-vaiheen jdlkeen. Tdssd vaiheessa teksteissd nékyi yleinen kirjoitus-
tyyli: opettajaopiskelijat tarkastelivat pohdittavaa asiaa kolmannessa persoo-
nassa. Kirjoitukset eivit ndyttaneet kohdistuvan oman ryhmaén opettajankoulut-
tajaan, vaan yleisesti opettajia kohtaan koskeviin pohdintoihin. Tdssd kohtaa
kuvastuu hienosti opettajaopiskelijoiden ammatillisen kasvun alkuvaihe. Opet-
tajaopiskelijat tarkastelevat objektiivisesti opettajuutta ennen kuin he kykenevit
etenemddn subjektiiviseen vaiheeseen. Monilla tdssd tutkimuksessa mukana
olevilla opettajaopiskelijoilla on kokemusta opettajana toimimisesta mutta paa-
sddntoisesti joko tuntiopettajana tai padtoimisena tuntiopettajana toimimisesta.
Té&lloin voi olla, ettd opettajana huomio on enemmaén opetettavan teemassa kuin
opettajan tai opiskelijoiden toiminnan havainnoinnissa. (Vrt. Kagan 1992; Kort-
hagen 2004.)

Oppimispdivakirjat osoittavat, ettd opettajan ndhdaddn vaikuttavan omalla
toiminnallaan niin ryhmédn vuorovaikutuksen syntymiseen kuin mydos siihen,
millaista ilmapiirid ryhmaé alkaa rakentaa opintojen alussa. Aineiston perusteel-
la nayttad siltd, ettd opettajalla on suuri vastuu siind, miten han omalla toimin-
nallaan tukee ja kannustaa ryhmaa seké sen jasenid opintoihin.

Ryhmiin vetdijin rooli on merkittivd, kun mietitiin millaiseksi ryhmd ja
sen ilmapiiri muodostuvat. Hyvi esimerkki jilleen siitd, miten opettaja
ryhmin vetdjind toimiessaan voi edistdi vuorovaikutteisuutta ja hyvin
ilmapiirin muodostumista omien ryhmiensd toiminnassa. (Saara 7-8s/4-1k)

Pruukin (2008, 49 - 50) mukaan myonteisen ilmapiirin luomiseen voi opettaja
vaikuttaa monella tapaa. Han on tarkastellut tutkimuksessaan, mitka osa-alueet
vaikuttavat opiskelussa myonteisen ilmapiirin syntymiseen. Ensimmadinen tar-
ked tekija on huomioida opiskelija ihmisend. Kunnioittavan asenteen omaava
opettaja saapuu ajoissa paikalle ja sopii opiskelijoiden kanssa yhteisen aikatau-
lun, jota han my®0s itse noudattaa. Opintoihin liittyvien tavoitteiden, tyStapojen
ja arviointien keskusteleminen yhdessd opiskelijoiden kanssa luo opintoihin
myonteistd ilmapiirid. Opettajan ldasndolon mé&ard vaikuttaa ilmapiirin syntymi-
seen: onko opettaja oikeasti paikalla, vai hoitaako hdn samalla asioitaan teksti-
viestien avulla tai fyysisesti poistumalla opetustilasta. IImapiiriin vaikuttaa
merkittavasti lisdksi se, miten opettaja sallii opiskelijoiden olla eri mieltd asiois-
ta sekd missd madrin opiskelijat voivat esittdd keskenerdisid ajatuksia ja kysy-
myksid. (Pruuki 2008, 49 - 50.) Klemola (2009) on havainnut omassa tutkimuk-



117

sessaan, miten vahan opettajankoulutuksissa painotetaan opettajaopiskelijoiden
vuorovaikutustaitojen kehittamistd. Han on rakentanut vuorovaikutustaitoja
kehittdvan opintojakson liikunnan aineenopettajien koulutukseen. Tutkimuk-
sen tulokset ovat pddsddantoisesti myonteisid. Tutkimuksessa mukana olleet
opiskelijat olivat kokeneet jdrjestetyt vuorovaikutusopinnot hyodyllisiksi, ja he
olivat saaneet valmiuksia kohdata erilaisia opiskelijoita. (Ks. Klemola 2009.)

Reflektoinnin etddannyttamiseen liittyvissa kirjoitelmissa, opettajaopiskeli-
jat pohtivat hyvan opettajan ominaisuuksia. Heiddn mielestddn hyvan opettajan
tulee olla tiedollisesti oman alansa erityisasiantuntija mutta myos pedagogisesti
taidokas ja taitava opettaja. Hanelld tulee olla hyvét vuorovaikutustaidot, kuten
esiintymistaitoa, ja empaattista ja aitoa kuuntelemisen taitoa. Erityisesti opetta-
jan tulee olla tietoinen omista tunteistaan sekd kyettdvd sddtelemddn niitd, eli
hédnen tulee kehittdd omaa tunnedlykkyyttdan. Opettajaopiskelijat toivat hyvin
laaja-alaisesti esiin sen, miten isosta alueesta ammatillisessa opettajuudessa oli
kyse. Ammatillisella opettajalla tulee olla hyvéa alansa substanssiosaaminen, ja
hénen tulee pysyd opettamansa alan kehityksessd mukana ainakin jollakin ta-
valla ja tasolla. Taman lisdksi hdaneltd edellytetddn pedagogista osaamista, joka
kohdentuu erityisesti sithen, miten hdn suunnittelee ja rakentaa pedagogisesti
alansa opetushetket, olipa hin sitten autonasentajalinjalla tai kauneudenhoito-
alalla toimiva opettaja.

Oppimispdivakirjoista 16ytyy opettajan tunnedlykkyyteen painottuvia
pohdintoja. Erityisesti sitd, miten opettajan pitdd tunnistaa omat tunteensa ja
miten hdnen on kyettdvd sddtelemddn niitd. Naissd oppimispdivikirjojen koh-
dissa alkaa ndkyd vahvasti opettajan syvin osaaminen: tunnedlykkyys, ts. miten
opettajana missdkin hetkessd ja tilanteessa toimii. Tunneédlykkyydessa on tédrke-
dd tulla toimeen itsensd kanssa. Vasta sitten on aito mahdollisuus tulla toimeen
toisten kanssa. Tama edellyttdd sitd, ettd yksilo kykenee ensin havaitsemaan
omat tunnetilansa ja ulkoiset vaikutukset siihen. Tamén jdlkeen on mahdolli-
suus pysdhtyd tarkastelemaan toisten ldhettdmid viestejd (ilmein, elein, sanoin).
(Saarinen 2003, 19 - 20; ks. myds Goleman 1999; Goleman 2009; Isokorpi 2006;
Isokorpi 2008, 77 - 84.) Virtanen (2013) on tutkinut omassa tutkimuksessaan
luokanopettajana toimivien ja luokanopettajaksi opiskelevien tunnedlykkyytta.
Tulokset osoittavat, ettd luokanopettajana olevat kokevat omat tunnedlykkyy-
tensd taidot opiskelijoita paremmiksi. Opettajan tyossa tutkitut luokanopettajat
kokevat vahvuuksikseen sekd empaattisuuden ettd emotionaalisen itsetietoi-
suuden. Luokanopettajaopiskelijat puolestaan pitdvdat samoin kuin opettajat
vahvuutenaan empaattisuutta, mutta heiddn mielestddn kyky kehittdd toisia on
tarked vahvuus. Téssd tutkimuksessa joidenkin opettajaopiskelijoiden oppimis-
pdivéakirjoissa ndkyi tietoisuus tunnedlykkyyden tirkeydestd. Mutta he eivit
sen syvemmin eritelleet tunnedlytaitoja, kuten Virtasen (2013) tutkimuksessa on
tehty.

Opettajan tulee olla tietoinen omista tunteistaan, osattava sdddelld omia
tunteitaan ja ennen kaikkea halukas kehittimdiin omaa tunnedlykkyyttiin
jatkuvasti. (Seija 1s/2k)
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Oppimispdivékirjoissa ilmenee pohdintaa siitd, miten opettajan tulee olla
aidosti kiinnostunut jokaisesta opiskelijastaan. Reflektoinnit kertovat, ettd aito-
utta edellytetddn myos valittamisen osoituksissa. Niissd painottuu erityisesti se,
miten opettajalla pitdd olla taitoa ja kykyd lukea jokaista opiskelijaa sekd kan-
nustaa hanté oikealla tavalla tuomaan mielipiteensd ryhmaésséa esiin mutta kan-
nustaa hantd myo6s opinnoissa. Edellisen lisdksi oppimispdivikirjoissa on toi-
vottu sitd, ettd opettaja tunnistaa jokaisen oppijan erilaisen osaamisen ja kyke-
nee tuomaan sen ryhmétilanteissa koko ryhmaa hyodyntéavéksi tekijaksi.

Ryhmin jdsenten erilaisuus on voimavara, jonka tunnistaminen ja hyo-
dyntiminen on ydinasia ryhmitason oppimisessa ja luovuuden kehittymi-
sessd. (Seija 5s/4k)

Opettajalla on oppimispdivikirjojen mukaan vastuu saada ryhmd toimimaan
ryhmand. Erityisen tdrkednd asiana opettajaopiskelijat pitivét sitd, ettd opettajan
tuli osoittaa koko ryhmaille, mutta my6s jokaiselle ryhman jdsenelle, ettd he
kaikki olivat ainutlaatuisia ja arvokkaita juuri sellaisina kuin olivat, ja miten
jokaisen mielipide oli tdarked yhteisen ymmarryksen syntymisen nikokulmasta.
(Vrt. Laine & Malinen 2009.) Ruposen, Nummenmaan ja Koivuluhdan (2000,
170) mukaan ryhmin ohjaajan taidot voidaan jakaa reaktio-, vuorovaikutus- ja
toimintataitoihin. Reaktiotaidoilla tarkoitetaan muun muassa aktiivista kuunte-
lemista, kokoamista sekd empatiataitoja, joita kaikkia tarvitaan yksiloiden ja
koko ryhmén toimintojen ymmartamiseen. Erityisesti painottuu kokoaminen,
jossa késiteltdva asia kootaan yhteen ja ndin ilmaistaan toiselle kuulluksi tule-
minen. Vuorovaikutustaidoilla viitataan ryhmadldisten tasapuoliseen huomioi-
miseen, tukemiseen sekd tyoyhteyden rakentamiseen. Vuorovaikutustaitoja
pidetddn yleisesti ohjaajan tdrkeimpind taitoina, joihin sisdltyvit ryhmaldisten
rohkaiseminen ja hiljaisten osallistujien havaitseminen. Ohjaajan toimintatai-
doilla tarkoitetaan prosessin havainnointia erityisesti, kun luottamus ryhméan
sisdlld on syntynyt. Toisaalta opettajan yhtend haasteena pidetddn juuri sitd,
miten hdn kykenee havaitsemaan kaikki oppilaansa ja heiddn tapansa oppia.
(Kaikkonen 2008, 47.)

Osoittaa heille, etti jokaisen panos ryhmissi on tirked. Jokaisella on oma
merkityksensd ryhmissd. Jokaisella on arvonsa erilaisuudesta huolimatta.
Opettajalla on tissd todella iso rooli. (Maarit 10s/5k)

Esimerkkind toimiminen
Oppimispdivékirjoissa painottui opettajan vahva rooli ryhmén alun ryhmaéyty-
misessd ja opintoihin sekd ryhmén toimintatapaan sitoutumisessa. Lisédksi ko-
rostui ndkemys siitd, miten ryhman jokainen opiskelija oli vastuussa ryhma-
hengen muodostumisesta opintojen aloituksen jdlkeen. Erityisesti tdssd kohtaa
nakyi, miten jokainen ryhmén jasen toimi ryhmaéssa esimerkkind toisille.
Opettajaopiskelijat reflektoivat sitd, miten he kokivat ryhmén vertaistuen
vahvistavan jokaista ryhmén yksilod. Se ndytti vaikuttavan siihen, miten yksilot
ryhmadssd ratkaisivat ongelmia. Yhteiset keskustelut ja omien kokemuksien ja-
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kaminen koko ryhmiille voi vahvistaa ja tuoda uusia ndkokulmia sekd ajatuksia
siitd, miten kussakin tilanteessa olisi hyva toimia. Ryhmaén sisdlld vallitseva he-
terogeenisyys voidaan monissa tapauksissa hyodyntdd opetustilanteissa, jolloin
se edistdd opettajankoulutuksessa sosiokonstruktiivisesti painottuvaa oppimis-
ta. Oppimispdividkirjoista vilittyi se, ettd opettajaopiskelijat vahvistivat talld
tavoin ryhméhenked. He saivat ensiarvoisen tdrkedn kokemuksen siitd, miten
ryhméssd vallitsevaa osaamista voidaan hyddyntdd opetustilanteissa. Usein
vertaistuen neuvot ja ohjeet otetaan hyvin vastaan, ja joissakin tapauksissa ne
koetaan jopa tarkeammiksi kuin auktoriteettiasemassa olevan opettajan anta-
mat ohjeet. Tama edellyttdd kuitenkin sitd, ettd ryhmén toimintatavaksi on alus-
ta ldhtien rakentunut viélittdvan, kannustavan ja arvostavan ryhman kulttuuri,
jossa uskalletaan erehtyd, epdonnistua ja tuoda omia asioita julki. (Vrt. Musta-
jarvi 1998.)

Ryhmatasolla ryhmdn ilmapiirilld on merkitysti: ddrimmilldin se joko
kannattelee tai tiputtaa jiasenensd. Ilmapiiriin vaikuttavat ryhmdn jdsen-
ten sosiaaliset tavat, ryhmdiytyminen eli me-henki, ryhmin vetivin opet-
tajan roolilla on myds suuri merkitys. (Tarja6s/5k)

Oppimispdivékirjoista 16ytyi pohdintaa siitd, miten jokaisen opettajaopiskelijan
piti kiinnittdd omaan kadyttdytymiseensd ja asenteisiinsa huomiota. Pienellad
kannustuksella voidaan saada toiselle ihmiselle hyva mieli, joka tukee oppimis-
ta.

Luottamuksen syntyminen

Opettajaopiskelijat pohtivat luottamusta jonkin verran yleiselld tasolla. He poh-
tivat erityisesti sitd, miten luottamus ryhmaéssad syntyi tai ei syntynyt ja mitka
tekijat syntyyn vaikuttivat. Ryhman luottamus syntyi pienistd positiivisista te-
oista, kuten avoin kdyttdytyminen ja vilittdmisen osoittaminen toiselle. Ne edis-
tivdat koko ryhméan oppimista. Se, ettd oli aidosti ldsnd ja kuunteli toista, oli
merkittava luottamusta lisddva tekija.

Luottamus perustuu tunteeseen, siiti ettd voi kertoa itsestidn tai jonkun
itseddn koskevan asian toiselle, eiki tarvitse pelitd hinen kiyttivin tietoa
jollakin lailla védrin. (Hannu 1s/3k)

Luottamus on ollut viime vuosina monien tieteenalojen kiinnostuksen kohde.
Erityisesti sosiaalipsykologiassa sitd on tutkittu paljon. (Seppald, Olakivi & Pirt-
tild-Backman 2012.) Ihmisten viliset suhteet ovat luottamuksen syntymisessa
ratkaisevassa asemassa (Wade, Cameron, Morgan & Williams 2011). Luotta-
muksen syntyminen on mahdollista suhteellisen turvallisessa ryhmaéssd, jossa
ryhmadldisten erot eivét tuo esiin valtaeroja (Hart 1998, 66; kts. Haapaniemi &
Raina 2000, 78 - 81). Turvallisuus lisddntyy ryhméldisten tutustuessa yha
enemman toisiinsa (Kopakkala 2011, 67). Tamédn tutkimusaineiston mukaan
luottamus ryhmén jasenten kesken syntyy hitaasti ja siten, ettd luottamus ansai-
taan. Waden, Cameronin, Morganin ja Williamsin (2011) tutkimuksen mukaan
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ihmissuhteiden kehittyminen vie aikaa. Tdstd syystd se ei ole tutustumisen al-
kuvaiheessa vaikuttamassa ryhmén luottamuksen syntymiseen. Ryhmaldisten
keskindisen luottamuksen lisddntyminen on opintoja ajatellen erittdin tdrkedd.
Seppald, Olakivi ja Pirttila-Backman (2012) ovat havainneet, miten luottamuk-
sella on voitu vaikuttaa myonteisesti jopa tychyvinvointiin ja tydsuoritukseen.

Opettajaopiskelijat kuvasivat oppimispdivakirjoissaan, miten luottamuk-
sen syntymiseen vaikutti se, ettd ryhmaéssd ei haettu oikeaa ja vadrdd. Lisaksi
ryhmén suvaitsevaisuus ryhmaldisid kohtaan lisédsi luottamusta. Ryhmén siséi-
nen luottamuksen puute voi vaikuttaa kielteisesti ryhman sisélld oppimiseen ja
uuden kehittdmiseen. Mikili opiskelijoiden tavoitteet, motivaatiot ja pyrki-
mykset ovat kovin poikkeavia, ryhmad ei vilttamaittd tue ryhmaén ja ndin myos
yksiloiden oppimista. Oppimiseen voi kohdistua ndissd tapauksissa kielteisid,
jopa negatiivisia tunteita. Talloin ryhmad voi alkaa rakoilla, sen jdsenid voidaan
hyljeksid tai jopa erottaa muusta joukosta. Ryhmin heikko suorituskyky voi
johtua keskindisestd luottamuksen puutteesta. (Ks. Keyton, 2000.)

Jos ryhmiin jisenten kesken on voimakasta kilpailua tai ryhmin jdsenen
pitid esittid jotain muuta kuin on saavuttaakseen ryhmdn hyviksynnin,
ryhmin jisenen on vaikea toimia avoimesti ja luontevasti omana itsendin.
Kun ei luoteta toisiin eiki ryhmdin, oppiminen ja uuden kehittiminen
vaikeutuu, hankaloituu ja monimutkaistuu. (Seija 4s/2k)

Kauppilan (2007, 149) mukaan opiskelija todentaa itseddn vuorovaikutuksessa
toisten kanssa, jolloin luottamus ja yhteistyd ndyttdaviat kietoutuvan toisiinsa.
Luottamuksen ndhdddn ohjaavan yksildiden valintoja ja kayttdytymistd jopa
niin, ettd ldhestytddn niitd, joiden kanssa halutaan tehdd yhteistyo6td, ja pidetdan
vidlimatkaa niihin, joihin ei luoteta. (Ferrin, Bligh & Kohles 2007.)

Opettajan ja opiskelijan vélisen luottamuksen syntymisen ndhd&dan tassa
aineistossa rakentuvan niistd tilanteista, joissa opettajan verbaalinen ja nonver-
baalinen viestintd tukevat toisiaan. Verbaalisessa viestinndssa toivotaan erityi-
sesti sitd, ettd opettaja ei aina ole se, joka sanoo viimeisen sanan. Alla oleva kat-
kelma kertoo tasavertaisuuden toiveesta. Opettajaopiskelija toivoo, ettd opettaja
ei hyddynnd auktoriteettiasemaansa sanomalla lopuksi, miten pitdd olla tai on
oikein. Han antaa ryhman lausua késiteltdvan asian loppusanat.

Opettajan tiytyy pyrkid pois auktoriteetin asemasta ja osoittaa vilittimis-
td, jotta opiskelija voi luottaa. (Pekka 9s/4k)

Oppimispdivéakirjoista ilmeni, ettd opettajaopiskelijat toivoivat opettajalta ja-
méakkyyttd ja rehtiyttd. Niiden myotd han osoitti opiskelijoilleen luottamusta.
Opettajan luottamuksen yhtend tdrkednd osana oli luotettavuus: opiskelija voi
luottaa opettajan sanaan, tasapuolisuuteen, oikeudenmukaisuuteen sekd joh-
donmukaisuuteen. Edelld mainittu nousee tutkimusaineistossa esiin hyvin tar-
kednd tekijand: opettaja ei ole ailahteleva ja keksi mielialojensa mukaisesti uusia
tehtdvid sen mukaan, miellyttdako opiskelijan persoona hintd vai ei. Opettajan
tapa huomioida jokaisen opiskelijan yhtildiset vaikutusmahdollisuudet péadtet-
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tavaddn asiaan lisdd luottamuksen syntymistd (Lundan 2003, 478 - 480). Isokorpi
(2013, 51 - 53) toteaa, ettd opettajan tulee ansaita opiskelijaryhmédn luottamus.
Luottamuksen syntyminen opettajaa kohtaan ei ole itsestddn selva ilmio. Ihmis-
suhdeammattilaisen on ansaittava luottamus omalla toiminnallaan.

Luottamusta herdttid juuri sellainen opettaja, joka muistaa pitii katse-
kontaktin, on levollinen ja luonteva ja jonka puhe on rauhallista ja selkedid.
(Seija 2s/3-4k)

Kun ihmiset ovat kanssakdymisessd, he tekevét havaintoja toisistaan ja toistensa
valittamistd merkeistd joko sanallisista tai sanattomista. Ihmiset vastaavat omal-
la toiminnallaan toistensa toimintaan ja toiminnan valittdmiin merkkeihin, jol-
loin he tulkitsevat mielessddn toisten ilmaisuja ja kdyttdytymistd. (Haarakangas
2008, 24.)

7.2.2 Mind-puhe

Mind puhe -teemaa olen késitellyt seuraavissa yldluokissa: Avoin ja hyviksyvi
ryhmad, Keskindinen luottamus ryhmadssi ja Ryhmdn rooli-ilmiét.

Awvoin ja hyviksyvd ryhmi

Opettajaopiskelijat kuvasivat oppimispdivakirjoissaan runsaasti sitd, miten tar-
kednd, toimivana ja tiiviind he pitivit omaa ryhmdansd. Ryhméan yhteishenked,
ilmapiirid sekd vuorovaikutusta he ylistivit monissa kirjoituksissa. Teksteistd
syntyi kuva siitd, miten ryhmaé oli kannustanut ja tukenut toiminnallaan jokais-
ta opinnoissa. Muutamissa kirjoitelmissa opettajaopiskelijat kertoivat, miten
tukevana ja vahvistavana he pitivdat omaa ryhméansd. Oppimispdivakirjoista
nakyi, ettd opinnot eivét olisi edenneet ilman oman ryhmin tukea ja yhdessa
tekemisen toimintatapaa.

