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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa tarkastellaan Tampereen yliopiston matematiikan aineenopettajan koulutuksesta —
Aikama-koulutuksesta — valmistuneiden sekd opintojensa loppusuoralla olevien opiskelijoiden
kokemuksia kilymistiin koulutuksesta sekd tyoelamasta.

Aikama- koulutuksesta valmistuu kasvatustieteen maistereita, jotka ovat opiskelleet vihintddn
aineopintojen verran matematiikkaa. Yhtena sivuainemahdollisuutena tdmin koulutuksen kiyneilld
on ollut myds luokanopettajan monialaiset opinnot, ja koulutuksesta voikin sivuainevalinnoista
riippuen pitevoityd alakouluun, yhtendiskouluun, yldkouluun sekid toiselle asteelle. Koulutus
poikkeaa perinteisestd aineenopettajakoulutuksesta, jossa opettajan pedagogiset opinnot suoritetaan
yhden lukuvuoden aikana, silli Aikama-koulutuksessa opettajaksi identifioituminen alkaa heti
koulutuksen alusta, ja kasvatustiede, opettajaharjoittelut sekéd opetettavan aineen opinnot kulkevat
kisi kiddesséd koko koulutuksen ajan.

Kolme pditutkimuskysymysti liittyvét valmistuneiden tyduraan, valmistuneiden ja opiskelijoiden
opettajaidentiteetin kehitykseen sekd kokemuksiin ja arvioihin Aikama-koulutuksesta. Tutkimus on
suoritettu tapaustutkimuksena, jossa tapauksena on Aikama-koulutuksen suorittaneiden joukko.
Tarkoituksena ei siis ole yleistdd, vaan kuvata titd tiettyd tapausta niistd ndkokulmista, jotka
tutkijana, kirjallisuuden perusteella, koin tarkeiksi ja mielenkiintoisiksi.

Valmistuneiden tdhdnastiset tydurat ovat vaihtelevia, mutta nykyiseen tyohonsi kaikki valmistuneet
olivat ainakin jonkin verran tyytyviisid. TyOeldméén siirtymiseen on liittynyt monenlaisia haasteita,
mutta siihen on liittynyt myo6s helpottavia tekijoitd. Osalla vastanneista jo ennen koulututusta tehdyt
opetus- tai kasvatusalan tyot alkoivat muokata opettajaidentiteettid, osa kokee kehityksen alkaneen
koulutuksessa. Koulutuksen aikana tehdyt sijaisuudet nidyttdytyivdt aineistossa tdrkednd
opettajaidentiteettiin vaikuttajana. Sekd koulutuksen etti sijaisuuksien myotéd kahdella kolmasosalla
vastaajista mieli tulevien toivetdiden suhteen muuttui koulutuksen aikana, mikd kuvaa osaltaan
opettajaidentiteetin muutosta. Suurin vaikutus opettajaidentiteettiin nédyttdd kuitenkin olevan
varsinaisella tyoelamailld, jossa opettajaidentiteetti on kokenut jonkinlaisia muutoksia kaikilla.

Aikama-koulutuksen, sen eri osa-alueiden sekd siitd saatujen valmiuksien arvioinnissa loytyi
vaihtelua vastanneiden vililld, mutta keskiarvoiltaan arviot olivat positiivisen puolella. Sivuaineista
erityisen hyodylliseksi koettiin erityispedagogiikka, ja saaduista valmiuksista aineenhallintataidot
nousivat opetustaitoja paremmiksi. Matematiikkaa koskevien késitysten muuttumista suurimmalla
osalla vastanneista kuvaavat kisitteet laajeneminen ja monipuolinen. Yhtendisen perusopetuksen
opettajaksi Aikama-koulutus valmisti vastanneiden mielestd péddosin hyvin. Tyodeldmissi
suhtautuminen Aikama-koulutuksesta valmistuneiden KM-tutkintoon ja sen mahdollisesti
sisdltdamiin kaksoispitevyyteen on ollut vaihtelevaa.

Asiasanat: Aineenopettajakoulutus, tapaustutkimus, opettajaidentiteetti, opettajan tydura
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1 JOHDANTO

Aineenopettajan perinteiseen, opetettavan aineen asiantuntijuuteen perustuvaan, ammatilliseen
identiteettiin on alkanut kohdistua muutospaineita. Muutostarvetta aiheuttavat muun muassa
yhteiskunnallinen murros, nopea kansainvélistyminen sekd perheissd ja nuorisokulttuurissa
tapahtuneet muutokset, jotka ovat lisdnneet oppilaiden erilaisuuden kirjoa. Myos erilaiset koulujen
kehittdmistavoitteet painottavat entistdi vahvemmin koulujen kasvatustavoitetta ja opetustyon
yhteiskunnallisia ulottuvuuksia, ja aktiivista, reflektiivistd ja vuorovaikutteista oppimista korostava
oppimisparadigma vaatii myos opettajien ammatillisen identiteetin uudistumista. (Kohonen 2005,

277-278.)

Opetettavan aineen asiantuntijuus ja tiedepohja on edelleen vélttimiton osa aineenopettajan
identiteettid, mutta aineenopettajakoulutuksen tiedepohjan laajentaminen kasvatuksen suuntaan ja
aineenopettajien identiteetin muokkaaminen kohti laaja-alaista opettajuutta ovat ajankohtaisia
aiheita opetuksen kentdlld. Luokanopettajakoulutuksen tiedepohjan on 1980-luvulta ldhtien
muodostanut kasvatustiede, jonka tarkoituksena on tarjota opiskelijalle tukea ja perustaa oman
kasvatusnikemyksensd muodostamiselle. Luokanopettajakoulutuksen etu on myos se, ettd sinne
hakeutuvat opiskelijat tulevat koulutukseen valmistuakseen opettajiksi ja suuntautuvat koko
opiskelun ajan sitd kohti, jolloin opettaja- ja kasvattajaidentiteetilli on koko opiskeluaika aikaa
kehittyd. Muun muassa téllaisten etujen sekd monenlaisten muutostarpeiden vuoksi on useissa
Suomen yliopistoissa kehitetty aineenopettajien koulutusta siten, ettd opetettavan aineen opinnot ja
pedagogiset opinnot nivoutuvat tiiviimmin yhteen, jolloin opettajan identiteetin kehitykselle ja

opetus- ja kasvatuskysymysten pohdinnalle on enemmiin aikaa. (Kaivola 2005; Kohonen 2005.)

Tampereen yliopistossa on vuonna 2002 perustettu oma koulutusohjelma matematiikan
aineenopettajien koulutukseen. Aikama-koulutukseksi kutsutussa koulutusohjelmassa pddaineena
on kasvatustiede ja pakollisena sivuaineena matematiikka. Tdmén tutkimuksen tarkoitus on selvittda
Aikama-koulutuksesta valmistuneiden ja opintojensa loppuvaiheessa olevien opiskelijoiden
kokemuksia  koulutuksestaan, sen yhteydestd tyoelimddn sekd tarkastella  heidédn
opettajaidentiteettinsd kehitystid. Aluksi selvitdn hieman tarkemmin, mikd Aikama-koulutus on ja

millaisin perustein se on luotu. Tutkimuksen teoriaosassa luon kirjallisuuden avulla kuvaa Aikama-



koulutukseen Kkiintedsti liittyvistd kisitteistd, ja tutkimusosassa kartoitan Aikama-koulutuksen

kdyneiden kokemuksia ja ajatuksia koulutuksesta kolmen paitutkimuskysymyksen avulla.

Hyppéén tdssd yhteydessd vield sen verran ajassa eteenpiin, ettd aineisto on jo keritty, silld haluan
tuoda sieltd lainauksen, jossa kiteytyy kenties Aikama-koulutuksen yksi tavoite
matematiikanopettajien kouluttajana sekd erddn koulutuksesta valmistuneen kuva hyvistd

matematiikanopettajasta:

”Olen usein sanonut, etti matematiikan aineenopettaja on opettaja, joka hallitsee
matematiikkaa; ei matemaatikko, joka on hieman vékisin joutunut tutustumaan
kasvatustieteisiin.”



2 AIKAMA-KOULUTUS OSANA
AINEENOPETTAJAKOULUTUSTA

2.1 Suomalaisen aineenopettajakoulutuksen rakenteet

Perinteisessd aineenopettajakoulutuksessa opinnot muodostuvat (vahintidin) kahdessa tiedekunnassa
opiskeltavista opintokokonaisuuksista: opetettavan aineen opinnoista ja pedagogisista opinnoista.
Pedagogisiin opintoihin haetaan soveltuvuuskokeen kautta, ja opinnot voi aloittaa suoritettuaan
vihintddn 60 opintopistettd opetettavan aineen opintoja. 60 opintopisteen laajuiset pedagogiset
opinnot koostuvat kolmesta osasta: kasvatustieteen perusopinnoista, ainedidaktisista opinnoista seki
kdytinnon opetusharjoittelusta. Harjoittelu on ainespesifii, eli padsiintoisesti harjoitellaan omassa
péddaineessa, mutta erityisesti matemaattisissa aineissa myos sivuaineissa (kemia, fysiikka,
tietotekniikka). Ennen pedagogisten opintojen aloittamista edellytettidvit vihintddn 60 opintopisteen
opetettavan aineen opinnot johtavat siihen, ettd opiskelija on jo ennen opettajaopiskelijaksi tuloaan
omaksunut oman tiedeyhteisonsi toimintatavat ja sosiaalistunut ainakin jossain miérin osaksi titi
tiedeyhteis6d. Kuilu pedagogisissa opinnoissa kohdattavaan pedagogiikan, didaktiikan ja
harjoitteluiden maailmaan voi olla leved, eikd ldhtoasetelma opiskelijasta kohti opettajuutta
vilttamattd ole tdysin ongelmaton. Esimerkiksi luonnontieteiden melko strukturoituneisiin
tietorakenteisiin tottuneelle voi olla vaikea sopeutua ihmistieteiden erédilld tapaa epdvarmempaan

tietokdsitykseen. (Yrjdndinen 2011, 27 — 28.)

Erddnid haasteena pedagogisissa opinnoissa on niiden suoritusajan lyhyys. Ne on mitoitettu yhden
lukuvuoden mittaisiksi, mikd ei opettajan identiteettityon kannalta ole riittava aika (vrt. Eloranta &
Virta 2002, 152). Téhin haasteeseen on puututtu mahdollistamalla pedagogisten opintojen
jakaminen useammalle vuodelle. Esimerkiksi Tampereen yliopistossa on kiytossd 1+ valinta,
jolloin pedagogisiin opintoihin voi hakea jo ensimmdisen opintovuoden kevéilld, ja Jyviskyldssd
on kidytdssd suoravalintamenetelmd, jossa opiskelija valitaan suorittamaan pedagogiset opinnot
samaan aikaan, kun hinet valitaan yliopistoon. Tillaisilla menettelyilld pedagogiset opinnot
jakautuvat useammalle vuodelle, jolloin saadaan suurempi vaikuttavuus substanssiopintojen ja
opettajaopintojen vilille ja opettaja-ammattiorientaatiota voidaan vankistaa osana opintoja.

(Rautiainen 2008, 50.)



Pedagogisten opintojen ongelmana on my6s niiden laajaan sisdltoon ndhden suppea
opintopistemédrd. Esimerkiksi Rautiaisen (2008) mukaan on problemaattista, ettd aineenopettajan
pedagogisten opintojen 60 opintopisteessd pitdisi pystyd kdyméidn ldpi keskeiset kasvatustieteen
teoriasisillot, didaktiikan yleisopinnot ja erikoistuvan ainepedagogiikan opinnot sekd harjoittelun
aikana pystyd soveltamaan kaikkea tétd tietoa. Luokanopettajakoulutuksessa Rautiainen toteaa
tilanteen olevan toisenlainen, silld kasvatustiedettd opiskellaan péddaineena, jolloin pédstddn viiden
vuoden ajan keskittyméddn nimenomaan kasvatustieteen teoriaan, didaktiikan opintoihin ja niiden
soveltamiseen. (Rautiainen 2008, 47.) Vastaava ongelma on havaittu aiemminkin, ja tarvetta

uudenlaiselle aineenopettajakoulutusohjelmalle on perddnkuulutettu jo vuonna 1998:

”Nykyisentyyppisen aineenopettajakoulutuksen rinnalle olisikin tdrkedd mitd pikimmin
kehittdd sen tyyppinen koulutusviyli, jossa kasvatustiede olisi
aineenopettajatutkinnossa  vastaavalla  tavalla  kuin  luokanopettajatutkinnossa
pidaineena, jolloin syventdvidt opinnot toteutettaisiin nykyistd laaja-alaisempina
koulutuksen  asiantuntijuutta  lisddvind  kasvatustieteen  opintoina  yhdessa
opettajankoulutuslaitoksen ja ainelaitosten kanssa. Ndmi kehittimistarpeet nousevat
niin teoriasta kuin yhé teoreettisemmaksi nousevasta kdytdnnostd. — — Tulevaisuuden
aineenopettajakoulutettava ei opiskele vain opettamaansa oppiainetta, vaan tarkastelee
jo opintojensa alusta ldhtien oppiaineensa oppimisen ja opettamisen problematiikkaa
ithmisen elinkaaressa: lastentarhasta aikuiskoulutukseen. Vain téllainen riittdvin
ongelmallinen ja haasteellinen oppimisympiristd ja sen prosessit voivat tarjota
foorumin sellaisten dialogisten prosessitaitojen jatkuvaan kehittimiseen, jota
tulevaisuus ja nykyisyyskin opettajalta jo vaativat.” (Autio, Nikander, Ropo &
Silfverberg 1998, 310 — 311.)

2.2 Matematiikan aineenopettajan koulutus—Aikama

Tavoitteena vastata edellisen sitaatin ilmi tuomaan tarpeeseen aloitettiin Tampereen yliopistossa
vuonna 2002 matematiikan  aineenopettajan  koulutusohjelma -  Aikama. Aikama-
koulutusohjelmassa piddaineena on kasvatustiede ja pakollisena 60 opintopisteen, aineopintojen,
laajuisena sivuaineena matematiikka. Koulutusohjelmasta valmistutaan kasvatustieteen maisteriksi.
Koulutusohjelmasta kéytettdivd lyhenne Aikama tulee sanoista aineenopettaja, kasvatustiede,
matematiikka, ja kuvaa tiivistetysti koulutusohjelman sisdltod. Lyhenne on ollut kiytossi
koulutusohjelmasta puhuttaessa sen alkuajoista ldhtien. Aikamaan on valittu vuosittain 10
opiskelijaa, ja matematiikan ylioppilaskokeessa suoritettu tietty vihimmadistaso on antanut samalla
oikeuden suoraan myds matematiikan sivuaineopintoihin (Kohonen 2005, 283). Aikama-
koulutukseen valittiin viimeiset opiskelijat vuonna 2011. T@mén jdlkeen koulutusohjelmaa ei

nykyisessd muodossaan voi endi suorittaa.



Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikdn opinto-oppaassa Aikama-koulutusta kuvataan

seuraavasti:

”Aineenopettajan koulutuksessa piddaine on kasvatustiede. Opintojen aluksi suoritetaan
kandidaatin tutkinto, jonka tavoitteellinen suoritusaika on kolme vuotta. Kandidaatin
tutkinnon pakollisen sivuaineen muodostavat perusasteen opettajalta vaadittavat
matematiikan opinnot. Kelpoisuussdddosten mukainen perusopetuksen matematiikan
aineenopettajan pitevyys saavutetaan vasta suorittamalla lisdksi maisterin tutkinto,
jonka tavoitteellinen suoritusaika on kaksi vuotta. Sopivilla sivuainevalinnoilla ndma
tutkinnot yhdessd tuottavat myds luokanopettajan tai lukion aineenopettajan
kelpoisuuden.

Aineenopettajan koulutuksella pyritddn vastaamaan yhdentyvén perusasteen opetukseen
erikoistuvien opettajien koulutustarpeeseen. Yhtendisen perusopetuksen laajeneminen
kunnissa on luonut tarpeen kouluttaa aineenopettajia, joilla on oman aineensa
opettamisen ja oppimisen asiantuntemusta sekd vahva kasvatustyon ja koulun
kehittdmisen tuntemus.

Kandidaatin tutkinnon tavoitteena on perehdyttdd opiskelija kasvatustieteen
tutkimuskohteisiin ~ sekd  kasvatusta,  koulutusta ja  opetusta  koskevan
teorianmuodostuksen ja tieteellisen tutkimuksen perusteisiin. Tavoitteena on, ettd
tutkinnon suorittaneella on tutkimusmenetelmien peruspiirteiden tuntemusta, valmiutta
itsendiseen tiedonhankintaan ja tutkimustiedon kriittiseen lukemiseen ja analysoimiseen
omalta alalta. Tutkinnon keskeisend tavoitteena on luoda edellytykset
opettajakelpoisuuden  tuottaville  maisteriopinnoille  ja  kehittdd  opiskelijan
tyoeldmavalmiuksia.

Kandidaatin tutkinnon péddaineena on kasvatustiede. Tutkinnon sivuaineopintoina
suoritetaan perusopetuksen aineenopettajan kelpoisuuteen edellytettdvit opetettavan
aineen opinnot eli matematiikan perus- ja aineopinnot.

Kasvatustieteen maisterin tutkintoon voidaan jatkaa kasvatustieteen kandidaatin
tutkinnon jilkeen tai siithen voidaan hakea erikseen. Kasvatustieteen maisterin
tutkintoon suoraan valittavilla opiskelijoilla voi olla opetettavan aineen opinnot myds
jossakin muussa aineessa kuin matematiikassa. Tutkinto tuottaa sdddosten edellyttimén
perusopetuksen aineenopettajan kelpoisuuden. Sivuaineopintojen valinnoilla voidaan
laajentaa kelpoisuutta.

Maisterin tutkinnon péddaine on kasvatustiede. Tutkinnon tavoitteena on kehittdd ja
syventda opiskelijan kasvatustieteellistd asiantuntijuutta. Tutkinnon suorittaneella on
riittivdn  monipuolinen  tutkimusmenetelmien tuntemus, valmius itsendiseen
tiedonhankintaan ja tutkimustiedon kriittiseen lukemiseen ja analysoimiseen.” (Opinto-
opas 2011-2012.)

Harry Silfverbergin johdolla tehdyssd Aikama-koulutuksen suunnittelutyossd koulutuksen

perusteiksi on Kohosen (2005, 283-284) mukaan kirjattu seuraavia asioita:

”(1) Kasvatustieteissd suoritettavat pddaineopinnot tuovat selkein lisdarvon asetuksen
mukaisiin pedagogisiin opintoihin ndhden, kun syventivit teoriaopinnot painottuvat



koulutyon kannalta relevantteihin teoreettisiin sisiltoihin ja opiskelija tekee pro gradu -
tutkielmansa valitsemastaan pedagogisesta aiheesta.

(2) Aineenopettajan identiteettityolle saadaan lisdd tarvittavaa aikaa, tukea ja
kontaktipintaa teoreettisten ja kidytdnnollisten opintojen  (opettajaharjoittelu)
vuorottelussa koko tutkintoon kuuluvien opintojen ajan. Identiteetissd integroituvat
kasvatustieteellinen ja matemaattinen teoriapohja tietoisena koulutustavoitteena. Sitad
tukevat myOs didaktisesti painottuvat matematiikan aineopinnot, jotka toteutetaan
osaksi yhteistyona.

(3) Koulutukseen hakeutumiseen saadaan uusi rekrytointikanava, kun siihen voivat
pyrkia Tampereen yliopistoon luokanopettajan koulutukseen hakevat opiskelijat.
Valintaprosessi on myO0s taloudellinen, silla valinta suoritetaan
luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeiden yhteydessd ja matematiikan opiskeluun
padsyn edellytykset ratkaistaan suoraan ylioppilastutkinnon matematiikan arvosanan
perusteella (ilman erillistd valintakoetta).

(4) Koulutuksessa painottuu myds yhtendisen perusasteen opettajankoulutuksen
nikokulma.  Opettajaharjoittelu  ala-asteella  aloitetaan  heti  ensimmdiisend
opiskeluvuotena, joten opiskelijalle hahmottuu kuva matematiikan opetuksesta koko
perusasteella. Koulutus antaa laaja-alaisen pedagogisen kelpoisuuden, ja tita
nidkokulmaa pidetdin myos koulutuksessa tietoisesti esilld. Opiskelija voi halutessaan
suorittaa asetuksessa sdddetyt matematiikan syventdvit opinnot ja hankkia itselleen
siten opettajan  kelpoisuuden myos toiselle asteelle (ja siitd edelleen).”

Alakoulun puolella suoritettavaa ensimmadisté harjoittelua Kohonen (2005, 286) pitdd hyvini siksi,
ettd tdlloin aineenhallinta ei ole ongelmallista, ja opiskelija voi keskittyd harjoittelemaan oppilaiden

tarkkailun, kohtaamisen ja ohjauksen valmiuksia.

”(5) Koulutukseen liittyy kaksoispidtevyyden hankkimisen mahdollisuus, kun opiskelija
voi halutessaan pyrkid myOs monialaisiin opintoihin ja saada ne sivuaineena
suoritettuaan kelpoisuuden koko perusasteella sekd luokanopettajan ettdi matematiikan
aineenopettajan tehtdviin. Tamd kaksoispitevyys tukee myOs selkeédsti moniulotteista
opettajuuden identiteettid.”

Aikama-koulutuksessa  kaikki tdhdn mennessd valmistuneet opiskelijat ovat tehneet
opettajaharjoitteluita kenttdkouluissa, ja osa on harjoitellut myos Normaalikoululla. Kenttdkouluissa
harjoitteluita on tehty sekd ala- ettd yldkoulun puolella ja Normaalikoululla ylikoulun puolella.
Koulutusohjelman alkuvuosina sitéd ei voinut valita ensisijaiseksi hakukohteeksi, vaan haku tapahtui
luokanopettajakoulutuksen valintojen yhteydessd. Taméd vaikutti koulutusohjelman profiiliin, silld
valitut olivat luokanopettajaksi haluavia. Pakollisissa matematiikan opinnoissa parjddminen
varmistettiin tietylld ylioppilaskirjoitusten arvosanavaatimuksella. Perusopetuksessa opetettavien
aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen suorittamismahdollisuus oli tdrked osa
koulutusohjelmaa, silld tdméin opintokokonaisuuden suorittaminen antaa luokanopettajan

patevyyden. Vuodesta 2005 asti koulutusohjelmaan on ollut mahdollista hakea myds ensisijaisena



vaihtoehtona. Koulutusohjelman alkuvuosina ohjelma oli melko tuntematon myos opiskelemaan
valituille, ja sen erillisyyttd luokanopettajakoulutuksesta ei aina ymmarretty. Nyt kymmenvuotisen
taipaleensa aikana Aikama-koulutuksen identiteetti on kasvanut mm. oman ainejérjeston, Kalman,

myotd. (Harry Silfverbergin haastattelu 15.11.2011.)

Tutkivan opettajuuden kisite on pitkdin ollut suomalaisen opettajankoulutuksen erityispiirre, ja se
kuuluu luonnollisesti myods Aikamaan. Lisdksi tdssd koulutusohjelmassa kasvatustieteellinen
profilaatio pyrkii vastaamaan enenevdssd midrin my0s aineenopettajien perddnkuulutettuun
kasvatusvastuuseen. Koulutusohjelman tavoitteina on myos vastata yhtendisen perusopetuksen
haasteisiin mm. teettimilld opetusharjoitteluja sekid ala- ettd yldkoulussa. Silfverberg toteaa, ettd
tdhdn haasteeseen vastaamisen kannalta luokanopettajakoulutuksen siirtyminen Tampereelle

aikaisemmin olisi ollut hyodyllistd. (Harry Silfverbergin haastattelu 15.11.2011.)

Koulutusohjelman toteuttamisesta 10ytyy myos kritisoitavaa. Aikama-ryhmille ei ole pystytty
jarjestimdidn omia matematiikan ainedidaktiikan ryhmid, vaan opetus on toteutettu samoissa
ryhmissd muiden pedagogisia opintoja matemaattisissa aineissa suorittavien opiskelijoiden kanssa.
Myos kasvatustieteen syventdvissd opinnoissa painotus on pddasiassa yleisen kasvatustieteen
puolella. Tdmi on johtanut siithen, ettd toivottu profiloituminen koko perusopetuksen matematiikan
opettamisen ja oppimisen asiantuntijoiksi ei ole toteutunut. Lisdksi Aikama-koulutuksessa
opiskelijat saattavat opiskella matematiikkaa vihemmaén kuin opettajaksi suuntaavat matematiikan
padaineopiskelijat (60 op vs. 120 op), jolloin matematiikkaan orientoitumisen ja syventymisen taso
j4d myOs matalammaksi. Ratkaisu profiloitumisen ongelmaan olisi voinut olla suurempi ryhma,
jolloin opintojen erottaminen tavallisista pedagogisista opinnoista ja erikoistuminen toivottuun
suuntaan olisi ollut mahdollista. Positiivisena koulutusohjelmassa Silfverberg nikee kuitenkin, etta
opiskelijoilla on ollut mahdollisuus suorittaa didaktisen matematiikan opintoja, joissa painotus on
nimensi mukaisesti didaktisessa matematiikassa. (Harry Silfverbergin haastattelu 15.11.2011.)

Didaktisen matematiikan opintokokonaisuus on alun perin 14ht6jdén Joensuun yliopistosta, jossa se
kehitettiin ~ luokanopettajakoulutuksen  laajaksi  sivuaineeksi  tavoitteenaan  pitevoittdd
luokanopettajat koko peruskoulun matematiikanopettajiksi ja nédin osaltaan torjua pelittyd
opettajapulaa. Didaktisen matematiikan opintokokonaisuuden tavoitteena on ollut muokata
matematiikan opinnot opettajan ammattia mahdollisimman hyvin palveleviksi ja mielekkdaiksi.
Opintokokonaisuuden toteuttamisesta on alun perin vastannut opettajankoulutuslaitos yhteistydssi

matematiikan laitoksen kanssa. (Sorvali, 112.)



2.3 Opettajien kelpoisuuksista

Aineenopetusta perusopetuksessa on kelpoinen antamaan henkild, joka on suorittanut ylemmin
korkeakoulututkinnon, kussakin opetettavassa aineessa vihintiddn 60 op:n (35 ov) laajuiset opinnot
sekd vdhintdin 60 op:n (35 ov) laajuiset opettajan pedagogiset opinnot. Lukion kelpoisuuteen

vaaditaan vihintddn yhdessi opetettavassa aineessa 120 op:n laajuiset opinnot.

Luokanopetusta on kelpoinen antamaan henkild, joka on suorittanut kasvatustieteen maisterin
tutkinnon, vihintddn 60 op:n (350v) laajuiset perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaiset
opinnot sekd vihintidin 60 op:n (35 ov) laajuiset opettajan pedagogiset opinnot. Luokanopetusta on
myos kelpoinen antamaan henkild, joka on kelpoinen antamaan aineenopetusta perusopetuksessa ja
on suorittanut em. monialaiset opinnot. Nami opintojen laajuudet ovat tulleet voimaan 1.1.1999, ja
koskevat sen jidlkeen valmistuneita. Sitd ennen kelpoiset opettajat ovat kuitenkin edelleen kelpoisia.
(Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista.) Ylemmin korkeakoulututkinnon
suorittanut luokanopettaja, jolla on kelpoisuus johonkin perusopetuksen kaikille yhteisend

opetettavaan aineeseen (esimerkiksi matematiikka) on ns. kaksoiskelpoinen (OAJ 2006).

Opettajien kelpoisuusehdot ovat vuosien aikana muuttuneet, ja aiemmin kelpoisuuteen on riittdnyt
suppeammat opinnot. Nykyéddn perusopetuksessa aineenopettajalla pitdd olla aineopintotasoiset
(cum laude) opinnot jokaisessa opetettavassa aineessa, kun ennen vuotta 1999 valmistuneilta
useamman kuin kahden aineen aineenopettajan kelpoisuuteen on riittinyt nykyiset
perusopintotasoiset opinnot kolmannessa ja sitd useammassa aineessa. Tdstd syystd matemaattisten
aineiden virkoja on vield paljon aineyhdistelmille matematiikka-fysiikka-kemia, koska niihin on
aiemmin ollut monella pitevyys. Nykyisin kolmen aineen pitevyyttd on endd harvoilla. Nykyisin
haetaankin matemaattisten aineiden opettajia myos esimerkiksi virkaan “matemaattisten aineiden
opettaja, pitevyys vihintddn kahdessa aineessa”, jolloin kriteerit eivit ole niin tiukkaan rajattuja,

mutta koulu voi kuitenkin valita hakijan, jonka aineyhdistelmi on sopivin. (OAJ 2006; Rytkonen.)



3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Tidssd osiossa kasittelen tutkimukseni kannalta keskeisid késitteitd ja teoreettista taustaa. Rajasin
tutkimusaihettani niin, ettd tutkin Aikama-koulutusta sen erityispiirteiden ndkokulmasta, en
niinkddn yleisesti opettajankoulutuksen nédkokulmasta. Erityispiirteiden rajaus on tehty muun
muassa aiemmin esiteltyjen Kohosen (2005) esiin tuomien Aikama-koulutuksen perusteiden
pohjalta.  Ndiksi erityispiirteiksi ja my0s tutkimuksen perustan muodostaviksi teoreettisiksi
viitekehyksiksi valikoituivat aiheet yhtendinen perusopetus, opettaminen ja kasvattaminen,

opettajan ammatillinen kasvu ja erityisesti opettajaidentiteetti, sekd matematiikan opettaminen.

3.1 Yhtenainen perusopetus

Yhtendinen perusopetus tarkoittaa opetussuunnitelmallisesti yhtendistd kokonaisuutta vuosiluokille
1 — 9, ilman jakoa ala- ja yldasteeseen. Tilld kokonaisuudella on yhteinen arvopohja, tehtavit ja
kidsitys oppimisesta sekd yhteiset kasvatukselliset tavoitteet. (Tanttu 2006, 110.) Yhtendisen
perusopetuksen kehittdmistarvetta on perusteltu mm. pedagogisilla haasteilla, jotka liittyvit
oppilaiden koulupolun siirtymivaiheisiin (esimerkiksi alakoulusta yldkouluun). Siirtymien
haasteina oppilaille ovat oppimisympdriston muutoksen lisdksi kehitykseen liittyvien
kehitystehtivien toteuttaminen. Joustavien siirtymien tukemiseksi alettiin 1990-luvulla korostaa
sellaisen yhtendisen peruskoulun kehittdmistd, jossa koko perusopetus ndhdddn nivelvaiheita
sisdltdviand kokonaisuutena. Alun eri toteutusmuotojen kokeilun jidlkeen vakiintui ydinkésitteeksi
yhtenidinen perusopetus, joka kuvaa merkityksellddn osuvimmin sitd, ettd pyrkimyksené on turvata
oppilaalle joustava opintopolku ja ehkiistd syrjaytymistd. (Pietarinen 2004, 49.) Hallituksen
koulupoliittisen ohjelman mukaisesti kaikissa Suomen peruskouluissa on pitinyt jirjestdd opetus

yhtendisen perusopetuksen periaatteiden mukaisesti viimeistidin vuonna 2006 (Tanttu 2006, 110).

3.1.1 Yhtenaisen perusopetuksen toteutus

Yhtendistd perusopetusta voidaan toteuttaa joko yhtendiskoulussa, jossa oppilaat opiskelevat koko
peruskouluikdnsd samassa koulussa osittain tai kokonaan yhteisten opettajien johdolla, tai eri
luokka-asteita kisittdvien koulujen vililld, jolloin koulujen vilinen yhteistyd on vilttimétonta.

(Tanttu 2006, 110 — 111.) Siirtymévaiheet on koettu perinteisessi ala- ja yldasteisiin jakautuvassa



koulujérjestelmésséd haasteellisiksi muun muassa niiden kehityksellisesti huonon ajankohdan takia.
Murrosidn kynnykselld lapsi on muutenkin altis ulkopuolisille vaikutteille, ja tdlloin siirtyminen
luokanopettajajirjestelmén turvallisuudesta ja tuttuudesta uuteen kouluun monien aineenopettajien
opetukseen ei ainakaan lisdd kasvavan nuoren turvallisuuden tunnetta. (Tanttu 2006, 111; Tanttu
2008, 123.) Tantun (2006, 111) mukaan yhtendiskoulussa, jossa opiskelee oppilaita vuosiluokilta
0 — 9, voidaan parhaiten saavuttaa monia yhtendiselle perusopetukselle tdrkeitd etuja. Sellaisessa
yhtendisessd perusopetuksessa, jossa oppilaat fyysisesti vaihtavat koulua esimerkiksi luokille 7 — 9,
on yhtendisen perusopetuksen uudistuksella tavoiteltujen etujen saavuttaminen yhtendiskoulua
vaikeampaa, mutta ei mahdotonta. Télloin oppilaan yhtendisen oppimispolun saavuttaminen vaatii

kuitenkin eri koulujen henkilston yhteistoimintaa. (Tanttu 2008, 125.)

Yhtendiskoulussa pystytddn turvaamaan kolme Matti Rimpelédn (ks. Tanttu 2006, 111) kuvaamaa
lasten ja nuorten hyvinvoinnille tiarkedd jatkuvuutta, jotka ovat fyysinen, moraalinen ja ihmisten
jatkuvuus. Rimpeldn mukaan niiden jatkuvuuksien kunnossa olo on edellytys hyvinvoinnille, ja jos
yhdessikin niistd on puutteita, lisdd se riskid pahoinvoinnille ja syrjdytymiselle. Yhtendiskoulussa
fyysinen jatkuvuus sidilyy, kun lapsen ei tarvitse vaihtaa koulua. Moraalinen jatkuvuus saadaan
aikaan koulun aikuisten yhteisilla pelisddnnoilld. Sosiaalisen jatkuvuuden varmistaa se, ettd lapsen
ja nuoren eldmissi sdilyvit samat aikuiset, yhteys tuttuun ja turvalliseen luokanopettajaan ei katkea
herkédssd murrosidn vaiheessa ja toisaalta aineenopettajille voidaan antaa kolmea vuotta pidempi

opetus- ja kasvatusmahdollisuus. (Tanttu 2008, 130.)

Vuonna 2003 joukko yhtendiskouluissa tydskentelevid rehtoreita alkoi tehdi yhteistyotid yhtendisen
peruskoulun kehittimisen puolesta, ja timédn seurauksena syntyi Suomen yhtendiskouluverkosto,
SYVE ry. Yhdistyksen tavoitteena on lisdtdi Suomen yhtendiskoulujen yhteistyotd, tukea kouluja,
edesauttaa yhtendiskoulujen syntymistd ja kehittymistd sekd vaikuttaa yhtendiskoulujen
olosuhteisiin ja edistdd yhtendiskouluissa toimivien opettajaryhmien tasavertaista kohtelua. SYVE
jarjestdd vuosittain yhtendiskouluseminaarin, joka on usean vuoden ajan ollut perusopetuksen
suurin koulutustapahtuma Suomessa. SYVE:n yhteistyokumppaneita ovat mm. Opetushallitus,

Kuntaliitto, OAJ ja OPEKO. (Tanttu 2006, 124 — 125; Tanttu 2008, 112.)
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3.1.2 Opettajana yhtenaisessa peruskoulussa

Puhuttaessa opettajista, joilla on pétevyys toimia opettajina koko perusopetuksessa sekd luokan- etti
aineenopettajina, kdytetddn mm. kisitteitd perusopetuksen opettajuus (Meri 2005, 253) seké laaja-
alainen opettajuus (Pietarinen 2004). Kisitteiden maédrittelyt eroavat hieman toisistaan, siten etti
perusopetuksen opettajuudella tarkoitetaan opettajaa, joka voi toimia sekd luokanopettajana ettid
(yhden aineen) aineenopettajana ja laaja-alaisella opettajuudella tarkoitetaan ideaalia yhtendisen

perusopetuksen opettajaidentiteettii.

Yhtendistd perusopetusta kehitettdessd suurimmat muutospaineet kohdistuvat juuri opettajiin.
Perusasteen opettajien olisi sisdistettdvd ajatus perusopetuksesta jatkumona, johon kuuluu
vilttamattomind osana ala- ja yldkoulun opettajien yhteistyotd. Pietarinen (2004, 50) nédkee tdmin
ongelmalliseksi, silldi  ”Nykyisellddn opettajankoulutuksessa  sosiaalistutaan luokan-  tai
aineenopettajan identiteetteihin, jotka eroavat osin toisistaan ja asettavat siten ala- ja yldkoulujen
opettajayhteisojen vdlille haasteen yhteisen kielen ja pedagogisen perustan loytymiselle”. Meri
(2005, 254) ihmettelee, ettei vuoden 2005 tutkinnonuudistuksen myotd ole yleisesti paadytty
sellaiseen opettajankoulutusmalliin, jossa luokanopettajan ja aineenopettajan professioiden
yhdistelmind olisi syntynyt wuusi perusopetuksen opettajuutta tavoitteleva yhtendinen

opettajankoulutus.

Yhtendisen perusopetuksen opettajuuden ongelmaan on vastattu mm. tarjoamalla
opettajaopiskelijoille mahdollisuutta kaksoiskelpoisuuteen, mikéd Pietarisen (2004, 50) mukaan
lienee vilttamitontd, mutta ei suinkaan riittdvidid edistiméén yhtenidistd perusopetusta kentilli.
Lisédksi kaksoiskelpoisuudenkin suorittamiseen liittyy erindisid kdytdannon ongelmia. Sekd luokan-
ettd aineenopettajat suorittavat opettajan pedagogiset opinnot, joilla tavoitellaan laaja-alaista
opettajakelpoisuutta, mutta jotka eividt yksin mahdollista yhtendistd perusopetuksen opettajuutta.
Luokanopettajien koulutuksessa laajalle 60 opintopisteen, aineenopettajan pitevyyteen vaaditulle,
sivuaineelle on mahdollisuutensa, joskin osan luokanopettajakoulutuksesta tapahtuminen filiaaleissa
rajoittanee sivuainemahdollisuuksia. My0s aineenopettajakoulutuksessa voi teoriassa valita yhdeksi
sivuaineeksi luokanopettajan monialaiset opinnot, mutta tdlldin opintoihin ei mahdu kahta
perusopetuksessa opetettavaa ainetta, vaikka aineenopettajakoulutuksessa pyritddn juuri kahden

aineen pitevyyteen. (Meri 2005, 254.)
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Esimerkkejd kirjoittajaa ldhelld olevista kdytdnnon ongelmista 16ytyy muun muassa Tampereelta.
Tampereen yliopistossa luokanopettajien koulutus tapahtuu syksyyn 2012 asti Hdmeenlinnan
yksikossd, ja opettajien kelpoisuuden laaja-alaistuminen on Hidmeenlinnassa opiskelevien mukaan
muodostunut ongelmaksi, koska sivuainevalintoja on Hémeenlinnassa rajoitetusti, ja tiiviiden
lukujérjestysten  ja  pakollisten  ldsndolojen  lisdksi  etdisyys  Tampereelle rajoittaa
valinnanmahdollisuuksia sieltd (Jussila & Saari 1999, 76-77). Luokanopettajan monialaisten
opintojen, aineenopettajien mahdollisen sivuaineen, kannalta tilanne on vastaava. Poikkeuksen
tahidn tekee Aikama-koulutus, silld vuoteen 2009 asti Aikama-koulutuksen opiskelijat ovat saaneet
suorittaa monialaiset opinnot opettajien lisdkoulutuksen kautta Tampereella.
Luokanopettajakoulutus kuitenkin siirtyy Tampereelle syksylld 2012, jolloin etdisyysongelmien

kannalta tilanne paranee.

Meri (2005, 254) on listannut erilaisissa selvityksissd 10ydettyjd yhtendisen perusopetuksen
uhkatekijoitd ja mahdollisuuksia. Uhkatekijoiksi on lueteltu muun muassa seuraavia: eri
opettajaryhmien erilainen valinta, erilainen koulutus, taustasta ja koulutuksesta johtuvat tyStapojen
toimintakulttuurien  erilaisuudet, toistensa  arvostamisen puuttuminen, luokanopettajien
aineenhallintaan liittyvd alemmuudentunne, kasvattamiseen liittyvdn toiminnan painottaminen
opettamisen kustannuksella, oppiainekohtaisten tulosten heikkeneminen ja osaamattomuus kohdata
eri-ikdisid oppilaita ja opiskelijoita. Mahdollisuuksiksi on 16ytynyt esimerkiksi opetussuunnitelman
ja sen toteuttamisen todellinen jatkumo koko perusopetuksen ajan, kaikkien opettajien vahvuuksien
parempi hyodyntdminen, toimenkuvien laajentaminen, opettajan tyon rikastuminen, oppivien
opiskelun ja oppimisen tukeminen, oppivien sosiaalisen pddoman johdonmukaisempi
kartuttaminen, oppilaiden voimavarojen hyddyntdminen, oppivien oppimisvaikeuksien
tunnistaminen ja niiden késitteleminen, todellisen integraation ja inkluusion tavoitteleminen,
yhteisten pelisddntojen luominen koko kouluyhteisolle, erityisopetuksen mahdollistuminen ldpi

perusopetuksen seki katkeamattoman koulukasvatuksen jatkuminen.