Ihanaa olla taas omassa tutussa ryhmissd, olemme ilmeisen tiivis ja hyvin
toimiva ryhmi. (Saara 7s/3k)

Yhteiset kokemukset yhdistdvit ryhman jasenid. Ryhmaén jasenten vélille muo-
dostuu luja yhdysside, jonka vain he tuntevat ja voivat jakaa. Ryhman jasenet
ymmadrtdvat toisiansa siind diskurssissa, joka on syntynyt heiddn aloittaessaan
opintonsa. Erilaisuus edellyttad riittdvad yhteistd ajatusmaailmaa, jossa voidaan
kunnioittaa ja arvostaa toiseutta pyrkimdttd muuttamaan tai alistamaan toisia.
(Haarakangas 2008, 21 - 22.) Erds tdrkeimmistd hyvin toimivan tydyhteison
toimintatavoista on se, kun tydyhteison jasenet valittavit ja pitdvat huolta toi-
sistaan. Vilittdmiselld tarkoitetaan tdssd tapauksessa sitd, ettd jasenet muun
muassa huomioivat toisiansa, kuuntelevat, rohkaisevat ja kannustavat ryhman-
sd jasenid. (Furman & Ahola 2012, 60.) Hyvin toimiva ryhmd voi kannustaa yk-
siloitd sellaisiin suorituksiin, joihin yksil6t eivat yksinddn muuten pystyisi (Ro-
gers 2004, 76).
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Opiskeluni eivit varmasti olisi edes tissi vaiheessa, jos opiskeluryhmi ei
olisi tuonut tdllaista yhdessi tekemisen meininkid. Kannustusta, tukea ja
neuvoja on saanut halutessaan. Kun tdllaisen ryhmdin saisi “rakennettua”
uusista aloittavista opiskelijoista, vaikuttaisi varmasti opintojen edistymi-
seen koko ryhmin osalta. (Saara 10s/1k)

Olen monesti kokenut pienemmyyden tuntoa siitd, ettd oma tasoni on joi-
hinkin verrattuna todella “huono” (huono itsetunto). Toisaalta ryhmidssi
en ole koskaan saanut sellaista palautetta, ettdi minun pitdiisi vihdtelld

omia ajatuksiani. Ryhmissd ei ole koskaan vihditelty ajatuksiani. Se on
melko tarkedd. (Maarit 11s/1k)

Vilittaminen tarttuu ldhikontaktissa ja keskindisessd suhde- ja tunneviestinnas-
sd. Vilittamiselld tarkoitetaan myonteistd suhdetta toiseen ihmiseen. Myontei-
sessd ja valittdvassd suhteessa toista ihmistd kuunnellaan ja kiinnostutaan ha-
nen asioistaan, kokemuksistaan ja mieltymyksistdan. (Haarakangas 2011, 125 -
126.)

Opettajaopiskelijat nimittivdt ryhmddnsd oppimispdivakirjoissaan hyvin
toimivaksi ryhmdksi. T&lld he tarkoittivat muun muassa sitd, miten ryhma oli
sallinut ja hyvaksynyt ryhmaldisten epdonnistumiset ja miten ne oli uskallettu
tuoda ryhmassé julki. Tamaé havainto oli monelle opettajaopiskelijalle merkit-
tava kokemus siitd, miten ryhmdhenki voi tukea yksilod epdonnistumisen het-
kelld ja siind, miten epdonnistumisesta voitiin avoimesti ja luottamuksellisesti
keskustella ryhman kanssa. Oppimispdivékirjoista 16ytyi usein viittauksia sii-
hen, miten vahvasti opettajaopiskelijat kokivat ryhmin tukeneen ja kannusta-
neen jokaisen opintojen edistymistd. Smith (2008) on tutkinut pienryhmien yh-
teistyoverkostojen toimintaa. Han on havainnut, miten aikuisille on tarkedd
saada muokata ajatuksiaan kunnioittavassa ilmapiirissd. Se kehittdd ryhman
sisdistd luottamusta. (Smith 2008.)

Mielestini omassa alueryhmissini on alusta lihtien ollut hyvi henki,
vuorovaikutteinen ja avoin ilmapiiri. Motivaatio ja asenne opiskeluun
vaikuttavat olevan jokaisella kohdallaan. Ei silti opiskelu ole helppoa, viilil-
lid on kiireen tuntua ja se aiheuttaa ainakin minulla toisinaan ahdistusta.
Positiivista on ehdottomasti se, etti ryhmdn jisenend minulla on tunne,
ettd minut hyviksytidn ryhmdssi omana itsendni. Hyviksynti on luot-
tamuksen edellytys. (Seija 4s/2k)

Keskindinen luottamus ryhmiissi

Opintojen edetessdé monet opettajaopiskelijat pohtivat luottamusta entistd
enemmadn subjektiivisesti: miten opiskelijoiden vilinen luottamus syntyi, ja
mitkd tekijdt sithen vaikuttivat. Luottamuksen syntymisen pohdinta tapahtui
luottamustunteen ndkokulmasta - kuinka he subjektina kokivat tulevansa kuul-
luksi ja ymmarretyksi, sekd kuinka turvallinen ilmapiiri vaikutti luottamuksen
syntymiseen. Tdssd vaiheessa opettajaopiskelijoiden tekemit havainnot olivat
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lahelld itsed, ja ne vertautuivat omiin kokemuksiin sekd nykyisestd ryhmaésta
ettd aiemmista eri vuorovaikutustilanteisiin liittyvistd kokemuksista.

Koen luottamuksen syntyvin aitoudesta ja ldsndolosta - siitd tunteesta, et-
ti toinen aidosti kuuntelee sinua ja on empaattinen, eettinen ja vastuun-
tuntoinen. On turvallinen ilmapiiri, jossa kaikilla on mahdollisuus vuoro-
vaikutukseen: dialogiin ja oman mielipiteensd ilmaisuun. Luottamuksessa
myds itselld on tila olla aito. (Tarja 11s/ 3k)

On korkea luottamus/arvostus ja olemme jonkin verran ystidvystyneet
myos ns. siviilieldmdn puolella, joka on omiaan kasvattamaan luottamusta.
Luottamus rakennetaan pikkuhiljaa niin vilittimiseen kuin myds sovittu-
jen asioiden hoitamisen kautta. Kaksinaamaisuus on hallaa luottamukselle
eli toisen selin takana puhuminen vie pohjan luottamukselta. (Pekka 1-
2s/3k)

Riippuu paljon yhteison erilaisuuden sietokyvystd ja suvaitsevaisuudesta, mi-
ten persoonallinen ja omalla tavallaan omalaatuinen ihminen hyvéksytdaan
ryhmddn. Yhteisossd toimeen tulemiseen vaikuttaa se, miten yhteison jdsenet
huomioivat kanssaihmisiddn ja yhteison normeja ja toimintasddnnoksid. (Haa-
rakangas 2011, 106.)

Opettajaopiskelijat toivat pohdinnoissaan esiin sitd, miten ryhmalld oli iso
vaikutus opiskeluun ja opinnoissa etenemiseen. Luottamus ndytti pitdvan suh-
teet koossa liiman tavoin. Mitd suurempi perusluottamus ihmisten vililld on,
sitd helpompaa on toimia yhdessd ja keskittyd olennaiseen. (Ks. Hyyppa 2005,
33.) Tdssd tutkimuksessa ryhmén keskindinen luottamus vaikutti olevan korke-
alla tasolla. Opettajaopiskelijat kirjoittivat paljon siitd, miten he kokivat turvalli-
suuden tunnetta omassa ryhmadssdan. Turvallisuuden tunne syntyy, kun ihmi-
nen kokee toisia kohtaan luottamusta, ja levottomuutta lisddvét hairictekijdt on
suljettu ymparistostd pois. (Ks. Isokorpi 2006, 51.)

Opettajaopiskelijat kirjoittivat oppimispédivéakirjoissaan ryhmén avoimuu-
desta. Silla voidaan tarkoittaa sekd keskustelun ettd siind syntyvien merkitysten
avoimuutta ja dialogiosapuolien vilistd avoimuutta. Avoimessa ilmapiirissa
ihminen on vapaa ilmaisemaan omat mielipiteensd sekd olemaan suhteessa
omaan itseensd. (Haarakangas 2011, 147.) Ryhmiss4, joissa edistetddn avointa
keskustelua ja toisten huomioonottamista, luodaan vélittdmisen kulttuuria
(Haarakangas 2011, 113). Oppimispdivédkirjoissa vélittamisen luonnehdinta il-
meni toisten arvostamisena seké toisen kuuntelemisena, jotka olivatkin tarkeds-
sd roolissa. Dialogisessa suhteessa yksilo voi tuntea olevansa eldvana osallistu-
jana toisten kanssa (Haarakangas 2011, 135).

Myis toisten arvostaminen on hyvilli tasolla, ryhmd on niin moninainen
ja monilla on pitkd kokemus omalta alalta, joka vaikuttaa tietysti arvostus-
ta nostavasti. (Hannu 3s/4k)
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Erittdin tarkednd ja merkittdvand havaintona piddn useissa oppimispdivakir-
joissa reflektoitua hyvidksynndn tunnetta: miten opettajaopiskelijat kokivat hy-
viaksyvénsd jokaisen osallistujan juuri sellaisena, kuin he olivat. Hyvdksymisen
yhteydessé oli usein sellaisia mainintoja kuten turvallisuus, turvallinen ilmapii-
ri ja luottamus. Ne olivat tekijoitd, jotka vaikuttivat ryhmén jasenten rohkeu-
teen tuoda omaa itseddn entistd enemman ja avoimesti esiin.

Turvallinen ilmapiiri on tarked. Vain silloin uskaltaa olla oma itsensdi ja
kertoa mielipiteensi avoimesti. (Saara 7-8s/4-1k)

Hyvéksyvddn ilmapiiriin ja siitd syntyvddn rohkeuteen tuoda omaa itsed ja
omia ajatuksia esiin vaikuttaa tunnekokemus; se ettd ryhmdssa ei vahatelld tois-
ten ajatuksia (Haarakangas 2011, 113). Né&in suuri tunnetila, ettd oli hyvaksytty
sellaisena kuin oli, lisési tutkittavien mielestd ryhman keskindistd luottamusta.
Hyvidksyvéd ilmapiiri ja vahva yhteinen luottamus siihen, ettd jokaisen esiin-
tuoma asia oli tdrked, tuki sitd, miten ryhmaldiset uskalsivat antaa toisilleen
avoimesti voimakasta kritiikkid. Sitd ei oppimispdivéakirjoissa ndytetty pelkad-
vdn tai pidetty negatiivisena asiana - pdinvastoin kokemus oli myonteinen ja
oppimista edistdva tekijd. Kriittisyyden lisdksi ryhmaldiset tuntuivat antavan
rakentavaa palautetta, jolloin valittyi kuva kriittisen palautteen annon koke-
muksesta rakentavana palautteena. Hyvadssd tyoyhteisossd siedetddn suoraa
kritiikkid ja palautetta (Heisken 2001, 146). Ryhman sisdisen palautteen antami-
sen kokemus ndyttdytyi kaikin tavoin positiivisena ja eteenpdin vievana tekija-
nd. Muutamista oppimispdivikirjoista 16ytyi pohdintaa siitd, miten uusissa, vé-
liaikaisissa ryhmissd, joita opettajaopintoihin kuului, palautteen antaminen
ndyttdytyi erilaisena. Niissd palaute jdi kokonaan puuttumaan tai se annettiin
ymparipyoredsti, jolloin palautteesta ei tuntunut olevan mitdan hyotya.

Turvallisuuden tunne néytti lisidntyvan omassa ryhméssd. Tunne tuki
ryhmadldisten opintoihin osallistumista. Turvallinen ilmapiiri oli tdrked tekija
myos siksi, ettd silloin opettajaopiskelija uskalsi olla oma itsensd ja kertoa
avoimesti oman mielipiteensa. (Vrt. Merildinen 2012, 13.)

Mielestini ryhmédmme toimii hyvin. En mydskdin koe, etti minun pitdiisi
olla jotenkin erilainen ryhmissamme. Haluan olla oma itseni ja yleensd se
on toiminut osaltani. Jos joutuu tai alkaa esittid jotain muuta kuin on,
niin se ei yleensd kovin pitkille kanna. Muut ryhmin jisenet kylli jossain
vaiheessa huomaavat "veddtyksen” ja silloin voi jdiddi koko ryhmin ulko-
puolelle. (Pekka 9s/3k)

Oppimispdivéakirjoista ndkyy, miten monipuolisesti ryhméd tuntui keskustele-
van keskenddn. Ndin vahvana piirtyvd kuva keskusteluista kertoo siitd, miten
ryhmad kehittyy yhdessd pohtimaan ja jakamaan tietoa muille yksildille toimin-
nastaan. Kommunikoidessa on mahdollisuus oppia, miten muut toimivat erilai-
sissa rooleissa ja millaista oma toiminta on suhteessa muihin. (Ks. Beijaard, Mei-
jer & Verloop 2004, 107.)
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Omassa ryhmdssi opin itsestini ja muista paljon siitd, miten eri alojen
opettajat kohtaavat opiskelijoidensa ongelmat, miti on opettaminen ja mi-
td on opetustydssi jaksaminen. (Tarja 6s/4k)

Yleisind pohdintoina oppimispdivéakirjoista 16ytyi reflektointia ryhmén sisdisis-
ta tekijoistd, kuten vertaistuesta. Sen opettajaopiskelijat kokivat vahvistavan
jokaista ryhmaldistd muun muassa ongelmien ratkaisuissa. Lisdksi 16ytyi mai-
nintoja ryhmén jasenten erilaisuudesta ja keskindisestd kannustamisesta. Erilai-
suuden opettajaopiskelijat ndkivat voimavarana. Kannustaminen vaikutti mer-
kittavasti ryhmaldisten keskindisiin vuorovaikutustilanteisiin ja toi positiivisia
tunteita opiskeluun.

Ryhmin jisenten erilaisuus on voimavara, jonka tunnistaminen ja hyo-
dyntiminen on ydinasia ryhmitason oppimisessa ja luovuuden kehittymi-
sessd. (Seija 4s/3k)

Muutamat opettajaopiskelijat kirjoittivat oppimispdivakirjoissaan maaliskuu-
hun ajoittuneesta ldhitapaamisesta. Lahitapaamisessa opettajaopiskelijat kertoi-
vat omalle ryhmailleen kokemuksistaan opetusharjoittelussa. Kokemusten ja-
kamista opiskelijat pitivdt antoisana ja omaa opettajuutta edistdvand tekijana.
Yhteistd kokemusten jakamista kirjoittajat luonnehtivat ryhman vahvuudeksi.
Erityisend huomiona opettajaopiskelijat nostivat esiin sen, miten he saivat esi-
tyksistd laaja-alaista kokemusta ja ndkemystd erilaisista opettajan tehtdvista.
Ennen, Stark ja Lassiter (2015) ovat tehneet omassa tutkimuksessaan samankal-
taisia havaintoja, ts. miten yhdessd kdydyt asiat vahvistavat ryhmén sisdistd
luottamusta. Mainitut tutkijat ovat tutkineet 252 psykologiopiskelijan luotta-
muskasityksid opiskelijoiden toimiessa puolen vuoden ajan pienryhmissd. Tut-
kimustulokset osoittavat, ettd opiskelijat samaistuvat omiin ryhmiinsd. Ne, joi-
den luottamus omaan ryhmé&édn on ollut korkeaa, ovat muita tyytyvdisempid
ryhmatyoskentelyyn, keskittyvédt muita enemmaén opintojen sisiltoihin ja huo-
lehtimaan muiden kéyttdytymisestd. Tutkimuksessa mukana olleet opiskelijat
16ysividt paljon positiivisia oppimiskokemuksia ja olivat motivoituneita tyos-
kentelemddan my0s tulevaisuudessa ryhmissd. Tutkijat ndkevit timadn merkitta-
vdnd tulevaisuuteen suuntaavana tekijdnd siksi, ettd tulevaisuudessa tyosken-
nellddn tiimeissd (team-based). T&lloin positiivinen kokemus ryhméssa toimi-
misesta tukee opiskelijan hakeutumista tulevaisuudessa ryhmaityoskentelyyn.
(Emt. 2015, 628 - 629.)

Oli hienoa saada kuulla opiskelijakollegoiden tycharjoittelusta, esityksesti
jaivit mieleen oman opettajuuden tutkiminen, lihestymistapa: miten oppia
suunnittelemaan ja kehittimdin opetusta, ...aktiivisuuden lisddminen, itse-
ndiseen tyoskentelyyn oppiminen sekd parin kanssa toimiminen, ..antoisinta
oli yhdessi tekeminen ohjaajan ja kollegoiden kanssa sekdi hyvi ryhmd. (Tar-
ja 9s/3k)
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Oppimispdivékirjoista ndkyi, miten tarkeiksi opettajaopiskelijat huomasi-
vat yhteiset keskustelut. Meadin (1934) mukaan identiteetti voi kehittyd vain
sosiaalisissa tilanteissa, joissa esiintyy sosiaalista kommunikointia. Meadin na-
kemys tukee vahvasti opettajaksi kasvun ajatusta siind mielessd, ettd ilman yh-
teisid keskusteluja opettajaopiskelijat voivat jdddd yksin omien ajatustensa
kanssa. Yksin jadminen voi vuorostaan vaikuttaa siihen, ettd he eivat myoskaan
osaa tuoda sosiaalista kommunikointia omaan opetukseensa siten, ettd se edis-
tdisi omien opiskelijoiden kehittymistd opintojen aikana. (Ks. Harre & van Lan-
genhove, 2003.)

Ryhmidn rooli-ilmiot

Roolien ndhdédén liittyvan vahvasti moniin eri ryhmadilmidihin. Roolien p&ateh-
tavand on toimia tehtdvien jaossa. Ne saavat aikaan jdrjestystd ja ennustetta-
vuutta, kun jokainen ryhmaldinen tuntee oman paikkansa liséksi muiden ryh-
maldisten paikat. Rooli médrittelee jokaisen aseman ryhmaissd, eli antaa identi-
teetin tunteen yksilolle. Rooleja ndhd&ddn oleva monenlaisia johtajan asemasta
aina minddn kohdistuviin. Ryhmaéssa olevalla yksilollda ndhdéén siis olevan mo-
nenlaisia rooleja joko samassa ryhmaéssa tai eri ryhmissa. (Pennington 2005, 89 -
90; Kopakkala 2011, 96 - 111.) Perinteisesti ajatellaan, ettd jokaisen ryhméan toi-
mintaan liittyy erilaisia rooleja. Tédssd tutkimuksessa vain muutamat opettaja-
opiskelijat kirjoittivat siitd, ettd heiddn ei tarvinnut ottaa ryhméssd mitdan roo-
lia, vaan he saivat olla ryhméassd omana itsendan.

Taas oli kiva havaita ryhmdhenki, joka on aivan mahtava. Tissd jengissd
voit olla oma itsesi- rooleja ei kenenkiin tarvitse vetdi! (Petri 12s/8k)

Oppimispdivékirjoista 16ytyi pohdintaa ryhmaén sisdisestd hyvaksymisestd, joka
lisési roolista vapautumista. T&ll6in avoimessa ryhméssd voi vaihdellen osallis-
tua aktiivisesti keskusteluun, kun taas toisessa hetkessa vetdytyd kuuntelemaan
keskustelua. Téllaiseen roolivapauteen vaikuttaa kuitenkin luottamus, toisin
sanoen, ettd jokainen osallistuu tehtdvien tekemiseen, eli ryhmadssd vallitsee
ryhmadkuri. (Vrt. Aalto 2002, 67.)

Suhteessa opiskelijaryhmiin, koen turvallisuutta ja luottamusta. Nyt on
ollut hyvi kuunnella ja katsoa asioita avoimin silmin. Olen ehki itse ollut
viime aikoina hiljaisempi kuin tavallisesti, mutta en koe tarvetta tuoda it-
sedni esille. Olen kylld kiinnostunut kaikesta miti tapahtuu ja mitd
luomme yhdessd, olen tyytyvdinen rooliini. (Riitta 5s/6k)

Opettajaopiskelijoiden opinnot olivat edenneet vaiheeseen, jossa opettajaopis-
kelijat opiskelivat oman opiskeluryhman liséksi toisten opettajaopiskelijaryh-
mien kanssa. Osa opinnoista toteutui omassa ryhmassd, kun taas valinnaisiin
opintoihin muodostui opintoteeman mukaisia uusia opiskeluryhmid. Uusiin
opiskelijaryhmiin siirryttdessd opettajaopiskelijat tarkastelivat pohdinnoissaan
muun muassa sitd, miten uudet ryhméat muodostuivat, ja minkaélaisia rooleja eri
ryhmissa esiintyi. Ryhméan kokonaisuus hahmottuu tarkastelemalla yksiloa
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ryhmdssd, ryhmdd kokonaisuutena sekd ryhmédd suhteessa toisiin ryhmiin
(Romppanen & Kaivola 2014, 23).

On mielenkiintoista huomata, miten roolit muuttuvat sen mukaan millai-
sessa ryhmissd olet jisenend. Ryhmd, jonka jdsen on ollut jo pitkdin, ja
jonka jisenet ovat tuttuja entuudestaan saa olon turvalliseksi ja ryhmin
toimintaan osaa ottavaksi. Valinnaisien opintojaksojen aikana olemme
kaikki pédsseet osallisiksi uusiin ryhmiin. Oman paikan hakeminen ja rooli
uudessa ryhmissd on tapahtuma, joka vaatii aikaa. (Saara 7-8s/4-1k)

Oppimispdivékirjoista 16ytyi vertailua siitd, miten opintojen alusta asti hyvin
toimiva ja ryhmdytynyt ryhma toimi sen jasenid tukevasti ja kannustavasti. Vas-
taavasti uudessa ryhmaissd, jonka ryhméaytymiseen ei ollut kédytetty aikaa, jdivat
opiskelijat usein kasvottomiksi. Se vaikutti yhdessd oppimiseen.

Uudessa ryhmissd, jonka ryhmdytymiseen ei ole kiinnitetty suurempaa
huomiota, on ryhmin jisenille helppoa jidddi kasvottomaksi taustavaikut-
tajaksi ilman, ettd kukaan uskaltaa nditd jisenid patistella yhteisen tehtd-
vin suorittamiseksi. Hyvin toimivassa ryhmissi ryhmdkuri saa paljon ai-
kaiseksi. Tillaisissa ryhmissa ei “kasvottomia” jisenid ole. (Saara 8s/3k)

Tdaman tutkimusaineiston annin perusteella on syytd pohtia sitd, miten hyvin uu-
si ryhmd voi tukea opiskelijoiden yhteistoimintaa sekd sisdllon oppimista, jos
uuden ryhmédn ryhmaytymiseen ja sitoutumiseen ei kdytetd koulutuksessa aikaa.
Haasteita luottamuksen syntymiseen ndytti esiintyvan juuri niissd ryhmissd, jot-
ka rakentuivat satunnaisesti ja vain yhden kurssin ajaksi, kuten esimerkiksi va-
linnaisissa opinnoissa. Opettajaopiskelijat kritisoivat uusien ryhmien toiminta-
tapoja siind, miten irrallisiksi ja kasvottomiksi uudet ryhmaldiset usein jdivit, ja
miten tdma vaikutti yhteisen tavoitteen, oppimistehtdvian, tekemiseen. Erityisesti
opettajankoulutuksessa uusien ryhmien mddrdd ja toteuttamistapaa olisi syytd
miettid, koska jos ryhmid on paljon, ei ole vilttamaittd resursseja niiden ryhmayt-
tamiseen tai jokaisen ryhman ryhmayttamistd ei ndhda tarpeellisena.

Mielestini tissi on vield paljon kehitettivid ja parannettavaa. Tulisi 10y-
tid menetelmid ja tapoja, jotka tukevat yksilon oppimista osana ryhmid.
(Seija 4s/2k)

Sanottu haastaa opettajat pohtimaan entisti enemmén omaa toimintaansa mut-
ta my0s sitd, miten opiskelijat ryhmdytetddn opintojen aikana uusiin ryhmiin.
Ennenin, Strakin ja Lassiterin (2015, 630) mukaan kouluttajien tulee huolehtia
jokaisen ryhmdprosessin alussa, ettd ryhmaldiset sitoutuvat ryhmén toimintaan.
Lisdksi heiddn keskindisen vuorovaikutuksensa pitda olla toimivaa, ja opiskeli-
joiden pitdd osallistua ryhméan toimintaan. Myos tdssd tutkimusaineistossa nden
opettajan roolin erittdin tdrkedssd ja suuressa roolissa erityisesti siind, miten
ryhmad sitoutuu opiskeluun, ja miten opinnot ovat yleensa kdynnistyneet.
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Hyvd ryhmd vaatii hyvin porukan, mutta kyllid ohjaajalla on suuri merki-
tys toimivan ryhmin aikaansaamisessa. (Saara 10s/1k)

Tamdn aineiston oppimispdivékirjoissa opettajaopiskelijat kirjoittivat jonkin
verran siitd, miten opettajankouluttaja oli luonut hyvén ja arvostavan ilmapiirin
opintojen alusta ldhtien. Arvostavaan ilmapiiriin liittyy vahvasti yhteisistd asi-
oista sopiminen. Opettajankouluttajan taytyy pitdd itsekin kiinni sovituista asi-
oista, jolloin hédn osoittaa omalla esimerkillddn, ettd sovitut asiat ovat myos ha-
nelle tarkeitd. Talld tavalla hdan osoittaa opiskelijoille arvostavansa heita.

TAULUKKO 12  Yhteenveto ryhmén kasvuprosessin sind-vaiheen tuloksista

/ Reflektoinnin merkitys \

Oppimisen edistyminen
Esimerkkind toimiminen
Luottamuksen syntyminen

Minéd-puhe
Avoin ja hyviksyvd ryhmd
Keskindginen luottamus ryhmidssdi

K Ryhmiin rooli-ilmiét /

7.3 Ryhmin kasvuprosessin me-vaiheen tulokset

Me-vaiheessa oppimispdivikirjoista oli ndhtdvissd kaksi yhteisod: Tyoelaman
opettajayhteiso ja Opettajankoulutuksen opiskelijayhteiso.

7.3.1 Tybelamdn opettajayhteiso

Tyoeldaman opettajayhteisd -teemaa olen késitellyt Opettajuuden eri ilmenemis-
muotoja ja Tydyhteison ilmapiiri -teemojen avulla.

Opettajuuden eri ilmenemismuotoja

Opettajuus ndyttaytyy opiskelijoiden tyoyhteisossd pddsddntoisesti tdarkedssa
roolissa. Tarkastellessaan omia tyoyhteistjddn opettajaopiskelijat havaitsivat
monenlaisia opettajuuden ilmenemistapoja. He ndkivat tydyhteisoissd esiinty-
vdn erilaisia opettajuuden muotoja kahdenlaisen ddripaan pohdinnoissa. Mie-
lenkiintoisen pohdinnoista tekee se, ettd niissd ei kerrota sitd, kykeneeko sama
opettaja toimimaan molemmissa ddripdissé muunnelleen omaa toimintaansa
opiskelijoiden ja opetettavan sisdllon mukaan. Naissd pohdinnoissa rakentuu
kuva siitd, ettd ammattikoulussa ndyttdd esiintyvan vain kahdenlaisia opettajia:
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niitd, jotka eldvét ja hengittdvat opettajuutta ja niitd, jotka tekevét tyotdan va-
paa-aikaansa varten.

Opettajuuden toimintatapoja opettajaopiskelijat kuvasivat perinteisind
opetusmenetelmid toteuttavina opettajina, jolloin he viittasivat luennointiin ja
esittdvddn opetukseen sekd tenttien pitdmiseen. Toisessa ddripddssd ndyttivit
olevan tutkivaa ja kehittdvdd opetusta toteuttavat opettajat, joita opettajaopiske-
lijat luonnehtivat vahdn luennointia toteuttavina, oppikirjoja kdyttavinad opetta-
jina. Edelld mainittu havainto kohdistui erityisesti ammattikorkeakouluopetta-
jilen toimintaan. Viimeksi mainitussa ddripddssd todentuu perinteinen vastak-
kainasettelu behavioristisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen valilla.
Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003, 140) tarkastelevat titd muutosta
tutkimusparadigman muutoksena. He tarkoittavat sitd, ettd 1950-luvulta ldhtien
ihmisen kdyttdytymiseen liittyvd behavioristinen tutkimus on korvautunut ih-
misen psyykkisiin prosesseihin ja toimintaan kohdistuvalla sosiaalisella ja kog-
nitiivisella tutkimuksella.

Behavioristisen oppimiskésityksen etuna ovat opettajan kannalta sen joh-
donmukaisuus ja turvallisuus. Siksi sitd on kdytetty usein perustaitoja opetetta-
essa. Kyseisen oppimiskasityksen heikkoudet nousevat esiin, kun tarkastellaan
opiskelijan ymmadrtdmiseen painottuvaa oppimista. Siind keskeiseen rooliin
nousevat oppija ja hdnen oppimisprosessinsa. Konstruktivistinen oppimiskasi-
tyksen tavoitteena on saattaa opiskelija tietoiseksi siitd, mitd hdn opittavasta
asiasta kulloinkin osaa ja ymmartdd ja vuorostaan, mitd han ei osaa ja eikd ym-
marrd. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 141 - 167.)

Suurin osa tdmén tutkimuksen opiskelijoista toteutti opetusharjoittelunsa
tai tyoskenteli ammatillisessa oppilaitoksessa, jonka vuoksi he kirjoittivat op-
pimispdivékirjoissaan varsin kriittisesti siitd, miten opetusta oppilaitoksissa
toteutettiin. Teksteistd muodostui kuva, miten osa opettajista toteutti koko ope-
tuksensa behavioristisen oppimiskasityksen mukaisesti. Ne opettajaopiskelijat,
jotka olivat toteuttaneet opetusharjoittelunsa ja/tai tyoskentelivit ammattikor-
keakoulussa, kirjoittivat, kuinka opetusta toteutettiin suurelta osin konstrukti-
vistisen oppimiskésityksen mukaisesti opiskelijat huomioiden, esimerkkeja ker-
toen ja opiskelijat opetukseen mukaan ottaen.

Yleisesti opetus AMK:ssa tuntui opettajahuoneen puolelta katsottuna kii-
reiseltd. Koulussa on tekemisen syke hyvin aktiivisesti esilld. Oppilaiden
opetuksessa AMK:ssa tuntuu olevan vallalla ajatus, etti opettaja todella-
kin pyrkii olemaan vahvasti opastajan ja innostajan roolissa. Oppijalle
annetaan tieviitat, joista hin loytid tiedon. Liian valmiiksi pureksittua ko-
konaisuutta ei haluta esittid vaan koetaan, mahdollisuuksien rajoissa, saa-
da oppilas itse ajattelemaan ja ymmidrtimdin opetettavat asiat. (Petri
13s/3k)

Joissakin oppilaitoksissa ja joittenkin opettajien luokissa oppilaat ovat puo-
lestaan jo pitkdidin istuneet erilaisissa luokkamuodostelmissa, saaneet vai-
kuttaa opetuksen sisiltdihin ja oppineet moninaisten opetusmenetelmien
avulla. Itse toivon, etti tyoyhteisoissi luodaan ennen kaikkea ajattelevaa ja
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vilittadvid opettajuutta. Ajatteleva opettaja miettii mm. miten edistdi op-
pilaansa (ja myds omia) osaamisia ja reflektiotaitoja. Vilittivd opettaja vi-
littdd aidosti: oppilaista, opettajakollegoista, oppimiseen tihtdidvisti ope-
tuksesta jne. (Laura 2s/2-3k)

Opettajaopiskelijat reflektoivat vahvasti oppimispdivékirjoissaan sitd, miten
perinteistd opetus- ja arviointimenetelmédd kayttdvien opettajien tulisi kehittdd
opetustaan nykyaikaiseksi ja entistd enemmadn opiskelijaa huomioivaksi ja kon-
struktiiviseksi. Opettajaopiskelijoiden mielestd opettajilla oli vapaus toimia it-
sendisesti ja autonomisesti omaa opetustaan suunnitellessaan ja toteuttaessaan.
Téastd johtuen teksteistd sai vaikutelman, ettd opettajaopiskelijat haastoivat am-
matillisen oppilaitoksen opettajia muutokseen, ts. kehittimadan opetustaan. Paa-
sddntoisesti kehittamisehdotuksia 16ytyi ammatillisen oppilaitoksen opettajien
toiminnan kehittamiseksi.

Kollegani ovat toimineet opettajana pitkdidn ja he elivit edelleen perintei-
sen ammattikoulun aikaa, eli sitd kun opetusta ei ollut vield jaettu kurs-
seihin, vaan yksi opettaja opetti yhden ryhmin ammattityot ja ammatti-
teoriat. Koulumaailma on kuitenkin muuttunut ndistd ajoista paljon, joten
muutoksia on nyt pakko tehdd. Itse koen tissi tyoyhteisossd toimimisen
kuluttavaksi ja olen monta kertaa miettinyt tyopaikan vaihtamista, mutta
en ole vielid varma onko ruoho vihredmpiid aidan toisella puolella. (Hannu
2s/2-4k)

Kaytiannossi vanha toimintapa nikyy mm. luokkatydskentelyssd, jossa yk-
si opettaja hallinnoi yhtdi luokkaryhmdi kerrallaan, pulpetit ovat perdkkiin,
arvioinnit tapahtuvat kirjatenttind jne. Opettajilla on halutessaan kuiten-
kin vapaus toimia itsendisesti ja milteipd irrallisina kaikista ohjeistuksista.
(Laura 2s/2-3k)

Opettajaopiskelijat ovat olleet avainasemassa ndkemadssd ja kokemassa, miten
opettajat toteuttavat omilla koulutusaloillaan opettamista ja miten eri oppimis-
kasitykset todentuvat opetusmaailmassa eri opettajilla. Siksi on varsin harmil-
lista, ettd heiddn ndkemyksiddn ei ole pystytty hyodyntam&an opetusharjoitte-
lun aikana. Wengerin (2017) mukaan tyoeldmdssé olevat harjoittelijat voidaan
ndhdé rajanylittdjing, jotka valittdvit tietoa toimintajarjestelmastd toiseen (opet-
tajankoulutus - tyceldmad). Tama edellyttdd kuitenkin yhteisen asian ddreen py-
sdhtymistd, moniddnisyyttd, asiantuntemusten kohtaamista sekd epdaonnistumi-
sen hyvaksyntad. (2017, 113 - 115.)

Opettajaopiskelijoiden havainnot kertovat siitd kuilusta, joka vallitsee
ammatillisten oppilaitosten ja ammattikorkeakoulun valilld. Mikali opiskelijalle
suunnitellaan vdyldopintoja ammattikoulusta korkeakouluun, opetusmenetel-
mien pitdisi tukea toisiaan. Viime vuosina sekd ammattikorkeakoulut ettd am-
mattikoulut ovat olleet merkittdvissd muutoksissa. Erityisesti ammattikoulu-
tuksen mddrdrahoja on leikattu, kontaktitunteja ja opetusta on siirretty entistd
enemmadn tyopaikkoihin (Helsingin sanomat 13.6.2017). Tallaiset muutokset
eivdt voi olla vaikuttamatta opetuksen laatuun ja sen kehittdimiseen. Samaan
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aikaan rakennetaan viyldopintoja ammattikoulusta ammattikorkeakouluun,
jotta opiskelija saisi kokemuksen ammattikorkeakouluopinnoista. Ne tukisivat
jatko-opintopaikan valinnassa sekd lopulta edistdisivét tyomarkkinoille siirty-
mistd. (Ks. Itd-Suomen ESR-ohjelma 2013 - 2015.) Loytyy pilottihankkeita, joissa
opettajat ovat yhdessd alkaneet rohkeasti uudistaa sekd ammattikoulun etta
ammattikorkeakoulun opetusta toisiaan tukevaksi mutta erityisesti opiskelijan
opintojen etenemistd tukevammaksi (ks. Aalto & Varis 2015).

Tyodyhteison toimintaa ja opettajakollegoiden opetustapaa pohtiessaan
opettajaopiskelijat toivat oppimispdivékirjoissaan esiin oman tapansa toimia
opettajana. Useat kirjoittivat halusta kulkea omassa opetuksessaan keskitieta.
Télla he tarkoittivat sitd, ettd he yrittivat valttdd molempia esitettyjd ddripdita
yhdistamalld perinteisestd opetuksesta (behavioristinen opetuskasitys) ja uu-
desta opetustavasta (konstruktivistinen opetuskasitys) parhaan kokonaisuuden.
Opettajaopiskelijat kritisoivat opettajakollegoiden opetustapaa siitd, ettd nama
pysyttelivit liiaksi vain yhdessd opetuskdasityksessd (behavioristinen). He itse
pyrkivét tilanteen mukaan hyodyntdmaan molempien ddripdiden hyviksi koe-
tut toteutustavat. Alla olevassa katkelmassa kuvastuu opettajaopiskelijan poh-
dinta siitd ndkokulmasta, miten hidn haluaa kulkea keskitietd. Tdlloin hian kokee
olevansa enemmaén aidosti lasnd opiskelijoille kuin ne opettajat, jotka toimivat
opetuksessaan opetuskasitysten ddripdissa.

Olen itse yrittinyt l6ytid keskitien niin, ettd olen aidosti ldsnd opiskelijoil-
leni. (Ilkka 27s/1-2k)

Tyoyhteison ilmapiiri

Omasta tyoyhteisostd kirjoitettaessa vdlittyi kirjoitelmista kuva siitd, miten yh-
teisossd vallitsi padsdantoisesti hyva yhteishenki: kuinka omassa tyoyhteisossa
viihtyi ja miten sielld oli miellyttdvéa olla sekd kuinka oma tydyhteiso hyviksyi
jokaisen tyontekijin omana itsenddn. Ndissd tilanteissa opettajaopiskelijat viit-
tasivat usein tyossd jaksamiseen ja voimaantumisen tunteeseen. Mattila (2008)
on tutkinut sosiaali- ja terveysalalla toimivien ihmisten voimaantumisen mah-
dollisuuksia tydssddn. Han on havainnut tutkimuksessaan, miten tyoyhteisossa
vallitseva Illoisen voimaantumisen pydrre saa aikaan tyontekijoissd yhdessd teke-
misen tunteen, vaikka kaikki ei aina menisikddn suunnitelmien mukaisesti.
(Emt. 2008, 125.)

Meilld on ilmeisen hyvid tyyppeji toissd, hyvi yhteishenki ja huumorinta-
ju, jotka auttavat jaksamaan piivdstd toiseen. Voinkin todeta, etti menen
mielelldni toihin joka pdivi ja jopa viihdyn sielld. Kaikki tyontekijit tule-
vat hyviksytyiksi omina itsenddn ja kaikesta huolimatta voisi sanoa, etti
meilld on rento meininki, pienen ryhtiliikkeet mydti meistdi tulee vield pa-
rempia. (Saara 1s/2-3k)

Meilld on myds muutama vanhempi opettaja, joka olisi ikdnsd puolesta
pidssyt elikkeelle jo vuosia sitten, mutta heidin nykyinen elimdntilan-
teensa (lasten lennettyd pesdstd, yksinasuvina) ja identiteettinsi rakentuu
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puhtaasti tyon ympidrille. En tarkoita kommenttiani pahalla, vaan se pi-
kemminkin kertoo minusta tyoyhteison toimivuudesta ja sen muodostumi-
sesta henkireidksi. Nuoremman polven kanssa vietdmme myos paljon va-
paa-aikaa yhdessd eri harrastusten parissa, miki on mielestini hyvd merk-
ki keskindisistd vileistdmme. (Ilkka 27s/1-2k)

Yhteishenki voi oppimispdivakirjojen mukaan ndkyd monella tavalla. Uudelle
opettajalle hyva yhteishenki todentui yhdessd tehtdvalld retkelld, jossa héanellad
oli mahdollisuus tutustua tydyhteison muihin tyontekijoihin. Hyvéa yhteishenki
nakyi tydyhteisossd myos opettajien patevoitymisen kannustamisena sekd tyo-
yhteisossd arvostamisena. Lisdksi tyoyhteisossd olevan huumorin koettiin anta-
van voimaa opettajille.

Voimaantumisen pohdintaa 16ytyi oppimispdivakirjoista esimerkiksi siind,
miten valttdd kuppikuntien jasenyys tyoyhteisossd. Haasteeksi muodostui se,
ettd yhteys muihin opettajiin jdi tdlloin 16yhédksi. Erddan opettajaopiskelijan mie-
lestd se antoi kuitenkin mahdollisuuden rakentaa tietoisesti hyvid eri alojen
osaajista koostuvia verkostoja. Opettajaopiskelija piti eri alojen osaajien verkos-
toja rikkautena ja voimavarana.

Omien kollegoiden ymmarrys ja tuki lisdsivdt hyvdd yhteishenked sekd
tydssd jaksamista. Muutamissa oppimispdivéakirjoissa oli reflektointia siitd, mi-
ten tyoyhteisossa oli arvioitu opettajakollegoiden kanssa opetustuokiota, ja mi-
ten arviointi oli antanut voimaantumisen tunteen opiskelijalle.

Osaltaan oppituntien jilkeinen tydskentely voi olla "sdilion” tyhjentimis-
td. Se voi tapahtua omalla mielityoskentelylld tai kollegan kanssa jakaen.
Tamdin lisdksi oma "sdilioni” tyhjenee tai tiyttyy voimaantumisella —
tyonohjauksissa. Sdilion huollossa kiyttokelpoista on myds osallistuminen
koulutuksiin tai etdisyyden otto tyotehtiviin. (Laura 4s/2-3k)

Vaikka oppimispdivékirjoista 16ytyi positiivisia kommentteja tyoyhteison hyvés-
ta yhteishengestd, oli sangen vahadn pohdintaa yhteisistd opettajuuteen liittyvistd
keskusteluista. Yhdestd oppimispdivékirjasta 16ytyi mainita, kuinka opettamista
oli reflektoitu yhdessa opettajakollegan kanssa. Toisessa oppimispdivékirjassa
nousi esiin se, miten tydyhteisossa oli kasitelty opettajuutta huumorin avulla.

Sangen vidhdisen pohdinnan opettajuutta késittelevistd keskusteluista
omassa tydyhteisossd voi olettaa johtuvan siitd, ettd tyoyhteisossa ei jaettu opet-
tajuudesta henkilokohtaisia kokemuksia. Oppimispdivéakirjoissa hahmottui ku-
va oman tydyhteison pitdmisestd tiiviind yhteisond, mutta rohkaisiko se reflek-
toimaan omaan opettajuuteen liittyvid teemoja: onnistumisen ja epdonnistumi-
sen hetkid. Voi kysyd, antaako tédllainen tyoyhteiso sellaista kannustusta ja tu-
kea, mitd nykyddn opettajat tarvitsevat selviytydkseen tyossddn. Toisaalta lie-
nee syytd pohtia sitdkin, tarjoaako tdmdn pdivan opettajan tyoaika tarpeeksi
tilanteita, joissa opettajat saisivat yhdessa keskustella opettajuudestaan ja erityi-
sesti siitd, minké&laista opettajuutta kyseisessd oppilaitoksessa toteutetaan tai
mihin suuntaan ollaan menossa.
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Opettajuus sanan varsinaisessa merkityksessid on meilld hyvin tirkedid,
pystymme tydyhteisossimme puimaan opettajuutta myos huumorin niko-
kulmasta. (Ilkka 27s/1-2k)

Yll4d oleva katkelman antaa mahdollisuuden olettaa, ettd kyseisessd oppilaitok-
sessa opettajayhteison vilit ovat tiiviit, ja opettajuutta pohditaan yhdessa. Op-
pimispdivékirjoista kuvastui myo6s toinen puoli: opettajan ammatti koettiin
edelleen hyvin yksindisend. Teksteistd valittyi kuva vuodesta toiseen tydskente-
levistd opettajista, jotka eivdt saaneet palautetta esimieheltddn tai opettajakolle-
goiltaan. Alla olevassa katkelmassa realisoituu palautteen antamattomuus: mi-
ten se ndkyy koko oppilaitoksessa.

Tydyhteisoni on pieni ja tiivis johtuen oppilaitoksen pienestd koosta. Opet-
tajana tyéti saa tehdd hyvinkin vapaasti oman nikemyksensd mukaan sii-
hen kenenkdin suuremmin puuttumatta. Kuuden vuoden aikana kukaan
ei ole koskaan tullut seuraamaan opetustani ja palautetta omasta opetta-
juudesta saa hyvin harvoin, jos koskaan. Toisaalta opiskelijoilta ei ole
sddannollisesti palautetta opintoihin liittyen kysyttykdin. (Saara 1s/1k)

Y14 olevassa katkelmasta voidaan lisdksi havaita, miten yksikon esimiehen ja
opettajan vilinen kohtaamattomuus vilittyy tyoskentelyyn opiskelijoiden kans-
sa. Kun opettaja ei saa esimieheltddn palautetta, siirtdd hdn kdytdnteen huo-
maamattaan omaan toimintaansa. Esimies luo ja mddrittdd toimintapuitteet ja
vaikuttaa koko organisaation ihmissuhteisiin ja tychyvinvointiin. Kuunteleva ja
keskusteleva esimies rakentaa tyoyhteison hyvinvointia ja yhteisollisyyttd (me-
henki). Toimintaa tukeva esimies muodostaa henkilokunnan kanssa selkedn
kuvan perustehtdvadstd ja tukee sen toteutumista. Han tietdd, mitd kukin on
saanut aikaan ja mitd kukin osaa. (Juuti & Vuorela 2006, 18 - 19, 22, 37, 69.)
Heisken (2001) mukaan jokainen tarvitsee palautetta tyopaikallaan. Palaute
kuuluu normaaliin kanssakdymiseen, ja jos se puuttuu, kieroutuu koko tydyh-
teison toiminta. Tyontekijdt voivat kertoa turhautumisestaan viittaamalla siihen,
ettd he eivit ole saaneet palautetta. Tilannetta kuvastaa se, ettd tyoyhteisossa ei
kyetd antamaan positiivista eikd korjaavaa palautetta, mutta ei osata myoskaan
vastaanottaa sitd. Tdlloin syntyy vaikutelma siitd, ettd yhteison yhteisestd kie-
lestd puuttuvat palautteen antamisen keinot. Niissd tyOyhteisoissd, joissa pa-
lautteen antaminen on vahdistd, voidaan helposti tulkita palautteeksi vain moi-
te tai kiitos. Palautteeseen kuuluu kuitenkin monia eri kanssakdaymisen muotoja,
esimerkiksi kuuntelemisen ja keskustelemisen tavat. Myos katseet ja ilmeet,
joilla osoitetaan kiinnostusta ja arvostusta, luetaan palautteen antamiseksi. Va-
hdinen palaute voi kertoa tyoyhteison tavasta osoittaa kiinnostusta tyontekijoitd
kohtaan: tyontekoon liittyvat lausahdukset saattavat olla hyvin asenteellisia,
eiviatkd ne useinkaan perustu tehtyihin havaintoihin. Palaute perustuu kuiten-
kin myodnteiseen asenteeseen seké positiiviseen tasavertaisuuteen. (Heiske 2001,
131 - 139.) Juutija Vuorela (2006) ovat havainneet, ettd Suomessa esimiehet an-
tavat vahan palautetta. Erityisesti myonteisen palautteen antamisen on ndhty
lisddvan voimavaroja, myos vaikeiden tilanteiden kohtaamiseen. (Emt. 2006, 69.)
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7.3.2 Opettajakoulutuksen opiskelijayhteiso

Opettajaopiskelijat késittelivat Opettajankoulutuksen opiskelijayhteiso -teemaa
oppimispdivakirjoissa selkedsti vahemman kuin muita teemoja. Opiskelijayh-
teisostd kertovissa teksteissd oli viittauksia joko ryhmdn voimaannuttavaan
vaikutukseen tai luottamuksen vahvistumiseen. N&din opettajakoulutuksen
opiskelijayhteison teemoiksi muodostuivat Ryhmin sisiinen vahvuus ja Ryhmin
luottamuksen vahvistuminen.