Pietarinen (2004) pohtii, miten opettajankoulutuksessa voitaisiin nykyistd paremmin edistdd laaja-
alaista opettajuutta ja yhtendisen perusopetuksen tavoitteita. Ratkaisuksi hédn esittdd mm.
pedagogisiin opintoihin sisdltyvdd yhtendisen perusopetuksen ydintavoitteita ja teoreettisia
perusteita kisittelevin opintojakson, jonka tavoitteena olisi, ettd kaikki opettajaksi opiskelevat
saisivat yhteisen kisitteiston ja ymmirryksen perusopetuksen jatkumon merkityksestd opettajan
tyolle ja oppilaan oppimiselle. Tarkedd olisi hdnen mielestiin myos laaja-alaisen

opettajaidentiteetin ja sithen liittyvd kéyttotiedon vahvistaminen omaa opettajaidentiteettid
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reflektoimalla ja avaamalla omia uskomuksia eri-ikdisten oppilaiden oppimisesta ja opettamisesta
sekd eri opettajaryhmien tyotodellisuudesta. Néin pystyttédisiin kenties murtamaan sosiaalistumista
vain aineen- tai luokanopettajan identiteettiin. (Pietarinen 2004, 47-54.)

Laaja-alainen opettajuus edellyttdd opettajankoulutusta, joka sekd luo yhteistd opettajaidentiteettid
ettd mahdollistaa opiskelijan suuntautumisen tietyn kouluasteen opetustehtivdin. Laaja-alaisen
opettajuuden kehittyminen ei kuitenkaan tapahdu yksinomaan peruskoulutuksen aikana, joten
tyohontulo-ohjauksella ja tdydennyskoulutuksella on tdssd tdrked rooli. (Opettajankoulutuksen
kehittdimisohjelma 2001.) Meri (2005, 264) toteaa yhtenidisen perusopetuksen nykytilasta: "Nyt on
ymmarretty koko ikdluokalle tarkoitetun perusopetuksen merkitys ja yhtendisen perusopetuksen
opettajuudesta keskusteleminen on saatu alkuun. Tarvitaanko vield yksi opettajasukupolvi siihen,
ettdi  hyviksytddn  perusopetuksen  opettajan  koulutus  yhtendisen  perusopetuksen

opettajankoulutusmallina?”

3.2 Opettajan ammattitaidon ulottuvuudet

Vaikka tédssd tutkimuksessa pédasiallisena kiinnostuksen kohteena ei olekaan se, millaisia
opettajantyOn eri osa-alueisiin liittyvid valmiuksia valmistuneet kokevat saaneensa (vrt. esimerkiksi
Niemi 1995), tutkitaan niitikin jonkin verran, ja toisaalta opettajan tyon ymmirtdmisen kannalta ne
ovat tirkeitd, joten koen tarpeelliseksi luoda lyhyen katsauksen muutamiin opettajan ammattitaidon

ulottuvuuksia tarkasteleviin jaotteluihin.

Sille, minkélaista tietoa ja taitoa opettaja tyOssddn tarvitsee, 10ytyy kirjallisuudesta useita,
paillekkiisidkin luonnehdintoja. Yrjonsuuri (1990) nédkee opettajan ammattitaidon jakautuvan
kolmeen laajempaan kokonaisuuteen, jotka taas koostuvat yhteensd seitsemistd osa-alueesta.
Ensimmiinen kokonaisuus koostuu koulun kasvatustehtdvin toteuttamiseen liittyvistd taidoista,
joita ovat aineenhallinta, kasvatustieto sekd koulutyon tuntemus. Aineenhallinnassa painottuu
opettajan ty0 oppiaineen opettamisena, kasvatustiedossa oppilaiden kasvattamisena ja koulutyon
tuntemisessa opettajan tyo kouluinstituutiossa tyoskentelynd. Toinen kokonaisuus liittyy toiminnan
suunnittelemiseen ja keinojen valintaan tarvittaviin taitoihin, joita ovat didaktinen taito,
evaluointitaito ja opetusmenetelmien hallinta. Didaktinen taito viittaa oppiaineen luonteen
tuntemiseen, evaluointitaidossa painottuu oppilaan huomioiminen, ja opetusmenetelmien hallinta
mahdollistaa toimivan opetustapahtuman jérjestimisen. Kolmas kokonaisuus liittyy suunnitellun

toiminnan toteuttamiseen, ja sithen kuuluu vuorovaikutustilanteiden hallinta. T&lld viitataan siihen,
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ettd opettaja kykenee hoitamaan sekd henkilOsuhteita ettd asioiden vilisid suhteita esimerkiksi

ennalta arvaamattomissa tilanteissa. (Yrjonsuuri 1990, 174 — 175.)

Schulman (1987, ks. esim. Virta, Kaartinen, Eloranta & Nieminen 1998, 28) taas nikee, ettd
opettajalla pitdd olla yleistd pedagogista tietoa, opetussuunnitelmaa koskevaa tietoa, pedagogista
sisdltotietoa, tietoa oppijoista ja heiddn ominaisuuksistaan sekid tietoa kasvatusympéristdistd ja
kasvatuksen padmédristd. Schulmanin ja Yrjonsuuren médritelmét ovat hyvin pitkille paallekkaisii,
mutta ne kdyttdvit hieman eri kisitteitd ja erilaista jakoa siitd, mitkd ulottuvuudet kytkeytyvit

yhteen.

Mehdinezhad (2008) pohtii my0ds tutkimuksessaan opettajalta vaadittavia osaamisalueita. Hénen
Opettajankoulutuksen kehittimisohjelmaan (2001) perustuva jaottelunsa sisédltdd samoja osa-alueita
kuin edelliset, mutta painotuksena on selviésti vastaaminen niihin haasteisiin, joita tdmén pdivin
opettaja tyossddn kohtaa. Mehdinezhad (2008, 33 — 35) nostaa tutkimuksessaan opettajan
tarkeimmiksi osaamisalueiksi ja samalla opettajankoulutuksen keskeisimmiksi haasteiksi seuraavia
asioita:

1. Kriittinen ajattelu, johon kuuluu mm. uudistuminen, keskustelu ja ongelmanratkaisu.

2. Vuorovaikutustaidot. Opettaminen on ihmissuhdety6td, ja vuorovaikutus eri tahojen kanssa

on siind keskeisessd osassa. Opettajan on kyettivd dialogiin mm. oppilaiden, vanhempien,

elinkeinoeldmaén ja organisaatioiden kanssa.

3. Eettinen tietoisuus. Opettajalla on tydssdédn eettinen vastuu, ja tietoisuus tdstd vastuusta tulee

saavuttaa sekd teorian ettd kiytdnnon kokemuksien kautta.

4. Opettajien yhteinen késitys opettamisesta. Elinikdisen oppimisen kehityksen ja yli

institutionaalisten rajojen tapahtuvan yhteistyon kannalta on tdrkedd, ettd kasvatusalan eri

sektoreilla toimivilla on riittdvin yhdenmukainen kisitys opettamisesta.

5. Opettajan ja hyvin opettamisen selvin aseman lisdksi opettajankoulutuksen aseman tulee olla

selvi kaikille. Tamén aseman selventdminen on yliopistojen ja opetusministerion tehtdvi.

6. Arviointitaidot. Opettajan tulee pystyd arvioimaan omaa tyGtddn, opettamistaan ja luomiaan

oppimistilanteita.

7. Jatkuva ammatillinen kehittyminen. Opettajaksi kehittyminen pitdd ndhdéd vaiheittaisena

opiskelun, opettamisen ja ammatillisen jatkokoulutuksen prosessina. Oman tyon kehittdmisen ja

uudistamisen on ldhdettivd opettajasta itsestddn, mutta tdydennyskoulutukset vaativat

investointeja my0s ymparoivaltd yhteiskunnalta.
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8. Pedagoginen ja ainedidaktinen osaaminen. Opettajan tulee hallita seké yleiset oppimiseen ja
opettamiseen liittyvit ettd oppiainekohtaiset tiedot ja taidot. Hinelld tulee olla sekd sisiltotietoa
ettd didaktista taitoa.

9. Uudenlaisten oppimisympdristdjen hallinta. Tulevaisuudessa opettajien kumppaneina tullee
olemaan enenevéssda madrin asiantuntijat, yritysmaailma ja organisaatiot sekd muut kasvatusalan
toimijat. Oppimisympiristot myos laajenevat kansainvélisemmiksi ja muuttuvat lisdéntyvassi
midrin  virtuaalisiksi. Opettajien tulee kuitenkin osata kdyttdd uusia oppimisympdristdji
tarkoituksenmukaisesti tukemaan erilaisten oppijoiden tarpeita, ja opetuksen on edelleen
perustuttava pedagogiaan ja tasavertaisiin osallistumismahdollisuuksiin.

10. Informaatioteknologian (IT) hyddyntiminen opetuksessa. IT-koulutuksen tulee siséltyd
kaikkeen opettajien perus- ja jatkokoulutukseen, ja tdssd koulutuksessa on huomioitava myos

eettiset ja sosiaaliset ndkokulmat.

Karin ja Heikkisen (2001) médérittely siséltdd niin ikdidn samankaltaisia asioita, mutta he liittdvét
tarkasteluunsa my0s opettajan identiteetin. He toteavat, etti oman tieteenalansa tai oppiaineensa
asiantuntijuuden lisdksi opettajan tulee olla ohjaamisen, opettamisen ja oppimisen asiantuntija, joka
ymmartdd laajasti oppimisen prosesseja ja erilaisten oppijoiden valmiuksia kisitelld, omaksua ja
muodostaa tietoa. Lisédksi opettajan tdytyy tuntea erilaisia tiedon hankinta- ja kisittelytapoja ja
pystyd opettamaan niitd myOs oppilaille. Hinen on my0s pystyttivd toimimaan oppilasryhmén
johtajana ja tekemé@idn yhteistyotd monien eri aikuistahojen kanssa vanhemmista kollegoihin ja
viranomaisiin. Toimiakseen menestyksekkéasti kaikilla tahoilla opettajalla on oltava sosiaalista
herkkyyttd, mutta myoOs riittdvin vahva henkilokohtainen kasvatusorientaatio, jonka varassa
opettaja voi toimia kasvatustehtidvidssddn johdonmukaisesti monenlaisten ristipaineiden ja eri
tahojen vaatimusten keskelld. Opettaja tarvitsee siis sekd siséltotietoa, menetelmitietoa ettd
sosiaalista osaamista. Yhdistydkseen toimivaksi kokonaisuudeksi ndmaé taidot ja tiedot tarvitsevat
perustan, opettajan persoonan. Siksi opettajankoulutus onkin tietojen ja taitojen kehittimisen lisdksi
myo6s persoonallisuuden kehittdmistd. Sithen kuuluu mm. kasvatustydon perimméisten arvojen
pohtimista ja oman linjan etsimistd, jotka osaltaan rakentavat opettajaidentiteettid. (Kari &

Heikkinen 2001, 42.)

Luukkainen (2006, 204) toteaa, ettd opettajan ty0 on muuttunut aiempaa kompleksisemmaksi ja
opetustyon ulkopuolinen tyomédrd on kasvanut. TyOssdin opettajan tulee siis hallita seki
varsinaiseen opetukseen liittyvit asiat ettd opetustyon ulkopuolisten velvollisuuksien mukanaan

tuomat asiat. Tiivistetysti timédn pédivdan opettajalta vaadittavia asioita voisi kuvata Atjosen ja
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Viisdsen (2004, 8) sanoin seuraavasti: “Opettajan tulisi pystyd toimimaan monimuotoistuvien
opintoreittien ohjaajina, erilaistuvan oppilasaineksen tukijoina, hdilyvien kasvatusvastuiden
paikkaajina sekd yhteiskunnan komplisoituvien sisdltdalueiden ja teknologian osaavina
ammattilaisina.” Tastd selviytydkseen opettajan ammattitaidon tidytyy ulottua kaikille aiemmin tissi

luvussa mainituille osa-alueille.

3.3 Kasvattaminen ja opettaminen

Atjonen (2004a, 19) toteaa, ettd kasvatusta ja opetusta ei tulisi erottaa toisistaan. Kaésitteiden

kasvatus ja opetus méidrittelemiseksi erottelu on kuitenkin tarkoituksenmukaista.

Ydinajatukseltaan kasvatus on edellytysten luomista monipuoliselle kasvulle ja kehitykselle.
Edellytysten luomiseen liittyy ndkemys kasvattamisesta kasvamaan saattamisena, jolloin
kasvattamisen tavoitteena on tehdd itsensd tarpeettomaksi luomalla kasvatettavalle mahdollisuudet
omaehtoiseen ja tiedostavaan elimédn. Kasvattajan on ensin kuljettava kasvatettavan edelld, sitten
tamén rinnalla ja lopulta oivallettava jattaytyd taakse. Kasvatus on aina sidoksissa aikaansa ja
ympirdivddn yhteiskuntaan ja sen tavoitteena on saada kasvatettavat omaksumaan asioita, jotka
ovat oikein ja hyvid. Kasvatus on aina my6s vuorovaikutukseen perustuvaa, joskaan
vuorovaikutusasetelma ei ole symmetrinen. Kasvattajalla on kasvatettavaa enemmén vastuuta,

jolloin tasaveroinen kaverisuhde ei tdssid vuorovaikutussuhteessa toimi. (Atjonen 2004a, 18—19.)

Kasvatukseen katsotaan kuuluvan kolme péddaspektia. Ensinndkin sen tulee mahdollistaa
yksilollistyminen eli subjektiivisen identiteetin rakentaminen. Toisaalta sen tulee sosiaalistaa eli
sopeuttaa yhteiskunnan jidseneksi, ja kolmanneksi sivistdd eli ohjata ylittimidn itsensd sekd
yksilolliselld ettd yhteisolliselld tasolla, ndkemiddn vallitsevan olotilan yli ja etsimdin jollakin
tavalla edistyneempii ja parempaa maailmaa ja eldmii. (Atjonen 2004a, 18-19; Siljander 2002,
47-48). Niiden kolmen aspektin kautta Atjonen (2004a, 19) maddrittelee kasvatuksen olevan
systemaattista pedagogista vaikuttamista identiteetti-, sosialisaatio- ja  sivistystehtdvin
toteuttamiseksi. Tétd tehtidvdd opettajienkin tulee tyOssdin toteuttaa ja tukea oppilaan kasvua ja
kehitystd tulevaisuutta varten. Atjonen (2004a, 19) toteaa tidhén liittyen, ettd “ajassamme tarvitaan
paitsi vahvaa vanhemmuutta, myods rohkeaa opettajuutta. Kasvatusvastuu virittdd monia haasteita
opettajankoulutukselle, ja tekee sen ehkid erityisesti aineenopettajien pedagogisia opintoja

suunnitteleville ja toteuttaville.”
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Opetuksen tarkoituksena on luoda oppilaalle edellytykset tavoitteiden saavuttamiseen oppimisen
avulla. Tdhénkin liittyy késitys oppimaan saattamisesta, silld ketdédn ei voi pakottaa oppimaan, ja
toisaalta opiskelu, johon opettaja voi vaikuttaa, tulee erottaa oppimisesta. Opettaja voi luoda
opiskeluympériston, jossa toivottavasti tapahtuu myos oppimista. Opetus, kuten kasvatuskin, on
toimintakésite, ja oppiminen, samoin kuin kasvu, on prosessikésite. Opettamisen ominaispiirteité
ovat pedagoginen tarkoitus, tietoisuus ja suunnitelmallisuus, ja lisdksi se on organisoitua,
institutionalisoitua ja ammatillista sekd opetussuunnitelman ohjaamaa. Niiden piirteiden avulla
voidaan erottaa opettajalle kuuluva institutionaalinen kasvatus ja opetus vanhemmille kuuluvasta
informaalista kasvatuksesta ja opetuksesta. Opetus on aina myds vuorovaikutusta, joskin samoin
ehdoin kuin kasvattaminen, ja siithen liittyy erityispiirteend nk. pedagoginen suhde, jonka
muodostavat opettajan, oppijan ja sisdllon muodostama yhteys. Opettajankoulutuksen tavoitteina
opettamisen voisi pedagogisen suhteen osapuolien avulla maédritelld sisdltojen hallinnaksi ja

(ihmis)suhdetiedoksi. (Atjonen 2004a, 19-20; Siljander 2002, 50-51.)

Atjonen (2004b) pohtii kasvattamisen ja opettamisen vilistd kysymystd my0s toisessa
artikkelissaan. Hén esittdd kysymykset “Jddvitko lasten ja nuorten huolenaiheet kotiin, kun he
aamulla kouluun ldhtiessdén sulkevat oven takanaan? Jadvitkd ne sinne edes aikuisilta toihin
lahtiessd?”. Oppilaat siis tuovat tullessaan opettajien eteen monenlaisia huolenaiheita, jotka eivét
vilttamattd liity mitenkdin opetettavaan aineeseen. Opettajat eivét siis voi tuudittautua ajatukseen,
ettd kasvatus ei kuulu minulle, mind opetan vain ainettani. Atjosen (2004b) omassa opettajan
eettistd ja kasvatusvastuuta kisittelevissd tutkimuksessa ollut viite “Kasvattaminen on tirkedmpii
kuin opettaminen”, jakoi opiskelija kahteen leiriin suhteessa 60:40, jossa suurin osa oli samaa
mieltd. Eri mieltd olevia oli vihemmin, mutta he olivat tyypillisimmin aineenopettajia. (Atjonen

2004b, 153-167.)

Viime vuosina kasvatus-sanan kiytté on kuitenkin yleistynyt myds opetettavien aineiden
nimikkeissd kuvaamaan oppiaineen sisiltotavoitteisiin yhdistyvia kasvatuksellisia tavoitteita (esim.
matematiikkakasvatus, liikuntakasvatus). Ndidissd kasvatuksellisissa tavoitteissa painottuu
oppiaineiden sisdltoihin liittyvit opiskelutaidot sekd reflektiivisen ja vuorovaikutteisen oppimisen
taidot ja asenteet monikulttuuristuvassa ympiristossd. Ndmi tavoitteet ovat kaikille opettajille
yhteinen kasvatustehtdvd, jonka toteutumiseen tarvitaan oppiainerajat ylittivdd ndkemystd ja

yhteistyotd. (Kohonen 2005, 282.)
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Eloranta ja Virta (2002) kuvaavat vuonna 2000 tekeméénsé haastattelututkimusta, jossa selvitettiin,
miten tyOuraansa aloittavat aineenopettajat (tyokokemusta 1-3 vuotta) kokevat koulutyon haasteet,
miten saatu koulutus heiddn mielestiiin vastaa ndihin haasteisiin ja miten koulutusta tulisi kehittd.
Haasteista ylivoimaisesti vahvimmaksi nousi nuorten ja nuorten ongelmien kohtaaminen ja néistid
syntyvd koulun arki, esimerkiksi nuorten péihteidenkdyttd, mielenterveysongelmat ja
hiiriokdyttaytyminen. Myos kasvattajan tehtdvien korostuminen oppiaineen kustannuksella oli
monelle uusi tilanne, ja erityisen yllidttavad tamai oli lukiossa tyoskenteleville. Opettajankoulutuksen
antamat valmiudet olivat vastaajien mielestd puutteellisia juuri nuorten ongelmien ja koulun arjen
kohtaamisen osalta, ja ndiden vuoksi ja lisdksi lisdd ohjausta kaivattiin mm. ihmissuhdetaitoihin,
vanhempien kohtaamiseen seki tietokoneen opetuskidyttoon. (Eloranta & Virta 2002, 143-145.)
Niamdkin tutkimustulokset heijastelevat mm. Viisédsen (2004, 34) mainitsemaa teorian ja kiytannon
ristiriitaa opettajankoulutuksessa. Elorannan ja Virran tutkimuksessa vastauksista 10ytyi kuitenkin
myo6s nidkemys, jonka mukaan opettajankoulutus on saattanut antaakin evéitd koulun erilaisten
haasteiden kohtaamiselle, mutta niitd ei ole silloin pystynyt ottamaan vastaan. Eloranta ja Virta
(2002, 146) myos toteavat, ettd koulun arkea on vaikea harjoitella koulutuksen aikana, ja kdytdnnon
tyOssd saatavat omat kokemukset ja niistd oppiminen on opettajuuteen liittyva kasvuprosessi, jonka

opettaja joutuu ammatissaan kohtaamaan.

3.4 Opettajan ammatillinen kehittyminen ja opettajaidentiteetti

Opettajan ammatillisesta kehittymisestd kédytetddn kirjallisuudessa erilaisia Kkésitteitd, kuten
ammatillinen kasvu (esim. Ruohotie 2000) ja opettajaksi kasvu (Portaankorva-Koivisto 2010), ja
ammatillisesta identiteetistd kdytetddn myos kisitteitd ammatti-identiteetti (esim. Kari & Heikkinen
2001) sekd opettajaidentiteetti (esim. Viisdnen 2004). Esimerkiksi Stenstrom (1993) erottaa
toisistaan ammatti-identiteetin ja ammatillisen identiteetin ajatuksella, ettd ammatti-identiteetti on
enemminkin tydeldmédssd muotoutuva identiteetti ja ammatillinen identiteetti taas on laajempi

kisite.

Ammatillisen kasvun kautta ihminen hankkii eldmédnuransa aikana niitd tietoja, taitoja ja kykyjé,
joiden avulla hén voi vastata muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin. Yksi ammatillisen kasvun
avaintekijoistd on kasvumotivaatio eli yksilon halu kehittdd itseddn ja kokeilla uutta. (Ruohotie
2000, 3, 55.) Ammatilliseen kasvuun liittyy keskeisend osana ammatillisen identiteetin kehitys.

Ammatillinen identiteetti kuvaa sitd, ettd henkild tuntee omaavansa ammatin vaatimat taidot ja
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vastuun, ja on tietoinen sekd omista resursseistaan ettd rajoituksistaan. Ammatillinen identiteetti
kehittyy koulutuksen ja ammatissa toimimisen myotd osana yksilon persoonallista identiteettii.
(Stenstrom 1993, 31 — 38.) Yleisesti kisite identiteetti viittaa sithen, miten ihminen kokee oman
olemassaolonsa jatkuvuuden; toisaalta samana pysymisen, toisaalta muutoksen. Identiteetti on oman
sijainnin hahmottamista maailmassa. Niemi (2000, 186) méérittelee identiteetin mindn pysyvyyden
ja jatkuvuuden lisdksi varmuudeksi siitd, kuka on ja keneksi on kasvamassa. Ammatillisen
identiteetin kehittymistd Niemi kuvaa vuorovaikutteiseksi tapahtumaksi muuttuvan ympériston ja
yksilon vililld: Ammatillisen identiteetin kehittyminen merkitsee sitd, ettd opettaja hahmottaa oman
tehtdavinsid kaiken muutoksen keskelld, mutta toisaalta myos ammatillinen identiteetti muuttuu ja

kehittyy yksilon ja ympériston vuorovaikutuksessa.

Kari ja Heikkinen (2001) pohtivat opettajan ammatti-identiteettid narratiivisuuden kautta. Narratiivi
tarkoittaa kertomusta tai tarinaa, ja narratiivinen identiteetti on kokoelma itsestd kerrottuja tarinoita.
Niin ollen opettajan narratiivinen ammatti-identiteetti vastaa kysymykseen “Kuka olen opettajana
ja mitd haluan saada tdssd tyOssdni aikaan?” Vastaus on reflektiiviseen ajatteluun perustuva,
jatkuvasti kehittyvi tarina opettajaksi tulemisesta, opettajana toimimisesta ja kasityksistd opettajan
ammatista. Téllaisen persoonallisen ammatti-identiteetin lisdksi opettajaksi kasvamiseen liittyy
kollektiivinen identiteetti, joka vastaa kysymykseen “Kuka olen opettajan ammatin edustajana? ”

(Kari & Heikkinen 2001, 48 — 49.)

Opettajaksi kehittymisesti ei voine puhua ilman opettajuuden késitettd. Opettajuus kisitteend viittaa
sithen, ettd opettajan ammatti hahmottuu jonkinlaisena olemisen ja ajattelun tapana, ja ammattiin
kasvetaan ja kypsytddn vihitellen, eikd ainoastaan kouluttauduta tai valmistuta, kuten moniin
muihin ammatteihin. Vastaavaa sanajohdosta kidytetddn esimerkiksi sanoissa “vanhemmuus”,
“pappeus” ja “johtajuus”, mutta on monia ammatteja, johon téllaista johdosta ei voi kdyttdd. Ei
esimerkiksi puhuta “siivoojuudesta” tai “kalakauppiuudesta”. Opettajaksi tulemiseen liittyy siis

samantapainen henkinen kasvuprosessi kuin vaikkapa vanhemmuuteen kasvamiseen.

Persoonallisen ulottuvuutensa lisdksi opettajuuteen liittyy sosiaalinen aspekti, silld se rakentuu
sosiaalisena prosessina yhteisossd ja siihen liittyy erilaisia sosiaalisia, usein julkilausumattomia,
normeja. Opettajuus on siis “sosiaalisesti médrittynyt olemisen, toimimisen ja ajattelemisen tapa,
joka maédrittyy ddneen lausumattomina, itsestidn selvini kidytdanteind”. (Kari & Heikkinen 2001, 44—
45.) Yrjandinen (2011, tiivistelmd) liittdd tutkimuksessaan toisiinsa identiteetin, opettajuuden ja

sisdisen tarinan toteamalla, ettd “identiteetti mddrittdd, miten opettajaopiskelija tulkitsee
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opettajuutta, siithen liittyvid oikeuksia ja velvollisuuksia sekd miten hin opettajana toimii. Sisdinen

tarina, joka muodostuu eletysti, koetusta ja odotuksista, muovaa identiteettid.”

3.4.1 Opettajan ammatillinen kehittyminen ja opettajaidentiteetin
kehittyminen opettajankoulutuksessa

Opettajaksi kehittyminen on sekd opettamaan oppimista, johon liittyy tietojen, taitojen ja
kompetenssin kehittymistd, ettd, jopa tdrkedmpénd, opettajaksi tulemista ja opettajaidentiteetin
kehittymistd. Opettajaidentiteetin  rakentuessa opiskelija muovaa ammattifilosofiaansa ja
ammattirooliaan. Omaa toimintaa ohjaavien arvojen tiedostaminen on tirkedd oman opetustyylin ja
opettajaksi kasvun 10ytdmiseksi. Kagan (1992) muistuttaa, ettd opettajaidentiteetin kehittymiseen
liittyy myos ydinmindn ja opettajaminédn véilinen jdnnite, jonka ratkaisemisessa opiskelijaa olisi
pyrittdvd auttamaan. Ammatillinen kehittyminen koskettaa siis syvdsti my0s tulevan opettajan
persoonallisuutta (Viisdanen 2004, 32). Kuten mikdin muukaan identiteetti, myoskddn
opettajaidentiteetti ei tule koskaan valmiiksi tai ole lopullinen, joten opettajankoulutuksen
mahdollisuudet identiteetin kehityksen tukemisessa ovat antaa siihen tirkeitd tyovilineitd. Lisédksi
on muistettava, ettd opettajaksi tuleminen ei tapahdu ainoastaan opettajankoulutuslaitos-nimisessi
instituutissa, vaan kaikissa niissd suhteissa, joissa opiskelija on erilaisilla sosiaalisilla kentillddn
(Kari & Heikkinen 2001, 51). Opettajan ammatillisen identiteetin kehittymiseen liittyy kisitys
hyvistd opettajuudesta, jota kohti pyritddn. Tdmi késitys on olemassa ainakin esitietoisena jo
koulutukseen pyrittdessd, silld se muodostuu omien koulu- ja opettajakokemusten perusteella.

(Laine 2004, 236.)

Kohonen (2005, 278) nidkee aineenopettajien identiteetin olevan muutoksessa monista yhteiskunnan
ja koulukulttuurin muutoksista johtuen. Hin kiyttdd uudistumassa olevasta aineenopettajan
identiteetistd kdsitettd moniulotteinen asiantuntijuus, ja hédn katsoo sithen kuuluvan kolme
ulottuvuutta: 1) Tiedollinen asiantuntijuus, johon liittyy oppiaineen tieteellinen osaaminen ja
aineenopettajan identiteetti tieteenalansa asiantuntijana. 2) Pedagoginen asiantuntijuus, johon
kuuluu oppiaineksen muuntaminen ja jdsentiminen pedagogiseen muotoon sekd oppilaiden
kohtaaminen, ohjaaminen ja arviointi. 3) TyoOyhteisollisyys, joka sisdltdd toiminnan koulun

tyoyhteison kehittdjina ja osallistumisen yhteiskunnalliseen keskusteluun ja toimintaan.
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Opettajankoulutuksessa moniulotteisen identiteetin rakentuminen tapahtuu Kohosen (2005, 285)
mukaan vuorovaikutteisesti opetettavien aineiden opiskelun ja pedagogisten opintojen seki
opettajana  toimimisen kautta. Opintojen  jirjestiminen rinnakkain olisikin  tdmén
vuorovaikutteisuuden toteutumiseksi tdrkedd. Kohonen (2005, 286) muistuttaa, ettd opettajana
toimimisesta  saatava  omakohtainen = kokemus on  tdrkedssd  osassa  opettajuuden
rakentumisprosessissa, silld antaa opiskelijalle mahdollisuuksia tarkkailla ja pohtia omaa
toimintaansa opetustilanteissa ja koulun kasvatustehtdvissid. Tuntien valmistelu, niiden pitdminen ja
niistd saatava palaute sekd muille annettava palaute on merkityksellistd, kokonaisvaltaista
oppimista. Myos ongelmalliset kouluopetuksen tilanteet ja kokemukset ovat identiteettityon
kannalta tirkeitd, silld ne haastavat tarkastelemaan kriittisesti omilta kouluajoilta peridisin olevia
kiasityksid ja uskomuksia opettajantyOstd ja opettajuudesta. Opiskelijoiden ammatillinen tieto
muokkautuu ja rakentuu, kun piidstddn tyOstdmddn opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta
opettajakokemuksien kautta ja voidaan testata ja haastaa omia ajatuksia kouluelimén kontekstissa.

(Kohonen 2005, 286.)

Erityisesti aineenopettajakoulutuksessa, jossa pedagogiset opinnot suoritetaan péadosin vuodessa,
ongelmana on ajan lyhyyden ja suurten vaatimusten vélinen ristiriita. Pedagogisten opintojen aikana
opiskelijan tulisi ehtid rakentaa oma késityksensid opettajan tyOstd aloittaen analysoimalla aiempia
uskomuksiaan, hankkia perustiedot ja -taidot opettamisesta, oppilaista ja koulusta tydyhteisoni seki
luoda ammatillista identiteettidin. Namd prosessit vaativat kuitenkin aikaa ja syventymistd, jota
lyhyt opintoperiodi ei tarjoa, vaan vaatii ldhinnd opettajan roolin suoraa omaksumista. (Eloranta &
Virta 2002, 152.) My6s Kohonen (2005, 286) on sitd mieltd, ettd opettajan ammatillisen identiteetin
kehittymisen kannalta olisi perusteltua suorittaa pedagogisia opintoja usean vuoden aikana ja
samanaikaisesti opetettavien aineiden opintojen kanssa, esimerkiksi niin, etti osa pedagogisista
opinnoista suoritetaan kandidaattivaiheen aikana ja osa maisterivaiheessa. Jo varhain aloitetut
opettajaopinnot tukevat opettajaidentiteetin kehittymistd jo ainelaitoksen opintojen alusta ldhtien,
silli kasvatustieteen perusopintojen aloittaminen antaa opiskelijoille aineksia oman kasvattajan

identiteettinsd pohtimiseen (Kohonen 2005, 287).

Ruohotie (1995, 319) toteaa, ettd opettajan ammatillinen kehittyminen alkaa opettajankoulutuksessa
tai sitd ennen hankitusta tyokokemuksesta. Tulkitsin tdmin niin, ettdi myos koulutuksen aikana
hankittavalla tydkokemuksella on vastaavanlainen merkitys identiteetin kehittymisessd. Téatd tukee

myo6s Portaankorva-Koiviston (2010, 430) tutkimus. Se antaa viitteitd siitd, ettd sijaisuuksia
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kannattaa opiskeluaikana tehdd, koska sijaisuuksien myotd opettajan tyon monet ulottuvuudet
tulevat esiin ja antavat opiskelulle perspektiivii.

Laine (2004, 234) on hahmotellut opettajan ammatillisessa kehittymisessd merkityksellisiksi itsessa
ja itselle elamissd tdrkedt asiat, opettajankoulutuksessa koetut tdrkedt asiat sekd opettajan
ammatissa koetut tdrkedt asiat. Laine toteaa tdmin jaottelun perusteella, ettd ammatillinen
identiteetti rakentuu menneisyyden, nykyisyyden ja ennakoidun tulevaisuuden pohjalle. Opettajan
ammatillinen kehittyminen poikkeaakin jossain médrin joidenkin muiden alojen ammatillisesta
kehittymisestd, silld se voi alkaa jo ennen opettajankoulutusta tulevan opettajan istuessa vield itse
koulun penkilld (Vidisdnen 2004, 32). Ruohotie (1995, 319) taas toteaa opettajien ammatillista
kehittymistéd kisittelevin kirjansa luvun aluksi, ettd opettajan ammatillinen kehittyminen on koko
tyoikdisyyden kestivd kokonaisvaltainen prosessi, joka alkaa opettajankoulutuksen aikana tai jo sitd
ennen hankitusta tyokokemuksesta ja jatkuu opettajan hoitaessa opetustehtdvididnsd. Opettajan
ammatillisen kehittymisen alkamisajankohdasta on siis kirjallisuudessa erilaisia tulkintoja, joille

yhteistd kuitenkin on, ettd kehitys voi alkaa jo ennen opettajankoulutusta.

Ammatillinen kasvu on pitkidkestoinen ja moniulotteinen oppimis- ja sosiaalistumisprosessi, jonka
seurauksena opettajaksi opiskelevissa tapahtuu sekd persoonallista kasvua ettd kognitiivista,
affektiivista, sosiaalista ja eettis-moraalista kehitystd. Ndiden kehitystapahtumisen seurauksena
tapahtuu opettajaidentiteetin, tietopohjan, tieteellisen ja pedagogisen ajattelun kehittymistd seki
muutosta opetuskiyttiytymisessd. Tietopohjan kehittymisessd olisi tiarkedd, ettd opiskelija pystyisi
integroimaan teoreettista sekd kaytdnnollis-kokemuksellista tietoa, itsesditelytietoa ja pedagogisia
uskomusrakenteita. (Viaisdnen 2004, 32.) Opettajankoulutuksen ikuisuuskysymys on kuitenkin
Viisédsen (2004, 34) mukaan se, kuinka sulauttaa teoreettinen tieto opiskelijan tietimysrakenteisiin.
Viisdnen (2004, 34) toteaa Kaganiin (1992) viitaten, ettd opiskelijat luottavat koulutuksen jakaman
teoriatiedon sijaan enemmaén omiin subjektiivisiin teorioihinsa oppimisesta ja opettamisesta ja siitd,
mikd toimii opetuksessa. Viisdnen pohtiikin, mallinnetaanko opettajankoulutuksessa esitettyji
teorioita eldviksi sovelluksiksi, vai jadvitko ne erillisiksi, irrallisiksi teorioiksi, Vdisdsen sanoin
kuolleeksi kirjaimeksi. Hédn ehdottaa, ettdi opettajankoulutuksen olisi tarjottava opiskelijoille
tilaisuuksia tarkastella omia pedagogisia uskomuksiaan eli uskomuksiaan tiedosta, opettamisesta,
opettamaan oppimisesta ja kasvattamisesta sekd ndiden uskomusten vaikutusta tavalleen opiskella ja
opettaa. Ndiden uskomusten uudelleenstrukturointi voi olla jopa tirkedmpidid kuin uuden tiedon

lisddminen, silld ne muodostavat suojakilven vastustamaan uutta tietoa.
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Ammatillinen kehitys nojaa pitkilti reflektiivisyyteen, jonka oppiminen on koko ammatillisen
kehitysprosessin  tavoitteena. Reflektiivisten taitojen kehittimisen tulisi kédynnistyd jo
opettajankoulutuksen alussa. Reflektiivinen ammattikdytintd tarkoittaa oman toiminnan ja
tyoyhteison toiminnan jatkuvaa reflektointia, jonka tavoitteena on kehittdd tai muuttaa omaa tai
yhteison kdytiantod. (Jarvinen 1999, 259.) Jarvisen reflektiivisyyttd koskeva tutkimus paljasti, ettd
opettajankoulutuksen ja tyOeldmin vilisessd siirtymd- tai nk. induktiovaiheessa on vaarana

itsereflektion katkeaminen.

Laine (2004) tutki viitoskirjassaan luokanopettajien ammatillisen identiteetin rakentumista. Yksi
kiinnostuksen kohde oli, minkdélaisille ulottuvuuksille luokanopettajan ammatillinen identiteetti
rakentuu. Vastauksena tihin Laine (2004, 177) 10ysi kahdeksan ulottuvuutta, jotka ovat kokemus 1)
itsestd ja omasta osaamisesta, 2) tehtdvi- ja toiminta-alueesta, 3) toimintatavoista ja rooleista, 4)
valta-asemasta, 5) vastuusta 6) ammatin ulkoisesta kuvasta, 7) ammatillisesta kehityshistoriasta
sekd 8) ammatillisista tulevaisuuden nikoaloista. Ammatillinen identiteetti on Laineen mukaan siis

kokemus seki itsestd ettd ammatissa toimimisesta.

Laineen (2004, 176) tutkimat luokanopettajat kokivat ammatillista identiteettid tukeviksi
opettajankoulutuksen tekijoiksi muun muassa harjoittelukokemukset, sivuaineiden opiskelun seki
hyvin ilmapiirin sekd opettajien ja opiskelijoiden vililld ettd opiskelijoiden kesken. Ammatillisen
identiteetin kehittymistd haittaaviksi tekijoiksi taas koettiin esimerkiksi valinnaisuuden puuttuminen
(vrt. Jussila & Saari 1999), opetusharjoittelun ohjannan autoritddrisyys, koulutuksen vieraus
koulutydn todellisuudesta, palautejirjestelmien puuttuminen suorituksista sekid henkilokohtaisen

tuen puute tai viahyys opettajaksi kehittymisessi.

Yrjandinen (2011) esittdd opettajaopiskelijan oppimisprosessin tapahtuvan opintojen aikana
kolmella tasolla: 1) autobiografisena ja yksilollisend identiteetin kehittymisprosessina, 2)
sosiaalisena prosessina ammatillisen yhteison jdseneksi tulemisena seki 3) prosessina kulttuurisella
ja kontekstuaalisella tasolla. Ensimmadiselld tasolla opiskelija kehittdd persoonallista identiteettidén,
tietdimystddn ja taitojaan. Toisella tasolla korostuvat opettajaharjoittelu kouluissa ja siitd saatavat
opettajakokemukset, yhteisollisyys ja osallisuus. Tilld tasolla harjoittelun ohjaavilla opettajilla on
keskeinen rooli, silli he ovat opettajaprofession edustajia, jotka omalla persoonallaan ja
toiminnallaan kertovat, millaista on olla opettaja, ja toisaalta edustavat henkil6itd, joilla

opettajaidentiteetti on jo olemassa, ja opettajaopiskelijat tarkkailevat ohjaajiensa toimintaa myos

23



tastd ndkokulmasta (Yrjandinen 2011, 59,67). Kolmannella tasolla korostuu ymmérrys siitd, mihin

koulua, koulutusta sekid omaa oppiainetta tarvitaan. (Yrjandinen 2011, 58-60; Ropo 2009, 15.)

Niemi (1992) on luonut Picklen (1985) mallin pohjalta opettajien ammatillista kehittymista
kuvaavan teoriamallin. Tassd mallissa on kolme keskeistd aluetta: ammatilliset taidot,
persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Kehitys niilld kolmella alueella tapahtuu ulkokohtaisesta,
pinnallisesta ja mekaanisesta kohti reflektiivisyyttd. Kasvu tapahtuu eri yksiloilld eri tahtiin, ja
samassakin ihmisessé eri alueiden kehitys voi tapahtua eri rytmissid. Kehitys voi joskus palata myos
taaksepdin esimerkiksi tyon vaatiessa uusia valmiuksia, ja jotkut saattavat olla vield ammatissa
toimiessaankin alkuvaiheen tasolla. Mallissa tirkedd onkin, ettd kasvuprosessi ei padty muodollisen
koulutuksen pédttymiseen eikd mydskéddn korkeatasoisempien ammattivalmiuksien saavuttamiseen,
vaan kehityksen olisi tarkoitus jatkua esimerkiksi tdydennyskoulutuksessa ja kehityksen

ulottuminen tyoyhteison ja opettajan ammatin kehittimiseen on tirkedd. (Niemi 1992, 14 — 15.)