Ryhmiin sisdinen vahvuus
Opiskelijayhteisostd kirjoitettaessa esiin nousi ryhmén sisdinen vahvuus, ja se
kuinka ryhmaéssd toimimisen oli koettu antavan voimaa. Siitonen (1999) on
omassa yleisen voimaantumisen teorian hahmotelmassaan todennut, ettd voi-
maantuminen on ihmisestd itsestddn lahteva prosessi, toisin sanoen voima ldhtee
ihmisestd itsestddn. Se on my0s sosiaalinen prosessi, jolloin toimintaympériston
olosuhteet, kuten turvalliseksi koettu ilmapiiri, voidaan kokea voimaannuttavana.
Tassd tutkimuksessa opettajaopiskelijat pitivdat oman ryhménsad toimintaa
erittdin voimaannuttavana yhteisten keskustelujen, tukemisen ja kannustami-
sen takia. Oppimispdivakirjoista vélittyi oman ryhmén ja opettajankouluttajan
kannustus jokaisen opiskelijan kohdalla tdm&n opinnoissa. Ryhmén sisdisia
keskusteluja oli reflektoitu jo aiemmissa vaiheissa, mutta oppimispdivakirjojen
pitdmisen tdssd vaiheessa oli syntynyt pohdintaa sekd ryhmaéssa ettd opettajana
toimimisen kokemuksen hyodyntamisestd omassa tydssa.

Hyvin toimiva ryhmd voimaannuttaa jdsenensd, ndinhdn se on. Lihijakso-
jen aikana kiydyt keskustelut ovat olleet tirked anti omaan tyohén. Ne
ovat osaltaan vahvistaneet omaa kisitystini opettajuudesta ja siihen liit-
tyvisti ongelmista, toisaalta uusia ajatuksia ja nakoékulmia on myds syn-
tynyt. (Saara 2s/2k)

Tamdan koulutuksen aikana olen alkanut kitnnittdd huomioni sithen, mitd
todellakin on hyvd opettajuus ja miten voisin muuttaa opetustani yhi
kiinnostavammaksi ja kannustavammaksi, miti on toimia osana ryhmdssi
tai mitd on johtaa ryhmdd. (Tarja 2s/1k)

Ryhmin luottamuksen vahvistuminen

Ryhmén sisdinen luottamus oli oppimispdivikirjojen mukaan syventynyt vuo-
den aikana. Luottamuksen syventymiseen olivat vaikuttaneet muun muassa
ryhméldisten neuvot ja tuki mutta erityisesti hyvaksymisen kokemus. Merkitta-
vdnd havaintona jo mind-vaiheessa esiin noussut tunne hyviksytyksi tulemises-
ta sellaisena kuin oli ja taman kautta uskallus kertoa omista ajatuksista, nousi
uudestaan esiin tdssd vaiheessa. Hyvaksytyksi tulemisen vahva kokemus tuki
opiskelijaa niin ryhmén keskusteluissa mutta myds oppimispdivékirjan kirjoit-
tamisessa. Opettajaopiskelijat uskalsivat avautua ja kirjoittaa omista syvistd
tunteistaan, joita he eivdt ehkd muuten olisi uskaltaneet tuoda julki. Hyvéaksy-
tyksi ja kuulluksi tulemisen kokemus ndyttda vahvistavan itsetuntoa. vuosi on
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muuttanut minua ainakin yhden ryhmdn suhteen, ja se on itselleni ollut ihmetyksen
atheena. Kun olen pyyteettomdsti saanut nauttia muiden avusta ja ohjauksesta, olen
taas alkanut luottaa ihmiseen. Aika hurja alku, mutta toisaalta en osaisi tai uskaltaisi
vuodattaa niitikdidn tuntoja ilman tietoa siitd, ettd ryhmd ei tuomitse eiki herjaa minua
mielipiteitteni tai niiden puutteen takia. Aika syvd luottamus on syntymidssd. (Teemu
1s/1-2k)

Hyvéaksytyksi ja kuulluksi tulemisen kokemus kuuluu ihmisen perustarpeisiin.
Pahinta, mitd vuorovaikutustilanteissa tapahtua, on jddda ilman vastausta.
Kuulluksi ja ymmarretyksi tuleminen on siksi tarkedd. (Bahtin 1986.) Aito koh-
taaminen esimiehen ja tyontekijan vélilld luo tunteen siitd, ettd on tehty hyvaa
ja arvokasta tyota (Juuti & Vuorela 2006, 68).

TAULUKKO 13  Yhteenveto ryhmén kasvuprosessin me-vaiheen tuloksista

/ Tyo6eldmin opettajayhteiso \

Opettajuuden eri ilmenemismuotoja
Tydyhteison ilmapiiri

Opettajakoulutuksen opiskelijayhteiso
Ryhmin sisdinen vahvuus
Ryhmin luottamuksen vahvistuminen

N /

7.4 Ryhmin kasvuprosessin he-vaiheen tulokset

Ryhmdprosessin he-vaiheessa oppimispdivakirjoissa hahmottui kaksi paaluok-
kaa: Ryhman merkitys omalle oppimiselle ja kasvulle sekd Opettajankoulutta-
jan rooli opettajaksi kasvussa.

7.4.1 Ryhmin merkitys omalle oppimiselle ja kasvulle

Ryhmén merkitys omalle oppimiselle ja kasvulle -teemaa olen kasitellyt seu-
raavien teemojen kautta: Opettajaksi kasvu ryhmidssi ja Positiivisen ilmapiiri kan-
nustus.

Opettajaksi kasvu ryhmdssd

Opintojen loppuvaiheessa oman ryhman ilmapiirid ja vuorovaikutusta sekd yh-
dessd tekemistd pidettiin oppimispdivéakirjojen mukaan erittdin hyvand. Opetta-
jaksi kasvun opettajaopiskelijat ndkivit erityisesti yhdessd tapahtuvana kasvuna,
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jossa yksilon oman kasvun lisdksi oma ryhmad ja opettajankouluttaja vaikuttivat
jokaisen kasvuun. Oppimispdivéakirjoista ilmeni dialoginen suhde, jossa jokaista
oli kuunneltu, kannateltu ja huomioitu hédnen omasta nikdkulmastaan. Ojanen
(2000, 62 - 63) tarkoittaa dialogisella suhteella kasvatussuhdetta. Se on Ojasen
(2000) mielestd ohjaajan vastuuta tukea ja edistdd ohjattaviensa kasvua.

Opintojen alussa toteutettu ryhmdytyminen ja opettajankouluttajan kun-
nioittava asenne jokaista opettajaopiskelijaa kohtaan ndytti rakentaneen tiiviin
yhdessd tekemisen tunnetilan. Se oli tukenut opettajaopiskelijoiden opintojen
edistymistd. Opiskelija kdyttdd alla olevassa katkelmassa epdtdydellisyyden
kasitettd, joka voidaan rinnastaa myos erilaisuuden hyviaksymiseksi. On turval-
lista eldd yhteisossd, jossa vallitsee ihmisten kesken samanlaisuus ja kayttayty-
misen ennakoitavuus.

Minusta tulee oikea opettaja. Ei vield. Kunhan olen kasvanut ja oppinut
ymmdrtamidn, etten saa titd kaikkea aikaiseksi yksin, sekd oppinut hyovik-
symidn epdtdydellisyytti niin muissa kuin itsessinikin. (Teemu 1s/1-3k
seki 7-8)

Monista oppimispdivékirjoista 16ytyi viittauksia siithen, miten opettajaopiskeli-
jat olivat omassa ryhmadssdan kuulleet eri alojen opettamisesta. Ndin he olivat
voineet tutustua uusiin koulutusaloihin ja oppilaitoksiin sekd niiden vaatimuk-
siin. Yhteisten keskustelujen ja tietojen jakamisen myotd opettajaopiskelijat ko-
kivat kasvaneensa opettajina aivan eri tasolle. He kuvasivat kehittymistd “opet-
tajan tyon ytimeen menemiselld”. Siind keskeisiksi kehittdmisen kohteiksi nou-
sivat opettajaopiskelijan vuorovaikutustaidot ja oman persoonan kehittdminen.
Yhteiset keskustelut vahvistivat verkostoitumista alueen oppilaitoksien ja opet-
tajien kanssa laajemmin kuin, mihin he olivat aiemmin pystyneet.

Olen voinut havainnoida, ettd opettajina toimivat hyvinkin erilaiset per-
soonat. Jos he voivat siind toimia, niin miksi siis en mindkin. Samoin se
seikka, ettd ryhmd koostuu niin eri alojen opettajista, on rikastuttanut aja-
tusmaailmaani. Opettajana olo on aika erilaista eri aloilla. (Petri 15s/3-4k)

Kaikkien opintojaksojen jilkeen tuntuu siltd, ettd vaikka on opittu paljon
teoriaa kasvatustieteisti yleensd, ja erilaisista oppimis- ja opetusmenetel-
mistd kaytinnossd, niin olemme jollain tavalla pidsseet pintaa syvemmiille,
opettajantyon ytimeen, jossa vuorovaikutustaidot ja oma persoona ovat
keskeisessi roolissa. Ilman hyvdid ryhmid ja ryhminohjaajaa timd ei olisi
ollut mahdollista. Aina on ollut aikaa kokemusten jakamiselle ja ajatusten
vaihdolle. (Saara 2s/1k)

Positiivisen ilmapiirin kannustus

Opintojen loppuvaiheessa muutamissa kommenteissa nousi esiin suru ryhman
toiminnan pddttymisestd. Namd opettajaopiskelijat kaipasivat vertaistukea ja
sosiaalista verkostoa. Tdssd tutkimuksessa olen nostanut ne toistuvasti omaa
ryhmad koskeviksi vahvuuksiksi. Erittdin tarkednd pidan myos niitd havaintoja,
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joita opettajaopiskelijat ovat tehneet ryhmén vertaistoiminnasta: ” Ketdin osallis-
tujaa ei ole kyseenalaistettu”. Téllaiset havainnot saavat pohtimaan sitd, miten
omassa tydyhteisossd kyseenalaistetaan opettajia. Omassa tytssd onnistuminen
on varmasti jokaiselle tiarked asia. Se voi antaa kuvan jopa siitd, kuinka menes-
tynyt yksilo on omassa eldaméssdan. Siksi tyopaikan ilmapiiri ja se, miten tyota
tyopaikassa yhdessd tehdddn, ei ole vahdpatoistd. Monissa tydilmapiiritutki-
muksissa on havaittu, ettd tyopaikan hyva ilmapiiri perustuu luottamukseen,
avoimuuteen ja avuliaisuuteen. Silti tyoyhteisoissd esiintyy ndkyvid tai piilossa
olevia ristiriitoja, jotka liittyvdt menneisiin tapahtumiin tai kyvyttomyyteen
nostaa keskusteluun tapahtumia tai ihmisten erilaisia pyrkimyksid. (Juuti &
Vuorela 2006, 71.) Luottamuksellisen ja hyviksyvan koulun ilmapiirissd opiske-
lijat kokevat, ettd heiddt huomioidaan (Onnismaa 2010, 25; ks. Nakari, 2003).
Tdssdkin aineistossa, erityisesti me-vaiheessa, esiin nostetut kommentit tydyh-
teison tiiviydestd ja yhdessd tekemisestd ovat voineet antaa ymmartdd, ettd tyo-
yhteisossd tuetaan varauksettomasti jokaista tyontekijdd. Voisi olla kuitenkin
tarpeen pysdhtyd pohtimaan: tapahtuuko ndin arjessa, miten tukevaa ja kannus-
tavaa tyo opettajayhteisossd tdnd pdivana on.

Ryhmiin vertaistuki on erittdin tirkedd koko opintojen ajan. Tasavertaise-
na jisenend tunsin itseni vahvemmaksi ryhmdissid. Ryhmdhenki oli hyvd,
eikd ketidin kyseenalaistettu. Tuleva ero tuntuu jo haikealta ja nostaa tun-
teet pintaan. Mietin, mistd 0yddn jatkossa vastaavanlaisen tuen, [0ytyyko
se tydpaikalta? Vertaistuen ja sosiaalisen verkoston avulla moni asia hel-
pottuu ja ongelmaratkaisu nopeutuu. (Mikko 7s/2k)

Opettajaopiskelijat kokivat ryhmdn koko opintojen ajan hyvin sallivana. He
vertasivat sallivaa ilmapiirid hyvaksymisend siitd, ettd he olivat saaneet olla
sellaisia kuin olivat ja kasvaa omassa tahdissaan opettajaksi. Opettajaopiskelijat
olivat my®s voineet jakaa onnistumiset ja epdonnistumiset ryhmassaan.

Vuorovaikutus on ryhmidssimme ollut alusta asti hyvid, tietoa jaetaan ja
rakennetaan yhdessd, ryhmdssd on turvallista ja jokainen voi olla oma it-
sensd, ja tulee hyviksytyksi juuri sellaisena kuin on. Jos ryhmin tavoit-
teena oli tulla innostavaksi opettajaksi, niin tavoite on saavutettu. Jokai-
sen omassa pienryhmissd vietetyn lihijakson jilkeen olo on melkeinpi
kuin terapiaistunnon jilkeen. (Saara 1s/3k)

Tiissa tydskentelyssd jokainen on saanut kasvaa omaan tahtiaan hyviksy-
vissd ilmapiirissd. Se on ehki tyoskentelytavassa ollut antoisinta, etti
ryhmi on kokonaisuudessaan toiminut hyvin. Sallivuuden mallin toivon
siirtyvin yhi enemmdin omaan maailmaani: suhteessa itseeni ja koko te-
kemisen tapaani. (Riitta 5-6s/5-1k)

Y14 olevissa katkelmissa kuvataan ryhméan hyvaksyvad ilmapiirid, jossa uskal-
letaan olla oma itsensé ja kasvaa omaa tahtia opettajaksi. Nama kommentit ku-
vastavat sitd, miten ryhmaéssd on opittu puhumaan avoimesti niin positiivisista
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kuin negatiivisistakin asioista (ks. Juuti & Vuorela 2006, 71) ilman, ettd nako-
kantojen ristiriitaisuuksista puhuttaessa kukaan tuntee itsensd uhatuksi (Heiske
2001, 93). Toisaalta oppimispdivikirjoista nousee esiin, miten opettajaopiskelijat
ovat saaneet hyvidksyntdd, arvostusta ja tukea opintojensa aikana niin opetta-
jankouluttajalta kuin omalta ryhmaltdan. Ryhmd ndyttdd saavuttaneen opinto-
jensa aikana ryhmdatyoskentelyssd sellaisen luottamuksellisen tason, jossa sen
jasenet ovat uskaltaneet olla ja toimia omana itsenddn. Tama on edellyttanyt
sekd ryhmadltd ettd opettajalta aitoutta ja tukea, jotta ndin vahvaa turvallisuutta
vaativa tunnekokemus on tullut mahdolliseksi.

Sosiaalipsykologi Donald C. Pennington (2005) on tarkastellut ryhman ke-
hitystd ja rakentumista viiden eri vaiheen muodostuminen (forming), kuohunta
(storming), normeista oppiminen (norming), suoritusvaihe (performing) ja pddtosvaihe
(adjourning) kautta. Jokainen ryhméd kehittyy omalla tavallaan, joten kaikki
ryhmat eivat kdy kaikkia viittd vaihetta 1dpi, vaan ne voivat edetd muutaman
vaiheen ja palata jdlleen takaisin kertaamaan jo ohittamansa vaiheen. (Penning-
ton 2005, 71 - 74.) Aineiston mukaan tutkimassani ryhmaéssd nayttavét todentu-
van vahvasti opintojen alussa ryhmé&n muodostumisen vaihe, jossa ryhmaldiset
ovat tutustuneet toisiinsa, arvoihin, asenteisiin ja tapaan toimia ja olla ryhmaéssa.
My®6s normeista oppimisen ja suoriutumisen vaiheen he ovat tunteneet erityi-
sen myonteisend. Hyvaksyvistd toimintatavoista ja yksimielisyydestd sekd suo-
riutumisen vaiheessa vilittyi teksteistd kuva siitd, miten opettajaopiskelijat kai-
pasivat toisiaan ja yhdessd rakentamaansa toimintatapaa muissa pienryhmissa
tyoskennellessddan. He-vaiheessa todentui yhdessd oppimispdivikirjassa kuva
siitd, miten ryhma oli kasitellyt kuohuntavaihetta. (Ks. Pennington 2005, 72 - 73.)

Ryhma itsessidn toimi mielestini hienosti. Ryhmdssi sddstyttiin kaiken-
lailta keskindisiltd ylilyonneiltd ajoittaisista intohimoista keskusteluista
huolimatta ja se hitsautui yhteen oikein hyvin. Meitd oli ryhmdssdi paljon
erilaisia ihmisid, mutta hyvdssd johdatuksessa puhalsimme kaikki samaan
hiileen kohti yhteistd pddmddrdd. Muutama ryhmildisistini jdi minulle
hieman etdiseksi, mutta jokaisen kanssa olen keskustellut myds luokka-
huoneen ulkopuolella muun muassa tauoilla tai tavatessamme muualla.
Uskoakseni pidin kuitenkin yhteytti moneen valmistumisen jilkeenkin,
etenkin tekniikan kollegoihin. (Ilkka 44s/5k)

He-vaiheeseen ajoittuvassa pddtosvaiheessa alkoi ndkyd kommentteja ryhméan
pddttymisestd. Muutamassa oppimispdivékirjassa pddttyminen ja ryhmaén tule-
va eroaminen ilmeni suruna - erityisesti siitd ndkokulmasta, mistd voisi 16ytdd
vastaava tukeva ja kannustava ryhma. Y1l4 olevassa katkelmassa viitataan ryh-
mé&n pddttymiseen ja ryhman loppumiseen myos positiivisessa mielessa: yhtey-
denpitona ryhmaldisiin. Ryhmaén ilmapiiri nédytti olevan koko opintojen ajan
avoin ja tukeva (ks. Kopakkala 2011, 50), ja siitd moni toivoi saavansa valmiuk-
sia toimia opettajana omalla tyopaikallaan.

Ryhmén ja yksilon kasvuprosesseihin kuuluu yleensé eritasoisia ongelmia
tai kriisejd, jotka ravisuttavat nykyistd osaamista tai ajattelutapaa. Perinteisesti
katsotaan, ettd kasvaminen tapahtuu juuri ndiden kriisikokemuksien kautta (vrt.
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Malinen 2004, 69 - 71). Kriiseind voidaan pitdd mm. opintojen alussa opintojen
aloitukseen liittyvid epdvarmuuden kirjoituksia, mutta myo6skin ammatti-
identiteettiin liittyvid pohdintoja, joita esiintyy jokaisessa vaiheessa. Kriiseistd
kirjoitetaan ymmartavaan ja positiiviseen savyyn, ikddn kuin tutkijan silmélasi-
en kautta katsottuna. Tdllainen toimintatapa antaa tilaa tarkastella esimerkiksi
omaa opettajuuteen liittyvdd kasvamista ymmartavasti. Tama toimintatapa tu-
kee aineistossa esiintyneitd pohdintoja siitd, miten he haluavat kasvaa omanna-
koisiksi opettajiksi.

7.4.2 Opettajankouluttajan rooli opettajaksi kasvussa

Opettajankouluttajan rooli opettajaksi kasvussa -teemaa késittelen seuraavien
teemojen kautta: Vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa ja Opettajankouluttajan luot-
tamus opiskelijoihin.

Vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa

Opettajankouluttajan ohjauksen tavasta ja tuesta opettajaopiskelijat kirjoittivat
paljon. Teksteissddn he viittasivat toistuvasti sithen, miten erinomaisesti heita
oli tuettu, ohjattu, kannustettu ja arvostettu koko opintojen ajan. He-vaiheeseen
siirryttdessd kirjoituksista oli vield havaittavissa samansuuntaisia kommentteja
kuin aikaisemmin, mutta kirjoitusten méadrad oli selvdsti vahentynyt. Yleisesti
valittyi kuva siitd, ettd opettajaopiskelijat olivat kokeneet opettajankouluttajan
tavan toimia ja olla lasnd ohjaustilanteissa erittdin tukevana ja kannustavana.
Opiskelijat kokivat, ettd ohjaajilla oli kykya ohjata heitd siten, ettd heiddn piile-
vit kykynsd nousivat esiin. Toteutunut ohjaus nédytti vaikuttaneen jopa koko
eldmddn, ei vain opettajaksi kasvamiseen. Opettajan toimintatavalla on suuri
merkitys ryhman kayttdytymiseen, ja sitd kautta koko oppimistapahtumaan
(Rogers 2004, 73).

Oma opettajamme on ollut kannustava ja opetusta seki meitd uudistava.
(Tarja 12s/-32k)

Tiedin saaneeni juuri sellaista opetusta tai ohjausta, jolla on merkitysti
koko eldmini kannalta, ei vain pelkistdiin opettajuuden kannalta. Timd on
mielestini todella arvokasta, etti voin vield muuttua ja kasvaa. Minua on
kannustettu ja toisaalta olen saanut olla juuri sellainen kuin olen. Ohjaa-
jillani oli kyky ohjata oikeaan suuntaan ja toisaalta he saivat omat kykyni
esille. Kunpa voisin loytid itsestini tuon samanlaisen kyvyn ohjaajana
nuorten oppijoiden kohdalla. Nyt olen siis pdidssyt alkuun ohjaajana. Toi-
vottavasti en leipiinny. Toivottavasti uudistumis- ja kasvukykyni sdilyy.
Pyrin pitdmdidn niistd kiinni kaikin kynsithampain. (Maarit 1s/4k)

Opettajankouluttajan luottamus opiskelijoihin

Opettajan asenteella on merkittdva vaikutus opiskelijoiden opintojen etenemi-
seen opintojen aikana. Ojanen (2000, 13) kirjoittaa ohjaajan asettumisesta ohjat-
tavan ammatillisen kasvun palvelukseen. Tdlld hdn tarkoittaa sitd, ettd keskei-
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sessd asemassa ei ole ohjaaja vaan ohjattavat. Aina opinnot eivit etene suunni-
telmien mukaisesti. Ndin voi kdyda erityisesti, kun kyseessd on aikuisopiskelija,
jolla on samaan aikaan opintojensa lisdksi my0s tyo, perhe ja vapaa-ajan harras-
tukset. Ndissd tilanteissa opettajilta vaaditaan joustavuutta, mutta erityisesti
luottamusta siihen, ettd opiskelija saa opintonsa pddtokseen omassa tahdissaan.
Asenne haastaa opettajat pohtimaan omaa toimintaansa ja sitd, miten he mah-
dollistavat erilaiset suoritustavat opiskelijoille. Alla olevassa katkelmassa avau-
tuu kuva siitd, miten opettajankouluttaja on luottanut opiskelijaan, kannustanut
héntd ja antanut hédnelle vapauksia toimittaa oppimistehtdvansa eri aikataulus-
sa kuin muut opiskelijat.

Opettajankouluttajan joustavuus ja opintojen henkildkohtaistaminen on
ollut minulle pelastus. Ilman annettuja vapauksia sekd luottamusta ja
kannustusta, siihen ettd tehtivdt tulevat tehdyksi, tuskin olisin saanut
nditd opintoja suoritettua. (Pekka 3s/2k)

Opettajankouluttajan asemaa ja tehtivdd voidaan verrata esimiestoimintaan,
jossa opettaja esimiehen asemassa jdsentdd yhteison, tdssd tapauksessa ryhmin
pddmadrid ja keinoja edetd tavoitteen suuntaan: valmistumaan opettajaksi.
Heiske (2001) on tarkastellut esimiehen roolia myos didillisesti ja isallisesti, joil-
la hin tarkoittaa sitd, ettd esimies on sosiaalisesti aikuisempia eli hdnelld on ky-
kyd ymmartdd ryhmén tunteita ja kokemuksia ilman, ettd hdn joutuu niiden
valtaan (Heiske 2001, 175). My0s tdssd tutkimuksessa on oppimispdivikirjoissa
havaittavissa, miten d&didillisesti opettajaopiskelijoita on ohjattu opinnoissa.
Opettajaopiskelijat ndyttivat selvésti luottavan omaan opettajaansa ja siihen,
ettd he sekd yksiloind ettd ryhména olivat kasvamassa opettajaksi. Tamd néke-
mys vdlittyi oppimispdivékirjoista: opettajaopiskelijat kirjoittivat saaneensa
opettajankouluttajalta sopivassa suhteessa myotdtuntoa ja kannustusta silloin,
kun opinnot viivastyivat.

TAULUKKO 14 Yhteenveto ryhmén kasvuprosessin he-vaiheen tuloksista

/ Ryhmin merkitys omalle oppimiselle ja kasvulle \
Opettajaksi kasvu ryhmissd
Positiivisen ilmapiirin kannustus

Opettajankouluttajan rooli opettajaksi kasvussa
Vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa
Opettajankouluttajan luottamus opiskelijoihin
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Ryhmin merkitys omalle oppimiselle Opettajankouluttajan rooli opettajaksi kasvussa
jakasvulle Vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa

Opettajaksi kasvu ryhmassa Opettajankouluttajan luottamus opiskelijoihin
Positiivisen ilmapiirin kannustus

Tydeldmén opettajayhteisd Opettajankoulutuksen opiskelijayhteisd
Opettajuuden eri ilmenemismuotoja E Ryhman sisdinen vahvuus

Tyoyhteison ilmapiiri Ryhmadn luottamuksen vahvistuminen

Reflektoinnin merkitys es D puhe

Oppimisen edistyminen SI N Avolqjihyvaksyua A e
Keskindinen luottamus ryhmdssa

Ryhman rooli-ilmidt

Esimerkkina toimiminen
Luottamuksen syntyminen

Uuden ryhmén rakentuminen es Opettajankouluttajan rooli opintojen
Opintojen aloituspdivan merkitys M I N A aloituksessa
Luottamus omaan ryhmdan Opettajankouluttajan asenne

Yhteenkuuluvaisuuden vahvistuminen Opettajan arvostus ja kannustus

RYHMAN KASVUPROSESS!

KUVIO 5 Ryhmaén kasvuprosessin tulokset Ammatillisen kasvun polku - mallin
toteutuksessa opettajakoulutuksen aikana.
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OPETTAJAKSI KASVUN PROSESSI RYHMAN KASVUPROSESSI

jaopettajan tyon opintojen aikana oppimiselle ja kasvulle

Substanssialan Opettajaksi kasvu H E Ryhmén merkitys omalle
kehittaminen

Kirjoittamisen tuki Opettajankouluttajan rooli
Ammattietiikka ammatillisessa opettajaksi kasvussa
omassa tyossd kasvussa

Opettajaksi kasvun vahvistuminen M E Tydeldman opettajayhteisd

Opettajan ammattietiikka Opettajankoulutuksen opiskelijayhteiso

Opettajan tyon haasteet

Yhteisdllisyys e@® Reflektoinnin merkitys
koulutusorganisaatiossa S I N A

Kasvuprosessin eteneminen o
Mind-puhe

Opettajuuden Opettajaopinnoista - . .
rakentuminen selviytyminen M I N A Uuden ryhmén rakentuminen

Opettajaksi kasvun Oman ymmérryksen Opettajankouluttajan rooli
sisdinen prosessi avautuminen opintojen aloituksessa

KUVIO 6 Opettajaksi kasvun prosessi ja ryhmén kasvuprosessin tulokset Amma-
tillisen kasvun polku -mallin toteutuksessa.
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Opettajaopiskelijan ammatillisen kasvun polku rakentuu tamén tutkimuksen
mukaan sekd opettajaksi kasvun prosessin ja ryhmén kasvuprosessin vuoropu-
heluna. Naméa molemmat nédyttdvat vaikuttavan siihen, miten opettajaopiskelija
opintonsa aloittaa, miten niissd etenee ja lopulta, millaiseksi opettajaksi kasvaa.
Tdssd tutkimuksessa ryhmaltd ja ryhmédn opettajankouluttajalta saatu tuki,
kunnioitus ja kannustus, olivat merkittavia tekijoitd siind, miten opiskelijat ko-
kivat rohkaistuvansa opintojen edetessd sekd miten heiddn ammatillinen kas-
vaminen opettajaksi kdynnistyi ja eteni opintojen aikana.

Tutkimus tuo ndkyvéksi myds sen, miten opettajaopiskelijoiden kasvun
prosessin eteneminen tapahtui opintojen aikana yksilollisesti (vrt. Kagan 1992).
Persoonallinen opettajaksi kasvaminen ndkyi oppimispdivikirjoissa opintojen
alusta lahtien. Siind missd erds opiskelija pohti mind-vaiheessa sitd, miten han
oli tullut koulutukseen kehittimddn pedagogisia tietojaan ja taitojaan, pohti
samassa vaiheessa toinen opiskelija omaa asemaansa opettajaopinnoissa.

Tutkimuksen tuloksena on nahtdvissd se, ettd opettajaopiskelijoiden am-
matillinen kasvu ei etene kronologisesti, vaan monitasoisesti ja jopa mosaiikki-
maisesti. Polut rakentuivat siten, ettd niissd oli ndhtdvissd osin samankaltai-
suuksia mutta my0s eroavaisuuksia.



8 KESKEISTEN TUTKIMUSTULOSTEN REFLEK-
TOINTIA

8.1 Opettajaopiskelijoiden ammatillinen kasvu opettajaopinto-
jen aikana

Olen tarkastellut tdssd tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden ammatillisen kas-
vun rakentumista Ammatillisen kasvun polku -mallin toteutuksessa. Mallin
tavoitteena on opettajaopiskelijan opettajaksi kasvun tukeminen opettajaopinto-
jen aikana. Tamad tutkimus osoittaa, miten opettajaksi opiskelevien ammatilli-
nen kasvu kdynnistyy ja etenee hyvin yksilolliselld tavalla, vaikka opiskelijat
osallistuvat samaan koulutukseen ja saman opettajankouluttajan toteutukseen.
Tutkimuksen tulosten perusteella voi todeta, ettd vaikka opiskelijoiden amma-
tillisen kasvun etenemisessd on yhtenevyyttd, rakentuu kasvuprosesseista kui-
tenkin yksilollisid kasvun polkuja (vrt. Kagan 1992). Samaan johtop&atokseen
on tullut myos Laine (2004, 243) omassa ammatillisen identiteetin rakentumista
luokanopettajakoulutuksessa kasittdvassa tutkimuksessaan.

Tatd tutkimusta varten Ammatillisen kasvun polku -malli rakentui opetta-
jaopiskelijoiden toteutussuunnitelmaan koko opintojen ajaksi. Jaksotuksen tar-
koituksena oli tukea ammatillisen kasvun prosessia opintojen alusta loppuun
asti. Malli jakautui neljadn vaiheeseen (ming, sind, me ja he -vaihe). Jokaisessa
vaiheessa oli oppimispdivédkirjan kirjoittamista ohjaavat teemat. Opettajaopiske-
lijoilla oli vapaus kirjoittaa niistd teemoista, jotka tuntuivat puhuttelevan heita
jokaisen vaiheen aikana. Kirjoittamisen vapaus tuki yksil6llisen kasvuprosessin
kdynnistymistd ja etenemistd. Toimintatapa osoittautui hyviksi ja onnistuneek-
si. Ammatillisen kasvun pohdinnan jatkuminen ja siihen toistuvasti palaaminen
toivat oppimispdivakirjoihin pohdintoja, joista huomasi, miten oma opettajaksi
kasvaminen oli edennyt. Niistd ilmeni myos, miten opiskelijat olivat kokeneet
kasvaneensa opintojen aikana ihmisind. Kiinnitettdessd huomiota entistd
enemmadn opettajaopiskelijan henkilokohtaiseen ja ammatilliseen kehittymiseen
voidaan yhd paremmin edistdd kasvatustavoitteita, jotka syventdvéat opettajaksi
kasvua (Meijer, Korthagen & Vasalos 2009). Andrew, Richards ja Ressler (2017)
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tutkivat, miten tohtoriopintonsa péddttanyt Kevin kehittyi vuoden aikana opetta-
jankouluttajan tyossddn. Tutkimusaineistona olivat vuoden aikana syntyneet
Kevinin kirjoitukset. Han sai kirjoittaa niistd teemoista, jotka syntyivit opetta-
jankouluttajan tyohon liittyvistd havainnoista. Tulokseksi muodostui kolme
paddkohtaa: suhteen kehittaminen opiskelijoihin, asianmukaisen pedagogiikan
kehittaminen ja opettajankouluttajan identiteetin hallinta. Namé teemat nouse-
vat tulokseksi my0s tédssd tutkimuksessa.

Tassd tutkimuksessa teemojen kirjoittamisvapaus antoi my6s mahdolli-
suuden persoonalliseen kehittymiseen, ja opiskelijat saivat pohtia itselleen tar-
keitd asioita. Opettajankoulutuksia on kritisoitu siitd, ettd ne keskittyvat litkaa
opettajaopiskelijan teknisen osaamisen kehittamiseen. Opiskelijan ajattelua, ref-
lektio-osaamista, pedagogista ja emotionaalista osaamista ei huomioida tar-
peeksi opettajankoulutuksissa. (Day 2012.) Kritiikkid on my®0s esitetty siitd, an-
taako taman hetkinen opettajankoulutus niitd valmiuksia opettajaopiskelijoille,
joita he tarvitsevat tulevassa ammatissaan (vrt. Ahonen, Pyhilto, Pietarinen &
Soini 2015).

Téssd tutkimuksessa oli ndhtédvissd, ettd alkuvaiheessa oppimispdiviakirjo-
jen pohdinnat sijoittuivat padsddntoisesti Korthagenin ja Vasalosin (2010) ref-
lektiivisen sipulimallin uloimmille tasoille. Ne opettajaopiskelijat, jotka olivat
toimineet pddtoimisena opettajana jo vuosia, kirjoittivat opintojen alkuvaihees-
sa my0s sisemmistd tasoista, kdyttdytymisestd ja tiedoista ja taidoista. Opintojen
edetessd oppimispdivakirjoista ndkyi sisemmdn tason (Korthagen ja Vasalos
2010) pohdintoja erityisesti niissd teksteissd, joissa opettajaopiskelijat olivat tar-
kastelleet opettajan ammattiin kasvamista muun muassa seuraavien teemojen
avulla: Sisdisen tunteen vahvistuminen, Opettajuuden ihannekuva, Luottamus
omiin kykyihin, Yhteiskunnalliset arvot koulumaailmassa ja Opettajan oman
toiminnan arvot (vrt. Korthagen 2004; Day 2012). Opintojen edetessd oppimis-
pdivakirjoissa alkoi olla kirjoituksia omista ja toisten uskomuksista ja opettajuu-
teen liittyvistd kasitteistd (vrt. Kaganin 1992).

Opettajaksi kasvamiseen liittyy siten ontologinen pohdinta: mitd opettaja-
opiskelijalle tarkoittaa opettajana oleminen ja toimiminen (vrt. Uitto 2012). Juu-
ri namad reflektiiviset pohdinnat ovat opettajaopiskelijalle tdrkeitd opettajaopin-
tojen aikana, jotta hédn tulee tietoiseksi omasta kasvustaan. Tdtd ndkemystd tu-
kee myo6s Allanin (2017) tutkimuksen tulokset. Opettajaksi kasvaminen edellyt-
tad reflektiivisia pohdintoja sekd keskustelua opettajankouluttajan ja mentorin
kanssa. (Allan 2017.) Tutkimukseen osallistunut opettajaopiskelijaryhméa oli
heterogeeninen, ja siind oli ndhtavissa kaksi ddripaata: ne, jotka olivat toimineet
pddtoimisina tuntiopettajina jo usean vuoden ja ne, joilla ei ollut lainkaan opet-
tajakokemusta. Adripdiden viliin sijoittuivat ne opettajaopiskelijat, jotka olivat
toimineet tuntiopettajina jonkin aikaa. Lahes kaikissa oppimispédivékirjoissa oli
pohdintaa opettajuuden ontologiasta sekd dynaamisesta ammatin kasityksesta
(vrt. Tuominen ja Wihersaari 2006, 120 - 123). Ontologiset pohdinnat olivat
mietteitd “kuka mind olen” ja “millaiseksi opettajaksi haluan tulla” -
kysymyksistd. Opintojen alkuvaiheeseen liittyvd epdvarmuus omasta itsestd ja
pedagogisesta osaamisesta vahenivét opintojen edetessa.
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Tassd tutkimuksessa keskeisend ammatillisen kasvun vilineend olivat op-
pimispdivékirjat, joissa opettajaopiskelijat reflektoivat omia ajatuksiaan seka
kuulemiaan ryhmain jasenten pohdintoja. Vaikka opintojen alussa opettajaopis-
kelijoiden teksteissd esiintyi epdilevid kommentteja oppimispdivakirjan kirjoit-
tamisesta, vahenivét ne sind-vaiheeseen siirryttdessa. Opettajankouluttajan tapa
nostaa oppimispdivakirjoista esiin teemoja ja kasitelld niitd arvostavasti, naytti
selvdsti vdhentdvan opettajaopiskelijoiden kynnystd kirjoittaa omista tunteis-
taan ja kokemuksistaan.

Opintojen edetessd opiskelijoiden reflektio-osaaminen kehittyi. Kehitty-
minen ndkyi oppimispdivikirjoissa tunnetason pohdintoina. Opettaja toimii
vaativassa ihmissuhdetyossd, jolloin keskeiseksi osaamiseksi nousevat vuoro-
vaikutustaidot sekd omien tunteiden késittely ja tunnedly (Virtanen 2015, 19).
Opettaja on monin tavoin tunteiden kasittelija ja ohjaa opiskelijoiden tunneko-
kemuksia ja sosiaalisten tilanteiden aiheuttamia ongelmia opetustilanteissa
(Ahtola 2016, 249). Tastd syystd opettajan tulisi olla tietoinen omista tunteistaan
ja niiden vaikutuksesta opetustilanteisiin. Téarkedd on myos havaita, miten
omat tunteet heijastuvat opettajakollegoihin. Omista tunteista tietoiseksi tule-
minen ei tapahdu opettajankoulutuksen aikana itsestddn. Niiden késittely ei ala
kehittyd, jos opettajankoulutuksessa keskitytddn vain opettajan teknisen osaa-
misen kehittdmiseen. Siksi opettajankoulutuksissa pitdisi keskittyd entista
enemmdn opettajaopiskelijan henkisen ja emotionaalisen osaamisen kasvatta-
miseen. (Day 2012.) Tama edellyttdd opettajankouluttajalta perehtymistd hu-
manistiseen psykologiaan, jossa keskeisid teemoja ovat tunteet ja laaja-alainen
kasvu (Niikko 1998, 84; Meijer, Korthagen & Vasalos 2009). Burns ja Bell (2011)
tutkivat lukivaikeuksien opettajien identiteetin kehittymistd. Tutkimuksen yh-
tend tuloksena he huomasivat, ettd opettajien oli hyvéksyttdva omat heikkou-
tensa ja vahvuutensa. Vasta taman jdlkeen opettajat kykenivit antamaan omille
opiskelijoillensa tukea ja ymmarrystd hyvaksyd itsensé sellaisena, kuin he olivat
sekd ohjata opiskelijoita 16ytamddn niitd tapoja, jotka auttoivat voittamaan op-
pimisen esteitd. (Burns & Bell 2011, 959.) Tamin tutkimuksen oppimispédivéakir-
joissa tehdyt havainnot omasta kasvusta olivat opintojen loppua kohden myon-
teisid, ja niistd syntyvd hydty oman ammatillisen kasvun rakentamisessa ndytti
olevan merkittava.

Opettajuus ei ole staattinen tila, jossa kerran opettajankoulutuksessa opi-
tut pedagogiset lainalaisuudet olisivat alati ajankohtaisia. Ne eividt yksin riita
opettajana toimimiseen, jossa ovat vahvana elementtind opettajan persoonalliset
piirteet, kuten opetustilanteissa esiin nousevat identiteetti ja ammatti-
identiteetti. Tdssd muutoksessa eldminen ja siithen valmistautuminen tulee
huomioida opettajankoulutuksen aikana, jotta tydeldmé&dn saadaan opettajia,
jotka jaksavat muutoksen prosessissa tukea opiskelijoitaan. Niin opettajaopiske-
lijat kuin varsinaiset opettajat siirtdvat omille opiskelijoilleen roolimallia amma-
tistaan mutta myos yleisistd vuorovaikutustilanteista ja niissd kohtaamisista.
Esiin nostetut muutoksen haasteet ja vaateet kohdistuvat myos opettajankoulut-
tajiin. Heid&dn tulee kyetd muuttamaan opetustaan yhd ohjaavampaan suuntaan.
Kukkonen, Tapani, Ilola, Joensuu ja Ropo (2014, 46) nostavat tarkedn havainnon
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omasta tutkimuksestaan: ”Kuinka valmiita itse opettajankouluttajina olemme siti
toteuttamaan?”

Opettajaopiskelijoiden ammattiin kasvamiseen vaikuttaa voimakkaasti
ryhmén opettajankouluttaja. Opintojen aloituksessa opettajankouluttajan rooli
on keskeisessd asemassa opintojen kdynnistimisessd. Se myos raamittaa opetta-
jaopiskelijoiden ammatillista kasvua koko opintojen ajan. Opinnoissa aikuiset
kohtaavat monella tapaa epavarmuutta. Opiskelijan rooliin asettumisen myota
he joutuvat sietdim&ddn omaa osaamattomuuttaan. Tama tutkimus osoittaa, etta
tastd syystd opettajankouluttajan empaattinen, kunnioittava sekd rauhoittava
toimintatapa on koettu opintojen aloituksessa mutta my6s koko opintojen aika-
na opettajaksi kasvun kantavana voimana. Opettajilla on merkittava vaikutus
opiskelijoiden oppimiseen (Ahtola 2016, 249; ks. my6s Turunen 2009, 100; Mali-
nen 2004, 74 - 76). Myos Peter ja Dalbert (2010) havaitsivat tutkimuksessaan,
miten opiskelijat kokivat luokkahuoneilmapiirin myonteiseksi silloin kun opet-
taja huomioi heitd opetuksen aikana. Opettajaopiskelijoiden emootioiden ym-
madrtdminen ja niihin keskittyminen on tdrkedd opintojen aikana (Day 2012).
Tatd ajatusta tukevat McHughin, Hornerin, Colditzin ja Wallanden (2013) tut-
kimuksen tulokset, siitd miten yldasteen oppilaat toivovat opettajiensa kiinnos-
tuvan heistd kokonaisvaltaisesti, ei vain opiskeluun liittyvissd asioissa. Vuoro-
vaikutusta edistdvind tekijoind pidetddn tutkimuksessa opettajan ihmisldhteista
vuorovaikutusta. Talld tarkoitetaan sitd, ettd opettaja kyselee ja kiinnostuu
opiskelijan eldmdstd, ei vain opiskeluun liittyvistd asioista. Vuorovaikutusta
estdvand tekijand pidetddn opettajan valipitaméattomyyttd opiskelijaa kohtaan
sekd opettajan keskittymistd liiaksi opettamiseen. (McHugh, Horner, Colditz &
Wallande 2013.)

Opettajan rooli on hyvin ratkaiseva korkeatasoisten oppimistulosten kan-
nalta (Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Hikkinen & Arvaja 2000). Opiskelija ei valt-
tamattd itse tiedosta oman persoonallisen tietonsa keskenerdisyytta tai epatark-
kuutta, joten hdn tarvitsee avukseen opettajaa. Tamd vaatii opettajalta laaja-
alaista asiantuntijuutta seké sensitiivisyyttd opiskelijoiden erilaisille tulkinnoille.
(Malinen 2004, 69.) Webin ja Farivarin (1999) mukaan opettajan tehtivand on
mallintaa hyvdd opetusta ja antaa opiskelijoille esimerkkejd. Opettajalla onkin
keskeinen asema siind, minkélaisen mallin mukaan opiskelijat alkavat opetta-
juuttaan rakentaa ja opettaa. Heikkisen (1999) mukaan koulun tehtdvand on
kasvattaa opiskelijoita sietdimddn erilaisuutta ja toimimaan yhteistoiminnallises-
ti eikd niinkddn kasvattaa opiskelijoista jonkun tietyn eldmdnmuodon edustajia.
Opettajan tehtdvand on tukea opiskelijoita rakentamaan yksilollistd identiteettia
ja loytamé&dan suhteensa toiseuteen - niihin, joita opettajaopiskelijat pdivittdin
kohtaavat. (Vrt. Heikkinen 1999, 287.) Viisdnen (2002, 3) toteaa, ettd opettajilla
on mahdollisuus ammatilliseen kasvuun, mikili he itse sitoutuvat itsereflekti-
oon. Opettajan on ensin itse rakennettava suhdettaan omaan identiteettiinsd ja
omaan ammatilliseen kasvuunsa, ennen kuin hdn kykenee auttamaan ndissa
kysymyksissd omia opiskelijoitaan (Heikkinen 1999, 275). Opettajien tulee ke-
hittdd jatkuvasti omaa osaamistaan, silld opettajuus ei ole vain kerran hankittu
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ominaisuus. Se on ihmissuhdeammatti, jossa opettajan ammatilliselle osaami-
selle asetetaan tulevaisuudessa entistd suuremmat odotukset. (Vertanen 2002.)

8.2 Yhteisollinen ryhma tukemassa yksilon ammatillista kasvua

Opettajaksi kasvaminen ei tapahdu vain opettajaopiskelijan sisdisend prosessi-
na, vaan se tarvitsee tuekseen koko opiskelijaryhmaén, jotta yksittdinen opiskeli-
ja tulee tietoiseksi omista havainnoistaan, toiminnoistaan ja ammatillisesta kas-
vustaan. (vrt. Allan 2017.) T&std syystd ryhmédd kohtaan syntyvé luottamus ja
ryhmén antama tuki on merkittdva ammatillisen kasvun edistdjd. Ennen kuin
uusi ryhmad aloittaa varsinaisen tyoskentelyn, on opettajankouluttajalla merkit-
tava rooli ryhman aloituksessa. Tdssd vaiheessa opettajankouluttaja luo ryhméan
toiminnalle puitteet, raamit ja arvostuksen siitd, miten ryhmad toimii (vrt. Ko-
pakkala 2011, 88 - 89). Tamaé edellyttdd opettajankouluttajalta monin tavoin
aktiivisuutta, mutta myo6skin myonteistd ymmadrrystd opettajaopiskelijoiden
opintoja sekd ryhmdilmiditd kohtaan. Tutkimukseni alkuosassa esiintuomani
Pedagoginen rakkaus-késitteessd viitataan keskindiseen riippuvuuteen. Talla
tarkoitetaan sitd, ettd ryhmaéssa olevat tarvitsevat muilta ryhmaldisiltd tunnus-
tusta ja hyvaksyntdd. (Maattda & Uusiautti 2011.) Opintojensa aikana opiskelijat
seuraavat opettajan verbaalista ja nonverbaalista viestintdd erityisen tarkasti.
Opettajan synnyttdmait tai aiemmista omista opiskeluihin liittyvistd kokemuk-
sista syntyneet positiiviset tunteet luovat luottamusta ja hyvadd energiaa halut-
tuun suuntaan. Negatiiviset tunteet, kuten pelko tai aiemmat omiin opiskelui-
hin liittyneet ikévédt oppimiskokemukset, voivat vuorostaan aiheuttaa sisdista
epdtasapainoa, joka vuorostaan ndhdddn energiaa vievdna tekijand. (Rantala &
Maittd 2011.) Ryhmdn jasenet saavat toimintamallin siihen, miten he hyviaksy-
vét toisiaan ja toistensa erilaisuutta. Tdstd syystd opettajan tulee olla opintojen
alussa erityisen huolellinen kaikissa toiminnoissaan. Myos tédssa tutkimuksessa
opettajaopiskelijat reflektoivat oppimispdivakirjoissaan opettajankouluttajan
tapaa toimia ja olla ldsnd opiskelijoiden kanssa sekd tapaa raamittaa tulevia
opintoja.