Edelld opettajaksi kasvamista on tarkasteltu opettajaopiskelijan sisdisenid prosessina. Opettajuuden
rakentuminen alkaakin jo ennen koulutukseen tuloa sisdisend valintaprosessina, joka on pyrkijian
itsensd suorittama valinta. Sisdisen valintaprosessin taustalla vaikuttaa kasvattajaorientaatio sekd
tietynlainen filosofinen ja didaktinen ajattelu. Kari ja Heikkinen (2001, 47) kuitenkin muistuttavat,
ettd opettajaksi haluavan tdytyy ldpidisti myos ulkoinen valintaprosessi eli piddsykokeet, joiden

avulla yhteiskunta pyrkii valitsemaan sopiviksi katsomansa yksilot opettajan tehtidvaan.

3.4.2 Ammatillinen kehittyminen tydéelamassa

Jarvinen (1999) on kehittinyt mm. Hubermanin (1992, ks. Jiarvinen 1999, 265) ja Leithwoodin
(1990, ks. Jarvinen 1999, 265) luomien opettajan kehitysdimensioiden pohjalta opettajan
ammatillisen kehityksen prosessimallin. Tdméd malli on Hubermanin mallia joustavampi, silld
kehitysteemoja ja -vaiheita ei ole sidottu opetusvuosiin, mistd Hubermanin mallia on muun muassa
kritisoitu. Jarvinen huomasi tutkimuksissaan opettajien kdyvin, kahta vaihetta lukuun ottamatta,
taméan mallin mukaiset kehitysteemat ldpi jo ensimmadisten tyovuosien aikana, joskaan mairitelmii
aikavilille “ensimmiiset tyovuodet” hin ei tdssd artikkelissa esittdnyt. Oletan sen kuitenkin
sisdltdvin esimerkiksi tyovuodet 1-5, joiden sisddn omat tutkittavani sopivat. Kdyn ldpi ndmi

kehitysvaiheet, silld niitd voi olettaa myos tutkittavieni kdyneen ja kdyvén télld hetkella lapi.
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Mallin ensimméinen vaihe on induktiovaihe/uran aloittaminen. Siihen kuuluvat vastaparit reflektio
— selvidminen, jolla viitataan siithen, ettd reflektiivisyyden sijaan aloittelevan opettajan energia
kuluu “hengissd selvidmiseen”; autonomia — kollegiaalisen tuen tarve sekd kontekstuaalisten
tekijoiden korostuminen — lisddntynyt itsetuntemus. Ensimmaéinen vaihe paattyy vakiinnuttamiseen,
jolloin opettaja sitoutuu opetustyohon, ja perustaitojen hallinnan kehitys jatkuu. Vakiinnuttamisen
jilkeen seuraava teema on uudelleenarviointi tai tilannekatsaus, johon liittyy itse-epdily ja
itsereflektio eli uusien vaihtoehtojen tai roolien etsintd. Télloin oman kasvatusteorian perustana
olevat oletukset ja ideat kyseenalaistetaan. Uudelleenarviointia voi seurata joko oppiaineorientaatio,
yhteisOorientaatio tai rutinoituneen tyon orientaatio. Oppiaineorientaatio -teemassa pedagoginen
joustavuus lisddntyy, opettaja kehittyy kohti opetettavan aineen eksperttiyttd ja tekee
opetuskokeiluja omassa luokassa ja oman oppiaineen parissa. Yhteisosuuntautunut orientaatio
merkitsee aktiivista osallistumista tyoyhteison paidtoksentekoon ja kehittimisprosesseihin seki
kiinnostusta my0s kollegoiden ammatillista kehittymistd kohtaan. Rutinoituneen tyon orientaatiossa
opettaja omaksuu autonomisen ja riippumattoman roolin ja kehittdd tehokkaita tyOrutiineita
asettamatta kuitenkaan erityisid kehittymistavoitteita. Tdméa vaihe on edellisid mekaanisempi, mutta
merkitsee itsensd hyviksymistd ja rentoutunutta toimintaa luokassa. Opettaja saattaa
urakehityksessdidn palata useastikin uudelleenarviointiteemaan ja liikkua ndiden eri orientaatioiden

vililld, joskaan uudelleenarviointi ei aina ole tietoista. (Jarvinen 1999, 264-268.)

Edelld esitellyt vaiheet opettajat saattavat siis kdydad ldpi jo ensimmadisten tyovuosiensa aikana.
Jarvisen malliin kuuluu vield integriteetti- eli eheytymisvaihe sekd vetdytymisvaihe, jotka eivét
kuitenkaan Jirvisen tutkimuksessa esiintyneet ensimmadisten tyovuosien aikana, enki siksi kisittele

niita tassa.

Jarvinen (1999, 269) pohtii edelleenkin olemassa olevaa pitkdtyokulttuuria, jossa tyOura saattaa
pitkddnkin koostua lyhyiden tydjaksojen ja tyottdmyysvaiheiden vuorottelusta. Tdméi johtaa
ammatillisten kehitysprofiilien muotoutumisen hyvinkin erilaisiksi. Esimerkiksi nuoren opettajan,
joka jatkuvasti tekee vain lyhyitd sijaisuuksia, voi olla vaikea edetd induktiovaiheesta eteenpiin.
Toinen opettaja saattaa muutaman tyovuoden jidlkeen vaihtaa alaa nopean vakiinnuttamis- ja
rutinoituneen tyon orientaatiovaiheen jidlkeen kdymattd muita vaiheita lépi, ja toisaalta pitkdn uran
tehnyt opettaja saattaa kdyda kaikki vaiheet ldpi ja vaihtaa orientaatiota uudelleenarviointivaiheen

kautta useitakin kertoja.
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Opettajan ammatillista kehittymistd tyoeldméssd voi kuvata myos opettajaeksperttiyden
kehittymisen avulla, kuten Ruohotie (1995) tekee. Opettajacksperttiyden kehitystd voi kuvata
viisiportaisena mallina. Ensimmaiisessd vaiheessa opettajaa kuvataan noviisiksi. Noviiseja ovat seki
opettajankoulutuksessa olevat opiskelijat ettd juuri valmistuneet opettajat, joilla opetuskokemusta
on vihin tai ei lainkaan. Noviisin toimintaa kuvaa opittujen sddntdjen ja ohjeiden noudattaminen, ja
tarkkaavaisuus suunnataan omaan toimintaan. Toisessa vaiheessa opettajaa kuvataan kehittyneeksi
aloittelijaksi, ja tdssd vaiheessa opettajalle alkaa muodostua kuva opetustilanteiden
samankaltaisuudesta, ja toiminta ei ole noviisin tapaan mekaanista. Kolmannessa vaiheessa
opettajaa kuvataan osaavaksi suorittajaksi, ja tidlle vaiheelle ominaista on suunnitelmien ja
tavoitteiden laatiminen omalle toiminnalle sekd kyky arvioida, mikd on tdrkedd ja mikd ei.
Joustavuutta ja nopeutta opetuskdyttdytymisestd kuitenkin puuttuu. Neljdnnelld tasolla oleva
opettaja on taitava suorittaja, ja téalld tasolla toimintaa luonnehtii intuitio ja osaaminen. Viidennelld
ja viimeiselld tasolla opettajasta on tullut ekspertti. Eksperttiopettajalla on kyky arvioida asioita
kokonaisvaltaisesti, heiddn toimintansa on joustavaa ja he tietdvdt, mahdollisesti

tiedostamattomasti, kuinka tilanteissa tulee toimia. (Ruohotie 1995, 340 — 341.)

Koska ammatillisen identiteetin kehittyminen on osa ammatillista kehittymistd, tapahtuu ndidenkin
mallien kuvaamien muutosten mukana myds opettajaidentiteetin kehittymistd. Ndiden mallien
mukanaan tuomien muutosten myOtd muuttunee esimerkiksi opettajaidentiteettida kuvaavan

kysymyksen “Millainen opettaja olen?” vastaus.

3.4.3 Kasitteet tassa tutkimuksessa

Tassd tutkimuksessa késitteet opettajan ammatillinen kasvu ja opettajaksi kasvu kulkevat kési
kddessd siten, ettd opettajaksi kasvu on opettajan ammatillisen kasvun alkuosa. Ajatukseni on, ettd
ensin kasvetaan opettajaksi ja sen jidlkeen kasvetaan opettajana. Yhteiskunta maédrittelee
muodolliseksi rajaksi ndiden kahden vilille valmistumisen, mutta kdytdnnOssd rajapinta ei liene
ndin selked eikd kaikilla sama. Opettajan ammatillisesta identiteetistd kdytdn Kkisitettd
opettajaidentiteetti, joka vastaa kysymyksiin “Millainen olen opettajana?”’, ”Mitid osaan?”, "Mitki

ovat heikkouksiani?” ja "Kuka olen opettajan ammatin edustajana?”.
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3.5 Matematiikan opettamisesta ja opettajuudesta

Raija ja Yrjo Yrjonsuuren (2004, 128, 133) mukaan matematiikan opetus on kahden henkilon
yhteistd intentionaalista toimintaa, jossa toisen intentiona on tietyn matemaattisen sisdllon
oppiminen ja toisen intentiona edellisen auttaminen tdmén sisdllon oppimisessa. Médritelma sisaltda
ajatuksen, ettd molemmat osapuolet osallistuvat tdhdn toimintaan. Yrjonsuurten (2004, 130, 136)
mukaan pelkkd matematiikan tunnin pito ja opetussuunnitelman sisidltdjen ldapikdyminen ei siis
sellaisenaan ole opetusta. Osa oppilaista saattaa keskittyd johonkin muuhun, jolloin he eivit ota
osaa opetukseen. Toisaalta opettaja saattaa vain kdydad asiaa ldpi huomioimatta sitd, edistyvitko
oppilaat oppimisessaan, jolloin hdn ei varsinaisesti opeta ketdin. Pohdin seuraavaksi, mitd

opettajalta vaaditaan toimivan matematiikanopetuksen jirjestamiseksi.

3.5.1 Matematiikanopettajan asenteet ja osaaminen oppimiseen vaikuttajina

Opettajien asenteet matematiikkaa kohtaan seki kisitykset ja uskomukset siitd, miten ainetta pitiisi
opettaa, ovat merkittivissd asemassa myOs matematiikan oppimisen kannalta. Uskomusten
ajatellaan muodostuvan omiin kokemuksiin perustuvasta implisiittisestd ymmaérryksesta
matematiikan olemuksesta, sen oppimisesta ja opettamisesta. Opettajan asenteet ja uskomukset,
jotka voivat olla osin tiedostamattomia, vaikuttavat sithen, miten opetuksen siséllét valitaan, miten
opetus jdrjestetddn ja millaisena oppilaan ja opettajan roolit opiskelussa nidhdiin. (Lindgren 2004,
386.) Portaankorva-Koivisto (2010, 417) konkretisoi tdtd jaottelua toteamalla, ettd Kkisitys
matematiikasta vaikuttaa siihen, kuka matematiikan tunnilla puhuu, mitd tunnilla tehddin, miten
matematiikkaa opiskellaan ja harjoitellaan, millaisia tehtdvid tehddin ja miten eksaktia kieltd

kaytetddn.

Uskomukset ja asenteet kulkevat helposti opettajasukupolvelta toiselle, ja Lindgren (2004, 286)
toteaakin, ettd ndyttdd olevan olemassa ldhes murtamaton opettaminen — oppiminen — opettaminen
sykli, jossa opettajat opettavat niin kuin heitd on opetettu, ja heididn oppilaansa taas opettavat
samalla tavalla kuin ovat itse oppineet. Uskomukset ovat siis hyvin vastustuskykyisid muutoksille.
Tatda ajatusta tukevat myOs tutkimustulokset, joiden mukaan uskomukset ja mielikuvat
opettamisesta eivit juurikaan muutu koulutuksen aikana, lukemalla tai tieteellisiin tutkimustuloksiin

tutustumalla, vaan jos ne muuttuvat, ne muuttuvat kiytidnteiden muuttumisen seurauksena, omien
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kokemusten tai kollegoilta opittujen ndkemysten kautta (Portaankorva-Koivisto 2010, 72).
Kasitteellistd muutosta pidetdin kuitenkin opettajankoulutuksen yhteni tidrkednd tavoitteena (vrt.
Eloranta & Virta 2002, 150; Viisidnen 2004, 34), ja Lindgren (2004, 388) toteaa, ettd moni
matematiikan didaktiikan tutkija on pitdnyt tarkednd pédstd vaikuttamaan opettajaopiskelijoiden
matematiikkaa koskeviin ennakkouskomuksiin, joita he tuovat mukanaan opettajankoulutukseen.

Tissd piillee haaste, ja ilmioté selvitetddn hieman myos tisséd tutkimuksessa.

Hyvi matematiikan opetus vaatii opettajalta oikeanlaisen asenteen lisiksi monenlaista ndkemysti
oppiaineestaan. Jotta olisi mahdollista opettaa matemaattista asiantuntijuutta (proficiency),
opettajalla tulee olla selked kuva opetuksen tavoitteista sekd siitd, mitd asiantuntijuus tarkoittaa
kullakin matematiikan osa-alueella. Tietylld hetkelld opetettavan matematiikan lisidksi opettajan
tulee tietdd, miten kyseinen asia sijoittuu matematiikan jatkumoon; mitkid asiat ovat edeltineet ja
mitkd seuraavat. Opetusmateriaalia on pystyttdvd arvioimaan ja eriyttiméain, ja tietenkin opetus on
pystyttdvi toteuttamaan ja oppilaita arvioimaan. Opettajan tdytyy tulkita oppilaitten kirjallisia
tuotoksia ja pdéittelyd sekd huomioida oppilaiden mahdolliset erilaiset tavat ratkaista tehtdvid.

(Kilpatrick, Swafford & Findell 2001, 369 — 370.)

Kuten yleisesti opettajan ammattitaito, my0s matematiikan opettaminen jakautuu eri osa-alueisiin,
joiden vilisid suhteita voidaan kuvata didaktisen kolmion (vrt. esim. Yrjidndinen 2011, 50) avulla.
Matematiikan opettajalla tulee olla tietoa matematiikasta, oppilaista sekd opettamisesta. Avaan

seuraavaksi lyhyesti kutakin osa-aluetta nimenomaan matematiikan opettamisen nikokulmasta.

Tietoon matematiikasta kuuluu tiedot matemaattisista faktoista, kisitteistd, menettelytavoista ja
kisittelyjarjestyksistd sekd ndiden vilisistd yhteyksistd, kuten myos siitd, miten matemaattista tietoa
esitetddn ja todistetaan sekd millainen on matematiikka tieteenalana. Matematiikanopetuksen
tavoitteiden ymmirtdminen ja kyky tarvittaessa priorisoida tai jittdd pois tiettyjd sisdltojd edellyttidd
myos ndiden asioiden tuntemista. (Kilpatrick 2001, 371.) Tietoa matematiikasta voinee kutsua myos
aineenhallinnaksi. Portaankorva-Koivisto (2010, 73) toteaa, ettd puutteellinen aineenhallinta estdi
opettajaa opettamasta tehokkaasti, silld se rajoittaa opettajan liikkumista opetuksen eri tasoilla sekd

erilaisten tydmuotojen ja opetusmenetelmien kehittamisti ja kdyttamista.

Tieto oppilaista siséltdd yleistd tietoa matematiikan oppimisesta ja siitd, missd kehitysvaiheessa
mitdkin matematiikan sisédltéja on mahdollista oppia. Téahdn liittyen siithen kuuluu myos taito

arvioida, missd kehitysvaiheessa oppilas on. Opettajan tdytyy tuntea oppilaiden yleisimmaét
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vaikeudet. Oppimisen ja matematiikan oppimisen yleisten lainalaisuuksien lisdksi pitdad tuntea omat
oppilaat, tietdd mitd he osaavat ja miten he nékevit oppimisen, matematiikan ja itsensd, jotta pystyy
huomioimaan oppilaiden yksilolliset erot. Jokaisen oppilaan voi nihdid olevan jossakin kohdassa
koulumatematiikan polulla, varustettuna tietyilld vahvuuksilla ja heikkouksilla sekd omilla

tavoillaan ldhestyd matemaattista tehtavii. (Kilpatrick ym. 2001, 378.)

Tieto opettamisesta sisdltdd opetussuunnitelman tuntemisen, oppimisen kannalta tirkeiden tehtdavien
ja tyokalujen tuntemisen, tiedon siitd, kuinka luodaan toimivaa oppituntikeskustelua ja tiedon
sellaisista  luokkahuonenormeista, jotka mahdollistavat matemaattisen asiantuntijuuden
kehittymisen. Tietdmisen lisdksi tulee kuitenkin my0s osata toimia tiedon muuntamiseksi kdytdnnon

toiminnaksi. (Kilpatrick ym. 2001, 370 — 372.)

Erilaisiin tiedon lajeihin perustuvan matematiikan opettamisen tarkastelun lisdksi Kilpatrick ym.
(2001) tarkastelevat matematiikan opettamista kompleksisena toimintana, joka koostuu erilaisista,
toisiinsa liittyvistd, komponenteista. Tdmén tarkastelutavan mukaan matematiikan opettamisen
osaaminen koostuu opettamisessa tarvittavan tiedon késitteellisesti ymmartamisestd (conceptual
understanding), sujuvuudesta opetuksen toteutuksessa (fluency), toiminnallisesta patevyydestd
tehokkaan opetuksen suunnittelemiseksi sekd opetuksen aikana esiin nousevien ongelmien
ratkaisemiseksi  (strategic =~ competence),  joustavasta  pohdinnasta  opetuskiytintdjen
perustelemiseksi, reflektoimiseksi ja parantamiseksi (adaptive reasoning) sekd yrittelidasti
asenteesta matematiikkaa, oppimista, opettamista ja niiden kidytdntojen parantamista kohtaan
(productive disposition). (Kilpatrick ym. 2001, 380.) Yrittelids asenne liittdd tdmén jaottelun
mielestidni esimerkiksi Lindgrenin (2004) mainitsemiin sellaisiin opettajan késityksiin ja

uskomuksiin, jotka tukevat matematiikan oppimista.

Suomessa matematiikanopettajien substanssiosaaminen perustuu perinteisesti pitkilti matematiikan
laitosten kursseille. Kilpatrick ym. (2001, 385) toteavat, etteivit tulevat opettajat tietenkddn voi
oppia kaikkea matematiikasta, sen oppimisesta ja opettamisesta peruskoulutuksen aikana, mutta
myoskddan pelkastddn  korkeakoulun matematiikan kurssien kdyminen ei vilttdimittd auta
syventamadn matematiikan perustana olevien kisitteiden ymmartamistd. Myos Sorvali (2004, 445)
toteaa, ettd matematiikan opiskelijalle ei tahdo syntyd kokonaiskuvaa matematiikasta, vaan opinnot
tuntuvat koostuvan irrallisista kursseista, jotka eivdt tunnu liittyvédn toisiinsa tai mihinkdédn
suurempaan kokonaisuuteen. Tillainen opiskelija ei Sorvalin mukaan voi olla opettajana kovin

onnistunut. Kilpatrickin ym. (2001, 373) mukaan olisikin tdrkedd kiinnittdd huomiota siihen, ettd
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koulutus antaa matematiikan opettajille sellaista matemaattista tietoa, joka auttaa opettamaan
tehokkaasti. Tampereella tillaiseen tarpeeseen vastaavat didaktisen matematiikan kurssit, joita

esimerkiksi Aikama-koulutuksessa opiskeleville tarjotaan.

Perinteinen ajatus on, ettd oppilaiden saavutukset matematiikassa ovat yhteydessd opettajan
substanssiosaamiseen. Kahdessa yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa onkin saatu viitteitd siitd, ettd
tiettyyn rajaan asti opettajan paraneva matematiikkaosaaminen parantaa myds oppilaiden
saavutuksia, mutta tdmin rajan ylittdvd osaaminen ei endd paranna oppilaiden tuloksia. Vuonna
1996 Yhdysvalloissa tehdyn NAEP —tutkimuksen mukaan opettajan péddaineella oli vaikutusta
oppilaiden menestymiseen matematiikassa. Ne kahdeksasluokkalaiset, joita opetti pddaineenaan
matematiikkaa opiskellut opettaja, suoriutuvat paremmin kuin ne, joita oli opettanut piddaineenaan
kasvatustiedettd tai jotain muuta ainetta opiskelleet. Neljdsluokkalaisista taas ne, joiden opettajan
pddaine oli ollut matematiikka tai kasvatustiede, menestyivit muita paremmin. (Kilpatrick ym.

2001, 373 - 375.)

Myos Suomessa on tehty arvioita oppilaiden menestymisen matematiikassa ja opettajan
koulutustason suhteesta. Opetushallituksen tekemissd kuudennen vuosiluokan matematiikan
oppimistuloksia koskevassa arvioinnissa (Niemi 2008) parhaimman keskimiirdisen koetuloksen
saivat kansakoulunopettajan tutkinnon suorittaneiden opettajien oppilaat. Ero oli tilastollisesti
merkitsevi, joskin tdllaisia opettajia oli otoksesta vain 3,1 %. Mielenkiintoista oli erityisesti, ettd
matematiikan aineenopettajakoulutuksen suorittaminen ei ndyttdnyt olevan yhteydessd siihen, ettd
oppilaat olisivat menestyneet paremmin. Niemi (2008) toteaa kuitenkin itsekin, ettd tuloksissa on
huomioitava, ettd opettajakokemuksella oli selvd positiivinen yhteys oppilaiden tuloksiin. (Niemi
2008, 87.) Arvioinnissa selvitettiin myos opettajan matematiikan opintojen laajuuden yhteyttd
oppilaiden menestymiseen, ja tulokseksi saatiin vuoden 2000 selvityksen tuloksia vastaten, ettd
opettajan erikoistumisella matematiikkaan ei ndytd olevan juurikaan yhteyttd oppilaiden
oppimistuloksiin. (Niemi 2008, 89.) Myos vastaavassa, 9. vuosiluokalla tehdyssid selvityksessi
(Mattila 2005) tulokset olivat samankaltaisia. Opettajan muodollisella pétevyydelld tai suoritetulla
tutkinnolla (ylempi tai alempi korkeakoulututkinto) ei olut yhteyttd oppilaiden osaamiseen.
Matematiikan opintojen laajuuden suhteen eroja 10ytyi sen verran, ettd alle 15 opintoviikkoa
matematiikkaa opiskelleiden opettajien oppilaat saivat viitisen prosenttiyksikkod heikomman
keskiarvon, mutta néitd oppilaita oli niin vihén, ettd timékéain ero ei ole tilastollisesti merkitsevi.

(Mattila 2005, 128.)
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Vaikka kaikki tutkimukset eivdt ole osoittaneet vahvaa yhteyttd opettajien matemaattisen
koulutuksen ja oppilaiden menestymisen vililld, on opettajan matemaattinen osaaminen siind
kuitenkin merkittivi tekijd. Kéytyjen matematiikan yliopistokurssien mééri ei kuitenkaan ole oikea
keino mitata titd osaamista, eikd pelkkd matematiikan kurssimiéran lisidminen ei ole oikea keino
parantaa matematiikan opetuksen laatua. Kdytyjen yliopistokurssien miiri ei ole luotettava osoitus
opettajien matemaattisen osaamisen tasosta eikd varsinkaan didaktisen osaamisen tasosta, silld
yliopistokurssien tavoite on opettaa yliopistomatematiikkaa, ei didaktiikkaa. Opettajien tulisi
kuitenkin tuntea matematiikka sellaisella tavalla, etti se mahdollistaa heiddn auttavan oppilaita
oppimaan. Tillainen matemaattinen tieto eroaa siitd tiedosta, jota suurimmalla osalla
yliopistokursseja opetetaan ja joka on tarkoitettu sellaisille, jotka tulevat kidyttimédan matematiikkaa

tyovilineeniin tieteessi ja teknisilld aloilla. (Kilpatrick ym. 2001, 375.)

Yliopistomatematiikka eroaa opettajien tarvitsemasta matematiikasta ainakin kolmella tavalla.
Ensiksi, korkeakoulutason matematiikan sisdllot ovat melko kaukana niistd sisilloistd, joita
esimerkiksi peruskoulussa tarvitaan. Toisaalta yliopistomatematiikan kurssit eivit tarjoa
opiskelijalle mahdollisuuksia oppia useita tapoja esittdd matemaattisia ideoita eivitkd yhteyksid
ndiden eri tapojen vilille, eikd korkeakoulumatematiikassa ei painoteta niitd peruskésitteitd, joita
opettajat tarvitsevat kiyttdessdin matematiikkaansa auttaakseen toisia oppimaan matematiikkaa.
Kolmanneksi, yliopistomatematiikassa kédytetddn matematiikan peruskisitteitd ja proseduureja
kiinnittdmittd huomiota niiden tarkoitukseen tai seuraamuksiin, mikd taas olisi tarpeellista
opettajien matematiikalle. Korkeakoulumatematiikassa on myos se ongelma, ettdi kertaalleen
todistettuihin perusasioihin ei tarvitse endi palata, vaan niitd voi kiyttdd hyodyksi seuraavia asioita
todistettaessa. Opettajien taas on toimittava juuri pédinvastaiseen suuntaan: abstraktin asian
opettaminen vaatii palaamista perusasioihin ja niiden tekemistd néakyviksi. (Kilpatrick ym. 2001,
375-376.) Sorvali (2004, 448) esittdd tdhdn kahden matematiikan viliseen kuiluun liittyen
kysymyksen, eikd olisi perusteltua eriyttdd toisistaan varsinainen yliopistomatematiikka ja

aineenopettajakoulutuksessa opetettava matematiikka.

3.5.2 Matematiikan opettajaksi kasvu
Pédivi Portaankorva-Koivisto (2010) tutki viitoskirjassaan vuonna 2005 Aikama-koulutuksen

aloittaneiden (n=6) ammatillista kasvua matematiikan opettajiksi sekd heiddn nédkemyksiddn

elamyksellisestd matematiikasta. Portaankorva-Koivisto (2010, 436) havaitsee tutkittaviensa
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lapikdymén koulutusohjelman tukevan opettajaksi kasvun prosessia, miké on tietysti tavoitteenakin.
Seuraamansa kolmen lukuvuoden aikana Portaankorva-Koivisto sanoo tutkittavien néyttineen
kidyneen ldpi kolme keskeistd opettajaksi kasvun kehitysvaihetta. Ensimméiisen opiskeluvuoden
aikana opiskelijoiden ndkemyksiid sekd opettajuudesta ettd oppimisesta vérittivdat omat kouluaikaiset
kokemukset. Toisen lukuvuoden aikana omat opetuskokemukset nousivat keskeisiksi ja uutta tietoa
punnittiin nyt niiden ja niistd saadun palautteen pohjalta. Toisena vuonna opiskelijat siirtyiviit
oppilaan roolista opettajaopiskelijan rooliin. Kolmannen vuoden jédlkeen Portaankorva-Koivisto
havaitsi tutkittavissaan jo noviisiopettajien piirteitd. N&itd piirteitd olivat mm. opiskelijoiden
kiayttdimdn kielen muuttuminen, toiveet padsemisestd jo opettajan toihin, tyon jatkumon
tunnistaminen, tyOskentelyn irrottaminen ohjaajan mallista tai oppikirjasta sekd tyon

kasvatuksellisen ulottuvuuden ymmértdminen.

Portaankorva-Koivisto (2010, 437 — 438) loi muun muassa Kaganin (1992) esittimin opettajan
kasvuprosessin pohjalta oman tutkimuksensa tulosten perusteella viisivaiheisen mallin, jossa
matematiikan opettajaksi kasvun vaiheet osin seuraavat toisiaan, osin lomittuvat toisiinsa. Mallin
ensimmdiset vaiheet kdydddn ldpi opettajankoulutuksessa, mutta viimeisid kdyddan ldapi tyouran
aikana, ja ndiden vaiheiden piirteitd oli nédhtdvissd myos edelld kuvatussa kolmen lukuvuoden
aikana tapahtuvassa kehityksessd. Ensimmiisessd vaiheessa kisitys itsestd opettajana on epéselvi,
opettamisen mallit ovat perdisin omilta kouluajoilta, kisitykset oppilaista mukailevat kisitysti
itsestd oppilaana ja késitykset matematiikasta perustuvat lukiokokemuksiin ja ovat pddosin

positiivisia.

Toisessa vaiheessa kisitys itsestd opettajana alkaa selventyd, opettamisen mallit saadaan ohjaavilta
opettajilta, opetuksen toteuttamisessa korostuu rutiinien hankkiminen ja opetuksen ja
luokanhallinnan yhteensovittaminen, ja kisitys matematiikasta muodostuu enemmén ymmarrysti
painottavaksi tieteeksi samalla kun kysymykset aineenhallinnasta nousevat esiin. Kaisitys

matematiikan opettamisesta muuttuu oppilaskeskeisemmiksi ja toiminnallisemmaksi.

Kolmannessa vaiheessa opetuksen rutiinit ovat jo osin automatisoituneet ja nidin aukenee
mahdollisuus kéyttdd persoonallisempia opetusmenetelmid, joustavuus tyoskentelyssd lisdintyy,
oppilaiden  oppiminen  muodostuu  keskeiseksi  tehtdviksi,  eriyttdiminen  helpottuu,
koulumatematiikka ja yliopistossa opiskeltava matematiikka joutuvat puntariin, kisitys
matematiikan opettamisesta kehittyy edelleen oppilaskeskeisempédidn suuntaan ja ohjauksen

merkitys vihenee oman opettajaminin kehittymisen tielta.
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Neljdnnessd vaiheessa tydskentelystd tulee sujuvaa ja vaivatonta ja tilannetietoisuus sekd tietojen
kokonaisvaltainen kidyttiminen lisddntyvit, kisitykset matematiikasta kehittyvit ongelmanratkaisua
painottaviksi, kidsitys matematiikan opettamisesta muuttuu tutkivaa oppilaskeskeisyyttd
korostavammaksi, mutta samalla huomataan kédytdnnon asettamat rajoitteet. Ohjauksen tarve

vihenee, mutta oppikirjan rooli vahvistuu.

Viidennessd vaiheessa luokanhallinta automatisoituu ja kasvatukselliset nikokulmat vahvistuvat,
opetuksen tavoitteellisuus lisddntyy, kisitys matematiikasta eheytyy kokonaisuudeksi ja késitys
matematiikan opettamisesta muuttuu oppilasldhtdisyydeksi, ja asioiden kytkeminen oppilaan arkeen
korostuu. Tidssd vaiheessa opettaja ndhdddn jo tyoyhteison jdsenend ja tyoyhteisod ja kollegoilta

saatava tuki korostuvat.

3.6 Samankaltaisia tutkimuksia

Opettajankoulutuksen vaikuttavuutta Suomessa on tutkittu paljon (mm. Niemi 1995; Niemi 2000;
Niemi & Tirri 1997). Tutkimukset ovat kuitenkin keskittyneet nimenomaan vaikuttavuuden
tutkimiseen, vaikkakin myo6s opiskelijoiden ja valmistuneiden kokemana. Oma tutkimukseni
kurkottaa osin hieman samaan suuntaan, yhtend kiinnostuksenaan koulutuksen kédyneiden
kokemukset koulutuksesta, my0s sen antamista valmiuksista sekd koulutusohjelman hyvistid ja
huonoista puolista. Varsinaisesti koulutuksen vaikuttavuutta ei tdssd tutkimuksessa ole tarkoitus

selvittid.

Mehdinezhad (2008) tutki viitoskirjassaan Turun yliopiston opettajankoulutuksen laatua, tirkeytti
ja vaikuttavuutta opiskelijoiden ja valmistuneiden arvioimana. Kiinnostuksen kohteena oli myos
selvittdd, vaikuttavatko erot tyokokemuksen méérdssd arviointeihin opettajankoulutuksesta ja
kuinka erilaiset ammatilliset orientaatiot vaikuttavat opettajien mielipiteisiin ja odotuksiin
opettajankoulutuksen laadusta. Tuloksissa ilmeni muun muassa, ettd monet opettajat kertoivat
oppineensa arvostamaan joitakin opettajankoulutuksen osa-alueita vasta muutaman tydvuoden
jalkeen. Vastaavasti myOs joitakin opettajankoulutuksen puutteita huomattiin vasta joidenkin
tyovuosien jidlkeen. Osa mielipiteiden muutoksista ei ollut eksplisiittisesti muotoiltu vastauksiin,

eikd esimerkiksi Likert-asteikollisissa kysymyksissd ndkynyt eroja opiskelijoiden ja valmistuneiden
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vililld. Vastaukset avoimiin kysymyksiin saattoivat kuitenkin paljastaa muutosta ajattelussa.

(Mehdinezhad 2008, 98.)

Koulutuksessa olevia Aikama-koulutuksen opiskelijoita on tutkinut Péivi Portaankorva-Koivisto
(2010) véitoskirjassaan, ja hinen tutkittavansa ovat osa myos tdmén tutkimuksen otosta. Taméa on
mielenkiintoista, silld Portaankorva-Koiviston viitoskirjan myotd on mahdollisuus tutustua osan
taimén tutkimuksen perusjoukosta opettajaksi kasvuun heidin kolmen ensimmadisen
opiskeluvuotensa aikana. Tutkittavien nimet on tosin muutettu, joten heitd ei pysty tunnistamaan,
mutta viitoskirjan myo6td on mahdollista saada jonkinlaista kuvaa siitd, millaista opettajaksi kasvu

Aikama-koulutuksessa voi olla.

Sari Yrjdndinen (2011) on tutkinut Tampereen yliopistossa matemaattisissa aineissa pedagogisia
vuosina 2005-2008 suorittaneita opiskelijoita, heiddn kehittymistddn opettajana ja pedagogisten
opintojen aikaista ajattelua ja toimintaa. Tutkimuksen yhtend kiinnostuksen kohteena oli
opettajaopiskelijoiden identiteettiin liittyvien muutosten tutkiminen. Yrjdniisen tutkimusjoukkoon
eivit kuuluneet Aikama-koulutuksen opiskelijat, joista osaa Portaankorva-Koivisto (2010) samoihin

aikoihin tutki.
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4 TUTKIMUSMENETELMALLISET VALINNAT

4.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimuksessa — nimensd mukaisesti — keskeiselld sijalla on tutkittava tapaus, jonka
madrittelylle tutkimuskysymys, tutkimusasetelma ja aineiston analyysi perustuu (Eriksson &
Koistinen 2005, 1). Erikssonin ja Koistisen (2005, 4) mukaan tapaustutkimus on enemmaénkin
ldhestymistapa kuin aineiston keruu- tai analyysimenetelmi. Tapaustutkimusta tehddin monilla
tieteenaloilla, monenlaisista 1dhtokohdista ja erilaisin tavoittein, joten tapaustutkimukselle on vaikea
antaa yhtd yleispatevad madritelmad. Yhteistd kaikille tapaustutkimuksille kuitenkin on, ettd
tapaustutkimuksessa tutkimuksen kohteena on yksi tai useampi tapaus. Tapaustutkimuksessa
aineisto on tyypillisesti laadullista, mutta myds maéréllistd tutkimusotetta kadytetddn. Eriksson ja
Koistinen (2005, 4-5) toteavat menetelmioppaisiin vedoten, ettd tapaustutkimus kannattaa valita
tutkimuksen ldhestymistavaksi, jos jokin tai useat seuraavista ehdoista tayttyvit:

- Mitd, miten ja miksi -kysymykset ovat keskeisella sijalla

- Tutkijalla on vihin kontrollia tapahtumiin

- Aiheesta on tehty vihédn empiiristd tutkimusta

- Tutkimuskohteena on jokin timén ajan eldvéssd elamissid oleva ilmio.

Kriteereitd sithen, mikd voi olla ’tapaus’ tapaustutkimuksessa, on kirjallisuudessa useita.
Oleellista kuitenkin on, ettd tapauksen voi erottaa selkeédsti muusta kontekstista. Tapaus voi olla
esimerkiksi yksilo, ryhmi, ohjelma, ilmio tai ajallinen prosessi. Eriksson ja
Koistinen (2005, 5) toteavat vield, ettd tyypillisid rajattavissa olevia tutkimuskohteita ovat
esimerkiksi oppilaitosten koulutusohjelmat.
Tapaus liittyy aina ldheisesti johonkin kontekstiin, ja tapauksen kuvaus suhteessa kontekstiin on
tarkedd, silld konteksti tekee tapauksen ymmairrettiviksi ja selittdd sitd. Konteksti voidaan jakaa
ulompaan ja sisempdidn tasoon. Ulompi konteksti voi viitata esimerkiksi tapauksen sosiaaliseen,
taloudelliseen ja poliittiseen ympiristoon ja sisempi konteksti tapauksen omaan rakenteelliseen ja
kulttuuriseen ympéristoon. (Eriksson & Koistinen 2005, 7.) Tédrkedd kuitenkin on médrittdd raja
tutkittavan tapauksen ja ympériston vélilld, eli pdéttidd, mitd asioita on tarkoituksenmukaista liittdd

mukaan tutkittavaan ilmioon ja mitkd asiat voidaan jittaa ulkopuolelle (Eriksson & Koistinen 2005,

D).
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Tapaustutkimukset voidaan jakaa erilaisiin tyyppeihin sen mukaan, miti niilld tavoitellaan tai mika
on niiden tieteenfilosofinen tausta. Eriksson ja Koistinen (2005, 2) muistuttavat kuitenkin, ettid
tyypit eivit liheskdin aina esiinny tutkimuksissa sellaisinaan, vaan ne voivat limittyd toisiinsa.
Tarkeintd on tehdd tutkimusta sellaisilla menetelmilld, jotka vastaavat tutkimuskysymykseen, ei
seurata orjallisesti jotakin tutkimussuuntausta. Pohdin seuraavaksi niistd tyypeistd omaa
tutkimustani parhaiten kuvaavia tyyppejd: itsessddn arvokasta, kuvailevaa sekd intensiivistid

tapaustutkimusta.

Itsessddan arvokasta tapaustutkimusta luonnehtii tutkijan erityinen Kkiinnostus tiettyyn,
ainutlaatuiseen tapaukseen, jota hin haluaa ymmairtdd kaikkine yksityiskohtineen. Mielenkiinnon
kohteena on juuri kyseisen ilmidn ominaisuudet, eikd tavoitteena ole minkddn laajemman ilmion
ymmirtdminen tai yleisen teorian muodostaminen. (Eriksson & Koistinen 2005, 9.) Kuvailevaa
tapaustutkimusta kutsutaan myos klassiseksi tapaustutkimukseksi, ja sen tavoitteena pidetddn
"tihedn’ kuvauksen tai "hyvén tarinan’ tuottamista kyseisestd ilmiostd. Tavoitteena on mydos, ettid
kuvaus kertoisi tapaukseen liittyvistd kulttuurisista merkityksistd. Ajatuksena on myos, ettd hyvi
tarina on itsessddn teoriaa luovaa. Tdméa ajatus perustuu ndkemykseen, ettd erds inhimillisen
toiminnan ominaisuus on etsid asioille yhteyksid, muodostaa palasista kokonaisuuksia ja ymmartid
maailmaa niiden kautta. Maailman ymmértdminen tapahtuu tarinoiden avulla, jolloin tarinan juonta

vol ajatella teoriana. (Eriksson & Koistinen 2005, 11.)

Intensiivinen tapaustutkimus ei varsinaisesti ole endi erillinen tapaustutkimuksen tyyppi, vaan se
limittyy edellisten tyyppien sekaan vastaparinaan ekstensiivinen tapaustutkimus. (Eriksson &
Koistinen 2005, 9). Tapaustutkimustyyppien jaottelu intensiiviseen ja ekstensiiviseen
tapaustutkimukseen erottaa toisistaan yhtéd tai muutamaa tapausta tulkitsevan, ymmaértidvén ja niiden
ainutlaatuisuudesta kiinnostuneen nidkokulman (intensiivinen) ja montaa tapausta vertailevan ja
selityksid sekd yleistettidvid teoreettisia ideoita etsivin ndkokulman (ekstensiivinen). Intensiiviselle
tapaustutkimukselle on lisdksi tyypillistd, ettd tutkija tarkastelee tapausta tutkittavien nikokulmasta
ja usein heiddn omilla késitteillddn ja kielellddn. Intensiivisessd tapaustutkimuksessa tavoitteena on
tuottaa tapauksesta tihed kuvaus sekd tulkita ja ymmartdd sitd. Tarkoituksena ei varsinaisesti ole
tehdi tapauksesta yleistyksid, vaan selvittdd, miten juuri timi kyseinen tapaus toimii. Tutkimuksen
padasiallisena mielenkiinnon kohteena on siis itse tapaus, sen sisdinen maailma ja tdmin maailman
logiikka. Intensiivisen tapaustutkimuksen tuloksena on usein tarkoitus tuottaa hyvé tarina’, joka

tekee tapauksen ymmairrettdviksi ja kiinnostavaksi, ja joka on samalla tutkijan tulkinta tapauksesta.
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Tutkija on siis aktiivinen tulkitsija, joka valitsemillaan kriteereilld paittdd, mikd tapauksessa on

erityisen kiinnostavaa. (Eriksson & Koistinen 2005, 15-16.)