Opettajaopiskelijat kokivat opettajankouluttajan toiminnan ldamminhenki-
send, suurisyddmisend, luottamusta herdttdvand ja turvallisena. Erityisesti
ryhméssd syntyva turvallisuuden tunne on ensiarvoisen tarkeds, silld syvimmil-
ladn turvallisuudella tarkoitetaan kokemusta hyvaksytyksi tulemisesta (Aalto
2002, 15; kts. Allan 2017). Se on keskeistd yksildiden ammatillinen kasvun
kdynnistymisessd sekd etenemisessd. Opintojen alussa toteutettu kahden pédivan
mittainen ryhmdytyminen synnytti opettajaopiskelijoille turvallisuuden tunnet-
ta ryhméd ja opettajankouluttajaa kohtaan. Opintojen edetessd oppimispdiva-
kirjoissa alkoi ndkyad pohdintoja, joissa opettajaopiskelijat osoittivat tuntevansa
olonsa turvalliseksi: “voi olla oma itsensi”, "ei tarvitse hivetd omien ilmaisujen esiin-
tuontia” ja "ei tarvitse peliti mokaamista”. Ndissd oppimispdivéakirjojen kohdissa
opettajaopiskelijat viittasivat toistuvasti sithen, miten voimaannuttavana he
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kokivat hyvaksytyksi tulemisen omassa ryhmaéssddn. Téllainen ilmapiiri mah-
dollistaa ryhmaldisten dialogisuuden kdynnistymisen. (Vrt. Laine 2009, 60.)

Opettajaopiskelijat pddttivit opintojen alussa opettajankouluttajan johdol-
la yhteisestd tavoitteesta, jonka he nimesivat Innostavaksi ja kannustavaksi opetta-
jaksi kasvaminen. Siihen sitoutuivat kaikki ryhméan opettajaopiskelijat. Vahva
yhteisen tavoitteen ideointi, nimedminen ja pddttdminen ndyttivat liittdavan jo-
kaisen opiskelijan osaksi omaa opettajaopiskelijaryhmadnsa. Opettajaopiskelijat
kokivat yhteisen pddtoksen tavoitteesta erittdin merkittavand. Erityisesti alku-
vaiheen mina- kirjoituksissa he viittasivat toistuvasti myonteisiin, jopa ylista-
viin, kommentteihin siitd, miten hienosti heidét oli ryhmaytetty. Opettajankou-
luttajan tapa olla ja hyviksyd heidét jokaisen sellaisena kuin he olivat, oli luo-
nut uskoa tuleviin opintoihin ja niistd selviytymiseen.

Opettajaopiskelijoita ndyttivdat vahvistavan yhteisollisessd ryhméproses-
sissa toteutetut reflektiiviset keskustelut jokaisen vaiheen teemoista oman ryh-
mdn ja opettajankouluttajan kanssa. Vastaavaan johtopddtokseen on tullut
myo6s Vidisdnen (2002, 3) omassa tutkimuksessaan: opiskelijat kokevat tarkedna
yhteisten kokemusten pohdiskelun, yhteistoiminnallisuuden ja molemminpuo-
lisen kasvun. Myos Kukkonen ym. (2014, 46) on havainnut, miten opiskelijoi-
den osallistaminen toisten opiskelijoiden ammatillisen kasvun tukemiseen vah-
vistaa omaa opettajuuden identiteettid. Niikko (1998, 87) toteaa, ettd opettajien
henkilokohtainen kehittyminen mahdollistuu, kun he saavat jakaa ryhmassa
erilaisia tunteisiin sekd opettajan ja opiskelijoiden toimintaan liittyvid koke-
muksia.

Parhaimmillaan ryhmd kannattelee jokaista osallistujaa ja edistdd ndin yk-
siloiden oppimista. [Imapiiri on t&lldin avointa ja vuorovaikutteista. Ryhmalais-
ten kesken vallitsee luottamus, ja ryhmaldiset tukevat toisiaan. Pahimmillaan
ryhmén toiminta voi hankaloittaa ryhmaldisten keskindista vuorovaikutusta ja
siten myos oppimista. Aineistossa ndkyvdssda Heikko yhteisollisyys -tuloksessa
viitataan koko kouluorganisaatiota koskevaan heikkoon yhdessd tekemisen
kulttuuriin ja siihen, miten se pahimmillaan vaikuttaa organisaatiossa jokaisen
(johtaja-opettaja-opiskelija) toimintaan. Organisaatiossa tapahtuva kohtaamat-
tomuus johtajan ja opettajien vililld ndkyi opiskelijoissa ja heiddn opintoihinsa
sitoutumisessa. Vuorostaan Vahva yhteisollisyys -tuloksessa oli ndhtdvissd, miten
suuri vaikutus esimiesten viesteihin vastaamisilla ja opettajien yhteisilla kahvi-
hetkilld oli. Ne nayttivit kirjoituksissa lisddvan yhteisollisyyttd ja yhdessa te-
kemistd sekd opettajien kesken ettd opiskelijoiden oppimisessa vahvana sitou-
tumisena opintoihin ja omaan ryhmé&an. Nama ovat merkittavid havaintoja sii-
td, miten opettaja voi omalta osaltaan vaikuttaa opiskelijoiden sitoutumiseen
omaan ryhmddn ja oppilaitokseen.
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8.3 Ammatillisen kasvun polku -malli opettajaopintojen aikana

Ammatillisen kasvun polku -malli rakentui koko puolentoista vuoden opinto-
jen ajaksi. Télld tavalla tuli huomioiduksi kasvuprosessin jatkuvuus ja ajallisuus.
Tarkoituksena oli antaa opettajaopiskelijoille aikaa rauhassa pohtia eri vaihei-
den teemoja. Siksi valitsin oppimispdivékirjan kirjoittamisen. Sen avulla halusin
tukea jokaisen opiskelijan henkilokohtaista ammattiin kasvamista siten, ettd
opiskelijat saivat mahdollisuuden tiedostaa omia ndkemyksidédn ja ajatuksiaan
opintojen aikana. Oppimispdivéakirjoissa he pystyivat reflektoimaan ensin itse
omia kokemuksiaan ja havaintojaan. Vasta tdmén jdlkeen opiskelijat pohtivat
ryhmdssd niitd oivalluksia, joita he olivat yksin saaneet. Toiminnan tarkoituk-
sena oli ohjata opettajan ajattelun kehittymistd ensin omakohtaisesti ja sitten
ryhmassa.

Ammatillisen kasvun polku -malli rakentui lopulta Opetusharjoittelu op-
pilaitoksessa -opintojaksoon, silld malliin ei ollut mahdollista saada lisdtunteja.
Tama vaikutti mallin toimivuuteen jonkin verran: opiskelijat kertoivat pohti-
neensa samaa teemaa toisenkin opintojakson tehtdvid tehdessddn. Vaikka
olimme opettajankouluttajan kanssa suunnitelleet mallin ajoittumista ja raken-
tamista opettajankoulutuksen toteutussuunnitelmaan, emme kyenneet puolessa
vuodessa muokkaamaan kokonaisuutta niin, ettd siind ei olisi ollut joitakin
padllekkdisyyksid opetustehtdvien kanssa.

Rakensin ammatillisen kasvun teemat véljasti Hannisen (2006) kehittiman
ja tutkiman Parantava eldmdnkehd -mallin mukaiseksi. Muokkasin mallia ja
tyostin sitd opettajakoulutukseen sopivaksi. Siind keskeisiksi tarkastelun koh-
teiksi nousivat sekd opettajaopiskelijan persoonallisen identiteetin nakyvéksi
tekeminen opettajaksi kasvun prosessissa ettd ryhméassa kasvaminen. Ryhma-
prosessin tavoitteena oli, ettd opiskelija tuotti ja tutki omaa tarinaansa opetta-
jaksi kasvamisestaan. Tarkastelun kohteena olivat oma itse, suhde opiskelija-
ryhmééan, ryhmén suhde itseen sekd opiskelijan suhde opettajuuteen, suhde
tyohon ja ndkemykset opettajaopiskelijana olemisesta. Yhteisollisyyteen panos-
tavassa ryhmaésséd opiskelijat kédsittelivéat tehostetusti ammatillista kasvua.

Ammatillisen kasvun polku -mallin tavoitteet painottuivat vahvasti per-
soonalliseen identiteetin tukemiseen niin, ettd opettajaopiskelijat havaitsivat
omassa itsessddn erilaisia voimaantumista tuottavia elementtejd. Opettajaopin-
tojen alussa oppimispdivéakirjoissa oli ndhtdvissd helpottuneisuuteen viittaavia
kirjoituksia siitd, miten opiskelijat kokivat mahdollisuuden kasvaa opettaja-
opiskelijoina persoonallisiksi opettajiksi. Ensimmdisen vaiheen oppimispdiva-
kirjapohdinnoista oli havaittavissa tunnustelevia kirjoituksia omasta uskalluk-
sesta kirjoittaa omista ajatuksista pdivdkirjaan, koska opettajankouluttaja seka
tutkija lukivat ne. Tamaén vaiheen jdlkeen kirjoitukset lisddntyivét ja syventyi-
vat. Niissd tuotiin hyvinkin henkilokohtaisia asioita esiin. Se kuvastaa luotta-
muksen ja turvallisuuden tunteen lisddntymistd opettajankouluttajaa seka tutki-
jaa kohtaan. Mutta se kuvaa myos sitd, miten opettajaopiskelijat syventyivat
sekd sitoutuivat pohtimaan omaa kasvamistaan opettajaksi.
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Omaan ryhmadan liittyvat kommentit lisddntyivat ensimmadisen vaiheen
jalkeen. Niistd oli havaittavissa, miten ryhmdn sisdinen luottamus ja turvalli-
suus kasvoivat opintojen edetessd sekd miten opettajaopiskelijat ldhentyivit
ryhmaéldisind toisiaan. Tdamdn opettajaopiskelijat kokivat ryhmdssd erittdin
voimaannuttavana ja tukevana tekijand. Ndissi kommenteissa he viittasivat
usein siihen, miten he saivat ryhmaéssa olla omana itsendén ja tuoda yhteiseen
keskusteluun omia ndkemyksiddn pelkdamittda omien ajatusten tyrmddmista.
Opettajaopiskelijat kokivat saavansa yhteisistd keskusteluista erittdin paljon
tietoa opettajana toimimisesta, ja siitd, miten koko ryhma toimi peilind jokaisen
opettajaopiskelijan opettajaksi kasvussa. Ammatillisen kasvun jakaminen nel-
jddn eri vaiheeseen (mind-, sind-, me- ja he-vaihe) koko puolentoista vuoden
ajanjaksossa heritti tutkittavissa myonteisid tunteita. Tdlld tavalla neljdan eri
teemaan jaotellut ammatillisen kasvun teemat ndyttivdt tukevan opettajaksi
kasvamista ja voimannuttavan opettajaopiskelijoita opintojen aikana.

Ammatillisen kasvun vaiheiden sisdlld olevien teemojen tavoitteena oli
lempedsti avata opettajaksi kasvua opiskelijoille. Teemat perustuivat siihen aja-
tukseen, ettd opettajaopinnoissa olevat aikuiset olivat oman alansa ammattilai-
sia. He eivét aloittaneet opintojaan ns. “tyhjind tauluina”, jonka pdille opetta-
juutta alettiin rakentaa, vaan heilld oli monin tavoin kerattyd elamankokemusta
ja -ndkemystd. Osalla tdssdkin tutkimuksessa mukana olleilla opettajaopiskeli-
joilla oli oman substanssityonsd lisdksi kokemusta opettajana toimimisesta.
Myo6s omien ennakko-olettamusten ja aikaisempien oppimiseen ja opettajuu-
teen liittyvien kokemusten esille nostaminen on opintojen alussa ja aikana tar-
kedd. Ndin tullaan tietoiseksi siitd, mitd jo osataan, minkilaisia kokemuksia on
ja miten ne vaikuttavat opettajana toimimiseen. Tdtd ndkemystd tukee muun
muassa Brookfield (1995, 49), jonka mukaan aikaisemmat oppimiskokemukset
ndhdddn erittdin merkittavana ja vaikuttavana tekijand opintojen alussa. (Vrt.
myo6s Vuorikoski ja Térméa 2004; Houtsonen 2000, 5; Reynold 1996; Beijaard ym.
2004.) Opiskelijan on hyvéd olla opintojensa alussa tietoinen néistd tekijoistd,
silld vain siten hdn pystyy havaitsemaan ja ndkemddn niiden vaikutuksen
omassa ajattelussaan sekd toiminnoissaan. Vasta tdmdn prosessin myota opiske-
lija kykenee ymmairtdmadn omien opiskelijoidensa ajattelussa ja toiminnoissa
tapahtuvia prosesseja.

Vaiheiden edetessd opettajaopiskelijaa heriteltiin pohtimaan toisten toi-
minnan vaikutusta omaan itseen ja ajatteluun sekd havaitsemaan sen, mitd toi-
silta, esimerkiksi omalta ryhmadltd, oli mahdollista oppia oman opettajaksi kas-
vun prosessissa. Ndiden teemojen aikana oppimispdivakirjoissa ndkyi hyvin
vahvasti syvillisid pohdintoja muun muassa siitd, miten opiskelijat kokivat
oman ryhménsd erittdin tukevana ja kannustavana. Sen sijaan ryhmadt jotka
toimivat lyhyen aikaa, koettiin toimimattomaksi ryhmdytymattomyyden takia.
Ndin opettajaopiskelijoille tarjoutui mahdollisuus reflektoida ryhmén sisdisen
luottamuksen syntymisté ja syventymistd oman kokemuksen kautta. Opettaja-
opiskelijat siirtyivdat pohdinnoissaan oman tyoympariston sisdisiin pohdintoi-
hin. He alkoivat tiedostaa tyossddn vallitsevia arvoja, erilaisia toimintatapoja
sekd yhteisollisyytta.
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Aineistosta piirtyy vahvasti esiin kuva siitd, miten opettajaopiskelijoiden
persoonallinen identiteetti sekd ammatti-identiteetti kehittyvat omien reflektii-
visten pohdintojen sekd yhteisten keskustelujen myo6tda. Oppimispdivakirjoista
on havaittavissa, miten opettajaopiskelijat tunnistavat oman kehittymisensa
tapahtuvan opintojen aikana. Huomioitavaa on kuitenkin se, miten vdhdn he
pohtivat oppimispdivakirjoissa opintojen alkuvaiheessa ammatti-identiteettid.
Kaikilla on kuitenkin ollut useiden vuosien kokemus omasta tyostd. Ndiden
pohdintojen nidkyviksi tekeminen voisi tukea dynaamista ammattiin kasvamis-
ta. Tdlloin ollaan vield enemman tietoisia siitd etenemisen vaiheesta, jossa silld
hetkelld ollaan. (Vrt. Tuominen & Wihersaari 2006.)

Vaikka opintojen alkuvaiheessa muutamat opettajaopiskelijat kommentoi-
vat oppimispdivékirjan kirjoittamisen vaikeudesta, en huomannut endé téllaista
siirryttdessd seuraaviin vaiheisiin. Pdivakirjoissa kirjoittamiseen liittyvat kom-
mentit olivat myonteisid ainakin siksi, ettd opettajaopiskelijat itse pystyivit ha-
vaitsemaan omat ammatilliseen kasvuun liittyvat muutoksensa. Néakisin myon-
teisyyteen vahvistavana tekijand myos opettajankouluttajan toimintatavan, mi-
ten han toi arvostavasti esille kuhunkin vaiheeseen liittyvid teemoja. Myontei-
syyteen saattoi vaikuttaa my0s se, ettd opiskelijat saivat vapauden kirjoittaa
kunkin vaiheen aikana niistd teemoista, jotka tuntuivat puhuttelevan silld het-
kelld. Tdssd tutkimuksessa kirjoittamisen vapaus toi esiin miten erilaisten vai-
heiden kautta kukin opiskelija kasvoi opettajuuteen. Aineistosta on 16ydetta-
vissd 14 erilaista kasvun tarinaa, jotka kertovat jokaisen opettajaopiskelijan kas-
vusta uuteen ammattiin opettajaopintojen aikana. Ne kuvastavat sitd, minkalai-
set tiedot ja taidot opiskelijalla opintojen alussa on, millaiset vaiheet ja pohdin-
nat saavat reflektoimaan opettajuutta ja millainen reflektointi tukee opintojen
pddtosvaiheessa tulevaisuuden tarkastelua. Téllainen autonomisuuteen pohjau-
tuva kirjoittamisen tapa sopii hyvin opettajaopintoihin, silld opettajankoulutta-
jan tulee olla tietoinen niistd syvimmistd ajattelun ja pohdintojen tiloista, joita
opettajaopiskelijat tuottavat kirjoittamisprosessin aikana. Tutkimukseni osoittaa,
ettd mikali oppimispdivakirjojen kirjoittamisen tyyli on strukturoitua, opiskeli-
jat eivdt valttamattd kirjoita niistd tunnetiloista ja havainnoista, joita heilld on
silld hetkelld. Ndin jad tdrkedd tietoa opettajalta saamatta.

Tutkimuksen aineisto, oppimispdivdkirjat, osoittaa, ettd Ammatillisen
kasvun polku -malli on opettajaopiskelijoiden mielestd ollut varsin onnistunut,
ja malli tukee hyvin opettajan ammatillista kasvua. Neljddn eri vaiheeseen liit-
tyvéd jaottelu on ollut selked ja eteenpdin vievad. Opettajaopiskelijat viittaavat
oppimispdivakirjoissaan siithen, miten oma ymmarrys on syventynyt, ja miten
he ovat saaneet monipuolisen ndkemyksen opettajan ammatillisesta kasvusta.
Malli mahdollistaa reflektoinnin jokaisessa prosessin vaiheessa ja keskustelun
siind esiintyvistd ilmidistd. Mallin jaksottaminen koko opettajaopiskelijoiden
opintojen ajaksi on ehdottoman tdrkedd. Tdlld tavoin opiskelijat saavat aikaa
rauhassa reflektoida omaa ja toisten kasvamista opintojen aikana. Mutta myos
siksi, ettd ammatillinen kasvu on elinikdinen prosessi, joten sen tulee kulkea
opintojen yhtend p&ddteemana koko opintojen ajan. Oppimispdivéakirjan kirjoit-
taminen sopii erittdin hyvin mallin toteutukseen. On kuitenkin huomioitava,
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ettd jokaisen vaiheen aikana opettajankouluttaja lukee oppimispdivikirjat ja
nostaa niistd keskeisid teemoja vaiheen pddtospdivadan. Téalld tavalla yhdessa
keskustellen ryhmdssd tullaan tietoisiksi vaiheeseen liittyvistd ilmidistd seka
niistd tekijoistd, joita tulisi yhdessa ryhmaéssa reflektoida.

Opettajalla on edelleen merkittdva rooli siind, miten uusi ryhmaé aloittaa
opintojen alussa ammatillisen kasvun prosessin. Tutkimuksen yhtend tarkeana
16ydoksend onkin se, miten opettajankouluttajan sitoutuminen Ammatillisen
kasvun polku -mallin toteutukseen sitouttaa myos opettajaopiskelijat oppimis-
pdivéakirjan kirjoittamisen prosessiin. N&din ollen malli ei sovellu irralliseksi toi-
minnaksi, jonka etenemisen vastuu jdd opiskelijoille. Se vaatii sekd opettaja-
opiskelijan ettd opettajankouluttajan vastuullista ja aktiivista toimintaa koko
opettajaopintojen ajan. Yhda muuttuva yhteiskunta ja tydeldma asettavat tyonte-
kijoiden ammatti-identiteetin yha tarkeampddn rooliin (Eteldpelto & Vahadsan-
tanen 2006; Hanninen 2009; Isokorpi 2003; Mattila 2008; Pyykkonen, Wahlrén &
Virtanen 2008; Ruohotie 1997). Ammatillisen kasvun polku -malli ndyttdd mah-
dollistavan opettajaopiskelijan yksil6llisen kasvun ja siten persoonallisen identi-
teetin tukemisen niin, ettd opiskelijalla on niitd tietoja ja taitoja, joita tulevai-
suuden opettajilta odotetaan. Han saa my0s sisdistd vahvuutta jaksaa opettajan
monipuolisessa ammatissa.



9 TUTKIMUSPROSESSIN REFLEKTOINTIA

9.1 Tutkimusprosessin arviointia

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia on eri ldhteissa tarkasteltu
eri ndkokulmista. Yhtendistd selvyyttd ei ole saatu siitd, mitka tekijat kuuluvat
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ja mitka eivit. Lincolnin ja
Guban (1985) rakentaman laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointikri-
teeristoon viitataan usein tutkimuksessa. (Vrt. Tuomi & Sarajarvi 2011, 137;
Kyngds, Elo, Polkki, Kadaridinen & Kanste 2011.) Kyngés, Elo, Polkki, Kdaridi-
nen ja Kanste (2011) havaitsivat, ettd Lincolnin ja Guban kehittdimaé kriteeristod
kaytettiin eri tutkimuksissa 23 % (n=156). Lincolnin ja Guban (1985) kriteeristo
16ytyy tdssd tutkimuksessa rakennetun aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin arvi-
oinnista (vrt. Miles & Huberman 1994; Miles, Huberman & Saldana 2014; Sal-
dana 2016). Tastd syystd tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta nimenomaan
Lincolnin ja Guban (1985, 39 - 43) neljan (tutkimustilanteen arviointi, vahvistetta-
vuus, vastaavuus ja siirrettdvyys) kriteerin mukaisesti.

Laadullista tutkimusta voi kuvata prosessiksi, joka edetessddn kehittyy ja
muuttuu koko ajan. Muuttumiseen ja kehittymiseen vaikuttaa suurelta osin se,
miten tutkija kehittymisensd myo6td ndkee ja ymmartdd tutkimuskohdettaan.
Tastd syystd laadullista tutkimusta voi olla toisaalta vaikea etukiteen jasentdd
erilaisiin vaiheisiin, kuten esimerkiksi tutkimusmenetelmén valinnassa ja ai-
neistonkeruussa, silld ne voivat jasentyd ja muuttua tutkimuksen edetessa. (Ki-
viniemi 2010, 70.) Tutkimustilanteen arviointi ndkyy tdssd tutkimuksessa tutki-
musmenetelmévalinnan muutoksena, jolloin alussa tutkimusmenetelméksi va-
littu toimintatutkimus, on vaihtunut tutkimuksen edetessd tapaustutkimuksek-
si ja aineiston analysoinnin aineistoldhtoiseksi sisdllonanalyysiksi. Alussa valit-
semani toimintatutkimus olisi ollut ideaalinen toimintatapa tutkia uuden Am-
matillisen kasvun polku -mallin toimivuutta ja kehittdd sen toteutusta yhdessa
opettajankouluttajan kanssa. Toimintatapa oli kdytannossd kuitenkin hankala,
silld toimin tutkimukseni aikana Himeen ammattikorkeakoulussa, ammatilli-
sessa opettajakorkeakoulussa opettajankouluttajana. Aikataulujen sopiminen
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niin, ettd olisin voinut osallistua oman tyoni ohessa tutkittavan ryhmén opetuk-
seen sekd opettajaopiskelijaryhmén opettajankouluttajan kanssa yhteisiin pala-
vereihin, osoittautui mahdottomaksi. (Vrt. Lincoln & Guba 1985, 39 - 43.)

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jonka aineiston olen analysoinut aineis-
toldhtoiselld sisdllonanalyysilld, joka sopii mm. oppimispdivakirjojen analysoi-
miseen. Menetelmdn etuna ndhdddan analyysin herkkyys aineistolle. (Kyngas &
Vanhanen 1999.) Hyodynsin tutkimukseni analysointivaiheessa myos tutkijat-
riangulaatiota, ts. itseni lisdksi rinnakkaisarvioija arvioi tekeméni luokittelut.
Tarkastelun jdlkeen keskustelin hdnen tekemistddn havainnoista, jonka jdlkeen
syvensin joiltakin osin tekemédni abstrahointia. Hanen kanssaan kdydyt kes-
kustelut vahvistivat ja syvensividt omia aineistosta tekemidni tulkintoja. Tutki-
muksessa olisin voinut hyddyntdd myos menetelmétriangulaatiota, erityisesti
narratiivista menetelmad, jonka avulla olisi ollut mahdollista tuoda esille selke-
dmmin ja yksityiskohtaisemmin tutkittavien tarinalliset eroavaisuudet sekda
ammatillisen kasvun polun vaiheet. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 145.)

Tutkimusmenetelmdn muutoksen jédlkeen palasin yhd uudelleen tutkimus-
tehtdvén, tutkimusmenetelmédn ja aineiston ddreen yrittden saada tyostani ko-
konaiskuvan. Tarkastelin siséllonanalyysissd erityisesti aineistoldhtoisen sisél-
l6nanalyysin ja teoriaohjaavan sisdllonanalyysin valintaa. Pdddyin aineistoldh-
toisen sisdllonanalyysiin, silld halusin tarkastella ilmiotd aineistosta késin ja
nostaa teoreettiset kisitteet sieltd. Tama valinta osoittautui oikeaksi: valitun
menetelmdn avulla esiin nousi esimerkiksi opettajankouluttajaa koskeva ilmio,
joka tdsmentyi tdssd tutkimuksessa yhdeksi merkittavaksi 16ydokseksi. (Ks.
Tuomi & Sarajarvi 2011, 117.)

Lincolnin ja Guban (1985, 39 - 43) tutkimuksen vahvistettavuuden arvioin-
nissa huomio kiinnittyy tutkimuksen kerdadmiseen, kisittelyyn ja analysointita-
paan. Tutkijan on tdrkedd kuvata tutkimuksessaan, miten tutkimuksen johto-
pddtokset ovat syntyneet, ja mitkd tekijdt niihin ovat vaikuttaneet. Taman tut-
kimuksen kannalta tdrkednd tarkastelun kohteena on tutkijan asema suhteessa
tutkittaviin. (Miles & Huberman 1994, 278.) Kerédsin aineistoni Himeen amma-
tillisessa opettajakorkeakoulussa, jossa tyoskentelin opettajankouluttajana tut-
kimukseni aineistonkeruun aikana. Sovin opettajakorkeakoulussa, ettd olin tut-
kittavan ryhmédn kanssa enemmén tutkijan roolissa kuin opettajankouluttajana.
Ndin sain etdisyyttd tutkittaviini.

Kasittelin tutkimusaineistoani siten, ettd tein aineiston kerddmisen aikaan
alustavaa analyysid ja yritin saada eri vaiheista kokonaiskuvaa ja 16ytdd aineis-
tosta sekd yhtenevdisyyksid ettd eroavaisuuksia. Osallistuin myds jokaisen vai-
heen padtospdivaan, jolloin minulla oli mahdollisuus peilata omia havaintojani
opettajankouluttajan esiin nostamiin havaintoihin. Aineiston hankinnan pé&at-
tymisen jdlkeen siirryin Jyvaskyldn yliopistoon yliopisto-opettajaksi, jolloin sain
etdisyyttd ammatillisen opettajakouluttajana toimimiseen. Tama ratkaisu osoit-
tautui onnistuneeksi opettajankouluttajan roolista irrottautumisen takia mutta
myos siksi, ettd minulla oli mahdollisuus reflektoida tutkimukseni analysointi-
vaiheessa tekemidni havaintoja useasti ohjaajieni kanssa. Aloin vasta analyysin
aikana lukea tutkimukseni aineistosta tekemiini havaintoihin liittyvid teorioita.
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Télld tavoin halusin vahvistaa aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin luotettavuut-
ta.

Rakensin aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin Milesin ja Hubermanin (1994;
Miles, Huberman & Saldana 2014) kolmivaiheisen prosessin mukaisesti. Se sel-
keytti vaiheesta toiseen siirtymistd ja lopulta analyysin tekoa. Aineistoldhtoisen
sisdllonanalyysin luotettavuuden vahvistamiseksi olen raportoinut yhden ai-
neiston koko analyysivaiheen, jolloin lukijalla on mahdollisuus arvioida ana-
lyysin etenemistd. Olen kuvannut raporttiini tutkimukseni kulun mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti, jotta ulkopuolisen lukijan on mahdollista seurata,
miten olen kerdnnyt, kasitellyt ja analysoinut tutkimuksen aineiston.

Tutkimuksen vastaavuuden tarkastelussa huomio kiinnittyy siihen, miten
tutkijan tekemdt havainnot vastaavat tutkittavien kokemuksia ja kasityksid
(Lincoln & Guba 1985, 39 - 43; Miles & Huberman 1994, 278 - 279; ks. myos Es-
kola & Suoranta 2001, 211). Tassd tutkimuksessa tutkimusaineisto koostuu opet-
tajaopiskelijoiden oppimispdivakirjoista. Saatuani oppimispdivikirjat opetta-
jankouluttajalta itselleni luin niitd moneen kertaan saadakseni kokonaiskasityk-
sen opettajaopiskelijoiden eri teemoja kisittelevistd pohdinnoista. Kunkin vai-
heen lopussa pidetyssd pddtospdivdssd opettajankouluttaja oli koostanut omat
ndkemyksensd opiskelijoiden oppimispdivéakirjoissa kirjoittamista ilmioista.
Osallistuessani ndihin pdiviin pystyin arvioimaan ja vertaamaan omia havainto-
jani opettajankouluttajan tekemiin havaintoihin. Sain tdtd kautta vahvistusta
omiin 16ydoksiini.

Vastaavuuden tarkastelussa kuvaan, ovatko tutkimuksesta saadut tulokset
yhtenevid muiden vastaavien tutkimusten kanssa (Eskola & Suoranta 2001, 212)
sekd mitd uutta tai erilaista ndkokulmaa tutkimus on nostamassa esiin. Teke-
méni analyysin tuloksena syntyneitd havaintoja on 16ydettdvissd muista tutki-
muksista. Erityisesti Korthagenin (2004), Korthagenin ja Vasaloksen (2010) seka
Dayn (2012) tekemit havainnot opettajaopiskelijan tarpeesta pohtia persoonal-
lista identiteettid opettajaksi kasvamisessa tukevat tdiméan tutkimuksen tuloksia.
Uutena ja erilaisena tutkimustuloksena ndhd&édn opettajankouluttajan vaikutus
opintojen kdynnistymiseen sekd etenemiseen. Opettajankouluttajan toteuttama
ryhmdytyminen opintojen alussa ndytti vahvistavan opiskelijoissa luottamuk-
sen tunteita tuleviin opintoihin. Kiinnostavaa on ollut huomata, miten vahan
ammatilliseen opettajakorkeakoulun opettajaopintoihin liittyvid tutkimuksia on
tehty.

Tutkimustulosten siirrettivyyden tarkastelussa (Lincoln & Guba 1985, 39 -
43; Miles & Huberman 1994, 279; ks.; Eskola & Suoranta 2001, 211) on huomioi-
tava, ettd tdssd tutkimuksessa saadut tulokset koskettavat vain tdimédn opettaja-
koulutuksen ja opettajankouluttajan toteutusta. Tassd tutkimuksessa tutkimus-
kohteena on ollut ammatillinen opettajaopiskelijaryhmd. Nden tutkimustulos-
ten olen siirrettdvissd erityisesti toisten ammatillisten opettajakorkeakoulujen
pedagogisiin opintoihin ja soveltuvin osin my0s yliopistojen pedagogisiin
opintoihin. Koska tutkimuksen kohteena ovat ammatillisten opettajaopintojen
opinnot, on siirrettdvyydessd huomioitava kontekstuaalisuus muun muassa
yliopistojen opettajaopintoja tarkasteltaessa.
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Tassd tutkimukseni kohteena ovat olleet Himeen ammattikorkeakoulun
ammatillisen opettajakoulun 14 opettajaopiskelijaa, jotka ovat opiskelleet opet-
tajaksi vuosina 2010 - 2011. Tutkimuksen aineiston muodostavat ndiden 14
opettajaopiskelijan oppimispdivakirjat. Aineisto on ollut riittdva tuottamaan
uudenlaisen jasennyksen tutkittavasta ilmiostd, ammatillisesta kasvusta opetta-
jaksi.

9.2 Tutkijan esiymmairryksen vaikutus tutkimukseen

Tutkijan ndkemys ja esiymmarrys tutkimuskohteestaan vaikuttaa tutkimuksen
etenemiseen, aineiston analysointiin ja lopulta esitettyihin tuloksiin. Tutkimuk-
selleni antaa vahvan leimansa se, ettd olen rakentanut Ammatillisen kasvun
polku -mallin ja testannut sen toimivuutta ensin Lahden ammattikorkeakoulun
terveysalan erikoistumisopinnoissa ennen kuin aloin tutkia ilmittd ammatillis-
ten opettajaopintojen aikana. Kuvaan tdhdn liittyvan prosessin rakentumisen
vaiheet luvussa 1.2. Leimallista on my0s se, ettd piddn ammatillista kasvua erit-
tdin tarkednd teemana opinnoissa, ns. punaisena lankana, jonka ymparille muut
opinnot rakentuvat. Taméd on vaikuttanut tutkimukseeni mm. siten, ettd olen
pitdytynyt rakentamani Ammatillisen kasvun polku -mallin vaiheiden etenemi-
sessd (mind, sind, me ja he) myos tutkimukseni tuloksissa, luvuissa 6 ja 7.
Siirtyessdni ammatilliselle opettajakorkeakoululle toimin seké lehtorin etta
tutkijan roolissa. Kaksijakoinen roolini ei ollut helppo - se antoi minulle monia
pohdinnan hetkid. Yksi tirkeimmistd pohdinnoista oli miettid tutkimukseni
kohteena olevan opettajaopiskelijaryhmdd: miten etddnnyttdd itseni opettajan-
kouluttajan roolista tutkijan rooliin. Aineistosta voidaan havaita ettd olen onnis-
tunut tdssd joiltakin osin. Onnistuminen nékyy opiskelijoiden tutkimusta koh-
taan syntyneend luottamuksena. Vain yksi kyseiseen opiskelijaryhmé&dn kuulu-
nut opiskelija ei halunnut osallistua tutkimukseen, eli 14/15 ilmoitti halukkuu-
tensa tutkimukseen. Kriittisend havaintona voidaan toisaalta pitdd sitd, ettd eh-
ka kaikkea ei ole uskallettu tai haluttu kirjoittaa oppimispédiviakirjoihin. Esimer-
kiksi tutkijaa kohtaan liittyvid kirjoituksia ei aineistossa esiintynyt lainkaan.
Olen kirjoittanut luvun 4 ja osin my6s luvun 5 ennen tutkimusaineistoni
kerdamistd. Siksi niitd voitaneen pitdd tutkijan esiymmarryksestd kertovina lu-
kuina. Erityisesti luvun 5 kohdassa 5.4 avaan sitd, miten tutkimusaineistoni ke-
raamiseen aikaan aloittamani tyonohjaajaopinnot ja myShemmin my6s positii-
visen psykologian opinnot ovat monin tavoin ravistelleet kdsityksidni mm. ref-
lektiivisyydestd ja dialogisuudesta. Nama teemat esiintyvit luvuissa 2 ja 3, jotka
olen kirjoittanut aineiston analysoinnin jdlkeen. Oman ymmarryksen laajentu-
minen ndkyy erityisesti luvussa 2 siind, miten kuvaan opettajan ammatillista
kasvua monin eri kidsittein. Oman ymmadrrykseni laajenemista ja syvenemistd
voi kuvata mosaiikkimaiseksi. Mielenkiintoista on havaita, miten tutkittavien
ammatillisessa kasvussa oli ndhtavissda mosaiikkimaisuutta. Opettajan ammatil-
linen kasvaminen ei siis ndytd tapahtuvan lineaarisesti vaan mosaiikkimaisesti.
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9.3 Ajatuksia jatkotutkimusaiheiksi

Olen tdssd tutkimuksessa kuvannut, miten Ammatillisen kasvun polku -malli
tukee opettajaksi opiskelevien ammatillista kasvua opettajaopintojen aikana.
Malli on tdmén tutkimuksen tulosten mukaan erittdin onnistunut ja toimiva. Se
on tukenut tdssa tutkimuksessa mukana olleiden opettajaopiskelijoiden amma-
tillista kasvua. Tassd tutkimuksessa informantteina toimivat opettajaopiskelijat,
joten jatkossa nden tdrkednd tutkimuksen kohteena myos opettajankouluttajat.
Heiddn pohdintansa opiskelijoiden ammatilliseen kasvuun liittyvista tekijoista
tulisi saattaa nédkyviin. T&lld tavoin saataisiin ndkyvaksi my6s opettajankoulut-
tajien sisdiset reflektiiviset pohdinnat.

Tamén tutkimuksen yhdeksi keskeiseksi tutkimusloydoksi nousee opetta-
jankouluttajan lamminhenkinen ja kuunteleva tapa olla vuorovaikutussuhtees-
sa opettajaopiskelijoiden kanssa. Tama on koettu tutkimuksessa erittdin merkit-
tavand tekijand opintojen aloituksessa ja etenemisessd. Tdstd syystd keskeiseksi
tutkimuksen kohteeksi tulee nostaa jatkossa, miten opettajankouluttajien oma
ammatillinen kasvu vaikuttaa opettajaopiskelijoihin opettajaopintojen aikana.
Tutkittavaa on myos siind, miten hyvin kouluttajat ovat selvilld omista kasvun
vaiheistaan ja niihin vaikuttavista tekijoista.

Opettajaopintojen aikaisella ryhmdlld on tdmén tutkimuksen mukaan suu-
ri merkitys opettajaksi kasvamisessa, mutta my6s opinnoista etenemisessa. Tds-
td syystd olisi mielenkiintoista kasitteellistdd mainittua ilmittd tehtyd syvem-
min, jotta saataisiin esille ilmion syvin olemus.

Opettajankoulutuksen aikaiset ryhmdilmiot tulisi saattaa aiempaa vah-
vemmin tutkimuksen kohteeksi siten, ettd koulutuksissa keskityttdisiin hyodyn-
tam&dan opettajankoulutusryhmien kasvua ja kehitystd, rooleja ja valta-asemia.
Tassd kiinnostuksen kohteena voisi olla opettajaopiskelijoiden kahdessa roolis-
sa oleminen, sekd opettajaopiskelijana ettd opettajana (ikddn kuin tutkijana).

Jatkossa yhtend keskeisend tutkimuksen kohteena olisi hyvé olla opettaja-
opiskelijan kasvun prosessin suuntaaminen eri vaiheiden kirjoittamista ohjaavi-
en teemojen avulla yhd enemmaén ontologisiin ja sitd kautta ammatillisen kas-
vun pohdintoihin. Téssd erityisend kiinnostuksena olisi tutkia, toisiko Kortha-
genin (2004) rakentaman reflektiivisen sipulimallin huomioiminen opettaja-
opintojen aikana opettajaopiskelijoiden ammatillisen kasvun etenemiseen li-
sdaymmadrrysta.

Tatd tutkimusta varten olen kerdnnyt tutkimusaineiston opettajankoulu-
tuksen aikana. Jatkotutkimuksen voisi toteuttaa siten, ettd viimeisin aineisto
kerittdisiin siind vaiheessa, kun opiskelijat ovat tyoskennelleet opettajana vé-
hintddn vuoden. Tdmai voisi antaa lisdd tietoa siitd, miten Ammatillisen kasvun
polku -mallin sisdllot tukevat opettajaopiskelijoita kasvamaan opettajan ammat-
tiin seki sitd, miten sisadllot ovat tukeneet heiddn ammatissa oloaan.

Tutkimuksesta saatua tietoa on mahdollista hyodyntdd monipuolisesti
opettajan oman ammattitaidon arvioinnissa, ammatillisen kasvun ndkyvam-
méksi tekemisessd sekd opettajankoulutuksen kehittdmisessa.
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ENGLISH SUMMARY

The Path of Professional Growth:
The Ontological Construction of Teaching in a Communal Group Process

In this case study research, I have examined how the Professional Growth Path
model, when it is built into an eighteen-month teacher education program,
supports teacher students’ professional growth during their studies. The path
model is divided into four stages (I-, You- We-, and They), all of which include
thematic writing prompts appropriate for each stage. I have collected
qualitative research data from a group of teacher students in a professional
teacher education program a university of applied sciences in the province of
Héame during the 2011-2011 academic year. The data for this research consist of
tifty-six learning journals, which the fourteen students of the teacher student
group wrote at different stages of the path model. The data were analyzed
using data-based content analysis. The results show the multi-faceted and
personal character of teacher students’” growth into their future profession.
According to this research, the support of the group in one’s development into
a teacher and growth as a human is crucially important. The results indicate
that a positive, listening, and respectful attitude by the teacher educator
towards the teacher students at the beginning of the program and in the careful
formation of the new group is a significant factor, the effects of which extend to
the end of the program.

Keywords: professional growth, professional teacher education, empowerment,
the theory guiding the content analysis

Introduction

The central challenge and cornerstone of a professional teacher education pro-
gram is supporting an individual with strong content knowledge in their
growth into a professional teacher within the scope of a program that lasts a
year or two. The transition from an expert in the field to a teacher entails acquir-
ing and processing new knowledge, applying that knowledge as well as the
time and space to understand the meaning structures involved in teaching
(Kukkonen, Tapani, Ilola, Joensuu & Repo, 2014, p. 29). In professional teacher
education, the students possess strong content knowledge in their own field,
and they expect the program to provide them with pedagogical knowledge and
skills. Many beginning teacher students in the program have worked as teach-
ers, but a portion of the recruits do not have teaching experience. Learning a
new profession is not unproblematic. Instead, it requires that the students stop
and think deeply about what knowledge they had before and what new aspects
are being created. This stage involves a strong element of letting go: when you
leave something old behind, the creation of the new begins. This type of transi-
tion stage is a central feature in professional growth (Cousin, 2006).
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Mastering a new profession or job responsibility requires that employees
possess an increasingly thorough understanding not only of themselves and of
the profession, but also of the atmosphere and environment of the organization
(Ruohotie, 1997, p. 59). Professional growth is a process at the beginning of
which individuals assess, among other things, themselves, their values, needs,
and skills-, as well as their current job and profession. As a result of this stage
they may try new things, such as new types of studies or actions. Based on this
experimentation, the individuals decide whether to stay in the old role and
mode of operation or concept, or whether to transition to a new one. Selecting
the new would lead to letting go of the old role and acquiring new knowledge,
skills, and attitudes (Ruohotie, 1997, p. 66). Pyykkonen, Wahlgrén and Virtanen
(2008) state that adult students not only study for the profession, but also con-
struct their entire life (the self and the personality) during their education. The
planned development of the students” professional growth process, as well as
making this process visible, help the students grow into their future profession
or new career (Ruohotie, 2006; Laine & Malinen, 2009).

Change and transformation are in many ways involved in the process of
becoming a teacher. They are supposed to shake the teacher student transition-
ing to a new field. Making professional growth visible during the program ena-
bles students to identify their knowledge, skills, and interests as well as, their
beliefs about what kind of path they are taking in their preparation for a new
profession. With the help of a conscious professional growth path, the students
have an opportunity during the program to stop and reflect alone as well as
especially in groups, on their future career- its demands, challenges, and posi-
tive aspects-, as well as what types of qualifications they currently have. The
support of the group serves both as a mirror and reinforces the teacher stu-
dent’s growth into a teacher. In social situations involving interactions, students
learn different roles as well as to observe their own way of acting (Beijaard,
Meijer & Verloop, 2004, p. 107; Laine & Malinen, 2009, p. 12).

Making professional growth visible is crucial these days. Students must be
prepared for modern working life already during their education (Koski-
Heikkinen, 2014). In many studies examining the professional identity of teach-
er students, it has been found that teacher students need deliberate guidance in
establishing and supporting their own professional teacher identities during
their program (Beauchamp & Thomas, 2009, p. 176; Beijaard, Meijer & Verloop,
2004, p. 113). It is important for teacher students to conceptualize during their
program what teaching is, what it is as an identity, as well as how the education
is not only the creation of student’s personal identity, but also of a collective
identity (Heikkinen, 2005, p. 290).

In this research, I examine how the professional growth model built into a
professional teacher education program supports the teacher students” growth
into teachers during their studies.
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Carrying out the study

Case study, research participants and data

In this case study research, I examined how the Professional Growth Path model
its is built an eighteen-month teacher educational program. The purpose for this
case study is to explore the uniqueness and particularity single cases. (Simons
2009, 3).Case study helps the scientist to develop a deeper understanding of con-
temporary phenomenon within its real-live context (Yin 1994, 8).

The participants for this study came from a group of teacher students who
started their pedagogical studies at Hame University of Applied Sciences
(HAMK) in 2010. The group consisted of fourteen teacher students. At the be-
ginning of their studies, these students ranged in age from thirty to fifty-seven
and came from different educational backgrounds. Half were men, and half
were women. Four of the participants had been working for businesses or city
services. The remaining ten worked as subject teachers in their field either full-
or part-time at universities of applied sciences, vocational schools, community
colleges, adult education centers, vocational institutes or educational founda-
tions. There were six full-time teachers and four part-time teachers. The educa-
tional backgrounds included technical fields, social services and health fields,
the arts, and various commercial fields. The group completed their education in
eighteen months as multiform studies. The program consisted of seventeen dis-
tance learning periods and seventeen contact periods, ten of which were com-
pleted at HAMK and seven in the students” home towns.

The Professional Growth Path model was built into the teacher students’
study plan as shown in Table 1.