Eriksson ja Koistinen (2005, 30) toteavat, ettd tapaustutkimuksessa voi soveltaa kaikkia laadullisen
tutkimuksen analyysimenetelmid, ja, mikédli aineisto on kvantitatiivista, myos maéérallisen
tutkimuksen menetelmit ovat kdytossid. Tapaustutkimuksessakin tavoitteena on tuottaa tapaukselle
jonkinlainen selitys, joka kuvaa ilmididen, késitteiden tai tapahtumien vélisid suhteita. Selitys voi

olla jonkinlainen malli tai prosessin kuvaus. (Eriksson & Koistinen 2005, 31 — 33.)

Tapaustutkimusta on kritisoitu siitd, ettd se ei tuota yleistettivdd tietoa, mikd ei tosin ole
tapaustutkimuksen eikd yleisesti laadullisenkaan tutkimuksen tavoite. Tapaustutkimuksen
yhteydessd voidaan kuitenkin puhua analyyttisestd yleistimisestd, jolla viitataan siihen, ettd
tuotettuja teoreettisia késitteitd tai malleja voidaan kokeilla muiden tapausten selittimiseen samassa

tai samantyyppisessd kontekstissa. (Eriksson & Koistinen 2005, 34.)

Tapaustutkimuksen tutkimusraportin rakenteelle on esitetty erilaisia vaihtoehtoja. Niistd titd
tutkimusta kuvaava on tapauksen eri ulottuvuuksien kuvaus yksi kerrallaan (impressionistinen
kertomus), silld raporttini koostuu lomakkeen kysymyksittdin etenevistid tuloksista. Kysymysten
jarjestystd on kuitenkin muutettu, jotta raportti etenee tutkimuskysymysten mukaisesti loogisessa
jarjestyksessa. Téllaiselle raportille ominaista on, ettd empiirinen aines, teoreettiset kdsitteet sekd
aikaisempi tutkimus esitetddn vuoropuheluna, ei erikseen omissa kappaleissaan. (Eriksson &
Koistinen 2005, 37 — 38.) Téassd tyossd tulokset ja pohdinta etenevit lomittain, vélilld esittelen
useamman kysymyksen tuloksia ja pohdin niitd yhdessi, ja vililld pohdinta limittyy suoraan tietyn

kysymyksen tuloksiin.

Omassa tutkimuksessani kiinnostuksen kohteena oli tutkia Aikama-koulutuksen kiyneiden, jo
valmistuneiden ja opintojaan viimeistelevien, henkiloiden joukkoa. Tutkimuksessa selvitetddn seka
opettajaidentiteetin kehitystd tdssd joukossa ettd heiddn kokemuksiaan, ajatuksiaan ja mielipiteitdan
kdymastiddn koulutuksesta sekd tyoelamastd. Tapauksena pidin siis Aikama-koulutuksen kidyneiden
joukkoa, joiden kokemuksista ja ajatuksista olen kiinnostunut, mutta ndiden kokemusten ja
ajatusten myotd piirtyy kuvaa myos itse koulutuksesta: millaiselta se sen kidyneiden silmissd
tutkimuksessa kysyttyjen asioiden osalta ndyttdd. Tutkimuksen kontekstina on Aikama-koulutus
sekd tyoeldmd, ja ajallisesti tutkimus liittyy aikaan ennen koulutusta, koulutusaikaan sekd aikaan

koulutuksen jdlkeen, nykyhetkeen asti. Tapaukseksi on rajautunut Aikama-koulutuksen kédyneet
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oman kiinnostukseni pohjalta. Tutkimuksessa selvitettdviksi padteemoiksi — valmistuneiden tyoura,
opettajaidentiteetin kehitys sekd Aikama-koulutuksen eri osa-alueiden ja koulutuksen antamien
valmiuksien arviointi — ovat syntyneet padosin Kohosen (2005, 283-284) kirjaamien Aikama-
koulutuksen perusteiden pohjalta (ks. luku 2.2), ja niitd on tdydennetty teoreettisen viitekehyksen
myo6td tulleella lisdtiedolla. Olen hyodyntdnyt myods omaa kokemustani esimerkiksi Aikama-
koulutukseen kuuluvista opintokokonaisuuksista, ja niitd tietoja olen tarvittaessa varmistanut

koulutuksesta vastaavilta opettajankouluttajilta.

Tyypiltddn tutkimus on itsessddn arvokkaan, kuvailevan ja intensiivisen tapaustutkimuksen
yhdistelmai, silld kiinnostuksen kohteena on nimenomaan tdmén koulutuksen kidyneiden joukko, jota
on tarkoitus kuvailla niiden asioiden avulla, mitd he vastauksissaan kertovat. Tarkoitus ei ole
vertailla tai tehdd yleistyksid, joskin analyyttisen yleistimisen myotd samankaltaisia tapahtumia ja
asioita voisi loytyd myos missd muualla tahansa opettajaksi opiskelleiden kokemuksista.
Kyselylomakkeen kysymyksistd suurin osa oli juuri tapaustutkimukselle tyypillisid mitd, miten tai
miksi -kysymyksid, ja mukana oli myds kvantitatiivisia osioita. Aineisto on analysoitu

sisdllonanalyysii ja sisdllon erittelyd kdyttden, joista kerron seuraavaksi tarkemmin.

4.2 Sisallébnanalyysi ja sisallon erittely

Kaytidn tdssd tutkimuksessa késitteitd sisdllonanalyysi ja sisédllon erittely Tuomen ja Sarajirven
(2009, 1006) esittimin erottelun mukaisesti. Sisidllonanalyysilléd tarkoitetaan aineiston analysointia ja
kuvaamista sanallisesti, ja sisdllon erittelylld aineiston kvantifiointia ja sen kuvaamista
kvantitatiivisesti. Vastaaville merkityksille on kirjallisuudessa kdytossd muitakin kisitteitd, mutta

Tuomen ja Sarajirven jaottelu on mielestéini selked.

Sisédllonanalyysilla pyritddn saamaan jérjestettyd aineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon
johtopditosten tekoa varten. Sisédllonanalyysissa etsitddn tekstistd merkityksid, ja paamadrdnd on
koota hajanainen aineisto mielekkdiksi ja selkeédksi kokonaisuudeksi kadottamatta sen sisdltaimid
informaatiota. Aineiston kisittely perustuu loogiseen piittelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto ensin
hajotetaan osiin, kisitteellistetdéin ja lopulta kootaan uudelleen uudella tavalla loogiseksi

kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 103-108.)
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Yhdysvaltalaisen perinteen mukaan sisédllonanalyysid voidaan tehdd induktiivisesti (yksittdisestd
yleiseen) tai deduktiivisesti (yleisestd yksittdiseen) (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95). Tuomi ja
Sarajdrvi (2009) nikevit sisidllonanalyysissa ndiden lisdksi vield kolmannenkin mahdollisuuden, ja
lisdksi he kiyttdvat analyysitavoista eri nimid. Heiddn mukaansa sisdllonanalyysi voi olla
aineistoldhtoistd, teorialdhtoistd tai teoriaohjaavaa. Aineistoldhtdinen analyysi vastaa induktiivista
analyysid ja teorialdhtdinen deduktiivista, ja teoriaohjaava analyysi sijoittuu nididen kahden
vilimaastoon.  Aineistoldhtdisessd analyysissd aineistoa ldhestytddn avoimin mielin ja ollaan
kiinnostuneita siitd, mitd aineistosta loytyy vastauksena tutkimustehtivdan.  Aikaisempien
havaintojen tai teorioiden ei pitdisi ohjata analyysid, ja teoreettiset késitteet luodaan aineistosta.
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95.) Teorialdhtoisessd sisdllonanalyysissd aineiston analyysid ohjaa
valmis viitekehys, teoria tai késitejdrjestelms, johon sopivia asioita aineistosta etsitddn.
Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd analyysi etenee aineiston ehdoilla, kuten aineistoldhtoisessi
analyysissd, mutta teoreettiset kisitteet eivdt nouse aineistosta, vaan ne tiedetddn etukiteen, ja
aineistosta l0ytyvid asioita verrataan ndihin késitteisiin. Siitd, missd vaiheessa teoria otetaan
mukaan ohjaamaan péittelyd, ei Tuomen ja Sarajdarven (2009, 100) mukaan ole mitdin sddntoi,
vaan paitos on aineisto- ja tutkijakohtainen. Mitd aiemmin teoria tuodaan ohjaamaan paittelyd, sitd
lahempénd deduktiivista pééttelyi ollaan, ja mitd myohemmin teoriaan nojaudutaan, sitd ldhempani

ollaan induktiivista pdittelyd. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 107 — 117.)

Lihtokohtaisesti erilaisilla sisdllonanalyyseilla on my0s yhteisid piirteitdi. Ennen analyysin
aloittamista tulee madrittdd analyysiyksikko, joka voi olla esimerkiksi sana, lause, lauseen osa tai
ajatuskokonaisuus. Analyysin edetessd aineistosta etsitddin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia
kuvaavia kaésitteitd, ja samaa asiaa tarkoittavat késitteet ryhmitellddn ja yhdistetdin luokaksi.
Luokkia edelleen yhdistimaélld saadaan yld- ja pddluokkia ja ndistd lopulta teoreettisia kisitteitd.

(Tuomi & Sarajarvi 2009, 110 — 113.)

Sisillon erittely on aineiston kvantifiointia, eli esimerkiksi sen laskemista, kuinka moni tutkittava
ilmaisee saman asian. Kvantifioimalla aineistoa voi kuvata maédrillisesti, ja se tuo laadullisen
aineiston tulkintaan erilaisia ndkokulmia ja parhaimmillaan merkittavid lisdtietoa verrattuna vain

laatujen kuvailuun. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 120 — 122.)

Tdma tutkimus on péddosin kvalitatiivinen, mutta mukana on kvantitatiivistakin tutkimusotetta seka
puhtaasti kvantitatiivisten, Likert-asteikollisten kysymysten muodossa ettd sisdllon erittelyna.

Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen analyysi voidaan erottaa toisistaan, mutta niitd on mahdollista
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soveltaa samassa tutkimuksessa ja saman aineiston analysoinnissa. Kvalitatiivista ja kvantitatiivista
analyysid voidaan pitdd erddnlaisena jatkumona, ei erillisind, toisensa poissulkevina menetelmind.
(Alasuutari 2011, 32.) Alasuutari toteaa myos, ettd laadullinen aineisto, jossa havaintoyksikot
toistuvat riittdvdan usein, voidaan numeeriseen muotoon, ja kdyttdd selittdmisessd apuna myos
kvantitatiivisen analyysin tuloksia. Kuitenkin merkitystulkintojen tekeminen ja arvoituksen

ratkaiseminen on laadullisen tutkimuksen ydin (Alasuutari 2011, 53.)
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd valmistuneiden ja opintojensa loppuvaiheessa olevien Aikama-
koulutuksen kidyneiden kokemuksia koulutuksesta ja sen yhteydestd tydelimiin, tarkastella heidin
opettajaidentiteettinsd kehitystd sekd kartoittaa, millainen on valmistuneiden tdhdnastinen tyoura.
Tutkimus jakautuu kolmeen tutkimuskysymykseen, jotka jakautuvat alakysymyksiin.

Tutkimuskysymykset ovat:

Tutkimuskysymys 1: Millainen on valmistuneiden tihéinastinen tyoura?
1.1 Miten siirtyminen tyoeldmaiin sujui?
1.2 Millaisissa tyOpaikoissa valmistuneet tdlld hetkelld tyoskentelevit ja millainen on ollut
heiddn valmistumisen jédlkeinen tyouransa?

1.3 Tyytyvdisyys nykyiseen tychon

Tutkimuskysymys 2: Miten Aikama-koulutuksen kiyneiden opettajaidentiteetti on kehittynyt
opetus- ja kasvatusalan toiden seka koulutuksen myoti?
2.1 Miten valmistuneet ja opiskelijat kokevat ennen koulutusta ja koulutuksen aikana seki
valmistuneet my0s koulutuksen jilkeen tehtyjen opetus- ja kasvatusalan toiden vaikuttaneen
opettajaidentiteettiinsd sekd miten koulutus on siihen vaikuttanut?

2.2 Miten ja miksi mieli tulevasta toivetyOpaikasta on muuttunut koulutuksen aikana?

Tutkimuskysymys 3: Millaisia arvioita koulutuksen kiyneet antavat Aikama-koulutukselle ja
sen eri osa-alueille?
3.1 Aikama-koulutuksen erityispiirteiden ja osa-alueiden arviointi

3.1.1 Miten hyodyllisiksi vastaajat arvioivat koulutuksen eri osa-alueet opettajan tyon
kannalta?
3.1.2 Millaiseksi vastaajat kokevat Aikama-koulutuksen opettajan tyohon antamat
valmiudet?
3.1.3 Miten koulutus valmisti yhtendisen perusopetuksen opettajaksi?

3.1.4 Miten kisitys matematiikasta ja sen opettamisesta muuttui koulutuksen aikana?
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3.2 Aikama-koulutuspolun pohdinta
3.2.1 Miksi koulutuksen kdyneet alun perin valitsivat Aikama-koulutuksen?
3.2.2 Mitd koulutuksen suorittaneet mainitsevat koulutuksen hyviksi ja huonoiksi
puoliksi?
3.2.3 Miten lisddntynyt tyokokemus on vaikuttanut arvioon Aikama-koulutuksesta?

3.2.4 Miten KM-tutkintoon on suhtauduttu tyoeldmassi?

5.2 Aiheen valinta ja tutkimusjoukko

Itsekin Aikama-koulutuksesta pian valmistuvana halusin tutkia muiden samasta koulutusohjelmasta
valmistuneiden ja opintojensa loppuvaiheessa olevien opiskelijoiden kokemuksia, silld itse olen
kokenut koulutuksessa sekd hyvid puolia ettd joitakin epikohtia. Ensin tarkoitus oli keskittdd
tutkimus valmistuneisiin Aikamalaisiin, silld kirjallisuuden perusteella opettajaopiskelijoita on
tutkittu melko paljon, mutta jo tyoeldmidssd olevien kokemuksia koulutuksesta vidhemmén.
Tyoeldméssda jo jonkin aikaa olleilla lienee erilainen peilauspinta, kun he ovat ndhneet, mitid
tyoeldmi vaatii. Tutkimuksen edetessd paitin kuitenkin laajentaa tutkimusjoukkoa opintojensa
loppuvaiheessa oleviin opiskelijoihin, jotta saisin ndkokulmaa my6s myShemmin aloittaneiden

opiskelijoiden kokemuksiin koulutuksesta.

Tutkimusjoukkoni koostuu siis kahdesta tutkittavien joukosta, valmistuneista ja opintojensa
loppuvaiheessa olevista Aikama-koulutuksen opiskelijoista (N= 37). Valmistuneiden perusjoukko ja
samalla otos on Aikama-koulutuksesta tutkimuksen aloittamisvaiheeseen (lokakuu 2011) mennessi
valmistuneet (N=29). Heistd 6 on miehid ja 23 naisia. Valmistuneiden joukko on rajattu koskemaan
vain niitd valmistuneita, jotka ovat suorittaneet koko tutkintonsa kyseisessd koulutusohjelmassa,
jolloin pois rajautuvat ne, jotka ovat suorittaneet ohjelmaan pelkidn maisteritutkinnon. Télld hetkelld
valmistuneiden joukko koostuu vuosina 2002 — 2006 opintonsa aloittaneista. Tdma saattaa hieman
vidristaa joitakin tuloksia, silld koulutusohjelman alkuvuosina opetussuunnitelma ja kédytdnnon
toteutus hakivat vield muotoaan, mikd todennikoisesti vaikuttaa opiskelijoiden kokemuksiin
koulutuksen sujuvuudesta. Lisdksi ennen vuotta 2005 koulutukseen ei voinut hakea ensisijaisesti,
vaan haku tapahtui luokanopettajakoulutukseen haun yhteydessi, jolloin koulutukseen hakevat

olivat pddasiassa luokanopettajaksi haluavia.
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Muun muassa téllaista vadristyméa tasapainottaakseni laajensin otostani koskemaan myos vield
opiskelevia, opintojensa loppusuoralla olevia Aikamalaisia, jotka ovat kuitenkin jo niin pitkélld
opinnoissaan, ettd pystyvdt arvioimaan koko koulutusta. Téamid joukko on valittu
harkinnanvaraisesti, ja sithen kuuluvat ne vuonna 20062007 opintonsa aloittaneet, joista tiedén,
ettd he ovat jo pitkilld opinnoissaan. Tdhédn joukkoon kuuluu 8 opiskelijaa, joista 3 on miehid ja 5
naisia. Taulukossa 1 ndkyy koko otoksen koko, sukupuolijakauma seki tutkimukseen vastanneiden
midrd. Miesten osuus koko otoksessa oli 24 % ja vastanneissa 21 %, joten hekin olivat melko hyvin

edustettuina vastanneiden joukossa.

TAULUKKO 1 Vastanneiden miérai ja lihetettyjen lomakkeiden méiri

vastanneet valmistuneet opiskelijat yht.
(koko otos) (koko otos)
naisia 16 (23) 35 19 (28)
miehii 3(6) 2(3) 50)
yht. 19 (29) 5() 24 (37)

5.3 Aineiston keruu

Alun perin tarkoitus oli keritd aineistoa ainoastaan valmistuneilta sekd kyselylomakkeella ettd
haastattelemalla. Tutkimuksen edetessd suunnitelma kuitenkin muuttui, ja aineiston keruu tapahtui
pelkastddn kyselylomakkeella, mutta tutkimusjoukko laajeni, ja lomake ldhetettiin sekd
valmistuneille ettd opintojensa loppuvaiheessa oleville opiskelijoille. Kyselylomake valikoitui
aineistonkeruutavaksi, koska silld on helppo saavuttaa eri puolilla Suomea asuvat valmistuneet ja

opiskelijat.

Valmistuneiden nimi- ja osoitetiedot on saatu Tampereen yliopiston opiskelijatietojdrjestelmésta.
Sahkopostiosoitteita tdstd jarjestelmistd ei saa, mutta hyodynsin sosiaalista mediaa saadakseni
selville mahdollisimman monen valmistuneen sdhkdpostiositteen, silldi koen sdhkdisen
kyselylomakkeen nopeammaksi ja kenties nykyaikana luontevammaksi aineistonkeruutavaksi.
Sédhkoisen lomakkeen etu on myoOs helpompi muistuttaminen unohtuneesta vastaamisesta. Sain
lopulta selville 10 sdhkodpostiosoitetta, ja nimid kymmenen lomaketta 1dhetin sdhkéisesti ja loput 19
postin kautta palautuskuorineen. Myohemmin selvitin vield kolme sdhkopostiosoitetta, ja ldhetin

niille henkil6ille muistutuslomakkeen sdhkopostilla. Vield opiskelevat olivat sen verran tuttuja, etti
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heiddn sdhkopostiosoitteensa tiesin tai sain sosiaalista mediaa kidyttimélld tietooni, ja opiskelijoiden

lomakkeet ldhetin sdhkoisesti.

Valmistuneille sdhkopostitse ldhetetyistd lomakkeista sain lopulta muistutusten jéilkeen takaisin
10/13, postitse ldhetetyistd ilman muistutuksia 9/19. Opiskelijoille ldhetetyistd lomakkeista takaisin
tuli 5/8. Kaikkiaan valmistuneilta sain siis 19/29 (66 %) vastausta ja opiskelijoilta 5/8 (62,5 %)
vastausta, jolloin vastaajia oli kaikkiaan 24/37 ja kokonaisvastausprosentti oli 65. Tdmid on
esimerkiksi Vallin (2001, 32) mukaan riittdva vastausprosentti jo tilastollisessakin tutkimuksessa.
Vastanneita oli kaikilta kiinnostuksen kohteena olevilta aloittaneilta vuosikursseilta. Kolmelta
vuosikurssilta vastaajia oli kolme, kahdelta neljd ja yhdelti seitsemin. Vastanneita valmistuneita oli
my0s valmistunut joka vuosi vililld 2006 — 2011, ja heilld on tutkimushetkelld tyokokemusta 0,5—

5,5 vuotta.

Postikyselyn ongelmiksi mainitut vastaamattomuus sekd mahdollisesti niukat avoimet vastaukset
(esim. Tuomi &  Sarajirvi 2009, 74) nousivat esiin tdssdkin  tutkimuksessa.
Kokonaisvastausprosentti nousi melko hyvéksi, mutta postitse ldhetettyjen lomakkeiden
vastausprosentiksi jdi 47. Laadullisessa tutkimuksessa alhainen vastausprosentti ei ole ongelma
yleistettdavyyden kannalta, mutta vastausten pienen mdadrdn myotd ongelmaksi saattaa muodostua,
kertooko tutkimus lopulta mitdédn tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajirvi 2009, 74). Lisiksi

taytyy pohtia, millainen on vastaamatta jattdneiden joukko (Valli 2001, 32).

5.3.1 Kyselylomake

Kyselylomake oli jaettu osioihin taustatiedot, opinnot, tyo sekd kokemukset Aikama-koulutuksesta.
Valmistuneille (Liite 1) ja opiskelijoille (Liite 2) ldhetetty lomake oli muuten sama, mutta
opiskelijoille ldhetetystd poistettiin nykyistd tyotd sekd koulutuksen jilkeisid tyotehtidvid koskevat

kysymykset, ja joidenkin kysymysten sanamuotoa muutettiin vastaamaan opiskelijoiden tilannetta.
Taustatiedoiksi lomakkeessa kysytddn valmistuneilta sukupuolta sekd opintojen aloittamis- ja

valmistumisvuotta, opiskelijoilta sukupuolta, aloittamisvuotta sekd opintojen tdméanhetkisti

vaihetta.
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Opintoihin liittyen kysytddn sivuaineita, syitd Aikama-koulutuksen valinnalle, toivetyotd
koulutukseen tultaessa ja valmistuttaessa/tilld hetkelld sekid pohdintaa, miksi mieli muuttui tai ei

muuttunut, ja viimeisend muita mahdollisia suoritettuja opintoja tai tutkintoja.

Ty6-osiossa molemmilta kysytddn mahdollisia ennen KM-tukinnon aloittamista ja sen aikana
tehtyjd opetus- tai kasvatusalan toitd ja niiden vaikutusta opettajaidentiteettiin sekd sitd, miten
tydeldamidssd on suhtauduttu KM-tutkintoon. Valmistuneilta Kkysytddn lisdksi kokemuksia
tyoeldmaiin siirtymisestd, nykyistd tyotilannetta ja tyotehtdvid, tyytyvaisyyttd nykyiseen tyohon,
mahdollisia muita valmistumisen jilkeen tehtyja toitd sekd valmistumisen jilkeisten tyGtehtdvien

vaikutusta opettajaidentiteettiin.

Kokemukset Aikama-koulutuksesta -osiossa pyydetddn ensin arvioimaan viisiportaisella Likert-
asteikolla Aikama-koulutuksen eri osioiden koettua hyodyllisyyttd opettajan tyon kannalta, ja
neliportaisella asteikolla koettuja Aikama-koulutuksen tydeldméén antamia valmiuksia. Saatujen
valmiuksien osalta arvioidaan Aikama-koulutusta kokonaisuudessaan sekd aineenhallintaa ja
opetustaitoja matematiikan ja muiden aineiden kuin matematiikan osalta alakoulussa seki
matematiikan osalta yldkoulussa ja lukiossa. Arviointi rajattiin koskemaan vain niitda valmiuksia sen
takia, etti ne ovat nimenomaan Aikama-koulutuksen erityispiirteiti. En halunnut arvioida
opettajankoulutusta yleensd enki toisaalta muiden ainelaitosten antamaa opetusta. Kummankin
Likert-asteikollisen osion jilkeen pyydetddn my0Os sanallisia perusteluja numeerisille arvioille.
Osiossa  kysytdan  lisdksi  avoimilla  kysymyksilli ~ Aikama-koulutuksen  vaikutusta
opettajaidentiteettiin, koulutuksen hyvii ja huonoja puolia, koulutuksen antamia valmiuksia opettaa
yhtendisessd peruskoulussa, matematiikkaa ja sen opetusta koskevan kisityksen muuttumista
koulutuksen aikana sekd valmistuneilta lisddntyneen tyokokemuksen vaikutusta arvioon Aikama-

koulutuksesta. Viimeisend on vield tilaa vapaalle sanalle.

Paperisessa kyselylomakkeessa numeroin jokaisen Likert-asteikollisen kysymyksen kohdan
erikseen, mutta sdhkoisessd versiossa sisdllytin kaikki saman kysymysnumeron alle. Tadma teki
numeroinnista selkedammain, eikd kysymysten kokonaismiidrd vaikuttanut niin suurelta. Lahetin
sahkoisen kyselylomakkeen sdhkopostin liitteend Word-tiedostona. Valmistuneiden lomakkeessa
jatin kysymysten jilkeen tyhjdi tilaa vastauksia varten. Vastauksen kirjoittaminen kuitenkin siirsi
seuraavia kysymyksid sivulla eteenpdin, jolloin kysymysten viliin saattoi tulla koko sivunkin
mittainen tyhja tila, mikd hieman huononsi lomakkeen ulkonidkodd. Opiskelijoiden lomakkeeseen

laitoin laatikot vastauksia varten, mikéd hieman paransi tilannetta, vaikka joissain lomakkeissa tekstit
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siirtyivit silti vadriin paikkoihin. Word-tiedosto ei ollut paras vaihtoehto téllaiselle lomakkeelle,
vaan parempi olisi ollut erdén vastaajankin ehdottama e-lomake tai tdaytettdva pdf. Toivon kuitenkin,

etteivit tédllaiset tekniset ongelmat vaikuttaneet vastauksiin.

5.4 Aineiston analyysi

Aineisto on péddosin analysoitu aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilld, péddasiallisena kiinnostuksena
selvittdd, mitd kustakin asiasta on sanottu. Sen ohella olen kdyttinyt sisdllon erittelyid (ks. luku 4.2)
erityisesti selkeyttddkseni, oliko asian maininnut erityisen moni tai toisaalta vain yksi vastaaja.
Vastausten analysoinnissa on kiytetty analyysiyksikkond yhdestd tai useammasta virkkeestd tai
virkkeen osista koostuvia lausumia. Tulososioissa kuvaan joidenkin kysymysten kohdalla
analyysiprosessia vield tarkemmin, silld osassa kysymyksid olen vain kerdnnyt samankaltaisia
lausumia ja koonnut ne luetteloksi, osassa olen teemoitellut ja luokitellut vastauksia tarkemmin.
Tami vaihtelu johtuu erilailla asetetuista kysymyksistd sekd siitd, kuinka erilaisia vastaukset ovat
luonteeltaan johtuen esimerkiksi kysymyksen erilaisesta ymméirtimisesta.

Numeroin takaisin tulleet lomakkeet tulojdrjestyksessd erottelematta sdhkoisesti ja postitse
lahetettyja lomakkeita. Sédhkoisesti saamistani lomakkeista siirsin  vastaukset kuhunkin
kysymykseen samaan tiedostoon, ja luin samalla koko lomakkeen ldpi. Paperisena saamistani
lomakkeista kirjoitin vastaukset puhtaaksi tietokoneelle, jolloin samalla tutustuin vastauksiin.
Vastaukset on siirretty ja muutettu sdhkoisiksi sellaisinaan, mutta selvimmit kirjoitusvirheet, joita
esiintyi jonkin verran sahkoisissd lomakkeissa, olen korjannut lukemisen helpottamiseksi. Lisédksi
olen lisdnnyt pisteitd paperisten lomakkeiden joihinkin kohtiin, silld paperisessa lomakkeessa
vastaustilan rivit saivat vastauksen ndyttdmddn selkedltd ilman pisteitdkin, mutta sdhkoiseksi
muutettuna teksti olisi ndyttinyt epidselviltd. Lopulta tulostin kaikki samaan tiedostoon kootut
vastaukset. Analysoinnissa kdytin hyvikseni vérikynid etsiessdni ja merkitessdni samaa asiaa

késittelevia lausumia.

Vastaukset on ensin analysoitu kysymys kysymykseltd, paitsi vastaukset kysymyksiin nykyisesti
tyotehtdvistid ja sen kuvailusta on suoraan yhdistetty. Kysymykset kuitenkin liittyvét osin toisiinsa,
ja jos jossain vastauksessa on pohdittu myos muihin kysymyksiin liittyvid asioita, olen yhdistdanyt
niitd kyseisen kysymyksen vastauksiin. Tdmin tein siksi, ettd kiinnostuksena oli, mitd kustakin
asiasta on sanottu, eiki pelkdstiin se, miti kussakin kohdassa on vastattu. Tédssé yritin olla tarkkana

siind, ettd lausumia ei kuitenkaan irrotettu asiayhteydestd kéytettdessa niitd muissa kohdissa. Omien
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tulkintojeni tukena olen pyrkinyt kdyttimééan paljon suoria lainauksia, jotka yleensi joko kuvaavat
muodostettua luokkaa tai kertovat jotain uutta tai poikkeavaa. Lainausten perdssd on vastaajan
saama jdrjestysnumero, joka ldhinnd auttoi itsedni kirjoitusvaiheessa pysymididn selvilld, mistd

lomakkeesta kukin lainaus on otettu.
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6 TULOKSET

Kéaytidn tdssd osiossa vastanneista valmistuneista yksinkertaisuuden vuoksi sanaa valmistuneet ja
vastanneista opiskelijoista sanaa opiskelijat. Puhuessani molemmista joukoista yhdessd kaytdn

sanaa vastanneet.

6.1 Tutkimuskysymys 1: Millainen on valmistuneiden tahanastinen
tybura?

Tiatd tutkimuskysymystd kartoittaviin lomakkeen kysymyksiin vastasivat vain valmistuneet. Tdhin
osioon liittyen kysyttiin, miten siirtyminen tydeldmiin sujui ja mitd ongelmia siind mahdollisesti
kohdattiin, timénhetkistd tyotilannetta ja tyotehtiviid, tyytyvéisyyttd nykyiseen tyohon sekd muita

mahdollisia valmistumisen jilkeisid tyotehtivii.

6.1.1 Siirtyminen ty6elamaan

Valmistuneista 9 (47 %) kertoo péidsseensd siirtymddn opiskelusta tydelimididn pehmedsti
aloitettuaan tyot jo ennen valmistumista tai juuri samoihin aikoihin. Muut siirtyivit tydeldméén eri
tahtiin, tai eivit vield ole siirtyneet tyoeldmain. Tyoeldmaiin siirryttdessd osa teki aluksi patkitoitd,
osa siirtyi suoraan pidempiaikaiseen tyosuhteeseen. Etsin vastauksista kysymyksenasettelun
mukaisesti siirtymiseen liittyneitd haasteita ja ongelmia, mutta myos siirtymistd helpottaneita
tekijoitd. Mainitut haasteet jaottelin teemoihin

- itseen ja koulutukseen liittyvit asiat

- tyOn rakenteisiin liittyvit asiat

- muihin ihmisiin liittyvét asiat

-muut.

Itseen liittyvid haasteita olivat tunne siité, ettd on vield raakile tai ettei ole valmis koulumaailmaan,
opettajahaaveiden siirtiminen myohemmiksi tyon ollessa muuta kuin opettamista sekid
henkilokohtaiset ongelmat ja oman jaksamisen miettiminen. Koulutukseen liittyvind haasteina
mainittiin, ettd koulutus ei vastaa arkipdivin haasteisiin, ja tydelimédn joutuu siltd osin ldhteméin

melko tietimattoméana.

“Henkilokohtaisten ongelmien takia en ole halunnut hakea vield vakituiseen
virkasuhteeseen. Huomasin, etten ole vield valmis koulumaailmaan, vaikkakin
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pedagogisessa mielessd varmasti pirjdisin. Opetustyd vaatii, ettd opettaja voi
taysipainoisesti keskittyd vain oppilaisiin, eikd hédnen tarvitse miettid omaa
jaksamistaan.” (4)

Tyon rakenteet kuvaavat sellaisia opettajan tyohon liittyvid asioita, joihin vastaaja ei valttimaétti
pysty itse vaikuttamaan. Niihin liittyvind haasteina mainittiin kesdtyottomyys; alueelliset erot
tyottomien opettajien méirdssa ja siitd johtuva tyonsaannin vaikeus, kun hakijoita on paljon; lyhyet,
sattumanvaraiset sijaisuudet; tyon aloittaminen kesken lukuvuoden; tydmédrin suuruus aloittaessa;
suuri ryhmékoko; erityisoppilaiden runsaus ja avustajien vihyys sekd tyotd aloittaessa hankaluus,

kun ei tiedd juuri mitddn, eiké edes tiedd, miti pitdisi kysya.

”--Ensimmaiset kaksi kesdd olin tyottoméand (melko yleinen ongelma aloittaneilla
opettajilla). Tehtyjen sijaisuuksien ansiosta koulun arki ei ollut shokeeraavaa,
vaikkakaan koulutus ei aivan arkipdivdn haasteisiin vastaakaan. Kodin ja koulun
viliseen yhteistyohon eviit tulevat vasta tydsséd oppimalla.” (2)

”--Ensimméinen syksy oli aika rankka uudessa kaupungissa ilman ty6td ja ilman
tukiverkkoja. TyOvoimatoimistosta kehotettiin muuttamaan muualle, silli -- tuskin
loytyisi toitd. Ei siis kovin valoisalta ndyttinyt. Hakiessani opettajan paikkoja yhteen
luokanopettajan virkaan oli 140 PATEVAA hakijaa, joten ei liene ihme, ettei edes
haastatteluihin pdissyt.” (3)

Muihin ihmisiin liittyvét haasteet olivat esimiehen alentava suhtautuminen, kurinpito-ongelmat seki
hankalat vanhemmat. Luokkaan muut sijoitin yksittdiset maininnat siirtymisestid opiskelijaeldmasti
tyoeldmiin, uudesta paikkakunnasta ja tuntemattomuudesta sielld sekd siirtymisestd toihin

paivihoidon puolelle, mihin Aikama-koulutus ei valmistanut.

Tyoeldmaan siirtymistd helpottavia tekijoitd oli vaikeampi luokitella, silld maininnat olivat melko
yksittdisid. Tdmd voi johtua siitd, ettd kysymyksenasettelu johdatteli kuvaamaan erityisesti
kohdattuja ongelmia. Helpottavia tekijoitdkin oli kuitenkin kuvailtu. Yhdistelin samaa asiaa
kuvaavat maininnat, ja kokosin tydelimaidn siirtymistd helpottaviksi tekijoiksi seuraavat asiat:
jatkaminen samassa koulussa tai tydssd, missé oli jo aloittanut ennen valmistumista; aiemmin tehdyt
sijaisuudet, joiden myotd on saanut tietoa koulun arjesta; sijaisuuksien riittivd médrd ja yhden
sijaisuuden poikimat uudet sijaisuudet; palkan nouseminen ja kuorman helpottuminen
valmistumisen myo6td, jos tyot oli aloitettu jo opiskeluaikana; kaksoiskelpoisuuden hyoddyt

tyollistymisessé seké tyollistyminen gradun kautta.
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”Olin t6issd, kun valmistuin. Plussaa oli se, ettid palkkapussi kasvoi. Ongelmia ei ollut.”

&)

’Siirtyminen sujui hyvin. Pari kuukautta tein lyhyitd sijaisuuksia, mutta toitd riitti joka
pédiville. Sijaisuuksista poiki pitempi ditiyslomansijaisuus, siitd hoitovapaan sijaisuus ja
lopulta vield méardaikainen vuosi pdille. Pddsin siis hyvin pian valmistumiseni jilkeen
kasiksi 2,5 vuotta kestdneeseen tyosuhteeseen (tietenkin kesdkeskeytyksilld...).” (15)

6.1.2 Nykyinen ty6 sekda muut valmistumisen jalkeiset ty6tehtavat

Valmistuneista 9 on médrdaikaisessa kokopdivityossd, 8:1la on vakituinen kokopiivityd ja 3 on
talld hetkelld &itiys-, isyys- hoito- tai vanhempainvapaalla. Kaksi tekee lisdksi tutkintoon johtavia
opintoja. Namé luvut menevit jonkin verran pdillekkdin, mutta tdlld hetkelld valmistuneista on

tyosuhteessa 17 (89 %).

Talla hetkelld tyosuhteessa olevista ja tyopaikkansa ilmoittaneista opettajista 6 tydskentelee
yhtendiskoulussa tai opettaa sekd ala- ettd yldluokkia, 5 tyoskentelee alakoulussa, 2 yldkoulussa, 1
lukiossa, 1 ammatillisessa oppilaitoksessa ja 1 tutkijana. Osa opettajista tyoskentelee
kouluasteellaan resurssiopettajina tai erityisopettajina. Ammattinimikkeistd 10ytyi resurssiopettaja,
tuntiopettaja, lehtori, luokanopettaja, aineenopettaja, laaja-alainen erityisopettaja, apulaisrehtori ja

tutkija.

Valmistuneista suurin osa (16 eli 84 %) ei ole ollut nykyisessd tydssddn valmistumisesta ldhtien.
Joillakin nykyistd tyotd edeltdvid tyopaikkoja on ollut yksi, mutta suurimmalla osalla useampia.
Nidihin miiriin vaikuttaa tietysti valmistumisvuosi, silld vihemmin aikaa tydeldmddssd olleille
tyopaikkoja ei ole ehtinyt kertyd, vaikka vakituista tyotd ei olisikaan vield saanut. Valmistumisen
jalkeisten tyotehtdvien pituus on vaihdellut lyhyistd sijaisuuksista kuukausien, lukuvuoden ja
useampien lukuvuoden mittaisiin. Muutamalla nykyistd vakituista tyotd edelsi midrdaikainen tyo
samassa koulussa. Valmistumisen jilkeisind tydtehtdvind mainitaan luokanopetus, yldkoulun
matemaattisten aineiden opetus, EHA-opetus, resurssiopetus, tuntiopetus, yhdysluokanopetus,
yhtendiskoulun opetus, lukio-opetus, erityisluokan opetus sekd kotiopetus. Koulujen lisdksi
valmistuneet ovat tyoskennelleet pdivikodeissa sekd liikunnan parissa. Seuraavat lainaukset

kuvaavat hyvinkin erilaisia valmistumisen jilkeisid tyouria:
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3 kk patkatoitd

2 kk 3. Ik:n sijainen

5 kk toisessa kunnassa 3. 1k:n sijainen

10 kk toisessa kunnassa 4. 1k:n sijainen

2 v. tuntiopettajana: kiersin 2-3 koulua opettamassa matematiikkaa, musiikkia,
uskontoa, fysiikkaa, késitoitd ja liikuntaa alakouluissa.” (11)

”Aloitin tyot yldkoulussa samana syksynéd kun valmistuin ja tydskentelin ensimmaisen
vuoden samassa paikassa. Seuraavana vuonna vaihdoin alakouluun, josta sain aikanaan
my®os viran ja sielld olen edelleen.” (17)

Valmistuneista viisi on tdydentdnyt osaamistaan lisdopinnoilla valmistumisen jidlkeen. Suoritetuiksi
opinnoiksi kerrottiin esi- ja alkuopetus, teknisen tyon opinnot, englantilainen filologia seki

erityisopettajaopinnot.

6.1.3 Tyytyvaisyys nykyiseen tyohon

Kaikki valmistuneet vastasivat myontivéasti kysymykseen ’Oletko tyytyvdinen nykyiseen tyohosi?”.
Tyytyviisyyden aste toki vaihteli, ja kysymykseen tuli vastauksia ilmauksilla "erittdin tyytyvéinen”,

2

“oikein tyytyvdinen”, ” olen tyytyvdinen”, “piddasiassa tyytyvdinen”, “olen ja en” sekd “tdhdn

eldménvaiheeseen tyo sopii”.

Jaottelin perustelut tyytyvdisyyttd edistdviin ja tyytyvdisyyttd heikentidviin asioihin. Poimin
aineistosta kaikki perusteluissa mainitut tyytyviisyyttd edistdvit ja heikentédvit tekijit ja luokittelin
ne isompiin luokkiin. Luokiksi muodostui:

— itseen liittyvit asiat

— tyoyhteisoon ja tyopaikkaan liittyvit asiat

— oppilaisiin ja koteihin liittyvét asiat

— tyon rakenteelliset tekijét, joihin ei vilttdmittd voi itse vaikuttaa

— tyonkuvaan liittyvét tekijét.

Itseen liittyvid edistdvid tekijoitd ovat mm. tyon tuntuminen taas mukavalta ammatillisen kriisin
jilkeen, ammatillisen tavoitteen toteutuminen, koulutuksen kiyttimiin péddseminen sekd
itseohjautuvuus. Heikentivid tekijoitd ovat ammatillinen kriisi, opettaminen ilman pétevyyttid seki

tyon liian vihdinen haasteellisuus.
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”Viithdyn tyOssini tdlld hetkelld erittdin hyvin. Syksylld minulla oli ensimméinen
ammatillinen kriisi, jolloin koin kaikki mahdolliset tunteet ammattiani ja timén hetkista
tyotidni kohtaan. -- Todella raskaan syksyn jdlkeen kaikki tuntuu vaan niin parhaalta.
Ainoa asia, mikd tédlld hetkelld tyOssdni mietityttdd on liikunnan opettaminen
ylikoulussa ilman pétevyyttd.” (1)

TyOyhteisoon ja tyOpaikkaan liittyvid edistdvid tekijoitdi ovat mukava tyOyhteiso, tydyhteison
antama tuki, paatosvalta tyOyhteisossd, hyvd esimies sekd yhteistyd muiden opettajien kanssa.

Heikentdvind tekijoitd mainittiin koulussa vallitseva evakkotilanne sekd “ei kummoinen”

tyoyhteisod. Tyoyhteiso nédyttdd siis olevan tdrkei tekiji tyoviihtyvyyden kannalta.

”Olen erittdin tyytyvdinen. Olen uusi tyontekijd koululla mutta silti minulle on annettu
paitosvaltaa moniin asioihin ja mielipiteitdni kuunnellaan.” (11)

”Olen ja en. Tyd on mukavaa, mutta tyoyhteiso ei ole kovin kummoinen.” (5)

Oppilaisiin ja koteihin liittyvind edistdvini tekijoitd mainittiin padosin mukavat oppilaat ja perheet
sekd kovan tyon tuloksena saavutettu hyva tyoskentelyilmapiiri. Heikentdvind tekijoitd mainittiin

vastaavasti haasteelliset oppilaat ja vanhemmat seki kurinpito-ongelmat.

”Olen tyytyviinen tyohoni --. Pdivittdinen tyo oppilaiden kanssa sujuu ja luokassamme
on kovan tyon tuloksena nyt hyvi tyoskentelyilmapiiri.
On toki ikdvidkin asioita, mm. haasteelliset oppilaat ja vanhemmat --.”” (8)

joihin ei vilttdmattd voi itse vaikuttaa. TyoOnkuvaan liittyvid edistdvid tekijoitd ovat tyon
monipuolisuus ja vaihtelevuus, joka syntyy mm. eri luokkien ja eri aineiden opettamisesta, sekd
tyon mukavuus ja haastavuus. Toisaalta hajanaiset muiden luokkien tunnit néhtiin myos

tyytyviisyyttd heikentdvani tekijana.

vaihtelua tuovat hallinnolliset tydt, tyon keveneminen ja vihempi stressi kun ei ole luokanvalvoja
tai —luokanopettaja, resurssiopettajalla pienet ryhmit ja se, ettd saa keskittyd opettamiseen eiké ole
aikaa vievdd yhteydenpitoa koteihin ja arviointityotd, uuden erityisopetuslain mukanaan tuoma
muutos, jolloin héirikdt eivdt pdddy aina erityisopettajalle sekd lomien pituus ja runsaus.

Heikentdvind tekijoind mainittiin opetuksen ulkopuolisten tehtdvien suuri méérd suhteessa
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palkkaan, pitkd maiidrdaikaisuus ilman vakituista virkaa sekd resurssiopettajan tyonkuvan

kehittyméttomyys kyseisessid koulussa.

”Olen erittdin tyytyvdinen nykyiseen tyOhoni, silld ty0 on monipuolista ja pddsen
kédyttamadn koulutustani koko komeudessaan. © --.” (3)

”On toki ikédvidkin asioita mm. -- tdiden runsaus ja lisdéntyminen palkkaukseen ndhden.
Ainut asia, mikd todella vaivaa, on tyoni miidrdaikaisuus. Teen sijaisuutta nyt viidettad
lukuvuotta ilman kesé@palkkaa. Haluaisin ehdottomasti viran.” (8)

”Olen tyytyvidinen, koska ty0 on vaihtelevaa. Saan tehdd paljon yhteistyotd muiden
opettajien kanssa. En ole luokanvalvoja/luokanopettaja, mikd véhentdd/keventdd
tyomddradni. Tietenkin vakituinen ty0 olisi kiva saada.” (10)

”Kylld olen. Uuden erit.op. lain myo6td héirikoitd ei endd tule ovista ja ikkunoista
luokkaani ja voin keskittyd heikkoihin oppilaisiin. Apulaisrehtorin hommat tuovat
vaihtelua. ” (16)

6.1.4 Ensimmaisen tutkimuskysymyksen pohdintaa

Valmistuneiden ty6eldméadn siirtyminen on tapahtunut hyvin eri tavoilla. Osa paisi siirtyméén
tyoeldmaiin jo ennen valmistumista tai juuri sen aikoihin, osa teki aluksi sattumanvaraisia
patkitoitd. Tyohon siirryttdessd haasteita 10ytyy niin itsestd, koulutuksesta, muista ihmisistd kuin
tyon rakenteestakin, ja lisiksi yleinen elamdnmuutos opiskelijaeldmisti tyoeldmiin tai muutto
uudelle paikkakunnalle tuo mukanaan haasteita ja sopeutumisvaatimuksia. Erityisesti opetusalaa
leimaava kesityottomyys sekid lyhyet sattumanvaraiset sijaisuudet olivat tyon rakenteisiin liittyvien

ongelmien joukossa.

Tyoeldméan siirtyminen ei kuitenkaan, onneksi, ole ollut pelkkid ongelmia, vaan vastauksista
l6ytyy my0Os mainintoja “siirtyminen sujui hyvin” ja “ongelmia ei ollut”. Vastanneiden mukaan
tyoeldmad siirtymistd kuitenkin helpottaa, jos kyseinen koulu tai koulumaailma yleensd on
tyopaikkana tuttu ja jos edelliset tyot poikivat uusia. Lisédksi koulutuksen mukanaan tuomista
asioista kaksoiskelpoisuus ja gradu mainittiin tyollistymistd helpottaneina tekijoind. Osan
valmistuneista valmistumisen jdlkeisid tyouria kuvaa juuri esimerkiksi Jirvisen (1999) kuvaama
epdjatkuvuus, lyhyet tyojaksot sekd tyottomyysvaiheet, jolloin ammatillisen kehityksen profiilit

voivat muodostua hyvinkin erilaisiksi.
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Kaikki vastanneet kertoivat olevansa tyytyviisid ainakin joihinkin nykyisen tyonsd osa-alueisiin.
Viihtyvyyttd heikentidviksi tekijoiksi mainittiin muun muassa ammatillinen kriisi, hankalat oppilaat
ja vanhemmat sekd opetustyon ulkopuolisen tyon suuri midrd. Ndméd ovat hyvin samankaltaisia
kuin esimerkiksi Almialan (2008) tutkimuksessaan saamat tulokset opettajien tyotyytyméttomyyden
syistdi. Hdn on 10ytdnyt aineistostaan erddnd syynd opettajien tyotyytyméttomyyteen juuri
ammatillisen kriisin, jonka taustalla ovat vaikuttaneet muun muassa hankalat oppilaat ja vanhemmat

sekd tyon raskaus.

6.2 Tutkimuskysymys 2: Miten Aikama-koulutuksen kayneiden
opettajaidentiteetti on kehittynyt opetus- ja kasvatusalan tdiden
seka koulutuksen myota?

Tdhdan tutkimuskysymykseen liittyvid kysymyksid lomakkeessa olivat kysymykset ennen
koulutusta, koulutuksen aikana ja koulutuksen jilkeen tehtyjen opetus- ja kasvatusalan téiden seki
Aikama-koulutuksen  vaikutuksesta  opettajaidentiteettiin = sekd  kysymys toivetyOpaikan
mahdollisesta muuttumisesta koulutuksen aikana. Suurin osa tdhin tutkimuskysymykseen liittyvisti
tuloksista on nididen kysymysten vastauksista, mutta koska jotkut vastaajat pohtivat
opettajaidentiteetin kehittymistd myds muissa vastauksissa, olen huomioinut niitdkin tdmén teeman

yhteydessa.

6.2.1 Ennen koulutusta tehdyt opetus- tai kasvatusalan tyot

Vastanneista 14 (58 %) kertoi tehneensd opetus- tai kasvatusalan t6itd ennen koulutukseen tuloa.
Melko moni sanoi, ettdi nidméi tyot vahvistivat halua hakeutua opetusalalle sekd uskoa omiin
kykyihin opettajana. Osa kuitenkin totesi, ettd ei koe niilld t6illd olleen vaikutusta muun muassa
lyhyen keston tai roolin pienuuden takia.

“Lyhyiti sijaisuuksia yldkoulussa. Vahvistivat alalle hakeutumista.” (2)

”Olin juuri kirjoittanut ylioppilaaksi, mutta ehdin elokuussa olla viikon matemaattisten

aineiden lehtorin sijaisena yldkoulussa. Ei hirveidsti vaikuttanut, kun oli niin lyhyt aika.”

(10)

Vastaajat kommentoivat myos, ettid opettajaidentiteetti on kehittynyt myos aikuistumisen myoti ja
ettd sitd ei ennen koulutusta juuri ollut. Ennen koulutusta tehtyjen téiden sanotaan myds luoneen

pohjaa luovuudelle, auttaneen konkretisoimaan opiskelussa eteen tulleita asioita, pakottaneen jo
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silloin pohtimaan joitakin opiskelussa eteen tulleita asioita sekd ylipddnsd antaneen kokemusta

opetusalasta.

“Lisdksi kokemuksista oli hyotyd opiskelussa, kun osasi aina konkretisoida jonkin asian
helpommin.” (11)
Muutama totesi my®ds, ettd toimii nykyisin hyvin eri tavalla kuin ennen koulutusta ja ettd tyo auttoi

huomaamaan, millaiseksi opettajaksi ei ainakaan halua tulla.

”Olin ennen mitddn opiskeluita kouluavustajana lukuvuoden sekd toisen lukuvuoden
pdivikotiharjoittelijana. Ennen opiskeluja tekeméni tyot innostivat hakemaan
koulutukseen, ilman niitd tuskin olisin nyt opettaja. Rooli tdissd oli niin pieni, ettd
silloin ei vield opettajaidentiteetti kehittynyt. Enemmaénkin tuli sellaisia ajatuksia,
millainen opettaja en ainakaan tule olemaan.” (6)

Lisédksi erds vastaaja toteaa avustajana toimimisen hyodyista:

”Olin  tyoskennellyt lyhyissd pitkissd kouluavustajana pienessd kyldkoulussa
(oppilaiden apuna yleisesti seki leikkaa+litmaa -hommia) sekd vuoden kouluavustajana
englanninkielisessd alakoulussa --. On hyvd omata kokemus tyostd, jonka edustajan
kanssa itse tekee opettajana toitd.” (15)

Tiivistien voisi sanoa, ettdi mikédli ennen koulutusta tehtyjen tdiden koetaan vaikuttaneen
opettajaidentiteettiin, ne ovat luoneet — tavalla tai toisella — pohjaa tulevalle opettajuudelle ja
mahdollisesti helpottaneet opiskelua. Tdmain tyyliset vastaukset olivat melko oletettuja, silld ne,
joilla tdllaiset tyokokemukset johtavat huomaamaan, etti opetusala ei olekaan se oma, eivét

varmaankaan hakeudu opettajankoulutukseen saati valmistu sielti.

6.2.2 Koulutuksen vaikutus opettajaidentiteettiin

Vastaukset tidhdn vaihtelivat melko paljon. Jotkut vastaajat pohtivat enemminkin sitd, milld
mekanismeilla Aikama-koulutus on opettajaidentiteettiin vaikuttanut, ja osa pohti, millaisia
muutoksia koulutus on opettajaidentiteetissd saanut aikaan. Kysymyksen alkuperdinen tarkoitus oli
hakea vastausta jalkimmdiiseen, mutta kysymys on todellakin tulkittavissa kummallakin tavalla, ja
olen itse asiassa iloinen, ettd kumpiakin vastauksia tuli.

Vastausten sisélto jakautui melko selkedsti seuraavanlaisiin kategorioihin:

1) Opettajaidentiteetin yleinen muutos koulutuksen aikana (syntyminen, realisoituminen,

vahvistuminen, heikentyminen, kehittyminen koko koulutuksen ajan)
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2) Kuvaukset, millainen opettajaidentiteetti on (laaja-alainen, kasvattaja, osa mindidentiteettid)
3) Tietyt opettajaidentiteetin osat, jothin Aikama-koulutus on vaikuttanut sekd mekanismit,

joilla tima vaikutus tapahtui.

Luon seuraavaksi kuvaa jokaiseen kategoriaan luokittelemistani vastauksista suorien lainauksien

avulla.

1) Opettajaidentiteetin yleistd muutosta kuvaavat vastaukset olivat hyvin erilaisia. Osa vastaajista
kertoo koko opettajaidentiteetin muotoutuneen Aikama-koulutuksessa, osa toteaa sen kehittyneen

vasta tyoeldmaissa.

”Koulutus ei ole sitd muovannut, koska opettajaidentiteettid ei ennen koulutusta ollut.
Se on luonut opettajaidentiteettini.” (1)

”Koko opettajaidentiteettini on kehittynyt koulutuksen aikana (ja sen jdlkeen), joten
vaikea eritelld. Harjoitteluissa oppi omaa tyylid opettaa.” (10)

”Kylld identiteetti on muovautunut vasta kdytdnnon opetusyossd. Toki Aikama antoi
tiettyd pohjaa sille.” (13)

Kaksi vastaajaa toteaa “tieto lisdd tuskaa” -tyylisesti Aikama-koulutuksen vihentineen ennen

koulutusta ollutta itsevarmuutta ja opettajaidentiteetin realisoituneen:

”Aikama-koulutuksen aikana jotenkin turhauduin opettajan tyohon. Tiedd sitten
johtuuko se koulutuksesta vai kaikista muista avautuneista mahdollisuuksista. Koulutus
avasi myos ne haasteet mitd opettaja tydssddn kohtaa. Késitys opettajan ammatista oli
hyvin vajavainen ja ehké turhan ruusuinen ennen opintojen aloittamista. Voisin sanoa,
ettd opiskelujeni alkuvaiheessa olin kaikista itsevarmin oman opettajuuteni suhteen.
Minulla oli selvd kisitys siitd, millainen on hyvi opettaja, miten se toimii oppilaiden
kanssa ja kuinka se hoitaa asiansa. Silloin olisin ollut jopa valmis siirtyméén
tyoeldmiidn saman tien. Nama késitykset olin luonut omana peruskoulu- ja lukioaikana.
Opettajankoulutus osoitti kuitenkin tietoni vajavaiseksi ja kisitykseni opettajuudesta
muuttui opiskeluaikana tdysin.” (19)

”Koulutuksen jdlkeen tuntuu, ettei oikein osaa mitddn ja mistddn ei voi olla varma.
Ennen koulutusta olin huomattavasti itsevarmempi itsestéini suurienkin massojen edessé.

Opintojen alussa koin olevani opettaja. Nykyédan koen olevani kuin kuka tahansa ja yhta
pitevi opettamaan, kuin kuka tahansa muukin.” (23)

Joillakin koulutus on vahvistanut opettajaidentiteettid, joillakin se on toiminut pdinvastoin:
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”Lihinnd varmaankin vahvistavasti. Tanssinopetuksen kautta itselle oli jo muodostunut
oma tapa olla ja opettaa. Koulutus ei niinkdidn muokannut identiteettiini, enemmaénkin
vain vahvisti niitd positiivisia puolia.” (4)

“Mielestini koulutus ei ole kovinkaan muovannut opettajaidentiteettiiini, melkeinpi on
kdynyt ennemminkin niin, ettd se on vaan heikentdnyt minun kohdalla, koska mini néin
itseni ainoastaan alakoulun luokanopettajana ja erityisesti alkuopettajana.” (6)

Erddn toisen kysymyksen vastauksessa tuodaan esiin Aikama-koulutuksen mahdollistama

opettajaidentiteetin kehittyminen koko koulutuksen ajan:

“Erityisen hyvdnd olen pitinyt aikama-koulutuksessa pikkuhiljaa opettajaksi
kasvamista: kaikkea opettamiseen liittyvdd el kaadettu pddhédn kerralla yhden vuoden
aikana, vaan tietoa ja taitoja on kertynyt tasaisesti koko koulutuksen ajan.” (21)

2) Toiseen kategoriaan luokitelluissa vastauksissa kerrotaan, millaiseksi opettajaidentiteetti on

yleisesti koulutuksen aikana muodostunut.

”Ajattelen asioita laajemmin kuin vain pelkédn opetettavan aineen nikokulmasta” (5)

“Ehkd siten, ettdi en koe olevani “oikea” luokanopettaja, mutta en oikein
matematiikanopettajakaan. Toisaalta uskon koulutuksen antavan laaja-alaisen
nikokulman opettajan tyohon.” (14)

“Henkisesti kokee olevansa kykenevi opettamaan yhti lailla 1.-9.-luokkalaisia oppilaita
ja tietdd kiytdnnon kokemuksesta myos siithen pystyvinsd. Tuntuu, ettd on takataskussa
vaihtoehtoja, jos nykyiset tyotehtavit alkavat kyllastyttdd tms.” (17)

”Piddn itsedni kasvatuksen ammattilaisena, en missddn nimessd matemaatikkona.
Uskon, ettd minulla on ’tavalliseen’ aineenopettajaan verrattuna erilaista pedagogista
osaamista.” (21)

Niitd vastauksia luonnehtii se, ettd niissd nidkyy Aikama-koulutuksen mahdollistaman laaja-alaisen
kelpoisuuden sekd kasvatustieteellisen ndkokulman korostuminen opettajaidentiteetissi.
Viimeisessd tdhdn kategoriaan kuuluvassa vastauksessa opettajaidentiteetti ndhdddn vahvasti

persoonallisen identiteetin osana:

”No en mad tiid onko se muovannut. Opettajaidentiteetti on niin kamalan vaikee sana! Ei
mulla oo opettajaidentiteettid, mulla on mindidentiteetti ja kun md meen luokkaan, niin
méa oon vaan mi.” (22)

3) Kolmanteen kategoriaan kuuluvissa vastauksissa kerrotaan, millaisin mekanismein Aikama-
koulutus on vahvistanut tai heikentéinyt opettajaidentiteettid. Vahvistaviksi asioiksi mainittiin

— yhteistyotaitojen kehittyminen (yhteistyon tekeminen opiskelijatovereiden kanssa)
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— omaan kehittymiseen liittyvit asiat (omien vahvuuksien kehittyminen, itsevarmuus,
esiintymisvarmuus, opettajaksi kasvaminen useiden vuosien aikana)

— ajattelumallien saaminen (reflektointi, laajempi nikokulma opettajan ammatin suhteesta
yhteiskuntaan ja arvoihin, opettajan jatkuvan kehittymisen ja kasvatuksen tirkeyden
ymmartaminen)

— opetustyon moninaisuuden ymmaértdminen (erilaisten koulujen ndkeminen, ymmarrys

erilaisista oppilaista, uudenlaisten opetustapojen saaminen).

Heikentdviksi asioiksi mainittiin epdvarmuuden lisddntyminen kentdlle ldhtemiseen tietyilld
kursseilla  kohdattujen opiskelijakollegoiden sekd harjoitteluohjaajien suunnalta tulleen

epikunnioittavan kohtelun takia.

”Omalla vuosikurssillani oli hyvd porukka ja paljon samanhenkistd sakkia. Omat
vahvuudet kehittyivit ja koska olimme tiivis joukko, niin yhteistyotaidot hioutuivat.
Minun ei tarvitse olla opettajana yksin.” (3)

“Erityisesti  kasvatustieteen  osalta, kasvatuksen tirkeyden se toi esiin.
Olenkin monesti saanut perustella muille aineenopettajille, ettd kasvatustiede ei ole vain
pakollinen huu-haa —tiede, joka siséltyy opettajan koulutukseen. Erityisesti kriittinen
ote, joka Tampereella oli, muutti ajattelua.” (9)

”Aikama-ryhma oli tiimity6td monessa kohtaa ja tiimityotdhdn opettajat tyomaallaan
tekevit nykydidn kasvavassa méadrin. Tillaiseen tydoskentelytapaan on ollut hyvi kasvaa
jo opintojen aikana.” (15)

“Itseluottamus ja esiintymisvarmuus opettajana on kasvanut. Minulla on hyvi
ymmdrrys siitd, kuinka erilaisia ja eri tavoilla oppivia nuoria tulen tydsséni tapaamaan.”
(24)

Yksi vastaaja kokee syventdvien opintojen antaneen eniten omalle opettajuudelleen:

”Aluksi koin koko koulutuksen turhaksi. Koin, ettei se antanut mitddn
kiytdnnonldheisti tai oleellista koko opetustyon kannalta.
Vasta syventidvien opintojen, ja erityisesti gradun kanssa tyOskennellessini, olen
sisdistanyt koulutuksen tarkoituksen itselleni tulevana opettajana. Syventdvit opinnot
(tai osa niistd) tarjoaa laajempaa nidkOkulmaa opettajan ammattiin suhteessa
yhteiskuntaan ja arvoihin. Niiden kautta olen enemmin pohtinut, mitd arvoja haluan
oppilailleni viedd, millainen osa koulutus on yhteiskuntaa sekd millaisia thmisid haluan
kasvattaa. Koulutuksen hyvéa puoli on, ettd se antaa aikaa opettajaksi kasvamiselle.” (20)

Joidenkin vastaajien opettajaidentiteetin koulutus on luonut kokonaan tai muovannut kokonaan

uusiksi, osalla se on muokannut olemassa olevaa identiteettid. Koulutus on myos luonut laaja-alaista
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opettajaidentiteettia sekd kehittdnyt tiimityotaitoja. Lisdksi koulutus on tarjonnut monia
opettajaidentiteetin vahvistumista mahdollistavia tekijoitd. Koulutus on my6s onnistunut luomaan
muutoksia joidenkin opiskelijoiden késityksiin opettajuudesta, mikd on ajoittain lisdnnyt
epdvarmuutta kyvystd toimia opettajana. Kaksi vastaajaa pohtii myOs koulutusajan aikana
tapahtunutta yleistd kasvamista ja kypsymistd, joka osaltaan vaikuttaa opettajaidentiteettiin ja

opettajana toimimiseen:

”Koulutuksen aikana kertyi 4 vuotta ikdi lisdd ja tietynlaista kypsyyttd.” (7)

”-- olin kuitenkin ihan lapsukainen vield kun alotin opinnot. Nyt on viis vuotta kulunut
ja ikdd tullut ~25% liséad silloiseen. Varmasti paljon on ihan idn ja muiden muuttujien
tuomaa viisautta ja rauhallisuutta.” (22)

6.2.3 Koulutuksen aikana tehdyt opetus- tai kasvatusalan tyo6t

Vastanneista kaikki olivat tehneet opiskeluaikana sijaisuuksia, pituudet vaihtelivat paivasti
kokonaisen ditiysloman sijaisuuteen. Osa teki sijaisuuksia sdadannollisesti 1dpi koko opiskeluajan, osa
vain yhden tai muutaman kerran. Kaksi vastanneista teki sijaisuuksia myos pdivikoteihin, silld he

olivat opiskelleet myos lastentarhanopettajaksi.

Ne, jotka olivat tehneet vain yhden tai muutaman lyhyen sijaisuuden, eivdat huomanneet niin lyhyen
tyon vaikuttaneen opettajaidentiteettiinsd. Muut sen sijaan kertoivat seuraavanlaisia vaikutuksia:
— itsevarmuuden saaminen, usko alalla pirjdimisesti, luottamus omaan tekemiseen
— kokemus oikealla alalla olemisesta
— tietynlaisen opettajuuden vahvistuminen (aineenopettaja, lukion opettaja, erityisopettaja)
— sen ymmirtdminen, ettd opettaja on aikuinen, ei kaveri
— opittujen asioiden soveltaminen ja kdytdnnollisyys
— oman opetustyylin 10ytyminen
— erilaisten kdytint6jen ndkeminen: ymmarryksen lisddntyminen koulumaailman
moninaisuudesta, uusien vinkkien saaminen, kiytinnot, joita ei halua itse toteuttaa
— muut maininnat: kasvamista noista pdivistd kohti aikuista opettajaa tapahtunut, epdpitevini
nuoren opettajan leima korostui, ymmarryksen saaminen lasten eliméstid ennen kouluun
tuloa, vaikutus jopa suurempi kuin opinnoilla, turhautuminen sijaisuuksiin ja
koulumaailman suorituskeskeisyyteen, huomaaminen, ettei haluakaan vield siirtyd

koulumaailmaan.
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“Luokanopettajan ja aineenopettajan sijaisuuksia. Sekd yksittdisid pdivid ettd pidempid
viikkojen ja kuukasien mittaisia pitkid. Aineenopettajana useissa eri aineissa, ei
pelkistddn matemaattisissa aineissa. Koki, etti on omalla alallaan. Sai varmuutta, kun
pystyi soveltamaan opiskeltavia asioita heti kidytdnnon tyossd. Oppi myos luottamaan
omaan persoonaansa ja opetustyyliinsd.” (4)

“Tarkeitd kokemuksia. Kasvamista noista pdivistd kohti aikuista opettajaa on
tapahtunut.” (5)

”Aloin ymmartdd, miten opettajana oleminen eroaa kaverina olemisesta. Koin opettajan
tyon haasteita ja 10ysin keinoja niistd selviytymiseen. Aloin ndhdid itseni enemméin
aineen- kuin luokanopettajana.” (10)

”Tyo6t ovat vaikuttaneet suuresti opettajaidentiteettiini. Kokemusten kautta olen 16ytinyt
omaa opetustyylidni ja todennut, minkélaiset jutut toimivat ja mitkd eivit toimi
opetuksessani esimerkiksi tyorauhan ylldpitdmiseen liittyen. Tyot antavat myos lisaa
itsevarmuutta. Sijaisuuksien kautta nidkee myos erilaisia luokkia ja opettajia, joiden
kautta voi 10ytdd juttuja omaan opetukseen tai sitten ndkee kidytiantojd, joita ei halua itse
opettajana tehdi.” (20)

Eris vastaaja toteaa opettajuuden muodostumisen kokonaisvaltaisuudesta:

”Opettajan tyOstd suurimman osan oppii vasta tyotd tekemdlld, joten jokainen
sijaisuuspdivikin on osaltaan vaikuttanut siihen, mitd nyt opettajana olen.” (15)

Koulutuksen aikana tehdyt opetusalan tyot siis ndyttdvdat piddasiassa vahvistavan
opettajaidentiteettid, silld ne voivat vahvistaa omaa opettajuutta sekéd antavat mahdollisuuden nidhdi
monia erilaisia kouluja, luokkia, opettajia ja kédytdntdjd, joiden avulla voi hahmottaa itseddn
suhteessa muihin opettajiin ja omia kdytidntdjd suhteessa muihin. Liséksi kokemuksen saaminen
erilaisten opettajien tehtdvistd voi auttaa huomaamaan, minkédlainen opettajan tyd olisi itselle

mieluisin. Tillaista tapahtumaa kuvaa yksi vastaajista:

“Nditd toitd [sijaisuuksia] tehdessini olen 10ytinyt sen oman paikkani: lukion (ehkéd
myo6s yldkoulun) aineenopettajana. Tulen lukioikdisten kanssa hyvin toimeen,
aineenopettajan tyo on mielekisti ja tunnen olevani aineenopettajana tarpeellinen.” (21)

Sijaisuudet voivat kuitenkin myoOs lisdtd epdvarmuutta toimia opettajana, silli niissd nuoren ja
epdpdtevan opettajan leima saattaa korostua, ja toisaalta moniin lyhyisiin sijaisuuksiin ja niiden
kautta muodostuvaan kuvaan koulumaailmasta saattaa turhautua. Kaiken kaikkiaan sijaisuudet
ndyttdytyivit vastauksissa kuitenkin tdrkednd opettajaidentiteetin kehittymiseen vaikuttavana
tekijand sekd koulutuksessa opittujen asioiden soveltamisen mahdollistajana ja vahvistajana. Tatd

tarkeyttd kuvaavat vield seuraavat lainaukset:
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“Pidédn titd tyokokemuksen merkitystd ehkd jopa tdarkedmpéni opettajaidentiteetilleni
kuin opintoja.” (14)

“Tuntuu, ettd monia asioita on oppinut vasta tyoeldamissd. Aikama-koulutus saisi olla
kdytinnollisempdd, tai opiskelijan pitdisi esim. tehdd sijaisuuksia opetusalalla
opiskelujen yhteydessd.” (13)

6.2.4 Valmistumisen jalkeiset tyotehtavat

Tdssd osiossa ei kysytty erityisesti opetus- tai kasvatusalan toistd, kuten ennen koulututusta ja
koulutuksen aikana tehtyjd toitd koskevissa kysymyksissd, koska oletuksena oli, ettd sellaisia
valmistuneet ovat tehneet. Néin olikin, vaikka kaikki tyotehtivét eivit olleetkaan koulussa. Myos
koulun ulkopuoliset ty6tehtdvit nédhtiin kuitenkin hyodyllisinid opettajaidentiteetin kannalta. Kaikki
valmistuneet kertovat tyotehtdvien vaikuttaneen opettajaidentiteettiinsd tai ammatilliseen
kasvuunsa, eikd kukaan sano olleensa samanlainen koko ajan valmistumisesta ldhtien. Trendind

vastauksissa on opettajaidentiteetin vahvistuminen, varmuuden saaminen ja uuden oppiminen.

Osa valmistuneista vastasi suoraan kysymykseen opettajaidentiteetistd, osa pohti ammatillista
kasvua my0s laajemmin. Tdma oli odotettavaa ja suotavaakin, liittyvidthan ammatillinen identiteetti
ja ammatillinen kasvu erottamattomasti toisiinsa. Tdmidn osion analysoinnin koin kuitenkin
hankalaksi, koska alkaessani todella miettid kisitteen opettajaidentiteetti merkitystd, ei ollutkaan
endd niin selvdd, mitd sithen kuuluu ja mitd ei. Ajatuksella, ettd opettajaidentiteetti on kokemus
siitd, millainen on opettajana sekd henkilokohtaisilta ominaisuuksiltaan ettd opettajayhteisossa,
lahdin lopulta jaottelemaan vastauksia ensin kokonaisuutena ja sitten pienemmissd osissa

mainintojen tasolla.

Kokonaisuutena vastauksia tarkastellessani pyrin muodostamaan kuvan, mitd vastaus kertoo
opettajaidentiteetin kokonaisvaltaisesta, rakenteellisesta muutoksesta, eli onko opettajaidentiteetti
esimerkiksi vahvistunut tai heikentynyt. Tilld periaatteella luokittelin vastauksia kategorioihin,
jotka nimesin rakenteellisen muutoksen Kkategorioiksi, ja joiksi muodostuivat identiteetin
realisoituminen, ajoittainen heikkeneminen, selkiytyminen, vahvistuminen sekd persoonallisuutta
koskevat muutokset. Vahvistuminen ja selkiytyminen liittyvit toisiinsa, mutta selkiytyminen kuvaa
enemmdin sen selkiytymistd, milld kouluasteella haluaisi toimia ja millainen opettaja kokee
olevansa, ja vahvistuminen taas kuvaa opettajan ammatin vahvistumista oikeana alana ja positiivisia

kokemuksia. Persoonallisuutta koskevat muutokset ei ole yhtd selked kategoria kuin muut, mutta
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koin, ettd sen sisdllddn pitdmit asiat eivét luontevasti istu muihin kategorioihin, joten muodostin
siitd omansa. Kukin vastaus saattaa kuulua yhteen tai useampaan kategoriaan, jos vastaus kuvaa
useampaa rakenteellista muutosta, esimerkiksi ajoittaista heikkenemistd ja sen jédlkeen eheytymisté.

Seuraavaksi analyysiyksikoksi muuttui merkityskokonaisuus, ja etsin vastauksista mainintoja siiti,
millaiset tapahtumat kuvaavat rakenteellisia muutoksia. Nimesin tdmin luokan sisédllolliseksi

muutokseksi, ja se kuvaa nimensid mukaisesti sitd, miten identiteetti on muuttunut sisilloltdédn.

Kolmannessa vaiheessa etsin vastauksista vield konkreettisia kuvauksia siitd, millaisten kokemusten
myo6td kautta rakenteelliset ja sisdllolliset muutokset olivat syntyneet tai miten ne ilmenivit. Tatd

luokkaa kutsun nimelld synty-tai ilmenemismekanismit.

Niiden kolmen luokan siséllot etenevit abstraktista konkreettiseen, ja niiden eroja voisi tiivistetysti
kuvata siten, ettd rakenteellinen muutos -kategoria vastaa kysymykseen “mitd”, sisdllollinen muutos
kysymykseen “miten”, ja synty-tai ilmenemismekanismit kysymyksiin “miksi” ja “millainen”.
Analysoinnin tulokset on koottu taulukkoon 2. Taulukossa yhteen liittyvét asiat ovat kohdakkain

vaakariveilla.
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TAULUKKO 2 Valmistumisen jilkeisten tyotehtivien vaikutukset opettajaidentiteettiin

Rakenteellinen muutos

Sisallollinen muutos

Synty- tai
ilmenemismekanismit

realisoituminen

opettajaidentiteetin
muokkautuminen uusiksi

kokemuksen myoti
opettajaidentiteetti ei endd niin
ruusunpunainen

ajoittainen heikkeneminen

oikean alan epdily

— tukahduttava ilmapiiri
— el esimiehen tukea
— tyOn raskaus ja haastavuus

selkiytyminen

vahvistuminen

kouluasteen selkiytyminen

vastaus kysymykseen
”Millainen opettaja olen?”

— muuttuminen positiiviseen
suuntaan
— eheytyminen

kokemus oikeasta alasta
varmuus

itseluottamus

ammatillisen osaamisen
kehittyminen

— oma opetustyyli tuntuu
sopivan jollekin asteelle

— pitdd enemmén jonkun asteen
opettamisesta

— ndkemys syntynyt
monenlaisten kokemusten
myOta

— enemmin sisillon opettaja
kuin ihmisten kasvattaja

— ajattelijaopettaja ja opetuksen
jatkumon ymmartédja

— nykykiytint6ihin kriittisesti
suhtautuja

— tyOpaikan tai -tehtivin
muuttuminen -> positiiviset
kokemukset

— el uranvaihtoaikeita

— tietdd toimivansa oikein, ei
tarvitse perustella kaikkia
valintoja

— hyvyyden, pystyvyyden ja
selviytymisen kokemukset

— positiivinen palaute

— uuden oppiminen

— tuen saaminen

— tyoskentelyrutiinien
kehittyminen

— opetuskiytdntdjen vakiin-
tuminen

— kokemukset, tyokokemus

persoonallisuutta koskevat
muutokset

— sitkeys, kovuus

— sietokyky

— luonteen kasvaminen

— opettajaidentiteetti
vahvasti yhteydessa
persoonalliseen identiteettiin

uskallus ottaa tilaa ja tehtidvia
tyOyhteisodssi

— opettajaidentiteetti vaihtelee
muun eldmén mukana

— tyon tekeminen hyvin paljon
omana itsend
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Kuvaan vastaajien kertomia muutoksia vield muutaman suoran lainauksen avulla. Lainausten
perdssd on kursiivilla sen/ne rakenteellisen muutoksen kategorian/kategoriat, johon vastaus on

luokiteltu. Vastauksista 16ytyy myos siséllollisid muutoksia ja mekanismeja kuvaavia mainintoja.

”Valmistumisen jilkeiset tyot ovat oikeastaan muokanneet opettajaidentiteettini aivan
uusiksi. Tottakai opiskelun aikana muotoutui opettajaidentiteetti, mutta kun ei ollut
OIKEASTTI tehnyt koskaan opettajanty6td, niin oli se vihédn ’ruusunpunainen’.” (1)
(realisoituminen)

“Ensimmadiset 2 vuotta luokanopettajana olivat niin haastavia (varsinkin jalkimméiinen
vuosi), ettd ldhes vaihdoin alaa. Toisaalta yhdysluokan opettaminen ’kasvatti
sietokykya’ ja toi paljon tyokokemusta. Nyt osaan arvostaa kohtuullista luokkakokoa ja
sanoa ei kooltaan dlyttomille opetusryhmille-en lihde sellaista endé opettamaan.” (13)
(ajoittainen heikentyminen, persoonallisuutta koskevat muutokset)

”Olen piddssyt melko lyhyessd ajassa kokemaan monenlaista: opettamista isossa
koulussa isossa ryhmissd, opettamista kohtuullisen kokoisessa ryhméssd
kyldkoulumaisessa ympéristossd, opettamalla pienida ryhmid resurssiopettajana...
Niiden kokemusten kautta on alkanut selkiintyd, minkilaisesta tyOstd nautin eniten ja
minkélaisissa tehtdvissd en koe olevani niin omimmillani. Erittdin hyva, ettd olen
padssyt kokeilemaan monenlaista, vaikka se vakityd monella onkin heti mielessd.” (15)
(selkiytyminen)

” Kokemus on antanut varmuutta, kokemusta. Toivottavasti opetustapa aina kehittyy,
kun miettii asiat aina uudelleen, yrittdd keksid tarvittaessa uusia tapoja selittdd
matemaattisia ilmidité.

Enemmin ’ajattelijaopettaja’. Ajattelua, pohdintaa enemmin: Miksi opetetaan/opitaan
matematiikkaa? Minkdélaisia aikuisia yritimme oppilaista kasvattaa? Mitkd ovat
oppilaan tavoitteet?— motivointi, toimintatavat, suhtautuminen oppilaaseen eri
tilanteissa. Opettaminen ei ole vain yksittdisten tuntien toteuttamista perdjilkeen,
kunnes kurssi on ohi.” (18) (selkiytyminen)

”Ne ovat vahvistaneet jo olemassa olevaa identiteettid. Mind ainakin teen tétd ty6téd niin
omana itsendni, ettd persoonallisuuttaan on vaikea muuttaa. Uusia tilanteita tulee
jatkuvasti  ja  nithin  reagoidaan tilanteen mukaan ja  mahdollisimman
oikeudenmukaisesti.” (6)

(vahvistuminen, persoonallisuutta koskevat muutokset)
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6.2.5 Miten mieli tulevista toivetoista muuttui koulutuksen aikana?

Kéytidn tidssd osioissa termid toivetyd kuvaamaan vastaajien itselleen mahdollisiksi merkitsemid
tyovaihtoehtoja. Tdssd osiossa ongelmalliseksi muodostui vastausten tulkinnallisuus. Ohjeena oli
laittaa tdrkeysjdrjestystd numero niiden ammattivaihtoehtojen (luokanopettaja, yhtendiskoulun
opettaja, yldkoulun aineenopettaja, lukion aineenopettaja, muu, mikd?) perdin, jotka vastaajalla on
ollut ajatuksissa. Osa olikin laittanut numerot vain joihinkin kohtiin, mutta osa on numeroinut
kaikki vaihtoehdot, my06s kohdan “joksikin muuksi, miksi?” laittamatta siihen kuitenkaan selitysta.
Ei voi siis tietdd, ovatko kaikki vaihtoehdot todella olleet mahdollisia annetussa jérjestyksessd, vai
onko kaikki kohdat vain numeroitu ikdin kuin pakotettuna vastauksena. Viitteitd tistd antaa vastaus,
jossa esimerkiksi lukion opettaja on numeroitu (joskin suluissa), mutta perustelussa todetaan, ettéd se
el ikind ole ollut haaveena. Lisdksi vastauksia luettuani en ole ihan varma, ovatko kaikki
huomanneet, ettd saman numeron olisi voinut laittaa useampaan kohtaan. Tulkitsen vastaukset
kuitenkin sellaisina, kuin olen ne saanut. Lisiksi kahden lomakkeen kohdalla jouduin miettimé&én,
miten tulkitsen vastaukset, kun niihin oli numeroinnin sijaan laitettu rastit. Tulkitsin rastit

numeroksi 1, eli ettd kaikki rastitut ovat olleet yhtd mahdollisia vaihtoehtoja.

Tirkeysjirjestyksen muutoksen osalta avaan seuraavaksi ensisijaisen vaihtoehdon muutosta, silld
suurimmalla osalla (81 %) niistéd, joilla mieli oli koulutuksen aikana muuttunut, oli muutosta
tapahtunut ensisijaisessa vaihtoehdossa. Myo6s suurimmalla osalla niisté, joilla useampi vaihtoehto
oli laitettu samanarvoiseksi, oli timéd samanarvoisuus ensisijaisissa vaihtoehdoissa. Vain kahdella

vastaajalla samanarvoisuutta oli myds muilla jirjestyssijoilla.