TABLE 1. The progress of professional growth themes and data collection

Date of Contact Themes Data Collection

Contact Period

Period Number

Mayand | 1-5 Writing for the I -stage begins Learning journal submitted to

October the teacher educator after

2010 distance learning period 5

November | 6-10 Writing for the I -stage ends Learning journal submitted to

2010- the teacher educator after

March Writing for the You -stage begins | distance learning period 10

2011

Apriland | 11-12 The writing for the You -stage Learning journal submitted to

May 2011 ends the teacher educator after
distance learning period 12

Writing for the We -stage begins

Juneand | 13-15 Writing for the We -stage ends Learning journal submitted to

September the teacher educator after

2011 Writing for the They -stage begins | distance learning period 15
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The teacher students’ task was to write the learning journals in the Professional
Growth Path model such that the writing themes changed in the I-, You-, We-,
and They-stages. The students had the choice to write about those themes
which resonated with them at any given stage. I decided to use learning jour-
nals because I had positives experiences with students writing learning journals
in an earlier Professional Growth Path model experiment (Nuutinen, 2009), and
because the teacher educator of the group had good experiences writing a learn-
ing journal during her own program. Another advantage to the learning journal
is that writing supports the students” own learning process, as they connect
taught and learned topics and themes with new and increasingly wide contexts
and wholes. Writing the journal enables constructive thinking because old and
new information are brought into contact (Kupke & Pekkarinen, 2005).

The first stage (the I stage) was launched during the first contact period.
This stage lasted until distance learning period 5. The themes involved in the I -
stage included knowing oneself, finding one’s own competencies, and establish-
ing the group. The students’ task was to think about what types of paths and
life experiences had led them to pedagogical studies. This stage also included
becoming conscious of one’s own conception of what it means to be human,
identifying personal learning strategies, giving up earlier roles, and finding a
sense of internal peace for the studies. Together with the educator and the stu-
dents, we agreed on a date by which the students sent their learning journals to
the teacher educator. She then forwarded them to me. The date was always af-
ter the distance learning period of the current stage was over. The teacher edu-
cator and I agreed that we would both read the journals. She went over the
themes of the journals together with the group in the following way: At the be-
ginning of contact period six, we gathered onto pieces of paper the themes and
observations that emerged from the learning journals. We hung the papers on
the walls of the classroom, and students circulated around the room reading
them. After the students had read all the papers, the teacher educator started a
discussion about the written observations. At this stage, I share my own views
and wrote down the students” thoughts. At the end of the discussion, we ended
the I -stage and started the writing process of the You -stage. The procedure
described above was repeated at the end of each stage. The teacher educator
provided the writing themes at the beginning of each stage.

The You -stage was started in the sixth contact period and concluded at
the end of distance learning period 10, and I reviewed the students’ observa-
tions with them during contact period 11. The themes associated with the You -
stage included learning from others and from the study group, as well as learn-
ing in a group environment, accepting another person, tolerating and accepting
diversity. During this stage, the goal was to examine the creation of a trust rela-
tionship and to look at pair work and small group work. With the help of the
themes, the aim was to delve into the sharing and utilizing of conscious compe-
tence, giving feedback, and becoming better at receiving feedback. At the end of
the day we concluded the You -stage and started the We -stage.
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The We -stage began in contact period 11 and concluded at the end of dis-
tance learning period 12. We discussed the observations related to this stage
during contact period 13. A theme in the We -stage was, for example, how the
students acted in a community of experts (their own work community). In addi-
tion, the stage included the evaluation of other students” practice teaching and
assignments, as well as observations about the types of ideas everyone had in
order to develop oneself and one’s work community. In the We  -stage, we
considered, as a group the development of conceptual thinking, metacognitive
skills, and self-regulatory skills. We concluded the We -stage at the end of the
day and started the final one the They -stage. This stage began during contact
period 13 and finished at the end of distance learning period 15. The students
and I reflected on the observations from this stage during content period 16.
The themes involved in the They -stage were related to the networks in one’s
own field and the functioning within them, developing the networks in one’s
own field, as well as taking into consideration the customers’” values.

Data analysis

Data-based content analysis has been constructed in line with the process de-
scribed by Miles and Huberman (1994). Tuomi and Sarajarvi (2011, pp. 108 -
112) have used the process to create a data-based content analysis with three
stages, and I have utilized their process in this research. The first stage is called
data reduction. In this stage I eliminated all the nonessential aspects of the data.
The data was condensed, and it was easy to divide it into different parts (see
Miles & Huberman, 1994, p. 10). In so doing, the data reduction guided my re-
search task, and I coded the phenomena in the data that was relevant to the re-
search. In the reduction process, I selected original expressions from the data
and then wrote them down (see Cavanagh, 1997; Eskola & Suoranta, 2001, p.
150).

In the second stage, I arranged the data in clusters. In this cluster stage, I
carefully examined the phenomena that had been selected in the reduction
stage, looking for similarities and differences. I grouped similar phenomena in
categories together and named them with a description of the content, an aspect
of the phenomena, or by using a concept (see Miles & Huberman, 1994, pp. 248
- 250; see also Ryan & Bernard, 2000, pp. 769 - 793). The data was further re-
duced during the clustering (cf. Tuomi & Sarajdrvi, 2011, p. 110).

In the third stage, I abstracted the data, moving toward theoretical con-
cepts and conclusions (Miles & Huberman, 1994, pp. 250 - 252; Cavanagh, 1997;
see Miles, Huberman & Saldana, 2014, pp. 80-282). In data-based content analy-
sis, after systematically reducing the expressions, the major and minor catego-
ries are first coded, and finally the main category (Tuomi & Sarajdrvi, 2011, pp.
110 - 112). After examining the original expressions in the raw data, the reduced
expressions, and the minor categories, the phenomena started to settle into par-
ticular main categories. This is why I refrained from naming the major category
in my analysis. After naming the minor category, I named the main category by
describing the phenomenon directly (Table 7, on page 58 in the dissertation).
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Results

The growth process of becoming a teacher

The growth process of becoming a teacher shows the multifaceted and personal
character of the teacher students’ growth into their future profession. Even
though the results show many common factors in the professional growth, the
end result is still a professional growth path unique to the individual. Making
this process visible by writing about it and discussing it together with the group
during the studies is seen as crucially important in this research.

The growth process of the group

According to this research, the support of the group was central in the process
of becoming a teacher and growing as a human being. In this research, the
teacher educator’s positive, listening, and respectful attitude toward the teacher
students at the beginning of the program and in the careful formation of the
new group was a significant factor, the impact of which extended to the end of
the studies. The results show that the group starts to take shape as a reflection
of the teacher. The teacher shows what is acceptable in the group, and what is
not. He or she frames the actions, interactions, and atmosphere of the group.
Because of this, the teacher educator’s actions emerge as a central factor in the
growth process of the group, starting early on in the program.

Discussion

The growth process of becoming a teacher

In my research, I have examined the construction of teacher students” profes-
sional growth in the implementation of the Professional Growth Path model.
The goal of the path model is to support the teacher student’s growth into a
teacher during the program. The backgrounds of the students starting the pro-
fessional teacher education are very different. They have several years of expe-
rience in their content areas. In addition, they may have worked as hourly
teachers and/or full-time hourly teachers, in which case they would also have
gained pedagogical experience. In other words, professional teacher students
do not begin their studies as “blank slates.” Instead, they begin their studies in
many ways as professionals. Because of this, growing into the new profession
can be considered to progress strongly via personal growth. Therefore, in the
best case scenario, the students reflect on their own dynamic concept of the pro-
fession and their growth into a new career (Tuominen & Wihersaari, 2006, pp.
116 - 123).

In this research, the Professional Growth Path model had been built into
the teacher students’ study plan throughout their studies. This was done in an
effort to support professional growth activities during the entire program. The
path model was divided into four stages (I-, You-, We-, and They), all of which
contained thematic writing prompts for the learning journals. The teacher stu-
dents were given the freedom to select the writing themes, which resonated
with them at any given stage. This was done to support the beginning and ad-
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vancement of the personal growth process throughout the course of the pro-
gram. This approach turned out to be a successful one. First, the continuation of
the discussion of professional growth and continually returning to it appeared
in the learning journals as reflections about the students’” progress in becoming
teachers and in how the teacher students felt they had grown as people during
their studies.

Second, the freedom to select the themes brought out personal develop-
ment. The texts seemed to delve into matters that were personally important at
the time. The teacher’s dynamic concept of the profession and subsequent
growth into being a teacher are associated with ontological thinking: what does
it mean for a teacher student to be and work as a teacher. In their early writings
those teacher students who had worked as teachers or substitute teachers pre-
viously considered the ontology of the teacher, using questions such as the fol-
lowing: What is the role of the teacher? What factors turn a person into a teacher? and
How does the teacher’s profession differ from other professions? According to Beijaard,
Meijer, and Verloop (2004, p. 113), professional growth into a teacher is not stat-
ic. It is seen as a complex process and as a constantly evolving process one,
where one’s professional identity must be balanced with the many roles that the
teachers find themselves in. The results of my research indicate that, making
this multiplicity and dynamic character visible is very important.

The growth process of the group

The growth into being a teacher does not happen only as an internal process of
the teacher student. Instead, the entire student group is needed as support, so
the individual students can become aware of their own observations, actions,
and professional growth. This is why the support of the group is often a signifi-
cant factor in advancing professional growth. Before the new group officially
begins to work, the teacher educator has a significant role in starting the group.
At this stage, the teacher educator creates the setting, the framework, and an
appreciation of how the group functions (cf. Kopakkala, 2011, pp. 88 - 89).

The teacher students felt the teacher educator generated trust and her ac-
tivities were warm-hearted, compassionate, and safe. In particular, the sense of
safety that is created in the group, is vitally important because at its core, safety
means the feeling of being accepted (Aalto, 2000, p. 15). It is central in the
launching and advancement of individuals” professional growth. The two-day
grouping implemented at the beginning of the studies generated a sense of safe-
ty towards the group and the teacher educator. As the studies progressed, the
learning journals included reflections that indicated the teacher students felt
safe: “can be ourselves,” “don’t need to be ashamed of using our own expres-
sions” and “don’t need to be afraid of messing up.” In these excerpts of the
learning journals, the teacher students continually referred to how empowering
it was to feel accepted by their own group.

The teacher students seemed to be strengthened by the reflective discus-
sions, conducted in a communal group process with their own group and the
teacher educator, about the themes of each stage. A similar conclusion was also
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reached by Viisdnen (2002, p. 3) in his own research: the students find it im-
portant to reflect on shared experiences together, to work together as a group,
and to gain mutual growth. Kukkonen et al. (2014, p. 46) also observed that
having students take part in supporting other students” professional growth
reinforces their own teacher identity. Niikko (1998, p. 87) states that the teach-
ers’ personal development is enabled when they get to share various experienc-
es related to emotions, as well as the teacher’s and the students” activities with
the group.

The Professional Growth Path model in teacher education

One of the central research findings was that the research participants found the
path model to be a successful one. The division into four stages was clear and
provided forward momentum. In their learning journals, the teacher students
discussed how their own understanding clearly deepened and how they ac-
quired a more diverse perspective on a teacher’s professional growth. This sug-
gests that the model supports teacher’s professional growth well. It enables re-
flection and discussion about the emerging phenomena in all stages of the stud-
ies. Spreading the model across the entire teacher education program is abso-
lutely crucial because it provide the students with time to reflect on their own
growth and that of the others during the program. Writing the learning journal
is a suitable way of implementing the path model. However, it is important to
note that the teacher educator reads the learning journals at each stage and rais-
es central themes to discuss on the last day of the stage. These shared discus-
sions allow students to become aware of the phenomena associated with that
stage, but also of those factors which should be reflected on together with the
group.

The teacher still has a significant role in how the group’s professional
growth process starts at the beginning of the studies. One of the important find-
ings of the study is that the teacher educator’s commitment to the implementa-
tion of the Professional Growth Path model also leads to the teacher students
committing to the writing process of the learning journals. In this way, the path
model does not work as a separate activity left as the responsibility of the stu-
dents. It requires both the teacher students” and the teacher educator’s respon-
sible and active participation throughout the teacher education program.

Reliability of the research

First, I strengthened the reliability of the research by agreeing with the teacher
educator and the teacher student group about when the learning journals
would be returned, and to whom. This made the data collection consistent. Sec-
ond, I deepened the credibility of the research by including direct quotes from
the learning journals. I reported the stages of the data-based content analysis in
my research as clearly as possible, justifying my choices (cf. Kyngds, Elo, Polkki,
Kadridinen & Kanste, 2011, pp. 144 - 145, 147).
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TAULUKKO 15 Ammatillisen kasvun polku -mallin vaiheiden (min4, sind, me ja he)
tavoitteet

Mini- vaihe

Sini- vaihe

Me- vaihe

He- vaihe

Opiskelija 16ytdd oman paik-
kansa opiskelijaryhmaésta.

Opiskelija tekee lyhyen kuva-
uksen omasta siihenastisesta
elaménpolustaan.

Opiskelija pohtii ja arvioi,
minkélainen ja milla tavoilla
oppiva hén kokee olevansa
opintojen alussa (mistd kokee
selviytyviansd, mika on vaike-
aa jne. aiempien oppimisko-
kemusten perusteella).

Opiskelija pohtii ja arvioi,
miten hin kykenee asennoi-
tumaan itsevastuulliseen
oppimiseen ja seki itsendi-
seen tyoskentelyyn ettd ryh-
missa tydskentelyyn.

Opiskelija laatii omat tavoit-
teet opinnoillensa. Hian “ase-
moi” itsensd, minkéilaisissa
rooleissa yms. on tydyhteisos-
sd ja ammattialallaan.

Opiskelija kuvaa, minkailaisia
resursseja hanelld on opin-
noille (aika, perhe,

muut ”eldménrasitteet”yms.).

Opiskelija oppii tiedostamaan
oman ihmiskasityksensa (ml.
aiemmat auktoriteettisuhteet,
kasvatussuhteet ja niiden
tiedostaminen.

Opiskelija pohtii ja kuvaa,
minkélainen han on omassa
opiskeluryhmésséan ja miksi
hin on sellainen.

Opiskelija pohtii, haluaisiko
hén olla toisenlainen ryh-
méssddn, toimia tai kayttay-
tyd toisella tavalla (taito
sailyttad riittava erillisyys ja
toisaalta riittdvé ldheisyys).

Opiskelija pohtii, miten han
voi oppia toimimaan toisin
omassa ryhmaéssaan.

Opiskelija pohtii, miten
syntyy luottamus (ohjaajan
ja opiskelijan vilille, opiske-
lijatovereiden vilille, tyonte-
kijén ja asiakkaan vilille).

Opiskelijja tunnistaa suojau-
tumistaan vaativissa vuoro-
vaikutustilanteissa.

Opiskelija tunnistaa, hyvak-
syy ja késittelee omia tuntei-
taan ja hyodyntdd niiden
tuottamaa tietoa omassa
toiminnassa.

Opiskelija harjoittelee pa-
lautteen vastaanottamista ja
antamista.

Opiskelija pohtii, minka-
laista opettajuutta hanen
tyoyhteisossddn hdanen
mielestddn luodaan.

Opiskelija pohtii ja arvioi,
minkélainen hidn on omas-
sa tyoyhteistsséddn, voiko
hén olla sellainen kuin
haluaa vai asetetaanko
hinelle ulkopuolelta tule-
via vaateita, odotuksia.

Opiskelija pohtii, mika
hénen tyodssdan on talla
hetkelld hyvin ja mika ei
ole hyvin.

Opiskelija pohtii, mitd han
kaipaa ty6honsd, ammatil-
liseen rooliinsa tai osaami-
seensa lisdd.

Opiskelija pohtii, miten
em. on mahdollista
opiskelija pohtii omaa
keskeneridisyyttdan ja
tarvitsevuuttaan.

Opiskelija pohtii, minka-
laisiin viitekehyksiin oma
opetus- ja ohjaustyo perus-
tuu.

Opiskelija pohtii, miten
ammattietiikka nakyy
hénen tydssaan.

Opiskelija pohtii ammat-
tietiikkaan liittyvid haas-
teita (esim. moninaisten
opiskelijoiden hyvan
edistiminen).

Opiskelija pohtii, miten
hin ”sdiloo” tydtehtdvien
tuottamia kokemuksia ja
prosesseja ja miten han
tyhjentda ”sailiotaan” eli
huolehtii voimaantumises-
taan.

Opiskelija kartoittaa
omat verkostonsa ja
toimintansa niissa.

Opiskelija pohtii oman
alansa kehittdmisen
kysymyksié ja haastei-
ta.

Opiskelijja jatkaa am-
mattieettistd pohdintaa.

Opiskelija arvioi ja

esittelee omaa ammatil-
lista kasvuaan pedago-
gisten opintojen aikana.

Opiskelija arvioi ja
esittelee, mitd on oppi-
nut itsestddn opiskelu-
prosessin aikana.

Opiskelija arvioi, miten
suhtautuu ammatillisen
kasvun edellyttimaan
aikaan.

Opiskelija pohtii omia
jatko kehittymisen
tarpeitaan.

Opiskelija pohtii, kuka
han on ja miten hén on
osa verkostojaan ja
ammattialan yhteiso-
dan.

Opiskelija arvioi oppi-
mistaan, toimintaansa
ja olemistaan ryhméssa
ja kehittdmistavoittei-
taan.

Opiskelija pohtii merki-
tyksellisid suhteita
ryhmaéssd, mité itselle
on tapahtunut ryhmis-
S&.

Opiskelija arvioi ryh-
mén toimintaa.
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sind - vaiheessa.

Alkuperidisilmaukset

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Piiluokka

"Opettaja ryhmin vetdjini toimiessaan voi edistdd vuoro-
vaikutteisuutta ja hyvin ilmapiirin muodostumista omien
ryhmiensd toiminnassa.

*Opettaja voi omalla toimin-
nallaan edistdd ryhmien
vuorovaikutteisuutta ja
hyvén ilmapiirin syntymista

™

Minkaélai-

"Hyvi opettaja on paitsi tiedollisesti oman alansa erityisasi-
antuntija, myds pedagogisesti taidokas ja taitava opettaja.
Hin osaa soveltaa monipuolisesti erilaisia opetusmenetel-
mid. Hin ymmirtid, ettd oppiminen on sekd yksilollisesti
ettd yhteisollisesti, ryhmissi tapahtuva prosessi. Tiedot ja
taidot ovat siis tirkeitd, mutta lisiksi tarvitaan vield tunnet-
ta. Opettajan tulee olla tietoinen omista tunteistaan, osatta-
va sdddelli omia tunteitaan ja ennen kaikkea halukas kehit-
tamdidn omaa tunnedlykkyyttidn jatkuvasti.”

*hyva opettaja on tiedollisesti
oman alansa erityisasiantun-

tija, pedagogisesti taidokas ja
taitava opettaja

*opettajan tulee olla tietoinen_+

omista tunteistaan, sekd
sidddelld omia tunteitaan ettd
kehittdd tunneadlykkyyttaan

nen on hyva
opettaja
>

"Ryhmiin vetijin rooli on merkittivd, kun mietitddin millai-
seksi ryhmd ja sen ilmapiiri muodostuvat. Hyvd esimerkki
jdlleen siitd, miten opettaja ryhmd vetdjind toimiessaan voi
edistid vuorovaikutteisuutta ja hyvin ilmapiirin muodos-
tumista omien ryhmiensi toiminnassa.”

*ryhmén vetdjan rooli tarked

B
Opettajan

"Tilldin ryhmin jisenet eivit arvosta opiskelua ja pyrkivit
tappamaan myds muiden innostuksen opiskelua kohtaan.
Opettajalla on keskeinen rooli siind, mihin suuntaan ryhmd
lihtee rakentumaan.!

*opettajalla keskeinen rooli
siind, mihin su

*toiset opiskelijat pyrkivat
tappamaan muiden opiske-
luinnostuksen

rooli

/

Reflektoin-
nin merkitys

—>

ﬂ

"Oli hienoa saada kuulla opiskelijakollegoiden tyoharjoitte-
lusta, esityksestd jdivit mieleen oman opettajuuden tutki-
minen, lihestymistapa: miten oppia suunnittelemaan ja
kehittimddn opetusta, ...aktiivisuuden lisddminen, itsendi-
seen tydskentelyyn oppiminen sekd parin kanssa toimimi-
nen, ...antoisinta oli yhdessi tekeminen ohjaajan ja kolle-
goiden kanssa sekd hyvd ryhmdi.”

*toisten kokemusten kuunte-
leminen oli koettu hyvaksi
*antoisaa oli yhdessa tekemi-
nen ohjaajan, kollegoiden
kanssa ja hyva ryhma

Opiskelija
kollegat

AN

”On mielenkiintoista huomata, miten roolit muuttuvat sen
mukaan millaisessa ryhmissi olet jisenend. Ryhmd, jonka
jasen on ollut pitkddn, ja jonka jidsenet ovat tuttuja entuu-
destaan saa olon turvalliseksi ja ryhmin toimintaan osaa
ottavaksi. Valinnaisien opintojaksojen aikana olemme kaikki
pidsseet osallisiksi uusiin ryhmiin. Oman paikan hakemi-
nen ja rooli uudessa ryhmdssid on tapahtuma, joka vaatii
atkaa. Uskonkin, etti valinnaisten opintojaksojen uudet
ryhmit kylld toimivat, mitd kurssin suorittamiseen tulee,
mutta itse en ainakaan ole saanut uudesta ryhmisti lihes-
kéin sellaista "tunnetta” kuin omasta pienryhmdstd.”

*roolit muuttuvat ryhméan
muuttuessa

*tutussa ryhmaéssa tunne on
turvallinen, joka aktivoi
osallistumaan ryhmén toi-
mintaan

*oman paikan hakeminen ja
rooli uudessa ryhméssa
vaatii aikaa

Oma rooli

Mind puhe

/

"Mielestini tissid on vield paljon kehitettivid ja parannet-
tavaa. Tulisi 10ytid menetelmid ja tapoja, jotka tukevat
yksilon oppimista osana ryhmdd. Mielestini omassa alue-
ryhmdssini on alusta ldhtien ollut hyvd henki, vuorovaikut-
teinen ja avoin ilmapiiri. Motivaatio ja asenne opiskeluun
vaikuttavat olevan jokaisella kohdallaan. Ei silti opiskelu ole
helppoa, vililld on kiireen tuntua ja se aiheuttaa ainakin
minulle toisinaan ahdistusta. Positiivista on ehdottomasti
se, etti ryhmin jisenend minulla on tunne, etti minut
hyviksytidn ryhmdssd omana itsendini. Hyviksynti on
luottamuksen edellytys.”

*omassa ryhmaéssd hyvia
henki, vuorovaikutteinen ja
avoin ilmapiiri

*oma ryhma hyvéksyy oma-
na itsend

*hyviaksyntd on luottamuk-
sen edellytys

Oma ryhma

" Suhteessa opiskelijaryhmiin, koen turvallisuutta ja luot-
tamusta. Ny on ollut hyvi kuunnella ja katsoa asioita
avoimin silmin. Ryhmdssd ei ole mitddn drsyttivid eikd
hdiritsevdd. Olen ehkd itse ollut viime aikoina hiljaisempi
kuin tavallisesti, mutta en koe tarvetta tuoda itsedni esille.
Olen kylli kiinnostunut kaikesta mitd tapahtuu ja mitd
luomme yhdessd, olen tyytyvdiinen rooliini.”

*omaan ryhméin kokee
turvallisuutta ja luottamusta
*omassa ryhmaéssé voi olla
valilld hiljainen ja sivusta
seuraaja

/
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