Koulutukseen tullessa luokanopettajan ammatti oli ainoana ykkosvaihtoehtona 14 (58 %)
vastanneella, ja lisdksi samanarvoisena ykkosvaihtoehtona yhtendiskoulunopettajan kanssa 1:114,
yldkoulun aineenopettajan kanssa 1:1ld ja ndiden molempien kanssa 1 vastaajalla. Muista
seitsemistd 3:lla ainoana ykkosvaihtoehtona oli yhtendiskoulun opettaja, 3:lla yldkoulun
aineenopettaja ja 1:114 lukion aineenopettaja. Taulukossa 3 nédkyy vastaavat jakaumat myos muille
jarjestyssijoille. Taulukossa ei ole eroteltu, onko jokin vaihtoehto ollut ainoana tietylld sijalla vai
samanarvoisena muiden kanssa, on vain laskettu, kuinka moni vastaaja on laittanut tietyn ammatin
tietylle sijalle. Muut kuin ensisijaiset vaihtoehdot olivat kuitenkin piddasiallisesti ainoita kyseistéd
jarjestyssijaa edustavia vaihtoehtoja. Useamman kohdan samanarvoisuutta oli vain kahdella

vastaajalla; toisella 2. sijalla ja toisella 4. sijalla. Kaikkia kohtia ei ollut pakollista numeroida,
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jolloin numeroimaton kohta on analysoitaessa saanut arvon ’0’. Tdmén sekd samanarvoisuuden
vuoksi vaakarivien summat eivit tismidid vastaajien midrin kanssa. Kohdassa “muu, mikd” oli
toiveiksi mainittu ammattiopiston opettaja, matemaatikko seké erityisopettaja, mutta ne eivit olleet

ensisijaisina vaihtoehtoina.

TAULUKKO 3 Toivetoiden tirkeysjirjestys koulutukseen tultaessa, 0= ei ollut vaihtoehtona

I .| yhtenaiskoulun ylakoulun lukion
uokanopettaja . . . . . muu
opettaja aineenopettaja | aineenopettaja

0 2 4 3 9 19
1 17 5 5 1 0
2 3 11 3 3 2
3 0 2 13 1 1
4 0 2 0 9 2
5 5 0 0 1 0

Valmistuessa (valmistuneet) tai tutkimushetkelld (opiskelijat) luokanopettaja oli ainoana
ykkosvaihtoehtona 7 vastanneella, samanarvoisena yhtendiskoulun opettajan kanssa 2:1la ja seki
yhtendiskoulun opettajan ettd yldasteen aineenopettajan kanssa 1:114. Yhtendiskoulun opettaja oli
ainoana ykkosvaihtoehtona 7 vastaajalla. Yldkoulun aineenopettajan oli merkinnyt ainoaksi
ensisijaiseksi vaihtoehdoksi 1 ja lukion aineenopettajan 3 vastaajaa. Lisdksi vastanneista kaksi
halusi valmistuessaan tai tutkimushetkelld ensisijaisesti erityisopettajaksi ja yksi tutkijaksi.
Kohdassa “muu” muilla sijoilla olleet vaihtoehdot olivat ammattiopiston opettaja sekid
erityisopettaja. Samanarvoisuutta muilla kuin 1. sijalla oli tdssdkin vain kahdella vastaajalla,
molemmilla 3. sijalla. Tulokset on koottu taulukkoon 4.

TAULUKKO 4 Toivetoiden tirkeysjirjestys valmistuttaessa (valmistuneet) tai tutkimushetkellid
(opiskelijat), 0= ei ollut vaihtoehtona

I . | yhtendiskoulun ylakoulun lukion
uokanopettaja . . . . . muu
opettaja aineenopettaja | aineenopettaja

0 3 1 1 8 18
1 10 10 2 3 3
2 6 8 7 1 0
3 4 4 11 1 2
4 0 1 3 9 1
5 1 0 0 2 0

Ensisijaisten vaihtoehtojen muuttumista tarkasteltaessa nidyttdd siltd, ettd luokanopettajaksi
ensisijaisesti haluavien miidrd on koulutuksen aikana vidhentynyt ja yhtendiskoulun opettajaksi
haluavien méaérd lisddntynyt niin, ettd koulutuksen jdlkeen ne ovat yhtd suosittuja ensisijaisina

vaihtoehtoina. Lisdksi yhdeltd vastaajalta luokanopettajan ammatti on pudonnut kokonaan pois
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vaihtoehdoista, ja yhtendiskoulun opettaja on noussut mahdollisten vaihtoehtojen joukkoon
kolmella vastaajalla. My6s yldkoulun aineenopettajaksi ensisijaisesti haluavien méédrd on pudonnut
viidestd kahteen, mutta lukion opettajaksi haluavia on tullut kaksi lisdd. Lisdksi koulutuksen aikana
jokin muu ammatti (erityisopettaja, tutkija) on noussut ensisijaiseksi vaihtoehdoksi kolmella
vastaajalla. Kaiken kaikkiaan kuitenkin alakoulun opetusta siséltivd tyo sekd ala- ja yldkoulun
opetusta yhdistdvd tyd ndyttdvit olevan toivotuimpia toitd koulutuksen jilkeen. Tdmi selittynee
osin etenkin alussa Aikama-koulutukseen tulleiden luokanopettajaorientaatiolla. En tédssd tarkastele
tarkemmin muiden sijojen muutoksia, mutta perusteluja muutoksille kerrotaan seuraavassa
alaluvussa. Sitd ennen tarkastelen vield, kuinka monen vastaajan mieli toivetydstd muuttui
koulutuksen aikana, sekd millaista muutos oli. Mielen muutosta kuvaavaa jaottelua havainnollistaa

kuvio 1.

Mielen muutos

Muutosta
ensisijaisuudessa
(n=13)

Ei muutiunut IMuuttui S ) =
— — uutasta vain muila
(n=18) (n=16) sijoilla
(n=3)

1 ||
‘ Vaihtoehtojen maara (ja

Vaihtoehtojen maara
pysyi samana
(n=11)

jarjestys) muuttui
(n=5)

Samanarvoisten vaihtoehtojen
maara muutiui
(n=4)

Vain jarjestys vaihtui
(n=7}

KUVIO 1 Mielen muuttuminen toivetoiden suhteen koulutuksen aikana

Vertailin  ensin  kunkin lomakkeen toivetdiden jirjestyssijoja kohdassa tullessa ja
valmistuessa/tutkimushetkelld, ja tarkastelin, kuinka monella vastaajalla niissd oli tapahtunut
muutosta ja kuinka monella ne olivat pysyneet samoina. Tdmin tarkastelun perusteella 8 vastaajalla
mieli ei ollut muuttunut ja 16:1la se oli muuttunut koulutuksen aikana. Niistd 16:sta 13:lla
muutoksia tapahtui sekd ensisijaisessa vaihtoehdossa ettd muissa, ja 3:lla ensisijainen vaihtoehto

pysyi tismilleen samana ja muutokset tapahtuivat muilla sijoilla.
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Ensisijaisen vaihtoehdon muuttumisen lisdksi kartoitin, millaisia muutokset kokonaisuudessaan
olivat luonteeltaan. Sain kaksi pdidryhmédd. Ensimmaéisessd ryhméssd mahdollisten vaihtoehtojen
madrd muuttui ja vaihtoehtojen jirjestys saattoi muuttua. T@hidn ryhméin kuuluvilla siis tuli
koulutuksen aikana joko lisdd mahdollisia toivetydvaihtoehtoja tai jokin vaihtoehto putosi pois
mahdollisten joukosta. Toisessa ryhméssd vaihtoehtojen midrd pysyi samana, mutta muutoksia
tapahtui joko vaihtoehtojen jirjestyksessd tai siind, kuinka paljon vaihtoehtoja oli merkattu
samanarvoisiksi. Toisessa ryhmissd huomioitavaa on, ettd kaikilla muilla paitsi yhdelld siithen
kuuluvista vastaajista mahdolliset vaihtoehdot pysyividt samoina, ja vain niiden keskindinen
jarjestys tai samanarvoisuus muuttui. Esimerkiksi erddlld tihdn ryhmiddn kuuluneella vastaajalla
vaihtoehdot olivat tullessa jirjestyksessd luokanopettaja, yhtendiskoulun opettaja, yldkoulun
aineenopettaja, ja valmistuessa jirjestyksessd yhtendiskoulun opettaja, luokanopettaja, ylikoulun

aineenopettaja.

6.2.6 Miksi mieli tulevasta toivetydsta muuttui tai ei muuttunut koulutuksen
aikana?

Kuviossa 1 kuvattujen eri muutosryhmien perustelut eivit merkittdvisti eronneet toisistaan, joten
erottelen perusteluosuudessa toisistaan vain mielensd muuttaneiden ryhmidn ja mielensd ei-
muuttaneiden ryhmén. Analyysiyksikkond tdsséd oli yksittdinen mainittu asia, joten saman henkilon
vastaus voi kuulua moneen luokkaan. Kéytin osiossa paljon autenttisia sitaatteja, koska niiden
myo6td avautuu paremmin, mitd kouluastetta kohti kiinnostus on suuntautunut ja mikd muutoksen on

erityisesti aiheuttanut.

Kaikilla niill4, joilla mieli ei koulutuksen aikana muuttunut, oli perusteluissa mainittu halu, tavoite
tai paitos, joka pysyi koko koulutuksen ajan. Vaikka vaihtoehdot pysyivit heilld samoina ja
samassa jarjestyksessd koko koulutuksen ajan, saattoi esimerkiksi vaihtoehto 2 olla valmistuessa
ldhempédnd ensimmdistd vaihtoehtoa kuin tullessa, silld koulutus ja harjoittelut sekid sijaisuudet

laajensivat nikokulmaa.

”Alun perin halusin luokanopettajaksi ja se ajatus ei koulutuksen myo6td muuttunut.
Ennen opintoja en juuri kuvitellut itsedni yldkouluun opettajaksi, mutta opintojen aikana
siitd tuli yksi mahdollisuus - ehkd yhtendiskoulun muodossa ennemminkin kuin
pelkkdnd aineenopettajana. Lukio-opettajaksi en ole koskaan haaveillut, eikd asia
muuttunut miksikdidn koulutuksen aikana.” (15)
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”Olen aina ajatellut, ettdi minusta tulee luokanopettaja. Sijaisuuksien myo6td tunne on
vahvistunut. Koen, ettd se on tyonkuvaltaan sitd, mitd haluan tehdd. Nykyiin ajattelen,
ettd voisin opettaa myos yldkoulussa. Aikaisemmin suhtauduin sithen hieman
negatiivisemmin, mutta sijaisuuksien ja harjoittelujen myotd sekin vaihtoehto tuntuu
varteenotettavalta.” (20)

Joillakin sédvelet olivat tdysin selvit koko koulutuksen ajan:

”Ei muutoksia. Minulla oli tavoite ja toteutin sen.” (18)

Muutama tdhdn ryhmiidn kuuluva toi esiin sen tidrkedn asian, ettd mieli voi muuttua vield

koulutuksen jidlkeenkin, kun tydeldmaissid nikee, miti tyo todella on:

“Pohjalla oli niin kova halu valmistua luokanopeksi, ettd luulin sen olevan (vield
valmistumisvaiheessa) ainut suuntaus urallani.”(16)

“Mielestdni  vasta  tyOeldmidssd ~ varmistui, mikd on  ’‘oma  juttuni’.
En pysty palauttamaan mieleen selkeisti, miké oli silloinen mielipide, kuitenkin koko
ajan molemmissa, sekd ala- ettd yldkoulussa, opettaminen on tuntunut mahdolliselta.”

(€))
Mielensd muuttaneilla oli paljon keskenidéin samankaltaisia perusteluita. Perustelut liittyivét
- koulutuksen hyodyntdmiseen
- uuden tiedon tai kokemuksen saamiseen koulutuksen (opinnot ja harjoittelut) seké
sijaisuuksien aikana

- tydn ominaisuuksiin.

Koulutuksen hyoddyntdmiseen liittyvissd perusteluissa nousi esiin sekd opinnoilla saavutetun
pitevyyden hyodyntdaminen ettd joillakin koulutuksessa tehdyilld valinnoilla poissuljetut

vaihtoehdot ja kiinnostuksen siirtyminen muualle:

”Koulutuksen aikana painotettiin yhtendiskoulua tulevaisuuden kouluna ja itsestikin
alkoi tuntua, ettd sitd kautta saisi vaivalla opitut taidot ja hankitun pitevyyden parhaiten
kayttoon.” (17)

”En suorittanut lukio-opettajan patevyyttd, joten se ei ole realistisesti vaihtoehto enda.
Kiinnostus matematiikkaa kohtaa vdheni koulutuksen aikana, koska kédvin ensin kaikki
matematiikan kurssit ja loppuvaiheessa matematiikka ei ollut endd ajankohtaista. Nyt
kun viimeksi on opiskellut kasvatustieteitd, ne tuntuu kiinnostavammalta kuin
matematiikka.” (23)

Uuden tiedon tai kokemuksen saamiseen koulutuksen tai sijaisuuksien kautta liittyvissd
perusteluissa mainittiin yhtendiskoulun tuleminen tutuksi vasta opintojen aikana, kiinnostuksen ja

uskon omiin kykyihin kasvaminen opintojen aikana sekd sijaisuuksista saatu kokemus.
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”Yhtendiskoulusta ei ollut kauheasti kokemuksia ennen koulutusta. Koulutuksen aikana
huomasi, ettd se voisi olla vaihtoehdoista mielekkdin.” (4)

”Aloin pitdd matematiikasta enemmin. Ymmadrsin, ettd lukiomatematiikka ei olekaan
niin vaikeaa opettaa, kuin luulin (en silti pitényt sitd helppona opettaa).” (10)

“Ennen koulutusta en uskonut omiin kykyihini opettaa matematiikkaa yldkoulussa tai
opettaa ylipddtddn yldkoulun puolella. Harjoittelut ja sijaisuudet sujuivat kuitenkin
hyvin my0s yldkoulun puolella, niin ajatus yhtendiskoulusta alkoi tuntui hyvéltd. Oma
luokka alakoulusta ja muutamia ryhmid matematiikkaa yldkoulun puolelta. En pysty
opettamaan esim. musiikkia, joten tillaisia tunteja tdytyy vaihtaa/korvata sitten jotenkin
muuten, ja matematiikan opetus tuntui hyviltd ajatukselta.” (3)

“Erityispuoli alkoi kiinnostaa sijaisuuksien myotd.” (5)

Tyon ominaisuuksiin liittyvissd perusteluissa mainittiin tyon monipuolisuus, eri opettajien
tyonkuvien ominaisuudet houkuttelevina tai ei-houkuttelevina tekijoinid sekd tuntemus siitd, ettd

opettajan tyo ei vield olekaan se, mitd haluaisi tehda.

“Halusin alun perin luokanopettajaksi, minkd vuoksi hain Hdmeenlinnaan. Aikama-
koulutuksen myotd tuli ajankohtaiseksi kuitenkin mahdollisuus yhdistdd luokan- ja
aineenopettajan tyonkuvat, miké tietenkin monipuolisempana alkoi kiinnostaa.” (8)

’[Erityisopettaja vaihtunut ensisijaiseksi] Erityisopettajan tyé on paljon rennompaa ja
oppilasldheisempidid. Siind saa oikeesti olla niiden oppilaiden kanssa, eikéd riehua opsi
toisessa kddessd ettd mitd tidnddn pitds oppia. On ihan uskomattoman mahtava fiilis
nihdd, kun toinen kokee ehkd ensimmadistd kertaa elaméssidédn tulevansa arvostetuksi ja
nikee, ettd 'hei, toi uhraa oikeesti aikaansa MULLE’. On tosi lammittdvda ndhda, kun
toisen itsetunto kohenee. Vaikka sitten vaan opettasit sille laaja-alasena ruotsia, mutta
jos se on aina ajatellu ’et mé en ikin opi’ ja s saat sen jotenkin uskoo et "kyl tdi tistd’.
Se on mahtava olo, mik4 siitd tulee.” (22)

“Harjoitteluiden my6té tajusin, ettd saan enemmaén itselleni luokanopettajan tyostd kuin
aineenopettajan. Yhtendiskoulun opettajan ammattikuva oli minulle vieras kun opinnot
aloitin. Kun se minulle selkeni, huomasin ettd yhtendiskoulun opettaja olisi my6s sopiva
tyomuoto minulle.” (11)

“Tullessani aikama-koulutukseen halusin ldhinnd luokanopettajaksi. Koulutuksen
aikana alkoi kiinnostaa ~ myos yhtendiskoulun aineenopettajan tyo.
Sain realistisemman kisityksen yldkoulun aineenopettajan tyostd. Murrosikdiset
oppilaat ei ehki olleetkaan niin hankalia, kuin olin kuvitellut....” (14)

”Olen tehnyt opiskeluaikana paljon sijaisuuksia eri kouluasteilla --. Kdytdnnossd olen
huomannut viihtyvini lukion opettajana kaikkein parhaiten. Erityisesti luokanopettajan
tyon en usko sopivan minulle: opetan mieluummin kuin sidon kengidnnauhoja ja
selvittelen riitoja...” (21)

”Koulun arki alkoi ndyttdytyad sijaiselle hyvin hektisend suorittamisen kehidnd, johon
mukaan hyppdidminen alkoi tuntua turhauttavalta. Valmistumisen ldhentyessi ajattelin,
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ettd en ole ensinnidkdin valmis vastaamaan kaikkiin niithin haasteisiin mitd opettaja
tyossddn kohtaa ja toisaalta riittdvdn vahva yksilo luomaan uutta toimintakulttuuria
omine ajatuksine ja toimintatapoineni suomalaiseen koulujirjestelmédin. En halunnut
nihdid itsedni toistamassa samoja jo vuosikymmenia kidytosséd olleita kdytinteitd, vaan
halusin kasvuaikaa.” (19)

Kokonaisuudessaan nami perustelut toivat esiin yhtendiskoulun nousemisen halutuksi tyopaikaksi,
joten luvussa 2.2 esitellyistdi Aikama-koulutuksen perusteista yhtendisen perusopetuksen
opettajuuden painottuminen ja kaksoiskelpoisuuden saamisen nikokulman esilld pitdminen tuntuisi
ndiden vastausten perusteella onnistuneen. Syiksi kiinnostukseen tyoskennelld yhtendiskoulussa
mainittiin, ettd vasta koulutuksessa sai tietoa yhtendiskoulusta, sielld tyoskennellessd voi hyodyntid
koko koulutusta ja tyo sielld on monipuolisempaa kuin vain luokanopettajan tyo. Naméi perustelut
ovat samankaltaisia kuin Meren (2005, 254) esittdmit yhtendisen perusopetuksen mahdollisuuksiksi
loytyneet tekijat, joiden joukossa oli muun muassa opettajien toimenkuvien laajeneminen,

opettajien vahvuuksien parempi hyodyntdminen ja opettajan tyon rikastuminen.

Tissd osioissa kvantitatiivinen osuus ja perusteluosuus tukivat toisiaan ja antoivat laajemman kuvan
toivetyon muuttumisesta. Pelkkd kvantitatiivinen osuus kertoo pédpiirteissddan, millaisiin toihin
koulutuksen kédyneet haluavat, mutta ei syytd siihen, eikd sitd, kuinka kaukana esimerkiksi
vaihtoehdot 1 ja 2 ovat toisistaan. Perusteluosuus taas osaltaan vastaa tdhin, silld esimerkiksi
mielensd ei-muuttaneiden ryhméssd erddlld vastaajalla vaihtoehto 2 oli valmistuessa ikddn kuin
mahdollisempi kuin tullessa. Toisaalta taas pelkkd sanallinen kuvaus olisi johtanut luulemaan, etti
timédn vastaajan mieli on muuttunut enemmainkin, vaikka se jédrjestysarvioinnin mukaan ei

muuttunut.

6.2.7 Opettajaidentiteetin kehitys aikajanalla ennen koulutusta — nykyhetki

Yhteenvetona edellisistd opettajaidentiteettid koskevista kysymyksistd ja vastauksista rakennan
vield opettajaidentiteetin jatkumoa tdssd aineistossa kuvaavan mallin (Kuvio 2). Malliin on
tiivistetty kaikki edelliset, eri vaiheissa tapahtuneet opettajaidentiteetin muutokset ja siihen
vaikuttaneet tekijét, joskin kuvan rajallisen koon takia eri vaiheiden tarkemmat sisdllot joutuu

katsomaan kyseisestd kohdasta tisséd luvussa.

Katkoviivat mallissa kuvaavat sitd, ettd vastausten perusteella ainakin joillakin vastaajilla on

tapahtunut muutosta myos katkoviivan osoittamana ajankohtana, mutta sitd ei tdssd tutkimuksessa
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ole varsinaisesti tutkittu. Opettajaksi kasvun alun katkoviivaa perustelee esimerkiksi erddn vastaajan
toteamus “Olin lapsesta asti haaveillut opettajan ammatista”, jolloin ainakin joitakin ajatuksia
opettajuudesta on ollut jo aiemmin. Toivetyon alun katkoviiva taas kuvaa sitd, ettid jo koulutukseen
hakeutumisen vaiheessa vastaajilla on ollut joku tai joitakin toivetoitd. Tédssd aineistossa moni

halusi luokanopettajaksi. Toivetyon lopun katkoviivaa perustelee esimerkiksi seuraava vastaus:

“Mielestini vasta tyoeldamédssd varmistui, mikd on ’oma juttuni’.

[Tyoeldmd] On selkeyttdnyt sitd, ettd aineenopetus yldasteella on mieluisampaa kuin
luokanopetus, tosin mukavaa sekin on, mutta piddn ennemmin véhdn vanhempien kuin
aivan alempien luokkien opettamisesta.” (9)

Ennen koulutusta tehdyt opetus- tai kasvatusalan tyot

kokemus

halun alalle vahvistumingen usko selviytymisests Opettajaksi
kasvaminen

asuaminen i . Haku koulutukseen
psyrminen Koulutusaika

ey

Toivetyd tullessa

v

Koulutus

Opettajaidentiteetin yleinen muutos (syntyminen,
realisoituminen, vahvistuminen, heikentyminen,

jatkuva kehittyminen)

Sijaisuudet
Yahwvistuminen (oikea ala, kouluaste)
[t5evarmuus

soveltaminen Opetustyyli

Tietynlaisen opettajuuden vahvistuminen iz 8 W 2 IDIET e ER
-= vinkkien saaminen

kavtanndllisyys Turhautuminen
w

Vahvistavat’heikentavat tekijat
Siirtyrninen walmistuminen

1

T Toiwetyd
tydelamaan o wvalmistues sakoulutuksen
Tydelama Iopussa (Miglen muutas?)

T
Identiteetin rakenteelliset muutokset (realisaituminen, ajoittainen heikkeneminen, selkiytyminen,

ﬁ vahvistuminen, persoonallisuutta koskevat muutakset )
]

Opettajana
kaswaminen

w

b

ldentiteetin sisallélliset <:::> Synty- tai ilmenelhismekanismit
1

|| muutokset & ToivetyGn muutos v

tydelamassa

KUVIO 2 Opettajaidentiteetin muuttumista ja siihen vaikuttavia tekijoité tissi aineistossa kuvaava malli

Opettajaidentiteetin kehittyminen alkoi osalla vastanneista jo ennen koulutusta tehtyjen opetus- tai
kasvatusalan toiden myotd, ja kaikilla viimeistdan koulutuksessa, kuten Ruohotie (1995, 319) toteaa
tapahtuvan. Koulutuksen aikana tehdyt sijaisuudet ja harjoittelut ndyttdytyivit tidrkednd osana

opettajaidentiteetin kehittymistd. Tdmai on yhtidpitdvdad Kohosen (2005, 285) ajatuksien kanssa, silld
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hinen mukaansa opettajaidentiteetin kehitys tapahtuu vuorovaikutteisesti opetettavien aineiden
opiskelun ja pedagogisten opintojen sekd opettajana toimimisen kautta. Kaikilla valmistuneilla
opettajaidentiteetin kehitys on jatkunut tybeldmissi, ja osa kertoi tydeldmdn muokanneen koko
opettajaidentiteetin uudelleen. Tdma oli odotettua, silld esimerkiksi Niemi (1995, 34) esittdd omassa
mallissaan opettajaksi kasvun jatkuvan muodollisen kelpoisuuden saavuttamisen jilkeenkin

opiskelijan siirryttyd kouluun.

Valmistuneiden vastauksista oli l0ydettdvissd joitakin Jarvisen (1999) opettajan ammatillisen
kehittymisen mallissa esiintyvid vaiheita, vaikka tutkimus ei niihin suoranaisesti keskittynytkaan.
Esimerkiksi uran aloittamisvaihetta kuvaavaa vastakohtaparia reflektio-selviiminen kuvasi
muutaman valmistuneen vastaukset, joissa tyon raskaus johti pohtimaan ammatinvaihtoa. Esimerkki
mallin kuvaamasta uudelleenarvioinnin vaiheesta tuli esiin tydeldmissd ammatillisen Kkriisin
kokeneen valmistuneen vastauksessa. Lisdksi uudelleenarviointivaihetta mahdollisesti seuraavista
orientaatioista yhteisdsuuntautunutta orientaatiota kuvannee erdén vastaajan kuvaus tdménhetkisista

tyotehtédvistiddn sekid pohdinta tydtehtdvien vaikutuksesta opettajaidentiteettiinsi:

”Olen mukana erilaisissa tyoryhmissd: KiVa koulu, kirjastotydryhmi, kodin ja koulun
vilisen yhteistyon kehittdmisryhma. Olen toinen koulumme kerhovastaavista ja pidin
my0s itse kerhoa kouluajan ulkopuolella. Hoidan lisdksi henkilokuntamme kahvikassaa
ja sitd myoten vastaan Plan-kummiudestamme.

-- Olen uskaltanut ottaa médrdaikaisenakin opettaja tilaa ja lisdtehtdvid tyoyhteisossd.”

®)

6.3 Tutkimuskysymys 3: Millaisia arvioita koulutuksen kayneet
antavat Aikama-koulutukselle ja sen eri osa-alueille?

Kolmas tutkimuskysymys jakautuu kahteen osioon: Aikama-koulutuksen erityispiirteiden ja osa-
alueiden arviointiin sekd Aikama-koulutuspolun pohdintaan. Ensimmadistd osiota kartoittavia
kysymyksid lomakkeessa olivat arvioinnit Aikama-koulutuksen eri osa-alueiden hyodyllisyydesti
opettajan tyon kannalta sekd koulutuksesta tydeldméddn saaduista valmiuksista, ja kysymykset
Aikama-koulutuksen antamista valmiuksista toimia opettajana yhtendisessd perusopetuksessa seki
matematiikkaa ja sen opettamista koskevien kisitysten muutoksesta. Aikama-koulutuspolun
pohdinta koostuu vastauksista kysymyksiin Aikama-koulutuksen valinnan syistd, Aikama-
koulutuksen hyvistd ja huonoista puolista, koulutusta koskevien késitysten mahdollisesta

muutoksesta tyoeldamin vaikutuksesta sekd tydeldmén edustajien suhtautumisesta KM-tutkintoon.
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Aikama-koulutuksen erityispiirteiden ja osa-alueiden arviointi

6.3.1 Koulutuksen osa-alueiden hyodyllisyys opettajan tyon kannalta

Téahdn tutkimuskysymykseen vastaavista kysymyksistd ensimmdisessd vastaajia pyydettiin
arvioimaan Aikama-koulutuksen eri osa-alueiden hyodyllisyyttd opettajan tyon kannalta asteikolla 1
(erittdin hyodytontd) — 5 (erittdin hyodyllistd). Osioissa oli myds vaihtoehto 6 (en osaa sanoa),
mutta ndmi vastaukset on jatetty huomioimatta keskiarvojen laskennassa. Taulukossa 5 nikyy
arvioitavat osa- alueet, joita ovat perusopinnot, ainedidaktiset opinnot, syventdvit opinnot,
harjoittelut kenttikouluissa, harjoittelut Normaalikoululla, harjoitteluohjaajan palaute, muiden
opiskelijoiden kanssa keskustelu, matematiikan opinnot, monialaiset opinnot ja muut sivuaineet,
sekd niiden saamien arvioiden keskiarvot ja hajonnat (suluissa). Taulukossa nikyy myos
vaihtoehdon “en osaa sanoa” valinneiden lukuméérit.

TAULUKKO 5 Aikama-koulutuksen eri osa-alueiden hyodyllisyyden arviointi opettajan tyon kannalta asteikolla
1= erittdin hyodytonti, 2= melko hyodytonti, 3= ei hyodyllistii eiké hyodytontii, 4= melko hyodyllisti, 5= erittiin

hyodyllistd, 6= en osaa sanoa. Arvioista 1-5 laskettu keskiarvot, ’en osaa sanoa” vastanneiden miéri alimmalla
rivilla

. . . Kesk. .
Perus- | “Mine- Syvent. Harj. Hag. Ohj. muiden | Matem. | Moni- | Muut
obinnot did. opinnot kentti- Normaali- alaute | opisk opin- alai- sivu-
p opinnot p koul. koululla p kg nss.a not set aineet
ka 3,46 4,00 3,87 4,65 4,26 4,04 4,71 3,73 4,45 4,19
(kh) | (0,88) | (1,06) | (0.87) | (0,57) 0,75 098 | (0,55 | (1,07) | (0,67) | (0.87)
€os
(Ikm) 1 1 1 1 2 3

Keskiarvojen perusteella ainedidaktiset opinnot, harjoittelut, ohjaajalta saatu palaute, muiden
opiskelijoiden kanssa keskustelu, monialaiset opinnot sekd muut sivuaineet asettuvat vilille melko
hyodyllistda — erittdin hyodyllistd. Kasvatustieteen perusopinnot, syventdvit opinnot sekd
matematiikan opinnot asettuvat vilille ei hyodyllistd eikd hyodytontd — melko hyodyllista.

Taulukossa 6 nékyy eri vastausvaihtoehtojen frekvenssit.
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TAULUKKO 6 Aikama-koulutuksen eri osa-alueiden hyodyllisyyden arvioinnin vastausvaihtoehtojen
frekvenssit. Vastausvaihtoehdot: 1= erittdin hyodytonti, 2= melko hyodytonti, 3= ei hyodyllisti eika hyodytonti,
4= melko hyodyllista, 5= erittdin hyodyllistd, 6= en osaa sanoa

1 2 3 5 €os muuta
Per.op. - 3 10 8 3 -
Ainedid. | 1 1 4 9 9 -
Syv.op. |- 2 4 12 5 1
Kenttih. | - - 1 6 16 1
Norssih. | - 1 1 12 9 1
Ohj.pal. | - 2 4 9 1
Keskust. | - - 1 18 -
Matema- | 1 2 5 9 6 - yksi oli
titkkka laittanut
arvion 3,5
Monial. | - - 2 12
Muut - 1 3 8 9 3

Taulukosta 6 huomionarvoista on, ettd harjoittelut kenttdkouluilla koki erittdin hyodylliseksi 16 (67
%) vastaajaa ja harjoittelut Normaalikoululla koki erittdin hyodylliseksi 9 (38 %) vastaajaa. Jos
kuitenkin tarkastellaan yhdessd vaihtoehtoja 4 ja 5, ei hyodyllisyysarvioiden vililld ole eroa kuin
yhden vastaajan verran, joten suurin osa kokee harjoittelut ylipdétdan hyodyllisiksi. Vastaajilta ei
kysytty perusteluita jommankumman harjoittelumuodon kokemisesta paremmaksi tai
huonommaksi, mutta esimerkiksi Niemen (1995) tutkimuksessa haastatellut luokanopettajat, vaikka
pitivit kaikkia harjoitteluja hyodyllisind, kokivat erityisesti kenttikouluilta saadut aidot kokemukset

ja kokonaisvaltaisen opettajantyon harjoittelun merkityksen suureksi.

Keskustelut muiden opiskelijoiden kanssa kokee erittdin hyodylliseksi tai melko hyodylliseksi 23
(96 %) vastaajaa. MyOhemmin luvussa 6.3.6 keskusteleva ilmapiiri ja keskustelut muiden
opiskelijoiden kanssa mainitaan myos yhdeksi tdrkedksi Aikama-koulutuksen hyvéksi puoleksi.

Kohtaan muut sivuaineet pyydettiin lisdksi perusteluja avoimella kysymykselld ”Kerro tarkemmin,
mitkd sivuaineet ja miksi”. Tdhdn kohtaan vastanneista 55 % (79 % erityispedagogiikkaa
lukeneista) kertoi kokeneensa erityispedagogiikan opinnot hyddyllisiksi.  Perusteluina
erityispedagogiikan hyodyllisyydelle oli, ettd erityisoppilaita on nykyédédn luokissa yhd enemmin,

joten erityisvaikeuksien tunteminen on tarpeen.

“Erityispedagogiikan appro, silld nykyéddn kaikki ovat samassa luokassa diagnoosista
huolimatta eikd joka koulussa ole mahdollisuutta saada oppilaita erityisopettajalle saati
saada avustajaa luokkaan.” (3)
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“Erityispedagogiikan perusopinnot antoivat valmiuksia erityistd tukea tarvitsevien
lasten kohtaamiseen. Niistd sai my0s paljon sellaista opettajan tyon kannalta tirkedd
tietoa, jota ei muista (kasvatustieteen) opinnoista olisi saanut, esim.
oppimisvaikeuksista.” (14)

Muista sivuaineista eniten mainintoja sai tietotekniikka. Néistd maininnoista kolme oli positiivisia
ja yksi negatiivinen, joka nékyikin sivuaineista saaduille valmiuksille annettuna arviona “melko
huonot”. Perusteluiksi tietotekniikan hyodyllisyydestd kerrottiin tyohon saadut valmiudet sekd

pitevyyden saaminen. Huonoiksi koettuja valmiuksia perusteltiin seuraavasti:

“Tietotekniikka: tekniikka menee vauhdilla eteenpdin, kouluissa ei niitd ohjelmia, joilla
teimme mm. opetusohjelmia.” (16)

Muita, yksittdisid mainintoja saaneita hyodyllisiksi koettuja sivuaineita olivat esi- ja alkuopetus,
tekninen tyo, fysiikka, kemia, englantilainen filologia, terveystieto, nuorisotyd sekd puheoppi.
Perusteluiksi sanottiin uuden ndkokulman, uuden tiedon ja kédytdnnon vinkkien saaminen,
pitevyyden saaminen uuteen opetettavaan aineeseen sekid perusopinnot lukemalla mahdollisuuden
avaaminen opiskella tarvittaessa yksi opetettava aine lisdd. Yksi vastaajista toteaa yleisesti, ettd
“kaikki sivuaineet laajentavat omaa osaamista”, mikd pitinee paikkaansa useimpien kohdalla, silld

pédosin perusteluissa kerrottiin, miksi jokin sivuaine on koettu hyddylliseksi.

6.3.2 Aikama-koulutuksesta tiettyihin opettajan toihin saadut valmiudet

Tdssd osiossa vastaajia pyydettiin arvioimaan Aikama-koulutuksesta tyoelamdd varten saatuja
valmiuksia. Tdssd osioissa asteikko oli 1 (erittdin huonot) — 4 (erittdin hyvit). Neutraali vaihtoehto
sekd en osaa sanoa -vaihtoehto jétettiin pois, koska oletettiin, ettd jokaisella on jonkinlainen, joko
myoOnteinen tai kielteinen, arvio kiyméstidin koulutuksesta. Tdsséd osiossa arvioidut valmiudet olivat
Aikama-koulutuksen kokonaisuudessaan opettajan tyohon antamat valmiudet ja valmiudet
aineenhallinnan sekid opetustaidon kannalta alakoulun matematiikassa, alakoulun muissa aineissa,
yldkoulun matematiikassa sekd lukion matematiikassa. Alakoulua koskeviin kysymyksiin vastasivat
vain ne, jotka olivat kdyneet monialaiset opinnot (n=22) ja lukiota koskeviin kysymyksiin vain ne,
jotka olivat suorittaneet matematiikan syventidvit opinnot (n=4). Aineenhallintaa ja opetustaitoa
pyydettiin arvioimaan samaan asteikkoon, ensimmadistd ympyroimélld (paperisessa lomakkeessa) tai
lihavoimalla (sdhkoisessd lomakkeessa), jalkimmadistd rastilla tai kursivoimalla. Tdmén ohjeen anto

oli ilmeisesti hieman episelvd, silli monesta valmistuneiden lomakkeesta opetustaidon arviointi
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puuttui. Suurimmalta osalta sain pyydettyd tdydennyksen sdhkopostin avulla, mutta kahdelta
vastaajalta opetustaidon osuuden arviointi jdi puuttumaan. Opiskelijoiden lomakkeeseen muutin

hieman kysymyksen ulkoasua, ja heiltd kaikilta sain vastaukset suoraan.

Taulukossa 7 nidkyy eri osa-aluille saatujen valmiuksien arvioiden keskiarvot sekd keskihajonnat
(suluissa). Keskiarvojen perusteella valmiudet matematiikan aineenhallinnan osalta kaikilla
kouluasteilla sijoittuvat vilille melko hyvét — erittidin hyvét, ja opetustaidolliset valmiudet seki
alakoulun muiden aineiden kuin matematiikan aineenhallinta sijoittuvat vélille melko huonot —
melko hyvit, painottuen kuitenkin hyvien suuntaan. Lukion osalta arvioita oli kuitenkin vain nelja,
joten niité ei voi verrata muihin.

TAULUKKO 7 Saatujen valmiuksien arviointi asteikolla 1=erittdin huonot, 2= melko huonot, 3= melko hyviit,
4= erittiin hyvit. Arvioista laskettu keskiarvot ja (hajonnat)

Aikama alakoulu .. lukio
. alakoulu yldkoulu .
kokonai- .. muut .. matematiikka
matematiikka | . matematiikka
suudessaan aineet (n=4)
2,83 (0,58) aineenhallinta 3,17 (0,87) 2,77 (0,69) | 3,21 (0,83) 3,50 (0,58)
opetustaito 2,68 (0,84) 2,67 (0,58) | 2,91 (0,61) 3,00 (0,82)

Taulukossa 8 nikyy eri vastausvaihtoehtojen frekvenssit ja alimmalla rivilli kyseiseen kohtaan

vastanneiden lukuméira.

TAULUKKO 8 Aikama-koulutuksesta opettajan tyon eri osa-alueille saatujen valmiuksien arviointien
frekvenssit. Arviointiasteikko: 1=erittiin huonot, 2= melko huonot, 3= melko hyviit, 4= erittdin hyvit.
Alimmalla rivilld kyseiseen kohtaan vastanneiden méari

aineenhallinta opetustaito
Aikama
. matem. muut | matem. matem. muut matem. | matem.
kokonaisuu- . matem. R 4
alakoulu | alakoulu | yldkoulu . alakoulu | alakoulu | ylakoulu lukio
dessaan lukio
1 0 0 1 1 0 2 1 0 0
2 6 7 5 3 0 6 5 5 1
3 15 6 14 10 2 11 15 14 2
4 2 11 2 10 2 3 0 3 1
n= 23 24 22 24 4 22 21 22 4

Keskiarvon perusteella Aikama-koulutuksesta kokonaisuudessaan tyoeldmididn saadut valmiudet
kallistuvat enemmin melko hyvien kuin melko huonojen suuntaan (ka 2,83). Suurin osa
vastanneista (15) kokeekin saaneensa melko hyvidt valmiudet, mutta toisaalta vain 2 kokee
saaneensa erittdin hyvit, ja 6 kokee saaneensa melko huonot valmiudet, joten vaihtelua vastaajien
vililld 10ytyy. Selvisti eniten erittdin hyvid valmiuksia on saatu alakoulun matematiikan (11
vastaajaa) ja yldkoulun matematiikan (10 vastaajaa) aineenhallintaan, joskin alakoulun
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matematiikan aineenhallintaan kokee myds melko huonot valmiudet saaneensa 7 vastaajaa.
Monialaisten opintojen kdyminen lisdkoulutuksen kautta vuodessa on vastaajien perusteluiden

mukaan yksi syy huonoiksi koettuihin valmiuksiin.

Myos tdssid osioissa Likert-asteikollisten kysymysten jdlkeen pyydettiin perustelemaan, miksi kokee
saaneensa hyvit tai huonot valmiudet jonkin aineen opettamiseen tai aineenhallintaan.
Valmistuneille 1dhetetyssd lomakkeessa perustelu oli vapaaehtoinen, mutta opiskelijoille ldhetetyssi
ns. pakollinen. Kaikkiaan perusteluja antoi 19 vastaajaa (66 %). Annetuissa perusteluissa on melko
paljon keskitytty epédkohtiin tai huonoiksi koettuihin asioihin, jolloin pelkkien perustelujen
lukeminen voi vidristdd kuvaa koulutuksesta liian negatiiviseen suuntaan. Trendinid annetuissa
perusteluissa oli, ettd aineenhallinnalliset valmiudet koettiin opetustaidollisia paremmiksi, miki

viittaa samaan suuntaan kuin numeeriset arviot.

Perusteluiksi koetulle matematiikan hyville aineenhallinnalle sanottiin, ettd se oli jo ennestédédn aika
hyvd — sekd yleisesti ettd erityisesti alakoulun osalta — ja ettd se muodostui hyviksi, koska sitid
opiskeltiin niin paljon. Toisaalta erityisesti monialaisten opintojen kohdalla syynd huonoksi
koettuun aineenhallintaan mainittiin niiden lyhyys, suppeus ja tuntuminen pintaraapaisulta, jolloin
aineiden siséltoihin ei ehditty keskittyd. Yksi vastaajista myos pohtii lisdkoulutuksena toteutettujen

monialaisten ajan rajallisuutta:

“Monialaiset kéytiin viikonloppuisin tdydennyskoulutusporukan kanssa eivitkid
varmasti olleet kdytdnnon harjoittelun kannalta yhtd laajat kuin jos ne olisi kdynyt
Hémeenlinnassa. Tamid on tietenkin ymmarrettivad, koska opiskelua hoidettiin
etdopiskeluna ja aikaa oli rajallisesti. Silti kdytdnnon valmiudet eivit olleet kovin
hyvilld tavalla, kun luokanopettajan tyotd alkuun aloitteli.” (17)

Muutama vastaaja totesi kuitenkin saaneensa monialaisista opinnoista hyvid kdytdnnon vinkkeji,

miki vastaa Niemen (1995, 103) saamia tuloksia luokanopettajien arvioidessa opintojaan.

Opetustaitojen osalta heikoksi koettujen valmiuksien perustelut tiivistyivit siihen, ettd matematiikan
opettamista kisittelevid kursseja oli liilan védhidn sekd yleisesti etti monialaisissa opinnoissa.
Toivottiin, ettd koulutuksessa keskityttdisiin enemmin sithen, kuinka opetetaan ja olisi enemmin
konkreettisuutta sekd opetusmenetelmien ja tyotapojen esittelyd. Muutama vastaaja totesi lisdksi,

ettd yliopistomatematiikan kurssit ovat turhan kaukana perusopetuksen matematiikan sisilloista.

”Aineenhallinnassa  pérjdisi  alakoulussa  kylld ilman  Aikama-koulutustakin.
Yliopistomatematiikka on kylld valovuosien pddssd 1-4-luokkien laskuista. En koe
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oppineeni Aikaman kautta erityistd didaktisuutta, ikdvd kylld. Kenties jotain
matemaattista tasmallisyyttd kyllakin.” (13)

Myos esimerkiksi Niemi (1995, 14) toteaa, ettd usein opiskelijat kokevat ongelmalliseksi juuri sen,

ettd ainelaitosten opinnoissa ei késitelld asioita koulun kannalta.

Perusteluissa yksittdisid mainintoja tuli myos lukion opettajaksi aikovien nikokulmasta,

matematiikan oppimisvaikeuksista sekd opettamisen ulkopuolisista toista:

”Ainedidaktiikassa kéytiin peruskoulun matematiikan opetuksen kdytdnnon juttuja,
lukion ei missédédn.” (10)

”Aineenhallinta kylld kehittyi kursseilla. Harva kurssi kuitenkaan késitteli varsinaisesti
matematiikan didaktiikan tai kéytdnnon opettamista. Yhdelldkddn kurssilla ei
esimerkiksi  annettuja  keinoja  matematiikan  oppimisvaikeuksista  kérsivien
auttamiseksi.” (23)

“Matematiikan opettaminen ja aineenhallinta painottui opinnoissa paljon ja antoi hyviit
valmiudet. Mutta mielestdni opettajuuteen, koulun toimintaan ja opettajan muuhun kuin
opettamiseen liittyviin tyohon olisi ollut hyvi saada enemmain eviitd.” (14)

Huonoksi koettujen saatujen opetustaitovalmiuksien perustelut liittyen yliopistomatematiikan ja
koulumatematiikan véliseen kuiluun sekd didaktisten taitojen opetuksen puutteeseen tukevat
luvussa 3.5 késittelemidni Kilpatrickin ym. (2001) sekd Sorvalin (2004) ajatuksia siitd, ettd
yliopistomatematiikka sellaisenaan ei ole tuleville opettajille kaikkein paras matematiikan
opettamisen muoto. Toki Aikama-koulutuksen kidyneistd 9 kertoo suorittaneensa didaktisen

matematiikan kursseja, mutta heiddnkin vastauksissaan kaivataan lisdd opetustaidollisia asioita.

Virta ym. (1998, 99) toteavat, ettd koulutuksen arviointi on ongelmallista, koska ei ole
yksiselitteisesti ositettavissa yhteyttd koulutuksen ja oppimistulosten — esimerkiksi kuinka
reflektiivinen, pétevi tai taitava uusi opettaja on — vililld, koska ei voida tietdd, miltd osin tulokset
johtuvat koulutuksesta ja miltd osin oppijan ominaisuuksista ja aktiivisuudesta. Saman asian tuo

esiin kaksi vastaajista:

”Kylld mind sain opinnoistani erittdin hyvit 1dhtokohdat, mutta saako kaikki? Kuten
kaikessa opiskelussa tulos riippuu oppijasta.” (18)

”--opettamisen kannalta valmiuksien saaminen on myds paljolti kiinni omasta
suhtautumisesta--.”” (2)
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6.3.3 Aikama-koulutus yhtenaisen perusopetuksen opettajaksi valmistajana

Suurin osa vastanneista kuvailee yhtendisen perusopetuksen opettajana toimimiseen saamiaan
valmiuksia hyviksi tai ihan hyviksi. Tédssd kysymyksessd tuli kuitenkin esiin yhtendisen
perusopetuksen késitteen tietynlainen moninaisuus. Osa vastaajista pohti sitd yhtendiskoulun kautta,
osa eri kouluasteille saamiensa pitevyyksien kautta. Késitteen hankaluutta kuvaa kaksi seuraavaa
vastausta, joista ensimmdisessd yhtendinen perusopetus ilmeisesti mielletddn yhtendiskoulun

synonyymiksi ja toisessa pohditaan késitteen ymmartamista.

”Vaikea suoranaisesti vastata tdhidn, kun en yhtendisen perusopetuksen opettajana ole
toiminut pdivaidkiin.” (alakoulussa tyoskentelevi)

”Jéalkeenpdin on hieno asia huomata ettd voin toimia koko peruskoulun sektorilla 0-9
luokilla. Valmistumis- tai opiskeluaikana en késittanyt sitd konkreettisesti, kuten en
yhtendistd perusopetusta sen varsinaisessa merkityksessd.” (16)

Vastanneista kolme toteaa saaneensa Aikama-koulutuksesta muodollisen pdtevyyden tai
kaksoiskelpoisuuden, mutta ei koe tai kerro saaneensa muita eviitd yhtendisen perusopetuksen
opettajaksi. Niin ikddn kolme vastaajaa toteaa Aikama-koulutuksen itsessddn valmistaneen
ylikouluun, mutta kokee yhdessd monialaisten kanssa saaneensa valmiudet myos alakoulun
puolella tyoskentelemiseen. Yksi vastaajista toteaa saaneensa perusvalmiudet toimia seki ala- ettd
ylikoulussa, mutta ei varsinaisesti yhtendiskoulussa. Muutama vastaaja erottelee saamansa

muodolliset tai teoreettiset sekd kiaytdnnolliset valmiudet.

“Henkiselld ja aineenhallintatasolla hyvin, mutta kdytdnnon tasolla heikommin kuin
Héameenlinnasta valmistuneet luokanopettajat.” (17)

’Kaksoiskelpoisuuden ansiosta hyvin, mutta kdytannossikin ihan ok. Siis olihan meilla
harjoitteluja ala- ja yldkouluissa ja muutenkin suhtauduttiin kaikkeen siten, ettid toihin
voisi paityd yhtendiskouluun” (10)

Yksi vastaaja nikee Aikama-koulutuksen vahvistaneen juuri yhtendiskoulun opettajan identiteettii:

”Sithen sain hyvit valmiudet, kun tein harjoittelunkin yhtendiskoulussa. Koko
koulutuksen ajan vahvistui ajatus siité, ettd yhtenédiskoulu olisi ihannetydpaikka™ (3)

Myos nelja muuta vastaajaa pohtii saamiaan valmiuksia oman opettajaidentiteettinsd laajentumisen
kautta. Osalla pohjalla oli luokanopettajahaave, joka laajeni my0s aineenopettajuuden suuntaan, osa

taas nikee itsensd aineenopettajana, joka voisi kuitenkin ottaa tunteja myds alakoulun puolelta.
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”Uskoisin, ettd monialaiset suorittaneiden aikamalaisten valmiudet yhtendiskouluun
ovat todella hyvit. Matematiikkaorientoituneet luokanopettajat ovat yhtd tarpeellisia
kuin muihinkin aineisiin suuntautuneet kollegansa. Itseni niden kuitenkin ensisijaisesti
aineenopettajana, mutta uskoisin, ettd minulla olisi hyvit edellytykset ja valmiudet
opettaa matematiikkaa aineenopettajana vaikkapa 5.-9.-luokkalaisille.” (21)

Péddasiassa Aikama-koulutus tuntuu siis valmistaneen yhtendisen perusopetuksen opettajuuteen
hyvin, varsinkin yhdessd monialaisten kanssa. Osalle koulutuksen tuoma hyoty on tiivistynyt
muodolliseen pétevyyteen, mutta osa kokee saaneensa hyvid edellytyksid ja valmiuksia, ja myos
opettajaidentiteetin kuvattiin kehittyneen luvussa 3.1.1 maédritellyn laaja-alaisen opettajuuden

suuntaan. Kdytdnnonldheisyyttd kaipailtiin kuitenkin jonkin verran lisdi.

6.3.4 Koulutuksen aikana syntyneet muutokset kasityksessa matematiikasta
ja sen opettamisesta

Tdma kysymys on Aikama-koulutuksen kannalta olennainen, silld jokainen koulutuksen kédynyt on
lukenut vihintdédn aineopintojen verran matematiikkaa ja kaikilla on pétevyys opettaa sitd vihintdin

perusasteella.

Neljd vastaajaa toteaa lyhyesti, ettd késitykset eivit koulutuksen aikana juuri muuttuneet tai eivét
osaa sanoa. Myods muutama asiaa hieman pidemmin pohtineista toteaa, ettd ei usko kisitysten
hirvedsti muuttuneen tai ettd késitykset ovat jonkin verran muuttuneet, mutta ei osaa kuvailla,
miten. Lisdksi kaksi vastaajaa toteaa, ettd on vaikea erotella, mitkd muutokset ovat tapahtuneet
koulutuksessa ja mitkd tyoeldmissd, mikd kertoo tdménkin muutoksen jatkuvuudesta. Vastauksia
analysoidessani erottelin kuvaukset muutoksista kisityksissd matematiikasta ja muutoksista
kidsityksissda sen  opettamisesta, vaikkakin jotkin  kuvaukset, esimerkiksi ymmdrrys

monipuolisuudesta, kuuluvat molempiin luokkiin.

Matematiikkaa koskevien késitysten muutokset tiivistin seuraavasti:
o matematiikan erottaminen laskemisesta:
= matematiikka ei ole vain laskemista
= yldkoulussa opetetaan laskemista, ei matematiikkaa
o matematiikan nikeminen kokonaisuutena:
= asioiden linkittyminen

= pyramidirakenne
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= Jloogisuus
o oman suhtautumisen muutos:

= alkoi pitdd matematiikasta ja sen oppimisesta

* matematiikan opinnot avasivat matematiikan maailmaa

= syntyi késitys siitd, miten matematiikka voi joillekin olla niin vaikeaa
o monipuolisuus:

= tietokoneiden ja havaintovilineiden kéytto laajensi kuvaa matematiikasta

“Ymmairsin vasta yliopistossa, mitd on matematiikka. Samalla tajusin, ettei
peruskoulussa opeteta matematiikkaa vaan laskemista. Sain jotain kisitystd siitd, miten
se voi joillekin oppilaille olla niin hankalaa, koska se oli itselleni ollut aina helppoa.”
(10)

“Pyramidirakenne selkiytyi, lukiotasoiset laskut alkoivat tuntua helpoilta, minka
seurauksena tiesi, ettd myos opetettavat asiat peruskoulun puolella olisivat itselle
helppoja, kuten totta kai kuuluukin.” (17)

Matematiikan opettamista koskevat késityksissd tapahtui seuraavanlaisia muutoksia:
o Matematiikan monipuolisuuden ymmértiminen:
= toiminnallisuuden ja erilaisten opetusmenetelmien merkitys ja hyddyt:
— innostavat oppilaita paremmin
— opettavat kenties opettajajohtoista menetelmédd paremmin
= havainto- ja apuvilineiden merkitys ja hyodyt
= uusien ideoiden saaminen opetukseen
o Oppilaan ymmairtimisen tiarkeys:
= oppilaan ajatusmaailman ymmaértdminen tirkeaa
= motivointi tirkedd
= oppilasta ei saa katsoa vain ainedidaktisten silmélasien lidpi, vaan kokonaisuutena
o Osaamisen ongelmien parempi ymmirtiminen:
= Qajatus, ettd kaikki voi oppia, mutta kiire oppimiselle paha vihollinen,
= ongelmakohdissa sen ymmartdminen, mistd ndin ilmenevi ongelma alun  perin
johtuu
= miksi toiset oppii ja toiset ei
o Matematiikan opettamisen kokonaisuuden ymmairtiminen:
= integroinnin mahdollisuudet

= opettaminen laajempi kokonaisuus kuin vain yksittdisten tuntien pitdmistad
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= asioiden ymmairtaminen tiarkedd jo ensimmaiseltd luokalta asti

”- Oppilasta ei pidd katsoa vain ainedidaktisten silmilasien kautta, vaan kokonaisena
ithmisend, joka on hyvd jossain, mutta ei vilttdiméttdi matematiikassa.
- Kaikki voivat oppia matematiikkaa, jos aikaa on (tosin opettajana olen havainnut, ettad
kiire on pahin vihollinen matematiikan oppimisella yldkoulussa).
- Sain hyvid vinkkejd opetukseen (joihinkin olen palannutkin vield tydeldméssa
ollessanikin, muistiinpanot ja tuntisuunnitelmat tallessa.)” (9)

“Matematiikassa olen oppinut arvostamaan enemmdn sen loogisuutta ja néden
matematiikan enemmén kokonaisuutena kuin erillisten osa-alueiden yhdistelmina.
Pidin aikaisemmin opettajakeskeistd matematiikan opetustapaa parhaana oppimisen
kannalta. Nyt koen, ettd toiminnallisuus ja erilaiset tyoskentelytavat innostavat oppilaita
matematiikan pariin paremmin ja opettavat aivan samalla tavalla, ehkédpd paremminkin.
Nékokulmani on siis laajentunut...” (20)

”Mitd sitten opettamiseen tulee, niin en mi tiid onko sekdin juuri muuttunut. Ehki sitéd

enemmadn osaa pohtia niissd ongelmakohdissa sitd, ettd mikd se todellinen ongelma on,

eikd vaan tao paitd seinddn kun oppilas ei tajua. Osaa katsoa taaksepdin ja miettid, ettd

missd vaiheessa toinen oikeestaan on pudonnut kelkasta kun se nyt tissd kohtaa nikyy.”

(22)
Kaikki vastanneet eivit koe, ettd heiddn késityksissddn matematiikasta ja sen opettamisesta olisi
tapahtunut muutoksia. Tdma voi viitata esimerkiksi Lindgrenin (2004, 387) mainitsemaan omien
uskomusten erittdin hyviin vastustuskykyyn muutoksille, ja sithen, ettd opettajakokelaat ovat
taipuvaisia kiyttimédin koulutuksessa saamaansa tietoa mieluummin omien ennakkokésityksien
vahvistamiseen kuin niiden muuttamiseen. Suurin osa vastanneista kuitenkin kuvaa jonkinlaisia

muutoksia. Yleisesti kisityksissd tapahtuneita muutoksia voi kuvata kisitteilld laajeneminen ja

monipuolistuminen, joiden sisédllddn pitdmid asioita edelliset jaottelut kuvaavat.

Aikama-koulutuspolun pohdinta

6.3.5 Miksi valitsit Aikama-koulutuksen?

Tassd kysymyksessa kiinnostuksen kohteena oli syyt nimenomaan Aikama-koulutuksen valinnalle,
ei yleisesti syyt opettajankoulutukseen haluamiselle. Koska Aikamaan ei aluksi voinut hakea
suoraan, vaan valinta tehtiin luokanopettajakoulutuksen valintakokeen yhteydessd, vastasi suuri osa
(11 vastaajaa) hakeneensa ensisijaisesti Himeenlinnan luokanopettajakoulutukseen ja rastittaneensa
sielld myos Aikama-vaihtoehdon. Pdidtyminen Aikamaan oli siis osalle sattumaa, joskaan sattuma ei
ole ainoa perustelu tdssdkddn joukossa. Niille, jotka pystyivit hakemaan Aikamaan jo ensisijaisesti

(vuonna 2005 ja sen jdlkeen hakeneet), valinta on voinut olla jo harkittu.
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Erottelin  vastauksista ne, joissa oli todettu, ettd vastaaja halusi ensisijaisesti
luokanopettajakoulutukseen, ja tutkin, miksi ndmé vastaajat olivat rastittaneet Aikaman yhdeksi
vaihtoehdoksi. Yleisimpind perusteluina olivat sattuma, se, ettd samalla lomakkeella pystyi
hakemaan tai Aikaman oleminen varavaihtoehto. Joissakin perusteluissa mainittiin kuitenkin my®os,
ettd taustalla oli pitkd matematiikka, menestys matematiikassa tai ettd matematiikan
aineenopettajuus tai kaksoispidtevyyden saaminen kiinnosti. Yksi vastaaja myos totesi, ettd rastitti
Aikaman, koska halusi lisdtdi mahdollisuuksia péddstd opiskelemaan opettajaksi. Samassa
vastauksessa pohdittiin myos Aikaman olevan pelkkidi yliopistomatematiikkaa parempi vaihtoehto,
koska se yhdistdd kasvatustieteen ja matematiikan. Niistd vastanneista seitsemin toteaa olevansa

jalkikiteen tyytyvéinen siihen, ettd padtyi Aikama-koulutukseen.

”Halusin Hameenlinnan okl:ddn, mutta en paassyt. Olin sattunut hakulomakkeeseen
laittaan rastin aikama-koulutuksen kohdalle, vaikka en edes tiennyt mikd se on
muutenkun, ettd se liittyy matikkaan. Olin kirjoittanut pitkdn matikan, joten ajattelin,
ettd katsotaan nyt tuokin.” (1)

“Hain ensisijaisesti Hidmeenlinnaan luokanopettajakoulutukseen. Matematiikan
aineenopettajuus kuitenkin kiinnosti minua ja valitsin toiseksi vaihtoehdoksi Aikaman.
Jalkikdteen olen erittdin tyytyviinen, ettd kohtalo toi minut Tampereelle opiskelemaan
ja antoi kaksoispatevyyden” (11)

”Hain ensisijaisesti luokanopettaja-koulutukseen Hidmeenlinnaan, jonne en kuitenkaan
padssyt. Muistaakseni Aikama-koulutuksesta tuli tietoa luokanopettajahaun yhteydessi
ja halusin lisdtd mahdollisuuksiani paastd opiskelemaan opettajaksi. Muistelen, ettd jo
hakupapereissa oli tietoa mahdollisuudesta suorittaa luokanopettajan monialaiset
opinnot tutkinnon lisdksi. Pddsin Aikama-koulutuksen lisdksi lukemaan myds
matematiikkaa yliopistoon, mutta valitsin Aikama-koulutuksen, koska se yhdisti alusta
alkaen kasvatustieteen ja matematiikan ja oli toiveammattini kannalta parempi
vaihtoehto.” (8)

Sattuma, kasvatustieteen ja matematiikan yhdistyminen, kaksoispidtevyyden saaminen sekd
matematiikan ja matematiikan aineenopettajuuden kiinnostaminen olivat perusteluina myos suoraan
Aikamaan hakeneiden vastauksissa. Lisdksi niissd vastauksissa mainittiin koulutuksen sijainti
Tampereella, halu luokanopettajaksi, toive Aikama-koulutuksen mahdollistamasta opettajan
identiteetin kehittymisestd jo opintojen alussa, tyoOllistyminen ja patevoityminen, samalla vaivalla
(opintovuosina) saatava perinteisen opettajankoulutuksen antamaa pitevyyttd laajempi pitevyys

sekd muita opettajankoulutuksia helpompi sisddnpéisy.

”Yhdisti sopivalla tavalla matematiikan ja kasvatustieteen opinnot. Ja asuinolosuhteiden
takia en halunnut hakea Himeenlinnan luokanopettajakoulutukseen, vaikka se muuten
olisi ollut todella mieluisa vaihtoehto.” (4)
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“Lukion jdlkeen péédsin suoraan lukemaan matematiikkaa yliopistoon.--. Halusin
kuitenkin matematiikan OPETTAJAKSI, ajattelin, ettd analyysi ei jaksa kiehtoa minua
montaa vuotta. Yliopistomatematiikalla kun on varsin védhidn tekemistd peruskoulun
matematiikan kanssa. Hainkin luokanop. koulutuks. Aikamaan ja ammattikorkeaan --.
Péddsin Aikamaan ja [ammattikorkeaan] ja oikeasti olin siind vaiheessa niin pettynyt
yliopistomatematiikkaan ettd melkein minusta tuli --. Péditin kuitenkin kokeilla, josko
Aikama-koulutus mahdollistaisi paremmin opettajan identiteetin kehittymisen jo
opintojen alussa.” (9)

“Mieleni teki ensisijaisesti opettaa matematiikka yldasteella ja koulutus tdhtdsi juuri
sithen. Lisdksi mahdollista oli opiskella myods luokanopettajan opinnot, jotka
kiinnostivat myos.” (24)

Erids vastaaja valitsi Aikama-koulutuksen nimenomaan sen matemaattisen painotuksen takia.

“Helpompi pééstd sisddn kuin muut opettajankoulutukset. Lisdksi matematiikka nyt
vaan sattuu olemaan mielenkiintoisin aine kouluaineista ja siind olen paras
kouluaineista. Siksipd tuntui ihan luontevalta hakea tdnne. Jos kyseessd olisi ollut
ruotsinope-linja, oisin pysynyt noissa luokanope-hakukohteissa ©” (22)

Vastanneista 22 (92 %) on suorittanut luokanopettajan monialaiset opinnot, joten perustaluissakin
mainittu mahdollisuus saada luokanopettajan pétevyys tai kaksoispiatevyys on ollut ilmeisen tirked

ja paljon hyodynnetty Aikama-koulutuksen ominaisuus.

6.3.6 Aikama-koulutuksen hyvat puolet

Vastauksissa mainitut Aikama-koulutuksen hyvit puolet tiivistin neljdin kategoriaan, joita ovat
pienen vuosikurssin hyddyt ja ohjaajat, koulutuksen monipuolisuus, koulutuksen joustavuus seké
koulutuksen ajatus ja rakenne. Selvitin seuraavaksi, millaisia mainintoja kuhunkin kategoriaan

kuuluu. Kunkin kategorian jdlkeen on muutama kyseistd kategoriaa edustava suora lainaus.

1. Pienen vuosikurssin hyodyt ja ohjaajat:

— uudet, ldheiset ystavit, tiivis porukka, yhteisollisyys

— yhteistyo ja keskustelut

— opettajat tunsivat opiskelijat, joskus jopa yksilollinen opetus
— tietyt kannustavat opettajat

— pédosin hyvit harjoitteluiden ohjaajat
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’Samanhenkisten opiskelijoiden kanssa yhteistydn tekeminen ja laajat keskustelut ovat
varmaan olleet kaikkein tehokkain opettajaidentiteetin vahvistaja ja suurin hyoty
nimenomaan Aikama-koulutuksesta. Pieni vuosikurssi ja ldheiset opiskelija ystdviit
samalta alalta, sekd tiivis yhteistyd useiden pohdintaa vaativien ryhmitdiden tiimoilta
olivat ehdotonta plussaa.” (2)

“Koulutuksessa vallitseva keskustelukulttuuri. Vihiisestd opiskelijamiirdstd johtuen
joillakin kursseilla jopa yksilollistd opetusta massaluentojen sijaan.” (24)

Pienen vuosikurssin ja sen mahdollistamat asiat oli hyviksi puoleksi maininnut 13 vastaajaa

(54 %), joten se vaikuttaa yhdeltd tirkeimmistd Aikama-koulutuksen eduista.

2. Koulutuksen monipuolisuus:

— mahdollisuus kaksoispitevyyteen

— sivuainetarjonta ja vapaa sivuaineoikeus
— mahdollisuus useampaan eri uraan

— maailmankuvan avartuminen ja uusien nikemyksien saaminen

“Mahdollisuus lukea sekd luokanopettajaksi etti matematiikan opettajaksi.
--. Sivuaineiden kautta mahdollisuus suorittaa hyvin erilaisia tutkintoja, mahdollisuus
useampaan eri uraan...” (20)

”Kaksoispdtevyys antaa kilpailuedun tyomarkkinoilla ja taloudellisen edun
luokanopettajana toimiessa. Kun on tyoskennellyt sekid ala- ettd yldkoulussa samassa
kunnassa, on ystdvid molemmilta puolelta ja pystyy myds keskustelemaan
ammatillisista asioista niin aineen- kuin luokanopettajienkin kanssa.”(17)

Edellinen vastaus kuvaa hyvin sitd, ettd Aikama-koulutuksessa on ollut mahdollista kouluttautua ja
sosiaalistua sekd luokan- ettd aineenopettajaksi. Timéi vastaa osaltaan Pietarisen (2004, 50) huoleen
siitd, ettd perinteisessd opettajankoulutuksessa sosiaalistutaan vain luokan- tai aineenopettajaksi ja

tamén seurauksena eri opettajaryhmilti saattaa puuttua yhteinen kieli.

3. Koulutuksen joustavuus:
— mahdollisuus edetd omaan tahtiin
— lukujarjestyksettomyys

— mahdollisuus suorittaa monialaiset viikonloppuopintoina

“Hyvit puolet esim. Himeenlinnan OKL-koulutukseen olivat lukujirjestyksettomyys,
vapaus opiskella kurssit mieleiseen aikaan.” (15)

”-- pidin siitd, ettd monialaiset opinnot pystyi suorittamaan viikonloppuopintoina.
Vaikka paketti oli tiivis, se oli erittdin antoisa. En usko, ettd olisin motivoitunut
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suorittamaan monialaisia opintoja pitkdn kaavan mukaan eli siis kdymilld pari vuotta
Héameenlinnassa.” (19)

4. Koulutuksen ajatus ja rakenne:

— ajatus ja idea koulutuksen pohjalla

— paljon harjoitteluita kenttdkouluissa

— kasvatustieteen hajaantuminen useammalle vuodelle: opettajaidentiteetin kypsyminen koko
koulutuksen ajan, oman ihmiskésityksen pohtiminen, opitun reflektoiminen

— kasvatuksen korostuminen opetuksen rinnalla,

— vahva matematiikan pohja ja tuntemus

”Hyvii puolia oli ainakin se, ettd kenttdkouluissa oli harjotteluita niin paljon.” (1)

“Erityisen hyvdnd olen pitdnyt aikama-koulutuksessa pikkuhiljaa opettajaksi
kasvamista: kaikkea opettamiseen liittyvdd ei kaadettu pddhédn kerralla yhden vuoden
aikana, vaan tietoa ja taitoja on kertynyt tasaisesti koko koulutuksen ajan. Harjoittelut
on jaettu useamman eri vuoden ajalle ja eri kouluihin; vain normaalikoululla harjoitellen
ei paidsisi ndkemaiin niité tavallisia opettajainhuoneita lainkaan.”(21)

”Vahva tuntemus matematiikkaan.-- Ja kasvatustiede pddaineena on pistdnyt ainakin
mut pohtimaan my6s omaa identiteettiini ja mun ihmiskésitysti ja sitd kautta varmasti
vaikuttanut siihen, miten mé kohtaan lapsen tai nuoren toissd.” (22)

6.3.7 Aikama-koulutuksen huonot puolet

Suuri osa vastauksista tdhin liittyi erilaisiin kdytdnnon jarjestelyihin. Valmistuneiden eli Aikama-
koulutuksen alkuvuosina aloittaneiden dominanssi vastaajien joukossa voi toki vadristdd vastauksia
tdhidn suuntaan, joskin myos viimeisind vuosina aloittaneiden vastauksissa tulee ilmi samoja asioita.
Kéaytidnnon jirjestelyiden lisdksi huonoiksi puoliksi mainittiin teorian ja kdytdnnon viliseen kuiluun
liittyvid asioita seki tiettyihin opintokokonaisuuksiin tai kursseihin liittyvié asioita.

Kéaytdnnon jdrjestelyihin liittyviksi ongelmiksi mainittiin yhtidkkiset kurssien aloitukset ja muut
kurssien aikatauluongelmat, informaation kulun ongelmat, kurssitarjonnan sekavuus ja opettajienkin
tietdmittomyys kursseista, tunne kuulumattomuudesta oikein mihinkéén sekd liian vdhdinen juuri
Aikama-opiskelijoille suunnattujen kurssien miérd. Vastaajat kuvasivat tunteneensa itsensd
koekappaleiksi, viliinputoajiksi, tuuliajolla oleviksi ja jopa kummajaisiksi. Huonoksi puoleksi

mainittiin my®os, etté joillakin massakursseilla Aikama-opiskelijoista ei tiedetty mitdén.
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Teorian ja kdytdnnon viliseen kuiluun liittyvid asioita olivat liika teoreettisuus ja liian védhédn
kdytdnnon tyohon liittyvid asioita, osan kasvatustieteen kursseista meneminen ’yli hilseen’ seké
monialaisten tuntuminen liian pintaraapaisulta, jolloin niistd jai itselle aika véhin.

Tiettyihin opintokokonaisuuksiin tai kursseihin liittyvid huonoja puolia olivat kandin hidas
tarkistaminen, graduohjauksen puute ja huono taso, kandivaiheen liian vihdinen tutkimuksen
tekoon valmistavien kurssien médrd, didaktisen matematiikan ja matematiikan perusopintokurssien
paillekkdisyys, didaktisen matematiikan vdhyys, matematiikan ja fysiikan opiskelu yksin
massaluennoilla, matematiikan ja kasvatustieteiden irrallisuus toisistaan sekd kasvatustieteen
jaaminen syrjddn didaktiikan kustannuksella. Toisaalta ainedidaktisia opintoja myds toivottiin

kehitettdvin didaktisempaan suuntaan.

”Osa kursseista oli huonosti jirjestetty. Tieto ei aina kulkenut henkiloltd toiselle, ja
saattoi olla epdselvyyksid pidetddnkod jotain kurssia, missd se pidetdin ja koska se
pidetddn.

Kandivaiheessa olisi pitidnyt mielestini olla enemmén tutkimuksen tekoon valmistavia
kursseja.

Ainedidaktisia opintoja pitdisi kehittdd didaktisempaan suuntaan.” (20)

“Huonoja puolia oli ainakin se, etti olimme niin pieni opiskelijaryhmd, ettei
opettajatkaan tienneet kunnolla meiddn kursseista yms. Kaikki piti ottaa itse selvdi ja
vililld tehdd opettajienkin tyot. Esimerkiksi kandintyon tarkistaminen vei puoli vuotta
opettajalta, joka lupasi sen tehdd heti. Kaiken lisdksi koko kandinseminaari aloitettiin
helmikuussa kun se piti aloittaa syksyn alussa. Opiskelijjat joutuivat silloin
muistuttelemaan ahkerasti eikd siltikddn siitd ollut mitddn hyotyd. Tuntui, ettd vaikka
olimme jo -- vuosiryhmd, joka valittiin, olimme silti atkama-koulutuksen koekappaleita.
Yhtikkid saattoi sdhkopostiin tulla, ettd tdllainen ja téllainen kurssi alkaa huomenna ja
sielld on oltava.” (1)

Huonoksi puoleksi mainittu liika teoreettisuus ja liian védhdinen kédytdnnon tyohon liittyvien
asioiden ldpikdyminen nousi huonoksi puoleksi myOs esimerkiksi Niemen (1995, 120)
tutkimuksessa, jossa varsinkin aineenopettajat kaipailivat paljon enemmén koulutusta kohdata
koulueldmén monet ongelmat, jotka eividt ole vain didaktisia vaan liittyvdt oppilaan koko

eldmaintilanteeseen.

Aikama-koulutukselle ominaiset pienet vuosikurssit (10 aloituspaikkaa vuosittain) koettiin yhdeksi
koulutuksen parhaista puolista, mutta toisaalta vuosikurssin pienuus on johtanut siithen, ettd
erityisesti Aikamalaisille suunnattuja kursseja ei ole juuri ollut (Harry Silfverbergin haastattelu

15.11.2011). Tama mainittiin huonoksi puoleksi myos opiskelijoiden vastauksissa.
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6.3.8 Lisaantyneen tyokokemuksen vaikutus arvioon Aikama-koulutuksesta

Kysymyksessd ei varsinaisesti kysytty, millainen késitys valmistuneilla Aikama-koulutuksesta on,
silli siihen vastaavat osaltaan kysymykset Aikama-koulutuksen hyvistd ja huonoista puolista.
Kuitenkin osa tdménkin kysymyksen vastauksista keskittyy enemmin késityksen kuin sen

muutoksen pohtimiseen.

Vastaukset késityksen muutoksesta vaihtelivat vililld “eipa juurikaan™ ja “sen [tyokokemuksen]
jéalkeen késitykseni muuttui tdysin”. Viisi valmistuneista toteaa suoraan, ettd kisitys koulutuksesta
ei ole valmistumisen jdlkeen muuttunut, ja kaksi ei ole asiaa pohtinut. Muut pohtivat késitystddn
Aikama-koulutuksesta ja tdmidn kisityksen muuttumista. Sekd késityksen muuttumista ettd

vastaamisen mahdollista vaikeutta kuvaa yksi vastaajista:

“Ennen tyokokemusta ajattelin, etti Aikama valmistaa hyvin opettajantyohon. Sen
jélkeen késitykseni muuttui tidysin. En tiedd onko aika tilld kertaa pahentanut muistojani
opiskeluajalta, koska télld hetkelld ajattelen, ettei koulutuksesta suurin piirtein ollut
paljoakaan hyo6tyd opettajantyossd. Luulen kuitenkin, ettei ndin oikeasti ole. Olen vain
unohtanut minkilaista koulutusta oikeastaan edes kivin, koska sen jidlkeen niin paljon
uutta olen oppinut ja niin paljon saanut mahtavia kokemuksia, joita ei opiskeluaikana
olisi ikini uskonut saavansa!” (1)

Koulutuksessa opitut asiat ovat siis saattaneet sekoittua tyoeldmissid opittuihin, mikd yhdessd
kuluneen ajan kanssa vaikeuttaa koulutuksen muistelua. Opettajuus rakentuu matkan varrella
pienistd palasista, jotka sulautuvat yhteen ja edistivdt ammatillista kasvua, ja yksittdisten osien
alkuperdd on varmasti mahdoton jiljittdd. Muissakin vastauksissa tulee kuitenkin esiin, ettd

erityisesti tyoeldma on ollut tirked tekijd opettajaksi kasvussa:

“Tekemadlld oppii. Tiedollisesti yliopistoaika oli ehkd rikkaampaa, mutta viimeiset
vuodet (= tydeldamé) ovat kylld vaikuttaneet minuun opettajana eniten.” (5)

“Tuntuu, ettd monia asioita on oppinut vasta tyoeldmissd. Aikama-koulutus saisi olla

kdytinnollisempdd, tai opiskelijan pitdisi esim. tehdd sijaisuuksia opetusalalla
opiskelujen yhteydessd.” (13)

Jalkimmadisessd sitaatissakin perdinkuulutettua koulutuksen kéytdnnonlidheisyyttd kaipaili myos

muutama muu valmistunut:

”Olen tavallisen luokanopettajakoulutuksen  kdyneiden tyokaverien kanssa
keskustellessa huomannut, ettd heiddn koulutuksensa ja kasvatustieteen opintonsa ovat
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olleet huomattavasti kdytdnnonldheisempid. Siind mielessd arvioni AiKaMa-
koulutuksesta on alentunut.” (7)

Yksi vastaaja toteaa, ettd “joidenkin teoreettisten asioiden yhteyttd tyoelimiin ei ymmaértinyt
opiskellessa”, mikd on samankaltainen tulos kuin Mehdinezhadin (2008) saamat tulokset, joita
esittelin lyhyesti luvussa 3.6. Lienee siis mahdollista, ettd koulutus on tarjonnut enemmainkin eviiti,
mutta kaikkien tarkoitusta ei vield koulutuksen aikana ymmirrd. Kaksi vastaajaa pohtii Aikama-

koulutusta valmiuksien antajana:

”Koulutus on vield melko vajavainen. Koulutuksessa annetaan ikddn kuin vilineet
sithen, mistd etsid tietoa kun pédsee varsinaiseen tyohon. Oma opettajuus rakentuu
kuitenkin vasta kentélld.”

7(19)

”Mikéddn koulutus ei tarkoita sitd, ettd nyt on valmis, vaan opettajan tiaytyy kouluttautua
vuosien varrella ja mielestini opettajan tydssd erityisesti tulee olla avoin kehitykselle.”

(6)

Yksi vastaaja toteaa huomanneensa tyoelamissid Aikama-koulutuksesta saadun laajan nakokulman:

“Luulisin, ettd osaan katsoa asioita laajemmasta ndkokulmasta kuin perinteisen
aineenopettajan polun kidynyt opettaja. Tama on tullut esim. tydeldmissd.” (9)

My®6s pelkédn matematiikan suppeus sivuaineena on tullut tydeldmén myoté esiin.

” -- Olen my0s huomannut, ettei pelkkd matikka (ilman fysiikkaa ja / tai kemiaa) ole
kovin hyodyllinen sivuaine. Onneksi joitain tyopaikkoja kuitenkin on, joihin on
mahdollisuudet ilman fysiikkaa/kemiaa/atk:ta.” (10)

Kisitykset koulutuksesta ovat siis osalla muuttuneet, osalla pysyneet samanlaisina, tai asiaa ei ole
pohdittu. Kédytdnnonlidheisyys nousi asiaksi, jota koulutukselta tyokokemuksen jidlkeen toivotaan, ja
moni néki tydeldmén tdrkednd opettajana. Tdma tulos on samansuuntainen Mehdinezhadin (2008,
99) tuloksen kanssa, silld hdnen tutkimuksessaan 54 % valmistuneista opettajista olisi toivonut

koulutukseltaan enemmin painotusta kdytdnnon asioihin.

Luvussa 3.2 Kkaésittelin lyhyesti opettajan ammattitaidon ulottuvuuksia, joita on useita.
Kéaytdnnollisyyden kaipaaminen opiskeluun liittynee juuri tdhédn, kun tydeldméssd tulee
samanaikaisesti vastaan kaikkien opettajan ammattitaitoon kuuluvien osa-alueiden vaatimukset,
joiden késittelemiseen koulutus ei viélttdmattd ole valmistanut. Tydeldméén siirtyminen voi olla ns.

’todellisuusshokki” (esim. Niemi 1995, 9), kun valmistunut opettaja kohtaa opettajan tyon
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monimuotoisuuden ja mahdollisesti kuilun omien ihanteiden ja luokkahuoneen arjen vélilld. Niemi
ja Tirri (1997, 53) pohtivat todellisuusshokin syyksi sitd, ettd koulutus tapahtuu yleensd melko
suojatuissa oloissa, jossa aitoa vastuuta ei piise harjoittelemaan, ja monet opettajan tyon todelliset
ongelmat paljastuvat vasta aidoissa tilanteissa ja ennen kaikkea konfliktitilanteissa. Tdmi saa oman
koulutuksen ndyttiméaan riittamiattomaltd, ja tdhdn vaiheeseen kuuluukin usein voimakas kriittisyys
kdytyd koulutusta kohtaan. Opettajan tyon moninaisuutta kuvaa osuvasti erds tdmin tutkimuksen

vastaajista:

”Koulutuksessa oli paljon hyvii ja todennédkoisesti nykyisten opiskelijoiden koulutus on
mennyt paljon eteenpdin. Itse kaipasin koko ajan jotenkin enemmin konkretiaa siitd,
mité opettajan tyod oikeasti on. Ei minulla ollut ennen ensimmaistd koko vuoden paikkaa
kisitystd siitd, mitd kaikkea itse opettamisen lisdksi tyohon kuuluu. Kaikki on pitdnyt
oppia tyon ja kantapédin kautta. Ei todellakaan riitd, ettd hoitaa “aineenopetuksen”, vaan
samalla pitdd olla psykologi, lddkéri, sosiaalityontekija ja joskus jopa kaverin korvike,
jolle voi murheensa kertoa...” (3)

Kysymys Aikama-koulutuksen huonoista puolista sekd kysymys késityksen muutoksesta menivét
valmistuneiden osalta mahdollisesti pdillekkdin, silld valmistuneet toki arvioivat Aikama-
koulutuksen hyvid ja huonoja puolia timénhetkisesti nidkokulmastaan, jolloin he pystyvit jo
vertaamaan sitd tydeldmén vaatimuksiin. Kéytdnnonldheisyys nousi kuitenkin valmistuneiden
vastauksissa kaivatuksi asiaksi useammin kysymyksessd késityksen muutoksesta kuin

kysymyksessd huonoista puolista, joten siind mielessd kysymykset tdydentidvét toisiaan.

6.3.9 Miten KM-tutkintoon on suhtauduttu tyéelamassa?

Luokanopettajapuolella ~ kasvatustieteen ~ maisterin ~ tutkinto ~ on  tavallinen,  mutta
aineenopettajapuolella yleisin tutkinto lienee filosofian maisteri. Timén kysymyksen kiinnostuksen
kohteena oli seki se, miten erilaiseen tutkintonimikkeeseen on suhtauduttu aineenopettajapuolella ja
toisaalta, miten Aikama-koulutuksesta valmistuneiden luokanopettajapitevyyden omaavien

kaksoiskelposuutta on hyddynnetty.

Suhtautuminen KM-tutkintoon ja se sisdllddn pitdmiin pdtevyyksiin on vaihdellut neutraalista
arvostavaan. Padosin vastanneet kertovat suhtautumisen olleen positiivista. Tdmén tutkinnon
mahdollisesti sisédllddn pitdmédn kaksoispdtevyyden hyddyntdminen vaihtelee kuitenkin koulujen,

kuntien ja kouluasteiden vililld. Osa luokanopettajana toimivista vastanneista kertoo, ettd heihin on
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suhtauduttu samalla tavalla kuin luokanopettajaksi valmistuneisiin. Joissakin kouluissa
kaksoispitevyyteen ei ole reagoitu millddn tavalla, mutta moni vastaaja myos kertoo, ettd
kaksoispitevyyttd on arvostettu, ja matemaattista osaamista on paddsty hyodyntdmiin esimerkiksi
osallistumalla kunnassa matematiikan osaamisen kehittamistyohon. Kaksi vastaajista toteaa, ettd

etenkin yhtendiskoulussa kaksoispatevyyttd on arvostettu.

Aineenopettajapuolella osaan on suhtauduttu samalla tavalla kuin esimerkiksi FM-tutkinnon
suorittaneisiin kollegoihin, mutta 16ytyy myos kokemuksia, joissa matematiikan rooli sivuaineena
on ollut haitaksi. Yksi vastaaja kertoo, ettei ole padssyt aineenopettajapuolelle edes haastatteluihin
(vaikka hinelld on 55 ov:n laajuiset opinnot matematiikasta), ja uskoo, etti matematiikka
pidaineena muuttaisi asiaa. Yksi vastaajista pohtii matematiikan opintojen laajuuden ongelmaa

aiemmassa vastauksessaan kysymykseen koskien yhtendistd perusopetusta ja toteaa:

”--Toisaalta olen lukenut matematiikkaa saman verran kuin kollegoiltani yldkoulussa
(FM) on vaadittu, voi olla ettd vihemmailld matematiikan lukemisella voisi tutkintoni
aiheuttaa muissa kollegoissa hieman aliarvioimista.” (2)

Lisdksi yksi vastaaja toteaa, ettd fysiikan tai kemian sivuaineen puuttumista on harmiteltu, ja toinen

kertoo, ettd hdn on kuullut ihmettelyi siitd, mihin aikoo tyollistya.

”No vihidn ithmetelty mihin aion tyollistyd, mutta kun ratsastaa silli kasvatustieteen
maisteri + monialaiset = luokanope, niin eipd tuossa niin kummia. Mid oon
luokanopettaja tyoelamissi.” (22)

Muutama muukin vastaaja kertoo tutkinnon heréttineen ihmetysté:

’Joka paikassa tutkinto on pitinyt selittii juurta jaksain. Ikini en kuitenkaan ole saanut
selville onko sitd pidetty ihmeellisend ja mahtavana vai vaan tutkintona toisten
joukossa.” (1)

” Hyvin. Olen kylla selittdnyt varmaan kaikille ennen kuin kukaan on edes ehtinyt asiaa
ithmetelld, minkélainen tutkinto on ja miksi se on lukionkin opettajalle patevampi.” (18)

Joillekin vastaajille KM-tutkinto on tutkinto siind missd muutkin, ja se on oltava, jotta voi
tyollistyd. Kaksi vastaajista pohtii sen arvoa myods koulumaailman ulkopuolella, ja toiselle heistd

juuri KM-tutkinto on ollut edellytys tyon saamiselle.

Suhtautuminen Aikama-koulutuksesta valmistuneiden KM-tutkintoon on siis ollut vaihtelevaa.

Luokanopettajapuolella KM-tutkinto on tutkintona tavallinen, mutta erikoisuutena Aikama-
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koulutuksesta valmistuneilla luokanopettajaksi pitevilld on, ettd KM-tutkinto on automaattisesti
kaksoistutkinto. Osassa kouluista sitd arvostetaan ja osataan hyodyntdd, ja tdssd yhtendiskoulut
vaikuttavat olevan etunenissi. Kaikkialla tutkinnon hy6tyjd ei kuitenkaan ymmaérretd tai osata tai
pystytd hyodyntamaéin, ja etenkin aineenopettajapuolella pelkkd matematiikka opetettavana aineena

saattaa nousta ongelmaksi.
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7 POHDINTA

Kokoan tédsséd kappaleessa yhteen seké tutkimuksen padtuloksia tutkimuskysymyksittdin ettd kautta

linjan esiin nousseita teemoja.

Valmistuneiden tyoeldamdidn siirtymistd kuvaavat sekd haasteet ettd helpottavat tekijiat. Osa paasi
siirtymiin tyoeldméddn pehmeisti aloitettuaan tyot jo ennen valmistumista tai juuri samoihin
aikoithin, muut ovat siirtyneet tydeldmién eri tahtiin valmistumisen jilkeen tai eivit ole vield
siirtyneet tyoeldmidn. TyOeldmddn siirryttdessd koettiin haasteita liittyen itseen, koulutukseen,
helpotti muun muassa jatkaminen samassa tyodssd, koulueldmin tuntemus sekéd kaksoiskelpoisuus.
Valmistuneiden tyouria voi tiivistetysti kuvata sanoilla vaihtelevat, silli tydurien kulussa on
vaihtelua ja monipuolisuutta sekd yksiloiden vililld ettd yksiloiden sisélld. Osa valmistuneista on
valmistumisen jidlkeen tyoskennellyt vain yhdessd tyOpaikassa, mutta suurimmalla osalla
tyopaikkoja on ollut useita. Valmistuneista kaikki kertovat olevansa tyytyviisid nykyiseen
tyohonsi, joskin tyytyvidisyyden taso vaihtelee erittdin tyytyviisestd osittain tyytyvdiseen. Kaikki
kuitenkin loytidvat tyostddn hyvid puolia. Sekd tyytyvdisyyttd edistdviksi ettd heikentdviksi
tekijoiksi kerrottiin itseen liittyvid asioita, tyoyhteisoon ja tyopaikkaan liittyvid asioita, oppilaisiin
ja koteihin liittyvid asioita, tyon rakenteellisia tekijoitd, joihin ei valttamattd voi itse vaikuttaa, sekéd

tyonkuvaan liittyvid asioita.

Opettajaidentiteetin kehitys alkoi osalla vastanneista jo ennen koulututusta tehtyjen opetus- tai
kasvatusalan toiden myotd, mutta kaikilla viimeistddn koulutuksessa. Koulutuksen aikana
opettajaidentiteetti saattoi syntyd, kokea perustavanlaatuisia muutoksia, vahvistua tai heikentyai.
Koulutuksen aikana tehdyt sijaisuudet ndyttiytyivit tdirkednd opettajaidentiteetin vahvistajana ja
selkiyttdjand, mutta ne saattoivat myos turhauttaa ja saada opiskelijan kokemaan, ettei olekaan vield
valmis siirtymédidn koulumaailmaan. Koulutuksen aikana kahdella kolmasosalla vastaajista myos
mieli tulevien toivetyOopaikkojen suhteen muuttui, mikd kuvaa osaltaan opettajaidentiteetin
muutosta. Merkillepantavinta ndissdé muutoksissa oli, ettd yhtendiskoulun opettaja nousi

luokanopettajan kanssa yhti suosituksi ensisijaiseksi vaihtoehdoksi.
Suurin vaikutus opettajaidentiteettiin ndyttdd kuitenkin olevan varsinaisella tydelamailld, jossa

opettajaidentiteetti on kokenut jonkinlaisia muutoksia kaikilla valmistuneilla. Tydeliméin mukanaan

tuomia opettajaidentiteetin muutoksia olen kuvannut termeilli realisoituminen, ajoittainen
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heikkeneminen, vahvistuminen, selkiytyminen sekd persoonallisuutta koskevat muutokset.
Tydeldma on siis voinut vaikuttaa opettajaidentiteettiin monella tavalla ja vaikutus on voinut viedi

opettajaidentiteettid moneen suuntaan.

Syitd Aikama-koulutuksen valinnalle oli useita. Monella taustalla oli halu kouluttautua
luokanopettajaksi, ja Aikaman rastittaminen hakulomakkeesta oli sattumaa tai varavaihtoehto.
Aikama-koulutuksella oli kuitenkin monenlaisia ominaisuuksia, jotka myos houkuttelivat hakemaan
sithen. Niitd ominaisuuksia olivat muun muassa kasvatustieteen ja matematiikan yhdistyminen,
kaksoispiatevyyden saaminen, Aikaman matematiikkapainotus, mahdollisuus opiskella
luokanopettajaksi sekd toive Aikaman mahdollistamasta opettajan identiteetin kehittymisestd jo
opintojen alussa. My0s kédytidnnolliset syyt, kuten sijainti Tampereella, tyollistyminen ja
patevoityminen sekd muita opettajankoulutuksia helpompi sisddnpdisy olivat Aikama-koulutukseen

hakeutumisen taustalla.

Aikama-koulutuksen, sen eri osa-alueiden seki siitd saatujen valmiuksien arvioinnissa lOytyi
vaihtelua vastanneiden vililld, mutta keskiarvoiltaan arviot olivat positiivisen puolella. Sivuaineista
erityisen hyodylliseksi koettiin erityispedagogiikka. Saaduista valmiuksista aineenhallintataidot
nousivat etenkin sanallisten vastausten perusteella opetustaitoja paremmiksi, ja numeeriset arviot

viittasivat samaan suuntaan.

Yhtenidisen perusopetuksen opettajuuteen saatuja valmiuksia kuvattiin pédasiallisesti hyviksi tai
than hyviksi. Erityisesti monialaisten kanssa suoritettuna tutkinto tuntuu antavan melko hyvit
valmiudet toimia yhtenidisessd perusopetuksessa. Osalle koulutuksen tuoma hydty on tiivistynyt
muodolliseen pitevyyteen, mutta osa kokee saaneensa hyvid edellytyksid ja valmiuksia, ja myos
opettajaidentiteetin kuvattiin kehittyneen laaja-alaisen opettajuuden suuntaan. Kaytdnnonldheisyytti

kaipailtiin kuitenkin jonkin verran lisdi.

Kisitykset matematiikasta ja sen opettamisesta eivit kaikilla ole koulutuksen aikana muuttuneet,
mutta suurin osa kuvaa kisitystensd monipuolistuneen ja laajentuneen. Késityksissd tapahtuneita
muutoksia ovat matematiikan nikeminen kokonaisuutena, oman suhtautumisen muutos,
matematiikan monipuolisuuden ymmartdminen, oppilaan ymmaértdmisen tdarkeyden korostuminen,
osaamisen ongelmien parempi ymmaértdminen sekd matematiikan opettamisen kokonaisuuden

ymmartaminen.
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Aikama-koulutuksen hyviksi puoliksi mainittiin pieneen vuosikurssiin ja ohjaajiin liittyvié asioita,
koulutuksen monipuolisuuteen ja joustavuuteen liittyvid asioita sekd koulutuksen tausta-ajatukseen
ja rakenteeseen liittyvid asioita. Huonoiksi puoliksi mainitut asiat taas liittyivit kédytdnnon
jarjestelyiden toimimattomuuteen, teorian ja kéytdnnon viliseen kuiluun sekd tiettyihin
opintokokonaisuuksiin tai kursseihin. Valmistuneiden vastaukset kysymykseen siitd, kuinka kisitys
Aikama-koulutuksesta on muuttunut tyokokemuksen myotd, vaihtelivat. Joillakin késitys ei juuri
ole muuttunut, osalla se on muuttunut tdysin, ja muilla muutosta on tapahtunut jonkin verran nédiden
vililld. Kéytannonldheisyys nousi asiaksi, jota valmistuneet ovat tyoelamdn myotd kokeneet
koulutuksen siséltineen liian vidhédn. Lisdksi tydeldmidn on huomattu olevan jopa koulutusta

merkittivimpi opettajuuteen vaikuttaja.

Tyoeldmén edustajien suhtautuminen Aikama-koulutuksen kdyneiden KM-tutkintoon on vastaajien
mukaan ollut péddosin positiivista, mutta esimerkiksi kaksoispidtevyyden hyddyntdminen on ollut
vaihtelevaa. Osassa kouluista sitd arvostetaan ja osataan hyodyntdd, ja tdssd yhtendiskoulut
vaikuttavat olevan etunenissid. Kaikkialla tutkinnon hyotyjd ei kuitenkaan ymmaérretd tai osata tai
pystytd hyodyntimidn. Aineenopettajapuolella pelkkd matematiikka opetettavana aineena saattaa
nousta ongelmaksi. Tutkinto on myos herittdnyt jonkin verran ihmetystd. Erds vastaaja pohtii

Aikama-koulutuksen ja tydeldmén yhteyttd vastauksessaan vapaa sana-osioon:

”Aikamassa on hieno ajatus, mutta ma en tiid onko tyoelamé vield valmis sille. Ilman
luokanopettajapétevyytti mi en usko kovin hyviin tydomahdollisuuksiin, ellei sitten
tdydennd tutkintoaan jdlkeenpdin avoimessa fyke yhdistelmailld. Tai sitten lue sitd
lukiopidtevyyttd...”(22)

Kaiken kaikkiaan aineistosta nousi esiin, ettd kaksoispidtevyyden suorittamisen mahdollisuus on
ollut yksi Aikama-koulutuksen parhaita puolia, silld se mahdollistaa monipuolisemmat
tyollistymismahdollisuudet, monipuolisemman tydonkuvan ja ndkyy myos palkassa. Sijaisuuksien
teko nousi aineistosta myoOs esiin tidrkednd opettajaidentiteettiin vaikuttavana tekijind seki
tyoeldmain siirtymistd helpottavana asiana. Sijaisuudet helpottivat tydeliméén siirtymistd sekd sen
kautta, ettd niiden myd6td on jo padssyt tutustumaan koulun arkeen, ja ettd ne mahdollisesti poikivat
uusia tai pidempid sijaisuuksia. Kolmas yleisesti esiin tullut asia oli kédytdnnonlidheisyyden
kaipaaminen koulutukseen. Tdmin asian tuo esiin yksi vastaaja vield vastauksessaan vapaa sana -

osioon:
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”Voisiko jonkun yliopistokurssin yhteyteen sisillyttdd jonkun kdytdnnonldheisemmén
osion opettajan vastuista, velvollisuuksista, oikeuksista, koti-kouluyhteistyosta,
tukiverkostoista...? Moni kdytdnnon asia iskee piin kasvoja tydeldméiin siirryttiessd -
toki silloin ovat kollegat tukena, mutta laskun pehmittamiseksi joku realistinen katsaus
arkeen voisi olla paikallaan jo koulutuksen aikana.” (15)

Viimeisend nostan vield esiin tydeldmidn suuren roolin opettajuuteen vaikuttavana tekijdni.
Vastaajat kertovat oppineensa tyoeldmaissd paljon, ja toisaalta varsinkin valmistuneet toteavat, ettid
tyokokemuksen jilkeen on vaikea enédi erottaa, mitd kehitystd on tapahtunut koulutuksessa ja miti
tyoeldmissd. Tama kertoo siitd, ettd opettajaksi ja opettajana kasvu on jatkumo, ja oma opettajuus

kehittyy ja muuttuu koko ajan.

Lopuksi vield kaksi lainausta vapaa sana-osion vastauksista, joista toisessa vastaaja toteaa, ettd
valitsisi Aikama-koulutuksen uudelleenkin koulutusohjelmakseen, ja toinen esittdd toiveen

tdaydennyskoulutuksesta.

’Idea on ollut hyvé ja toteutus varmasti niin hyvé kuin resursseilla on ollut mahdollista.
Oli hienoa, ettd luokanopettajan pitevyyden sai hankittua tdydennyskoulutusporukan
mukana, vaikka kdytinnon tekeminen jdikin vdhemmaille. Asiat on kuitenkin opittu
kantapéidn kautta tyoeldmaissé (ja opitaan tietysti koko ajan), joten kokemus jdi vahvasti
positiivisen puolelle. Niilld tiedoilla valitsisin Aikama-linjan itselleni ensisijaiseksi
vaihtoehdoksi ja luokanopettajan opinnot toiseksi, jos olisin uudelleen samassa
valintatilanteessa.” (17)

”Olen jiddnyt kaipaamaan kuulumisia siitd, mitid kasvatustieteen kentilld tai vaikkapa
didaktisessa matematiikassa tapahtuu. Opettajana on melko paljon opettaja-lehden
varassa, joka on asiasisdlloltddn aika turha. Maolkin suhtautuu aika pensedsti meihin,
joilla ei ole syventdvid matikasta, joten en ole tullut jérjestoon liittyneeksi.
Tdydennyskoulutusta kehiin!” (9)
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8 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Eriksson ja Koistinen (2005) toteavat, ettd tapaustutkimuksen moninaisuuden vuoksi sen
arvioinnissa voidaan kdyttdd jossain médrin vaihtelevia kriteereitd. Hyvidd tapaustutkimusta
koskevat kuitenkin samat sdannét kuin hyvii tutkimusta yleensdkin. Tapauksen ja sen kontekstin
tulee olla jollakin perustellulla tavalla rajattu. Téti rajausta olen kuvannut luvussa 4.1. Lukija tulee
vakuuttaa siitd, ettd kaikki tutkimuksen kannalta olennainen aineisto on késitelty, eikd mitdédn
tapauksen kannalta kriittistd aineistoa ole jdtetty ulkopuolelle. Tadssd tutkimuksessa kerdtyn
aineiston jokainen kysymys ja sen vastaukset on analysoitu jollakin tavalla, joten sen kannalta
kaikki tutkimuksen kannalta olennainen aineisto on kisitelty. Kysymys siitd, oliko kyseinen aineisto
paras mahdollinen tutkittavan ilmion kannalta, on sitten kysymys erikseen, jota pohdin hieman
tuonnempana. Tapaustutkimuksessa on myos esitettdva riittdva ndyttd ehdotetuista tuloksista, eli
aineiston on oltava riittdvdn hyvin analysoitu, jotta tutkijan on mahdollista rakentaa polku

aineistosta analyysin kautta johtopéitoksiin. (Eriksson & Koistinen 2005, 41 — 42.)

Koska tapaustutkimus on laadullista tutkimusta, liittyy siihen laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelun haasteita. Perinteisesti tutkimusten luotettavuutta on tarkasteltu
reliabiliteetin ja validiteetin kautta. Reliabiliteetti tarkoittaa tutkimustulosten toistettavuutta ja
validiteetti pétevyyttd, eli ettd tutkimusmenetelmilld saadaan mitattua sitd, mitd on tarkoituskin
mitata. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa reliaabelius ja validius saavat kuitenkin erilaisia tulkintoja,
eivitkd ne vilttamittd ole laadullisen tutkimuksen yhteydessd edes tarkoituksenmukaisia termeja.
Laadullisessa tutkimuksessa validiuden voi kuitenkin ajatella tarkoittavan paikkojen, henkiloiden tai
tapahtumien kuvauksen ja siihen liitettyjen selitysten ja tulkintojen yhteensopivuutta, eli sopiiko
selitys kuvaukseen ja onko se luotettava. Laadullisessa tutkimuksessa myos tutkimuksen
toteuttamisen tarkka kuvaaminen on osa luotettavuustarkastelua. Lisdksi tehtyjen luokitteluiden
perusteet sekd tutkimustuloksien tulkintojen perustelut tulisi kuvata lukijalle. Suorat lainaukset
auttavat lukijaa arvioimaan tehtyjen tulkintojen oikeellisuutta. Lisdksi luotettavuutta voidaan

parantaa kayttamailla triangulaatiota eri tavoilla. (Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara, 231 — 233.)

Téassd tutkimuksessa olen pyrkinyt toteuttamaan edelld mainittuja luotettavuutta parantavia tekijoita.
Olen pyrkinyt perustelemaan, miten luokat ja kategoriat on tuloksia analysoitaessa muodostettu,
sekd kdyttanyt joukossa runsaasti suoria lainauksia tutkittavien vastauksista. Triangulaatiotakin on

kiytetty pienessd mittakaavassa pyydettdessd perusteluita tietyille numeerisille arvioinneille.
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Esimerkiksi koulutuksesta opetuksen eri osa-alueille saatujen valmiuksien arvioinneissa pelkét
sanalliset perustelut luovat kuvaa, etti koulutuksesta saadut valmiudet olisivat huonompia, kuin
mitd numeeriset arvioinnit antavat ymmirtdd. Kaksi kysymystyyppid antanee siis hieman

laajemman kuvan tutkittavasta asiasta.

Tassd tutkimuksessa omat ennakko-oletukseni ja -tietoni tutkittavasta ilmidstd olivat kenties
erityisen vahvoja, koska halusin kuulla muiden ajatuksia ja kokemuksia my®0s itse ldpikdymaéstini
koulutuksesta, ja omien kokemusten my6td minulla oli tiettyjd oletuksia, miti tutkittavat saattavat
vastata. Kysymykset on muotoiltu teoreettisen viitekehyksen avulla, mutta teoreettisen
viitekehyksen valinnan taustalla on vaikuttanut omat kiinnostukseni siitd, mihin asioihin haluaisin
tutkimuksessani keskittyd. Niin joitain kysymisen arvoisia asioita on saattanut jaadd sivuun ja
toisaalta lomakkeen olisi voinut rakentaa toisenlaisistakin kysymyksistd. Lomakkeessa oli vapaa
sana -o0sio, johon ylldttdvdn moni oli vield joitain mietteitddn kirjoittanut. Tamid osio antaa
vastaajille mahdollisuuden kertoa niitd tdrkeiksi kokemiaan asioita, joita ei saanut valmiiden
kysymysten kautta kerrottua. Kuitenkin jo lomakkeen pituus on saattanut karsia tdhidn osioon
vastaajia, silli jos vastaajalla ei ole ollut juuri jotain oikein merkittavdd syddmellddn, ei ole

vilttamattd koettu tarvetta kirjoittaa enempaa.

Etenkin postitse ldhetettyjen lomakkeiden melko alhaiseksi jddneen vastausprosentin myotd on
tarkedd pohtia, millainen on vastaamatta jittineiden joukko. Esimerkiksi miespuolisista
valmistuneista puolet jitti vastaamatta kyselyyn. Vastaamatta jittdneiden joukossa voi olla niité,
joilla olisi ollut kriittistdkin sanottavaa koulutuksesta tai joiden kokemukset ovat olleet huonoja, tai
voi olla, ettd namai vastaukset eivét olisi tuoneet endi uusia ndkokulmia. Tété ei voi tietdd, mutta se
on tirkedd pitdd mielessd. Muutama vastaaja valitteli lomakkeen pituutta, ja voi olla, ettd pituus on
karsinut vastaajia. On voinut kdydad jopa niin, ettd lomakkeen tdyttd on aloitettu, mutta jadnyt
energian loppuessa kesken, kuten yksi vastanneista kertoi sdhkoisessd lomakkeessa paperisen

lomakkeen kanssa kidyneen.
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9 LOPUKSI

Tutkimuksessa paljastui monenlaisia mielenkiintoisia asioita. Jos kuitenkin aloittaisin tutkimuksen
teon nyt, keskittyisin tarkemmin johonkin osa-alueeseen, silld vaikka kaikki nyt tutkitut asiat olivat
kiinnostavia, teki niiden paljous tutkimuksesta osaltaan hieman sekavaa, ja tutkimus jii osin kenties
pinnalliseksi. Tutkimuskysymyksistd opettajaidentiteetin kehitystd koskeva kysymys nousi

analyysin my6td monisyisimmaéksi, ja tuntui, ettd siitd sai eniten irti.

Oli mielenkiintoista pédastd sukeltamaan pieneen palaan Aikama-koulutuksen kdyneiden elimaii,
ajatuksia ja kokemuksia, ja peilata niitd sekd toisiinsa ettd omiin kokemuksiin. Joistakin asioista,
esimerkiksi kaksoiskelpoisuuden, erityispedagogiikan tai pienen ja tiiviin opiskelijajoukon
hyodyllisyydestd vastanneet olivat melko samanmielisid. Luonnollisesti kuitenkin eri lahtokohdista
ja erilaisin tavoittein koulutukseen tulleiden ajatukset ja mielipiteet erosivatkin toisistaan.
Valmistuneiden haastatteluilla olisi ollut mahdollista saada syvempéi ja yksityiskohtaisempaa tietoa
joidenkin vastaajien ajatuksista, mutta sitten olisi jddnyt jotain nyt vield opiskelevilta saatua tietoa

saamatta. Ehka tdssd voi todeta ettd molempi parempi.

Kiinnostava osa-alue, joihin tdssd tutkimuksessa ei varsinaisesti keskitytty, olisi valmistuneiden
tyouran tarkempi tutkiminen, silld esimerkiksi erds vastaaja toteaa, ettd “vastatessa huomasi kylld
hyvin, miten paljon on unohtunut opiskeluajoista ndinkin lyhyessd ajassa. Enemmin osaa kertoa
tyoeldmin ndkokulmaa jo kuin opintojen...”. Toisaalta timén perusteella nyt oli hyvi aika tutkia
valmistuneiden Aikama-koulutuksen kédyneiden kokemuksia koulutuksesta, silldi myShemmin

unohtamista olisi todennékdisesti tapahtunut jo enemmén.
Erids vastaaja pyysi, ldhettdessddn vastauslomakkeensa takaisin, ettd saisi linkin, josta valmiin tyon

saisi lukea. Lahetin linkin hiinelle, ja toivonkin, ettd tydstini olisi iloa ainakin siitd kiinnostuneille

asianosaisille.
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LIITTEET

Liite 1 Kyselylomake valmistuneille

Hei valmistunut Aikamalainen!

Teen graduani valmistuneiden Aikamalaisten tdhidnastisista tyourista ja kokemuksista Aikama-
koulutuksesta. Pyytdisinkin nyt Sinua vastaamaan oheiseen kyselylomakkeeseen. Lomakkeessa on
kysymyksid koskien opintojasi Aikama-koulutuksessa ja kokemuksia siitd, mahdollisia
aikaisempia/KM-tutkinnon jélkeisid opintoja ja tyotehtivid sekd nykyistd tyotdsi. Pyydén sinua siis
hieman muistelemaan aikaa ennen Aikama-koulutusta ja sen aikana.

Teiddn valmistuneiden Aikamalaisten joukko ei ole kovin suuri, ja siksi toivoisinkin, ettd
mahdollisimman moni vastaisi ja palauttaisi timdn lomakkeen oheisessa palautuskuoressa
viimeistdin 5.2.2012.

Nimi- ja osoitetietonne on saatu Tampereen yliopiston opiskelijatietojirjestelmasti.

Kiitos jo etukiteen ja jaksamista kevédseen!

-Sara Piikkonen

Jos vastaustila loppuu, voit jatkaa viimeisen paperin tyhjdin tilaan tai erilliselle paperille. Laita
alkuun kysymyksen numero.

Taustatiedot
1.  Sukupuoli Nainen Mies

2. Vuodet, jolloin aloitit kasvatustieteen maisterin opinnot ja valmistuit kasvatustieteen
maisteriksi ja

Opinnot

3. KM-tutkintosi (sis. myos mahd. kanditutkinnon) sivaaineopinnot
(aineet ja laajuus opintoviikkoina TAI -pisteiné)

ov op
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
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4.

Miksi valitsit Aikama-koulutuksen?

Tullessasi Aikama-koulutukseen, halusitko... ja

valmistuessasi Aikama-koulutuksesta, halusitko... Laita tirkeysjdrjestystd kuvaava
numero (1,2,...) niiden kohtien peréén, jotka sinulla olivat ajatuksissa. Mikili useampi
vaihtoehto oli yhti tdrked, laita nithin sama numero.

tullessa valmistuessa

luokanopettajaksi
yhtenéiskoulun opettajaksi
aineenopettajaksi ylikouluun
aineenopettajaksi lukioon
Joksikin muuksi, miksi

Pohdi syiti, joiden vuoksi mielesi muuttui/ei muuttunut koulutuksen aikana.

Oletko suorittanut KM-tutkintoon kuuluvien opintojen lisiiksi muita ammatti- tai
korkea-asteen opintoja/tutkintoja?

1 Kylla, mitd? Suorititko ne ennen KM-tutkintoa, sen aikana vai sen jalkeen?

2 En

106



Tyo

8. Teitko ennen KM-tutkinnon aloittamista opetus- tai kasvatusalan toitd (opettajan
sijaisuudet, kouluavustaja tms.)?

1 En

2 Kylla, kuvaile niitd hieman (mik& tyd, kesto, tydn keskeisimmat sisallét).
(Huomaa myés kohta 2.1 alla!)

2.1 Miten koet néiden tdiden vaikuttaneen opettajaidentiteettiisi?

9. Teitko opiskeluaikana harjoittelujen lisiiksi opettajan toitd? Millaisia ja kuinka pitkié
aikoja? (Jos vastaat kylli, huomio kohta 8.1 alla!)

8.1 Miten koet naiden tdiden vaikuttaneen opettajaidentiteettiisi?

10. Kuvaile siirtymistisi koulutuksesta tyoelaméaiin. Miten se sujui? Miti mahdollisia
ongelmia kohtasit?
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11. Miké/Mitké seuraavista kuvaa parhaiten tilannettasi tilli hetkella? Ympyroi
tarvittaessa useampi kohta.

1 Vakituinen kokopaivaty6

2 Maaraaikainen kokopaivatyo

3 Osa-aikatyd tuntia/viikko

4 Tutkintoon johtava opiskelu. Tutkinto
5

6

7

Ty6tdn tydnhakija
Perhevapaa (aitiys-/isyys-/ vanhempain-/ hoitovapaa)
Muu, mika?

Jos et ole télld hetkelld tyosuhteessa, vastaa kysymyksiin 11-13 edellisen KM-tutkintoosi liittyvéan
tyopaikkasi perusteella

12. Tamianhetkinen ammatti tai tehtiva

13. Kuvaile tehtiviisi timinhetkisessa tyossasi

14. Oletko tyytyviinen nykyiseen tyohosi? Miksi/Miksi et?

15. Oletko ollut nykyisessé tehtivissési valmistumisestasi lihtien?

1 Kylla

2 En. Kuvaile aiempia valmistumisen jalkeisia tyétehtaviasi.
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16. Miten valmistumisen jélkeiset tyotehtivisi ovat vaikuttaneet opettajaidentiteettiisi?

17. Miten KM-tutkintoosi on suhtauduttu tyoeliméissa?

Kokemukset Aikama-koulutuksesta
Miten hyodylliseni koet seuraavat koulutuksen osa-alueet opettajan tyon kannalta

1= erittdin hyodytontid, 2= melko hyddytontd, 3= ei hyodyllistd eikd hyodytontd, 4= melko
hyodyllistd, 5= erittdin hyodyllistd, 6= en osaa sanoa

erittdin erittdin ~ en osaa
hyodytonta hyodyllistd ~ sanoa
18. Kasvatustieteen perusopinnot 1 2 3 4 5 6
19. Ainedidaktiset opinnot 1 2 3 4 5 6
20. Kasvatustieteen syventidvit opinnot 1 2 3 4 5 6
21. Opetusharjoittelut kenttikouluissa 1 2 3 4 5 6
22. Opetusharjoittelut Normaalikoulussa 1 2 3 4 5 6
23. Harjoitteluohjaajan palaute 1 2 3 4 5 6
24. Muiden opiskelijoiden kanssa keskustelu 1 2 3 4 5 6
25. Matematiikan opinnot 1 2 3 4 5 6
26. Monialaiset opinnot (mikdli suoritettu) 1 2 3 4 5 6
27. Muut sivuaineet 1 2 3 4 5 6
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28. 26.1 Kerro tarkemmin, mitké sivuaineet ja miksi

Opettajankoulutuksen antamat valmiudet
Millaiset valmiudet sait mielestisi tyoeliméia varten:

I=erittdin huonot, 2= melko huonot, 3= melko hyvit, 4= erittdin hyvit

erittain erittain
huonot hyvit
29. Aikama-koulutuksesta kokonaisuudessaan 1 2 3 4

30. Aineenhallinnan (ympyroi) ja opetustaitojen kannalta (rastita)

Matematiikan opettamiseen alakouluss 1 2 3 4

Muiden aineiden kuin matematiikan

opettamiseen alakoulussa (mikéli olet suorittanut monialaiset) 1 2 3 4

Matematiikan opettamiseen yldkoulussa 1 2 3 4

Jos olet kdynyt my6s matematiikan syventdvit opinnot, vastaa myos seuraavaan

Matematiikan opettamiseen lukiossa 1 2 3 4

Perustele halutessasi kysymyksen 28 vastauksiasi
(Miksi sait mielestiisi hyvit/huonot valmiudet jonkin aineen opettamiseen/aineenhallintaan)
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31. Miten Aikama-koulutus on muovannut opettajaidentiteettiisi?

32. Mitki olivat mielestiisi Aikama-koulutuksen hyvié puolia?

33. Enti huonoja puolia?

34. Miten koet Aikama-koulutuksen valmistaneen sinua yhteniisen perusopetuksen
opettajaksi?

35. Miten kisityksesi matematiikasta ja sen opettamisesta muuttui koulutuksen aikana?

36. Miten lisdiintynyt tyokokemus on vaikuttanut arvioosi Aikama-koulutuksesta? Jos
késityksesi siitd on muuttunut, tismenni miten.
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37. Vapaa sana; Jos haluat kertoa jotain kokemuksistasi Aikama-koulutuksessa tai
tyoeldmaéssi, niin sana on vapaa!

Tutkimuksen toinen osa koostuu muutamasta (n. 4-6) haastattelusta. Pyrin haastattelemaan erilaisiin
tyopaikkoihin péityneitd valmistuneita. Saisiko sinuun ottaa yhteyttd mahdollista haastattelua
varten? Jos olisit suostuvainen haastatteluun, anna nimesi ja sihkopostiosoitteesi
yhteydenottoa varten. Nimitietoja ei yhdistetd timén lomakkeen pohjalta tehtdviin
kvantitatiiviseen analyysiin, mutta lomakkeen tietoja kiytetddn hyvéksi haastattelun pohjana.

Toivon my0s haastatteluun suostuvaisten joukon olevan suuri, jotta olisi mahdollisuus valita
mahdollisimman erilaisiin tyopaikkoihin pédtyneitd valmistuneita!

Nimi:
Séahkopostiosoite:

Kiitos vaivannaostasi!
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Liite 2 Kyselylomake opiskelijoille

Hei Aikamalainen!

Teen graduani sekd valmistuneiden ettd opintojen loppuvaiheessa olevien Aikamalaisten
kokemuksista Aikama-koulutuksesta. Pyytiisinkin nyt Sinua vastaamaan oheiseen
kyselylomakkeeseen. Lomakkeessa on kysymyksia koskien opintojasi Aikama-koulutuksessa ja
kokemuksia siitd, mahdollisia aikaisempia opintoja ja tyotehtdvid sekd opiskelun aikaisia
tyotehtivia.

Teididn Aikamalaisten joukko ei ole kovin suuri, ja siksi toivoisinkin, ettd mahdollisimman moni
vastaisi ja palauttaisi timén lomakkeen viimeistidin x.2.2012.

Kiitos jo etukiteen ja jaksamista kevadseen!
-Sara Piaidkkonen

Jos vastaustila loppuu, voit jatkaa viimeisen paperin tyhjdin tilaan tai erilliselle paperille. Laita
alkuun kysymyksen numero.

Taustatiedot

1. Sukupuoli Nainen Mies
2. Vuosi, jolloin aloitit kasvatustieteen maisterin opinnot

3. Kerro lyhyesti, minkilaisessa vaiheessa opintosi ovat tilli hetkelli
Opinnot

4. KM-tutkintosi sivuaineopinnot

(aineet ja laajuus opintoviikkoina TAI -pisteini)

ov op
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
Aine Laajuus
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5. Miksi valitsit Aikama-koulutuksen?

6. Tullessasi Aikama-koulutukseen, halusitko... ja
tilld hetkella haluaisitko...
Laita tdarkeysjdrjestystid kuvaava numero (1,2,...) niiden kohtien perién, jotka sinulla olivat
ajatuksissa. Mikéli useampi vaihtoehto oli yhti tarked, laita niihin sama numero.

tullessa nyt
luokanopettajaksi
yhtenédiskoulun opettajaksi
aineenopettajaksi ylikouluun
aineenopettajaksi lukioon
Jjoksikin muuksi, miksi

Pohdi syiti, joiden vuoksi mielesi muuttui/ei muuttunut koulutuksen aikana.

7. Oletko suorittanut KM-tutkintoon kuuluvien opintojen lisiksi muita ammatti- tai korkea-
asteen opintoja/tutkintoja?

1 Kylla, mita?

2 En
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Tyo

8. Teitko ennen KM-tutkinnon aloittamista opetus- tai kasvatusalan toiti (opettajan
sijaisuudet, kouluavustaja tms.)?

1 En

2 Kylla, kuvaile niitd hieman (miké ty6, kesto, tydn keskeisimmét sisallot).
(Huomaa myés kohta 2.1 alla!)

2.1 Miten koet naiden tdiden vaikuttaneen opettajaidentiteettiisi?

9. Oletko tehnyt opiskeluaikana harjoittelujen lisiiksi opettajan toita? Millaisia ja kuinka
pitkii aikoja? (Jos vastaat kylld, huomio kohta 9.1 alla!)

9.1 Miten koet naiden tdiden vaikuttaneen opettajaidentiteettiisi?

10. Miten tulevaan KM-tutkintoosi on suhtauduttu tyoelimissa?
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Kokemukset Aikama-koulutuksesta
11. Miten hyodylliseni koet seuraavat koulutuksen osa-alueet opettajan tyon kannalta

1= erittdin hyodytontd, 2= melko hyddytontd, 3= ei hyodyllistd eikd hyodytontd, 4= melko
hyodyllistd, 5= erittdin hyodyllistd, 6= en osaa sanoa

erittidin erittdin en osaa
hyodytonta hyodyllistdi ~ sanoa
Kasvatustieteen perusopinnot 1 2 3 4 5 6
Ainedidaktiset opinnot 1 2 3 4 5 6
Kasvatustieteen syventidvit opinnot 1 2 3 4 5 6
Opetusharjoittelut kenttiakouluissa 1 2 3 4 5 6
Opetusharjoittelut Normaalikoulussa 1 2 3 4 5 6
Harjoitteluohjaajan palaute 1 2 3 4 5 6
Muiden opiskelijoiden kanssa keskustelu 1 2 3 4 5 6
Matematiikan opinnot 1 2 3 4 5 6
Monialaiset opinnot (mikéli suoritettu) 1 2 3 4 5 6
Muut sivuaineet 1 2 3 4 5 6

11.1 Kerro tarkemmin, mitké sivuaineet ja miksi
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Opettajankoulutuksen antamat valmiudet
Millaiset valmiudet olet mielestiisi saanut tyoelimaié varten:

I=erittdin huonot, 2= melko huonot, 3= melko hyviit, 4= erittdin hyvit

erittdin erittdin
huonot hyvit
12. Aikama-koulutuksesta kokonaisuudessaan 1 2 3 4

13. Aineenhallinnan (ympyrdi) ja opetustaitojen kannalta (rastita)

Matematiikan opettamiseen alakoulussa 1 2 3 4
Muiden aineiden kuin matematiikan

opettamiseen alakoulussa (mikili olet suorittanut monialaiset) 1 2 3 4

Matematiikan opettamiseen yldkoulussa 1 2 3 4

Jos olet kdynyt my0s matematiikan syventédvit opinnot, vastaa myos seuraavaan

Matematiikan opettamiseen lukiossa 1 2 3 4

Perustele kysymyksen 13 vastauksiasi
(Miksi sait mielestiisi hyvit/huonot valmiudet jonkin aineen opettamiseen/aineenhallintaan)

14. Miten Aikama-koulutus on muovannut opettajaidentiteettizisi?
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15. Mitki ovat mielestiisi Aikama-koulutuksen hyvia puolia?

16. Entéi huonoja puolia?

17. Miten koet Aikama-koulutuksen valmistaneen sinua yhteniisen perusopetuksen
opettajaksi?

18. Miten kiisityksesi matematiikasta ja sen opettamisesta on muuttunut koulutuksen aikana?

19. Vapaa sana; Jos haluat kertoa jotain kokemuksistasi Aikama-koulutuksessa tai
tyoelimiéissi, niin sana on vapaa!

Kiitos vaivanniaostési!
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